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Kurzfassung

I Ausgangslage

Seit dem Schuljahr 2010/11 werden im Kanton Aargau die Selbst- und Sozialkompetenzen
aller Schiilerinnen und Schiiler auf Initiative der Lehrerverbidnde und des BKS im Zwischen-
bericht beurteilt. Die Beurteilung dient der Forderung der Personlichkeitsentwicklung und
nicht der Selektion. Im Gegensatz zur Bewertung fachlicher Kompetenzen ist die Bewertung
von Selbst- und Sozialkompetenzen eher neu. Dies erstaunt, weil Selbst- und Sozialkompe-
tenzen in der 6ffentlichen Diskussion und im Arbeitsmarkt eine grosse Rolle spielen.

Das Departement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau beauftragte das Zentrum
Lernen und Sozialisation der PH FHNW mit einer Analyse, wie die Beurteilung von Selbst-
und Sozialkompetenzen an der Volksschule im Kanton Aargau umgesetzt und von Berufs-
bildnerinnen und Berufsbildnern wahrgenommen wird. Im Folgenden werden die Ergebnisse
und die daraus gezogenen Schlussfolgerungen zusammengefasst.

I Theoretischer Hintergrund

Das Thema der Selbst- und Sozialkompetenzen ist wissenschaftlich bisher wenig bearbeitet
worden. Die Konzeptualisierung der Begriffe erwies sich als schwierig, da es sich um mehr-
dimensionale und facettenreiche Konstrukte handelt. Selbst- und Sozialkompetenzen sind
stark normativ aufgeladen, von der Personlichkeit klar zu unterscheiden und nur {iber Verhal-
tensweisen erschliessbar. Dies bedeutet, dass die Kompetenzen ausschliesslich iiber das ge-
zeigte Verhalten beobachtet und beurteilt werden konnen und die Beurteilung vor einem mo-
ralischen Hintergrund geschieht. Ein Konsens iiber die entsprechenden moralischen Werte ist
erforderlich.

111 Analyse der Beurteilungsinstrumente

In der Verordnung iiber die Laufbahnentscheide an der Volksschule (Promotionsverordnung
vom 19. August 2009, Stand 1. August 2014) wurde festgehalten, dass die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenzen ab der 1. Klasse im Zwischenbericht am Ende jedes ersten
Schulhalbjahres erfolgt (§ 3c). Das Ziel der Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen
liegt in der Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler, was als
expliziter Bildungsauftrag der Schule in den Leitideen der Volksschule (Lehrplan Volksschu-
le Kanton Aargau) festgehalten ist.

Die im Zwischenbericht zu bewertenden Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz wurden
vom Kanton festgelegt. Die ausgewihlten Aspekte lassen sich jedoch nur schwer aus den Zie-
len zur Forderung der Personlichkeitsentwicklung (Leitideen fiir die Volksschule) ableiten.
Die Forderziele beschreiben sehr vielfdltige Fahigkeiten, welche grundlegende Kulturtechni-
ken und selbstindiges Denken und Handeln fordern (ebd.). Die Aspekte zur Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenzen, die im Zwischenbericht bewertet werden, sind hingegen ver-
gleichsweise eng gefasst. Die Selbstkompetenz wird iiber sieben Aspekte definiert: Erscheint
ordnungsgemaiss zum Unterricht, Beteiligt sich aktiv am Unterricht, Erledigt Arbeiten selbst-
standig, Erledigt Arbeiten zuverldssig, Organisiert den Arbeitsplatz zweckmissig, Arbeitet
zielorientiert, Schétzt die eigenen Fahigkeiten richtig ein. Die Sozialkompetenz wird anhand
von fiinf Aspekten bewertet: Zeigt angemessene Umgangsformen, Geht hilfsbereit und riick-
sichtsvoll mit anderen um, Arbeitet konstruktiv mit anderen zusammen, Hélt sich an gemein-
same Regeln, Setzt sich angemessen durch. Die Aspekte werden durch Verhaltensmerkmale,



sogenannte Indikatoren, konkretisiert. Die Entwicklung der Indikatoren liegt in der Verant-
wortung der Schulen. Dokumente wie beispielsweise die Umsetzungshilfe sollen die Schulen
bei der Umsetzung der Vorgaben (Entwicklung der Indikatoren, Forderung und Bewertung)
unterstiitzen.

Wihrend im Kanton Aargau zwei Kompetenzbereiche (Selbst- und Sozialkompetenz) beur-
teilt werden, sind die mit dem Oberbegriff bezeichneten "liberfachlichen Kompetenzen" im
Lehrplan 21 in drei Bereiche gegliedert: personale, soziale und methodische Kompetenzen.
Inhaltlich gibt es zwischen den Aspekten der Selbst- und Sozialkompetenz und den Aspekten
der personalen und sozialen Kompetenzen teilweise Uberschneidungen. Generell ldsst sich
jedoch feststellen, dass sich die im Kanton Aargau verwendeten Aspekte eher an "Regelkon-
formitét" orientieren, wiahrend im Lehrplan 21, insbesondere durch den Einbezug methodi-
scher Kompetenzen, ein breiteres Verstindnis von tiberfachlichen Kompetenzen vorherrscht.

IV Ergebnisse aus der Lehrpersonenbefragung

Um die Beurteilungspraxis von Lehrpersonen zu erfassen, wurden online 191 Lehrpersonen
(Riicklauf 94.5%) aus 6 Bezirken des Kantons Aargau befragt. Die Stichprobenziehung er-
folgte nach geschichteten Kriterien und ist reprdsentativ fiir die Lehrpersonen des Kantons
Aargau. Die teilnehmenden Lehrpersonen verteilten sich gleichméssig auf die vier Schulstu-
fen (Primarschule 27.9%, Realschule 25.8%, Sekundarschule 21.6% und Bezirksschule
24.7%), 84.7% der Befragten waren im aktuellen Schuljahr Klassenlehrpersonen. Die Stich-
probe umfasste 60.2% Frauen und 39.8% Minner. Die Lehrpersonen beantworteten Fragen zu
den Aspekten der Selbst- und Sozialkompetenz, zur Entwicklung der Indikatoren, der Forde-
rung, der Bewertung sowie dem wahrgenommen Nutzen bzw. der Belastung durch die Beur-
teilung der Selbst- und Sozialkompetenzen.

Einschidtzung der Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz

Aus der Sicht der befragten Lehrpersonen bilden die vorgegebenen Aspekte die Selbstkompe-
tenz "eher gut" bis "gut" ab (Mittelwerte zwischen 3.63 bis 5.54 auf einer Skala von 1: iiber-
haupt nicht gut bis 6: sehr gut). Die Aspekte der Sozialkompetenz werden ebenso als "eher
gut" bis "gut" eingeschétzt (Mittelwerte zwischen 3.58 bis 5.48). Es finden sich aber zwischen
den einzelnen Aspekten Unterschiede. Zudem unterscheiden sich die Meinungen der Lehrper-
sonen der verschiedenen Schulstufen.

Definition der Aspekte anhand von Indikatoren

Insgesamt 164 Lehrpersonen (85.9%) berichteten, fiir die Beurteilung der Selbst- und Sozial-
kompetenz Indikatoren zu verwenden. Bei den Lehrpersonen, welche mit Indikatoren arbeite-
ten, war in gut 70% der Félle das Lehrerkollegium in irgendeiner Form an der Entwicklung
der Indikatoren beteiligt. Insgesamt verwendeten 102 von 164 Lehrpersonen bei der Entwick-
lung der Indikatoren die Umsetzungshilfe des BKS. Damit stellt die Umsetzungshilfe das am
meisten gebrauchte Hilfsdokument dar und wurde auf einer Skala von 1 bis 6 (1: liberhaupt
nicht niitzlich, 6: sehr niitzlich) als "eher niitzlich" bis "niitzlich" eingeschitzt (Mittelwert von
4.81). Der Wunsch nach einer Vorgabe von bereits erprobten Indikatoren wurde gedussert.

Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz im Unterricht

Die Lehrpersonen scheinen eine Vielzahl an Férdermassnahmen zu praktizieren. Sie berichte-
ten, die Selbst- und Sozialkompetenzen héufig iiber die Thematisierung von Klassen- oder
Schulhausregeln (90.5%), durch Riickmeldungen zum individuellen Schiilerverhalten (88.9%)
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und iiber Diskussionen der Aspekte mit der Klasse (87.8%) oder mit einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern (69.3%) zu fordern. Die Hélfte der befragten Lehrpersonen fiihrt konkrete
Ubungen (z.B. Rollenspiele, Selbst- und Fremdbeurteilungen) durch (49.7%). An Program-
men (z.B. Pfade, InSSel) zur Foérderung der Selbst- und Sozialkompetenz wird nur selten teil-
genommen (5.8%). Riickmeldungen nach Forderphasen werden nicht systematisch gegeben.
Insgesamt 40% der Lehrpersonen berichteten, nach einer Forderphase "nie" bis "eher selten”
(Skala 1: nie, 6: immer) eine Riickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler zu geben.

Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenz

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen und den Vorgaben der Umsetzungshilfe
wurde angenommen, dass Bewertungssituationen geplant geschaffen und angekiindigt werden
- so wie auch fachliche Leistungen in der Regel bewertet werden. Um verschiedene Varianten
von Bewertungssituationen zu analysieren, wurden die Lehrpersonen gefragt, wie haufig sie
geplante Bewertungssituationen schaffen, ob sie diese ankiindigen oder nicht, und ob sie die
Schiilerinnen und Schiiler auch in zufdlligen Situationen (Unterrichts- und Pausenzeit) in Be-
zug auf ihre Selbst- und Sozialkompetenz bewerten. Die Ergebnisse zeigen, dass der Grossteil
der befragten Lehrpersonen eine Kombination der Bewertung in den vier genannten Situatio-
nen praktiziert. In Anbetracht der Tatsache, dass die Aspekte der Selbst- und Sozialkompe-
tenz als Lernziele zu verstehen sind und Schiilerinnen und Schiiler in zufélligen Situationen
nicht wissen, dass sie bewertet werden, erscheint die sehr hdufig auftretende Bewertung in
zufdlligen Situationen wéhrend der Unterrichts- und Pausenzeit als nicht unproblematisch.

Die Art der Riickmeldungen auf Bewertungsanldsse unterscheidet sich von der Art der Riick-
meldungen bei fachlichen Leistungen. Es dominieren tendenziell miindliche Riickmeldungen
gegeniiber schriftlichen Riickmeldungen, wobei es zwischen den Lehrpersonen grosse Unter-
schiede gibt. Somit ist es keineswegs selbstverstindlich, dass die Kinder iiberhaupt Riickmel-
dungen erhalten. In Bezug auf die Riickmeldungen zeigte sich folgender Trend: Je hiufiger
Lehrpersonen geplante Bewertungssituationen mit Ankiindigung schaffen, umso hiufiger ge-
ben sie in solchen Situationen schriftliche und miindliche Riickmeldungen. In zufillig ent-
standen Bewertungssituationen sind vor allem miindliche Riickmeldungen verbreitet.

Weiter weisen die Ergebnisse darauf hin, dass eine grosse Vielfalt von angewandten Forder-
methoden mit einer grossen Haufigkeit von Bewertungen in allen vier Bewertungssituationen
einhergeht. Die Art der Dokumentation hingt hingegen nicht mit der Haufigkeit der Bewer-
tung von Selbst- und Sozialkompetenz in den verschiedenen Situationen zusammen.

Transparenz der Bewertung

Die Lehrpersonen geben an, die Kriterien fiir die Bewertung "eher klar" bis "klar" zu kommu-
nizieren (Mittelwert von 4.81 auf einer Skala von 1 bis 6 (1: trifft iiberhaupt nicht zu, 6: trifft
voll und ganz zu)). Varianzanalytische Tests zu Gruppenunterschieden zeigten, dass die Krite-
rien der Bewertung von Primarschullehrpersonen nach eigener Angabe signifikant weniger
transparent kommuniziert werden als von Lehrpersonen der Real-, Sekundar- und Bezirks-
schule.

Dokumentation der Bewertung

Insgesamt dokumentieren 87.4% der befragten Lehrpersonen die Bewertungen in Form von
Notizen des Schiilerverhaltens (z.B. im LehrerOffice). Obwohl rund 85.9% der Lehrpersonen
angaben, mit Indikatoren zu arbeiten, gaben in Bezug auf die Dokumentation der Bewertung
nur 15.4% der Befragten an, die Bewertungen auf einer Skala mit Indikatoren festzuhalten.
Insgesamt 6.9% dokumentierten die Bewertungen auf einer Skala ohne Indikatoren. Nur 5.9%
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der befragten Lehrpersonen berichteten, keine Dokumentation der Beurteilungen zu fiihren.
Es zeigt sich, dass ein Grossteil der Lehrpersonen das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
in Form von freien Notizen dokumentiert. Vermutlich soll die Notiz zum konkreten Verhalten
von Schiilerinnen und Schiilern bei Rekursfillen als Argument fiir die Pradikatvergabe die-
nen. Allerdings kann das Schiilerverhalten nicht liickenlos dokumentiert werden, wodurch in
der Auswahl der dokumentierten Verhaltensweisen unweigerlich ein Interpretationsspielraum
liegt. Es ist fraglich, ob mit freien Verhaltensbeobachtungen ein Pradikat im Rekursfall be-
griindet werden kann. Wie aus den Verhaltensnotizen die Pridikate im Zwischenbericht ent-
stehen, bleibt zudem unklar und kann mit den vorhandenen Daten nicht erkléart werden.

Wenn mehrere Lehrpersonen an der Bewertung beteiligt sind (was bei liber 95% der Lehrper-
sonen der Fall ist), wird bei rund 53% der Lehrpersonen die endgiiltige Pridikatvergabe im
Konsens der involvierten Lehrpersonen entschieden. Knapp 40% gaben an, einen Mittelwert
aus den Bewertungen der beteiligten Lehrpersonen zu berechnen, wobei teilweise der Bewer-
tung der Klassenlehrperson mehr Bedeutung zugesprochen wird. Eine alleinige Bewertung
nur durch die Klassenlehrperson scheint selten zu sein (4.8%).

Wahrgenommener Nutzen und Belastung durch die Beurteilung der Selbst- und
Sozialkompetenz

Die Lehrpersonen der vier Schulstufen schitzten ihren eigenen Nutzen, der durch die Beurtei-
lung der Selbst- und Sozialkompetenzen entsteht, auf einer 6-stufigen Skala (1: trifft liber-
haupt nicht zu, 6: trifft voll und ganz zu) mit Mittelwerten zwischen 3.47 und 4.26 ein. Dies
entspricht einem ambivalenten Verhiltnis mit leicht positiver Richtung. Bezirksschullehrper-
sonen schitzten den Nutzen signifikant tiefer ein als die Lehrpersonen der iibrigen Schulstu-
fen. Bei der wahrgenommenen Belastung berichteten die Lehrpersonen Mittelwerte zwischen
3.10 und 3.63, was auf eine mittlere Belastung hinweist. Bezirksschullehrpersonen schitzten
die eigene Belastung durch die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz signifikant ho-
her ein als Realschullehrpersonen. Sie unterschieden sich in ihrer Einschétzung jedoch nicht
signifikant von Primar- und Sekundarschullehrpersonen.

Je haufiger die Selbst- und Sozialkompetenzen in geplanten Situationen mit Ankiindigung
und in zufélligen Situationen bewertet werden, umso hoher wird auch der Nutzen fiir die
Lehrperson eingeschitzt. Die wahrgenommene Belastung hdngt aber nicht signifikant mit der
Haufigkeit der durchgefiihrten Bewertungen in den verschiedenen Situationen zusammen.

Absenzen

Hinsichtlich des Ausweisens der entschuldigten bzw. unentschuldigten Absenzen im Zeugnis
fanden sich unterschiedliche Meinungen. Auf einer 6-stufigen Skala (1: trifft tiberhaupt nicht
zu, 6: trifft voll und ganz zu) gaben die befragten Lehrpersonen an, ob ihrer Meinung nach
entschuldigte bzw. unentschuldigte Absenzen im Zwischenbericht/Zeugnis wieder aufge-
nommen werden sollten. In Bezug auf das Ausweisen der entschuldigten Absenzen dusserten
sich die Lehrpersonen ambivalent mit einem Mittelwert von 3.41, d.h. zwischen "trifft eher
nicht zu" und "trifft eher zu". Bei den unentschuldigten Absenzen geht der Trend in Richtung
Ausweisen der Absenzen. Dies zeigt sich mit einem Mittelwert von 4.46, d.h. zwischen "trifft
eher zu" und "trifft zu". Dies bedeutet, dass die Lehrpersonen eher dafiir sind, unentschuldigte
Absenzen im Zeugnis auszuweisen. Hinsichtlich entschuldigter Absenzen sind sie im Durch-
schnitt weder dagegen noch dafiir.
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Anliegen und kritische Punkte

Die von den Lehrpersonen gedusserten Kritiken, Anliegen oder Wiinsche waren sehr vielfiltig
und sind teilweise auch einander entgegengesetzt. Ein Beispiel dafiir ist der Wunsch nach
einer grosseren Ausdifferenzierung der Aspekte der einen und der Forderung nach einer Re-
duzierung der Zahl der Aspekte von anderen Befragten. Wéhrend sich einige Lehrpersonen
stirkere Vorgaben wiinschten, kritisierten andere prinzipiell, junge Menschen anhand weniger
Kriterien auf einer Skala bewerten zu miissen.

\ Ergebnisse aus der Befragung von Berufsbildenden

Berufsbildende kommen wihrend des Rekrutierungsprozesses von neuen Lernenden mit dem
Zwischenbericht in Kontakt und erhalten darin Informationen zu den Selbst- und Sozialkom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Um zu erfahren, wie die Abnehmerinnen und Ab-
nehmer mit diesen Informationen umgehen, wurden telefonisch halbstrukturierte Leitfadenin-
terviews mit 20 Berufsbildenden aus Betrieben im Kanton Aargau durchgefiihrt. Je zehn der
befragten Berufsbildenden stammten aus Berufen mit Lehrstellen-Nachfrage- bzw. Angebots-
iiberschuss. Die Interviews wurden inhaltsanalytisch ausgewertet.

Die Ergebnisse der Interviews mit den Berufsbildenden aus dem Kanton Aargau zeigen eine
grosse Bandbreite an Praktiken und Einstellungen in Bezug auf den Rekrutierungsprozess von
Lernenden. Die Angaben zu Selbst- und Sozialkompetenzen im Zwischenbericht werden ak-
tiv zur Kenntnis genommen. Je nach eingeschétzter Relevanz fiir den entsprechenden Beruf
werden die einzelnen Aspekte unterschiedlich gewichtet. Inwiefern die Selbst- und Sozial-
kompetenzen bei der Rekrutierung tatséchlich relevant werden, hingt von vielen weiteren
Faktoren ab. Den Berufsbildenden ist vor allem der eigene Eindruck der Lernenden im Rah-
men der Schnupperlehre und wihrend der Bewerbungsgespriche sehr wichtig. Dort werden
die Selbst- und Sozialkompetenzen sowie die Eignung der Lernenden beurteilt. Es zeigt sich
demnach, dass die Angaben zu den Selbst- und Sozialkompetenzen fiir die Berufsbildenden
eine wichtige Zusatzinformation bei der Rekrutierung von Lernenden darstellen, die Ent-
scheidung jedoch aufgrund des "Gesamtpakets" gefdllt wird. Die Angaben zu den Selbst- und
Sozialkompetenzen werden einerseits als valide erachtet, andererseits aber auch kritisch re-
flektiert. Die Berufsbildenden berichteten, die Angaben unterschiedlich gut oder schlecht in-
terpretieren zu konnen. In Bezug auf die Ausweisung der entschuldigten und unentschuldigten
Absenzen im Zeugnis zeigen sich die Berufsbildenden in ihrer Meinung ambivalent.

VI  Schlussfolgerungen

Die hohe Bedeutung der iiberfachlichen Kompetenzen in der modernen Gesellschaft und der
Arbeitswelt sowie der Wunsch der Aargauer Lehrpersonenverbénde und des BKS nach einer
ganzheitlichen Beurteilung gaben den Anstoss, die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompe-
tenzen im Jahr 2009 in die Promotionsverordnung aufzunehmen. Das iibergeordnete Ziel und
die Griinde der Beurteilung sind in den Leitideen des Lehrplans als Personlichkeitsbildung
formuliert, sollten aber klarer kommuniziert und der Bezug zu den Selbst- und Sozialkompe-
tenzen beispielsweise in der Umsetzungshilfe aufgezeigt werden. Die Forderziele in den Leit-
ideen verweisen auf eine vielfiltigere Personlichkeitsbildung als schliesslich in den Aspekten
der Selbst- und Sozialkompetenzen aufgenommen wurde. Die Aspekte der Selbst- und Sozi-
alkompetenzen sind als Lernziele - nicht etwa als Personlichkeitsmerkmale - zu verstehen und
sollten gelehrt und gelernt werden.

In der Schule sind Selbst- und Sozialkompetenzen beurteilbar, weil es dort viele explizite und
implizite Normen und Erwartungen an das Schiilerverhalten gibt, die eine konsensgestiitzte
Bewertung ermdglichen. Nach wie vor gibt es einen pddagogischen Konsens {iber grundle-
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gende Erziehungsziele, welche die normativen Grundlagen fiir eine Bewertung von Selbst-
und Sozialkompetenzen rechtfertigen. Die Diskussion um den heimlichen Lehrplan (Jackson,
1975) zeigt in Ubereinstimmung mit empirischen Studien, dass fachliche Leistungsbeurtei-
lungen und schulische Selektionsentscheidungen durch negativ beurteiltes Schiilerverhalten
beeintrachtigt werden. Tatséchlich erfordern die Umsetzung des Bildungsauftrags und der
schulische Unterricht die Einhaltung vieler Regeln und Normen (Sozialisationsfunktion der
Schule), die mit der individuellen Selbstentfaltung eines einzelnen Kindes konfligieren kon-
nen. Vor diesem Hintergrund darf die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen nicht
als Disziplinierungsinstrument gedacht werden.

Akzeptanz der Beurteilung und der Aspekte

Die Ergebnisse der Befragung belegen, dass die Schulen und Lehrpersonen den Auftrag der
Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen umgesetzt haben. Dieser Auftrag wird als
teilweise belastend eingeschitzt. Allerdings ist das Beurteilen der Selbst- und Sozialkompe-
tenz, genauso wie das Vermitteln und Bewerten von Lerninhalten, Teil des Bildungsauftrags
und somit berechtigterweise auch mit einem zeitlichen Aufwand verbunden. Ein gewisser
Nutzen flir die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Entwicklung durch die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenzen wird von den befragten Lehrpersonen attestiert - vor allem in
der Primarschule, weniger in der Bezirksschule.

Die meisten Schulen haben Indikatoren zur Definition der Aspekte entwickelt, anhand derer
die Kompetenzen beurteilt werden konnen. Diese Indikatoren werden aber nicht konsequent
von den Lehrpersonen bei der Bewertung angewendet. Meistens basieren die Bewertungen
der Selbst- und Sozialkompetenzen auf einer kontinuierlichen Beobachtung und Dokumenta-
tion des Schiilerverhaltens, sodass die Vergabe der Pradikate im Zwischenbericht nicht trans-
parent ist. Aufgrund der offenen Vorgaben durch das BKS, welches dadurch die Schulauto-
nomie zu stiarken versuchte, ist die Vielfalt der Umsetzungspraxis sehr gross, was die Inter-
pretation der Bewertungen fiir Abnehmerinnen und Abnehmer ausserhalb der Schule (Eltern,
Berufsbildende) erschwert. Entsprechend scheinen einige der befragten Berufsbildenden ihrer
eigenen Einschitzung zur Selbst- und Sozialkompetenzen der Schulabgidnger und Schulab-
gingerinnen stirker zu trauen als den Angaben im Zwischenbericht, obwohl diese auf einer
lingeren Beurteilungsdauer beruhen. Es stellt sich die Frage, ob durch eine Standardisierung
der Bewertungen die Interpretierbarkeit der Bewertungen erhdht werden kann. Die Ergebnisse
der Befragungen zeigen, dass nicht alle vorgegebenen Aspekte einen gleich hohen Konsens
aufweisen, weshalb die Auswahl und moglicherweise auch die Anzahl der Aspekte iiberpriift
werden sollten. Die Lehrpersonen der verschiedenen Schulstufen bewerteten die Aspekte als
unterschiedlich représentativ zur Abbildung der Selbst- und Sozialkompetenzen.

Beurteilungsverfahren und Dokumentation

Die Befunde zeigen insgesamt, dass sich viele Lehrpersonen fiir die Férderung der Selbst-
und Sozialkompetenzen engagieren, wenn auch in unterschiedlicher Haufigkeit und Intensitt.
Besonders hiufig findet die Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen iiber die Vermitt-
lung von Regeln im Unterricht, individuellen Verhaltensriickmeldungen sowie in Diskussio-
nen im Klassenverband statt.

Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche Strategien, wie Lehrpersonen Bewertungen der
Selbst- und Sozialkompetenz vornehmen. Die Lehrpersonen berichten, sowohl in zufdlligen
als auch in geplanten Situationen zu bewerten. Problematisch an Bewertungen in Form von
freien Verhaltensbeobachtungen in zufilligen Situationen ist die beliebige Auswahl der Situa-
tion, in welcher das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler unsystematisch iiber eine kiirzere
oder lidngere Zeit beobachtet wird. Die in diesem Zusammenhang verbreitete Form, das Schii-
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lerverhalten kontinuierlich zu dokumentieren, fiihrt bei den Lehrpersonen zu einem grossen
zeitlichen Aufwand und entspricht nicht den Kriterien der Transparenz und Chancengleich-
heit. Moglicherweise nehmen Lehrpersonen einen Druck wahr, moglichst vieles iiber einen
langen Zeitraum zu dokumentieren, um eine breit abgestiitzte, rekursfahige und valide Bewer-
tung machen zu kénnen.

Befragung Berufsbildende

Die Selbst- und Sozialkompetenzen sind aus der Perspektive der befragten Berufsbildnerinnen
und Berufsbildner wichtige Kriterien fiir die Vergabe von Lehrstellen. Aufgrund der Interpre-
tationsschwierigkeiten der Zeugnisinformationen scheinen die befragten Berufsbildnerinnen
und Berufsbildner jedoch vor allem ihrem eigenen Eindruck zu vertrauen. Trotzdem bilden
die Zeugnisinformationen ein bedeutsames Puzzle-Teil, das neben anderen Kriterien zur Ent-
scheidung iiber die Lehrstellenvergabe beitragt.

Absenzen

Mit der Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen wird die Angabe der Absenzen im
Zeugnis nicht hinfdllig. Eine Mehrheit der befragten Lehrpersonen stimmte einer Wiederein-
fiihrung der unentschuldigten Absenzen eher zu (Mittelwert von 4.46, Skala 1: trifft iiberhaupt
nicht zu, 6: trifft voll und ganz zu). Die befragten Berufsbildnerinnen und Berufsbildner dus-
sern sich ambivalent in Bezug auf die Angabe der Zahl der entschuldigten und der unent-
schuldigten Absenzen im Zeugnis. Sie wiirden diese Information als weiteres Element bei der
Lehrstellenvergabe nutzen, sie aber auch iiberpriifen, indem sie die Bewerbenden darauf an-
sprechen und diesen Punkt explizit kldren. Frithere quantitative und qualitative Studien (Neu-
enschwander & Wismer; 2010, Imdorf, 2007) zeigten, dass Berufsbildende die Angabe der
unentschuldigten Absenzen fiir die Vergabe von Lehrstellen als sehr wichtig bewerten, wenn
sie danach gefragt werden. Beim Abwégen der Argumente bevorzugte eine Mehrheit der in
den oben genannten Studien befragten Berufsbildenden die Einfithrung der Angabe im Zeug-
nis. Mit dieser Angabe wiirden sie eine wichtige Information iiber die Jugendlichen erhalten,
die zur Entscheidungsfindung, eine Lehrstelle zu vergeben, beitrdgt. Auch bei Schuliibergén-
gen erhalten die abnehmenden Schulen und Lehrpersonen durch die ausgewiesene Zahl der
unentschuldigten Absenzen zusitzlich Informationen, die auf mogliche Probleme hinweisen
konnen. Das Thema konnte somit frithzeitig aufgegriffen werden. Die Zahl der Absenzen
kann sachlich objektiv und reliabel erfasst und ausgewiesen werden und ist unabhéngig von
personlichen Einschidtzungen von Lehrpersonen.
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1 Ausgangslage

Die Beurteilung von fachlichen Leistungen hat in der fachdidaktischen und erziehungswissen-
schaftlichen Schulforschung eine lange Tradition. Die systematische Beurteilung der Selbst-
und Sozialkompetenzen spielte hingegen bisher eine eher untergeordnete Rolle. Dies erstaunt
insofern, als dass Selbst- und Sozialkompetenzen in der 6ffentlichen Diskussion und bei der
Personalselektion im Arbeitsmarkt hoch gewichtet werden (z.B. Jansen, Melchers, Klein-
mann, 2012; Konig, Klehe, Berchtold, Kleinmann, 2010). Im Vergleich zu fachlichen Leis-
tungen treten Sozialkompetenzen nur in Zusammenhang mit Interaktionspartnern in Erschei-
nung und beziehen sich auf soziale Situationen. Die Selbstkompetenzen miissen von stabilen
Personlichkeitseigenschaften differenziert werden, was eine klare Konzeptualisierung, Opera-
tionalisierung sowie diagnostische Instrumente erfordert.

Mit der neuen Promotionsverordnung vom 19. August 2009 wurde die Beurteilung der Selbst-
und Sozialkompetenzen an der Volksschule im Kanton Aargau eingefiihrt. Der neuen Promo-
tionsverordnung liegt die Idee einer ganzheitlichen Beurteilung zugrunde, weshalb fachliche
und tiberfachliche Kompetenzen in die Beurteilung eingeschlossen wurden. Die Einfiihrung
der Beurteilung von iiberfachlichen Kompetenzen ist einerseits auf eine allgemeine erzie-
hungswissenschaftliche und paddagogische Entwicklung im Bildungswesen zuriickzufiihren
und andererseits wurde von Lehrpersonenverbanden des Kantons Aargau und dem Departe-
ment Bildung, Kultur und Sport im Rahmen einer Tagung (2003) explizit die Beurteilung des
Sozial-, Lern- und Arbeitsverhaltens diskutiert und gewiinscht. Diese Entwicklungen und
Forderungen gaben den Anstoss, mit der neuen Promotionsverordnung die Beurteilung
Selbst- und Sozialkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler einzufiihren. Weshalb aber
Selbst- und Sozialkompetenzen und nicht wie gewiinscht Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten
beurteilt wird, wird nicht explizit gemacht. In den Leitideen fiir die Volksschule (Lehrplan
Kanton Aargau) wird die Forderung der Personlichkeit bei Schiilerinnen und Schiilern als
expliziter Auftrag der Schule formuliert. Die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen
erfolgte erstmals im Schuljahr 2010/11. Die Promotionsverordnung sieht vor, dass die Beur-
teilung am Ende des ersten Semesters im Zwischenbericht und bei ausdriicklichem Wunsch
der Schiilerin/des Schiilers, der Eltern oder bei bedeutenden Verdanderungen auch als Beilage
im Jahreszeugnis ausgewiesen wird. Um eine faire Beurteilung zu ermoglichen, soll - wie es
auch bei der Beurteilung von fachlichen Leistungen praktiziert wird - nur bewertet werden,
was zuvor auch geiibt wurde. Die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz wurden vom
Kanton festgelegt, die Entwicklung der Indikatoren liegt in der Verantwortung der Schulen.
Mit verschiedenen Dokumenten zur Handhabung und Umsetzung der Vorgaben griff das De-
partement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau (BKS) Fragen und Unklarheiten auf
und thematisierte die praktische Umsetzung der Vorgaben. Auf das Schuljahr 2012/2013
wurden bei den Aspekten, welche die Selbst- und Sozialkompetenzen beschreiben, inhaltliche
Anpassungen vorgenommen.

Der Regierungsrat nahm ein Postulat entgegen, worin die Wiedereinfiithrung der Angaben zu
entschuldigten und unentschuldigten Absenzen im Zeugnis gefordert wurde. Die Anzahl der
Absenzen, vor allem der unentschuldigten Absenzen, kann mit der Auspriagung der Selbst-
und Sozialkompetenzen erkldrt werden. Die Absenzen werden anndherungsweise mit dem
Aspekt "Erscheint ordnungsgemaiss zum Unterricht" bereits erfasst. Die explizite Wiederein-
fiihrung der Absenzen im Jahreszeugnis wiirde aber eine Anderung der Promotionsverord-
nung bedingen. Ahnliche Diskussionen werden im Kanton Ziirich gefiihrt.

Das Departement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau beauftragte das Zentrum
Lernen und Sozialisation der PH FHNW mit einer Analyse der Umsetzung der kantonalen



Vorgaben zur Beurteilung von Selbst- und Sozialkompetenzen an der Volksschule im Kanton
Aargau. Die Analysen gliederten sich in folgende drei Teilbereiche:

1. Theoretische Analyse:
Gestlitzt auf einschldgige Forschungsliteratur und empirischen Daten wurden die
Konzepte Selbst- und Sozialkompetenzen im Lehrplan 21 (Stand 07.11.2014) und im
Kanton Aargau analysiert und miteinander verglichen.

2. Befragung Lehrpersonen:
Durch eine standardisierte und reprisentative Umfrage bei Lehrpersonen im Kanton
Aargau wurde die aktuelle Beurteilungspraxis erfasst. Folgende Fragen standen im
Zentrum: Wie werden die kantonalen Vorgaben umgesetzt? Wie hilfreich sind die
Dokumente des BKS fiir die Umsetzung? Werden Forder- und Bewertungsphasen ge-
schaffen? Wie erfolgen Riickmeldungen an die Schiilerinnen und Schiiler?

3. Befragung Berufsbildende:
Die Angaben zu den Selbst- und Sozialkompetenzen im Zwischenbericht geben Be-
rufsbildenden im Rekrutierungsprozess von Lernenden nebst den fachlichen Leistun-
gen zusitzliche Informationen {iber die Bewerberinnen und Bewerber. In 20 kurzen,
standardisierten Telefoninterviews mit Berufsbildenden wurden der Nutzen, die Rele-
vanz und die Aussagekraft der Angaben zur Selbst- und Sozialkompetenzen im Zwi-
schenbericht bei der Rekrutierung von Lernenden erfragt.

Im Rahmen des vorliegenden Schlussberichts werden die Ergebnisse der drei Teilbereiche
zusammengefiihrt und diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund der Selbst- und Sozialkompetenzen

Die Schule hat einen Bildungs- und Erziehungsauftrag. Neben der Vermittlung von Fachin-
halten bzw. Fahigkeiten und Fertigkeiten soll im Schulkontext auch die Entwicklung der Per-
sonlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler geférdert werden. Konkrete Hinweise auf die Forde-
rung der Selbst- und Sozialkompetenz finden sich im Lehrplan fiir die Volksschule im Kanton
Aargau nur fir den Kindergarten, nicht jedoch fiir die Primarschule und Sekundarstufe I.
Auch in den didaktischen Leitsdtzen sowie in den Leitlinien Volksschule finden sich keine
konkreten Hinweise auf die Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen, jedoch auf die
Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler fiir alle Stufen.

Die Bedeutung der Selbst- und Sozialkompetenzen ist im Zuge der gesellschaftlichen Moder-
nisierung gestiegen. Mit der Individualisierung und Pluralisierung der Gesellschaft sind die
Anforderungen an das Individuum gestiegen, sich rasch in neuen Kontexten sozial zu vernet-
zen, neue Beziehungen zu kniipfen und sich bei Bedarf durchzusetzen. Entsprechend ist
Teamfdhigkeit eine besonders zentrale Schliisselkompetenz fiir den beruflichen Alltag gewor-
den. Damit ist auch eine hohere Verantwortungsiibernahme durch das Individuum verbunden,
die eine hohere Selbstkompetenz erfordert. Die einzelnen Menschen miissen sich im Zuge der
Modernisierung in héherem Ausmass selber steuern und Verantwortung tibernehmen, dies
sowohl in gesellschaftlichen Zusammenhingen als auch im Berufsalltag. Will die Schule die
Schiilerinnen und Schiiler auf ein unabhédngiges Leben in der Gesellschaft und auf die berufli-
chen Anforderungen vorbereiten, muss sie der Forderung dieser Kompetenzen héhere Bedeu-
tung beimessen (vgl. auch Maag Merki, 2003).

In der fachdidaktischen Forschung und in Anschluss an Weinert (2000) wurde der Kompe-
tenzbegriff in den Fachern recht gut ausgearbeitet. Die Begriffe der Selbst- und Sozialkompe-
tenz wurden allerdings weniger klar konzeptualisiert. Es handelt sich um mehrdimensionale
und facettenreiche Konstrukte. Die internationale Forschung beschiftigt sich aufgrund der
vorliegenden Komplexitit kaum mit diesen Kompetenzen in der Breite, sondern mit spezifi-



schen Dimensionen der Selbst- bzw. Sozialkompetenzen (z.B. Konfliktfahigkeit, Hilfsbereit-
schaft, Durchsetzungsfihigkeit, Empathie usw.). Die Selbst- und Sozialkompetenzen sind
Sammelbegriffe fiir sehr vielfaltige Verhaltensweisen. Es sind diese Verhaltensweisen, die
Kompetenzen sichtbar machen. Die Kompetenzen sind nicht an sich beobachtbar oder beur-
teilbar, erst durch das gezeigte Verhalten sind Interpretationen auf diese latenten Kompeten-
zen moglich. Weil im Schulkontext viele Schiilerverhaltensweisen stark normiert sind, ist es
moglich, diese Verhaltensweisen zu bewerten und auf dieser Grundlage auf die Kompetenzen
zu schliessen. Eine Schwierigkeit dabei ist, dass aufgrund des Verhaltens nur die erlernten
Kompetenzen, aber nicht die weitgehend angeborene Personlichkeit (z.B. Sozialkompetenz
vs. Soziabilitdt) der Schiilerinnen und Schiiler beurteilt werden sollte. Konzeptuell sind also
Personlichkeit und Selbst- und Sozialkompetenz zu trennen. Im Folgenden wird eine Annéhe-
rung an die beiden Begriffe Selbstkompetenz und Sozialkompetenz versucht, wobei sie auf
die Schule bezogen konkretisiert werden.

2.1 Selbstkompetenz

In der wissenschaftlichen Literatur wird der Begriff Selbstkompetenz selten explizit verwen-
det. Entsprechend finden sich kaum wissenschaftliche Definitionen des Begriffs. Der Begriff
wird in dieser Form (zum Beispiel im Rahmenlehrplan fiir Berufsfachschulen fiir den allge-
mein- und berufsbildenden Unterricht) oder unter Labels wie personale Kompetenz (Lehrplan
21) verwendet. Im Folgenden verstehen wir darunter die erlernte Fahigkeit, eigene Gedanken,
Gefiihle und Verhaltensweisen zu regulieren und zu kontrollieren (Selbstregulation). Dazu
gehoren etwa die Kontrolle von Impulsen, der Aufschub von Bediirfnissen, die Bewiltigung
von Belastungen, das Verfolgen eines Handlungsziels bzw. die Umsetzung eines Handlungs-
planes. Systematischer definierten Neuenschwander & Frank (2011) die Selbstkompetenzen
mit drei Dimensionen: (1) Selbst- und Impulskontrolle (z.B. spontane Handlungsimpulse er-
kennen und kontrollieren), (2) Gefiihle, Selbstwahrnehmung (Gefiihle wahrnehmen und ver-
balisieren, eigenes Handeln realistisch einschitzen), (3) Problembewiéltigungsstrategien (z.B.
Reaktionsalternativen bei Konflikten, variantenreiches Problemldsungsmuster).

Selbstkompetenzen erhalten in der Schule insbesondere im Hinblick auf die Selbststeuerung
und Selbstregulation der Kinder eine Rolle. Selbstkompetente Kinder wissen, wie sie ihr ei-
genes Lernen optimieren, wie sie sich motivieren, konzentrieren, geeignete Aufgaben wihlen,
eigene Lernrhythmen optimieren konnen usw. Sie arbeiten daher gewissenhafter und selb-
standiger. Durch Selbstdandigkeit beim Lernen erhalten Kinder Autonomie und Unabhéngig-
keit, welche zwei libergeordnete schulische Bildungsziele darstellen. In dieser Tradition un-
terschied Schreiber (1998) selbstgesteuertes Lernen (vor allem bei Erwachsenen), selbstregu-
liertes Lernen (vor allem bei Kindern und Jugendlichen) und Lernkontrolle (instruktionale
Aspekte der Selbststeuerung). Selbstregulation wird bei Schreiber (1998) einerseits als iiber-
geordnete Lernstrategie (,,cognitive monitoring®: Gedéchtnisaufgaben oder Untersuchungen
zum Textverstdndnis) und andererseits als untergeordnete Lernstrategie, die auch als Lern-
techniken bezeichnet werden konnte, diskutiert. Selbstkompetenzen erhalten damit eine dhnli-
che Bedeutung wie Metakognition, wobei dieser Zusammenhang meistens nicht explizit ge-
macht wird: Metakognition bezeichnet das Wissen tliber das eigene Wissen und die Steuerung
des eigenen Denkens und Lernens (z.B. Kaiser & Kaiser, 1999).

Auch in Schweizer Lehrpldnen von Berufsfachschulen wird auf die Selbstkompetenz der Ler-
nenden verwiesen (z.B. Rahmenlehrplan fiir den allgemein bildenden Unterricht in der beruf-
lichen Grundbildung von 2003). Selbstkompetenzen werden dort definiert als "Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Haltungen, um eigenverantwortlich zu handeln und sein eigenes Leben zu
gestalten" (SBFI, 2003, Seite 26). Diese Verhaltensweisen dussern sich auch in Tugenden wie
Ehrlichkeit, Gewissenhaftigkeit, Piinktlichkeit, angemessener Umgang u.a., die sowohl in der



Berufsfachschule als auch in der betrieblichen Ausbildung eine hohe Bedeutung besitzen. Sie
sind entsprechend ein wichtiges Kriterium bei der Vergabe von Lehrstellen (Stalder & Stri-
cker, 2009; Neuenschwander & Hermann, 2013).

Zusammenfassend erhalten Selbstkompetenzen nicht nur fiir das Lernen und den Lernerfolg
der Kinder in der Schule eine grosse Bedeutung, sondern sind auch beim Ubergang in die
berufliche Grundbildung sehr wichtig. Zudem nehmen Selbstkompetenzen eine wichtige Rol-
le fiir sozial kompetentes Verhalten ein, da sich Impulsivitét, geringe Selbstwahrnehmung
sowie Aufmerksamkeits- und Konzentrationsschwierigkeiten als Risikofaktoren fiir aggressi-
ve Neigungen erwiesen haben (vgl. Eisner et al., 2008).

2.2 Sozialkompetenz

Sozialkompetenz wird umgangssprachlich manchmal als Konformitdt gedeutet (Oppenhei-
mer, 1989). Als sozial kompetent gelten dann Personen, die sich integrieren konnen, die sym-
pathisch oder charmant sind und eine hohe soziale Akzeptanz besitzen. Dieses umgangs-
sprachliche Verstindnis vermag aber den Begriff nicht befriedigend zu erfassen, zumal es
eine starke soziale Normierung des Verhaltens portiert, ein Zwang, dass sich Menschen einer
expliziten oder impliziten Norm anpassen miissen. In Abgrenzung dazu verstehen Buhrmester
& Furman (1988) Sozialkompetenz als individuelles Potenzial, eine soziale Aufgabe meistern
zu konnen. Sie unterscheiden fiinf Typen von sozialen Aufgaben und leiten daraus fiinf Arten
von Sozialkompetenz ab: Beziehungen initiieren und aufrechterhalten, Durchsetzungsfahig-
keit, Offenheit (sich gegeniiber Freunden 6ffnen konnen), emotionale Unterstiitzung geben
und Konfliktfahigkeit (bei Konflikten vermitteln).

In der Tradition von Piaget (1932) formulierten Selman (1984) und Kegan (1986) Entwick-
lungsstufen des sozialen Verhaltens. Sie elaborierten insbesondere das Konzept der Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme, d.h. die Fiahigkeit eines Menschen, die Welt aus der Perspektive
eines anderen Menschen zu sehen. Damit verwandt ist das weniger prézise Konzept der Em-
pathie, die Fahigkeit sich in einen Mitmenschen einfiithlen zu kénnen (z.B. Di Giunta et al.,
2010).

Ausgehend von Duck (1989) und Kanning (2005) nehmen wir an, dass Sozialkompetenzen
(a) ein Wissen liber soziale Situationen und ihre Regeln voraussetzen, (b) die Einstellung,
diese Regeln einhalten zu wollen, aber auch (c) die Selbststeuerung, das beabsichtigte soziale
Verhalten bei Bedarf zeigen zu konnen. Das heisst, dass sich Kinder in verschiedenen Situati-
onen (Schule, Freizeit, Familie, Berufsbildung) jeweils neues Wissen aneignen miissen, wel-
che Anforderungen an sie gestellt werden und welche Reaktionsmdglichkeiten sie gegeniiber
diesen Anforderungen haben. Zudem miissen sie spezifischen Fertigkeiten (Skills) fiir die
einzelnen Anforderungsprofile aufbauen, um ihre Ziele zu erreichen. Sie miissen beispiels-
weise lernen, welches Verhalten von ihnen im Umgang mit Lehrpersonen und Gleichaltrigen
in der Schule erwartet wird. Bestimmte Anforderungen werden in Form von Schul- und Klas-
senregeln formuliert. Andere Anforderungen hingegen sind unausgesprochen (heimlicher
Lehrplan; Jackson, 1975) und miissen von den Schiilerinnen und Schiilern individuell erahnt
werden. Eine solche Regel ist beispielsweise, dass gute Leistungen in der Schule wichtig sind
und zu Wertschidtzung und Status fiihren. Diese Implizitheit wird in der Schule oft taktisch
propagiert ("nicht zu viele Regeln formulieren, um keine Schiilerablehnung zu erzeugen").
Verstosse gegen diese Normen fliessen aber in die Beurteilung und Selektion ein. Damit wird
die Sozialkompetenz stark normativ aufgeladen und eine mehrdimensionale Sicht, wie sie
z.B. Buhrmester & Furman (1988) vorgeschlagen haben, verhindert.

Daraus leiteten Neuenschwander & Frank (2011) fiir den Schulbereich fiinf Dimensionen der
Sozialkompetenz ab, die fiir einen erfolgreichen Schulalttag grundlegend sind: 1) Konfliktfa-
higkeit, Kooperation (z.B. Konflikte gewaltfrei 10sen, kompromissbereit und kooperativ bei
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Konflikten), (2) Selbstbehauptung und Durchsetzung (z.B. angemessene Ausserung eigener
Meinung, Kritik und Absichten), (3) Regeln und Vereinbarungen einhalten (erkennen der Be-
deutung von Regeln, Regelbefolgung), (4) Perspektiveniibernahme, Einfiihlungsvermogen
(Emotionen, Wiinsche anderer erkennen, zuhdren, eigenes Handeln reflektieren), (5) Offen-
heit, Initiierung neuer Beziehungen (personliches mitteilen und anvertrauen, neue Bekannt-
schaften machen, auf Personen zugehen).

Zusammenfassend bildet die Sozialkompetenz ein mehrdimensionales und komplexes Kon-
strukt ab, das nur aufwéndig in seiner Breite erfasst werden kann. Hohe Sozialkompetenz be-
giinstigt den Lernprozess und die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Chan-
cen im Lehrstellenmarkt. Sie ist aber auch fiir die Dynamik innerhalb der Schulklasse und
gegeniiber den Lehrpersonen zentral.

2.3 Absenzen

Mit der allgemeinen Schulpflicht sind Absenzen grundsétzlich nicht vorgesehen und daher
begriindungspflichtig. Absenzen zeigen, wieviel Unterrichtszeit eine Schiilerin/ein Schiiler
verpasst hat. Haufige entschuldigte Fehlzeiten weisen auf gesundheitliche Probleme hin. Die
Zahl der unentschuldigten Absenzen zeigt, wieviel Unterrichtszeit eine Schiilerin/ein Schiiler
ohne Angabe von Griinden verpasst hat. Haufige unentschuldigte Fehlzeiten indizieren eine
fehlende Bereitschaft, mit der Schule zusammenzuarbeiten und grundlegende schulische Re-
geln zu beachten. Im Hintergrund koénnen Motivationsprobleme, deviantes Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler und/oder familidre Belastungen sein.

Sowohl die Selbst- und Sozialkompetenzen als auch die Zahl der entschuldigten und unent-
schuldigten Absenzen beschreiben fachunspezifische Voraussetzungen von Schiilerbeurtei-
lungen in den einzelnen Féchern, ndmlich wie oft die Kinder am Regelunterricht iiberhaupt
anwesend waren und teilgenommen haben. Die entschuldigten und die unentschuldigten Ab-
senzen haben aber mit einer Ausnahme kaum Gemeinsamkeiten. Sie konnen gegebenenfalls
zur Einordnung der Bewertungen in den Zeugnissen beitragen: Beispielsweise konnen hdufige
Absenzen und geringe Selbst- und Sozialkompetenzen Griinde fiir tiefe Noten in den Fachern
sein. Die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen, die sich auf die Regelkonformitét be-
ziehen, konnen gegebenenfalls die Zahl der unentschuldigten Absenzen erkléren.

Studien von Imdorf (2005) und Neuenschwander & Wismer (2010) zeigten, dass die Zahl der
unentschuldigten Absenzen und teilweise auch die Zahl der entschuldigten Absenzen im
Zeugnis in der Sekundarstufe I ein wichtiges Kriterium bei der Vergabe einer Lehrstelle bil-
den. Berufsbildende interpretieren eine grosse Zahl entschuldigter Absenzen als Hinweis auf
mogliche gesundheitliche Probleme und zukiinftige Fehlzeiten im Betrieb. Eine grosse Zahl
unentschuldigter Absenzen wird als Hinweis auf geringe Leistungsmotivation interpretiert,
aufgrund derer disziplinarische Probleme im Betrieb entstehen konnen. Auch wenn diese An-
gaben im Einzelfall in den Bewerbungsgespriachen iiberpriift werden, reduzieren sie die
Chancen auf eine Lehrstelle. Dieser Befund kann ambivalent bewertet werden. Einerseits
konnte grundsitzlich ein aussagekriftiges Zeugnis gefordert werden, mit dem die Schule den
weiteren Bildungsgang der Schiilerinnen und Schiiler steuern kann. Andererseits konnte ge-
fordert werden, dass Zeugnisinformationen den Zugang zu zukiinftigen Bildungsangeboten
nicht verhindern diirfen, weil sich Jugendliche in dieser Altersphase entwickeln. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage, wie Lehrpersonen der abgebenden Schule und Berufsbildne-
rinnen und Berufsbilder Informationen zu den entschuldigten und unentschuldigten Absenzen
interpretieren und nutzen.



2.4 Beurteilung im Schulkontext

Mit der piddagogischen Diagnostik wurde in den 1980er Jahren eine Begrifflichkeit fiir das
Handeln, Beobachten und Beurteilen der Lehrpersonen im Schulkontext eingefiihrt (Ingen-
kamp, 1985). Die piddagogische Diagnostik soll in vorwissenschaftlichen Ausprigungen
schon immer Bestandteil des padagogischen Handeln von Lehrpersonen gewesen sein (ebd.,
S. 16). Im Zentrum stehen unterschiedliche Interaktionspartner: die Lehrperson als beurtei-
lende Person und die Schiilerin/der Schiiler als beurteilte Person. Sie stehen im Spannungsfeld
der Urteilbildung, welche jedoch durch dussere Einfliisse oder Rahmenbedingungen gepragt
wird. Die pddagogische Diagnostik hat zum Ziel, den Lernprozess bei Schiilerinnen und
Schiilern zu verbessern (ebd., S. 17). Riickmeldungen zum beobachteten Verhalten dienen
dazu, kiinftiges Verhalten zu beeinflussen. Mit anderen Worten und stark vereinfacht kann
gesagt werden, dass in der paddagogischen Diagnostik das Beobachten, Fordern und Riickmel-
den sowie das Bewerten, in Form einer Kontrolle, im Zentrum stehen. Das Konzept der piada-
gogischen Diagnostik von Ingenkamp (1985) liefert eine Grundlage fiir die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern.

Die Selbst- und Sozialkompetenzen sind gemiss kantonaler Vorgaben Lernziele, die gefordert
werden sollen und am Ende eines Semesters zu einer fundierten Beurteilung im Zwischenbe-
richt fiihren. Grundsétzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Beurteilung der Selbst-
und Sozialkompetenzen den gleichen diagnostischen Prinzipien unterworfen sind wie die Be-
urteilung von Sachkompetenzen. Von dieser Grundidee geht auch die Umsetzungshilfe zur
Promotionsverordnung aus. Die explizite Trennung von Férderung und Beurteilung wird auch
fiir die Selbst- und Sozialkompetenzen gefordert (vgl. Umsetzungshilfe). Fiir das padagogi-
sche Handeln der Lehrperson bedeutet dies, dass die Lernziele (Aspekte) der Selbst- und So-
zialkompetenzen ausdriicklich Bestandteil des Unterrichts werden. Gezielte Forderungen
hidngen von differenzierten Analysen ab. Systematische aber auch punktuelle (freie) Beobach-
tungen helfen den Lehrpersonen, den Lernprozess mit passenden Férdermassnahmen zu initi-
ieren. Riickmeldungen geben den Schiilerinnen und Schiilern Anhaltspunkte iiber ihre Ent-
wicklung und ihre Fortschritte. Diese konnen in unterschiedlicher Form (miindlich, schrift-
lich) oder unterschiedlicher Haufigkeit (systematisch, unsystematisch) erfolgen. Nach Forder-
phasen folgen im Schulkontext Bewertungen.

Dabei ist die Unterscheidung von Beurteilung und Bewertung hilfreich. In diesem Bericht
wird mit dem Begriff Bewertung all das verstanden, was dazu beitrdgt, im Zwischenbericht
ein Pradikat zu vergeben, dhnlich einer Note bei einem Leistungstest. Die Beurteilung wird
demgegeniiber als libergeordneter Begriff verwendet, der sowohl das Beobachten, Fordern
und Bewerten einschliesst. Mit dieser Unterscheidung konnen verschiedene Facetten der Be-
urteilung prignanter bezeichnet werden.

Bewertungssituationen konnen einerseits bewusst und geplant geschaffen werden, anderer-
seits aber auch spontan entstehen. Die daraus resultierenden Beobachtungen schliessen Inter-
pretationen und Wertungen nicht aus (Grunder et. al., 2007), weshalb die Beriicksichtigung
der drei Giitekriterien Objektivitét, Reliabilitit und Validitit auch bei der Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenz eine Rolle spielen. Die Transparenz der Bewertungskriterien
sowie die Dokumentation der Bewertungen sind Themen, die sich im Beurteilungsprozess,
insbesondere im Zusammenhang mit der Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz, im-
mer wieder stellen.

3 Analyse der Beurteilungsinstrumente

Im folgenden Kapitel wird einerseits das Beurteilungsverfahren im Kanton Aargau beschrie-
ben und andererseits dargestellt, wie die Selbst- und Sozialkompetenzen in den Beurteilungs-



instrumenten im Kanton Aargau verstanden werden. Danach werden die Aspekte, welche die
Selbst- und Sozialkompetenz im Aargauer Beurteilungsverfahren beschreiben, mit den tiiber-
fachlichen Kompetenzen aus dem Lehrplan 21 verglichen.

3.1 Kantonale Beurteilungsinstrumente

In der Verordnung iiber die Laufbahnentscheide an der Volksschule (Promotionsverordnung
vom 19. August 2009, Stand 1. August 2014) wurde festgehalten, dass die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenzen ab der 1. Klasse im Zwischenbericht am Ende jedes ersten
Schulhalbjahres erfolgt (§ 3c). Vom Departement Bildung, Kultur und Sport bestehen ver-
bindliche Vorgaben zur Form des Beurteilungsinstruments (in diesem Fall Zwischenbericht,
vgl. didaktische Leitsdtze der Volksschule).

Zur Unterstiitzung der praktischen Umsetzung liegt die "Umsetzungshilfe zur Promotionsver-
ordnung: Selbst- und Sozialkompetenzen" vor. Darin wird erldutert, wozu und wie die Selbst-
und Sozialkompetenz gefordert und beurteilt werden soll. Das Ziel der Beurteilung der Selbst-
und Sozialkompetenzen liegt in der Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler. Die Beurteilung hat keinen selektiven, sondern einen forderorientierten Cha-
rakter, weshalb sie ausschliesslich im Zwischenbericht ausgewiesen wird. Die Umsetzungs-
hilfe ist das einzige Dokument, das die Zielsetzung der Beurteilung der Selbst- und Sozial-
kompetenzen aufgreift. Aber auch dort wird nicht begriindet, wie und weshalb die Beurteilung
der Selbst- und Sozialkompetenzen zur Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler beitragen soll.

Die Selbst- und Sozialkompetenzen werden durch Aspekte, welche als Lernziele zu verstehen
sind, beschrieben und durch Verhaltensmerkmale, sogenannte Indikatoren, verdeutlicht. Die
zu beurteilenden Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz sind auf der Primarstufe und Se-
kundarstufe I dieselben. Die Anforderungen sollen sich je nach Alter der Schiilerinnen und
Schiiler unterscheiden. Im Zwischenbericht werden die Aspekte der Selbst- und Sozialkompe-
tenz auf einer vierstufigen Skala (sehr gut, gut, geniigend, ungeniigend) bewertet.

Tabelle 1: Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz im Zwischenbericht

Selbstkompetenz Sozialkompetenz

Erscheint ordnungsgeméss zum Unterricht Zeigt angemessene Umgangsformen
Beteiligt sich aktiv am Unterricht r(;x;hltmliilfsbereit und riicksichtsvoll mit ande-
Erledigt Arbeiten selbststindig Arbeitet konstruktiv mit anderen zusammen
Erledigt Arbeiten zuverldssig Halt sich an gemeinsame Regeln

Organisiert den Arbeitsplatz zweckméssig Setzt sich angemessen durch

Arbeitet zielorientiert

Schétzt die eigenen Fihigkeiten richtig ein

Das BKS schlégt vor, die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz durch verschiedene Ver-
haltensmerkmale (Indikatoren) zu beschreiben und anhand dieser zu beurteilen. In der Umset-
zungshilfe zur Promotionsverordnung sind die zu beurteilenden Aspekte (Lernziele) mit mog-
lichen Indikatoren aufgelistet. Die zu beurteilenden Aspekte sind verbindlich, fiir die Ent-
wicklung der Indikatoren sind jedoch die Schulen zustindig. Es wurde aus politischen Griin-



den ausdriicklich auf die Vorgabe von Indikatoren verzichtet. Im Rahmen eines Entwick-
lungsprozesses sollen die Schulen die Indikatoren selbst definieren. Die Indikatoren fiir die
Selbst- und Sozialkompetenz sollen alters- und situationsspezifisch angepasst werden. Die
Schiilerinnen und Schiiler, Eltern sowie alle beteiligten Lehrpersonen sind iiber die Kriterien
der Beurteilung zu informieren.

Weitere Vorgaben zur Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen werden vom BKS
nicht gegeben. Das bedeutet, die Schulen sind in Bezug auf die Umsetzung des Beurteilungs-
prozesses wie beispielsweise Forderung, Bewertung, Riickmeldung, Einbezug von Fachlehr-
personen etc. autonom. Bestimmte Grundsitze sowie mogliche Organisationsformen zum
gemeinsamen Beurteilen und Férdern werden in der Umsetzungshilfe vorgeschlagen.

Durch die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen soll die Férderung der Personlich-
keit der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt werden. Die ausgewéhlten Aspekte, welche die
Kompetenzen ausfiihren, lassen sich jedoch nur schwer aus den Zielen zur Férderung der Per-
sonlichkeitsentwicklung (Leitideen fiir die Volksschule) ableiten. Die Forderziele beschreiben
sehr vielfdltige Féahigkeiten, welche zur Forderung von grundlegenden Kulturtechniken und
selbstindigem Denken und Handeln beitragen (ebd.). Die Aspekte zur Beurteilung der Selbst-
und Sozialkompetenzen sind hingegen vergleichsweise eng gefasst. Dies konnte auch in einer
Analyse von Frank und Neuenschwander (2013) nachgewiesen werden. Die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenzen im Zwischenbericht wurde bereits im Rahmen der Evaluation
des InSSel-Programms analysiert (Frank und Neuenschwander, 2013). Dort zeigte sich, dass
die Sozialkompetenzen v.a. den Aspekt der Regeleinhaltung messen. Weitere Aspekte der
Selbst- und Sozialkompetenzen, die fiir die Zusammenarbeit in Lern- und Arbeitsgruppen
oder fiir die berufliche Sozialisation im Lehrbetrieb wichtig sind (z.B. Konfliktfahigkeit, Em-
pathie), werden hingegen nicht aufgegriffen (vgl. auch das Konzept der Sozial- und Selbst-
kompetenzen von Neuenschwander & Frank, 2011). Ausserdem zeigten sich geringe Zusam-
menhédnge zwischen der Selbstbeurteilung der Schiilerinnen und Schiiler und den entspre-
chenden Verhaltensbeurteilungen der Selbst- und Sozialkompetenzen durch Lehrpersonen
(Validitatsprobleme der Verhaltensbeurteilung). Es stellt sich einerseits die Frage, wie mit
dem Ergebnis der unterschiedlichen Wahrnehmungen umgegangen werden soll, und anderer-
seits, ob und wie das Verhalten von Jugendlichen eventuell angemessener erfasst, gefordert
und beurteilt werden kann.

3.2 Lehrplan 21

Mit dem Lehrplan 21 riickt die Kompetenzorientierung in den Vordergrund. Kompetenzorien-
tierung ist als eine "erweiterte Form der Bildungs- und Lernzielorientierung" (LP 21, Grund-
lagen, S. 4) zu verstehen, die Wissen und Kénnen mit personalen, sozialen und methodischen
Kompetenzen verkniipft (ebd.). Wihrend sich die aktuellen Lehrpldne grosstenteils an Inhal-
ten orientieren, geht der Lehrplan 21 mit der Kompetenzorientierung iiber die inhaltlichen
Vorgaben hinaus. Damit riicken die Aneignungs-, Lern- und Problemléseprozesse von Schii-
lerinnen und Schiiler vermehrt in den Vordergrund, die sich auf neue Lernsituationen oder
Anforderungen iibertragen lassen.

Der Lehrplan 21 beschreibt fachliche aber auch iiberfachliche Kompetenzen, welche die
Schiilerinnen und Schiiler tiber die ganze Schulzeit hinweg erwerben und die fiir eine "erfolg-
reiche Lebensbewiltigung" (ebd., S. 11) zentral sind. Die tiberfachlichen Kompetenzen wer-
den im Lehrplan 21 in personale, soziale und methodische Kompetenzen unterteilt. Es besteht
jedoch keine trennscharfe Abgrenzung zwischen den drei Kompetenzbereichen, vielmehr
existieren Schnittstellen zwischen den Bereichen. Die Forderung der tiberfachlichen Kompe-
tenzen ist geméss Lehrplan 21 als konkreter Auftrag der Lehrpersonen zu verstehen (vgl. ebd.,
S. 11) und wird in den Fachbereichs- und Modullehrpldanen mit konkreten Lerninhalten ver-
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kniipft. Die personale, soziale und methodische Kompetenz umfassen im Lehrplan 21 je drei
Bereiche, wie Tabelle zeigt. Fiir jeden Kompetenzbereich werden diverse Schiilerinnen- und
Schiilerkompetenzen formuliert. Diese Kompetenzen sind allgemein formuliert (Die Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen...) und sollen an konkreten, schulischen Inhalten geiibt werden
(siehe Lehrplan 21 Grundlagen, S. 12-14).

Tabelle 2: Uberfachliche Kompetenzen, Lehrplan 21

Personale Kompetenz

Selbstreflexion Eigene Ressourcen kennen und nutzen

Schulalltag und Lernprozesse zunehmend selbststindig bewéltigen,

Selbststindigkeit Ausdauer entwickeln

Eigenstindigkeit Eigene Ziele und Werte reflektieren und verfolgen

Soziale Kompetenz

Kooperationsfahigkeit Mit anderen Menschen zusammenarbeiten

Konfliktfahigkeit Konflikte benennen, Losungsvorschldge suchen, Konflikte 16sen

Umgang mit Vielfalt  Vielfallt als Bereicherung erfahren, Gleichberechtigung mittragen

Methodische Kompetenz

Sprachféhigkeit Ein breites Repertoire sprachlicher Ausdrucksformen entwickeln

Informationen nutzen  nformationen suchen, bewerten, aufbereiten und prisentieren

éufgaben/ Probleme [ ernstrategien erwerben, Lern- und Arbeitsprozesse planen, durch-
16sen fithren und reflektieren

3.3 Kantonale Instrumente und Lehrplan 21 im Vergleich

Basierend auf den Ausfiihrungen in den Kapiteln 3.1 und 3.2 zu den inhaltlichen Auspragun-
gen der Selbst- und Sozialkompetenzen im Kanton Aargau und den iiberfachlichen Kompe-
tenzen des Lehrplans 21 wird in diesem Kapitel analysiert, inwiefern das Verstdndnis der
Selbst- und Sozialkompetenz im Kanton Aargau mit der Idee der iiberfachlichen Kompeten-
zen des Lehrplans 21 {ibereinstimmt.

Die beiden Instrumente unterscheiden sich in ihrer Grobstruktur teilweise stark. In einer ers-
ten groben Analyse ist folgendes festzustellen:

e der Lehrplan 21 verwendet den Oberbegriff iiberfachliche Kompetenzen
e der Kanton Aargau verwendet keinen Oberbegriff

e die liberfachlichen Kompetenzen sind in drei Kompetenzbereiche gegliedert: persona-
le, soziale und methodische Kompetenzen
e Kanton Aargau verwendet zwei Kompetenzbereiche: Selbst- und Sozialkompetenzen

e personale, soziale und methodische Kompetenzen werden durch je 3 Aspekte um-
schrieben

¢ Die Selbstkompetenz wird durch 7 Aspekte und die Sozialkompetenz durch 5 Aspekte
umschrieben



e die Aspekte werden durch Schiilerinnen- und Schiilerkompetenzen konkretisiert: die
Schiilerinnen und Schiiler kénnen...

e Die Konkretisierung der Aspekte ist nicht vorgegeben, sondern wird von den Schulen
selbst vorgenommen

Im Folgenden wird die Frage bearbeitet, welche Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz des
Kantons Aargau durch den Lehrplan 21 bereits erfasst werden und welche neuen Aspekte der
Lehrplan 21 einbringen wird.

Selbstkompetenz und personale Kompetenzen

Die Selbstkompetenz, so wie sie durch das BKS beschrieben ist, 1dsst sich am ehesten mit der
personalen Kompetenz des Lehrplans 21 vergleichen.

Die Selbstreflexion, wie sie im Lehrplan 21 definiert wird, wird durch die Aargauer Instru-
mente nur bedingt erfasst. Einzig der Aspekt "schitzt die eigenen Fiahigkeiten richtig ein"
beschreibt einen Bereich der Selbstreflexion. Die Lernziele fiir die Schiilerinnen und Schiiler
umfassen im Lehrplan 21 inhaltlich ein deutlich breiteres Spektrum als die Aargauer Instru-
mentes es vorsehen. Die Wahrnehmung von Interessen, die Fahigkeit zur Reflexion in Bezug
auf Selbst- und Fremdeinschédtzungen sowie auf das eigene Lernen sind Bereiche, welche der
Lehrplan 21 zusitzlich aufgreift.

Die Selbststindigkeit wird sowohl in der BKS Umsetzungshilfe als auch im Lehrplan 21 auf-
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gegriffen. Die Aspekte "erledigt die Arbeiten selbststindig", "erledigt die Arbeiten zuverlas-
sig", "arbeitet zielorientiert" und "organisiert den Arbeitsplatz zweckmaéssig" erfassen einen
Teil der Selbststandigkeit, wie der Lehrplan 21 sie definiert, wobei der Bereich der zielorien-
tierten Arbeitsweise durch den Lehrplan 21 nicht explizit angesprochen wird. Im Bereich der
Selbststandigkeit wird durch die bestehenden Aargauer Vorgaben bereits viel gefordert, wo-
bei diese auf ein engeres Verstdndnis der Selbststéindigkeit zielen als der Lehrplan 21. Dieser
fordert zudem die Ubernahme von Verantwortung sowie die Entwicklung von Strategien, um

Hindernisse und Widerstiande zu iiberwinden.

Die Eigenstdndigkeit, wie der Lehrplan 21 sie versteht, wird durch die Aspekte des Aargauer
Zeugnisses nicht aufgegriffen.

Die Aspekte "erscheint ordnungsgeméss zum Unterricht" und "beteiligt sich aktiv am Unter-
richt" kdnnen keinem Kompetenzbereich des Lehrplans 21 zugeordnet werden. Sie beschrei-
ben ein erwiinschtes Schiilerverhalten, was im Lehrplan 21 in dieser Form nicht vorkommt.
Insgesamt zielt das Verstandnis von Selbstkompetenz in der Umsetzungshilfe des BKS stér-
ker auf Regelkonformitét ab als der Lehrplan 21.

Sozialkompetenz und soziale Kompetenzen

Die Kooperationsfihigkeit, die im Lehrplan 21 mit "mit anderen Menschen zusammen arbei-
ten zu konnen" umschrieben wird, wird mit den Aspekten "arbeitet konstruktiv mit andern
zusammen", "geht hilfsbereit und riicksichtsvoll mit anderen um" und "hilt sich an gemein-
same Regeln" weitgehend erfasst. Beim letztgenannten Aspekt geht der Lehrplan 21 in sei-
nem Verstindnis iiber die Regelkonformitédt hinaus und schliesst explizit auch das Aushan-
deln von Abmachungen/Regeln ein.

Die Konfliktfihigkeit im Lehrplan 21 wird von keinem Aspekt der Selbst- und Sozialkompe-
tenz des Kantons Aargau konkret aufgegriffen. Einige der vorgeschlagenen Indikatoren der
Aspekte "geht hilfsbereit und riicksichtsvoll mit anderen um" und "setzt sich angemessen
durch" greifen die Thematik nur anndherungsweise auf.
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Der Lehrplan 21 bezieht unter den sozialen Kompetenzen den Umgang mit Vielfalt mit ein.
Im Kanton Aargau wird dieser Kompetenzbereich nicht aufgenommen. Einzig der Aspekt
"setzt sich angemessen durch" kann dem Umgang mit Vielfalt zugewiesen werden, wenn der
durch den Indikator "verhilt sich tolerant" definiert wird. Der Lehrplan 21 bezieht den res-
pektvollen Umgang mit Menschen (Sprachen, Kulturen, Religionen, Lebensformen etc.) und
den bewussten Gebrauch der Sprache mit ein.

Methodische Kompetenzen

Die iiberfachlichen Kompetenzen im Lehrplan 21 beinhalten auch methodische Kompetenzen:
Sprachfihigkeit, Informationen nutzen, Aufgaben/Probleme losen. Teilweise beschreiben ein-
zelne vorgeschlagene BKS-Indikatoren, beispielsweise Indikatoren zum Aspekt "erledigt Ar-
beiten selbststindig", Bereiche der Methodenkompetenz. Grundsitzlich wird im Lehrplan 21,
insbesondere durch den Einbezug methodischer Kompetenzen, ein breiteres Verstdndnis von
tiberfachlichen Kompetenzen beschrieben, als im Kanton Aargau durch die Selbst- und Sozi-
alkompetenzen erfasst wird. Dort werden methodische Kompetenzen nicht explizit gemacht.

Die kantonalen Beurteilungsinstrumente an den Lehrplan 21 kénnen auf verschiedenen Ebe-
nen angendhert werden. Im Folgenden werden drei strukturelle oder inhaltliche Anpassungs-
moglichkeiten aufgefiihrt:

e Erginzung der Selbst- und Sozialkompetenzen durch methodische Kompetenzen,
evtl. Verwendung des Oberbegriffs iiberfachliche Kompetenzen

¢ Inhaltliche Angleichung der Aspekte an die Kompetenzen des Lehrplans 21, evtl. Re-
duktion der Anzahl Aspekte pro Kompetenzbereich, die aber klarer abgrenzbare Kon-
zepte bezeichnen (keine Fokussierung auf Regelkonformitit).

e Indikatoren zur Beschreibung der Aspekte fiir alle Schulen einfiihren, vergleichbar
mit den Schiilerkompetenzen aus dem Lehrplan 21

4 Befragung von Lehrpersonen im Kanton Aargau

Der zweite Schwerpunkt der vorliegenden Studie war die Analyse der aktuellen Beurteilungs-
praxis von Lehrpersonen an der Volksschule im Kanton Aargau. Ausgehend von den Vorga-
ben des Kantons interessierte die konkrete Umsetzung des Beurteilungsauftrags im Schulall-
tag. Das vorliegende Kapitel zeigt in Form einer Bestandsaufnahme, wie die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenz im Kanton Aargau durchgefiihrt wird. Die Ergebnisse basieren
auf den Selbstauskiinften der Lehrpersonen. Da es sich bei der Befragung um einen Auftrag
des BKS handelt, sollte bei der Interpretation der Resultate beriicksichtigt werden, dass die
Ergebnisse teilweise sozialer Erwiinschtheit unterliegen konnten. Alle aufgefiihrten Ergebnis-
se wurden auf Unterschiede zwischen Schulstufe (Primar, Real-, Sekundar-, Bezirksschule)
und Unterrichtserfahrung gepriift. Es sollte herausgefunden werden, ob dieser Beurteilungs-
auftrag zwischen den Schulstufen unterschiedlich umgesetzt wird bzw. ob das Dienstalter die
Umsetzung dieses Beurteilungsauftrags beeinflusst. Signifikante Unterschiede werden an je-
weiliger Stelle berichtet. Konnten keine Gruppenunterschiede festgestellt werden, wird nicht
explizit darauf hingewiesen.

4.1 Methode

Das Projektdesign sah vor, aus fiinf Bezirken gesamthaft 120 Lehrpersonen der Primar-,
Real-, Sekundar- und Bezirksschule zu befragen. Der Auswahl der Bezirke lagen folgende
Auswabhlkriterien zugrunde (Schichtungskriterien): regionale Verteilung (stiddtische/landliche
Bezirke) und Beriicksichtigung sozialer Brennpunkte. In jedem Bezirk sollten pro Schultyp
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zwei Schulen und pro Schule 2-3 Lehrpersonen zufillig ausgewéhlt werden. Um einen Riick-
lauf von 120 Lehrpersonen zu garantieren, wurde die Stichprobe um einen Bezirk und je zwei
Schulen pro Schultyp erweitert. Es konnte nicht erwartet werden, dass alle angefragten Schul-
leitungen und Lehrpersonen an dieser Studie mitmachen wollten. Zudem wurden die Schullei-
tungen jeweils um die Teilnahmerekrutierung von 3-4 Lehrpersonen pro Stufe gebeten.

Die elf Bezirke aus dem Kanton Aargau wurden anhand der Dokumentation "Ausgewéhlte
Kennzahlen zu den Bezirken des Kantons Aargau", welche sich in einer Darstellung der sta-
tistischen Angaben zum Kanton Aargau (Statistik Aargau Eckdaten Bezirke, 2013) finden
lasst, in zwei Gruppen (Stadt/Land) geteilt, um einer ausgewogenen regionalen Verteilung
gerecht zu werden. Dazu wurde das Verhéltnis der Siedlungsfliche zur Landwirtschaft (inkl.
Wald) berechnet. Aus jeder Gruppe wurden zufillig drei Bezirke ausgewahlt.

Anhand einer Liste von allen Schulen des Kantons Aargau (www.schule-aargau.ch) wurden
in jedem Bezirk pro Schultyp zufillig vier Schulen ausgewdhlt. In einem kleinen Bezirk
konnten aufgrund von iiberregional gefiihrten Schulen der Sekundarstufe I nicht vier Schulen
pro Schultyp gefunden werden. Es wurden keine ergdnzenden Schulen gezogen. Die Schullei-
tungen der ausgewdhlten Schulen wurden durch das Forschungsteam telefonisch fiir eine
Teilnahme angefragt. Die Schulleitungen leiteten dem Forschungsteam die Kontaktdaten der-
jenigen Lehrpersonen, welche sich fiir eine Teilnahme bereit erklart hatten, weiter. Die Befra-
gung erfolgte mit einem Onlinefragebogen und fand zwischen Januar und Februar 2015 statt.

Der Fragebogen wurde 202 Lehrpersonen, welche sich fiir die Teilnahme am Projekt zur Ver-
fligung stellten, via Email zugestellt. Insgesamt 191 Lehrpersonen (Riicklauf 94.5%) nahmen
an der Befragung teil, wobei 188 Probanden (Riicklauf 93.1%) den Fragebogen vollstindig
abschlossen. Die Lehrpersonen verteilten sich gleichmassig auf alle Schulstufen: Primarschu-
le 27.9%, Realschule 25.8%, Sekundarschule 21.6% und Bezirksschule 24.7%. Der Grossteil
der befragten Lehrpersonen (84.7%) hatte im aktuellen Schuljahr die Funktion der Klassen-
lehrperson inne.

Die Stichprobe umfasste mehr Frauen (60.2%) als Minner (39.8%). Das mittlere Alter der
Lehrpersonen lag bei 45 Jahren. Die Abbildung 1 zeigt, dass fast die Hilfte der Lehrpersonen
eine Ausbildung an einer Pddagogischen Hochschule (44.7%) absolviert hatten. 25.8% der
Lehrpersonen verfiigten iiber einen universitdren Abschluss und 22.1% {iiber eine seminaristi-
sche Lehrerinnen- und Lehrerbildung (4-, 5- oder 6 jéhrig). Die Gruppierung der Probanden
nach Unterrichtserfahrung zeigte nahezu eine Gleichverteilung: 1-9 Jahre Unterrichtserfah-
rung 36.4%, 10-19 Jahre Unterrichtserfahrung 36.2%, 20 und mehr Jahre Unterrichtserfah-
rung 37.4%.

1%

Abschluss an einer Pddagogischen Hochschule

Abschluss an einer Universitit

Seminaristische Lehrerinnen- und Lehrerbildung (4-, 5-
oder 6jéhrig)

Oberseminar (nachmaturitér)

Seminaristische Ausbildung fiir Berufsleute 1.1%
Sonderpidagogische Ausbildung 1.1%

Eine andere Ausbildung/einen anderen Beruf | 0.5%

0% 10%  20%  30%  40% 50%

Abbildung 1: Ausbildung der an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen (N=190)
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4.2 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus der Lehrpersonenbefragung présentiert. Sie bezie-
hen sich auf die Einschétzung der Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen, die Festlegung
der Indikatoren, die Forderung und Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen im Unter-
richt, die Beurteilung der Absenzen sowie den eingeschétzten Nutzen und die wahrgenomme-
ne Belastung durch das Beurteilungsverfahren. Die Lehrpersonen erhielten im Fragebogen
mehrfach die Gelegenheit, Wiinsche fiir Hilfen oder weitere Mitteilungen zu formulieren.
Allgemeine Bemerkungen sowie Kritikpunkte an der Beurteilung werden in einem separaten
Unterkapitel aufgegriffen und zusammentfassend dargestellt.

4.2.1 Einschatzung der Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen

Die Vorgaben des BKS sehen vor, dass von der 1. bis zur 9. Klasse die gleichen Aspekte zur
Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz verwendet werden. Da sich die Kinder bzw.
Jugendlichen {iber die 9 Schuljahre stark entwickeln, ist es moglich, dass nicht alle Aspekte
die Selbst- und Sozialkompetenz iiber alle Alters- oder auch Schulstufen hinweg gleich gut
abbilden.

4.2.1.1 Selbstkompetenz

Die Abbildung 2 zeigt, wie gut die vorgegebenen Aspekte die Selbstkompetenz aus Sicht der
befragten Lehrpersonen aus den unterschiedlichen Schulstufen abbilden. Damit die Gruppen-
unterschiede besser zu sehen sind, wird eine verkiirzte Skala von 3 bis 6 verwendet (vollstan-
dige Skala mit den Polen 1: liberhaupt nicht gut, 6: sehr gut). Die Lehrpersonen bewerteten
die Aspekte mit Mittelwerten zwischen 3.63 und 5.54. Dies bedeutet, dass die verwendeten
Aspekte die Selbstkompetenz in der Sicht der Lehrpersonen mittelméssig bis gut abbilden.

@ Primarschule N= 52 Realschule N=48  ASekundarschule N=39  XBezirksschule N= 43
6 - :
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Abbildung 2: Einschdtzung der Aspekte zur Abbildung der Selbstkompetenz (N=182, sig: p<.05, Skala
1: iiberhaupt nicht gut, 6: sehr gut)

Varianzanalysen zeigten, dass sich die Schulstufen in ihrer Einschitzung teilweise signifikant
voneinander unterschieden. Um aufzuzeigen, welche Schulstufen sich signifikant voneinander
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unterscheiden, wurden hier und auch in weiteren Berechnungen in diesem Bericht post-hoc
Scheffé Tests gerechnet. Der Aspekt "erscheint ordnungsgemiss zum Unterricht”
(F(3,178)=6.78, p< .001) bildete fiir Lehrpersonen der Realschule die Selbstkompetenz signi-
fikant besser ab als fiir Lehrpersonen der Primar- (p< .001) und Bezirksschule (p<.05). Auch
unterschieden sich die Gruppen Primar- und Sekundarschule diesbeziiglich signifikant (p<
.05). Die Aspekte "Beteiligt sich aktiv am Unterricht" (F(3,178)=3.36, p< .05) und "Erledigt
Arbeiten selbststandig" (F(3,178)=4.87, p< .01) schétzten Primarschullehrpersonen signifi-
kant hoher ein als Bezirksschullehrpersonen (aktiv am Unterricht: p< .05; selbststindig: p<
.01). Den Aspekt "Organisierte den Arbeitsplatz zweckmassig" (F(3,178)=9.26, p< .001)
schitzten die Lehrpersonen der Bezirksschule weniger passend fiir die Selbstkompetenz ein
als die Lehrpersonen der iibrigen Schulstufen (Prim: p< .001, Real: p< .01, Bez: p<.05). Sig-
nifikante Gruppenunterschiede zwischen der Primar- und der Realschule waren auch beim
Aspekt "Arbeitet zielorientiert" (F(3,178)=4.16, p< .01) festzustellen (p< .05).

Die signifikanten Gruppenunterschiede, welche sich bei mehreren Aspekten durch die berich-
teten Antworten der Lehrpersonen ergaben, deuten darauf hin, dass die vorgegebenen Aspekte
die Selbstkompetenz nicht fiir alle Schulstufen gleich gut abbilden. Es stellt sich aufgrund
dessen die Frage, ob die Verwendung der gleichen Aspekte der Selbstkompetenz fiir alle Stu-
fen sinnvoll ist.

4.2.1.2 Sozialkompetenz

Auch in Bezug auf die fiinf Aspekte der Sozialkompetenz wurde den Lehrpersonen die Frage
gestellt, wie gut diese die Sozialkompetenz ihrer Meinung nach abbilden. Wieder wurde die
Frage auf einer Skala von 1 bis 6 (1: liberhaupt nicht gut, 6: sehr gut) beantwortet und hier mit
einer verkiirzten Skala dargestellt. Die Abbildung 3 zeigt, dass sich die Mittelwerte der Lehr-
personenantworten zwischen 3.58 und 5.48 bewegten.

@ Primarschule N= 52 Realschule N=48 A Sekundarschule N=40 XBezirksschule N=45
6 -
sig. i
ig.
* g
[ A L 2 y Y
5 -
* X n
X
4 - A
X
3// T T T T 1
Zeigt angemessene Geht hilfsbereit und Arbeitet konstruktiv Halt sich an Setzt sich
Umgangsformen  riicksichtsvoll mit mit anderen gemeinsame Regeln angemessen durch
anderen um zusammen

Abbildung 3: Einschdtzung der Aspekte zur Abbildung der Sozialkompetenz (N=185, sig: p<.05, Skala
1: iiberhaupt nicht gut, 6: sehr gut)

Nur bei zwei Aspekten der Sozialkompetenz wurden durch Varianzanalysen signifikante
Gruppenunterschiede festgestellt. Der Aspekt "Geht hilfsbereit und riicksichtsvoll mit anderen
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um" (F(3,181)= 3.07, p< .05) wurde von den Lehrpersonen der Primarschule als signifikant
passender fiir die Beschreibung der Sozialkompetenz bewertet als von den Lehrpersonen der
Bezirksschule (p< .05), wie Berechnungen mit Scheffé Tests ergaben. Weiter wies die Be-
zirksschule einen signifikant tieferen Mittelwert auf als die Real- und Primarschule (Real: p<
.05; Prim: p<.01) beim Aspekt "Hélt sich an gemeinsame Regeln" (F(3,181)=4.82, p<.01).

Nur bei zwei der fiinf Aspekte, welche die Sozialkompetenz beschreiben, konnten signifikan-
te Gruppenunterschiede festgestellt werden. Diese Ergebnisse deuten moglicherweise darauf
hin, dass die gewihlten Aspekte die Sozialkompetenz unabhéngig von Alter und Schulstufe
ahnlich gut abbilden.

Bei der Frage, wie gut die vorgegebenen Aspekte die Selbst- und Sozialkompetenz aus Sicht
der Lehrperson darstellen, lassen sich folgende Trends erkennen: Lehrpersonen der Primar-
schule erachteten die Aspekte tendenziell eher als passend, Lehrpersonen der Bezirksschule
eher als weniger passend. Mogliche Griinde dafiir konnten eine stirker ausgeprégte Schiiler-
orientierung in der Primarschule und eine stirkere fachliche Orientierung in der Bezirksschule
sein. Lehrpersonen der Real- und Sekundarschule unterschieden sich in ihrer Einschitzung
bei keinem Aspekt signifikant voneinander.

4.2.1.3 Fehlende Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz

Im Rahmen der Befragung hatten die Lehrpersonen die Mdglichkeit Aspekte zu nennen, wel-
che ihrer Meinung nach fehlten, um die Selbst- bzw. Sozialkompetenz abzubilden. Insgesamt
35 Lehrpersonen haben die Gelegenheit genutzt und sich zu fehlenden Aspekten der Selbst-
kompetenz gedussert. Fehlende Aspekte der Sozialkompetenz haben 26 Lehrpersonen ge-
nannt. Es wurden einerseits fehlende Aspekte aufgezdhlt und andererseits Kritiken an den
vorhandenen Aspekten formuliert. Im Folgenden werden alle als fehlend genannten Aspekte,
unabhingig von ihrer Hiufigkeit, aufgezahlt, weshalb es nicht mdglich ist reprisentative Aus-
sagen zu machen. Gewisse Punkte konnen also auf Aussagen einer einzelnen Lehrperson ba-
sieren. Auch liegt der Reihenfolge der Nennungen keine Priorisierung der genannten Aspekte
zu Grunde. Auch werden die gedusserten Kritiken zu den Aspekten an dieser Stelle genannt,
wenn sie sich konkret auf die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz beziehen.

Als fehlende Aspekte wurden fiir die Selbstkompetenz folgende Konzepte genannt:

e Motivation, Lernbereitschaft, Fleiss

Ordnung und Sorgfalt, beispielweise in Form eines ordentlichen Arbeitsplatzes oder
ordentlich beschrifteten Arbeitsbléttern

Zuverlassigkeit beziiglich Aufgaben und Arbeiten der Schule

Miteinbezug der Absenzen

Umgang mit Fehlern, Riickmeldungen und Unterstiitzung

Die Fahigkeit, zu reflektieren und sich selbst einzuschétzen
Eigenverantwortung und Eigeninitiative

Die Fahigkeit mitzudenken, unabhiangig von der aktiven Mitarbeit im Unterricht
Auffassungsgabe und Merkfahigkeit

Konzentrationsfahigkeit

Umgang mit Druck

Angemessenes Erscheinungsbild wie beispielsweise angemessene Kleidung
Altersentsprechendes Verhalten

Der von Lehrpersonen erwihnte Punkt "kann sich Ziele setzen und diese verfolgen" kann dem
Aspekt "Arbeitet zielorientiert" zugeordnet werden und wird dadurch nicht als fehlender As-
pekt aufgezahlt.
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An den vom BKS vorgegebenen Aspekten der Selbstkompetenz wurde von Lehrpersonen
kritisiert, dass die Formulierungen teilweise nicht altersgemiss seien, sondern eher Erwachse-
nen als Kindern bzw. Jugendlichen entsprichen. Zudem wurde kritisiert, dass die Aspekte
zwar differenzierter als frither, jedoch weniger verstindlich seien. Am Aspekt "Erscheint ord-
nungsgemdiss zum Unterricht" wurde kritisiert, dass unklar sei, ob sich der Aspekt auf Piinkt-
lichkeit, das Schulmaterial oder die Kleidung der Schiilerinnen und Schiilern beziehe. Auch
die Bedeutung des Aspektes "Beteiligt sich aktiv am Unterricht" sei unklar, da sowohl die
miindliche wie auch die schriftliche Beteiligung bewertet werden konne. Der Aspekt "Arbeitet
selbstindig und zuverlédssig" sollte gemédss Aussagen von Lehrpersonen getrennt werden, was
gemiss Umsetzungshilfe der Fall ist. Der Aspekt "Organisiert den Arbeitsplatz zweckmaissig"
ist laut Lehrpersonen nicht von allen Lehrpersonen gleichermassen beantwortbar, sondern
beispielsweise nur von Werk- und Hauswirtschaftslehrpersonen. Am Aspekt "Arbeitet zielori-
entiert" wurde kritisiert, dass unklar sei, wie der Aspekt gemessen werden konne und die Be-
deutung des Aspektes je nachdem variiere. Der Aspekt "Schétzt die eigenen Féahigkeiten rich-
tig ein" ist geméss Lehrpersonen nicht messbar. Eine andere Kritik zu diesem Aspekt beinhal-
tet die Anmerkung, dass der Aspekt erldutert werden sollte (zu hoch beziehungsweise zu tiefe
Einschitzung der Fahigkeiten).

In Bezug auf die Sozialkompetenz wurden folgende Aspekte als fehlend wahrgenommen:

e Das Engagement fiir die Klasse in Form von Empathie, Hilfsbereitschaft und Einsatz
fiir die Klasse

e Konfliktfahigkeit

e Personliche Unsicherheiten wie die Scheu davor, bei Problemen nachzufragen oder fiir
sich einzustehen.

Zudem wurden einige Punkte aufgezdhlt, die bei den aktuellen Aspekten gemiss Umset-
zungshilfe verortet werden konnen. Es wurden Punkte wie "Zuhoren" und "Respekt zeigen"
genannt, die dem Aspekt "Zeigt angemessene Umgangsformen" zugeordnet werden konnen.
Angaben wie "angepasstes, regelkonformes Verhalten" kann dem Aspekt "Hélt sich an ge-
meinsame Regeln" zugeordnet werden.

An dem Aspekt "Zeigt angemessene Umgangsformen" kritisierten Lehrpersonen, dass eine
Differenzierung zwischen den Umgangsformen gegeniiber den Lehrpersonen und gegeniiber
der Schiilerinnen und Schiilern notwendig sei. Der Aspekt "Geht hilfsbereit und riicksichtsvoll
mit anderen um" sei zu breit gefasst und sollte aufgetrennt werden. Beim Aspekt "Arbeitet
konstruktiv mit anderen zusammen" soll gemiss Lehrpersonen die Zusammenarbeit mit ande-
ren unabhéngig davon beurteilt werden, ob sie konstruktiv sei oder nicht. Am Aspekt "Setzt
sich angemessen durch" kritisierten Lehrpersonen, dass die Bedeutung des Aspektes unklar
sei. Bei einer negativen Bewertung sei beispielsweise unklar, ob sich die Schiilerin oder der
Schiiler nicht wehrt, wenn es notig sei oder aber ob sie oder er zu dominant sei.

Gewisse Lehrpersonen, die zu diesen offenen Fragen Stellung nahmen, kritisierten die Beur-
teilung der Selbst- und Sozialkompetenzen grundsitzliche. Menschen anhand weniger, aus-
gewdhlter Aspekte beurteilen zu miissen, sei ethisch unangemessen.

4.2.2 Definition der Aspekte anhand von Indikatoren

Die zu bewertenden Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen wurden vom BKS vorgege-
ben. Das Festlegen von Indikatoren, welche die Aspekte konkretisieren, liegt hingegen in der
Kompetenz der Schulen. Es war vorgesehen, dass sich die Schulen im Rahmen eines Ent-
wicklungsprozesses mit den Indikatoren zur Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen
auseinander setzten.
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4.2.2.1 Entwicklung der Indikatoren

Die Umfrage zeigte, dass 164 (85.9%) Lehrpersonen berichteten, fiir die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenz Indikatoren zu verwenden. Nur 27 Lehrpersonen (14.1%) gaben
an, keine definierten Indikatoren zur Konkretisierung der Aspekte zu verwenden. Von diesen
Lehrpersonen berichteten 10, dass sie iiber gar keine Definition der Aspekte verfiigen. Die
iibrigen 19 Lehrpersonen arbeiteten mit intuitiven Definitionen (10 Lehrpersonen), mit verba-
len (7 Lehrpersonen) oder schriftlichen Umschreibungen (2 Lehrpersonen).

Tabelle 3: Vorgehen bei der Festlegung der Indikatoren (N=155)

Festlegen der Indikatoren Prozent
die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium der Schule 26.5%
das Lehrerkollegium der Schule 16.1%
das Lehrerkollegium einer Schulstufe 15.5%
die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium pro Schulstufe 14.2%
ich gemeinsam mit einzelnen anderen Lehrpersonen 7.7%
die Schulleitung gemeinsam mit einzelnen Lehrpersonen 6.5%
weiss nicht 4.5%
die Schulleitung allein 3.9%
ich allein 3.2%
eine Arbeitsgruppe 1.3%
die Schulleitung und Schulpflege 0.6%

Bei den Lehrpersonen, welche berichteten, fiir die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompe-
tenz Indikatoren zu verwenden, wurde nachgefragt, wer die Indikatoren fiir die Aspekte fest-
legte. Die Tabelle 3 zeigt die verschiedenen Moglichkeiten zur Festlegung der Indikatoren. Es
ist zu erkennen, dass in iiber 70% der Félle in irgendeiner Form das Lehrerkollegium an der
Entwicklung der Indikatoren beteiligt war. Andere Konstellationen kamen deutlich seltener
vor. So wurden beispielsweise nur in 7.1% der Félle die Indikatoren durch eine einzige Person
festgelegt (Lehrperson oder Schulleitung). Meist waren bei der Entwicklung der Indikatoren
also mehrere Personen beteiligt, was vermutlich die Akzeptanz in der Lehrerschaft erh6hen
diirfte.

Den Schulen stehen unterschiedliche Dokumente zur Handhabung und Umsetzung der Vor-
gaben des BKS zur Verfligung. Ob diese Dokumente von der Lehrerschaft auch genutzt und
als niitzlich erachtet werden, wurde im Rahmen der Befragung erhoben.

Die Abbildung 4 zeigt, dass 102 von 164 Lehrpersonen aus der Stichprobe angaben, die Um-
setzungshilfe bei der Entwicklung der Indikatoren genutzt zu haben. Diese Lehrpersonen be-
werteten das erwidhnte Dokument auf einer 6-stufigen Skala (1: iiberhaupt nicht niitzlich, 6:
sehr niitzlich) mit einem Mittelwert von 4.81 als eher niitzlich bis niitzlich. Die Handreichung
fiir Schulen wurde von 54 Lehrpersonen verwendet. Sie fand also deutlich weniger Verwen-
dung als die Umsetzungshilfe. Dennoch wurde die Handreichung von denjenigen Lehrperso-
nen, die sie verwendeten, mit einem Mittelwert von 4.42 ebenfalls als eher niitzlich bis niitz-
lich eingeschitzt. Eine vergleichbare Niitzlichkeit aber eine seltenere Verwendung kam dem
Dokument Héufige Fragen und Antworten (M= 4.23) zu. Weiterbildungsveranstaltungen, die
beispielsweise das Institut Weiterbildung und Beratung der PH FHNW (IWB) anbot, wurden
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in Zusammenhang mit der Erarbeitung der Indikatoren eher selten besucht und als eher nicht
so niitzlich empfunden (M= 3.77).

Umsetzungshilfe: 102/164
Handreichung: 54/164
Fragen & Antworten: 15/164
WB: 5/164

weiss nicht: 53/164

keine: 6/154

1 2 3 4 5 6

Abbildung 4: Verwendung und wahrgenommene Niitzlichkeit der BKS Hilfsmittel bei der Entwicklung
der Indikatoren (Skala 1: iiberhaupt nicht niitzlich, 6: sehr niitzlich)

Um feststellen zu konnen, ob sich die Lehrpersonen der verschiedenen Schulstufen in ihrer
Verwendung der Dokumente unterschieden, wurden Kreuztabellen berechnet. Ob ein Zu-
sammenhang zwischen zwei Merkmalen (nominalskaliert) besteht, ldsst sich mittels Chi*-Test
feststellen. Dabei werden die beobachteten mit den erwarteten Hiufigkeiten auf statistische
Unabhingigkeit vergleichen. Die korrigierten Residuen in den einzelnen Zellen geben Auf-
schluss dariiber, in welchen Zellen die Abweichungen bedeutsam sind. Im Folgenden werden
immer wieder Chi*-Tests durchgefiihrt.

Im Zusammenhang mit der Verwendung der Dokumente des BKS zeigte sich, dass die Lehr-
personen der Bezirksschule tendenziell hdufiger als erwartet das Dokument Haufige Fragen
und Antworten (Chi’=10.41, df=3, p< .05) verwendeten und auch hiufiger als erwartet an
einer Weiterbildungen (Chi’=8.01, df=3, p< .05) teilnahmen.

4.2.2.2 Wiinsche nach Unterstiitzung fiir die Entwicklung der Indikatoren

Die Lehrpersonen wurden nach ihren Wiinschen zur Unterstiitzung bei der Entwicklung der
Indikatoren befragt. Insgesamt 34 Lehrpersonen &dusserten sich zu dieser Frage. An dieser
Stelle werden alle berichteten Wiinsche, ungewichtet und ohne Angabe von Haufigkeiten,
aufgezahlt, um mdgliche Ideen und Anliegen zu dokumentieren. Im Zusammenhang mit den
Wiinschen fiir die Erarbeitung der Indikatoren wurden auch Bemerkungen zu den Aspekten
gemacht. Aus diesem Grund werden diese Wiinsche oder auch Kritikpunkte in diesem Kon-
text ausgefiihrt.

In Zusammenhang mit der Erarbeitung der Indikatoren wurde als Wunsch unter anderem auch
die inhaltliche Uberarbeitung der Aspekte genannt. Dieser Wunsch wurde damit begriindet,
dass die Aspekte und die entsprechenden Indikatoren iiberladen, schwer messbar oder nicht
altersgemadss seien. Zudem wurden detailliertere Vorgaben vom Kanton beziiglich der Aspek-
te und Indikatoren zur Erhohung der Objektivitit gewiinscht. Dies wurde in Form von ver-
bindlichen Indikatoren statt Richtlinien oder in Form von einem Auswahlkatalog an mogli-
chen, erprobten Indikatoren konkretisiert. Weiter wiinschten sich Lehrpersonen eine Ande-
rung der Anzahl der Aspekte. So wurden vor allem weniger Aspekte gewiinscht, damit sich
die Indikatoren verschiedener Aspekte nicht iiberschneiden und somit ein Grundproblem nicht
in die Bewertung mehrerer Aspekte einfliesse. Eine andere Begriindung war die Ubersicht-
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lichkeit, die mit einer verminderten Anzahl Aspekten zunehme. Es kam auch vor, dass eine
erhohte Anzahl von Aspekten gewiinscht wurde, damit die Indikatoren eines Aspektes weni-
ger heterogen definiert werden miissen.

Die Lehrpersonen dusserten teilweise aber auch Wiinsche, die von Seiten der Schulen durch-
aus zu erfiillen wiren: Beispielsweise interne Weiterbildungen zur Unterstiitzung, ein Selbst-
einschitzungsbogen mit verstindlichen Indikatoren fiir die Schiilerinnen und Schiilern, ange-
passte Informationen und Erklarungshilfen fiir die Schiilerinnen und Schiilern und die Eltern
sowie Word- statt pdf-Dokumente, damit je nach Klasse und Schuljahr Anpassungen der In-
dikatoren vollzogen werden konnen. Einige Lehrpersonen erwdhnten aber auch explizit, dass
keine weitere Unterstiitzung nétig sei. Andere Lehrpersonen dusserten sich gar nicht zu dieser
Frage, was zeigt, dass sie weder weitere Hilfen benétigten, noch etwas mitzuteilen hatten.

4.2.3 Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz im Unterricht

Die Umsetzungshilfe des BKS zeigt, dass im Beurteilungsprozess die Forderung der Schiile-
rinnen und Schiilern in ihrer Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung im Vordergrund
stehen soll (2012, S. 1). Die Aspekte sind, wie im Kapitel 3 erwéhnt, als Lernziele zu verste-
hen, welche gezielt geilibt werden miissen. Die theoretischen Ausfiihrungen zur Beurteilung
zeigen, genauso wie die Umsetzungshilfe auch, dass Bewertungen grundsitzlich Forderpha-
sen voraus gehen sollten.

4.2 3.1 Praktizierte Fordermassnahmen

Im Rahmen der Befragung wurden die Lehrpersonen gefragt, wie sie die Forderphasen der
Selbst- und Sozialkompetenzen gestalten. Zur Auswahl standen die in Tabelle 4 aufgefiihrten
Fordermassnahmen, wobei Mehrfachnennungen moglich waren. Unter der Rubrik "anders"
konnten weitere Fordermassnahmen genannt werden, welche hier aus Platzgriinden nicht auf-
geflihrt werden. Die berichteten Fordermassnahmen vermitteln eine Vorstellung vom Forder-
verstdndnis der Lehrpersonen beziiglich der Selbst- und Sozialkompetenzen.

Tabelle 4: Praktizierte Fordermassnahmen

Forderungsmassnahmen % Gesamt
Klassen- und/oder Schulhausregeln thematisieren 90.5 189
miindlich individuelle Riickmeldungen zu spontan auftretendem Verhalten von

oy - 88.9 189
Schiilerinnen und Schiilern geben
Aspekte mit der Klasse thematisieren 87.8 189
Aspekte mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern thematisieren 69.3 189
mit Ritualen, die zur Férderung der Selbst- und Sozialkompetenzen beitragen, arbei-

64.6 189

ten (z.B. Klassenrat,...)
ausserhalb des Unterrichts Einzelgespréche mit Schiilerinnen und Schiilern fithren 63.5 189
mit Belohnungssystem arbeiten (z.B. loben von positivem Verhalten) 59.3 189
mit Bestrafungssystem und Sanktionen arbeiten (z.B. Regelverstosse) 55.6 189
konkrete Ubungen zur Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen im Unterricht 497 189
durchfiihren (z.B. Rollenspiele, Selbst- und Fremdbeurteilungen vornehmen,...) '
anders 11.7 188
sich an Spezialprogrammen beteiligen (z.B. Peacemaker, Pfade, InSSel....) 5.8 189
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Die Ergebnisse zeigen einerseits, dass eine grosse Vielfalt an verschiedenen Fordermassnah-
men praktiziert wurde. Andererseits wiesen die hohen Prozentzahlen bei bestimmten Forder-
massnahmen auf einen Trend der Forderpraxis im Unterricht hin. Die Lehrpersonen berichte-
ten, die Selbst- und Sozialkompetenzen haufig tiber die Thematisierung von Klassen- oder
Schulhausregeln (90.5%), durch Riickmeldungen zum individuellen Schiilerverhalten (88.9%)
und iiber Diskussionen der Aspekte mit der Klasse (87.8%) oder mit einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern (69.3%) zu fordern. Eher selten berichteten sie, konkrete Ubungen durchzufiih-
ren oder auch an Programmen (InSSel, Pfade etc.) zur Forderung der Selbst- und Sozialkom-
petenz bei Schiilerinnen und Schiilern teilzunehmen (5.8%).

Die Berechnung von Kreuztabellen zeigte einen signifikanten Zusammenhang zwischen der
Schulstufe und der Arbeit mit Ritualen (Chi*=21.70, df=3, p< .001) und der Arbeit mit einem
Belohnungssystem (Chi*=16.67, df=3, p< .001). In der Primarschule wurde hiufiger als er-
wartet berichtet, mit Ritualen und einem Belohnungssystem gearbeitet. In der Bezirksschule
wurde weniger hdufig als erwartet mit Ritualen oder einem Belohnungssystem gearbeitet.

Insgesamt 40% der Lehrpersonen berichteten, nach einer Forderphase "nie" bis "eher selten”
(Skala 1: nie, 6: immer) eine Riickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler zu geben. Dies
ist insofern eine interessante Erkenntnis, als dass bei fachlichen Leistungen sowohl bei forma-
tiven als auch bei summativen Bewertungen eine Riickmeldung iiblich ist oder gar erwartet
wird. Moglicherweise steht die eher unsystematische Riickmeldung nach Forderphasen in
Zusammenhang mit der vergleichsweise neuen Einfiihrung der Beurteilung der Selbst- und
Sozialkompetenz im Schulkontext.

4.2.3.2 Wiinsche nach Unterstiitzung fiir die Férderung

Die Lehrpersonen wurden gefragt, welche zusitzlichen Unterstiitzungen sie sich fiir die For-
derung der Selbst- und Sozialkompetenzen im Unterricht bendtigten. Insgesamt 70 Lehrper-
sonen beantworteten diese Frage. Sie wiinschten sich angepasste Rahmenbedingungen in
Form von zeitlichen und personellen Ressourcen. Weiter wiinschten sie sich mehr Informati-
onen vom Kanton oder der Schulleitung, Ubungssammlungen zur Férderung sowie Fachlite-
ratur oder Studien zum Thema.

Von einigen Lehrpersonen wurde der Austausch sowohl intern mit dem Lehrkollegium, der
Heilpddagoginnen/dem Heilpddagogen und der Schulsozialarbeit, als auch extern mit anderen
Schulen und mit der Berufswelt gewiinscht. Zudem wiinschten sich Lehrpersonen stérkere
Unterstiitzung durch die Eltern.

Des Weiteren wurde die Moglichkeit zur Priorisierung und Reduktion der zu fordernden As-
pekte gewiinscht. Der gedusserte Wunsch, dass die Gesellschaft eine Vorbildfunktion iiber-
nimmt, rekurriert wohl auf eine allgemeine Gesellschaftsutopie. Einige Lehrpersonen, welche
sich zu dieser Frage dusserten, gaben explizit an, dass sie keine zusétzliche Unterstiitzung bei
der Forderung bendtigen. Andere dusserten weder einen Wunsch noch eine andere Mitteilung
zu dieser Thematik.

4.2.4 Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenz

Im Schulkontext folgen auf Forderphasen meist Bewertungssituationen, weshalb sich ein
grosser Teil der Lehrpersonenbefragung dieser Thematik widmet. Ziel war es, einerseits zu
ermitteln, wie und in welchen Situationen Lehrpersonen die Selbst- und Sozialkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler bewerten, und andererseits zu erfahren, wie die Pradikate im Zwi-
schenbericht vergeben werden.
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4.2.4.1 Geplante und zufillige Bewertungssituationen

In der Fragebogenkonstruktion wurde davon ausgegangen, dass Bewertungssituationen be-
wusst und geplant geschaffen werden, wie es aus der Bewertung der Fachkompetenz bekannt
ist. Damit konnen Forder- und von Bewertungsphasen getrennt und transparente Bewertungen
realisiert werden. Vorabklarungen mit Lehrpersonen wiesen jedoch darauf hin, dass die
Selbst- und Sozialkompetenzen auch in zufdllig entstandenen Situationen bewertet werden.
Deshalb wurden die Lehrpersonen gefragt, wie hdufig sie geplante Bewertungssituationen
schaffen, ob sie diese ankiindigen oder nicht, und ob sie die Schiilerinnen und Schiiler auch in
zufdlligen Situationen in Bezug auf ihre Selbst- und Sozialkompetenz bewerten. Da sich die
verschiedenen Arten der Bewertungssituationen nicht ausschliessen, waren Mehrfachantwor-
ten moglich. Die Zahlen in den Abbildungen 5 bis 8 miissen entsprechend interpretiert und
diirfen nicht gegeneinander aufsummiert werden. Die Prozentzahlen der jeweiligen Antwort-
kategorien sind pro Abbildung in Bezug auf die Gesamtzahl der antwortenden Lehrpersonen
zu betrachten.

Der Abbildung 5 ist zu entnehmen, dass von 186 Lehrpersonen, die diese Frage beantworte-
ten, 67.7% berichteten, geplante Bewertungssituationen mit Ankiindigung in unterschiedli-
cher Héufigkeit zu schaffen. Insgesamt 32.3% der Lehrpersonen berichteten, nie solche Be-
wertungssituationen zu schaffen. Die Abbildung 6 zeigt, dass 77.8% der 184 Lehrpersonen,
die diese Frage beantworteten, berichteten, geplante Bewertungssituationen ohne Ankiindi-
gung zu schaffen. Total 21.2% der Lehrpersonen schufen nie geplante Bewertungssituationen
ohne Ankiindigung. Der Anteil an Lehrpersonen, welche berichteten geplante Bewertungssi-
tuationen zu schaffen, ist gross.

mit Ankuindigung ohne Ankundigung
tiglich tiglich
1-4x pro Woche 1-4x pro Woche

1-3x pro Monat 1-3x pro Monat

1-5x pro Semester 4.3% 1-5x pro Semester 46.29
nie 3% nie 2%
O‘I% IC:% ZOI% 30I% 40% 50% 60% O‘I% 10I% 20I% 30% 40% 50% 60%
Abbildung 5: Geplante Bewertungssituationen Abbildung 6: Geplante Bewertungssituationen

mit Ankiindigung (N=186) mit Ankiindigung (N=184)

Zwischen der Schulstufe und der Bewertungshiufigkeit in geplanten Situationen mit Ankiin-
digung konnte ein Zusammenhang (Chi’=27.50, df=12, p< .01) nachgewiesen werden. Die
Lehrpersonen der Bezirks- und Realschule fiihrten tendenziell seltener als erwartet Bewer-
tungssituationen mit Ankiindigung durch.

Insgesamt 33.7% der befragten Lehrpersonen berichteten, ihren Schiilerinnen und Schiilern
nach geplanten Bewertungssituationen "eher haufig" bis "immer" (Skala 1: nie, 6: immer)
eine schriftliche Riickmeldung zu geben. Aber 27.0% der Probanden gaben auch an, den
Schiilerinnen und Schiilern in solchen Situationen nie eine Riickmeldung zu geben. Miindli-
che Riickmeldungen scheinen verbreiteter zu sein. Insgesamt 71.2% der Lehrpersonen berich-
teten den Schiilerinnen und Schiilern, nach geplanten Bewertungen "eher haufig" bis "immer"
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eine miindliche Riickmeldung zu geben. Nur 12.4% der Befragten sagten aus, den Schiilerin-
nen und Schiilern nach einer geplanten Bewertungssituation nie eine miindliche Riickmeldung
zu geben.

Die Abbildungen 7 und 8 zeigen, dass die Lehrpersonen nebst den geplanten Situationen sehr
hiufig in zufdlligen Situationen bewerteten. Von 186 Lehrpersonen, die diese Frage beant-
worteten, berichteten 95.2% der Lehrpersonen, die Schiilerinnen und Schiiler mindestens
einmal pro Semester bis taglich in zufdllig entstandenen Situationen wihrend der Unterrichts-
zeit beziiglich ihrer Selbst- und Sozialkompetenz zu bewerten. Nur 4.8% der Lehrpersonen
berichteten, die Schiilerinnen und Schiiler nie in zufélligen Situationen wéhrend der Unter-
richtszeit zu bewerten. Weiter gaben von 186 Lehrpersonen, die die Frage beantworteten, iiber
70% an, die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Selbst- und Sozialkompetenzen auch
wihrend der Pausenzeit zu bewerten. Insgesamt 26.9% der Lehrpersonen berichteten dies nie
Zu tun.

Unterrichtszeit Pausenzeit

taglich taglich

1-4x pro Woche 1-4x pro Woche

1-3x pro Monat 1-3x pro Monat

1-5x pro Semester

1-5x pro Semester 31.2%

nie

nie 26.9%
0% 10% 20% 30% 40% 0% 10% 20% 30% 40%
Abbildung 7: zufillige Bewertungssituationen Abbildung 8: zufillige Bewertungssituationen
wdhrend des Unterrichts (N=186) wdhrend der Pause (N=186)

Kennzeichnend fiir zufillig entstandene Situationen ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler in
diesen Augenblicken nicht wissen, dass sie bewertet werden. Sie miissen jederzeit annehmen,
dass sie bewertet werden konnten. In Anbetracht der Tatsache, dass die Aspekte der Selbst-
und Sozialkompetenz als Lernziele zu verstehen sind, erscheint diese, doch haufig auftretende
Bewertungsform, als nicht unproblematisch, weil damit Forderphasen immer gleichzeitig
auch Bewertungsphasen darstellen. Unsystematische Bewertungssituationen beispielsweise in
den Féachern Deutsch oder Mathematik sind im heutigen Schulkontext selten und wiirden
vermutlich keine Akzeptanz erhalten.

Zwischen der Schulstufe und der Haufigkeit zufédlliger Bewertungssituationen liessen sich
keine signifikanten Zusammenhinge feststellen. Chi*-Tests wiesen jedoch einen Zusammen-
hang zwischen der Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen und der Bewertung in zufdlligen
Unterrichtssituationen (Chi*=22.36, df=8, p< .01) nach. Der signifikante Zusammenhang ist
auf die Gruppe mit wenig Unterrichtserfahrung (1-9 Jahre) zuriickzufiihren. Diese Gruppe
fiihrte haufiger als erwartete 1-4 Bewertungen pro Woche durch. Tagliche und seltene Bewer-
tungen (1-5mal pro Semester) fiihrten sie jedoch weniger hiufig als erwartet durch. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich bei der Gruppe mit wenig Unterrichtserfahrung ein Unterschied in
den Hiufigkeiten der Bewertungen in zufélligen Situationen feststellen ldsst, die {ibrigen
Gruppen zeigen keine Unterschiede in der Verteilung.
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Insgesamt 89.0% der befragten Lehrpersonen gaben an, den Schiilerinnen und Schiilern nach
einer Bewertung in zufillig entstandenen Situationen "eher hiufig" bis "immer" eine miindli-
che Riickmeldung zu geben. Nur 0.6% berichteten, den Schiilerinnen und Schiilern nie eine
miindliche Riickmeldung nach einer zufilligen Bewertungssituation zu geben. Insgesamt
22.0% der Befragten berichteten, in solchen Situationen "eher haufig" bis "immer" eine
schriftliche Riickmeldung zu geben. Auch 22.0% gaben an, die Bewertungen in solchen Si-
tuationen nie schriftlich zuriick zu melden.

4.2.4.2 Transparenz und Schwerpunkte der Bewertung

Die Lehrpersonen wurden gefragt, wie die Kommunikation und die Transparenz der Bewer-
tungskriterien gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern gehandhabt werden. In der Umset-
zungshilfe des BKS wird darauf hingewiesen, dass die Kriterien fiir die Bewertung nach innen
und aussen transparent gemacht werden sollen (2012, S. 1).

Auf die Frage, ob den Schiilerinnen und Schiilern die Kriterien fiir die Bewertung klar kom-
muniziert werden, antworteten die Lehrpersonen auf einer Skala von 1 bis 6 (1: trifft liber-
haupt nicht zu, 6: trifft voll und ganz zu) mit einem Mittelwert von 4.81. Die Bewertungskri-
terien scheinen also "eher klar" bis "klar" kommuniziert zu werden. Zwischen den Stufen lies-
sen sich in Bezug auf die klare Kommunikation der Bewertungskriterien varianzanalytisch
signifikante Gruppenunterschiede feststellen (p< .05). Gemadss ihrer eigenen Angaben schei-
nen Primarschullehrpersonen die Bewertungskriterien signifikant weniger transparent zu
kommunizieren als Lehrpersonen der Real-, Sekundar- und Bezirksschule.

In Abbildung 9 wird ersichtlich, inwiefern die Lehrpersonen bei der Bewertung der Selbst-
und Sozialkompetenz den Schwerpunkt auf die folgenden Bereiche legen: Faire Bewertung,
Abstiitzung auf definierte Aspekte (Indikatoren, Beschreibungen), Kommunikation der Be-
wertungskriterien gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern, Begriindbarkeit der Bewertung
gegeniiber Rekursen, wenig Unterrichtszeit aufwenden, um Selbst- und Sozialkompetenzen
zu bewerten sowie geringer Zeitaufwand fiir die Lehrpersonen bei der Vor- und Nachberei-
tung der Bewertung.

faire Bewertung N=186

Abstiitzung auf definierte Aspekte (Indikatoren,

|

Beschreibungen) N=184 13
Kommunikation der Bewertungskriterien
gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern N=180 4.84
Bewertung im Rekursfall begrijndbar N=183

wenig Unterrichtszeit aufwenden, um Selbst- und
Sozialkompetenzen zu bewerten N=181 3.86

geringer Zeitaufwand fiir die LP bei der Vor- und

Nachbereitung der Bewertung N=183 mﬂ

—_
[\
w

4 5 6

Abbildung 9: Zustimmung zu Bewertungskriterien (Skala 1: trifft iiberhaupt nicht zu, 6: trifft voll und
ganz zu)



Die Lehrpersonen berichteten, bei der Bewertung eher stark bis sehr stark darauf zu achten,
dass die Bewertung fair ist, auf Aspekte abgestiitzt, die Bewertungskriterien kommuniziert
wurden und die Bewertung im Rekursfall begriindbar ist. Die Mittelwerte lagen zwischen
4.67 und 5.61 auf einer 6-stufigen Skala (1: trifft tiberhaupt nicht zu, 6: trifft voll und ganz
zu). Etwas tiefer, mit Mittelwerten von 3.86 und 3.49, bewerteten sie die Items geringer Zeit-
aufwand der Bewertung wihrend der Unterrichtszeit und geringer Zeitaufwand bei der Vor-
und Nachbereitung der Bewertung. Insgesamt 14 Personen vermerkten noch andere Bereiche,
auf die sie bei der Bewertung achteten. Auf die Ergdnzungen wird an dieser Stelle nicht ein-
gegangen, da sie fiir die weiteren Analysen und die Beantwortung der Fragestellung keine
grosse Relevanz aufweisen.

4.2.4.3 Dokumentation der Bewertungen und Vergabe der definitiven Pridikate

Der Weg von der einzelnen Bewertung im Unterricht bis zur Priadikatvergabe (Ankreuzen der
Skala) im Zwischenbericht ist komplex und wohl auch sehr individuell. Mit den bisher be-
schriebenen Ergebnissen der Befragung kann aufgezeigt werden, wie héufig und in welchen
Situationen Lehrpersonen die Selbst- und Sozialkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
bewerten. Im folgenden Kapitel wird gezeigt, wie die befragten Lehrpersonen ihre Bewertun-
gen dokumentieren. Wie jedoch der Prozess der Pradikatvergabe im Detail verlduft, d.h. an-
hand welcher Kriterien Lehrpersonen ausgehend von ihrer Dokumentation das Kreuz im Zwi-
schenbericht setzen, kann leider mit den vorliegenden Daten nicht beantwortet werden.

Die Tabelle 5 zeigt, wie die befragten Lehrpersonen die Bewertungen der Schiilerinnen und
Schiiler wihrend des Semesters dokumentierten. Da mehrere Varianten der Dokumentation
parallel durchgefiihrt werden konnen, waren Mehrfachantworten moglich. Das Notieren des
Verhaltens (z.B. im LehrerOffice) erwies sich als die hdufigste Dokumentationsvariante
(87.4%). Die Idee dieser Dokumentationsart ist vermutlich, eine breit abgestiitzte und auf
konkrete Situationen bezogene Verhaltensbeschreibung, um wenig Interpretationsspielraum
zu schaffen und rekursfahig zu sein. Allerdings kann das Schiilerverhalten nicht liickenlos
dokumentiert werden. In der Auswahl der dokumentierten Verhaltensweisen liegt ein Inter-
pretationsspielraum. Obwohl 85.9% angaben, mit Indikatoren zu arbeiten, gaben nur 15.4%
der Befragten an, die Bewertungen auf einer Skala mit Indikatoren festzuhalten und 6.9%
dokumentierten die Bewertungen auf einer Skala ohne Indikatoren. Eine Liste von beliebigen
dokumentierten Verhaltensweisen muss in einem mehrstufigen Prozess beurteilt werden, bis
daraus ein Prédikat fiir die Aspekte im Zwischenbericht resultieren kann. Nur 5.9% der be-
fragten Lehrpersonen berichteten, keine Dokumentation der Beurteilungen zu fiihren. Diese
Lehrpersonen vergeben die Pradikate im Zwischenbericht vermutlich aufgrund eines Gesamt-
eindrucks des Schiilerverhaltens. Wie konkret aus den Verhaltensnotizen die Pradikate im
Zwischenbericht entstehen, bleibt somit unklar und kann mit den vorhandenen Daten nicht
erklart werden.

Tabelle 5: Dokumentation der Bewertungen

Dokumentation Prozent N Gesamt
Notizen des Verhaltens (z.B. im LehrerOffice) 87.4 165 188
Bewertung auf Skala mit Indikatoren (z.B. Notenskala oder Skala in

15.4 29 188
Worten)
andere Art der Dokumentation 9.8 17 173
Bewertung auf Skala ohne Indikatoren (z.B. Notenskala oder Skala
. 6.9 13 188
in Worten)
keine Dokumentation 5.9 11 188
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Ein Test der Gruppenunterschiede zeigte, dass Bezirksschullehrpersonen hiufiger als erwartet
keine Dokumentation fithren (Chi2=14.09, df=3, p< .01) und weniger hiufig als erwartet No-
tizen zum Verhalten machen (Chi2=11.32, df=3, p< .01). Gemaiss Tabelle 5 berichteten 9.8%
der Lehrpersonen fiir die Bewertungen "eine andere Art der Dokumentation" zu verwenden.
Diese konnen in systematische oder unsystematische Dokumentationen gegliedert werden.
Systematische Dokumentationen waren fiir die Schiilerinnen und Schiiler (und Eltern) ein-
sichtig und fanden beispielsweise im Rahmen von Riickmeldungen im Wochenplan, regel-
méssigen Kurzberichten oder in der Dokumentation von Hiufigkeiten von abweichendem
Verhalten statt. Unsystematische Dokumentationen fanden unregelméssig statt und bezogen
sich meist auf einen aktuellen Vorfall. Dabei wurden beispielsweise Beobachtungen im Kon-
taktheft notiert, Positivereignisse gewlirdigt oder die zustindigen Personen im Bedarfsfall
informiert.

Wissend, dass auf der Sekundarstufe I das Fachlehrersystem verbreitet ist, wurde der Auf-
wand flir die Lehrpersonen im Zusammenhang mit der Bewertung der Selbst- und Sozial-
kompetenz erfragt. Insgesamt 95.2% der Lehrpersonen gaben an, dass bei ihrer Klasse (d.h.
die Klasse, in der die befragte Lehrperson die Funktion der Klassenlehrperson einnimmt oder
in der sie als Fachlehrperson hauptsidchlich unterrichtet) 2 Lehrpersonen oder mehr an der
Vergabe der Priadikate fiir den Zwischenbericht beteiligt waren. D.h. in fast allen Klassen
mussten sich Lehrpersonen mit mindestens einer Kollegin oder einem Kollegen in der Verga-
be der Pridikate einigen. Zwischen der Schulstufe und der Anzahl Lehrpersonen, die an der
Bewertung fiir den Zwischenbericht beteiligt waren, fand sich ein signifikanter Zusammen-
hang (Chi*=61.58, df=12, p< .001). In der Primarschule waren tendenziell weniger Lehrper-
sonen als statistisch erwartet an der Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenz beteiligt. In
der Bezirksschule waren mehr Lehrpersonen als erwartet in die Beurteilung involviert. Ge-
messen an der Anzahl Bewertungen, die eine Einzelperson durchzufiihren hat, fiihrt dies bei
den Bezirksschullehrpersonen zu einem grosseren zeitlichen Aufwand.

Tabelle 6. Vorgehen zur definitiven Pridikatvergabe im Zwischenbericht (N=177)

Vorgehen zur definitiven Bewertung Prozent
Die Lehrpersonen finden einen Konsens. 53.1%
E.s wird ein Mittelwert der Bewertungen der b;teiligte? Lehrpersonen berechnet, wobei 28.2%
die Bewertung der Klassenlehrperson mehr Gewicht erhlt.

Es wird ein Mittelwert der Bewertungen der beteiligten Lehrpersonen errechnet. 11.3%
Es gilt nur die Bewertung der Klassenlehrperson. 4.0%
Lehrpersonen mit mehr Stunden haben eine hohere Bewertungsgewichtung. 1.7%
Es Yvird ein Konsens gesucht, wobei die Bewertung der Klassenlehrperson mehr Gewicht 11%
erhilt.

Je nach Aspekt unterschiedliche Gewichtung der Fachlehrpersonen 0.6%

Es wurde gezeigt, dass in iiber 95% der Fille mehrere Lehrpersonen an der Bewertung der
Selbst- und Sozialkompetenz beteiligt sind. Es war demnach von Interesse, wie, sich die an
der Bewertung beteiligten, Lehrpersonen auf das endgiiltige Pridikat fiir den Zwischenbericht
einigten. Die Tabelle 6 zeigt die Haufigkeit der berichteten Varianten. Ein Konsensverfahren
scheint die géngigste Praxis zu sein. Rund 53.1% der Lehrpersonen berichteten, dass die end-
giiltige Préadikatvergabe per Konsens der involvierten Lehrpersonen entschieden wurde.
Knapp 40% gaben an, in irgendeiner Form einen Mittelwert aus den Bewertungen der betei-
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ligten Lehrpersonen zu berechnen. Eine alleinige Bewertung nur durch die Klassenlehrperson
scheint selten zu sein (4.0%). Die iibrigen Mdglichkeiten, welche in der Tabelle 6 aufgefiihrt
sind, fanden in der Schulpraxis wenig Verwendung.

In der Promotionsverordnung ist festgehalten, dass die Bewertung der Selbst- und Sozialkom-
petenz grundsitzlich im Zwischenbericht erscheint. Bei bedeutenden Verdnderungen oder
wenn ein ausdriicklicher Wunsch seitens der Schiilerinnen und Schiilern bzw. der Eltern be-
steht, ist es moglich, auch fiir das Jahreszeugnis die Selbst- und Sozialkompetenzen zu beur-
teilen. Insgesamt 28.3% der Lehrpersonen (11 Lehrpersonen der Primar-, 16 der Real-, 15 der
Sekundar- und 11 der Bezirksschule) berichteten, dass an ihrer Klasse die Beurteilung Selbst-
und Sozialkompetenz auch als Beilage im Jahreszeugnis vorgenommen wurde. Mogliche
Griinde fiir eine halbjéhrliche Beurteilung wurden im Fragebogen antizipiert, wobei Mehr-
fachantworten moglich waren. Andere Griinde konnten von den Probanden ergénzt werden.
Von den insgesamt 28.3% der Lehrpersonen, die die Selbst- und Sozialkompetenz auch im
Jahreszeugnis bewerteten, berichteten 71.2% der Lehrpersonen, dies zu tun, damit die Ent-
wicklung wihrend des Schuljahres aufgezeigt werden kann. Auch berichteten 61.5% dieser
Lehrpersonen, dass dadurch der Selbst- und Sozialkompetenz mehr Bedeutung beigemessen
wird und 55.8% sind iiberzeugt, dass eine halbjdhrliche Riickmeldung zum Stand der Selbst-
und Sozialkompetenzen zur Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler beitrdgt. Andere Griinde fiir eine hiufigere Beurteilung erwéhnten 22.4% dieser
Lehrpersonen. Sechs Lehrpersonen berichteten von institutionellen Vorgaben der Schule oder
der Schulleitung und drei Lehrpersonen gaben an, dass die Moglichkeit der Eltern, eine Beur-
teilung auch im Jahreszeugnis zu wiinschen, an ihrer Schule bereits institutionalisiert sei,
weshalb die Beurteilung nun auch im Jahreszeugnis erfolge. Zwei Lehrpersonen filigten an,
dass in Zusammenhang mit der Berufswahl eine moglichst aktuelle Beurteilung der Selbst-
und Sozialkompetenzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler und die Berufsbildenden wichtig
sei. Insgesamt 67.4% der befragten Lehrpersonen berichteten, die Selbst- und Sozialkompe-
tenzen nur im Zwischenbericht zu beurteilen. Auch wussten 4.3% der befragten Lehrpersonen
nicht, ob dem Jahreszeugnis eine Beilage zur Selbst- und Sozialkompetenz beigelegt wird.

In der Begriindung der Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen im Jahreszeugnis
wurden signifikante Gruppenunterschiede festgestellt. Bezirksschullehrpersonen nannten die
"Forderung der Personlichkeitsentwicklung durch  regelméssige  Riickmeldungen”
(Chi*=12.91, df=3, p<.01) und die "Betonung der Selbst- und Sozialkompetenz" (Chi’=12.82,
df=3, p< .01) tendenziell seltener als Griinde fiir eine Beurteilung der Selbst- und Sozialkom-
petenz als Beilage des Jahreszeugnisses als die Lehrpersonen der anderen Schulstufen.

Lehrpersonen mit viel Berufserfahrung (mehr als 20 Jahre) nannten den Grund "Forderung
der Personlichkeitsentwicklung durch regelmissige Riickmeldungen" (Chi*=6.27, df=2, p<
.05) seltener als statistisch erwartet. Die Lehrpersonen mit weniger als 10 Jahren Berufserfah-
rung nannten ihn hdufiger als erwartet.

4.2.4.4 Wiinsche der Befragten nach Unterstiitzung bei der Bewertung

Im Folgenden werden Wiinsche von Lehrpersonen genannt. Insgesamt 59 Lehrpersonen dus-
serten sich zu dieser Frage. Diese Wiinsche repréisentieren Ideen, die gegebenenfalls auch nur
von Einzelpersonen genannt worden sind und in Bezug auf die Haufigkeit nicht interpretiert
werden.

Lehrpersonen wiinschten sich priazisere Vorgaben vom Kanton beziiglich der Bewertungsska-
la zur Erhéhung der Objektivitdt. Es wurde der Wunsch nach einer Anleitung zur Verwen-
dung der Skala im Zwischenbericht genannt: bei welchen Verhaltensweisen (gemessen nach
Quantitdt oder Qualitit?) sollen welche Auspriagungen der Skala angekreuzt werden? Zudem
wurde gewiinscht, dass die Norm der Skala definiert wird: Ist "gut" oder "sehr gut" die Norm,
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von der bei allen Schiilerinnen und Schiilern ausgegangen wird? Weiter wurden sowohl weni-
ger als auch mehr Abstufungen der Skala von Lehrpersonen gewiinscht. Zudem wiinschten
sich Lehrpersonen eine schweizweit, kantonal oder schulintern einheitliche Skala.

Als weiteren Wunsch gaben Lehrpersonen Umsetzungshilfen fiir eine effiziente Bewertung
an. Solche Hilfen wurden in Form von Instrumenten, Sammlungen praxisnaher Beispiele und
Beurteilungsbdgen fiir Lehrpersonen sowie fiir Schiilerinnen und Schiilern gewiinscht. Eine
weitere Unterstlitzung in der Umsetzung sahen Lehrpersonen in fundierten Einfithrungen
durch Fachpersonen und internen Weiterbildungen.

Einige Lehrpersonen wiinschten sich fiir die Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen
angepasste Rahmenbedingungen wie beispielsweise zusitzliche Zeitfenster fiir die Bewertung
und deren Besprechung. Eine obligatorisch halbjéhrliche statt einer jdhrlichen Bewertung war
ein weiterer Wunsch. Lehrpersonen wiinschten sich zudem eine Vereinfachung der Beurtei-
lung im Lehreroffice. Damit die Bewertung nicht eine subjektive Problematik zwischen einer
Lehrperson und einer Schiilerin oder einem Schiiler widerspiegle, wiinschten sich Lehrperso-
nen eine Beurteilung durch alle Fachlehrpersonen. Ein weiterer Wunsch waren transparente
Beurteilungsinstrumente sowohl fiir die Schiilerinnen und Schiilern als auch fiir die Eltern und
die Offentlichkeit, wie beispielsweise Berufsbildende. Einige Lehrpersonen gaben an, dass sie
keine weitere Unterstiitzung bendtigten, andere dusserten sich nicht zu dieser Frage.

4.2.5 Wahrgenommener Nutzen und Belastung durch die Beurteilung der Selbst- und
Sozialkompetenz

Die Einstellung der Lehrpersonen zur Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz tragt
moglicherweise zu einer gelungenen Durchfithrung der Beurteilung bei. Daher wurden die
Lehrpersonen nach dem Nutzen und der Belastung durch die Beurteilung der Selbst- und So-
zialkompetenz gefragt. Der Nutzen und die Belastung wurden durch mehrere Einzelitems auf
einer Skala von 1 bis 6 gemessen und anschliessend faktorenanalytisch zu Faktoren zusam-
mengefasst. Der wahrgenommene Nutzen der Lehrperson wurde iiber wahrgenommene Wich-
tigkeit des Themas, Bereicherung des Unterrichts, Begiinstigung des Schulklimas, Auseinan-
dersetzung mit dem Thema im Kollegium gemessen (o= .81). Die wahrgenommene Belastung
der Lehrperson wurde iiber zeitliche und emotionale Belastung sowie Konflikte mit Eltern
gemessen (a=.67).

wahrgenommener Nutzen wahrgenommene Belastung
Primarschule Primarschule
Realschule - Realschule
Sekundarschule . Sekundarschule .
sig. sig.
Bezirksschule Bezirksschule
5 6 4 5 6
Abbildung 10: von der Lehrperson wahrge- Abbildung 11: von der Lehrperson wahrge-
nommener Nutzen durch Beurteilung von nommene eigene Belastung durch Beurteilung
Selbst- und Sozialkompetenzen (N=183, sig: p von Selbst- und Sozialkompetenzen (N=179,
<.05, Skala 1: trifft iiberhaupt nicht zu, 6. trifft sig: p <.05, Skala 1: trifft iiberhaupt nicht zu,
voll und ganz zu) 6: trifft voll und ganz zu)
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Die Abbildungen 10 und 11 zeigen den wahrgenommenen Nutzen und die eingeschitzte eige-
ne Belastung durch die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen. Die Mittelwerte fiir
den wahrgenommenen Nutzen bewegen sich auf einer 6-stufigen Skala (1: trifft iiberhaupt
nicht zu, 6: trifft voll und ganz zu) zwischen 3.47 und 4.26.

Beziiglich dem wahrgenommenen Nutzen fiir die Lehrpersonen liessen sich mit Varianzana-
lysen signifikante Gruppenunterschiede zwischen den Schulstufen (F(3,179)=7,25, p< .001)
feststellen. Eine Testung nach Scheffé zeigte, dass die Bezirksschullehrpersonen den Nutzen,
der fiir die Lehrpersonen durch die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz entsteht,
signifikant tiefer einschitzten als die Lehrpersonen der tibrigen Schulstufen (Prim, Real, Sek:
p< .01). Bei der wahrgenommenen Belastung berichteten die Lehrpersonen Mittelwerte zwi-
schen 3.10 und 3.63, was auf eine mittlere Belastung hinweist. Signifikante Gruppenunter-
schiede (F(3,175)=3.16, p< .05) konnten zwischen den Bezirks- und Realschullehrpersonen
festgestellt werden (p< .05). Bezirksschullehrpersonen schétzten demnach die eigene Belas-
tung durch die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz signifikant hoher ein als Real-
schullehrpersonen. Sie unterschieden sich in ihrer Einschétzung jedoch nicht signifikant von
Primar- und Sekundarschullehrpersonen. Es féllt auf, dass Bezirksschullehrpersonen im Ver-
gleich zu den lbrigen Schulstufen den Nutzen am tiefsten und die Belastung eher hoher
(wenn auch nicht immer signifikant hoher) einschétzten. Die hoher wahrgenommene Belas-
tung konnte moglicherweise damit erklart werden, dass in der Bezirksschule - vermutlich auf-
grund des Fachlehrersystems - tendenziell mehr Lehrpersonen an der Bewertung der Selbst-
und Sozialkompetenz beteiligt sind, sodass eine einzelne Lehrperson mehr Bewertungen ab-
geben und sich mit mehr Kolleginnen und Kollegen koordinieren muss. Dadurch ist der zeitli-
che Aufwand der Beurteilung erhoht.

Die Belastung oder auch der Nutzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler und die Eltern wurde
durch die Lehrpersonen auf einer Skala von 1 bis 6 (1: trifft iiberhaupt nicht zu, 6: trifft voll
und ganz zu) eingeschétzt (Abbildung 12).

2: Schiilerinnen/Schiiler werden in
Personlichkeitsentwicklung unterstiitzt, N=187

3: Schiilerinnen/Schiiler werden emotional belastet, N=184 3.05

1: Schiilerinnen/Schiiler erhalten Informationen zum Stand M
ihrer Kompetenzen, N=186

4: Eltern erhalten eine differenzierte Riickmeldung zum

Stand der Kompetenzen ihrer Kinder, N=185 4.46
5: Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz spielt beim 4.39
Erhalt einer Lehrstelle eine zentrale Rolle, N=175 | |
1 2 3 4 5 6

Abbildung 12: Von LP berichtete Belastung und Nutzen fiir die Schiilerinnen und Schiiler und Eltern
durch die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz (Skala 1: trifft iiberhaupt nicht zu, 6: trifft voll
und ganz zu)

Die Ergebnisse basieren auf Angaben der Lehrpersonen und es bleibt unklar, ob die Schiile-
rinnen und Schiiler oder die Eltern die Items &hnlich einschitzen wiirden. Die emotionale Be-
lastung fiir die Schiilerinnen und Schiiler wurde als eine mittlere Belastung eingeschitzt (M=
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3.05). Die Lehrpersonen berichteten fiir das Item "Schiilerinnen und Schiiler erhalten Infor-
mationen zum Stand ihrer Kompetenzen" einen Mittelwert von 4.56. Ahnlich hoch schitzten
sie auch den Nutzen fiir die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ein
(M= 4.17). Fiir das Finden einer Lehrstelle erachten die Lehrpersonen die Beurteilung der
Selbst- und Sozialkompetenzen als eher wichtig (M= 4.39). Weiter gaben die Lehrpersonen
an, die Eltern wiirden durch die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen eine differen-
zierte Riickmeldung iiber den Stand der Kompetenzen ihrer Kinder erhalten (M= 4.46).

Signifikante Gruppenunterschiede konnten durch Varianzanalysen bei fast allen Items (Aus-
nahme Item 3) festgestellt werden. Item 1 (F(3,166)=6.03, p< .001) und Item 2 (F(3,166)=
4.11, p< .01) bewerteten die Sekundarschullehrpersonen, getestet nach Scheffé, signifikant
hoher als die Lehrpersonen der Bezirksschule (1: p< .001, 2: p< .01). Die Lehrpersonen der
Bezirksschule schitzen das Item 4 (F(3,180)=7.64, p< .001) signifikant tiefer ein als die iibri-
gen Schulstufen (Prim: p< .01, Real: p< .001, Sek: p< .01). Weiter wurde das Item 5
(F(3,166)=3.34, p< .05) von Lehrpersonen der Realschule signifikant hoher eingeschétzt als
von Bezirksschullehrpersonen (p< .05). Insgesamt berichteten die Lehrpersonen der Bezirks-
schule in Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler und die Eltern einen eher geringeren Nut-
zen aus der Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen, auch wenn sie sich in ihrer Ein-
schidtzung je nach Item nicht von allen anderen Schulstufen signifikant unterschieden. Die
emotionale Belastung der Schiilerinnen und Schiiler scheint in allen Schulstufen dhnlich
wahrgenommen zu werden.

4.2.6 Absenzen

Die Thematik um die Absenzen wurde in den Fragebogen aufgenommen, um die Einstellung
der Lehrpersonen zu den entschuldigten und unentschuldigten Absenzen zu erfahren.

Auf einer 6-stufigen Skala (1: trifft tiberhaupt nicht zu, 6: trifft voll und ganz zu) bewerteten
die befragten Lehrpersonen ihren Wunsch, dass entschuldigte bzw. unentschuldigte Absenzen
im Zwischenbericht/Zeugnis wieder aufgenommen werden. Ob entschuldigte Absenzen wie-
der im Zeugnis ausgewiesen werden sollen, schitzten die Lehrpersonen mit einem Mittelwert
von 3.41, d.h. ambivalent zwischen "trifft eher nicht zu" und "trifft eher zu" liegend, ein. In
Bezug auf die unentschuldigte Absenzen besteht hingegen ein Trend. Mit einem Mittelwert
von 4.46, d.h. zwischen "trifft eher zu" und "trifft zu", berichteten die Lehrpersonen, dass un-
entschuldigte Absenzen wieder im Zeugnis angegeben werden sollen. Diese Ergebnisse wei-
sen darauf hin, dass die befragten Lehrpersonen mit der aktuellen Praxis zur Angabe der Ab-
senzen nur teilweise zufrieden sind. Bei der Ausweisung der unentschuldigten Absenzen
scheint ein Anderungswunsch vorhanden zu sein, in Bezug auf die entschuldigten Absenzen
gehen die Meinungen auseinander. Zwischen der Zugehdrigkeit zu einer Schulstufe und dem
Wunsch der Wiederaufnahme der entschuldigten Absenzen konnte ein signifikanter Zusam-
menhang (Chi’=36.20, df=15, p< .01) nachgewiesen werden. Primar- und Bezirksschullehr-
personen wihlten héufiger als erwartet die Kategorie "trifft iiberhaupt nicht zu". Die Real-
und Sekundarschule wéhlte diese Kategorie weniger hdufig als erwartet. Dies deutet darauf
hin, dass die Primar- und Bezirksschullehrpersonen die Ausweisung der entschuldigten Ab-
senzen kritischer betrachten als die Real- und Sekundarschullehrpersonen. Gemessen wurde
auch ein Zusammenhang zwischen der Schulstufe und dem Wunsch der Ausweisung von un-
entschuldigten Absenzen: Die Lehrpersonen der Primarschule wéhlten weniger hdufig als
erwartet die Kategorie "trifft voll und ganz zu". Die Realschullehrpersonen wihlten diese Ka-
tegorie hiufiger als erwartet (Chi’=27.69, df=15, p< .05). Es scheint, als dass insbesondere
Realschullehrpersonen den Wunsch nach Wiederaufnahme der unentschuldigten Absenzen im
Zeugnis dusserten.
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4.2.7 Zusammenhinge zwischen der Haufigkeit von Bewertungssituationen und an-
deren Konzepten

Die vorangehenden Kapitel beschreiben Facetten der Beurteilung der Selbst- und Sozialkom-
petenzen an der Volksschule im Kanton Aargau. Ziel dieses Kapitels ist, mogliche Zusam-
menhinge zwischen einzelnen Facetten der Beurteilung zu beschreiben, was zu einem vertief-
ten Verstidndnis der Beurteilungspraxis der Selbst- und Sozialkompetenzen beitragen soll. In
der theoretischen Auseinandersetzung mit der Beurteilung wurde erldutert, dass Bewertungs-
situationen im Schulalltag systematisch geschaffen, aber auch zufillig entstehen konnen. Die
durchgefiihrte Befragung bestitigte, dass beide Mdglichkeiten im Schulalltag im Zusammen-
hang mit der Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenz praktiziert werden. Lehrpersonen
berichteten, dass sie mit unterschiedlicher Haufigkeit sowohl in geplanten als auch in zufillig
auftretenden Situationen die Selbst- und Sozialkompetenz bewerten. Kénnen zwischen der
Haufigkeit der durchgefiihrten Bewertungen in verschiedenen Situationen und beispielsweise
der Art der Forderung, Dokumentation oder auch Riickmeldungen Zusammenhinge gemessen
werden? Die Ergebnisse der im Folgenden dargestellten Korrelationen liefern Antworten auf
diese Fragen.

Tabelle 7: Spearman-Korrelationen zwischen der Hdiufigkeit der Bewertungssituationen

1 Haufigkeit der | 2 Haufigheitder | 5y pol i der | 4 Haufigkeit der
Bewertung fiir Bewertung fiir . .
o S Bewertung fiir Bewertung fiir
geplante Situatio- | geplante Situatio- . 2 - 2
. . N zufillige Situatio- | zuféllige Situatio-
nen mit Ankiindi- | nen ohne Ankiin- . .
. nen Unterricht nen Pausenzeit
gung digung
Mittelwert /
Standardabweichung 222/1.36 3.07/2.03 4.79/2.28 3.48/2.31
2 20%* 1
3 14 A3F* 1
4 20%* 19% 62%* 1

*: Korrelation ist auf Niveau p<0.05 signifikant (zweiseitig), **: Korrelation ist auf Niveau p<0.01 signifikant (zweiseitig). Skala 1:
nie bis 8: tdglich

Die Tabelle 7 zeigt die Ergebnisse von Spearman-Korrelationen. Die Korrelation beschreibt,
wie stark zwei Variablen miteinander zusammenhingen. Die Mittelwerte zeigen, dass geplan-
te Bewertungen mit Ankiindigung im Durchschnitt etwa 1-2 Mal pro Semester (M= 2.22)
durchgefiihrt werden, dass in zufilligen Situationen vergleichsweise haufiger bewertet wird,
in Situationen im Unterricht ndmlich beinahe 2-3 Mal pro Monat (M= 4.79) sowie in Situati-
onen wihrend der Pausenzeit zwischen 5 Mal pro Semester bis 1 Mal im Monat (M= 3.48).
Die Korrelationen weisen darauf hin, dass Zusammenhinge zwischen den unterschiedlichen
Arten der Bewertungssituationen bestehen. Die Zusammenhénge liegen im Bereich
.14<r<.62. Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse aus der Tabelle erldutert: Je haufi-
ger eine Lehrperson zufillig wiahrend des Unterrichts bewertet, desto hdufiger bewertet sie
auch in der Pause (r=.62). Die Hiufigkeit einer geplanten Bewertung mit Ankiindigung hingt
aber nicht signifikant mit der Héufigkeit der zufdlligen Bewertung wahrend des Unterrichts
zusammen. Die Haufigkeit der Bewertung in geplanten Situationen ohne Ankiindigung korre-
liert aber mit der Haufigkeit der Bewertung in zufélligen Situationen im Unterricht (r=.43). Es
zeigt sich, dass Lehrpersonen auf verschiedene Arten entweder eher hiufiger oder aber selte-
ner bewerten. Es gibt aber keine Profile oder Typen, wonach Lehrpersonen ausschliesslich in
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geplanten Situationen oder nur in zufélligen Situationen die Selbst- und Sozialkompetenzen
bewerten.

Die Ergebnisse im Kapitel 4.2.4.1 zeigen, dass nach Bewertungssituationen hiufig Riickmel-
dungen gegeben werden. Die Riickmeldungen erfolgen sowohl schriftlich als auch miindlich.
Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob ein Zusammenhang zwischen der Héufigkeit
der verschiedenen Bewertungssituationen und der Art der Riickmeldung besteht.

In Tabelle 8 sind die Spearman-Korrelationen zwischen den Riickmeldungsarten und den
Haufigkeiten der Bewertungssituationen dargestellt. Die Mittelwerte deuten darauf hin, dass
Riickmeldungen sowohl in geplanten als auch in zufdlligen Bewertungssituationen hdufiger
miindlich als schriftlich erfolgen (geplant: t(153)=9.27, p< .001; zufillig: t(154)=17.05, p<
.001). Die Korrelationen weisen darauf hin, dass ein Zusammenhang zwischen der Art der
Riickmeldung in geplanten Bewertungssituationen und der Haufigkeit von geplanten Bewer-
tungssituationen besteht. Die Zusammenhénge liegen im Bereich .11<r<.43. Je héufiger Lehr-
personen geplante Bewertungssituationen mit Ankiindigung schaffen, umso hiufiger geben
sie in solchen Situationen eine schriftliche Riickmeldung (r=.43) und auch miindlichen
Riickmeldung (r=.40).

Tabelle 8: Spearman-Korrelationen zwischen Art der Riickmeldungen und Art der Bewertungssituati-
onen

Haufigkeit | Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit
der Bewer- | der Bewer-
) . der Bewer- | der Bewer-
tung fiir tung fiir . )
tung fiir tung fiir
geplante geplante o o
o o zufillige zufillige
Situationen | Situationen L o
. .. . Situationen | Situationen
mit Ankiin- | ohne Ankiin- . .
. . Unterricht Pausenzeit
digung digung
Mittelwert / Standartabweichung | 2.22/1.36 | 3.07/2.03 4.79/2.28 3.48/2.31
schriftliche Riickmeldung o 202/ 1.64 | 43%* 11
nach geplanten Bewertungssituationen
miindliche Ruckmeldung nach geplan- 400/ 1.51 | 40%* 5%
ten Bewertungssituationen
schriftliche Ruckmeldung nach zufilli- 257/133 0 8%
gen Bewertungssituationen
miindliche Ruckrpeldpng nach zufalli- 471/1.01 3w 3wk
gen Bewertungssituationen

*: Korrelation ist auf Niveau p<0.05 signifikant (zweiseitig), **: Korrelation ist auf Niveau p<0.01 signifikant (zweiseitig). Skala 1: nie, 6:
immer

Auch wurde ein Zusammenhang zwischen der Art der Riickmeldung und der Haufigkeit von
zufilligen Bewertungssituationen gepriift. Die Zusammenhinge sind mehrheitlich signifikant
und liegen im Bereich .02<r<.32. Die Korrelationen zeigen, dass ein signifikanter Zusam-
menhang zwischen der H&ufigkeit von zufilligen Bewertungssituationen und der Art der
Riickmeldung in zufdlligen Situationen besteht. Je hdufiger Lehrpersonen in zufilligen Situa-
tionen bewerten, umso hdufiger geben sie auch eine miindliche Riickmeldung (Unterricht:
r=.32, Pause: r=.23). Diese Ergebnisse deuten ansatzweise auf einen Trend in der Art der
Riickmeldungen hin. Grundsitzlich erfolgen Riickmeldungen nach Bewertungen héufiger
miindlich als schriftlich. Insbesondere in zufillig entstandenen Bewertungssituationen sind
miindliche Riickmeldungen verbreitet. Zwischen geplanten Bewertungssituationen mit An-
kiindigung und der Art der Riickmeldung konnten praktisch gleich starke Effekte nachgewie-
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sen werden. Dies deutet darauf hin, dass geplante Bewertungssituationen mit Ankiindigung
schriftlich und miindlich riickgemeldet werden.

Lehrpersonen berichteten, Forderphasen fiir Selbst- und Sozialkompetenz zu schaffen (Tabel-
le 4 im Kapitel 4.2.3.1). Um Korrelationen zwischen der Art der Forderung und der Haufig-
keit der Bewertungssituationen berechnen zu kdnnen, wurde aus den einzelnen Items der For-
dermassnahmen eine neue Variable gebildet, ein Summenwert iiber alle Férdermassnahmen.
Diese Variable indiziert die Methodenvielfalt der praktizierten Férdermassnahmen.

Die Methodenvielfalt weist signifikante Zusammenhinge mit allen Arten der Bewertungssitu-
ationen auf (Tabelle 9). Die Korrelationskoeffizienten liegen im Bereich .15<r<.32. Je vielfil-
tiger die Forderung im Unterricht geschieht, umso hédufiger wird in den vier verschiedenen
Situationen bewertet. Lehrpersonen, die viele verschiedene Fordermethoden in den Unterricht
integrieren, beurteilen die Selbst- und Sozialkompetenzen hdufiger. Ein positiver Zusammen-
hang kann auch zwischen der Haufigkeit von Bewertungen und der Haufigkeit der Riickmel-
dung nach einer Forderphase berechnet werden (.13<r<.30). Kein signifikanter Zusammen-
hang besteht zwischen der Haufigkeit der Bewertung in geplanten Situationen ohne Ankiindi-
gung und der Haufigkeit der Riickmeldungen nach Forderphasen. Die Ergebnisse weisen da-
rauf hin, dass eine grosse Vielfalt von Férdermethoden mit einer grossen Haufigkeit von Be-
wertungen in allen vier Bewertungssituationen einhergeht. Riickmeldungen werden hiufig
nach geplanten Bewertungssituationen mit Ankiindigung und nach zufilligen Beurteilungssi-
tuationen gegeben.

Tabelle 9: Spearman-Korrelationen zwischen der Hdufigkeit der Bewertungssituationen und der For-
derung

Haufigkeit | - Haufigheit |y qoroi | Haufigkeit
der Bewer- der Bewer-
. .. der Bewer- der Bewer-
tung fiir tung fiir .. .
tung fir tung fiir
geplante geplante o o
o S zufallige zufillige
Situationen Situationen L . .
. .. - Situationen Situationen
mit Ankiin- | ohne Ankin- . .
. . Unterricht Pausenzeit
digung digung
Mittelwert / Standartabweichung | 2.22 /1.36 3.07/2.03 4.79/2.28 3.48/2.31
Methodenvielfalt in der Forde-
cthodenvie der Forde 635/2.02 | .15 21 3 2%
rung
Haufigkeit der Riickmeldungen
dufigkeit der Riickmeldunge 3.66/ 1.07 | .30%* 13 21%* 24%x
nach Forderung

*: Korrelation ist auf Niveau p<0.05 signifikant (zweiseitig), **: Korrelation ist auf Niveau p<0.01 signifikant (zweiseitig). Skala Metho-
denvielfalt 1-10, 1: 1 Fordermassnahme, 10: 10 Fordermassnahmen; Skala Riickmeldung nach Férderung 1: nie, 6: immer

Ausgehend von der Annahme, dass geplante Bewertungen eine grossere Systematik aufwei-
sen als zufillige Bewertungssituationen, konnten die Ergebnisse zur Dokumentation der Be-
wertungen vermutet lassen, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Art der Do-
kumentation und der Héufigkeit der unterschiedlichen Bewertungssituationen besteht. Eine
geplante Bewertung konnte eher mit einer systematischen Dokumentation, die auf Indikatoren
basiert, zusammenhédngen. Die Berechnung der Korrelationen nach Spearman zeigte jedoch
keine signifikanten Zusammenhinge zwischen diesen Variablen. Dies bedeutet, dass die Art
der Dokumentation und die Haufigkeit der Bewertung von Selbst- und Sozialkompetenz in
den verschiedenen Situationen nicht zusammenhéangen.

Die Ergebnisse in Kapitel 4.2.5 zeigten, dass der Nutzen, der fiir die Lehrperson durch die
Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz entsteht, mit einem Mittelwert von 4.04 als eher
positiv einzuschdtzen wird. Die wahrgenommene Belastung wird mit einem Mittelwert von
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3.32 ambivalent wahrgenommen. Es stellt sich hier die Frage, ob der wahrgenommene Nut-
zen und die berichtete Belastung mit der Haufigkeit der durchgefiihrten Bewertungen in ver-
schiedenen Situationen zusammen hiangen? Mit Pearson-Korrelationen konnten Zusammen-
hinge zwischen der Art der Bewertungssituation und dem Nutzen nachgewiesen werden (Ta-
belle 10). Je hdufiger die Selbst- und Sozialkompetenzen in geplanten Situationen mit An-
kiindigung und in zufilligen Situationen bewertet werden, umso héher wird auch der Nutzen
fiir die Lehrperson eingeschitzt. In Bezug auf die wahrgenommene Belastung zeigten sich
keine signifikanten Zusammenhénge mit der Haufigkeit der durchgefiihrten Bewertungen in
den verschiedenen Situationen.

Tabelle 10: Pearson-Korrelationen zwischen den Faktoren wahrgenommener Nutzen und wahrge-
nommene eigene Belastung mit der Hdiufigkeit der Bewertungssituationen

Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit
der Bewer- der Bewer-
. .. der Bewer- der Bewer-
tung fiir tung fiir .. .
tung fir tung flir
geplante geplante - o
S o zufallige zufillige
Situationen Situationen .. . .
. . . Situationen Situationen
mit Ankiin- | ohne Ankiin- . .
. . Unterricht Pausenzeit
digung digung
Mittelwert / Standartabweichung | 2.22 /1.36 3.07/2.03 4.79/2.28 3.48/2.31
Niitzlichkeit LP: Faktor Nutzen. - * "
4.04/1.00 31 .06 15 .15
Items 1, 2 und 3
Niitzlichkeit LP: Faktor Belas-
tung, Ttems 5, 6 und 7 3.32/0.89 12 .06 .01 .04

*: Korrelation ist auf Niveau p<0.05 signifikant (zweiseitig), **: Korrelation ist auf Niveau p<0.01 signifikant (zweiseitig). Skala 1: trifft
tiberhaupt nicht zu, 6: trifft voll und ganz

4.2.8 Anliegen und kritische Punkte

Im folgenden Abschnitt werden allgemeine Kritikpunkte und Anliegen der Lehrpersonen be-
schrieben, die bisher im Bericht noch nicht erwdhnt worden sind. Anliegen oder kritische
Ausserungen konnten bei den mehreren offenen Fragen angebracht werden. Es ist deshalb
moglich, dass Lehrpersonen an mehreren Stellen Ahnliches riickmeldeten oder mehrere kriti-
sche Punkte erwdhnten. Aus diesem Grund ist es nicht moglich, die konkrete Anzahl an kriti-
schen Riickmeldungen oder an Lehrpersonen mit Anliegen oder kritischen Riickmeldungen zu
nennen. Der Abschnitt fasst die von Lehrpersonen genannten Punkte, unabhéngig von deren
Haufigkeit, zusammen. Die Reihenfolge der genannten Punkte steht zudem nicht mit deren
Haufigkeit oder einer Priorisierung in Zusammenhang.

- Die Lehrpersonen wiirdigen positiv, dass durch die Bewertung der Selbst- und Sozial-
kompetenzen den liberfachlichen Kompetenzen mehr Beachtung geschenkt wird.

- Die Bewertung auf Unterstufenniveau wird von Lehrpersonen kritisiert. Als Grund wird
u.a. genannt, die Schiilerinnen und Schiiler hétten auf dieser Schulstufe noch wenig Ge-
legenheit gehabt, sich zu entwickeln. Deshalb wurde gewiinscht, dass die Bewertung erst
durchgefiihrt wird, wenn die Lehrperson die Klasse bereits kennt und sich die Schiilerin-
nen und Schiiler entwickeln konnten.

- Einen weiteren Kritikpunkt bildet die notwendige Rekursfdhigkeit der Bewertungen und
mogliche Konflikte mit Eltern, aufgrund derer sich Lehrpersonen nicht trauen wiirden,
ehrlich zu bewerten.
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- Das unausgewogene Verhéltnis von Aufwand und Ertrag bei der Bewertung wurde von
Lehrpersonen in einem weiteren Punkt kritisiert.

- Weiter wurde die Bewertung von Selbst- und Sozialkompetenzen als solches hinterfragt.
Sie wird nach Aussagen von gewissen Lehrpersonen als Eingriff in die Personlichkeit der
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen oder sei eine zu komplexe Angelegenheit, als
dass sie den Schiilerinnen und Schiilern gerecht werden konnte.

- Ein formuliertes Anliegen von Lehrpersonen bezog sich auf eine stirkenorientiertere Be-
urteilung im Zeugnis in Form von ausformulierten Sédtzen. Einige Lehrpersonen wiinsch-
ten sich, dass die Auswirkungen der Bewertungen auf die Lehrstellensuche stirker be-
rlicksichtigt wiirden. Andere wiederum wiinschten sich eine grossere Anerkennung durch
die Abnehmenden.

4.3 Zusammenfassung

Die hohe Riicklaufquote deutet darauf hin, dass das Thema der Selbst- und Sozialkompeten-
zen bei Lehrpersonen aller Schulstufen auf Interesse stiess. Mehr Lehrpersonen als erwartet
konnten fiir die Umfrage gewonnen werden. Offenbar wollten viele Lehrpersonen die Gele-
genheit nutzen und ihre Beurteilungspraxis und vermutlich auch ihre Anregungen mitzuteilen.
Der Fragebogen bot durch offene Fragen mehrere Gelegenheiten Anregungen, Wiinsche oder
auch Kritiken anzubringen. Von diesem Angebot wurde Gebrauch gemacht.

Die Befragung der Lehrpersonen zeigt deutlich, dass sich die Schulen und Lehrpersonen der
Thematik um die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler angenommen haben und diese mehrheitlich gemiss den kantonalen Vorgaben umsetzen.
Dies bestitigen diverse Ergebnisse aus der Umfrage: 85.9% der Lehrpersonen berichteten, fiir
die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen Indikatoren zu verwenden, Forderphasen
sowie bewusst geplante Bewertungssituationen zu schaffen. Auch werden die Bewertungen
mehrheitlich in irgendeiner Form dokumentiert.

Gewisse Aspekte, welche die Selbst- und Sozialkompetenz beschreiben, werden von den ver-
schiedenen Schulstufen als unterschiedlich passend bewertet. Einerseits hidngen die kritischen
Bewertungen mit den unterschiedlichen Anforderungen in den Schulstufen zusammen, ande-
rerseits wird die Messbarkeit einzelner Aspekte oder auch die Anzahl der Aspekte kritisiert.
Der Wunsch nach erprobten Indikatoren fiir die Aspekte wurde auch gedussert. Die Einschit-
zungen der Lehrpersonen aus den unterschiedlichen Schulstufen lassen sich stark vereinfacht
wie folgt zusammenfassen: Lehrpersonen der Primarschule beurteilen die Aspekte tendenziell
eher als passend, Lehrpersonen der Bezirksschule eher als weniger passend fiir die Abbildung
der Selbst- bzw. Sozialkompetenzen. Mogliche Griinde dafiir konnten eine stirker ausgeprag-
te Personenorientierung in der Primarschule und eine stirkere fachliche Orientierung in der
Bezirksschule sein. Lehrpersonen der Real- und Sekundarschule unterschieden sich in ihrer
Einschitzung in keinem Aspekt signifikant voneinander. Die Riickmeldungen der Lehrperso-
nen deuten auch darauf hin, dass kein einheitliches Verstindnis von Selbst- und auch Sozial-
kompetenz existiert. Die Sozialkompetenz scheint durch die vorgegebenen Aspekte besser
abgebildet zu werden als die Selbstkompetenz. Bei der Selbstkompetenz existiert eine eher
grosse Varianz in der Einschitzung der Aspekte. Auch wurden viele und vielfaltige fehlende
Aspekte der Selbstkompetenz aufgezédhlt. Das Konzept der Selbstkompetenz ist demnach of-
fenbar weniger klar als das der Sozialkompetenz.

Die Schulen und Lehrpersonen sind in der Handhabung der Beurteilung der Selbst- und Sozi-
alkompetenz relativ frei, da nur wenige strukturelle Vorgaben existieren. Die grosse Freiheit
in den Umsetzungsmoglichkeiten trigt dazu bei, dass die Ergebnisse auf eine grosse Varianz
in der Beurteilungspraxis hinweisen. Es bleibt allerdings unklar, wie lernzielorientiert und
systematisch beispielsweise die Forderphasen oder auch die Riickmeldungen auf Forderein-
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heiten gestaltet sind. Die Angaben der Lehrpersonen deuten darauf hin, dass ein eher enges
Verstindnis von Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz vorliegt. Gezielte Ubungen zur
Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz werden einerseits selten praktiziert, andererseits
aber auch als Wunsch zur Unterstiitzung gedussert. Offenbar fordert vielfaltiger, wer auch
hiufiger bewertet.

Der Grossteil der befragten Lehrpersonen praktiziert verschiedene Formen der Bewertung,
d.h. sie bewerten die Selbst- und Sozialkompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler in ge-
planten Situationen mit oder ohne Ankiindigungen sowie auch in zufillig entstandenen Situa-
tionen im Unterricht und wéhrend der Pausenzeit. Den Schiilerinnen und Schiilern auf ihre
Bewertung eine Riickmeldung zu geben, scheint gingig zu sein. Die Riickmeldungen erfolgen
hiufig miindlich. Es scheint aber selten systematische Riickmeldung, weder in miindlicher
noch in schriftlicher Form zu geben. Die Ergebnisse zeigen, dass Bewertungen in der Regel
dokumentiert werden bevor die definitive Pradikatvergabe erfolgt. Die Dokumentationen
scheinen jedoch auch wenig Systematik aufzuweisen, da sie hdufig auf Verhaltensbeobach-
tungen basieren. Es ist nach wie vor unklar und bedarf weiterer gezielterer Befragungen, wie
die Priadikate im Zwischenzeugnis ausgehend von den Dokumentationen vergeben werden.

Gegeniiber der Thematik der Wiedereinfiihrung der Absenzen im Zeugnis sind die Lehrper-
sonen ambivalent bzw. positiv eingestellt. In Bezug auf die entschuldigten Absenzen zeichnet
sich keine Préiferenz ab, hinsichtlich des Ausweisens der unentschuldigten Absenzen zeigen
sie sich positiv eingestellt. Einige erwdhnten unter den fehlenden Aspekten gar die Absenzen.
Aktuell sollen die Absenzen unter dem Aspekt "erscheint ordnungsgemiss zum Unterricht"
beriicksichtigt werden. Dies scheint fiir die Lehrpersonen nicht geniigend Transparenz zu
schaffen.

Mehrere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Lehrpersonen der Bezirksschule die Beurtei-
lung der Selbst- und Sozialkompetenz tendenziell etwas anders wahrnehmen als die Lehrper-
sonen der anderen Schulstufen. Auf mdgliche Griinde wurde an den entsprechenden Stellen
bereits eingegangen. An dieser Stelle soll jedoch noch einmal erwdhnt werden, dass sich die
Bezirksschule mit dem Fachlehrersystem strukturell und organisatorisch von den iibrigen
Schulstufen unterscheidet.

Gedusserte Kritiken oder auch Wiinsche sind sehr vielfdltig, was vermutlich durch die grossen
Freiheiten in der Umsetzung und die geringen strukturellen Vorgaben, zu erklédren ist. Die
Anliegen und Kritikpunkte sind teilweise entgegengesetzt oder gar widerspriichlich. Ein Bei-
spiel dafiir ist einerseits der Wunsch nach einer grosseren Ausdifferenzierung der Aspekte,
und andererseits der Wunsch nach einer Reduzierung der Aspekte. Die einen wiinschen sich
starkere Vorgaben, andere kritisieren es grundsitzlich, Menschen anhand weniger Kriterien
auf einer Skala bewerten zu miissen.

5 Befragung Berufsbildende

Im Kanton Aargau wurde ein Postulat zur Einfithrung der unentschuldigten Absenzen im
Zeugnis eingereicht, weil diese als Information im Zeugnis als wichtig erachtet wurden. Ge-
nerell zeigten Studien, dass iiberfachliche Kompetenzen wichtige Kriterien bei der Vergabe
von Lehrstellen darstellen (Stalder & Stricker, 2009; Neuenschwander & Wismer, 2010; Im-
dorf, 2014). Daher interessierte die Frage, wie die Bewertungen der Selbst- und Sozialkompe-
tenzen im Zwischenbericht von den Berufsbildnerinnen und Berufsbildner im Lehrstellen-
markt genutzt wird.

Mit dem Erhalt eines Bewerbungsdossiers von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe
I fiir eine Lehrstelle kommen Berufsbildende in Kontakt mit dem Zwischenzeugnis und somit
auch mit der Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz. Das Forschungsdesign sah vor,
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die Sicht der Abnehmerinnen und Abnehmer im Ubergang zu erfassen. Dafiir wurden 20 kur-
ze, standardisierte Telefoninterviews mit Berufsbildenden aus marktwirtschaftlichen Betrie-
ben im Kanton Aargau durchgefiihrt.

5.1 Methode

Fiir die Stichprobenziehung wurde ein geschichtetes Auswahlverfahren angewendet. Auf-
grund fehlender finanzieller Ressourcen wurde keine reprdsentative Stichprobe angestrebt,
sondern Ziel war, eine mdglichst vielféltige Stichprobe zu erhalten, dank derer unterschied-
lichste Positionen kennengelernt werden konnen. Ein erstes Kriterium war die Angebots-
Nachfrage-Situation. Je zehn der befragten Berufsbildenden sollten aus Betrieben stammen, in
denen das Lehrstellenangebot die Nachfrage iibersteigt oder in welchen mehr Lehrstellen
nachgefragt als angeboten werden. Die Zugehorigkeit zur Gruppe wurde iiber den prozentua-
len Anteil an besetzten Ausbildungspldtzen definiert. Die festgelegten Grenzen schliessen die
oberen und unteren 30% bzw. 40% der besetzten Berufsausbildungen ein.' Fiir die Ziehung
der Stichprobe wurde die aktuellste Liste des Lehrstellennachweises LENAZ welche die Situ-
ation im Januar 2015 abbildete, verwendet. Berufsausbildungen mit weniger als zehn angebo-
tenen Lehrstellen im Kanton wurden zur Sicherstellung einer aussagekriftigen Stichprobe
nicht beriicksichtigt. Die Berufsausbildungen mit mehr als 10 Ausbildungspldtzen wurden
anschliessend in die zwei Gruppen mit Lehrstellen-Nachfrage- und Angebotsiiberschuss ge-
teilt. Aus den Gruppen wurden zufillig je zehn Berufsausbildungen aus jeweils verschiedenen
Berufsfeldern ausgewdhlt. In Tabelle 11 sind die fiir die Stichprobe gezogenen Berufsausbil-
dungen der beiden Gruppen aufgelistet.

Tabelle 11: In der Stichprobe vorhandene Ausbildungsberufe nach Lehrstellen-Nachfrage- und Ange-
botsiiberschuss

Gruppe 1: Nachfragetiberschuss Gruppe 2: Angebotsiiberschuss
70% - 100% besetzte Lehrstellen 0% - 40% besetzte Lehrstellen
Ausbil- e Landwirt/in e Girtner/in (Zierpflanzen)
dungsbe- e Bicker-Konditor-Confiseur/in e Fachmann/Fachfrau Hauswirtschaft
rufe e Schreiner/in (Mdbel, Innenausbau) o Elektroinstallateur/in
e Automatiker/in e Fachmann/Fachfrau Betriebsunterhalt (Haus-
e Laborant/in dienst)
e Zeichner/in (Architektur) ¢ Strassentransportfachmann/-fachfrau
e Kaufmann/Kauffrau  (Dienstleistung | ® Metallbauer/in
und Administration) o Gebidudetechnikplaner/in Heizung
¢ Informatiker/in (Systemtechnik) e Detailhandelsfachmann/-fachfrau (Bewirt-
e Fachmann/Fachfrau Gesundheit schaftung Branche Nahrung- und Genussmit-
e Fachmann/Fachfrau Betreuung (Fach- tel)
richtung Kinderbetreuung) e Logistiker/in
e Augenoptiker/in

" Es hat sich gezeigt, dass zum Zeitpunkt der Stichprobenziehung 29 Berufsausbildungen zu mindestens 70%,
jedoch nur 9 Berufsausbildungen zu maximal 30% besetzt waren. Um dem Anspruch gerecht zu werden, jeweils
10 Berufsbildende aus beiden Gruppen zu befragen, wurde fiir die Gruppe 2 der Anteil der besetzten Lehrstellen
von 30% auf 40% angehoben. Somit vergrdsserte sich die Anzahl Berufsausbildungen in Gruppe 2 fiir die Stich-
probenziehung.

? Der Kanton Aargau unterhilt den Lehrstellennachweis LENA, eine kantonale Online-Stellenbérse fiir Berufs-
ausbildungen und Schnupperlehrstellen. Ausbildungsbetriebe konnen auf dieser Plattform offene Berufsausbil-
dungsplitze aufschalten (https://www.ag.ch/lena/).
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Nachdem die Berufsausbildungen ausgewidhlt worden waren, wurden Berufsbildende aus ent-
sprechenden Betrieben im Kanton Aargau fiir ein Telefoninterview angefragt. Bei der Aus-
wahl der Berufsbildenden wurde ein ausgewogenes Verhéltnis von Berufsbildenden aus
Klein- und Grossbetrieben beriicksichtigt (Kleinbetriebe: bis 49 Vollzeitstellen, Grossbetrie-
be: 250 und mehr Vollzeitstellen; geméss Bundesamt flir Statistik, 2012). Die Telefoninter-
views wurden im Zeitraum von Februar bis April 2015 durchgefiihrt.

Im Rahmen der halbstrukturierten Leitfadeninterviews wurde erfragt, auf welche Bereiche
(Motivations- oder Bewerbungsschreiben, schulische Leistungen, Angaben zur Selbstkompe-
tenz, Angaben zur Sozialkompetenz, Schnupperlehre, Bewerbungsgesprich) die Berufsbil-
denden bei der Lehrstellenvergabe achten. Dabei wurde vertieft auf die Griinde eingegangen,
die dazu fiihren, dass die Angaben zur Selbst- und Sozialkompetenz im Zwischenbericht bei
der Lehrstellenvergabe beachtet bzw. nicht beachtet werden. Anschliessend wurden die Be-
rufsbildenden gefragt, wie gut die Angaben zu den Selbst- und Sozialkompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler im Zwischenbericht mit ihrer Einschédtzung der Lernenden {ibereinstim-
men. Schliesslich wurde nach allgemeinen Wiinschen fiir zusdtzliche Angaben im Zeugnis
und nach dem Bediirfnis, entschuldigte und unentschuldigte Absenzen im Zeugnis ausgewie-
sen zu sehen, gefragt. Die Interviews wurden transkribiert und mithilfe des Programms
Maxqda inhaltsanalysiert. Dabei wurden die Transkripte anhand eines am Interviewleitfaden
entwickelten Kategoriensystems codiert.

Die Ergebnisse aus den Interviews mit 20 Berufsbildenden zeigen, wie die Angaben zur
Selbst- und Sozialkompetenz im Zwischenzeugnis von den Abnehmerinnen und Abnehmern
bei der Rekrutierung von Lernenden verwendet werden. Die Aussagen sind nicht reprdsenta-
tiv, sondern geben einen Einblick in mdgliche Erfahrungen und Praktiken von Berufsbilden-
den im Kanton Aargau.

5.2 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse aus den Interviews mit den Berufsbildenden dar-
gestellt. Es wird jeweils die gesamte Bandbreite an Antworten aufgezeigt, um die Meinungen
und Erfahrungen der befragten Berufsbildenden in ihrer Gesamtheit und Vielfalt abzubilden.

In einem ersten Schritt werden vier ausgewahlte Bereiche (Zeugnisangaben zur Selbstkompe-
tenz, Zeugnisangaben zur Sozialkompetenz, Schnupperlehre und schulische Leistungen), auf
die die Berufsbildenden bei der Selektion von Lernenden insbesondere achten, dargestellt und
Eingrenzungen aufgezeigt. Es zeigt sich, dass - wie es bei jedem Rekrutierungsprozess in der
Berufswelt {iblich ist - nicht ein einzelnes Element ausschlaggebend ist, sondern die Person in
ihrer Gesamtheit beurteilt wird. In einem zweiten Schritt wird darauf eingegangen, wie valide
die Bewertungen zur Selbst- und Sozialkompetenz von den Lehrpersonen vonseiten der Be-
rufsbildenden eingeschétzt werden. Anschliessend wird die Sichtweise der Berufsbildenden
auf das Nicht-Ausweisen der Absenzen im Zeugnis aufgezeigt.

5.2.1 Relevanz der Angaben zur Selbst- und Sozialkompetenz im Zwischenbericht

bei der Rekrutierung von Lernenden

In den Interviewaussagen der Berufsbildenden zeigt sich, dass die Angaben zur Selbst- und
Sozialkompetenz bei der Rekrutierung von Lernenden mehrheitlich beriicksichtigt werden.

5.2.1.1 Selbstkompetenz

Eine hohe Selbstkompetenz bei den zukiinftigen Lernenden wird von den meisten Berufsbil-
denden prinzipiell als sehr wichtig eingeschitzt. Daher wird den Angaben zur Selbstkompe-
tenz im Zwischenbericht durchaus hohe Bedeutung beigemessen. Dabei wird deutlich, dass
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die unterschiedlichen Aspekte der Selbstkompetenz, die im Zwischenbericht aufgelistet sind,
von den Berufsbildenden unterschiedlich gewichtet werden. Besonders bedeutsam fiir die
Berufswelt scheinen Arbeitstugenden wie "Selbststandigkeit", "Zuverldssigkeit" und "Zielori-
entierung" zu sein, die ihrer Meinung nach in bestimmten Aspekten der Selbstkompetenz ge-
messen werden. Je nach Anforderungen, die die konkreten Berufe mit sich bringen, wird der
eine oder Aspekte stirker gewichtet. Berufsbildner 4 erklrt:
"Und da gibt es Sachen, die ich jetzt nicht so hoch gewichte, also bei den Jungs zum Beispiel "beteiligt sich
aktiv am Unterricht". Und wenn das nicht so topp ist, ja, das sehen wir héufig. Wie soll ich sagen. Aber
dort hat es zum Beispiel auch "erscheint piinktlich zum Unterricht”, da hat es schon auch solche Sachen.
(...) Also wir miissen uns wirklich auf die Lernenden verlassen. Sie miissen sehr viel Verantwortung tiber-
nehmen. Und das sind schon so Sachen, bei denen wir sagen, wenn dort jemand nur geniigend ist, laden

wir niemanden ein, muss ich Ihnen sagen. Es gibt halt so Sachen, die / ja das sind fiir uns schon ein wenig
Killerkriterien. (...)" (Interview 4, Position 16)

Andere Berufsbildende gewichten auch eher schulbezogene Aspekte aus dem Zwischenbe-
richt hoch, da diese Auskunft iiber das Engagement der Lernenden in der Berufsfachschule
geben.

Unterschiede lassen sich in den Erwartungen der Berufsbildenden feststellen. Wihrend die
einen bei den Lernenden nur grundlegende Selbstkompetenzen voraussetzen und bereit sind,
die Lernenden zu begleiten und in der Entwicklung der Kompetenzen zu fordern ("Das heisst,
ich verlange vom Lehrling, dass er selbstdndig ist, unter Anleitung. Die ganzen Sachen wer-
den ihm erkldrt, er ist nachher aber selbstindig am Tun." (Interview 2, Position 20), erwarten
andere, dass die Kompetenzen bei den Lernenden bereits zu Beginn der Lehre hoch ausge-
prégt sind. Die Aussage von Berufsbildner 20 macht dies deutlich:
"Wir erwarten eigentlich, dass der Lernende schon alles kann, wenn er kommt. Also es ist brutal gesagt.
Dass er Verantwortungsbewusstsein hat, dass er ptinktlich ist, dass er ehrlich ist, dass er zielstrebig ist. Al-
so es sind eigentlich alles die Punkte wie bei einer ausgelehrten Person, die man schon auf dem Top haben
sollte. Weil wir bei der Grosse bei uns im Unternehmen nicht die Kapazitdit haben, wie in einer Lernwerk-
statt, sich zwei Jahre Zeit zu nehmen und jemanden an diesen Punkt zu fiihren. (...)" (Interview 20, Position
16)
Einige Berufsbildende achten gezielt wihrend der Schnupperlehre darauf, ob sich die Anga-
ben zur Selbstkompetenz aus dem Zeugnis bestétigen (vgl. unten).

Neben den genannten Griinden, warum die Angaben zur Selbstkompetenz beim Rekrutie-
rungsprozess stark beriicksichtigt werden, werden auch Einwidnde genannt, die dazu fiihren,
den Angaben eine weniger hohe Bedeutung zuzuschreiben. Oftmals erhilt eine ungeniigende
Bewertung durch die Erlduterung der Griinde eine andere Bedeutung oder kann angemessen
interpretiert werden. Demnach geben einige Berufsbildende bei Zeugnisangaben, die ungenii-
gend ausgeprigte Kompetenzen ausweisen, den Lernenden die Moglichkeit zur Stellungnah-
me oder holen sich Referenzen ein.

Weniger Gewicht scheinen die Angaben zur Selbstkompetenz auch dann zu erhalten, wenn
die Berufsbildenden die Indikatoren, die den Aspekten zugrunde liegen, als wenig relevant fiir
die Berufswelt erachten oder die Ubertragbarkeit von der Schule in die Berufswelt nicht fest-
stellen konnen. Weiter sind die Angaben unwichtiger, wenn bei den Schiilerinnen und Schii-
lern andere Griinde fiir ein schlechtes Pridikat eruiert werden, z.B. Pubertit, Schulmiidigkeit
oder junges Alter. Berufsbildnerin 11 erkléart:
"Ich denke bei vielen ist es so / zum Beispiel haben mir die Schiiler gesagt bei "arbeitet zuverldssig"”, da
wird einfach eine Strichliste gefiihrt, wie oft haben sie die Hausaufgaben vergessen und davon héingt dann
nachher das Kreuzchen ab. Und ich denke, man muss das immer im Einzelfall interpretieren. Oft ist es halt
doch auch so, dass sie einfach mal schulmiide werden, sag ich jetzt mal. Und ich denke, man kann es nicht

immer eins zu eins auf die Arbeitswelt iibertragen. Aber ich finde es schon wichtig." (Interview 11, Position
16)
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Gerade aufgrund des eher jungen Alters der Bewerberinnen und Bewerber wird die Mdoglich-
keit zur Entwicklung der Jugendlichen mehrfach als Grund fiir eine weniger starke Gewich-
tung der Zeugnisangaben genannt. Dem eigenen Eindruck zu den Selbstkompetenzen der Ju-
gendlichen wird ebenfalls eine sehr hohe Bedeutung zugemessen, wodurch die Angabe aus
dem Zeugnis gegebenenfalls in den Hintergrund riickt.

5.2.1.2 Sozialkompetenz

Bestimmte Aspekte der Sozialkompetenz werden je nach Beruf als sehr wichtig erachtet.
Dementsprechend sind die Zeugnisangaben zur Sozialkompetenz fiir einige Berufsbildende
beim Rekrutieren von Lernenden sehr relevant. Besonders betrachtet werden die Kompeten-
zen "konstruktive Zusammenarbeit", die von den Berufsbildenden héiufig als "Teamfahigkeit"
verstanden wird, und "angemessene Umgangsformen". Unter Teamféhigkeit wird vor allem
eine angenehme und gelingende Zusammenarbeit zwischen Mitarbeitenden verstanden. Die
angemessenen Umgangsformen beziehen sich sowohl auf die Mitarbeitenden des Betriebs, als
auch auf Kunden oder Patienten. Den Bewertungen der Lehrpersonen wird dabei hdufig eine
hohe Validitit eingerdumt, da diese die Jugendlichen iiber einen langen Zeitraum kennen.
Berufsbildner 6 erklirt:

"Wie gesagt, das ist sicher auch ein entscheidender Faktor, wie sie sich im Team verhalten. Wir haben den

Schnupperstift in der Regel vielleicht zwei bis drei Tage. Und wenn ein Jugendlicher sich natiirlich ein we-

nig selbst verkaufen mochte, kann er das sehr gut in diesen zwei bis drei Tagen. Die Sozialkompetenz aus

dem Zeugnis ist halt vielleicht eine lingere Ansicht, die der Lehrer oder eine Bezugsperson von einem Ler-
nenden hat. Dies sagt vielleicht schon auch etwas itiber sein Verhalten aus." (Interview 6, Position 16)

Ungeniigende Pradikate bei der Sozialkompetenz werden als Hinweis fiir Probleme gesehen,
die sich auch in die Lehre weiterziechen werden. Umgekehrt wird auch auf das Entwicklungs-
potenzial der Jugendlichen hingewiesen. Zudem achten bei der Sozialkompetenz viele Be-
rufsbildende wihrend der Schnupperlehre darauf, ob sich die Angaben aus dem Zeugnis ge-
miss ihrem Eindruck bestatigen.

Einschrinkend und somit als Grund fiir eine weniger starke Gewichtung der Sozialkompeten-
zen wird angemerkt, dass sich das Verhalten in der Schule hédufig nicht mit dem Verhalten in
der Arbeitswelt decke. Zudem ist der eigene Eindruck zur Sozialkompetenz der Jugendlichen,
die sich wihrend der Schnupperlehre zeigt, sehr wichtig. Berufsbildner 8 erldutert hier bei-
spielhaft:

"Ja es ist interessant, wie ein Dritter diese Person wahrnimmt. Aber grundsdtzlich ist halt schon / die eige-
ne Erfahrung ist mir wichtiger als die Wahrnehmung von einem Dritten." (Interview 8, Position 14)

5.2.2 Relevanz der Schnupperlehre und schulischen Leistungen bei der Rekrutierung
von Lernenden

Neben den Angaben zur Selbst- und Sozialkompetenz fliessen natiirlich auch andere Elemen-
te in den Rekrutierungsprozess von Lernenden ein. Im Folgenden wird aufgezeigt, inwiefern
die interviewten Berufsbildenden die Schnupperlehre und die Angaben zu schulischen Leis-
tungen beim Einstellungsprozess beriicksichtigen.

5.2.2.1 Schnupperlehre

Die Schnupperlehre ist fiir alle interviewten Berufsbildenden eins der zentralsten Elemente
bei der Rekrutierung von Lernenden. Besonders im Vordergrund steht dabei die Moglichkeit,
einen Eindruck zur Arbeitshaltung und Arbeitsfahigkeit der zukiinftigen Lernenden zu erhal-
ten. Die Aussage von Berufsbildnerin 15 verdeutlicht dies:

"Wir besprechen das dann zusammen mit den Berufsbildern vor Ort, mit den Geschdfisfiihrern, mit den Be-

treuern und schauen, wie die praktische Eignung fiir diesen Beruf wirklich ist. Wie geht er oder sie auf die
Kunden zu, wie fasst er Arbeiten, die man erteilt, an, wie sieht das aus. Beim praktischen Arbeiten spiirt
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man halt schon / dort kommen vielleicht Sachen zum Vorschein, dir mir im Gesprdch noch nicht aufgefal-
len sind." (Interview 15, Position 15)

Weiter ermoglicht die Schnupperlehre, einen Eindruck zur Personlichkeit und Teamfdhigkeit
der Bewerberinnen und Bewerber zu erhalten. Es zeigt sich, dass den Berufsbildenden das
Kennenlernen und die Moglichkeit, sich eine eigene Meinung zu bilden, sehr wichtig ist.
Teilweise wird auch darauf hingewiesen, dass sich die Zeugnisangaben oder Erfahrungen aus
dem Bewerbungsgespriach wihrend der Schnupperlehre bestitigen sollen. Berufsbildner 6
erklart:
"Das ist natiirlich der personliche Kontakt, bei dem man den Lernenden kennen lernt. Wo wir all die Sa-
chen wie Selbstkompetenz und Sozialkompetenz selbstindig tiberpriifen konnen. Wie verhdlt er sich im
Team, ist er zuverldssig, piinktlich, wie ist die Motivation. Das sind natiirlich Sachen, die wir wirklich sel-
ber beurteilen. All das, was im Zeugnis ist, ist halt fremdbeurteilt, und kann dann / ja es gibt verschiedene
Faktoren, die das vielleicht auch verfilschen konnen. Vielleicht auch im Gesprdch selber, da kann er ner-
vos sein, wenn er hier ist. Also ist schon die Schnupperlehre, der personliche Kontakt, ob der Lernende fiir
die Ausbildung geeignet ist, das Wichtigste fiir mich. (...)" (Interview 6, Position 12)

Die Schnupperlehre bringt zudem den Vorteil, auch den zukiinftigen Lernenden einen Ein-
blick in den Beruf und das Arbeitssetting zu geben, wodurch Erwartungen und Vorstellungen
zwischen den Lernenden und Berufsbildenden abgestimmt werden konnen.

Die Komplexitit des Rekrutierungsprozess wird in der Aussage von Berufsbildnerin 4 deut-

lich. Sie erklart, wie die Selektionskriterien fiir das Einstellen von Lernenden mit einander

zusammenhdngen und weist auf mogliche Widerspriichlichkeiten im Einstellungsprozess hin.
"Bei uns ist es so, wir laden sie nur zu einer Schnupperlehre ein, wenn die Schulnoten und die Sozial- und
Selbstkompetenz passen. Aber schlussendlich miissen sie gut arbeiten, miissen sie fiir den Beruf geeignet
sein. Darum ist das immer noch das wichtigste Kriterium. Und weil wir vorher aussondieren, ist das noch
schwierig. Es spielt alles ineinander hinein. Wenn wir sie dann schicken [in die Schnupperlehre], dann ha-
ben sie die Vorkriterien, die schulischen, bereits erfiillt. Das ist so. Schlussendlich sind die Noten nicht ent-
scheidend. Doch, natiirlich, aber dort [bei der Schnupperlehre] zeigt es sich sicher, dort kann man ziemlich
darauf gehen, ob sie geeignet sind oder nicht." (Interview 4, Position 14)

5.2.2.2 Schulische Leistungen

Die schulischen Leistungen werden bei der Rekrutierung von Lernenden unterschiedlich stark
gewichtet. Es zeigt sich, dass die Noten durchaus ein wichtiges Kriterium darstellen, einer-
seits aufgrund der Wichtigkeit, dass die Lernenden in der Berufsfachschule bestehen, anderer-
seits auch weil schulschwache Lernende einen grossen Betreuungsaufwand im Betrieb verur-
sachen. Eine Berufsbildnerin nimmt daher bewusst immer nur eine Lernende/einen Lernenden
auf, die/der schulisch schwach ist.

Gleichzeitig zeigt sich, dass fiir viele Berufsbildende nur die Noten bestimmter Ficher rele-
vant sind oder die Interpretation je nach Schulstufe oder Schultyp unterschiedlich gehandhabt
wird. Berufsbildner 14 erkléart:

"Automatiker ist ein Beruf, bei dem die Schule, sprich Mathematik, Physik, Algebra, so dieser Bereich, sehr
wichtig ist. Bei dem man mit Formeln rechnen muss, sehr viel mit Elektrotechnik. Und da muss man einfach
gut sein. Da reicht eine 4 oder eine 3-4 einfach nicht. Das ist die Erfahrung. Ich sage nicht, dass er es nicht
schafft. Aber man hat sicher mehr Miihe, als wenn einer im Schnitt eine 5 hat. Das ist sicher / fiir mich ist
das sehr wichtig. (...) (Interview 14, Position 12)

Da die Interpretation der Noten aufgrund von Unterschieden zwischen den Schulniveaus oder
Schulhdusern erschwert ist, greifen einige Berufsbildende auf eigene Eignungstests zuriick,
die im Rahmen des Bewerbungsprozesses durchgefiihrt werden. Andere Berufsbildende ge-
wichten die Noten weniger stark, wenn sie feststellen, dass die Person aufgrund von Schul-
miidigkeit oder jungem Alter schlechte Noten hat, sich aber im Gesprach motiviert und ziel-
strebig zeigt und/oder von den Eltern unterstiitzt wird. Weiter wird auch darauf hingewiesen,
dass je nach beruflicher Grundbildung das praktische Arbeiten stirker gewichtet wird:
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"(...) jemand ist vielleicht nicht so ein Theoretiker, in der Schule hat er ein wenig Miihe, aber wenn er sau-
ber arbeitet, dann ist das mehr wert. Es gilt beides zu beurteilen und bei unserem Beruf ist die Schule nicht
so schwer, finde ich jetzt. Es geht mehr ums Arbeiten. Was bringt es mir, wenn er sechs Sprachen kann,
aber dafiir mit einem Messer nichts schneiden." (Interview 17, Position 14)

5.2.3 Einschitzung der Validitét der Selbst- und Sozialkompetenz-Priadikate im Zwi-
schenbericht

Insgesamt zeigt sich, dass ein Grossteil der Berufsbildenden die Bewertungen der Lehrperso-
nen der Selbst- und Sozialkompetenz, die im Zwischenbericht aufgefiihrt sind, als zutreffend
erachten. Wurde eine Person trotz ungeniigender Pradikate bei Aspekten der Selbst- und So-
zialkompetenz eingestellt, berichten die Berufsbildenden, dass sich die Probleme auch in der
Lehre fortgesetzt haben. Berufsbildner 6 erklirt:
"Ich hatte aber auch schon Lernende, die natiirlich dort sehr plausible Erkldrungen gegeben haben und
spdter, als es zu einem Lehrvertrag gefiihrt hat, hatte man genau diese Probleme wieder, die in der Schule
schon aufgetreten sind. Wo man wirklich festgestellt hat, eigentlich hdtte man sich darauf verlassen kon-

nen, dass es schon stimmt, was dort in der Sozial- oder Selbstkompetenz bewertet worden ist." (Interview 6,
Position 18)

Gleichzeitig werden aber auch verschiedene kritische Punkte genannt, die die Validitét der
Angaben schmélert. Ein zentraler Punkt ist die begrenzte Aussagekraft der Bewertung, da
diese als subjektive Einschitzung wahrgenommen wird und personlich gefirbt sein konnte.
Die Berufsbildnerin 9 erldutert:
"Aber man weiss ja doch auch, dass, wie soll ich sagen, dass auch das halt zu einem Anteil eine subjektive
Einschdétzung ist. Und auch jeder Lehrer der Oberstufe anders bewertet. Sollte zwar nicht, aber das ist
menschlich. Auch Lehrer sind ja alle Menschen. Und da kann vielleicht mal eine Bewertung auch person-

lich gefirbt sein. Und da denke ich, ist es gut, wenn man sehr gut hinschaut, aber denen nicht grad jede
Chance vermiest." (Interview 9, Position 18)

Weiter wird darauf hingewiesen, dass die Jugendlichen zum Zeitpunkt der Bewertung ver-
héltnisméssig jung und teilweise pubertir sind und sich mit der Zeit auch stark in ihrer Per-
sonlichkeit und ihren Kompetenzen verdndern (konnen). Auch kann, wie bereits erwéhnt,
vom Verhalten in der Schule nicht immer auf das Verhalten in der Arbeitswelt geschlossen
werden. Die Aussage von Berufsbildner 10 verdeutlicht die Vorbehalte:
"Das ist eben das. In der Schule, ja, wer ist da schon immer motiviert? Sie miissen sich schon gut einschdit-
zen kénnen, sie miissen schon gut zuhoren konnen, wenn man ihnen etwas sagt, sie miissen es umsetzen
konnen. Das schon. Aber es ist sehr schwer, bei einem 13-, 14-jihrigen, 15 vielleicht, der nachher in die

Lehre kommt, mitten in der Pubertdt / es gibt so viele Verdnderungen bei diesen jungen Leuten.” (Interview
10, Position 18)

Ein weiterer Punkt, der die Aussagekraft der Pradikate schmalert, ist, dass die Indikatoren,
wenn sie bekannt sind, teilweise fiir die Arbeitswelt als irrelevant erachtet werden (z.B. An-
zahl nicht erledigter Hausaufgaben fiir den Aspekt "arbeitet zuverldssig", siehe Zitat oben). In
den meisten Fillen sind allerdings die Grundlagen, auf welchen die Pradikate vergeben wer-
den, fiir die Berufsbildenden nicht sichtbar, wodurch der Informationswert sinkt. Auch wird
bemingelt, dass die Kriterien, anhand welcher die Abstufungen zwischen den Auspriagungen
von sehr gut bis ungeniigend vorgenommen werden, fiir die Berufsbildenden nicht transparent
sind. Einige Berufsbildende erwdhnen, dass gemass ihrer Erfahrung die Bewertungen im letz-
ten Schuljahr nach oben gedriickt werden, um den Schiilerinnen und Schiilern die Chancen
bei der Lehrstellensuche nicht zu mindern. Auch aus diesem Grund sind die Zeugnisangaben
gemiss den Berufsbildenden nur bedingt informativ.

Auf die Frage, ob die Berufsbildenden Lernende trotz schlechter Selbst- und Sozialkompeten-
zen einstellen wiirden, zeigt sich, dass viele grundsitzlich dazu bereit wéren. Dies ist vor al-
lem dann der Fall, wenn das Gesamtbild der Lernenden/des Lernenden als stimmig wahrge-
nommen wird oder wenn die Lernenden wihrend der Schnupperlehre, im personlichen Ge-
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sprach oder mit den fachlichen Noten {liberzeugen. Viele Berufsbildenden sind zudem bei ei-
ner guten Erkldrung fiir schlechte Bewertungen der Selbst- und Sozialkompetenz bereit, Ler-
nende trotzdem einzustellen. Als wichtig werden auch die Entwicklungs- und Férdermoglich-
keiten erachtet. Berufsbildner 17 erklirt sein Vorgehen wie folgt:
"Es kommt darauf an, wie er sonst arbeitet. Es gibt mehrere Aspekte, die man beachtet. Wenn die anderen
alle positiv sind und das [die Selbst- und Sozialkompetenz] eher negativ aufgefallen ist, dann wiirde ich sa-
gen, ja schon [wiirde er die Person einstellen]. Weil, das sind ja meistens junge Leute in der Entwicklungs-

phase, dann kann man ja auch noch ein wenig steuern, wenn man weiss, wie und sich ein wenig Zeit dafiir
nimmt." (Interview 17, Position 18)

Ein Berufsbildner fragt im Fall von negativen Beurteilungen bei der Lehrperson nach dem
Grund. Ein anderer gewichtet die ungeniigenden Bewertungen unterschiedlich, je nachdem ob
sie nur in einem Semester oder regelméssig vorkamen. Trotzdem zeigt sich, wenn bereits Be-
denken in Bezug auf andere Bereiche bestehen, geben die Angaben zur Selbst- und Sozial-
kompetenz oft den Ausschlag fiir die Absage. Ein Berufsbildner berichtet von schlechten Er-
fahrungen, die ihn dazu brachten, keine Lernende mit ungeniigenden Bewertungen bei den
Selbst- und Sozialkompetenzen mehr einzustellen. Ein anderer dussert, prinzipiell keine sol-
chen Lernenden einzustellen. Schliesslich zeigt sich sehr deutlich, dass auch die Auswahl-
moglichkeiten unter den Bewerberinnen und Bewerbern eine wichtige Rolle spielen. Die Aus-
sage von Berufsbildnerin 15 veranschaulicht dies:

"Es kommt immer darauf an. Wenn wir andere haben, wenn wir auswdihlen konnen, ob die Sozialkompetenz

gut oder schlecht ist, dann nehmen wir diejenigen, die gute Sozialkompetenzen haben, wenn die Bewerbung
von den Schulnoten, vom Bewerbungsdossier gesamthaft gleich ist." (Interview 15, Position 21)

5.2.4 Absenzen

Derzeit sind die Absenzen der Jugendlichen in den Aargauer Zeugnissen nicht aufgefiihrt.
Auf die Frage, ob die Absenzen wieder ausgewiesen werden sollten und warum, kommen von
den Berufsbildenden sehr unterschiedliche Antworten. Es zeigt sich kein eindeutiger Trend
und es werden sowohl Griinde fiir als auch gegen die Ausweisung der entschuldigten und un-
entschuldigten Absenzen genannt.

5.2.4.1 Entschuldigte Absenzen

Fiir die Ausweisung der entschuldigten Absenzen im Zeugnis geben die Berufsbildenden fol-
gende Griinde an: Die Angaben zu den Absenzen dienen der Transparenz. Als besonders zent-
ral werden die Absenzen als Hinweis auf kiinftige Fehlzeiten der/des Lernenden gedeutet, die
in der Wirtschaft von hoher Bedeutung sind. Somit dienen die Angaben zu den entschuldigten
Absenzen dem Berufsbildner/der Berufsbildnerin als Hinweis, was in Bezug auf Fehlzeiten
wihrend der Lehre zu erwarten ist, wenn der/die Lernende eingestellt wird. Weiter werden die
Absenzen als Hinweise auf hdufige Krankheiten gesehen, wodurch auch die Bereitschaft
sinkt, die Person im Betrieb zu beschiftigen. Die Aussage von Berufsbildner 5 verdeutlicht
verschiedene der angegebenen Griinde:

"So sieht man schon auch das Bild. Ist er regelmdssig krank, hat er entschuldigte Absenzen, hat er unent-

schuldigte Absenzen. Besucht er die Schule regelmdssig. Das ist natiirlich auch ein Ebenbild von dem, was
nachher kommt. Kommt er arbeiten, kommt er nicht arbeiten. (...)" (Interview 5, Position 40)

Weitere Griinde fiir die Ausweisung der Absenzen im Zeugnis ist ihre Funktion als Hinweis
auf Zuverldssigkeit, Motivation und Commitment der Lernenden. Weiter wird genannt, dass
die Angaben zu den Absenzen auch andere Zeugnisangaben (z.B. schlechte Noten) erkldren
konnen bzw. einen Anstoss geben konnen, bei den Lernenden im Rahmen des Rekrutierungs-
prozesses direkt nachzufragen. Ein Berufsbildner ist der Meinung, dass das Ausweisen von
entschuldigten Absenzen im Zeugnis dazu fiihren wiirde, dass es prinzipiell weniger Absen-
zen gibe.
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Gegen die Ausweisung der entschuldigten Absenzen werden folgende Griinde genannt: Eini-
ge Berufsbildende empfinden die Angaben zu entschuldigten Absenzen im Zeugnis als unnd-
tig, da sie entschuldigt - und somit begriindet - sind. Zudem nennen einige Berufsbildende
Vorbehalte zu den Angaben im Zeugnis in Bezug auf die berufliche Zukunft der Jugendli-
chen.

"(...) Ich finde es heikel, weil, je nachdem was sie haben, sie nichts dafiir konnen. Und es ist dann einfach
schon grad sehr negativ, wenn sie viele Absenzen hatten." (Interview 12, Position 27)

Auch wird darauf hingewiesen, dass sich jeder Mensch dndern kann. Einige Berufsbildende
gehen davon aus, dass die entschuldigten Absenzen in den Angaben zur Selbstkompetenz
enthalten sind und somit nicht separat aufgefiihrt werden miissen. Ein Berufsbildner spricht
sich gegen die Ausweisung der Absenzen aus, da diese ohne Angaben der Griinde eine feh-
lende Aussagekraft besitzen. Er erklart:
"Die haben fiir mich keine Aussagekraft. Es ist ja grundsdtzlich moglich, dass sie wirklich begriindet sind,
die entschuldigten Absenzen. Also irgendwie einen Unfall gehabt oder irgendetwas und das sehe ich ja
dann nicht. Oder dann ist es einer, der immer am Montagmorgen Kopfschmerzen hat zufilligerweise. Ja

eben, woher die Absenz kommt, sehe ich ja trotzdem nicht. Und dann bringt es mir auch relativ wenig." (In-
terview 8, Position 32)

Ein weiterer Berufsbildner erklart zudem, dass aus Absenzen in der Schule nicht automatisch
auf Absenzen wihrend der beruflichen Grundbildung geschlossen werden kann, weshalb die
Angaben fiir ihn bei der Rekrutierung von Lernenden nicht relevant seien.

5.2.4.2 Unentschuldigte Absenzen

In Bezug auf unentschuldigte Absenzen nennen die Berufsbildenden folgende Griinde, die fiir
die Ausweisung im Zeugnis sprechen: Auch hier werden Transparenz sowie der Hinweis auf
zukiinftige Abwesenheiten der Lernenden als Griinde fiir das Ausweisen der Absenzen im
Zeugnis genannt. Besonderes Augenmerk liegt im Hinweis auf die Zuverldssigkeit der Ler-
nenden, welche in der Wirtschaft von grosser Wichtigkeit ist. Berufsbildnerin 17 erklért:
"Das zeigt mir eher, es gab keinen Grund oder man schwdnzt einfach viel. Und das heisst fiir mich, Durch-
haltewille oder ja, heute hab ich keine Lust, darum gehe ich nicht und melde mich auch nicht. Also es geht
mir vor allem um die Unzuverldssigkeit. Weil entschuldigt fiir mich schon heisst, dass man sich Gedanken
gemacht hat, man hat angerufen, ja, es ist entschuldigt. Und unentschuldigt, da weiss man nie, kommt er

morgen, kommt er nicht. Man muss sich auf diese Leute verlassen kénnen. Darum sehe ich das so." (Inter-
view 17, Position 27)

Weiter werden im Hinblick auf die unentschuldigten Absenzen der Schiilerin/des Schiilers
auch Schliisse auf den Charakter und die Art des Umgangs der Person gezogen. Da die unent-
schuldigten Absenzen im Unterschied zu den entschuldigten Absenzen nicht gemeldet und
begriindet wurden, werden sie hdufig als nachteiliger angesehen, wie Berufsbildner 10 erklart:
"Das [das Ausweisen der unentschuldigten Absenzen] finde ich fast wichtiger. Weil entschuldigt, da kommt
er vielleicht nicht, weil er verschlafen hat. Das ist schlecht, aber er hat es wenigstens gemeldet. Wenn es
Jjemand nicht meldet, das finde ich schlimmer. (...) Das zeigt eigentlich ein sehr schlechtes Bild iiber einen
Menschen. Dass er das Interesse nicht hat, den Leuten zu sagen, was los ist. Das ist ndmlich etwas sehr
Negatives. Und darum finde ich es wichtig, dass das drinnen steht. Dann kann man ndmlich auch, wenn sie

zum Schnuppern kommen, darauf hinweisen. Und dann kénnen sie auch etwas fiirs Leben lernen." (Inter-
view 10, Absatz 33)

Interessant ist hierbei der padagogische Ansatz des Berufsbildners, die Lernenden darauf hin-
zuweisen, ihre Absenzen in Zukunft zu melden.

Ein Berufsbildner begriindet den Standpunkt fiir die Ausweisung der unentschuldigten Ab-
senzen im Zeugnis damit, dass sie ohnehin sehr selten vorkdmen, aber im Zeugnis aufschei-
nen sollten, wenn die entschuldigten Absenzen auch angegeben werden. Ein weiterer Berufs-
bildner ist der Meinung, das Ausweisen der unentschuldigten Absenzen wiirde zu weniger
Absenzen fiihren.
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Als Griinde gegen die Ausweisung der unentschuldigten Absenzen im Zeugnis wurden erneut
Vorbehalte, dass dies den Jugendlichen schaden konnte, genannt, sowie die Tatsache, dass
sich Menschen mit der Zeit dndern konnen. Ein Berufsbildner gibt dem eigenen Eindruck
(Piinktlichkeit zum Bewerbungsgespriach und wihrend der Schnupperlehre) grosseres Ge-
wicht als den Angaben im Zeugnis, weshalb diese fiir ihn nicht relevant sind. Weitere genann-
te Griinde sind, wie auch bei den Argumenten gegen das Ausweisen entschuldigter Absenzen,
die bereits in den Selbstkompetenzen beinhaltete Information, die geringe Aussagekraft auf-
grund fehlender Angabe von Griinden sowie die nicht gegebene Ubertragbarkeit von schuli-
schen Absenzen auf die Berufswelt.

Abschliessend lésst sich feststellen, dass von den Berufsbildenden Griinde fiir und gegen die
Ausweisung der entschuldigten und unentschuldigten Absenzen im Zeugnis genannt werden.
Die Berufsbildnerinnen und Berufsbildner gewichten diese Griinde unterschiedlich, sodass sie
zu unterschiedlichen Positionen in dieser Frage gelangen. Auffallend ist aber, dass einige das
Thema selbst sehr ambivalent wahrnehmen und sowohl Griinde fiir als auch gegen das Aus-
weisen der Absenzen im Zeugnis sehen. Die Aussage von Berufsbildnerin 9, die die unent-
schuldigten Absenzen gerne ausgewiesen sdhe, illustriert ihren Zwiespalt:
"Ja. Ich weiss, das ist sehr wahrscheinlich ein Dilemma [ob unentschuldigte Absenzen im Zeugnis ausge-
wiesen werden sollen oder nicht], ein pddagogisches oder ein ethisches sogar, aber eigentlich, wenn ich
das jetzt so in der Praxis sehe, ja [wiinscht sich die Berufsbildnerin die Angaben zu unentschuldigten Ab-
senzen]. Obwohl ich auch viel erkenne, das dagegen spricht. Aber ich denke manchmal, 'hdtte ich das doch

vorher gewusst'. Weil wir sehr viel Aufwand mit kranken Lernenden haben. Gesprdche, Zusdtzliches, wirk-
lich sehr, sehr viel. (...)" (Interview 9, Position 26)

5.3 Zusammenfassung

Die Ergebnisse der Interviews mit 20 Berufsbildenden aus dem Kanton Aargau zeigen eine
grosse Bandbreite an Praktiken und Einstellungen in Bezug auf den Rekrutierungsprozess von
Lernenden.

Die Angaben zu Selbst- und Sozialkompetenzen im Zeugnis werden als passend eingeschétzt
und aktiv zur Kenntnis genommen. Interessant ist, dass die Aspekte je nach ihrer Relevanz fiir
einen Beruf unterschiedlich gewichtet werden. Inwiefern sie bei der Auswahl der Lernenden
zum Tragen kommen, hidngt allerdings noch von vielen weiteren Faktoren ab. Dementspre-
chend ist fiir die Berufsbildenden vor allem der eigene Eindruck der Lernenden im Rahmen
der Schnupperlehre und wéhrend der Bewerbungsgespriche zentral. Dort werden die Selbst-
und Sozialkompetenzen sowie die Arbeitsfahigkeit der Lernenden selbst iiberpriift. Es zeigt
sich demnach, dass die Angaben zu den Selbst- und Sozialkompetenzen fiir die Berufsbilden-
den eine wichtige Zusatzinformation bei der Rekrutierung von Lernenden darstellen, jedoch
beim konkreten Vorgehen der Rekrutierung die Entscheidung - wie immer bei Einstellungs-
prozessen in der Berufswelt - aufgrund des "Gesamtpakets" und wie erwihnt insbesondere
aufgrund des eigenen Eindrucks gefallt wird.

Die Angaben zu den Selbst- und Sozialkompetenzen werden einerseits als valide erachtet,
andererseits aber auch kritisch reflektiert. Die Berufsbildenden berichten, die Angaben unter-
schiedlich gut oder schlecht interpretieren zu konnen, wodurch sie fiir sie unterschiedlichen
Informationswert besitzen.

In Bezug auf die Ausweisung der entschuldigten und unentschuldigten Absenzen im Zeugnis
zeigen sich die Berufsbildenden in ihrer Meinung ambivalent. Auch einzelne Personen geben
sowohl Griinde fiir als auch gegen das Auffiihren der Absenzen an. Auf die Frage zu Wiin-
schen nach zusitzlichen Informationen im Zeugnis, die bei der Auswahl von Lernenden hilf-
reich sein konnten, nannten allerdings nur wenige spontan, dass ihnen die Absenzen im Zeug-
nis fehlten. Wenn die Berufsbildnerinnen und Berufsbildner konkret auf die Einfiihrung der
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unentschuldigten Absenzen angesprochen werden, reagierten sie verhalten positiv. Daraus
lasst sich vermutlich schliessen, dass die Berufsbildenden mit den vorhandenen Informationen
bei der Rekrutierung gut zurechtkommen, sie die Absenzen aber als Zusatzinformation, gera-
de als Hinweis auf zukiinftige Fehlzeiten, schitzen wiirden. Die genannten Einwénde zeigen
jedoch auch die kritische Haltung von einigen Berufsbildenden gegeniiber der Ausweisung
der Absenzen.

6 Diskussion

Aufgrund der Reglementierung in der Promotionsordnung (2009) des Kantons Aargau bewer-
ten die Lehrpersonen die Selbst- und Sozialkompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler im
Zwischenbericht. Die hohe Bedeutung dieser Kompetenzen in der modernen Gesellschaft und
der Arbeitswelt sind Griinde, weshalb diese tiberfachlichen Kompetenzen neben den fachli-
chen Kompetenzen an Gewicht erhalten haben. Auch dusserten Aargauer Lehrpersonenver-
binde und das BKS explizit den Wunsch - mit dem Ziel eine ganzheitliche Beurteilung vor-
zunehmen - nebst fachlichen Leistungen auch das Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten in der
Beurteilung zu beriicksichtigen. Dies gab insgesamt den Anstoss die Beurteilung der Selbst-
und Sozialkompetenz im Jahre 2009 in die Promotionsverordnung aufzunehmen. Eine Befra-
gung von Berufsbildnerinnen und Berufsbildnern zeigt in Ubereinstimmung mit friiheren Stu-
dien, dass diese Kompetenzen wichtige Kriterien bei der Vergabe von Lehrstellen sind. In der
Schule sind Selbst- und Sozialkompetenzen beurteilbar, weil es dort viele explizite und impli-
zite Normen und Erwartungen an das Schiilerverhalten gibt, die eine konsensgestiitzte Bewer-
tung ermoglichen. Es herrscht ein gewisser Konsens, dass beispielsweise Hilfeverhalten unter
Gleichaltrigen und Konfliktfahigkeit als Aspekte der Sozialkompetenz erwiinscht sind, Ge-
walt und Mobbing aber unerwiinscht sind. Bei der Selbstkompetenz gelten beispielsweise
Selbststandigkeit und Gewissenhaftigkeit als erwiinschte Kompetenzen, wihrend Impulsivitét
und Unkonzentriertheit unerwiinscht sind. Nach wie vor gibt es einen piddagogischen Konsens
tiber grundlegende Erziehungsziele, welche die normativen Grundlagen fiir eine Bewertung
von Selbst- und Sozialkompetenzen rechtfertigen. Zudem fordert der Beurteilungsauftrag eine
transparente Kommunikation an die Schiilerinnen und Schiiler beziiglich der Verhaltenser-
wartungen, welche die Beurteilungsgrundlage bilden. Die Diskussion um den heimlichen
Lehrplan (Jackson, 1975) zeigt, dass fachliche Leistungsbeurteilungen und schulische Selek-
tionsentscheidungen durch negativ beurteiltes Schiilerverhalten beeintrachtigt werden. Hohere
Transparenz und eine Trennung der Beurteilung der fachlichen Leistungen und des Schii-
lerverhaltens scheinen zur Fairness und Chancengerechtigkeit beizutragen.

Die Normierung und Beurteilung des sozialen Schiilerverhaltens werden aber auch kritisch
gesehen. Sind Selbst- und Sozialkompetenzen losgeldst von der Schiilerpersdnlichkeit {iber-
haupt beurteilbar? Und: Der Konsens iiber die Erziehungsziele und Verhaltensnormen ist im
Zuge der gesellschaftlichen Modernisierung briichiger geworden. Es wurde die Frage gestellt,
ob Kinder in ein enges Korsett von Regeln eingebunden werden diirfen. Tatséchlich erfordern
die Umsetzung des Bildungsauftrags und der schulische Unterricht die Einhaltung vieler Re-
geln und Normen (Sozialisationsfunktion der Schule), die mit der individuellen Selbstentfal-
tung eines einzelnen Kindes konfligieren konnen. Vor diesem Hintergrund sollte die Beurtei-
lung der Selbst- und Sozialkompetenzen nicht als Disziplinierungsinstrument gedacht werden.
Vielmehr sollen Kompetenzen beurteilt werden, die vorgingig aufgebaut worden sind und
welche die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule, aber auch ausserhalb der Schule gewinn-
bringend anwenden kdnnen.
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6.1 Akzeptanz der Beurteilung

Eine représentative Befragung der Lehrpersonen zeigt, dass die Schulen und die Lehrpersonen
den Auftrag der Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz umgesetzt haben. Die meisten
Schulen haben geméss dem Auftrag des BKS AG in Schulentwicklungsprozessen Indikatoren
zur Definition der Aspekte entwickelt, anhand derer die Kompetenzen beurteilt werden koén-
nen. Um die Schulautonomie zu stérken, waren die Vorgaben des BKS allgemein gehalten.
Entsprechend findet sich eine grosse Vielfalt, wie die Selbst- und Sozialkompetenzen in den
Schulen beurteilt werden. Diese Vielfalt ist nicht grundsitzlich problematisch, allerdings er-
schwert sie die Lesbarkeit der Bewertungen, wie dies die befragten Berufsbildenden kommen-
tierten. Wenn die Schulen die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz unterschiedlich defi-
nieren, wenn die Anforderungen an die Pridikate (z.B. was ist ein "gut"?) je nach Schule und
Lehrperson unterschiedlich definiert sind, wenn die Pridikate auf sehr unterschiedliche Art
entstanden sind, sind sie fiir externe Nutzerinnen und Nutzer des Zeugnisses (Eltern, Berufs-
bildende, Schiilerinnen und Schiiler) schwierig interpretierbar. Entsprechend scheinen einige
der befragten Berufsbildenden ihrer eigenen Einschétzung der Selbst- und Sozialkompetenz
der Schulabgingerinnen und Schulabginger stirker zu vertrauen als den Angaben im Zwi-
schenbericht, obwohl diese gegebenenfalls auf einer lingeren Beurteilungsdauer beruhen.

Mit dem Beurteilungsauftrag ist auch eine gewisse Belastung fiir die Lehrpersonen verbun-
den. Dies ist nachvollziehbar, weil die Lehrpersonen zusitzlich zur Vermittlung von Fachin-
halten und deren Beurteilung auch fiir die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenzen
verantwortlich sind. Das Beurteilen, unabhédngig davon ob fachliche Leistungen oder die
Selbst- und Sozialkompetenzen zu beurteilen sind, ist Teil des Bildungsauftrags und somit
berechtigterweise mit einem gewissen zeitlichen Aufwand verbunden. Mit dem Beurteilungs-
auftrag fiir die Selbst- und Sozialkompetenz steigt die Komplexitit der Unterrichtsfithrung
von Lehrpersonen; diese miissen mit den gleichen zeitlichen Ressourcen einen umfangreiche-
ren Auftrag erfiillen. Dies muss ernst genommen werden. Die Belastung wird von Lehrperso-
nen der Bezirksschule als eher hoher wahrgenommen als von Lehrpersonen der Realschule.
Dies kann mit dem Fachlehrersystem in der Bezirksschule zusammen hingen. Bezirksschul-
lehrpersonen miissen Schiilerinnen und Schiiler mehrerer Klassen beziiglich ihrer Selbst- und
Sozialkompetenzen beurteilen. Es stellt sich somit die Frage, wie reliable und valide Bewer-
tungen effizient im Unterricht entstehen konnen.

Die Lehrpersonen schitzen den Nutzen, der fiir sie durch die Bewertung der Selbst- und Sozi-
alkompetenzen entsteht, als ambivalent bis "eher niitzlich" ein (Mittelwert zwischen 3.47 und
4.26 auf einer Skala von 1 bis 6). Lehrpersonen der Primar-, Sekundar- und Realschule stuf-
ten den Nutzen hoher ein als Lehrpersonen der Bezirksschule. Auch dies konnte mit der
Fachorientierung der Bezirksschullehrpersonen zusammenhédngen, welche {iiberfachlichen
Kompetenzen moglicherweise eine geringere Aufmerksamkeit entgegenbringen als Lehrper-
sonen der anderen Schulformen, die eher die ganzheitliche Forderung der Kinder im Blick
haben. Positiv wird der Auftrag zur Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz von den
Lehrpersonen insofern bewertet, als die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eltern dadurch
eine Riickmeldung zu den {iberfachlichen Kompetenzen der Kinder erhalten.

Das tibergeordnete Ziel und die Griinde der Beurteilung sind in den Leitideen des Lehrplans
als Personlichkeitsbildung formuliert, sollten aber klarer kommuniziert werden. Zudem sollte
der Bezug zu den Selbst- und Sozialkompetenzen, beispielsweise in der Umsetzungshilfe,
aufgezeigt werden. Die Forderziele in den Leitideen verweisen auf eine vielfiltigere Person-
lichkeitsbildung als schliesslich in den Aspekten der Selbst- und Sozialkompetenzen aufge-
nommen wurde. Moglicherweise sinken die Belastungen, wenn die Lehrpersonen von dieser
Aufgabe iiberzeugter sind, weshalb diese Kompetenzen bewertet werden sollen (Bedeutung
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zeigen fiir Lernen, Berufsbildung, Zusammenarbeit in der Schule, Erfolgsfaktor fiir Schulkar-
riere und Berufseinstieg, u.a.).

6.2 Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen

Die Ergebnisse der Befragungen zeigen, dass nicht alle vorgegebenen Aspekte einen gleich-
hohen Konsens aufweisen, weshalb die Auswahl und mdéglicherweise auch die Anzahl der
Aspekte iiberpriift werden sollten. Die Aspekte sollen primér fiir die Schule relevant sein und
Kompetenzen erfassen, deren Beurteilung einem hohen 6ffentlichen Konsens unterliegt, aber
welche untereinander klar abgrenzbar sind und vielféltige Facetten der Selbst- und Sozial-
kompetenzen umfassen. Die Aspekte sollten Kompetenzen und nicht Personlichkeitsmerkma-
le umschreiben. Die Kompetenzen sollten einen eigenen Wert, unabhéngig von den Fach-
kompetenzen haben, aber zugleich so ausgewdhlt werden, dass sie Lernprozesse in den Féa-
chern begiinstigen. Die aktuell vorgelegten Aspekte korrespondieren mit dem Lehrplan 21
wenig.

Die Anforderungen an die Selbst- und Sozialkompetenzen nehmen mit dem Alter der Kinder
zu. Kinder entwickeln sich und machen neue Erfahrungen, sodass sie in der Lage sind,
schrittweise hohere Anforderungen zu erfiillen. Wahrend beispielsweise Kinder in der Unter-
stufe nur einfache und wenige Auftrige gleichzeitig bearbeiten konnen, sind Schiilerinnen
und Schiiler in der Oberstufe in der Lage, selbstindig umfangreichere oder zahlreiche Auftri-
ge gleichzeitig zu erfiillen. Entsprechend miissen Kinder mit der Zeit die Verhaltenserwartun-
gen in hoherem Ausmass erfiillen. Die Anforderungen, um ein bestimmtes Pradikat (z.B.
"gut") zu erhalten, nehmen zu. Vermutlich nehmen die Anforderungen nicht nur quantitativ
zu, sondern auch qualitativ, d.h. mit zunehmendem Alter riicken neue Aspekte der Selbst- und
Sozialkompetenz in den Vordergrund bzw. die Aspekte miissen mit Indikatoren konkretisiert
werden, die auf den Entwicklungsstand der Kinder angepasst sind. Mit diesen Annahmen kor-
respondieren die Ergebnisse, dass die Lehrpersonen der verschiedenen Schulstufen die As-
pekte als unterschiedlich repriasentativ zur Abbildung der Selbst- und Sozialkompetenzen be-
werteten.

6.3 Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen

Die Umsetzungshilfe versteht die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen als Lernziele,
welche gelehrt und gelernt werden sollen, vergleichbar mit den Lernzielen der Sachkompe-
tenz. Es wiére problematisch, Kompetenzen in der Schule zu beurteilen, die ausschliesslich
von den Eltern vermittelt worden sind. Die Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenz darf
nicht die Qualitit der elterlichen Erziehungsleistung widerspiegeln, sondern muss die Schii-
lerkompetenzen abbilden, die nach einer Forderphase in der Schule aufgebaut werden konn-
ten.

Die Befunde zeigen insgesamt, dass sich viele Lehrpersonen fiir die Forderung der Selbst-
und Sozialkompetenzen engagieren, wenn auch in unterschiedlicher Haufigkeit und Intensitét.
Die meisten Lehrpersonen berichteten die Selbst- und Sozialkompetenzen iiber die Vermitt-
lung von Regeln im Unterricht, individuelle Verhaltensriickmeldungen sowie in Diskussionen
im Klassenverband zu férdern. Relativ verbreitet sind auch Einzelgesprache mit Schiilerinnen
und Schiilern wihrend und ausserhalb des Unterrichts sowie Rituale und Belohnungssysteme.
Rituale und Belohnungssysteme sind vor allem in der Primarschule zu finden. Immerhin
49.7% der befragten Lehrpersonen berichten, konkrete Ubungen zur Forderung der Selbst-
und Sozialkompetenz durchzufiihren (z.B. Rollenspiele, Selbst- und Fremdbeurteilungen vor-
nehmen, u.a.). Mehrere Lehrpersonen dusserten jedoch auch den Wunsch nach konkreten,
praxistauglichen Hilfsmitteln zur Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz im Unterricht.
Gerade weil die Beurteilung von Selbst- und Sozialkompetenzen in der Schule erst eine kurze

47



Tradition hat, kann dieser Wunsch gut nachvollzogen werden. Nur ca. 6% der Lehrpersonen
gaben an, sich an spezifischen Forderprogrammen wie InSSel, Pfade, Peacemaker 0.4. zu be-
teiligen. Diese geringe Zahl erstaunt, liefern diese Programme doch tiberpriifte Moglichkeiten
und Hilfestellungen, wie diese Kompetenzen aufgebaut werden konnen. Mdoglicherweise fiih-
len sich die Lehrpersonen von der Struktur solcher Programme in der Freiheit ihrer Unter-
richtsgestaltung eingeschriankt und favorisieren daher ihre personlichen Forderstrategien.

Die Datenlage erlaubt keine Aussagen dazu, wie spezifisch sich die Fordermassnahmen auf
die zu bewertenden Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen beziehen. Weil es nur wenige
kantonale Vorgaben bzw. Hilfestellungen zur Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen
auf den Ebenen Schule und Unterricht gibt, sind die Strategien und vermutlich auch ihre Qua-
litat sehr unterschiedlich.

6.4 Bewertungsverfahren und Dokumentation

Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche Strategien, wie Lehrpersonen Bewertungen der
Selbst- und Sozialkompetenz vornehmen. Interessanterweise unterscheiden sich diese Strate-
gien nicht in Abhéingigkeit von der Unterrichtserfahrung der Lehrperson oder der Zugehorig-
keit zur Schulform (Primar-, Real-, Sekundar- oder Bezirksschule). Die Verhaltensweisen,
aufgrund derer auf die Selbst- und Sozialkompetenzen geschlossen wird, konnen unter ver-
schiedenen Bedingungen beurteilt werden. Im Kapitel 4.2.4.1 wurde zwischen geplanten an-
gekiindigten Situationen, geplanten nicht angekiindigten Situationen, zufilligen Situationen
im Unterricht und zufilligen Situationen wéhrend der Pausenzeit unterschieden. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass all diese Bewertungssituationen in unterschiedlicher Haufigkeit und Kom-
bination vorkommen. Die Lehrpersonen berichten, sowohl in zufdlligen als auch in geplanten
Situationen zu bewerten. Problematisch an Bewertungen auf der Grundlage von freien Ver-
haltensbeobachtungen in zufdlligen Situationen ist die beliebige Auswahl der Situation, in
welcher das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler unsystematisch iiber eine kiirzere oder
lingere Zeit beobachtet wird. Zudem ist unklar, ob das beobachtete Verhalten mit oder ohne
Abstiitzung auf Indikatoren bewertet wird.

Um die Vorgabe des BKS zu erfiillen, zwischen Férder- und Bewertungsphase zu trennen und
die Bewertungen transparent vorzunehmen, sind folgende zwei Beurteilungstypen, zu denen
es je verschiedene Untervarianten gibt, denkbar.

o Angekiindigte geplante Bewertungsphasen: Die Schiilerinnen und Schiiler werden iiber
eine definierte Zeitspanne (zum Beispiel mehrere Tage) beobachtet. Die Beobachtungen
erfolgen systematisch und gezielt in Bezug auf einzelne oder mehrere Aspekte und wer-
den anhand von Indikatoren gemessen. Die Bewertung stiitzt sich auf das beobachtete
Verhalten wihrend der definierten Zeitspanne.

o Angekiindigte arrangierte Bewertungssituationen: Bewertungssituationen werden von
Lehrpersonen geplant und arrangiert (vergleichbar mit Assessment) und dienen ebenfalls
der Uberpriifung von definierten Lernzielen. Beurteilt wird das gezeigte Schiilerverhalten
in einer arrangierten Situation in Bezug auf einen oder mehrere Aspekte der Selbst- und
Sozialkompetenz. Zum Beispiel kann die Lehrperson eine Gruppenaufgabe in einem Fach
erteilen und beurteilt wihrend der Durchfiihrung Aspekte der Selbst- und Sozialkompe-
tenz der Schiilerinnen oder Schiiler anhand ihres Verhaltens wihrend der Gruppenarbeit.

Im Vorfeld zu den Bewertungsphasen bzw. Bewertungssituationen sind Ubungsphasen vorge-
sehen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler Fehler machen diirfen, ohne dass diese fiir den
Zwischenbericht relevant sind. Die definierten Bewertungsphasen bzw. -situationen sind fiir
die Lehrpersonen zeitlich weniger belastend als Bewertungen in zufdlligen Situationen, weil
keine stindige Dokumentation erforderlich ist. Mit der Ankiindigung steigt die Transparenz
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der Beurteilung. Im Anschluss kann den Schiilerinnen und Schiilern eine miindliche oder
schriftliche Riickmeldung gegeben werden. Die Form der arrangierten Bewertungssituation
hat gegeniiber der Bewertungsphase den Vorteil, dass sie alle Schiilerinnen und Schiiler dank
der Standardisierung gleich behandelt. Die Kinder zeigen in der konkreten Bewertungssituati-
on gegebenenfalls ein untypisches Verhalten, wenn sie dazu motiviert und féhig sind.
Dadurch wird ein Entwicklungspotenzial sichtbar (vgl. Zone der nichsten Entwicklung nach
Wygotski, 1977), das in der Bewertung beriicksichtigt und den Kindern zuriickgespiegelt
werden kann. Schliesslich lassen sich die beiden Formen der Bewertung nach Belieben kom-
binieren.

Interessanterweise fanden wir keine Zusammenhinge zwischen der Art der Bewertungssitua-
tion und der Art der Dokumentation des Schiilerverhaltens, die als Grundlage fiir die Bewer-
tung im Zwischenbericht dienen muss (vgl. Kapitel 4.2.7). Wihrend die freie Verhaltensbe-
obachtung eine kontinuierliche Darstellung des Schiilerverhaltens erfordert (evtl. bereits spe-
zifiziert fiir die verschiedenen Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz), legen die angekiin-
digten geplanten Bewertungsphasen und vor allem die arrangierten angekiindigten Bewer-
tungssituationen lernzielorientierte Bewertungen, abgestiitzt auf Indikatoren, nahe. In den
arrangierten angekiindigten Bewertungssituationen kann als Beleg fiir die Bewertung auch ein
Videomitschnitt der Arbeit erwogen werden. Die besonders verbreitete Form, das Schiilerver-
halten kontinuierlich zu dokumentieren, fiihrt bei den Lehrpersonen zu einem grossen zeitli-
chen Aufwand und entspricht nicht den Kriterien der Transparenz und Chancengleichheit,
weil nicht jedes Schiilerverhalten in jeder Situation liickenlos dokumentiert werden kann.
Moglicherweise nehmen Lehrpersonen einen Druck wahr, moglichst vieles {iber einen langen
Zeitraum zu dokumentieren, um eine breit abgestiitzte, rekursfahige und valide Bewertung
machen zu kénnen.

Im Unterschied zum kontinuierlichen Bewerten birgt das Bewerten in angekiindigten geplan-
ten Bewertungsphasen und in angekiindigten arrangierten Bewertungssituationen folgende
Vorteile: a) Anstelle einer langandauernden Beobachtungs- und Dokumentationszeit werden
definierte Bewertungszeiten oder -phasen geschaffen, was die Fairness und Rekursfdhigkeit
der Bewertungen erhdht. b) Die Trennung von Férderung und Bewertung ist moglich. ¢) Die
zeitliche Belastung, welche durch hdufiges Dokumentieren von beobachtetem Verhalten ent-
steht, wird vermutlich reduziert. Diese Bewertungen schaffen reliable und valide Grundlagen
fiir die Pradikatvergabe im Zwischenbericht.

6.5 Absenzen

Ausgehend von der Analyse in Kapitel 2.3 wurden die Lehrpersonen gefragt, ob die Anzahl
der entschuldigten und unentschuldigten Absenzen im Zeugnis ihrer Meinung nach wieder
ausgewiesen werden soll (Kapitel 4.2.6). Die befragten Lehrpersonen dusserten sich ambiva-
lent gegeniiber der Wiedereinfiihrung der Ausweisung der Zahl der entschuldigten Absenzen
(Mittelwert von 3.41 auf einer Skala von 1: trifft iiberhaupt nicht zu, 6: trifft voll und ganz
zu). Der Wiedereinfithrung der unentschuldigten Absenzen im Zeugnis stimmten die befrag-
ten Lehrpersonen eher zu (Mittelwert von 4.46, Skala: 1-6). Die Interviews mit den 20 Be-
rufsbildnerinnen und Berufsbildnern zeigen ein ambivalentes Bild. Spontan &usserten nur drei
der befragten Berufsbildenden, die Angabe der Absenzen im Zeugnis zu vermissen. Auf
Nachfrage meinten hingegen viele, dass diese Informationen fiir sie niitzlich wéren. Sie wiir-
den diese Information bei der Lehrstellenvergabe nutzen, sie aber auch tliberpriifen, indem sie
die Bewerbenden darauf ansprechen. Friihere quantitative und qualitative Studien (Neuen-
schwander & Wismer; 2010, Imdorf, 2007) zeigten, dass Berufsbildende die Angabe der un-
entschuldigten Absenzen fiir die Vergabe von Lehrstellen als sehr wichtig bewerten, wenn sie
danach gefragt werden. Beim Abwégen der Argumente bevorzugte eine Mehrheit der in den
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oben genannten Studien befragten Berufsbildenden die Einfiihrung der Angabe im Zeugnis.
Mit dieser Angabe wiirden sie eine wichtige Information iiber die Jugendlichen erhalten, die
zur Entscheidungsfindung, eine Lehrstelle zu vergeben, beitrdgt. Auch bei Schuliibergingen
erhalten die abnehmenden Schulen und Lehrpersonen durch die ausgewiesene Zahl der unent-
schuldigten Absenzen zusdtzlich Informationen, die auf mogliche Probleme hinweisen kon-
nen. Das Thema konnte somit frithzeitig aufgegriffen werden. Die Zahl der Absenzen kann
sachlich objektiv und reliabel erfasst und ausgewiesen werden und ist unabhingig von person-
lichen Einschitzungen von Lehrpersonen. Unentschuldigte Absenzen sind angesichts der all-
gemeinen Schulpflicht zudem ein Indikator fiir die fehlende Kooperationsbereitschaft der
Schiilerinnen und Schiiler mit der Schule. Eine hohe Zahl unentschuldigter Absenzen zeigt,
dass die Schiilerin oder der Schiiler nicht bereit ist, die allgemeine Schulpflicht zu akzeptie-
ren. Werden diese Grundsitze verletzt, ist es legitim, dass Konsequenzen in Form von einer
Ausweisung der unentschuldigten Absenzen im Zwischenbericht/Zeugnis folgen. Es ist an
dieser Stelle anzumerken, dass die Zahl unentschuldigter Absenzen im Zeugnis ein Indikator
fiir eine Art Regelkonformitét der Schiilerinnen und Schiiler ist.
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8 Anhang
Anhang 1
Lehrpersonen-Fragebogen

Projekt
Beurteilung von Selbst- und Sozialkompetenzen an der Volksschule im Kanton Aargau

Herzlich willkommen zur Befragung "*Beurteilung von Selbst- und Sozialkompetenzen
an der Volksschule im Kanton Aargau*

Sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer

Vielen Dank fiir Thre Bereitschaft diesen Fragebogen auszufiillen. Sie leisten damit einen
wichtigen Beitrag zur Bestandsaufnahme der Beurteilung der Selbst- und Sozialkompe-
tenzen im Kanton Aargau. Die Befragung wird im Auftrag des Departements fiir Bildung,
Kultur und Sport durchgefiihrt. Sie hat das Ziel, die Beurteilung der Selbst- und Sozialkompe-
tenzen aus der Sicht der Lehrpersonen des Kantons Aargau zu erfassen.

Wir sind uns bewusst, dass die Beurteilungspraxis der Selbst- und Sozialkompetenzen sehr
vielfaltig sein kann. Wir haben versucht, die verschiedenen Beurteilungsvarianten im Frage-
bogen mdglichst gut abzubilden, sind uns aber bewusst, dass mit den vorgegebenen Antwort-
kategorien vermutlich nicht alle Praktiken abgebildet werden konnen. Beantworten Sie die
Fragen bitte moglichst spontan und geben Sie das an, was flr Sie am ehesten zutrifft. Wir
sind an Threr personlichen Praxis und Meinung interessiert, es gibt also keine richtigen oder
falschen Antworten.

Fiir das Ausfiillen des Fragebogens bendtigen Sie circa 20-30 Minuten. Abhéingig von Thren
Antworten kann die Lange des Fragebogens variieren.

Bitte beziehen Sie Ihre Antworten auf Ihre aktuelle Beurteilungspraxis (Schuljahr
2014/2015). Wenn Sie Klassenlehrperson sind, antworten Sie bitte in Bezug auf Ihre Klasse.
Wenn Sie als Fachlehrperson in mehreren Klassen unterrichten, beziehen Sie sich bitte auf
Ihre giingigste Beurteilungspraxis.

Das Departement fiir Bildung, Kultur und Sport erhélt nach Abschluss der Befragung einen
Bericht mit Auswertungen {iber die Beurteilungspraxis der Lehrpersonen im Kanton Aargau.
Wir behandeln Thre Angaben streng vertraulich. Es werden keine Auswertungen iiber ein-
zelne Personen und Schulen durchgefiihrt.

Wir sind auf Thre Mitarbeit angewiesen und danken Ihnen fiir [hre Unterstiitzung.
Freundliche Griisse

Prof. Dr. Markus Neuenschwander,

Edith Niederbacher & Janine Schneitter

Projektteam "Beurteilung von Selbst- und Sozialkompetenzen an der Volksschule im Kanton
Aargau", PH FHNW
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Einstiegsfragen: Fragen zu lhrer Person (1/2)

1. Welche Schulstufe unterrichten Sie?
() Primarschule (1.-3. Klasse)
() Primarschule (4.-6. Klasse)
() Realschule
() Sekundarschule
( ) Bezirksschule

2. Haben Sie in diesem Schuljahr die Funktion einer Klassenlehrperson?
()ja

() nein

3. In wie vielen Klassen sind Sie in diesem Schuljahr an der Bewertung der Selbst- und Sozialkom-
petenzen beteiligt?
() in einer Klasse
( ) in 2 Klassen
() in 3 Klassen
() in 4 Klassen
() in mehr als 4 Klassen

4. Bitte geben Sie Thr Geschlecht an:
( ) weiblich
( ) ménnlich

5. Bitte geben Sie Thr Geburtsjahr an:
19

6. Welche Ausbildung haben Sie durchlaufen?
Mehrere Antworten sind méglich.
() Seminaristische Lehrerinnen- und Lehrerbildung (4-, 5- oder 6jéhrig)
() Oberseminar (nachmaturitar)
() Seminaristische Ausbildung fiir Berufsleute
() Sonderpadagogische Ausbildung
() Abschluss an einer Piddagogischen Hochschule
() Abschluss an einer Universitét
() Eine andere Ausbildung/einen anderen Beruf: welche/n?

Einschatzung der Aspekte

Im folgenden Abschnitt geht es um Thre personliche Einschatzung der Aspekte der Selbst-
und Sozialkompetenz.

Mit Aspekten sind die einzelnen Kompetenzen gemeint, die im Zwischenbericht vorgegeben
und zu bewerten sind.
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7. Wie gut bilden Ihrer Meinung nach die folgenden Aspekte die Selbstkompetenz ab?

V¥

10.

L7

11.

Erscheint ordnungsgemaiss zum Unterricht
Beteiligt sich aktiv am Unterricht

Erledigt Arbeiten selbststindig

Erledigt Arbeiten zuverldssig
Organisiert den Arbeitsplatz zweckmaéssig
Arbeitet zielorientiert

Schitzt die eigenen Fahigkeiten richtig ein

Uberhaupt
nicht gut

O

O O O O O O

nicht gut

O 0O O O O O O

eher nicht
gut

(@)
O
(@)
@)
(@)
@)
(@)

eher gut

O O O OO0 O O

gut

O O O OO0 O O

sehr gut

O O O O O O O

Fehlen Ihrer Meinung nach ein oder mehrere Aspekte, um die Selbstkompetenzen abzubilden?

()Ja

( ) nein

wenn ja, weiter mit 8.1.
wenn nein, weiter mit 9.

8.1.  wenn ja: Welcher Aspekt/welche Aspekte der Selbstkompetenz fehlen Threr Meinung

nach?

Wie gut bilden Threr Meinung nach die folgenden Aspekte die Sozialkompetenz ab?

Zeigt angemessene Umgangsformen

Geht hilfsbereit und riicksichtsvoll mit
anderen um

Arbeitet konstruktiv mit anderen zu-
sammen

Halt sich an gemeinsame Regeln

Setzt sich angemessen durch

Uberhaupt
nicht gut

O

O

O

nicht gut

O

O

eher nicht
gut

O

eher gut

O

O

gut

O

O

sehr gut

O

Fehlen Ihrer Meinung nach ein oder mehrere Aspekte, um die Sozialkompetenzen abzubilden?

()ja

( ) nein

wenn ja, weiter mit 10.1.
wenn nein, weiter mit 11.

10.1. wenn ja: Welcher Aspekt/welche Aspekte der Sozialkompetenz fehlen Threr Meinung

nach?

Ich wiinsche mir, dass entschuldigte Absenzen im Zwischenbericht/Zeugnis wieder ausgewiesen

werden.

() trifft tiberhaupt nicht zu
() trifft nicht zu

() trifft eher nicht zu
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() trifft eher zu

() trifft zu

() trifft voll und ganz zu
() weiss nicht

12. Ich wiinsche mir, dass unentschuldigte Absenzen im Zwischenbericht/Zeugnis wieder ausgewie-
sen werden.
() trifft iiberhaupt nicht zu
() trifft nicht zu
() trifft eher nicht zu
() trifft eher zu
() trifft zu
() trifft voll und ganz zu
() weiss nicht

Definition der Aspekte

Im folgenden Abschnitt geht es um die Definition der Aspekte der Selbst- und Sozialkompe-
tenz.

Das BKS schldgt vor, die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz iiber Indikatoren zu defi-
nieren.

Mit Indikatoren sind die Elemente gemeint, die mit kurzen Beispielen den Kompetenzaspekt
veranschaulichen.

Beispiel aus der BKS-Umsetzungshilfe fiir die Selbstkompetenz:
z.B. Aspekt 1: Erscheint ordnungsgemaéss zum Unterricht
Indikatoren:

e ist piinktlich (Unterrichtsbeginn, nach Pausen)

e hat das bendtigte Schulmaterial dabei
e hat keine selbst verschuldeten Absenzen

13. Werden in Ihrer Klasse/an Threr Schule zur Beschreibung der Aspekte der Selbst- und Sozialkom-
petenzen Indikatoren verwendet?
()ja

( ) nein

wenn ja, weiter mit 13.1
wenn nein, weiter mit 13.2

L7

13.1. Definition anhand von Indikatoren

13.1.1. Wie wurden diese Indikatoren festgehalten?
() schriftlich
() miindlich

13.1.2.  Wer hat die Indikatoren fiir die jeweiligen Aspekte der Selbst- und Sozialkompe-
tenz festgelegt?
() ich allein
() ich gemeinsam mit einzelnen anderen Lehrpersonen
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() das Lehrerkollegium der Schule( ) das Lehrerkollegium einer Schulstufe
() die Schulleitung allein

() die Schulleitung gemeinsam mit einzelnen Lehrpersonen

() die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium der Schule

() die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium pro Schulstufe

( ) andere: wer?

13.1.3.  Welche offiziellen Hilfsmittel des BKS wurden fiir die Festlegung der Indikato-
ren verwendet?
Mehrere Antworten sind moglich.
() Umsetzungshilfe zur Promotionsverordnung: Selbst- und Sozialkompetenz
() Handreichung fiir Schulen: Leistungen beurteilen und ausweisen
( ) Haufige Fragen und Antworten: Beurteilungsinstrumente an der Volksschule
() Weiterbildungskurs am IWB
() weiss ich nicht

() keine
13.1.4. Wie niitzlich waren folgende Hilfsmittel des BKS bei der Festlegung der Indika-
toren?
Uber'haupt nicht eher nicht eher - sehr kaqn ich
nicht L - o natzlich S nicht
R natzlich nitzlich nitzlich natzlich -
natzlich beurteilen
Umsetzungshilfe zur Promoti-
onsverordnung: Selbst- und O O O O O O O
Sozialkompetenz
Handreichung fiir Schulen:
Leistungen beurteilen und aus- O O O O O O O
weisen
Haufige Fragen und Antworten:
Beurteilungsinstrumente an der O O O O O O O
Volksschule
Weiterbildungskurs am IWB O O @) O O O O

= wenn "Umsetzungshilfe" verwendet, weiter mit 13.1.4.1.
= wenn "Umsetzungshilfe" nicht verwendet, weiter mit 13.1.5.

13.1.4.1. In welcher Form wurden die Indikatoren aus der BKS-
Umsetzungshilfe verwendet?
() Die Indikatoren aus der BKS-Umsetzungshilfe wurden unverin-
dert tibernommen.
( ) Die Indikatoren aus der BKS-Umsetzungshilfe wurden leicht {iber-
arbeitet.
() Die Indikatoren aus der BKS-Umsetzungshilfe wurden stark {iber-
arbeitet.

13.1.5.  Wurde bei der Festlegung der Indikatoren auf andere Hilfsmittel zuriickgegriffen
(z.B. Internet, Biicher, Artikel)?
()ja
( ) nein
() weiss nicht

= wenn ja, weiter mit 13.1.5.1.
=> fiir alle {ibrigen Rubriken, weiter mit 13.1.6.
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13.1.5.1. Welche anderen Hilfsmittel haben Sie verwendet?
13.1.6. Wie stark wurde bei der Entwicklung der Indikatoren auf Folgendes geachtet?

U_berhaupt nicht eher nicht eher stark sehr kar:?hifh

nichtstark  stark stark stark stark beurteilen
iﬁlre Definitionen der Indikato- o o o o o o o
Anzahl der Indikatoren O O O O ©) @) O
Uberpriifbarkeit der Indikatoren O O O O O O O
anderes: O O O O O O O

13.1.7. Gibt es an Ihrer Schule pro Aspekt der Selbst- und Sozialkompetenz unterschied-
lich definierte Anforderungen fiir jedes Schuljahr?
()ija
( ) nein
() weiss nicht

13.1.8.  Welche Hilfen wiinschen Sie sich noch fiir die Festlegung der Indikatoren?

13.2. andere Art der Definition

13.2.1.  Wie wurden die Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenzen definiert?
() schriftliche Umschreibung der Aspekte
() verbale Umschreibung der Aspekte
() intuitive Definition der Aspekte
() gar keine Definition der Aspekte
() Anders definiert: wie?

= wenn "gar keine Definition der Aspekte", weiter mit 13.2.1.1
=>» fiir alle anderen Rubriken, weiter mit 13.2.1.2.

13.2.1.1. Was ist der Grund dafiir, dass keine Definitionen festgelegt wurden?

= weiter mit 14.

13.2.1.2.  Wer hat die Definitionen fiir die jeweiligen Aspekte der Selbst- und
Sozialkompetenz festgelegt?
() ich allein
() ich gemeinsam mit einzelnen anderen Lehrpersonen
( ) das Lehrerkollegium der Schule
( ) das Lehrerkollegium einer Schulstufe
() die Schulleitung allein
() die Schulleitung gemeinsam mit einzelnen Lehrpersonen
() die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium der Schule
( ) die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium pro Schul-
stufe
( ) andere: wer?
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13.2.1.3.  Welche offiziellen Hilfsmittel des BKS wurden fiir die Festlegung der
Indikatoren verwendet?
Mehrere Antworten sind moglich.
() Umsetzungshilfe zur Promotionsverordnung: Selbst- und Sozial-
kompetenz
() Handreichung fiir Schulen: Leistungen beurteilen und ausweisen
( ) Haufige Fragen und Antworten: Beurteilungsinstrumente an der
Volksschule
() Weiterbildungskurs am IWB
( ) weiss ich nicht
( ) keine

13.2.1.4.  Wie niitzlich waren folgende Hilfsmittel des BKS bei der Festlegung
der Definitionen?

Ub(:]risﬁtjpt nicht  eher nicht  eher niitzlich sehr kz;r;ghitch

NC™  nitzlich  nitzlich  nitzlich ™" niitzlich .
nitzlich beurteilen

Umsetzungshilfe zur Promo-

tionsverordnung: Selbst- und O O O O O O O

Sozialkompetenz

Handreichung fiir Schulen:

Leistungen beurteilen und O O O O O O O

ausweisen

Haufige Fragen und Antwor-

ten: Beurteilungsinstrumente O O O O O O O

an der Volksschule

Weiterbildungskurs am TWB O O O O O O O

13.2.1.5. Waurde bei der Festlegung der Definitionen auf andere Hilfsmittel zu-
riickgegriffen (z.B. Internet, Biicher, Artikel)?
()ja
( ) nein
() weiss nicht

= wenn ja, weiter mit 13.2.1.5.1.
=> fiir alle iibrigen Rubriken, weiter mit 13.2.1.6.

13.2.1.5.1.  Welche anderen Hilfsmittel haben Sie verwendet?

13.2.1.6. Gibt es an Threr Schule pro Aspekt der Selbst- und Sozialkompetenz
unterschiedlich definierte Anforderungen fiir jedes Schuljahr?
()Ja
( ) nein
() weiss nicht

13.2.1.7. Welche Hilfen wiinschen Sie sich noch fiir die Festlegung der Defini-
tionen?
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Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen

In den folgenden Fragen geht es um die FOrderung der Selbst- und Sozialkompetenzen im
Unterricht.

14. Wie gestalten Sie die Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen in [hrem Unterricht?
Mehrere Antworten sind méglich.

() Ich thematisiere Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz mit der Klasse.

() Ich thematisiere Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz mit einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern.

() Ich fiihre konkrete Ubungen zur Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz withrend des Un-
terrichts durch (z.B. Rollenspiele, Selbst- und Fremdbeurteilung,...)

() Ich thematisiere Klassen- und/oder Schulhausregeln.

() Ich gebe miindlich individuelle Riickmeldungen zu spontan auftretendem Verhalten von Schii-
lerinnen und Schiilern.

() Ich fithre mit Schiilerinnen und Schiilern ausserhalb des Unterrichts Einzelgesprédche zu ihren
Selbst- und Sozialkompetenzen.

() Ich arbeite mit einem Bestrafungssystem und sanktioniere (z.B. Regelverstosse).

() Ich arbeite mit einem Belohnungssystem (z.B. loben von positivem Verhalten)

() Ich arbeite mit Ritualen, die zur Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz beitragen (z.B.
Klassenrat,...)

() Ich beteilige mich mit meiner Klasse an Spezialprogrammen (z.B. Peacemaker, Pfade, InS-

Sel,...)
() Anders: wie?

15. Wie haufig schliessen die Forderungsphasen mit einer miindlichen oder schriftlichen Riickmel-
dung (im Sinne einer forderorientierten Beurteilung) an die Schiilerinnen und Schiiler ab?
( ) nie
() selten
() eher selten
() eher haufig
() haufig
() immer

16. Welche Hilfen wiinschen Sie sich fiir die Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen im Unter-
richt?

Bewertungspraxis im Schuljahr 2014/2015

In den folgenden Fragen geht es um die Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen wéh-
rend des Semesters.

Uns interessiert, wie Sie die Selbst- und Sozialkompetenzen bewerten, bevor Sie den Zwi-
schenbericht ausfiillen (vergleichbar mit den Lernkontrollen in einem Fach: z.B. pro Semester
werden in einem Fach mehrere Lernkontrollen durchgefiihrt, die Note im Zeugnis spiegelt die
erbrachten Leistungen in den Lernkontrollen wider).
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17.

18.

19.

Wie hiufig bewerten Sie die Sozial- und Selbstkompetenzen in folgenden Situationen anhand der
festgelegten Definition (z.B. Indikatoren)?

Geplante Bewertungssituationen mit Ankiindigung der Bewertung
( ) nie

() 1-2x pro Semester

( ) 3-5x pro Semester

( ) Ix pro Monat

( ) 2-3x pro Monat

() 1x pro Woche

() mehrmals pro Woche

() taglich

Geplante Bewertungssituationen osne Ankiindigung der Bewertung
( ) nie

() 1-2x pro Semester

() 3-5x pro Semester

() 1x pro Monat

() 2-3x pro Monat

() 1x pro Woche

() mehrmals pro Woche

() taglich

Wie hédufig bewerten Sie die Sozial- und Selbstkompetenzen in folgenden Situationen anhand der
festgelegten Definition (z.B. Indikatoren)?

Zufdllig auftretende Situationen wihrend der Unferrichtszeit
() nie

() 1-2x pro Semester

() 3-5x pro Semester

() Ix pro Monat

() 2-3x pro Monat

() 1x pro Woche

() mehrmals pro Woche

() taglich

Zufdllig auftretende Situationen wihrend der Pausenzeit
( ) nie

() 1-2x pro Semester

() 3-5x pro Semester

() Ix pro Monat

( ) 2-3x pro Monat

() 1x pro Woche

() mehrmals pro Woche

() taglich

Riickmeldungen zu geplanten Bewertungssituationen gebe ich:

nie selten eher selten eher haufig haufig immer
schriftlich O @) @) @) @) (@)
miindlich O O O O O O
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20. Riickmeldungen zu zufillig auftretenden Situationen gebe ich:

nie selten eher selten eher haufig haufig immer
schriftlich O O O O O O
miindlich O O O O O O

21. In welcher Form dokumentieren Sie lhre Bewertungen fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
wiéhrend des Semesters (bevor Sie den Zwischenbericht ausfiillen)?
Mehrere Antworten sind moglich.

() Ich fiihre keine Dokumentation.

() Ich dokumentiere die Bewertung der Kompetenzen pro Schiilerin/Schiiler auf einer Skala (z.B.
Notenskala oder Skala in Worten) mit Indikatoren.

() Ich dokumentiere die Bewertung der Kompetenzen pro Schiilerin/Schiiler auf einer Skala (z.B.
Notenskala oder Skala in Worten) ohne Indikatoren.

() Ich notiere mir das Verhalten der Schiilerin/des Schiilers (z.B. im LehrerOffice)

( ) Andere Art der Dokumentation: Welche?

22. Wie stark trifft folgende Aussage auf Ihre Situation zu?
Die Kriterien fiir die Bewertung werden den Schiilerinnen und Schiilern klar kommuniziert.
() trifft iiberhaupt nicht zu
() trifft nicht zu
() trifft eher nicht zu
() trifft eher zu
() trifft zu
() trifft voll und ganz zu

23. Wer hat das Vorgehen zur Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen festgelegt? (1 Nennung)
() ich allein
() ich gemeinsam mit einzelnen anderen Lehrpersonen
() das Lehrerkollegium der Schule
( ) das Lehrerkollegium einer Schulstufe
() die Schulleitung allein
() die Schulleitung gemeinsam mit einzelnen Lehrpersonen
() die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium der Schule
() die Schulleitung gemeinsam mit dem Lehrerkollegium pro Schulstufe
() andere: wer?

24. Bei der Bewertung der Selbst- Sozialkompetenzen achte ich auf folgende Bereiche:

trifft - - - - trifft voll
Uiberhaupt trifft nicht tr'.ﬁt eher  trifft eher trifft zu und ganz  weiss hicht
: zu nicht zu zu
nicht zu zu

Faire Bewertung O O O O O O
Abstiitzung auf d}eﬁmerte Aspekte (Indi- 0O 0O 0 0 0 0 0O
katoren, Beschreibungen)
Kommunikation der Bewertungskriterien
gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern O O © O O © O
Wenig Unterrichtszeit aufwenden, um 0 0 ) 0 0 ) 0

Sozial- und Selbstkompetenz zu bewerten
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Geringer Zeitaufwand fiir die Lehrperso-

nen bei der Vor- und Nachbereitung der O O O O O O O
Bewertung

Bewertung ist gegeniiber Rekursen be-

griindbar

anderes: worauf? O O O O O O O

25. Wie viele Lehrpersonen sind in derjenigen Klasse, in der Sie Klassenlehrperson sind oder als
Fachlehrperson hauptsichlich unterrichten, an der Bewertung von Selbst- und Sozialkompetenzen
beteiligt?

( ) nur 1 Lehrperson

() 2 Lehrpersonen

() 3 Lehrpersonen

() 4 Lehrpersonen

() mehr als 4 Lehrpersonen

wenn "nur 1 Lehrperson", weiter mit 26.
fiir alle tibrigen Rubriken, weiter mit 25.1.

L7

25.1. Wenn die Lehrpersonen, die an Threr Klasse oder an derselben Klasse wie Sie die Selbst-
und Sozialkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler bewerten, zu unterschiedlichen Ein-
schiatzungen gelangen: Wie wird dann {iber die definitive Bewertung fiir den Zwischenbe-
richt entschieden?

() Es gilt nur die Bewertung der Klassenlehrperson.

() Es wird ein Mittelwert der Beurteilungen der beteiligten Lehrpersonen berechnet.

( ) Es wird ein Mittelwert der Beurteilungen der beteiligten Lehrpersonen berechnet, wobei
die Bewertung der Klassenlehrperson mehr Gewicht erhélt.

() Die Lehrpersonen finden einen Konsens.

( ) anders: wie?

26. Erscheint an Ihrer Klasse/Ihren Klassen die Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen auch
als Beilage des Jahreszeugnisses?
()ja
( ) nein
() weiss nicht

=> wenn ja, weiter mit 26.1
=> fiir alle tibrigen Rubriken, weiter mit 27.

26.1. Weshalb bewerten Sie die Selbst- und Sozialkompetenz auch im Jahreszeugnis (Beilage
zum Jahreszeugnis)?
Mehrere Antworten sind moglich.
() Weil dadurch die Bedeutung der Selbst- und Sozialkompetenz betont wird.
() Weil dadurch die Entwicklung wihrend eines Schuljahres aufgezeigt werden kann.
( ) Weil die Schiilerinnen und Schiiler durch eine regelmissige Riickmeldung in ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung gefordert werden.
( ) Anderes:

27. Welche Hilfen wiinschen Sie sich fiir die Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen?
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Akzeptanz und Einschatzung der Nutzlichkeit

28. Wie schitzen Sie folgende Aussagen zur Niitzlichkeit und Akzeptanz der Bewertung der Selbst-
und Sozialkompetenzen ein?

Die Bewertung der Selbst- und Sozialkompetenzen...

trifft . . . . trifft voll
iiberhaupt trifft nicht trl_fft eher trifft eher trifft 2u und ganz
: zu nicht zu zu

nicht zu zu
... finde ich sehr wichtig. O O O O O O
... bereichert meinen Unterricht. O O O O O O
...begiinstigt das Schulklima. O O O O O O
...fiihrt in unserem Kollegium zu einer intensi-
ven Auseinandersetzung mit dem Thema der O O O O O O
Selbst- und Sozialkompetenzen.
...ist ein grosser zeitlicher Aufwand fiir mich. O O O O O O
...ist fir mich eine grosse emotionale Belas- o o o o o o
tung.
...fuhrt zu Konflikten mit Eltern. O O O O O O
...gibt den Schiilerinnen und Schiilern wichtige
Informationen zum Stand ihrer Kompetenzen. © © © © © ©
...unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler in
ihrer Personlichkeitsentwicklung. © © © © © ©
...belastet die Schiilerinnen und Schiiler emoti- o o o o o o
onal.
...spielt beim Erhalt einer Lehrstelle eine zent- o o o o o o
rale Rolle.

...gibt den Eltern eine differenzierte Riickmel-
dung zum Stand der Selbst- und Sozialkompe- O O O O O O
tenzen ihres Kinders.

Abschluss: Fragen zu Threr Person (2/2)

29. Wie hoch ist Ihr Anstellungsgrad als Lehrperson?
( ) Bis 19%
(1) 20-49%
(1) 50-79%
() 80-100%

30. Wie viele Jahre haben Sie bisher insgesamt unterrichtet?
( ) bis 4 Jahre
() 5-9 Jahre
() 10-14 Jahre
() 15-19 Jahre
( ) mehr als 20 Jahre

31. Welche Facher (Fachergruppen) unterrichten Sie in diesem Schuljahr?
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32. Mochten Sie uns noch etwas mitteilen?

Vielen herzlichen Dank fiir das Ausfiillen des Fragebogens!
Ihre Angaben wurden {ibermittelt. Sie konnen das Fenster jetzt schliessen.

Das Projektteam "Beurteilung von Selbst- und Sozialkompetenzen an der Volksschule im
Kanton Aargau" PH FHNW
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Anhang 2

Interviewleitfaden Berufsbildende

TEIL A

1.

Wie viele Personen arbeiten insgesamt in Threm Unternehmen, wenn Sie dies in Vollzeitstellen
rechnen? (ohne Lernende, bei Grossunternehmen international)

() Bis 49 Vollzeitstellen (Kleinunternehmen)

() Bis 249 Vollzeitstellen (Mittleres Unternehmen)

() Mehr als 250 Vollzeitstellen (Grossunternehmen)

2. Wie viele Lernende beschéftigt Ihr Unternehmen momentan? (alle Lernende, nicht nur (Beruf
einsetzen). Bei Grossunternehmen: schweizweit)
(Zahl)
TEIL B

Die nédchsten Fragen beziehen sich auf das Vorgehen, wenn Sie eine offene Lehrstelle als (Beruf ein-
setzen) vergeben.

Gehen wir davon aus, dass Sie eine neue Lernende, einen neuen Lernenden einstellen mochten.

Ich zéhle nun verschiedene Bereiche auf, die Ihren Entscheid bei der Auswahl von zukiinftigen Ler-
nenden beeinflusst haben konnte. Ich bitte Sie, mir mitzuteilen, wie stark die verschiedenen Bereiche
Ihren Entscheid bei der Lehrstellenvergabe beeinflussen, und zwar mit den Zahlen 1 bis 6. 1 bedeutet
es beeinflusst Thre Entscheidung iiberhaupt nicht stark und 6 bedeutet es beeinflusst sie sehr stark.

3.

Wie stark beeinflussen folgende Bereiche ihren Entscheid, wenn Sie eine (Beruf einsetzen)-
Lehrstelle vergeben:

1 ...das Motivations- oder Bewerbungsschreiben (Brief) ()
2 ...die schulischen Leistungen (= Noten im Zeugnis) ()
3 ...die Beurteilung der Selbstkompetenz im Zeugnis, z.B. Erledigt Arbeiten selbststindig, Erle-

digt Arbeiten zuverldissig oder arbeitet zielorientiert ()

4 ...die Beurteilung der Sozialkompetenz im Zeugnis, z.B. Geht hilfsbereit und riicksichtsvoll mit

anderen um, Zeigt angemessene Umgangsformen, Arbeitet konstruktiv mit anderen zusammen ()
5 ...die Schnupperlehre ()
6 ...das Bewerbungsgespriach ()
7 ...ein Gespriach mit den Eltern ()

Warum beeinflusst ............. Ihren Entscheid am stirksten/sehr stark?
(Dimension mit dem héchsten Wert aus Frage 3 einsetzen)
(wenn zwei Dimensionen -> fiir beide fragen, wenn viele/alle -> noch einmal gewichten lassen)

=> wenn bei der am hochsten eingestufter Dimension Selbst- und Sozialkompetenzen nicht vorkommen,
weiter mit 4.1. und 4.2

= wenn nur Selbst- oder Sozialkompetenz in Frage 4 enthalten, nachfragen mit 4.1. oder 4.2.

=> wenn Selbst- und Sozialkompetenz in Frage 4 enthalten, weiter mit 5.

4.1. Sie haben vorher der Selbstkompetenz ein/e (Zahl 1-5 einsetzen) gegeben. Weshalb beein-

flussen die Angaben zur Selbstkompetenz im Zwischenbericht Thre Entscheidung bei der
Auswahl der Lernenden nicht so stark (1-3)/eher/auch stark (4-5)?
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4.2. Sie haben vorher der Sozialkompetenz ein/e (Zahl 1-5 einsetzen) gegeben Weshalb beeinflus-
sen die Angaben zur Sozialkompetenz im Zwischenbericht Ihre Entscheidung bei der Aus-
wahl der Lernenden nicht so stark (1-3)/ eher/auch stark (4-5)?

Wiirden Sie auch eine Lernende, einen Lernenden einstellen, der im Zwischenbericht eine eher
negative Beurteilung der Selbst- und Sozialkompetenz aufweist?

(Kategorien nicht vorlesen)

()ija

( ) nein

() vielleicht

Warum? Griinde:

Wenn Sie jetzt an die Lernenden, die sie in der letzten Zeit eingestellt haben, zuriickdenken und an
deren Beurteilungen der Selbst- und Sozialkompetenzen im Zwischenbericht denken:

6.

Inwiefern stimmt Ihr eigener Eindruck der Selbst- und Sozialkompetenz der Lernenden mit den
Einschétzungen der Lehrpersonen im Zwischenbericht tiberein?

Welche weiteren Zeugnisinformationen zu den Jugendlichen, die im Moment nicht im Zeugnis
sind, wiirden Thnen fiir die Lehrstellenvergabe helfen?

1

2

3

Wiinschen Sie sich, dass die Zahl der entschuldigten Absenzen im Zeugnis wieder ausgewiesen
werden?

(Kategorien nicht vorlesen)

( ) eher ja

() eher nein

warum (Stichworte)?

Wiinschen Sie sich, dass die Zahl der unentschuldigten Absenzen im Zeugnis wieder ausgewiesen
werden?

(Kategorien nicht vorlesen)

() eher ja

( ) eher nein

warum (Stichworte)?
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