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Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache

Einleitung

Die vorliegende Handreichung beschreibt, wie QUIMS-Schulen systema-
tisch am Schwerpunkt «Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache»
arbeiten konnen. Dabei sollen die Schulen eine gelingende Sprachférderung
mit der Schul- und Unterrichtsentwicklung verkniipfen.

Das Programm «Qualitat in multikulturellen Schulen
(QUIMS)» unterstitzt Schulen, die von Uberdurch-
schnittlich vielen Kindern aus eingewanderten, fremd-
sprachigen und sozial nicht privilegierten Familien be-
sucht werden. Die beteiligten Schulen verstarken ihre
Forderung von Sprache, Schulerfolg und sozialer Inte-
gration. Die Massnahmen zu QUIMS sollen allen Schii-
lern und Schulerinnen zugutekommen - den leistungs-
schwécheren wie den leistungsstarkeren, den
einheimischen wie den zugezogenen. Zu diesem
Zweck erhalten die Schulen zusétzliche fachliche und
finanzielle Unterstiitzung durch den Kanton. Gegen-
wartig sind im Kanton Zirich tiber 130 Schulen am Pro-
gramm beteiligt.

QUIMS ist seit 2006 ein gesetzlicher und unbefristeter
Auftrag. Zur Beteiligung berechtigt und verpflichtet
sind Schulen, die einen sogenannten Mischindex von
40 % und mehr aufweisen. Dieser Index entspricht dem
Mittel aus dem Anteil der Kinder nichtdeutscher Erst-
sprache und dem Anteil der Kinder auslandischer Na-
tionalitat (ohne Deutschland und Osterreich).

Die QUIMS-Massnahmen in den einzelnen Schulen
sind auf Langfristigkeit angelegt. Hauptziel ist es, dass
die Lehrpersonen systematisch und gemeinsam den
Unterricht weiterentwickeln. Dabei arbeiten die Schul-
kollegien in den Ublichen lokalen Strukturen und Zyk-
len der Schulentwicklung: Standortbestimmung, Pla-
nung, Durchfiihrung und Auswertung von Projekten,
Arbeit in PAdagogischen Teams, flankierende interne
Weiterbildungen usw. Erfolgreiche Massnahmen wer-
den im Schulprogramm verankert.

Diese Arbeit wird unterstltzt durch eine Lehrperson,
die von Schulleitung und Schulkonferenz damit beauf-
tragt ist, im Sinne der QUIMS-Ziele die lokalen Mass-
nahmen vorzubereiten und zu begleiten. Diese soge-
nannte QUIMS-Beauftragte besucht als Vorbereitung
auf ihre Rolle einen spezifischen Lehrgang (CAS) der
PH Zirich. Zudem hat sich an vielen Schulen bewéhrt,
zur Verankerung der QUIMS-Arbeit im Kollegium eine
Steuergruppe (QUIMS-Team) einzurichten.

Seit 2014 bestimmt der Bildungsrat obligatorische
Schwerpunkte, die die Arbeit zu QUIMS innerhalb der
Handlungsfelder «Integration», «Sprachférderung» und
«Schulerfolg» weiter fokussieren. Dieser Schwerpunkt-
setzung liegt die Erkenntnis zugrunde, dass Schulent-
wicklung eher gelingt, wenn sie sich Uber mehrere
Jahre auf wenige Massnahmen konzentriert. Zunachst
waren dies die Schwerpunkte A) «Schreiben auf allen
Schulstufen» sowie B) «Sprache und Elterneinbezug
im Kindergarten». Von 2019 bis 2022 arbeiten die Schu-
len am Schwerpunkt C) «Beurteilen und Férdern mit
Fokus auf Sprache». Diesem neuen Schwerpunkt wid-
met sich die vorliegende Handreichung.

Eminente Fragen der Beurteilung und Férderung stel-
len sich allen Schulen. Fir Schulen in einem sozial be-
nachteiligten Umfeld, wie dies bei QUIMS-Schulen der
Fall ist, verscharfen sich jedoch die Herausforderun-
gen — genauso, wie sich besondere Optimierungs-
potenziale bieten. Die Herausforderung besteht in den
verminderten Bildungschancen, von denen an diesen
Schulen Uiberdurchschnittlich viele Kinder und Jugend-
liche aufgrund ihrer Herkunft betroffen sind. Das be-
sondere Optimierungspotenzial basiert auf dem Um-
stand, dass sich mit Knowhow und gezielten
Massnahmen die Beurteilung und Férderung gerade
dieser Schilerschaft gerechter und lernférderlicher ge-
stalten lasst.

Damit eine tiefgreifende Umsetzung fur die
QUIMS-Schulen und fiir den Support zu leisten ist, fo-
kussiert der Schwerpunkt die Beurteilung und Férde-
rung auf Sprache. Fachbereiche wie Mathematik oder
Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) werden neben
Deutsch zwar ebenfalls einbezogen, jedoch nur zu Fra-
gen eines sprachbewussten Unterrichtens. Konkret
geht es in diesen Fachern darum, im Beurteilen und
Fordern sprachliche Massnahmen zu treffen, um das
fachliche Lernen zu unterstlitzen. Thema ist also nicht
die Beurteilung der Fachleistungen in fachdidaktischer
Hinsicht.
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Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache

Beurteilen wird h&ufig vor allem mit seiner summativen

Funktion oder, noch starker verkirzt, mit der Noten-

gebung assoziiert und auf eine scheinbar autonome

Téatigkeit der einzelnen Lehrperson reduziert. Unser

Verstandnis ist ein umfassenderes: Ein Hauptaugen-

merk erhélt die besonders wirksame formative Funk-

tion des Beurteilens, und zwar im Verbund mit der

Schul- und Unterrichtsentwicklung: Mit dem Schwer-

punkt «Beurteilen und Férdern mit Fokus auf Sprache»

soll das gesamte Schulkollegium eine gelingende

Sprachférderung mit gemeinsamer Unterrichtsent-

wicklung verknlpfen:

a) Damit formatives wie auch summatives Beurteilen
eine Wirkung entfalten kann, muss Beurteilen in ei-
nen Forderkreislauf eingebunden sein. In diesem
Sinne dient Beurteilen nicht nur dazu, Informatio-
nen Uber die Schiiler und Schilerinnen zu gewin-
nen, sondern auch dazu, den Unterricht adaptiv zu
planen und zu gestalten.

b) Beurteilen als zentrales Element des schulischen
Lehrens und Lernens ist aber auch mit verschiede-
nen Herausforderungen verbunden, die beispiels-
weise systematische Wahrnehmungsfehler oder zu
tiefe bzw. zu hohe Leistungserwartungen betreffen.

c) Die sprachférderliche Gestaltung im Deutschunter-
richt sowie der sprachbewusste Fachunterricht in
Fachern wie Mathematik, NMG (Natur, Mensch, Ge-
sellschaft) oder TTG (Textiles und Technisches Ge-
stalten) kénnen ebenfalls nicht génzlich an die ein-
zelnen Lehrpersonen delegiert werden. Vielmehr
sind dabei ein gemeinsames Verstandnis und eine
gemeinsame Haltung in zentralen Fragen gefordert
(immer unter Wahrung der Methodenfreiheit). Wo-
bei unterschiedliche Haltungen sich unterschiedlich
auswirken: Schulen kénnen das Lernen ihrer Schii-
ler und Schlerinnen als gemeinsame Aufgabe und
auch schwache Leistungen als Teil der schulischen
Verantwortung betrachten. Diese Schulen bewirken
mehr als Schulen, die beispielsweise schwache
Leistungen als Problem der Schiler und Schiilerin-
nen, insbesondere ihres familidren Umfelds sehen.

In diesem Sinne richtet sich die vorliegende Handrei-
chung in erster Linie an Schulleitungen und QUIMS-
Beauftragte, aber auch an Lehrpersonen und Schul-
behdrden. Die Handreichung — oder ein ausgewahltes
Kapitel — kann auch fiir die gemeinsame Lektlre und
Fachdiskussion in Schulkollegien, Fachteams, Begleit-
gruppen von Weiterbildungen usw. verwendet werden.

Sie ist jedoch keine fachliche Einfiihrung, die spezifi-
sche Weiterbildungen mit externen Fachleuten erset-
zen kann.

Basis fir die vorliegende Handreichung und damit zur
Arbeit an «Beurteilen und Férdern mit Fokus auf Spra-
che» ist zundchst der Beschluss des Bildungsrats
25/2017 zum entsprechenden QUIMS-Schwerpunkt.
Dieser Beschluss gibt auch die Ziele auf den Ebenen
Schule und Unterricht vor. Die fachlichen Grundlagen
und Empfehlungen zur konkreten Umsetzung des
Schwerpunkts bietet das Gutachten, das Sturm und
Senn (2018) im Auftrag der Bildungsdirektion Kanton
Zurich erstellt haben. Des Weiteren gelten auch fir
diese QUIMS-Arbeiten die Ublichen Vorgaben des Kan-
tons, insbesondere der Zircher Lehrplan 21, der die
Ziele auf Ebene der Lernenden und das Versténdnis
einer kompetenzorientierten Beurteilung beschreibt.
Grundlegend zum Thema bleiben zudem die Broschii-
ren der Bildungsdirektion zu Beurteilung und
Schullaufbahnentscheiden, zum kompetenzorientier-
ten Beurteilen und zum kompetenzorientierten Unter-
richten (vgl. dazu die Angaben S. 50).

Zum Aufbau dieser Handreichung: Das Kapitel 2 bie-
tet einen Uberblick (iber die gesamte Arbeit am
Schwerpunkt C: Ziele, Prozesse in den Schulen, Un-
terstlitzungsangebote von kantonaler Seite. Wie die
Schulen Personal und Geld einsetzen kdnnen, be-
schreibt Kapitel 3. Inwiefern der Schwerpunkt C eine
Aufgabe der Schul- und Unterrichtsentwicklung ist,
zeigt Kapitel 4 genauer auf. Anschliessend erlautert
Kapitel 5 ein Konzept der schulinternen Weiterbildung:
Zum einen wird der Schwerpunkt C in vier Themen-
felder aufgliedert, um so den Schulen eine stérkere in-
haltliche sprachdidaktische Orientierung bieten zu
kénnen. Zum anderen wird mit SCALA ein Weiterbil-
dungsangebot vorgestellt, das an Haltungsfragen an-
setzt. Gleichzeitig wird in diesem Kapitel ausgefiihrt,
wie die schulinterne Weiterbildung aufgebaut und auch
an die Bedurfnisse der Schulen angepasst werden
kann. Der Anhang — Kapitel 6 — enthalt weitere nitzli-
che Informationen und Adressen.
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2 Wie die Schulen zum neuen
Schwerpunkt C arbeiten konnen

Die QUIMS-Schulen arbeiten zum Schwerpunkt C nach Pldnen, die den
eigenen Situationen und Bediirfnissen angepasst sind. Dabei folgen sie
den Zyklen der Schulentwicklung, in denen sie auch sonst arbeiten.
Entwicklungsprojekte und bewahrte Massnahmen fiigen sie in ihr Schul-
programm ein.

Ubersicht 2019-2022

Die Schulen setzen den neuen Schwerpunkt nach
eigenen Zeitplanen und mit selbst festgelegten schul-

eigenen Aktivititen um. Die Umsetzung soll aber

spéatestens im Oktober 2019 beginnen und bis mindes-
tens Ende 2022 laufen.

2019 2020 2021 2022 ab 2023
Schulen
Standortbestim-
mung und Planung,
spatestens ab Oktober
2019
Beginn Durch- Durchfiihrung, Durchfiihrung, Durchfiihrung
fihrung, spéatestens alljahrliche Standort- alljahrliche Standort- Uberpriifung
im November 2019 bestimmung bestimmung
Verankerung im Fortsetzung,
Schulprogramm Folgearbeiten
Rechenschafts- Rechenschafts-
legung zum Schwer- legung zum Schwer-
punkt, integriert in punkt, integriert in
Zweijahresbericht Zweijahresbericht
Kanton
Diverse Support- Supportangebote Supportangebote Supportangebote

angebote, in Zusam-
menarbeit mit den
Péadagogischen Hoch-
schulen (vgl. S. 13ff))

Uberpriifung und
Berichterstattung
mit Daten von:
Zweijahresberichten,
Fallstudien an aus-
gewahlten Schulen,
Bildungsstatistik,
Abschlussberichten
der Padagogischen
Hochschulen

Tabelle 1: Ubersicht Gber die Arbeit am Schwerpunkt C
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Ziele des Schwerpunkts

Der Bildungsrat hat in seinem Beschluss vom 30. Ok-
tober 2017 die Ziele festgelegt, die die Schulen mit dem
Schwerpunkt «Beurteilen und Fordern mit Fokus auf
Sprache» verfolgen. Diese Ziele haben primér einen
orientierenden Charakter; sie geben die Richtung der
Arbeiten vor. Denn es ist auch fur Schulen, die sich be-
reits intensiv mit dem Thema auseinandergesetzt ha-
ben, kaum mdglich, alle Ziele gleichermassen zu errei-
chen. Aus dieser Uberlegung wird den Schulen
empfohlen, eigene Prioritdten zu setzen. Auf jeden Fall
soll ein Kollegium sowohl Ziele auf Ebene der Schule
wie auf Ebene des Unterrichts verfolgen. Nur so dient
die Arbeit am Schwerpunkt einem Kernanliegen des
Programms QUIMS: der gemeinsamen Unterrichts-
entwicklung.

Die Weiterbildungen, die QUIMS in Auftrag gegeben
hat (siehe S. 10ff. und S. 28ff.), decken insgesamt alle
Ziele des Bildungsrats ab. Auch fiir diese Weiterbildun-
gen gilt, dass sie - je nach Themenfeld bzw. Modul -
jeweils nur einen Teil der Ziele in den Blick nehmen.

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

1) Die QUIMS-Schulen erflllen grundlegende Stan-
dards' einer sowohl formativen wie auch summati-
ven Beurteilung und Forderung, die sich auf die
Sprache fokussiert und die Herausforderungen im
sozial belasteten, mehrsprachigen Kontext bertick-
sichtigt. Zu den spezifischen Herausforderungen
gehort insbesondere der grosse Anteil an Lernen-
den aus sozial benachteiligten, mehrsprachigen und
zugewanderten Familien.

2) Der Schwerpunkt «Beurteilen und Férdern» ist im
Schulprogramm verankert.

3) Die Lehrpersonen des Schulkollegiums haben ein
gemeinsames Versténdnis der Beurteilung und Fér-
derung und arbeiten zu diesen Themen zusammen.

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

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

5) Die Lehrpersonen wissen, was kompetenzorientier-
tes Unterrichten und Beurteilen heisst, und wenden
dieses Wissen unter Berlcksichtigung der spezifi-
schen Herausforderungen in einem mehrsprachi-
gen und sozial benachteiligten Umfeld an. Das
heisst:

a) Die Lehrpersonen aller Schulstufen und Facher
wissen, wie sie gemass kantonalen Vorgaben
kompetenzorientiert beurteilen sollen. Sie ken-
nen beziglich der Beurteilung insbesondere die
unterschiedlichen Funktionen (formativ, summa-
tiv, prognostisch), Bezugsnormen (Sach-, Indivi-
dual- und Sozialnorm) und Formen (Selbstein-
schatzung, Dialog/Feedback, Bericht, Noten
USW.).

b) Sie kennen Methoden, mit denen sie Verzerrun-
gen von Beurteilungen minimieren kénnen, und
wenden diese an.

c) Sie verfligen Uber das fir ihr Fach notwendige
sprachdidaktische Wissen, um das fachliche Ler-
nen sprachbewusst beurteilen und férdern zu
kénnen.

d) Sie wenden dieses Wissen sowohl bei formati-
ven wie auch summativen Riickmeldungen an.

e) Sie kénnen Lernaufgaben und Prif-/Testaufga-
ben sprachbewusst konzipieren.

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

6) Sie kdnnen ihre formativen und summativen Beur-
teilungen sprachlich so formulieren, dass sie das
Lernen wirksam unterstitzen.

Auf der Ebene der Schilerinnen und Schiiler gelten die
Ziele des Zircher Lehrplans 21. Mit dem QUIMS-Schwer-
punkt werden auf dieser Ebene keine weiteren Ziele ein-
gefiihrt.

1 Das Volksschulamt entwickelt in Zusammenarbeit mit externen Fachleuten dazu Vorschlage,

die es den Schulen zur Verfuigung stellt.



Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache

Der Prozess in der Schule

Standortbestimmung,
(spatestens November 2019),
Planung der (Weiter-)
Arbeit am Schwerpunkt
(alljghrlich)

Uberpriifung und
Modifikation,
Verankerung und
Berichterstattung
(2020 bis 2022)

o

Durchfithrung der Arbeiten
zum Schwerpunkt
(spéatestens ab November 2019,
bis Dezember 2022)

Abbildung 1: Zyklus der Arbeit in der Schule

Standortbestimmung, Planung des

Schwerpunkts
Zundchst bereiten Schulleitung, QUIMS-Beauftragte
und QUIMS-Team eine Standortbestimmung vor und
fihren diese zusammen mit dem Kollegium bis spates-
tens Oktober 2019 durch. Sie machen sich ein Bild zur
Ausgangslage ihrer Schule bezliglich dem Schwer-
punkt C, indem sie ihre aktuelle Praxis zu «Beurteilen
und Férdern mit Fokus auf Sprache» evaluieren: Was
fehlt, was soll gestérkt und was ergénzt werden? Zu
diesem Zweck stellt das Volksschulamt allen QUIMS-
Schulen Unterlagen fur eine sogenannte Rating-Kon-
ferenz zur Verfligung, die auf die Ziele des Schwer-
punkts und die bestehenden Supportangebote zuge-
schnitten sind. Kopiervorlagen und ausfihrliche
Erlauterungen dazu finden sich auf dem QUIMS-Wiki
zum Schwerpunkt (siehe S. 51). Bei der Rating-Konfe-
renz schéatzen alle Lehrpersonen zunachst individuell
ihre eigene Praxis beziglich Beurteilen und Férdern ein

(Rating). In einem zweiten Schritt diskutieren sie in
Gruppen das Gesamtbild dieser Einschatzungen. Die
Verwendung der Rating-Konferenz ist freiwillig. Die
Schule kann ihre Standortbestimmung zum neuen
Schwerpunkt auch mit einer anderen Methode vorneh-
men, beispielsweise mit einer SWOT-Analyse?, die
Starken und Schwéachen der aktuellen Praxis sowie
Chancen und Risiken der geplanten Projekte abschatzt.

Die Ergebnisse aus der Standortbestimmung dienen
der Schule als Grundlage, mit der sie ihre lokale Situ-
ation analysieren und klnftige Massnahmen zum
Schwerpunkt C planen kann. Wichtige Fragen sind:

— Welche Ziele wollen wir erreichen?

— In welchen Themenfeldern arbeiten wir in den
néchsten Jahren konkret?

— Wie vermeiden wir ein Uberladenes Programm mit
vielen und unverbundenen Massnahmen («Projek-
titis»)? Wie erzeugen wir vielmehr Synergien mit
bereits laufenden anderen Projekten und Vorha-
ben? (z.B. indem wir die kiinftige Arbeit an den
bisherigen QUIMS-Schwerpunkt der Schreibférde-
rung anschliessen oder mit der Einfliihrung des
Zircher Lehrplans 21 verbinden)

— Welche bisherigen Entwicklungsprojekte schlies-
sen wir ab und verankern sie — falls die Wirkungen
gut sind — im Schulalltag und im Schulprogramm?

Und wenn die Ziele und Projekte klar sind:

— Wie organisieren wir die entsprechende Arbeit?

— Was wird dafiir von den QUIMS-Beauftragten, von
den Arbeitsgruppen, vom ganzen Kollegium ge-
leistet und in welchem Umfang?

— Wie ist der Zeitplan, wer tut was zu welchen Termi-
nen?

— Welche Weiterbildungen wéren sinnvoll?

— Organisieren wir uns schulinterne Weiterbildungen
fir das gesamte Kollegium? Zu welchen Themen
und Terminen? Mit welchen externen Fachleuten?
(vgl. S. 10ff. und Kapitel 5)

2 SWOT ist ein engl. Akronym flr Strengths, Weaknesses, Opportunities und Threats. Die empfohlene
Rating-Konferenz ist an den Zielen des Bildungsrats orientiert. Auch bei SWOT oder bei einer
anderen frei gewédhlten Methode sollten sich alle Teilnehmenden an den Zielen des neuen Schwerpunkts
orientieren. Sonst ist unklar, worauf sich ihre Einschatzungen liberhaupt beziehen.
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Es bewéhrt sich, die meisten dieser Fragen nicht di-
rekt mit dem gesamten Schulkollegium, sondern zu-
ndchst in einem kleineren Kreis — wenn vorhanden, mit
der schulinternen Steuergruppe oder dem QUIMS-
Team - zu besprechen und auf dieser Basis eine Pla-
nung zu entwerfen. Erst in einem zweiten Schritt legt
man die Schlussfolgerungen aus der Standortbestim-
mung und die darauf basierende Planung dem gesam-
ten Schulkollegium vor. Dessen Anliegen werden még-
lichst gut berilicksichtigt, damit die kiinftige Arbeit von
allen mitgetragen wird.

Die Schulleitung und die Schulkonferenz erstellen bis
spéatestens November 2019 ihre Planung zum neuen
Schwerpunkt fir die folgenden drei bis flinf Jahre. Sie
legen entsprechende Entwicklungsprojekte neu fest
oder modifizieren Bestehendes. Sobald in ihrer Schule
gemass lokaler Praxis ansteht, das gesamte Schul-
programm zu aktualisieren und von der Schulpflege
bewilligen zu lassen, soll auch diese Planung zum
QUIMS-Schwerpunkt in Form von Entwicklungs-
projekten in das Schulprogramm integriert werden. Die
Festlegung des Schulprogramms und der kantonale
Zeitplan zum QUIMS-Schwerpunkt passen nicht im-
mer optimal zusammen. Deshalb ist es sinnvoll, Ande-
rungen zu QUIMS gemass den lokalen zeitlichen Ge-
pflogenheiten ins Schulprogramm zu integrieren, so
dass das Schulprogramm nicht stédndig umgeschrie-
ben werden muss.

Durchfiihrung der Arbeiten zum

Schwerpunkt
Die schuleigenen Plane zum Schwerpunkt werden von
2019 bis Dezember 2022 schrittweise realisiert. Spéa-
tester Start istim November 2019. Die Schulleitung lei-
tet die Umsetzung, achtet auf einen planmassigen Ver-
lauf und sorgt nétigenfalls fir eine Modifikation der
Plane. lhr Engagement und ihr expliziter Anspruch, den
QUIMS-Schwerpunkt fir das gesamte Kollegium zu
einem Kernanliegen der Schulentwicklung zu machen,
sind unabdingbar fir eine erfolgreiche Umsetzung. Die
QUIMS-Beauftragten, ein QUIMS-Team, weitere Ar-
beitsgruppen sowie das Ubrige Fach- und Lehrperso-
nal unterstiitzen die Umsetzung. Auftrage flr externen
Support, insbesondere schulinterne Weiterbildungen
und Coachings, werden erteilt und durchgefliihrt. Das
Fachpersonal soll sich weiterbilden und fachlich aus-
tauschen kénnen. Entscheidend ist, dass sich alle
Lehrpersonen an der Umsetzung im Unterricht betei-

ligen, dass sie ihre Kooperation untereinander weiter-
entwickeln und dass alle Beteiligten rasch einen Nut-
zen erfahren.

e Uberpriifung und Modifikation,
Verankerung und Berichterstattung

Schulleitung und Schulkollegium reflektieren — wenn
mdglich zusammen mit beteiligten Partnern — von 2020
bis 2022 jedes Jahr an Standortbestimmungen, wie
die Arbeit am Schwerpunkt vorankommt, ob man auf
Kurs ist, inwieweit die Ziele schon erreicht wurden und
was modifiziert werden soll. Am besten orientieren sie
sich dabei auch an den Fragen zum Zweijahresbericht,
den jede Schule dem Volksschulamt auf Ende 2020
und 2022 abgeben muss. Damit schaffen sie sich zu-
gleich eine fundierte Basis fir jene Berichterstattung.

Entscheidend ist letztlich, dass die Schule bewé&hrte
Entwicklungen sichert. Zu diesem Zweck verankert sie
nach der Erprobungsphase lernwirksame Projekte als
feste Angebote. Und zu wichtigen didaktisch-metho-
dischen Erkenntnissen trifft sie Abmachungen, so dass
das Gelernte nicht wieder vergessen wird. Beispiels-
weise legt das Kollegium in Sicherungszielen fest, wel-
che Praktiken des Beurteilens fir alle Lehrpersonen
(einer Schulstufe, eines Fachbereichs) gelten und wer
diese Abmachungen regelmassig Uberprift.
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Aufgaben der Schulpflege

Die Schulpflege hat eine steuernde und unterstitzende
Rolle, die das Programm QUIMS in einer Checkliste
beschrieben hat.® Sie prift (ge&dnderte) Schulpro-
gramme und nimmt sie ab.

Sie unterstitzt die Arbeiten insbesondere Giber die Per-
sonalfiihrung und die Bewilligung von Weiterbildungen.

Sie beaufsichtigt die Umsetzungen im QUIMS-Schwer-
punkt, sie Uberpriift den Mitteleinsatz und die Zweijah-
resberichte der Schule. Es wird begrisst, wenn Ver-
tretungen der Schulpflege an schulinternen
Weiterbildungen zum QUIMS-Schwerpunkt C als Gast
teilnehmen kdnnen.

Empfohlene Weiterbildungen fiir Schulen

und Lehrpersonen

Padagogische Hochschulen (PHs) und freischaffende
Fachleute bieten den QUIMS-Schulen zu ihrer Umset-
zung des Schwerpunkts fachliche Unterstiitzung an.
Die Schulen kénnen Auftrage direkt mit den Anbieten-
den besprechen, nach ihren Bedirfnissen anpassen
und vereinbaren. Auch Abmachungen tber das Finan-
zielle und Rechnungen regeln sie im Direktkontakt.

Die nachstehenden Angebote werden vom Volksschul-
amt empfohlen. Die Schulen sind jedoch frei, Weiter-
bildungen von weiteren Institutionen oder Fachleuten
zu beanspruchen.

Zu den beschriebenen Angeboten finden sich weitere
Angaben (Daten, Adressen, Links usw.) auf dem
QUIMS-Wiki zum Schwerpunkt:
https://wiki.edu-ict.zh.ch/quims/fokusc

Themenfelder Fokus Sprache (PH Ziirich)

& a E

Schulinterne Weiterbildung der
PH Ziirich, Fokus Sprache

Die P&dagogische Hochschule Zirich (PHZH) hat im
Auftrag des Volksschulamts des Kantons Zirich und
zusammen mit der P&ddagogische Hochschule Fach-
hochschule Nord-West (PH FHNW), Zentrum Lesen,
schulinterne Weiterbildungen entwickelt, die aus meh-
reren Anldssen bestehen und sich auf zwei Jahre ver-
teilen. Im Fokus stehen sprachdidaktische Fragen zum
Beurteilen und Férdern. Die Schulen kénnen eines von
vier Themenfeldern (T1-T4) auswahlen. Zuséatzlich wer-
den noch Bausteine (B1-B3) angeboten, die weniger
zeitintensiv sind und weitere thematische Aspekte ab-
decken. Zum Inhalt der Weiterbildungen siehe S. 29ff.

B3

Kriterienorientierte
Beurteilung
von schriftlichen
Texten

B1
Fachgesprach

Beurteilungspraxis
TTG

B2

Fachgesprach
Beurteilungspraxis
verschiedene Facher

Abbildung 2: Angebot der schulinternen Weiterbildung zum Fokus Sprache

3 Checkliste fur die Schulpflege zur Begleitung und Beaufsichtigung von QUIMS-Arbeiten,

Fassung Juli 2019 (%4 www.vsa.zh.ch - QUIMS).
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Kosten fiir die einzelne 1 Leitungsperson 2 Leitungspersonen 3 Leitungspersonen
Schule
Kosten fiir zweijahrige CHF 7500 CHF 13200 CHF 18900
Begleitung total — Stadt Zurich
Kosten fiir zweijahrige CHF 7700 CHF 13600 CHF 19500
Begleitung total — ausserhalb
Stadt Zirich
Tabelle 2: Kosten einer schulinternen Weiterbildung je nach Grésse der Schule
Die Angebote werden in sieben Weiterbildungsstaffeln (WB-Staffeln) aufgeteilt.
WB-Staffel 1 | WB-Staffel 2 | WB-Staffel 3 | WB-Staffel 4 | WB-Staffel 5 | WB-Staffel 6 | WB-Staffel 7
Aug. 2019 bis Jan. 2020 bis Aug. 2020 bis Jan. 2021 bis Aug. 2021 bis Jan. 2022 bis Aug. 2022 bis
Juli 2021 Dez. 2021 Juli 2022 Dez. 2022 Juli 2023 Dez. 2023 Juli 2024

Tabelle 3: Staffeln der schulinternen Weiterbildung Beurteilen und Férdern mit Fokus Sprache

Pro WB-Staffel kbnnen sich neun Primarschulen (inkl.
Kindergarten) und fiinf Sekundarschulen beteiligen.
Die Anmeldung erfolgt durch die Schulleitung via Web-
site der PH Zirich unter folgendem Link:

2 https://phzh.ch/de/Weiterbildung/Weiterbil-
dung-Volksschulen/Schulteams

- QUIMS - Schwerpunkt C: Beurteilen und Fordern,
mit Fokus auf Sprache

Schulinterne Weiterbildung der

PH Ziirich zur gemeinsamen
Beurteilungspraxis - fokussiert auf
einen selbst gewahlten Fachbereich

Die PH Zirich bietet von 2020 bis 2023 mit «Unterwegs
zur gemeinsamen Beurteilungspraxis» eine schul-
interne Weiterbildung an, die die Ebene der Schule ins
Zentrum stellt. Die Weiterbildung dauert jeweils ein bis
zwei Jahre. In der ersten Phase entwickelt das Schul-
kollegium Leitsatze und Vereinbarungen zur gemein-
samen Beurteilungspraxis. In der zweiten Phase folgt
die Umsetzung im eigenen Unterricht in einem von der
Schule selbst bestimmten Fachbereich. Die Erkennt-
nisse aus dieser Phase flhren im dritten Teil zu allfal-
ligen Anpassungen der Vereinbarungen. Weitere Infor-
mationen zum Inhalt siehe S. 43.
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Die Kosten werden nach denselben Grundlagen wie
bei der Weiterbildung zum Fokus Sprache berechnet.
Je nach Vereinbarung mit der Schule diirften die Leis-
tungen der PH Zirich und damit die Kosten aber et-
was héher ausfallen.

Schulinterne Weiterbildung der
PH FHNW, SCALA-Ansatz

Im Zentrum des SCALA-Ansatzes stehen Fragen, wie
die Lehrpersonen die Lernenden chancengerecht und
ohne Wahrnehmungsverzerrungen beurteilen und for-
dern kdnnen. Diese schulinternen Weiterbildungen
wurden — ebenfalls im Auftrag des Volksschulamts —
von der PH FHNW, Zentrum Lernen und Sozialisation,
entwickelt. Sie bestehen aus mehreren Anldssen und
verteilen sich Uber ein Jahr. Die Schulen kénnen aus
drei Modulen (M1-M3) eines auswahlen. Bei Interesse
der Schule ist eine Erweiterung der Weiterbildung még-
lich. Zusatzlich wird ein Baustein (B4) angeboten, der
auch in Kombination mit der Weiterbildung zum Fokus
Sprache (siehe oben) gebucht werden kann. Zum In-
halt der SCALA-Weiterbildung siehe S. 44ff.


https://phzh.ch/de/Weiterbildung/Weiterbildung-Volksschulen/Schulteams
https://phzh.ch/de/Weiterbildung/Weiterbildung-Volksschulen/Schulteams
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Fokus Sprache

Module SCALA (PH FHNW)

B4

Sensibilisierung
von Lehrpersonenzu | | | ek s s o
Chancengerechtigkeit

Abbildung 3: Angebot der schulinternen Weiterbildung zum Deutsch

|
|
!
1
1
:
SCALA-Ansatz !
1
1
1
1
1

Im Jahr 2019 kdnnen maximal fiinf QUIMS-Schulen die Q@o:;\.—,bf;e‘ B |||
Weiterbildung starten. Ab 2020 kénnen maximal zehn 95\6*"5?*
QUIMS-Schulen pro Jahr die zweijéhrige Weiterbildung ¢

beginnen. Die Anmeldung erfolgt iber www.fhnw.ch
(= im Suchfenster oben rechts «<SCALA-Weiterbildung»
eingeben). SCALA-Ansatz

Nach der Anmeldung kléren die Kursleiterinnen die Be-
durfnisse der Schulleitung telefonisch oder in einem
Vorgesprach vor Ort ab, so dass das Angebot mog-

_______________________

lichst auf die spezifischen Bedirfnisse der Schule ab-
gestimmt werden kann.

Auf der Basis einer Offerte wird ein Vertrag mit der
Schule zur Durchflihrung der Weiterbildung abge-
schlossen. Der Preis wird analog zu den Angeboten
der PH Zirich fir QUIMS-Schulen berechnet (sishe | "7 T 7 T ommE " s, 0,
oben S. 11).

||
I
1
1
1
1
] Deutsch
1
1
1
I
I
I

Unterschiedliche Perspektiven - Gemeinsame Beurteilungspraxis

die Weiterbildungen im Vergleich

Die Weiterbildungen zum Fokus Sprache, zur gemein-
samen Beurteilungspraxis und zum SCALA-Ansatz
betreffen dasselbe Tatigkeitsfeld — Beurteilen und

_______________________

Fordern — und teilweise dieselben Facher. Sie unter-

Sprache befasst sich mit Fachdidaktik. Die Weiterbil-

scheiden sich jedoch in der Perspektive: Der Fokus 5 Deutsch E
dung zur gemeinsamen Beurteilungspraxis stellt die o, ] 1

Schulentwicklung und damit die Ebene der Schule ins @ \oo‘b
Zentrum. SCALA schliesslich verfolgt einen sozial- Qew“,e;i\"*" """ '; """"""
psychologischen Ansatz und fragt nach Haltungen und qe‘;\&"‘o me

o

Wahrnehmungen der Lehrpersonen. Das Volksschul-

amt empfiehlt alle drei Perspektiven; den Schulen vor-
geschrieben ist jedoch einzig die sprachdidaktische

beziehungsweise der Fokus auf die Sprache. Abbildung 4: Unterschiedliche Perspektiven auf dasselbe Thema der
Beurteilung und Férderung
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Frei zugangliche Veranstaltungsreihe
Die PH Zirich und die PH FHNW bieten im Auftrag des
Volksschulamts eine Veranstaltungsreihe an, mit der
einzelne Aspekte des Schwerpunkts «Beurteilen und
Foérdern» vertieft werden. Jede Veranstaltung besteht
aus einem Inputreferat und aus Workshops, die den
Transfer des Gehorten in die eigene Praxis behandeln.
Die Reihe richtet sich priméar an Lehrpersonen, je nach
Thema an Lehrpersonen aus allen oder nur aus einzel-
nen Schulstufen. Der Besuch ist gratis. Weitere Infor-
mationen finden sich Uber das Wiki zum Schwerpunkt
(siehe S. 51).
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Netzwerktagungen und Treffen

Das Volksschulamt organisiert sogenannte QUIMS-
Treffen fur die beteiligten Schulen, an denen schul-
entwicklerische oder pddagogisch-didaktische Fragen
des Schwerpunkts behandelt werden. Zu diesen Ver-
anstaltungen, die zwei Mal pro Jahr stattfinden, wer-
den die QUIMS-Beauftragten und die Schulleitungen
eingeladen. Daneben finden in grésseren Abstanden
Netzwerktagungen mit Referaten und Workshops statt,
an denen auch weitere Lehrpersonen teilnehmen
kénnen.
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Wie die Schulen Personal
und Geld fiir den Schwerpunkt
einsetzen konnen

Wie bis anhin sollen die Schulen mindestens 30 % der kantonalen
QUIMS-Beitrage fiir die vorgegebenen Schwerpunkte verwenden.
Grundsatzlich setzen sie Personal und Gelder fiir den Schwerpunkt
nach denselben Regeln ein, die fiir alle Arbeiten zu QUIMS gelten.

Einsatz personeller Ressourcen

Schulentwicklung gelingt am ehesten, wenn sich alle
Betroffenen der Schule beteiligen: die Schulleitung, die
QUIMS-Beauftragten, das QUIMS-Team (oder eine
sonstige Steuergruppe), mandatierte Arbeitsgruppen
und das Ubrige Schulpersonal.

Zusatzliche Zeitressourcen (mit
Erhohung des Beschaftigungsgrads
fir QUIMS)

Eine Grundidee von QUIMS ist es, dass die beteiligten
Schulen mit dem QUIMS-Beitrag zusatzliche finanzi-
elle Ressourcen erhalten, um ihre besonderen Heraus-
forderungen zu meistern. Dies gilt — mit den Ublichen
Regeln und Verfahren — auch fir die Arbeit am Schwer-
punkt: Vom QUIMS-Beitrag, der ihr zusteht, kann eine
Schule maximal 75 % in Arbeitsstunden von kantonal
angestellten Lehrpersonen «umwandeln». Dazu erhdht
sie das Total ihrer verfligbaren Vollzeiteinheiten (VZE).*
Diese zusétzlichen Stellenanteile kann die Schulleitung
einzelnen Lehrpersonen zuteilen und zwar ausschliess-
lich im Tatigkeitsbereich «Schule». Damit werden Stun-
den flr spezifische Arbeiten zu QUIMS zugeteilt, ndm-
lich fir QUIMS-Beauftragte und QUIMS-Team sowie
fir Arbeiten in schuleigenen QUIMS-Projekten und

-Angeboten. Beispielsweise bildet eine Schule eine
zuséatzliche Begleitgruppe, die zusammen mit der ex-
ternen Kursleitung die schulinternen Weiterbildungen
vorbereitet und durchfliihrt. Oder sie bestimmt Arbeits-
gruppen, die Uber langere Zeit ausgewdahlte Aspekte
der Beurteilung bearbeiten. In der Regel werden diese
QUIMS-Arbeitsstunden als zuséatzliche Beschéfti-
gungsgrade berechnet.® Fir die Verwaltung der Stun-
den zu den QUIMS-Arbeiten gelten die Ablaufe der be-
treffenden Schulgemeinde.

Arbeit im Rahmen des liblichen
Berufsauftrags (ohne Erhohung fiir
QUIMS)

Die Schulleitung und alle Lehrpersonen arbeiten an-
sonsten im Rahmen ihres Ublichen Berufsauftrags auch
am neuen QUIMS-Schwerpunkt. Die Lehr- und Fach-
personen arbeiten mit in Schulkonferenzen, an pada-
gogischen Treffen und Tagungen, an gemeinsamen
Weiterbildungen und in den Umsetzungen in die eigene
(Unterrichts-)Praxis. Das Volksschulamt empfiehlt fur
QUIMS zwei bis vier Halbtage pro Jahr fiir schulinterne
Weiterbildungen und Arbeitstagungen.

4 Siehe dazu auf der VSA-Website: Anleitung zum Einsatz der QUIMS-Ressourcen mit dem neu

definierten Berufsauftrag, Fassung vom 26. April 2017.

5 Die Integration in den Berufsauftrag via VZE gilt nicht fiir Kleinauftradge und Auftrage an Lehrpersonen,

die kommunal angestellt sind.
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Einsatz finanzieller Ressourcen

Allgemeine Regelungen

Der jahrliche Pauschalbeitrag pro Schule wird weiter-
hin nach den Vorgaben der Finanzverordnung berech-
net (mit Sockelbeitrag sowie geméss Anzahl Klassen
und Hoéhe des Mischindex). Alle geltenden Regeln zu
Auszahlung, Zweckbindung, Verfahren und Rech-
nungswesen fir QUIMS sind in einer Verfligung der
Bildungsdirektion festgelegt.®

Die 30%-Regel

Jede QUIMS-Schule muss insgesamt mindestens
30 % des jahrlichen kantonalen Beitrags fir die Arbeit
an den vorgegebenen Schwerpunkten einsetzen. Ein
Teil davon soll in die schulinterne Weiterbildung und
Beratung zu diesen Themen fliessen.

Auch das QUIMS-Team und die QUIMS-Beauftragten
werden einen erheblichen Teil fir den aktuell obligato-
rischen Schwerpunkt C arbeiten. Der Anteil ihrer Ar-
beit, die sie schatzungsweise zu diesem Zweck leis-
ten, kann bei der 30 %-Regel beriicksichtigt werden.
Im Budgetbeispiel unten hat die Schule von den Pos-
ten «QUIMS-Team» und «QUIMS-Beauftragte» jeweils
die Hélfte dem Schwerpunkt C zugeordnet.

Budgetbeispiel einer mittelgrossen
Primarschule

— Primarschule mit 24 Klassen, gesamter
QUIMS-Beitrag 53200 CHF
— Budget fir 1 Jahr

Bei nachstehendem Budget (Tabelle 4, Seite 16) wurde
der Einfachheit halber mit einem durchschnittlichen
Jahreslohn einer Primarlehrperson von CHF 144000
gerechnet. Der Durchschnittslohn fir den Kindergar-
ten ware 118 800 CHF, fir die Sekundarschule 158000
CHF.

In unserem Beispiel gibt die Schule 67 % ihres Bud-
gets flr den Schwerpunkt C aus. Damit erflillt sie die
30 %-Regel Klar.

Die Schulen sind verpflichtet, die Ausgaben zum
Schwerpunkt im Jahresbudget, im laufend zu flhren-
den Buchhaltungsjournal und in den Jahresrechnun-
gen zu QUIMS auszuweisen (Stadt Zirich: im elektro-
nischen Tool GKKS). In der Regel weisen sie zu diesem
Zweck in der Buchhaltung separat ein Entwicklungs-
projekt «Beurteilen und Férdern» aus.

Wenn eine Schule in den Kalenderjahren 2020-2022
fur den Schwerpunkt C den Minimalanteil von 30 %
nicht erreicht, ist sie verpflichtet, dies zu begriinden.

6 Verfligung der Bildungsdirektion vom 19. Dezember 2017: Kantonale Beitrége fiir QUIMS-Schulen:

Kriterien, Verwendung und Verfahren ([_4 www.vsa.zh.ch > QUIMS).
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Zusatzliche
Arbeitsstunden
(AH) pro Jahr

Zusétzliche
Beschaftigungs-
grade (kantonal
Angestellte), in %

Zusatzliche Lohn-
kosten (74.55 CHF
pro AH), in CHF

Kosten fiir
Schwerpunkt C,
in CHF

2 QUIMS-Beauftragte in Co-Leitung,
insgesamt 220 Arbeitsstunden (AH)
pro Jahr, inkl. Teilnahme an Sitzungen
des QUIMS-Teams. Davon die Hélfte
fur den Schwerpunkt C

110

6

8201

QUIMS-Team: 3 Personen (ohne QB),
40 AH pro Person und Jahr, davon
die Halfte fir den Schwerpunkt C

60

4473

Begleitgruppe zur schulinternen Wei-
terbildung: 5 Lehrpersonen, Aufwand
pro Person und Jahr 24 AH, insgesamt
120 AH

Diese Begleitgruppe zur WB kann
auch mit dem QUIMS-Team (siehe
oben) zusammengelegt bzw. es
kénnen dieselben Personen mit bei-
den Auftragen betraut werden.

120

8946

Auftrag an eine Arbeitsgruppe «Beur-
teilen und Férdern»: 5 Personen,

20 AH pro Person und Jahr, insgesamt
100 AH

Diese Arbeitsgruppe befasst sich

mit Arbeiten zum Schwerpunkt C, die
unabhé&ngig von der obigen Weiter-
bildung sind.

100

7455

Lohnkosten fir den Schwerpunkt
insgesamt

29075

Schulinterne Weiterbildung zu Beurtei-
len und Férdern, Fokus Sprache:
Gesamtbetrag fur 2 Jahre 13600 CHF,
pro Jahr die Halfte

6800

Total fiir den Schwerpunkt C

35875

Gesamtbudget der Schule

53200

Anteil Schwerpunkt C am Gesamt-
budget, in %

67

Tabelle 4: Beispiel eines Jahresbudgets

Finanzielle Mittel fiir andere Arbeiten zu QUIMS

Fir andere Zwecke innerhalb aller drei QUIMS-Hand-
lungsfelder — das heisst fir weitere Projekte und feste
Angebote zu QUIMS, die an einer Schule bestehen -

bleiben gemass 30 %-Regel maximal 70 % des jahrli-
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chen kantonalen Beitrags. Hier eingeschlossen sind
die Entschadigungen fir QUIMS-Beauftragte und
QUIMS-Team flir andere Zwecke.
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Beurteilen und Fordern als
Aufgabe der Schul- und Unter-
richtsentwicklung

Beurteilen und Fordern ergibt fiir Schulen einen sprachdidaktischen
Handlungsbedarf, der sowohl die Ebene Unterricht wie die Ebene Schule
betrifft. Damit stehen alle Beteiligten vor gemeinsamen Aufgaben der
Unterrichts- und Schulentwicklung. Dabei sind auch Haltungsfragen an-

gesprochen.

Zur Bedeutung von Beurteilen und Fordern

Fallbeispiel A

Eine Primarschule hat sich wéhrend der letzten zwei
Jahre mit Schreiben als sozialer Praxis befasst: Dabei
standen Schreibaufgaben mit kommunikativer Funk-
tion im Zentrum. Alle Lehrpersonen (inkl. Kindergarten)
haben beim Start die Aufgabe «Erz&himuschel» einge-
setzt, bei der die Schiiler und Schilerinnen in Grup-
pen mithilfe von Erzahlkarten mehrere Geschichten er-
finden, die beste auswéhlen und dann in Einzelarbeit
verschriften, Letzteres auch mithilfe der Lehrperson
bzw. dlterer Lernenden.

Viele Lehrpersonen sind zwar begeistert davon, wie
sich die Schiiler und Schiilerinnen engagieren und wie
sich die Erzahimuschel in der ganzen Schule etabliert
hat. Dennoch aussern sie teilweise grosse Vorbehalte
hinsichtlich der sprachlichen Qualitat der entstande-

Fallbeispiel B

Eine Sekundarschule hat von einer anderen Schule
eine Lernstandserfassung tibernommen, mit der zu Be-
ginn der 7. Klasse Lese- und Schreibféhigkeiten erfasst
werden sollen. Damit méchte sie die Zuweisungen der
Lernenden in die Abteilungen A, B und C sowie zu An-
forderungsstufen prifen und bei Bedarf anpassen. Mit
diesem Vorgehen reagiert die Schule auf die Klage vie-
ler Lehrpersonen, dass die Einteilungen oft nicht pas-
send vorgenommen worden seien.

Was zeigen die beiden Fallbeispiele? Zum einen kon-
nen die skizzierten offenen Fragen oder Problemstel-
lungen nicht an einzelne Lehrpersonen delegiert wer-
den-auch wenn Beurteilen, und damit die diagnostische
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nen Texte. In ihrem Kollegium verlauft die Diskussion
entlang zweier Linien: Die einen finden, dass dies in
QUIMS-Schulen halt so sei, man auch nicht viel dage-
gen unternehmen kénne, vor allem wenn auch die El-
tern der Kinder nicht mitzdgen. Die andere Gruppe
meint, dass es recht gute Wortschatz-Lehrmittel gebe,
mit vielen Lernkarten und Lernspielen. Die Schiler und
Schilerinnen wirden diese Lehrmittel aber nicht so
gerne benttzen und sie als Lehrpersonen seien auch
nicht sicher, wie viel diese Férderung beim einzelnen
Schiiler, bei der einzelnen Schiilerin wirklich bringe. Der
Austausch im Kollegium zeigt zudem, dass die Lehr-
personen die Texte sehr verschieden beurteilen, vor al-
lem weil sie teilweise unterschiedliche Kriterien verwen-
den oder die Kriterien unterschiedlich gewichten.

Einige B/C-Lehrpersonen dussern sich nach der zwei-
ten Durchfiihrung aber unzufrieden: Sie kritisieren, mit
der neuen Lernstandserfassung wirden vor allem Ju-
gendliche mit Deutsch als Zweitsprache der Abteilung
B oder C zugewiesen. Sie sind sich unsicher, was mit
dem Instrument vor allem im Bereich Lesen tatséchlich
erfasst wird und welches angemessene Fordermass-
nahmen waren. Gleichzeitig beklagen sich A-Lehrper-
sonen, ein Teil ihrer Schiller und Schilerinnen kénne
aufgrund zu geringer Lesefahigkeiten die Férderange-
bote nicht nutzen.

Kompetenz, zweifellos zu den Kernkompetenzen einer
Lehrperson gehdrt. Vielmehr sind Beurteilen und For-
dern auch Aufgabe des gesamten Kollegiums: Eine ein-
zelne Lehrperson kann nicht alles wissen, wie Hattie
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(2012, S. 63) betont. Und er ergénzt: Vielmehr liegt es
in der kollektiven Verantwortung seitens Schule und
Kollegium, dass alle Schiler und Schilerinnen einen
mdglichst grossen Leistungszuwachs verbuchen kén-
nen. Dazu missen die Lehrpersonen beim Beurteilen
und Férdern zusammenarbeiten und auch gemeinsam
die Wirkung ihres Unterrichts evaluieren und weiter-
entwickeln.

Zum anderen hangen diagnostische Handlungen wie
Beurteilen und Férdern eng zusammen: So missen die
Lehrpersonen Uber geeignete und mdglichst zuverlas-
sige Beobachtungs- bzw. Beurteilungsinstrumente ver-
fligen, damit sie den Lernstand einschatzen und den
Foérderbedarf klaren kdnnen. Des Weiteren brauchen
sie Wissen Uber wirksame Férdermassnahmen in den
jeweiligen Bereichen.

Die Beispiele zeigen dartber hinaus, wie gross die Be-
deutung von Beurteilen und Férdern im taglichen Un-
terricht ist. Dabei spielt Beurteilen nicht erst in der ab-
schliessenden Auswertung von Unterricht eine wichtige
Rolle, sondern ebenso bereits in dessen Vorbereitung
und Durchfiihrung.
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Fir eine lernférderliche, kohdrente und transparente
Beurteilungspraxis sind verschiedene Aspekte rele-
vant, auf die die Bildungsdirektion Kanton Ziirich bei
der Einfihrung zum Zircher Lehrplan 21 hingewiesen
hat (vgl. dazu Abbildung 5 unten).

Im Folgenden werden nicht alle diese Aspekte erlau-
tert, sondern jene ausgewabhlt, die fir ein lernférderli-
ches sowie chancengerechtes Beurteilen und Férdern
mit Fokus auf Sprache eine besonders grosse Bedeu-
tung haben, und zwar mit Blick auf eine gemeinsame
Unterrichtsentwicklung.

Abbildung 5: Kreisgrafik <Kompetenzorientiert beurteilen» (Quelle: Koch et al., 2017)
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Formatives Feedback auf allen
Ebenen

Besonders lernwirksam ist formatives Beurteilen in
Kombination mit einem gezielten und férderorientier-
ten Feedback, und zwar in unterschiedlichsten Fach-
zusammenhangen (Hattie & Timperley, 2007). Zum for-
mativen Beurteilen gehdért, dass die Lehrperson,
ausgehend von einer gezielt ausgewahlten Aufgaben-
stellung, den Lernweg der Schilerinnen und Schiler
beim Lésen der Aufgabe genau beobachtet, ihre Be-
obachtungen und Einschatzungen kommuniziert und
angemessene Férdermassnahmen anbietet.

Mit Blick auf Abbildung 6 unten bedeutet dies nicht zu-
letzt, dass die Qualitat des Unterrichts einzubeziehen
ist: Zeigen Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise
beim Lesen von Sachtexten keine grossen Fortschritte,
ist auch der Unterricht kritisch zu hinterfragen. So wére
denkbar, dass die vermittelte Lesestrategie nicht zu
den Sachtexten passt, dass zu viele Lernende Uber un-
zureichende basale Leseféhigkeiten verfligen oder die
Texte einen zu hohen Schwierigkeitsgrad aufweisen.
Entsprechend wére der Unterricht anzupassen.

Gleichzeitig illustriert Abbildung 6, dass die Ebene der
Schule fiir den Unterricht und das Lernen eine wich-
tige Rolle spielen kann (vgl. dazu vor allem Timperley,
2011). So ware die Abmachung im Kollegium denkbar,
unzureichende basale Lesefdhigkeiten bei einem be-
stimmten Anteil der Schilerinnen und Schiler Uber alle
Klassen hinweg zu beobachten. Gleichzeitig kdnnte ein
kollegialer Austausch ergeben, dass die Schule diesen
Bereich der Leseférderung aus den Augen verloren hat
oder dass die Lehrpersonen unsicher sind, welche For-
dermassnahmen zum Ziel fihren. Dies ebnet der
Schulleitung und dem Kollegium den Weg, auf Schul-
ebene entsprechende Massnahmen ergreifen zu kén-
nen, durchaus in Begleitung einer externen Fachper-
son. Mit einem solchen Vorgehen kann beispielsweise
verhindert werden, dass die Lehrpersonen ihre Leis-
tungserwartungen im Lesen (unbeabsichtigt) senken.
Gleiches gilt fur die kollektiven Erwartungen an einer
Schule, zum Beispiel einem expliziten oder stillschwei-
genden Konsens im Lehrerzimmer, dass ein bestimm-
tes Leistungsniveau bei der vorhandenen Schiler-
zusammensetzung nicht zu erreichen sei.

Ebene der Schule

kollegiale Kooperation

hohe kollektive Erwartungen
Fokus auf das Lernen
kontinuierliche Selbstevaluation

Ebene der Lehrperson und ihrer Schulklasse

— entwickelte Feedbackkultur Lehrperson

— Professions-
wissen und

-kdénnen

— Engagement

- Uberzeugungen

Qualitat des Schiiler/-innen
Unterrichts
— Lernprozesse
— Klarheit — Kompetenz-
— kognitive aufbau
Aktivierung
.| — lernférderliches [
Klima
- Passung

Abbildung 6: Ebene Schule - Lehrperson — Schiilerinnen/Schdler, leicht verdndert nach Helmke (2019)
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Diagnostisches Handeln fiihrt zu
padagogischen Entscheidungen

Im Zusammenhang mit Beurteilen und Férdern sind
vielfaltige Entscheidungen zu treffen: aus einer Unter-
richtssituation heraus wie auch beim Planen des Un-
terrichts (Burns, 1984). Fir die Arbeit am aktuellen
Schwerpunkt lohnt sich eine Klarung dieser Entschei-
dungen, zumal Hinweise aus Schulen darauf hindeu-
ten, dass Lehrpersonen Uberwiegend situative Rick-
meldungen geben und Beurteilen oftmals nicht
vorausplanen (Sturm &Senn, 2018, Kap. 9). Unterschie-
den wird zwischen situativen, kurz- und langfristigen
Entscheidungen.

Situative und interaktive Entscheidungen: Im
Unterrichtsgeschehen fallen viele Entscheidungen an,
die aus einer Situation heraus erfolgen und meist im
Gesprach spontan kommuniziert werden. Die Reich-
weite solch situativer Entscheidungen und Ruckmel-
dungen bezieht sich in der Regel nur auf die Aufgabe,
die gerade bearbeitet wird. Die Rickmeldungen sttit-
zen sich auf Beobachtungen aus dem Unterricht, die
meist nicht systematisch erhoben werden. Beispiels-
weise beobachtet eine Lehrperson, dass eine Schiile-
rin beim Schreiben ihrer Geschichte zwar Ideen hat,
diese aber nicht ausformulieren kann. Sie greift in der
Situation unterstiitzend ein, indem sie gemeinsam
mit der Schilerin nach passenden Formulierungen
sucht. Solche situative Entscheidungen erfolgen oft
sehr eng getaktet. Deshalb werden sie auch gern als
«minute-to-minute interactions» mit Schilern und
Schulerinnen bezeichnet (Burns, 1984). Sie haben kei-
nen vorausplanenden Charakter.

Kurzfristige Entscheidungen: Sie beziehen sich
auf Lektionen oder Lernsequenzen, die mehrere Ein-
heiten umfassen kdnnen. Um beim Beispiel des Schrei-
bens zu bleiben: Eine Lehrperson plant mehrere Se-
quenzen ein, in denen das sprachliche Ausgestalten
von Figuren und Orten in Geschichten im Zentrum
steht. Solch kurzfristige Entscheidungen werden vor
allem im wdchentlichen oder auch taglichen Rhythmus
geféllt. Sie haben insgesamt einen vorausplanenden
Charakter. Dabei umfasst die Vorbereitung nicht nur
die Planung der Lektionen oder Lernsequenzen, son-
dern auch die Form oder Art des Beobachtens und Be-
urteilens.
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Langfristige Entscheidungen: Sie haben ebenfalls
einen vorausplanenden Charakter, beziehen sich aber
auf eine langere Zeitperiode und kdnnen grdéssere
Einheiten umfassen. Um auf das Beispiel der basalen
Lesefertigkeiten zurlickzukommen: In einer schulinter-
nen Weiterbildung erarbeiten die Lehrpersonen ein Kon-
zept zum Training der Leseflissigkeit, das Eingang in
ihre Jahresplanung findet. Gleichzeitig vereinbaren sie
auch, jeweils zu Beginn der 7. Klasse bei allen Schiilern
und Schilerinnen die basalen Lesefahigkeiten zu erfas-
sen, um rechtzeitig Férderbedarf feststellen zu kénnen.

Unabhéngig davon, ob sich in einzelnen Schulen grés-
serer Handlungsbedarf bei vorausplanenden oder
situativen Entscheidungen zeigt: Ein Optimierungs-
bedarf betrifft nicht nur die Wahl der Beobachtungs-
und Beurteilungsinstrumente sowie passender wirksa-
mer Fdrderansatze, sondern auch Fragen einer
wirksamen Ruckmeldung.

Wirksames Feedback

Ein wirksames Feedback besteht grundsétzlich aus

drei Schritten und bezieht sich sowohl auf die Ebene

des Unterrichts als auch der Schule:

1) Feed up: Wohin soll es gehen?
Dabei werden die Lernziele und mit Blick auf diese
auch die Ziele der Aufgabe thematisiert.
Beispiel Schulebene: Alle Schiiler und Schilerinnen
erreichen die Grundanforderungen bei den basalen
Lesefahigkeiten. Dazu wird in allen Klassen eine
Lernstandserfassung eingesetzt.
Beispiel Unterrichtsebene: Die Schiiler und Schiile-
rinnen in Klasse 5 kénnen einen getibten Text flls-
sig vorlesen. Die Lehrperson setzt dies im Rahmen
eines Lesetheaters um.

2) Feed back: Wie kommst du voran?
In dieser Phase werden die gemachten Beobach-
tungen gegenseitig ausgetauscht und eingeschatzt.
Zentral dabei ist, das Beobachtete an mdglichst
konkreten Beispielen zu veranschaulichen.
Beispiel Schulebene: Die Ergebnisse aus der
Lernstandserfassung werden im Kollegium bespro-
chen. Dabei stellt sich heraus, dass ca. 15% der
Schdler und Schillerinnen die Grundanforderungen
nicht erreichen.
Beispiel Unterrichtsebene: Die Lehrperson stellt
fest, dass eine Schiilerin und ein Schiiler trotz Uben
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ihren Text nur stockend und nicht fehlerfrei lesen
kénnen. Sie ldsst beide einen anderen Text noch-
mals laut lesen und fertigt ein Laut-Lese-Protokoll
an.

3) Feed forward: Wie geht es weiter?
Im dritten Schritt werden die Konsequenzen fiir das
weitere Lernen abgeleitet und der nachste Lern-
schritt besprochen bzw. festgelegt.
Beispiel Schulebene: Das Kollegium beschliesst, im
Lernatelier verschiedene Lernrdume zu schaffen.
Eine Gruppe der Schiler und Schiilerinnen kann ihre
basalen Lesefahigkeiten trainieren, wahrend eine
andere Gruppe beispielsweise an den mathemati-
schen Grundfertigkeiten arbeitet.
Beispiel Unterrichtsebene: Die Lehrperson be-
schliesst, dass sie den Schiler und die Schiilerin
mit Leseschwierigkeiten im Lesetandem ihre Lese-
flissigkeit trainieren l&sst.

Diese drei Schritte schliessen insbesondere auf Unter-
richtsebene ein Feedback der Lehrperson an die Schii-
ler und Schlerinnen wie auch Peer-Feedback oder ein
Feedback der Schiler und Schilerinnen an die Lehr-
person ein. Wie Abbildung 7 zeigt, kénnen verschie-
dene Ebenen fokussiert werden:

Diese Ebenen lassen sich mit folgenden Leitfragen

konkretisieren:

a) Ebene der Aufgabe: Erflllt der Text, die Antwort
oder die Lésung die zuvor festgelegten Kriterien?
Was hat der Schiiler, die Schilerin gut bzw. weni-
ger gut gemacht? Was wére konkret zu tun fir eine
angemessene oder korrekte Losung?

b) Ebene des Lernprozesses: \Welche Strategie hat
der Schuler, die Schilerin angewendet? Wo sind da-
bei Probleme aufgetaucht? Wie hat er/sie die Auf-
gabe verstanden?

c) Ebene der Selbstregulation: Welche Ziele hat
der Schiiler, die Schilerin sich selbst gesetzt? Wie
kann er/sie das eigene Vorgehen, die bisherige Ar-
beit selbst beobachten und beurteilen? Welche Be-
obachtungspunkte braucht er/sie dazu? Kann er/sie
die Beurteilungskriterien verwenden?

Wirksames Feedback im Unterricht setzt zumindest
auf einer dieser Ebenen an. Die Wirkung kann verstarkt
werden, wenn das Feedback mehrere dieser Ebenen
einbezieht.

Keinen positiven Effekt auf die Lernleistung der Schii-
ler und Schilerinnen zeigt ein Feedback, das auf per-

Feed up:
Wohin soll es gehen?

Aufgabe/Produkt

Ein Feedback auf der personlichen
Ebene ist selten effektiv (Hattie, 2013,
S. 210; Parr&Timperley, 2010, S. 69).

Selbst/Person

Feedback

Selbstregulation

Feed forward:
Wie geht es weiter?

Feed back:
Wie kommst du voran?

Abbildung 7: Uberblick tber die Schritte und Ebenen (vgl. Hattie, 2012; Hattie & Timperley, 2007)
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s6nliche Merkmale von Schiilern und Schiilerinnen fo-
kussiert, vor allem in negativer Art und Weise. Beispiel:
«Larissa, du hast die Rechtschreibung schon wieder
ignoriert. Es wére schon gut, wenn du dir mehr Mihe
geben wirdest.» Solches Feedback kann das Lernen
beeintrachtigen, da es die Aufmerksamkeit auf soziale
Aspekte verschiebt (Parr & Timperley, 2010, S. 69). Setzt
die Riickmeldung hingegen an der Aufgabe an, an den
Lernprozessen (oder auch an der Selbstregulation), ist
es fur die Schiler und Schulerinnen handlungsleitend.
Beispiel: «Larissa, mir ist in deinem Text aufgefallen,
dass du viele Nomen nicht grossgeschrieben hast. Du
hast eine Probe kennen gelernt, die bei der Gross-
schreibung von Nomen hilft: Weisst du noch, wie sie
geht?...»

Ein faires und lernférderliches Beurteilen wird zusatz-
lich erschwert oder sogar negativ beeinflusst, wenn
beispielsweise die Herkunft der Schiilerinnen und
Schuler mit hineinspielt, nicht zuletzt bei summativen
Beurteilungen oder Ubertrittsentscheidungen. Vgl. zur
gesamten Problematik das Kapitel zu SCALA, S. 44ff.

Schulische Beurteilung

Oft werden schulische Beurteilungsinstrumente kriti-
siert, weil sie den Glitekriterien der Testinstrumente
nicht genligen. Gemeint sind hier vor allem drei Krite-
rien: 1) Objektivitat: Wie unabhangig von der untersu-
chenden Person ist der Test? 2) Reliabilitat: Wie genau
ist das Beurteilungsinstrument? 3) Validitat: Misst das
Instrument das, was es messen soll? Die schulische
Situation verlangt jedoch einen pragmatischen Um-
gang mit solchen Testkriterien. An das Beurteilen im
normalen Schulalltag dirfen nicht unverhaltnismassige
Anspriche gestellt werden. Die primére Aufgabe der
Lehrperson ist auf den Unterricht ausgerichtet, auf das
Lehren und Lernen, nicht auf eine mdglichst exakte
Messung der Lernleistungen, wie dies ein standardi-
sierter und wissenschaftlich erprobter Test ermdglicht.
Somit sind alltagstaugliche Beurteilungsformen ver-
langt.

Guter Unterricht zeichnet sich durch Methodenvielfalt
und einer Breite an Unterrichtszielen aus, wie dies
auch die Kompetenzbeschreibungen im Zircher Lehr-
plan 21 verlangen. Ein vielféltiger Unterricht bend&tigt
dementsprechend ein Repertoire an passenden Uber-
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prifungsmaoglichkeiten. Dazu gehoéren formative und
summative Lernkontrollen, Lernstandserfassungen zu
Beginn einer Lerneinheit, Projektarbeiten, Portfolios,
Prozessbeobachtungen, Reflexionsgesprache, aktive
Beteiligung am Unterricht, mindliche wie schriftliche
Prifungen, mindliche und schriftliche Présentationen,
Einzel- wie Gruppenarbeiten, Fremd- und Selbstbeur-
teilungen usw. Offene Beurteilungsformen - etwa Lern-
journale oder miindliche Prasentationen — fordern
Schilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Familien
oder mit Deutsch als Zweitsprache sprachlich beson-
ders. Dies muss bereits bei der Einflihrung solcher Ver-
fahren bedacht werden.

Was bedeutet dies flr den Fall, dass Lehrpersonen Be-
urteilungsinstrumente erstellen oder Instrumente Drit-
ter — auch aus Lehrmitteln — Gbernehmen? Auch sol-
che Instrumente missen gerade flr sprachliche
Handlungen exakt erarbeitet sein, damit sie einen Bei-
trag an eine professionelle schulische Beurteilung leis-
ten. Wesentlich ist dabei, dass sie auf die anvisierten
Ziele, die aus dem Lehrplan abgeleitet werden, ausge-
richtet sind und zur Aufgabenstellung passen. Kriteri-
enraster flr eine mindliche Leistung wie beispiels-
weise flir eine Prasentation, die in allen Fachern als
Uberpriifungsform eingesetzt werden kann, missen
zwar einfach handhabbar sein, also fur die schulische
Praxis aus wenigen Kriterien bestehen. Dennoch muss
bei der Beschreibung dieser Kriterien und Indikatoren
auf eine ausgewogene Mischung von Oberflachen- und
Tiefenmerkmalen geachtet werden. Oberflachenmerk-
male sind eindeutig und leicht beobachtbar, sie betref-
fen z. B. Blickkontakt zur Zuhérerschaft oder die fach-
sprachlich richtige Verwendung von Begriffen.
Tiefenmerkmale dagegen sind weniger eindeutig be-
obachtbar, sie betreffen z.B. die Verstandlichkeit der
Aussagen oder eine klare inhaltliche Struktur. Gerade
bei Tiefenmerkmalen ist der Interpretationsspielraum
grosser, was die Messgenauigkeit des Instruments und
die Objektivitat der Auswertung beeintrachtigt. Diese
Kriterien betreffen jedoch die wesentlichen Aspekte
der Sprachhandlung: Entsprechend erlauben sie — ver-
glichen mit den Oberflachenmerkmalen — validere Be-
obachtungen.

In eine schulische Beurteilung fliessen jedoch noch
viele zusétzliche Daten ein: Ein wesentliches Ziel muss
deshalb sein, den Beurteilungsvorgang so zu gestal-
ten, dass er nicht nur von der beurteilenden Person
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verstanden, sondern auch von Dritten nachvollzieh-
bar ist. Diese intersubjektive Nachvollziehbarkeit be-
zieht sich ebenso auf die (gemeinsame) Entwicklung
der Beurteilungsinstrumente wie auf deren Einsatz im
Unterricht und auf die anschliessende Auswertung
der Resultate. All dies kann eine einzelne Lehrperson
nicht leisten, jedoch sehr wohl ein Schulteam in ge-
meinsamer Arbeit. Ein solcher Prozess im Team wird
kommunikative Validierung genannt. Sie ist ein Kri-
terium fir gutes schulisches Beurteilen.

Kommunikative Validierung zeichnet sich primér durch
ihren kommunikativen Charakter aus. Diese kommuni-
kative Ausrichtung bezieht sich einerseits auf den Di-
alog zwischen Lehrperson und Lernenden, anderer-
seits auf denjenigen zwischen den Lehrpersonen. Im
ersten Validierungsprozess, der im Unterricht stattfin-
det, versucht die Lehrperson im Gesprach eine mog-
lichst hohe Transparenz Uber Beurteilungsgrundlagen
und Entscheid zu erreichen. Gleichzeitig soll dieses
Gesprach zu einem gemeinsamen Verstandnis der
Ziele bzw. Kriterien fihren und die Selbsteinschatzung
der Lernenden einbeziehen. Der zweite Validierungs-
prozess findet im Schulteam statt: Die Lehrpersonen
besprechen gemeinsam Aufgabe, Verfahren und Kri-
terien (inkl. deren Gewichtung) der Beurteilung, um zu
gemeinsamen Zielvorstellungen zu gelangen. Eine so
verstandene kommunikative Validierung dient auch der
inhaltlichen Klarung und Uberpriifung der Beurtei-
lungspraxis.

Unterrichtsentwicklung:

Bei der sprachlichen Produktion etwa ist ein wesentli-
cher Schritt dieses Validierungsprozesses der Aus-
tausch Uber die Beurteilungen der Schiulerleistungen
und damit das Gespréach Uber die Einschétzung schrift-
licher Texte oder videografierter miindlicher Leistun-
gen. In diesem zweiten Validierungsprozess ist auch
zentral, dass sich die Lehrpersonen darauf einigen, auf
welche Norm sie sich bei der Beurteilung beziehen: auf
die Sachnorm, die Kriterien aus den Kompetenz-
beschreibungen des Lehrplans ableitet, auf die Indivi-
dualnorm, die den Fokus auf den individuellen Lernver-
lauf legt, oder auf die Sozialnorm, nach der die
einzelnen Leistungen der Lernenden einer Gruppe mit-
einander verglichen werden. Sich auf die eigene Klasse
als Sozialnorm zu beziehen, gilt jedoch als héchst pro-
blematisch, da die Vergleichsgruppe zu klein und auch
zuféllig ist: Dies fUhrt zu Verzerrungen beim Beurteilen.

In einem qualitativ hochstehenden Unterricht ge-
waébhrleistet die kommunikative Validierung, dass der
schulische Beobachtungs- und Beurteilungsprozess
einerseits fir die Lernenden, andererseits fiir Aussen-
stehende (Eltern, andere Lehrpersonen) intersubjektiv
nachvollziehbar wird.

vom Basalen zum Integrierten

Es ist nicht entscheidend, wie oft Lehrpersonen beur-
teilen und Feedback geben, sondern vielmehr in wel-
cher Qualitat sie dies tun (Hattie &Clarke, 2018): Wie
S. 21f. ausgefiihrt wurde, besteht ein wesentliches Ziel
von Beurteilen und Riickmelden darin, allféllige Licken
zwischen (Lern-)Ziel und Leistung der Schiler und Schii-
lerinnen schliessen zu kénnen. Das ist nicht nur eine Auf-
gabe der einzelnen Lehrperson, sondern des gesamten
Kollegiums. Eine schulinterne Weiterbildung zum Thema
kann jedoch sehr unterschiedlich angelegt sein und da-
mit hinsichtlich der gemeinsamen Unterrichtsentwick-
lung zu unterschiedlichen Ergebnissen flhren.
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Dazu nachfolgend ein Beispiel, das Aspekte der (schul-
internen) Arbeitsweise als basal, in Entwicklung oder inte-
griert einstuft. Dies ist nicht als ein Ablauf oder als ein Stu-
fenprozess zu verstehen: Vielmehr ist fiir eine gelingende
und nachhaltige schulinterne Weiterbildung méglichst von
Anfang an die integrierte Arbeitsweise anzustreben.



Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache

Schulinterne Weiterbildung: Wissen und Fahigkeiten

der Lehrpersonen

basal Die Lehrpersonen erhalten praktische
Ideen zu Methoden, Programmen oder et-

was anderem.

Beispiel: Jede Lehrperson soll fir sich etwas «mitnehmen» kénnen:
Wahrend eine Lehrperson der 2. Primar das Programm «Lese-
detektive» spannend findet, ist eine Kindergarten-Lehrperson von
einem Ansatz begeistert, der umfangreiche Wortschatzlisten und
-karten zur Verfugung stellt, die der Memorierung dienen.

in Entwicklung | Es werden spezifische, vertiefende Be-
reiche zum Beurteilen und Fordern (inkl.
Forderansétze) erarbeitet. Sie werden aber
nur lose oder nur allgemein mit dem zu 16-
senden Problem oder mit dem anvisierten
Ziel (Feed up) auf Schul- und Unterrichts-

ebene verknipft.

Beispiel: Es werden verschiedene Forderanséatze wie Leseanima-
tion, Lesestrategien und Lesetandems gesichtet und die Kernideen
dahinter erarbeitet und diskutiert. Dazu passende Beobachtungs-
instrumente werden ebenfalls genauer gesichtet und diskutiert.

Es wird vertieftes Wissen Uber einen be-
stimmten Bereich des Beurteilens und For-
derns erarbeitet, vor allem auch zur Frage,
wie etwas Bestimmtes wirksam unterrichtet
werden kann. Es wird ein klarer Bezug zum
Problem, das gel6st werden soll, oder zum
Ziel, das erreicht werden soll, hergestellt.

integriert

Beispiel: Es werden verschiedene Forderansétze (inkl. Beobach-
tungsinstrumente) zu Lesefliissigkeit gesichtet. Dabei wird disku-
tiert, wie diese im Unterricht und Uber die verschiedenen Schul-
stufen hinweg umzusetzen sind. Insbesondere interessiert, wie
Schiiler und Schiilerinnen mit unzureichenden Leistungen unter-
stltzt werden kénnen und wie dennoch auch Lernstarke zu ihrem
Recht kommen.

Tabelle 5: Raster adaptiert aus Timperley (2011, S. 24) und mit Beispiele

Lernbeobachtungen, inkl. Lernstandserfassungen,
kénnen im Rahmen der gemeinsamen Unterrichts-
entwicklung ebenfalls eine sehr unterschiedliche Rolle

n erganzt

spielen. Folgendes Raster illustriert dies mit Blick auf
maogliche Folgerungen fir den Unterricht:

Lernbeobachtungen zu den Schiilern und Schiilerinn
Lernen zu verstehen

en nutzen, um Implikationen fiir das professionelle

basal Informationen aus Lernbeobachtungen
werden als «reine> Informationen zu den
Fahigkeiten der Schiler und Schiilerinnen
interpretiert: eine Verbindung zum Unter-
richt wird nicht hergestellt, entsprechend
werden auch keine Folgerungen fiir den

Unterricht abgeleitet.

Beispiel: Die Lehrpersonen einer Sekundarschule flihren eine
Lernstandserfassung zum Schreiben durch, bei der die kommu-
nikative Funktion im Zentrum steht. Sie nehmen die Ergebnisse
zur Kenntnis und beklagen teilweise die unbefriedigenden Leis-
tungen ihrer Schiler und Schilerinnen. Einzelne Lehrpersonen
meinen, dass die Kinder schon von zuhause aus nicht viel mitbrin-
gen wurden.

Die Informationen aus den Lernbeobach-
tungen werden mit Blick auf mogliche Fol-
gerungen fir den Unterricht gesichtet und
studiert. Es wird davon ausgegangen,
dass die Lehrpersonen in der Lage sind,
entsprechend zu handein.

in Entwicklung

Beispiel: Die Lehrpersonen analysieren im Team die Ergebnisse
aus der Lernstandserfassung zum Schreiben mit kommunikativer
Funktion. Sie sind sich einig, dass die Schuler und Schilerinnen
die Wirkung ihrer Texte nicht einschatzen kénnen. Was dies flr
den Unterricht bedeuten kdnnte, wird den einzelnen Lehrpersonen
Uberlassen.

Die Informationen aus den Lernbeobach-
tungen werden sehr genau analysiert, um
klare Folgerungen fiir den Unterricht und
das professionelle Lernen ableiten zu
kénnen.

integriert

Beispiel: Die Lehrpersonen analysieren im Team die Ergebnisse
aus der Lernstandserfassung zum Schreiben mit kommunikativer
Funktion. Sie sind sich einig, dass vor allem die Schiler und Schi-
lerinnen mit unzureichenden Lernleistungen die Wirkung ihrer
Texte nicht einschétzen kénnen. Die Lernstarkeren kénnten dies
zwar besser, aber sprachlich nicht Uberzeugend. Die Lehrper-
sonen beschliessen, die bisher eingesetzten Schreibaufgaben
kritisch zu sichten. Gleichzeitig wollen sie klaren, ob es weitere,
ihnen noch nicht bekannte Férderansétze gibt, die die kommuni-
kative Funktion ins Zentrum stellen.

Tabelle 6: Raster adaptiert aus Timperley (2011, S. 44) und mit Beispielen ergénzt
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Schulen gewinnen am meisten, wenn sie integriert ar-
beiten, wie Timperley (2011) basierend auf zahlreichen
Studien und selbst durchgefiihrten Projekten zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung betont. Das illust-
rieren auch die beiden Beispiele der Tabellen auf S.25.7
Der Weg dahin kann jedoch langere Zeit in Anspruch
nehmen:

«[Die] von Lehrern immer wieder formulierten Erwartun-
gen an Fortbildungen - konkrete Anregungen, Impulse
und Materialien flr die Unterrichtspraxis [...] — rlicken
vor allem die schnelle und kurzfristige Verwertbarkeit
der Fortbildungsinhalte in den Vordergrund, wéhrend
aus Sicht der Forschung Lernaktivitdten und nachhal-
tige Lernprozesse von Lehrpersonen eher langfristiger
Natur sind und durchaus harte Arbeit darstellen.»
(Lipowsky, 2011, S. 410)

Gunstig ist auch, wenn eine Schule nicht parallel zu
mehreren Themen arbeitet, sondern sich mdglichst auf
einen einzigen ausgewahlten Bereich konzentriert. An-
dernfalls fehlen den Lehrpersonen die notwendigen
zeitlichen oder kognitiven Ressourcen fiir eigene Lern-
aktivitdten oder Umsetzungen im eigenen Unterricht.

Um integriert arbeiten zu kénnen, ist eine steuernde
Rolle und partizipative Haltung der Schulleitung eine
wichtige Voraussetzung. Dazu gehdrt auch, dass ein
Schulleiter, eine Schulleiterin eigenen Lernbedarf er-
kennt sowie sich Gelegenheiten schafft, um parallel zu
den Lehrpersonen ihr eigenes professionelles Lernen
voranzutreiben (Timperley, 2011, S. 113).

7 Timperley (2011) bietet umfangreiche Raster an, die sehr zielgerichtet verschiedene Aspekte
der Schul- und Unterrichtsentwicklung abdecken, gerade mit Blick auf Beurteilen und Férdern.
Diese Raster kdnnen nicht zuletzt von Schulleitungen, Lehrpersonen, aber auch externen

Fachpersonen zur kritischen Reflexion genutzt werden.
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Fallbeispiel A

Die Lehrpersonen und die Schulleitung der oben be-
schriebenen Primarschule (vgl. S.18) beschliessen,
mithilfe einer externen Fachperson sowohl ihre Erwar-
tungen an die Schilerinnen und Schiler zu kléren als
auch die Textbeurteilung kritisch zu reflektieren und
bei Bedarf anzupassen. Die Lehrpersonen sichten ihre
bisher verwendeten Kriterienraster und erkennen, dass
sie darin Oberflaichenmerkmale wie leserliche Hand-
schrift und korrekte Rechtschreibung zu stark gewich-
tet haben. Gleichzeitig verabschieden sie sich von der
Idee, ein einziges Raster fir alle Schreibaufgaben ein-
setzen zu koénnen, da sonst die spezifischen textsor-
tenbezogenen Merkmale nicht beurteilbar sind. In der
weiteren Arbeit gehen sie von Schreibaufgaben aus,

Fallbeispiel B

In einer Weiterbildung mit der oben beschriebenen Se-
kundarschule (vgl. S.18) zeigt sich, dass die bisher ver-
wendete Lernstandserfassung das Leseverstehen
nicht zuverlassig erfassen kann, da einige Fragen ohne
Ruckgriff auf den Text beantwortet werden kénnen und
zudem nur Details abgefragt werden, die fiir das Ver-
stehen nicht relevant sind. Zudem wird auch klar, dass
die eingesetzte Schreibaufgabe in erster Linie Recht-
schreibung und Grammatik fokussiert, Textqualitdten
wie Aufbau oder Kohdrenz jedoch ausgeblendet wer-
den. Letzteres erklart auch, weshalb vor allem Schi-
ler und Schilerinnen mit DaZ der Abteilung B und C
zugewiesen wurden, obwohl ihre Texte inhaltlich teil-
weise gut gelungen waren.
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die sie immer wieder einsetzen: Sie Uberarbeiten ge-
meinsam ihre Raster und klaren dabei auch ihre Leis-
tungserwartungen. In einem weiteren Schritt fihren sie
die Aufgaben durch und beurteilen die Texte der Schii-
lerinnen und Schiler mit den erarbeiteten Rastern. Sie
wahlen aus diesen Texten Ankerbeispiele aus, die be-
stimmte Leistungserwartungen prototypisch illustrie-
ren. Das heisst, sie bestimmen je einen Schillertext fir
eine nicht ausreichende, eine durchschnittliche sowie
eine Uberdurchschnittliche Leistung in Klasse 8. Lehr-
personen berichten anschliessend u.a., dass sie ein-
zelne Schiler und Schilerinnen hinsichtlich inhrer
Schreibleistung nun anders beurteilen wirden.

Die Schule entschliesst sich zunachst, einen standar-
disierten Lesetest einzusetzen, der zusétzlich zum Lese-
verstehen auch die Lesefllssigkeit erfasst. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass nahezu 20 % der Schiler und
Schilerinnen noch nicht ausreichend fliissig lesen kén-
nen: Das betrifft sowohl solche mit Deutsch als Zweit-
sprache wie auch mit Deutsch als Erstsprache. Die
Schulleitung und die Lehrpersonen beschliessen ge-
meinsam, ihr Wissen Uber wirksame Férdermassnah-
men im Bereich Lesefllissigkeit aufzufrischen bzw. zu
erweitern. Zudem vereinbaren sie, sich verstarkt im
Team Uber die Art und Weise ihres Beurteilens und For-
derns auszutauschen, um eine grossere gemeinsame
Basis zu erreichen.
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Die schulinterne Weiterbildung
als zentrales Element der Arbeit

am Schwerpunkt

Damit eine schulinterne Weiterbildung gelingt, muss sie von der Schule
wie von der Kursleitung als kooperatives Projekt verstanden werden.
Ausreichende Zeitressourcen und das Engagement der Schulleitung zdh-
len zu den Erfolgsfaktoren. Fiir den obligatorischen Fokus auf die Sprache
stehen den Schulen vier Themenfelder zur Verfiigung, die teilweise
facheriibergreifend angelegt sind und aus denen sie eines auswahlen.
Neben diesen sprachdidaktischen Angeboten kénnen die Schulen auch
die Weiterbildungen zum SCALA-Ansatz beanspruchen, die im Schul-
kollegium eine Auseinandersetzung zu Haltungsfragen oder Leistungs-

erwartungen erméglichen.

Weiterbildung als kooperatives Projekt aller

Beteiligten

Eine schulinterne Weiterbildung soll nicht als «Beleh-
rungsprojekt», sondern als gemeinsames Lernprojekt
umgesetzt werden. Damit dies gelingt, sind — so zei-
gen Erfahrungen aus bisherigen schulinternen Weiter-
bildungen in QUIMS-Schulen ebenso wie Befunde der
Schulentwicklungsforschung - verschiedene Faktoren
entscheidend.

Vier Faktoren sollen besonders beachtet werden:

1) Die schulinterne Weiterbildung wird als gemein-
sames Projekt ciner Begleitgruppe der betei-
ligten Schule (QUIMS-Gruppe, Steuergruppe)
und den externen Fachpersonen (Leitung Weiter-
bildung) verstanden und durchgefihrt.

Bereits vor der Anmeldung miissen sich die Schu-
len fiir ein Themenfeld entscheiden (vgl. dazu
S. 30ff.). Als Hilfsmittel steht den Schulen ein eigens
daflr entwickeltes Ratingverfahren zur Verfligung,
das sie zum Beispiel in einer padagogischen Sitzung
oder an einem Q-Tag einsetzen kénnen (vgl. dazu die
Hinweise S. 8f.).

In jeder Schule wird eine Begleitgruppe gebildet, die
die schulinterne Weiterbildung zum QUIMS-Schwer-
punkt zusammen mit den externen Fachpersonen ge-
staltet. Im Dialog werden zu den lokalen Gegebenhei-

ten der Schule passende Arbeitsformen gesucht.

Dabei geht es um Fragen wie die folgenden:

— Zu welchem Zeitpunkt und in welcher Form wird
das Kollegium einbezogen?

— Wann soll ein erster Weiterbildungshalbtag statt-
finden?

— Was wird in der Folge von welchen Lehrpersonen
im Unterricht umgesetzt?

— In welchem Rahmen findet der Austausch von
Erfahrungen statt?

Neben solchen organisatorischen Fragen liegt der
Schwerpunkt der Begleitgruppenarbeit bei fachdidak-
tischen Inhalten.® Die Mitglieder der Begleitgruppe set-
zen im Unterricht Beispiele um und diskutieren Erfah-
rungen und Ergebnisse mit den externen Fachpersonen.
Ausgewahlte Aspekte werden hierauf ins Kollegium
getragen. Angeleitet durch Praxisauftrage, die auf die
einzelnen Schulstufen bzw. Abteilungen abgestimmt
werden, wird das Kollegium in den Diskurs einbezo-
gen.

2) Die Schulleitung beteiligt sich aktivam Weiter-
bildungsprozess und nimmt dabei auch eine
steuernde Rolle ein. Sie ist Mitglied der Begleit-
gruppe und arbeitet mit den QUIMS-Beauftrag-
ten zusammen.

8 In den zusétzlichen SCALA-Modulen stehen allgemein-pédagogische Inhalte bzw. Haltungsfragen

im Vordergrund (vgl. S. 44).
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Zur Begleitgruppe einer Schule gehért — neben
QUIMS-Beauftragten und Vertretungen der Schulstu-
fen bzw. Abteilungen — unbedingt auch die Schullei-
tung. lhre Mitarbeit und ihr deklarierter Anspruch, die
schulinterne Weiterbildung als verbindliches und wich-
tiges Projekt des Schulkollegiums zu verstehen, sind
entscheidende Faktoren fir das Gelingen. Die zwei-
jahrige schulinterne Weiterbildung soll deshalb in eine
Phase gelegt werden, in der die Schulleitung die not-
wendige Zeit fir die eigene Mitarbeit reservieren kann.

3) Es steht Zeit fiir Entwicklungsarbeit zur
Verfligung.

Die Schulleitung reserviert bei der Jahresplanung Zeit-
geféasse, so dass Stufengruppen, Unterrichtsteams
usw. an den Weiterbildungsthemen arbeiten kénnen
(Austausch, Reflexion usw.). Es wird ihr empfohlen, fir
diese Aufgaben pro Mitglieder der Begleitgruppe im
Berufsauftrag im ersten Weiterbildungsjahr 24 Arbeits-
stunden vorzusehen.® Je nachdem, wie das zweite
Weiterbildungsjahr gestaltet wird, ist der Umfang der
Begleitgruppenarbeit spéater entsprechend anzupas-
sen.

4) Damit eine schulinterne Weiterbildung als ge-
meinsames Projekt erfolgreich sein kann und die
Ergebnisse nachhaltig verankert werden kénnen,
setzt der Prozess auf drei Ebenen an: der
Ebene der Schiiler und Schilerinnen, des Unter-
richts und der Schule.

Far die Arbeit am Schwerpunkt C wurden vom Bil-
dungsrat Ziele auf den Ebenen Schule und Unterricht
formuliert (vgl. S. 7f.), wahrend flr die Ebene der Schii-
ler und Schilerinnen auf den Ziircher Lehrplan 21 zu-
riickgegriffen werden kann. Ein zentrales Anliegen ist
es, dass sich die drei Ebenen verschranken. Konkret:
Wenn ein Ziel auf Ebene Schule darin besteht, dass die
Lehrpersonen des Schulkollegiums ein gemeinsames
Versténdnis von Beurteilen und Férdern (entwickelt)
haben, so sollte sich dies auch auf den Unterricht aus-
wirken. Beispielsweise bauen die Lehrpersonen ihr
Repertoire aus, mit dem sie Leistungserwartungen
besser klaren und beobachten sowie die Schiler und
Schilerinnen gezielter unterstiitzen kénnen. Ein ge-
meinsames Versténdnis, das sich auf einer solchen Ba-
sis entwickelt, soll schliesslich im Schulprogramm als
Sicherungsziel verankert werden.

Zweijahrige schulinterne Weiterbildung zum

Fokus Sprache

Damit eine schulinterne Weiterbildung ihre Ziele er-
reicht, muss sie mit ihren unterschiedlichen Elemen-
ten (inkl. Umsetzung von Praxisauftrdgen und Erfah-
rungsaustausch) auch gentigend Arbeits- und Lernzeit
umfassen. Die entsprechenden Weiterbildungen, wie
sie bei der PH Zirich gebucht werden kénnen, sind
deshalb auf zwei Jahre angelegt.

Elemente der schulinternen
Weiterbildung

Die schulinterne Weiterbildung besteht aus verschie-
denen Elementen: fachlicher Input, Umsetzung in der
eigenen Praxis, Beispiele fir die eigene Praxis aufbe-

reiten und . Diese Ele-
mente kdnnen in unterschiedlicher Reihenfolge und
auch mehrfach — d.h. zyklisch — kombiniert werden
(vgl. Abbildung 8, S. 30). Die Begleitgruppe jeder Schule
legt im Dialog mit ihren externen Fachpersonen fest,
in welcher Reihenfolge die Elemente umgesetzt wer-
den und in welchem Zeitraum welche Lehrpersonen
einbezogen werden.

Beispielsweise kdnnen die externen Fachpersonen vor-
erst ausschliesslich mit der Begleitgruppe arbeiten und
deren Mitglieder an einem ersten Treffen bei der Re-
flexion ihrer Praxis begleiten. Daraufhin setzen die Mit-
glieder der Begleitgruppe einen Praxisauftrag im eige-
nen Unterricht um. An einem zweiten Treffen einige

9 Grundidee von QUIMS ist es, dass die beteiligten Schulen mit den QUIMS-Beitragen ihre
Vollzeiteinheiten erhéhen kdnnen, um die zusétzlichen QUIMS-Arbeiten zu erledigen (vgl. S. 14).
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Beispiele fur
die eigene Praxis
aufbereiten

- fachlicher Input mit

I
- Praxisbeispielen -

- dieBeeilgss;eelePfrl;rxis - fachlicher Input mit
1 aufbereiten - Praxisbeispielen
- Umsetzung in der - Umsetzung in der
- eigenen Praxis - eigenen Praxis
Reflexion der Reflexion der
eigenen Praxis eigenen Praxis
- . - Beispiele fur
Umsetzung n <l:ter die eigene Praxis
- eigenen Praxis 1 aufbereiten

Sicherungsziel
im Schulprogramm
verankern

Sicherungsziel
im Schulprogramm
verankern

U) U)

Abbildung 8: Zwei Varianten der schulinternen Weiterbildung

Wochen spater reflektieren sie ihre Erfahrungen bei der
Umsetzung. Dieses Vorgehen (Input, Umsetzung, Re-
flexion) nur mit der Begleitgruppe kann ein zweites Mal
wiederholt werden, bevor das gesamte Kollegium ein-
bezogen wird und an einem ersten Weiterbildungs-
halbtag einen fachlichen Input mit Bezug zu den vor-
liegenden Praxiserfahrungen erhélt. Im Anschluss an
die erste Weiterbildung mit dem Kollegium setzen alle
Lehrpersonen einen Praxisauftrag um, der spéter an
einem Treffen zum Erfahrungsaustausch ausgewertet
wird. Die Begleitgruppe plant hierauf mit den externen
Fachpersonen die weitere Arbeit. Eine andere Vorge-
hensweise ware, nach einem ersten Treffen der Be-
gleitgruppe mit den externen Fachpersonen unmittel-
bar mit einem ersten Halbtag zu starten, an dem im
Rahmen eines fachlichen Inputs grundlegende Fragen
oder Aspekte geklart und mit Praxisbeispielen aus
anderen Schulen unterlegt werden.

Themenfelder als inhaltliche Fokussierung

Erfahrungen aus der Praxis sowie Ergebnisse der
Schulentwicklungsforschung belegen die positive Aus-
wirkung einer klaren inhaltlichen Fokussierung bei der
Gestaltung einer schulinternen Weiterbildung. Die vier
in diesem Kapitel vorgestellten Themenfelder bieten
eine solche Fokussierung. Sie sind als je ein moglicher
Zugang zum Schwerpunkt «Beurteilen und Férdern mit
Fokus auf Sprache» zu verstehen. Bei der Auseinan-
dersetzung mit einem gewéahlten Themenfeld wahrend
einer zweijahrigen schulinternen Weiterbildung wird
deutlich, wie die vier Themenfelder miteinander ver-
netzt sind. Mit diesem Wissen kann danach jede
Schule entscheiden, in welche Richtung die Weiter-
arbeit zum QUIMS-Schwerpunkt C gehen soll.
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Folgende vier Themenfelder wurden festgelegt:

T1 Beobachtungen und Beurteilungen planen und
durchfliihren

T2 Vorbereiten statt Nachbereiten

T3 Rickmeldungen im Dialog kommunizieren

T4 In allen Fachern sprachbewusst férdern und
beurteilen

Basis dieser vier Themenfelder sind zunachst die Ziele,
die der Bildungsrat fiir den Schwerpunkt C zu den Ebe-
nen Schule und Unterricht vorgegeben hat (vgl. dazu
S. 7). Die Unterteilung in vier Themenfelder und deren
inhaltliche Beschreibung beruhen auf Sturm&Senn
(2018). Dieses Fachgutachten hat sich ebenfalls an den
bildungsrétlichen Zielen orientiert.
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Themenfeld 1: Beobachtungen und Beurteilungen planen und durchfiihren

(= evidenzbasierter Unterricht)

Im Themenfeld 1 verfolgen die Schulen, die Kollegien
folgende Ziele:

— Sie entwickeln eine gemeinsame Beurteilungs-
praxis auf der Ebene der Schule im Fach
Deutsch.

— Sie kennen verschiedene Feedback-Ebenen und
pflegen einen bewussten und lernforderlichen
Umgang damit.

— Sie bauen ihr Beurteilungsrepertoire aus.

— Sie treffen Absprachen, um vergleichbare Leis-
tungen mdéglichst gleich beurteilen zu kénnen.

In Themenfeld 1 geht es nicht nur um eine gemeinsame
Praxis oder Haltung zu Fragen des Beurteilens, son-
dern auch darum, den eigenen Unterricht zu reflektie-
ren und — wo nétig oder sinnvoll — zu adaptieren, zu op-
timieren.

Die Arbeit in diesem Themenfeld kann folgende Schritte
oder Phasen umfassen:

1) Sammeln - Fokussieren

Als Erstes wird eine Auslegeordnung erstellt, um im Di-
alog denjenigen Kompetenzbereich im Deutschen zu
bestimmen, in dem exemplarisch an den Zielen des
Themenfelds gearbeitet wird. Dabei sind — zunachst
mit Blick auf die Kompetenzbereiche Héren/Sprechen,

Abbildung 9: Farben représentieren verschiedene Schulstufen sowie
andere Facher wie TTG

T1: Beobachtungen
und Beurteilungen pla-
nen und durchfiihren

Das Angebot
richtet sich an:

T2: Vorbereiten statt
Nachbereiten

T4: In allen Fachern
sprachbewusst fordern
und beurteilen

T3: Ruckmeldungen im
Dialog kommunizieren

Lehrpersonen, die

Deutsch unterrichten X X X
Lehrpersonen, die eine
andere Sprache (F, E, x x

HSK), aber kein
Deutsch unterrichten

Fachlehrpersonen, die
weder Deutsch noch
eine andere Sprache
unterrichten: Mathe-
matik, NMG, TTG usw.

Tabelle 7: Zielpublikum zu T1
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Lesen, Schreiben, Sprache(n) im Fokus und Literatur
im Fokus — vor allem folgende Fragen leitend:

— Zu welchem Zweck wird beurteilt?

— Was wird beurteilt?

— Wie wird beurteilt?

— Wie oft wird beurteilt?

Auf Basis einer solchen Auslegeordnung, die starken
summarischen Charakter hat, wird gemeinsam ein
Kompetenzbereich in Deutsch fiir die weitere Arbeit
festgelegt. Dabei muss die Wahl nicht auf den Kompe-
tenzbereich fallen, bei dem die Praxis der Schule die
grossten Liicken aufweist: Ein Kollegium kann sich
auch dafir entscheiden, den Bereich zu vertiefen, der
mit Blick auf die Lernleistungen ihrer Schiler und
Schuilerinnen am meisten Fragen aufwirft.

2) Ausgewidhite Beobachtungen planen und
durchfiihren

Beurteilen - sei es formativ, summativ oder auch pro-
gnostisch - setzt Beobachtungen voraus. Dazu wird im
Kollegium oder auch in einer kleineren Gruppe ent-
schieden, zu welchem Aspekt des ausgewéhlten Kom-
petenzbereichs eine kleine Unterrichtseinheit durchge-
fihrt wird. Denkbar ist auch, Unterrichtssequenz und
Beurteilungsinstrument gleichzeitig festzulegen. Des
Weiteren wird vereinbart, in welchem Zeitraum die Un-
terrichtssequenz durchgefiihrt wird und wie Lernleis-
tungen oder Lernspuren der Schiler und Schilerinnen
gesammelt werden. Steht eine formative Beurteilung
im Zentrum, empfiehlt es sich, mehrere Unterrichts-
sequenzen durchzufihren, um auch Verédnderungen bei
den Schilern und Schilerinnen in den Blick nehmen zu
kénnen.

Eine andere Variante besteht darin, dass eine Schule
zunéchst die Lesefahigkeiten ihrer Schiler und Schi-
lerinnen erfassen mochte, weil sie unsicher ist, was un-
ter ausreichenden Kompetenzen beispielsweise im Be-
reich Lesen zu verstehen ist. So kann sie mit einem
standardisierten Test zu Grundfertigkeiten im Lesen
(Leseflissigkeit) zunéachst priifen, was ihre Schiler und
Schulerinnen hierzu mitbringen. Vereinbart wird ent-
sprechend, welcher Test wann eingesetzt werden soll.
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3) Beobachtungen interpretieren

Nach der Umsetzung im Unterricht werden Erfahrun-
gen ausgetauscht und ausgewahlte Lernspuren disku-
tiert, verglichen und interpretiert. Dabei soll auch her-
ausgearbeitet werden, worauf genau sich die
Interpretation stltzt: Damit kann im Stufen- oder Fach-
team bzw. im ganzen Kollegium besser diskutiert wer-
den, inwiefern sich hier Unterschiede zeigen, etwa hin-
sichtlich der Bezugsnorm oder der Beobachtungsebene:
Wird bei der Interpretation die Aufgabe, der Prozess
oder eher das Verhalten der Schiiler und Schilerinnen
fokussiert?

Dies ist ein notwendiger Zwischenschritt, damit von
vergleichbaren Leistungen ausgegangen werden kann.
Auf dieser Basis kann dann diskutiert werden, inwie-
fern vergleichbare Leistungen auch gleich beurteilt
werden. Allenfalls ergibt sich daraus auch ein Bedarf
an Anpassungen.

Bildet eine Lernstandserfassung den Ausgangspunkt,
wéren die Ergebnisse aus der Auswertung zu diskutie-
ren und vor allem auch zu interpretieren: Welche
Schliisse kénnen daraus fir die Forderung im Unter-
richt gezogen werden? Welche (wirksamen) Férder-
massnahmen wéren geeignet, um insbesondere bei
den Leistungsschwacheren einen (grésseren) Leis-
tungszuwachs anstossen zu kdnnen? In dieser Phase
kann auch vereinbart werden, welche Férdermassnah-
men im Team durchgefiihrt werden sollen.

4) Eine gemeinsame Beurteilungspraxis
festigen, vertiefen
Je nach Verlauf kann sich ein Kollegium entscheiden,
zum selben Kompetenzbereich in Deutsch einen zwei-
ten Aspekt auszuwédhlen, um die gemeinsame Praxis
und Haltung in diesem Bereich zu festigen. Denkbar
ist aber auch, einen zweiten Kompetenzbereich aus-
zuwahlen und wieder bei Schritt 1 zu beginnen.

Mit Blick auf den Zugang Uber die Lernstandserfas-
sung kann ein weiterer Schritt darin bestehen, mit dem-
selben Instrument zu Uberprifen, inwiefern die Forder-
massnahmen wirken.
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Ein Fallbeispiel zu T1

Die Lehrpersonen der Schule G tauschen sich in Un-
terrichtsteams regelmassig zu fachdidaktischen Fra-
gen aus. Die Beurteilungspraxis war bisher aber nur
im Zusammenhang mit schriftlichen Texten in der 4.
bis 6. Klasse der Primarschule ein Thema. «Sonst wis-
sen wir voneinander wenig oder nichts dazu», sagt die
Leitung des Padagogischen Teams. Aus den anderen
Schulstufen wird Ahnliches berichtet. Die Lehrperso-
nen des Kindergartens haben sich bereits dazu aus-
getauscht, wie sie Beobachtungen zu einzelnen Kin-
dern im alltdglichen Geschehen festhalten. Aber auch
sie sagen, dass zu Beobachtungen zum sprachlichen
Lernen bisher kein vertiefter Austausch stattfand.

In einer zweistlindigen padagogischen Sitzung wird
zusammen mit zwei externen Fachpersonen eine Aus-
legeordnung gemacht (vgl. Abbildung 9, S. 31): Mit
Ausnahme des Kompetenzbereichs Literatur im Fokus
zeigt die Auslegeordnung eine rechte Vielfalt an Beob-
achtungssituationen und Beurteilungsformen. Ein ge-
nauerer Blick zeigt jedoch, dass dialogisches Spre-
chen/Héren nicht vorkommt und von den Lehrpersonen
hinsichtlich Beurteilung als schwierig wahrgenommen
wird.

Die Begleitgruppe entscheidet sich, zunadchst mit den
externen Fachpersonen die Beurteilungsinstrumente

zum dialogischen Sprechen/Hdren zu sichten. Sie be-
ricksichtigen dabei die vorhandenen Lehrmittel sowie
das eigene Repertoire. Wiederholt steht die Frage im
Raum, was genau sich beobachten lasst und wie die
Beobachtungen zu allen Schiilern und Schiilerinnen
mit einem vertretbaren Aufwand zusammengetragen
werden kénnen. Schliesslich definieren die Mitglieder
der Begleitgruppe je ein Setting pro Schulstufe, das
sie in ihrem Unterricht einsetzen werden.

Vereinbart wird, an einem ersten Weiterbildungshalb-
tag mit dem ganzen Kollegium Gelungenes und Stol-
persteine zu diskutieren. Als Vorbereitung darauf tragt
die Begleitgruppe Erfahrungen und Ergebnisse zusam-
men und wertet sie mit den externen Fachpersonen
aus. Ein Begleitgruppentreffen ist fir die Vorbereitung
des Weiterbildungshalbtages reserviert. Dabei wird
auch besprochen, wie Schwierigkeiten bei der Umset-
zung dargestellt werden sollen und welcher Praxisauf-
trag fur das Kollegium formuliert werden soll, damit
dieses von den nun vorliegenden Erfahrungen profitie-
ren kann. «Wir beleuchten einen Kompetenzbereich in
einem Fach. Das ist eine realistisch umsetzbare Vor-
gabe. Durch die Diskussion und den Austausch ent-
steht eine gemeinsame Beurteilungspraxis, die sich
auf weitere Kompetenzbereiche Ubertragen ladsst»,
kommentiert die Schulleitung den Prozess.

Themenfeld 2: Vorbereiten statt Nachbereiten

Das Angebot
richtet sich an:

T1: Beobachtungen
und Beurteilungen pla-
nen und durchfiihren

T2: Vorbereiten statt
Nachbereiten

T4: In allen Fachern
sprachbewusst férdern
und beurteilen

T3: Rickmeldungen im
Dialog kommunizieren

Lehrpersonen, die

HSK), aber kein
Deutsch unterrichten

Deutsch unterrichten X X X
Lehrpersonen, die eine
andere Sprache (F, E, x X

Fachlehrpersonen, die
weder Deutsch noch
eine andere Sprache
unterrichten: Mathe-
matik, NMG, TTG usw.

Tabelle 8: Zielpublikum zu T2
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In diesem Themenfeld steht die Frage im Zentrum, was
es braucht, damit moglichst alle Schiler und Schile-
rinnen dem Unterricht folgen kénnen. In der Weiterbil-
dung werden dazu folgende Ziele verfolgt:

— Die Lehrpersonen stérken ihre Kompetenz, den
Schwierigkeitsgrad von Aufgaben und Unter-
richtsmaterialien (z. B. Lesetexte) einschatzen und
bei Bedarf anpassen zu kénnen.

— Sie starken ihre Kompetenz, einzuschatzen, wel-
che Lernenden welche Vorbereitung bendtigen,
um sich erfolgreich einbringen und erfolgreich
lernen zu kénnen.

— Sie bauen ihr Repertoire an Forderansatzen aus,
die den unterschiedlichen Lernbedlirfnissen
gerecht werden.

— Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrper-
sonen wird gestarkt.

Schulen, die sich flir dieses Themenfeld entscheiden,
arbeiten zunédchst exemplarisch am Kompetenz-
bereich «Lesen». Es besteht die Mdglichkeit, zwi-
schen zwei Handlungs-/Themenaspekten zu wahlen:
Variante A: «Verstehen literarischer Texte»

Variante B: «Verstehen von Sachtexten»

Hinweise zu Variante B: Sind in der Sekundarschule
auch Nicht-Deutsch-Lehrpersonen an der Weiterbil-
dung beteiligt, wird Variante B umgesetzt. Es kbnnen
auch die zum Themenfeld 4 beschriebenen Ziele in den
Blick genommen werden.

Die Arbeit in beiden Varianten kann folgende Schritte
oder Phasen umfassen:

1) Lernstand einschatzen

Ausgangspunkt in Schritt 1 sind Fragen zur Teilhabe
aller am Unterricht: Wie kdnnen diejenigen Schiilerin-
nen und Schiler vorbereitet werden, die dem geplan-
ten Unterricht (vermutlich) nicht folgen kénnen? Wie
kénnen diejenigen, die mehr Herausforderung brau-
chen, unterstiutzt werden, damit sie tatsachlich Neues
lernen? Bei dieser Diskussion geht es auch um die Ein-
schatzung des Lernstandes der Schilerinnen und
Schiler. Dies ist Voraussetzung dafir, die Férdermass-
nahmen bei Bedarf anpassen oder ergéanzen zu kon-
nen. Des Weiteren wird auch Uberlegt, wer von den
verschiedenen an einer Klasse tétigen Lehrpersonen
welche Lernschritte begleitet.
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2) Den Unterricht vorbereiten und
durchfiihren

Die Aufgaben und Texte, die eingesetzt werden sollen,
werden in beiden Varianten A und B (siehe oben) einer
kritischen Priifung unterzogen. Dabei wird u.a. danach
gefragt, inwiefern die Schiler und Schilerinnen vor
dem Lesen des Textes mit Auftragen unterstitzt wer-
den, gerade auch bei selbst hergestellten Unterrichts-
materialien. Das kénnen Auftrage sein, die die zentra-
len Inhalte des zu lesenden Textes ein Stlick weit
vorwegnehmen (vgl. dazu Abbildung 10 unten) und so
die Schuler und Schulerinnen auf das Lesen des Tex-
tes vorbereiten. Das kénnen auch vorentlastende Wort-
schatzklarungen und anderes sein. Zudem werden
weitere Fragen Uberlegt: Inwiefern enthalten die Auf-
trdge oder Texte (sprachliche) Hirden? Wie kénnen
diese umgangen werden? Inwiefern sind die Texte auch
flr die lernstérkeren Schiiler und Schilerinnen attrak-
tiv?

Schulleitung, Lehrpersonen und das Weiterbildungs-
team vereinbaren gemeinsam, in welchem Zeitraum
die Unterrichtssequenzen durchgeflihrt und welche
Lernspuren gesammelt werden. Ziel ist es, im Uber-
nachsten Schritt diskutieren zu kdnnen, inwiefern die
inzwischen durchgefiihrten Massnahmen gewirkt ha-
ben.

Abbildung 10: Uberarbeiteter Auftrag mit «Lernspuren»
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3) Beobachtungen interpretieren

Im Laufe des Schuljahres werden die Erfahrungen aus
den gemdass Schritt 1 und 2 vorbereiteten Unterrichts-
sequenzen gemeinsam reflektiert und die Ergebnisse
verglichen. Dabei geht es auch um die Frage, wie die
erbrachten Leistungen der Schiler und Schilerinnen
beurteilt werden kénnen.

4) «Vorbereiten statt Nachbereiten» festigen
und vertiefen

Den Schulen wird empfohlen, das Thema nach der

zweijahrigen begleiteten Weiterbildung ohne externe

Begleitung zu vertiefen und einen weiteren Aspekt zu

bearbeiten.

Ein Fallbeispiel zu T2, Variante B (Verstehen von Sachtexten)

In der Begleitgruppe der Schule W sind der Kindergar-
ten, die 1. bis 3. und die 4. bis 6. Primar je durch eine
Lehrperson vertreten. An einem Treffen mit den exter-
nen Fachpersonen stellen die drei Stufenvertretungen
je einen Sachtext vor, den sie in nachster Zeit in ihrer
Klasse einsetzen wollen. Im Kindergarten soll ein Sach-
buch Uber Eichhdérnchen eingesetzt werden, in der Pri-
marschule fir die unteren Klassen ein Text mit Infor-
mationen Uber die Trinkwasserversorgung in einer
lateinamerikanischen Stadt, flir die oberen Klassen der
Primar — mit Bezug zum bildnerisches Gestalten — ein
biografischer Text Uber einen Kinstler. In der Begleit-
gruppe wird diskutiert, wo beim Einsatz der Texte
Herausforderungen liegen kdnnten. Es zeigt sich, dass
sich das Sachbuch fur den Kindergarten gut eignet.
Was die Texte der 4. bis 6. Primar betrifft, haben die
Mitglieder der Begleitgruppe jedoch einhellig einen
Vorbehalt: Wirden die gewéhlten Texte in der ur-
springlichen Form eingesetzt, wirden die wenigsten
Schilerinnen und Schiiler die Texte geniigend gut ver-
stehen.
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Eine lediglich mundliche Vermittlung der Inhalte kommt
flr die Lehrperson der unteren Primarklassen nicht in-
frage, da es sich um ein Schulhausprojekt handelt und
die zentralen Informationen des Textes immer wieder
beigezogen werden missen. Die Lehrperson entschei-
det sich deshalb dafir, eine einfachere Kurzversion des
Textes zu erstellen. Zwei Schiler, die bereits sehr gut
lesen, werden von ihr den Originaltext erhalten und aus
diesem zusatzliche Informationen fiir die ganze Klasse
mundlich zusammentragen.

Der Text fur die oberen Primarklassen wird sprachlich
etwas vereinfacht und vor allem so gelayoutet, dass
die neue Fassung das Lesen unterstuitzt (z.B. Legen-
den zu den Abbildungen, expliziter Bezug zu den Ab-
bildungen). Die externe Fachperson stellt dafir eine
geeignete Vorlage zur Verfligung.

«Die Auseinandersetzung damit, was lUberhaupt ein
geeigneter Text ist, um Leseleistungen beobachten
und schliesslich beurteilen zu kénnen, hat mich wei-
tergebracht», halt eine Lehrperson als erstes Zwi-
schenfazit fest.
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Ein Fallbeispiel zu T2, Variante B (Verstehen von Sachtexten)

Die Lehrpersonen der Sekundarschule Z klagen, dass
ihre Schiler und Schilerinnen tber alle Facher hinweg
Schwierigkeiten beim Lesen von Sachtexten zeigen
und sich auch nur ungern darauf einlassen. Zum einen
setzen sie deshalb weniger Texte ein, zum anderen sind
sie dazu Ubergegangen, die eingesetzten Texte —auch
mathematische Textaufgaben — stark zu kiirzen. Doch
auch letzteres Vorgehen fiihre nicht zu besseren Er-
gebnissen.

Eine kleine Pioniergruppe von sieben Lehrpersonen
bringt an ein erstes Treffen Aufgaben und Sachtexte
mit, die sie demnéchst in ihrem Unterricht einsetzen
mochten, und zwar verteilt auf die Facher Mathema-
tik, Physik, Geschichte, Englisch, Deutsch und Haus-
halt (WAH). Die Aufgaben und Materialien werden auf
mdgliche Schwierigkeiten hin analysiert.

Mit der Pioniergruppe wird vereinbart, die Aufgaben
und Sachtexte wo nétig anzupassen. Fir die Mathe-
matik-Aufgabe bedeutet dies beispielsweise, die Text-

aufgabe so anzureichern, dass alle notwendigen Infor-
mationen explizit sind. Fur die Aufgabe in Geschichte
wird u.a. mit Fragen gearbeitet, die den Jugendlichen
helfen, den gesamten zu lesenden Text zu Uberblicken.

Zwei Monate spéter berichten die Lehrpersonen der
Pioniergruppe von positiven Erfahrungen: «Keine Angst
vor etwas langeren Texten», meint der Mathematik-
Lehrer und erzdhlt, dass die Schiler und Schiilerinnen
dem ausgebauten Text alle nétigen Informationen ent-
nehmen konnten und er sich dann mit ihnen auf das
Mathematische konzentrieren konnte. In Geschichte
fanden die Schiler und Schilerinnen die Aufgabe nun
viel einfacher als zuvor: Das zeigt sich nicht zuletzt
darin, dass sie die schriftlichen Auftrage ausfihrlicher
und inhaltlich besser bewéltigen konnten.

Bevor die Arbeit in das ganze Team getragen wird,
mochten die Lehrpersonen der Pioniergruppe einen
zweiten Durchgang machen, um sicherer zu werden.

Themenfeld 3: Riickmeldungen im Dialog kommunizieren

Das Angebot
richtet sich an:

T1: Beobachtungen
und Beurteilungen pla-
nen und durchfiihren

T2: Vorbereiten statt
Nachbereiten

T4: In allen Fachern
sprachbewusst férdern
und beurteilen

T3: Riickmeldungen im
Dialog kommunizieren

Lehrpersonen, die

HSK), aber kein
Deutsch unterrichten

Deutsch unterrichten X X X
Lehrpersonen, die eine
andere Sprache (F, E, X X

Fachlehrpersonen, die
weder Deutsch noch
eine andere Sprache
unterrichten: Mathe-
matik, NMG, TTG usw.

Tabelle 9: Zielpublikum zu T3

In diesem Themenfeld stehen sowohl Fremd- als auch
Selbstbeurteilung im Zentrum. Zu den Fremdbeurtei-
lungen werden hier nicht nur die Feedbacks durch
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Lehrpersonen, sondern auch diejenigen durch die
Schuler und Schillerinnen (Peers) gezahit.
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Folgende Ziele werden in der schulinternen Weiterbil-
dung zu T3 verfolgt:

— Die Lehrpersonen bauen ihr Repertoire zu lern-
férderlichen Riickmeldungen aus, besonders
auch zu Rickmeldungen im Dialog.

— Sie kdnnen bewusst wahrnehmen und kritisch
reflektieren, wie Rliickmeldungen das Lernen
unterschiedlich gut férdern.

— Sie starken ihre Kompetenz, im Unterrichts-
geschehen lernférderliche Riickmeldungen
wirkungsvoll einzusetzen und einzubringen.

Schulen, die sich fiir dieses Themenfeld entscheiden,
arbeiten zun&chst exemplarisch an einem ausgewéhl-
ten Kompetenzbereich wie «H8ren», «dialogisches
Sprechen» oder «Schreiben». Letzteres bietet sich vor
allem dann an, wenn eine Schule an Arbeiten anknlip-
fen mochte, die sie zum friiheren QUIMS-Schwerpunkt
A «Schreiben auf allen Schulstufen» (2014-2018) ge-
macht hat.

1) Lernziele und Aufgaben als Ausgangspunkt
Ausgehend vom Beurteilungskreislauf werden ausge-
wahlte konkrete Lernziele mit entsprechenden Aufga-
ben bzw. Lehr-/Lernarrangements diskutiert, die in ei-
nem nachsten Schritt im Unterricht eingesetzt werden
sollen. Dabei sollen folgende Fragen geklart werden:
Welche formativen Rickmeldungen unterstiitzen das
verstehende Hoéren bzw. den Schreibprozess? Wie

kommunizieren die Lehrpersonen (oder die Peers)
Rickmeldungen, so dass die Adressaten die Rickmel-
dungen verstehen und auch wissen, was sie tun kén-
nen?

2) Beobachtungen planen und sammein

Es wird vereinbart, in welchem Zeitraum die Unter-
richtssequenzen (inkl. Rickmeldungen) durchgefiihrt
werden. Ebenso wird im Voraus festgelegt, welche Be-
obachtungen festgehalten werden sollen. Dabei kann
es hilfreich sein, Lernspuren der Schuler und Schile-
rinnen zu sammeln oder ausgewdahlte Unterrichts-
sequenzen zu filmen. Videografiertes Material wird aus
datenrechtlichen Griinden ausschliesslich in der schul-
internen Weiterbildung verwendet.

3) Beobachtungen analysieren

Die Beobachtungen aus den durchgefiihrten Unter-
richtssequenzen (inkl. Rickmeldungen) werden ge-
meinsam reflektiert und analysiert. Wesentlich ist da-
bei die Frage, ob die Riickmeldungen so auf der Ebene
der Aufgabe oder der Prozesse ansetzen, dass die Ler-
nenden daraus Handlungen (ndchste Lernschritte) ab-
leiten kdnnen. Auf die Aufgabe bezogene Rickmeldun-
gen beantworten Fragen wie: Entspricht die Arbeit bzw.
die L6sung den Erfolgskriterien? Auf die Prozesse be-
zogene Rickmeldungen beantworten Fragen wie: Wie
ist der Schuler/die Schilerin vorgegangen? Hat er/sie
eine passende Strategie eingesetzt? Wie hat er/sie die
Aufgabe verstanden? Auf Basis dieser Analyse wird

Abbildung 11: Ausschnitt aus dem Film «Ein klar definiertes Horziel»,
aus: Neugebauer, C. & Nodari, C. (2017). Férderung der Schulsprache
in allen Fachern. Bern: Schulverlag plus
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Abbildung 12: Ratschlag eines Schiilers an einen anderen Schiiler
zum Schreiben eines Briefes (vgl. QUIMS-Musteraufgabe OS_65_55_
Sozial_Ratschlag, auf dem Wiki zum QUIMS-Schwerpunkt A)
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diskutiert, wie die Qualitat der kommunizierten Rlick-
meldungen weiterentwickelt werden kann. 1

4) «Riickmeldungen im Dialog kommunizieren»
festigen und vertiefen

Den Schulen wird empfohlen, nach der zweijahrigen

begleiteten Weiterbildung auch ohne externe Beglei-

tung einen weiteren Aspekt des Themenfeldes zu be-

arbeiten. Je nach Ergebnis der gemeinsamen Analyse

Ein Fallbeispiel zu T3

Die Begleitgruppe der Schule B befasst sich mit Riick-
meldungen im Bereich «monologisches Horen». Als
ersten Schritt bringen die Lehrpersonen ausgewahlte
Beispiele aus ihrer eigenen Praxis mit und stellen diese
in der Begleitgruppe vor. Es entspannt sich eine Dis-
kussion dartiber, was denn lUberhaupt gute Beobach-
tungssituationen bzw. geeignete Lehr-/Lernsettings
zum monologischen Héren sind. Es zeigt sich, dass
die mitgebrachten Hoértexte aus Lehrmitteln in erster
Linie Arbeitsblatter enthalten, die Detailwissen abfra-
gen. Die meisten dieser Fragen sind nicht relevant flirs
Verstehen der Hortexte, eignen sich also auch nicht
zur Beurteilung von Hérverstehen. In der Diskussion
schélt sich zudem die Erkenntnis heraus, dass es sich
bei diesen Hortexten mehrheitlich um vorgelesene li-
terarische Texte handelt, die als Lernkontrolle gedacht
sind.

kann es flir eine Schule auch sinnvoll sein, zuséatzlich
eine schulinterne Weiterbildung von SCALA zu bele-
gen. Diese Weiterbildung behandelt ebenfalls Rick-
meldungen, fragt aber nicht nach sprachdidaktisch
lernférderlichen Riickmeldungen, sondern nach der
Haltung und Wahrnehmung der Lehrpersonen (vgl.
S. 46). Umgekehrt kann eine Schule auch mit SCALA
einsteigen und anschliessend mit Themenfeld 3 sprach-
didaktische Fragen bearbeiten.

In einem zweiten Schritt werden von der Begleitgruppe
nun Interviews, die teilweise in den Lehrmitteln als Teil
einer anderen Aufgabe eingesetzt werden, sowie
miindliche Auftrége zu alltéglichen schulischen Situa-
tionen ins Spiel gebracht. Eine Lehrperson meint, dass
es solche Situationen zuhauf gebe. Sie sei dazu Uber-
gegangen, Uber einen gewissen Zeitraum zu beobach-
ten, inwiefern den Schiilern und Schilerinnen die Er-
ledigung dieser Auftrdge gelinge. Auf diese Weise,
erganzt sie, ergében sich zugleich gute Gelegenheiten
fur formative Rlickmeldungen.

Die Begleitgruppe vereinbart, Uber einen gewissen
Zeitraum solche Settings auszuprobieren und dabei zu
prifen, inwiefern sich diese gut in ihren Schulalltag in-
tegrieren lassen.

10 Rickmeldungen, die sich auf persénliche Merkmale der Lernenden beziehen, kénnen das Lernen
und die Selbstwirksamkeit der Lernenden negativ beeinflussen. Diese Zusammenhénge sind Thema

beim SCALA-Ansatz, vgl. S. 46.
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Themenfeld 4: In allen Fachern sprachbewusst fordern und beurteilen

Das Angebot
richtet sich an:

T1: Beobachtungen
und Beurteilungen pla-
nen und durchfiihren

T2: Vorbereiten statt
Nachbereiten

T4: In allen Fachern
sprachbewusst férdern
und beurteilen

T3: Rickmeldungen im
Dialog kommunizieren

Lehrpersonen, die

HSK), aber kein
Deutsch unterrichten

X
Deutsch unterrichten X X
Lehrpersonen, die eine
andere Sprache (F, E, x X

Fachlehrpersonen, die
weder Deutsch noch
eine andere Sprache
unterrichten: Mathe-
matik, NMG, TTG usw.

Tabelle 10: Zielpublikum zu T4

Fir das Themenfeld 4 sind zwei Funktionen der Spra-
che zentral: Zum einen ist Sprache ein wichtiges kog-
nitives Werkzeug fur fachliche Leistungen. Zum ande-
ren werden fachliche Leistungen priméar im Medium der
Sprache vermittelt und bewertet. Das bildet sich nicht
zuletzt in den Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
etwa des Faches NMG ab. So listet der Zircher Lehr-
plan 21 vielféltige sprachliche Handlungen auf wie Fra-
gen stellen, Hypothesen bilden, berichten, festhalten,
protokollieren, présentieren usw.

In der schulinternen Weiterbildung werden zu T4 fol-
gende Ziele verfolgt:

— Die Lehrpersonen stéarken ihre Kompetenz,
sprachliche Anforderungen und Hirden beim
fachlichen Lernen zu erkennen.

— Die Lehrpersonen bauen ihr Repertoire aus, um
ihre Schiler und Schiilerinnen so unterstitzen
zu kénnen, dass sie sprachlich vermittelte Fach-
inhalte verarbeiten und nutzen kénnen. Dazu ge-
hért auch, dass sie die fiur das fachliche Lernen
notwendige Sprache anbieten bzw. vermitteln.

— Die Lehrpersonen kénnen bei Lernkontrollen
sprachliche Hirden vermeiden oder ihre Schiler
und Schilerinnen so unterstitzen, dass sie die
sprachlichen Anforderungen meistern kénnen.
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Hinweis: In diesem Themenfeld steht das sprachbe-
wusste Beurteilen und Férdern, nicht aber die Beurtei-
lung fachlicher Leistungen per se im Vordergrund.

1) Sprachliche Anforderungen und Hiirden
erkennen

In diesem Themenfeld befassen sich die Lehrperso-
nen damit, wie sie beim fachlichen Lernen sprachliche
Anforderungen und damit verbundene Hirden erken-
nen. Dazu analysieren sie Beispiele aus obligatorischen
Lehrmitteln. Anschliessend diskutieren sie, welche
Schliisse daraus fiir den eigenen Unterricht zu ziehen
sind.

2) Sprachbewusst unterrichten

Auf Grundlage von Schritt 1 (siehe oben) erarbeiten sie
Settings, die Beobachtungen zum sprachlichen und
fachlichen Lernen zulassen. Dabei sollen die Schiler
und Schiilerinnen u. a. neue bildungs- und fachsprach-
liche Formulierungen verstehen und anwenden kén-
nen.

Durch formative Riickmeldungen zu sprachlichen Leis-
tungen beim fachlichen Lernen erhalten die Schiler
und Schiilerinnen Hinweise, wie sie sich fachlich wei-
terentwickeln kénnen.
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3) Beobachtungen analysieren

Es wird vereinbart, in welchem Zeitraum die Lehrper-
sonen entsprechende Unterrichtssequenzen durchfiih-
ren. Ebenso wird im Voraus festgelegt, welche Beob-
achtungen sie sammeln sollen.

Bei der Analyse ihrer Beobachtungen befassen sich
die Lehrpersonen auch mit der Frage, inwiefern sie
fachliche Leistungen aufgrund sprachlich schwacher
Leistungen nicht angemessen einschétzen und wie sie
dem begegnen kénnen.

4) «Sprachbewusstes Unterrichten» festigen
und vertiefen

Den Schulen wird empfohlen, das Thema nach der

zweijahrigen begleiteten Weiterbildung ohne externe

Begleitung zu vertiefen und einen weiteren Aspekt zu

bearbeiten.

Abbildung 13: Tafelbild zu Présentieren im Fach Geografie, Sekundarschule (den Schilern und Schiilerinnen werden zusatzlich Redemittel zum

Préasentieren vermittelt)
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Ein Fallbeispiel zu T4: Kindergarten und Primarschule

Ausgangspunkt fur die Arbeit mit der Begleitgruppe in
der Schule F ist die folgende Kompetenz aus dem Fach
NMG: «Die Schilerinnen und Schiiler kénnen Stoffe im
Alltag und in natrlicher Umgebung wahrnehmen, un-
tersuchen und ordnen.»

An einem Treffen analysiert die Begleitgruppe mit zwei
externen Fachpersonen Aufgaben, die zur Auseinander-
setzung mit dem Thema «Stoffe» anleiten. Sie diskutie-
ren, wie viel Sprache nétig ist, damit fachliches Lernen
gelingen kann. Sie kommen zum Befund, dass auch Kin-
der mit noch wenig Deutschkenntnissen verschiedene
Aufgaben selbstédndig angehen kdnnen — beispiels-
weise, angeleitet durch Material und Bilder, Phdnomene
zum Thema «Stoffe» ausprobieren und beobachten.

Sobald aber Vermutungen formuliert oder Ergebnisse
ausgetauscht werden sollen, wird Sprache notwendig.
Welche Ausdriicke und Formulierungen missen Schii-
ler und Schilerinnen erwerben, damit sie liber ihre Er-
fahrungen und Beobachtungen sprechen kénnen? Zu
dieser Fragestellung stellen die Begleitgruppe mit den
externen Fachpersonen Beispiele zusammen. Das Be-
gleitgruppenmitglied aus der Primarschule sagt: «Mir
ist klar geworden, wie wichtig es ist, nicht nur Einzel-
wdrter, sondern ganze Formulierungen zu vermitteln.

Ein Fallbeispiel zu T4: Sekundarschule
In der Sekundarschule M wird zunachst mit einer Be-
gleitgruppe gearbeitet, die sich aus verschiedenen
Fachlehrpersonen zusammensetzt. Die Gruppe geht
der Frage nach, wie die Schiler und Schilerinnen bes-
ser darin unterstitzt werden kénnen, Fachbegriffe an-
zuwenden und die damit verbundenen Konzepte zu
verstehen. Dieselbe Frage stellt sich sowohl flir mind-
liche Beitrage wie auch fir schriftliche Lernkontrollen.
Nach anfanglicher Skepsis einigt sich die Begleit-
gruppe darauf, in den verschiedenen Fachern jeweils
nach thematischen Blocken eine kurze schriftliche Re-
flexion (ca. 7-10 Min.) einzubauen. Diese Reflexion ist
durch Fragen strukturiert: a) Worum ging es? b) Wel-
che wichtigen Begriffe hast du gelernt? c) Wahle ei-
nen Begriff aus und erklare ihn. d) Zieh ein Fazit. Zu-
dem hélt diese Reflexion Formulierungshilfen bereit,

wie: «Mit ... ist gemeint, dass ...», «Es hat mich tber-
rascht, dass ...», «lch habe noch nicht verstanden,
was ...».
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Wenn die Kinder nur Einzelwérter lernen, kann ich nicht
beurteilen, was sie genau verstanden haben.»

Die Vertreterin des Kindergartens stellt fest, dass ei-
nige Kinder zunéchst grundlegende Fertigkeiten wie
Zahlen oder Ordnen Uben kénnen missen. Erst dann
kénnen diese Kinder «Forscheraufgaben» zum Thema
«Stoffe» angehen. Die Lehrerin erprobt in ihrem Unter-
richt entsprechende Vorschlage.

An einer Weiterbildung mit dem ganzen Kollegium stellt
die Begleitgruppe ihre Erfahrungen vor. Dabei wird u. a.
deutlich, wie wichtig die im Kindergarten aufgebauten
Fertigkeiten sind.

Ein zentraler Teil der Weiterbildung ist die Diskussion
dartiber, wie die zu lernenden Formulierungen einge-
fuhrt und gelibt werden, bevor die Schilerinnen und
Schiler in kurzen Préasentationen zu einem Thema zei-
gen kénnen, was sie gelernt haben. Bei der Umsetzung
in der Praxis wird deutlich, dass die Phase des fachli-
chen Explorierens unbedingt durch sorgféltiges sprach-
liches Lernen erganzt werden muss. «Erst dadurch
kann das Présentieren von Beobachtungen zu einem
Phanomen Uberhaupt gelingen», kommentiert eine
Lehrperson der Primarschule den Prozess.

Beim Erfahrungsaustausch berichtet eine Lehrerin,
dass sie in ihrer Klasse die schriftliche Reflexion am
Ende jeder Lernsequenz eingesetzt habe. Aber einmal
habe sie sie vergessen. Ein Schiler habe sich gemel-
det und darum gebeten, die Reflexion nachzuholen: Er
kénne so besser Uberlegen, ob und wie er die vermit-
telten Inhalte verstanden habe. Dabei handle es sich
um eine Klasse, die sonst eher Schwierigkeiten habe
und nur ungern schreibe, betont die Lehrerin. Die an-
deren Lehrpersonen hatten die schriftliche Reflexion
noch nicht eingesetzt, méchten dies nun aber nach-
holen. Fir den nachsten Erfahrungsaustausch wollen
sie Beispiele aus den Reflexionen mitbringen. Sie wol-
len insbesondere auswerten, wie sich diese schrei-
bende Verarbeitung auf das fachliche Lernen auswirkt.



Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache

Das Weiterbildungsangebot «<Bausteine» zum

Fokus Sprache

Ergénzend zur zweijdhrigen schulinternen Weiterbil-
dung steht den QUIMS-Schulen das Angebot «Bau-
steine» zur Verfligung. Ein Baustein kann von einer
Schule gleichzeitig oder zeitlich versetzt zur Teilnahme
an einer WB-Staffel gebucht werden. Zurzeit werden
drei Bausteine angeboten, die sich an verschiedene
Zielgruppen innerhalb einer Schule richten und die vom
zeitlichen Umfang her unterschiedlich gestaltet wer-
den kénnen.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick zu den an-
gebotenen Bausteinen mit Fokus auf Sprache (ein wei-
terer Baustein fokussiert auf Haltungen und Erwar-
tungshaltungen der Lehrpersonen, vgl. das Kapitel zu
SCALA, S.49). B1 und B2 stellen das fachliche Beur-
teilen und Férdern ins Zentrum, B3 einen spezifischen
Aspekt im Deutschunterricht. Informationen zur An-
meldung finden sich auf der Website der PH Zirich
(siehe: Weiterbildung fiir Schulhausteams - QUIMS -
Schwerpunkt C: Beurteilen und Férdern, mit Fokus auf
Sprache).

Angebot/Zielgruppe/Inhalt

Umfang

B1 Fachgesprach zur Beurteilungspraxis im Fach Textiles und Technisches
Gestalten (TTG) in der Primar- oder Sekundarschule

Zielgruppe: TTG-Lehrpersonen der Primar- und der Sekundarschule

Fachgesprach zur aktuellen Praxis, wie die Schule fachliche Leistungen beurteilt — dazwischen Umsetzung Praxis-

Kennenlernen von Beispielen zum kompetenzorientierten Beurteilen

Uberlegungen zur Bedeutung des Sprachverstindnisses in den vorgestellten

Beispielen

— Diskussion von geeigneten Formen zum Festhalten von Beobachtungen im Unterricht
— Absprache dazu, was dem Kollegium exemplarisch vorgestellt wird

— mindestens zwei Treffen der
TTG-Lehrpersonen mit einer
Fachperson der PH Zirich

beispiel

B2 Fachgespriéch zur Beurteilungspraxis in der Sekundarschule in — mindestens zwei Treffen der

verschiedenen Nicht-Deutsch-Fachern

Zielgruppe: Lehrpersonen der Sekundarschule, welche die Facher Mathematik (M), Natur

Lehrpersonen mit einer Fach-
person der PH Zirich

und Technik (NT) oder Rdume, Zeiten Gesellschaften (RZG) unterrichten — dazwischen Umsetzung Praxis-

— Fachgesprach zur aktuellen Praxis, wie die Schule fachliche Leistungen beurteilt
— Kennenlernen von Beispielen zum kompetenzorientierten Beurteilen
Uberlegungen zur Bedeutung des Sprachverstindnisses in den vorgestellten

Beispielen

— Diskussion von geeigneten Formen zum Festhalten von Beobachtungen im Unterricht
— Absprache dazu, was dem Kollegium exemplarisch vorgestellt wird

beispiel

B3 Weiterbildung «Kriterienorientierte Beurteilung von schriftlichen — mindestens zwei Treffen der

Texten»

Zielgruppe: Lehrpersonen (Sekundarschule), die das Fach Deutsch unterrichten

Fachgesprach zur aktuellen Beurteilungspraxis der Schule

Schlertexte kriterienorientiert beurteilen

Fokuskriterien und Schreibhilfen

Lernende textmusterorientiert auf einen Schreibauftrag vorbereiten

Kennenlernen des entsprechenden Angebots aus dem Lehrmittel «Texthandwerk»
Uberlegungen zur Bedeutung von Zusammenhéngen zwischen Schreibauftrag,

Lehrpersonen mit einer Fach-
person der PH Ziirich

— dazwischen Umsetzung Praxis-
beispiel

Tabelle 11: Bausteine als Erganzung der schulinternen Weiterbildungen Fokus Sprache oder SCALA-Ansatz
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Weiterbildung zur gemeinsamen Beurteilungs-

praxis

Ein Hauptanliegen des Schwerpunkts C ist die gemein-
same Beurteilungspraxis der einzelnen Schule - siehe
dazu die Ziele 1-3 des Bildungsrats S. 7 und_Kapitel
4. Sie starkt das fachliche Knowhow im Kollegium,
schafft einen Orientierungsrahmen fir die Schuler und
Schdlerinnen und erleichtert die Kommunikation mit
Eltern und abnehmenden Institutionen.

Die PH Zirich bietet zu diesem Thema mit «Unterwegs
zur gemeinsamen Beurteilungspraxis» eine schul-
interne Weiterbildung an. Angesprochen sind alle
Schulen im Kanton, also nicht nur QUIMS-Schulen.
In dieser Weiterbildung fokussieren sich die Schulkol-
legien mit externer Begleitung auf einen selbst gewahl-
ten Fachbereich: Mathematik, Deutsch oder NMG.
QUIMS-Schulen kdnnen diese Weiterbildung ebenfalls
und zusétzlich zu den anderen Angeboten beanspru-
chen, wobei die inhaltliche Koordination mit letzteren
gewabhrleistet wird. Falls eine QUIMS-Schule bei «Un-
terwegs zur gemeinsamen Beurteilungspraxis» den
Fachbereich Deutsch wahlt, arbeitet nach Mdglichkeit
eine Fachperson aus der Weiterbildung zum Fokus
Sprache (siehe S. 29ff.) mit.
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«Unterwegs zur gemeinsamen Beurteilungspraxis» be-
gleitet Schulteams dabei, eine entsprechende Praxis
klassen- und stufenlbergreifend aufzubauen. Die Er-
probung von gemeinsam festgelegten Vereinbarungen
im eigenen Unterricht sowie die Erarbeitung von Praxis-
beispielen ist Teil des Prozesses.

In dieser schulinternen Weiterbildung werden folgende
Ziele verfolgt:

— Die Schulkollegien tberpriifen ihre Beurteilungs-
praxis und tauschen sich im Kollegium dartiber
aus.

- Sie reflektieren ihre Haltungen und Uberzeugun-
gen bezlglich Beurteilen.

— Sie legen Vereinbarungen zu einer gemeinsamen
Beurteilungspraxis an der Schule fest.

— Sie uberpriifen die Vereinbarungen durch die
fachdidaktische Auseinandersetzung in einem
Fachbereich und entwickeln ihre Beurteilungs-
praxis gemeinsam weiter.

Flr weitere Informationen siehe S. 11 und das Wiki zum
Schwerpunkt, vgl. S. 51.
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Chancengerecht fordern und beurteilen
in sozial heterogenen Schulklassen - der

SCALA-Ansatz

Vier Module und ein Baustein

Beurteilen soll einerseits das Lernen und die Entwick-
lung der Kinder férdern, andererseits soll es aber auch
gerecht sein. Dies ist ein hoher Anspruch: Trotz bester
Absicht und grosster Professionalitat ist keine Lehrper-
son dagegen gefeit, sich beim Beurteilen von der sozia-
len Herkunft der betreffenden Kinder beeinflussen zu
lassen. Um diese Ziele zu erreichen, wurde der SCALA-
Ansatz entwickelt. Es handelt sich um eine Weiterbil-
dung fur Lehrpersonen, die, gestitzt auf friihere For-
schung und Erfahrung, erprobt und deren Wirksamkeit
nachgewiesen wurde. Der SCALA-Ansatz arbeitet mit

den Lehrpersonen (Unterricht) und der Schulleitung
(Schule) und zeigt konkrete Wege, wie lernférderlich
und sozial gerechter beurteilt werden kann.

Es werden drei Module angeboten, die je in einem
1-jahrigen Zyklus durchgefiihrt werden. Es kdnnen
auch zwei Module nacheinander belegt werden. Die
Module kénnen zusétzlich zu einem Themenfeld (Fo-
kus Sprache) gebucht werden. Die Angebote richten
sich an alle drei Zyklen (Kindergarten bis Ende der
obligatorischen Schule) und sind facheribergreifend.
Jedes Modul umfasst ein Orientierungs- und ein An-
wendungselement (Tabelle 12).

Orientierungselemente

Anwendungselemente

Modul A

Chancengerechtigkeit bei der Beurteilung beeinflusst

A1 Wie Herkunft den Schulerfolg

A2 Erwartungen und Beurteilungen
beim Ubertritt

Modul B
Zuschreibungen und Rickmeldungen

B1 Was Zuschreibungen von Lehr-
personen bewirken

B2 Rickmeldung und formative
Beurteilung

Modul C

Fordern in sozial heterogenen Klassen Erwartungen

C1 Strategien zur Steigerung positiver

C2 Enrichment in sozial heterogenen
Klassen

Tabelle 12: Module des SCALA-Ansatzes
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Modul A: Chancengerechtigkeit bei
der Beurteilung

Im Modul A wird die Bedeutung der Herkunft fir den
Schulerfolg von Kindern anhand empirischer Befunde
dargestellt. Es wird aufgezeigt, wie Herkunftseffekte
mit Erwartungen von Lehrpersonen an die Leistung der
Lernenden zusammenhéangen. Anhand von prakti-
schen Situationen werden Lehrpersonen fiir Beurtei-
lungstendenzen im Unterricht und in Ubertrittsverfah-
ren sensibilisiert. Es werden konkrete Massnahmen
vermittelt, wie Lehrpersonen regelmassig prifen kon-
nen, ob sie alle Kinder unabh&ngig von ihrer familidren
Herkunft lernférderlich und fair wahrnehmen und be-
urteilen.

Ein Praxisbeispiel
aus der Primarschule

In der 6. Klasse von Frau M. steht die Zuteilung der
Schilerinnen und Schiiler zu einer der drei Leistungs-
niveaus der Sekundarschule kurz bevor. Wie jedes Mal
hat sie auch in dieser Klasse Schiilerinnen und Schi-
ler, welche «auf der Kippe» stehen. Dazu gehdéren
Petar und Lisa. Die beiden haben einen guten 4,5-er
im Schnitt, Petar ist in Mathe etwas besser, Lisa in
Sprache. Petar kann nach Einschétzung der Lehrerin
M. gut abstrahieren und logisch schlussfolgern. Lisa
liest gerne und viel und schreibt wunderbare Erz&hlun-
gen. Beide sind geméss Aussage von Frau M. moti-
viert und méchten gerne in die Sek A Ubertreten. Im
Elterngesprach merkt Frau M. einmal mehr, dass Lisa
bei schulischen Problemen grosse Unterstiitzung von
ihren Eltern erhélt. Petars Eltern hingegen kdnnen ihn,
so Frau Ms. Eindruck, kaum unterstiitzen. Die schuli-
schen Inhalte und Anspriche sind ihnen nicht vertraut,
da sie erst seit sechs Jahren in der Schweiz sind. Beide
Eltern wiinschen sich, dass ihr Kind in die Sek A Uber-
tritt. Frau M. entscheidet sich schliesslich dafir, Lisa
in die Sek A einzuteilen und Petar in die Sek B. Zum
Glick, so denkt sie, ist eine Durchlassigkeit in der
Sekundarschule gewéhrleistet.
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Im Modul A verfolgen die Schulleitungen und Lehrper-

sonen folgende Ziele:

a) Die Lehrpersonen erkennen und verstehen Ursa-
chen fir Chancenungerechtigkeit im Bildungssystem
und fir lernunglinstiges und ungerechtes Beurtei-
len im Unterricht und bei Ubertrittsentscheiden.

b) Sie reflektieren die eigene Beurteilungspraxis und
werden fiir die eigenen Beurteilungstendenzen sen-
sibilisiert. Sie richten ihre Beurteilung konsequent
auf eine lernférderliche (formative, summative, pro-
gnostische) Beurteilung aus.

c) Die Schule Uberprift ihre Ubertrittspraxis in die
Primarschule, in die Sekundarschule und ins Lang-
gymnasium und modifiziert diese gegebenenfalls
im Sinne einer grosseren Chancengerechtigkeit.

Ausgehend von solchen Beispielen diskutieren die
Lehrpersonen dariiber, aufgrund welcher Uberzeugun-
gen die Entscheidungen von Frau M. zustande gekom-
men sind. In einer interaktiven Arbeitssequenz werden
mogliche Entwicklungsszenarien von Petar und Lisa
aufgezeigt. Dabei werden auch Faktoren beschrieben,
die die Entwicklung férdern oder behindern kdnnten.
In einem nachsten Schritt werden die Argumente der
Lehrpersonen mit der Grundpramisse der Volksschule
konfrontiert, allen Kindern unabhangig von deren so-
zialen, sprachlichen, kulturellen oder religidsen Hinter-
grund die gleichen guten Bildungschancen zu geben.
Im letzten Schritt werden gemeinsam konkrete Mass-
nahmen und Richtlinien erarbeitet, mit denen die ei-
gene Schule in Zusammenarbeit mit der lokalen Se-
kundarschule dem Prinzip der Chancengleichheit
besser gerecht wird. Ziel ist es, die Umsetzung der ge-
meinsamen Massnahmen im Schulprogramm zu ver-
ankern sowie die thematische Zusammenarbeit mit der
Sekundarschule zu intensivieren.
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Modul B: Zuschreibungen und
Riickmeldungen

Im Modul B stehen Zuschreibungen und lernférderli-
che Ruckmeldungen von Lehrpersonen an die Kinder
im Zentrum. Lehrpersonen erfahren, dass sich ihre Zu-
schreibungen, im Sinne von Erklarungen flr schulische
Erfolge und Misserfolge, in ihren Riickmeldungen wi-
derspiegeln. Die Lehrpersonen reflektieren, dass Rick-
meldungen — auch beildufige und nonverbale - die Mo-
tivation, den Selbstwert und die Leistungen des Kindes
stark beeinflussen. Sie prifen ihre eigenen Zuschrei-
bungstendenzen und lernen Strategien, um lernférder-
liche und gerechte Rlickmeldungen geben zu kénnen.

Ein Praxisbeispiel
aus der Sekundarschule

Die Sekundarklasse von Herrn P. hat in den vergange-
nen Wochen an einem Geschichtsvortrag gearbeitet.
Im Themenbereich Absolutismus und Franzdsische
Revolution wurde den Schiilerinnen und Schillern ein
Vortragsthema zugelost. Lisa und Samira sind zwei
Lernende, die Herr P. zu den mittelmédssigen Schiile-
rinnen z#hlt. Die Eltern von Lisa sind Arzte. Samiras
Eltern arbeiten beide flr ein Reinigungsinstitut, haufig
auch abends. Daher betreut Samira zu Hause oft ihre
fanf kleineren Geschwister. Die Familie ist erst seit flnf
Jahren in der Schweiz. Lisa bekam das Thema «Das
Leben am Hofe von Louis IVX.» und Samira «Merkan-
tilismus» zugeteilt. Beide Vortrage waren gut aufgebaut
und sorgfaltig recherchiert. Herr P. gibt den Schiilerin-
nen und Schilern immer gleich nach dem Vortrag eine
kurze mindliche Rickmeldung. Zu Lisas Vortrag meinte
er: «<Du hast gut recherchiert, dein Referat sachlogisch
aufgebaut und souverdn vorgetragen. Ich wusste ja,
dass du das kannst. Insgesamt eine sehr gute Leis-
tung.» Samira horte: «Erstaunlich, du hast wirklich gute
Quellen gefunden. Manchmal hilft einem ja der Zufall.
Insgesamt hast du dir MUhe gegeben.»
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Im Modul B verfolgen die Schulleitungen und Lehrper-

sonen folgende Ziele:

a) Die Lehrpersonen erkennen Zuschreibungen ge-
geniliber Schilerinnen und Schilern und deren Wir-
kungen.

b) Lehrpersonen reflektieren eigene Zuschreibungs-
tendenzen.

c) Lehrpersonen wenden lernférderliche Zuschreibun-
gen und Rickmeldungen fir das formative Beurtei-
len an.

d) Die Schule entwickelt eine Kultur der lernférderli-
chen und gerechten Zuschreibung und Rickmel-
dung.

Ausgehend von dieser Fallbeschreibung werden Zu-
sammenhange von Zuschreibungen bei guten und
schlechten Leistungen analysiert, und zwar hinsicht-
lich ihrer Wirkung auf das formative Beurteilen. In einem
nachsten Schritt werden in Gruppen lernférderliche
Rickmeldungen formuliert, welche den individuellen
Voraussetzungen von verschiedenen Schiilerinnen und
Schiilern und deren Kompetenzniveau entsprechen.
Die Lehrpersonen erhalten den Praxisauftrag, lernfor-
derliche Zuschreibungen einzuliben. In der abschlies-
senden Veranstaltung mit Erfahrungsaustausch wer-
den die Resultate und Erfahrungen zusammengetragen.
Die Schule erarbeitet sich einen Leitfaden zur Imple-
mentierung von lernférderlichen Zuschreibungen. Die
Moglichkeit, die Erkenntnisse aus der Weiterbildung
auch als Grundhaltung ins Leitbild der Schule zu inte-
grieren, wird diskutiert.
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Modul C: Fordern in sozial
heterogenen Klassen

Im Modul C werden Erwartungen von Lehrpersonen
an die Kinder in ihrer Bedeutung thematisiert und auf-
gezeigt, wie sie sich beim formativen, summativen und
prognostischen Beurteilen auswirken. Lehrpersonen
lernen konkrete Strategien kennen, um hohe und zu-
gleich auch realistische Erwartungen an die Klasse auf-
zubauen. Sie erproben konkrete Hilfsmittel, wie sie Kin-
der fordern kénnen, die zuhause wenig schulische
Unterstlitzung erhalten, und wenden diese in ihrem Un-
terricht an.

Ein Praxisbeispiel
aus dem Kindergarten

Im Kindergarten von Frau A. haben die Kinder des
zweiten Jahres verschiedene Regelspiele gelernt.
Regelspiele sind anspruchsvoll: Man muss nicht nur
eine lange Zeit ruhig sitzen kénnen, man muss sich
auch Regeln merken und diese einhalten. Nun haben
die grosseren Kinder das Rushhour-Spiel, ein Logik-
Legespiel mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden,
zum Lieblingsspiel erkoren. Manchmal dirfen sie die-
ses Spiel nun auch in der Auffangzeit des Kindergar-
tens spielen. Das gilt aber nur fur die alteren Kinder.
Eines Morgens bricht ein Streit aus. Der sehr lern-
begierige und etwas wilde Anton besucht die erste
Kindergartenklasse und will partout nicht verstehen,
dass das Rushhour-Spiel nicht auch fir ihn gedacht
ist. Die grésseren Kinder versuchen es ihm zu erklé-
ren, aber er wird nur wiitend und wirft alle Autos auf
den Boden. Frau A. verbietet ab sofort allen, dieses
Spiel in der Auffangzeit zu spielen. Die grosseren Kin-
der machen Anton und sein Verhalten firr diese Regel-
anderung verantwortlich. In den Pausen gibt es des-
halb immer wieder Streit.
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Im Modul C verfolgen die Schulleitungen und Lehrper-

sonen folgende Ziele:

a) Lehrpersonen erkennen die lernférderliche Wirkung
von hohen Erwartungen an die Klasse.

b) Sie wenden im eigenen Unterricht konkrete Strate-
gien an, um hohe Erwartungen sowohl an die ein-
zelnen Kinder als auch an die Klasse zu richten.

c) Sie wenden konkrete Massnahmen fir die Arbeit
mit sozial heterogenen Klassen und zur Férderung
von Kindern mit geringer familidrer Unterstiitzung
an.

d) Die Schule entwickelt eine Kultur, in der Lehrperso-
nen die soziale Heterogenitét ihrer Klassen als Res-
source verstehen und nutzen.

Die Anforderungen, welche an Lehrpersonen aller
Schulstufen durch die grosse Heterogenitat in Schul-
klassen gestellt werden, werden in diesem Modul the-
matisiert. Ausgehend von diesem Praxisbeispiel wird
diskutiert, welche Uberlegungen die Kindergarten-
Lehrerin dazu bewogen haben, das Rushhour-Spiel nur
den grosseren Kindern zu erlauben. Sowohl die Erwar-
tungen der Lehrpersonen an die Kompetenzen der Kin-
der wie auch die Zuschreibungen, welche zu solchen
Regeln fuhren, werden diskutiert. Im Anwendungs-
element wird aufgezeigt, dass die Lehrperson die
Heterogenitét in einer Klasse als soziale Ressource
nutzen kann, indem sie etwa die Kompetenzen der Kin-
der mit Verantwortungstibernahme fiir die Gruppe ver-
knipft. Die Umsetzung in die Unterrichtspraxis wird
geplant und im Praxisauftrag umgesetzt.
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Abbildung 14: Mégliche Arbeitsschritte wahrend eines Jahres

Nachdem in einem Gespréach mit der Schulleitung Um-
fang und Themenschwerpunkt der Weiterbildung be-
sprochen wurden, konstituiert sich die schulinterne Be-
gleitgruppe. Diese besteht aus Lehrpersonen, die in
dieser Schule besondere Verantwortung Gibernehmen,
wie etwa Stufenleitung, QUIMS-Beauftragte usw. so-
wie mindestens einer Vertretung aus der Schulleitung.
Die Begleitgruppe hat die wichtige Funktion eines Ver-
bindungsglieds zwischen der Schule und der Leitung
der externen Weiterbildung. Gemeinsam mit der Be-
gleitgruppe werden die Teamweiterbildungen vorbe-
sprochen und die Umsetzung in den Unterrichtsalltag
nachbereitet. Die Begleitgruppe stellt, immer unter-
stlitzt von der Schulleitung, sicher, dass die Praxisauf-
trage von den Teammitgliedern umgesetzt werden. Sie
moderiert zusétzliche Teamsitzungen, die mit der Wei-
terbildung im Zusammenhang stehen bzw. diese er-
gédnzen (Abbildung 14, Konzept von Neugebauer,
2015™).

In der letzten gemeinsamen Veranstaltung des Weiter-
bildungszyklus findet ein Erfahrungsaustausch mit den
Lehrpersonen (mit allen oder mit einer Vertretung) statt.
Ab diesem Zeitpunkt ist die Schulleitung, zusammen
mit der Begleitgruppe, dafiir verantwortlich, dass pas-
sende Inhalte der Weiterbildung ins Schulprogramm
einfliessen und auf diese Weise nachhaltig umgesetzt
werden.

Anmeldung zur Weiterbildung

Die Weiterbildungen werden den QUIMS-Schulen vom
Volksschulamt des Kantons Zirich empfohlen. Jede
Schule bestellt und bezahlt die Weiterbildung direkt
beim Zentrum Lernen und Sozialisation der PH FHNW.
Es ist auch maoglich, eine reduzierte SCALA-Weiter-
bildung in Form eines «Bausteins» zu bestellen (siehe
unten). Interessierte QUIMS-Schulen melden sich di-
rekt Uber die Website vorerst unverbindlich an. Details
zur Anmeldung und zur Staffelung des Angebots siehe
S. 11f.

11 Neugebauer, C. (2015). Schulinterne Weiterbildungen «Schreiben auf allen Schulstufen»:
Erste Erfahrungen aus QUIMS-Schulen. Leseforum, (2), 1-14. (C% www.leseforum.ch)
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Ein «Baustein» als kleinere
Weiterbildung mit dem SCALA-Ansatz

Die Nachhaltigkeit von Weiterbildungen ist grésser,
wenn diese aus mehreren Anldssen bestehen und den
Transfer in die eigene Praxis einschliessen. Deshalb
empfiehlt das Volksschulamt des Kantons Zurich mehr-
teilige Weiterbildungen, wie sie oben und S. 28ff. be-

schrieben sind. SCALA bietet dennoch als «Baustein 4»
auch eine weniger umfangreiche Weiterbildung an. Ge-
dacht ist dieser «Baustein 4» primér fiir Schulen, die zu-
sétzlich eine zweijahrige schulinterne Weiterbildung zu
Beurteilen und Férdern mit Fokus Sprache durchfiih-
ren. Der SCALA-Baustein kann zu einem beliebigen
Zeitpunkt beansprucht werden: vor, nach oder zeitgleich
zu einer Weiterbildung mit Fokus Sprache.

B4 Fordern und Beurteilen in sozial heterogenen Schulklassen - der

SCALA-Ansatz
Zielgruppe: Alle Lehrpersonen einer Schule

— erfahren, wie Erwartungen und Zuschreibungen von Lehrpersonen im Unterricht wirken,

— reflektieren eigener Erwartungen und Zuschreibungen,

— erarbeiten konkrete Strategien zum Férdern und Beurteilen und wenden diese im

eigenen Unterricht an.

— mindestens zwei Treffen mit
dem Schulkollegium (oder
Teilen davon) im Laufe eines
Schuljahres

— dazwischen Umsetzung
Praxisbeispiel

Tabelle 13: Ein Baustein als Ergdnzung zu den schulinternen Weiterbildungen Fokus Sprache oder SCALA-Ansatz

49



Beurteilen und Fordern mit Fokus auf Sprache

Anhang

Koordination und Auskunfte

Zustandig fir die Koordination der Arbeiten, fiir Aus- Kontakt

kiinfte sowie fliir die Vernetzung der Beteiligten ist im - Volksschulamt: C2 ikp@vsa.zh.ch, 043 259 53 61,
Volksschulamt das kantonale QUIMS-Team. Den 4 www.vsa.zh.ch > QUIMS

QUIMS-Schulen der Stadt Zirich steht zusétzlich eine - Fir Schulen der Stadt Ziirich: Schulamt,
Ansprechperson im Schul- und Sportdepartement zur Schul- und Sportdepartement der Stadt Zirich:
Verfligung. Diese Ansprechperson ist in Zusammen- selin.oenduel@zuerich.ch, 044 413 89 43

arbeit mit dem Volksschulamt fir QUIMS zustandig.

Angebote

— Auskilnfte und Kurzberatungen per E-Mail oder
Telefon

— halbjahrlich stattfindende Austauschtreffen fir
QUIMS-Beauftragte und Schulleitungen
(«QUIMS-Treffen») und weitere QUIMS-Tagungen

Publikationen zu Beurteilen und Fordern
(Bildungsdirektion Kanton Ziirich)

Bildungsdirektion Kanton Ziirich (2018). Beurteilung Koch, H., von Griinigen Mota Campos, S., Diener,

und Schullaufbahnentscheide. Uber das Férdern, M., Glrber, E., Suter, B., Blanc, B. et al. (2017).
Notengeben und Zuteilen. ZUrich: Lehrmittelverlag Kompetenzorientiert beurteilen. Zurich: Bildungs-
des Kantons Zurich. direktion Kanton Zirich.

Bildungsrat des Kantons Zirich (2017). Volksschule. Koch, H., Ruttimann, D., Fiechter, M., Keller, M.,
Qualitét in multikulturellen Schulen (QUIMS,). Hefti, K. &Hollenweger, J. (2017). Kompetenzorien-
Berichterstattung 2014-2016 und Massnahmen tiert unterrichten. Einblicke. 2., leicht Uberarbeitete
2018-2022, Beschluss 25/2017 vom 30. Okt. 2017. Auflage. Zirich: Bildungsdirektion Kanton Zirich.

Materialien und Praxisbeispiele

Auf dem QUIMS-Wiki stehen QUIMS-Schulenund an- - Kommentierte Hinweise auf Lehrmittel,
deren interessierten Schulen Unterlagen zu Beurteilen Unterrichtsmaterialien
und Férdern zur Verfliigung. Dazu gehdren u. a. — Praxisbeispiele: Projekte der Schulen, Projekte von
— Unterstiitzungsmaterial fur die Unterrichtsentwick- Partnern
lung: Rating-Konferenz, Videos, Mustersettings — Hintergrundwissen: kommentierte Hinweise auf
usw. Literatur und Forschung
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2 https://wiki.edu-ict.zh.ch/quims/fokusc/index
(Wiki zum QUIMS-Schwerpunkt C)
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