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Evaluation SBSE 1

1.  Einleitung

1.1 Evaluation SBSE

Im Jahr 1990 lancierte das Firstentum Liechtenstein das Vorprojekt " Schulerbeurteilung und
Schulentwicklung” (SBSE). Auf Wunsch der damaligen Lehrerschaft wurde die Schilerbeur-
teilung Uberdacht und im Rahmen eines Schulentwicklungsprojektes neu ausgerichtet. Die
neue Beurtellung zielte im Wesentlichen darauf ab, die individuelle Forderung des einzelnen
Kindes stérker zu gewichten. Im Mittelpunkt der Reform standen Neuerungen wie etwa Be-
urteilungsgespréche, Selbstbeurteilung, Lernzielorientierung oder erweiterte Lernformen. Erst
im Verlaufe des Prozesses stellte sich heraus, dass unter den neuen Voraussetzungen auf
Schulnoten verzichtet werden konnte. Die Abschaffung der Noten war damit nicht der Motor
von SBSE, sondern eher eine Nebenwirkung.

Aufgrund der positiven Erfahrungen — auch anlésslich einer Zwischenevauation — stieg eine
Schule nach der anderen in die dreijahrige SBSE-Projektphase ein. Nachdem die ersten Schu-
len die Initiative fur eine Projektpartizipation selber ergriffen hatten, verpflichtete eine Geset-
zesreform die verbleibenden Schulen des Landes, das neue Beurteilungsmodell bis zum Jahr
2000 ebenfalls zu implementieren. Um die Implementationsphase abzuschliessen, sollte die
durch SBSE angestossene Schulentwicklung im Firstentum Liechtenstein wissenschaftlich
evaluiert werden. Deshalb wurde der Forschungsbereich Schulqualitét und Schulentwicklung
(FS&S) der Universitét Zirich angefragt, eine entsprechende Evaluation zu konzipieren und
durchzufhren.

Einzelne Problemzonen von SBSE waren den Verantwortlichen bereits zum Zeitpunkt der
Auftragserteilung bekannt. Eher unbekannt war dem Auftraggeber alerdings die Haufigkeit
und das Ausmass bestimmter Beurteilungsformen, Unterrichtsformen, Probleme und Einstel-
lungen. Die algemein gehaltenen, vorgegebenen Fragestellungen konzentrierten sich deshalb
auf die SBSE-Akzeptanz, die Auswirkungen von SBSE auf den Unterricht, das Schulhaus, die
Zusammenarbeit im Team und die Elternarbeit. Die Datenerhebung erfolgte einerseits mit
Fragebdgen und andererseits mit Interviews. Schon an dieser Stelle muss allerdings darauf
hingewiesen werden, dass auf der Sekundarstufel keine Interviews durchgefihrt wurden,
weshalb diese Perspektive im vorliegenden Bericht eher zu kurz kommt.

Da die Implementation von SBSE inzwischen landesweit abgeschlossen ist, weist die Evalua-
tion z.T. summativen Charakter auf. Dennoch darf ein derart zentraler Aspekt wie die Beur-
tellung und Férderung in einem Schulsystem nie al's "beendet" betrachtet werden. Damit kon-
nen Erkenntnisse aus der vorliegenden Evaluation in die Weiterentwicklung und Steuerung
des Schulsystems zurtickfliessen, womit die Evaluation auch einen formativen Charakter ge-
winnt.

© FS&S Mai 2003
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1.2 Aufbau des Berichts

Nach der Einleitung wird in Kapitel 2 die Idee von SBSE aus Perspektive der Schulverant-
wortlichen vorgestellt (Inspektorat, p&dagogische Mitarbeiter, Moderatoren, Projektleitung).
Dabel fliessen bereits zahlreiche Projekterfahrungen ein; ausserdem wird das Feld der Evalua-
tion abgesteckt.

Kapitel 3 ist der Methodik der Untersuchung gewidmet. Neben den Fragestellungen werden
das Forschungsdesign, die Erhebungsinstrumente, die Stichprobenziehung und die Datenaus-
wertung prasentiert. Kenntnisse des methodischen Vorgehens sind wichtig, um die Evaluati-
onsergebnisse adaguat zu interpretieren.

In Kapitel 4 werden die Evaluationsergebnisse ausfuihrlich vorgestellt. Nach der Darstellung
allgemeiner SBSE-Prozessfaktoren (Akzeptanz, Verénderungen, Probleme usw.) wird der Fo-
kus auf vier zentrale Einzelaspekte von SBSE gerichtet: Lernziele, Beobachtung, Beurteilung
sowie Forderung. Evaluationsergebnisse zu den Ebenen "Unterricht" und "lokale Schulein-
heit" werden prasentiert, bevor SBSE aus Perspektive der Sekundarstufe | vorgestellt wird.

Die Schlussbetrachtung in Kapitel 5 enthélt eine Zusammenfassung, eine Diskussion ausge-
wahlter Ergebnisse sowie einige Empfehlungen zur kinftigen Steuerung von SBSE.

Wird bei der Nennung von Akteuren nur ein Geschlecht explizit angesprochen, so ist damit
das jeweils andere Geschlecht eingeschl ossen.

1.3 Dank

Die Evaluation SBSE hatte ein Ausmass, welches die Kapazitdten einer Einzelperson spren-
gen. Deshalb bin ich dusserst dankbar fur die tatkraftige Unterstiitzung durch Urs Bisang und
Marléne Nogara, welche u.a. Interviews fuhrten, transkribierten und bei der Auswertung be-
hilflich waren. Ein weiterer Dank geht an Xaver Bueler, welcher die Konzeption dieser Eva-
luation sowie das Projektmanagement kritisch begleitete. In diesen Dank schliesse ich die
Verantwortlichen des FS&S mit ein, dlen voran Katharina Maag Merki, welche den FS&S
leitet, und Evelyn Hug, welcher die Administration und Korrespondenz des Evaluationspro-
jektes oblag. Beiden gebuhrt auch Dank fir das kritische Gegenlesen dieses Evaluationsbe-
richts.

Auf der Seite des Schulamts Vaduz sel an dieser Stelle insbesondere Rudolf Batliner gedankt,
welcher die Evaluation initiierte. Im Auftrag des Schulamtes Gbernahm anschliessend Peter
Binder die Begleitung dieser Evaluation, was ebenfalls ganz herzlich verdankt sei. In diesen
Dank eingeschlossen werden die unzéhligen Lehrpersonen, Kinder und Eltern des Firsten-
tums Liechtenstein, welche in der einen oder anderen Form an der SBSE-Befragung teilnah-
men und damit die nachfolgend dargestellten Erkenntnisse erst ermoglichten.

Ich wiinsche eine spannende, anregende Lektire.

Markus Roos, im Mai 2003
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2. SBSE

"Schulerbeurteilung und Schulentwicklung” (SBSE) kombiniert im Wesentlichen zwei ver-
schiedene, aktuelle schulische Entwicklungsschwerpunkte, die sich gut miteinander verbinden
lassen: Das Thema "Schulerbeurteilung” eignet sich ausgezeichnet, um exemplarisch die
Schulentwicklung in einer Schule anzugehen. Die Eignung dieses Themas als Motor der
Schulentwicklung ergibt sich u.a. daraus, dass die Schilerbeurteilung von Lehrpersonen oft-
mals as Problem wahrgenommen wird — dennoch erfolgt aber nur in seltensten Fallen eine
sorgféltige Hinterfragung der damit zusammenhangenden Voraussetzungen, Vorurteile und
Paradigmen. Im Team l&sst sich eine solche Auseinandersetzung mit Beurteilungsfragen ge-
meinsam vornehmen, was ein gemeinsames Lernen und Entwickeln ermdglicht. Dankbar sind
die Lehrpersonen fur dieses Thema auch deshalb, weil es eng mit dem Kerngeschéft "Unter-
richt" zusammenhéngt, das den Lehrpersonen wichtig ist.

Sowohl das Thema "Schilerbeurteilung” als auch das Thema " Schulentwicklung” wurde vom
Forschungsbereich " Schulqualitét und Schulentwicklung” der Universitét Zurich schon in ver-
schiedenen Kantonen evaluiert. Aus diesem Grunde soll hier anstelle eines eigentlichen Theo-
rieteils auf jenen theoretischen Hintergrund verwiesen werden, der schon im Rahmen anderer
Evaluationen aufgearbeitet wurde (vgl. z.B. Buholzer, 2000 oder Roos, 2001). Um aber den
Bezugsrahmen der Evaluation SBSE trotzdem aufzuspannen, wird das Projekt SBSE im Fol-
genden aus der Sicht der Schulverantwortlichen im Furstentum Liechtenstein dargestellt. Die-
ses Vorgehen gewdhrleistet, dass die Evaluation exakt auf die Situation im Filrstentum
Liechtenstein ausgerichtet werden kann.

Im Vorfeld der Evaluation SBSE wurden einige Personen des Liechtensteiner Schulamtes so-
wie Projektmoderatoren in sechs einstiindigen Leitfadeninterviews zum Thema SBSE befragt.
Die inhaltsanalytische Auswertung dieser Interviews gibt einen breiten Uberblick tber das
Projekt SBSE, seine Erfolgsfaktoren und Probleme. Hierbel ist alerdings zu beachten, dass es
sich bei diesen Darstellungen ausschliesslich um die Sichtweise der Schulverantwortlichen
und nicht um jene der Betroffenen (also der Schilerinnen und Schler, Lehrpersonen, Eltern
usw.) handelt.

Ziel dieser ersten Interviews war es, den inhaltlichen Rahmen der Evaluation abzustecken und
erste Tendenzen zu erfassen, damit die weiteren Untersuchungen gezielter geplant werden
konnten. Alle weiteren Ausfihrungen in diesem Kapitel 2 fassen die Aussagen der Schulver-
antwortlichen zusammen.

2.1 Projektverlauf

Gemass den befragten Liechtensteiner Schulverantwortlichen kam der Anstoss, sich mit er-
weiterter Schilerbeurteilung zu befassen, urspriinglich von verschiedenen Schulentwicklungs-
projekten aus dem Ausland. Zudem machte sich der Primarlehrerverein jahrelang in der Of-
fentlichkeit fir das Thema "erweiterte Beurteilung” stark, z.B. indem Tagungen fur Bildungs-
verantwortliche und Eltern organisiert wurden. Das Schulentwicklungsprojekt " Schiilerbeur-
teilung” wurde im Furstentum Liechtenstein nicht zuletzt aufgrund dieses Drucks seitens der
Basis lanciert. Die Verantwortlichen von damals wollten die an der Basis vorhandene Energie
bindeln und fur die Schulentwicklung nutzen. Dass aus der Idee, die Beurteilung zu veran-
dern jemals ein Projekt dieser Gréssenordnung wirde, war zu Beginn noch nicht absehbar.

© FS&S Mai 2003
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Gestartet wurde SBSE zunéchst an zwe freiwilligen Projektschulen. Diese Freiwilligkeit
fUhrte zu einer hohen Motivation — die Innovationsfreude der Schulen und Lehrpersonen war
entsprechend gross. Der innovative Start war nicht zuletzt dank grossziigiger Rahmenbedin-
gungen, auch finanzieller Art, moglich. Experten aus dem Ausland wurden zugezogen und
Moderatoren sowie Supervisoren eingesetzt. Bereits in der ersten Projektphase wurde klar,
dass die Beurteilungsthematik sehr komplex ist. So wurde z.B. deutlich, dass die Beurteilung
nicht als Einzelproblematik gesehen werden darf, sondern dass sie als Kernthema des Unter-
richts auf zahlreiche Bereiche der Schule ausstrahlt. Mit der veranderten Beurteilung ergaben
sich insbesondere Konsequenzen fur Kinder, Lehrpersonen, Eltern, Unterricht und Schule.
Das Projekt bewirkte somit ein Umdenken im ganzen Berufsfeld der Lehrpersonen, insbeson-
dere aber bei den Unterrichtsformen; hier wurde das Projekt zur Legitimation und Verbrei-
tung eines offeneren Unterrichts benutzt. Ein solcher offener Unterricht, der u.a. mit unter-
schiedlichen Niveaus von Lernzielen arbeitet, erschwerte oder verunméglichte eine faire, dif-
ferenzierte und fordernde Benotung der Schilerleistungen. Als sich diese Konsequenzen all-
mahlich klarer abzeichneten, kam der Wunsch auf, wahrend der Projektphase notenfrei zu be-
urteilen, um Rickfélle in alte Beurteilungsparadigmen zu verhindern. Die notenfreie Beurtei-
lung war damit nicht der Ausgangspunkt des Projekts, sondern ein Anliegen, das sich erst im
Projektverlauf entwickelte. Gute Erfahrungen mit dem neu entstandenen Projektziel "noten-
frele Beurteilung” hatten schliesslich eine Gesetzesdnderung und eine Anpassung des Lehr-
plans zur Folge.

Der Start war ein derartiger Hohenflug (und die Pilotschulen hatten eine so positive Aus-
strahlung), dass es leicht war, neue Projektschulen zu gewinnen. Da auch die Zwischenevalu-
ation des Projektes SBSE positiv ausfiel, wurde vor dem Einbezug weiterer Schulen eine Ge-
setzesanderung vorgenommen, welche alle Schulen bis zum Jahr 2000 zur Einfihrung von
SBSE verpflichtete. Die verbleibenden Schulen erhielten als Projektbegleiter einen Praktiker
aus einer Pilotschule und eine Person vom Schulamt zugewiesen. Diese Kombination von
Theorie und Praxis bewéhrte sich; die Zusammenarbeit der Lehrpersonen mit den Moderato-
ren war mit wenigen Ausnahmen unterstiitzend und konstruktiv. Jede Schule ging dabel von
ihrer eigenen Situation aus, konnte ihren eigenen Prozess durchlaufen und ihr individuelles
Schulleitbild und Beurteilungskonzept erarbeiten. Dank dieser obligatorischen Weiterbildung
im Team entstand gemass Aussagen der Schulverantwortlichen eine klarer umrissene und
breiter abgestitzte Schulidentitét, die das Erreichen gemeinsamer Ziele unterstitzte. Der in-
tensive Austausch innerhalb des Teams wurde im Verlaufe dieses Prozesses sehr wichtig. Wie
zu erwarten, verliefen die gruppendynamischen Prozesse aber in jedem Team anders. Dies
flhrte u.a. dazu, dass auch die Lernziele, auf welche sich die Beurteilung neu ausrichten
sollte, in jeder Schule etwas anders ausfielen. Das Feilen an "schénen Formulierungen der
Ziele" ging aber einzelnen Lehrpersonen zu weit; sie wollten mehr auf den konkreten Unter-
richt eingehen. Spéter wurden vom Schulamt Richtziele nachgereicht, um wieder eine ge-
wisse Vereinheitlichung der Lernziele herbeizufihren.

Ein wichtiger Aspekt war die Offentlichkeitsarbeit, vor allem die Transparenz des Projektes
gegenuiber den Eltern, welche z.T. in die Erarbeitung und Umsetzung des Projektes miteinbe-
zogen wurden. Dieser Einbezug weiterer Kreise wird von den Befragten als moglicher Grund
dafirr bezeichnet, dass die Akzeptanz des Projekts in der Offentlichkeit (bei den Eltern, aber
auch bel den Schulerinnen und Schilern und bei den Lehrpersonen der Primarschulstufe)
gross war. Die Sekundarstufe | hingegen tat sich schwer mit der erweiterten Beurtellung; auf
dieser Stufe ist es gemass den Befragten bis heute nicht gelungen, die traditionelle Optik der
Beurteilung zu verandern. Auf der Primarstufe zeigten sich dagegen keine nennenswerten Wi-
derstdnde, obwohl es auch hier zahlreiche Hirden zu Uberwinden galt: Unklarheiten zu Be-
ginn, zeitweises Abflachen der Motivation, Angste (vor allem bei dlteren Lehrpersonen), ho-

© FS&S Mai 2003
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here Belastung der Lehrpersonen, Mehraufwand in der Elternarbeit, Offnen des Unterrichts
und Veranderung der Unterrichtsformen sowie die lange Dauer des Projekts.

Obwohl einige Lehrkréfte aufgrund des Selektionsdrucks auf notenéahnliche Systeme (z.B. %-
Angaben) auswichen, gehen die befragten Liechtensteiner Schulverantwortlichen insgesamt
von einem Projekterfolg aus. Durch SBSE sei es gelungen, die Schulentwicklung anzustossen
und verschiedene Ebenen der erweiterten Beurteilung ernsthaft anzugehen.

2.2 Einzelaspekte von SBSE

Als theoretische Grundlage der vorliegenden Evaluation diente ein Fordermodell, welches im
Rahmen von SBSE implizit zum Einsatz gelangte (vgl. Roos, 2001): Nach der Definition der
Lernziele werden die Lernenden auf ihrem Weg zur Zielerreichung beobachtet und anschlies-
send beurteilt, um aus dieser Beurteilung differenzierte Fordermassnahmen abzuleiten. Diese
vier Phasen des Fordermodells (Lernzieldefinition, Beobachtung, Beurteilung, Forderung)
werden im Folgenden aus Perspektive der Schulverantwortlichen néher vorgestellt.

221 Lernziele

Um die Beurteilung lernziel orientiert auszurichten, mussten die Lernziele zunéchst auf Schul-
hausebene koordiniert und genauer definiert werden. Die grosse Bedeutung der Lernziele er-
gab sich u.a. daraus, dass eine differenzierte Beurteilung klare und individuelle Lernziele vor-
aussetzt, an denen die Fortschritte der Lernenden gemessen werden kénnen. Eine Kombina-
tion von Pflichtprogramm und vertiefendem Angebot mit differenzierenden Lernzielen si-
cherte zudem auch die Forderung der starken Schilerinnen und Schiler. Durch differenzierte
Lernziele wurde eine langerfristige Forderplanung und damit auch Integration (statt Separa-
tion) moglich. Der Gewinn fur die Kinder war insgesamt gross: Sie lernten, sich eigene Lern-
ziele zu setzen, sich selber zu organisieren, sich bewusst mit verschiedenen Lerntechniken
auseinander zu setzen und die Zeit selber einzuteilen. Ausserdem wurde es besser moglich,
nicht erreichte Ziele nochmals zu bearbeiten.

Die konsequentere Orientierung an Lernzielen fuhrte aber auch zu einzelnen Problemen. So
|6ste die Notwendigkeit, die Lernziele verstérkt as unterrichtsplanerisches und steuerndes
Element einzusetzen, bei einzelnen Lehrpersonen Unsicherheiten aus, da diese Art von lern-
zielorientiertem Unterricht seitens der Lehrpersonen hohe Flexibilitét verlangt. Die Tatsache,
dass die Lernziele mehrmals neu formuliert werden mussten und schliesslich zu einer Anpas-
sung des Lehrplans fuhrten, trug ebenfalls nicht zur Erhdhung der Sicherheit an der Basis bel.
Auch das Fehlen lernzielorientierter Lehrmittel erschwerte die Umsetzung des neuen Beur-
teilungsmodells in der Praxis. Die Lehrpersonen mussten einen immensen Aufwand betrei-
ben, um lernzielorientierte Unterrichtsmaterialien bereitzustellen.

© FS&S Mai 2003



Evaluation SBSE 6

2.2.2 Beobachten

Das neue Beurteilungsverfahren bewirkt, dass die einzelnen Kinder genauer beobachtet und
Defizite schneller und praziser erkannt werden. Zur Standortbestimmung werden auch forma-
tive und summative Lernzielkontrollen, Vergleichsaufgaben, Vergleiche mit anderen Schulen
und Leistungstests eingesetzt.

Im Zusammenhang mit dem Ubertrittsverfahren wurde der Wunsch nach einem einheitlichen
Beobachtungsraster und anderen Selektionsinstrumenten gedussert. Da fur die Selektion eine
"Quotenregelung” (Richtzahlen der Zuweisung) besteht, wurden die Vergleichsaufgaben zum
Teil nicht sauber durchgefihrt, sondern den jeweiligen Schilerinnen und Schilern angepasst,
womit diese systematisch erhobenen "Beobachtungen” ihre Aussagekraft verloren.

2.2.3 Beurteilen

Ein wichtiges Element des neuen Beurteilungssystems ist die Selbstbeurteilung der Schile-
rinnen und Schiler. Durch individualisierende Lehr- und Lernformen kennen die Kinder ihre
Starken und Schwéachen z.T. genau und wissen viel Uber ihr Arbeitsverhalten. In diesem Zu-
sammenhang ist die Reflexion Uber das Lernen, die Metakognition, von grosser Bedeutung.
Die Vorziige der erweiterten Beurteilungsformen werden in diesem Zusammenhang von den
Befragten sehr geschétzt.

Fur die Lehrpersonen ist es anspruchsvoll, transparent, forderorientiert, motivierend und
trotzdem ehrlich und nicht beschénigend zu beurteilen. Hilfreich wére aus Sicht von befragten
Schulverantwortlichen, wenn den Lehrpersonen die verschiedenen Beurteilungsformen (for-
mativ, summativ, prognostisch) noch bewusster waren und wenn sie die dazu notwendigen
Schritte noch gezielter umsetzen wirden. Oft wird ndmlich bei der Beurteilung auf notenghn-
liche Systeme zurtickgegriffen (Punkte, Smilies, Prozentzahlen, Computergrafiken); ausser-
dem werden manchmal nach wie vor Durchschnitte berechnet. Dies konnte mit dem Bed(irf-
nis zusammenhéngen, dass die Beteiligten etwas "in den Handen haben" wollen. So verlang-
ten Lehrpersonen etwa nach Hilfestellungen, wie z.B. einheitlichen Beurteilungsbdgen. Den
Verantwortlichen ist bewusst, dass eine stetige Qualitéatsarbeit geleistet werden muss, um die
Beurteilung auf hohem Niveau zu halten. Schon die Grundausbildung von Lehrpersonen
muUsste dazu die erweiterte Beurteilung stérker gewichten.

2.24 Fordern

Die Befragten beurteilten den Kernpunkt, das Lernen als Prozess zu sehen und das Kind dabei
Zu unterstiitzen, durchwegs positiv. Dem Kind soll aus dieser Sicht individuell gentigend Zeit
und Forderung zugestanden werden, um die Lernziele zu erreichen. Dank Lernzielkatal ogen,
Beobachtungsbtgen und Portfolios, welche die Schulen z. T. selber erarbeiten, kdnnen for-
derorientierte, summative und prognostische Riickmeldungen an die Schiler gemacht werden.
Aufgrund der Diagnose des Lernprozesses wird mit jedem Kind eine geeignete Massnahme
vereinbart, was aber sehr zeitaufwandig ist. Zu diesem Zweck werden mit Eltern und Kindern
in der Regel zwel Beurteilungsgesprache pro Jahr gefuihrt. Mit Unterlagen wie Selbstbeurtei-
lungsbogen, Tondokumenten, gelungenen Produkten, Portfolios, Vergleichsaufgaben und ei-
nem " Schwéacheherausforderungsprofil”, welches den Schulen vom Schulamt zur Verfligung
gestellt wird, kann ein differenziertes Feedback Uber Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz ge-
geben werden. So ergibt sich eine ganzheitliche Sicht auf das Kind, und die meisten Eltern
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und Kinder schdtzen diese Art von Gespréch gemass den befragten Schulverantwortlichen
sehr.

Forderung und Selektion sind nicht immer einfach zu trennen; manchmal besteht die Gefahr,
die formative und prognostische Funktion der Beurteilung zu vermischen. Damit ist bereits
ausgedriickt, dass SBSE die Lehrpersonen im Zusammenhang mit der Selektion fur die Se-
kundarstufe | stark fordert. Den Lehrpersonen fehlt ein Instrument fir eine klare Selektion,
mit dem sie sich gegen Rekurse formell absichern kénnen. Deshalb beginnen viele Lehrper-
sonen friih mit prognostischen Beurteilungen, arbeiten mit Vergleichsaufgaben und in Grenz-
fallen mit Tests sowie mit Urteilen weiterer Personen. Hinzu kommt, dass die verschiedenen
Schulen bezlglich der Selektion unterschiedliche Massstdbe anwenden. Auch Gespréche
schaffen z.T. zu wenig Klarheit in Bezug auf den Ubertritt: So erhielten gewisse Eltern
Riickmeldungen, die sie bezogen auf den Ubertritt zu optimistisch stimmten. Dies hangt u.a.
damit zusammen, dass der Druck der Eltern, ihr Kind aufs Gymnasium zu schicken, nach wie
vor gross ist. Der Mangel beim Ubertrittsverfahren wurde aber erkannt; ein Massnahmenka-
talog wird erarbeitet. Als weiterer Entwicklungsschritt in diesem Zusammenhang wird die
EinfUhrung einer integrierten oder kooperativen Sekundarstufe | genannt.

2.3 Unterricht

Mit SBSE haben sich geméass Aussagen der Schulverantwortlichen auch die Unterrichtsfor-
men stark verandert — der Unterricht wurde insgesamt offener. Heute wird mehr Wert auf
Partner- und Gruppenarbeiten gelegt, aber auch die Planarbeit erhielt einen grosseren Stel-
lenwert. Diese und andere erweiterte Unterrichtsformen fordern die Selbstkontrolle, Selbstbe-
obachtung und Selbstbeurteilung und beeinflussen die Gesamtbeurteilung stark. Nach wie vor
behielt aber der Frontalunterricht eine gewisse Bedeutung, v.a. bei der Einfiihrung in ein
neues Thema. Die Offnung des Unterrichts unter Beibehaltung des Frontalunterrichts wird
von einzelnen Verantwortlichen as qualitative Verbesserung des Unterrichts bezeichnet. In
diesem Zusammenhang wurde auch festgestellt, dass sich das Klassenklima positiv verander-
te, vermehrt Interaktionen zwischen Kind und Lehrperson stattfinden und die Kinder mehr-
heitlich gerne zur Schule gehen.

Die Offnung des Unterrichts verursachte bei einzelnen Lehrpersonen Angst und Ablehnung,
andere dagegen arbeiten fast ausschliesslich mit Wochenplan. Mit einer grossen Binnendiffe-
renzierung erweist sich alerdings die Ubersicht tiber die einzelnen Lernprozesse der Kinder
als anspruchsvoll. Einzelne der befragten Schulverantwortlichen dusserten sich zudem dahin-
gehend, dass die Fehlerkultur noch stérker thematisiert werden misse. Als Negativpunkt wird
ausserdem gewertet, dass auf der Sekundarstufe | nach wie vor mehrheitlich die traditionellen
lehrerzentrierten Unterrichtsformen den Schulalltag bestimmen.

Immer wieder wurde der Wunsch laut, die Jahrgangsklassen aufzuheben, um vor allem die
guten Schulerinnen und Schuler zu férdern (z.B. in Lerngruppen). Mehrmals wurde in den
Interviews betont, dass v.a. die schwachen Schilerinnen und Schiler von den Verdnderungen
profitierten, dass aber die starken Kinder noch zu wenig herausgefordert seien und sich diese
gerne mit Beurteilungen (Punkten, Prozentangaben usw.) messen.
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2.4 Lehrpersonen/Team

SBSE forderte die Teams heraus, selber Ziele fur die Entwicklung ihrer Schule festzulegen.
Durch diese vereinbarten Zielsetzungen wurde ein gemeinsames Mittragen und eine damit
einher gehende Projektidentifikation unumganglich. So erstellten die Teams etwa Leitbilder
fur die Entwicklung der eigenen Schule, womit der Teamgedanke einen bedeutenderen Stel-
lenwert erhielt. Dabei zeigte sich, dass die Zusammensetzung und Zusammenarbeit des
Teams fur die Entwicklung der lokalen Schule eine grossere Rolle spielt als aussere Rahmen-
bedingungen wie z. B. der Anteil der fremdsprachigen Kinder oder die landliche bzw. stadti-
sche Umgebung. Obwohl sich die gemeinsame Auseinandersetzung mit padagogischen Inhal-
ten z.T. as schwierig erwies, wird sie von den Lehrpersonen insgesamt als gewinnbringend
gewertet. Lernziele wurden thematisiert, die Schulzimmer 6ffneten sich, und die Ressourcen
des Kollegiums wurden gegenseitig besser ausgeschopft. Durch solche Neuerungen erhielten
die Schulen aus Sicht von Befragten ein besser erkennbares Profil.

Die Offnung der einzelnen Lehrperson hin zum Team und des Teams nach aussen sowie die
Akzeptanz des veradnderten Berufshildes erwies sich als harte Arbeit. Oft fehlten jedoch genu-
gend Supervisoren, um Probleme in den einzelnen Teams mit gentigender Distanz anzugehen.
Es gentigte nicht, nur den Unterricht zu Uberdenken — auch das ganze Umfeld des Unterrichts
musste miteinbezogen und die Schule als lokale Lerngemeinschaft gesehen werden. Somit
dréngte sich eine zeitaufwandige Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen auf. Viele Lehr-
personen konnten diese Ressourcen aus dem Team nutzen, andere dagegen fihlten sich Uber-
fordert und wollten lieber beim Kerngeschéft "Unterricht" bleiben.

Einerseits soll die schulhausinterne Fortbildung im Team aus Sicht der befragten Schulver-
antwortlichen intensiviert werden, andererseits besteht die Gefahr einer noch grosseren zeitli-
chen Belastung der Lehrpersonen. Es kann aber nicht dartber hinweggesehen werden, dass
eine dauernde Weiterentwicklung unumganglich ist. Die obligatorische Fortbildung soll ver-
mehrt auf den aktuellen Stand der einzelnen Schule und deren Probleme eingehen; neue Lehr-
personen mussen besser miteinbezogen werden.

2.5 Zusammenarbeit mit den Eltern

Aus der Optik der befragten Schulverantwortlichen bewirkte SBSE in der Elternarbeit einen
Qualitatssprung. Die Eltern wurden zur Mitarbeit ermuntert; an einzelnen Schulen nahmen sie
sogar an Projektsitzungen teil und waren Mitunterzeichnende des Schulvertrages. Diese Zu-
sammenarbeit flhrte zu Transparenz und wurde grosstenteils als Bereicherung gewertet. Dank
dieser Transparenz traten auch weniger Konflikte auf. Zudem schétzten die Eltern die fun-
dierte Information zu den Beurteilungsformen und den vertiefteren Einblick in den Unterricht
sehr. Sie zeigten geméass Aussagen der Befragten mehr Interesse fur die Schule und aner-
kannten die Bemuihungen der Lehrpersonen um jedes einzelne Kind.

Einzelne der befragten Schulverantwortlichen zeigen sich darlber erstaunt, dass das her-
kommliche Notensystem auf der Sekundarstufe | von den Eltern nach wie vor widerstandslos
akzeptiert wird. Aus Sicht von Befragten wére es winschenswert, wenn kinftig auch auf der
Sekundarstufe | eine fundamentale Beurteilungsdiskussion entfacht wirde. Viele Erfahrungen
der Primarschule kénnten tbernommen und eventuell an einer kleinen Schule versuchsweise
auch auf die Sekundarstufe | Ubertragen werden. Dabei wirden sich in der Zusammenarbeit
mit Eltern wohl dhnliche Probleme zeigen, wie heute an der Primarschule: Durch die grossere
Transparenz ergeben sich fur Eltern vermehrt Mdglichkeiten, sich in den Schulalltag einzumi-

© FS&S Mai 2003



Evaluation SBSE 9

schen bzw. kritische Rickmeldungen zu erteilen, was z.T. belastend auf die Lehrpersonen
wirkt. Nach Ansicht von Befragten wird es eine stetige Herausforderung der Schule bleiben,
konstruktiv damit umzugehen, dass Eltern besser wissen, was in der Schule ablauft. Ist das
Vertrauensverhdtnis zwischen Lehrpersonen und Eltern nicht optimal, kommt eine schriftli-
che Form der Beurteilung schnell ins Gespréch, weil damit eine verbesserte Rekursmoglich-
keit geboten ware. Auch der Zeitbedarf fur die immer vielfaltigeren Informationen seitens der
Schule an die Eltern ist nicht zu unterschétzen.

Aufgrund dieser Vorinformationen wurden die weiteren Evaluationsinstrumente konstruiert,
um diese ersten Aussagen durch breiter abgestiitzte Ergebnisse besser untermauern.
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3. Methodik

3.1 Zielsetzung und Fragestellungen

Die SBSE-Evaluation setzte sich zum Ziel, Empfehlungen fir Verbesserungen auf den Ebe-
nen Klassenzimmer, Schulhaus und Schulwesen zu geben und unterstiitzende Massnahmen
vorzuschlagen. Um adaquate Empfehlungen ableiten zu kénnen, missen aber vorerst umfas-
sende Fragen zum IST-Zustand geklért werden. Wie diese Fragen genau lauteten und mit
welchen Forschungsmethoden sie angegangen wurden, soll in diesem Methoden-Kapitel dar-
gelegt werden.

Die vorgegebene Fragestellung der SBSE-Evaluation ist dreigeteilt; sie dreht sich um die Ak-
zeptanz von SBSE und die Auswirkungen von SBSE auf die Unterrichtsgestaltung sowie auf
die Teamarbeit im Schulhaus bzw. die Zusammenarbeit mit den Eltern (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1. Ubersicht diber die Fragestellungen.

Fragestellungen

1. Wie gross ist die Akzeptanz der neuen Schiilerbeurteilung bei ...
e Lehrpersonen
e Eltern
»  Schilerinnen und Schiilern?
2. Welche Auswirkungen hat die neue Schiilerbeurteilung auf die Gestaltung des Unterrichts?

3. Welche Auswirkungen hatte der gewéhlte Schulentwicklungsansatz auf das Schulhaus und die Zusammenarbeit im
Team und mit den Eltern?

Diese Fragen werden im folgenden Ergebnisteil (Kapitel 4) indirekt beantwortet, indem zahl-
reiche Teilfragen dazu bearbeitet werden.

3.2 Forschungsdesign

Das Evaluationsdesign war trianguldr angelegt, um die Bestimmung des Forschungsgegen-
stands aus unterschiedlichen Blickwinkeln und mit unterschiedlichen Methoden vorzunehmen
(vgl. Kromrey 1994, 427f). Insgesamt zielt ein trianguldres VVorgehen darauf, validere Ergeb-
nisse zu erzielen. Triangulér will u.a. heissen, dass nicht nur eine einzelne Personengruppe
Aufschluss Uber die Wirkung des Projekts SBSE gibt, sondern mehrere: Sowohl die Angaben
der Lehrpersonen als auch jene der Schilerinnen und Schiler, Eltern und Behdrden wurden in
die Evaluation einbezogen. Bel den Lehrpersonen wurde sowohl die Primarschule as auch
die Sekundarstufe | berticksichtigt. Die Triangulation bezog sich aber nicht nur auf die invol-
vierten Akteure, sondern auch auf die verwendeten Forschungsmethoden. Deshalb wurden
mehrere, sich ergénzende, qualitative und quantitative Methoden eingesetzt.
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In einem ersten Schritt wurden in explorativer Absicht Leitfaden-Interviews durchgeftihrt, um
die Verhdltnisse im Furstentum Liechtenstein bzw. im Umfeld von SBSE kennen zu lernen
und den allgemeinen Rahmen der Evaluation abzustecken (vgl. Kp. 2). Dieser Methode wurde
primér eine heuristische Funktion zugewiesen, d.h. sie zielte auf die Generierung forschungs-
leitender Fragestellungen. Konkret diente die Auswertung dieser Leitfaden-Interviews dazu,
die weiteren Erhebungsinstrumente auszuarbeiten und prézise auf die Situation Liechtensteins
zuzuschneiden. Um spéter ein 360-Grad-Feedback zu ermdglichen, wurden schon in dieser
Vorphase ale Personengruppen einbezogen: Schiler und Schilerinnen, Lehrpersonen, Eltern
sowie eine Vertretung der Schulverantwortlichen. Diese explorative Vorstudie bezog insge-
samt zwel Schulen mit Gruppen-Leitfaden-Interviews in die Evaluation ein, wobel erganzend
sechs Schulentwicklungsmoderatoren und Schulverantwortliche befragt wurden. Die Leitfa
den waren so gestaltet, dass sie in einer spédteren Phase fast unverandert wieder als Instru-
mente fur Interviews an weiteren Schulen dienen konnten. Wéahrend die Ergebnisse der
Schulverantwortlichen bereits in Kapitel 2 vorgestellt wurden, werden die Resultate der
Schilerinnen und Schiler, Eltern und Lehrpersonen erst in Kapitel 4 présentiert (diese Re-
sultate flossen in die Hauptuntersuchung ein).

Auf der Grundlage dieser ersten Leitfaden-Interviews wurden Fragebogen fir Primarlehrper-
sonen, Lehrpersonen der Sekundarstufe I, Eltern sowie Schulerinnen und Schiler ausgearbei-
tet (Behdrden und Moderatoren wurden nicht quantitativ befragt, weil hier die Stichprobe zu
klein gewesen wére). Bel der Befragung dieser Personengruppen wurde sichergestellt, dass
sie im Zuge der Auswertung wieder den entsprechenden Schulen zugeordnet werden konnten,
was Verknupfungen mit den Leitfadeninterviews ermoglicht. Die Erhebung fand bei alen
Teilpopulationen gleichzeitig im Frihjahr 2002 statt.

Um die Ergebnisse der quantitativen Erhebungen adéguat interpretieren zu kénnen, wurden
weitere Leitfaden-Interviews eingesetzt. Zu diesem Zweck wurden die zwei Schulen aus der
Vorstudie durch sechs weitere Schulen ergénzt. Als Erhebungsinstrument dienten wiederum
die Interview-Leitfaden aus der Vorstudie — damit blieben sich auch die Fragestellungen
gleich.

3.3 Erhebungsinstrumente

Der Interview-Leitfaden deckte alle relevanten Evaluationsbereiche ab: Ganzheitliche Schi-
lerbeurteilung, Akzeptanz, Praktikabilitét, Tauglichkeit der Instrumente, Informationsstand
der Beteiligten, Forderorientierung der Beurteilung, Validitat der Beurteilung, Auswirkungen
auf die Lernsteuerung, Selbst- und Fremdbeurteilung, Erfolgsfaktoren dieses Beurteilungsver-
fahrens, Probleme und Entwicklungspotenzial dieses Beurteilungsverfahrens, differenzierende
Unterrichtsformen, Wechselwirkungen zwischen Unterrichtsform und Beurteilungsform, Aus-
wirkungen aufs Klassenklima, Unterstiitzung der Lernentwicklung, eingesetzte Formen und
ihre Verbreitung, Elterngesprache (Planung, Durchfiihrung, Evaluation, Informationsgehalt,
Forderorientierung), Auswirkungen des gewéhlten Schulentwicklungsansatzes auf den ver-
schiedenen Ebenen usw.

Im Fragebogen wurden die verwendeten Items und Skalen bei jeder Personengruppe auf die
konkreten Erkenntnisinteressen zugeschnitten. Als Orientierungsrahmen dienten dabel einer-
seits die Erkenntnisse aus der Vorstudie und andererseits die vorgegebenen Fragestellungen.
Teilweise wurden bei den verschiedenen befragten Personengruppen gleiche Items verwendet.
Bel den Schilerinnen und Schilern wurde ein Instrument mit Zeichnungen und begleitender
Tonbandkassette eingesetzt, fur die dteren Kinder der Mittelstufe wurde dieses Instrument
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mit einigen zusétzlichen Fragen (ohne Zeichnungen) erganzt. Die Befragten wurden gebeten,
auf einer vierstufigen Antwortskala ihre Meinungen und Erfahrungen zu verschiedenen As-
pekten der Schule bzw. der Beurteilung kundzutun (ja, eher ja, eher nein, nein). Bel den
Schilerinnen und Schilern symbolisierten vier unterschiedlich grosse Kreise das Ausmass der
Zustimmung zur jeweiligen Frage (vgl. Abbildung 1).

Wie fest freut sich
deine Lehrerin an
deiner Arbeit?

OQOQ

22

Abbildung 1. Beispiel-ltem aus dem Kinder-Fragebogen.

Thematisch gliederten sich die Fragebdgen in verschiedene Bereiche wie etwa Beurtellungs-
gesprache, formative Beurteilung, Unterrichtsformen, Selbstbeurteilung usw. Die konkreten
Themen der einzelnen Fragebtgen sind Tabelle 2 zu entnehmen.

Tabelle 2. Ubersicht tiber die pro Subgruppe thematisierten Fragebereiche.

Lehrpersonen

Sekundarstufe | Eltern Schilerinnen und Schiiler

Primarlehrpersonen

« Soziodemografische Variablen < Soziodemografische Variablen  Soziodemografische Variablen < Soziodemografische Variablen

« Schulentwicklung « Ubergang Primarschule — Se-  « Einstellungen zu SBSE  Beurteilungsgesprach

« Projekteinfihrung kundarstufe | « Beurteilungsgesprach « Formative Riickmeldungen*
« Einstellungen zu SBSE * Beurteilung - Beurteilung « Reflexion

« Auswirkungen von SBSE * Noten « Forderung « Sozial- und Selbstkompetenz
« Lernziele * Selektion - Unterricht « Selbstbeurteilung

* Fehlzuweisungen

* Beurteilung
 Wissen und Arbeitshaltung der

 Forderung . ;
) Primarschler )
* Beurteilungsgesprach  Schulinteresse
o SBSE-Akzeptanz

« Besprechung von Arbeiten
« Unterrichtsformen*

« Unterrichtsgestaltung
* Unterrichtsformen

* nur Mittelstufe

Ein Begleitbrief erklarte das Anliegen, forderte zur Teilnahme an der Untersuchung auf und
legte die organisatorischen Rahmenbedingungen dar. Um den Rucklauf und die Akzeptanz
der Untersuchung zu erhéhen, nahm das Schulamt vorgangig Kontakt mit den betroffenen
Schulleitungen auf und informierte mindlich Gber das Vorhaben. An dieser Stelle sei diese
Arbeit herzlich verdankt.

Ausserdem wurde kurz vor Ablauf der Ricksendefrist ein Erinnerungsschreiben an die Schul-
leitungen versandt, nochmals zur Teilnahme aufgefordert und eine Fristerstreckung gewahrt.
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3.4 Stichprobenziehung, Durchfiihrung und Ricklauf

Das Schulamt in Vaduz wahlte acht der insgesamt 14 Primarschulen fir die Leitfaden-Inter-
views aus. Als Kriterium fur diese Auswahl galt eine mdglichst grosse Heterogenitét beziig-
lich:

e Schulgrosse

* Verwelldauer im Projekt

e Anzahl fremdsprachiger Kinder

e Schulstufe(n)

»  Geografische Lage (Oberland — Unterland)
* Artder Schule

» Aufgeschlossenheit gegentiber SBSE

In jeder Schule wurden Eltern, Primarlehrpersonen sowie Schilerinnen und Schiler befragt.
Einzelne der befragten Primarlehrpersonen engagieren sich zusétzlich in der Schulleitung,
womit auch diese Perspektive berlicksichtigt wurde. Je nach Schulgrdsse und organisatori-
schen Moglichkeiten wurden pro Schule drei bis sechs Gesprachsrunden mit jewells zwel bis
neun Teilnehmenden durchgefihrt. Der weitaus grosste Teil der Gesprache wurde jedoch in
Gruppen zu vier bis funf Personen gefhrt. Die Auswahl der konkreten Gesprachsteilnehmen-
den oblag der Schulleitung vor Ort, wobei auch hier eine méglichst grosse Heterogenitét an-
gestrebt wurde, insbesondere beztiglich:

» Geschlecht

e Haltung gegentiber SBSE

* Lehrpersonen: (Dienst-) Alter

» Kinder: Schulische Leistungsstarke, Herkunft, Nationalitét

Insgesamt wurden 37 ca. einstiindige Gruppengesprache mit total 171 Teilnehmenden gefuihrt.
Auch bel den letzten Gesprachen kamen noch neue Gedanken und Beitrdge ans Tagedlicht.
Die Hauptargumente und -erkenntnisse ziehen sich jedoch durch die verschiedenen Interviews
und Schulen hindurch.

In den gleichen acht Primarschulen wurden auch einzelne Schulklassen (Schilerinnen und
Schiler sowie Eltern) fir die Fragebogenerhebung ausgewahlt: Von jedem Schulhaus wurden
die Klassen 2a, 3a, 4a und 5a in die schriftliche Befragung mit einbezogen. Da sich sowohl
die einzelnen Schulhduser als auch die einzelnen Klassenstufen bei der Befragung ausgewo-
gen betelligten, ist durch diese Klumpenstichprobe gewahrleistet, dass Unterstufe und Mittel-
stufe sowie die verschiedenen Schulhduser angemessen vertreten sind. Bei den Lehrpersonen
(Primarschule und Sekundarstufe I) wurde eine Vollerhebung durchgefihrt.

Der Rucklauf kann aufgrund des Versandmodus nicht prazise bestimmt, sondern nur abge-
schétzt werden. Aus Praktikabilitétsiiberlegungen wurden die Fragebdgen der Lehrpersonen
(Primar- und Sekundarstufe 1) jeweils zur Weiterleitung an die entsprechenden Schulleitungen
gesandt. Wie viele Fragebdgen effektiv an Lehrpersonen verteilt wurden, ist deshalb nicht ge-
nau bekannt. Im Rahmen der Schiler- und Elternbefragung wurden die Fragebtdgen direkt an
die betreffenden Lehrpersonen gesandt. Die Lehrpersonen wurden gebeten, die Fragebdgen an
die Eltern weiter zu leiten bzw. die beigel egte Horkassette mit der Anleitung abzuspielen und
die Kinder zu bitten, den Fragebogen auszufillen. Auch hier ist durch diesen Distributions-
modus nicht genau bekannt, wie viele Kinder und Eltern den Fragebogen tatsachlich erhielten.

Die folgenden Berechnungen basieren deshalb (wie schon die Mengenberechnungen beim
Fragebogenversand) auf der Broschire "Schulstatistik 2001/02" des Firstentums Liechten-
stein (Schulamt Vaduz) sowie auf weiteren Auskinften des Schulamtes. Die Klassen 2a, 3a,
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4a, 5a der acht einbezogenen Schulen umfassten 553 Schilerinnen und Schiler und vermut-
lich etwa gleich viele Elternpaare. In der erwahnten Schulstatistik finden sich auf der Primar-
schule 132 Klassenlehrpersonen, die alle in die Untersuchung einbezogen wurden. Ebenfalls
einbezogen wurden die 74 Erganzungs- und Fachlehrpersonen, womit die Lehrpersonen-
Stichprobe insgesamt 206 L ehrpersonen umfasste.

Auf der Sekundarstufe | erwédhnt diese Broschire 110 Klassenlehrpersonen. Geméss Aus-
zdhlung des Rucklaufs machen diese Klassenlehrpersonen ca. zwei Drittel der Lehrpersonen
der Sekundarstufe | aus. Durch die Addition eines weiteren Drittels (55 Personen) kann eine
Anndherung an die effektive Zahl der Lehrpersonen auf der Sekundarstufe | angenommen
werden (ca 165 Lehrpersonen). Auf dem Hintergrund dieser z.T. geschatzten Grundgesamt-
heiten ergibt sich bei den Eltern ein Ricklauf von 54%, bei den Kindern ein solcher von 97%,
bei den Primarlehrpersonen 69% und bel den Lehrpersonen der Sekundarstufe | 35% (vgl.
Tabelle 3).

Tabelle 3. Berechnung des Riicklaufs pro Subgruppe.
Eltern Kinder Primarlehrpersonen Lehrpersonen Sek |
\Y R \% R \% R \Y R
100% 53.7% 100% 97.1% 100% 52.4% 100% 35.2%
V = Versand R = Riicklauf obere Zeile = absolute Zahlen untere Zeile = relative Zahlen

Durch den relativ hohen Rucklauf bel den Kindern, Primarlehrpersonen und Eltern ist die Re-
prasentativitét gewdahrleistet. Einzig bei den Lehrpersonen der Sekundarstufe | sind Vorbe-
halte bezliglich der quantitativen Reprasentativitat anzubringen. Deshalb wurde der Rucklauf
auf der Sekundarstufe |1 noch etwas differenzierter nach Schulart untersucht. Die genauere
Untersuchung zeigt, dass die Stichprobe etwas viele Reallehrpersonen und eher wenige Ober-
schullehrpersonen enthélt (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4. Anzahl Lehrpersonen nach Schulart der Sekundarstufe | — Grundgesamtheit und Rickiauf.
Grundgesamtheit Stichprobe
Absolut Relativ Absolut Relativ Rucklauf
S NS N N TR
Realschule 39.1 54.4 48.4
__
Total 165 100.0 100.0 35.2

* zusétzlich eine Person ohne Angabe der Schulart

Funf Lehrpersonen arbeiten an zwei verschiedenen Schularten der Sekundarstufe | (Real- und
Oberschule bzw. Realschule und Gymnasium). Um die Auswertung zu vereinfachen, wurden
sie einer einzigen Schulart zugewiesen. Da die Lehrkrafte der Oberschule und des Gymnasi-
ums zahlenmassig untervertreten sind, wurde die Zuteilung so vorgenommen, dass Lehrper-
sonen im Zweifelsfall der Oberschule bzw. dem Gymnasium zugewiesen wurden (und nicht
der ohnehin schon gut vertretenen Realschule). Die Lehrkrafte der Real schule stellen mit 54%
den deutlich gréssten Antell.
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3.5 Beschreibung der Stichprobe

Ein hoher quantitativer Ricklauf erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass die Stichprobe der Po-
pulation entspricht. Wichtiger as die Quantitét des Riicklaufs ist aber dessen Qualitét, d.h. die
adaguate Reprasentanz verschiedener Subgruppen. Dies soll im Rahmen der folgenden Be-
schreibung der Stichprobe untersucht werden.

351 Schulerinnen und Schuler

Die in die Untersuchung einbezogene Kindergruppe der zweiten und dritten Klasse ist mit je-
ner der vierten und flnften Klasse beziiglich Geschlecht und Grosse beinahe identisch. Der
einzige Unterschied besteht darin, dass in der Mittelstufe ein Knabe mehr an der Befragung
teilgenommen hat alsin der Unterstufe (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5. Ubersicht diber die in die Untersuchung einbezogenen Kinder nach Stufe und Geschlecht.
Anz. Kinder Unterstufe Anz. Kinder Mittelstufe Anz. Kinder gesamt
Absolut Relativ (%) Absolut Relativ (%) Absolut Relativ (%)
N S S I S S 2
Knaben 47.2 47.4 473
______
Total 100.0 100.0 100.0

In der Grundgesamtheit finden sich im Schuljahr 01/02 in der Primarschule Liechtensteins
51% Médchen und 49% Knaben (vgl. Schulstatistik 2001). Auch in der Stichprobe sind etwas
mehr Ma&dchen als Knaben enthalten; das gilt sowohl fir die Unterstufe als auch fur die Mit-
telstufe (je 53%). Der Chi®~Test zeigt aber, dass diese scheinbare Ubergewichtung noch im
zufalligen Schwankungsbereich liegt.

In der Stichprobe sind die 10-jéhrigen Kinder am starksten vertreten (27%). Die jingsten Be-
fragten sind 7-jahrig, die dltesten 13-jahrig, sie stellen aber die absoluten Ausnahmen dar (vgl.
Abbildung 2). Im Mittel ist ein befragtes Kind 9.9 Jahre alt (SD=1.30).

160

140
120

143
128
97 107
100
80
60 54
40
20 5 5
0 T T T T T T -_

7 Jahre 8 Jahre 9 Jahre 10 Jahre 11 Jahre 12 Jahre 13 Jahre

Anzahl Schilerinnen

Abbildung 2. Altersverteilung der befragten Schiilerinnen und Schiiler (absolute Zahlen).
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Auf der Unterstufe (d.h. in den befragten zweiten und dritten Klassen) sind 98% der Kinder
zwischen acht und zehn Jahre alt. Bei einer Streuung von SD=0.81 weisen diese Schillerinnen
und Schiler im Mittel ein Lebensalter von 8.9 Jahren auf. Je ein guter Drittel dieser Kinder ist
8 bzw. 9 Jahre alt, ein guter Funftel ist 10 Jahre alt (vgl. Tabelle 6). Das Durchschnittsalter
der Mittelstufenschiler betragt 10.9 Jahre (SD=0.77). Die 11-jahrigen stellen die grosste Un-
tergruppe innerhalb der Mittelstufe dar (47%), gefolgt von den 10-jahrigen (31%) und den 12-
jahrigen (20%).

Tabelle 6. Ubersicht diber die in die Untersuchung einbezogenen Kinder nach Stufe und Alter.
Anz. Schiiler Unterstufe Anz. Schiiler Mittelstufe Anz. Schiiler gesamt

Alter Absolut Relativ (%) Absolut Relativ (%) Absolut Relativ (%)
R S 2 S S S S A N

8 Jahre 36.2 18.1
————

10 Jahre 22.0 31.2 26.6
———

12 Jahre 19.7 10.1
——--_

Total 100.0 100.0 100.0

Die befragten Klassenlehrpersonen (inkl. Einfihrungsklassen und Vorschulen) halten im Mit-
tel mit einer Klasse von 16 Kindern Unterricht (SD=3.96). Von diesen 16 Kindern weisen aus
Sicht der Primarlehrpersonen ca. 2 Kinder Lernschwierigkeiten bzw. Verhaltensauffalligkel-
ten auf; ebenfalls 2 Kinder besuchen pro Klasse den Unterricht "Deutsch als Zweitsprache”

1.6 Kinder sind aus der Perspektive der Lehrperson besonders begabt.

3.5.2 Eltern

Neben den Kindern wurden auch deren Eltern befragt. Insgesamt haben sich 297 Eltern aus
acht verschiedenen Schulen an der Untersuchung beteiligt. Der Rucklauf pro Schule zeigt,
dass die einzelnen Schulen in der Stichprobe gut représentiert sind (der prozentuale Anteil ei-
ner Schule in der Grundgesamtheit weicht héchstens um 1% vom Anteil in der Stichprobe
ab). Damit sind die einzelnen Schulen bzw. Regionen Liechtensteins in der Stichprobe ange-
messen vertreten.

Die befragten Eltern haben im Mittel 2.5 Kinder (SD=1.00). Lediglich in einer einzelnen
Landgemeinde weicht die Kinderzahl deutlich vom Mittel der anderen Schulen ab'. Hier ha-
ben die befragten Eltern durchschnittlich 3.2 Kinder (SD=.94). Die Eltern wurden gebeten,
sich in ihren Antworten gezielt auf jenes Kind zu beziehen, das ihnen den Fragebogen nach
Hause gebracht hatte. Tabelle 7 zeigt, dass die Schilerinnen und Schiler, auf welche sich die
Eltern beziehen, die verschiedenen Klassen recht gut représentieren. Die Funftklassler sind
leicht Ubervertreten, die Drittklassler dagegen leicht untervertreten. Das fihrt dazu, dass die
Elternmeinungen zur Mittelstufe (54%) im Vergleich zur Unterstufe (46%) etwas mehr Ge-
wicht erhalten. Der grossere Rucklauf auf der Mittelstufe lasst sich auf dem Hintergrund der
durchgefihrten Interviews u.a. darauf zurtickfihren, dass diese Eltern im Zusammenhang mit

! tar=279=3.09**
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der anstehenden Selektion fir das Thema "Beurteillung" stérker sensibilisiert sind. Da die Ak-
zeptanz fur SBSE auf der Unterstufe deutlich grosser ist als auf der Mittelstufe, muss bei der
Interpretation der Elternantworten diese leicht ungleiche Verteilung mit einbezogen werden.

Tabelle 7. Klassenstufen der Kinder, deren Eltern einen Fragebogen bearbeitet haben.
Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit (%)
3. Klasse 64 21.6
5. Klasse 85 28.7
fenegae 1 |
Gesamt 297 100.0

Eng verknilpft mit der Klassenstufe ist die Frage nach dem Alter der Kinder. Im Durchschnitt
beziehen sich die Eltern auf ein zehnjahriges Kind (SD=1.29). Die Verteillung auf die ver-
schiedenen Altersgruppen ist ziemlich identisch mit jener der Schilerbefragung (vgl. Tabelle
6). Aus dieser Tatsache kann auf eine hohe Représentativitét der beiden Stichproben zurlick-
geschlossen werden.

Die Antworten der Eltern beziehen sich etwas héufiger auf Méadchen (55%) a's auf Knaben
(45%). Diese Verteilung ist aber kongruent mit jenem aus der Befragung der Schilerinnen
und Schiler. Wie bereits erlautert wurde, sind auch dort die Madchen leicht Ubervertreten
(53%).

Bel der Frage nach der Muttersprache der Kinder haben 89% der Eltern "Deutsch” angegeben.
Die Gruppe der anderen Kinder (mit fremder Muttersprache) ist sehr heterogen zusammenge-
setzt (vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8. Zusammensetzung der Elternstichprobe nach Muttersprache des Kindes.
Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
[talienisch 6 2.0

Niederlandisch 4 14
Albanisch 3 1.0
Franzfsisch 2 0.7
Griechisch 1 0.3
Tibetisch 1 0.3

Die hochste abgeschlossene Ausbildung der Eltern ist in den meisten Fallen (41%) eine drei-
bis vierjahrige Berufslehre. Ein guter Finftel der Eltern hat ein Gymnasium, ein Lehrersemi-
nar, eine Meisterschule (bzw. eine Hohere Fachschule) besucht. Etwa ein Achtel besuchte
eine Hochschule (Universitét, ETH, Fachhochschule); in dieser Kategorie machen aber die
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Véter mit 27% den wesentlich grosseren Anteil aus als die Mitter mit 5%. Die Mtter sind
dafUr stérker in der Kategorie "V olksschule, Anlehre" bzw. "Berufslehre von 1-2 Jahren” ver-
treten alsdie Véter (vgl. Tabelle 9).

Tabelle 9. Ausbildungen der Eltern.
Mutter Vater Total
Absolut Relativ Absolut Relativ Absolut Relativ
ossnie s Lt L so L L st L sl L s2
Berufslehre 1-2 Jahre 194 11.9
-——
Matura, Seminar, Meisterschule 218 211 215

Keine Angaben

T I T I N N BT

Der weitaus grosste Anteil der Elternfragebtgen wurde von den Mittern ausgefllt (62%). Im
Vergleich dazu sind die Véater mit 5% deutlich untervertreten. Knapp ein Finftel der befragten
Eltern (19%) geben an, den Fragebogen gemeinsam ausgefillt zu haben. In 12% aller Félle
haben die Eltern den Fragebogen zusammen mit dem Kind ausgefillt.

3.5.3 Primarlehrpersonen

Bel den Primarlehrpersonen stehen zwel Drittel weibliche Lehrkréfte einem Drittel Lehrern
gegenuber. Interessant ist dabel v.a. die Verteilung der Geschlechter auf die verschiedenen
Altersgruppen (vgl. Abbildung 3).

M Lehrerinnen  OLehrer

25

20 11

15 A

6
10 A
2
5 14 -2 |
5 11 3
i B =
07 T T 2

21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-60
Altersgruppen (Lebensjahre)

Anzahl Lehrpersonen

Abbildung 3. Lebensalter der Primarlehrpersonen nach Geschlecht.
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In der Spanne vom 26. bis zum 40. Altergahr nimmt die Zahl der weiblichen Primarlehrkréfte
stetig ab. Die Altersgruppe 41-45 Jahre ist mit 25 Personen am grossten — nicht zuletzt, weil
hier wieder viele Frauen vertreten sind (14 Lehrerinnen). In den folgenden Altersgruppen ist
die Zahl der Frauen wieder kontinuierlich rticklaufig. Lehrpersonen mit einem Alter von Uber
46 Jahren sind deutlich in der Minderzahl, sie stellen insgesamt einen Anteil von 18%. Das
durchschnittliche Alter der Lehrpersonen liegt bei 37 Jahren (SD=9.63).

Im Mittel verfiigen die befragten Lehrpersonen Uber 14 Jahre Berufserfahrung (SD=9.38)
(vgl. Abbildung 4). Die Lehrerinnen leisten im Mittel bereits seit 12 Jahren Schuldienst, die
Lehrer seit 17 Jahren®. Eine durchschnittliche Lehrperson ist bereits seit 9 Jahren im
momentanen Schulhaus tétig (SD=8.10). Nur ein Viertel der Lehrpersonen wohnt in der Ar-
beitsgemeinde.

18 Personen haben keine Angaben Uber ihre Schulhauszugehdrigkeit gemacht. VVon einem der
acht ndher untersuchten Schulhduser gingen keine Lehrpersonen-Fragebdgen ein. Es ist zu
vermuten, dass die Lehrpersonen dieses grisseren Schulhauses geschlossen die Angaben zur
Schulhauszugehorigkeit verweigerte, sich aber dennoch an der Befragung beteiligte. Wéahrend
eine einzelne, grosse Schule 19% der Primarlehrpersonen-Fragebdgen einsandte, stammen
aus zwei anderen, besonders kleinen Schulen lediglich je 2% dieser Fragebdgen. Die Frage,
ob sie jemals Notenzeugnisse ausgestellt hétten, verneint ein knapper Viertel aler Lehrperso-
nen. Wer noch nie Notenzeugnisse ausstellte, ist im Mittel 26 Jahre alt (SD=3.21), wer friher
noch mit Notenzeugnissen arbeitete, ist im Mittel 40 Jahre alt (SD=8.40). Damit unterschei-
den sich diese beiden Gruppen héchst signifikant® beziiglich ihres Alters.

M Lehrerinnen  OLehrer

25
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20 | H
15
10
17
S 9
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1-5 6-10

11-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40

Dienstaltersgruppen

Anzahl Lehrpersonen

Abbildung 4. Dienstalter der Primarlehrpersonen nach Geschlecht.

Der Grossteil der befragten Lehrerinnen und Lehrer hat eine Anstellung als Klassenlehrperson
(84%). Ergénzungslehrpersonen machen einen Anteil von 11% aus, Fachlehrkréfte oder an-
dere Lehrkréfte sind nur mit einem Antell von 5% in der Stichprobe vertreten. An der Befra-

2 t(df:105)22.63**
8 t(df:lol):12.5* **
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gung haben sich hauptséchlich Lehrpersonen mit hohen Pensen beteiligt; ein mittleres Wo-
chenpensum betragt 26 Lektionen.

Gewisse Lehrpersonen unterrichten an einer mehrklassigen Abteilung und konnten deshalb
nicht eindeutig einer Klassenstufe zugewiesen werden. Sie wurden aus der folgenden Berech-
nung ausgeschlossen. Die verbleibenden Lehrpersonen der funf verschiedenen Klassenstufen
haben sich sehr gleichmassig an der Befragung betelligt. Jede Stufe (ausser der Einfuhrungs-
klasse/Vorschule) wird durch ca. 19% der Lehrkréfte représentiert. Die Lehrkréfte der 3. K.
sind mit 16% leicht untervertreten, Lehrpersonen der 4. Klasse leicht Ubervertreten (21%); die
"Verzerrung' nach Stufe ist aber gemass Chi%-Test nicht signifikant. Die befragten Lehrper-
sonen unterrichten und erziehen im Zeitpunkt der Befragung total 1460 Schilerinnen und
Schiler, davon 41% auf der Mittelstufe (vgl. Tabelle 10).

Tabelle 10. Anzahl Lehrpersonen und Kinder pro Klassenstufe — absolute und relative Zahlen.

Anzahl Kinder Anzahl Lehrpersonen
Klasse Absolut Relativ Absolut Relativ
ST S S T S N S S T
1. Klasse 17.7 195
——
3. Klasse 18.5 16.1
——
5. Klasse 20.3 18.4
T T S T S T ST

3.54 Lehrpersonen der Sekundarstufe |

Eine Oberschullehrperson ist im Mittel 30 Jahre alt (SD=6.9), eine Reallehrperson 45 Jahre
(SD=9.7) und eine Gymnasiallehrperson 40 Jahre (SD=11.35). Gemass Scheffé-Test sind die
Oberschullehrpersonen hochsignifikant jinger als die Reallehrpersonen, die Unterschiede
zwischen den anderen Gruppen mussen jedoch als zuféllig betrachtet werden. Reallehrperso-
nen unterrichten im Mittel seit gut 20 Jahren, wéahrend Oberschullehrpersonen erst knapp 8
Jahre lehren (Gymnasiallehrpersonen: 12 Jahre). Das Pensum ist in der Oberschule mit durch-
schnittlich 25 Wochenlektionen am gréssten, am Gymnasium mit 14 Lektionen am kleinsten;
Real schullehrpersonen unterrichten im Mittel 23 Wochenlektionen (vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11. Verschiedene Mittelwerte der Lehrpersonen der Sekundarstufe | nach Schulart,

Oberschule Realschule Gymnasium Total
D|enstalter 20.1 11.6 155
Wochenlektionen 25.4 22.8 14.2 20.9
n=58

Unter den Lehrpersonen der Sekundarstufe | finden sich ca. 30% Lehrerinnen und 70% Leh-
rer (vgl. Tabelle 12). An der Oberschule unterrichten besonders viele Frauen (70%), an der
Real schule hingegen eher Manner (83%).
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Tabelle 12. Verteilung der Lehrpersonen der Sekunaarsture | nach Geschlecht und Schulart (absolute und
relative Zahlen).
Oberschule Realschule Gymnasmm Total
Ménnlich (30 0%) 24 (82 8%) 12 (75 0%) 39 (70 9%)
n=55

Ca. zwei Drittel der befragten Lehrpersonen der Sekundarstufe | bezeichnen sich als Klassen-
lehrpersonen. Von jeder Schulart haben prozentual etwa gleich viele Klassenlehrpersonen wie
Fachlehrpersonen an der Befragung teilgenommen (vgl. Tabelle 13). Unter den Befragten der
Sekundarstufe | finden sich ausserdem funf Schulleiterinnen bzw. Schulleiter (9%). Vier da-
von unterrichten an einer Realschule.

Tabelle 13. Verteilung der Lehrpersonen der Sekundarstufe | nach Funktion im Unterricht und Schulart
(absolute und relative Zahlen).
Oberschule Realschule Gymnasmm Total
Fachlehrperson (16.7%) (55.6%) (27.8%) (100%)
Klassenlehrperson 7 (18.9%) 19 (51.4%) 11 (29.7%) 37 (100%)

n=55

3.6 Datenauswertung

Im Rahmen der Datenauswertung kamen sowohl qualitative als auch quantitative Methoden
zum Einsatz. Im Folgenden werden die Strategien Uberblicksartig vorgestellt.

3.6.1  Qualitative Datenauswertung

Die Leitfaden-Interviews wurden mit einem Tonbandgerdt aufgezeichnet und anschliessend
transkribiert. Dabei wurden die Aussagen in Schriftsprache Ubersetzt und sprachlich gegléttet,
d.h. Wiederholungen, abgebrochene Satzanfange und Sétze, Seufzer, umstandliche Formulie-
rungen usw. wurden sprachlich optimiert bzw. ausgemerzt. Trotzdem galt die Maxime, mog-
lichst nah am Original-Wortlaut zu bleiben.

Die Interviews wurden mit der Inhaltsanalyse-Software Atlas-ti ausgewertet. Beim verwen-
deten Kategoriensystem handelt es sich um eine Weiterentwicklung eines friher im Kanton
Luzern eingesetzten Rasters (vgl. Roos, 2001). Im Wesentlichen war das Kategoriensystem
analog gegliedert wie die Kapitelgliederung im Ergebniskapitel (vgl. Kapitel 4). Als Codier-
einheit galt eine zusammenhéngende Sinneinheit zu einer bestimmten Kategorie, also ein
Tellsatz, Satz oder ein ganzer Absatz. Einzelne Codiereinheiten wurden z.T. mehrfach co-
diert, in diesen Félen wurde erst im Rahmen der Berichtserstellung entschieden, in welchem
Kapitel die entsprechenden Aussagen thematisiert werden.

Zur Auswertung der einzelnen Kategorien wurden die thematisch passenden Interview-Aus-
sagen durch die eingesetzte Software aussortiert und gesichtet. Hier wurden auch handschrift-
liche Anmerkungen aus den Fragebogen in die Auswertung einbezogen. Durch gezieltes
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Weglassen von Nebensachlichkeiten, durch Zusammenfassen und Strukturieren flossen die
Angaben der Befragten in den Bericht ein. In einem weiteren Schritt wurden die einzelnen
Féalle analysiert. In der vorliegenden Analyse sollte eine einzelne Schule mit ihren Lehrperso-
nen, ihren Lernenden, ihrer Schulleitung und den Eltern als Fall definiert werden. Durch fall-
vergleichende Analysen wurden diese Schulen zusammengefihrt und im Hinblick auf be-
stimmte idealtypische Muster des Umgangs mit den Projektvorgaben, -chancen und -proble-
men reduziert. Die dazu verwendete Methode heisst Cross-Case Analysis (vgl. Miles & Hu-
berman 1994, 172ff.). Im Sinne einer Gesamtschau der Ergebnisse wurden die Aussagen in
einer Tabelle nach Schule und Oberkategorie verdichtet (vgl. Tabelle 96). Diese Methode
geht davon aus, dass fallorientierte und variablenorientierte Strategien verkniipft werden mis-
sen, um ein tieferes und ganzheitliches Verstdndnis von Innovationsprozessen zu erhalten.
Dadurch sollte es mdglich werden, einerseits Aussagen Uber den Einfluss von bestimmten
Schltisselfaktoren fur den Erfolg des Projektverlaufs machen zu kénnen und andererseits die
spezifischen kausalen Netzwerke, durch die ein solcher Faktor erst wirksam wird, an einzel-
nen Fallbeispielen wie auch am ganzen Sample nachzuzeichnen. Ergénzend zu den qualitati-
ven Daten wurden einzelne quantitative Skalen aus der Fragebogenerhebung in die Fallkon-
trastierung el nbezogen.

Die Darstellung der qualitativen Daten im Ergebnisteil wird durch zahlreiche, kursiv gesetzte
Zitate illustriert. Sie erheben keinen Anspruch auf Reprasentativitét; vielmehr dienen sie
dazu, ein Gefuhl fur den Originalton zu vermitteln. Da SBSE ein sehr komplexes Unterfangen
darstellt, missen gewisse Aspekte von mehreren Seiten beleuchtet werden, was zu einzelnen
Redundanzen in der Berichterstattung fuhrt.

3.6.2 Quantitative Datenauswertung

Im Rahmen der Auswertung mit dem Statistikprogramm SPSS 10.0 gelangten neben den Ub-
lichen deskriptiven Datenanalysen insbesondere konfirmative Methoden zum Einsatz. Sowohl
die Faktoren- as auch die Varianzanalyse standen im Zentrum, um Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten im Blickwinkel der befragten Personengruppen aufzuzeigen.

Ahnliche Items wurden fir die Auswertung soweit als moglich zu sog. "Skalen" (Faktoren)
zusammengefasst, indem ein Mittelwert aus diesen Items errechnet wurde. Die thematische
Bundelung erfolgte einerseits aufgrund theoretischer Uberlegungen, die bereits bei der Kon-
zeptualisierung des Fragebogens angestellt worden waren, andererseits unter Zuhilfenahme
statistischer Testverfahren (Reliabilitétsanalysen, Faktorenanalysen), welche priuften, ob die
Zusammenfassung dieser Items bestimmten Standards an Zuverlassigkeit und Eindimensio-
nalitdt gentigt. Dabei gilt es zu beachten, dass ein Konstrukt wie etwa die " Schul zufrieden-
heit" unmoglich mit sechs Items umfassend abgebildet werden kann. Dennoch kdnnen sechs
Items als Indikatoren flr ein solch abstraktes Konstrukt dienen und eine allgemeine Vorstel-
lung davon liefern, in welcher Auspragung diese Dimension in der Redlitét etwa vorliegt.

In der Présentation der Daten wird einleitend jeweils die entsprechende Fragestellung er-
wéhnt, bevor die Mittelwerte (M) und als Streuungsmass die Standardabweichung (standard
deviation, SD) berichtet werden. Vereinfacht ausgedriickt, gibt die Standardabweichung an,
wie gross die "Einigkeit" unter den Befragten war. Hohere Zahlen bedeuten dabel eine grosse
Streuung (also: geringe Einigkeit). Weitergehende konfirmatorische Analysen (z.B. Subgrup-
penvergleiche) wurden standardmassig auf der Ebene der Skalen vorgenommen. Der Mittel-
wert 4 steht jeweils fir maximale Zustimmung, 1 dagegen fir minimale Zustimmung. Werte
Uber 2.50 kénnen demnach als eher zustimmend, Werte darunter a's eher ablehnend interpre-
tiert werden.
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Zusammenhange zwischen verschiedenen Variablen werden mit Hilfe von sog. Korrelationen
dargestellt. Der Korrelationswert r hat definitionsgemass einen Wertebereich von -1 bis +1.
Der Wert 1 bedeutet, dass ein hoher Wert auf der einen Variable immer mit einem entspre-
chend hohen Wert auf der anderen Variablen einher geht — und analog dazu ein tiefer Wert
auf der einen Variablen mit einem tiefen Wert auf der anderen Variablen. Also: Je hbher Va-
riable A, desto héher Variable B. Ein Wert von r=0 wirde dagegen bedeuten, dass die Vari-
ablen Uberhaupt keinen Zusammenhang aufwiesen. Der Zusammenhang r=-1 verweist auf ei-
nen perfekt negativen Zusammenhang: Je hoher Variable A, desto tiefer Variable B. Zur In-
terpretation der Korrelationen kann folgende Aufstellung dienen (vgl. Wittenberg, 1991, S.
125):

r=.20 bis r=.50 geringer Zusammenhang
r=.50 bis r=.70 mittlerer Zusammenhang
r=.70 bis r=.90 starker Zusammenhang

Wichtig ist der Hinwel's, dass eine Korrelation nie eine Aussage dariber machen kann, ob Va-
riable A die Ursache von Variable B ist oder umgekehrt. Es wird lediglich ausgesagt, dass
beide Variablen haufiger als zufdlig erwartet in systematisch zusammenhéngender Weise
auftreten. Denkbar (und in Wirklichkeit wahrscheinlich haufig) ist der Fall, dass eine dritte
Variable (C) auf A und B gleichermassen einwirkt und damit einen direkten Zusammenhang
zwischen A und B vorgibt. In der Datenauswertung werden prinzipiell nur Zusammenhange
und Unterschiede berichtet, die statistisch signifikant sind und inhaltliche Relevanz aufwei-
sen. Vereinfacht ausgedriickt, bedeutet dies, dass nur dann von Zusammenhangen oder Unter-
schieden gesprochen wird, wenn diese nach statistischen Berechnungen mit einer Wahr-
scheinlichkeit von 95% (d.h. p<.05) auch dann bestehen wirden, wenn ale Liechtensteiner
Lehrpersonen, Eltern oder Schilerinnen und Schiller bei der Befragung mitgemacht hétten.
Die Abkirzungen werden dabei wie folgt verwendet:

95% p<.05 * signifikant

99% p<.01 ** hochsignifikant

99.9% p<.001 *** hochstsignifikant

Um den Bericht einerseits leserfreundlich zu gestalten und andererseits wissenschaftlichen
Standards zu gentigen, werden statistische Kennwerte jeweils in Fussnoten mitgefthrt.

Zur besseren Verstandlichkeit des Berichts tragt ausserdem ein frihzeitiger Blick auf die bei-
den zusammenfassenden Abbildungen bei (Abbildung 12 auf Seite 136 sowie Abbildung 13
auf Seite 137), der hier warmstens empfohlen sei.

© FS&S Mai 2003



Evaluation SBSE 24

4.  Ergebnisse

Die Présentation der Ergebnisse nimmt ihren Auftakt mit Erkenntnissen auf der Ebene des
Gesamtprojekts SBSE (Projektgeschichte, SBSE-Akzeptanz, Probleme Verbesserungsvor-
schlage usw.). Anschliessend werden vier verschiedene Einzelaspekte von SBSE naher unter-
sucht: die Lernziele, das Beobachten, das Beurteillen und das Fordern. Die Analyse der Unter-
richtspraxis, die durch SBSE ausgel 6sten Veranderungen in den lokalen Schuleinheiten sowie
die Beurteilungssituation auf der Sekundarstufe | runden die Ergebnisdarstellung ab. Bei der
Darstellung der Ergebnisse werden qualitative und quantitative Ergebnisse verschrankt be-
richtet.

4.1 Projekt SBSE

Unter dem Titel "Projekt SBSE" wird zunéchst auf die Projektgeschichte eingegangen, wel-
che den Hintergrund fiir die weiteren Auswertungen liefert. Uber das Thema "Projektinforma-
tion" wird zur Frage vorgestossen, ob SBSE insgesamt viel oder wenig verandert habe. Die
anschliessend untersuchte SBSE-Akzeptanz fuhrt zu Folgefragen nach den erfreulichen Ten-
denzen und Problemen von SBSE. Abschliessend werden Verbesserungsvorschlége der Be-
fragten vorgetragen.

41.1 Projektgeschichte SBSE

Zunéchst wird hier die Projektgeschichte von SBSE aus dem Blickwinkel der mittels Inter-
views befragten Akteure aufgerollt. Ein erstes Unterkapitel befasst sich mit der Frage nach
den Anfangen von SBSE und dem Prozess bis zur landesweiten Einfiihrung. Anschliessend
werden Erfahrungen wahrend der landesweiten Projektei nfihrungsphase dargestellt, bevor auf
die SBSE-Weiterbildung im Verlaufe dieser Einfuhrungsphase fokussiert wird. Im letzten
Abschnitt wird der Frage nachgegangen, wie Lehrpersonen, welche nach Abschluss dieser of -
fiziellen Projekteinfihrungsphase in den Liechtensteiner Schuldienst treten, in SBSE einge-
fahrt werden.

4.1.1.1  Von den Anféngen zur landesweiten Einfihrung von SBSE

Die Wurzeln des Projektes SBSE liegen in den 80er Jahren, als Unterrichtseinheiten v.a. im
Frontalunterricht durchgefihrt und mit einer benoteten Priifung abgeschlossen wurden. Dies
widersprach dem padagogischen Grundgedanken vieler Primarlehrpersonen, welche ihre Auf-
gabe darin sahen, die Entwicklung des einzelnen Kindes vermehrt zu unterstiitzen und indivi-
duell zu fordern. Durch Diskussionen, Tagungen und engagierte Offentlichkeitsarbeit ver-
standen es die Primarlehrpersonen, Eltern und Behdrden zu sensibilisieren. Sachte Reformen
wie der schriftliche Bericht anstelle des Notenzeugnisses in der ersten Klasse, erfuhren eine
Ausdehnung auf die zweite Primarklasse.

Der Primarlehrerverein Uberzeugte die damalige Schulamtsleitung, ein Projekt zur Verbesse-
rung der Beurteilungspraxis zu lancieren. Ein Projektleiter, eine Koordinations- sowie eine
Expertengruppe bildeten den organisatorischen Rahmen dieses Projekts. Verschiedene Fach-
leute aus ganz Europa wurden fUr Referate eingeladen. Schnell wurde deutlich, dass der Ein-
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bezug der formativen Beurteilung auch Auswirkungen auf weitere Aspekte der Schule haben
wurde (z.B. Individualisierung, erweiterte Lernformen, Elternarbeit oder Teamentwicklung).
Dieser Sachverhalt widerspiegelt sich im Projektnamen SBSE: Ausgehend von der Schiler-
beurteilung (SB: Schilerbeurteilung) wurde redlisiert, dass diese die Entwicklung der ganzen
Schule bedingt (SE: Schulentwicklung).

Die Euphorie der Lehrpersonen war so gross, dass sich verschiedene Schulen a's Pilotschule
bewarben. Als Pilotschulen wurden zundchst Vaduz Aeule und Ruggell ausgewahlt; Gamprin
kam als dritte Pilotschule etwas spéter hinzu. Die Freude Uber dieses offizielle, grossziigig an-
gelegte Projekt war gross. Bevor die Arbeit im Schulzimmer begann, setzten sich Lehrperso-
nen, Projektleitung und Elternvertretung der beiden Pilotschulen unabhangig voneinander
wahrend eines Jahres wochentlich zwei bis drel Stunden lang mit der Thematik auseinander.
Gemeinsame Weiterbildungen (z.B. der Besuch von Schulen in Holland) fihrten zur Projekt-
identifikation der Schulen Vaduz und Ruggell. Als Hindernisse stellten sich die Pionierrolle
Liechtensteins innerhalb der EDK, die anspruchsvolle und zeitintensive Arbeit sowie die
grosse Erwartungshaltung der Offentlichkeit heraus.

Nach eingehender Diskussion standen folgende Prinzipien fest: Trennung der Beurteilungs-
funktionen (formativ, summativ, prognostisch), Beurteilung von Sach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz anldsslich eines Beurteilungsgesprachs, Lernzielorientierung, Selbstbeurteilung
sowie erweiterte Lernformen. Obschon urspringlich nicht als Ziel deklariert, wurde beschlos-
sen, auf Noten zu verzichten, um Regressionen in alte Muster zu verhindern. Die gesamte
Projektphase, inklusive Vorbereitunggahr dauerte von 1990 bis 1995. Das Schulentwick-
lungsprojekt wurde in diesem Stadium von der Universitét Fribourg evaluiert (vgl. Klaghofer,
Gather Thurler & Thenen, 1996).

Aufgrund der positiven Resultate der Pilotschulen nahm der Landtag 1994 eine Gesetzesinde-
rung zur Einfuhrung der erweiterten, notenfreien Beurteilung an alen Primarschulen bis zum
Jahr 2000 vor. Der Prozess der SBSE-Einfuhrung wurde bel den weiteren Schulen auf zwel
Jahre verklrzt, der Grundgedanke blieb jedoch derselbe. Jede Schule sollte sich selber einge-
hend mit der Thematik beschaftigen und Leitbilder, Beurteilungsinstrumente, Fordermateria-
lien sowie Feinziele aufgrund des Lehrplans erarbeiten. Pro Schulhaus unterstiitzten zwei
Moderatoren (Lehrperson einer Pilotschule sowie Schulamtsvertreter) die Einfuhrung von
SBSE. Ausserdem wurden fir einzelne Kurse externe Referenten zugezogen.

4.1.1.2  Erfahrungen wahrend der Projektphase

Die SBSE-Projektphase dauerte mit zehn Jahren relativ lange; in dieser Zeit fanden verschie-
denste p&dagogische und schulpolitische Neuorientierungen statt. Wéhrend die ersten Pilot-
schulen noch mit einer beherzten padagogischen Vision starteten und die notenfreie Beurteil-
ung nur Ausdruck dieser Vision war, erreichte die letzten Schulen v.a. das Schlagwort "noten-
frei". Mit der vor Uber zehn Jahren geborenen p&dagogischen Idee konnten sich diese Schulen
nicht mehr vollumfanglich identifizieren, weshalb sie heute zwar notenfrei beurteilen, die ur-
spriingliche Idee von SBSE aber nicht so dezidiert umsetzen wie damals die Pilotschulen. Be-
tont muss hier jedoch werden, dass die Pilotschulen bessere Rahmenbedingungen hatten als
die folgenden Schulen (l&ngere Entwicklungszeit, engmaschigere Betreuung, Startmotivation,
offentliche Aufmerksamkeit usw.).

Fluktuationen wahrend der zehnjdhrigen Projekteinflihrungsphase flhrten dazu, dass Lehrper-
sonen aus den letzten Schulen angeben, sie seien nie um ihre Meinung beziglich eines Pro-
jekteinstiegs gebeten worden (obschon der Impuls urspriinglich von Seiten der Lehrpersonen
kam). In diesen zehn Jahren sind zudem gewisse schulische Innovationen, die sich mit den
Zielen von SBSE decken, unabhangig von SBSE in den Unterricht eingeflossen (z.B. erwei-
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terte Lernformen). Deshalb war gewissen Lehrpersonen aus den letzten Schulen das Projekt-
ziel bzw. die Stellung von SBSE in der gesamten Schulentwicklungslandschaft kaum mehr
einsichtig.

Der grosse Zeitaufwand fuhrte — verbunden mit hohen Projektanforderungen — teilweise zur
Frustration und Uberforderung von Lehrpersonen. Da die Umsetzung von SBSE neue Organi-
sationsformen und neue (bzw. mehr) Unterrichtsmaterialien erforderte, entstanden zusétzliche
Belastungen, die besonders fur Berufsneulinge herausfordernd waren. Die durch SBSE aus-
gelbste Arbeitsbelastung im Unterricht wurde teilweise hinderlich fur die Teamentwicklung.
Zeitmangel fur die Unterrichtsvorbereitung, Energiemangel fur die Unterrichtsdurchfihrung
sowie ungentigende Zeitgefasse fur die Reflexion fuhrten dazu, dass sich Lehrpersonen in der
Projektphase ausgel augt fuhlten.

Als weitere Belastung ist zu erwahnen, dass bei einigen Schulen die SBSE-Projektphase zeit-
lich eng mit anderen Projekten zusammentraf: Frihenglisch, Integration, Computer, Leitbild,
Lehrplan. Die hohe Kadenz von Projekten ohne ausreichende Konsolidierungsphase war fur
viele Lehrpersonen dusserst anstrengend. Gerne hétten Lehrpersonen mit neuen Entwicklun-
gen auf bisherige Reformen aufgebaut, statt laufend neue Projekte zu lancieren. "Man wird
vom einen ins andere gegjagt, das ist das Hauptproblem® (Lehrperson). Z.T. erkennen die
Lehrpersonen in Ermangelung eines Gesamtkonzeptes kaum mehr, welchem Projekt die ein-
zelnen Elemente ihres Schulalltags zuzuordnen sind.

Verschiedenste Faktoren fuhrten wahrend der Projektphase zu weiteren Belastungen. So wa-
ren etwa die ausgearbeiteten Feinziele nicht mit den vorhandenen Lehrmitteln kompatibel, ge-
wisse Auflagen kaum umsetzbar oder Streitereien im Team zermurbend. Die geringe SBSE-
Akzeptanz gewisser Eltern und Abnehmerschulen konnte in dieser Situation ebenfalls nicht
als Ressource genutzt werden. Zudem fuhrte die lokale Teamentwicklung anhand von SBSE
zu zunehmend divergierenden Schul- und Beurteilungskonzepten, was die Kommunikation
nach aussen zusitzlich erschwerte. Aus Sicht von Eltern wirkten die haufigen Anderungen in
der Projektphase verunsichernd. Auch Kinder mussten in der Einfuhrungsphase Flexibilitét
beweisen: Einzelne Kinder sind in der Ubergangsphase in der Unterstufe traditionell notenfrei
gestartet, bekamen dann fir ein Jahr Noten, bevor die Schule auf SBSE umstellte — auf der
Sekundarstufe | erhielten sie schliesslich wieder Noten.

4.1.1.3  SBSE-Weiterbildung der Lehrpersonen

Weiter bildung wahrend der Projektphase

Konzeptionell verlief die SBSE-Welterbildung wéhrend der Projektphase auf zwel Ebenen:
Einerseits wurden den Teams drei Weiterbildungskurse in Form von Tages- oder Wochenkur-
sen angeboten. Inhaltlich bezogen sich diese Kurse auf SBSE-angepasste Unterrichtsformen,
Beurteilungsformen und -funktionen sowie auf die Elternarbeit (Gesprachsfihrung). Lehrper-
sonen lernten, wie die Sozial- und Selbstkompetenz einbezogen werden kann oder wie sie ge-
zielter und langfristiger Lernziele planen konnen. Beziiglich dieser Weiterbildungen wird be-
mangelt, dass die zugezogenen, externen Referenten ihr zu theoretisches Programm eher un-
flexibel handhabten und kaum Ricksicht auf das Team und dessen Vorwissen nahmen. Erfah-
rungen aus Kursen mit anderen Teams und das in zehn Projektjahren veranderte Umfeld wur-
den kaum bertcksichtigt; die Referenten kannten die Projektvorgaben zu ungenau und waren
in den letzten Schulen kaum mehr motiviert.

Andererseits wurden parallel dazu von einer Tandemleitung wochentliche Projektsitzungen
im Team durchgefihrt, die auf deutlich positiveres Echo stiessen und mehr Wirksamkeit er-

© FS&S Mai 2003



Evaluation SBSE 27

zeugten. Als Unterstiitzung wird speziell der systematische Austausch untereinander bezeich-
net (tellweise sogar Unterrichtsbesuche). Einige Moderatoren werden sehr gelobt — mit ande-
ren ist der Prozess weniger harmonisch verlaufen. Lob erfahren eher die fordernden, klar fih-
renden und zielorientierten Moderatoren. Speziell gute Bedingungen hatten offenbar die Pilot-
schulen, weil das Projekt damals noch deutlichen Experimental charakter aufwies — die Mode-
ratoren nahmen dabei eine Begleit- und Expertenrolle ein, von der die Lehrpersonen beson-
ders profitierten.

Ein Reizwort ist in vielen Kollegien die schulhausinterne Ausarbeitung der Feinziele, well die
Replikation von Vorarbeiten anderer Schulen a's Zeitverschwendung betrachtet wurde: "Die
Feinziele ausarbeiten, das war die dimmste Tatigkeit, die ich in meiner ganzen Lehrerkarrie-
re je gemacht habe" (Lehrperson). Lehrpersonen haben den Sinn dahinter nicht verstanden
und fassten diese Aufgabe eher as "Arbeitstherapie” auf, zumal im Nachhinein ein neuer
Lehrplan erschien. Uberhaupt sei im Projekt SBSE vieles doppelspurig gelaufen, weil jede
Schule individuell arbeitete und sich nicht auf Vorarbeiten anderer Schulen stlitzte. Eine Ar-
beitsteilung hétte hier mehr Anklang gefunden. Die Kritik der Lehrpersonen bezliglich der
Projektsitzungen wird in Tabelle 14 widergegeben.

Tabelle 14. Kritik der Lehrpersonen beziiglich der Projektsitzungen.

| An den Projektsitzungen wird bemangelt, dass ...
« manchmal das Gefiihl aufkam, selbst die Moderatoren wiirden das Projektziel nicht genau kennen.
 2.T. Richtlinien, klare Vorgaben und Modellbeispiele fehlten.
« jede Schule das Rad neu erfinden musste, obwohl die Nachbarschule bereits alles entwickelt hatte.
« die Ausarbeitung von Feinzielen im Team mithsam war und durch das Erscheinen des neuen Lehrplans praktisch wertlos wurde.
« die Sitzungen zu theoretisch und zu wenig praxisnah auf den Unterricht ausgerichtet waren.

An dieser Stelle werden die ersten Fragebogen-Ergebnisse prasentiert, well sie sich ebenfalls
auf die Qualitét der SBSE-Weiterbildung beziehen. Von einer qualitativ hochwertigen SBSE-
Weiterbildung wird im Folgenden ausgegangen, wenn die Moderatoren und Referenten In-
halte und Ziele gut darlegten, auf den vorhandenen Teamfahigkeiten aufbauten, das Pro-
gramm den Bedurfnissen anpassten, Konflikte im Team ansprachen und wenn in dieser Wei-
terbildung Aufwand und Ertrag Ubereinstimmten bzw. wenn sich dadurch die Zusammenar-
beit im Team verbesserte (vgl. Tabelle 15).

Tabelle 15. Skala "SBSE-Weiterbildung ' aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Folgende Ausserungen zur SBSE-Weiterbildung sind fiir mich zutreffend:
Die Moderatorlnnen legten Inhalt und Ziele des Projektes gut dar.
Die Moderatorinnen bauten auf den vorhandenen Fahigkeiten im Team auf. ~ 3.08 74
--
Durch die Kurse hat sich die Zusammenarbeit im Team verbessert. ~ 2.79 .85
--
Aufwand und Ertrag stimmten gut Uberein.  2.17 .79

™Y T

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .76, N=77
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Die Qualitdt der so erfassten SBSE-Weiterbildung wird von den Lehrpersonen insgesamt als
leicht positiv eingeschétzt: Auf der Skala von 1 bis 4 erreicht die SBSE-Weiterbildung einen
Mittelwert, der mit 2.82 leicht Uber der Skalenmitte von 2.50 liegt. Besonders gut ist den Re-
ferenten und Moderatoren aus dieser Sicht das Darlegen der Inhalte und Ziele von SBSE ge-
lungen (M=3.36), ausserdem bauten sie relativ stark auf den vorhandenen Fahigkeiten des
Teams auf (M=3.08). Die Ubereinstimmung von Aufwand und Ertrag der SBSE-Weiterbil-
dung schétzen die Lehrpersonen hingegen deutlich kritischer ein (M=2.17).

Zwei signifikante Zusammenhange mit der SBSE-Weiterbildung stechen ins Auge: (1) Je bes-
ser die Weiterbildung riickblickend eingeschétzt wird, desto geringer waren die Schwierigkei-
ten in der Einfiihrungsphase von SBSE”. (2) Wer aktuell besonders viele Kinder mit Lern-
und/oder Verhaltensschwierigkeiten in seiner Klasse unterrichtet, schétzt die SBSE-Weiterbil-
dung tendenziell schlechter ein®.

Einflhrung von Junglehrpersonen nach Projektende

Jingere Lehrpersonen wurden gemass Interview-Aussagen teilweise bereits in ihrer Grund-
ausbildung in SBSE eingefihrt oder in Praktika mit &nlichen Formen der Beurteilung kon-
frontiert. Durch informelle Interaktionen im Schulhausteam wurden weitere Fragen geklart.
Fir Teams erweist es sich jedoch als anspruchsvoll, eigene Erfahrungen aus der SBSE-Pro-
jektzeit verbal an neue Lehrpersonen weiter zu reichen. Wer a's Junglehrperson solche Inter-
aktionen und Informationen weniger sucht, fuhlt sich durch SBSE eher verunsichert. In ver-
schiedenen Schulen kiimmert sich deshalb die Schulleitung intensiv um die Einfuhrung neuer
Lehrpersonen, auch beziiglich SBSE. Schulinterne (Stufen-) Arbeitsgruppen, Lernpartner-
schaften und Teamstunden bieten weitere Foren zum Austausch Uber SBSE. Im ersten Be-
rufgahr erhalten Junglehrpersonen eine Betreuung durch eine erfahrene Lehrperson, in der
auch Fragen bezliglich SBSE angegangen werden. Als problematisch fir SBSE erweist sich
jedoch, dass diese Junglehrerbetreuung Wiedereinsteigerinnen oder erfahrenen Lehrpersonen
aus dem Ausland (ohne SBSE-Erfahrung) nicht zusteht. Als Indikator dafir, dass die schul-
interne SBSE-Einfuhrung junger Kolleginnen und Kollegen insgesamt dennoch ausreichend
gewdhrleistet ist, kann die Tatsache gewertet werden, dass 70% der amtierenden Lehrperso-
nen im Fragebogen angeben, Junglehrpersonen wirden an ihrer Schule gut in die Ziele von
SBSE eingefihrt.

Neben diesen schulinternen Unterstiitzungen erhalten Junglehrpersonen auch auf Landesebe-
ne SBSE-Einstiegshilfen: Eine Broschire liefert einen willkommenen und verstandlichen Ein-
stieg in SBSE. Der eintagige Kurs des Schulamtes gibt neuen Lehrpersonen eine Einfihrung
in SBSE; die Erfahrung und Ubung miissen sie sich allerdings in der Praxis selbststandig er-
arbeiten. Diese Fragmentierung der Einfuhrung auf verschiedene Akteure und Kandle fuhrt
dazu, dass sich engagierte Junglehrpersonen besser informiert fihlen as andere. Einige
Junglehrpersonen beschweren sich, dass sie zu vielen Aspekten keine Vorlagen, Ideen oder
Richtlinien erhalten hétten. Einzelne Junglehrpersonen bedauern, dass sie nicht, ungentigend
oder zu spét (z.B. erst im dritten Berufgahr) in SBSE eingefthrt wurden.

4 Fn=rny=" AB***
5 r(nzee):-.SZ**
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4.1.1.4  Verdnderungen aufgrund von SBSE

In den Interviews zeigen sich die Befragten uneins tber das Ausmass der von SBSE eingelei-
teten Veranderungen. Wahrend die einen argumentieren, SBSE sei alter Wein in neuen
Schlauchen, nennen andere verschiedene Verénderungen (vgl. Tabelle 16). Insgesamt ist da-
von auszugehen, dass bei einer Mehrheit der Lehrpersonen deutliche Verdnderungen im Sinne
von SBSE ausgel 6st wurden.

Tabelle 16. Ausmass und Art der Verénderungen aufgrund von SBSE.

| SBSE brachte eine Verdnderung, weil ...

SBSE brachte keine Verénderung, weil ...

Lehrpersonen, Inhalte und Lernziele immer noch
gleich sind wie zuvor.

von der Idee von SBSE im Unterricht wenig an-
kommt.

Prifungen einfach Lernkontrollen heissen.

schon friiher das Sozial- und Arbeitsverhalten
mit beurteilt wurde.

schon friiher formativ, summativ und prognos-
tisch beurteilt wurde.

die Noten schon friiher im Gesprach erklart wur-

den.

die Kinder auch heute noch Druck empfinden,
da sie ihre Position in der Klasse nach wie vor
kennen.

flr Kinder mit Ergdnzungsunterricht schon im-
mer eine ganzheitliche Beurteilung existierte.

Kinder auch schon zuvor auf allen Ebenen gefor-

dert wurden.
sich Prozente leicht in Noten umrechnen lassen.
in gewissen Fallen das Elterngespréch nicht dif-

die Beurteilung (u.a. durch den Einbezug der Sozial- und Selbstkompe-
tenz) differenzierter, ganzheitlicher, umfassender, gerechter und damit
auch zeitaufwandiger wurde.

die Lehrperson intensiver {ber die Starken und Schwéchen der Kinder
nachdenkt.

Lehrpersonen die verschiedenen Funktionen und Instrumente der Beurtei-
lung gezielt einsetzen.

sich Lehrpersonen stéarker bemiihen, die einzelnen Kinder und deren Fort-
schritte zu fokussieren.

die Durchfilhrung von férderorientierten Elterngesprachen mit einer prazi-
sen Information (iber den Lernstand des Kindes fiir gewisse Lehrpersonen
neu ist.

sich durch SBSE die Gespréachsqualitat deutlich verbesserte

die systematische Teilnahme der Kinder an den Beurteilungsgesprachen
eingefihrt wurde.

deutliche Veranderungen im Unterricht erfolgten (z.B. individualisieren-
dere Formen, differenziertere Beobachtungen, Lernzielorientierung und
-transparenz gegenlber den Kindern).

schwéchere Kinder heute gezielter lernen und stérkere Kinder quantitativ
mehr leisten missen.

heute die meisten Lernkontrollen von den Eltern unterschreiben werden.

ferenzierter wurde.
* sich Eltern heute starker mit der Schule, ihrem Kind und dessen Beurtei-
lung auseinander setzen.

4.1.2  Projektinformation

Der SBSE-Informationsstand der Eltern variiert stark. Neben umfassend orientierten Eltern
waren an den Interviews auch ltckenhaft, wenig oder gar falsch informierte Eltern anzutref-
fen. Insbesondere die Selektionskriterien, -facher und -anforderungen sowie die Zuweisungs-
richtwerte fhrten an den Interviews zu Meinungsverschiedenheiten unter den Eltern. Ge-
richteweise geistern verschiedene Zahlen und diffuse Kriterien al's Mindestanforderungen fir
die einzelnen Schularten der Sekundarstufe | herum, die Verwirrung ist gross. Speziell im Zu-
sammenhang mit der Selektion sind Eltern damit tberfordert, dass jede Schule bzw. Lehrper-
son die Beurteilungsfrage individuell handhabt und sie sich nicht an einem einheitlichen Ras-
ter orientieren konnen. Einige der Befragten verweisen generell auf den Mangel an klaren und
kommunizierten Richtlinien dartber, wie die Beurteillung konkret zu handhaben sai.

Ausserdem gelingt es nicht allen Lehrpersonen gleichermassen, den Eltern die Idee von SBSE
darzulegen. Schlecht informierte Eltern haben nie schriftliche SBSE-Unterlagen gesehen oder
einen entsprechenden Elternabend erlebt. Fand ein Elternabend zu SBSE statt, so verstanden
nicht alle Eltern, was sich mit SBSE gegentber friiher andert bzw. was genau anstelle der fri-
heren Noten tritt. Eltern wiinschen sich deshalb klérende Elternabende und Unterlagen als
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langfristige Gedéachtnisstitzen. Insbesondere fremdsprachige Eltern zeigen hier kulturelle und
sprachliche Verstandnisprobleme. Sowohl Lehrpersonen als auch Eltern betonen, ein vertief-
tes Verstandnis fur das SBSE-K onzept seitens der Eltern nehme noch etwas Zeit in Anspruch.

L ehrpersonen beméngeln, die SBSE-Offentlichkeitsarbeit sei nicht professionell genug betrie-
ben worden, obschon die Information bel SBSE zentral sei. Auch die weiterfiihrenden Schu-
len missten besser dartiber informiert werden, was SBSE im Kern sai. In ihren SBSE-Infor-
mationsbemihungen wiinschen sich verschiedene Lehrpersonen massgeblichere Unterstiit-
zung durch das Schulamt.

4.1.3  SBSE-Akzeptanz

4.1.3.1  SBSE-Akzeptanz der Eltern und Primarlehrpersonen

Im Rahmen der Fragebogenuntersuchung wird bei den Eltern davon ausgegangen, dass sie
SBSE besonders akzeptieren, wenn sie SBSE heute positiv gegentiber stehen, wenn sie bereits
beim ersten Kontakt mit SBSE nicht skeptisch reagierten, wenn sie SBSE als Chance fir die
differenzierte Verfolgung des kindlichen Lernprozesses sehen, wenn sie SBSE als geeignet
fUr kindgerechtes Lernen ansehen und wenn sie ihr Kind nicht in eine traditionelle Noten-
Schule schicken mdchten bzw. wenn sie die notenfreie Schule als Vortell fur ihr Kind be-
trachten. Die Uber diese Items erfasste SBSE-Akzeptanz der Eltern bewegt sich leicht im po-
sitiven Bereich (M=2.66). Am Uberzeugtesten zeigen sich die Eltern, dass die erweiterte, no-
tenfreie Beurteilung dem Lernen ihres Kindes gerecht werde (M=2.99). Eher unschliissig sind
die Eltern bei der Frage, ob SBSE ein Vorteil fur ihr Kind darstelle (M=2.54). Bei alen Items
fallt die eher hohe Standardabweichung auf. Sie verweist darauf, dass sich die Eltern in diesen
Fragen uneinig sind (vgl. Tabelle 17).

Tabelle 17. Skala "SBSE-Akzeptanz" aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Die erweiterte, notenfreie Beurteilung (SBSE) wird dem Lernen unseres Kindes gerecht.
9 Ich stehe Aeute der erweiterten, notenfreien Beurteilung (SBSE) grundsétzlich positiv gegeniiber. 2.74 1.04
SBSE (notenfreie Beurteilung) bietet uns Eltern die Moglichkeit, den Lernprozess unseres Kindes genau zu{ . n

verfolgen.
8  Alsich das erste Mal von der erweiterten, notenfreien Beurteilung (SBSE) horte, war ich sehr skeptisch. (-) 2.65 1.07
Es ist ein Vorteil, dass unser Kind eine Schule mit notenfreier Beurteilung (SBSE) besucht.
58  Ich wiirde mein Kind momentan lieber in eine Schule mit Noten schicken. (-) 2.32 1.20

Skala insgesamt

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .91, N=296

Das Ausmass der elterlichen SBSE-Akzeptanz hangt damit zusammen, in welches Schulhaus
sie ihr Kind schicken® und inwiefern ihr Kind die Lernziele erreicht’. Wurden die Lernziele
vom Kind auch mit Hilfen nicht erreicht, so ist die SBSE-Akzeptanz der Eltern aufféllig ge-

® Fla=n=3.47**
" Flar=9=2.78*
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ring (M=1.81). Zudem unterscheidet sich die SBSE-Akzeptanz der Eltern je nach Laufbahn-
planung des Kindes®: Eltern, die ihr Kind ins Gymnasium schicken wollen, akzeptieren SBSE
bei einem Mittelwert von 2.85 am meisten, schicken sie ihr Kind jedoch kinftig an eine Pri-
vatschule, so ist die SBSE-Akzeptanz tiefer (M=2.15). Eine hdhere Ausbildung der Mutter hat
zudem tendenziell einen positiven Einfluss auf die SBSE-Akzeptanz®, eine hthere Ausbil-
dung des Vaters hingegen nicht. Damit spielt es fur die SBSE-Akzeptanz eine entscheidende
Rolle, wer den Fragebogen ausgefiillt hat. MUtter sind am positivsten eingestellt; haben V éter
oder die ganze Familie den Fragebogen ausgefillt, so wird die SBSE-Akzeptanz leicht nega-
tiv (vgl. Tabelle 18).

Tabelle 18. SBSE-Akzeptanz-Mittelwerte der Eltern.

Kriterium SBSE-Akzeptanz-Mittelwerte

Lernzielerreichung LZ erweitert 2.70 LZ erreicht 2.69 LZ mit Hilfe erreicht: 2.66 LZ nicht erreicht: 1.81
MaturSeminar: 289

Fragebogen ausgef. Mutter: 2.81 Vater: 2.33 Mutter+Vater: 2.46 Eltern+Kind: 2.33

Wenig Uberraschend ist die Feststellung, dass v.a. jene Eltern eine hohe SBSE-Akzeptanz
aufweisen, welche in SBSE viele erfreuliche Tendenzen und kaum Probleme sehen. Die von
den Eltern wahrgenommenen erfreulichen Tendenzen bzw. die fehlenden Probleme bezlglich
SBSE erkléren gemeinsam 64% der Varianz des SBSE-Akzeptanz-Wertes, wobei erfreuliche
Tendenzen und fehlende Probleme etwa gleich viel zu diesem Wert beitragen™.

Die Akzeptanz von SBSE variiert auch unter den mittels Interviews befragten Eltern und
Lehrpersonen deutlich. Von beiden Akteuren wird eine geringe Akzeptanz oft mit der Inkom-
patibilitét von SBSE mit der Selektion am Ende der Primarschule begrindet. Eine hohe Ak-
zeptanz ist hingegen eher al's personliche Identifikation mit den padagogischen Grundanliegen
von SBSE zu interpretieren. Lehrpersonen und Eltern mit ambivalenter SBSE-Akzeptanz be-
grinden ihr "Schwanken" mit der begrissenswerten Idee von SBSE und deren aus ihrer Sicht
mangel haften Umsetzung (vgl. Tabelle 19).

4.1.3.2  SBSE-Akzeptanz auf verschiedenen Stufen der Primarschule

Eltern, Primarlehrpersonen und Lehrpersonen der Sekundarstufe | wurden im Fragebogen ge-
fragt, fir welche Klassen der Primarschule sie die aktuelle Beurteilungsform als sinnvoll an-
sehen (vgl. Abbildung 5). Die Auswertung zeigt bei allen Akteuren, dass die SBSE-Akzep-
tanz in den hoheren Klassen kontinuierlich sinkt (Primarlehrpersonen: von 97% zustimmen-
den Lehrpersonen in der ersten Klasse auf 50% Zustimmende in der 5. Klasse; Eltern: von
81% auf 30%; Lehrpersonen der Sekundarstufe I: von 81% auf 5%).

Weitestgehend unbestritten ist die aktuelle Beurteilungsform unter den Primarlehrpersonen in
den ersten zwei Jahren der Primarschule (97% bzw. 94% zustimmende Lehrpersonen). Fir
die dritte Klasse sehen drei Viertel der Primarlehrpersonen diese Beurteilungsform. Auf der 4.
und 5. Klasse der Primarschule stehen noch etwa die Hélfte der Primarlehrpersonen hinter
SBSE.

® Flar=9=3.68*

% Flar=y=3.05*

19 3-Wert erfreuliche Tendenzen=.44; B-Wert Probleme =-.46.; abhéngige Variable "SBSE-Akzepetanz";
R=.797; F=248.7***; df=2
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Tabelle 19. Griinde der Eltern und Lehrpersonen fiir ihre hohe, ambivalente oder tiefe SBSE-Akzeptan:.
Hohe Akzeptanz Ambivalente Akzeptanz Tiefe Akzeptanz
« personliche Identifikation mit den p&dagogischen Grundanliegen von SBSE: « die Idee von SBSE wird be-  « Selektion steht
« Abkehr von der Sozialnorm griisst, aber nicht deren SBSE im Wege
« Einbezug der Selbstbeurteilung pmsetzung * Beurteilungen
« Betonung der formativen Beurteilun * je nach dem, welche Lehr- miissen (zu) genau
ung W ) urtel u. g person SBSE umsetzt, ist die  begrlindet werden,
« Entflechtung der Beurteilungsfunktionen Akzeptanz hoch oder tief Lehrpersonen fiih-
* Einbezug der Sozial- und Selbstkompetenz « SBSE wird zwar akzeptiert, len sich hinterfragt
« Lernzielorientierung aber dennoch werden No-  « Andere Schuler-
« Lernzieltransparenz ten gefordert fahrungen der El-
« verschiedene Befragte ste- tern (Noten)

« (differenziertere Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler

. hen grundsatzlich hinter
« Einbezug der Eltern

SBSE, monieren aber ein-

« bessere Elterninformation zelne Aspekte, ohne dass
« individuelle Forderung dies zu einer generellen
« transparente, differenzierte, notenfreie Beurteilung anlasslich des Beurtei- Ablehnung fiifren wiirde
lungsgespréchs
« Vorerfahrungen von Lehrpersonen mit notenfreier Beurteilung auf der Unter-
stufe

» Weiterbildungen sowie weitere Berufserfahrungen

« Austausch im Team bezliglich des gemeinsam erarbeiteten Ziels SBSE

« Eltern schatzen den grossen Einsatz von Lehrpersonen

« Eltern schétzen den geringeren Druck

* Eltern schatzen, dass das Kind lernt, zu sich und seinem Verhalten zu stehen

Beflrwortung der gesprachsorientierten, notenfreien
Beurteilung auf der Primarschule

M Primarlehrpersonen Eltern OLehrpersonen Sekundarstufe |
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Abbildung 5. Akzeptanz der aktuellen Schiilerbeurterlung auf den verschiedenen Stufen der Primarschule des
Flirstentums Liechtenstein (Angaben in %),

Lehrpersonen der Sekundarstufe | und Eltern sprechen sich auf jeder Schulstufe weniger
deutlich fur die gesprachsorientierte, notenfreie Beurteilung aus als Primarlehrpersonen. Auf
der ersten und zweiten Primarklasse konnen sich Eltern und Lehrpersonen der Sekundarstufe |
SBSE am ehesten vorstellen: 73% bis 81% der Eltern und Sekundarlehrpersonen votieren in
den ersten zwei Schuljahren fir diese Beurteilung. Ab der dritten Klasse steht aber eine Mehr-
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heit der Lehrpersonen der Sekundarstufe | nicht mehr hinter der aktuellen Beurteilungsform;
in der 5. Klasse sprechen sich nur 5% dieser Lehrpersonen fur die erweiterte Schilerbeurtei-
lung aus. Ab der vierten Klasse steht auch nur eine Minderheit von ca. einem Drittel der El-
tern hinter dieser Beurteilung. Obwohl die Eltern ab der dritten Klasse nicht mehr geschlossen
hinter dieser Form der Beurteillung stehen, akzeptieren sie diese noch etwas stérker als Lehr-
personen der SekundarstufeI.

Aus den Interviews ergibt sich, dass Eltern und Lehrpersonen die gemeinsame, forderorien-
tierte, ganzheitliche Arbeit mit dem Kind in den ersten Jahren der Primarschule sehr schétzen.
Der "Schritt ins Leben" wird mit dieser formativen Form der Beurteilung gut unterstiitzt, u.a.
weil keine Vergleiche angestellt werden, weil Fortschritte differenziert dokumentiert werden
und weil auch die Sozial- und Selbstkompetenz einbezogen wird. Bis etwa zur dritten Klasse
ist es den Eltern sehr wichtig, dass die Kinder eher behitet und kindgerecht behandelt werden,
was as Hintergrund der hohen SBSE-Akzeptanz zu verstehen ist. In diesen Jahren freuen sich
die Eltern, wenn ihre Kinder lesen, schreiben und rechnen lernen oder dabel Fortschritte er-
zielen — diese Fortschritte sind in der schulischen Startphase meist gut sichtbar.

Der Hauptgrund fur die geringere SBSE-Akzeptanz in den oberen Klassen der Primarschule
ist in der Selektion und ihren Auswirkungen zu suchen. Gemass verschiedenen Interview-
Aussagen fragen Eltern ca. in der dritten Klasse (vor dem Lehrpersonenwechsel) erstmals ge-
hauft danach, wie es mit dem Kind weitergehe bzw. wo esinnerhalb der Klasse stehe. Auf die
Akzeptanz von SBSE drickt im Zusammenhang mit der Selektion insbesondere die Tatsache,
dass die Selektionskriterien nur gewisse Aspekte aus den Fachern Deutsch und Mathematik
umfassen und nicht alle Facher bzw. Kompetenzen, an denen zuvor im Rahmen von SBSE
gearbeitet wurde. Die einen der Befragten finden, die Mittelstufe misse sich mehr an der Se-
kundarstufe | orientieren und auf den Prifungs- und Notenstress bzw. den anderen Unter-
richtsstil vorbereiten. Andere sehen hingegen eher die Primarschule als Einheit und fordern
ein konsistentes System fir die ganze Primarschule.

4.1.3.3  SBSE-Akzeptanz auf der Sekunaarstufe |

Haufiger als die quantitative Auszéhlung der Fragebogendaten vermuten |&sst, wird in den In-
terviews ein einheitliches Beurteilungssystem (nach der Idee von SBSE) fir die gesamte obli-
gatorische Schulzeit gefordert. So wird etwa moniert, die forderorientierte Primarschule ver-
trage sich schlecht mit einer selektionierenden, dreigliedrigen Sekundarstufe I. Primarlehrper-
sonen argumentieren ausserdem, die Primarschule habe nun einen Entwicklungsschritt hinter
sich, der auch von der Sekundarstufe aufgenommen werden misse, damit das Fundament zum
Oberbau passe.

Keine der per Fragebogen befragten Gruppen steht auf der Sekundarstufe | mehrheitlich fir
die erweiterte Schilerbeurteilung ein. Am ehesten kénnen sich die Primarlehrpersonen eine
erweiterte Schulerbeurteilung in der ersten Oberschule vorstellen (26% Zustimmung). Fast
keine Zustimmung findet diese Beurteilungsform hingegen auf alen Stufen der Realschule
und des Gymnasiums aus Sicht jener Lehrpersonen, die an der Sekundarstufe | unterrichten
(vgl. Abbildung 6).

Die Primarlehrpersonen heben sich von den Eltern und von den Lehrpersonen der Sekundar-
stufel insofern ab, als sie beziiglich aler drei Typen der Sekundarstufe |l jeweils im ersten
Jahr signifikant haufiger fur eine erwelterte Beurtellung eintreten. Auch im zweiten Jahr auf
der Sekundarstufe | sprechen sich beztglich aller drei Typen Uberzufallig mehr Primarlehrper-
sonen als Lehrpersonen der Sekundarstufe | fir diese Form der Beurteilung aus. In der ersten
Klasse der Realschule und des Gymnasiums kénnen sich die Eltern eine erweiterte Schilerbe-
urteilung auf tiefem Niveau signifikant besser vorstellen als die betroffenen Lehrpersonen.
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Beflrwortung der gesprachsorientierten, notenfreien
Beurteilung auf der Sekundarstufe |
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Abbildung 6.  Akzeptanz von SBSE auf den verschiedenen Stufen und Typen der Sekundarstufe | des Fiirsten-
tums Liechtenstein (%6-Angaben).

4.1.4 Erfreuliche Tendenzen von SBSE

Gestiitzt wird die SBSE-Akzeptanz bei Eltern und Lehrpersonen, wenn sie darin viele erfreu-
liche Tendenzen entdecken. Um diese erfreulichen Tendenzen von SBSE zu erfassen, wurde
den Eltern im Fragebogen der Satzanfang "Besonders erfreulich finde ich bel der momentanen
Schilerbeurteilung, dass..." schriftlich vorgelegt. Erganzt wurde dieser Satzanfang mit ver-
schiedenen Aspekten von SBSE, die von den Eltern eingeschétzt werden sollten.

Die so erhobene Skala "erfreuliche Tendenzen von SBSE" erfasste, inwiefern die Eltern die
von SBSE eingeleiteten Verdnderungen unterstiitzen (Ganzheitlichkeit, Selbstbeurteilung,
Einbezug der Eltern, Zusammenarbeit mit der Schule, Individualisierung, Verminderung der
Konkurrenzsituation sowie klare, kindgerechte Beurteilungen). Bel einem Skalenmittelwert
von 2.96 geniessen die durch SBSE anvisierten Ziele einen relativ breiten Rickhalt bei den
Eltern. Am meisten freut die Eltern, dass sie in die Gespréche einbezogen werden (M=3.41),
dass ihr Kind die Selbstbeurteilung lernt (M=3.25) und dass die Beurteilung kindgerecht er-
folgt (M=3.10). Den geringen Konkurrenzkampf unter den Kindern (M=2.58) und die Klar-
heit der Beurtellung schétzen die Eltern an SBSE zwar auch (2.60), aber verglichen mit den
anderen Aspekten von SBSE deutlich weniger — ausserdem sind sich die Eltern bei diesen
beiden Aspekten gemass der relativ grossen Streuung am wenigsten einig (vgl. Tabelle 20).
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Tabelle 20. Skala "Erfreuliche Tendenzen von SBSE™ aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Besonders erfreulich finde ich bei der momentanen Schilerbeurteilung, dass...

15¢ wir durch Gespréche einbezogen werden. n
15e unser Kind lernt, sich selber zu beurteilen.  3.25 .87
15d gezielt auf unser Kind eingegangen wird. ~ 3.04 91

die Zusammenarbeit mit der Schule verbessert wird. m
15b unser Kind ganzhelthch gefordert wird. 298 .87
15j die Beurteilung klar ist. ~ 2.60 1.09
Skala insgesamt ~ 2.96 .69

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .90, N=290

Eltern finden die Tendenzen von SBSE umso erfreulicher, je forderorientierter sie SBSE ein-
schétzen™, je besser aus ihrer Sicht die Beziehung Lehrperson — Kind ist* und je besser das
Beurteilungsgespréch von der Lehrperson moderiert wurde™

Die Primarlehrpersonen freuen sich etwas stérker als die Eltern Uber die durch SBSE eingelei-
teten Tendenzen (M=3.24). Gemessen wurden diese Tendenzen bei den Lehrpersonen als
Freude Uber die differenzierte Beurteillung, Uber die ganzheitliche, individuelle und gezielte
Forderung, Uber die Beurteilungsgespréche und den weggefallenen Notendruck. Ausserdem
wurde die Selbstverstandlichkeit der Umsetzung von SBSE im Schulalltag in diese Skala ein-
bezogen (vgl. Tabelle 21). Besondere Freude zeigen die Lehrpersonen Uber die differenzierte
Beurteilung (M=3.51), die ganzheitliche Arbeit mit den Kindern (M=3.44) und deren gezielte
Forderung (M=3.32). Nur méssig ist die Freude Uber den durch SBSE angestossenen Aus-
tausch von Materialien (M=2.52) und tber das durch SBSE erweiterte Berufshild (M=2.46).

Erganzungslehrpersonen (M=3.58) identifizieren sich stéarker mit den Tendenzen von SBSE
als Klassenlehrpersonen (M=3.18)14. Besonders erfreulich sind die Intentionen von SBSE fir
Lehrpersonen, welche der Beurteilungl5 und dem Unterrichtl6 geméass SBSE hohe
Wirkungen zuschreiben. Zudem freuen sich eher jene Lehrpersonen Uber die Ausrichtung von
SBSE, welche sich selber eine hohe Diagnosekompetenz attestierenl?, sich stark mit der
Umsetzung von SBSE an ihrer Schule identifizieren18 und die formative Funktion der
Beurteilung besonders gewichten19.

11 —
l(n=287)=-7

12 r(n=290)=.52* **

13 r(n=288)=.51* **

15 _
M(n=108=.61***
I'(n=105

)=

I'(n=106)=

"8 106 770
)=

19
I =105
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Tabelle 21. Skala "Erfreuliche Tendenzen von SBSE" aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Beziiglich SBSE freut mich besonders, dass ...
ich die Kinder differenziert beurteilen kann. |  3.51
ich ganzheitlich mit den Kindern arbeiten kann.  3.44 .66
- ich die Kinder gezielt férdern kann. -

ich individuell mit den Kindern arbeiten kann. ~ 3.08 .83

m ich durch die Beurteilungsgespréche eine Bereicherung erfahre. -

die Kinder nicht unter dem Notendruck leiden miissen.  2.78 1.05

der Austausch von Materialien zwischen Lehrpersonen geférdert wird.* m
sich mein Berufsbild als Primarlehrperson erweitert.*  2.46 97

Die Grundideen des Projektes SBSE sind fiir mich im Schulalltag absolut selbstversténdlich geworden.
Skala insgesamt ~ 3.24 .53

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .79; N=107

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor laat

4.1.5  Probleme im Zusammenhang mit SBSE

Wie bereits erwahnt, wird die SBSE-Akzeptanz der Eltern gedampft, wenn diese in SBSE v.a.
Probleme sehen. Insgesamt wurden den Eltern im Fragebogen elf Probleme zur Einschétzung
vorgelegt — sieben davon bilden einen konsistenten Faktor, der im Folgenden als SBSE-
Problemorientierung bezeichnet wird. Bei einem Mittelwert von 2.40 kdnnen die Problemeim
Rahmen von SBSE als mittelmassig akut bezeichnet werden.

Das grosste Problem im Zusammenhang mit SBSE sehen die Eltern nicht bei SBSE selber,
sondern in der Tatsache, dass nach der 5. Klasse trotz SBSE der Ubergang zur Notenbeurtei-
lung erfolgt (M=2.84). Ein weiteres Problem erkennen gewisse Eltern darin, dass die Beurtel-
lung lehrpersonenabhéngig ist (M=2.68) und dass die Leistungen des Kindes nicht mehr
schriftlich festgehalten werden (M=2.52). Bei sehr grosser Streuung empfindet es etwa die
Hélfte der Eltern als Problem, dass durch SBSE die Noten abgeschafft wurden (vgl. Tabelle
22). Am wenigsten leiden Eltern darunter, dass ihr Kind schlechtere Leistungen erbringen
wrde als mit Notenbeurteilung und darunter, dass das Kind am Beurteilungsgesprach tber-
fordert wird (je M=1.74). Eltern sehen v.a. dann Probleme in SBSE, wenn sie a's Eltern®® oder
ihr Kind® wenig ins Beurteilungsgesprach einbezogen wurden und wenn dieses Gesprach
schlecht moderiert war.

20 _

, I'n= 292)—-.30***

" M(n=265)=-.33"**
M(n=201)= =.34***
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Tabelle 22. Skala "SBSE-Problemorientierung” der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Besonders problematisch finde ich bei der momentanen Schilerbeurteilung, dass...

16k nach der 5. Klasse trotzdem der Ubergang zur Notenbeurteilung kommt.

16b die Beurteilung stark von der Lehrperson abhéngig ist. ~ 2.68 1.07

16e die Noten abgeschafft wurden.  2.48 1.19
wenig klar wird, wo unser Kind in der Klasse steht.

16¢ die Lehrperson damit stark belastet ist.*  2.21 9

169 unser Kind selten bereit ist, sich anzustrengen.*  1.97 1.06
e | e Loporson damtiberodertsi* | 182 | 8 |

16h unser Kind schlechtere Leistungen erbringt (als mit Noten).  1.74 .96

16a unser Kind am Beurteilungsgespréch tberfordert wird.*

Skala insgesamt ~ 2.40 a7

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 79; N=248

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor laat

In der EinfUhrungsphase mussten die Lehrpersonen insgesamt mit Schwierigkeiten mittleren
Ausmasses kéampfen (M=2.58). Von grossen Schwierigkeiten in der Einflihrungsphase wird
hier berichtet, wenn zu viele Projekte gleichzeitig bearbeitet werden mussten, die lange Dauer
zu Ermidung fiuhrte, die Zeit zu knapp bemessen war, die eigenen Anspriiche zu hoch waren,
Spannungen im Team entstanden und zu viele Fretheiten zu Schwierigkeiten fuhrten (vgl.
Tabelle 23). Das grosste Problem im Rahmen der Einflhrungsphase waren die vielen gleich-
zeitig umzusetzenden Projekte (M=3.36). Zu viele Fretheiten (M=1.90) und Spannungen im
Team (M=2.16) werden hingegen seltener als Problem genannt.

Die Schwierigkeiten in der Einfuhrungsphase waren aus Sicht der Lehrpersonen von Schul-
haus zu Schulhaus verschieden®. Wer in der Einfiihrungsphase grosse Schwierigkeiten be-
klagte, sieht sich noch heute mit grésseren Problemen beziiglich SBSE konfrontiert™

23 -
Fir-12=2.02%
2 r(n:87):.56***
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Tabelle 23. Skala "Schwierigkeiten in der Einfiihrungsphase’ aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Die Schwierigkeiten bei der Umsetzung von SBSE waren fiir mich:
5a zu viele Projekte zur gleichen Zeit. | 3.36

Ermiidung durch die lange Dauer.  2.70 1.07

zu knapp bemessene Zeit.

zu hohe eigene Anspriiche an mich selbst.  2.64 .86

-m

zu viele Freiheiten.  1.90

Y I

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .67; N=87

Grosse "Probleme mit SBSE" werden im vorliegenden Bericht bei den Primarlehrpersonen
geortet, wenn sich diese an zahlreichen Aspekten von SBSE storen (vgl. Tabelle 24). Insge-
samt erleben Lehrpersonen im Zusammenhang mit SBSE Probleme, die mittelméassig belas-
tend sind (M=2.29). Deutlich am belastendsten ist fUr die Lehrpersonen der Mehraufwand
durch SBSE (M=3.22). Mittelméassig belastend sind Gesprache mit fremdsprachigen Eltern
(M= 2.51), unklare Strukturen und Rahmenbedingungen von SBSE (M=2.31) sowie die ver-
mehrt erforderliche Rechtfertigung des eigenen Unterrichts (M=2.31). Eine Ruckkehr zur No-
tenbeurteilung aufgrund der angettnten Probleme ist aber eher nicht erwtinscht (M=2.08). Am
wenigsten Schwierigkeiten haben die Lehrpersonen damit, den neuen Anforderungen von
SBSE zu gentuigen (M=1.87).

Tabelle 24, Skala "Probleme mit SBSE" aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Beziiglich SBSE stort mich besonders, dass ...
7d SBSE einen deutlichen Mehraufwand darstellt. [ 3.22 .95

Beurteilungsgesprache mit fremdsprachigen Eltern kompliziert sind. ~ 2.51 1.04

- die Strukturen und Rahmenbedingungen von SBSE zu unklar sind. m

ich meinen Unterricht vermehrt rechtfertigen muss.  2.31 1.07

die Beurteilung ein zu starkes Gewicht bekommt. -

der Nutzen fiir die Kinder ausser acht gelassen worden ist. ~ 2.06 .96

die notenfreie Beurteilung zu anspruchsvoll ist. -

ich selber als Lehrperson den neuen Anforderungen von SBSE nicht genlige.  1.87

Insgesamt stéren mich so viele Aspekte der notenfreien Beurteilung, dass ich lieber (wieder) mit Noten be- 208 1.00
urteilen wiirde.

Skala insgesamt ~ 2.29

Antwortformat: 4 (Jja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .83; N=106
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Geringere Probleme beklagen Lehrpersonen, welche der Beurteilung nach SBSE hohere Wir-
kungen zuschreiben® und sich starker mit der aktuellen Umsetzung von SBSE an ihrer Schule
identifizieren®. Je dienstjiinger die Lehrperson, desto grésser sind ihre Probleme mit SBSE®.

Die Skala "Hinderliche Rahmenbedingungen von SBSE" wurde aufgrund von Hinweisen aus
den explorativen Interviews zusammengestellt und verweist ebenfalls auf Problemkonstellati-
onen im Zusammenhang mit SBSE (vgl. Tabelle 25). Der Skalenmittelwert von 2.44 deutet
darauf hin, dass sich die Lehrpersonen durch die aktuellen Rahmenbedingungen in der Um-
setzung von SBSE mittelméssig gehindert fuhlen. Als am hinderlichsten werden der administ-
rative Aufwand (M=2.96), die zu grossen Begabungsunterschiede in der Klasse (M=2.85) so-
wie die fehlenden Konzepte der Begabtenforderung genannt (M=2.77). Widerstande der El-
tern gegen einen individualisierenden Unterricht oder eéin Mangel an geeigneten Lehrmitteln
stellen hingegen die geringsten Probleme dar (M=1.62 bzw. M=1.94).

Tabelle 25. Skala "Hinderliche Rahmenbedingungen” aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
. Die folgenden Aspekte sind in meiner Unterrichtssituation hinderlich fiir eine individuelle, lernzielorientierte --
Beurteilung und Forderung:
43¢ zu grosser administrativer Aufwand. |  2.96 1.03
43b zu grosse begabungsmassige Unterschiede innerhalb der Klasse.  2.85 1.09
43c zu grosser Anteil verhaltensauffélliger Kinder in der Klasse.*  2.70 1.13
43 Selektion am Ende der 5. Klasse. ~ 2.45 1.25
43e fehlende Infrastruktur (Ausweichzimmer, Computer, ...).*  2.00 1.17
43k abweichende eigene Ideen eines guten Unterrichts.  1.76 .82
43j Widersténde von Eltern gegen einen individualisierenden Unterricht.*

K
Skala insgesamt ~ 2.44 .69

Antwortformat: 4 (Jja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .81, N=105

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor laat

Je nach Schulhaus fihlen sich die Lehrpersonen durch die Rahmenbedingungen in der Umset-
zung von SBSE unterschiedlich behindert?®, Die Rahmenbedingungen werden v.a. von jenen
Lehrpersonen als hinderlich erlebt, welche bereits in der Einfuhrungsphase grosse Schwierig-
keiten mit SBSE hatten®, noch heute in SBSE v.a. Probleme sehen® und der Beurteilung
nach SBSE die intendierten Wirkungen absprechen®.

- (100749
- r(n:lOG)f'-44*
. ln=105=".25 .
. F(df=12)=2-§z*
© r(n=86)=.42 o
) I (n=105)=-68

I (n=105)=-.43***
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4.1.6  Verbesserungsvorschlage

In den Interviews finden sich (neben der haufigen Idee, SBSE und Noten zu kombinieren)
verschiedene Verbesserungsvorschldge, die im Folgenden gruppiert vorgestellt werden.

4.1.6.1  Kooperation Primarschule — Sekundarstufe | intensivieren

Eine Reihe von Verbesserungsvorschlégen bezieht sich auf die Intensivierung der Koopera-
tion zwischen Primar- und Sekundarstufe | bzw. auf die Gestaltung dieser Schnittstelle. Ge-
mass diesen Vorschldgen konnte dies Uber mehr gegenseitige Informationen bzw. Uber ver-
bindliche Ubergabegesprache gewahrt werden. Neben der generellen Ausdehnung von SBSE
auf die Sekundarstufel konnen sich Befragte auch vorstellen, nur einzelne Elemente von
SBSE weiterzufhren, z.B. die Lernziel- und Forderorientierung oder die differenzierte Beur-
teilung. Im Zusammenhang mit der Selektion wird von Lehrpersonen (v.a. jenen der Sekun-
darstufe I) die Einfihrung einer Aufnahmepriifung, die stérkere Gewichtung des Lehrerurteils
und die Reduktion des Gewichts des Elternurteils gefordert. Primarlehrpersonen wiinschen,
dass die Sekundarstufe | prézise Anforderungen benennt, wahrend sich Sekundarlehrpersonen
einheitliche Lernziele und Kompetenzstandards am Ende der Primarschule erhoffen (Reduk-
tion der Heterogenitét).

4.1.6.2  Durchaachtes Projektmanagement einsetzen

Eine ganze Reihe von Verbesserungsvorschldgen bezieht sich auf das Projektmanagement —
es wird dabel allerdings nicht immer deutlich, ob sie ausschliesslich auf dem Hintergrund von
SBSE oder auch aufgrund anderer Projekterfahrungen (Englisch, Computer usw.) gedussert
werden. Neben der hdufigen Forderung, weniger Projekte paralel und in kurzer Folge einzu-
fuhren, wird v.a. ein durchdachtes V orgehen gewlinscht: Einige der Befragten stellen sich vor,
dass zunéchst mit Vertretern aler betroffenen Kreise (Eltern, Lehrpersonen der Primar- und
Sekundarstufe I, Schulamt usw.) ein tragféhiges Gesamtkonzept Uber alle Stufen hinweg erar-
beitet wird. Krafteschonend von einer solchen Arbeitsgruppe konzipierte Reformen hétten
sich anschliessend einer Vernehmlassung oder Konsultativabstimmung zu stellen, um
Schnellschiisse zu verhindern. In diesem Zusammenhang wird auch gefordert, dass kinftige
Projekte auf Auslanderfahrungen basieren und nicht schulhausintern entwickelt werden sol-
len. In der Implementierungsphase sollen Lehrpersonen die konkrete, praktische Umsetzung
bei anderen Lehrpersonen vor Ort beobachten kdnnen (weniger Theorie, mehr konkrete L6-
sungen). Ausserdem soll wahrend der Implementierungsphase die Befindlichkeit der Lehrper-
sonen regelmassig erfragt und ernst genommen werden. Trotz einheitlichem Konzept soll in
der Einfuhrungsphase die Individualité der Schulen berticksichtigt werden (Zusammenset-
zung, Teamgrosse, Arbeitsstile usw.). Klare Vereinbarungen, die fir l1angere Zeit Gultigkeit
haben, sollen den Lehrpersonen ausreichend Zeit lassen, die Reform Punkt um Punkt umzu-
Setzen.

4.1.6.3  Vereinheitlichung im Land bzw. im Team

Nicht Uberhérbar sind die verschiedenen Forderungen, die auf eine Vereinheitlichung von
SBSE zielen. Solche Forderungen drehen sich um einheitliche Feinziele, Selektionskriterien
und -standards, Selbstbeurteilungsbogen, Vergleichsprifungen, Beobachtungsraster, Richtli-
nien, Prufungsformen, Gesprachsformulare und -leitfaden sowie um eine einheitliche Dar-
stellung (z.B. Visualisierung) der Schilerleistung in einem Dokument zuhanden der Eltern ab
ca. der vierten Klasse. Wahrend einige Lehrpersonen "bei allem, was nach aussen geht" Ein-
heitlichkeit wiinschen, suchen andere lediglich nach brauchbaren, aber unverbindlichen Ideen
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und Anregungen. Den Eltern ist die Chancengleichheit ein besonderes Anliegen: Sie fordern
ungeféhr gleiche Inhalte und Lernziele in Parallelklassen, gleiche Standards und Selektions-
kriterien in Parallelklassen usw. Einige der Befragten wiinschen sich eine solche Vereinheitli-
chung wenigstens auf Schulhausebene — dazu missten aber Zeitgefasse fir Absprachen ge-
schaffen werden. Die uneinheitlichen Ansétze verschiedener Lehrpersonen tragen nach An-
sicht von Eltern stark zur Verwirrung bel und beeintrachtigen den Ruf der Primarschule im
Furstentum Liechtenstein.

4.1.6.4  Unfterstiitzung anbieten

Einzelne Lehrpersonen wiinschen sich Supervision sowie Weiterbildungen im Bereich der
Personlichkeitsentwicklung und Kommunikation (Gesprachsfuhrung). Auch Eltern regen an,
einzelne Lehrpersonen sollten sich mehr Fingerspitzengefuihl in der Kommunikation aneig-
nen. Vom Schulamt wiinschen sich Lehrpersonen, dass sie kompetent betreut und ernst ge-
nommen werden bzw. mehr Wertschatzung erfahren; angeregt wird eine Beratung, die vom
Inspektorat losgelGst ist. Bel Konflikten mit Eltern erhoffen sich gewisse Lehrpersonen mehr
Rickendeckung vom Schulamt. Daneben wiinschen sich Lehrpersonen verschiedene Instru-
mente wie z.B. Hilfen zur Beurtellung der Sozial- und Selbstkompetenz, Ideen zur effizienten
Schilerbeobachtung im Unterricht, klare Kriterienbogen fur die Beurteilung und die Erfas-
sung des Sprachstandes im "Deutsch als Zweitsprache" (DaZ) oder einen Leitfaden, dem die
Lehrperson entnehmen kann, was sie im Rahmen der Beurteilung genau tun muss. Aus Sicht
von Eltern misste die Unterstiitzung so umfassend sein, dass Lehrpersonen eine langere Ver-
weildauer im Beruf ausweisen und somit mehr Erfahrung aufbauen.

4.1.6.5 Rahmenbedingungen anpassen

Einige Winsche beziehen sich auf allgemeine schulische Rahmenbedingungen, die direkt
oder indirekt Auswirkungen auf SBSE zeigen, so etwa: kleinere Klassen, mehr Erganzungs-
lektionen, Zeitgefasse flr Besprechungen in Stufenteams, weniger Administration, integrierte
Sekundarstufe |, Zeit fur gegenseitige Unterrichtshospitation, neutrale Ombudsstelle fur El-
ternanliegen an der Einzelschule sowie (bessere) Integration von Schulpsychologen und Er-
ganzungsunterricht in den Unterricht. Ausserdem sei eine Aufwertung bzw. ein positiveres
Image der Oberschule von Bedeutung. Nicht einig sind sich die Befragten in der Grundsatz-
frage, ob die Schulen mehr oder weniger Tellautonomie benttigen.

4.1.6.6 SBSE weiter entwickeln

Lehrpersonen regen an, SBSE nicht as abgeschlossenes Projekt zu betrachten, sondern das
Konzept weiter zu entwickeln und die Lehrpersonen anzuhalten, sich regelméssig damit aus-
einander zu setzen. Die Selbstbeurteilung des Kindes kénnte dabel noch ernster als bisher
einbezogen werden.
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4.2 Einzelaspekte von SBSE

Die folgende Darstellung von Ergebnissen ist so strukturiert, dass ausgehend von den Lern-
zielen die Beobachtung und Erfassung der Lernzielerreichung thematisiert wird. Nach der an-
schliessenden Darstellung von Ergebnissen zur Beurteilung folgen Erkenntnisse zur Forde-
rung. Damit werden vier zentrale Einzelaspekte der Grundidee von SBSE angesprochen.

4.2.1 Lernziele

Lernziele bilden die Grundlage einer forderorientierten Beurteilung. Deshalb soll zunéachst ge-
fragt werden, welche Bedeutung Lernziele fur die Lehrpersonen haben. Anschliessend wird
der Frage nachgegangen, wie Lernziele aus den verschiedenen Kompetenzbereichen gewich-
tet werden und ob die Lehrpersonen v.a. mit Klassenlernzielen oder mit individuellen Lern-
zielen arbeiten. Zum Schluss steht die Lernzieltransparenz gegentiber den Schulerinnen und
Schilern im Zentrum des Interesses.

4.2.1.1  Bedeutung der Lernziele fiir Lehrpersonen

Einige Lehrpersonen haben gemass Aussagen in den Interviews durch die SBSE-Weiterbil-
dung zu einem neuen Umgang mit dem Lehrplan und den Lernzielen gefunden. Sie sehen nun
das Kind zusammen mit den Lernzielen im Zentrum ihrer Arbeit. Die grossere Lernzielorien-
tierung wird von solchen Lehrpersonen as Hauptunterschied zu ihrem friheren Unterricht
bzw. as Hauptidee des Projekts genannt. Sie planen heute stérker von den Zielen und weniger
von den Inhalten oder Methoden her. Dabel betonen sie, dass sich nicht die Lernziele gedndert
hétten, sondern ihr eigener Umgang mit diesen Zielen. Wie die einzelne Lehrperson mit den
schulintern vereinbarten Lernzielen umgeht, bleibt ihr weitgehend Uberlassen.

Well die Umstellung auf eine grossere Lernzielorientierung zahlreiche und grundiegende
Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung und die Beurteilung impliziert, wird sie jedoch
auch a's anspruchsvoll bezeichnet. Ebenfalls anspruchvoll war die langwierige, zeitintensive
Auseinandersetzung mit den Lernzielen im Kollegium. Dabel seien aber auch wertvolle Dis-
kussionen Uber den Stellenwert von Zielen geftihrt worden.

4.21.2  Gewichtung der drei Kompetenzbereiche

Im Folgenden wird untersucht, welche Kompetenzbereiche den Eltern und Lehrpersonen (un-
abhangig von deren tatséchlichen Gewichtung am Beurteilungsgesprach) am Herzen liegen.

Vorerst falt in den Interviews auf, dass Ziele der Sozia- und Selbstkompetenz (bzw. dem Ar-
beitsverhalten) oft in einem Atemzug genannt und der Sachkompetenz (bzw. der Leistung)
gegentiber gestellt werden. Tendenziell wird die Verteilung der Lernziele auf die Zustandig-
keiten der Akteure so verstanden, dass die Eltern eher fir die Sozial- und Selbstkompetenz
zustandig seien und die Lehrpersonen fir die Sachkompetenz. Interessanterweise wird das Er-
reichen von Lernzielen im Bereich der Sozial- und Selbstkompetenz nicht als "Leistung” be-
zeichnet. Mit "Leistung” ist oft nur die (quantifizierbare) Sachkompetenz in Deutsch und
Mathematik gemeint, weil nur diese am Ende der Primarschule selektionsrelevant wird. Diese
Tatsacheist fir viele Eltern und einige Lehrpersonen frustrierend.

Die meisten Lehrpersonen bemihen sich bewusst um eine gleichméssige Betonung aller drei
Kompetenzbereiche in ihrem Unterricht. Viele Lehrpersonen schétzen an der neuen Beurtei-
lung, dass sie nun die Kinder offiziell als ganze Personlichkeit wahrnehmen, beurteilen und
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fordern darfen. Das Kind werde somit gezielter aus verschiedenen Perspektiven betrachtet —
alerdings brauche es einige Zeit, bis die Lehrperson in der Lage sei, diese neue Gewichtung
der Lernziele und Beurteilungsgesichtspunkte in die Praxis umzusetzen. Insbesondere sei es
schwierig, die Sachkompetenz nicht standig zu stark zu gewichten. Dennoch gelingt es vielen
Lehrpersonen, die Sozial- und Selbstkompetenz im Unterricht stérker zur Geltung zu bringen
—vor adlem auf der Unterstufe. "Heute wird das Kind ganzheitlich beurteilt. Alle Fahigkeiten,
nicht nur die schulischen, sondern auch die sozialen werden einbezogen” (Eltern). Solche El-
tern fordern, dass die Sozia- und Selbstkompetenz auf der Mittelstufe einen hohen Stellen-
wert behalten solle.

Beziglich der Selbstkompetenz halten einzelne Eltern explizit fest, dass sie im Unterricht
spirbar gefordert werde, z.B. indem die Kinder von der Lehrperson motiviert und in ihrer
Personlichkeit gestarkt wirden. Dies stimmt mit Aussagen von Lehrpersonen Uberein, wo-
nach sie seit SBSE die Selbststandigkeit, Selbstbeurteilung und Selbstkritik gezielter fordern.
Gewisse Eltern monieren jedoch, ihre Kinder wirden zu wenig zu klassischen Tugenden wie
etwa zu Arbeitseifer oder zur Sorgfalt (z.B. im Rahmen der Heftgestaltung) erzogen. Auch
von Lehrpersonen der Sekundarstufe | wird vorgebracht, die Primarschule leiste in diesem
Bereich zu wenig; nach dem Ubertritt konnten viele Kinder nicht ruhig, diszipliniert, griind-
lich und genau arbeiten.

Bezogen auf die Sozialkompetenz betonen einige Eltern, dass sie ihnen sehr am Herzen liege
— auch viele Lehrpersonen unterstiitzen diese neue Gewichtung. Aus Sicht der Eltern lernen
ihre Kinder seit SBSE, dass nicht nur die Sachkompetenz zahlt. Dies sei wichtig, well im sp&
teren Leben (Lehrstellensuche usw.) soziale Kompetenzen wie etwa Kommunikation oder
Konfliktfahigkeit entscheidend seien. Ausserdem kdnne sich eine hohe Sozialkompetenz posi-
tiv auf das Lernverhalten und damit auf die Sachkompetenz auswirken. Einige Lehrpersonen
kritisieren jedoch, die Eltern wirden sich auf der Mittelstufe neben der Sachkompetenz kaum
fUr die Sozialkompetenz interessieren.

4213 Klassenlernziele und individuelle Lernziele

Lehrpersonen stehen bezliglich der Lernziele vor der Frage, ob fur die ganze Klasse ein ein-
heitliches Lernziel gilt oder ob sie fur einzelne Kinder individuelle Lernziele setzen sollen.

Viele Lehrpersonen arbeiten mit einheitlichen Klassenlernzielen, v.a. auf der Mittelstufe. Ein-
zig in besonderen Féllen gewahren solche Lehrpersonen eine Ausnahme (z.B. Kinder mit ei-
ner Lernschwéche, Fremdsprachige). Arbeiten Lehrpersonen mit einheitlichen Klassenlernzie-
len, so fuhrt dies im Unterricht dazu, dass schnelle Kinder permanent "gebremst” werden
mussen. Zum "Bremsen" bevorzugen Lehrpersonen gemass Elternaussagen Auftréage wie et-
wa Schubladen, Késten und Nachbarpulte aufrdumen, Geschichten schreiben, zeichnen, war-
ten, "sinnlose Wiederholungen™ usw. Entsprechend frustriert sind Eltern und Kinder Uber
diese Situation, weil demotivierte Kinder auch leistungsmassig einbrechen. " Am Anfang durf-
te mein Kind im Englisch gar nichts sagen, weil es zu gut war. Da erlebt man einiges, von
Forderung der Motivation oder des Spasses am Lernen kann keine Rede sein. Vergesst das"
(Eltern). Selbst eine Lehrpersonen der Sekundarstufe | monieret diese Ausrichtung auf (tief
angesetzte) einheitliche Lernziele: "Der mit SBSE in der Primarschule [Name einer Schule]
erteilte Unterricht fordert schwache Schiler gut, mittlere und gute Schiler vertrotteln im
Unterricht" (Lehrperson der Sekundarstufe I). Als Grund fir die Ausrichtung an einheitlichen
Klassenlernzielen geben Primarlehrpersonen an, dass sie sich mit individuellen Lernzielen
Uberfordert fuhlen bzw. dass die Selektion einfacher sei, wenn alle Kinder an vergleichbaren
Lernzielen arbeiten. Solche Lehrpersonen versuchen der Heterogenitét in ihrer Klasse gerecht

© FS&S Mai 2003



Evaluation SBSE 44

zu werden, indem sie einzelne Kinder in den Erganzungsunterricht schicken, was dort zu Ka-
pazitétsengpassen fuhrt.

Einheitliche Klassenlernziele fuhren aus Sicht verschiedener Eltern dazu, dass ihre Kinder
dem Minimalismus verfallen. Klassenlernziele seien eher as Minimalstandards zu verstehen,
die nicht nur erreicht, sondern moglichst weit Ubertroffen werden sollten. Ihre Kinder seien
jedoch schon Uberglticklich, wenn ein Lernziel knapp erreicht sei; sie seien anschliessend
kaum mehr zu bewegen, dieses Lernziel weiter zu perfektionieren. "Se sagen, das Lernzel
habe ich erreicht, aber wie gut sie das erreicht haben, dasist ihnen vollig egal. Esist erreicht
und mehr brauchen sie nicht. Das Kind interessiert sich nicht dafiir, ob das Lernziel knapp
oder gut erreicht ist" (Eltern). Aus Sicht dieser Eltern mussten Kinder tber individuelle Lern-
ziele vermehrt dazu angespornt werden, mehr als das Minimalziel zu erreichen. Auf der ande-
ren Seite geben auch Lehrpersonen zu Protokoll, gewisse Eltern wirden nicht verstehen, dass
ein erreichtes Lernziel lediglich as Erreichung einer Minimalforderung zu verstehen sei.

Neben den Klassenlernzielen sind in den Primarschulen Liechtensteins aber auch individuelle
Lernziele verbreitet. Einige Lehrpersonen betonen, die Forcierung individueller Lernziele sel
fur sie ein besonders positiver Aspekt der neuen Beurteilung. Wahrend die einen Lehrperso-
nen individuelle Lernziele fur die Kinder vorgeben, sprechen andere Lehrpersonen die Lern-
ziele mit den Kindern bzw. mit den Eltern ab. Diese Individualisierung der Lernziele ist selbst
fUr Lernende spurbar: "Mir gefallt auch, dass es unterschiedliche Lernziele gibt, dass einem
zusétzliche Dinge erklart werden, wenn die andern auch noch nicht so weit sind. Dadurch
wird es praktisch nie langweilig" (Schiler). Bel gewissen Lehrpersonen werden individuelle
Lernziele am Beurteilungsgesprach von den Eltern in einem kleinen "Vertrag" unterzeichnet,
was von diesen Eltern sehr geschétzt wird. Eltern halten aber fest, dass Kinder besonders ent-
tauscht seien, wenn sie individuelle Lernziele nicht erreichen.

Bei individuellen Lernzielen kann es sich einerseits um erweiterte Lernziele, andererseits um
reduzierte Lernziele handeln. Erwelterte Lernziele werden z.T. erst gesetzt, wenn dies enga-
gierte Eltern eines unterforderten Kindes bel der Lehrperson anregen. Auf der Mittelstufe
werden Lernziele insbesondere fir jene Kinder erweltert, die sich fur das Gymnasium interes-
sieren. In diesem Falle arbeiten Schiilerinnen und Schiller teilweise an Lernzielen jenseits des
Lehrplans bzw. des Lehrmittels. Diese Arbeit mit deutlich erweiterten Lernzielen wurde aus
Sicht einzelner Lehrpersonen erst durch das neue Beurteilungsmodell offiziell moglich: "Die
Sarken profitieren natrlich gewaltig von individuellen Lernzielen, denn sie werden nicht
immer gebremst” (Lehrperson). Nur in seltenen Féllen gelingt es Ergénzungs ehrpersonen,
Zeit fur Kinder mit erweiterten Lernzielen zu reservieren, da zu viele Kinder mit reduzierten
Lernzielen auf eine spezielle Forderung warten. Ausserdem arbeiten gewisse Primarlehrper-
sonen gerne selber mit den starken Schilerinnen und Schilern und lassen sich lieber die
schwécheren fur ein paar Lektionen von den Ergénzungslehrpersonen "abnehmen”. Die Situ-
ation, dass Kinder mit erweiterten Lernzielen kaum in den Genuss von Erganzungslektionen
kommen, wird von entsprechenden Eltern z.T. heftig kritisiert.

Wie bereits angetont, sind fir Kinder mit reduzierten Lernzielen oft Erganzungsl ehrpersonen
zustandig — in einzelnen Schulen ist dies fest so geregelt. Eine Reduktion der Lernziele wird
in den alermeisten Fallen mit den Eltern abgesprochen und schriftlich festgehalten. Diese
Massnahme kann den Leidensdruck fur ale Beteiligten (also auch fur die Lehrperson) deut-
lich minimieren. Solche Kinder erhalten oft eine separate Lernkontrolle — oder die Lehrperso-
nen halten direkt auf der Lernkontrolle fest, welche bzw. wie viele Aufgaben gel6st werden
mussen. Als problematisch schildern einzelne Lehrpersonen die Situation, wenn ein Kind
seine reduzierten Lernziele nach einer bestimmten Zeit erreicht. Bis dahin hatten gewisse El-
tern bereits wieder vergessen, dass es sich um reduzierte Lernziele handelte; sie gehen davon
aus, mit ihrem Kind sei ales wieder in Ordnung. Ausserdem berichten Lehrpersonen, dass
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sich einzelne Eltern dagegen wehren, die Lernziele ihres Kindes zu reduzieren; trotzdem wiir-
den sie sich spéter dartber beschweren, dass der Unterricht zu anspruchsvoll sei.

Im Rahmen der Fragebogenerhebung sollte festgestellt werden, wie verbreitet die Arbeit mit
individuellen Lernzielen ist. Die Auswertung einer entsprechenden Skala ergab, dass die In-
dividualiserung der Anforderungen von den Lehrpersonen insgesamt in mittelmassigem
Ausmass praktiziert wird (M=2.48). Um die Anforderungen adaguat zu individualisieren, wé-
ren z.B. diagnostische "Einstufungstests’ zu Beginn einer Lerneinheit angezeigt. Diese sind
allerdings kaum verbreitet (M=1.44). Nur knapp die Hélfte der Lehrpersonen ermoglichte den
Kindern in der Woche vor der Befragung das Setzen individueller Lernziele (M=2.25). Hin-
gegen konnten in der Woche vor der Erhebung einige Kinder ihrem Leistungsniveau entspre-
chende Lernaufgaben wahlen (M=3.01). Damit kann insgesamt von einer moderaten
Verbreitung individueller Lernziele in den Primarschulen Liechtensteins ausgegangen werden
(vgl. Tabelle 26).

Tabelle 26. Skala "Individualisierung der Anforderungen” aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

In meinem Unterricht individualisiere ich oft bezuglich Niveau, Lernziele. m

In der vergangenen Woche konnten meine Schiilerinnen und Schiiler ihrem Leistungsniveau entsprechende

42a Lernaufgaben (usw.) auswéhlen. 301 112
Ich individualisiere so stark, dass ich nicht alle Kinder nach gleichem Massstab beurteilen kann.
46¢  In meinem Unterricht individualisiere ich oft bezliglich Thema, Lerninhalt. 2.25 .94
In der vergangenen Woche konnten meine Schiilerinnen und Schiiler individuelle Lernziele setzen.
47a  Der Zeitpunkt von Lernkontrollen (Prifungen usw.) ist bei mir sehr oft am Anfang einer Lerneinheit. 1.44 .81

S S nsgesam| 248 | 0

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .65, N=106

Die Erganzungslehrpersonen differenzieren bei einem Mittelwert von 3.15 die Anforderungen
deutlich stérker al's die Klassenlehrpersonen mit einem Mittelwert von 2.40*.

4.2.1.4  Lernziel-Transparenz

Zahlreichen Lehrpersonen wurde es gemass Aussagen in den Interviews auf dem Hintergrund
von SBSE wichtig, die Lernziele gegentiber den Kindern — und teilweise auch gegentiber den
Eltern — transparent zu machen. "Wichtig diinkt mich dabel, dass den Kindern das Ziel klar
ist. Was ich von ihnen will. Se sollen sich daran messen konnen. Deshalb muss ich ihnen das
Ziel am Anfang transparent machen" (Lehrperson). Die Klarung von Lernzielen kann mund-
lich oder schriftlich erfolgen. Einige Lehrpersonen geben z.B. auf den Wochenplanen fir die
Schilerinnen und Schiler individuelle oder einheitliche Lernziele an. Dies sai wichtig, weil
die Kinder sonst gelegentlich andere as die beabsichtigten Ziele anstreben wirden (z.B.
Tempo auf Kosten von Korrektheit). Werden die Kinder nach ihren Lernzielen gefragt, so be-
ziehen sie sich meist nicht auf inhaltliche Lernziele, sondern geben quantifizierte Lernziele an
(z.B. 16 von 20 Rechnungen richtig 16sen). Oft steht ein solchermassen quantifiziertes Lern-
ziel auch auf den Lernkontrollen, damit sich Eltern tGber die Anforderungen informieren kon-

%2 t(delOO) =4, 10***
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nen. Manche Eltern werden ausserdem in regelméassigen Absténden (z.B. semester- oder
guartalsweise) schriftlich von der Lehrperson tber die anstehenden Lernziele orientiert.

4.2.2 Beobachten

Bezuglich der Beobachtung interessiert, welche Hilfsmittel fir diesen Zweck eingesetzt wer-
den. Ausgehend von der These, dass es sich bel Lernkontrollen um eine systematische Form
der Beobachtung handelt, wird anschliessend der Frage nachgegangen, wie Lernkontrollen
gestaltet und zu welchen Zeitpunkten sie durchgefihrt werden.

4.22.1  Beobachtungshilfsmitte/

Eltern staunen, wie viele Fakten Lehrperson jeweils mit verschiedenen Hilfsmitteln tber ihr
Kind zusammentragen und schétzen diese neuen Perspektiven sehr. Sie betonen die Bedeu-
tung einer differenzierten Dokumentation des kindlichen Entwicklungsprozesses. Einzelne
Eltern berichten jedoch, die Lehrperson wirde ihr Kind auch nach zwei Jahren kaum kennen.

Gemass Selbstdeklaration der Lehrpersonen fihrte die Betonung der individuellen Fortschrit-
te dazu, dass genauer auf jedes einzelne Kind geachtet wird. 75% der Lehrpersonen geben
z.B. im Fragebogen an, in der letzten Woche einzelne Kinder nach ihren Denk- und Ldsungs-
strategien befragt zu haben. Um dieser Aufgabe der Erfassung und Dokumentation von Be-
obachtungen gerecht zu werden, setzen Lehrpersonen verschiedene Hilfsmittel ein. Trotz der
ausseren Verschiedenheit dieser Hilfsmittel, ist eine gewisse Einheitlichkeit innerhalb einer
Schule gewdhrleistet, well die Lehrpersonen im Rahmen der schulinternen Weiterbildung
Hinwelise zur Erstellung solcher Hilfsmittel erhielten.

Gemaéss Aussagen in den Interviews werden vielerorts Beobachtungen eher spontan und un-
systematisch erfasst, z.B. indem die Lehrperson in einem Beobachtunggjournal festhélt, was
ihr im Unterricht aufféllt. Andere Lehrpersonen legen pro Kind einen Ordner an (Lernziele,
Lernkontrollen), um Erfolge, Probleme und Grenzen belegen zu konnen. Wieder andere erfas-
sen die Beobachtungen in einer elektronischen Datenbank, die sich nach verschiedenen Krite-
rien abfragen lasst (Kind, Datum, Arbeitsverhalten usw.), was die Gespréchsvorbereitung
stark erleichtert, sofern die Beobachtungen zuvor laufend erfasst wurden. Einzelne Lehrper-
sonen glauben jedoch, auf Beobachtungsinstrumente ganzlich verzichten zu kénnen, weil sie
ihre Kinder nach einem halben Jahr auch ohne systematische Beobachtung kennen: Es sel
auch ohne Beobachtungshilfsmittel leicht, Stéarken und Schwéachen im Arbeitsverhalten und in
den einzelnen Fachern aufzuzeigen.

4.222  Lernkontrollen und Prifungen

Lernkontrollen und Prifungen kdnnen als spezielle Form eines (systematischen) Beobach-
tungshilfsmittels verstanden werden; deshalb wird an dieser Stelle auf deren Gestaltung ein-
gegangen. Gewisse Lehrpersonen achten darauf, dass eine (summative) Prifung auf verschie-
dene Lernziele bezogen ist, wahrend eine (formative) Lernkontrolle ein einzelnes Lernziel
Uberprift. Kinder definieren den Unterschied zwischen Prifungen und Lernkontrollen so,
dass Prifungen im Gegensatz zu Lernkontrollen "am Elterngespréch drankommen”. Begriff-
lichkeiten wie Lernkontrolle, Prifung, Lernzielkontrolle, Test usw. werden aber sehr unein-
heitlich verwendet.

Eine einzelne Schule arbeitet z.T. mit Lernkontrollen, die drei verschiedene Schwierigkeits-
grade aufweisen. Die Lehrpersonen dieser Schule handhaben diese Vereinbarung aber sehr
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unterschiedlich. Wahrend die eine Lehrperson den Kindern die Wahl des Schwierigkeitsgra-
des einer Lernkontrolle Uberlasst (oder die Auswahl mit dem Kind abspricht), missen bei ei-
ner anderen Lehrperson alle Kinder alle Schwierigkeitsgrade am gleichen Tag |6sen. Wieder
eine andere Lehrperson lasst die Kinder wahlen, zu welchem Zeitpunkt sie zum néchsten
Schwierigkeitsgrad vorstossen wollen. Fur die Eltern und z.T. auch fir die Kinder wird hier
wichtig, wie viele Wochen ein Kind benttigt, um alle drei Lernkontrollen zu bewéltigen. Die
Kinder sollten (je nach Lehrperson) z.B. bis auf die schwierigste alle Lernkontrollen bestehen.
Wourde eine zu schwere Lernkontrolle ausgewahlt, so kann das Kind bel gewissen Lehrperso-
nen in eéinem zweiten Anlauf eine leichtere Lernkontrolle |6sen.

Auch in anderen Schulen kénnen gewisse Schilerinnen und Schiler selber bestimmen, wann
sie bereit sind fur eine Lernkontrolle: "Ich mache die Lernkontrolle alleine, dann, wenn ich
fertig bin mit dem Plan" (Schiler). Solchen Lehrpersonen ist zentral, dass Kinder die Lern-
kontrolle erst absolvieren, wenn sie den Stoff beherrschen und mit gutem Gefiihl antreten
konnen. Bei wenig motivierten Kindern, welche die Lernkontrolle standig hinausschieben,
setzen einzelne dieser Lehrpersonen gelegentlich eine Zeitlimite. Ob die Lernkontrolle zu in-
dividuellen Zeitpunkten oder fur alle synchron stattfindet, ist weitgehend stufenabhangig: "In
den unteren Stufen macht man es eher so, und auf der Mittelstufe ist der Test fur alle gleich-
zeitig" (Lehrperson). Haben sich Schilerinnen und Schiler auf der Mittelstufe an gleichzei-
tige Lernkontrollen gewohnt, so kénnen sie sich Lernkontrollen zu individuellen Zeitpunkten
kaum mehr vorstellen.

Eng mit der Frage nach dem Zeitpunkt von Lernkontrollen und Prifungen hangt die Frage
nach deren Wiederholbarkeit zusammen. Ermdglicht eine Lehrperson individuelle Zeitpunkte,
so kénnen ungentigende Lernkontrollen meist wiederholt werden. "Man bekommt Zeit zum
Uben, und dann kann man die Lernkontrolle noch einmal machen. Natiirlich kriegt man das
2weite Mal andere Fragen, denn sonst konnte man diese ja einfach auswendig lernen”
(Schiler). 62% der Lehrpersonen geben im Fragebogen an, die letzte Lernkontrolle hétte von
jenen Kindern, die das Lernziel nicht erreichten, wiederholt werden kdnnen. Auch Eltern
schétzen wiederholbare Lernkontrollen sehr, well damit Erfolgserlebnisse fur die Kinder
maoglich werden. Die Wiederholbarkeit von Lernkontrollen ist aber ebenfalls stufenabhangig:
"Wir haben zwar eine Unterstufenlehrerin, die sich diese Zeit nimmt und das so handhabt,
dass alle Kinder diese Lernziele erreichen, aber in der Mittelstufe schaut das ganz anders
aus. Man geht einfach weiter, auch wenn die Lernziele noch nicht erreicht sind” (Eltern).

Die Zeitpunkte der Durchfiihrung von Lernkontrollen sind gemass Fragebogen-Angaben zwi-
schen Primarschule und Sekundarstufe | z.T. unterschiedlich — v.a. féllt beim Vergleich auf,
dass auf der Sekundarstufe I deutlich haufiger Lernkontrollen in der Mitte einer Lerneinheit
durchgeftihrt werden. Erstaunlich ist die Tatsache, dass in der Primarschule am Anfang einer
Lerneinheit kaum Lernkontrollen durchgefiihrt werden, zumal sich aus den Ergebnissen wert-
volle Hinweise auf die gezielte Forderung ergeben wiirden (vgl. Tabelle 27).

Tabelle 27. Zeltpunkte der Durchitihrung von Lernkontrolle (prozentuale Anzahl Lehrpersonen, welche
Lernkontrollen sehr oft oder offt zu diesem Zeitounkt durchiiihren).

Zeitpunkt der Lernkontrolle Primarschule Sekundarstufe |

In der Mitte 22% 64%
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4.2.3 Beurteilen

Die Darstellung der empirischen Ergebnisse zur Beurteilungsthematik nimmt ihren Auftakt
mit Aussagen zur Beurteilungskompetenz der Lehrpersonen und zur Wirkung der Beurtei-
lung. Uber die Funktionen und Bezugsnormen der Beurteilung wird das Augenmerk auf die
Selbstbeurteilung gelegt. Abschliessend werden Beurteilungsinstrumente analysiert, bevor die
Formen der Leistungsriickmeldung (und hierbei speziell das Beurteilungsgesprach) fokussiert.

4.23.1  Beurteilungs- und Diagnosekompetenz der Lehrpersonen

Die Diagnosekompetenz der Lehrpersonen wurde erhoben als deren Fahigkeit, Lernfortschrit-
te und Lernschwierigkeiten zu erfassen, Lernhilfen abzuleiten und die Entwicklung des Kin-
des am Beurteilungsgesprach differenziert aufzuzeigen (vgl. Tabelle 28). Bei einem Skalen-
mittelwert von 3.16 schétzen die Lehrpersonen ihre Diagnosekompetenz als eher hoch ein.
Insbesondere zeigen die Lehrpersonen anlasslich der Beurteilungsgesprache die Entwicklung
der Kinder differenziert auf (M=3.47).

Tabelle 28. Skala "Diagnosekompetenz" aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
An den Beurteilungsgesprachen mit den Eltern zeige ich die Entwicklung des Kindes differenziert auf.
15a  Es féllt mir leicht, Lernschwierigkeiten der Kinder zu erfassen. 3.12 .66
15h  Es fallt mir leicht, aufgrund von Lernschwierigkeiten geeignete Lernhilfen abzuleiten. 291 .67

™ ala nsgesamt | .16 | 43

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .61; N=107

Mit zunehmendem Dienstalter steigt die Diagnosekompetenz in der Selbstwahrnehmung der
Lehrpersonen*®. Erganzungslehrpersonen attestieren sich bei einem Mittelwert von 3.42 eine
bessere Diagnosekompetenz al's K lassenlehrpersonen (M=3.13)**.

4232  Wirkungen der Beurteilung

Die Skala "Intendierte Wirkungen der Beurteilung" erfasste, inwiefern die SBSE-Beurteilung
beabsichtigte Auswirkungen auf die Befindlichkeit der Kinder zeigt, deren Selbststandigkeit
fordert, die Beziehung zwischen Lehrperson und Kind intensiviert, leistungsschwéchere und
-stérkere Kinder motiviert, das Selbstvertrauen der Kinder stéarkt, deren Versagensangste min-
dert sowie mehr intrinsische Mativation bei den Kindern bewirkt (vgl. Tabelle 29). Bel einem
Skalenmittelwert von 2.81 kann davon ausgegangen werden, dass die Beurteilung entlang der
Grundlagen von SBSE aus Sicht der Lehrpersonen moderat positive Auswirkungen auf die
Kinder zeigt. Besonders positiv wirkt sich die aktuelle Form der Beurteilung auf die Befind-
lichkeit (M=3.14) und Selbststandigkeit (M=3.04) der Kinder aus. Nur mittelmassig gelingt
dagegen das Verhindern von Versagensangsten (M=2.49) sowie das Fordern der intrinsischen
Motivation (M=2.44).

zj r(n:106)2.29**
t(df:101)=2.20*
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Tabelle 29. Skala "Intendierte Wirkungen der Beurteilung ™ aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

n Die Art, wie ich jetzt beurteile, ... -n
wirkt sich positiv auf das Befinden der Kinder aus. | 3.14

fordert die Selbstandigkeit der Kinder.  3.04 a7
m-

motiviert leistungsschwéchere Kinder.  2.87 .78
m-

motiviert leistungsstarkere Kinder.  2.77 .87
--

bewirkt bei den Kindern mehr Lernen um der Sache willen.  2.44 .95

™Y T

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .84, N=106

Die Wirkung der neuen Beurteilung wird von Lehrpersonen umso grosser eingeschétzt, je
stérker sie sich mit der Ausgestaltung von SBSE an der eigenen Schule identifizieren® und in
SBSE kaum Probleme sehen®.

4.2.3.3  Funktionen der Beurterlung

Im Zusammenhang mit SBSE wurden den Lehrpersonen die verschiedenen Funktionen der
Beurteilung bewusst. In vielen Interviews unterscheiden sie spontan zwischen formativer,
summativer und prognostischer Beurteilungsfunktion. Im Rahmen von summativen Lernkon-
trollen werden eher gréssere, zusammenhangende Gebiete und Lernzielkomplexe nach Ab-
schluss des Themas tberprift; solche Lernkontrollen finden bevorzugt im Vorfeld der Beur-
teilungsgespréche statt. Eine prognostische Beurteilungsfunktion wird primér den Vergleichs-
arbeiten zugeschrieben.

Die summativ-prognostische Funktion wird von den Lehrpersonen im Fragebogen stark ge-
wichtet (M=3.33). Diese Skala wurde erfasst als Bedeutung der Selektion fir den Unterricht,
als Verwendung der Prifungsergebnisse zum Aufzeigen des Lernstandes bzw. der Ubertritts-
chancen und als Verwendung einer abgestuften Bewertung (vgl. Tabelle 30). Die Analyse der
Einzel-1tems belegt, dass die Selektionsfunktion der Beurteilung einen hohen Stellenwert ein-
nimmt (M=3.56). Auch abgestufte Bewertungen sind relativ verbreitet (M=3.19).

Die summativ-prognostische Funktion der Beurteilung ist den Klassenlehrpersonen deutlich
wichtiger als den Erganzungslehrpersonen. Klassenlehrpersonen erreichen auf der entspre-
chenden Skala einen Mittelwert von 3.44, wahrend Erganzungslehrpersonen nur einen sol-
chen von 2.90 aufweisen®’. Je mehr hochbegabte Kinder eine Lehrperson in ihrer Klasse un-
terrichtet, desto starker gewichtet sie tendenziell die summativ-prognostische Funktion der
Beurteilung®®,

® r(n=106)=.53* **

o r(n=106)=- A9r**
. t(df:100)22-54*
r(n:85):.23*
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Tabelle 30. Skala "Summativ-prognostische Funktion der Beurteilung ' aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Flir meinen Unterricht besonders wichtig ist mir die Selektion.
25¢  Ich verwende Ergebnisse von Lernkontrollen v.a., um den Lernstand der Kinder aufzuzeigen (summativ). 3.52 .76
Ich verwende Ergebnisse von Lernkontrollen v.a., um die Ubertrittschancen der Kinder aufzuzeigen.

Ich verwende eine abgestufte Bewertung (z.B. lachende und weinende Gesichter, Regenwolke und Sonne,
20 3.19 111
Prozentangabe usw.).

o Slinsgeamt| 333 | 1o

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 73; N=106

Wichtiger als die summativ-prognostische Funktion der Beurteilung ist den Lehrpersonen je-
doch die formative Beurteilungsfunktion (M=3.72). Damit erreicht diese Skala den hdchsten
Mittelwert aller erhobenen Lehrpersonen-Skalen. Erfasst wurde die formative Beurteilung as
Wichtigkeit der Forder- und Informationsfunktion bzw. Wichtigkeit des Erfolgserlebnisses,
als Beachtung der Lernfortschritte und der Lernzielnorm sowie als Verwendung der Prifungs-
ergebnisse zur Unterstiitzung der Lernprozesse (vgl. Tabelle 31). Es fallt auf, dass die Forder-
funktion in den Augen der Lehrpersonen Uberragend wichtig ist (M=3.86). Wird etwas kon-
kreter nach der Verwendung der Lernkontrollen zur Optimierung der Lernprozesse gefragt, so
erreicht der Item-Mittelwert noch beachtliche 3.42.

Tabelle 31. Skala "Formative Funktion der Beurteilung” aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Flir meinen Unterricht besonders wichtig ist mir die Forderfunktion der Beurteilung.

Ich achte bei meinen Beurteilungen darauf, dass die Eltern und Kinder erfahren, welchen personlichen
24a . ; 3.80 40
Lernfortschritt das Kind gemacht hat.

o4c | 'ch achte bei meinen Beurteilungen darauf, dass die Eltern und Kinder erfahren, wo das Kind in bezug auf

Lernziele steht.

23c  Flr meinen Unterricht besonders wichtig ist mir die Information an das Kind. 3.77 A7
Flir meinen Unterricht besonders wichtig ist mir das Erfolgserlebnis filr das Kind.

Ich verwende Ergebnisse von Lernkontrollen v.a., um den laufenden Lernprozess der Kinder optimal zu un-
252 terstlitzen 3.42 .68

- Skainsgesamt/ 372 ] 32|

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 71; N=105

Mit formativen Lernkontrollen werden einzelne Lernziele schon am Anfang oder wahrend des
Lernprozesses Uberpruft, um Fortschritte zu dokumentieren bzw. diagnostische Grundlagen
zu erarbeiten. Verbreitet ist die Ansicht, formative Beurteilungen hétten eher im Bereich der
Sozial- und Selbstkompetenz ihre Berechtigung, wahrend im Bereich der Sachkompetenz eine
summative Beurteilung eher angebracht sei.

Fur Lehrpersonen ist es gemass weiteren Aussagen in den Interviews schwierig, die unter-
schiedlichen Funktionen der Beurteilungen und Tests gegentiber den Eltern transparent zu
machen. Mit verschiedenen Bezeichnungen (z.B. Prifungen und Lernkontrollen) oder ver-
schiedenfarbigen Prifungsbléttern versuchen gewisse Lehrpersonen den Eltern eine Orientie-
rungshilfe zu bieten. Andere betonen, sie mussten diesen Unterschied an jedem Elternge-
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spréch neu erkldren, weil Eltern dazu neigen, formative und summative Beurteilungen zu
vermischen.

4.2.34  Bezugsnormen der Beurteilung

Durch SBSE wurde einigen Eltern bewusster, dass Schulleistungen an verschiedenen Mass-
stében gemessen werden konnen. Viele Eltern haben auch verstanden, dass die Lernzielnorm
mit SBSE stérker gewichtet wird. Sie winschen sich aber héufig eine Kombination verschie-
dener Bezugsnormen. Wahrend in der Unterstufe die individuellen Fortschritte der Kinder fir
die Eltern im Vordergrund stehen, wird ihnen mit heranriickendem Selektionszeitpunkt die
Sozialnorm immer wichtiger. Vor der Selektion mdchten viele Eltern drei Dinge aus der Be-
urteilung ablesen: "Wo ist das Lernziel, wo steht die Klasse, wo steht mein Kind" (Eltern).

Sozialnorm (Gruppennorm)

Fur die allermeisten Eltern nimmt der Vergleich der Kinder einen ganz bedeutenden Stellen-
wert ein, v.a. in den héheren Primarklassen. Wéhrend die einen Eltern einen Vergleich der
Kinder innerhalb der Klasse schétzen, bevorzugen andere einen Vergleich mit einer grosseren
Stichprobe (Schulhaus, Land, international) bzw. den Vergleich der Klasse ihres Kindes mit
anderen Klassen. Dieser Vergleich — die Sozialnorm — ist den Eltern wichtig, weil sie anhand
dieser Information mutmassen konnen, wie die Selektion am Ende der flnften Klasse ausfal-
len wird — und dies ist vielen Eltern enorm wichtig. Ausserdem finden es solche Eltern span-
nend, wenn das Kind selber sieht, wo es in der Klasse steht — gewisse Eltern argumentieren
gar, dass ihr Kind diese vergleichende Beurteilung besser verstehe. "Mein Sohn hatte ab und
zu einen '"Hanger', dann hat sie ihm gesagt, jetzt bist du aber schén abgerutscht, von Position
drel auf Position sieben innerhalb der Klasse, da hat er natrlich wieder Gas gegeben” (El-
tern). Andere Eltern kdnnen auf Vergleiche verzichten und schétzen es, dass SBSE nicht
zwingend einen Vergleich erfordert. Z.T. handelt es sich um Eltern, die schon étere Kinder
beim Ubertritt in die Sekundarstufe | begleitet haben und deshalb die Anforderungen auch
ohne Sozialnorm kennen.

In der Zusammenarbeit mit Eltern machen Lehrpersonen die Erfahrung, dass eine Lestungs-
beurteilung erst als solche akzeptiert wird, wenn ein sozialer Vergleich angestellt wurde. "Je-
des Gesprach artet am Schluss aus in einem Vergleich. Se sind dankbar fur das, was man
bringt, und am Schluss hért man immer, ja, wo steht jetzt dieses Kind innerhalb der Klasse.
Ich sehe diese Schtweise der Eltern schon, aber das entspricht Gberhaupt nicht dem, was das
Projekt wollte" (Lehrperson). Weigert sich die Lehrperson, eine vergleichende Beurteillung
abzugeben, so beschweren sich gewisse Eltern, sie wissten nicht, wo ihr Kind stehe. Zahlrei-
che Lehrpersonen (v.a. auf der Mittelstufe) fuhlen sich deshalb von den Eltern unter Druck
gesetzt, eine vergleichende Beurteillung zu prasentieren. Geben Lehrpersonen dem Druck der
Eltern nach, so suchen sie zundchst nach Mdglichkeiten, die Schilerleistungen zu quantifizie-
ren, weil sich mit Zahlen leichter Vergleiche anstellen lassen (Punkte, Fehler, Prozente, Rang-
plétze, Klassendurchschnitte usw.). Damit gewinnt der Klassen- oder Schulhausdurchschnitt
an Bedeutung. Auch abgestufte Beurteilungen (++,+,-,-- bzw. mehr oder weniger lachende
Gesichter, Sonnen, Wolken, mehr oder weniger "Tortenstiicke" usw.) bieten sich als Notener-
satz fur einfache Vergleiche zwischen den Kindern an.

Die vielfaltigen Formen belegen, dass zahlreiche Lehrpersonen fur sich eine Form des Um-
gangs mit der Sozialnorm gefunden haben, die sie akzeptieren kdnnen. Sie finden die Sozial-
norm z.T. auch vollig legitim, weil sie Tell unserer Gesellschaft sei: "Wir haben nicht nur
eine padagogische Schule, wir haben auch eine politische Grosse im Ubertritt, also muss man
auch Uber die Politik und tber diese Zahlen und den Stand in der Klasse reden dirfen. Sonst
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widersprechen wir uns und dann verfallt es’ (Lehrperson). Soziale Vergleiche gehdren aus
dieser Sicht zur Natur des Menschen. "Kinder mochten gemessen werden, der Weg, keine
Vergleiche mehr anzustellen, fuhrt ins Leere" (Lehrperson). Der vergleichende Wettbewerb
unter den Kindern wirde sie zu mehr Leistung anspornen — einzelne seien sonst schnell zu-
frieden mit sich selber. Solche Lehrpersonen verzichten nur auf die Sozialnorm, wenn sie ein
schwaches Kind nicht kréanken wollen.

Andere Lehrpersonen freuen sich sehr, dass sie nicht mehr mit der Sozialnorm als Schere im
Kopf arbeiten missen, weil diese nicht (mehr) zu ihrem pédagogischen Verstandnis passt.
V.a. auf der Unterstufe geben einige Lehrpersonen tberhaupt keine Hinweise zur Sozialnorm.
Im Sinne eines Kompromisses verzichten einzelne Lehrpersonen im Unterricht auf die Sozial-
norm, geben aber am Beurteilungsgesprach Hinweise zur Sozialnorm. Als Variante kann die
Strategie angesehen werden, die Sozialnorm nur gegeniiber den Eltern, nicht aber gegentiber
dem Kind zu kommunizieren. Wieder andere Lehrpersonen geben nur Anhaltspunkte zur So-
zialnorm, wenn sie von Kindern oder Eltern ausdriicklich darum gebeten werden.

Lehrpersonen geben an, dass auch die Schilerinnen und Schiiler oft einen Vergleich win-
schen. Sie wirden gerne Leistungsgruppen bilden und sich untereinander vergleichen. Des-
halb zeichnen einzelne Lehrpersonen bei der Riickgabe von Lernkontrollen Haufigkeitsvertel -
lungen an die Tafel: "Man sah: Da sind die meisten Kinder, und ich selber bin an der und der
Selle’ (Schiler). — "Er zeigt dann, da ist der Durchschnitt und man weiss dann, ob man
knapp ist, oder ob man Uber dem Durchschnitt ist. Ich finde das sehr gut, denn esist eine Art
wie Noten" (Schiler). Die Schulerinnen und Schiler sind sich nicht einig, ob ihnen dieser
Vergleich etwas nitzt oder nicht. In gewissen Klassen tauschen sich Kinder oft tber ihre Be-
urteilungen aus, das helfe ihnen bei der Selbstbeurteilung. In anderen Klassen wissen die Kin-
der kaum, welche Leistungen Kolleginnen und Kollegen erbringen. "Bei meinem Kind stelle
ich nie einen Konkurrenzkampf oder Ehrgeiz fest, wie das noch bei uns war, damals, die Kin-
der haben tberhaupt keinen Vergleich ohne Noten" (Eltern). Einzelne Kinder lassen sich nur
ungern mit anderen Kindern vergleichen.

Lernzielnorm

Die Beurteilung anhand von Lernzielen ist unter den Lehrpersonen des Furstentums Liechten-
stein verbreitet; der Stellenwert der Lernzielnorm ist durch das Projekt deutlich gestiegen und
kann als hoch bezeichnet werden: "Wir arbeiten auf ein Lernzel hin, folglich muss man, um
formativ und summativ beurteilen zu kdnnen, was ja vorgegeben ist, an den einzelnen Lern-
zielen messen” (Lehrperson). Einzelne Schulen haben die lernzielorientierte Beurteilung gar
in ihrem Leitbild festgeschrieben. Im Fragebogen geben 92% der Lehrpersonen an, am Beur-
teilungsgespréch die Situation des Kindes (eher) anhand der Lernziele aufzuzeigen.

Auch die Schilerinnen und Schiler realisieren geméss Angaben der Lehrpersonen, dass sie
sich an Lernzielen messen sollen. Aus dem Erreichungsgrad des Lernziels ersehen die Kinder
bei Selbstbeurteilungen ihren Lernbedarf, ihre Stéarken und Schwéchen. Aber auch mit der
Beurteilung anhand der Lernzielnorm setzen sich einzelne Kinder unter Druck, z.B. indem sie
jedes Lernziel erreichen wollen bzw. demotiviert sind, wenn sie ein Lernziel nicht erreichen.

Auffallend viele Lehrpersonen versuchen, die Lernzielerreichung zu quantifizieren, v.a. im
Vorfeld der Selektion am Ende der Primarschule. Ausserdem erleichtert die Quantifizierung
den Lehrpersonen die Kommunikation mit den Eltern, weil sich quantifizierte Lernziele leicht
in Grafiken und Diagrammen visualisieren lassen. Der Begriff "Visualisierung" wird von den
Lehrpersonen zumeist mit "grafischer Quantifizierung" gleichgesetzt. So wird etwa darge-
stellt, in welcher Zeit ein Lernziel erreicht wurde (bzw. wie schnell die Prifung gelost
wurde), wie viele Tellziele in einem Fach erreicht wurden, wie hoch die prozentuale Anndhe-
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rung an ein Lernziel ist usw. In vielen Klassen und Schulen haben sich 80% der Punkte als
"magische Grenze" der Lernzielerreichung herauskristallisiert. Einzelne Lehrpersonen bzw.
Schulen differenzieren weiter aus, indem sie ab 60% der Punkte von einem teilweise erreich-
ten Lernziel sprechen. In Einzelfdllen werden Leistungen Uber der Marke von 80% in feinere
Kategorien unterteilt. Je mehr Kategorien jedoch gebildet werden, desto schneller erkennen
Eltern, dass das traditionelle Notensystem durch die Hinterttr wieder Einzug hélt.

Als besonders problematisch erleben viele Eltern und Lehrpersonen die Tatsache, dass die
von ihnen bevorzugte Lernzielnorm durch die Selektion in den Hintergrund gedréngt wird. So
wundern sich Eltern beispielsweise, wenn ihr Kind wahrend funf Schuljahren alle Lernziele
erreichte und am Ende dennoch nicht ins Gymnasium (und moglicherweise auch nicht in die
Realschule) zugewiesen wird. "Wenn das Kind ein Jahr lang das Lernziel erreicht hat, heisst
das im Grunde gar nichts' (Eltern). Entsprechend anspruchsvoll erleben es die Lehrpersonen,
diesen Wechsel der Bezugsnorm im Vorfeld der Selektion gegeniiber den Eltern zu kommu-
nizieren. Ausserdem stellt sich fur Lehrpersonen die Frage, zu welchem Zeitpunkt und in
welchem Mass dieser Wechsel vorgenommen werden soll.

Individualnorm

Verschiedene Lehrpersonen geben an, SBSE habe ihnen dazu verholfen, den individuellen
Fortschritt der Kinder differenzierter wahrzunehmen und aufzuzeigen; ohne SBSE wéren sie
nicht auf diese Idee gekommen. Der Lernprozess der einzelnen Kinder und deren Fortschritte
sind diesen Lehrpersonen wichtig geworden. Sie erkennen den Zusammenhang zwischen in-
dividualisierendem Unterricht und der Gewichtung der Individualnorm bei der Beurteilung
nun deutlicher. Und sie schétzen es, dass sie die offizielle Mdglichkeit haben, jedes Kind ge-
mass seinen Mdglichkeiten und Fortschritten zu beurteilen und zu fordern. Insbesondere bei
schwachen Kindern konnten mit dieser Form der Beurteilung viele Fortschritte aufgezeigt
werden, was Kinder und Eltern motiviere. Zudem wirden auch die Kinder lernen, sich an sich
selber zu messen. Manche Lehrpersonen halten die Kinder systematisch an, sich nicht gegen-
seitig zu vergleichen, sondern sich auf die eigene Entwicklung zu beziehen, was bel gewissen
Kindern nicht immer leicht sei. Setzt die Lehrperson die Individuainorm bel der Beurteilung
kontinuierlich ein, so registrieren dies aber auch die Schilerinnen und Schiler: "Der Lehrer
weiss, wie schon wir schreiben kdnnen; man muss so schén schreiben, wie man kann™ (Schii-
ler).

Um die individuelle Entwicklung zu betonen, zeigen einzelne Lehrpersonen den Eltern auf
einer Ubersicht, wo das Kind vor einem Jahr stand und wo es heute steht. Solche forderorien-
tierte Lehrpersonen geben an, dass schriftliche Vereinbarungen mit Kind und Eltern, die zu
einem spéteren Zeitpunkt wieder Uberprift werden, fir das Kind besonders unterstiitzend
seien. Das neue System fihrt dazu, dass Eltern "ein besseres Bild der Lernfortschritte unserer
Kinder mitbekommen" (Eltern). Lehrpersonen und Eltern berichten weitgehend tbereinstim-
mend, besonders auf der Unterstufe hétten die Eltern enorme Freude an den leicht sichtbaren,
individuellen Fortschritten ihrer Kinder.

Andere Eltern finden jedoch, dass die Kinder spatestens am Ende eines Schuljahres wieder
alle dasselbe Niveau erreichen sollten, selbst wenn sie unter dem Jahr individuelle Wege be-
schritten hétten. Einige Lehrpersonen haben deshalb ihre urspriinglich beabsichtigte Orientie-
rung am individuellen Fortschritt der einzelnen Kinder in der Zwischenzeit wieder reduziert.
Aus Sicht dieser Lehrpersonen kollidiert die Individualnorm v.a. mit der Sozialnorm. Berich-
ten sie den Eltern z.B. von einem Fortschritt des Kindes, wiirden gewisse Eltern sofort ablei-
ten, dassihr Kind kinftig ins Gymnasium zugewiesen wirde.
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Quantitative Gegentiberstellung der Bezugsnormen

Eltern und Lehrpersonen wurden im Fragebogen gefragt, an welchem Massstab sie die Lels-
tungen der Kinder messen (Bezugsnorm der Beurteilung). So wurde erhoben, wie sehr die
Beurteilung bezogen auf die Lernziele (Lernzielnorm), auf die individuellen Fortschritte (In-
dividualnorm) sowie auf die Position des Kindes innerhalb der Klasse (Gruppennorm) erfolgt
(vgl. Abbildung 7).

Bezugsnormen der Beurteilung aus Sicht der
beteiligten Personen

Wesentlich bei der
Beurteilung ist die... ‘ [ JE @eher ja O eher nein Nnein ‘

Eltern m
]*"k

LP ek | /7]
Primarlehrpersonen |7 |

Lernzielnorm

Eitern | /]

LP Sek| I/ R\ ]
Primarlehrpersonen V2222 ]

*k*k

Individualnorm

Eltern

LP Sek |

Primariehrpersonen | NS7777777/7/7/77]

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Gruppennorm

* sig. (p<.05)
** hoch sig. (p<.01)
*** hochst sig. (p<.001)

Abbildung 7. Eltern, Primarlehrpersonen und Lehrpersonen der Sekundarstufe  im Vergleich — bezogen auf
adiie Bezugsnormen der Beurterlung.

Als speziell wichtig stellte sich die Lernzielnorm heraus, besonders in der Perspektive der
Eltern und der Primarlehrpersonen; hier sind es jeweils 97%, welche diese Norm als (eher)
wesentlich erachten. Hoch signifikant weniger wichtig als fur die Eltern (aber immer noch
sehr wichtig) ist die Lernzielnorm fir die Lehrpersonen der Sekundarstufe I; hier sind es 93%,
welche diese Norm als (eher) wichtig bezeichnen.

Der individuelle Fortschritt des einzelnen Kindes ist den Lehrpersonen der Sekundarstufe |
vergleichsweise wenig wichtig. Wahrend 100% der Primarlehrpersonen und 97% der Eltern
diese Norm als (eher) wichtig ansehen, bezeichnen nur 82% der Oberstufenlehrpersonen die
Individualnorm als (eher) wichtig.
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Besonders unterschiedlich wird die Sozialnorm (Gruppennorm) gewichtet. Fir die Eltern ist
diese Bezugsnorm zwar weniger wichtig als die Lernzielnorm und die Individualnorm. Trotz-
dem ist ihnen die Gruppennorm signifikant wichtiger als den Lehrpersonen der Primar- oder
Sekundarstufe. Am wenigsten wichtig ist die Gruppennorm fur die Primarlehrpersonen; ledig-
lich 53% bezeichnen diese Norm als (eher) wichtig. Bei den Sekundarlehrpersonen sind dies
77% und bei den Eltern 83%. Aus dieser unterschiedlichen Gewichtung der Sozialnorm |&sst
sich dasin den Interviews erfasste Konflikt- und Spannungspotenzial von SBSE z.T. erklaren.

Auf der Unterstufe hat die Individualnorm aus Sicht der Primarlehrpersonen einen signifikant
hoheren Stellenwert als auf der Mittelstufe. Je stérker eine Primarlehrperson die Individual-
norm gewichtet, desto wichtiger ist dieser Lehrperson auch die Lernzielnorm — und umge-
kehrt®. Dieser Zusammenhang zwischen Individualnorm und Lernzielnorm besteht auch aus
Perspektive der Eltern®, nicht aber aus Sicht der Lehrpersonen der Sekundarstufe .

4.2.35  Selbstbeurteilung

Das Unterkapitel zur Selbstbeurteilung wird mit einigen Ergebnissen zur Bedeutung der
Selbstbeurteilung eréffnet, bevor die Selbstbeurteilung aus Perspektive der Eltern und Lehr-
personen beleuchtet wird. Anschliessend werden konkrete Formen des Einsatzes der Selbst-
beurteilung im Unterricht beschrieben, bevor auf die Qualitéat (Genauigkeit) und Haufigkeit
der Selbstbeurteilung eingegangen wird.

Bedeutung der Selbstbeurteilung

Gemass Fragebogen-Angaben der Schilerinnen und Schiler kommt der Selbstbeurteilung ein
relativ hoher Stellenwert zu (M=3.03), obwohl sie sich nur mittelméssig gern selber einschét-
zen (M=2.56). Sie nehmen jedoch wahr, dass ihre Selbsteinschatzung den Erwachsenen (El-
tern, Lehrpersonen) wichtig ist (vgl. Tabelle 32).

Tabelle 32. Skala "Bedeutung der Selbstbeurteilung ' aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
- Wie wichtig ist es ... --
14a deiner Mutter, dass du dich selbst einschatzt? | 3.29 73
14c deiner Lehrperson, dass du dich selbst einschatzt?  3.28 17
13 Wie gerne schatzt du dich selbst ein? 2.56 .90

- Skaainsgesamt] 303 | 62 ]

Antwortformat. kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2, grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..63; N=269

Auch Lehrpersonen und Eltern messen der Selbstbeurteilung in den Interviews zumeist einen
sehr hohen Stellenwert bei — speziell im Hinblick auf die Zukunft des Kindes. Sie finden es
wichtig, das Kind in den Beurteilungsprozess einzubeziehen, damit es eine facher- und kom-
petenzibergreifende Selbstbeurteilung lernt. Besonders fir einige Ergdnzungslehrpersonen
wurde die Selbstbeurteilung zu einer zentralen Grundlage ihrer Unterrichtstétigkeit. Dieser

% r(n:104):.42* **
40 r(n:232)2.56* **
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hohe Stellenwert liegt u.a. an den positiven Auswirkungen, die mit der Selbstbeurteilung in
Verbindung gebracht werden: bewusstere Selbstwahrnehmung, héhere Selbstakzeptanz, diffe-
renziertere Selbsteinschétzung, grossere Lernfortschritte usw. "Wer sich adaquat einschatzen
kann, hat die meisten Fortschritte gemacht" (Lehrperson).

Sl bstbeurteilung aus Scht der Eltern

Die Eltern-Fragebogenskala " Selbstbeurteilung” erreicht einen hohen Wert, wenn die Eltern
angeben, die Selbstbeurteilung ihres Kindes verhelfe ihnen zu einem guten Bild seiner Ent-
wicklung, das Kind wisse tiber sein Kénnen genau Bescheid, Selbstbeurteilung stérke die Per-
sonlichkeit des Kindes entscheidend, das Kind habe sich am Beurteilungsgespréch selber be-
urteilt und seine Selbstbeurteilung habe mit der Fremdbeurteilung durch die Lehrperson tber-
eingestimmt (vgl. Tabelle 33). Bei einem Skalenmittelwert von 3.23 erweist sich die
Sel bstbeurteilung auch aus quantitativer Sicht als bedeutsam fir die Eltern.

Tabelle 33. Skala "Selbstbeurteilung’ aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Unser Kind hat sich am Beurteilungsgespréch selber beurteilt.

37 Unser Kind weiss von sich recht genau, was es kann und was nicht. 3.38 .80

Zu einem besonders guten Bild Tber die Entwicklung unseres Kindes verhilft uns die Selbstbeurteilung un-
40c seres Kindes 3.18 .82

39  Wenn sich unser Kind selbst beurteilen kann, so starkt dies seine Personlichkeit entscheidend. 3.08 .88
20g Unser Kind hat am Beurteilungsgesprach eine Selbstbeurteilung vorgenommen, die mit der Beurteilung

durch die Lehrperson ubereinstimmte.

Skala insgesamt ~ 3.23 .59

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 72; N=297

Die Selbstbeurteilung erreicht in den Augen der Eltern einen umso grosseren Stellenwert, je
mehr es der Lehrperson gelingt, das Kind am Beurteilungsgespréch einzubeziehen®. Wer bei
SBSE v.a. Probleme sieht, weist der Selbstbeurteilung hingegen einen geringeren Stellenwert
zu™. Die Eltern von Drittklasslern unterscheiden sich durch ihre geringe Gewichtung der
Selbstbeurteilung (M=2.96) von den Eltern aler anderen Kinder (2 Klasse: M=3.35; 4. Klasse
M=3.29; 5. Klasse M=3.28"). Je besser das Kind die Lernziele erreicht, desto stérker gewich-
ten die Eltern dessen Selbstbeurteilung™. Auf diesem Hintergrund kann es nicht weiter erstau-
nen, dass Eltern, die beabsichtigen, ihr Kind spéter aufs Gymnasium zu schicken, die Selbst-
beurteilung héher gewichten als Eltern aller anderen Schilerinnen und Schiler (vgl. Tabelle
34).

Tabelle 34. Skalenmittelwerte "Selbstbeurteilung” aus Sicht der Eltern nach gewdnschter Schulart.

Oberschule Realschule Gymnasium Privatschule

Scla Sebstoeurtalung

F=4.84***; df=3

1 (rm260=-56* **

I (209 =--36***

s F(df:g):6.46* **

*“ Spearmans-Rh0=p91)=.27***
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Selbstbeurteilung aus Scht der Lehrpersonen

Die Lehrpersonen-Skala " Selbstbeurteilung” misst, wie genau die Kinder aus Sicht der Lehr-
personen Selbstbeurteilungen vornehmen, ob die Selbstbeurteilung gelibt wurde, ob die Lehr-
person Hilfsmittel zur Selbstbeurteilung einsetzt und ob die Kinder in der Woche vor der Be-
fragung eine Selbstbeurteilung vorgenommen haben (vgl. Tabelle 35). Die Auswertung zeigt,
dass die Lehrpersonen mit den Kindern die Selbstbeurteilung eintiben (M=3.21) und den Kin-
dern auch eine prazise Selbstbeurteilung zutrauen (M=3.36). Die Mehrheit der Lehrpersonen
hat in der Woche vor der Befragung mindestens eine Selbstbeurteilung durchgefihrt
(M=2.91).

Tabelle 35. Skala "Selbstbeurteilung’ aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Die meisten Kinder wissen von sich recht genau, was sie kdnnen und was nicht.

28  Ich habe mit den Kindern meiner Klasse die Selbstbeurteilung geiibt. 3.21 .97
o6a | der letzten Woche, in der ich unterrichtet habe, waren die Kinder mindestens einmal in einer Situation,

in der sie sich selbst miindlich oder schriftlich (bzw. zeichnerisch usw.) beurteilen mussten.
Bei der Selbstbeurteilung stiitzen sich die Kinder meiner Klasse auf Hilfsmittel (Kriterienliste, Kontrollraster
USW.).
-] Skala insgesamt
Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .55, N=105

29 2.59 1.17

Die Bedeutung der Selbstbeurteilung ist geméass Angaben der Lehrpersonen von Schulhaus zu
Schulhaus unterschiedlich*. Je mehr Lektionen eine Lehrperson unterrichtet, desto starker ge-
wichtet sie die Selbstbeurteilung™.

Formen der Selbstbeurteilung im Unterricht

In den Interviews mit Lehrpersonen lassen sich im Wesentlichen drel verschiedene Varianten
der Selbstbeurteilung ausmachen (vgl. Tabelle 36).

Tabelle 36. Varianten der Selbstbeurteilung aus Sicht der Lehtpersonen

Varianten der Selbstbeurteilung

1. Selbstkontrolle am Ende einer Arbeit

2. Formative Selbstbeurteilung am Ende einer Unterrichtssequenz (Lektion, Arbeitsblatt, Halbtag, Wochenplan, Wochenriickblick,
Klassenrat, Lernkontrolle usw.)

3. Summative Selbstbeurteilung im Vorfeld des Elterngesprachs im Sinne einer Vorbereitung des Kindes (Gesprachsgrundlage)

Zum Zwecke der Selbstbeurteilung werden verschiedene Instrumente und Formen eingesetzt
(vgl. Tabelle 37).

45 -
Fie12=2.25%
4 r(n:103)2.31***
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Tabelle 37,

Miindlliche und schriftliche Formen der Selbstbeurteilung.

Schriftliche Formen der Selbstbeurteilung

Bei den schriftlichen Formen der Selbstbeurteilung wird insbesondere
zwischen Schétzskalen und frei formulierten Selbstbeurteilungen un-
terschieden.

Schatzskalen decken die verschiedenen Kompetenzbereiche und Fa-
cher (bzw. Lernziele) ab. Teilweise wurden diese differenzierten Bogen
im (Stufen-) Team erstellt; gewisse Lehrpersonen setzen hingegen lie-
ber ihre eigene Version des Bogens ein. Die Ausgestaltung des Bogens
ist relativ unterschiedlich (Zeichnungen, Smilies, Symbole usw.). Auf
der Unterstufe brauchen die Kinder bei der Bearbeitung dieser Bogen
viel Betreuung, u.a. weil sie ihre Motivation fur bestimmte Fécher mit
ihrer Fachleistung verwechseln.

Einzelne Lehrpersonen iben schon ab der zweiten Klasse an der frei
formulierten Selbstbeurteilung der Kinder. Dabei brauchen die Kinder
aber eine gezielte Unterstiitzung, z.B. indem Beurteilungskriterien und
Bezugsnormen geklart werden. Teilweise werden Selbstbeurteilungen
von jiingeren Kindern auch gezeichnet.

Miindliche Formen der Selbstbeurteilung

Haufig finden auch miindliche Selbstbeurteilungen statt (mit
der Lehrperson, in Gruppen- und Partnerarbeit oder im
Klassenverband).

Miindliche Selbstbeurteilung wird von einigen Lehrpersonen
im Unterricht sehr oft eingesetzt, z.B. auch wenn Disziplin-
probleme auftreten oder wenn eine grossere Einheit abge-
schlossen ist. Die Lernenden schliessen die Augen, wéhrend
die Lehrperson einige Fragen stellt, die Kinder antworten
z.B. mit Handzeichen (die von der Lehrperson anschliessend
zur Individualisierung genutzt werden) oder im Rahmen ei-
nes "Blitzlichtes". In der Wochenvorschau oder -riickschau
wird ebenfalls gelegentlich eine Reflexionsphase integriert,
soziale Themen werden teilweise im Klassenrat reflektiert.
Ausserdem holen sich Lehrpersonen oft mindliche Rick-
meldungen zu ihrem Unterricht ein, was ebenfalls einen
Selbstoffenbarungsaspekt beinhaltet.

Die Handhabung und Einbettung der Selbstbeurteilungsinstrumente ist sehr individuell, es
konnen hier nur einzelne ausgewahlte Varianten skizziert werden (vgl. Tabelle 38).

Tabelle 38. Einbettung der Selbstbeurterlung.

Varianten der Einbettung der Selbstbeurteilungsinstrumente

« Einzelne Lehrpersonen vereinbaren vor gewissen Sequenzen mit den Kindern Kriterien fiir die Selbstbeurteilung, auf die anschliessend in
der Selbstbeurteilung wieder Bezug genommen wird.

 Gelegentlich legen Lehrpersonen zur Vorbereitung der Selbstbeurteilung eine &ltere und neuere Arbeit des Kindes nebeneinander, um
die Fortschritte aufzuzeigen.

< Anhand des Beurteilungshogens oder anhand der frei formulierten Selbstbeurteilung kann das Kind gut ins Beurteilungsgespréch
einbezogen werden. Am Beurteilungsgesprach werden in vielen Féllen Selbst- und Fremdbeurteilungsbogen verglichen. Bei gewissen
Gespréachen nehmen Eltern ebenfalls einen ausgefilllten Beurteilungsbogen mit — z.T. einen Bogen, in dem sie Differenzen zur Selbstbe-
urteilung ihres Kindes bereits gekennzeichnet haben. Nach den Beurteilungsgespréchen kénnen Eltern die Selbstbeurteilung des Kindes
fur ihre Dokumentation aufbewahren.

Im Zusammenhang mit der Selbstbeurteilung stellt sich die Frage, wie das Kind tGberhaupt zu
einer Selbsteinschétzung gelangt. Aus der Auswertung der diesbezliglichen Antworten von
Schilerinnen und Schilern resultierten die in Tabelle 39 genannten Informationsquellen der
Selbstbeurteilung.

Tabelle 39. Informationsquellen der Selbstbeurteilung aus Sicht der Kinder.

Grundlagen der Selbstbeurteilung

* Lernkontrollen

* eigenes Geflihl

« zu schwierige und zu leichte Aufgaben bei Niveau-Angeboten (Wochenplan)
* Selbstkorrektur

« Vergleich mit Mitschilerinnen und Mitschiilern

* Riickmeldungen von Lehrpersonen, Eltern und Mitlernenden
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Insbesondere lernen Schillerinnen und Schiler ihren Lernstand adéguat elnzuschatzen, wenn
sie oft Lernaufgaben auf verschiedenen Niveaus auswahlen dirfen. "Wenn man sich brutal
fest anstrengen muss, dann merkt man auch, ich kann es nicht gut” (Schuler). — "Ich sehe es
beim Wochenplan, am Schluss bleibt tbrig, was ich nicht so gut kann" (Schler).

Qualitat der Selbstbeurteilung

Die alermeisten der befragten Erwachsenen geben (z.T. verblfft) an, dass die Selbstbeurtei-
lung der Schilerinnen und Schiler meist sehr treffend sel — die Kinder seien sehr ehrlich und
differenziert. Sie wissen aus dieser Sicht recht genau, was sie kénnen und was nicht, aber sie
konnen den Vergleich mit der Gesamtpopulation nicht herstellen und deshalb nicht wissen, ob
sie z.B. am Gymnasium bestehen kénnten.

Lehrpersonen, die im Unterricht oft Selbstbeurteilungen einsetzen, stellen fest, dass die Kin-
der vor dem Beurteilungsgesprach sehr gut Bilanz Uber ihren Lernprozess ziehen kdnnen;
wurde dies unter dem Jahr nicht gelibt, zeigen sich Kinder entsprechend unsicher. "Man kann
nicht erst am Schluss kommen, sondern man muss mit kleinen Einheiten im Unterrichtsalltag
anfangen" (Lehrperson). Wurde in der Unterstufe die Selbstbeurteilung intensiv gelibt, kon-
nen Lehrpersonen der Mittelstufe gezielter darauf aufbauen.

Verschiedene Kinder geben in den Interviews zu verstehen, dass ihnen eine absichtlich ver-
falschte Selbstbeurteilung nichts nitze, weil ihnen auf einer unzutreffenden Grundlage nicht
geholfen werden kénne. Deshalb vertrauen Eltern und Lehrpersonen stark auf die Selbstbeur-
teilung der Kinder. Oft seien die Kinder sogar sehr hart mit sich selber (insbesondere stérkere
Schulerinnen und Schiler), weil es Mut brauche, zur Meinung zu stehen, ein Lernziel gut er-
reicht zu haben. Intelligentere und selbstbewusstere Schilerinnen und Schiler kdnnten sich
angemessener und differenzierter beurteilen. Voraussetzung fir eine adaquate Selbstbeurtei-
lung sei aber eine hohe Lernzieltransparenz und das intensive Eintiben der Selbstbeurteilung.

Einzelne Schilerinnen und Schiler zeigen bel der Selbstbeurteilung gelegentlich Mihe.
Probleme, welche im Rahmen der Selbstbeurteilung entstehen, werden in Tabelle 40 aufge-
zeigt.

Tabelle 40. Probleme der Selbstbeurteilung aus Sicht der Lehrpersonen.

Probleme der Selbstbeurteilung

 Gewisse Kinder mogeln bei der Selbstbeurteilung, um sich vor der Lehrperson oder den Eltern besser darzustellen.
« Manche Kinder nehmen ihre Leistungen selektiv wahr (v.a. im Sport).

« Einzelne Kinder wollen sich selber etwas vormachen, z.B. weil es beim Selektionsverfahren schwierig ist, sich einzugestehen, dass es
nicht fir die gew(inschte Schulart reicht.

« Wenn ungelibte Kinder eine summative Selbstbeurteilung iber das vergangene Semester vornehmen miissen, wird die Beurteilung
ungenau.

« In gewissen Situationen replizieren Schiiler z.T. stereotyp die Ansichten ihrer Eltern oder Lehrpersonen.
« Maédchen trauen sich aus der Sicht von Lehrpersonen gelegentlich weniger zu als Knaben.

Die Kinder-Fragebogenskala "Genauigkeit der Selbstbeurteilung” ermittelt, wie ehrlich die
Selbstbeurteilung vorgenommen wird, wie genau die Kinder ihre Starken und Schwéachen
kennen und wie genau sie sich beurteilen (vgl. Tabelle 41). Der Skalenmittelwert von 3.33
verweist auf eine hohe Genauigkeit der Selbstbeurteilung; insbesondere gehen die Kinder da-
von aus, dass sie ihre eigene Leistung sehr genau einschétzen kénnen (M=3.71).
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Tabelle 41. Skala "Genauigkeit der Selbstbeurteilung ™ aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Item
--
Wie ehrlich bist du, wenn du dich selbst einschétzt? 3.42 .64
-m
22 Wie gut weisst du, was du noch lernen mdchtest? 3.16

e S nsgesat |_3.33 |45

Antwortformat: kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2; grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..53; N=264

Aus Sicht der Lehrpersonen der Sekundarstufe | unterstiitzt SBSE die Qualitét der Selbstbeur-
teilung jedoch kaum. Nur 31 % dieser Lehrpersonen geben an, dass SBSE zutreffende Selbst-
beurteilungen der Jugendlichen (eher) unterstiitzt.

Haufigkeit der Selbstbeurteilung

Auf dem Hintergrund des hohen Stellenwertes der Selbstbeurteilung vermag es kaum zu er-
staunen, dass sie im Unterricht relativ haufig praktiziert wird; in gewissen Schulen ist sie fest
installiert.

Die Kinder-Skala "Haufigkeit der Selbstbeurteilung” erfasst, wie haufig sich ein Kind Gedan-
ken Uber das Gelingen seiner Arbeit macht, wie oft die Lehrperson eine Selbstbeurteilung ein-
fordert und wie oft eine schriftliche bzw. eine mundliche Selbstbeurteilung erfolgt (vgl.
Tabelle 42). Die einzelnen Items dieser Skala divergieren relativ stark: Wahrend sich die Kin-
der eher hdufig Gedanken Uber das Gelingen ihrer Arbeiten machen (M=3.02), verfassen sie
nur selten einen Text im Sinne einer Selbstbeurteilung (M=1.87). Mit einem Skalenmittelwert
von 2.75 findet Selbstbeurteilung aus Sicht der Schilerinnen und Schiler gut mittelmassig
haufig statt. Je jiinger das Kind, desto haufiger nimmt es eine Selbstbeurteilung vor®’. Auf der
Unterstufe liegt damit der Mittelwert bei 2.97, auf der Mittelstufe bei 2.53%.

Tabelle 42, Skala "Héufigkeit der Selbstbeurterlung " aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Wie haufig Uberlegst du dir, wie dir eine Arbeit gelungen ist?
17 Wie oft besprichst du mit jemandem, was du in der Schule gut kannst und was nicht? 2.67 .81
Wie haufig will deine Lehrerin wissen, wie du dich selbst einschatzt? m

16 Wie oft musst du in einem kurzen Text aufschreiben, was du in der Schule gut kannst und was nicht? 1.87 .90

L S nsgesamt|_275 | 60 _

Antwortformat. kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2, grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..50; N=263

Abschliessend muss hier festgehalten werden, dass vereinzelte Lehrpersonen kaum Schiler-
Selbstbeurteilungen durchfihren. Als Grinde dafir werden der damit verbundene Blrokra-

4 r(n:537):- 28***
8 t(df:466):7.82* **x
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tismus, die Schonung der Nerven der Lehrperson oder der Vorrang der Fremdbeurteilung ge-
nannt.

4.2.3.6  Beurteilungsinstrumente und -hilfsmittel

Die Lehrpersonen freuen sich gemass Aussagen in den Interviews Uber gute Vorschlége fir
Beurteilungsinstrumente, mochten aber nicht auf den Einsatz eines bestimmten Instruments
verpflichtet werden. Sie schauen sich im Schulhaus und extern nach bestehenden Instrumen-
ten um, entwickeln schliesslich aber oft ihr eigenes System. Dies wird as grosse Freiheit,
Herausforderung — und teilweise auch a's Uberforderung — wahrgenommen. Das Fehlen eines
effizienten Instruments zur Beurteilung der Schillermitarbeit wird speziell bedauert.

Lehrpersonen stellen z.T. in (Stufen-) Gruppen Beurteilungsinstrumente her, legen im Schul-
haus Sammlungen solcher Instrumente an und wahlen anschliessend situativ ein fur die je-
weilige Klasse geeignetes Instrument aus. Standig werden neue Formen ausprobiert; einige
Lehrpersonen suchen nach einer unerreichbaren Idealform. Erfahrene Lehrpersonen schéatzen
solche Freiheiten und Abwechslungsmoglichkeiten: So unterschiedlich und individuell wie
der Unterricht sei, so verschieden sollten auch die Instrumente sein, weil die Beurteilung ein
Spiegel des Unterrichts sei. Die Konstruktion eines einheitlichen Universalinstruments sei
unmaoglich, weil Lernstand, Fortschritte, Motivation, Massnahmen usw. nicht zugleich aufge-
zeigt werden konnten.

Im Folgenden werden Beurteilungshilfsmittel wie Computerprogramme, schulinterne Ver-
gleichsarbeiten, Orientierungsarbeiten, Klassencockpit, schriftliche Fixierungen der summati-
ven Beurteilung oder das Portfolio genauer vorgestellt.

Computer programme

Ein relativ verbreitetes Computerprogramm unterstiitzt die Lehrpersonen bei der Leistungs-
rickmeldung an die Eltern. In gewissen Schulen ist dieses Programm (auf der Mittelstufe) fast
flachendeckend im Einsatz, wobei z.T. nur gewisse Mdglichkeiten des Programms genutzt
werden. Da der Unterrichtsstoff bei dteren Schilerinnen und Schiilern vielféltiger und kom-
plexer wird, hilft die Computergrafik, die Komplexitét der Beurteilung fur die Eltern zu redu-
zieren und anschaulich darzustellen. "Ich habe gemerkt, dass mir ein Diagramm weiter hilft,
da konnen die Eltern sehen, wie das Kind die verschiedenen Lernkontrollen absolviert hat"
(Lehrperson).

Ergebnisse von Lernzielkontrollen werden in dieses Programm eingegeben und in Séulendia-
gramme transformiert (auf Kommastellen genau wird angegeben, wie viele Prozente der
Lernziele erreicht wurden). Die Eltern ersehen daraus pro Lernkontrolle (aber auch insge-
samt) die Leistung ihres Kindes, das zu erreichende Lernziel sowie den Klassenmittelwert.
Gemass verschiedenen Aussagen interessieren sich Eltern brennend fir diese vergleichende
"Statistik”. Die Eltern schéatzen insbesondere die visuelle Erfassung des kindlichen Lernstan-
des. Dieses Programm ermdglicht zudem die Erstellung von Ranglisten; einzelne Lehrperso-
nen nutzen diese Moglichkeit zu ihrer eigenen Information, andere teilen die Rangpositionen
den Eltern mit. Den Eltern geben solche Hinweise (insbesondere die Mittelwerte), jene "Si-
cherheit", die sie sich wiinschen. "Mit den Statistiken hat man einen besseren Uberblick" (El-
tern). Kritisiert wird von Elternseite, dass sie diese Diagramme nach dem Gesprach nicht nach
Hause nehmen konnen. Ausserdem schlagen sie vor, in diesen Diagrammen die Bereiche
"Gymnasium" sowie "Realschul€" kenntlich zu machen.
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Schulinterne Vergleichsarbeiten

16% der Primarlehrpersonen stellen anlésslich der Beurteilungsgesprache klassenlibergreifen-
de Vergleichsarbeiten (eher) in den Mittelpunkt. Schulhausinterne Vergleichsaufgaben wer-
den von den Lehrpersonen vor Ort selber entwickelt und in den Parallelklassen gleichzeitig
durchgefihrt. Sie sind in grosseren Schulen (mit Parallelklassen) die Regel. Vergleichende
Prifungen werden zumeist in den klassischen, gut messbaren Schulféachern und -bereichen
vorgenommen (Diktat, Grammatik, Mathematik) und kaum in mundlicher Kommunikation
oder Aufsatz.

Eine einzelne Schule berichtet, dass bereits vor schulinternen Vergleichsprifungen die Beur-
teilungsskala festgelegt und gegentiber den Kindern transparent gemacht werde. Nach der
Prifung zeigt die Lehrperson den einzelnen Kindern ihren klassenlibergreifenden Rangplatz
auf. "Mich im Vergleich zu den andern zu sehen, finde ich eigentlich nicht so wichtig, denn
ich lerne ja eigentlich fir mich und nicht fur die andern. Die andern sind mir eigentlich ganz
egal. Ich versuche einfach das beste zu machen" (Schuler). Andere Schilerinnen und Schiiler
schétzen diesen schulinternen Vergleich: "Bel uns gibt es Vergleichsprifungen. Dann sieht
man, wo man im Vergleich mit allen 5. Klasslern steht" (Schiler). Vergleichsarbeiten zeigen
sich v.a. fur junge Lehrpersonen ohne grosse Stufenerfahrung als wichtiges Element im Zu-
weisungsprozess, auf das sie sich stark abstitzen.

Den Eltern geben schulinterne Vergleichsaufgaben eine gewisse Sicherheit bei der Selektion:
"Da machen alle drei Lehrpersonen die Beurteilung gleich. Man kann dann nicht sagen, man
habe einen strengen Lehrer oder nicht. Das finde ich sehr gut” (Eltern). Aufgrund des hohen
Stellenwertes, den Eltern diesen vergleichenden Prifungen beimessen, stéren sich einige ent-
sprechend, wenn Lehrpersonen diese nicht in ihrem Sinne handhaben (vgl. Tabelle 43).

Tabelle 43. Kritik der Eltern beziiglich schulinterner Vergleichsarberten.

Eltern storen sich bezuglich schulinterner Vergleichsarbeiten, wenn ...

« vergleichende Beurteilungen aufgrund einer einzigen (von der Tagesform abhangigen) Priifung zum Semesterende
vorgenommen werden.

« verschiedene Lehrpersonen die Korrekturen und Beurteilungen unterschiedlich handhaben.
* Lehrpersonen Priifungssituationen wenig tben.
« die Leistungen der Kinder in diesen Priifungen sehr instabil sind.

Oft kennen die Kinder nach Vergleichsaufgaben die Klassenleistungen der verschiedenen
Klassen ihres Schulhauses. Einzelne Eltern vermuten deshalb, dass solche Vergleichsaufga-
ben einen enormen Druck auf die Lehrpersonen austiben, weil dadurch auch die Lehrpersonen
einem Wettbewerb ausgesetzt werden. Wenn Lehrpersonen diesen Druck an die Klasse wei-
tergeben, leiden gemass diesen Erfahrungen v.a. die schwéacheren Kinder, weil hauptsachlich
sie auf die Klassenleistung drticken.

Orientierungsarbeiten

Einige Lehrpersonen empfinden die vorgegebenen Orientierungsarbeiten als unangenehm fir
die Kinder, da diese Aufgaben unausweichlich seien, aufbewahrt wirden und nicht wiederholt
werden konnten, selbst wenn sie schlecht ausgefallen sind. Andere Lehrpersonen schétzen an
diesen Vergleichsaufgaben die sich ergebenden selektionsrelevanten Informationen. Solche
Lehrpersonen fordern mehr Orientierungsarbeiten, weil sie dadurch im Zusammenhang mit
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der Selektion eine Entlastung erfahren. Einige Schulen konzentrieren die Orientierungsaufga
ben auf wenige Tage oder Wochen, andere Schulen verteilen sie Uber ein ganzes Semester.

Uber den Stellenwert der Orientierungsarbeiten sind sich die Befragten nicht einig. Gewisse
Schulerinnen und Schiler sowie auch Eltern geben an, dass vergleichende Orientierungsauf-
gaben fur den Ubertritt in die Sekundarstufe | entscheidend seien. Andere Eltern wiederum
argumentieren, Orientierungsaufgaben seien nicht mehr so bedeutsam wie friher, sie wirden
heute lediglich dazu dienen, die eigentlich bereits getroffenen Entscheidungen zu validieren.
"Die einen 5.-Klass-Lehrer machen es so, die anderen so" (Multter).

Klassencockpit

Einige Klassen nehmen am St. Galler Projekt "Klassencockpit” teil. Beim Klassencockpit
handelt es sich um einen gross angelegten, klassenlbergreifenden Leistungsvergleich. Gibt
die Lehrperson die Prifungsergebnisse in die Internet-Datenbank ein, so erhélt sie einen an
der grossen Population geeichten Klassendurchschnitt sowie eine Note pro Kind. Die Mei-
nungen der Lehrpersonen zu diesem Projekt divergieren deutlich. Auch einzelne Eltern sind
Uber das Klassencockpit informiert, sie sind sich — analog zu den Lehrpersonen — ebenfalls

uneinig Uber die Bewertung dieses Beurteilungsinstruments (vgl. Tabelle 44).

Tabelle 44.

Lehrpersonen

Eltern

Pro

Einige Lehrpersonen argumentieren, die Ergebnisse
des Cockpits seien ihnen eine Argumentationshilfe
gegeniber den Eltern, da das Kind mit einer grosse-
ren Gruppe von Kindern verglichen wird. Diese Lehr-
personen finden die Resultate aussagekraftig, da sie
weitgehend lehrmittelunabhéngig sind und laufend
verbessert werden. Geschétzt wird von diesen Lehr-
personen, dass sie beziiglich Mathematik und
Deutsch eine Standortbestimmung ihrer Klasse vor-
nehmen kdnnen — einzelne Lehrpersonen teilten den
Kindern auch die erzielten Noten mit.

Von Seiten einiger Eltern wird geschatzt, dass der
Vergleich mit einer grisseren Gruppe von Kindern
eine gewisse Sicherheit gdbe — auch der Vergleich
mit der Schweiz wird als interessant empfunden. Fir
die Eltern ist aber das Klassencockpit nicht die we-
sentliche Grundlage fiir den Ubertrittsentscheid, zu-
mal der Entscheid teilweise schon vor Teilnahme am
Cockpit gefallen sei. Die Ergebnisse seien eher eine
Bestatigung filr den Entscheid.

Argumente pro und contra Klassencockpit aus Sicht der Lehrpersonen und Eltern.

Andere Lehrpersonen stehen dem Cockpit ablehnend gegen-
Uiber — sie haben entweder nicht mitgemacht oder die Ergeb-
nisse nicht ins Ubertrittsgesprach einfliessen lassen. Diese
Lehrpersonen argumentieren, dass damit die Idee der erwei-
terten Schiilerinnen- und Schiilerbeurteilung untergraben wer-
de. lhnen sei vor Jahren vom Schulamt gepredigt worden, sie
durften die Schulerinnen und Schiller weder benoten, noch
miteinander vergleichen. Mit dem vom gleichen Schulamt un-
terstlitzten Klassencockpit hielten nun Vergleiche und Noten
durch die Hintertur wieder Einzug in die Schule. Moniert wird
ausserdem, dass bei der Einfiihrung des Klassencockpits nir-
gends dessen Idee bzw. Zweck erwahnt worden sei.

Die Kinder gewisser Eltern haben mit dem Klassencockpit er-
nichternde Erfahrungen gemacht, weil plétzlich andere Be-
urteilungsmassstdbe angelegt wurden. Dadurch sei in der
Klasse eine viel gréssere Streuung der Leistungen entstanden
als bei anderen Lernkontrollen. Die Kinder seien sich solch
strenge Beurteilungen, so lange, textintensive Aufgaben
schlicht nicht gewohnt. So wurden viele Kinder stark verunsi-
chert und gestresst.

Von den Kindern ist zu erfahren, dass diese Aufgaben keinen Spass machten. Sie hétten zwar
keine Angst gehabt, nicht viel Druck verspirt und ihr Bestes gegeben; die Prifungen seien
aber umfangreicher und schwerer al's sonst gewesen und zudem strenger beurteilt worden. Sie
hétten nie Gelegenheit gehabt, solche Aufgaben und Prifungsformen zu tben. Scharf Kriti-
siert wird von dieser Seite, dass die Cockpitaufgaben z.T. an wenigen aufeinanderfolgenden
Tagen konzentriert durchgefuhrt wurden.
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Schriftliche Fixierung der summativen Beurteilung

Die geringe bzw. fehlende Schriftlichkeit des Beurtellungsverfahrens wird in den Interviews
von vielen Eltern, aber auch von Lehrpersonen kritisiert. Fast stereotyp lautet die entspre-
chende Formulierung, man halte nach dem Beurteilungsgesprach "nichts in der Hand". Eine
prazisere, schriftliche Dokumentation sei v.a. bei schwécheren Kindern mit Schulproblemen
wichtig fur die Eltern. Als Griinde fir eine schriftliche, summative Beurteilung fuhren Eltern
die Argumente aus Tabelle 45 an.

Tabelle 45. Argumente der Eltern fiir die Einfiihrung einer schriftlichen, summativen Beurteilung.

Grunde der Eltern fr schriftliche, summative Beurteilungen

«  der Inhalt des miindlichen Beurteilungsgespréchs geht mit der Zeit vergessen, v.a. wenn Eltern mehrere Kinder haben

e wenn nur ein Elternteil am Beurteilungsgespréach teilnehmen kann, hat der andere Elternteil ein Informationsdefizit
(bzw. eine subjektiv gefarbte selektive Zusammenfassung des Gesprachs)

«  der Verlauf der Primarschulzeit kann spater nicht mehr rekonstruiert werden (fehlende Verlaufskontrolle), was sich
z.B. bei spateren Problemen réchen kann (gerichtliche Gutachten im Rahmen jugendanwaltschaftlicher Abklarungen
usw.)

e Besuche aus dem Ausland (Verwandte, Bekannte) fragen nach einem Zeugnis, das nicht vorgelegt werden kann
e das Kind braucht handfeste Motivation und Gedankenstiitzen

« wenn Kinder standig wechselnde Lehrpersonen haben (Krankheit, Berufswechsel, Schwangerschaft usw.) tiberblickt
eine einzelne Lehrperson nur wenige Wochen / Monate der Entwicklung

viele Lehrpersonen legen den Eltern am Gespréch grafische Ubersichten (Diagramme) vor; es wére ohne grossen Auf-
wand mdglich, diese zu kopieren und auszuhéndigen

«  der Informationsfluss zur spateren Lehrperson soll erméglicht werden

e ein schriftlich festgehaltener Entwicklungsverlauf wiirde als Basis der Zusammenarbeit zwischen Lehrperson und El-
tern dienen

< die Meinung der Eltern wird nirgends dokumentiert, wenn kein Gesprachsprotokoll angefertigt wird
e Schutz der Lehrperson

Als besonderes Argernis erleben einige Eltern (und Lehrpersonen), dass sie am Ende des Ge-
spréchs ein "leeres’ Formular unterzeichnen mussen. Das Formular enthélt keine Beurteilung
des Kindes, es bescheinigt lediglich die Durchfihrung des Beurteilungsgespréchs (Name des
Kindes, Name der Schule, Absenzenzahl, Unterschriften von Eltern und Lehrperson). Eltern
schlagen statt dessen die in Tabelle 46 dargestellten Formen vor. Form und préziser Inhalt ei-
nes solchen Dokumentes ist den Eltern aber weniger wichtig. Zentral ist ihnen eine schriftli-
che, summative Fremdbeurteilung ihres Kindes, die sie zu ihrer Dokumentation nach Hause
tragen konnen. Einzelne Eltern haben fir sich bereits eine Lésung gefunden, z.B. indem sie
am Gesprach mitschreiben oder die Selbstbeurteilung des Kindes mit den Angaben der Lehr-
person erganzen und aufbewahren. Andere Eltern finden, sie bréuchten einfach noch etwas
Zeit, um sich an die fehlende Schriftlichkeit zu gewdhnen.

Die meisten Lehrpersonen halten sich an die Vereinbarung, "nichts nach Hause zu geben".
Einige dieser Lehrpersonen finden aber, es sollte ihnen freigestellt werden, den Eltern eine
schriftliche Beurteilung abzugeben. Einzelne Lehrpersonen legen den Eltern am Gesprach ein
leeres Formular vor, damit die Eltern selber auf der vorstrukturierten Vorlage mitschreiben
koénnen. "So wehren wir uns dagegen, dass wir nichts abgeben durfen, indem die Eltern halt
selber aufschreiben, was wir ihnen diktieren” (Lehrperson). Die allermeisten Eltern notieren
sich aber nichts; bei ihnen kommt dies eher a's unnétige bzw. Gberfordernde Diktat- oder Ko-
pierdbung an. "lch muss schreiben und horen, das ist schwierig" (Eltern).
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79% der Primarlehrpersonen finden es (eher) wichtig, dass die Ergebnisse des Beurteilungs-
gespréachs schriftlich festgehalten werden. Einzelne Lehrpersonen setzen sich deshalb tber die
bestehende Abmachung hinweg und geben den Eltern z.B. die Lernziele der Klassenstufe ab
und kreuzen an, inwiefern die Lernziele erreicht wurden, was die Eltern sehr schétzen. Auch
die Variante, die Arbeiten des Kindes in einem Ordner zu sammeln und den Eltern jederzeit
zuganglich zu machen, wird praktiziert. Einige Lehrpersonen geben den Eltern diese (Pru-
fungs-) Arbeiten gebilindelt nach Hause.

Nicht nur die Eltern, auch einige Lehrpersonen hétten gerne "etwas in der Hand". Viele spu-
ren von den Eltern an den Beurtellungsgesprachen einen starken Druck in dieser Richtung.
Diese Lehrpersonen mochten mehr Schriftlichkeit, damit sie die Leistung der Kinder gegen-
Uber den Eltern besser dokumentieren konnen: "Se stehen in der Luft, sie wissen nicht, wo
das Kind wirklich steht, sie haben zu wenig Handfestes" (Lehrperson). Insbesondere, wenn es
im Zusammenhang mit der Selektion "hart auf hart" gehe, wirden sich viele Eltern nicht
mehr mit mindlichen Worten begntigen, sondern nach schriftlichen Zahlen, Visualisierungen
oder Beweisen verlangen. Gut die Halfte der Mittelstufen-Lehrpersonen findet in der Frage-
bogenerhebung, dass das Fehlen einer Dokumentation der ganzen Schullaufbahn die Selek-
tion am Ende der 5. Klasse (eher) erschwere.

Gemass Lehrpersonen-Angaben aus den Interviews kénnen Beobachtungen zum Arbeitsver-
halten nur mandlich erzahlt werden, die Eltern missten den Lehrpersonen einfach glauben.
Fur die Lehrpersonen sei es unter den momentanen Umsténden generell schwierig, eindeutige
Beweise vorzulegen. Ohne schriftlich festgehaltene summative Beurteilung konnten die El-
tern aber nach einem Lehrerwechsel bisherige Probleme bestreiten. Und selbst ohne einen
Lehrerwechsel konnten Eltern félschlicherweise behaupten, beim letzten Gesprach habe die
Lehrperson etwas anderes vertreten, ohne dass sich die Lehrperson gegen solche Verleum-
dungen schitzen kdnne. Lehrpersonen schlagen deshalb die in Tabelle 46 dargestellten Va
rianten vor.

Tabelle 46. Wiinsche der Eltern und Lehrpersonen beziiglich der Form einer schriftlichen Beurteilung.
Winsche von Eltern Winsche von Lehrpersonen
 ein offizielles Formular mit einem Gesprachsprotokoll einfiihren, das e Beurteilungshogen abgeben
auch Einwénde und Meinungen der Eltern enthélt (und dieses Proto- « ein landesweites, einheitliches,
koll an kuinftige Lehrpersonen weiterleiten) schriftliches Beurteilungssystem ent-
« einen schriftlichen Bericht tber die aktuelle Entwicklung und eingelei- wickeln
e spatestens ab der dritten bzw. vierten Klasse etwas Schriftliches abge- Uber die einzelnen Lernkontrollen
ben abgeben
«  die von einzelnen Lehrpersonen am Gespréch préasentierten Dia- »  Leistungen schriftlich visualisieren
gramme/Grafiken aushandigen «  Noten
* Noten +  Klassenrangliste abgeben
einen Brief an das Kind bzw. die Eltern verfassen «  Brief an das Kind
» die Vorbereitungsnotizen der Lehrperson (oder eine Zusammenfassung «  den Lehrpersonen die Freiheit lassen,
davon) nach dem Gesprach abgeben ob bzw. was sie schriftlich abgeben
*  nur Abweichungen in den Beurteilungen zwischen Eltern und Lehrper- wollen
son schriftlich festhalten «  Schriftlichkeit als Erganzung zum Ge-
« nur die vereinbarten Fordermassnahmen schriftlich festhalten sprach (nicht als Ersatz)

Die Idee der Eltern, ein Gespréachsprotokoll zu fuhren, wird von Lehrpersonen al's zu aufwéan-
dig bezeichnet. Ausserdem mdchten sie nicht das Gespréach fuhren und gleichzeitig mitschrei-
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ben. Von einigen Lehrpersonen wird aber nachdriicklich gefordert, dass vom Schulamt mog-
lichst schnell eine Entscheidung zugunsten der Schriftlichkeit der Beurteilung gefdlt werden
soll. Sie hoffen, dass damit nicht allzu viel Mehraufwand verbunden sein wird und dass die
Bedurfnisse der Eltern tatséchlich abgedeckt werden.

Andere Lehrpersonen finden es schade, dass das Schulamt dem Druck von Eltern so schnell
nachgibt. Sie geben zu bedenken, gerade eine schriftliche Beurteilung wirde wieder vid In-
terpretationsspielraum eréffnen. Wird etwas Schriftliches abgegeben, wirde das Gesprach
Uber das Zustandekommen der Leistungen nicht mehr im Mittel punkt stehen. Eine schriftliche
Beurteilung sei ausserdem unnétig, weil Eltern am Gesprach oder auch spéter jederzeit nach-
fragen konnten, wenn Unklarheiten bestehen. Eltern kénnten schriftliche Belege ausserdem
im Hinblick auf die Selektion missbrauchen.

Einzelne Lehrpersonen der Real- oder Oberschule machen im Rahmen offener Fragebogen-
fragen das fehlende schriftliche Zeugnis fur die geringere Sachkompetenz der Schilerinnen
und Schuler (mit-) verantwortlich. Aus dieser Sicht sendet die Primarschule durch das fehlen-
de Zeugnis falsche Signale aus: " Schiler und Eltern bekommen kein Zeugnis in die Hand; es
ist also nicht so wichtig. Auch ein Abschlusszeugnis fehlt. Leistung ist ja nicht so wichtig"
(Reallehrpeson). Aus dieser Optik stellt die fehlende Schriftlichkeit eine Entmindigung der
Eltern und Kinder dar.

Portfolio

41% der Primarlehrpersonen geben im Fragebogen an, ein Portfolio zu verwenden. Auf der
Unterstufe versucht eine einzelne Schule die Beurtellung in Richtung Portfolio weiter zu ent-
wickeln. Die Idee besteht hier darin, anhand ausgewdahlter Dokumente eine Zusammenfassung
der Beurteilung anzustreben. An anderen Schulen wird das Portfolio von Lehrpersonen eher
im Sinne einer Erinnerung as einer Form der Beurteilung betrachtet und deshalb fir die Be-
urteilung als ungeeignet bezeichnet. "Ein Portfolio, das ist doch 'Gugugs, da habe ich eine
Mappe, wo ein Aufsatz drin ist, und eine Zeichnung und ein Rechnungsblatt” (Lehrperson). -
"Es artet aus in einem Portfolio, wo man auf jeder Sufe ein schriftliches Dokument des Kin-
des hinein legt, ein Foto usw., aber die Eltern wollen etwas Fassbares haben, bezogen auf die
Leistung” (Lehrperson). Im Weiteren wird von Lehrpersonen argumentiert, ein Portfolio sel
nicht die gesuchte L&sung des Beurteilungsproblems, weil bereits heute Arbeiten der Kinder
am Beurteilungsgesprach vorgel egt und besprochen wirden.

4.2.3.7  Formen der Leistungsrtickmeldung

Wird neben der Selbstbeurteilung auch eine Fremdbeurteilung vorgenommen, so muss diese
dem Kind kommuniziert werden. Dabei lassen sich verschiedene Formen der Leistungsriick-
meldung ausmachen, die im Folgenden beschrieben werden. Es handelt sich insbesondere um
eine zweistufige (bipolare) Beurteilung, eine mehrstufige Beurteilung (z.T. mit Symbolen),
um quantifizierte Leistungsriickmeldungen (Punkte, Fehler, Prozentwerte), um vergleichende
Leistungsriickmeldungen (Mittelwerte, Rangplétze), Noten sowie um formative Rickmeldun-
gen (das Beurteilungsgespréch wird ab Seite 72 separat thematisiert).

Bipolare Beurteilung: Erreicht vs. nicht erreicht

31% der befragten Primarlehrpersonen geben an, dass sie meistens nur mit den beiden Kate-
gorien "erreicht” bzw. "nicht erreicht” beurteilen. Damit kommt in einzelnen Schulen bzw. bei
einigen Lehrpersonen eine bipolare Beurteilung (erreicht/nicht erreicht) zum Einsatz, v.a. bei
Lernkontrollen, die ein einzelnes, isoliertes Lernziel Uberprifen. Einzelne Eltern geben an, ih-
nen sei v.a. die Information "erreicht" wichtig. "Erreicht” ist in den meisten Schulen bzw. bei
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den meisten Lehrpersonen bei 80% der Punkte, was aber von Eltern und Lehrpersonen teil-
weise als eine zu anspruchsvolle Hirde bezeichnet wird.

Aus Sicht der Befragten hat dieses System sowohl positive als auch negative Seiten. Die Ana-
lyse der Argumente zeigt im Wesentlichen, dass die Starken dieser Art der Beurteilung
gleichzeitig auch a's deren Schwéchen ausgelegt werden kdnnen. So wird beispielsweise die
Klarheit dieser Beurteilungsform auch as geringe Differenziertheit betrachtet (vgl. Tabelle
47). Aus diesen Grinden fordern einige Lehrpersonen, die heute in ihrem Schulhaus mit ei-
nem solchen bipolaren Beurteilungsmodell arbeiten, dass eine feinere Differenzierung einge-
fuhrt werden solle. Ausserdem bemangeln sie, dass "nicht erreicht” eine negative Aussage
mache, wahrend die Note 3-4 immerhin eine positive Zahl darstellte.

Tabelle 47. Stédrken und Schwéichen der bjpolaren Beurtellung mit “erreicht” bzw. "nicht erreicht” aus
Sicht der Befragten.
Pro
»  Klare Beurteilung, auch fir Kinder *  Wenig differenzierte Beurteilung
e klares Signal zum Weiterliben bei e«  Fortschritte innerhalb des "nicht erreicht™ (oder innerhalb des “er-
"nicht erreicht" reicht" werden nicht sichtbar
e "nicht erreicht™ rittelt Eltern auf und  *  Druck verschwindet nicht, v.a. bei Kindern, die oft (knapp) nicht errei-
animiert sie, genauer hinzuschauen chen
bzw. Massnahmen zu treffen «  “Lemnziel erreicht hat hinsichtlich der Selektion nur eine geringe
e kein Druck fiir Kinder, die immer (oft) Relevanz
erreichen e In schlecht quantifizierbaren Bereichen (Aufsatz, Zeichnen, So-
< Klare Abkehr von den Noten zialkompetenz, Selbstkompetenz) kann diese Beurteilung kaum ein-
gesetzt werden

e Kinder, die das Lernziel nicht erreichen, nehmen die Beurteilung
personlich (menschliches Nichtgeniigen)

Eltern schétzen es, wenn Lehrpersonen nicht nur das "nicht erreicht”, sondern auch das "er-
reicht” verbal ausdifferenzieren.

Mehr stufige Beurteilungen (inkl. Beurteilung anhand von Symbolen)

Einigen Schulen und Lehrpersonen ist die bipolare Beurteilung fir gewisse Zwecke zu wenig
differenziert. Sie erweitern diese beiden Beurteilungsstufen zumeist auf drei bzw. vier Stufen,
insbesondere fur summative Lernkontrollen oder fir prognostische Beurteilungen. Wird auf
eine dreistufige Beurteilung abgestellt, so bedeutet dies meist, dass die Stufe "teilweise er-
reicht” eingefuhrt wird. An der dreistufigen Variante wird von Elternseite bemangelt, dass die
mittlere Stufe "tellweise erreicht” eher zu positiv formuliert sei; Eltern wirden zu lange nur
"erreicht” heraushtren und spéter unsanft erwachen. Bel vierstufigen Varianten wird die Be-
urteilung "erreicht” sowie "nicht erreicht” je nochmals unterteilt. V.a. auf der Unterstufe wer-
den solche Beurteilungsstufen teilweise Gber Symbole ausgedriickt: Smilies, Sonnen und Re-
genwolken, Farben, + und -, mehr oder weniger Stiicke eines Kuchens, eine mehr oder weni-
ger bluhende Pflanze (usw.). Einzelne Lehrpersonen beurteilen mit den bipolaren Stufen "er-
reicht” und "nicht erreicht”, geben jedoch mit drei Symbolen an, wie lange das Kind fir das
Absolvieren der Lernkontrolle brauchte. Im Hinblick auf die Selektion wird die Stufe "er-
reicht” teilweise noch in vier weitere Stufen unterteilt (bzw. der lachende Smily erhalt zusétz-
lich einen Hut).
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Schulen, die mit den vier Symbolen "++/+/-/--" arbeiten, setzen sich einer — teilweise massi-
ven — Kritik durch die Eltern aus. Kritisiert wird, dass die vier Stufen einerseits schnell als
Noten zu durchschauen seien, andererseits aber die Beurteilungen "-" und "--" sehr negativ
konnotiert sind. Ausserdem wirden einige Kinder die Symbole "-" und "--" auf ihre Person
Ubertragen. Sogar gewisse Eltern sprechen in solchen Schulen bei ihren eigenen Kindern von
"Minus-Schilern”. "Mein Kind hat sehr gelitten. Es begann dieses '‘Minus auf sich selber zu
beziehen. 'Ich bin nicht gut, ich bin negativ, nicht bloss meine Leistung'. Ich habe also gar
keine Freude mit diesem ++ und diesem --" (Eltern). Die meisten Eltern sehen dieses System
deshalb als einen Rickschritt an, einzelne finden jedoch, es wirde etwas weniger zum Ver-
gleichen verfiihren als Noten. VVorgeschlagen wird von betroffenen Eltern eine Umstellung
auf ++++/+++/++/+,

Lehrpersonen, die mit einer vierstufigen Skala beurteilen, stéren sich nicht daran, dass ihre
Beurteilungsform leicht in Noten umzurechnen ist. Sie empfinden die Notenabschaffung as
von "oben Ubergestilpt” (Lehrperson). Im Sinne eines Diensts nach Vorschrift schafften sie
die Noten formal ab, um diese durch ein notendhnliches System zu ersetzen. Teilweise unter-
stitzen sie die Eltern beim Umrechnen in Notenwerte, indem sie eine Umrechnungstabelle
mitliefern (++ = 6 / 5-6 usw.). Einzelne zeigen sich Uber das gegenliber den Noten weniger
differenzierte, vierstufige Beurtellungsraster enttéduscht — Fortschritte kdnnten somit weniger
gut aufgezeigt werden.

Quantifizierte Leistungsriickmeldungen (Punkte, Fehler und Prozentwerte)

Lehrpersonen, denen diese abgestuften Beurteilungen zu wenig differenziert sind, geben (z.T.
zusétzlich) Punkte, Fehler bzw. Prozentwerte an. Diese Angaben werden hier in einem einzi-
gen Unterkapitel zusammengefasst, weil es sich bei diesen Varianten um quantifizierte Leis-
tungsrtickmeldungen handelt. Im Gegensatz zu Rangplétzen und Mittelwerten orientieren sich
Punkte, Fehler und Prozente aber an den Lernzielen und Aufgaben (und nicht an den Leistun-
gen anderer Kinder).

In vielen Fallen erfahren die Kinder und Eltern nach einer Lernkontrolle die maximal erreich-
bare Punktzahl, die zur Lernzielerreichung erforderliche Punktzahl sowie die vom Kind tat-
séchlich erbrachten Punkte. Mit diesen Angaben |&sst sich die erreichte Punktzahl auch in ei-
nen Prozentwert umrechnen, was teilweise bereits von der Lehrperson vorgenommen wird —
insbesondere bei summativen Lernkontrollen. "Ich habe dann auch gesagt, fur das Gymna-
sium missen mindestens 80 Prozent vorhanden sein, und am Schluss ist es nichts anderes als
Noten" (Lehrperson). Und genau dies wird von einzelnen Lehrpersonen kritisiert: " So, wie wir
es machen, ist es nicht konsistent, denn der Druck ist immer noch vorhanden. Und auch bei
mir ist im Hinterkopf, der hat jetzt 70 Prozent erreicht, das entspricht dieser und jener Note"
(Lehrperson). Dass Prozente und Punkte einen Notenersatz darstellen, ist auch den Schilerin-
nen und Schilern klar: "Die Punktzahl ist eigentlich die Note" (Schiler). Einzelne Lehrperso-
nen finden aber, Prozentwerte seien fur die Kinder motivierender als Noten. Auch Eltern
rechnen die Punktzahl oft in Noten um.

Hat das Kind das Lernziel erreicht, so interessieren sich Eltern fur die Differenz zwischen er-
reichter Punktzahl und maximaler Punktzahl, wahrend die Kinder mit dem erreichten Lernziel
oft zufrieden sind. Ist das Lernziel nicht erreicht, so wird die Differenz zwischen erreichter
Punktzahl und zur Lernzielerreichung erforderlicher Punktzahl fokussiert. Neben diesen
Punkt- bzw. Prozentzahlen wiinschen die Eltern aber zumeist weiterfihrende Erklarungen der
Lehrperson. "lch wirde eine Kombination von beidem nicht schlecht finden: Prozente und ein
schriftlicher Kommentar™ (Eltern). Schreiben Lehrpersonen nur Punkte, Fehler und Prozente
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auf eine Lernkontrolle, beschweren sich einzelne Eltern dartber, dass ihnen der Klassenmit-
telwert fehle.

Vergleichende Rickmel dungen (Mittelwerte und Rangplatze)

Punkte, Fehler und Prozente eignen sich, um Mittelwerte (der Klasse, der Schule, des Landes
usw.) zu errechnen oder Rangplétze anzugeben. Mittelwerte und Rangplédtze werden hier im
gleichen Unterkapitel dargestellt, weil es sich dabel um zwel Ausdrucksformen der Sozia-
norm handelt (Leistungsvergleiche). Viele Lehrpersonen sind sich bewusst, dass die damit
ausgedriickte Sozialnorm einen Gegenpol zur forder- und lernziel orientierten Schiilerbeurtei-
lung darstellt. Die Nachfrage der Eltern nach diesen Informationen und der damit durch die
Eltern ausgelibte Druck auf die Lehrperson, ist aber immens. "Die Eltern wollen nicht wissen,
ob das Kind die Satzzeichensetzung kann, sie wollen eine Leistungstabelle, eine Ubersicht
Uber den Klassendurchschnitt” (Lehrperson). Wer diesem Druck standhalt und gemass Wei-
sung rein lernzielorientiert beurteilt, wird von den Eltern als "schlechte Lehrperson” angese-
hen, wer sich jedoch Uber die Philosophie von SBSE hinwegsetzt und Vergleiche anstellt, gilt
als"guter Lehrer". Dieses Dilemmaiist fur Lehrpersonen nicht einfach zu ertragen.

Einige Lehrpersonen, die mit Mittelwerten arbeiten, haben den Kindern erklart, wie Mittel-
werte errechnet werden. Die Kinder wissen, dass diese klassen- und schulinternen Vergleiche
fur die Selektion relevant sind. "Bei uns gibt es Saulen, wenn sie hther sind, dann ist man gut,
dann kommt man ins Gymnasium, wenn man ganz unten ist, kommt man in die Oberschule’
(Schuler). Wird der Klassendurchschnitt angegeben, so stéren sich die Kinder kaum mehr an
Fehlern, so lange sie tber dem Klassendurchschnitt liegen.

Noten

Eine spezielle Form der Riickmeldung — die sich ebenfalls an der Sozialnorm orientiert — sind
die Noten. Obwohl die Abschaffung der Noten nicht das urspriingliche Ziel von SBSE war,
kam dieser Wunsch im Projektverlauf auf und wurde schliesslich umgesetzt. Noch heute wird
das aktuelle Beurteilungssystem von den Beteiligten oft am Notensystem gemessen. Deshalb
finden sich in den Interviews enorm viele Bezlige zur Notenbeurteilung, wobei die Ansichten
stark divergieren. Gewisse Argumente kénnen je nach Standpunkt sowohl a's pro- alsauch als
contra-Argumente verstanden werden. In Tabelle 48 werden die Argumente aus der Perspek-
tive der Befragten aufgefthrt.

Verklrzt ausgedriickt, beziehen sich die Argumente fir Noten auf Stichworte wie: Klarheit,
Tradition, Einfachheit, Einheitlichkeit, Akzeptanz, Unterstlitzung des Selektionsprozesses,
Motivation und (winschenswerten) Druck sowie Zukunftsbedeutung. Offen oder zwischen
den Zeilen kristallisiert sich ein oft genannter Favorit unter diesen Argumenten heraus: Noten
dienen Eltern als leicht verstéandlicher Frihindikator fur Defizite, die im Hinblick auf die Se-
lektion privat aufgearbeitet werden missen. Aussagen gegen Noten zielen auf Argumente
wie: Noten- und Leistungsdruck, geringe Lernziel- und Forderorientierung, Undifferenziert-
heit, Manipulierbarkeit, Notenglaubigkeit, Unmenschlichkeit sowie extrinsische Motivation.
Auf der Unterstufe kann sich kaum jemand unter den Befragten eine Notenbeurteilung vor-
stellen. Hingegen ist sich eine Mehrheit darin einig, dass eine quantifizierte Leistungsbeur-
tellung der Selektion dienlich ist.

Ist das Beurteilungssystem alzu leicht in Noten umzurechnen, fragen sich einige Eltern tber
den Sinn der Neuerung. "Fur mich ist das von aussen wie eine verbramte Note. Esist eine an-
dere Skalierung. Ob es eine Funf ist oder 80%, ich sehe keinen Unterschied" (Eltern). Lehr-
personen haben auch Schwierigkeiten, den Kindern die Abschaffung der Noten zu erkléren,
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wenn sie selber nicht hinter dieser Neuerung stehen. "Man sagt nicht mehr Noten, aber es
sind eigentlich doch noch Noten™" (Schiler).

Tabelle 48, Argumente pro und contra Noten aus Sicht der Befragten.
Pro
 Noten sind klar (klarer als Worte, holen Eltern in die ¢ Noten bringen Vergleich, Neid, Spott, Konkurrenz, Druck
Realitdt, geben Halt, zeigen auch starken Kindern ihre und Stress (auch fur die Eltern)
Position, werden von Eltern verstanden) « Noten sind eine sehr undifferenzierte Beurteilung, bieten
* Noten haben Tradition und sind erwiinscht (von Eltern, eine triigerische Sicherheit und zeigen weder die konkreten
Kindern, Geschwistern, Verwandten) Probleme noch deren Lésungsméglichkeiten
 Noten sind einfach und damit arbeitserleichternd (bei ¢ Noten sind extrem manipulierbar und werden so verschie-
der Datenerhebung, Verwaltung und Kommunikation den gehandhabt, dass ihre Aussage wertlos ist
gegenuber Eltern und Kind) « Noten sind abschreckend, "knallhart”, asozial und inhu-
* Noten unterstitzen die Selektion (z.B. bei schlechter man (Kinder dirfen nicht auf eine Ziffer reduziert werden,
Beziehung Lehrperson-Eltern, hohe Akzeptanz bei den weil das Individuum mit seiner Personlichkeit verloren geht)
Eltern durch die Klarheit) + Noten dienen nur der extrinsischen Motivation, z.B. indem
 Noten waren im ganzen Land einheitlich (und konnten sie in Geld umgemiinzt werden
deshalb verglichen bzw. in Geld umgemunzt werden) « Noten verleihen der Lehrperson eine ungebiihrliche Macht,
 Noten dienen Eltern als Frihindikator fiir Defizite, die weil Eltern und Gesellschaft zu notenglaubig sind
im Hinblic.I.< auf die Selektion privat noch aufgearbeitet « Noten sind nicht geniigend lernzielbezogen, forderorien-
werden mssen tiert und padagogisch wirksam (Fortschritte kdnnen kaum
* Frither oder spater wird das Kind unweigerlich mit No- aufgezeigt werden)

ten konfrontiert, also besser schon Ende Primarschule  +  per (Jbergang zur Notenbeurteilung ist kein Problem

damit beginnen, um einen Schock zu vermeiden » Ohne Noten ist ein umfassenderes Gesprach mdglich (fiir

. g‘)tel? bieten Motivation und geben wiinschenswerten das sich auch Eltern von starken Schiilern interessieren)
fue o . ) _* Wer nie Noten hatte, wiinscht sich keine, ausser das Um-
+ Noten wurden nie inhuman eingesetzt (d.h. mit Gespra- feld mache in dieser Richtung Druck
chen begleitet, es wurden keine schlechten Noten er-

Einige Lehrpersonen filhlen sich mit der Notenbeurteilung

teilt) nicht wohl

Von gewissen Eltern wird vorgeschlagen, die Noten wieder einzufiihren, aber die Noten lern-
zielorientiert zu erteilen und die Elterngespréche ihrer Foérderorientierung wegen zu belassen.
Einige der Befragten wiinschen sich ab einer bestimmten Klasse eine Kombination von SBSE
mit Noten — je nach dem ab der zweiten, dritten, vierten oder flnften Klasse. Andere wehren
sich vehement gegen diese Idee: "Dann stimmt es bei mir gar nicht mehr" (Lehrperson).

Formative Ruckmeldungen im Unterricht

Viele Lehrpersonen erganzen oder ersetzen die Punkte, Mittelwerte, Prozente usw. mit for-
mativen Rickmeldungen (mundlich und/oder schriftlich). 53% der Lehrpersonen geben im
Fragebogen sogar an, ihre Beurteilungen wirden (eher) ausschliesslich in Worten erfolgen.
56% der Primarlehrpersonen ertellen den Schilerinnen und Schilern oft schriftliche
Rickmeldungen, 98% geben oft mindliche Rickmeldungen und 77% transportieren Ruick-
meldungen oft Gber ihre Mimik bzw. Gestik.

Vielen Lehrpersonen sind forderorientierte RlUckmeldungen sehr wichtig; je nach Situation
werden sie eher mundlich oder schriftlich erteilt. Lehrpersonen erklaren, dass nicht alle Kin-
der gleich viele formative Rickmeldungen benétigen. Einzelne Lehrpersonen zielen v.a. dar-
auf ab, die Punkt- oder Prozentzahl bzw. das Zustandekommen von Leistungen zu erkléren
oder Fordermassnahmen vorzuschlagen. "Man darf dem Kind nicht sagen, du bist schlecht im
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Rechnen, sondern man muss konkret sagen wo. Das bringt etwas" (Lehrperson). Im Rahmen
solcher Rickmeldungen ist es der Lehrperson ausserdem moglich, auf die Starken des Kindes
ZU verweisen.

Ertellen Lehrpersonen systematisch mundliche Rickmeldungen, so muss der Unterricht ent-
sprechend organisiert werden (z.B. Stillarbeit oder Planarbeit fir die anderen Kinder). In der
ersten Klasse eignet sich auch die "Eingangszeit" zum Morgenbeginn fir kurze Gespréche.
Fur die Kinder ist es besonders hilfreich, wenn die Lehrperson nochmals (anders) erklart, an-
schaulicher zeigt, lobt oder wenn das Kind selber handeln darf. Ausserdem hilft es den Kin-
dern, wenn ihnen die Lehrperson im Rahmen solcher Rickmeldungen zeigt, wie sie lben
sollen. Solche Tipps sind fur einzelne Kinder sehr nachhaltig, sie erinnern sich noch Jahre
gpater (und halten sich daran) — andere sind vergesslicher.

Langere schriftliche Kommentare unter Schularbeiten sind fir einen Teil der Kinder selten.
Schriftliche Rickmeldungen werden zwar ebenfalls as sehr forderwirksam angesehen, sie
gelten unter den Lehrpersonen aber zugleich als sehr zeitaufwandig. Trotzdem geben einzelne
Lehrpersonen nicht nur zu Lernkontrollen, sondern auch zu Wochenplénen einen schriftlichen
Kommentar. Bel gewissen Lehrpersonen sind auch die Eltern und Kinder eingeladen, einen
Kommentar unter die Arbeiten zu schreiben.

Einige Lehrpersonen begrenzen den immensen Aufwand formativer Beurteilungen, indem sie
Kurzestkommentare auf Lernkontrollen schreiben. Rickmeldungen wie gut, bravo, ganz gut,
super, bravissimo usw. zeigen dem Kind, wo es zur Zufriedenheit der Lehrperson arbeitete.
Stempel erfillen auf der Unterstufe die gleiche Funktion. Kommentare wie "das kannst du
besser" sollen das Kind zum weiteren Uben anhalten.

Bel schriftlichen Rickmeldungen schétzen die Kinder, dass diese von den Eltern eingesehen
und auch von ihnen selber wiederholt gelesen werden konnen. Eltern bezeichnen eine
schriftliche formative Riickmeldung unter einer Lernkontrolle a's nicht ausreichend, wenn er-
ganzend keine Prozent- oder Punktzahl ersichtlich wird. V.a. wenn Kinder die Lernziele nicht
erreicht haben, mochten Eltern einen Kommentar der Lehrperson lesen, bel erreichten Lern-
zielen finden sie dies weniger nétig. "Wenn man gut war, da schreibt sie nur 'Bravo’, wenn
man schlecht war, dann schreibt sie viel hin" (Schiler). Eltern schdtzen v.a. wenn sie Uber
solche schriftlichen Ruckmeldungen genau erfahren, wie sie ihr Kind férdern konnen. "Wenn
dort steht 'mehr lesen’, dann liegt das an mir, nicht an der Lehrperson” (Eltern).

Das Bedurfnis der Schilerinnen und Schiler nach Rickmeldungen ist geméss Fragebogen-
daten bei einem Mittelwert von 3.07 relativ gross (vgl. Tabelle 49). Riickmeldungen, die eine
prognostische Aussage beziglich der kinftigen Schulart beinhalten, werden besonders er-
winscht (M=3.63), weniger wichtig sind den Kindern Riickmeldungen beziiglich der Sozial-
norm (M=2.62). Die Kinder erhalten von der Lehrperson lieber Riickmeldungen beziiglich ih-
rer Starken als bezlglich ihrer Schwachen.
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Tabelle 49. Skala "Bedlirfnis nach Rickmeldungen” aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Wie gerne méchtest du von deiner Lehrerin héren,
n welche Schule du nach der 5. Klasse besuchen kannst?
was du schon gut kannst?  3.17 .81
m-
wie gut du im Vergleich mit den anderen Kindern bist? ~ 2.62 .95

Y BT M

Antwortformat: kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2; grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..52; N=269

Mit zunehmendem Alter der Schilerinnen und Schiler nimmt das Bedirfnis nach Rickmel-
dungen der Lehrperson generell ab*. Ausserdem hangt das kindliche Bediirfnis nach einem
Feedback der Lehrperson mit der Schiler-Skala "Kognition und Metakognition™ sowie mit
der Haufigkeit, Genauigkeit und Bedeutung der Selbstbeurteilung zusammen (vgl. Tabelle
50).

Tabelle 50. Korrelationen verschiedener Skalen mit dem Bedlirfnis der Kinder nach Feedback (n=269).

Kognition und Meta- Bedeutung der Haufigkeit der Genauigkeit der
kognition Selbstbeurteilung Selbstbeurteilung Selbstbeurteilung

Beurfnis nach Feedback

4.2.3.8  Beurteilungsgesprache

Auch bei den Beurteilungsgesprachen handelt es sich um eine (verbale) Form der Leistungs-
rickmeldung. Weil dieser Form der Leistungsrickmeldung in den Primarschulen Liechten-
steins eine besonders zentrale Rolle zugewiesen wird, soll diesem Thema ein separates Unter-
kapitel gewidmet werden.

Dabel wird zundchst auf die Sichtweise des Beurteilungsgesprachs aus Perspektive der Schi-
lerinnen und Schiler eingegangen. Die Bedeutung dieser Gespréche aus Sicht der Eltern und
Lehrpersonen wird dargestellt, bevor die Vorbereitung der Beurteilungsgespréache thematisiert
wird. Uber die dusseren Rahmenbedingungen (Organisation, Haufigkeit, Dauer, Gesprachs-
teilnahme) wird der Fokus anschliessend auf die Gespréchsanteile und -beitrége gerichtet. Die
Ergebnisse zu Inhalt und Verlauf der Gespréche werden durch Aussagen Uber den Einbezug
der drei Kompetenzbereiche prazisiert. Zum Schluss stehen Aspekte wie das Verhdtnis zwi-
schen Aufwand und Ertrag, die Qualitét der Gesprache sowie die Probleme anlésslich der Be-
urteilungsgesprache im Mittel punk.

Das Beurteilungsgesprach aus Scht der Schiilerinnen und Schiiler

Wie aus den Fragebdgen hervorgeht, erleben die Kinder das Beurteilungsgesprach bel einem
Mittelwert von 3.02 insgesamt recht positiv (vgl. Tabelle 51). Dabei fallt auf, dass sie den In-
halt des Gespréchs gut verstehen (M=3.42) und sich stark bemihen, die Abmachungen des

49 o kK
I (n=269)="-23
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Beurteilungsgesprachs einzuhaten (M=3.47). Etwas weniger hoch présentiert sich der Ge-
spréchsanteil der Schilerinnen und Schiler (M=2.35). Das Beurtellungsgesprach wird von
den Kindern positiver bewertet, wenn sie sich durch besonders intensive Kognition/Meta-
kognition auszeichnen®. Madchen erleben das Beurteilungsgesprach etwas positiver as Kna:
ben (Madchen: M=3.14; Knaben: M= 2.93)*

Tabelle 51. Skala "Beurteilungsgesprdch” aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
- Wie gut probierst du die Abmachungen aus diesem Gesprach einzuhalten?
Wie gut hast du verstanden, was an diesem Gesprach geredet wurde? 3.42 .64
I T T e Y72 N
1 Wie gerne denkst du ans Beurteilungsgespréch zuriick? 3.04 .78
Wie viele deiner Arbeiten konntest du an diesem Gesprach zeigen? m
6  Wie viel hast du an diesem Gesprach geredet? 2.35 .67

- Skaainsgesamt]| 302 ] 42 ]

Antwortformat. kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2, grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..52; N=509

Die Skala "Respektierung der kindlichen Meinung" erfasst, wie ernst die Erwachsenen im né&
heren Umfeld des Kindes dessen Meinung nehmen (vgl. Tabelle 52). Bei einem Skalenmittel-
wert von 3.49 wird die Meinung des Kindes — geméass Angaben der Schilerinnen und Schiiler
— stark respektiert. Je praziser die Selbstbeurteilung eines Kindes ist, desto eher sieht es seine
eigene Meinung von Erwachsenen respektiert®

Tabelle 52. Skala "Respektierung der kindlichen Meinung " aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Wie ernst nimmt... _ _ _ -m
deine Mutter deine Meinung? | 3.59
15h dein Vater deine Meinung?  3.48 .64
Skala insgesamt ~ 3.49 .52

Antwortformat: kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2; grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..71; N=251

Bedeutung der Gespréche

Ein grosser Teil der Eltern sieht die regelméssigen Beurteilungsgesprache in den Interviews
sehr positiv und bezeichnet sie al's absolut notwendig (vgl. Tabelle 53). Einzelne Eltern beto-
nen, dass der Stellenwert dieses Gesprachs enorm sei, weil sie (ohne Noten) in relativ kurzer
Zeit "dles" Uber ihr Kind erfahren missten. "Ich bin froh, haben wir regelméssig Gespréche,
sonst wirde ich in der Luft hangen” (Eltern).

0 r(n=509)=.42* **

1
t(dr-s01)=3.00**
% M(n=266)=-39* **
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Tabelle 53. Positive Seiten des Beurteilungsgesprachs aus Sicht der Eltern.

Eltern freuen sich bezlglich des Beurteilungsgesprachs daruiber, dass ...

«  sehr gut auf das Kind eingegangen wird.

«  Eltern neue Seiten des eigenen Kindes kennen lernen.

« die Lehrperson das Kind besser kennen lernt.

« die Gesprache offen, differenziert, individuell, hilfreich und dialogisch sind.

*  sie eine Standortbestimmung und einen ""Wegweiser" (differenzierte Fordermassnahmen) erhalten.

e Eltern und Kind gleichzeitig das Gleiche héren (und das Kind alles versteht).

» das Kind die Mdglichkeit hat, sich zu wehren bzw. Probleme anzusprechen.

«  ihrKind gerne am Gesprach teilnimmt, weil es dort Starkung erfahrt.

e Zeit genommen wird, um im Interesse des Kindes miteinander zusammenzusitzen (intensiver, umfangreicher Austausch).

«  viele Lehrpersonen die Gesprache sehr ernst nehmen, gut vorbereitet sind und einen durchdachten, klar strukturierten
Ablauf wahlen.

«  sie durch die Lehrperson Unterstiitzung bei ihren Erziehungsmassnahmen erhalten.
« aufgrund der Selbst- und Fremdbeurteilung der Standort des Kindes deutlich wird.
« die gute Zusammenarbeit verhindert, dass Kinder die Erwachsenen gegeneinander ausspielen.

« die Beobachtungen der Lehrperson die Eltern zu eigenen Beobachtungen anregen, die zu deckungsgleichen Ergebnissen
fuhren kénnen.

»  sich viele Lehrpersonen enorm einsetzen und einen enormen Aufwand dafir betreiben.
* inden letzten Jahren eine Qualitatssteigerung der Gespréche feststellbar ist.
«  Sozialverhalten und Lernprozess sehr prazise beschrieben werden.

Gewisse Eltern realisieren, dass sich ihr Kind in der Schule anders verhélt als daheim; deshalb
seien sie auf die Rickmeldungen aus der Schule besonders gespannt. Weniger geschétzt wird
von Eltern, wenn das Kind am Gesprach Informationen erhdlt, die es im Unterricht noch nie
zu Ohren bekam. Ausserdem empfinden einzelne Eltern eine gewisse Furcht vor dem, was am
Gesprach unerwartet auf sie zukommen konnte.

Auch zahlreiche Lehrpersonen messen den Beurteilungsgesprachen einen sehr hohen Stellen-
wert bei, obwohl diese Gesprache als sehr anstrengend bezeichnet werden. "Ich wirde es ver-
missen, wenn es das nicht gabe" (Lehrperson). Fir einige Lehrpersonen war das Durchfiihren
solcher Elterngesprache im Rahmen von SBSE neu, gewissermassen die wesentliche Neue-
rung von SBSE. Andere Lehrpersonen haben schon friher freiwillig solche Gesprache ge-
fuhrt. Lehrpersonen betonen, dass die Gespréche sehr unterschiedlich verlaufen — je nach El-
tern, Kind, Situation und konkreter Fragestellung. Insgesamt sind die Gesprache fir viele
Lehrpersonen ein bereichernder Austausch (vgl. Tabelle 54).

Erfahrene Lehrpersonen freuen sich Uber den grossen Gestaltungsspielraum, der ihnen bel
diesen Gespréchen gewaéhrt wird. Junglehrpersonen beméngeln hingegen, dass sie sich mit
diesen Gespréchen Uberfordert fuhlen, weil sie einfach ins kalte Wasser geworfen wirden.
"Als Junglehrer muss man das einfach machen, aber man hat keine Vorlage, keine Richtli-
nien, es heisst, mach ein Elterngesprach, aber was man dort vorlegen muss, welche Kriterien,
und wie man dieses Gesprach fuhrt, ob das nur 5 Minuten dauert oder eine Stunde, das ist
sehr offen” (Lehrperson).
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Tabelle 54. Positive Seiten des Beurteilungsgesprachs aus Sicht der Lehrpersonen.

Lehrpersonen freuen sich beziiglich des Beurteilungsgesprachs daruber, dass ...
»  die Gespréche transparent und ganzheitlich sind.

«  Kinder das Gespréch sehr ernst nehmen.

e sie etwas Uber den familidren Hintergrund und das Kind erfahren.

« die meisten Eltern interessiert sind, nachfragen und mitdenken.

*  ein Austausch stattfindet bzw. eine Riickmeldung eingeholt werden kann.

e gewisse Eltern das Gesprach geniessen und sich fir das aufschlussreiche Gesprach bedanken.
« dem Kind so viel Wichtigkeit beigemessen wird.

e sie gezwungen werden, sich mit jedem Kind auseinander zu setzen.

e Arbeiten gemeinsam betrachtet und verglichen werden.

«  einzelne Eltern Notizen machen und anschliessend mit dem Kind arbeiten.

e (berhohte Erwartungen der Eltern relativiert werden kénnen.

e das Kind unterstiitzt werden kann (Stéarken férdern, Schwéchen beheben).

«  Anliegen an die Eltern weiter geleitet werden kénnen.

Viele Schilerinnen und Schiler finden Beurteilungsgespréche positiv, weil sie und ihre Eltern
dort erfahren, was sie in der Schule leisten. "Ich finde es gut, dass die Eltern direkt vom Leh-
rer horen, wieich in der Schule bin. Denn ich selber kann zu Hause ja erzahlen, was ich will"
(Schuler). Am Beurteillungsgesprach erfahren die Schilerinnen und Schiler, was die Lehrper-
son von ihnen hélt; das sei unter dem Jahr nicht immer mdglich. Geschétzt wird von den Kin-
dern, wenn sie konkrete Hinweise auf Verbesserungsmoglichkeiten erhalten. "So kénnen die
Eltern daheim mit uns tben" (Schuler). Die meisten Kinder nehmen die Beurteilungen und
Hinweise der Lehrperson sehr ernst. Sind sie nicht einverstanden, so wehren sie sich teil-
weise. Gestaltet die Lehrperson einen attraktiven Gesprachsrahmen, so wirkt dies motivie-
rend: "Der ganze Tisch war voll, das freut mich immer. Darum gehe ich gerne. Manchmal
esse ich den Kindern nach mir alle Guetzli weg" (Schiler). Andere Schiilerinnen und Schiiler
empfinden das Gesprach weniger positiv, z.B. weil es ihnen nicht weiter hilft, oder weil sie
keine Lust haben, hinzugehen.

Vorbereitung der Gesprache

Die Vorbereitung auf die Beurteilungsgesprache erfolgt so individuell wie die Gespréache ver-
laufen. Als Grundlage fir die Gesprachsvorbereitung dienen die Notizen der Lehrperson: Wer
auf vielfaltige Unterlagen und Beobachtungen zurtickgreifen kann, benétigt fir die unmittel-
bare Gesprachsvorbereitung weniger Zeit, dafir etwas mehr Disziplin beim Zusammentragen
der Beobachtungen unter dem Jahr. Der Aufwand fur die Verdichtung der Unterlagen und
Beobachtungen im Vorfeld des Gesprachs ist gross, weil die Aussagen (v.a. die Probleme) gut
belegt werden mussen und die Lehrpersonen intensive, weiterfihrende Gedanken anstellen.
Gewisse Lehrpersonen formulieren ihre Notizen schriftlich in ganzen Sétzen aus und nehmen
mehrmalige Umformulierungen vor, bis sie zufrieden sind. Welitere Tétigkeiten, welche Lehr-
personen im Vorfeld der Gesprache bewdltigen, werden in Tabelle 55 dargestellt.
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Tabelle 55. Gesprachsvorbereitung der Lehrpersonen.

Arbeiten im Rahmen der Gesprachsvorbereitung

o Arbeiten jedes Kindes zu einer Mappe biindeln

*  Beobachtungsjournal (bzw. Datenbank) auswerten

e Ergebnisse des letzten Gesprachs und Entwicklungsverlauf nachschauen

«  Kinder (teilweise einzeln) vorbereiten, damit sie am Gesprach etwas beitragen
«  Formulierung heikler Punkte genau uberlegen

o Grafiken erstellen

»  Fordermassnahmen Uberlegen und vorbereiten

«  Fremdbeurteilungsbogen ausfillen

Einig sind sich die Lehrpersonen, dass es sich dabel um einen immensen Aufwand handelt:
"Wenn man das serios vorbereitet, dann sind das zwanzig Sunden Gesprach und zwanzg
Sunden Vorbereitungen, das ist eine ganze Arbeitswoche nur fir die Schilerbeurteilung”
(Lehrperson). Dies wird tellweise als grosser, burokratischer Aufwand bezeichnet: "Durch die
neue Beurteilung ist sehr viel Blrokratie dazugekommen. Wir machen im Grunde genommen
gar nichts anderes als friher. Die Lernziele sind dieselben, wie fruher. Neu ist, dasswir alles
schon auf dem Papier haben" (Lehrperson). Deshalb haben einige Lehrpersonen ihren Auf-
wand zwischenzeitlich reduziert, indem sie die Schriftlichkeit ihrer Beurteilung begrenzt ha-
ben (Redundanzen und Banalitéten eliminieren). Kennt die Lehrperson die Eltern bereits, so
ist die Vorbereitung weniger intensiv, weil sich die Lehrpersonen genau darauf einstellen
koénnen. Bel unbekannten Eltern ist dies anders: " Diese Gesprache muss ich ganz anders vor-
bereiten, weil ich auch nicht weiss, was kommt" (Lehrperson).

Zahlreiche Eltern stellen fest, dass die Lehrpersonen gut und teilweise sehr umfassend auf die
Gesprache vorbereitet sind; die Unterlagen liegen griffbereit vor. "Es gibt naturlich Lehrper-
sonen, die sich fur die Beurteilung wahnsinnig vorbereiten, die sieben Seiten auf dem Com-
puter schreiben und fiir jedes Kind einen Ordner anlegen” (Eltern). Auch die Eltern bereiten
sich teilweise auf das Gesprach vor. Sei es, dass sie daheim mit dem Kind Uber die Schule
sprechen oder dass sie einen Beurteilungsbogen ausfillen.

Organisation der Gesprache

Die Wochen, in denen Beurteilungsgespréche stattfinden, "sind die schlimmsten Zeiten des
Jahres. Man merkt es uns Lehrpersonen an, am Abend sind alle mide" (Lehrperson). In dieser
Zeit ist die Belastung so hoch, dass private Termine kaum mdglich sind. Neben der hohen
zeitlichen Belastung stehen vielfaltige Befurchtungen und Erwartungen im Raum, die teil-
weise in den Pausen vor- und nachbesprochen werden. Da die Eltern nicht zu einem beliebi-
gen Zeitpunkt, sondern zum Semesterende eine Beurteilung ihres Kindes erwarten, fallen
diese strengen Wochen mit den ohnehin intensiven Semesterenden zusammen. "Dann |auft
man am Anschlag. Und das ist nicht sinnvoll, denn darunter leidet jeder, wenn wir nicht fit
sind" (Lehrperson). Dies sei friher auf der Unterstufe besser gewesen, als ein Teil der Ge-
spréche durch ausfallende Unterrichtszeit kompensiert werden konnte. Heute sei dies eindeu-
tig ein Zusatzaufwand. Auch Eltern mit mehreren Kindern empfinden das Semesterende as
besonders strenge Zeit im Schuljahr.

Um mit alen Elternpaaren eine Zeit zu vereinbaren, geben die meisten Lehrpersonen eine
Reihe moglicher Daten ab (meist Nachmittag, Abend oder Samstag), fur die sich die Eltern
einschreiben kénnen. Die Lehrperson koordiniert anschliessend diese Datenwiinsche und er-
stellt einen Gesprachsplan. Schulhausintern sprechen sich einzelne Teams so ab, dass die
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Termine auch fr Eltern mehrerer Kindern realistisch sind. Gespréche, an denen Lehrpersonen
keine Probleme erwarten, werden gelegentlich dicht aufeinander gesetzt, um fur heikle Ge-
spréache mehr Zeit und Energie Ubrig zu haben. Einige Lehrpersonen geben im Vorfeld der
Gesprache einen Beurteilungsbogen an die Eltern ab, um am Gespréch Selbst- und Fremdbe-
urteilung (durch Eltern, Kind und Lehrperson) gegentiber stellen zu kénnen. Die Eltern schét-
zen es, gelegentlich auf diese Art einbezogen zu werden.

Haufigkeit und Dauer der Gesprache

Gemass Fragebogen-Angaben der Eltern und Lehrpersonen dauert ein Beurteilungsgesprach
ca 40 Minuten. Mit der aktuellen Lehrperson ihres Kindes haben die Eltern im Mittel bereits
3.2 Gesprache gefiihrt. Pro Jahr wiinschen sich Eltern und Lehrpersonen relativ Ubereinstim-
mend ca. 2 Beurteilungsgespréache (vgl. Tabelle 56). Zur Vor- und Nachbereitung rechnen die
Lehrpersonen im Mittel 65 Minuten pro Gespréch ein. Damit wenden die Lehrpersonen pro
Gesprach (inkl. Vor- und Nachbereitung) gut 100 Minuten auf. Bei einer mittleren Klassen-
grosse von 16 Schilerinnen und Schilern und zwel jahrlichen Gesprachen fihrt dies zu eéinem
unmittel baren Gesprachsaufwand von 3200 Minuten oder gut 53 Stunden jahrlich.

Tabelle 56. Gesprachsdauer und -haufigkeit.

Angaben von: Eltern Lehrpersonen
Gespréchsdauer (Mittelwert) 40 Minuten (SD=14) 43 Minuten (SD=7)

Spannweite der Gesprachdauer 15 — 120 Minuten 25 — 60 Minuten
Optimale Anzah Gespriche pro Jahr

Wie die grosse Spannweite der Gesprachsdauer andeutet, werden einige Gespréache ver-
gleichsweise kurz angesetzt (z.B. eine halbe Stunde). Dies liegt geméass Interview-Aussagen
u.a. daran, dass sich gewisse Lehrpersonen davor furchten, ihnen kénne frihzeitig der " Stoff"
ausgehen. Die meisten Eltern finden aber die Zeit anl&sslich dieses Gesprachs knapp; oft wer-
den deshalb Gesprache Uberzogen. "Manchmal ist man auch in einem ganz guten Gespréach
und dann ist die Zeit plétzich abgelaufen. Da wartet schon wieder jemand vor der Tur" (El-
tern).

Die meisten Eltern finden die hdufigen Gespréache sehr positiv. Fande das Gesprach nur ein-
mal jahrlich statt, so firchten Eltern, dass sie den Uberblick verlieren — gerade bei mehreren
Kindern. Gewisse Eltern finden gar, die zwel Gespréche pro Jahr wirden nicht ausreichen,
um eine gute Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule zu garantieren. Fur solche
Eltern sind zwei (kurze) Gesprache pro Jahr zu wenig informativ, wenn sie dazwischen keine
Noten einsehen kdnnen. Besonders das zweite Gesprach wird von solchen Eltern teilweise als
nutzlos bezeichnet, well es am Jahresende stattfinde, wo eingeleitete Massnahmen nicht mehr
greifen konnen. Auf der 4./5. Klasse fordern gewisse Eltern ein drittes Gesprach pro Jahr bzw.
ein Gespréch, das so frih stattfindet, dass die Eltern genligend Zeit zum Reagieren haben,
falls die Selektionsprognosen fir das Kind nicht ihren Vorstellungen entsprechen.

Viele Lehrpersonen bieten den Eltern unkomplizierte M6glichkeiten, bei Problemen zusétzli-
che Gesprache anzuregen, was von Eltern gelegentlich in Anspruch genommen wird. Gerade
engagierte Eltern melden sich oft von sich aus zwischen den reguléren Gespréchen bel den
Lehrpersonen und kommen damit besser auf ihre Rechnung. "Da ging ich einfach nach der
Schule hin, diese Moglichkeit besteht ja, das sagen sie einem ja auch, dass man immer kom-
men kann" (Eltern). Fir einige Eltern ist es anfanglich ungewohnt, selber Verantwortung da-
fUr Ubernehmen zu miissen, dass sie zu den fur sie relevanten Informationen gelangen.
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Die meisten Lehrpersonen fihren genau die zwel vorgesehenen Elterngesprache pro Jahr
durch; am Ende der funften Klasse verzichten gewisse Lehrpersonen jedoch darauf bzw. sie
erklaren das letzte Gesprach als freiwillig. Einige Lehrpersonen wollen die Elterngespréche
grundsétzlich freiwillig durchfiihren — auf Wunsch einer beteiligten Person. Sie finden die
Gesprachshaufigkeit eher zu hoch, v.a. fir problemlose Kinder. Hier wird argumentiert, dass
ein Arztbesuch von gesunden Menschen auch keinen Sinn mache. Aber: "Die einen Eltern
wirden am liebsten jeden Tag kommen™ (Lehrperson).

Teilnahme am Gespréach

"Fruher hat man Uber das Kind geredet, heute mit dem Kind" (Eltern). So wird von Elternsel-
te der Paradigmawechsel der Beurteilungsgesprache umschrieben. Dies bedeutet auch, dass
das Kind in den meisten Féllen am Beurteilungsgesprach teilnimmt, was von Eltern und Lehr-
personen sehr geschétzt wird, weil die Gesprache dadurch ergiebiger werden. Weitere Griinde
aus Elternsicht, die fur eine Teilnahme des Kindes am Beurteilungsgesprach ins Feld gefuihrt
werden, finden sich in Tabelle 57.

Tabelle 57. Griinde fiir die Teilnahme des Kindes am Beurterlungsgespréch aus Sicht der Eltern.

Aus Elternsicht soll das Kind am Beurteilungsgespréch teilnehmen, weil ...
e sie sonst dem Kind zuhause alles erklaren miissen.

e sie nicht hinter dem Riicken des Kindes handeln wollen.
«  das Kind Gelegenheit haben soll, Stellung zu beziehen.
e Kinder mit wenig Selbstbewusstsein gestarkt werden sollen.

Die Hélfte der Lehrpersonen stellt es den Eltern frei, ob sie das Kind mitnehmen wollen oder
nicht. Bel gewissen Lehrpersonen ist nur eines der beiden jahrlichen Gesprache fur das Kind
freiwillig. Viele Eltern schdtzen diese Freiwilligkeit und die Moglichkeit, selber Uber die Teil-
nahme ihres Kindes zu entscheiden. Gelegentlich geben die Eltern den Entscheid Uber die Ge-
spréachsteilnahme an das Kind weiter. Wenn Eltern das Kind lieber nicht ans Gesprach mit-
nehmen, dann u.a. aus den in Tabelle 58 aufgeftihrten Grinden.

Tabelle 58. Griinde der Eltern, das Kind nicht am Beurterlungsgespréch teilnehmen zu lassen.

Eltern lassen ihr Kind lieber daheim, wenn sie ...

e Uber ihre gesundheitlichen, erzieherischen oder familidren Probleme erzahlen wollen.

*  ein Gespréch auf der Ebene Erwachsener filhren wollen.

»  befirchten, das Kind wiirde tberfordert.

«  die Lehrperson kritisieren wollen.

»  beflirchten, dass das Kind zu stark unter Druck steht oder zwischen die Fronten (Lehrperson-Eltern) gerat.
«  personliche Probleme des Kindes ansprechen wollen.

 fiirchten, das Kind zu demotivieren.

Nimmt das Kind nicht teil am Beurteilungsgesprach, so empfinden Eltern die Lehrpersonen
tendenziell als offener (z.B. in Bezug auf Schwachen des Kindes). "Se ist sonst vielleicht in
einem Zwiespalt und will gewisse Dinge doch nicht ansprechen, wenn es beispielsweise um
Konflikte geht, die sie dem Kind gegentiber noch nicht erwahnt hat" (Eltern). Einige Lehrper-
sonen (v.a. der Unterstufe) beginnen das Gesprach im Beisein des Kindes und schicken esin
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einem zweiten Teill zum Spielen oder in die Bibliothek, um alein mit den Eltern einen Ab-
schluss des Gespréachs zu gestalten. "Dann kommt das Personliche, dann mussich in die Bib-
liothek oder spielen gehen" (Schiler). Die Kinder stéren sich meist nicht daran und horen
teilweise spielend am Rande mit. "Ich mdchte gar nicht dabei sein, wenn es um diese Ge-
heimnisse geht, ein paar Sachen dirfen sie ohne mich besprechen, aber nicht zu viel" (Schi-
ler). Grinde gegen eine Gesprachsteilnahme, die von den Kindern gedussert wurden, finden
sichin Tabelle 59.

Tabelle 59. Griinde der Kinder, nicht am Beurtellungsgespréch teilzunehmen.

Ich nehme nicht gerne am Gespréch teil, wenn ...

e ichim Vorfeld des Gesprachs "etwas angestellt" habe.

e ichan frilheren Gesprachen schlechte Erfahrungen gemacht habe.
e ichim letzten Semester schlechte Leistungen erzielt habe.

e ich keine Lust habe, derart im Mittelpunkt zu stehen.

In Einzelfdllen ist gar die Forderlehrperson am Beurteilungsgespréch anwesend. Die Frage,
ob die Mutter am Gespréach teilnimmt oder nicht, wurde im Rahmen der Interviews kaum
thematisiert; ihre Teilnahme gilt as selbstverstandlich. Nicht ganz so selbstverstandlich ist
hingegen die Tellnahme der Véter. In gewissen Schulen ist es Ublich, dass die Véater ebenfalls
am Gespréach teilnehmen, in anderen weniger. Die Teilnahme der Véater wird aber von vielen
Lehrpersonen (und Mttern) geschétzt. "Bel mir ist der Mann immer mitgekommen, ich habe
ihn einfach mitgenommen. Das ist fur mich eine Pflicht. Da muss er einfach mit. Er muss das
einfach wissen" (Mutter). Wenn Lehrpersonen bereit sind, auch Termine am Abend oder am
Samstag anzubieten, erscheinen tendenziell mehr Vater. Lehrpersonen berichten ausserdem,
dass Véter inzwischen vermehrt schon in der Unterstufe an den Gespréchen teilnehmen wiir-
den und nicht erst in der flnften Klasse. Ausserdem machen einzelne Lehrpersonen die Erfah-
rung, dass selbst bei Scheidungskindern oftmals beide Elternteile erscheinen. In gewissen
Schulen seien diese Gesprache bereits zu einem "Familienereignis’ avanciert. Andere Lehr-
personen geben an, dies sei schon friher so gewesen, als die Gesprache noch freiwillig waren.

Das Desinteresse bzw. Fernbleiben gewisser Eltern (v.a. Véater) wird von einigen Lehrperso-
nen heftig kritisiert. Sie berichten z.B. enttéuscht, dass einzelne Eltern das Gesprach nicht
ernst nehmen bzw. einfach nicht erscheinen (vergessen, etwas anderes unternehmen usw.).
Frustrierend ist fur eine solche Lehrpersonen, dass sich am Ende der finften Klasse kein ein-
ziges Elternpaar zum freiwilligen Beurteilungsgespréch einfand.

Gesprachsanteile und -beitrage

Der Einbezug des Kindes am Beurteilungsgespréch ist anspruchsvoll. Auf der Unterstufe
mussen die Kinder von der Lehrperson gut vorbereitet werden, damit sie einen substanziellen
Gesprachsbeitrag leisten konnen. Nach einer gewissen Gesprachszeit nimmt die Konzentra-
tion der Kinder ab, v.a. wenn sie nicht direkt ins Gesprach einbezogen werden; die Kinder
werden dann unruhig und folgen dem Gesprach nicht mehr konzentriert. Schiichterne Kinder
beauftragen gelegentlich ihre Eltern, gewisse Themen in ihrem Beisein am Beurteilungsge-
spréch anzusprechen (z.B. Kritik an der Lehrperson). Wenn die Atmosphére angenehm ist,
bringen sich schiichterne Kinder z.T. auch selber ein.
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Gemass Angaben der Kinder im Fragebogen beanspruchen die Schilerinnen und Schiler am
Gesprach lediglich 19% der Zeit, wahrend die Lehrperson 31% der Zeit in Anspruch nimmt.
Auf die Véater und Mtter entféllt je ca. ein Viertel der Gespréchszeit (vgl. Abbildung 8).

Kind
= Mutter
O Vater

W Lehrperson

Abbildung 8. Gesprachsanteile am Beurtellungsgespréch aus Sicht der Kinder.

Das Kind wird aus Elternsicht am Beurteilungsgesprach v.a. durch Zuhoren einbezogen, in-
dem es sich die Einschéatzung durch die Lehrperson anhért (M=3.57). Weniger haufig darf es
am Gespréch zeigen, wie es lernt und arbeitet, von seinen Fortschritten und Problemen be-
richten oder seine Arbeiten zeigen (2.76<M<2.90). Die mit diesen Items erfasste Skala "Ein-
bezug des Kindes am Gesprach" erreicht einen Mittelwert von 3.00 und weist damit darauf
hin, dass das Kind eher gut einbezogen wird (vgl. Tabelle 60). Das Ausmass des Einbezugs ist
aber aus Sicht der Eltern von Schulhaus zu Schulhaus unterschiedlich®®,

Tabelle 60. Skala "Finbezug des Kindes am Gespréch'” aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Unser Kind hat am Beurteilungsgespréch ...
20b die Einschatzung durch die Lehrperson genau angehort. | 3.57 .65

20e viele seiner Arbeiten gezeigt.  2.89 1.12

gezeigt, wie es lernt und arbeitet.

20c uns von seinen Fortschritten berichtet.  2.78 1.10

uns von seinen Problemen berichtet.

Skala insgesamt ~ 3.00

Antwortformat: 4 (Jja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .83, N=269

Etwas hoher ist der Einbezug der Eltern am Beurteilungsgesprach (M=3.44). Dieser Einbezug
der Eltern wurde erfasst Uber das Einbringen der elterlichen Sichtweise des Kindes, das Mit-
diskutieren bel allen Entscheiden, das Einbringen von Fordervorschldgen und Beobachtungen,
das Gewinnen eines eigenen Bildes vom Lernstand des Kindes und das Erhalten aussagekréf-
tiger Informationen Uber das eigene Kind (vgl. Tabelle 61). Eltern deutschsprachiger Kinder
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fUhlen sich etwas besser ins Gesprach einbezogen als Eltern fremdsprachiger Kinder (M=3.46
vs. M=3.23*).

Tabelle 61. Skala "Einbezug der Eltern am Gespréch'" aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Wir Eltern haben am Beurteilungsgespréch ...
21f unsere Beobachtungen eingebracht. |  3.67 .59
21b unsere Sichtweise des Kindes eingebracht.  3.61 .68
2g | den Aussagen des Kindes und der Lehrperson ein eigenes Bild vom Lernstand unseres Kindes gewon-
nen. ) )
2la aussagekréaftige Informationen tiber unser Kind erhalten.  3.50 .79
bei allen Entscheiden mitdiskutiert.
21le Vorschlége fir die gezielte Forderung des Kindes eingebracht.  2.90 1.08

™ St nsgesamt | 3.4 | 54

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 74, N=296

Einige Aktivitdéten am Beurteilungsgesprach kénnen von Lehrpersonen und Eltern explizit
gemeinsam gestaltet werden. Bel diesen "partnerschaftlichen Gespréchsaktivitéten” handelt es
sich z.B. darum, gemeinsam Uber die gezielte Forderung des Kindes nachzudenken, eine Be-
urteilung vorzunehmen, ein neues Zwischenziel zu vereinbaren, konkrete Fordermassnahmen
festzulegen oder Uber die weitere Laufbahn des Kindes zu entscheiden (vgl. Tabelle 62). Der
Mittelwert von 2.97 verweist darauf, dass solche partnerschaftlichen Aktivitéten am Gesprach
aus Sicht der Eltern einen gewissen Stellenwert haben, allerdings keinen tberaus hohen. Ins-
besondere das Festlegen konkreter Fordermassnahmen sowie der Entscheid Uber die weitere
Laufbahn wird nur z.T. partnerschaftlich mit den Eltern abgestimmt (je M=2.60). Deutlich
partnerschaftlicher verlauft die Beurteilung des Kindes (M=3.42).

Tabelle 62. Skala "Partnerschaftliche Gespréchsaktivitaten’ aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Am Beurteilungsgespréch haben wir gemeinsam ...
eine Beurteilung des Kindes vorgenommen. |  3.42 .84

Uber die gezielte Férderung unseres Kindes nachgedacht. ~ 3.17 1.02

- ein konkretes Ziel fiir die bevorstehende Lernphase vereinbart.

22d konkrete Fordermassnahmen festgelegt.  2.60 1.18
22e Uber die weitere Laufbahn des Kindes entschieden.

Skala insgesamt ~ 2.97 .79

Antwortformat: 4 (Jja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 76, N=293

Einer leichten Tendenz nach werden die Gesprache dann partnerschaftlicher, wenn die Eltern
bereits bei dlteren Kindern solche Gespréache tiben konnten®. Die partnerschaftlichen Ge-
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spréachsaktivitéten werden zudem v.a. von den Eltern kiinftiger Oberschilerinnen und -schiiler
betont (M=3.48). Damit unterscheiden sich diese Eltern von jenen kinftiger Real schilerinnen
und -schiiler sowie von jenen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (je M=2.94)%°.

Inhalt und Verlauf der Gesprache

Wie aus den Interviews hervorgeht, gestalten die meisten Lehrpersonen zum Gesprachsbeginn
einen Einstieg, z.B. indem sie fragen, wie es (allgemein) gehe, wie es daheim laufe oder ob
die Eltern spezielle Anliegen hétten usw. Eltern schétzen diese Gelegenheit, eigene Anliegen,
Fragen, Befurchtungen und Angste einzubringen. Bei einzelnen Lehrpersonen obliegt das
Einbringen eines bestimmten Gespréchsthemas generell den Eltern. Andere Lehrpersonen
mochten sich nicht in die Privatsphére einmischen, sondern ausschliesslich Uber das Kind
sprechen.

Ende vierter bis spétestens mitte fiinfter Klasse dreht sich das Gesprach um den Ubertritt in
die Sekundarstufe I. Fir viele Eltern ist der Zeitpunkt, zu welchem diese Thematik erstmals
aufgegriffen wird, eindeutig zu spét, weil sie keine Méglichkeiten mehr haben, individuelle
Massnahmen fir ihr Kind zu treffen, um die schulische Laufbahn zu beeinflussen. Aufgrund
der anstehenden Selektion steht im Mittelpunkt vieler Gesprache auf der Mittelstufe das ge-
meinsame Betrachten und Besprechen der "Diagramme und Statistiken”. In der Unterstufe
werden die einzelnen Arbeiten eher direkt vorgelegt. Wahrend die einen Lehrpersonen sum-
mative Lernkontrollen vorlegen (Standortbestimmung), konzentrieren sich andere starker auf
die formativen Lernkontrollen, weil diese die Fortschritte und Probleme besser aufzeigen. Ge-
wisse Lehrpersonen orientieren sich an Beurtellungsrastern, die sie mit den Eltern besprechen.

Bel einzelnen Lehrpersonen werden aus den Beurteilungen konkrete Ziele fir das Kind abge-
leitet und schriftlich festgehalten — andere Lehrpersonen verzichten darauf. Viele Eltern schét-
zen es, wenn sie konkrete M dglichkeiten aufgezeigt bekommen, wie sie daheim mit dem Kind
arbeiten konnen. In Einzelféllen erteilen Lehrpersonen den Eltern einen Beobachtungsauftrag.

Gegen Gespréachsende fassen einige Lehrpersonen den Inhalt zusammen und reduzieren das
Gespréach auf die Kernpunkte. Wo diese Zusammenfassung fehlt, beschweren sich Eltern,
dass sie zum Gesprachsende nicht wiissten, wie das Kind in der Schule steht. In einigen Fal-
len bekommen die Eltern zum Schluss die Gelegenheit, solche Unklarheiten zu beseitigen, in-
dem die Lehrperson fragt, ob etwas Wesentliches ausgel assen worden oder ob die Information
umfassend genug gewesen sei.

Einbezug der drel Kompetenzen

Schilerinnen und Schiller schétzen, dass sie am Beurteilungsgesprach Rickmeldungen erhal-
ten, die Uber die Sachkompetenz hinausreichen. "Ich kann die Zeit nicht so gut einteilen, und
da sagte die Lehrerin, dass sie nun darauf speziell achten werde. Das misse ich nun besser
machen” (Schiler). Auch die Schilerinnen und Schiler wissen, dass neben ihrer Fachleistung
weitere Kompetenzen von Bedeutung sind. Um am Gesprach eine gute Beurteilung zu erhal-
ten, ist aus Sicht von Schilerinnen und Schilern viel Anstrengung nétig: "Man muss gut ler-
nen, man muss gut aufpassen, man soll nicht viel reden, man darf keinen Blodsinn machen
und muss aufstrecken” (Schiler).

% r(nzzgz) =.14*
% F(df:3):3. T3***
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Auch Eltern freuen sich tiber den umfassenden Uberblick, der am Beurteilungsgesprach pra-
sentiert wird (sofern ein solcher Uberblick geboten wird). "Man erfahrt wieder gewisse Sa-
chen Ubers Kind und wie es in der Schule lauft. Gewisse Sachen wiirde man sonst gar nicht
wissen”" (Eltern). Besonders erfreulich ist fur die Eltern, wenn ihre eigenen Beobachtungen
aus der hauslichen Umgebung von der Lehrperson bestétigt werden oder wenn die Lehrperson
das Kind fUr seine hohe Sozial- oder Selbstkompetenz lobt. Ausserdem schétzen sie es, wenn
aufgetauchte Probleme in diesem Bereich am Beurteilungsgesprach bereinigt werden kdnnen.
Auch vielen Lehrpersonen ist die umfassende Beurtellung im Rahmen des Beurteilungsge-
spréchs ein echtes Anliegen, das in den letzten Jahren gewachsen ist. "Ich finde wichtig, dass
man sie ganzheitlich beurteilt" (Lehrperson). Wenn Kinder ihre Stérken im zwischenmensch-
lichen Bereich hétten, kénne dies an den Beurteilungsgesprachen in angemessenem Rahmen
honoriert werden.

Einige Eltern finden gar, die Sozialkompetenz werde am Beurteilungsgespréch zu stark ge-
wichtet. Die Beurteillung der Sozial- und Selbstkompetenz laufe im Wesentlichen darauf hin-
aus, ob die Lehrperson das Kind mége oder nicht. Auch oberfléchliche oder voreilig interpre-
tierte Beobachtungen aus diesem Bereich sind den Eltern nicht genehm. Negative Rickmel-
dungen zum Sozial- und Arbeitsverhalten des Kindes empfinden gewisse Eltern als Kritik an
ihrer Erziehung. Sie argern sich entsprechend, wenn sie am Beurteilungsgesprach zu wenig
Raum erhalten, sich dazu zu &ussern.

Bel gewissen Lehrpersonen wird die Sozialkompetenz aus Sicht der Eltern nur sehr wenig
gewichtet bzw. angesprochen. "Beim Lehrer meines Kindes wird nur die Leistung angeschaut.
Wenn ich ihn frage, wie das Kind im Sozialen steht, dann schaut er mich nur gross an" (El-
tern). Halten sich einzelne Lehrpersonen in diesem Bereich zuriick, so liegt dies u.a. daran,
dass es hier gewisse " Sachen gibt, die man nicht gerne sagt, gegentiber dem Kind und gegen-
Uber den Eltern” (Lehrperson). Lehrpersonen missen gemass eigenen Angaben zuerst einen
Lernprozess durchlaufen, bevor sie sich in der Lage fuhlen, auch auf solche Themen einzuge-
hen. Ausserdem stehen Lehrpersonen vor dem Problem, dass sie gerade im Bereich der So-
zial- und Selbstkompetenz kaum Beweise vorlegen konnen: "Wenn ich nur tGber das Sozal-
ver halten erzahle, und nichts aufweise, dann kann ich gegentiber gewissen Eltern nicht beste-
hen" (Lehrperson). In der Selektionsstufe halten sich Lehrpersonen mit Aussagen uber die
Sozial- und Selbstkompetenz auch zurtick, weil sie glauben, dass sich die Eltern ausschliess-
lich fur die selektionsrelevante Sachkompetenz interessieren: "In der 5. Klasse ist das [die
Sozial- und Selbstkompetenz, mr] ein absoluter Humbug. Da zahlt fur die Eltern nur noch die
Leistung, das sagen sie im Gesprach. Ich lege auch Wert auf das Sozialverhalten, aber beim
Ubertritt zahlt das nicht mehr" (Lehrperson). Dies filhre zu einer heiklen Situation: "Am
Schluss der Primarschule kann ich viel erzahlen: Wie ist das Arbeitsverhalten, wie ist die
Teamfahigkeit usw., da zahlt aber nur noch die Leistung” (Lehrperson).

Aufwand und Ertrag

Bezuglich des Ertrags der Beurteilungsgesprache wird von Elternseite betont, dass dieser sehr
stark von der einzelnen Lehrperson abhange. Tellweise wird das Gesprach nur ergiebig, wenn
Eltern genau nachfragen. Spannend sei v.a. die andere, ungewohnte Perspektive der Lehrper-
son, die Selbstbeurteilung des Kindes und die aufgezeigte Entwicklung, welche gerade Kinder
mit geringem Selbstvertrauen stérke. Der Ertrag liege primér in der grossen Differenzierung,
im Tiefgang und in der Ganzheitlichkeit der Gesprache, betonen einzelne Eltern. Engagierte
Eltern schétzen die prazisen Informationen zu Lerndefiziten der Kinder, die sie daheim gezielt
wettmachen wollen. "Durch die differenzierte Beurteilung kann man am richtigen Ort anset-
zen" (Eltern). Daneben freuen sich Eltern Gber den guten Dialog mit der Lehrperson und dem
Kind, der es ermdgliche, dass Schule und Elternhaus am gleichen Strick ziehen. Als nicht ge-
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rechtfertigt empfinden Eltern den Aufwand hingegen, wenn aus ihrer Sicht am Gesprach "um
den heissen Brei herum gesprochen wird" (Eltern). Diese Aussage tritt v.a. im Zusammen-
hang mit der Selektion auf.

Die Schilerinnen und Schiiler profitieren gemass eigenen Aussagen viel vom Beurtellungsge-
spréch, v.a. wenn die daraus abgeleiteten Massnahmen schriftlich festgehalten werden. Viele
Lernende wissen anschliessend, wo sie stehen und worauf sie besser zu achten haben; in ge-
wissen Féllen greift die Lehrperson diese Vereinbarungen spéater wieder auf. Besonders ge-
spannt sind die Schiilerinnen und Schiiler aufs Entscheidungsgesprach im Rahmen des Uber-
trittsverfahrens.

Lehrpersonen machen mit dem Beurteilungsgespréch teilweise sehr ambivalente Erfahrungen;
wahrend die einen den hohen Aufwand betonen, sprechen andere eher vom hohen Ertrag (vgl.

Tabelle 63).

Tabelle 63. Aufwand und Ertrag der Beurteilungsgesprache aus Sicht der Lehrpersonen.

Einige Lehrpersonen betonen den (zu) hohen Aufwand der Ge-
sprache, v.a. wenn sie feststellen, dass Eltern die Beurteilungen
im Rahmen des Gesprachs sehr selektiv wahrnehmen bzw. *'zu-
rechtbiegen™. Auch Eltern welche am Gesprach gegeniiber der
Lehrperson  Anschuldigungen vortragen, Beurteilungen nicht
wahrhaben wollen oder das Gesprach nicht wertschétzen, l6sen
bei den Lehrpersonen Gedanken uber den zu hohen Aufwand
aus. Als miihsam werden Gesprache mit fremdsprachigen oder
getrennt lebenden, zerstrittenen Eltern bezeichnet. Die generell
als zu hoch empfundene Betonung der Beurteilung l&sst weitere
Lehrpersonen am Verhéltnis zwischen Aufwand und Ertrag zwei-
feln. Sie betonen, dass sie sich bei Problemen direkt und sofort
bei den Eltern melden. Diese Lehrpersonen denken v.a. dariiber
nach, wie sie den Aufwand senken konnten (und eher weniger,
wie sie den Ertrag steigern kdnnten). Einzelne haben dies fir sich
bereits an die Hand genommen, indem sie den Eltern bewusst
weniger differenzierte Riickmeldungen bieten, was den Aufwand
deutlich senke.

Andere Lehrpersonen schatzen den hohen Ertrag der
Gespréche sehr. Durch die Verpflichtung zum Ge-
sprach mussten auch Eltern in die Schule kommen,
die sich nicht darum kiimmern wirden, wenn ein
solches Gesprach nicht vorgeschrieben wére. Diese
Lehrpersonen finden, Aufwand und Ertrag wirden
in einem Gleichgewicht stehen, obschon der Auf-
wand durch SBSE deutlich gestiegen sei. Differen-
zierte und handfeste Fakten wirden dazu fihren,
dass die Gespréache entsprechend produktiv verlau-
fen. Sie freuen sich uber die vielen Informationen,
die an einem solchen Gesprach auf den Tisch kom-
men. Damit sich das Gesprach nicht totlaufe, miisse
aber die Form standig modifiziert werden. Der Wert
des Gesprachs liegt fir solche Lehrpersonen primar
in der grossen Differenzierung, im Dialog, im Einbe-
zug des Kindes sowie in der genauen Erklarung des
Zustandekommens der Beurteilung.

Qualitat der Beurteilungsgespréache

Die Qualitéat der Beurteilungsgesprache hangt eng mit der individuellen Kompetenz der Lehr-
person im Bereich "Beurteilung und Kommunikation" zusammen. Eltern betonen deshab
haufig, die Qualitat der Gesprache sai stark |ehrerabhangig: "Der Lehrer ist der Schlissel zu
allem" (Eltern). Auf der anderen Seite ist die Qualitatseinschatzung nattrlich auch von den
Vorstellungen und Erwartungen der Eltern geprégt. Wahrend sich die einen Eltern beispiels-
weise Uber eine ganzheitliche Beurteilung aller Kompetenzen freuen, interessieren sich andere
ausschliesslich fur die Fachleistung oder fur die Selektion. Oft divergieren also die Erwartun-
gen der Eltern ganz betrachtlich. Eltern berichten ausserdem, dass die Beurteillungsqualitéat
u.a. von der Klassengrésse abhange, aber auch von der Frage, wie auffallig ein Kind sai.

Eine grosse Mehrzahl der Eltern und Lehrpersonen ist mit der Qualitét der Beurteillungsge-
spréche zufrieden. Sie haben z.B. bisher ausschliesslich positive Gespréache erlebt und finden
die Gespréche sehr wertvoll. "Die Lehrer haben das sehr ernsthaft betrieben, und haben sich
sehr Mihe gegeben. Se haben es nicht rein formelhaft 'runtergeleiert” (Eltern). Insbesondere
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auf der Unterstufe stellen Eltern fest, dass die Lehrpersonen schon gréssere Erfahrung mit
dieser Art der Beurteilung besitzen. " Auch ohne Note, man weiss genau, wo das Kind steht. ES
ist sehr Uberschaubar™” (Eltern). In diesem Zusammenhang wird die Achtung vor dem Kind,
das Fingerspitzengefuhl sowie das Zutrauen in die Fahigkeiten des Kindes as Erfolgsfaktor
gelungener Beurteillungsgesprache dargestellt. Ausserdem muisse der Lernfortschritt gut do-
kumentiert und die Beurteilung sauber begriindet sein. Ist dies der Fall, so loben die Eltern
gelegentlich die professionelle Arbeit der Lehrpersonen. "Wow, diese Arbeit! Das ist ein
richtiger Aufwand den sie betreiben. Se schreiben sehr viel auf, ca. zwei Seiten und man geht
es miteinander durch. Se nehmen sich viel Zeit" (Eltern). Daneben messen Eltern die Qualitét
der Gespréache auch an der Frage, wie gerne ihre Kinder daran teilnehmen. "Meine Kinder ge-
hen brutal gern an diese Gespréche, sie freuen sich wochenweise, das ist auch Anerkennung”
(Eltern).

Gewisse Gespréche werden aus Sicht der Eltern aber auch als misslungen bezeichnet. "Als
mein Mann gefragt hat, wie das Kind jetzt insgesant ist, dann ist nichts mehr gekommen" (El-
tern). Negativ finden Eltern das Gesprach auch, wenn eine Lehrperson das Kind sehr streng
oder negativ beurteilt: "Auch meinem Mann hat es abgestellt. Mir hat es erst nachher zu
schaffen gemacht. Etwas so Negatives und so Absolutes dirfte nicht von der Lehrerin kom-
men" (Eltern). Ebenfalls nicht geschétzt wird von den Eltern, wenn jede positive Beurteilung
von der Lehrperson mit einem "aber" relativiert wird oder wenn fachliche Leistungsschwé-
chen mit Stérken in der Sozial- und Selbstkompetenz kleingeredet werden.

Von einer hohen Qualitét des Beurteilungsgesprachs aus Sicht der Eltern wird im Rahmen der
guantitativen Analysen ausgegangen, wenn die Lehrperson anlésslich dieses Gesprachs keine
Bereiche beurteilt, welche die Privatsphére des Kindes verletzen, wenn die Aussagen der
Lehrperson versténdlich waren, wenn die Eltern mit der Gesprachsqualitét zufrieden sind,
wenn es ein Gesprach unter gleichwertigen Partnerinnen und Partnern war und wenn dieses
Gespréch gentigend ausfuhrlich war (vgl. Tabelle 64).

Bel einem Skalenmittelwert von 3.55 kann auf eine sehr hohe Gespréachszufriedenheit der El-
tern zurtickgeschlossen werden, insbesondere die Verstandlichkeit der Lehrperson ist sehr
hoch (M=3.64). In den hoheren Klassenstufen sind die Eltern mit der Qualitét der Beurtei-
lungsgespréche tendenziell weniger zufrieden®”. Je vielfaltiger und besser die Lehrperson das
Beurteilungsgesprach moderiert™ und je mehr die Eltern dabei einbezogen werden™, desto
besser wird das Beurteilungsgesprach insgesamt bewertet.

Tabelle 64. Skala "Qualitét des Beurtellungsgespréchs” aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Wir Eltern haben gut verstanden, was uns die Lehrperson am Beurteilungsgespréch sagen wollte.
27  Das Beurteilungsgesprach war geniigend ausfihrlich. 3.53 77
Mit der Qualitét der bisherigen Beurteilungsgespréche sind wir Eltern zufrieden.
26  Das Beurteilungsgesprach war ein Gesprach unter gleichwertigen Partnerinnen (bzw. Partnern). 3.45 .85

Die Lehrperson unseres Kindes beurteilt auch Bereiche, welche die Privatsphére unseres Kindes verletzen. (-)
Skala insgesamt ~ 3.55 .59

Antwortformat: 4 (Jja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .82, N=296

57 r(n=295)=-.23***
%8 r(n:294):.72***
% r(n:296)2.58***
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Auf eine hohe Qualitét der Gesprache lasst sich auch zurtickschliessen, weil die Eltern die
Moderation der Lehrpersonen anlésslich dieses Gesprachs positiv beurteilen (M=3.56). Lehr-
personen nehmen gemass diesen Aussagen am Beurteilungsgespréch viele verschiedene Mo-
derationsaufgaben fast gleichermassen intensiv wahr: informieren, Beobachtungen darlegen,
Beispiele vorlegen, Lernfortschritte aufzeigen, beraten bzw. den Menungsaustausch gestal-
ten. Die Beratung beziglich der Férderung der Kinder falt auf, weil der Mittelwert mit 3.17
verhdtnismassig tief liegt und die Streuung eher hoch ist (vgl. Tabelle 65). Dies bedeutet,
dass einige Lehrpersonen eine sehr intensive Forderberatung anbieten, andere hingegen kaum.

Mit zunehmender Klassenstufe tbernimmt die Lehrperson eher weniger M oderationsaufgaben
am Gesprach®. Lehrpersonen, die aus Sicht der Eltern Gesprache gut moderieren, beziehen
die Eltern besser in die Gesprache ein® und involvieren auch die Kinder starker®.

Tabelle 65. Skala "Moderation des Beurteilungsgesprdchs aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Am Beurteilungsgespréch hat die Lehrperson ...
19a uns tiber die Leistungen unseres Kindes informiert.
19b Beobachtungen zur vergangenen Lernphase dargelegt.  3.74 .63
19d ihre Einschatzung unseres Kindes mit Beispielen belegt.  3.52 .84
19h den Gedanken- und Meinungsaustausch angenehm gestaltet.
19f uns die Lernprobleme unseres Kindes aufgezeigt.  3.51 .81
Skala insgesamt ~ 3.56 .57

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .87; N=295

Probleme am Beurteilungsgespréach

Am Beurteilungsgespréch erleben die Beteiligten gemass Auswertung der Interviews einige
Probleme, die im Folgenden einzeln dargestellt werden sollen. Die meisten dieser Probleme
liegen naturgemass im kommunikativen Bereich: Missverstdndnisse und Interpretations-
probleme, fremdsprachige Eltern, Umgang mit Kritik, Lehrpersonenwechsel sowie die Be-
lastung der Lehrpersonen.

Missverstandnisse und Interpretationsprobleme: Das Hauptproblem beim Beurteillungsge-
spréch liegt aus Sicht zahlreicher Lehrpersonen darin, dass sich Sprache leicht unterschiedlich
bzw. falsch interpretieren l&sst. Insbesondere Probleme und Schwéchen missten sprachlich
sehr prézise beschrieben werden. Selbst wenn sich Lehrpersonen bemihen, ihre Kritik sanft
anzubringen, sind gewisse Eltern und Kinder sehr frustriert. Das macht Beurteilungsgespréche
aus Sicht der Lehrpersonen anspruchsvoll, v.a. fur Lehrpersonen, die weniger kommunikativ
sind. "Bei einigen Lehrpersonen fehlt es am Kommunikativen, sie kdnnen es nicht hintiber
bringen, oder sie wollen nicht; bei einem Lehrer hatte ich das Gefuhl, der behalt alles fur
sich, denn es konnte vielleicht Unstimmigkeiten geben, das behalte ich mir fur den Schluss

& r(n=294)=-.21***

61 r(n:294):.58* **
62 r(n:268)2.52* **
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auf" (Eltern). Auch die Gewichtung von Aussagen wird von den Eltern nicht immer im Sinne
der Lehrpersonen vorgenommen. "Bei den Eltern klingt es einfach immer so schon in den Oh-
ren. Alles was man sagt, klingt irgendwie doch noch schén" (Lehrperson). So beklagen sich
einige Lehrpersonen, dass sie falsch verstanden wirden, obwohl sie sich deutlich ausdrticken.
Fur Lehrpersonen wird oft nicht ersichtlich, ob ihre Botschaften und Beurteilungen adéguat
bei Eltern und Kind ankommen. Auf der anderen Seite versuchen viele Eltern die Worte der
Lehrpersonen in Noten umzurechnen, um sie besser einordnen zu kdnnen. Gelingt es den El-
tern nicht, die vielféltigen und differenzierten Aussagen der Lehrperson zu einer Ziffer zu
verdichten, so sind sie enttduscht und fragen, wo jetzt das Kind stehe, was wiederum die
Lehrpersonen frustriert.

Fremdsprachige Eltern: Gesprache mit fremdsprachigen Eltern, die via Ubersetzer gefiihrt
werden mussen, werden langatmig und muhsam. Hier wird noch weniger deutlich, was die
Eltern genau verstanden haben.

Kritik: Belastend ist fur Lehrpersonen aber auch die (teilweise als unberechtigt empfundene)
Kritik, die sie an Elterngesprachen gelegentlich einstecken mussen. "Mein Kind ist in der
Schule schlecht, weil du ein schlechter Lehrer bist" (Lehrperson zitiert Eltern). Gewisse El-
tern wirden der Lehrperson schlicht ihre professionelle Kompetenz absprechen oder eine ei-
gene Frustration aus der Schulzeit kompensieren. Wenn gewisse kritische Themen von der
Lehrperson angesprochen werden, so kann dies fur die Eltern so enttduschend sein, dass sie
die Ursache fur das Versagen ihres Kindes bei der Lehrperson suchen. Eltern, welche Lehr-
personen massiv angreifen, sind zwar selten, aber die Vehemenz solcher Eltern ist fir die be-
troffenen Lehrpersonen enorm belastend.

Lehrpersonenwechsel: Bei einem Lehrerwechsel fiihlen sich gewisse Lehrpersonen verunsi-
chert, well sie nicht wissen, was die vorherige Lehrperson am Beurteilungsgesprach erzahlte.
Die Eltern befinden sich in der starken Position, kénnen ihre subjektive Sicht der vorange-
gangenen Gesprache einbringen und die aktuelle Lehrperson damit unter Druck setzen. Es
kann aber auch umgekehrt vorkommen, dass die Eltern von der neuen Lehrperson enttéuscht
sind. "Entweder wir reden nicht tber mein Kind oder ich habe drel Jahre lang etwas falsch
verstanden. FUr mich war das wie ein Bruch. Ich habe den Lehrer gebeten, mit seinem Vor-
ganger zu reden, umdies ein bisschen anzugleichen" (Eltern).

Weitere Probleme beziglich des Beurteilungsgespréachs aus Elternsicht finden sich in Tabelle
66.

Tabelle 66. Weitere Probleme am Beurteilungsgespréch aus Elternsicht.,

« Differenzierte Aussagen der Lehrperson kénnen nicht auf den Punkt gebracht werden

«  Die Lehrperson kennt das Kind kaum, kann es nicht einschatzen

»  Selektionsrelevante Informationen werden zu lange nicht mitgeteilt

< Lehrpersonen verletzen das Kind am Beurteilungsgesprach oder nehmen ihm das Selbstbewusstsein
e Lehrpersonen trauen dem Kind wenig zu und stempeln es ab

»  Lehrpersonen mischen sich zu stark in die Privatsphére des Kindes und der Familie ein

«  Das Beurteilungsgesprach wird heikel, wenn sich die Lehrperson mit dem Kind nicht gut versteht
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4.2.4 Fordern

In einem ersten Schritt wird im Folgenden die Forderorientierung von SBSE vorgestellt, be-
vor die Forderkompetenz der Lehrpersonen fokussiert wird. Die Férderkompetenz der Lehr-
person impliziert u.a. das Ableiten von Fordermassnahmen sowie das Einnehmen einer Res-
sourcenperspektive. Auch die Selektion kann als spezielle Form der Férderung betrachtet
werden. Auf al diese Aspekte wird im Folgenden eingegangen.

4.24.1  Forderorientierung von SBSE

Aus Sicht der Eltern in den Fragebdgen bringt SBSE eine spurbare, aber méssige Forder-
orientierung fur ihre Kinder (M=2.85). Die Forderorientierung von SBSE wurde gemessen als
Untersttitzung von individuellen Lernzielen, gezielten Lernstrategien, Selbstvertrauen, Selbst-
einschatzung, Selbststandigkeit, Lernfreude, Wohlbefinden, Beziehung Lehrperson-Kind und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (vgl. Tabelle 67). Besonders férderlich finden die Eltern
SBSE beziglich der Beziehung Lehrperson-Kind (M=3.13), adaquater Selbsteinschdtzung
(M=3.03) sowie beziglich Wohlbefinden (M=3.02).

Die Forderung durch SBSE wird von Eltern umso intensiver eingeschétzt, je mehr Gewicht
sie der Selbstbeurteilung beimessen®® und je weniger Probleme sie in SBSE sehen®. Erreicht
ein Kind die Lernziele nicht, so schédtzen die Eltern die Férderung aufgrund von SBSE deut-
lich geri nger ein (M=2.08), als wenn die Lernziele erreicht (M=2.93) oder Ubertroffen werden
(M=2.92)%.

Tabelle 67. Skala "Forderung durch SBSE™ aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
SBSE (notenfreie Beurteilung) unterstltzt unser Kind in folgenden Bereichen:
gute Beziehung Lehrperson — Kind. n
17b angemessene Selbsteinschatzung.  3.03 .85
17d Selbststandigkeit.  2.89 .94
I ™77 R
17i keine Versagensangste.  2.79 9
--
17f personliche Lernziele.  2.75 9
17k Gewissheit, selber etwas verandern zu kénnen. m
179 gezielte Lernstrategien.  2.65 .95
Skala insgesamt ~ 2.85 73

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .94, N=293

Uberragend wichtig finden die Eltern, dass alle Kompetenzen ihrer Kinder geférdert werden
(M=3.83). Dabei erachten sie die Forderung aller drei Kompetenzbereiche als fast gleicher-

3 n 293)— 49***
I'(n=289)= -.53F**
® F=3=5.07**
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massen bedeutsam (vgl. Tabelle 68), am allerwichtigsten finden sie die Forderung der Selbst-
kompetenz (M=3.88).

Tabelle 68. Skala "Wichtigkeit der Kompetenzidraerung " aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Es ist mir besonders wichtig, dass ... ..
das eigensténdige Denken und Handeln
42b unseres Kindes (die Selbstkompetenz) geférdert wird. |  3.88 .35
42c die Auseinandersetzung unseres Kindes mit den Unterrichtsthemen (die Sachkompetenz) gefrdert wird.  3.84 .38
42a das Zusammenleben der Kinder (die Sozialkompetenz) geférdert wird.

Skala insgesamt ~ 3.83 31

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .68, N=291

4.24.2  Forderkompetenz

Aus Sicht der Eltern fordern Lehrpersonen die Kinder in der Schule in allen drei Kompetenz-
feldern intensiv und informieren die Eltern differenziert Uber die dabei erzielten Fortschritte.
Dies wird im Folgenden als "Informations- und Férderkompetenz der Lehrperson™ bezeichnet
(M=3.49). Die Forderung und Information ist in den Augen der Eltern in alen drel Kompe-
tenzbereichen gleichermassen intensiv (vgl. Tabelle 69).

Tabelle 69. Skala "Informations- und Forderkompetenz der Lehrperson’ aus Sicht der Elfern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Wir bekommen von der Lehrperson gentigend Informationen zur ...
41a Sozialkompetenz (Zusammenleben mit anderen Menschen). |  3.55 .75

41b Selbstkompetenz (eigenstandiges Denken und Handeln).  3.55 71

- Sachkompetenz (Kenntnisse und Fertigkeiten). -

Die Forderung folgender Kompetenzen gelingt der Lehrperson unseres Kindes gut:
47a
Sozialkompetenz (Zusammenleben mit anderen Menschen).  3.42

Selbstkompetenz (eigenstandiges Denken und Handeln). -

47c Sachkompetenz (Kenntnisse und Fertigkeiten).  3.44 .75

T  Sinsgesamt| 349 | o4

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .92; N=296

Je langer die Beurteilungsgesprache im Mittel dauerten, desto hoher wird die Informations-
und Forderkompetenz der Lehrperson von den Eltern eingeschétzt®. In den oberen Klassen
der Primarschule nimmt die Informations- und Forderkompetenz der Lehrpersonen aus Per-
spektive der Eltern eher etwas ab®’. Fremdsprachige Eltern (M=3.24) schétzen die Informati-
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ons- und Forderkompetenz der Lehrperson als geringer ein als Eltern mit Muttersprache
Deutsch (M=3.51)®. Als besonders ausgepragt erweist sich alerdings der Zusammenhang,
dass Eltern die Férderkompetenz der Lehrperson dann hoch einschétzen, wenn die Lehrperson
aus Elternsicht eine gute Beziehung zum Kind pflegt™ bzw. wenn die Eltern die Qualitét des
Beurteilungsgespréchs hoch einschatzen™.

Die Forderkompetenz der Lehrperson manifestiert sich u.a. darin, dass esihr gelingt, das Kind
beziiglich Kognition und Metakognition zu férdern. Deshalb erfasste die Skala "Kognition
und Metakognition" im Kinderfragebogen die aktuellen Lernfortschritte des Kindes, das schu-
lische Interesse, die Arbeitsvorschau sowie die Orientierung an Lernzielen (vgl. Tabelle 70).
Die einzelnen Items dieser Skala streuen nur gering um den Skalenmittelwert von 2.89. Auf
der Unterstufe schétzen die Kinder die Intensitét ihrer Kognition/Metakognition leicht hdher
ein (M=2.96) als auf der Mittelstufe (M=2.83)"*. Kognition und Metakognition gehen einher
mit dem Ausmass der Orientierung eines Kindes an der Lehrperson’.

Tabelle 70. Skala "Kognition und Metakognition™ aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Item

- Wie grosse Lernfortschritte machst du im Moment? -
28  Wie spannend sind die Sachen, die du in der Schule lernst? 291 .8
- Wie fest tiberlegst du dir, wie du eine Arbeit anpacken willst?

Wie oft redet ihr in der Klasse (iber Lernziele? 2.86 .83

7Y T

Antwortformat: kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2; grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..55; N=537

4.2.4.3  Ableiten von Fordermassnahmen

Umgang mit F6rdermassnahmen

Wenn das Beurteilungsgesprach gelingt, erkennen Eltern und Kinder den aktuellen Standort
des Kindes dermassen differenziert, dass am Ende des Gesprachs gezielte Fordermassnahmen
abgeleitet werden konnen. Gemass Interview-Aussagen messen Eltern diesen am Beurtei-
lungsgesprach vereinbarten Férdermassnahmen einen hohen Stellenwert bei, zumal diese eine
optimale Moglichkeit der Kooperation zwischen Schule und Elternhaus darstellen. Viele El-
tern schatzen es, wenn sie genau wissen, was sie mit dem Kind daheim Gben "missen” (insbe-
sondere im Hinblick auf die Erreichung einer bestimmten Schulart der Sekundarstufe I). Aus-
serdem finden gewisse Eltern, dass das Wort der Lehrperson fur die Kinder mehr Gewicht be-
sitze as jenes der Eltern. Umgekehrt geben Lehrpersonen an, sie wirden bel gewissen
Problemen alleine gegen Windmihlen anlaufen; vereint mit den Eltern wirden sie grossere
Erfolge erzielen.

% ¥ (n=206=-8
0 r(n=295)=.76* *x
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Einzelne Eltern kritisieren jedoch, bei ihren Beurteilungsgesprachen seien keine konkreten
Massnahmen getroffen worden. Gelegentlich haben Eltern auch das Gefuhl, sie wirden von
Lehrpersonen abgewimmelt, wenn sie nach Fordermassnahmen fragen. Aktive, engagierte
Eltern, die sich intensiv um ihre Kinder kiimmern, kommen unter diesen Umsténden eher zu
geeigneten Fordermassnahmen fur ihre Kinder als passive Eltern, die auf die Initiative der
Lehrperson hoffen.

Einige Lehrpersonen beschranken sich bewusst auf eine einzige Férdermassnahme pro Kind —
so kénnen sich Kind und Lehrperson auf einen einzelnen Punkt konzentrieren. Ausserdem
achten gewisse Lehrpersonen darauf, im Rahmen der Fordermassnahmen nicht nur Defizite
aufzuarbeiten, sondern auch Stérken zu férdern. Bel einigen Lehrpersonen werden die Forder-
massnahmen schriftlich festgehalten, teilweise gar vom Kind selber. Aus Sicht von Lehrper-
sonen wird eine solche schriftliche Vereinbarung verpflichtender, geht weniger schnell ver-
gessen und erzielt dadurch héhere Wirksamkeit. Einige Lehrpersonen lassen diese Vereinba
rung von den Kindern gut sichtbar aufbewahren (Erinnerungsstiitze). Andere erinnern Kinder
im Unterricht mindlich an die Vereinbarungen, sofern sie diese selber nicht vergessen haben.
"Der Lehrer vergisst es meistens sofort wieder, dann kann ich wieder machen, wie ich will"
(Schuler). Im néchsten Gesprach blicken einzelne Lehrpersonen auf die am letzten Gesprach
getroffene Fordermassnahme zurtick und ziehen Bilanz.

Je nach Lehrperson bewirkt das Gespréch — aus Sicht der Eltern — eine intensive Férderung
des Kindes. Forderlich sai eine Massnahme, wenn sie motivierend sei und auf Stérken auf-
baue. Auch die Schilerinnen und Schiler geben an, dass ihnen diese Férdermassnahmen wei-
terhelfen, well sie genau wissten, was die Lehrperson von ihnen verlange. "Bei uns gibt sie
manchmal Tipps. Ich nehme das ernst und denke dann spater auch daran” (Schler).

Formen von Fordermassnahmen

Insgesamt gaben 62% der befragten Schilerinnen und Schiler im Fragebogen an, welche
konkreten Massnahmen am |etzten Beurteilungsgesprach vereinbart wurden (Unterstufe 67%;
Mittelstufe 57%). Nicht gezahlt wurden dabei jene 45 Schulerinnen und Schiler (19%) der
Mittelstufe, die als Férdermassnahme angaben, welchem Typ der Sekundarstufel sie zuge-
wiesen wurden.

Die von den Kindern frei formulierten Abmachungen aus dem Beurtellungsgesprach wurden
inhaltsanalytisch untersucht und mit einem Kategoriensystem erfasst. Dieses Kategoriensys-
tem wurde im Sinne der Grounded Theory aus dem Material heraus entwickelt. Je nach dem,
wie viele verschiedene Indikatoren eine Antwort aufwies, wurde sie einer oder mehreren Ka-
tegorien zugewiesen. Die Antwort: "Jeden Tag 15 Minuten lesen und im Unterricht weniger
schwatzen", wurde also beispielsweise sowohl der Kategorie "Lesen” as auch der Kategorie
"nicht schwatzen" zugeordnet.

Bel der Analyse fiel auf, dass viele Massnahmen sehr algemein gehalten sind: "Deutsch
tben", "lesen”, "ich soll mich mehr anstrengen”, "ich muss mehr lernen”, "ich muss den Eng-
lisch-Soff beherrschen™ usw. Als konkrete fachliche Massnahmen fanden sich vereinzelte
Hinweise wie etwa schriftliche Division Uben, Bruchrechnen Uben, Kopfrechnen Uben oder
Vortrag Uben und Texte schreiben (Mittelstufe). Konkrete fachliche Massnahmen auf der Un-
terstufe waren etwa: a, q und g oben schliessen, st und sp richtig schreiben, Verben tiben so-
wie die Reihen Uben.

Am haufigsten ist den Lernenden aus dem letzten Beurtellungsgesprach noch der pauschale
Hinwels présent, dass sie sich mehr anstrengen sollen (vgl. Tabelle 71). Gut 11% der Befrag-
ten nennen spontan diesen Aspekt, der Uber die folgenden Indikatoren erfasst wurde: mehr
lernen, mehr Mihe geben, mehr anstrengen, mehr Fortschritte machen, fleissiger sein, besser
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werden, mehr Leistung bringen, mehr tUben und mehr arbeiten. Die differenziertere Anayse
zeigt, dass v.a. auf der Mittelstufe an den Beurteilungsgesprachen vermehrte Anstrengung ge-
fordert wird: Auf der Mittelstufe nennen fast 18% der Befragten diese allgemeine Forderung
(Unterstufe: knapp 5%). Uberhaupt stechen die grossen stufenspezifischen Unterschiede der
getroffenen Fordermassnahmen ins Auge. So féllt z.B. auf, dass die Unterstufe in der Restka-
tegorie viel breitere Fordermassnahmen vorschlgt als die Mittelstufe. Uber alle Stufen hin-
weg werden tendenziell haufiger Massnahmen im Bereich der Sachkompetenz genannt als
Massnahmen im Bereich der Sozial- oder Selbstkompetenz.

Tabelle 71. Fordermassnahmen, die am Beurteilungsgesprach vereinbart wurden gemass Angaben der Kin-
der (Mehrfachnennungen madglich; Angaben in %).
us MS
Kategorie Indikatoren n= 268 269
Anstrengung mehr Ier'nen, Muhe geben, z;.nstrengen, Fortsphntte machen, fleissig sein, besser werden, 45 178
mehr Leistung bringen, viel (iben, mehr arbeiten
mehr, besser, sauber, regelmassig, taglich laut lesen und nacherz&hlen, besser betonen,
Lesen 16.4 3.7
vor der Klasse vortragen, verstehen
Schénschreiben Schulschrift, Darstellung, saubere Zahlen, genau auf die Linien, sauberer arbeiten 11.6 5.2
LP zufrieden Ig_;rtwperson war zufrieden, so weiter machen, arbeite/lerne gut, nichts &ndern, alles war 8.2 8.6
Rechnen Rechnen verbessern (schneller, besser, genauer) 4.1 10.4
Nicht schwatzen weniger red'en, schwatzen, sprechen, dreinschwatzen; leiser sein, nicht so laut sein, nicht 49 6.7
herumschreien, den Schnabel halten
Konzentration besser aufpassen, konzentrieren, zuhdren; sich nicht ablenken lassen 3.0 45
Deutsch Deutsch, Hochdeutsch, Sprache, Sprachlehre iiben, lernen, verbessern 1.9 5.2
Rechtschreibung Diktat/Rechtschreibung tiben, Duden benutzen 3.7 2.2
nicht vergessen, schéner machen, mit Mutter 16sen, Hausaufgabenbchlein fihren, mehr
Hausaufgaben P " 2.2 3.0
(freiwillige) Hausaufgaben 16sen
Flichtigkeit wemger_FehIer, dafiir mehr Zeit lassen; sorgféltiger kontrollieren und verbessern, keine 49 0.0
Abschreibfehler
. nicht fluchen, freundlicher sein, neue Kinder gut aufnehmen, nicht kommandieren, mehr
Soziales . . X . 3.4 0.7
wehren/trauen, mit anderen Kindern spielen/arbeiten
Arbeitstempo Schneller, ziigiger arbeiten/schaffen, vorwérts machen, nicht wie eine Schnecke arbeiten 2.6 1.5
Disziplin nicht bléd tun, nicht stéren / ausflippen; braver sein, Hausregeln befolgen, weniger 3.0 11
Strafen bekommen
Mitmachen mehr mitmachen, aufstrecken, haufiger zu Wort melden 2.6 0.7
Streit nicht plagen, stossen, kneifen; weniger streiten 2.2 0.7
Weniger fragen Nicht so viele Fragen stellen 0.7 0.4
US: nicht traurig sein, Unterlagen der Lehrperson nicht anschauen, schoner (aus-) malen,
Pultordnung, M+U/Schwimmen verbessern, sich etwas erklaren lassen, weniger fernse-
hen, Hilfsmittel beniitzen, lauter sprechen, Mappchen verwenden, ein Stiick auf dem
Musikinstrument vortragen, unfertige Arbeiten selbststéndig beenden, mehr fragen,
weniger Wasser holen, sich zligig umziehen, bessere Zeiteinteilung, Arbeitsplane zuerst
Restkategorie besprechen, mehr Ideen bringen, nicht (iber den Rand schreiben, Aufgaben genauer le- 14.6 7.4

sen, Wochenplan sorgféltig eintragen, Uhrzeit lernen, nicht abschauen

MS: Englisch, Sachunterricht verbessern; nicht so oft helfen, Lernkontrollen daheim mel-
den, mehr Selbstvertrauen entwickeln, bessere Zeiteinteilung, mehr Selbststandigkeit,
Ordnung halten, LUK iiben, mehr fragen, Arbeitspléne korrigieren

US = Unterstufe; MS = Mittelstufe;

Als weitere Formen von FOrdermassnahmen wurden von den Lehrpersonen die in Tabelle 72
aufgezahlten Massnahmen genannt:
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Tabelle 72. Fdrdermassnahmen aus Sicht der Lehrpersonen

Fordermassnahmen

«  Nachhilfeunterricht

«  Lernkontrolle wiederholen

< Unterricht bei der Ergénzungslehrperson (Einzellektionen, regelmassige Lerngruppen)
e Separate Forderplanung

o Spezielle Blatter zusammenstellen

*  Eltern mit dem Kind dben lassen

e Verbesserungen anfertigen lassen

e Selektion

e Individualisierung

e Ergdnzungsunterricht

Erganzungsunterricht und individualisierender Unterricht stellen besondere Fordermassnah-
men dar, dieim Kapitel "Unterricht” ndher vorgestellt werden (siehe S. 98 ff).

4.24.4  Defizit- und Ressourcenorientierung

Die Frage, ob das Kind eher aus seinen Fehlern lerne und folglich primér Defizite beheben
musse oder ob es an seinen Starken wachse, wird in den Interviews sehr unterschiedlich be-
antwortet. Die beiden Pole werden im Folgenden als Defizit- und Ressourcenorientierung be-
zeichnet.

Unter Eltern und Lehrpersonen am verbreitetsten ist die Haltung, dass sowohl die Behebung
von Defiziten als auch die Starkung von Ressourcen wichtig sei. Stérken und Schwéchen des
Kindes werden an den Beurteilungsgespréchen intensiv diskutiert, was von vielen Eltern ge-
schétzt wird, well beides zum Kind gehére. "Man geht tiefer. Die Starken und Schwéchen
scheinen genauer auf" (Eltern). Wahrend die einen der Befragten eine Balance fordern, kon-
zentrieren sich andere lieber auf den einen dieser beiden Pole.

Aus der einen dieser beiden Perspektiven sollen Schwéachen "als zartes Pflanzchen behandelt
werden” (Lehrperson). Dem Kind sollen bezlglich seiner Defizite die Mdglichkeiten und
Chancen offen und ehrlich aufgezeigt werden, weil es wissen misse, wo es noch Entwick-
lungspotenzial habe. Dieses Entwicklungspotenzial lesen Lehrpersonen am Elterngespréch
auf der Mittelstufe z.T. aus den Grafiken ab. Gewisse Lehrpersonen analysieren die Fehler
differenzierter: "Auf alle Diktate gesehen, so und so viele Fehler bei Scharfungen, so und so
viele Fehler bei Dehnungen und so und soviel mal hat sie ein Nomen klein geschrieben ...
man sah sehr differenziert, wo noch Licken sind”" (Eltern). Bei diesen Lehrpersonen werden
Schwéchen (in allen Kompetenzbereichen) konkret angesprochen, um anschliessend konkrete
Massnahmen abzuleiten. "So kann das Kind an seiner Schwache arbeiten. In jedem Fach
werden die Teilbereiche genau angeschaut” (Eltern). Lehrpersonen betonen, dass diese Prazi-
sion eine ganz neue Auseinandersetzung mit dem einzelnen Kind erfordere. Auch viele Eltern
finden es — gerade im Hinblick auf das Ubertrittsverfahren — wichtig, dass sie zusammen mit
den Kindern Defizite aufarbeiten konnen. Deshalb schétzen sie es, wenn die Lehrperson die
Behebung gewisser Schwéchen des Kindes vehement einfordert (z.B. durch schriftliche Fixie-
rung) und damit die Eltern in ihren Bemuhungen unterstiitzt. Andere Eltern finden, einzelne
Lehrpersonen wirden die Schwéachen ihrer Kinder alzu stark betonen. "Hier, hier, hier und
hier bist du nicht gut... Da ist ihm der Laden 'runtergegangen” (Eltern). Im Unterricht erfah-
ren die Kinder meist nicht so prézise, wo sie sich verbessern sollten; deshalb weisen die Be-
urteilungsgespréache eine hohe Bedeutung auf.
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Aus der anderen Perspektive muss Beurteilung v.a. auf die Stérken zielen, damit sie férderlich
wird. Es sei motivierend, dem Kind aufzuzeigen, wo seine Stérken liegen und auf diesen auf-
zubauen. "Man sitzt eine ganze Stunde zusammen und man sieht, was eigentlich gut ist” (El-
tern). Positive Verstarkung und das Abholen des Kindes an seinem Standort sind aus dieser
Sicht zentral. "Beim Gespréch bin ich auch gerne dabei, es macht einfach Spass. Ich hore
gerne, wie gut ich bin" (Schler). Viele Kinder betonen, dass sie gerne gelobt werden, einzel-
nen ist es jedoch manchmal etwas peinlich. Gewisse Kinder dirfen am Elterngesprach Ar-
beiten vorzeigen, auf die sie besonders stolz sind. Lehrpersonen bedauern, dass die Starken
oft schnell erwadhnt und geklért seien, die Schwéachen hingegen meist genauer analysiert wer-
den mussten, was mehr Raum einnehme und deshalb oft einen inadaquaten, negativen Ge-
samteindruck vermittle. Deshalb nennen gewisse Lehrpersonen die Starken sehr ausfihrlich
und beschrénken sich bel den Defiziten bewusst: "Oft wirkt es gut, wenn man das Kind im
Gesprach stark lobt, und dann eine oder zwei schlechte Sachen sagt. Das kénnen die Kinder
und auch die Eltern viel besser annehmen. Dann sagen Se, also, wenn es nur das ist, dann
packe ich dasan” (Lehrperson).

4245  Selektion

Das Thema "Selektion” wird im Zusammenhang mit der Forderung angesprochen, weil sieas
spezielle Form einer Fordermassnahme verstanden werden kann. Aus diesem Blickwinkel
wird selektioniert, um die Kinder in homogenen Lerngruppen adaquater férdern zu kénnen.
Dass daraus auch Probleme erwachsen kdnnen, wird in diesem Unterkapitel deutlich, zumal
sich die Inkompatibilitét von SBSE und Selektion als grosses Problem erwies.

Probleme der Salektion

Die anlésslich der Interviews erkannten Selektionsprobleme werden hier aufgegliedert in sol-
che, die aus der Spannung zwischen formativer und prognostischer Beurteilung entstehen,
Druck, schlechtes Image der Oberschule, Selektionszeitpunkt und Zeitpunkt der Prognose,
enges Spektrum der Selektionskriterien, Subjektivitét der Selektion, Konfliktpotenzial des
Sel ektionsgespréchs sowie Richtzahlen der Zuweisung.

Spannung zwischen formativer und prognostischer Beurteilung: Obwohl die Selektion im In-
terview-Leitfaden einen absolut untergeordneten Stellenwert einnahm, stand dieses Thema bel
den meisten Interviews im Zentrum. Wie die Gesprache zeigten, lasst sich (fast) jeder Aspekt
einer fordernden Beurteilung in einen Zusammenhang bzw. Gegensatz zur Selektion stellen.
Einig sind sich die Befragten weitestgehend darin, dass sich eine fordernde Beurteilung und
die Selektion am Ende der funften Klasse nicht (oder nur sehr schlecht) vereinbaren lassen.
"Die Selektion passt nicht in dieses Projekt hinein. Dasist ein Fehler” (Lehrperson). Fir viele
Eltern stellt sich das Problem so, dass sie Mihe damit haben, dass ihr Kind wahrend Jahren
primér formativ-summativ beurteilt wird, bevor dann eine prognostische Beurteilung die Pri-
marschule abschliesst. Solche Eltern beschweren sich z.B. heftig, ihr Kind habe jahrelang die
Lernziele erreicht und sal schliesslich trotzdem nicht ins Gymnasium, sondern in die Ober-
schule zugewiesen worden. Der Wechsel von summativer Beurteilung (z.B. Lernziel erreicht)
zur prognostischen Beurteilung (z.B. Oberschule) kann von vielen Eltern nicht nachvollzogen
werden. FUr die Lehrpersonen bedeutet dies, dass vor dem Selektionsentscheid eine formative
Beurteilung (Fortschritte, Sozial- und Selbstkompetenz) kaum mehr Gehor bel den Eltern fin-
det. "Die Eltern wollen nicht wissen, wo das Kind Defizite hat, sondern sie wollen wissen, ob
der Sand reicht, umins Gymnasium zu kommen. Gewisse Eltern kommen ans Gespréach und
sagen: ‘Mich interessiert das Arbeitsverhalten und das Sozialverhalten nicht, ich méchte nur
wissen, wo das Kind hinkommt' " (Lehrperson zitiert Eltern).
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Druck: Nicht nur das Kind, auch die Eltern und die Lehrpersonen erleben im Vorfeld der Se-
lektion einen grossen Druck. "Wenn am Elterngesprach beide die gleiche Meinung haben be-
zuglich der Oberstufe, dann atmen alle auf* (Lehrperson). Kinder stehen z.B. unter Druck,
wenn die Vergleichsprifungen oder Orientierungsarbeiten in einem engen Zeitraum massiv
konzentriert werden. "Se hatten eine Woche, wo sie gar nichts anderes hatten als Tests,
Tests, Tests. Was soll das? Wo ist da das Ganzheitliche geblieben? Weil das so gnadenlos zur
Sache geht und auch der Druck, wo komme ich hin, das war so emotionsgeladen bei uns, das
war eine erschreckende Zeit" (Eltern). Fur die Kinder ussert sich der Selektionsdruck u.a. in
Form von Nervositét bel Vergleichsprifungen usw. "Weil ich bel einigen Dingen nicht so gut
war, konnte ich am Abend nicht schlafen™ (Schiler). Auch die Teilnahme am Klassencockpit
erzeugte fur gewisse Kinder Druck, weil sie pl6tzlich mit ungewohnten Aufgabentypen kon-
frontiert wurden (langere, komplexere Aufgaben) und weil die Leistungen extrem streuen:
Wahrend einzelne Kinder Uberhaupt keine einzige Aufgabe erfolgreich bewéltigen konnten,
|6sten selbst starke Kinder pl6tzlich nur noch zwei Drittel der Aufgaben erfolgreich. Die da-
durch hervorgerufenen Reaktionen des Kindes mussten von den Eltern aufgefangen werden,
was von Eltern as sehr anstrengend bezeichnet wird. Auch die Eltern erleben damit die Se-
lektion al's belastende, emotionsgeladene Zeit. Als weitere Belastung der Eltern kann die Tat-
sache betrachtet werden, dass es ihnen wichtig ist, ihrem Kind durch die Selektion eine mog-
lichst breite Zukunftsperspektive zu erdffnen. Deshalb stehen die Eltern speziell am Zuwei-
sungsgespréch unter einem Druck, der sich in einer gespannten Atmosphére &ussern kann. In
solch emotionsgeladenen Gespréachen erleben auch die Lehrpersonen deutlichen Druck der
Eltern. "Auch bel erfahrenen Lehrern kommt es vor, dass sie von den Eltern wegen dem
Ubertritt fertig gemacht werden, und ich behaupte, das hat es frither mit den Noten nicht ge-
geben” (Lehrperson).

Schlechtes Image der Oberschule: Fur die Lehrpersonen wird es insbesondere heikel, wenn
sie den Eltern erkldren mussen, warum ihr Kind in die Oberschule zugewiesen werden soll.
Dies hangt u.a. damit zusammen, dass Lehrpersonen der Oberschule vor wenigen Jahren 6f-
fentlich fur eine integrierte Oberstufe warben. In diesem Zusammenhang hétten Oberschul-
lehrpersonen ihre eigene Stufe totgeredet, was es den Primarlehrpersonen heute erschwere,
Kinder in diese Schulart einzuteilen. Problematisch wird auch das Verhéltnis von Nachbar-
schulen, wenn die einen nach wie vor Zuweisungen in die Oberschule vornehmen, andere
hingegen nicht mehr hinter der Oberschule stehen und kaum mehr zuwei sen.

Selektionszeitpunkt und Zeitpunkt der Prognose: Nicht zuletzt hangt der Selektionsdruck auch
mit dem eher frihen Selektionszeitpunkt am Ende der flinften Klasse zusammen. Wohl aus-
sern sich einzelne Eltern positiv dartiber, dass gewisse Kinder nach der flnften Klasse eine
neue Herausforderung bekdmen. Andere Eltern finden jedoch, das Kind wére nach der sechs-
ten Klasse ein Jahr dter und reif genug, den Entscheid bewusster mitzutragen. Eines der ganz
grossen Anliegen der Eltern besteht darin, dass sie friihzeitig abschétzen wollen, welcher
Schulart ihr Kind spéter zugewiesen wird. Die Frihzeitigkeit dieses provisorischen Entschel-
des ist fUr die Eltern wichtig, damit sie gentigend Zeit haben, private Fordermassnahmen in
die Wege zu leiten, um ihrem Kind eine bestimmte schulische Laufbahn zu sichern. In den
Interviews ist die hohe Zahl der engagierten Eltern aufféllig, die daheim intensiv mit dem
Kind lernen und tben bzw. dies sofort téten, wenn sie wissten, in welchem Bereich ihr Kind
fUr eine bestimmte Schulart knapp ist. In diesem Zusammenhang sind die Eltern sehr dankbar
fur die formativen Elemente der Beurteilung, weil sie auf diesem Hintergrund differenziert er-
fahren, wo sie mit ihren privaten Forderbemihungen ansetzen mussen. Hier stellt sich aber
fur Lehrpersonen das Problem, dass es meist nicht (nur) an punktuellen Fertigkeiten mangelt,
sondern eher an komplexen Fahigkeiten (logisches Denken, Sprachfertigkeit, Intelligenz
usw.), die nicht so leicht punktuell nachgearbeitet werden kénnen. Ausserdem bieten Lehrper-
sonen zu einer frihen Prognose eher wenig Hand, weil sie jedem Kind méglichst lange eine
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faire Chance geben wollen. Wéahrend einzelne Lehrpersonen in klaren Fallen schon mitte
vierter Klasse elne Prognose wagen, entscheiden sich die meisten Lehrpersonen erst am Ende
des ersten Semesters der funften Klasse.

Enges Spektrum der Selektionskriterien: Als Selektionskriterien gelten geméass relativ Uber-
einstimmenden Angaben von Eltern und Lehrpersonen fast ausschliesslich quantifizierbare
Fachleistungen in Deutsch und Mathematik. Eine Selektion ohne Zahlen (Prozente, Anzahl
erreichte Lernziele, Punkte, Klassenvergleiche usw.) kann sich unter den Befragten ohnehin
kaum jemand vorstellen. Gewisse Lehrpersonen stiitzen sich fur den Selektionsentscheid aus-
schliesslich auf Ergebnisse schriftlicher Prifungen, die sich in Diagrammen darstellen lassen,
was die Eltern enttauscht. "lch denke dann, schade, dass du mitmachst, dass du zligig arbei-
test, das interessiert sowieso niemand; aber im Test musst du super sein, dort mussich dir ir-
gendwelche Drogen geben, damit du dort gut bist" (Eltern). Selbst Beobachtungen, welche
die Lehrpersonen in Deutsch und Rechnen anstellen (z.B. Schilervortrége, Unterrichtsbeteili-
gung usw.), werden zumeist ausgeklammert, weil sie kaum belegbar sind. Einzelne Lehrper-
sonen ziehen sehr rigide quantitative Selektionsgrenzen (z.B. mindestens 90% erreichte Lern-
ziele furs Gymnasium, mit 89% muss gar nicht mehr diskutiert werden), was von den Eltern
heftig kritisiert wird. "Wenn es um den Ubertritt geht, ist die Beurteilung nicht mehr ganz-
heitlich, und dasist das Problem” (Eltern). Mit solchen und dhnlichen Voten driicken zahlrei-
che der Befragten ihr Unbehagen darliber aus, dass im Rahmen der Selektion die wahrend
Jahren geforderten Bereiche (Sozial-, Selbst- und Sachkompetenz) nicht mehr zum Tragen
kommen, sondern weitgehend auf einen Bruchteill der Sachkompetenz (Ausschnitte aus
Deutsch und Mathematik) verkirzt werden. "Und was soll ich dann dem Kind sagen? Hock
doch in den anderen Fachern einfach hinein — ohne dich anzustrengen — und ruhe dich aus,
damit du die Energie hast fir Deutsch und Rechnen” (Eltern). Welche Leistungen aber in den
Fachern Deutsch und Mathematik fur welche Schulart ganz genau gefordert werden, ist insbe-
sondere fur Eltern wenig transparent.

Subjektivitat der Selektion: Aus Sicht verschiedener Eltern ist die Selektion relativ stark von
der einzelnen Lehrperson abhangig. Deshalb wirden einige Eltern klare, |ehrpersonenunab-
hangige, landesweit einheitliche Kriterien vorziehen, zumal auch Eltern oft Uberfordert sind,
ihr Kind unvoreingenommen einer angemessenen Schulart zuzuweisen. Insbesondere bei
Grenzféllen kommt es an Zuwel sungsgesprachen oft zu Meinungsverschiedenheiten zwischen
Lehrpersonen und Eltern (ca. drel bis vier Félle pro Jahr und Klasse, die schwierig zu ent-
scheiden sind).

Konfliktpotenzial des Selektionsgespréchs: Auch bel Kindern, welche die geforderten Leis-
tungen klar nicht erreichen, versuchen gewisse Eltern, Fakten "wegzudiskutieren”, weil sie
ihre Kinder massiv Uberschétzen. Realitdtsleugnung sei fur die Eltern gemass Aussagen von
Lehrpersonen allerdings schwierig, weil die Lehrpersonen meist gut dokumentiert und abgesi-
chert seien. Wenn den Eltern nichts mehr anderes bleibt, als die Fakten zu akzeptieren, mis-
sen sich Lehrpersonen gelegentlich Vorwirfe der Eltern bezlglich ihres Unterrichts anhdren.
Damit beinhaltet die Selektion ein gewisses Konfliktpotenzial.

Richtzahlen der Zuweisung: Als storend empfinden Lehrpersonen das Konfliktpotenzial der
Selektion u.a. deshalb, weil Vorwirfe unzufriedener Eltern aufgrund der vom Land vorgege-
benen Zuwei sungsrichtwerte systemimmanent sind (ein definierter Antell der Kinder muss die
Oberschule besuchen, egal wie gut die Lehrpersonen ihre Arbeit machen und egal wie leis-
tungsstark die Kinder eines Jahrgangs sind). Werden die Richtwerte nicht eingehalten, so
mussen sich die Lehrpersonen vor dem Schulamt rechtfertigen. Deshalb brechen einige Lehr-
personen im Sinne vorauseilenden Gehorsams die Richtwerte auf ihre Klasse herunter, um
sich keiner Kritik stellen zu mussen. Dies wiederum empfinden Eltern as hochst problema-
tisch: "Wenn meine Tochter aufgrund der Quoten nicht ans Gymnasium gekommen ware und
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ich der Uberzeugung gewesen ware, dass sie es schaffen wiirde, ich wére bis nach Strassburg
gegangen. Das Recht auf eine optimale Schulbildung lasse ich mir von keiner Quote nehmen”
(Eltern). Damit stehen die Lehrpersonen vor einem Dilemma: Halten sie sich an die Quoten,
SO miissen sie sich vor den Eltern rechtfertigen, ignorieren sie die Quoten, so missen sie kriti-
sche Fragen des Schulamtes erwarten. Insbesondere ist fir die Lehrpersonen nicht klar, ob sie
prim&r die Richtwerte einhalten oder die Kinder gemass lernzielorientierter Beurteilung den
Schularten zuweisen miissen. Wer sich an den Richtwerten orientiert, empfindet dies nach der
formativen Beurteilung wahrend der Primarschule als krassen Bruch. Gerade Schulen, die
eine lernzielorientierte Beurteilung im Leitbild verankert haben, erleben deshalb Inkohéren-
zen im Rahmen der Selektion, weil Selektion (anhand vorgegebener Richtwerte) implizit el-
nen Vergleich verlangt. "Es ist absolut nicht stimmig: Wir individualisieren funf Jahre lang —
angeblich — wir schauen auf jedes, und weiss nicht was, und nachher wird den Mittelstufen-
lehrern vorgegeben, wie viel % ins Gymnasium, soviel % in die Realschule und soviel in die
Oberschule” (Lehrperson). Gewisse Lehrpersonen haben deshalb damit begonnen, die Richt-
werte zu ignorieren oder zu belacheln — sie orientieren sich konsequent an den Lernzielen.
Insbesondere der Richtwert fir die Oberschule werde in vielen Féllen nicht eingehalten. " Jetzt
stimmt diese politische Quote nicht mehr, diese Prozente, wie viele Schiler wir auf jede
Schulart zuweisen sollen” (Lehrperson). Ausserdem habe ein deutlich verstérkter Druck der
Eltern Richtung Gymnasium eingesetzt, "diese Tendenz ist nicht mehr zu stoppen” (Lehrper-
son). Auf der anderen Seite wirden proportional zu den Eintretenden immer weniger Jugend-
liche das Gymnasium mit der Matur abschliessen. In diesem Zusammenhang wird von Eltern
argumentiert, dass sich ein wohlhabendes Land den Luxus leisten sollte, Grenzféllen eine
Chance in der gewiinschten Schulart zu geben bzw. den Eltern die volle Verantwortung for
den Entscheid zu (ibergeben. Die Kinder wiirden ihre Uberforderung bald erkennen, was sich
herumsprechen und nach wenigen Jahren auf das Selektionsverhaten der Eltern auswirken
wirde.

Lésungsvor schlage

Als Entlastung bezliglich des Sel ektionsentscheides betrachten verschiedene Lehrpersonen die
neu eingefihrte Prifung fur Grenzfélle. "Der Lehrer kann bei seiner Meinung bleiben und
muss sich von den Eltern nicht verkaufen lassen, das hat sich bewahrt" (Lehrperson). Auch
von Elternseite wird diese Prifung eher begrisst und Gymnasiallehrpersonen schliessen sich
dieser Perspektive an. Tellweise sprechen sie sich gar fur eine allgemeine (selektive) Aufnah-
meprufung aus, was jedoch von Primarlehrpersonen eher abgelehnt wird, well sie fur "klare
Fale" diesen Aufwand nicht angemessen finden. Primarlehrpersonen merken kritisch an, dass
von den Eltern der Misserfolg eines Kindes an der Prifung wieder den Primarlehrpersonen
angel astet werde, was neuen Druck erzeuge.

Eine Arbeitsgruppe "Anforderungsprofil” erarbeitet geméass Aussagen von Lehrpersonen ein
Konzept fur eine lernzielorientierte Selektion. In diesem Konzept wurden auf das Schuljahr
2002/03 hin Anforderungen fur das ganze Land pro Schulart definiert, um die Selektion zu
vereinheitlichen und zu vereinfachen. Neben Lernzielkontrollen, summativen klassenspezifi-
schen und klassenibergreifenden Priifungen soll auch das Sozial- und Arbeitsverhalten mit
geringer Gewichtung einbezogen werden. Eine Lehrperson befirchtet als Auswirkung dieser
Neuerungen verstarkten Drill und aufwéndigere Elterngesprache, was zur zeitlichen Uberlas-
tung der Lehrperson fuhre.
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4.3 Unterricht

Der Unterricht entlang von SBSE wird im folgenden Unterkapitel zunéchst in der Wechsel-
wirkung mit der Beurteilungsform betrachtet. Anschliessend steht die Haufigkeit verschiede-
ner Sozial- und Unterrichtsformen und deren konkrete Ausgestaltung im Mittelpunkt. In die-
sem Zusammenhang wird die Individualisierung im Unterricht genauer beleuchtet, indem
Probleme und Erfolgsfaktoren aufgezeigt werden. Natdrlich dirfen beim Thema "Unterricht”
die soziadlen Beziehungen im Unterricht nicht vergessen werden. Deshalb werden die Bezie-
hungen zwischen Lehrpersonen und Kindern, das Unterrichtsklima und die Mitwirkungsmog-
lichkeiten der Kinder analysiert. Ausserdem wird der Frage nachgegangen, ob sich die Kinder
(z.B. bei Beurteilungen oder Ratschldgen) mehr an der Lehrperson oder an Gleichaltrigen ori-
entieren. Da die Zusammenarbeit mit den Eltern selten auf der Ebene des Schulhauses und
haufiger auf Initiative der einzelnen Lehrperson erfolgt, wird von dieser Zusammenarbeit
zwischen Elternhaus und Schule ebenfalls unter dem Titel "Unterricht” berichtet, obschon sie
zumeist ausserhalb des eigentlichen Unterrichts stattfindet.

4.3.1  Unterricht und Beurteilung

Einige Lehrpersonen erkennen in den Interviews keinen Zusammenhang zwischen der aktu-
ellen Beurteillungsform und ihrer Unterrichtsgestaltung; sie sehen einzig den Zusammenhang,
dass ihnen die Beurteilung geméass SBSE mehr Aufwand im Unterricht beschert. Andere ge-
ben an, SBSE habe v.a. Veradnderungen in ihrer Denkwelise ausgel0st, die sich aber nicht so
direkt im Unterricht widerspiegeln wirden.

Eine grosse Zahl von Lehrpersonen erklart jedoch, ein individualisierender Unterricht mit
Wochenplanen (usw.) erdffne ihnen deutlich mehr Méglichkeiten, die Kinder zu beobachten
und damit umfassender zu beurteilen. In diesem Zusammenhang wird auch erwahnt, dass die
erweiterte Schilerbeurteilung zu einer grosseren Zielorientierung und Lernzieltransparenz im
Unterricht fuhrte. Beurteilungen werden vermehrt als Standortbestimmung fur weiterfihrende
Fordermassnahmen eingesetzt (v.a. im Erganzungsunterricht). Ausserdem fordern erweiterte
Lernformen die Entwicklung vielféltiger Kompetenzen. Die neue Beurteilung hat zudem dazu
gefhrt, dass gewisse Teams intensiv Uber ihren Unterricht reflektiert und ausgetauscht haben.

Interessanterwel se betonen die ersten Pilotschulen eher die Tatsache, dass aus der verstarkten
Zielorientierung und Individualisierung eine neue Beurteilung erwachsen sei. Die spateren
Projektschulen erkléren eher, dass aufgrund der neuen Beurteilung offenere Unterrichtsfor-
men und transparentere Lernziele eingesetzt werden mussten. Die Wirkungsrichtung wird
also in der Sichtweise der Pionierschulen anders dargestellt als von anderen Schulen.

Im Fragebogen wurden die Lehrpersonen gefragt, welche Auswirkungen des Unterrichts seit
der Umstellung auf SBSE fir die Kinder besonders spiirbar seien. Aus den Antworten resul-
tierte die Skala "Intendierte Wirkungen des Unterrichts® (vgl. Tabelle 73), aus der sich wei-
tere RuckschlUsse auf den Zusammenhang von Unterricht und Beurteilungsform ziehen las-
sen. Am meisten profitieren die Kinder vom SBSE-Unterricht, indem sie eine angemessene
Selbsteinschétzung lernen (M=3.12) und an individuellen Lernzielen arbeiten (M=2.86). Ins-
gesamt weist die Skala "Intendierte Wirkungen des Unterrichts’ einen Mittelwert von 2.86
auf. Di 7e3 Wirkungen des Unterrichts werden von Schulhaus zu Schulhaus verschieden einge-
schétzt™.

& F(df:12)22.25*
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Tabelle 73. Skala "Intendierte Wirkungen des Unterrichts” aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Die Ausrichtung meines Unterrichts nach SBSE ist fiir die meisten Kinder besonders spiirbar in den Aspek-
ten:
10a angemessene Selbsteinschatzung.
10b individuelle Lernziele.  2.86 .88
10c gezielte Lernstrategien.  2.77 .81
Skala insgesamt ~ 2.86 .54

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 76, N=105

4.3.2 Unterrichtsformen

4.3.2.1  Haufigkeit verschiedener Unterrichts- und Sozialformen

Gemass Selbsteinschétzung setzen die Lehrpersonen im Unterricht relativ abwechslungsrei-
che Sozialformen ein (M=3.13). Am haufigsten wird die Einzelarbeit (M=3.31) sowie die
Partnerarbeit (M=3.29) genannt. Viele Lehrpersonen arbeiten ausserdem oft mit einem Tell
der Kinder, wahrend die anderen eigenstandig lernen (M=3.02). Kleingruppenarbeit (M=2.86)
und Arbeit im Klassenplenum (M=2.82) sind etwas seltener (vgl. Tabelle 74).

Tabelle 74. Skala "Abwechslungsreiche Sozialformen” aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
Meine Schilerinnen und Schiler arbeiten sehr oft ...
44a einzeln.| 3.31 71

44h Zu zweit. 3.29 .60

45h Ich arbeite sehr oft ..

mit einem Teil der Kinder, wahrend die anderen eigenstandig lernen.  3.02 .73
- mit der ganzen Klasse.* m
Skala insgesamt ~ 3.13 45

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .50, N=107

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor laat

Um die Haufigkeit verschiedener Unterrichtsformen zu erfassen, wurden den Primarlehrper-
sonen im Fragebogen 20 verschiedene Unterrichtsformen zur Einschétzung auf einer sechs-
stufigen Ordinal-Skala vorgelegt (nie, 1x pro Quartal, monatlich, wochentlich, 2-3x pro Wo-
che, taglich). Die Auswertung dieser Angaben konzentrierte sich auf den sog. Median (nicht
zu verwechseln mit dem Mittelwert). Der Median teilt die Befragten in zwel gleich grosse
Gruppen ein: die eine Gruppe fuhrt die jeweilige Unterrichtsform haufiger durch, die andere
Gruppe weniger haufig.
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Die Auswertung der weniger haufig praktizierten Formen ergab das in Abbildung 9 prasen-
tierte Bild: Feste Lernpartnerschaften werden in den Primarschulen Liechtensteins nur in Aus-
nahmeféllen praktiziert. Einmal im Quartal finden im Unterricht der Halfte der Lehrpersonen
Anldsse mit Eltern oder Gésten bzw. Exkursionen, Projekttage oder Freiwahlarbeiten statt.
Monatlich erarbeiten die Kinder einen Lerngegenstand allein oder in Gruppen, den sie an-
schliessend der Klasse prasentieren. Ebenfalls monatlich wird bei der einen Halfte der Lehr-
personen ein Fest gefeiert oder entdeckend gelernt (Experimente, Informationen zusammen-
tragen usw.).

Haufigkeit von weniger haufig eingesetzten Unterrichtsformen

taglich
2-3xpro Woche

wochentlich+

monatlich ® ¢ ¢
1x pro Quartal ,H_‘_‘_’_Q
nie,4

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 feste Lernpartnerschaften

2 Anlasse mit Eltern und Kindern

3 Gaste zeigen etwas vor/erklaren

4 Exkursionen

5 Projekttage

6 Freiwahlarbeit

7 Vortrage/Prasentationen der Kinder
8 Feste feiern

9 entdeckendes Lernen

Abbildung 9. Héufigkeit von Unterrichtsformen nach Angaben der Lehrpersonen — die weniger haufigen For-
men (Medliane; 96<n<105).

Die haufiger praktizierten Formen werden in Abbildung 10 dargestellt: Einmal pro Woche
wird von der Halfte der Primarlehrpersonen vorgelesen, Postenarbeit eingesetzt, mit Tages-
oder Wochenplan gearbeitet bzw. am Computer, in Gruppen oder mit Spielen (Rollenspiel,
Lernspiel, Simulationsspiel) gelernt. Die haufigsten Unterrichtsformen, welche zwel- bis
dreimal wochentlich zum Einsatz gelangen, sind allerdings eher traditionell und frontal: erkl&-
ren/referieren, vorzeigen, fragend-entwickelnder Unterricht sowie Einzelarbeit. Ebenfalls
zwei- bis dreimal wochentlich werden Schilerinnen und Schiller als Lernhelfer eingesetzt.

Auf die Interview-Frage nach bevorzugten Unterrichtsmethoden wird von den Lehrpersonen
auffallend oft geantwortet, dass sie keine Methode dogmatisch bevorzugen, sondern eine an-
gemessene Methodenvielfalt wichtig finden (verschiedene Sozialformen, Lernorte, Lernfor-
men usw.). Wichtig ist diesen Lehrpersonen, dass die Methode auf das Thema, das Ziel, das
Wetter, die Jahreszeit, die Klassenzusammensetzung, das Fach usw. abgestimmt ist. Der Ein-
satz verschiedener Methoden ist aus Sicht der Lehrpersonen kurzweiliger und dadurch moti-
vierender. Diese Ansicht wird in den Interviews von Kindern bestétigt, indem sie den Wech-
sel von Entspannungstibungen, Kreisgesprachen, Spielen, Einzelarbeit mit Arbeitsbléttern,
Plakatgestaltung, Quiz, Vortragen, Klassenrat usw. als anregend bezeichnen. Lehrpersonen
betonen, dass die Bedeutung der Methodenvielfalt Uber SBSE transportiert worden sei und
dass das Spektrum durch SBSE deutlich erweitert worden sei. Das Ansprechen unterschiedli-

© FS&S Mai 2003



Evaluation SBSE 101

cher Kandle bzw. Lerntypen wurde verschiedenen Lehrpersonen ein wichtiges Anliegen. Aus-
serdem soll jedes Kind sowohl Situationen erleben, die leichtes Lernen ermoglichen, a's auch
andere, wo es Schwierigkeiten zu Gberwinden gilt.

Haufigkeit von oft eingesetzten Unterrichtsformen

taglich

2-3x pro Woche ® O ¢ ¢ ¢
wochentlich--4p—@— @ €@ €@ @

monatlich

1xpro Quartal

nie

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
10 vorlesen
11 Posten mit Arbeits- und Lernauftragen
12 Tages- oder Wochenplan
13 Arbeitam Computer
14 Gruppenarbeiten
15 Spiele/Rollenspiele/Lernspiele
16 Inhalte erklaren/referieren
17 Handlungen vorzeigen
18 fragend-entwickelnder Unterricht
19 Schuler als Lernhelfer
20 Einzelarbeit

Abbildung 10.  Haufigkeit von Unterrichtsformen nach Angaben der Lehrpersonen — die haufigeren Formen
(Mediane; 96<n<105).

4.3.22  Praxis verschiedener Unterrichtsformen

Die héufig praktizierten Formen Frontalunterricht, Partner- und Gruppenarbeit, Projektunter-
richt, Werkstatt und Wochenplan werden im Folgenden auf dem Hintergrund der Interviews
ndher vorgestellt.

Frontalunterricht

Bel gewissen Lehrpersonen findet nach wie vor (oder wieder) haufig Frontalunterricht statt.
Als Grund dafir wird angegeben, es gélte relativ oft allen Kindern gemeinsam etwas zu erkl&
ren. Auch in weniger disziplinierten Klassen bzw. im Rahmen der Erarbeitungs- oder Refle-
xionsphase arbeiten Lehrpersonen haufig frontal. Als Vorteil dieser Form wird von Lehrper-
sonen genannt, dass niemand untergeht.

Bel vielen Lehrpersonen hat sich inzwischen die Einsicht durchgesetzt, dass Frontalunterricht
(mit Mass eingesetzt) nach wie vor tauglich ist. Damit fanden die Lehrpersonen ein neues
Verhdtnis zum Frontalunterricht, indem sie diesem einen neuen Stellenwert zuwiesen. So
wird Frontalunterricht z.B. als Abwechslung (Rhythmisierung) zum offenen Unterricht einge-
setzt. Als weiteren Grund fur den massvollen Frontalunterricht geben Lehrpersonen den
Wunsch an, den Uberblick wieder zu gewinnen.
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Bel einzelnen Lehrpersonen ist der Frontalunterricht stark in den Hintergrund geriickt. Solche
Lehrpersonen kritisieren am Frontalunterricht, dass langsamere Kindern sténdig mit ihrem ge-
ringen Arbeitstempo konfrontiert wirden. Durch die Reduktion des Frontal unterrichts gewin-
nen diese Lehrpersonen mehr Beobachtungszeit.

Partner- und Gruppenarbeit

Die Haufigkeit von Partner- und Gruppenarbeiten ist von Lehrperson zu Lehrperson unter-
schiedlich. Tendenziell sind diese Sozialformen aber stark verbreitet, obwohl gewisse Klassen
das Arbeiten in Kleingruppen erst lernen missen. Von vielen Lehrpersonen werden Gruppen-
und Partnerarbeiten in den Wochenplan integriert, weil ihnen der Wechsel der Sozialform
wichtig ist (Abwechslung, Rhythmisierung). Diesen Lehrpersonen kommt die gute Ausstat-
tung mit Gruppenrdaumen entgegen — die Raume werden intensiv genutzt. Als Grinde fur
Gruppen- und Partnerarbeit werden angegeben: Vorbereitung auf die Berufswelt, Entwick-
lung des Sozialverhaltens, gegenseitige Unterstiitzung, Unterstiitzung des Lernens sowie ge-
meinsames Zusammenarbeiten, Entdecken und Ideen suchen.

Bel gewissen Lehrpersonen kdnnen Kinder die Sozialform (aleine, partner- oder gruppen-
weise) z.T. selber wahlen. Lehrpersonen stellen dabel fest, dass Kinder gern partnerweise ar-
beiten — so gern, dass Partnerarbeit gelegentlich verboten werden muss. Tatséchlich geben
Kinder auch selber an, dass sie gerne und gut in Gruppen lernen, well sich alle am Lernpro-
zess beteiligen missen, well schnell Hilfe geholt werden kann und weil es mehr Spass macht.
Keinen Spass machen Gruppenarbeiten hingegen, sobald Streit entsteht. Als Inhalte von
Gruppen- und Partnerarbeiten werden genannt: Aufsatz, lesen, Mathematik, Klassenzeitung,
Elektrizitat sowie das Puppenspiel.

Projektunterricht

Projekte und Projektwochen sind im Flrstentum Liechtenstein relativ verbreitet; je nach dem
werden diese klassen- oder auch schulhausweise durchgeftihrt. Als Themen wurden genannt:
Lesenacht, Indianer, Weihnachtsateliers, Theater, Puppentheater, Paul Klee, Multikulturalitét,
Pausenplatzgestaltung (Spielgeréte), Rhein, Klassenzeitung usw. In Einzelfédlen dirfen die
Kinder auch selber ein Projektthema bestimmen (freie Arbeit), was die Kinder sehr schétzen.
Uberhaupt mogen die Kinder den Projektunterricht sehr: "Das Beste an der ganzen Schule
finde ich aber, dass wir auch Theater machen. Wir sollten mehr zusammenkommen mit den
anderen Klassen" (Schiler).

Werkstatt

Auch der Werkstattunterricht ist unter den Lehrpersonen unterschiedlich beliebt — sie arbeiten
selten bis sehr oft mit Werkstétten. Im Werkstattunterricht sind gewisse Posten freiwillig, was
den Kindern ermdglicht, unterschiedlich viele Posten zu bearbeiten (Individualisierung).
"Man muss nicht immer alle Posten haben, aber moglichst viele" (Schiler). Auch der Ar-
beitsort ist den Kindern im Werkstattunterricht teilweise freigestellt (Pult, Gang, Boden usw.).
Als Grunde fir den Einsatz von Werkstétten werden genannt: Schilermotivation, Individuali-
sierung beziiglich Arbeitstempo, Repetition bzw. Training der Selbststandigkeit. Werkstétten
werden auch a's Auffangarbeiten fir schnellere Schiilerinnen und Schiler eingesetzt. Arbeiten
Kinder oft mit Werkstétten, so beklagen sie sich dartiber, dass der Ablauf eher etwas monoton
sei (Aufgaben holen, lesen, bearbeiten, korrigieren).
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Wochenplan

Die Arbeit mit Wochenplanen wurde aus Sicht einiger Lehrpersonen anfanglich eng mit
SBSE verknipft (SBSE=Wochenplanunterricht). "Als das neu eingefihrt wurde, war Wo-
chenplan das Allheilmittel, ich musste dann erkennen, dass es fir mich das nicht ist. Ich hatte
keinen Uberblick damit" (Lehrperson). Einzelne Lehrpersonen haben die Wochenplanarbeit
inzwischen wieder vollig aufgegeben, z.T. weill Wochenplanunterricht in gewissen Klassen
einen Wettkampf ausldste. Nach einer anfanglichen Euphorie habe das Pendel wieder etwasin
die andere Richtung ausgeschlagen, dennoch kommt dem Wochenplan noch immer ein be-
merkenswerter Stellenwert zu.

Als Vortell dieser Unterrichtsform wird genannt, dass die Kinder wissen, was im Verlauf der
Woche inhaltlich ansteht und dass verschiedene Lerntypen berticksichtigt werden kénnen.
"Ich arbeite gerne mit dem Plan, weil ich auswéhlen kann, was ich machen will" (Schiler).
Ausserdem konnen die Kinder so lernen, ihre Zeit selber einzuteilen; dies betrachten einzelne
Lehrpersonen als gute Vorbereitung auf die Sekundarstufe I. Derweil hat die Lehrperson Zeit,
die Kinder bei der Arbeit zu beobachten und zu beraten. Durch den Wochenplan erkennen die
Kinder aber auch selber relativ leicht, wo sie stehen, wie schnell sie arbeiten und was sie be-
herrschen. Die einen Eltern sprechen beim Wochenplan von einer "Supersache”, weil durch
den Plan auch die Eltern einen differenzierten Uberblick (iber das Schulgeschehen erhalten.
Ausserdem kann das Kind seine Wochenplan-Hausaufgaben sehr frei einteilen und dadurch
auch sein Privatleben (Hobbies, Vereine, Familienaktivitéten usw.) besser koordinieren.

Andere Eltern argumentieren, neben dem Wochenplan kémen andere Unterrichtsformen zu
kurz. Als Schattenseiten sehen Lehrpersonen die Tatsache, dass gewisse Kinder ihre Wo-
chenplanarbeiten aufschieben und gegen Ende des Plans in einen Stress geraten, was ihnen
umfangreiche Hausaufgaben beschere. Wéahrend einige Kinder enorm zielstrebig und schnell
arbeiten, ist anderen Kindern das Arbeitstempo egal. Dies fuhrt fir gewisse Eltern dazu, dass
sie die Wochenplanarbeit des Kindes von zuhause aus coachen mussen. Kritisiert wird aus-
serdem, dass Wochenplanarbeit den Unterricht allzu sehr verplane. Die Kinder wirden fast
nur noch schriftlich mit der Lehrperson verkehren und die Lehrerstimme nur mehr selten ver-
nehmen. Eine Reallehrperson gibt zu bedenken, dass zu héufiger Wochenplanunterricht die
schwachen Kinder tUberfordere.

Gewisse Lehrpersonen arbeiten woéchentlich mit einem Wochenplan; sie betonen allerdings,
dass nicht jede Lektion aus Wochenplanarbeit bestehe. "Bei unserem Kind ist Wochenplan
Alltag" (Mutter). Z.T. wird der Plan sogar auf zwel oder drei Wochen ausgedehnt. Tenden-
ziell wird die Wochenplanarbeit eher in den héheren Klassen der Primarschule eingefihrt
oder intensiviert (ab dritter oder vierter Klasse).

Die Organisationsformen der Wochenplanarbeit sind vielfaltig: In vielen Falen wird mit obli-
gatorischen und freiwilligen Auftrdgen gearbeitet, z.T. sind alerdings auch ale Auftrége ob-
ligatorisch und die Kinder dirfen nur deren Reihenfolge wahlen. Selbstkorrektur ist meist
Standard. Zahlreiche Lehrpersonen bemiihen sich um ein vielféltiges und breites Lernangebot
(Blétter, Spiele, Sozialformen usw.), in gewissen Falen ist das Angebot aus Sicht der Eltern
aber etwas einseitig aufs Ldsen von Arbeitsbldttern ausgerichtet.

4.3.2.3  Individualisierung im Unterricht (ELF)

Gewisse Interview-Aussagen der Befragten gelten fir verschiedene Formen der Individuali-
sierung und sollen deshalb in einem separaten Unterkapitel zusammengefasst werden.
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Sellenwert und Bedeutung der Individualisierung

Kinder schétzen an den individualisierenden Formen v.a., dass diese ein gewisses Mass an
Abwechslung gewdahren und dass im offenen Unterricht soziale Kontakte méglich werden.

Die meisten Eltern schédtzen es, wenn individuell auf ihr Kind eingegangen wird und dieses
gemass seinen Madglichkeiten gefordert wird. In vielen Féllen erkennen die Eltern auch tat-
séchlich, dass sich die Lehrperson individuell um ihr Kind bemiht. Mit der Art und Welise,
wie individualisierender Unterricht umgesetzt wird, sind jedoch nicht alle Eltern einverstan-
den (vgl. Tabelle 75). Eine Mutter klagt z.B., dass ihre Kinder mit individualisierenden Lern-
formen zu wenig und v.a. zu wenig diszipliniert lernen: "Meine Kinder missen ruhig sitzen,
sie missen arbeiten, lernen und nicht spielen. Ich bin nicht zufrieden mit dem ganzen System”
(Eltern). Ausserdem haben aus Sicht solcher Eltern nicht alle Lehrpersonen das Flair zur Indi-
vidualisierung.

Tabelle 75. Argumente fiir und gegen Individualisierung mit erweiterten Lernformen.
Pro
« Fortschritte werden sichtbar (K)  Blatterflut (E)
« Unterricht bleibt herausfordernd (K)  Kinder, die stets nur Minimalanforderungen erfiillen,
« Prifungen zu individuellen Zeitpunkten (K) geraten immer weiter ins Hintertreffen (E)
« Kinder schétzen Kooperation (K)  Individualisierung arbeitet mit (ungenauer) Selbstkon-

trolle (E)

» Unterschiedliche Motivation der Kinder fiihrt zu diver-
gierendem Lerntempo (E)

« Stille Kinder gehen unter und kénnen von der Lehrper-
son kaum beurteilt werden (E)

* Kinder mégen Mitbestimmung (K)
« Uben, bis das Ziel erreicht ist (K)
« Abwechslung (K)

* Individualisierung fiihrt zu Abwechslung (E)

* Individualisierung funktioniert (E) « Individualisierung setzt selbststandige Kinder voraus,
« Kinder werden abgeholt, wo sie stehen (E) was nicht immer gegeben ist (E/L)
 Disziplinprobleme (E/L)
* Individualisierung fiihrt zu Methodenvielfalt, was  Grosse Klassen beeintrdchtigen die Individualisierung
unterschiedlichen Lerntypen Chancen er6ffnet (L) (EN)
« Individualisierung ist leistbar (L)
« Individualisierung férdert Kinder (L) * Individualisierung ist anspruchsvoll (L)
« Starke Kinder werden nicht gebremst (L)  Unterstufenkinder sind zu unselbststandig bez. Zeitpla-
« Integration erfordert Individualisierung, weil dadurch nung, Arbeitsplatzgestaltung (L)
die Heterogenitat aufgefangen werden kann (L) » Schwache Kinder gehen in offenen Situationen unter
« Selbststandigkeit I&sst sich nur mit offenen Formen o
lernen (L)  Offene Formen filhren dazu, dass Kinder mit der Lehr-
« Individualisierung ist motivierendes Ideal (L) person v.a. schriftlich verkehren und deren Stimme

« Keine Gleichmacherei (L) kaum mer horen ()

« Schwache Kinder werden nicht taglich mit ihrer Lern- ’ (nsrosse_r Vorbere|tun.gsaufwz.;1n(.j (L)
schwiche konfrontiert (L) *  Uberblick behalten ist schwierig (L)

 Sozialer Zusammenhalt geht verloren (L)
»  Weniger Kontrolle {iber die Gedankengénge der Kinder

(E)=Eltern; (L)=Lehrpersonen; (K)=Kinder

Lehrpersonen bezeichnen die Individualisierung als eines der wichtigsten Ziele von SBSE.
Unter den Primarlehrpersonen ist die Uberzeugung verbreitet, dass im Firstentum Liechten-
stein allgemein stark individualisiert werde; z.T. sei dies gegen Ende des Projekts fast Uber-
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trieben worden. Junglehrpersonen staunen, wie stark in den meisten Schulzimmern individua-
lisiert wird. Auch Erganzungslehrpersonen, die Einblick in verschiedene Schulzimmer haben,
bestétigen die z.T. radikalen Veréanderungen der letzten Jahre. V erschiedene Lehrpersonen be-
haupten von sich, dass sie haufig und stark individualisieren; entsprechend freuen sie sich,
dass SBSE deutlich mehr Individualisierung erlaubt. In einzelnen Schulen und Schulzimmern
ist Individualisierung zu einem gemeinsam getragenen — und von der Schulleitung geforder-
ten — Unterrichtsprinzip avanciert. Auf der anderen Seite geben 38% der Lehrpersonen an,
(eher) zu versuchen, mdglichst ale Kinder auf den gleichen Leistungsstand zu bringen, was
bei diesen Lehrpersonen auf eine geringe Individualisierung schliessen l&sst.

Aber auch Lehrpersonen mit ausgeprégter Individualisierung haben dem Frontalunterricht
nicht vollig abgeschworen — sie pladieren vielmehr fir eine Methodenvielfalt. Gewisse Lehr-
personen individualisieren nur in bestimmten Fachern oder nur bei den Hausaufgaben. Wieder
andere erarbeiten neue Themen stets im Klassenverband und individualisieren primér in der
Ubungs-, Repetitions- und Vertiefungsphase.

Lehrpersonen, die weniger individualisieren, werden von den anderen Teammitgliedern tole-
riert. Gewisse Lehrpersonen haben den Zugang zur Individualisierung kaum gefunden: "Das
schaffe ich einfach nicht, dass die Kinder dann gewisse Themen auslassen kénnen, die sie
schon beherrschen” (Lehrperson). Solche Lehrpersonen haben individualisierende Lernfor-
men z.T. ausprobiert, sind an Grenzen gestossen und anschliessend wieder zum traditionellen
Unterricht zurtickgekehrt. In einem solchen Unterricht klagen gewisse Kinder Uber Unterfor-
derung und Langeweile. Hier muss das Kind selber aktiv werden und individuelle bzw. zu-
sétzliche Aufgaben verlangen, um vom Unterricht optimal zu profitieren. Die Tatsache, dass
einzelne Lehrpersonen sehr individualisierend arbeiten und andere weniger, fihrt dazu, dass
sich ein Kind im Verlaufe der Primarschulzeit bei einem Lehrpersonenwechsel stark anpassen
MUSS.

Probleme der Individualisierung

Die Contra-Argumente in Tabelle 75 hdngen eng mit Problemen zusammen, die sich im Rah-
men offener Unterrichtsformen ergeben kénnen. Es lésst sich deshalb nicht vermeiden, dass
die Nennung von Problemen im offenen Unterricht in Tabelle 76 einzelne dieser Contra-
Argumente wieder aufgreift. Die von den Befragten genannten Probleme des individualisie-
renden Unterrichts lassen sich gruppieren in Probleme, die sich auf die Klassenzusammenset-
zung, das Zeitmanagement, die Kontrolle, die Disziplin, die Chancengerechtigkeit, die eige-
nen Anspriiche der Lehrperson, die Schulorganisation, die Unselbsténdigkeit der Kinder, die
Hausaufgabenpraxis sowie die Abwechslung/Rhythmisierung beziehen.
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Tabelle 76.

Probleme einer individualisierenden Unterrichtsgestaltung (geméass SBSE).

Kategorie Probleme

Zu grosse und zu heterogene Klassen (E/L)

Klassenzusam- ) : ;
mensetzung e Kinder aus Kr|sengeb|eten L o
e Fremdsprachige und verhaltensauffallige Kinder (E)
»  Lernschwache Kinder (E)
Zeit e Zugrosser Vorbereitungsaufwand (L)
e Zuwenig Zeit im Unterricht, um auf einzelne Kinder einzugehen (E/L)
e Zeit- und Stoffdruck verhindert Individualisierung (E/L)
«  Lehrpersonen erstellen aus Zeitmangel wahrend des Unterrichts den néchsten Plan — und
betreuen die Kinder kaum (E)
Ubersicht/ +  Ubersicht trotz unterschiedlicher Lernwege bewahren (L)
Kontrolle e Lernprozesse steuern, kontrollieren, Unterricht im "Griff"* haben (L)
«  Geringe Kontrolle von Darstellung, Schrift und Sauberkeit (E)
Disziplin e Grenzen setzen (z.B. Fliisterton durchsetzen, Streit verhindern) (E/L)
e Mangel an Ruhe und Ordnung (E)
«  Ungeduldige Lehrperson bei Disziplinproblemen (S)
Chancengerechtig- . Lehrpersqnen hglfen vor allem Kindern, die laut nach Hilfe rufep L .
keit e Unklarheit, ob sich die Lehrperson auf starke oder schwache Kinder konzentrieren soll (L)

Wahrend einzelne Kinder stark geférdert werden, werden andere vernachlassigt (E)
Bei Lehrpersonen, die schlecht oder wenig erklaren, profitieren nur starke Kinder (E)
Unméglichkeit, allen Kindern gerecht zu werden (E/L)

Schulorganisation

Wegen Spezialunterricht (DaZ, EGU, Logo usw.) sind selten alle Kinder im reguldren Unterricht
(LE)

und -system , . . .
«  Schwache Kinder werden nicht separiert und leiden (E)
»  Haufig abwesende Lehrperson (Telefonate und Computerwartung) (S)
Unselbststandig- . Unse.lbststand|ge Kinder oder solc.he, die sich dricken (L)
keit der Kinder «  Wenig Selbstverantwortung der Kinder, ungenaue Selbstkontrolle (L/E)
»  Hohe Anforderungen an die Kinder z.B. bez. Selbststandigkeit, Zeiteinteilung, Prioritatensetzung
usw. (L)
«  Lehrperson muss Kinder standig zur Arbeit motivieren (L)
»  Keine Anleitung bezlglich Arbeitstechnik bei Planunterricht (E)
Hausaufgaben e Lehrpersonen fmdgn da§ Mass an Hausaufggben nicht (E) - . .
«  Lehrpersonen schieben Ubungsphasen auf die Hausaufgabenzeit (und damit auf die Eltern) ab
E)
Abwechslung/ e Planarbeit ist repgtmv und.mono.ton (E) . o
Rhythmisierung « Im Epochenunterricht arbeiten Kinder zu lange am gleichen Thema und vergessen beim néchs-

ten Thema das alte wieder vollsténdig (E)

Zuviel Spiel, zu wenig Arbeit (E)

Seltene Nutzung des Computers (nur schnelle Kinder) (S)
Am Ende der Primarschule wird nur noch repetiert (S)

(E)=Eltern; (L)=Lehrpersonen; (K)=Kinder

Erfolgsfaktoren der Individualisierung

Zum Zweck der Individualisierung werden verschiedene Unterrichtsformen eingesetzt (Plan-
arbeit, Werkstatt, Freiwahlarbeit usw.). Dabei haben Lehrpersonen vielféltige Erfahrungen ge-
sammelt, die sie bei der Umsetzung solcher Formen unterstiitzen (vgl. Tabelle 77).
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Tabelle 77. ldeen zur Umsetzung erweiterter Unterrichisformen gemass Aussagen von Lehrpersonen.

Mdoglichkeiten der Umsetzung erweiterter Unterrichtsformen

« Start einer Unterrichtseinheit mit einer Lernstandsanalyse, auf deren Hintergrund individuelle Aufgaben fiir die Kinder
abgeleitet werden

* Individuelle Zeitlimiten fir die Kinder, da demotivierte und schwache Kinder die Arbeiten hinausschieben
 Gruppenrdume, Gang, Abstellrdume usw. als Arbeitsrdume einbeziehen, um den L&rmpegel zu senken

« Arbeit mit leistungsméassig homogeneren Untergruppen (z.B. zur Nachbereitung der Hausaufgaben)

« In Einzelféllen: speziell aufs Kind abgestimmte Arbeitsmappen zusammenstellen

« Offene Unterrichtssituationen und Frontalunterricht gezielt abwechseln

« Unselbsténdigen Kindern anfanglich keine WahIimdglichkeiten lassen, sondern eine Aufgabe nach der anderen individu-
ell erteilen

« Kinder zur Selbststandigkeit erziehen, indem gelegentlich keine Auskunft erteilt wird (*'Biiro geschlossen™)

Um erweiterte Lernformen erfolgreich einzusetzen, achten Lehrpersonen auf verschiedene Er-
folgsfaktoren, die in Tabelle 78 widergegeben werden.

Tabelle 78. Erfolgsfaktoren fiir einen gelungenen Unterricht mit erweiterten Lernformen aus Sicht der
befragten Lehrpersonen.

Erfolgsfaktoren fir den Unterricht mit erweiterten Lernformen

»  Abwechslung bei den Postenauftragen, Sozialformen, Medien usw. (nicht allzu viele Blatter)

*  Abwechslung in den Lernformen (iber einen Tag hinweg

e Abstimmung der Unterrichtsformen auf die konkreten Schiilerinnen und Schiiler (Streit, Starken)
«  Disziplin halten

«  Durchdachtes Arrangement, klare Anweisungen

«  Positive Einstellung der Kinder gegeniiber erweiterten Lernformen

e Flexibilitat, Engagement der Lehrperson

e Geeignetes Mass

e Gute Einfihrung der Kinder in die erweiterten Lernformen (z.B. Anleitungen lesen / verstehen)
e Gute Organisation (Material bereitlegen)

«  Klassengrésse und -zusammensetzung

«  Uberblick bewahren (Kontrolle, ob/wie die Kinder arbeiten)

+  Motivationsaufgaben zur Auflockerung (Uberraschungsposten, originelle Aufgaben, Joker)

e Pflicht- und Wahlaufgaben

e Selbststandigkeit und Selbstkompetenz der Kinder

«  Solide, lang- und mittelfristige Planung der Lernziele

e Vertiefte Kenntnisse erweiterter Lernformen seitens der Lehrperson

Ausmass der Individualisierung

Die Individualisierung bezieht sich geméass Aussagen in den Interviews haufig auf die Reihen-
folge der zu l6senden Aufgaben sowie auf die Menge der zu l6senden Auftrége (Basis- und
Zusatzaufgaben bzw. Pflicht- und Wahlaufgaben). Die Art der Auftrage und das Anspruchs-
niveau der Lernziele sind seltener Gegenstand der Individualisierung. Oft arbeiten die Kinder
deshalb gleichzeitig am gleichen Thema, aber nicht an der gleichen Ubung. In Einzelfallen
notiert die Lehrperson aber auf dem Wochenplan ein individuelles Lernziel fur jedes Kind.
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Eine hohe Individualisierung des Unterrichts liegt einer Mehrheit der Lehrpersonen gemass
Auswertung der Fragebdgen am Herzen (vgl. Tabelle 79). Die Individualisierung der Sozial-
formen (M=3.29) und des Arbeitstempos (M=3.29) sowie die freie Wahl der Reihenfolge
(M=3.24) wird relativ haufig praktiziert. Weniger haufig findet hingegen eine Individu-
aliserung der Medien (M=2.38) und der Lernkontrollen (M=2.14) statt.

Tabelle 79. Skala "Individualisierung der Unterrichtsformen” aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
In meinem Unterricht individualisiere ich oft beziiglich ... --
46b Zeitbudget, Arbeitstempo.* | 3.33 .70
46f Sozialform (alleine, paarwelse gruppenwe|se) 3.29 .57
8 P2 M
469 Vorgehenswelse 2.99 .
N N ) 7 B
46e Medien.  2.38 .97
(e | Lenowole] 21 | %2
Skala insgesamt ~ 2.81 51

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .57, N=105

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor laat

4.3.2.4  Erganzungsunterricht

Stosst die Binnendifferenzierung aufgrund der grossen Heterogenitét an ihre Grenzen, so
bleibt den Lehrpersonen im Firstentum Liechtenstein die Moglichkeit des Ergénzungsunter-
richts. Dieser wurde anlésslich der Aufhebung der Kleinklassen bzw. im Zuge der Umstellung
auf integrative Forderung an den Liechtensteiner Primarschulen eingefihrt. Die Ergdnzungs-
lehrperson unterrichtet pro Klasse ca. drel Wochenlektionen, indem sie die Klassenlehrperson
bei der Foérderung einzelner Kinder unterstiitzt (integrativ oder separativ). In Einzelfédllen er-
proben Lehrpersonen auch spezielle Formen der Zusammenarbeit, z.B. indem die eine (stér-
kere) Klassenhélfte bei der Erganzungslehrperson ein Lernziel erarbeitet, bevor diese Kinder
die neu gelernten Inhalte der anderen Klassenhdfte weitergeben.

Der Erganzungsunterricht ist bei Eltern gemass Erkenntnissen aus den Interviews dermassen
beliebt, dass in einigen Schulen ein Verteilkampf um diese Stunden eingesetzt hat. Eltern,
welche die Lehrperson besonders nachdriicklich um Erganzungslektionen fir ihr Kind bitten,
erhalten diese eher zugesprochen als andere, was zu einer Konkurrenzsituation unter den El-
tern fuhrt. Je nach Leistungsstérke der eigenen Kinder sind sich die Eltern nicht einig, ob der
Ergadnzungsunterricht v.a. fir die schwachen, die mittleren oder die starken Schiler angeboten
werden sollte. Da dieser Unterricht meist von den schwécheren Kindern oder Kindern mit
Verhaltensschwierigkeiten beansprucht wird, &rgern sich Eltern stérkerer Kinder dartiber, dass
ihr Kind nicht speziell gefordert wird. "Das ist ein riesiger Fehler, die Schule ist gut fur die
schwachen Kinder, aber fir die mittleren und guten nicht" (Eltern). Um Stigmatisierungen zu
vermeiden, erklarten einzelne Lehrpersonen bel der Einfihrung des Erganzungsunterrichts,
dass dieser nicht fur die "dummen" Kinder gedacht sei, sondern fir die Forderung aller Kin-
der. Nun fordern Eltern starker Kinder die Einldsung dieses Versprechens und werden vieler-
orts enttduscht. Der Ruf nach einer Ausweitung der Erganzungsiektionen ist untiberhérbar:
Lehrpersonen der Unterstufe mochten solche Lektionen bereits in der ersten Klasse anbieten
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koénnen, Lehrpersonen der oberen Klassen argumentieren, mit so wenigen Lektionen Ergan-
zungsunterricht sei die Integration nicht zu leisten; eine Mutter fordert gar je eine Ergan-
zungslehrperson pro Klasse.

Als Problem stellt sich fiir gewisse Lehrpersonen heraus, dass sie den Uberblick auch tiber
den Lernstand jener Kinder bewahren missen, die sie in den Erganzungsunterricht schicken.
Letztlich fuhrt der Ergdnzungsunterricht bel einigen Lehrpersonen dazu, dass sie selber im
Unterricht kaum individualisieren, sondern diese Aufgabe an die Erganzungslehrperson dele-
gieren. Eltern beflrchten zudem, ihr Kind konnte wahrend des Ergénzungsunterrichts den
Anschluss an jene Lernziele verpassen, welche die Klasse wahrenddessen bearbeitet. Und El-
tern auslandischer Kinder wehren sich gelegentlich gegen den Sonderstatus, den ihr Kind mit
dem Erganzungsunterricht erhalt.

4.3.3  Soziale Beziehungen im Unterricht

4.3.3.1  Beziehung Lehrperson — Kind

Die Beziehung zwischen Lehrperson und Kind wird sehr unterschiedlich ausgestaltet, in je-
dem Fall aber messen besonders die Eltern dieser Beziehung in den Interviews einen enormen
Stellenwert bei. Eltern winschen sich, dass ihr Kind von der Lehrperson akzeptiert und ge-
recht behandelt wird. Deshalb ist es vielen Eltern sehr wichtig, bei welcher Lehrperson ihr
Kind den Unterricht besucht. Mehr Zeit und Energie kdnnen Lehrpersonen in ihre Beziehung
zu den einzelnen Kindern investieren, wenn sie mit erweiterten Lernformen und/oder Klas-
senrat arbeiten.

Im positiven Fall wird geméss Aussagen von Eltern und Kindern stark aufs Kind eingegan-
gen, dessen Kreativitét gefordert, dessen Kritik angehort, wiederholt und geduldig erklart
usw. Einigen Lehrpersonen gelingen auf diesem Gebiet geméss Aussagen von Eltern hervor-
ragende Leistungen, z.B. indem sie schiichterne Kinder einbeziehen, die Eingangszeit in der
ersten Klasse fur intensive Gespréache nutzen oder die Kinder menschlich stark fordern. Sol-
che Lehrpersonen helfen Kindern, personliche Probleme zu |6sen, was diese Kinder stark er-
leichtert: "Unser Lehrer hat einmal ein Problem, das ich mit jemandem der Klasse hatte, sehr
gut gelost. Da war ich sehr froh, denn das hilft einem wirklich weiter” (Kind). Eltern flgen
an, dass sich die Art und Weise, wie die Lehrperson mit schwachen Kindern umgehe, auf den
Umgang der Kinder untereinander tibertrage.

Im negativen Fall wird die Beziehung zwischen Lehrperson und Kind durch verletzende Spru-
che, Blossstellen vor der Klasse, Mobbing, Schimpfen, Schlagen, Ungeduld, Wutausbriiche
oder Respektlosigkeit belastet. Nicht geschétzt wird von den Eltern auch ein allzu "kumpel-
hafter" Umgang der Lehrperson mit den Schilerinnen und Schilern. Kinder in den héheren
Klassen der Primarschule mdgen es nicht, wenn sich die Lehrperson allzu stark in Angelegen-
heiten zwischen den Kindern einmischt.

Von ener forderlichen Beziehung zwischen Lehrperson und Kind wird bei der Auswertung
der Eltern-Fragebdgen ausgegangen, wenn die Lehrperson das Kind ernst nimmt, eine wert-
schédtzende Haltung gegenuber dem Kind zeigt, Lernfortschritte des Kindes sofort bemerkt,
auf die Personlichkeit des Kindes eingeht, die Lernbemihungen des Kindes angemessen un-
terstitzt und das Kind gezielt fordert (vgl. Tabelle 80). Die so erfasste forderliche Beziehung
zwischen Lehrperson und Kind ist in der Sicht der Eltern insgesamt wirklich gut (M=3.34).
Am Kkritischsten zeigen sich die Eltern bei der Aussage, das Kind werde in der Schule gezielt
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gefordert (M=3.00), am meisten Zustimmung der Eltern findet die Behauptung, das Kind
werde von der Lehrperson ernst genommen (M=3.58).

Tabelle 80. Skala "Forderfiche Beziehung Lehrperson-Kind™* aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Item
-
52 Im AIIgemelnen herrscht eine wertschétzende Haltung zwischen der Lehrperson und unserem Kind. 3.52 .
-
Die Lehrperson versucht, auf die Person||chke|t unseres Kindes elnzugehen 3.26 .8
-m
Unser Kind wird in der Schule gezielt gefrdert. 3.00 91

7Y TS A

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .90; N=297

Je hoher die Klassenstufe, desto negativer schétzen Eltern die Beziehung zwischen Lehrper-
son und Kind tendenziell ein”. Der Skalenmittelwert "forderliche Beziehung Lehrperson —
Kind" sinkt aus Elternperspektive von 3.58 in der 2. Klasse auf 3.06 in der 5. Klasse. Ausser-
dem schétzen Eltern die Beziehung zwischen Lehrperson und Kind dann ausnehmend positiv
ein, wenn sie ein Beurteilungsgesprach von hoher Qualitét erlebt haben™ und an diesem Ge-
spréch stark einbezogen wurden®.

4.3.3.2  Unterrichtsklima

In den meisten Schulen und Klassen ist das Unterrichtsklima gemass Auswertung der Inter-
views weitgehend sehr angenehm. Die Kinder schétzen hier die Umgangsformen in der Klas-
sengemeinschaft und besuchen den Unterricht gern. Das Unterrichtsklima ist stark von der
Lehrperson und der Klassenzusammensetzung abhéngig. Es falt auf, dass einige wenige,
massiv storende Kinder das Unterrichtsklima nachhaltig beeintrachtigen kénnen. Einer leich-
ten Tendenz nach ist das Unterrichtsklima in jenen Schulen schlechter, in denen sich Kinder
ungerecht behandelt fihlen oder in Schulen, in denen Lehrpersonen eher den Konkurrenz-
kampf zwischen den Kindern bzw. zwischen den Klassen betonen. Viele Lehrpersonen arbei-
ten mit einem Bonus- und Malussystem, um Disziplin herzustellen; einige Lehrpersonen be-
vorzugen das Gesprach, sei esim Moment des Vorfalls oder spéter im Klassenrat.

Neben Klassen, die sehr konzentriert lernen und arbeiten, fanden sich auch Klassen, die eher
als undiszipliniert zu bezeichnen sind. Fur Eltern erweist es sich alerdings als schwierig, in
offenen Lernsituationen zu erkennen, ob die Kinder ihre Freiraume missbrauchen oder nicht.
Moglicherweise etwas voreilig bezeichnen Eltern gelegentlich offene Unterrichtsformen als
chaotisch. Chaotisch wird es in verschiedenen Klassen v.a. dann, wenn die Lehrperson abwe-
send ist.

Fur Eltern ist es kaum maoglich, das Klassenklima vom Schulklima zu unterscheiden. Dies
spiegelt sich auch darin, dass die Fragebogen-ltems beider Ebenen in der empirischen Fakto-

;; M(n=208)=".24***
- V=200 WK o
r(n 296):.56***
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renbildung miteinander zu einem einzelnen Faktor verschmelzen (vgl. Tabelle 81). Inhaltlich
kann zum quantitativ erfassten Schul- und Klassenklima festgehalten werden, dass die Schi-
lerinnen und Schiler aus Sicht der Eltern in einem sehr angenehmen Klima unterrichtet wer-
den (M=3.30). Besonders hohe Werte erreichen die Aussagen, dass das Kind gerne zur Schule
geht (M=3.51) und dass die Eltern mit der Schule ihres Kindes zufrieden sind (M=3.52). Der
Konkurrenzkampf innerhalb der Klassen ist relativ gering (M=1.98).

Tabelle 81. Skala "Schul- und Klassenkiima” aus Sicht der Eltern.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
- Mit der Schule, die unser Kind besucht, sind wir zufrieden.
Unser Kind geht gern zur Schule. 3.51 .80
et e e Aot i o K K 2% 0
Die Klassenzusammensetzung erlaubt gute Lernfortschritte fiir unser Kind.
In der Klasse unseres Kindes sieht jedes im anderen die Konkurrentin oder den Konkurrenten. (-) m

Skala insgesamt ~ 3.30 .56

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 71; N=296

Aus Sicht der Eltern wird das Klima in den héheren Klassen leicht schlechter”’. Das Schul-
und Klassenklima wird von den Eltern v.a. dann positiv eingeschétzt, wenn sie eine gute Be-
ziehung zwischen der Lehrperson und ihrem Kind feststellen” und wenn sie ein qualitativ
hochstehendes Beurteilungsgesprach erlebten’. Werden jedoch vom Kind die Lernziele nicht
erreicht, so schétzen die Eltern das Klima schlechter ein, als wenn die Lernziele erreicht wer-
den (Lernziele erreicht: M=3.38; Lernziele nicht erreicht: M= 2.89)%.

4.3.3.3  Mitbestimmung der Kinder im Unterricht

Bel der Interview-Frage nach der Mitbestimmung im Unterricht zeigt sich in vielen Schul-
zimmern, dass Kinder viele Mdglichkeiten erhalten, ihren eigenen Lernprozess zu steuern. Im
Rahmen der Individualisierung konnen Kinder fur sich selber Entscheidungen beziiglich Rei-
henfolge der Aufgaben, Sozialformen, Medien, Arbeitstempo, Arbeitsorte, Aufgabenschwie-
rigkeit usw. treffen. Gemass Aussagen von Lehrpersonen missen Kinder in einem solchen
Unterricht viel Selbstverantwortung Ubernehmen.

Eine Mitbestimmung der Kinder bezliglich der Aktivitaten der ganzen Klasse ist hingegen nur
punktuell anzutreffen. Solche Situationen finden sich z.B. im Zusammenhang mit Geburtsta-
gen: Ein Lernspiel oder ein Turnspiel wahlen, ein Diktat "abwiinschen" usw. steht dann zur
Debatte. Ausserdem gewdahren gewisse Lehrpersonen bei der Gestaltung des Abschlusses vor
den Sommerferien oder bei Ausfligen und Exkursionen ein gewisses Mitspracherecht fur die
Kinder (Schulreise, Freibad, Art und Ort der Ubernachtung usw.). Bei der Einrichtung und
Gestaltung der Schulzimmer durfen sich die Kinder ebenfalls einbringen (z.B. Posters mit-
nehmen). In den meisten Klassen dirfen die Kinder ihre Anliegen und Kritiken gegeniber der
Lehrperson jederzeit offen vorbringen, ihre Ideen und Anliegen werden aber gemass eigenen

I r(n 205~ -.16**
n 296)— 61***
n 295)— 57***

8 F=3=5.11**
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Angaben nur selten verwirklicht. Bei der Auswertung der Interviews fallen ausserdem die
zahlreichen Klassen- und Schulhausregeln auf — z.T. wurden sie gemeinsam mit den Kindern
erstellt. Werden sie nicht eingehalten, werden die Kinder meist bestraft.

Bel einzelnen Lehrpersonen bleibt das Mitbestimmungsrecht der Kinder gering. Hier be-
stimmt die Lehrperson z.B. den Zeitplan fur die Arbeit am Computer oder die Zuteilung der
Kinder zu verschiedenen Tiervortréagen.

4.3.3.4  Orientierung an der Lehrperson bzw. an den Mitlernenden

Im Unterricht kdnnen sich die Kinder einerseits an ihrer Lehrperson orientieren, andererseits
haben sie auch die Méglichkeit, sich an ihren Mitlernenden auszurichten. Die Untersuchung
dieser beiden Orientierungen im Rahmen der Fragebogen-Auswertung ergab, dass die Aus-
richtung der Kinder an ihrer Lehrperson relativ hoch ist (vgl. Tabelle 82). Die Kinder gehen
davon aus, dass v.a. ihre Lehrperson ihre Leistung richtig einschétzt (M=3.71) und erleben
umfassende Forderungen der Lehrperson nach Anstrengung (M=3.48). Nur mittelméssig oft
haben sie jedoch Gelegenheit, ihre Arbeit direkt mit der Lehrperson zu besprechen (M=2.43).
Bel der Frage, wie sehr sich die Lehrperson tber die Schilerarbeiten freue, zeigt sich ein ge-
schlechtsspezifischer Unterschied: Méadchen nehmen bei der Lehrperson etwas mehr Freude
tiber ihre Arbeit wahr als Knaben (Mé&dchen: M=3.30; K naben: M=3.07)%".

Tabelle 82. Skala "Orientierung an der Lehrperson™ aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr. Item M SD
- Wer schétzt deine Schulleistung genau richtig ein — deine Lehrperson?
Wie fest méchte deine Lehrperson, dass du dich anstrengst? 3.48 .69
-m
Wie fest helfen dir die Ratschlége der Lehrperson? 3.28 .69
N e B R
Skala insgesamt ~ 3.15 48

Antwortformat. kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2, grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..68; N=537

Die Orientierung der Kinder an ihren Mitschilerinnen und Mitschilern ist bei einem Skalen-
wert von 2.28 deutlich geringer (vgl. Tabelle 83). Am ehesten arbeiten die Schilerinnen und
Schiler zu zweit im Unterricht zusammen (M=2.96), seltener besprechen sie hingegen ihre
Arbeiten mit einer Gruppe von Mitlernenden (M=2.13). Auf der Mittelstufe (M=2.42) ist die
Orientierung an anderen Kindern etwas starker als auf der Unterstufe (M=2.13)%%.

Bt af=sa1)=3.62***
8 { dfea0)=5.14***
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Tabelle 83. Skala "Orientierung an Mitschiilerinnen und -schiilern”” aus Sicht der Kinder.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Mit wem besprichst du deine Arbeiten meistens — mit einzelnen Mitschiilerinnen und -schilern?
18d  Mit wem besprichst du deine Arbeiten meistens — mit Gruppen von Mitschiilerinnen und -schiilern? 2.13 .88
Wer schétzt deine Schulleistung genau richtig ein — deine Mitschiilerinnen und -schiiler?
24bh  Wie arbeitest du im Unterricht haufig — zu zweit? 2.96 .65

Wie arbeitest du im Unterricht hdufig — in kleinen Gruppen?

Wie oft kommt es vor, dass du mit anderen Kindern zusammen arbeitest, auch wenn es die Lehrperson
25 : - 2.24 .84
nicht ausdriicklich verlangt?

S S nsgesat|_228 |06

Antwortformat: kleinster Kreis 1, kleiner Kreis 2; grosser Kreis 3; grasster Kreis 4
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha..61; N=535

4.3.4 Zusammenarbeit mit den Eltern

Eltern werden gemass Aussagen in den Interviews Uber verschiedene Kandle dartiber infor-
miert, was in der Schule vor sich geht. Uber Elternabende, Elternvereine, Hausaufgaben (BU-
cher und Hefte), Strafen, Schulbesuche, Erzdhlungen des Kindes, spontane Gesprache mit der
Lehrperson auf der Strasse, Informationsbriefe, Gesprache mit anderen Eltern usw. erhaten
Eltern Einblick in den Schulbetrieb. Einige Lehrpersonen geben den Eltern die aktuellen
Lernziele quartalsweise, monatsweise oder gar wochenweise ab. Interessierte Eltern haben
damit einen vielfdtigen Einblick in die Schule.

Engagierte Eltern kommen leicht zu den Informationen und Hilfen, die sie sich von der
Schule wiinschen; diese Leistungen werden aber von der Schule oft erst auf Nachfrage hin er-
bracht. "Wenn man will, kann man alles haben von den Lehrpersonen, sie sind sehr koopera-
tiv, aber man muss immer selber die Initiative ergreifen” (Eltern). Die Zusammenarbeit mit
Lehrpersonen wird von einigen Eltern sehr gelobt, ganz besonders an kleinen, tbersichtlichen
Schulen. "Ich kenne alle Lehrer, es ist sehr klein, sehr familiar, ein sehr guter Kontakt mit
allen Lehrpersonen” (Eltern).

Andere Eltern streichen heraus, dass der Informationsfluss und die Zusammenarbeit sehr stark
von der einzelnen Lehrperson abhangt und mithin auch vernachlassigt wird. Solche Eltern er-
fahren zwischen den Gesprachen kaum etwas Uber den Unterricht ihres Kindes und beklagen
sich darliber, dass sie sich auch mit solchen Lehrpersonen arrangieren missen und keine an-
dere Wahl haben. In diesem Fall wiirden sich Eltern eine neutrale Stelle wiinschen, an die sie
sich mit ihren Schulproblemen wenden kénnten. Gewtiinscht werden von Eltern insbesondere
informelle und "niederschwellige” Angebote, um mit der Lehrperson in Kontakt zu treten
(z.B. Eltern-Lehrerstammtisch).

Auffallend viele Lehrpersonen lassen jede Lernkontrolle und Prifung von den Eltern unter-
schreiben; geméss Angaben von Lehrpersonen hat dieser Trend seit SBSE zugenommen. Ar-
beitet die Lehrperson mit Planarbeit, so muss z.T. schon zu Beginn einer Einheit der Plan un-
terzeichnet werden; die Eltern nutzen dabel auch die Gelegenheit, Rickmeldungen an die
Lehrperson zu notieren. Ist der Plan abgeschlossen, folgt eine Lernkontrolle, die wiederum
von den Eltern unterzeichnet wird. "Es gibt viel zum Unterschreiben, das ist sehr regelmas-
sig” (Muitter). Dies fuhrt dazu, dass einige Eltern die Lernkontrollen regelmassig und intensiv
mit den Kindern besprechen. Aufgrund solcher Lernkontrollen fuhlen sich engagierte Eltern
gut Uber das Lernen ihres Kindes informiert. Diese Eltern leiten umgehend eigene Forder-
massnahmen ein, wenn sie in einer Lernkontrolle Liicken und Probleme ihres Kindes erken-
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nen. Einzelne Eltern erganzen diesbeziiglich, dass sie nur genauer in der Lernkontrolle nach-
schauen, wenn die Lernziele nicht erreicht wurden. Gewisse Lehrpersonen lassen die Lern-
kontrollen jedoch nicht von den Eltern unterzeichnen. Betroffene Eltern finden es z.T. mih-
sam, die Kinder immer selber auffordern zu missen, die Lernkontrollen "freiwillig" vorzule-
gen, siefordern z.T. vehement die Unterzeichnung aler Lernkontrollen.

Die meisten Lehrpersonen bieten den Eltern an, jederzeit im Unterricht vorbeizuschauen. Da-
von machen die Eltern jedoch kaum Gebrauch, weil sich auch die Kinder (in den oberen Klas-
sen) dagegen wehren, dass ihre Eltern alleine in die Schule kommen. Statt dessen greifen El-
tern und Lehrpersonen in gewissen Fallen zum Telefon, um kleinere, punktuelle Probleme zu
besprechen. Eltern scheuen sich jedoch, die Lehrperson allzu oft telefonisch zu belastigen.

Auch Anliegen, welche der lokale Elternverein in die Schule einbringt, werden aufgenommen
und z.T. umgesetzt. Der an allen Schulen existierende Elternverein vertritt die Interessen der
Eltern und Kinder in der Schule und sucht die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen. Ein-
zelne Schulen laden Elternvereine gezielt zum Mitdenken ein, sei es beim Erarbeiten der
Qualitatssicherung oder bei der Pausenplatzgestaltung. Insgesamt bezeichnen die Eltern ihre
Mitsprachemdglichkeiten via Elternverein jedoch a's gering, einzelne waren motiviert fir eine
weitergehende Mitarbeit.

Einigen Lehrpersonen ist die Transparenz gegentber den Eltern sehr wichtig geworden (Quar-
talsplanung, Lernziele, Lernkontrollen, Anliegen usw.). Fir Lehrpersonen ist der intensive
Kontakt mit Eltern aber nicht immer einfach: "In einer heutigen Klasse sind die Unterschiede
der beteiligten Eltern massiv gross. Die Erwartungshaltungen der Eltern driften sehr stark
auseinander. Ich finde es falsch, in einer solchen Phase den Eltern mehr Mitspracherecht zu
geben, und die Lehrer, die sonst schon in der Offentlichkeit unter Druck gekommen sind und
I mageprobleme haben, zusatzlich noch eine gewisse Autoritat wegzunehmen. So dass letztlich
bei allem eine Freiwilligkeit bei den Eltern tbrigbleibt” (Lehrperson). Aufgrund solcher und
ghnlicher Probleme (Uberlastung) haben einzelne Lehrpersonen die Zahl der Elternabende re-
duziert. Solche Lehrpersonen argumentieren zudem, dass die Eltern zunehmend mehr Einfluss
auf den Unterricht nehmen und den Unterricht didaktisch-padagogisch genau auf ihr Kind ab-
stimmen mdchten.

4.4 Lokale Schuleinheiten

Im Rahmen von SBSE sollten die lokalen Schuleinheiten gestérkt und zur Schulentwicklung
angehalten werden. Dies beinhaltet einerseits die Starkung der Teamkultur und andererseits
die Etablierung einer eigenen lokalen SBSE-Praxisvariante. Auf beide Aspekte wird im Fol-
genden eingegangen.

4.4.1 Teamkultur

Die Befragten sind sich in den Interviews nicht sicher, ob SBSE der Motor fir die verstarkte
Teamarbeit in den letzten Jahren war, sie stellen aber in verschiedenen Schulen fest, dass sich
die Zusammenarbeit deutlich intensivierte. Zunachst |6ste SBSE aber in einzelnen Teams in
der Projektphase z.T. heftige Konflikte aus. Ausserdem war die Zusammenarbeit in der Pro-
jektphase derart intensiv, dass einige Lehrpersonen an ihre Grenzen stiessen. Geschétzt wurde
an dieser Phase, dass Lehrpersonen auch in ungewohnten Kombinationen zusammen arbeite-
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ten. Nach Abschluss der Projektphase ist diese Zusammenarbeit allerdings nicht mehr so eng;
in gewissen Schulen findet sie kaum mehr statt. In den kleineren Schulen scheint die
Teamentwicklung durch SBSE etwas nachhaltiger angestossen worden zu sein als in grosse-
ren Schulen. Kleine Schulen berichten von einem "Zwang" zur Zusammenarbeit mit allen,
wahrend in grésseren Schulen jede Lehrperson gezielt einzelne fir die Zusammenarbeit aus-
wahlt oder Einzelk&mpferin bleibt.

Fachlehrpersonen werden durch die erweiterte Schilerinnen- und Schiilerbeurteilung eher
besser ins Team integriert, weil ihre Ansichten und Erfahrungen nun differenzierter gefragt
sind. Besonders intensiv ist in vielen Féllen die Zusammenarbeit der Primarlehrpersonen mit
den Erganzungslehrpersonen. In wochentlichen Zusammenkinften werden z.B. Lernziele auf
einzelne Kinder angepasst, fir einzelne Kinder Forderplanungen ausgearbeitet usw. Diese Zu-
sammenarbeit wird von vielen Lehrpersonen derart positiv empfunden, dass sie einen Ausbau
dieser Zusammenarbeit anstreben. Ergénzungslehrpersonen sind bei den entsprechenden Kin-
dern oft auch am Beurteilungsgesprach anwesend.

4.4.2 Lokale Umsetzung von SBSE

Ein Ziel von SBSE bestand darin, die Entwicklung der lokalen Schulkultur exemplarisch am
Beispiel der Schilerbeurteilung voranzutreiben. Wird die Schulkultur nachhaltig entwickelt,
SO ist zu erwarten, dass sich eigenstandige Schulprofile entwickeln. Dies ist alerdings nur
z.T. so: Nur 49% der Primarlehrpersonen gaben im Fragebogen an, dass ihre Schule (eher) ei-
nen unverwechselbaren Charakter entwickelt habe, der sich deutlich von anderen Schulen
unterscheide. Die alermeisten Lehrpersonen (94%) kdnnen aber den Charakter ihrer Schule
(eher) gut nach aussen vertreten.

Die Lehrpersonen hatten urspringlich den Auftrag, an ihrer Ortsschule eine einheitliche Vari-
ante von SBSE zu installieren. Auf diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern sich
die Lehrpersonen mit der lokalen Umsetzung von SBSE identifizieren konnen (vgl. Tabelle
84). Der Skalenmittelwert von 2.97 verweist darauf, dass sich die Lehrpersonen eher gut, aber
nicht voll mit der lokalen SBSE-Variante identifizieren konnen. Insbesondere finden sie, dass
die SBSE-Umsetzung ihrer Schule den Zielen von SBSE gerecht wird und die Entwicklung
der Kinder unterstiitzt (je M=3.19).

Tabelle 84. Skala "ldentifikation mit SBSE an der Schule" aus Sicht der Lehrpersonen.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Die Form der Beurteilung, wie sie an unserer Schule gehandhabt wird, ...

18b wird den Zielen von SBSE gerecht.

18d unterstiitzt die Entwicklung der Kinder. ~ 3.19 .63

18a ist aus meiner Sicht optimal. ~ 2.59 72

- Skainsgesamt] 297 | 52 ]

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 75; N=106
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Je hoher die Identifikation mit der lokalen Umsetzung von SBSE, desto eher werden positive
Auswirkungen von SBSE festgestellt® und desto geringer sind die wahrgenommenen SBSE-
Probleme®*,

In den meisten Teams existieren gemass Angaben in den Interviews Abmachungen zur Hand-
habung der Beurteilung und Forderung. Diese Abmachungen sind aber zumeist sehr offen und
wenig weitreichend. So wird etwa vereinbart, dass die Selbstbeurteilung einbezogen werden
muss oder dass alle drei Kompetenzbereiche beurteilt werden sollen. Einzelne Schulen gehen
etwas weiter, wenn sie bei Lernkontrollen einen gemeinsamen "Blatt-Kopf" verwenden oder
sich bel der Durchfiihrung von Lernkontrollen an ein internes Raster halten. Absprachen auf
gewissen Stufen fuhrten zu gemeinsamen Selbstbeurteilungsinstrumenten oder zur gemein-
samen Durchfiihrung von Lernkontrollen. Uberhaupt wird die Zusammenarbeit in der Stufen-
gruppe grosserer Schulen als besonders unterstiitzend wahrgenommen. Insgesamt ist die Be-
urteilung und Forderung auf lokaler Schulebene jedoch nach wie vor nur zu einem geringen
Teil einheitlich geregelt; der Lehrperson bleibt viel Autonomie. Dies liegt daran, dass sich die
meisten Teams intern nicht auf weitergehende Regelungen einigen konnten.

Die uneinheitlichen lokalen SBSE-Formen der Lehrpersonen fuhren zu einem gewissen Wett-
bewerb unter den Lehrpersonen eines Schulhauses. V.a. von den Eltern werden die Praxisva-
rianten der Lehrpersonen verglichen und z.T. gegeneinander ausgespielt. Als problematisch
erweist sich dabel, dass die Préferenzen der Eltern nicht zwingend mit den Intentionen von
SBSE korrespondieren. So kénnen gerade Lehrpersonen, die SBSE besonders professionell
umsetzen wollen, massiv unter Druck des Kollegiums bzw. der Eltern geraten. Lehrpersonen,
die z.B. eigene Formen der Lestungsrickmeldung verwenden, fuhlen sich gezwungen, das
informelle, weniger geeignete schulhausinterne System zu verwenden, wenn sie ihren Kin-
dern heikle Ubergénge in die héheren Klassen ersparen wollen.

Im Anhang (vgl. Tabelle 96 auf Seite 145) findet sich eine umfangreiche Ubersicht (iber die
untersuchten Schulen und ihre Praxisformen bzw. Erfahrungen mit SBSE. Daraus wird u.a
ersichtlich, dass in den Schulen beziiglich SBSE nur geringe Verbindlichkeiten bestehen.
Diese Cross-Case-Analyse kann sowohl entlang der einzelnen Kriterien (Zeilen) als auch
entlang der einzelnen Schulen (Spalten) gelesen werden.

4.5 Sekundarstufe |

Der Sekundarstufe | soll zum Schluss ein separates Unterkapitel gewidmet werden, weil auf
dieser Stufe ohne erweiterte Schilerinnen- und Schilerbeurteilung unterrichtet wird und dem-
zufolge ein Ubergang in ein anderes Beurteilungssystem stattfindet. Dieses Unterkapitel dient
somit dazu, die Schnittstelle von SBSE innerhalb des Schulsystems aufzuzeigen. Es ist aler-
dings zu betonen, dass die Lehrpersonen der Sekundarstufe | nicht in die Interviews einbezo-
gen wurden, ihre Position kommt deshalb in der qualitativen Analyse zu kurz; bel der Frage-
bogenerhebung waren sie dlerdingsinvolviert.

Gewisse Aspekte der Beurteilung und Forderung auf der Sekundarstufe | sind bereits in die
bisherige Darstellung der Ergebnisse eingeflossen. Dabel handelte es sich v.a. um Meinungen
der Sekundarstufen-Lehrpersonen Gber SBSE sowie um direkte Vergleiche in der Handha
bung gewisser Beurteilungsfragen zwischen den beiden Stufen. Im Folgenden soll nun diffe-

83 —
r(n:]_oe)—.53***
r(n:]_oe):-.44***
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renzierter auf die Sekundarstufel und die Beurteilungskultur auf dieser Stufe eingegangen
werden. Zunachst wird das Image der Oberschule angesprochen, bevor die Beurteilungskultur
auf der Sekundarstufe | thematisiert wird. Schliesslich stehen verschiedene Aspekte des Uber-
gangs von der Primarschule in die Sekundarstufe | im Vordergrund (z.B. die Umstellung auf
Noten, der Leistungsriickgang der Schilerinnen und Schiler, die Fehlzuweisungen, die Kritik
an der Selektionspraxis der Primarlehrpersonen sowie die Kritik an der Schul- und Lernkultur
der Sekundarstufe ).

451 Image der Oberschule

Zunéchst sollen hier einige Interview-Aussagen der Befragten zu den Schularten der Sekun-
darstufe | widergegeben werden. V.a. die Oberschule wurde in den Interviews regelméssig
erwdhnt. So klagten verschiedene Eltern, die eines ihrer Kinder in die Oberschule schicken,
dass ihr Kind aufgrund des schlechten Images dieser Schulart stigmatisiert werde. Deshalb sei
es furchtbar, wenn ein Kind in die Oberschule zugewiesen werde. Einzelne Eltern wirden ihr
Kind bei einer Oberschulzuweisung sofort in ein privates Internat schicken, obschon sie diese
Praxis grundsétzlich nicht unterstiitzen. Der Grund liegt darin, dass letztlich die ganze Bevdl-
kerung nicht (mehr) hinter der Oberschule stehe. Trotzdem seien Reformbemuhungen auf die-
ser Stufe sehr schwerféllig, v.a. auf politischer Ebene. Letztlich sei das Hauptproblem neben
dem schlechten Image die geringe berufliche Wahimoglichkeit im Anschluss an die Ober-
schule. Gerade in der Berufswahlbegleitung wirden sich die Lehrpersonen der Oberschule
aber stark engagieren. Uberhaupt sind aus Elternsicht in der Oberschule die kompetentesten
Lehrpersonen tétig — andere wirden dies auf Dauer gar nicht durchstehen. Auch bei der Vor-
stellung der Schularten an Elternabenden erringt das padagogische Engagement der Ober-
schullehrpersonen oft die Sympathie vieler Eltern — und dennoch behagt ihnen das schlechte
Image dieser Schulart nicht.

Primarlehrpersonen bezeichnen das negative Image der Oberschule a's grosses Problem. Die-
ses Image, das u.a. auch durch die Medien verbreitet wird, erschwere die Zuweisung eines
Kindes in die Oberschule. Der Grund fir die ablehnende Haltung der Eltern gegentiber der
Oberschule wird auch darin gesucht, dass die Hilfsschule abgeschafft wurde, was zu einer Ni-
vellierung der Oberschule nach unten gefihrt habe.

Auch Primarschilerinnen und -schiiler haben das negative Image der Oberschule bereits in-
ternalisiert und geben an, dass sie sich eine Zuweisung ins Gymnasium oder in die Realschule
gleichermassen vorstellen kdnnen, eine Zuweisung in die Oberschule aber auf keinen Fall.

4.5.2 Beurteilung in der Sekundarstufe |

Die Beurteilung der Sekundarstufe I wird hier nur unter zwel Gesichtspunkten dargestellt. Ei-
nerseits wird die Frage nach der Beurteilungskompetenz dieser Lehrpersonen gestellt, ande-
rerseits wird der Frage nachgegangen, welche Funktionen der Beurteilung auf der Sekundar-
stufe | im Vordergrund stehen. Andere Beurteilungsfragen der Sekundarstufe |, werden ab S.
120 unter dem Titel "Schnittstelle Beurteilung” geklart.
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4.5.2.1  Beurteilungskompetenz der Lehrpersonen

Die Beurteilung der Sachkompetenz fallt den Lehrpersonen der Sekundarstufe | gemass Aus-
wertung der Fragebtgen eindeutig am leichtesten (M=3.62). Gemass Sel bsteinschéatzung fallt
ihnen auch die Beurteilung der Selbst- und Sozia kompetenz nicht besonders schwer (M=3.00
bzw. M=2.95), aber doch schwerer a's die Beurteillung der Sachkompetenz (vgl. Tabelle 85).

Tabelle 85. Skala "Beurteilungskompetenz" aus Sicht der Lehrpersonen der Sekunadarsture /.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD
Die Beurteilung der Sachkompetenz (Kenntnisse und Fertigkeiten) fallt mir leicht.
24h  Die Beurteilung der Selbstkompetenz (eigensténdiges Denken und Handeln) féllt mir leicht. 3.00 .70
Die Beurteilung der Sozialkompetenz (Zusammenleben mit anderen Menschen) fallt mir leicht.

Skala insgesamt ~ 3.19 52

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .57; N=58

Basierend auf der Selbsteinschétzung ist die Beurteilungskompetenz der Lehrpersonen auf der
Sekundarstufe | hoher als jene ihrer Schulleitungen. Bel einem Mittelwert von 3.24 schétzen
sich die Lehrpersonen diesbeziiglich kompetenter ein als ihre Schulleitungen mit 2.73%. Aus-
serdem schétzen welbliche Lehrpersonen auf der Sekundarstufe | des Furstentums Liechten-
stein ihre eigene Beurteilungskompetenz héher ein als mannliche. Mit einem Mittelwert von
3.46 bel den Frauen und einem solchen von 3.10 bei den Ménnern ist dieser Unterschied je-
doch nicht enorm®.

Unter der Beurtellungskompetenz kann auch die mindliche Darstellung der Leistungsféhig-
keit eines Kindes anlasslich eines Beurteilungsgesprachs verstanden werden. Diesbezliglich
wird den Lehrpersonen der Sekundarstufe | in den Interviews mit Primarlehrpersonen vorge-
worfen, sie kénnten den Eltern am Gesprach kaum Auskunft Uber die Kinder ertellen. Zwi-
schen der Qualitét der Gesprache auf der Primar- und Sekundarstufel klaffe eine grosse
Licke. Z.T. dauere es am Gespréch eine ganze Weile, bis die Lehrkraft Gberhaupt wisse, um
welches Kind es sich handle (wenn sie sich Uberhaupt das Gesicht des Schillers vor Augen ru-
fen konne). Die Eltern hatten auf der Sekundarstufe aber nicht mehr den Mut nachzufragen,
weil die Lehrpersonen aufgrund der Notenbeurteilung Uber eine grossere Macht verflgten.
Primarlehrpersonen monieren ausserdem, dass die in der Primarschule mihsam aufgebaute
Selbstverantwortung der Kinder plétzlich verschwinde, wenn die Kinder auf der Sekundar-
stufel bel den sparlichen Gespréchen nicht mehr teilnehmen dirften, obwohl sie in diesem
Alter noch reifer wéren.

Elterngesprache am Gymnasium sind aus Sicht von Eltern z.T. zermurbend, weil sie zunéchst
lange vor der Tlre sitzengelassen wirden, um anschliessend ein finf- oder zehnminutiges
Gespréch fuhren zu durfen. Diese Eltern vermissen den intensiven, individuellen Austausch,
den sie sich von der Primarschule her gewothnt sind. Ausser den Noten wirden sie tber ihr
Kind und die Schule kaum mehr Wesentliches erfahren.

& t(df:55):2. 14*
8 t(df:54):2.44*
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4.5.2.2  Gewichtung der Beurteilungsfunktionen

Die Lehrpersonen der Sekundarstufe | verwenden Ergebnisse von Lernkontrollen geméss An-
gaben in den Fragebdgen hauptsachlich, um den Jugendlichen ihren Lernstand aufzuzeigen
(M=3.66) und um sie in ihrem Lernprozess optimal zu unterstitzen (M=3.36). Gemass
Selbstaussagen achten die Lehrpersonen dieser Stufe auch recht gut darauf, dass die Jugendli-
chen bel einer Lernkontrolle erfahren, welchen personlichen Fortschritt sie erzielt haben
(M=3.14). Etwas weniger Zustimmung finden die Zwecke "Anpassung des Unterrichts an den
Lernprozess der Jugendlichen" (M=2.71) sowie "Berufs- und Ausbildungschancen aufzeigen”
(M=2.51). Das letztgenannte Item, welches eher auf die Selektion abzielt, lud auf einen ande-
ren Faktor und musste deshalb aus der Skala ausgeschlossen werden. Die verbleibenden Items
beziehen sich eher auf eine ermutigende Beurteilung, die den Lernstand aufzeigt, um den
Lernprozess zu unterstiitzen und den Unterricht entsprechend anzupassen. Deshalb werden
diese Items zum Faktor "Formative Beurteilung" zusammengefasst. Der Skalenmittelwert von
3.23 verweist auf eine hohe diesbeziigliche Selbsteinschdtzung der Lehrpersonen der Sekun-
darstufe | (vgl. Tabelle 86). Dennoch wird auf der Sekundarstufe | bei der formativen Beurtei-
lung nicht der Uberragend hohe Wert der Primarlehrpersonen erreicht (siehe S. 50). Auf der
anderen Seite steht auch die Selektion nicht mehr so stark im Vordergrund wie in der Mittel-
stufe der Primarschule.

Tabelle 86. Skala "Formative Beurtellung" aus Sicht der Lehrpersonen der Sekundarstufe /.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Ich verwende Ergebnisse von Lernkontrollen hauptsachlich, um ...
21d den Lernstand der Jugendlichen aufzuzeigen.

21b den Lernprozess der Jugendlichen optimal zu unterstiitzen.  3.36 .64

meinen Unterricht dem Lernprozess der Jugendlichen anzupassen.

2la die Berufs- und Ausbildungschancen der Lernenden aufzuzeigen.*  2.51 1.02

Ich achte bei einer Lernkontrolle darauf, dass die Jugendlichen erfahren, welchen persénlichen Fortschritt
23a : . 3.14 74
sie erzielt haben.

Skala insgesamt ~ 3.23 A7

Antwortformat: 4 (Jja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .58; N=58

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor laat

45.3  Ubergang Primarschule — Sekundarstufe |

Im Folgenden wir der Ubergang von der Primarschule in die Sekundarstufe | naher betrachtet.
Dabel steht zunachst die Beurteilungsschnittstelle zwischen Primarschule und Sekundarstu-
fel, also der Ubergang von SBSE zur Notenbeurteilung und die damit einhergehende Veran-
derung des Leistungsbegriffs im Mittelpunkt. Die Aussage von Lehrpersonen der Sekundar-
stufe I, ihre Schilerinnen und Schiler wirden immer weniger Wissen und eine schlechtere
Arbeitshaltung mitbringen, wird ebenso untersucht, wie das Ausmass und der Grund von
Fehlzuweisungen. Abschliessend erhalten die Lehrpersonen der Sekundarstufe | die Gelegen-
heit, die Selektionspraxis der Primarlehrpersonen zu kritisieren, bevor Eltern und Primarlehr-
personen Gegenrecht halten, indem sie die Inkompatibilitét der Lern- und Schulkultur auf der
Primar- und Sekundarstufe | beklagen.
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4.5.3.1  Schnittstelle Beurteilung

Ubergang zur Notenbeurteilung

Das Problem der Umstellung auf Schulnoten wird von den Lehrpersonen der Sekundarstufe |
in den Fragebtgen nicht as besonders gewichtig eingestuft. Auf der Skala von 1 bis 4 ge-
wichten diese Lehrpersonen das Problem der Umstellung auf Schulnoten lediglich mit einem
Wert von 2.25 (SD=.65). Die Skala"Probleme beim Umstellen auf Schulnoten™ wurde erfasst
als schweres Verkraften dieser Umstellung, langwieriges und schwieriges Erlernen des Um-
gangs mit Noten, Kritik der Lernenden an der Notengebung der Lehrperson, problembelade-
ner Ubergang zur Notenbeurteilung sowie einseitiges Lernen nur auf Noten hin (vgl. Tabelle
87). Bezogen auf die Einzelitems féllt am wenigsten ins Gewicht, dass die Lernenden die
Notengebung der Lehrperson kritisieren, anstatt ihre eigenen Leistungen zu verbessern
(M=1.64). Als grosstes Problem melden die Lehrpersonen beziiglich der Noten, dass die Ju-
gendlichen schon nach kurzer Zeit nur noch der Noten wegen lernen wirden (M=2.84). Lehr-
personen der Sekundarschule sind sich nicht einig, ob der Ubergang zur Notenbeurteilung
Uberhaupt kein Problem darstelle (M=2.52) — ganz @hnlich ergeht es Ubrigens den Primarlehr-
personen bei der analogen Frage (M=2.40).

Tabelle 87. Skala "Umstellungsproblem Noten" aus Sicht der Lehrpersonen der Sekundarstufe /. ltemnum-
mern, Einzelitems, Mittelwerte, Standaraabweichungen.
Nr.  Item M SD
: 2.52 91
Wenn die Jugendlichen von der Primar- in die Sekundarstufe | Ubertreten, ist es fiir viele schwierig, den 230 87
Umgang mit Schulnoten zu lernen. ' )
2 Viele Schilerinnen und Schiiler verkraften die Umstellung auf die Notenbeurteilung nur schwer. 2.07 .88
Es dauert lange, bis die Schiilerinnen und Schiler den Umgang mit den Noten lernen.
5 Viele Schiilerinnen und Schiler kritisieren meine Notengebung, anstatt ihre eigenen Leistungen zu verbes- 164 77

sern.

T Slinsgeam| 225 | o5

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .84; N=58

Klassenlehrpersonen schétzen die Umstellung auf Noten deutlich weniger problematisch ein
als Fachlehrpersonen. Bei einem Mittelwert von 2.08 ist diese Umstellung aus Sicht der Klas-
senlehrpersonen eher problemlos, wahrend Fachlehrpersonen diese Umstellung bel einem
Mittelwert von 2.59 als moderat problematisch einstufen.®” Die Frage, wie stark Lehrpersonen
der Sekundarstufe | das Umstellungsproblem "Noten" gewichten, héngt ausserdem davon ab,
in welchem Schulhaus eine Lehrperson unterrichtet®. Es scheinen sich diesbeziiglich messbar
unterschiedliche Schulhauskulturen entwickelt zu haben.

Gemaéss Erkenntnissen aus den Interviews werden einzelne Kinder durch die plotzliche Um-
stellung auf Noten verunsichert oder erschreckt, weil sie ihr bisheriges System mit dem neuen
nicht in Einklang bringen. Geméss Elternaussagen erleben einige die ersten Noten auf der Se-

:; t:(df:54):2.96**
F(df:4/4o): 3.07*
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kundarstufe | gewissermassen als Ohrfeige. Diese Eltern argumentieren, nach funf Jahren
SBSE konnten Kinder mit schlechten Noten nicht umgehen. Sie orientieren sich anfanglich an
der Note 4 (geniigend — erreicht).

Insbesondere stérkere Schillerinnen und Schiiler verkraften aber den Ubergang zur Notenbe-
urteilung sehr gut — sie beginnen geméss Angaben der Eltern schon nach wenigen Monaten
eifrig mit der minutidsen Notenkalkulation in jedem Fach. Sie finden den Zeitpunkt richtig
gewdhlt, da auf der Sekundarstufe | aufgrund der Facherbreite eine Notenbeurteilung Uber-
sichtlicher sai. Einige Eltern argumentieren, ihr Kind konne auf der Sekundarstufe | gut mit
Noten umgehen, weil es inzwischen élter sei. Solche Eltern sehen die Notenbeurteilung im
Verlauf der Schulbiografie eines Kindes als unausweichlich an.

Andere argumentieren, ihr Kind wirde auch auf der Sekundarstufe | eine notenfreie Beurtei-
lung vorziehen, well es sich freler fihlen konnte und gezielter gefordert wirde. Werde das
Kind dennoch mit Noten beurteilt, so mussten die Lehrpersonen der Sekundarstufe | aus die-
ser Sicht die Idee und den Stellenwert der Noten besser erklaren. Nach flnf Jahren SBSE er-
kennen diese Eltern, dass eine Notengebung mit Zehnteln und Hundertsteln absurd ist und
keine FOrderorientierung impliziert.

Primarlehrpersonen zeigen sich schockiert, dass am Gymnasium kurz nach dem Ubertritt in
Hauptféchern demonstrativ Prifungen mit einem Klassendurchschnitt von Note 3 retourniert
werden. Sie fragen sich, was sich diese Lehrpersonen bel ihrer demotivierenden Beurteilung
und Unterrichtsfihrung tGberlegen.

Ubergang zu einem neuen Leistungsverstandnis

Die grossten Probleme bei der Umstellung auf die neue Situation in der Sekundarstufe | orten
die dortigen Lehrpersonen geméass Angaben in den Fragebtgen im Bereich der neuen Leis-
tungsanforderungen (M=2.90). Insbesondere ist es aus dieser Sicht fur viele Jugendliche
schwierig, geeignete Lernstrategien zu entwickeln (M=3.22), Arbeiten in angemessenem
Tempo zu erledigen (M=2.90) oder eigene Leistungen angemessen einzuschatzen (M=2.90).
Soziale Verénderungen wie etwa das Zurechtfinden in der neuen Umgebung (M=2.55) oder
das Einfugen in die neue Klasse (M=2.07) verlaufen demgegeniiber weniger krisenhaft. Diese
beiden sozialen Umstellungsprobleme laden damit auch nicht auf den gleichen Faktor wie die
anderen zur Einschédtzung vorgelegten Probleme, die sich weniger auf Soziaes, sondern eher
auf das Leistungsverhalten beziehen (vgl. Tabelle 88). Das Ausmass des so erhobenen
Umstellungsproblems "Leistung” wird von Schulhaus zu Schulhaus unterschiedlich wahrge-
nommen®.

89 —
F(df:4/40)—4.04* *
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Tabelle 88. Skala "Umstellungsproblem Leistung ™ aus Sicht der Lehrpersonen der Sekunaarsture /.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.
Nr.  Item M SD
Wenn die Jugendlichen von der Primar- in die Sekundarstufe | (ibertreten, ist es fiir viele schwierig ...
geeignete Lernstrategien zu entwickeln. n
Arbeiten in einem angemessenen Tempo Zu erledlgen 2.97 .72
-
sich ans selbststandlge Arbeiten zu gewohnen 2.82 .85
T Y YT R
sich in der neuen Umgebung zurecht zu finden.*  2.55 .78

- sich in die neue Klasse einzufiigen.* -

Skala insgesamt ~ 2.90

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .84; N=58

* diese Items mussten aus der Skala ausgeschlossen werden, weil sie auf einen anderen Faktor laden

4.5.3.2  Rickgang von Leistung und Arbeitshaltung

Wissensr lickgang

Lehrpersonen der Sekundarstufe | sind tendenziell der Ansicht, dass die Jugendlichen ganz
allgemein weniger Vorwissen aus der Primarschule mitbringen wirden (M=3.04). Gefragt
nach den Griinden dafir, fuhren diese Lehrpersonen als Hauptgrund allgemeine gesellschaft-
liche EinflUsse wie etwa die Reizuberflutung durch Medien oder Lernstérungen aufgrund fa-
milidrer Situationen usw. an (M=3.47). Neben diesem Hauptgrund, der eher mit der ausser-
schulischen Situation zusammenhangt, fuhren Lehrpersonen der Sekundarstufe | zahlreiche
weitere Grunde fur das geringere Vorwissen an, die mit der Schule und insbesondere mit
SBSE zusammenhangen. Direkt oder indirekt in einen solchen Zusammenhang werden Fakto-
ren wie offene Lernformen, unklare Leistungsbeurteilungen, geringer Leistungsdruck, Uber-
gewichtung der Selbstbeurteilung, notenfreie Beurteilung oder eine geringe Gewichtung der
Sachkompetenz gebracht. Mit Werten zwischen 2.89 und 3.30 werden all diese Items als mehr
oder weniger mitverantwortlich fir den Wissensriickgang betrachtet. Kaum mitverantwortlich
ist aus dieser Perspektive hingegen eine zu geringe individuelle Forderung in der Primar-
schule (M=2.00). Dieses Item musste zusammen mit den gesellschaftlichen Einfllssen aus der
Faktorenberechnung ausgeschlossen werden, weil es auf einen anderen Faktor ladt (vgl.
Tabelle 89).
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Tabelle 89. Skala "Wissensriickgang durch SBSE" aus Sicht der Lehrpersonen der Sekunaarsture /.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Die Jugendlichen bringen ganz allgemein immer weniger Vorwissen aus der Primarschule in meinen Unter-
1 richt mit 3.04 .87

Das geringere Vorwissen ist zurlickzufiihren auf ...

allgemeine gesellschaftliche Einfliisse

11f (Reiztiberflutung durch Medien; Lernstérungen aufgrund Familiensituation usw.).*  3.47 .6
e e emimen s s rmarnie | 330 | 75
11g zu unklare Leistungsbeurteilungen in der Primarschule. ~ 3.24 77
B 0T

11h die zu starke GeW|chtung der Selbstbeurtellung in der Primarschule. ~ 3.18 9
m

11d die zu geringe Orientierung an stofflichen Zielen (Sachkompetenz) in der Primarschule. ~ 2.89

1le die zu wenig gezielte individuelle Férderung in der Primarschule.*

Skala insgesamt ~ 2.92 a7

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. .86, N=58

* diese Items mussten aus der Skala ausgeschlossen werden, weil sie auf einen anderen Faktor laden

Lehrpersonen der Sekundarstufe | schétzen diesen Wissensriickgang durch SBSE bedeutend
gravierender ein als deren Schulleitungen. Der Mittelwert "Wissensriickgang" der Lehrperso-
nen liegt bei 3.00, jener der Schulleitungen nur bei 2.23%. Je mehr Wochenlektionen eine
Lehrperson der Sekundarstufe | unterrichtet, desto hdher schétzt sie einer schwachen Tendenz
nach den Wissensriickgang ein®. Je nach Schulhaus wird dieser Leistungsabfall durch SBSE
von den Lehrpersonen anders eingeschétzt™

Verschlechterung des Arbeitsverhaltens

Auch bel den Grunden fir das von den Lehrpersonen der Sekundarstufe | festgestellte, zu-
nehmend schlechtere Arbeitsverhaten der Jugendlichen (M=3.02) prasentieren sich die all-
gemeinen gesellschaftlichen EinflUsse als Hauptfaktor — sie mussten allerdings auch hier aus
der Faktorenberechnung ausgeschlossen werden, well sie auf einen anderen Faktor luden. Die
anderen vorgelegten Argumente beziehen sich alle auf schulinterne Aspekte wie offene Lern-
formen, wenig strenge Lehrpersonen oder notenfreie Beurteilung. Unter diesen Grinden
schwingen die offenen Lernformen mit einem Mittelwert von 3.32 obenaus; etwas weniger
bedeutsam ist die notenfreie Beurteilung mit 2.69 (vgl. Tabelle 90).

t(df —5=2.18*
= o 54)_o 32
F(di=4/37,=3.00%
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Tabelle 90. Skala "Schilechteres Arbeitsverhalten durch SBSE™ aus Sicht der Lehrpersonen der Sekundar-
Stufe I. ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Primarschulerinnen und -schiler, die in die Sekundarstufe | ibertreten, bringen zunehmend ein schlechte-
12 . . 3.02 .67
res Arbeitsverhalten mit.

Das schlechtere Arbeitsverhalten ist zuriickzufiihren auf ...

12b allgemeine gesellschaftliche Einfliisse (Medien, Familiensituation usw.).*  3.36 5
- offene Lernformen in der Primarschule. -
12¢ zu wenig strenge Lehrpersonen der Primarschule.  2.97 .81

notenfreie Beurteilung in der Primarschule (SBSE). m

Skala insgesamt ~ 2.87 .63

Antwortformat. 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 79; N=58

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor laat

Das Ausmass des Abfallsin der Arbeitshaltung wird von den Lehrpersonen der Sekundarstu-
fel gravierender eingeschétzt als von den Schulleitungen dieser Stufe®. Wahrend die
Lehrpersonen einem solchen Abfall bei einem Mittelwert von 2.92 eher zustimmen, lehnen
die Schulleitungen diesen Riickgang eher ab (2.35). Je mehr Wochenlektionen eine Lehrper-
son auf der Sekundarstufe | vor einer Klasse steht, desto grésser ist der von ihr eingeschétzte
Riickgang in der Arbeitshaltung™. Die Beurteilung des Riickgangs im Arbeitsverhalten fallt je
nach Schulhaus unterschiedlich aus™.

4.5.3.3  Fehlzuweisungen

Eine mittlere Klasse der Sekundarstufe | umfasst in der Stichprobe 17.6 Schilerinnen und
Schuler (SD=3.80). Die befragten Lehrpersonen geben an, dass pro Klasse 3.1 Kinder falsch
zugeteilt worden seien (SD=1.66). Von diesen drel Kindern ist nach Ansicht dieser Lehrper-
sonen eines in einer unterfordernden Schulart eingeteilt worden (SD=1.00), die verbleibenden
zwel in einer Uberfordernden. Damit wurden von den 17% fehlzugewiesenen Jugendlichen
11% in eine zu anspruchsvollen Schulart eingeteilt und 6% in eine zu wenig herausfordernde.

Die befragten Lehrpersonen der Sekundarstufe | hatten im Fragebogen die Moglichkeit, aus
zwolf vorgegebenen Griinden fir die Fehlzuweisung die zutreffenden auszuwahlen. Dabei
stand es den Lehrpersonen frei, wie viele Griinde sie angeben wollten (vgl. Abbildung 11).
Fast zwei Drittel der Lehrpersonen nennen als Grund fir die Fehlzuteilung die beim Ent-
scheid Uberschétzte geistige Beweglichkeit des Kindes. Jewells knapp mehr als die Halfte der
Befragten findet, die notenfreie Beurteilung erschwere eine klare Selektion, die Anspriche ih-
rer Schulart seien unterschétzt worden bzw. das geringe Arbeitstempo des Kindes sei beim
Entscheid zu wenig berticksichtigt worden. Damit finden sich unter den Hauptgrtinden fur die
Fehlzuweisungen v.a. Probleme der Passung zwischen Schulart und Kind. 47% der Befragten
geben an, die Primarlehrperson sei bei der Zuweisung Uberredet worden bzw. sie sei nicht zu
ihrem Entscheid gestanden (38%). Von einem Grenzfall spricht ein knapper Viertel der Be-
fragten. Kaum ins Gewicht falt aus Sicht der Sekundarstufe | bel den Fehlzuweisungen die
Unerfahrenheit von Primarlehrpersonen (5%).

* {ge19=292"
o =55 A1
F(of=4/38=3.96**
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geistige Bew eglichkeit 65.5
notenfreie Selektion

Schulart unterschatzt

unberiicksichtigtes Arbeitstempo

Uberredete Primarlehrperson

negativ entw ickeltes Arbeitsverhalten
Primarlehrperson stand nicht zu ihrem Entscheid
unberucksichtigter Motivationsmangel

Grenzfall

unberiicksichtigtes Entw icklungspotenzial

andere Grunde

unerfahrene Primarlehrperson

0 20 40 60 80 100
Angaben in % der Lehrpersonen (Sek I)

Abbildung 11. Griinde fir Fehlzuweisungen aus Sicht der Lehrpersonen der Sekundarstufe |.

Wer angab, dass die Fehlzuweisung andere Griinde hatte, wurde aufgefordert, diese Griinde
zu nennen. Dabel wurde der grosse Druck der Eltern, die nicht vorhandene Hilfsschule, die
fehlende Nestwarme sowie die Weigerung der Eltern, ihr Kind in die Oberschule zu schicken,
genannt.

4.5.3.4  Kritik der Lehrpersonen der Sekundarstufe | an der Selektionspraxis

Uber mehrere Items wurde die deutliche Kritik der Lehrpersonen der Sekundarstufe | an der
gangigen Selektionspraxis am Ende der Primarschule erfasst. Als grosstes Problem entpupp-
ten sich dabei die heterogenen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler je nach
"Herkunftsschule' (M=3.42). Dieses Problem anerkennen die Primarlehrpersonen der Mittel-
stufe ebenfalls, sie gewichten es alerdings mit M=2.65 wesentlich geringer. Verbreitet ist
unter den Lehrpersonen der Sekundarstufe | ausserdem die Haltung, das aktuelle Ubertritts-
verfahren bringe zunehmend Jugendliche mit ungeniligenden Lernvoraussetzungen in die Se-
kundarstufe | (M=3.34). Nur gut die Hafte der Lehrpersonen der Sekundarstufe | ist der An-
sicht, sie mussten in Zweifelsfdlen vermehrt in den Selektionsentscheid involviert werden
(M=2.63). Auch diese Haltung konnte als Kritik an der bisherigen Selektionspraxis verstan-
den werden. Jedenfalls laden die vorgestellten Items zusammen mit dem postulierten geringe-
ren Vorwissen in Deutsch und den zu wenig strengen Selektionsentscheiden auf einen ein-
heitlichen Faktor. Dieser Faktor wird als "mangelhafte Selektion" bezeichnet; er weist einen
Mittelwert von 3.06 auf (vgl. Tabelle 91). Lehrerinnen auf der Sekundarstufe | empfinden die
Selektion deutlich weniger mangelhaft als Lehrer®™. Der Mittelwert "mangel hafte Selektion”
der Frauen liegt bei 2.79, jener der Manner bei 3.17.

% t(df:54):2. 13*
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Tabelle 91. Skala "Mangelhafte Selektion ** aus Sicht der Lehrpersonen der Sekunaarsture /.
ltemnummern, Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichungen.

Nr. Item M SD

Wenn die Schilerinnen und Schiler aus verschiedenen Primarschulen in der Sekundarstufe | zusammen-

kommen, so weisen sie je nach ""Herkunftsschule™ stofflich ein unterschiedliches Niveau auf. ' ’

16 Das gktue_lle Ubertrittsverfahren bringt zunehmend auch Jugendliche mit ungeniigenden Lernvoraussetzun- 334 83
gen in meine Schulklassen. ' '

Die Jugendlichen bringen immer weniger Vorwissen aus dem Bereich "'Mathematik™ aus der Primarschule
10 |. . ) ) 3.07 .62
in meinen Unterricht mit.*

Die Jugendlichen bringen immer weniger Vorwissen aus dem Bereich ""Deutsch™ aus der Primarschule in 3.04 88
meinen Unterricht mit. ' '

Die meisten Primarlehrpersonen sind in ihrer Selektion zu wenig streng.

Primarlehrpersonen sollten in Zweifelsfallen vermehrt Lehrpersonen der Sekundarstufe | in den Ubertritts-
L 2.63 1.02
entscheid einbeziehen.

o Slinsgeamt| a0 | o1

Antwortformat: 4 (ja), 3 (eher ja), 2 (eher nein), 1 (nein)
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha. . 77; N=58

* dieses Item musste aus der Skala ausgeschlossen werden, weil es auf einen anaeren Faktor Iaat

Die Koordination zwischen den einzelnen Primarschulen wird in den Interviews verschie-
dentlich kritisiert: Lehrpersonen- und schulhausabhangige Beurteilungsformen, unterschiedli-
che Feinziele und die individuelle Forderung fihre zu grosser Leistungsheterogenitét am
Ende der Primarschule und erschwere die Mobilitét der Lernenden wéahrend der Primarschul-
zeit. Aus Sicht einiger Lehrpersonen muisste deshalb die Koordination und der Austausch
zwischen den Schulen und Lehrpersonen stérker gefordert werden.

Am Selektionsverfahren wird von Real-Lehrpersonen kritisiert, dass einige Jugendliche das
Verfahren umgehen, indem sie 1-2 Jahre in einer Privatschule verbringen, bevor sie wieder
ins Staatssystem zurlckkehren.

4.5.3.5  Inkompatibilitidt der Lern- und Schulkultur

Eltern und Lehrpersonen, die sich in den Interviews mit SBSE auf der Primarschule identifi-
zieren, beméngeln, dass dieses Modell auf der Sekundarstufe I nicht fortgesetzt wird. "Mo-
mentan passt das Fundament nicht zum Uberbau" (Lehrperson). Die Nahtstelle zwischen
Primar- und Sekundarstufe wird oft als grosser (Um-)Bruch oder as Kluft beschrieben. "Da
findet ein Bruch statt; wir wollen férdern und nachher findet nur noch eine knallharte Beno-
tung statt" (Lehrperson). Der Bruch bezieht sich aber nicht nur auf die Tatsache der Benotung
in der Sekundarstufel, sondern priméar auf die offenbar ganzlich andere Schulkultur. "Das
Ubertrittsverfahren war stressig, mit vielen Tranen verbunden, von dieser Schule in eine an-
dere Schule, mit vielen verschiedenen Lehrern, Vogel friss oder stirb und dann gleich Noten
hammerméassig, das ist von einem Element ins andere geflogen, ohne eine Zwischenphase,
einfach — platsch — hinein, und wenn man ein sensibles Kind hat, tragt man das daheim mit,
das ist Stress hoch drei. Mit neuer Schule, neuen Stundenplanen, alles selber schauen, man
wird nicht mehr begleitet, man muss selber schauen wohin als Schiler™ (Eltern). Insbesondere
das Gymnasium wird von Eltern in Abgrenzung zur Primarschule als " Lernfabrik" bezeichnet.

Der Ubergang Primarschule — Sekundarstufe | wird von Eltern als "wahnsinnig hart" oder
"schlimm" bezeichnet, u.a. weil die unterschiedlichen Kompetenzniveaus der Kinder in kurzer
Zeit angeglichen werden. Viele Eltern sind sich darin einig, dass diese Schnittstelle ein gros-
ses Optimierungspotenzial aufweist. Sie schlagen z.T. vor, dass bereits in der 5. Klasse auf
Noten und einen enger gefassten L eistungsbegriff vorbereitet wird.
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Auch aus Sicht verschiedener Primarlehrpersonen steht die Lernkultur der Sekundarstufe |l je-
ner der Primarschule diametral entgegen (geméss Aussagen einer Primarlehrperson "wie
Himmel und Holl€"). Zusammen mit den Lehrpersonen der Sekundarstufe | missten aus die-
ser Sicht Optimierungen der Schnittstelle angestrebt werden, etwa durch eine reaistische Kl&
rung des Leistungsauftrags der Primarschule. Lehrpersonen der Sekundarstufe | wirden sich
aber kaum Zeit fur Gespréche nehmen oder sich ausschliesslich fur die Sachkompetenz inte-
ressieren. Primarlehrpersonen leiden darunter, dass sie mit SBSE einen grossen Arbeitsauf-
wand zu leisten haben, wahrend Lehrpersonen der Sekundarstufe | ihre SBSE-Arbeit kritisie-
ren oder beldcheln. Tabelle 92 enthdlt eine Ubersicht (ber diese und weitere von Primar-
lehrpersonen und Eltern gegeniiber der Sekundarstufe | vorgetragenen Kritikpunkte.

Tabelle 92. Kritik der Eltern und Primarfehrpersonen an der Sekundarstufe /.
Eltern Primarlehrpersonen

* Ausldsung psychischer Probleme bei Schilerinnen * Rigide Nachselektion im ersten Semester (v.a. in der Real-
und Schiilern schule)

 Wer den Stoff nicht sofort ohne Hilfe versteht, wird « Ubergewichtung der Selektion gegeniiber der Forderung
schlecht beurteilt, auch wenn Potenzial vorhanden « Mangelnde Individualisierung
Ware. o » Mangelnde Orientierung an den Mdglichkeiten der einzel-

* Wenig Forderung der Kreativitat nen Kinder

* Kaum Projektwochen « Uberforderung, grosser Druck

* Klassenlehrperson ist nicht mehr Vertrauensperson « fehlende Unterstiitzung beztiglich Lernstrategien

* Weniger intensive Beziehung Lehrperson-Kind « fehlende Begleitung

. KaumdBeglleitunghirT n?uen schulischen Umfeld « fehlende Beurteilung und Férderung der Arbeitshaltung
(Stun_er.lp an, Schulanlage usw.) « 2.T. fragwiirdige Art des Umgangs mit den Jugendlichen

* Oft stillsitzen (Unterrichtsfiihrung)

* Bewaltigung von Stoff- und Hausaufgabenbergen « Anonymitat

* Kaum erweiterte Lernformen, zuviel Frontalunterricht « Nur eine einzige Chance bei Priifungen (keine formativen

Lernkontrollen)

Gymnasiallehrpersonen geben im Fragebogen an, beim Ubergang hatten die Schillerinnen und
Schuler Probleme, negative Rickmeldungen zu akzeptieren, ausserdem hétten viele zu wenig
Lernfreude. Reallehrpersonen erachten es als schwierig, die Kinder an Leistung zu gewdhnen
bzw. sie zum ruhigen, disziplinierten, grindlichen und genauen (Mit-) Arbeiten anzuhalten
und sich nicht zu Uberschétzen. Die unterschiedlichen Erwartungen und Haltungen der an die-
ser Schnittstelle beteiligten Lehrpersonen sind damit offensichtlich.
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5.  Schlussbetrachtung

Im Rahmen der Schlussbetrachtung werden die zentralen Erkenntnisse der vorliegenden
SBSE-Evauation nochmals komprimiert dargestellt, bevor ausgewahlte Aspekte zur Diskus-
sion gelangen. Zum Schluss werden Erfolgsfaktoren und Probleme von SBSE auf verschiede-
nen Ebenen der Schule aufgezeigt, um daraus Optimierungsvorschl&ge abzuleiten.

5.1 Zusammenfassung

Die folgende Zusammenfassung widmet sich zundchst der methodischen Gestaltung der Un-
tersuchungsanlage, bevor ausgewéhlte Ergebnisse Uberblicksartig vorgestellt werden. Die
Strukturierung erfolgt dabel analog zum vorherigen Kapitel.

5.1.1  Untersuchungsanlage

Fragestellung. Die vorgegebene Fragestellung der SBSE-Evaluation war dreigeteilt; sie dreh-
te sich um die Akzeptanz von SBSE, die Auswirkungen von SBSE auf die Unterrichtsgestal-
tung und auf die Teamarbeit im Schulhaus bzw. die Zusammenarbeit mit den Eltern.

Erhebungsinstrumente. Auf dem Hintergrund einiger explorativer Interviews wurde je ein
Fragebogen fur Schilerinnen und Schiler der Unter- und Mittelstufe, fur Eltern, Primarlehr-
personen und Lehrpersonen der Sekundarstufe | erstellt. Bei den Schilerinnen und Schilern
war der Fragebogen mit Zeichnungen versehen —um fir alle Klassen gleiche Bedingungen zu
gewdhrleisten, wurde eine Horkassette mit Anweisungen fir die Kinder mitgeliefert. Ergén-
zend wurden in insgesamt 8 Schulen Gruppeninterviews mit allen Subgruppen durchgefhrt.
Die Erhebung fand bei allen Tellpopulationen im Frihjahr 2002 statt.

Stichprobe. Die insgesamt 37 einstiindigen Gruppen-Leitfaden-Interviews mit total 171 Tell-
nehmenden wurden an acht der 14 Primarschulen Liechtensteins durchgefthrt. Bel der Aus-
wahl dieser Schulen und der befragten Personen wurde auf grosse Heterogenitéat geachtet, um
moglichst viele Ansichten einzubeziehen. Aus den acht per Leitfaden-Interviews einbezoge-
nen Schulen wurde eine Stichprobe der Eltern und Kinder gezogen, um sie in die Fragebo-
generhebung einzubeziehen. Bei den Primar- und Sekundarstufenlehrpersonen wurde eine
Vollerhebung durchgefiihrt. Der Riicklauf betrug bei den Eltern ca. 54% (oder 297 Fragebd-
gen), bel den Kindern 97% (537), bel den Primarlehrpersonen 52% (108) und bei den Lehr-
personen der Sekundarstufe | 35% (58).

5.1.2  Projekt SBSE

Projektgeschichte. Nach einem euphorischen Projektstart und ersten Projekterfolgen der Pi-
lotschulen wurden per Gesetzesbeschluss alle Schulen zur Implementation von SBSE ver-
pflichtet. Durch die wéahrend der zehnjdhrigen Projektphase veranderten Rahmenbedingungen
identifizierten sich die letzten Schulen alerdings nicht mehr gleichermassen mit SBSE wie
die ersten (freiwilligen) Schulen.
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BSE-Weiterbildung. Die SBSE-Weiterbildung wurde von den Lehrpersonen geschétzt. Ge-
lobt wird das klare Darlegen von Projektinhalten und -zielen durch die Moderatorinnen und
Moderatoren, eher kritisiert wird hingegen die massige Ubereinstimmung von Aufwand und
Ertrag. Die Einfuhrung von Junglehrpersonen nach Projektabschluss erfolgt Uber vielfatige
Kand e (Grundausbildung, Praktika, Junglehrerbetreuung, Schulleitung, Stufenarbeitsgruppen,
Lernpartnerschaften, Teamstunden, Broschtiren, Kurs des Schulamts). Dies gewdahrleistet en-
gagierten Lehrpersonen einen erfolgreichen SBSE-Einstieg, weniger proaktive Lehrpersonen
werden allerdings eher sich selbst Uberlassen.

Projektinformation. Der SBSE-Informationsstand der Eltern variiert stark; insbesondere be-
zUglich der Selektionskriterien, -facher und -anforderungen bestehen betrachtliche Unsicher-
heiten. Eltern winschen sich vermehrt Elternabende zur Thematik "SBSE", Lehrpersonen
hingegen beméangeln die zaghafte SBSE-Offentlichkeitsarbeit des Schulamtes.

Veranderungspotenzial. Wahrend bel gewissen Lehrpersonen durch SBSE nur wenige bzw.
oberflachliche Veranderungen ausgel6st wurden, hat eine Mehrheit der Lehrpersonen deutli-
che Schritte in Richtung formativer, ganzheitlicher Beurteilung unternommen (Individualisie-
rung, Beobachtung, Lernzielorientierung, Beurteilungsgespréche, Ressourcenorientierung
USw.).

BSE-Akzeptanz. Die SBSE-Akzeptanz der Eltern ist bel grossen (z.T. schulhausabhangigen)
Unterschieden verhalten positiv. Auffalend gering ist die SBSE-Akzeptanz bel Eltern, deren
Kinder die Lernziele nicht erreichen. Besonders hoch ist die SBSE-Akzeptanz dagegen bel
MUttern, die Uber eine Maturitét (oder einen Hochschulabschluss) verfiigen, sowie bei Eltern
kinftiger Gymnasiasten. Die hohe Akzeptanz ist zumeist auf die personliche Identifikation
mit den péadagogischen Grundanliegen von SBSE zurtickzufihren (Abkehr von der Sozial-
norm, Einbezug der Selbstbeurteilung, Lernzielorientierung, Individualisierung usw.). Eine
geringe SBSE-Akzeptanz bei Eltern und Lehrpersonen wird meist mit der Inkompatibilitét
dieses Beurteilungssystems mit der Selektion am Ende der Primarschul e begriindet.

BSE-Akzeptanz auf verschiedenen Sufen. In den unteren Klassen der Primarschule gilt
SBSE as weitestgehend unbestritten, zumal den Beteiligten die forderorientierte, ganzheitli-
che Arbeit sehr wichtig ist (Uber 80% Zustimmung in der ersten Klasse). In den oberen Pri-
marschulklassen divergieren die Ansichten jedoch immer stéarker. Wahrend sich die Halfte der
Primarlehrpersonen SBSE in der 5. Klasse gut vorstellen kann, akzeptieren nur 5% der Lehr-
personen der Sekundarstufe | (und 30% der Eltern) SBSE auf dieser Stufe. Als Hauptgrund
fur die geringere SBSE-Akzeptanz in den hoheren Primarklassen wird wiederum die Selek-
tion genannt. Eine ganzheitliche, notenfreie Beurteilung gemass SBSE auf der Sekundar-
stufe | kann sich keiner der befragten Akteure vorstellen.

Projektziele. Die Ziele von SBSE werden von den Eltern und Lehrpersonen weitgehend mit-
getragen. Besonders erfreulich ist fur viele Eltern im Zusammenhang mit SBSE die Selbstbe-
urteilung, die kindgerechte Form der Beurteilung sowie das Beurteilungsgesprach. Primar-
lehrpersonen (und hier v.a. die Ergdnzungslehrpersonen) freuen sich primar tber die differen-
Zierte Beurteilung, die ganzheitliche Arbeit mit den Kindern und deren gezielte Forderung.

Probleme. Als grésstes Problem erweist sich die geringe Vertréglichkeit von SBSE mit der
Selektion am Ende der Primarschule. Insgesamt betrachten die Eltern SBSE jedoch weder als
besonders problembehaftet noch als problemlos. Am stérksten stdren sich Eltern daran, dass
nach der Primarschule trotz SBSE der Ubergang zur Notenbeurteilung erfolgt und dass die
Beurteilung stark von der einzelnen Lehrperson abhangt. Ein Leistungseinbruch aufgrund von
SBSE wird hingegen kaum beflrchtet. Auch die Primarlehrpersonen sehen in SBSE insge-
samt nur massige Probleme — eher grissere Probleme berichten jedoch dienstjiingere Lehrper-
sonen. Neben der SBSE-unvertréglichen Selektion sehen Primarlehrpersonen das grosste
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Problem von SBSE im deutlichen Mehraufwand, der durch SBSE ausgel6st wurde (v.a. be-
zlglich Administration). Dennoch mochten sie eher nicht zurtick zur Notenbeurteilung, zumal
sie sich den Anforderungen von SBSE gut gewachsen fhlen.

Optimierungsvorschlage. Die Befragten schlagen vor, die Kooperation Primarschule — Sekun-
darstufe | zu optimieren, kiinftige Projekte sauber aufeinander abzustimmen, eine Vereinheit-
lichung der Beurteilung im Team bzw. im Land anzustreben, Unterstiitzungen fur die SBSE-
Arbeit anzubieten (Betreuung, Beurteilungshilfen), Rahmenbedingungen anzupassen
(Klassengrdssen, Erganzungslektionen, integrierte Sekundarstufe, gegenseitiges Hospitieren,
Optimierung des Images der Oberschule) und SBSE weiter zu entwickeln.

5.1.3  Einzelaspekte von SBSE

Lernziele. Einige Lehrpersonen fanden durch die SBSE-Weiterbildung zu einem neuen Um-
gang mit dem Lehrplan und den Lernzielen. Sie sehen heute das Kind und die Lernziele im
Zentrum ihrer Arbeit und betrachten dagegen Inhalte und Methoden als eher untergeordnet.
Lernziele aus dem Bereich der Sachkompetenz werden oft als "Leistung” bezeichnet und den
Zielen der Sozial- und Selbstkompetenz gegeniiber gestellt. Die im Vorfeld der Selektion
vorgenommene Verengung auf die "Leistung” d.h. auf quantifizierbare Lernziele der Facher
"Deutsch” und "Mathematik" wird oft kritisiert. Viele Lehrpersonen gewichten jedoch Lern-
ziele aus den drei Kompetenzbereichen etwa gleichermassen. Wahrend sie moderne Tugenden
der Selbstkompetenz (z.B. Selbststandigkeit, Selbstbeurteilung und Selbstkritik) relativ inten-
siv foérdern, monieren Eltern und Lehrpersonen der Sekundarstufe | die mangelnde Férderung
traditioneller Tugenden (z.B. Arbeitswille, Disziplin, Konzentration und Sorgfalt). Im Hin-
blick auf das Leben in Beruf, Partnerschaft und Gesellschaft wird auch der Sozialkompetenz
ein hoher Stellenwert eingeraumt. Individuelle Lernziele (in alen Kompetenzbereichen) sind
im Furstentum Liechtenstein insgesamt moderat verbreitet. V.a. auf der Mittelstufe wird noch
oft mit einheitlichen Klassenlernzielen gearbeitet, weil sich Lehrpersonen mit individuellen
Lernzielen Uberfordert fihlen und weil sich einheitliche Ziele besser fir die Selektion eignen.
An Klassenlernzielen wird kritisiert, dass sie starke Kinder "bremsen" und kaum dazu moti-
vieren, erreichte Lernziele weiter zu perfektionieren (Minimalismus). Neben den Klassenlern-
zielen sind in den Primarschulen Liechtensteins aber auch individuelle Lernziele verbreitet,
v.a. auf der Unterstufe und bei Erganzungsiehrpersonen. Viele Lehrpersonen bemihen sich
zudem seit SBSE um erhohte Lernzieltransparenz gegentiber Kindern und Eltern.

Beobachten. Die meisten Lehrpersonen beobachten v.a. spontan und unsystematisch; daneben
werden aber auch ausgefeilte Beobachtungsinstrumente eingesetzt. Im Rahmen der systemati-
schen Beobachtung bzw. Erfassung von Lernleistungen werden (summative) Prifungen Uber
mehrere Lernziele hinweg und (formative) Lernkontrollen beziiglich eines einzelnen Lernziels
eingesetzt. Die Begrifflichkeiten (Prifung, Test, Lernkontrolle) werden jedoch sehr unter-
schiedlich verwendet. In der Unterstufe konnen Kinder den Zeitpunkt und z.T. den Schwierig-
keitsgrad von Lernkontrollen in einigen Féallen selber wahlen — ausserdem sind nicht erfillte
Lernkontrollen hier eher wiederholbar. Auf der Sekundarstufe | werden Lernkontrollen deut-
lich haufiger asin der Primarschulein der Mitte einer Lerneinheit durchgefihrt.

Beurteilung. Die Ergebnisse zur Beurteilung sind sehr vielfdtig:

» Lehrpersonen (v.a. dienstéltere und Erganzungslehrpersonen) schétzen ihre eigene Beur-
teilungs- und Diagnoseféhigkeit als eher hoch ein, insbesondere die Fahigkeit, den Ent-
wicklungsprozess differenziert aufzuzeigen. Eine grosse Mehrzahl der Eltern und Lehr-
personen ist deshalb mit der Qualitét der Beurteilungsgesprache klar zufrieden (Differen-
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zZiertheit, Ganzheitlichkeit, Moderation, Empathie, Ressourcenorientierung, Achtung vor
dem Kind). Die Wirkungen der Beurteilung geméass SBSE werden von den Lehrpersonen
als moderat positiv bezeichnet, besondere Wirkungen sind aus dieser Sicht in den Berei-
chen Befindlichkeit und Selbststandigkeit der Kinder auszumachen.

* Die Selektionsfunktion der Beurteilung hat nach wie vor einen hohen Stellenwert fur die
Lehrpersonen; Uberragend hoch gewichten sie jedoch die formative Beurteilungsfunktion.
Verbreitet ist die Ansicht, formative Beurteilungen hétten eher im Bereich der Sozial- und
Selbstkompetenz ihre Legitimation, wahrend im Bereich der Sachkompetenz eine sum-
mativ-prognostische Beurteilung eher angebracht sai.

* Viele Eltern wiinschen sich eine Kombination verschiedener Bezugsnormen der Beurtei-
lung. Wahrend in der Unterstufe die leicht ersichtlichen individuellen Fortschritte der Kin-
der fUr die Eltern im Vordergrund stehen, wird ihnen mit heranrtickendem Selektionszeit-
punkt die Sozialnorm immer wichtiger. Lehrpersonen fihlen sich daher von den Eltern zu
einer vergleichenden Beurteilung gedrangt, obschon ihnen der Widerspruch zu den SBSE-
Intentionen bewusst ist. Um diese Vergleiche abzusichern, legen Lehrpersonen varianten-
reiche und phantasievolle Formen der Quantifizierung von Schulerleistungen vor — z.T.
tritt daneben die Erarbeitung konkreter Férdermassnahmen in den Hintergrund. Der Stel-
lenwert der Lernzielnorm ist durch SBSE markant gestiegen und kann mittlerweile als
hoch bezeichnet werden.

e Obschon sich die Kinder nur mittelméassig gern selber einschétzen, erkennen sie, dass
Lehrpersonen und Eltern viel Wert auf die Selbstbeurteilung legen. Im Unterricht werden
haufig Selbstbeurteilungen durchgefihrt: Schriftlich (mit Schéatzskalen oder in Textform)
und mundlich (Klassengesprach, Reflexion, Blitzlicht). Lehrpersonen und Eltern zeigen
sich Uber die Ehrlichkeit und Prézision der Selbstbeurteilungen erstaunt.

¢ Im Rahmen der Fremdbeurteilung arbeiten die Lehrpersonen mit verschiedenen Hilfsmit-
teln: An den Computergrafiken schdtzen Eltern die anschaulichen sozialen Vergleiche.
Auch schulinterne Vergleichsarbeiten, Orientierungsaufgaben und Cockpitaufgaben geben
(v.a. unerfahrenen) Lehrpersonen und Eltern Sicherheit beziiglich der Selektion, erzeugen
jedoch einen Gegenpol zur ansonsten forderorientierten Beurteilung. 53% der Eltern for-
dern neben dem Gesprach eine schriftliche Beurteilung, die sie nach Hause tragen kénnen.
Ein Portfolio wird von zwel Funfteln der Lehrpersonen verwendet, die anderen Lehrper-
sonen sehen darin nicht die Losung des Beurteilungsproblems.

* Die Leistungsrickmeldung erfolgt je nach Lehrperson oder Schulhaus sehr unterschied-
lich: bipolar (erreicht/nicht erreicht), mehrstufig (z.B. ++/+/-/--), in Form von Punkten,
Fehlern, Prozentwerten, Mittelwerten, Rangpl&tzen oder verbalen Riickmeldungen (mtind-
lich und schriftlich), wobei jede dieser Formen gewisse Vor- und Nachteile aufweist bzw.
mehr oder weniger den padagogischen Idealen von SBSE entspricht. Je mehr Beurtei-
lungsstufen ein Beurteilungsraster umfasst, desto eher wird es von Eltern als Notenersatz
verstanden. Gerade diese Ahnlichkeit mit dem Notensystem wird aber von gewissen
Personen geschétzt. Sichtbar wird dabei, dass im Rahmen der Beurteilung noch kein voll-
standiger Paradigmawechsel stattgefunden hat. Eine Quantifizierung der Leistungen er-
leichtert zwar die Selektion, steht aber der Forderorientierung z.T. im Weg; viele Lehrper-
sonen stehen deshalb vor einem Dilemma.

» DieKinder haben eine positive Einstellung zum Beurteilungsgesprach, die Eltern gar eine
sehr positive. Insbesondere schétzen die Kinder, dass die Erwachsenen an diesem Ge-
spréch die Meinungen der Kinder respektieren (v.a. wenn sich die Kinder adaquat selber
einschétzen). Die Gesprachsvorbereitung der meisten Lehrpersonen ist ausserst zeitinten-
siv, wird aber von den Eltern sehr geschétzt: Im Mittel setzt eine Lehrperson 53 Arbeits-
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stunden jahrlich fir die Beurteilungsgesprache und deren unmittelbare Vor- und Nachbe-
reitung ein. Auf dem Hintergrund dieses Aufwandes bezeichnen Eltern und Lehrpersonen
zwei Gespréache pro Jahr al's ausreichend.

* In den meisten Falen nimmt das Kind gern oder sehr gern am Beurteilungsgespréch teil.
Wahrend die Gespréchsteilnahme der Miitter ohnehin als selbstverstandlich gilt, erschel-
nen die Véater je nach Schule unterschiedlich haufig zum Gesprach. Der Einbezug der
Kinder ins Gesprach ist anspruchsvoll, v.a. auf der Unterstufe, wo die Kinder intensiv auf
die Gespréche vorbereitet werden miissen, damit sie einen substanziellen Beitrag leisten
koénnen. Kinder beanspruchen gemass Selbstaussagen ca. einen Finftel der Gesprachszeit,
Mutter und Vater je einen Viertel und die Lehrperson einen Drittel. Die Eltern werden mit
ihren Beobachtungen und Sichtweisen intensiv ins Gespréch einbezogen, deutlich weniger
hingegen beim Festlegen von Fordermassnahmen und beim Fallen von Laufbahnentschei-
den.

» Die Erwartungen der Eltern ans Beurteilungsgesprach sind sehr heterogen (FOrdermass-
nahmen, Prognose, Diagnose, Erziehungsberatung), woraus sich ein gewisses Konflikt-
potenzia ergibt. Probleme im Zusammenhang mit dem Beurteilungsgespréch kreisen um
Aspekte wie Missverstandnisse und Interpretationsprobleme, Verzicht auf Schriftlichkeit,
Selektion, fremdsprachige Eltern, Umgang mit Kritik, Lehrpersonenwechsel sowie die
Belastung der Lehrpersonen. Eltern, welche Lehrpersonen massiv angreifen, sind am Be-
urtellungsgesprach zwar selten, aber die Vehemenz solcher Eltern ist fur die betroffenen
Lehrpersonen enorm belastend. Negative Rickmeldungen zum Sozial- und Arbeitsver-
halten des Kindes empfinden gewisse Eltern as Kritik an ihrer Erziehung.

Fordern. Eltern erachten die Forderung aller drei Kompetenzen gleichermassen als sehr
wichtig. Die ganzheitliche Forderung, welche von SBSE ausgeht, ist fur die Eltern spurbar;
Sie attestieren den Lehrpersonen in alen drei Kompetenzbereichen hohe Forderkompetenzen,
insbesondere den Unterstufenlehrpersonen. Trotz dieser hohen Forderkompetenzen erinnern
sich die meisten Kinder nur noch an eher pauschale Ratschldge und Massnahmen des vergan-
genen Beurteilungsgesprachs (z.B. mehr Anstrengung, besser lesen). Sowohl unter den Eltern
als auch unter den Lehrpersonen ist die Haltung am verbreitetsten, dass solche Fordermass-
nahmen sowohl auf die Behebung von Defiziten als auch auf die Starkung von Ressourcen zu
richten seien.

S ektion. Die Selektion erweist sich as Hauptproblem von SBSE. Das Problem umfasst die
geringe Vertréglichkeit von formativer und prognostischer Beurteilung, den Selektionsdruck
fur Kinder, Eltern und Lehrpersonen, das schlechte Image der Oberschule, den frihen Selek-
tionszeitpunkt nach funf Schuljahren und die eher spéte Prognose in der Mitte des flnften
Schuljahres, das enge Spektrum der Selektionskriterien (quantifizierbare, belegbare Leistun-
gen in Mathematik und Deutsch), die Subjektivitét der Selektion, das Konfliktpotenzial des
Zuweisungsgesprachs sowie die vorgegebenen Richtzahlen der Zuweisung. Einigen Primar-
lehrpersonen ist unklar, ob sie primér die Richtwerte einhalten oder die Kinder gemass lern-
zielorientierter Beurteilung den Schularten der Sekundarstufe | zuweisen mussen. Erschwert
wird die Selektion ausserdem durch den in den letzten Jahren deutlich verstérkten Druck der
Eltern weg von der Oberschule und hin zum Gymnasium. Die Bildungsaspirationen der Eltern
fUhren bel Grenzfélen oft zu Meinungsverschiedenheiten zwischen Lehrpersonen und Eltern
(ca. drei bis vier Félle pro Jahr und Klasse, die schwierig zu entscheiden sind). Um solche
Probleme zu vermeiden, drangen Eltern auf einen Frihindikator, der es ihnen notfalls ermég-
licht, private Fordermassnahmen in die Wege zu leiten, um ihrem Kind eine bestimmte schu-
lische Laufbahn zu sichern. Eltern schéatzen es, wenn sie bel diesen Bemiihungen von den
L ehrpersonen unterstiitzt werden.
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5.14 Unterricht

Zusammenhang zwischen Unterricht und Beurteilung. Vielen Lehrpersonen erdffnet ein indi-
vidualisierender Unterricht mit Wochenplanen deutlich mehr Moglichkeiten, die Kinder zu
beobachten und damit umfassender zu beurteilen. In diesem Zusammenhang wird auch er-
wahnt, dass die erweiterte Schilerbeurteilung zu einer grésseren Zielorientierung und mehr
Lernzieltransparenz im Unterricht fuhrte. Beurtellungen werden vermehrt als Standortbe-
stimmung fur weiterfihrende Fordermassnahmen eingesetzt. Ausserdem fordern erweiterte
Beurteilungs- und Lernformen die Entwicklung vielfdltiger Kompetenzen. Lehrpersonen
schétzen die Auswirkungen des SBSE-Unterrichts auf die Kinder als moderat positiv ein. Am
meisten profitieren die Kinder vom SBSE-Unterricht, indem sie eine angemessene Selbstein-
schétzung lernen und an individuellen Lernzielen arbeiten konnen.

Unterrichtsformen. Im Unterricht setzen Lehrpersonen abwechslungsreiche Sozialformen ein,
am haufigsten die Einzel- und Partnerarbeit. Feste Lernpartnerschaften werden in den Primar-
schulen Liechtensteins nur in Ausnahmefdllen praktiziert. Einmal im Quartal finden im Unter-
richt der Halfte der Lehrpersonen Anlasse mit Eltern oder Gasten bzw. Exkursionen, Projekt-
tage oder Freiwahlarbeiten statt. Monatlich erarbeiten die Kinder einen Lerngegenstand allein
oder in Gruppen, den sie anschliessend der Klasse présentieren. Ebenfalls monatlich wird bei
der einen Haélfte der Lehrpersonen ein Fest gefeiert oder entdeckend gelernt (Experimente, In-
formationen zusammentragen usw.). Einmal pro Woche wird von der Halfte der Primarlehr-
personen vorgelesen, Postenarbeit eingesetzt, mit Tages- oder Wochenplan gearbeitet bzw.
am Compuiter, in Gruppen oder mit Spielen (Rollenspiel, Lernspiel, Simulationsspiel) gelernt.
Die haufigsten Unterrichtsformen, welche zwei- bis dreima wdchentlich zum Einsatz gelan-
gen, sind alerdings eher traditionell und frontal: erklaren/referieren, vorzeigen, fragend-ent-
wickelnder Unterricht sowie Einzelarbeit. Ebenfalls zwei- bis dreimal wdchentlich werden
Schulerinnen und Schiler als Lernhelfer eingesetzt. Insgesamt bevorzugen die meisten Lehr-
personen keine bestimmte Unterrichtsform in dogmatischem Sinne, vielmehr praktizieren sie
eine ziel- und situationsadaguate M ethodenvielfalt.

Individualisierung. Lehrpersonen betonen, dass die Bedeutung der Methodenvielfalt und des
individualisierenden Unterrichts Uber SBSE transportiert worden sei und dass das Spektrum
durch SBSE deutlich erweitert wurde. In einzelnen Schulen ist die Individualisierung zu ei-
nem gemeinsam getragenen Unterrichtsprinzip avanciert. Wo die Individualisierung scheitert,
liegt dies oft an Disziplinproblemen und daran, dass die Lehrperson die Ubersicht verliert.
Die weiteren von den Befragten genannten Probleme des individualisierenden Unterrichts las-
sen sich gruppieren in Probleme, die sich auf die Klassenzusammensetzung, das Zeitmanage-
ment, die Chancengerechtigkeit, die eigenen Anspriiche der Lehrperson, die Unselbstandig-
keit der Kinder sowie die Hausaufgabenpraxis beziehen. Haufig erméglicht die Individualisie-
rung Freiheiten beziiglich der Reihenfolge bzw. Menge der zu |6senden Aufgaben. Die Art
der Auftrage und das Anspruchsniveau der Lernziele sind seltener Gegenstand der Individua
lisierung.

Erganzungslektionen. Der Ruf nach einer Ausweitung der Ergénzungsl ektionen ist untiberhor-
bar: Eltern schétzen den Ergénzungsunterricht so sehr, dass in einigen Schulen ein Verteil-
kampf um diese Stunden eingesetzt hat. Letztlich fuhrt der Erganzungsunterricht jedoch bei
einigen Lehrpersonen dazu, dass sie selber im Unterricht kaum individualisieren, sondern die-
se Aufgabe an die Erganzungslehrperson delegieren.

Soziale Beziehungen im Unterricht. Die Liechtensteiner Eltern erachten die Beziehung zwi-
schen Lehrperson und Kind (mit Ausnahmen) als sehr forderlich, speziell auf der Unterstufe.
In den meisten Schulen und Klassen ist das Unterrichtsklima weitgehend sehr angenehm, die
Eltern sind mit der Schule ihres Kindes insgesamt in hohem Masse zufrieden. Weniger gut
wird das Unterrichts- und Schulklima von Eltern eingeschétzt, deren Kinder die Lernziele
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nicht erreichen. Die Kinder schdtzen die Umgangsformen in der Klassengemeinschaft und be-
suchen den Unterricht gern, obwohl sie nur begrenzte Mitbestimmungsmoglichkeiten erhal-
ten. V.a. die jungeren Kinder orientieren sich im Unterricht (bei Tipps oder Beurteilungen)
deutlich stérker an der Lehrperson a's an den Mitlernenden.

Zusammenarbeit mit den Eltern. Die Zusammenarbeit mit Eltern erfolgt auf vielfaltigen Ka-
ndlen (z.B. Elternabende, Elternvereine, Schulbesuche, Informationsbriefe, Gespréche. Auf-
fallend oft mussen Eltern ausserdem Lernkontrollen der Kinder unterschreiben. In den meis-
ten Schulen haben Eltern jederzeit das Recht, den Unterricht zu besuchen — was dazu fihrt,
dass kaum jemand den Unterricht tatsachlich besucht. Wie gut die Zusammenarbeit mit den
Eltern gelingt, ist jedoch v.a. von der einzelnen Lehrperson abhangig. Es fallt auf, dass enga-
gierte Eltern von den Lehrpersonen besonders viel Unterstiitzung erhalten.

5.1.5 Lokale Schuleinheiten

Teamkultur. SBSE fihrte dazu, dass das Unterrichtsgeschehen haufiger im Team besprochen
und reflektiert wurde. Uberhaupt wird in verschiedenen Liechtensteiner Schulen festgestellt,
dass sich die Teamarbeit in den letzten Jahren deutlich intensivierte — inwiefern dies mit
SBSE zusammenhangt, ist jedoch unklar. In den kleineren Schulen scheint die Teament-
wicklung durch SBSE etwas nachhaltiger angestossen worden zu sein als in grosseren Schu-
len. Besonders intensiv ist in vielen Falen die Zusammenarbeit der Primarlehrpersonen mit
den Erganzungsl ehrpersonen.

Lokale Umsetzung von SBSE. Das Zi€l, die lokalen Schulen Uber SBSE klarer zu profilieren,
wurde aus Sicht der Lehrpersonen nur teilweise erreicht. Insbesondere ist es vielen Teams
nicht gelungen, eine einheitliche Praxisvariante von SBSE zu entwickeln, weil die padagogi-
schen Vorstellungen im Team zu stark divergierten. Die meisten Teams konnten sich beziig-
lich SBSE nur auf allgemeine Prinzipien fur ihre Schule einigen — die konkrete Ausgestaltung
innerhalb dieses Rahmens bleibt nach wie vor der einzelnen Lehrperson Uberlassen. Dies
fUhrte an den lokalen Schulen zu einer Vielfalt der Beurteilungsformen, die auf Eltern verwir-
rend wirkt. Wohl erachten die Lehrpersonen die SBSE-Umsetzung an ihrer Schule als ziem-
lich SBSE-gerecht, mit den personlichen Idealen der einzelnen Lehrperson stimmt die Praxis-
variante ihrer Schule jedoch nur méssig Uberein. Die uneinheitlichen SBSE-Varianten der
Lehrpersonen fuhren dazu, dass sie z.T. von den Eltern gegeneinander ausgespielt werden.
Als problematisch erweist sich dabel, dass die Préferenzen der Eltern nicht zwingend mit den
Intentionen von SBSE korrespondieren.

5.1.6 Sekundarstufe |

Image der Oberschule. Auf der Sekundarstufe | erweist sich das schlechte Image der Ober-
schule as Problem (soziale Stigmatisierung, geringe Berufswahlchancen). Fir die Primar-
lehrpersonen zeigt sich dieses Problem bei der Zuweisung von Schilerinnen und Schilern in
die Oberschule, welche umfangreiche Uberzeugungsarbeit erfordert. Ausdriicklich wird aber
die padagogische Arbeit der Oberschullehrpersonen von verschiedener Seite gelobt.

Beurtellung auf der Sekundarstufel. Die Lehrpersonen der Sekundarstufel attestieren sich
genau wie die Primarlehrpersonen eine hohe Beurteilungskompetenz, v.a. im Bereich der
Sachkompetenz. Primarlehrpersonen werfen den Lehrpersonen der Sekundarstufe |l jedoch
unprofessionelle, undifferenzierte Beurteilungsgespréche vor — sofern solche Gesprache tber-
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haupt durchgefiihrt werden. Auch Eltern vermissen auf der Sekundarstufe | den intensiven,
individuellen Austausch, den sie sich von den Beurteilungsgesprachen der Primarschule her
gewohnt sind. Ausser den Noten wirden sie Uber ihr Kind und die Schule kaum mehr We-
sentliches erfahren. FUr Lehrpersonen der Sekundarstufe | ist die formative Funktion der Be-
urteilung wichtig, sieist jedoch nicht ganz so zentral wie fur Primarlehrpersonen.

Ubergang Primarschule — Sekundarstufe |. Sowohl Primarlehrpersonen als auch Lehrperso-
nen der Sekundarstufe | sind sich nicht dartiber einig, ob die Umstellung auf die Notenbeur-
tellung fur die Kinder ein Problem darstelle oder nicht. Als grosstes Problem melden Lehrper-
sonen der Sekundarstufe | beziiglich der Noten, dass die Jugendlichen schon nach kurzer Zeit
nur noch der Noten wegen lernen. Insbesondere stérkere Schilerinnen und Schiler verkraften
aber den Ubergang zur Notenbeurteilung sehr gut und beginnen schnell mit einer minutidsen
Notenka kulation. Die grossten Umstellungsprobleme orten die Lehrpersonen der Sekundar-
stufel nicht bei den Noten, sondern bei den ungeeigneten Lernstrategien, dem geringen Ar-
beitstempo und der inadaguaten Selbsteinschétzung. Daneben beklagen diese Lehrpersonen
einen Wissensriickgang sowie eine Verschlechterung des Arbeitsverhaltens, was sie primar
auf allgemeine gesdllschaftliche Einfllsse zuriickfihren (Reiziberflutung, LernstGrungen,
Familiensituationen usw.). In zweiter Linie werden gewisse Aspekte von SBSE fir diese
rucklaufigen Tendenzen verantwortlich gemacht (z.B. offene Lernformen, unklare Leistungs-
beurteilungen, geringer Leistungsdruck). Etwa zwei Schiilerinnen und Schiler pro Klasse sind
aus Sicht ihrer Lehrpersonen den Anforderungen der gewdahlten Schulart der Sekundarstufe |
nicht gewachsen (11%). Als eindeutiger Hauptgrund fur die Fehlzuweisung erweist sich aus
Sicht der Lehrpersonen der Sekundarstufe | die beim Zuweisungsentscheid Uberschétzte geis-
tige Beweglichkeit der Kinder. Als weitere haufige Fehlzuweisungsgriinde gelten aus Sicht
der Sekundarstufe | die notenfreie Selektion, die Unterschétzung der Schulart oder das gerin-
ge Arbeitstempo. Insgesamt ist die Kritik der Lehrpersonen der Sekundarstufe | an der Selek-
tionspraxis der Primarlehrpersonen trotz relativ wenigen Fehlzuweisungen untiberhérbar. Als
grosstes Problem entpuppten sich dabei die heterogenen Lernvoraussetzungen der Schilerin-
nen und Schiller je nach "Herkunftsschule". Viele Primarlehrpersonen und einige Eltern wer-
fen ihrerseits den Lehrpersonen der Sekundarstufel vor, eine ganzlich andere Lern- und
Schulkultur zu pflegen, welche zu einer problematischen Schnittstelle zwischen Primar- und
Sekundarstufe | fuhre. Insbesondere das Gymnasium wird von Eltern in Abgrenzung zur Pri-
marschule als "Lernfabrik”" bezeichnet.

5.1.7  Ubersicht tiber die Hauptergebnisse

In Abbildung 12 finden sich zur besseren Ubersicht nochmals alle erhobenen Skalen der Pri-
marlehrpersonen, Schilerinnen und Schiler, Eltern sowie der Lehrpersonen der Sekundar-
stufe |. Die Ubersicht verdeutlicht, dass Lehrpersonen der Sekundarstufe | SBSE eher skep-
tisch gegenliberstehen. Eltern begrissen zwar die einzelnen Aspekte von SBSE (z.B. Beur-
teilungsgespréche, Selbstbeurteilung, breite Kompetenzférderung), akzeptieren SBSE insge-
samt allerdings nur moderat, was v.a. der Selektionsproblematik zuzuschreiben ist. Die Pri-
marlehrpersonen und Kinder finden sich mit SBSE relativ gut zurecht.

Abbildung 13 bezieht sich auf das Hauptproblem von SBSE: Die Selektion. Auf dem Hinter-
grund der qualitativen Forschungsergebnisse wird aufgezeigt, dass gesellschaftliche Entwick-
lungen der letzten Jahre zu hoheren Bildungsaspirationen der Eltern fhrten, die ihrerseits
mehr Druck auf ihre Kinder sowie die Lehrperson erzeugen. Geben Primarlehrpersonen dem
Druck nach, so wenden sie sich von den Idealen von SBSE ab und gelten bei den Eltern als
"gute" Lehrpersonen, anderenfalls sind sie "schlechte” Lehrpersonen.
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Abbildung 12.  Ubersicht iiber alle erhobenen Skalen der vier Hauptakteure.

Schilerlnnen

Respektierung der kindlichen Meinung
Genauigkeit der Selbstbeurteilung
Orientierung an der Lehrperson
Bediirfnis nach Feedback

Bedeutung der Selbstbeurteilung
Beurteilungsgesprach

Kognition und Metakognition
Héaufigkeit der Selbstbeurteilung

Orientierung an Mitlernenden

Formative Funktion der Beurteilung

Summativ-prognostische Funktion der Beurteilung

Primarlehrpersonen

Eltern

Lehrpersonen
Sekundarstufe |

Erfreuliche Tendenzen von SBSE
Diagnosekompetenz
Abwechslungsreiche Sozialformen
Selbstbeurteilung

Identifikation mit SBSE an der Schule
Intendierte Wirkungen des Unterrichts
SBSE-Weiterbildung

Individualisierung der Unterrichtsformen
Intendierte Wirkungen der Beurteilung
Schwierigkeiten in der Einfuhrungsphase
Individualisierung der Anforderungen
Hinderliche Rahmenbedingungen
Probleme mit SBSE

Wichtigkeit der Kompetenzfoérderung
Moderation des Beurteilungsgesprachs
Qualitat des Beurteilungsgesprachs
Informations- und Férderkompetenz
Einbezug der Eltern am Gesprach
Forderliche Beziehung Lehrperson-Kind
Schul- und Klassenatmosphare
Selbstbeurteilung

Einbezug des Kindes am Gesprach
Partnerschaftliche Gesprachsaktivitaten
Chancen von SBSE

Forderung durch SBSE
SBSE-Akzeptanz

Probleme mit SBSE

Formative Beurteilung
Beurteilungskompetenz
Mangelhafte Selektion
Wissensriickgang durch SBSE
Umstellungsproblem Leistung
Schlechteres Arbeitsverhalten durch SBSE

Umstellungsproblem Noten

nein/tief

eher nein/tief

3
eher ja/hoch

35

4
ja/hoch
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Tiefere Quoten
Oberschule — héhere
Ouoten Gvmnasium

Schlechtes Image
der Oberschule

Gesellschaftliche Ent-
wicklungen (Medien,
Politik, Wirtschaft)

Gestiegene Bildungsaspirationen

machen Druck auf ... Lehrpersonen
Eltern
Sekundarstufe |
;“acze” fse'e"“O“S kritisieren
ruckadr .. SBSE und
) Beziehung : Selel_<t| ons-
Schuler [ «————»{ Primarlehrpersonen |« praxis
Geben dem Druck nach: Geben dem Druck nicht nach:
* Betonen die Sozialnorm * Betonen Lernziel- und
(Richtzahlen) Individualnorm
* Arbeiten mit quantifizierten e Individuelle Forderung
Beurtetlungen » Formative Riuckmeldungen
e Summative Rickmeldungen
Gelten bei Eltern als Gelten bei Eltern als
gute L ehrper sonen schlechte L ehr personen

Abbildung 13.  Selektion als Hauptoroblem von SBSE.
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5.2 Diskussion

In diesem Unterkapitel werden einzelne ausgewahlte Ergebnisse zur Diskussion gestellt. Ei-
nerseits wird auf den Zielerreichungsgrad des Projekts SBSE eingegangen und andererseits
auf die Selektionsproblematik. Ausserdem wird die Zusammenarbeit im Team angesprochen,
welche bei der Weiterentwicklung von SBSE eine zentrale Rolle spielen konnte.

5.2.1  Zielerreichungsgrad des Projekts SBSE

Viele der urspringlichen Projektziele von SBSE wurden erreicht: markantere Lernzielorien-
tierung, Gewichtung der Selbstbeurteilung sowie der Selbst- und Sozialkompetenz, Unter-
scheidung verschiedener Funktionen der Beurteilung, Gewichtung der Entwicklung usw. Eine
Mehrheit der Lehrpersonen beurteilt geméss den Grundgedanken von SBSE, so wie sie in der
Verordnung festgehalten sind. Es konnte z.B. aufgezeigt werden, dass die Lehrpersonen des
Furstentum Liechtensteins eine grosse Palette verschiedener Unterrichtsformen einsetzen. Die
Analyse der Verbreitung der verschiedenen Formen der Unterrichtsgestaltung ergab, dass Werk-
statt und Planarbeit zwar sehr verbreitet sind, dass diese aber durch eine Vielzahl weiterer Formen
abgerundet werden. Die neue Art der Beurteilung und die Ausrichtung des Unterrichts nach
SBSE zeigen moderat positive Wirkungen fir die Schilerinnen und Schiler. Unter diesen
Vorzeichen kann SBSE al's Erfolgsgeschichte gel esen werden.

Im Rahmen der SBSE-Evaluation wurde aber auch sichtbar, dass erweiterte Beurteilungsfor-
men gewisse Beurtellungsprobleme, die auch im Notensystem bestanden, offensichtlich wer-
den lassen (z.B. Subjektivitéat der Lehrperson, Bezugsnormen). Die im Projektverlauf als wei-
teres Ziel aufgenommene Abkehr von den Noten ist an der Oberflache ebenfalls gelungen.
Ein zweiter Blick verweist jedoch auf das Problem, dass einige Lehrpersonen z.T. auf Druck
der Eltern nach wie vor mit einem zensurendhnlichen System arbeiten. Bei der Rlickmeldung
von Beurteilungsergebnissen entstand deshalb eine Vielfalt von Formen, die nicht alle den
Anforderungen von SBSE gentigen. Einzelne Lehrpersonen kultivierten gar die Schattenseiten
der Zensurengebung, z.B. indem sie Uber Prozentangaben auf zwei Kommastellen die Schein-
genauigkeit der Beurteilung erhéhten. Mit diesen verbreiteten, scheingenauen, quantifizieren-
den Varianten der Beurteilung wird eine formative Beurteilung erschwert. Eine formative Be-
urteilung wirde sich z.B. auf eine bipolare Beurteilung beschranken und eine differenzierte
Anayse der Stérken, Fehler und Massnahmen bieten bzw. gemeinsam mit dem Kind erarbei-
ten. In gewissen Schulzimmern ist bis dahin noch ein gutes Stiick Weg zu absolvieren.

Wie die Untersuchung zeigte, fihren Primarlehrpersonen nur selten bereits am Anfang einer
Lerneinheit eine Lernkontrolle durch. Diese Praxis widerspricht dem Grundverstandnis von
SBSE, weil sowohl eine gezielte Forderung als auch eine Beurteilung des personlichen Lern-
fortschritts nur auf der Basis des anfénglichen Lernstandes erfolgen kann. Um die Lehrperso-
nen in diesem Bereich zu unterstiitzen, bedarf es der Entwicklung lernzielorientierter Diag-
nose-Instrumente und gezielt darauf aufbauender Ubungsmaterialien.

5.2.2 Selektion

Die Tatsache, dass der Paradigmawechsel nur z.T. stattgefunden hat, ist weitgehend auf die
Selektionsproblematik zurtickzufihren. Verglichen mit einzelnen untersuchten Schweizer
Kantonen (Zug, Luzern) ist es den Liechtensteiner Eltern besonders wichtig, dass ihr Kind das
Gymnasium (oder allenfalls die Realschule) besucht. Durch diesen hohen Selektionsdruck der
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Eltern fihlen sich Mittelstufen-Lehrpersonen gezwungen, quantifizierbare Leistungsbeurtei-
lungen vorzulegen. Diese Hypothese wird durch die Tatsache gestiitzt, dass die Lehrpersonen
nur in der selektionsrelevanten Sachkompetenz mit Prozenten und Mittelwerten arbeiten und
nicht im Bereich der beziiglich der Selektion irrelevanten Sozial- und Selbstkompetenz.

In vielen Interviews war es kaum maoglich, den Fokus weg von der Selektionsproblematik zu
richten. Die Selektionsfrage und der Selektionsdruck scheint die FOrderbemiihungen der
Lehrpersonen im Firstentum Liechtenstein in erheblichem Ausmass zu Uberlagern — stérker
asdiesin bisher untersuchten Schweizer Kantonen der Fall ist. Vielen Eltern ist die Selektion
in der Mittelstufe klar wichtiger a's die Forderung ihres Kindes. Individualisierender, férder-
orientierter Unterricht kristalisiert sich deshalb gegen Ende der Primarschule in einem schi-
lervergleichenden Diagramm. Dieser Widerspruch ist fur viele Lehrpersonen nur schwer zu
ertragen.

Ein weiteres Problem offenbart sich im Dilemma, dass Lehrpersonen die Eltern einerseits
frihzeitig und ehrlich Uber die kinftige Schullaufbahn der Kinder orientieren sollten, die
Kinder andererseits aber nicht demotiviert werden dirfen und bis zuletzt faire Chancen be-
halten sollen.

Gemass einem Bericht der Erziehungsdirektion des Kantons Uri (1988) nennen wissenschaft-
liche Studien bel schulischen Selektionsverfahren eine Fehlzuweisungsgquote von 25%. Auf
diesem Hintergrund stellt die von den Lehrkraften der Sekundarstufe | festgestellte Fehlzu-
weisungsquote von 17% den Liechtensteiner Primarlehrpersonen ein gutes Zeugnis aus.

5.2.3 Zusammenarbeit im Team

Nach der intensiven und ermidenden Projektarbeit im Rahmen von SBSE scheint in ver-
schiedenen Teams eine gewisse Ubersittigung mit Teamarbeit eingetreten zu sein. Auf dem
Hintergrund der vorliegenden SBSE-Erfahrungen empfiehlt sich jedoch fur gewisse Teams
ein zweiter Schritt der stérkeren Vereinheitlichung der lokalen SBSE-Variante v.a. bezliglich
der summativen und prognostischen Beurteilung. Im Rahmen dieser Vereinheitlichung ist
darauf zu achten, dass Formen, welche den Intentionen von SBSE widersprechen, konsequent
ausgeschlossen werden. Als gute Idee aus der Praxis erweist sich ausserdem die in einigen
Teams eingeleitete Sammlung gelungener Instrumente und Beurtellungsformen. Werden die
tauglichsten und SBSE-kompatibelsten Instrumente vom Team gekennzeichnet und zum Ein-
satz empfohlen, so ergeben sich Entlastungen fur die einzelne Lehrperson.

Solche Sammlungen koénnten gerade Junglehrpersonen unterstiitzen, indem sie sich durch die
Anlehnung an bewéhrte Hilfsmittel und im Team sanktionierte Konventionen gegen externe
Kritik wappnen kénnen. V.a. Junglehrpersonen sind von den Teams sorgfdtig in die an-
spruchsvolle SBSE-Praxis einzufiihren. Es darf nicht vergessen werden, dass gestandene
Lehrpersonen eine lange Phase der Umstellung und Umsetzung erleben durften. Da dieser
Prozess kaum substanziell verklrzbar ist, bedarf es einer unterstiitzenden und fehlertoleranten
Lernumgebung fir Junglehrpersonen. Hier sind die Teams gefordert.

In einzelnen Schulen hat ein Verteilkampf um die Ergénzungslektionen eingesetzt. Unabhéan-
gig von der Leistungsstarke ihres Kindes engagieren sich gewisse Eltern enorm dafiir, dassihr
Kind Erganzungslektionen erhalt und damit gewissermassen auf die individuelle "Uberhol-
spur” gelangt. Fur Teams stellt sich die Herausforderung, die Ergénzungslektionen aufgrund
professioneller, sachlicher Kriterien zu verteilen.
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5.3 Schlussfolgerungen

5.3.1 Erfolgsfaktoren

Ausgewdhlte Faktoren, welche abgestitzt auf die qualitativen und quantitativen Untersu-
chungsergebnisse massgeblich zum Gelingen des Projektes SBSE beitrugen, werden in
Tabelle 93 dargestellt. Sie kbnnen dazu dienen, SBSE weiterhin zu pflegen bzw. dhnlich gela
gerte Vorhaben umzusetzen und beantworten die Frage, was zum Gelingen von SBSE auf den
verschiedenen Ebenen der Schule beitrégt.

Tabelle 93, Erfolgstfaktoren von SBSE.
« Projektstart aufgrund eines Anstosses von der Basis (bottom-up)
« Enge Begleitung der Projektschulen
« Projektorganisation (Projektleitung, Koordinations- und Expertengruppe)
 Internationale Vernetzung

« Experimentalcharakter des Pilotprojekts (inkl. gute Rahmenbedingungen der Pilotschulen)

Schulwesen

» SBSE-Broschiire
« Klares Darlegen der Inhalte und Projektziele durch Moderatoren

< Konsistente Projektidee (mit Ausnahme der Stérvariable **Selektion™)

< Wodchentliche Projektsitzungen mit einer Tandemleitung in der Projektphase (systematischer Austausch)

« Klare Absprachen und Vereinbarungen beziiglich SBSE (lokale Vereinheitlichung)

Schulhaus

¢ Gegenseitige Unterstiitzung bei der Erarbeitung von Hilfsmitteln wie Vergleichsarbeiten, Beobachtungsinstrumente,
Selbstbeurteilungsbogen

< Lernzieltransparenz, individuelle Lernziele, adéquate Gewichtung aller Kompetenzbereiche

< Trennung der Beurteilungsfunktionen, Gewichtung der formativen Beurteilungsfunktion

« Saubere, gezielte Vorbereitung/Organisation der Gespréache

< Flexibilitat bei der Frage, ob das Kind an jedem Gesprach bzw. wéhrend der ganzen Dauer anwesend sein muss

Klar strukturiertes Beurteilungsgesprach mit einer pragnanten Gesprachszusammenfassung am Schluss

Klasse
L]

« Sauber dokumentierter Lernfortschritt, differenzierte Diagnosen, klar begriindete Beurteilung
 Schriftliche Vereinbarung von Férdermassnahmen (inkl. Kontrolle der Einhaltung)
« Achtung vor dem Kind, Vertrauen in seine Fahigkeiten

« Ad&quate Methodenvielfalt

5.3.2 Probleme

Im Zuge der SBSE-Evaluation wurden verschiedene Probleme sichtbar, die mehr oder weni-
ger eng in Beziehung zu SBSE stehen. Eine Auswahl der wichtigsten Probleme auf den ver-
schiedenen Ebenen der Schule wird im Folgenden Uberblicksartig vorgestellt. Die Lokalisie-
rung eines Problems auf einer bestimmten Ebene ist jedoch schwierig. In Tabelle 94 werden
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die Probleme deshalb auf jener Ebene aufgefihrt, auf welcher sie sich mutmasslicherweise am
starksten auswirken.

Tabelle 94. Probleme im Rahmen von SBSE.

« Reduktion des formativen Impulses von SBSE durch die Selektion
« als Gegenpol und Stdrvariable von SBSE

< Unklare, uneinheitliche Selektionskriterien, -facher und -anforderungen (Unklarheit, ob die Selektion lernzielorientiert oder ge-
mass Richtzahlen erfolgen soll)

« Mangelnde Koordination der Beurteilung (zwischen Primar- und Sekundarstufe | bzw. unter den Primarschulen)

« Divergierende Schul- und Lernkulturen der Primarschule und der Sekundarstufe | (Ubergang zur Notenbeurteilung und zum Leis-
tungsverstandnis der Sekundarstufe )

Lange Projekteinflihrungsphase (verénderte Rahmenbedingungen, Ermidung durch lange Projektdauer) und gleichzeitige
Einflihrung verschiedener Projekte

Schulwesen
L]

« Wiedereinsteigerinnen und erfahrene Lehrpersonen aus dem Ausland haben keinen Anspruch auf Unterrichtsentlastung wah-
rend der ""Junglehrerbetreuung™

« Fehlende Schriftlichkeit der Beurteilung
« Fehlendes Konzept zur Begabtenfdrderung
« Negatives Image der Oberschule, Sog Richtung Gymnasium (Bildungsaspirationen der Eltern)

« Grossere Verantwortung der Eltern mit SBSE filhrt tendenziell zu Chancenungleichheit

« Lokale Bedirfnisse wurden von externen Referenten bei der Implementation kaum beriicksichtigt
« Hoher Zeitaufwand zur Koordination, Projekteinfiihrung usw.
« Interferenzen zwischen SBSE und anderen Projekten in der Einflihrungsphase

« Dezentrale Entwicklung (z.B. Replikation von Feinzielen)

Schulhaus

« Divergierende Beurteilungsformen und -konzepte, welche zur Verunsicherung der Eltern filhren und die Kommunikation nach
aussen erschweren

« Verteilkampf um Ergénzungslektionen

« Geringe Kontinuitat (der Beurteilungsformen und Férdermassnahmen) bei Lehrpersonenwechseln

» Missige Ubereinstimmung von Aufwand und Ertrag der SBSE-Weiterbildung
« Hoher Aufwand fiir SBSE (v.a. Administration und Beurteilungsgespréche)

< Beurteilungsgesprache mit fremdsprachigen Eltern; Desinteresse gewisser Eltern am Beurteilungsgesprach; Missverstandnisse
und Kommunikationsprobleme am Beurteilungsgespréach

« Fehlen von Richtlinien, Vorgaben, Modellbeispielen (Selbstbeurteilung, Beobachtungsraster, Gespréchsleitfaden usw.)

« Schwierigkeiten, bei individualisierenden Unterrichtsformen den Uberblick zu wahren (verhaltensauffallige oder unselbststéndige
Kinder, grosse oder disziplinlose Klassen erschweren die Individualisierung)

« Stark variierender SBSE-Informationsstand der Eltern

< Betonung quantifizierender Leistungsriickmeldungen (notenahnliche Systeme, Diagramme, Mittelwerte, Zahlen) statt der Forder-
orientierung

Klasse

« Hohe Anspriiche der Lehrpersonen an sich und ihren Unterricht

« Lehrerabh&ngigkeit der Beurteilung (Subjektivitat); z.T. unklare und undifferenzierte Beurteilungen

< Unklarheit, ob Lernziele als Optimum oder Minimum zu verstehen sind

« Leistungsheterogenitat in den Klassen (Lehrpersonen, die mit Klassenlernzielen arbeiten, "bremsen™ starke Kinder)

« Lehrpersonen der Mittelstufe, die gemdss den Idealen von SBSE unterrichten, gelten bei Eltern als schlechte Lehrpersonen

o Auf der Mittelstufe wird eher (zu) oft summativ beurteilt, auf der Unterstufe eher (zu) selten
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5.3.3  Optimierungsvorschlage

Obige Probleme sollen nicht ohne Lésungsansdtze im Raum stehen bleiben. Die Evaluation
hat sich zum Ziel gesetzt, Empfehlungen fir Verbesserungen auf den Ebenen Klassenzimmer,
Schulhaus und Schulwesen zu geben und unterstitzende Massnahmen vorzuschlagen. In
Tabelle 95 finden sich aufbauend auf den qualitativen und quantitativen Evaluationsergebnis-
sen einige Optimierungsvorschlége fur die verschiedenen Ebenen der Liechtensteiner Schule.

Tabelle 95. Optimierungsvorschidge im Anschluss an die SBSE-Evaluation.

Optimierungsvorschlage

« Dilemma zwischen lernzielorientierter Beurteilung wahrend der Primarschule und Selektionsverfahren auf dem Hintergrund von
Richtzahlen entschérfen

« Klar kommunizierte Trennung von formativen und summativen Elementen der Beurteilung

« Einsetzung/Bezeichnung einer Person auf dem Schulamt, welche das Anliegen SBSE auf Landesebene "hitet" und die
Weiterentwicklung koordiniert (intern und extern)

< Schulpolitische und padagogische Ausrichtung des Schulwesens (inkl. SBSE) im Schulamt intern kldren und konsistent nach aus-
sen kommunizieren (z.B. Kl&rung, welche Praxisvarianten der Schiilerbeurteilung geférdert, toleriert bzw. verboten werden sol-
len)

« SBSE-Optimierungen in Absprache mit allen Beteiligten vornehmen (Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe, Eltern, Schul-
amt, Kinder) und ein Gesamtkonzept der Beurteilung erstellen

 Permanente SBSE-Offentlichkeitsarbeit auch auf Landesebene

« Synchronisierung des Lern- und Unterrichtsverstandnisses von Primar- und Sekundarlehrpersonen (gegenseitiges Verstandnis
wecken, Austausch anregen) z.B. durch verbindliche Riickmeldegesprache (Primarschule — Sekundarstufe) im Anschluss ans Se-
lektionsverfahren oder gegenseitige Hospitationen

« Forderorientierung, Lernzielorientierung, Individualisierung, Beurteilungsgespréache, Ganzheitlichkeit usw. auf der Sekundar-
stufe | implementieren

< Image der Oberschule verbessern bzw. integrative Schulungsmodelle auf der Sekundarstufe I priifen

« Hilfsmittel wie Checklisten oder Modellbeispiele zur Verfiigung stellen (Beurteilungsinstrumente, Selbstbeurteilungsinstrumente,
Gespréchsleitfaden furs Beurteilungsgesprach usw.); Entwicklung lernzielorientierter Diagnose-Instrumente zur Lernstandserfas-
sung und gezielt darauf aufbauender Ubungsmaterialien

Schulwesen

< Lernzielorientierte Formen der schriftlichen Beurteilung priifen (Portfolio, schriftlich fixierte Férdermassnahmen usw.)

« Selektion und Selektionskriterien gemeinsam mit Lehrpersonen der Sekundarstufe | und Primarstufe iiberdenken (Aspekte, die
mit der Selektion zusammenhéngen, auf Landesebene vereinheitlichen; Leistungshegriff kldren); Selektionskriterien auf jene
Faktoren ausweiten, welche ein Bestehen in den verschiedenen Schularten unterstiitzen (z.B. Stiitzfaktoren aus der Sozial- und
Selbstkompetenz in die Priifung bei Grenzfallen einbeziehen); Selektionsdruck der Lehrpersonen reduzieren

« Standards der Beurteilung / Selektion entwickeln

¢ Schutz der Lehrpersonen vor angriffslustigen Eltern (z.B. Selektionspriifung fiir Zweifelsfalle, Beratung, Coaching, Supervision)
¢ Frih-Indikatoren und lerndiagnostische Instrumente entwickeln

« Konzept zur Begabtenforderung entwickeln

« Projekte staffeln und geniigend Zeit fiir deren Umsetzung bzw. Konsolidierung lassen

« Ausfiihrliche, konsistente SBSE-Einfilhrung von Junglehrpersonen vorsehen

« Beratungssystem fiir Lehrpersonen und Teams weiter entwickeln

 Portfolio-Idee vermehrt aufgreifen und weiter entwickeln
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Schulhaus

Kooperation im Team weiterhin pflegen (auch beziiglich SBSE, z.B. durch Einsetzung einer permanenten Arbeitsgruppe
"Beurteilung™, welche das Thema auf lokaler Ebene pflegt)

Beurteilung auf Schulhausebene vereinheitlichen (v.a. die summative Beurteilung) und die gewahlten Formen permanent nach
aussen kommunizieren

Starkung der Schulhauskultur durch gemeinsame Regelungen, Visionen, Weiterbildungen usw.

Sammlung gelungener Instrumente und Beurteilungsformen anlegen

Lokale SBSE-Einfiihrung von Junglehrpersonen nach wie vor gewéhrleisten

Mitwirkungsméglichkeiten der Kinder stéarken, z.B. durch Einfiihrung eines Schiilerrates bzw. Schillerparlamentes

Regelmassige, offizielle Elternbesuchstage (in Ergénzung zur standig offenen Tiire); Mdglichkeiten des verstarkten Einbezugs der
Eltern (bzw. Elternvereine) priifen

Erg&nzungsunterricht nicht dazu verwenden, um Individualisierung im Klassenunterricht zu umgehen
Einheitliche Regelung des Zugangs zum Erganzungsunterricht nach transparenten Kriterien
Gegenseitige Hospitationen pflegen (auch mit dem Fokus SBSE)

Unterstiitzung gelegentlicher Rotationen der Schulstufen, auf welchen Lehrpersonen unterrichten (Unterstufe — Mittelstufe) zum
Know-How-Transfer

Klasse

Umfassende Elterninformation zum Thema **SBSE" (inkl. Abgabe schriftlicher Unterlagen); offensive Elternarbeit (Information als
Bringschuld der Schule)

Schriftliche Vereinbarung konkreter, verbindlicher Massnahmen am Beurteilungsgespréch (Uberpriifung anlasslich des nichsten
Gespréchs)

Fordernde Riickmeldungen gegeniiber Punkten, Prozenten, Fehlern usw. stérker gewichten (mehr, ausfiihrlichere und gezieltere
qualitativ-diagnostische Feedbacks statt quantitative Ergebnisse; notendhnliche Riickmeldungen vermeiden)

Klare Trennung der Beurteilungsfunktionen (verschiedene Farben, Symbole, Systeme usw.)

Starkere Gewichtung der Individualnorm v.a. auch bei Hochbegabten (Lernziele vermehrt an die Leistungsfahigkeit der einzelnen
Kinder anpassen)

Ganzheitlichkeit der Beurteilung beibehalten (keine Verengung der Beurteilung auf die engen Selektionskriterien)

Moderationskompetenzen der Lehrpersonen weiterhin fordern (Erhéhung des Gespréchsanteils des Kindes am Beurteilungsge-
sprach; Gesprachszusammenfassung am Ende des Beurteilungsgesprachs)

systematische Beobachtungen anstellen (z.B. Beobachtung unauffalliger Schulerinnen und Schiiler nicht vergessen)

Arbeit und Reflexion in festen Lernpartnerschaften forcieren

Das Flrstentum Liechtenstein hat bel der Veranderung der Beurteilungspraxis eine mutige
und radikale Vorreiterrolle gespielt. Dabei ist sehr viel Positives bewirkt worden. Im Firsten-
tum Liechtenstein unterrichten Lehrpersonen, welche die Intentionen von SBSE meisterhaft
in die Praxis umzusetzen verstehen, andere bekunden mehr Muhe damit. Es wére verfriht,
sich auf den Lorbeeren auszuruhen. Erfahrungen der eigenen Lehrkréfte, aber auch jene um-
liegender Lénder, gilt es zu bundeln und den beschrittenen Weg weiter zu optimieren. Die Be-
urteilung ist ein altes Themader Schule, sie wird immer ein zentrales Thema bleiben.
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6.2 Cross-Case-Analyse

Auf den folgenden Seiten finden sich die detaillierten Angaben zur durchgefthrten Cross-
Case-Analyse.
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Tabelle 96. Ubersicht iber diie Cross-Case-Analyse (Aussagen der Befragten).
Schule A Schule B Schule C Schule D

Umfeld der * kleinere Schlafgemeinde mit starkem Strukturwandel |  sozial vielfaltige, l&ndliche Bevolkerung « mittelgrosse, durchschnittliche eher 1&ndliche « grosse Schlafgemeinde ohne Zentrum
Schule in der letzten Generation « geringer Auslanderanteil Gemeinde mit Industrie, Gewerbe, Landwirtschaft | « grosser Zuzug, auch von Auslandern

« geringer Auslanderanteil « wachsende Schlafgemeinde « viele Vereinsaktivitaten « junge, fortschrittliche, Uiberschaubare Gemeinde

* landlich » dezentral gelegene Schule mit grossem Einzugs- * geringe, aber wachsende Zahl von Auslandern « landlicher Charakter wurde bewahrt

gebiet * grosse, soziale Heterogenitét « viele, aber wenig besuchte Vereinsaktivitaten
« wenig Zusammengehdrigkeitsgefiihl, anonym

Schulorgani- | « kleine, familidre Schule mit kleinen einfach gefiihrten |  gréssere moderne Schulanlage « moderne, wachsende Dorfschule « grosse, wachsende Schule, zentral gelegen
sation und Klassen * kleine Klassen  mittelgross « dreifach gefiihrte Klassen
-infrastruktur | « viele Spielméglichkeiten auf dem Pausenplatz « doppelt gefiihrte Klassen « doppelt gefiihrte Klassen « trotz renoviertem Schulhaus Platzmangel

« Klassenrat (auch uber Klassen hinweg) « Klassenrat ist sehr verbreitet « zentral gelegene Schule
Schulklima « freundlicher Umgang der Kinder untereinander « Kinder gehen gern hier zur Schule « offene, personliche, herzliche Schule « Kinder gehen gern hier zur Schule

« Lehrpersonen erstellten die Schulhausregeln mit den | « sie konnten Wiinsche zur Pausenplatzgestaltung « klassentibergreifende Aktivitédten wie Ausstellungen | « Kinder konnten sich bei der Pausenplatzgestaltung

5. -Klasslern im Klassenrat einbringen und Projekte einbringen

« oft klassenubergreifendes Spielen in der Pause « in der Pause oft klassentibergreifende Spiele an « den Kindern gefallt die Schule « Probleme unter den Schilern auf dem Pausenplatz

+ alle kennen alle vielfaltigen Spielgeraten « in die Erstellung der Schulhausregeln wurden die werden mit Mediatoren angegangen

« nur gelegentliche Streitereien in der Pause « 2.T. Probleme auf dem Schulweg wegen Aussen- Kinder nicht einbezogen « gelegentlich klasseniibergreifende Pausenspiele

« hohe Kommunikationsdichte tiber Klassengrenzen seitern « keine grosseren Gewaltprobleme, abgesehen von « gemeinsame Projekttage stutzen das Schulklima

hinweg « Eltern erkennen keine einheitliche Schulkultur gelegentlichen Raufereien
« die kleine Schule gibt Geborgenheit
« Kinder bezeichnen ihre Lehrpersonen als nett

SBSE * SBSE-Akzeptanz (E): 3.45 * SBSE-Akzeptanz (E): 2.76  SBSE-Akzeptanz (E): 2.69  SBSE-Akzeptanz (E): 2.69

« erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 3.28 « erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 3.16 « erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 3.11 « erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 2.92

« erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): 3.64 « erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): 3.49 « erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): 3.14 « erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): 3.31

* Problemorientierung (E): 1.82 * Problemorientierung (E): 2.18 « Problemorientierung (E): 2.32 « Problemorientierung (E): 2.47

* Probleme mit SBSE (L): 1.84 * Probleme mit SBSE (L): 2.28 « Probleme mit SBSE (L): 2.29 * Probleme mit SBSE (L): 2.28

« hinderliche Rahmenbedingungen (L): 1.63 « hinderliche Rahmenbedingungen (L): 2.46 « hinderliche Rahmenbedingungen (L): 2.45 « hinderliche Rahmenbedingungen (L): 2.60

» SBSE-Weiterhildung (L): 3.21 » SBSE-Weiterhildung (L): 3.04 « SBSE-Weiterbildung (L): 2.75 « SBSE-Weiterbildung (L): 3.04

« Einfiihrungsschwierigkeiten (L): 2.00 « Einfiihrungsschwierigkeiten (L): 2.69 « Einfilhrungsschwierigkeiten (L): 2.79 « Einfilhrungsschwierigkeiten (L): 2.22

« |dentifikation mit lokalem SBSE (L): 3.63 « |dentifikation mit lokalem SBSE (L): 3.03 « |dentifikation mit lokalem SBSE (L): 2.72 « |dentifikation mit lokalem SBSE (L): 3.06
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Schule A Schule B Schule C Schule D
Team * kleines, junges Team ermdglicht schnelle Ent-  SBSE wurde hier (trotz Stress) als Motor der « allmahlich immer intensiverer Austausch bez. SBSE | « das Team bemiiht sich aus Sicht der Eltern um

scheidungen

« alle miissen anpacken und sich einfiigen

« das Team bezeichnet sich als harmonisch, die Eltern
bezeichnen es als sehr gut

Teamentwicklung erlebt
« das gemeinsame Ziel wurde in gemeinsamer Ver-
antwortung angestrebt und fuhrte zu mehr Kohésion
im Team
auch die Stufenarbeit wurde angestossen

« SBSE brachte Kohésion im Team (Intensivierung der
Teamarbeit) und filhrte zu einem Fortschritt in der
Teamarbeit

« der Widerstand gegen SBSE wurde geringer

Identitét und Schulkultur

eine Arbeitsgruppe kiimmert sich um die Beur-
teilungsfrage (auch die Stufengruppen)

SBSE brachte eine neue Schulleitung und *'neuen
Wind"; das Team kam weiter

das Team beschreibt sich als offen

Elternarbeit « sehr guter, unkomplizierter Kontakt zwischen Eltern | ¢ Eltern werden aktiv ins Schulgeschehen einbezogen | ¢ Eltern sind mit der Schule zufrieden « einzelne sehr engagierte Eltern, aber auch Eltern, die
und Lehrpersonen und mischen sich stark in die Schule ein « weniger Elternabende aufgrund von SBSE sich nicht um die Schule kiimmern
* Eltern filhlen sich ernst genommen und schétzen den | « Ideen und Riickmeldungen der Eltern werden aktiv | « Lehrpersonen sind sehr offen fir Anliegen der Eltern | « Eltern werden ernst genommen und spiiren die
guten Kontakt eingeholt « die Eltern bemiihen sich stark um die Schule Bemdhungen der Schule
« der Elternverein spielt eine tragende Rolle * Eltern sind mit dem Leitbild einverstanden, méchten « aus Elternsicht bemuht sich die Schule um
es aber enger gehandhabt sehen Transparenz
Beobachtun- | « kein einheitliches Beobachtungsjournal « 2.T. Einsatz eines Stufenbeobachtungsbogens « gemeinsamer Ordner mit Ideen fir Lernkontrollen « im |dealfall werden Lernkontrollen auf der Stufe
gen und * alle LP beobachten die gleichen Kriterien nach den | « gemeinsame Schulhaus-Terminologie bei Lern- « Lernkontrollen werden in den Parallelklassen besprochen

Lernkontrollen

gleichen Prinzipien

kontrollen (summative und formative Lernkontrollen)
summative Lernkontrollen verlaufen nach ein-
heitlichem Muster

gleichzeitig durchgefihrt

2.T. wird der gleiche Lernfortschrittstest immer
wieder eingesetzt, um Fortschritte aufzuzeigen

Beurteilung

* zur Lernzielerreichung sind 80% der Punkte er-
forderlich

* kommuniziert wird meist nur “'Lernziel erreicht /
nicht erreicht"

« Eltern schétzen gute Gesprachsvorbereitung der LP
vor dem Beurteilungsgespréch

« LP stehen Noten sehr kritisch gegeniiber und haben
sich intensiv mit differenzierter Beurteilung
auseinander gesetzt

summative Lernkontrollen sind mit 80% der Punkte
erfiillt

bipolare Beurteilung bei summativen Lernkontrollen
("teilweise erreicht" wurde abgeschafft)
einheitliche Ubersicht tiber die Lernkontrollen auf
einem Formular (Deckblatt, identische Kriterien)
Leistungsvergleich auf der Stufe

einmal jahrlich muss das Kind obligatorisch am
Gespréch teilnehmen

einheitlicher Selbstbeurteilungsbogen, auf der
Mittelstufe auch verbale, schriftliche Selbstbe-
urteilungen

« die Handhabung der Beurteilung ist relativ individuell

« gemeinsamer Ordner mit Ideen fiir Selbstbeur-
teilungen

« im Team wurden gemeinsam Beurteilungsinstru-
mente erstellt

« Beurteilung wird unterschiedlich gehandhabt:
Punkte, Prozente, Mittelwerte

« bei allen Lehrpersonen ist unter 50% der Punkte
"'nicht erreicht", dariiber "'teilweise" erreicht

« Selbstbeurteilung ist nicht in allen Klassen verbreitet

« Eltern schatzen die differenzierte Beurteilung am
Beurteilungsgesprach

« in der Einfuhrungsphase sahen die LP den Sinn der
notenfreien Beurteilung lang nicht

friiher definierten die Lernziele das Optimum, heute

das Minimum

dreistufige Beurteilung und Prozente

einheitlicher 'Kopf" bei Lernkontrollen (max. Punkte,

erreichte Punkte, Anforderungen um zu erreichen

oder teilweise zu erreichen)

Beurteilung ist ein wichtiges Thema im Team

alle Lehrpersonen arbeiten mit dreistufiger Be-

urteilung (erreicht ab ca. 80%; teilweise erreicht ab

ca. 60%)

« fiir jede Stufe existiert ein Beurteilungsbogen (inkl.
Selbst- und Fremdbeurteilung)

« Selbstbeurteilung wird relativ stark gewichtet
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Schule A Schule B Schule C Schule D
Beurteilung « Selbstbeurteilung (L): 3.25 « Selbstbeurteilung (L): 2.88 « Selbstbeurteilung (L): 2.97 « Selbstbeurteilung (L): 3.44
« Selbstbeurteilung (E): 3.47 « Selbstbeurteilung (E): 3.32 « Selbstbeurteilung (E): 3.18 « Selbstbeurteilung (E): 3.23
* Qualitét des Beurteilungsgesprachs (E): 3.61 * Qualitét des Beurteilungsgesprachs (E): 3.76 « Qualitat des Beurteilungsgespréchs (E): 3.58  Qualitat des Beurteilungsgesprachs (E): 3.57
* Einbezug der Kinder ins Gespréch (E): 3.36 « Einbezug der Kinder ins Gespréch (E): 3.23 « Einbezug der Kinder ins Gesprach (E): 3.10 « Einbezug der Kinder ins Gesprach (E): 3.00
« Einbezug der Eltern ins Gespréach (E): 3.57 « Einbezug der Eltern ins Gespréach (E): 3.63 « Einbezug der Eltern ins Gespréch (E): 3.46 « Einbezug der Eltern ins Gespréch (E): 3.46
« partnerschaftl. Gespréchsaktivitaten (E): 3.13 « partnerschaftl. Gespréchsaktivitaten (E): 3.05 « partnerschaftl. Gespréchsaktivitaten (E): 3.04 « partnerschaftl. Gespréchsaktivitaten (E): 3.09
* Gesprachsmoderation der LP (E): 3.74 * Gesprachsmoderation der LP (E): 3.69 « Gesprachsmoderation der LP (E): 3.59 « Gesprachsmoderation der LP (E): 3.65
 Wirkungen der Beurteilung (L): 3.59  Wirkungen der Beurteilung (L): 2.84 « Wirkungen der Beurteilung (L): 2.88 « Wirkungen der Beurteilung (L): 2.85
* summativ-prognostische Funktion (L): 3.56 * summativ-prognostische Funktion (L): 2.98 ¢ summativ-prognostische Funktion (L): 3.09 ¢ summativ-prognostische Funktion (L): 3.50
« formative Funktion (L): 3.96 « formative Funktion (L): 3.65 « formative Funktion (L): 3.65 « formative Funktion (L): 3.86
Forderung * Forderung durch SBSE (E): 3.10 * Forderung durch SBSE (E): 3.08 « Forderung durch SBSE (E): 2.88 « Forderung durch SBSE (E): 2.81
* Forderkompetenz der LP (E): 3.73 * Forderkompetenz der LP (E): 3.59 « Forderkompetenz der LP (E): 3.50 « Forderkompetenz der LP (E): 3.57
 Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.76 » Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.92 « Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.86 « Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.87
Unterricht « Eltern schatzen das angenehme Unterrichtsklima « Ergénzungsunterricht steht z.T. auch starken « Eltern schétzen das freundliche Unterrichtsklima « viele Kinder, die sozial schlecht gestellt — und

ohne Konkurrenzkampf
« die Lehrpersonen engagieren sich stark fiir span-
nende Aktivitaten und Projekte im Unterricht

« Schul- und Klassenatmosphdre (E): 3.54
* Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.56

« Sozialformen (L): 3.19

« differenzierte Anforderungen (L): 2.50

« differenzierte Unterrichtsformen (L): 2.67
» Wirkungen des Unterrichts (L): 3.15

Schiilern offen

« Unterricht findet aus Elternsicht sehr unterschiedlich
diszipliniert statt (Lehrpersonen missen laut
eingreifen)

« Schul- und Klassenatmosphére (E): 3.33
* Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.46

« Sozialformen (L): 3.28

« differenzierte Anforderungen (L): 2.88

« differenzierte Unterrichtsformen (L): 3.02
» Wirkungen des Unterrichts (L): 3.05

(Zusammenhalt, Hilfe, Klassengeist)
 2.T. massiv stérende Kinder, obwohl intensiv an der
Klassengemeinschaft gearbeitet wird
Kinder schatzen das Unterrichtsklima sehr

Schul- und Klassenatmosphére (E): 3.47
Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.34
Sozialformen (L): 2.98

« differenzierte Anforderungen (L): 2.27

« differenzierte Unterrichtsformen (L): 2.78
« Wirkungen des Unterrichts (L): 2.96

deshalb schwer zu fiihren — sind

« lehrreicher Unterricht

« die meisten Lehrpersonen arbeiten mit Werkstétten

« gutes Unterrichtsklima, aber die Lehrpersonen
miissen die Kinder straff fiihren

« die meisten Kinder sind mit dem Unterrichtsklima
zufrieden

« Schul- und Klassenatmosphére (E): 3.31
« Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.45

« Sozialformen (L): 3.26

« differenzierte Anforderungen (L): 2.68

« differenzierte Unterrichtsformen (L): 2.78
« Wirkungen des Unterrichts (L): 2.96
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Schule E Schule F Schule G Schule H
Umfeld der « eher kleine Schlafgemeinde mit relativ viel « grosse Gemeinde mit geringem Wachstum « fehlende Einkaufsmdglichkeiten « gute wirtschaftliche Rahmenbedingungen der
Schule Landwirtschaft und wenig Industrie/Gewerbe * heterogene Familienstrukturen * geringes Kultur-Angebot Gemeinde
« heterogene Bevdlkerung, grosses Wachstum « Industrie « viel Verkehr « Familien verlassen die teure Gemeinde
* ruhige Lage « rivalisierende Dorfteile « hohe Fluktuation in der Bevélkerung
« geringer Auslanderanteil « hohe soziale Kontrolle
« steigender Ausléanderanteil
Schulorgani- | « kleine, Giberschaubare Schule (alle Kinder kennen « grosse Schule mit vielen Schiilern « zentrale Lage der Schule, aber geringe Bedeutung « (berschaubare Schule
sation und sich) « Kinder mit sehr unterschiedlichen Bediirfnissen firs Dorfleben » 1-2 Klassen pro Jahrgang
-infrastruktur | « kurze Schulwege « gute Einrichtungen an der Schule « kleiner Pausenplatz * gut ausgestattetes, gepflegtes, grossziigiges
* Klassenamter / Klassenrat verbreitet » grosser Pausenplatz mit vielfaltigen Angeboten * grosse Schulanlage mit guter Infrastruktur Schulhaus
« Klassenrat findet nur bei wenigen LP statt « Klassenrat in einzelnen Klassen « in der Pause stehen Spielmaterialien und
-mdglichkeiten zur Verfigung
« riicklaufige Schilerzahlen
« kurze Schulwege
« viele Scheidungskinder
Schulklima * Integration der wenigen fremdsprachigen Kinder ist | ¢ offene Schule, offene Schulleitung « geringe Geborgenheit aufgrund der grossen « Kinder fuhlen sich wohl, sind gut aufgehoben in der
problematisch (soziale Ungleichgewichte) « Eltern sprechen von einem positiven Schulerlebnis fiir |~ Schulanlage Schule
« Lehrpersonen bezeichnen die Kinder als sehr an- die Kinder « Spielgerate werden von den Kindern in der Pause « persdnliche Atmosphére, man kennt sich gegenseitig
genehm « eher haufig Streit (Mobbing) unter den Kindern, den 2.T. selber verwaltet « wenig Schulhaus-Anlésse und -projekte
« phantasievolle Pausenspiele, aber wenig Spielgerdte | sie selber schlichten sollen « Schiiler werden in die Erstellung der Schulordnung | « Kinder kdnnen bei Schulhausangelegenheiten z.T.
* wenig Streit unter den Kindern * in der Pause wird v.a. mit Kindern aus der eigenen einbezogen mitbestimmen
« gemeinsame Projekttage stiitzen das Schulklima Klasse gespielt « héaufig Streit in den Pausen (Mobbing und Gewalt), | « Kinder gehen gern hier zur Schule
» Kinder und Eltern konnten sich bei der Erstellung der aber die Lehrpersonen greifen sofort ein « in der Pause spielen die Kinder klasseniibergreifend
Schulhausregeln einbringen, wurden aber kaum * 2.T. Spiele tiber Klassengrenzen hinweg « kleinere Raufereien kommen in der Pause gele-
beriicksichtigt * lange Pausen gentlich vor
* viele Freirdume
« gemeinsame Projekte stitzen das Schulklima
« offen formuliertes Schulleitbild
« viele Kinder gehen gern und motiviert zur Schule
SBSE * SBSE-Akzeptanz (E): 2.48 * SBSE-Akzeptanz (E): 2.77  SBSE-Akzeptanz (E): 2.39  SBSE-Akzeptanz (E): 2.47

« erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 2.79
« erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): 3.05
* Problemorientierung (E): 2.43

* Probleme mit SBSE (L): 2.27

« hinderliche Rahmenbedingungen (L): 2.40
» SBSE-Weiterbildung (L): 2.81

« Einfiihrungsschwierigkeiten (L): 2.46

« |dentifikation mit lokalem SBSE (L): 2.96

erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 3.00
erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): -
Problemorientierung (E): 2.53

Probleme mit SBSE (L): -

hinderliche Rahmenbedingungen (L): -
SBSE-Weiterbildung (L): -
Einflihrungsschwierigkeiten (L): -
Identifikation mit lokalem SBSE (L): -

erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 2.81
erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): 3.25
Problemorientierung (E): 2.54

Probleme mit SBSE (L): 2.35

hinderliche Rahmenbedingungen (L): 2.55
SBSE-Weiterbildung (L): 2.81
Einfuhrungsschwierigkeiten (L): 2.62
Identifikation mit lokalem SBSE (L): 2.95

erfreuliche Tendenzen von SBSE (E): 2.79
erfreuliche Tendenzen von SBSE (L): 3.43
Problemorientierung (E): 2.72

Probleme mit SBSE (L): 1.61

hinderliche Rahmenbedingungen (L): 2.01
SBSE-Weiterbildung (L): 2.83
Einflhrungsschwierigkeiten (L): 2.04
Identifikation mit lokalem SBSE (L): 2.65
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Schule E Schule F Schule G Schule H
Team * gute Atmosphdre im Kollegium « innovatives, grosses Team « heterogenes Team, aber keine festen Subgruppen « konstantes Team
« die gemeinsame Bearbeitung padagogischer Fragen | « einzelne Stufen bereiten den Unterricht gemeinsam | « divergierende Tendenzen erforderten die Erstellung | « eher wenig Zusammenarbeit im Team, kaum
brachte das Team voran vor eines sehr offenen Leitbildes Austausch von Materialien
« durch die gemeinsame Entwicklungsarbeit wurde ein |  LP setzen sich durch Leistungsvergleiche der Schiller | ¢ SBSE brachte fiirs Team zuviel Aufwand im Vergleich | ¢ LP bezeichnen sich als Einzelkdmpfer
besseres Verstandnis erzielt gegenseitig unter Druck zum Ertrag « SBSE ist kein Thema mehr im Team, es ist nach
« in der Projektphase war die Zusammenarbeit dus-  SBSE-Einfiihrung fiihrte zu Konflikten im Team « erarbeiten der Feinziele im Team war ein lang- Projektabschluss versandet
serst intensiv und fruchtbar * SBSE intensivierte die Zusammenarbeit wieriger Prozess * SBSE I6ste im Team Konflikte aus, was von den
« beziiglich SBSE wurden kaum verbindliche Ab- « Einfihrung von SBSE fiihrte zur Erschépfung des Lehrpersonen als wertvoll bezeichnet wird
machungen im Team getroffen Teams « das Team bezeichnet sich als trage
« vor lauter Aktivitaten ist das Gespréch im Team in
den Hintergrund getreten
Elternarbeit « Eltern finden diese Schule gut * gemass Eltern nehmen Lehrpersonen Kritik sehr « Eltern haben kein grosses Bedurfnis im Elternverein | ¢ Eltern wiinschen mehr Disziplin und mehr klas-
* Eltern wiinschen sich, schnell iber Leistungsver- personlich mitzuwirken sentibergreifende Aktivitaten
anderungen informiert zu werden « aufgrund von SBSE wurden Entwicklungsschritte im | ¢ Ideen des Elternvereins werden zwar eingeholt, aber | « Eltern erkennen das Schulprofil nicht
Bereich der Elternarbeit vereinbart nicht berdcksichtigt « die Zusammenarbeit mit den Eltern funktioniert nicht
50 harmonisch wie im Leitbild deklariert
Beobachtun- | « fiir die Selektion wird ein Beobachtungs- oder « das Klassencockpit wird als Riickschritt beziiglich « einige Lehrpersonen halten ihre Beobachtungen auf |  z.T. Lernkontrollen mit versch. Schwierigkeitsgraden
gen und Priifungshilfsmittel gewtinscht SBSE gewertet dem Computer fest « die Cockpit-Aufgaben fiihrten zu grossen Streuungen

Lernkontrollen

» mdglichst viele Datenquellen sollen in die Beur-
teilung einbezogen werden (summative Tests,
Klassencockpit, Beobachtungen)

« Lernkontrollen werden zur gleichen Zeit von allen
Kindern einer Klasse gel6st

die Lehrpersonen unterscheiden formative und
summative Priifungen

¢ Gewichtung von formativen Lernkontrollen

Beurteilung

« bei allen LP sollte geméss Vereinbarung die
Selbstbeurteilung einfliessen; dies geht aber z.T.
vergessen

» am Semesterende: Dreistufige Beurteilung und
Prozente

« die Lehrpersonen beurteilen mit unterschiedlichen
Beurteilungsstufen und -formen

* gemeinsames Raster zur Durchfiihrung der Be-
urteilungsgespréche (Dauer, Teilnehmende, Themen,
Gespréchsziele)

* leeres Raster fiir die Eltern zum Mitschreiben an den
Beurteilungsgesprachen

« Leistungsvergleiche unter den Klassen

* Lernzielorientierte Beurteilung ist im Leithild
verankert

* bipolare Beurteilung

« Eltern schatzen in Diagrammen dargestellte
Leistungen an den Beurteilungsgesprachen

« Selbstbeurteilung wird intensiv gefordert

den Eltern werden die Resultate von klassen-

Ubergreifenden, schulinternen Lernkontrollen

(Vergleichsarbeiten) prasentiert

die Schule unterscheidet zwischen Lernzielkontrollen,

Prifungen und Vergleichsaufgaben

bei formativen Lernzielkontrollen meist bipolare

Beurteilung, bei summativen in allen Klassen eine

vierstufige Beurteilung

« Eltern stellen sich eher gegen diese vierstufige
Beurteilung

« individuelle Beurteilungsbogen der Lehrpersonen

« Selbstbeurteilung fast in der ganzen Schule (konkrete
Fragen zu Fachern und Kompetenzen)

« Beurteilungsgespréche meist im Beisein des Kindes

« es werden keine schriftlichen Beurteilungsunterlagen
abgegeben

« Beurteilung wird nicht einheitlich gehandhabt, es
lassen sich keine Tendenzen ablesen
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Schule E

Schule F

Schule G

Schule H

Beurteilung

Selbstbeurteilung (L): 2.54

Selbstbeurteilung (E): 3.15

Qualitét des Beurteilungsgesprachs (E): 3.52
Einbezug der Kinder ins Gespréach (E): 2.92
Einbezug der Eltern ins Gespréch (E): 3.47
partnerschaftl. Gesprachsaktivitaten (E): 3.09
Gesprachsmoderation der LP (E): 3.60
Wirkungen der Beurteilung (L): 2.76
summativ-prognostische Funktion (L): 3.63
formative Funktion (L): 3.62

« Selbstbeurteilung (L): -

« Selbstbeurteilung (E): 3.26

* Qualitét des Beurteilungsgesprachs (E): 3.52
« Einbezug der Kinder ins Gespréch (E): 2.65

« Einbezug der Eltern ins Gespréch (E): 3.41

« partnerschaftl. Gespréchsaktivitaten (E): 2.77
* Gesprachsmoderation der LP (E): 3.42
 Wirkungen der Beurteilung (L): -

* summativ-prognostische Funktion (L): -

« formative Funktion (L): -

Selbstbeurteilung (L): 2.95

Selbstbeurteilung (E): 3.14

Qualitat des Beurteilungsgesprachs (E): 3.47
Einbezug der Kinder ins Gespréch (E): 2.86
Einbezug der Eltern ins Gespréch (E): 3.31
partnerschaftl. Gesprachsaktivitaten (E): 2.68
Gesprachsmoderation der LP (E): 3.48
Wirkungen der Beurteilung (L): 2.47
summativ-prognostische Funktion (L): 3.30
formative Funktion (L): 3.64

« Selbstbeurteilung (L): 3.20

Selbstbeurteilung (E): 3.24

« Qualitat des Beurteilungsgesprachs (E): 3.39
« Einbezug der Kinder ins Gespréch (E): 2.89

« Einbezug der Eltern ins Gespréch (E): 3.25

« partnerschaftl. Gespréchsaktivitaten (E): 2.79
« Gesprachsmoderation der LP (E): 3.38

« Wirkungen der Beurteilung (L): 2.87

¢ summativ-prognostische Funktion (L): 2.90

« formative Funktion (L): 3.83

Forderung * Forderung durch SBSE (E): 2.70 * Forderung durch SBSE (E): 2.96 « Forderung durch SBSE (E): 2.69 « Forderung durch SBSE (E): 2.75
* Forderkompetenz der LP (E): 3.48 * Forderkompetenz der LP (E): 3.48 « Forderkompetenz der LP (E): 3.40 « Forderkompetenz der LP (E): 3.35
 Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.88  Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.83 « Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.85 « Wichtigkeit der Kompetenzférderung (E): 3.81
Unterricht « Unterricht anhand einheitlicher Lernziele « aufgrund von SBSE wurden Entwicklungsschritte im | « das Team hat definiert, welche Kinder Anspruch auf | ¢ die Kinder kénnen im Unterricht relativ viel mit-

verbindliche Jahresziele in allen Kompetenzbereichen
kaum nennenswerte Verhaltensprobleme im
Unterricht

in den meisten Klassen ist das Klima gut

gewissen Kindern ist es manchmal langweilig im
Unterricht

die Kinder verstehen sich gut untereinander

Schul- und Klassenatmosphére (E): 3.23
Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.29
Sozialformen (L): 3.14

differenzierte Anforderungen (L): 2.85
differenzierte Unterrichtsformen (L): 2.74
Wirkungen des Unterrichts (L): 2.60

Bereich Unterricht vereinbart

* erweiterte Lernformen sind sehr verbreitet

« einige Lehrpersonen suchen in der Klasse die
Harmonie — andere setzen auf Konkurrenzkampf,
was dazu fuhrt, dass einzelne Klassen gegeneinander
rivalisieren

« in gewissen Klassen ist es eher laut im Unterricht

« Schul- und Klassenatmosphaére (E): 3.22
« Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.25

« Sozialformen (L): -

« differenzierte Anforderungen (L): -

« differenzierte Unterrichtsformen (L): -

» Wirkungen des Unterrichts (L): -

Ergénzungsunterricht haben

Lehrpersonen gehen gut mit Schiilerproblemen um,
finden einen guten Umgang mit Kindern, schaffen
ein offenes Klassenklima

der Unterricht verlduft unterschiedlich geordnet, von
sehr konzentriert bis chaotisch

den meisten Kindern ist es wohl im Unterricht

in einzelnen Klassen ist das Klima weniger gut

2.T. grosser Wettbewerb unter den Klassen

Schul- und Klassenatmosphére (E): 3.20
Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.23
Sozialformen (L): 3.20

differenzierte Anforderungen (L): 2.51
differenzierte Unterrichtsformen (L): 2.65
Wirkungen des Unterrichts (L): 2.70

bestimmen

« 2.T. lenken sich die Kinder gegenseitig ab im
Unterricht, h&ufige Zwischengespréche

« einzelne Kinder sind im Unterricht laut und destruktiv

« Kinder fiihlen sich wohl im Unterricht, wenn es
keinen Streit unter Kindern gibt

« Schul- und Klassenatmosphére (E): 3.17
« Beziehung Lehrperson-Kind (E): 3.22

« Sozialformen (L): 2.80

« differenzierte Anforderungen (L): 2.71

« differenzierte Unterrichtsformen (L): 3.00
« Wirkungen des Unterrichts (L): 2.76

Bel den Elternskalen sticht ins Auge, dass Schulen in kleineren und abgel egeneren Gemeinden positiver eingeschétzt werden als Schulen in grésse-
ren Gemeinden. Die Verwelldauer im Projekt SBSE hingegen spielt in der Beurteilung der Eltern keine Rolle.
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