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Beurteilungspraxis von Lehrkräften und ihre Erwartungen zu Kompetenzen 

angehender Lehrkräfte im Praxissemester – Eine Experteninterviewstudie 

Lena Decker, Nina Gersdorf, Ina Kaplan  

1 VerortuŶg iŵ Projekt „Ako“ 

Die vorliegende Studie verortet sich in dem vom Mercator-Institut für Sprachförderung und Deutsch 

als Zweitsprache geförderten Pƌojekt „Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerausbildung: Aufgaben 

entwickeln – Kompetenzen bewerten und beurteilen – Perspektiven für das weitere Lernen entwi-

ckeln“, ǁelĐhes ǀoŶ Pƌof. Dƌ. Gesa Sieďeƌt-Ott (Universität Siegen, Fakultät I, Germanistisches Semi-

nar) geleitet und von PD Dr. Kirsten Schindler (Universität zu Köln, Philosophische Fakultät, Institut 

für Deutsche Sprache und Literatur II) beratend begleitet wird. 

In dem Projekt wird ein Konzept zur Förderung der Beobachtungs-, Beurteilungs- und Förderkompe-

tenz von Studierenden mit einem Fokus auf Schülerinnen und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte 

mit bildungssprachlichem Förderbedarf entwickelt und im Lehrangebot (Fokus DSSZ-Modul der Uni-

versität Siegen) verankert. Grundlage dafür bilden ein Kompetenzmodell sowie auf Basis dessen ent-

wickelte Kriterienkataloge des BMBF-geförderten Projektes AkaTex (www.akatex.uni-siegen.de). 

Konkret werden Lernarrangements mit Fokus auf die fördernde Beurteilung von Schülertexten ent-

wickelt, die in Seminaren des DSSZ-Moduls der Universität Siegen mit Schwerpunkt auf das Lehramt 

Grundschule vorgestellt und diskutiert werden.  

Damit die Lernarrangements möglichst authentisch und an die aktuelle Beurteilungspraxis anschlie-
ßen, wurde eine Experteninterviewstudie mit praktizierenden Lehrkräften durchgeführt, die einen 

Einblick darüber verschaffen soll, wie Lehrerinnen und Lehrer auf die Heterogenität ihrer Schüler-

schaft eingehen, welche Bezugsnormen sie bei der Beurteilung von Schülerleistungen berücksichti-

gen sowie welche Form der Leistungsbeurteilung genutzt wird und welche Kriterien dabei zugrunde 

liegen. Ein weiterer Fokus lag auf der Erwartungshaltung gegenüber den Studierenden des Praxisse-

mesters, welches neu implementiert wurde. 

Im Folgenden wird zunächst der aktuelle Stand der Forschung zur Beurteilung von Schülertexten 

skizziert. Daraufhin folgt die Darstellung der empirischen Studie, d.h. Forschungsdesign, Durchfüh-

rung und Ergebnisse. Abschließend werden kurz die Erkenntnisse in Bezug auf die weitere Projektar-

beit aufgezeigt.  

2 Stand der Forschung zur Beurteilung schriftlicher Schülerleistungen 

Das Beurteilen von schriftlichen Schülerleistungen stellt eine zentrale Aufgabe von Lehrerinnen und 

Lehrern dar. Doch ist die Bewertung der Leistungen von Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als 

Zweitsprache nicht ohne Schwierigkeit zu bewerkstelligen:  

„EiŶ Pƌoďleŵ ďleiďt die LeistuŶgsďeǁeƌtuŶg iŶ deŶ RegelklasseŶ. Dies gilt soǁohl iŶ Bezug auf die 
Leistungen im Fach Deutsch wie auch in den Sachfächern. Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende brin-

gen andere Voraussetzungen mit als Muttersprachler: Dürfen sie dann nach den gleichen Kriterien 

bewertet werden wie Muttersprachler? Ist es fair, DaZ-Lernenden Aufgaben zu geben, die eigentlich 

für Muttersprachler konzipiert worden sind? Diese und ähnliche Fragen werden nach wie vor kontro-

vers diskutiert und bedürfen – insbesondere mit der Einführung der Bildungsstandards – einer grund-

legeŶdeŶ KläƌuŶg.“ ;KŶiffka/Sieďeƌt-Ott 2012: 126) 

Dabei kommt es häufig zu einer Überschätzung sprachlicher Kompetenzen von DaZ-Lernenden, da 

die Lehrkräfte von mündliche auf schriftliche Kompetenz schließen. Zudem werden kognitive Fähig-

keiten häufig unterschätzt, da eine eingeschränkte sprachliche Ausdrucksfähigkeit die Kinder unwis-

http://www.akatex.uni-siegen.de/
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send erscheinen lassen kann und Kompetenzen in der Erstsprache der Kinder nicht wahrgenommen 

werden (können) (vgl. Allemann-Ghionda 2006: 250). 

Die Bedeutsamkeit der Beurteilung von Schülerleistungen vor allem im Bereich der Grundschule zei-

gen verschiedene Studien, wonach für Kinder mit Migrationshintergrund ein doppelt so hohes Risiko 

besteht auf eine Sonderschule für Lernbehinderte überwiesen zu werden als für andere Kinder (vgl. 

Kornmann 2003). Zudem erhalten sie fünfmal seltener eine Übergangsempfehlung für das Gymnasi-

um (vgl. Bos et al 2003). Gerade bei der Beurteilung von Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als 

Zweitsprache ist die Berücksichtigung der individuellen, neben der sozialen und sachlichen bzw. kri-

terialen Bezugsnorm daher sehr wichtig, um die individuelle Entwicklung des Einzelnen in die Bewer-
tung miteinfließen zu lassen und ein vermeintlich verfrühtes, negatives Urteil zu vermeiden  (vgl. 

Rheinberg 2008). 

Als in der aktuellen Forschung dominierende Textsorten zur Leistungsbewertung werden der Lehrer-

kommentar sowie der Kriterienkatalog hier nun kurz vorgestellt. Diese tragen dem Umstand Rech-

ŶuŶg, dass )iffeƌŶŶoteŶ „deƌ Koŵpleǆität eiŶes gesĐhƌieďeŶeŶ Teǆtes ŶiĐht geƌeĐht ǁeƌdeŶ“ ;Baur-

mann 2002: 120) können und eine prozess- und entwicklungsorientierte Schreibdidaktik daher zu 

neuen Beurteilungspraktiken gelangen muss, welche u.a. zum Ziel haben, die individuellen schrift-

spƌaĐhliĐheŶ FähigkeiteŶ deƌ SĐhüleƌiŶŶeŶ uŶd SĐhüleƌ zu föƌdeƌŶ ;„föƌdeƌŶdes BeuƌteileŶ“Ϳ ;ǀgl. 
Becker-Mrotzek 2014, Terhart 2011).  

Mit der Textsorte Lehrerkommentar haben sich u.a. Jost/Lehnen/Rezat (2011) intensiv beschäftigt: 
Lehrerkommentare stehen nicht isoliert, sondern ergänzen Randkorrekturen. Sie beziehen sich stets 

auf konkrete auf den Unterricht bezogene Lernfortschritte bzw. Leistungsüberprüfungen und weisen 

in der Regel die folgende dreigliedrige Struktur mit charakteristischen Textfunktionen auf (vgl. 

Jost/Lehnen/Rezat 2011: 186f.): 

1. Einleitender Teil: 

 Anreden / Adressieren 

 Loben / Wertschätzen einer Leistung 
2. Verhandlung des Sachverhalts: 

 Kommentieren von Leistungen sowie Begründen 

 Ermuntern / Aufheitern / Raten 

 Beurteilen (Note) 

 Autorisieren 
3. Abschließender Teil (fakultativ) 

 Aufmuntern / Ermuntern/ Ermutigen 

 Verabschieden  

Neben Lehrerkommentaren bieten sich nach Becker-Mrotzek (2014) auch Kriterienkataloge an, um 

die Schülerinnen und Schüler individuell zu fördern und ihren Lern- und Entwicklungsstand zu be-

ƌüĐksiĐhtigeŶ, also ihƌe LeistuŶg aŶ deƌ „iŶdiǀiduelleŶ BezugsŶoƌŵ“ ;ǀgl. SteiŶhoff ϮϬϭϬͿ zu ŵesseŶ. 
In Anlehnung an das Züricher Textanalyseraster haben Becker-Mrotzek/ Böttcher (2009) einen Basis-

katalog ŵit iŶsgesaŵt zǁölf KƌiteƌieŶ ǀoƌgestellt, die siĐh auf die DiŵeŶsioŶeŶ „SpƌaĐhƌiĐhtigkeit“, 
„SpƌaĐhaŶgeŵesseŶheit“, „IŶhalt“, „Aufďau“ uŶd „SĐhƌeiďpƌozess“ ǀeƌteileŶ: 
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Dieser Basiskatalog muss nach Becker-Mrotzek (2014: 507) in zweifacher Weise an die konkrete 

Schreibaufgabe und das Bewertungsziel angepasst werden: 

„)uŵ eiŶeŶ ŵüsseŶ die spezifisĐheŶ Meƌkŵale deƌ koŶkƌeteŶ Aufgaďe eiŶgeaƌďeitet ǁeƌdeŶ, iŶdeŵ 
die einzelnen Kriterien konkreter gefasst werden. Und zum anderen gilt es, die didaktischen Ziele der 

Unterrichtseinheit zu berücksichtigen, indem beispielsweise einzelne Dimensionen durch zusätzliche 

Kriterien aufgewertet und andere durch Streichung reduziert werden.“  

Auch Hattie et al (2014) empfiehlt, Beurteilungskriterien an die jeweils zu bearbeitende Aufgabe zu 

koppeln, d.h. die Kriterien sollten direkt aus der Aufgabe hervorgehen und insbesondere an die Funk-

tion anknüpfen.  

Welche Formen der Leistungsbeurteilung praktizierende Lehrkräfte in Nordrhein-Westfalen anwen-

den und wie diese die individuelle Situation der Schülerinnen und Schüler mit Deutsch als Zweitspra-

che berücksichtigen, ist Gegenstand der hier vorgestellten explorativen Studie. Im Folgenden werden 
nun das Forschungsdesign, die Durchführung der Untersuchung sowie die Ergebnisse dargestellt. 

3 Forschungsdesign der Studie  

Das Forschungsdesign der Untersuchung ist qualitativ ausgerichtet, um das Wissen, die Erfahrungen 

und Erwartungen praktizierender Lehrkräfte aufzudecken. Repräsentativität oder Allgemeingültigkeit 

sind keine zugrunde liegenden Kriterien. Im Gegenteil soll die genaue Analyse einer kleinen Fallan-

zahl neue Erkenntnisse über die Beurteilungspraxis von Lehrkräften induktiv hervorbringen. Dabei 

werden möglichst keine Hypothesen an dem Material überprüft, sondern vielmehr aus dem Material 

generiert.  
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3.1 Erhebungsmethode leitfadengestütztes Experteninterview  

Die Erhebung wird mithilfe von Experteninterviews durchgeführt. Diese Methode stellt eine geeigne-

te Grundlage dar, um das Expertenwissen der praktizierenden Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf 

die Untersuchungsfrage aufzudecken. Dabei sollen gezielt bestimmte Themenbereiche angesprochen 

werden, so dass es nahe liegt den Interviews einen Leitfaden zugrunde zu legen: 

„IŶteƌǀieǁs, die leitfadeŶgesteueƌt aŶgelegt siŶd, ďeǁiƌkeŶ eiŶe ŵittleƌe StƌuktuƌieƌuŶgsƋualität so-

ǁohl auf SeiteŶ des IŶteƌǀieǁteŶ als auĐh auf SeiteŶ des IŶteƌǀieǁeƌs.“ ;Maƌotzki ϮϬϬϯ: S. ϭϭϰͿ  

Indem der Leitfaden als Gedächtnisstütze dient und keine zu steife Fragebogenform bietet, kann 

sichergestellt werden, dass die durchgeführten Interviews vergleichbar sind und alle relevanten 
Themengebiete angesprochen werden (vgl. ebd.). Außerdem wurden ausschließlich Lehrerinnen und 

Lehrer interviewt, die aufgrund ihrer Ausbildung sowie praktischen Tätigkeit als institutionalisierte 

Kompetenz die Bezeichnung Experte zulassen und angenommen werden kann, dass die Inter-

viewpartner über spezifische Erfahrung im Umgang mit Schülerinnen und Schülern mit und ohne 

Zuwanderungsgeschichte verfügen (vgl. Meuser/ Nagel 2003: S. 57). Das leitfadengestützte Experten-

iŶteƌǀieǁ zielt ďei deƌ AusǁeƌtuŶg auf „üďeƌiŶdiǀiduell-geŵeiŶsaŵe WisseŶsďestäŶde“ aď, so eigŶet 
sich die Anwendung dieser Methode zur Generierung von Erkenntnissen über Handlungsstrategien 

der Lehrerinnen und Lehrer (ebd.: S. 58). Eine Leitfadenorientierung halten Meuser und Nagel (2005) 

ebenfalls für sehr sinnvoll: 

„EiŶe leitfadeŶoƌieŶtieƌte GespƌäĐhsfühƌuŶg ǁiƌd ďeideŵ geƌeĐht, deŵ theŵatisĐh ďegƌeŶzteŶ IŶte-

resse des Forschers an dem Experten wie auch dem Expertenstatus des Gegenübers. Die in die Ent-

wicklung eines Leitfadens eingehende Arbeit schließt aus, dass sich der Forscher als inkompetenter 

Gesprächspartner darstellt. So wird verhindert, dass der Experte es früher oder später bereut, in das 

Gespräch eingewilligt zu haben. Die Orientierung an einem Leitfaden schließt auch aus, dass das Ge-

spräch sich in Themen verliert, die nichts zur Sache tun, und erlaubt zugleich dem Experten, seine Sa-

che und Sicht der DiŶge zu eǆteŵpoƌieƌeŶ.“ ;eďd.: ϳϳͿ 

Das leitfadengestützte Experteninterview bietet somit eine gute Grundlage zur Klärung der For-

schungsfrage. 

3.2 Auswertungsmethode Auswertungsstrategie nach Meuser/ Nagel  

Um die Aussagen der Interviewpartner auszuwerten, also das gemeinsam geteilte Wissen der Exper-

ten zu bestimmen, wird die Auswertungsstrategie nach Meuser und Nagel genutzt. Mithilfe der 
strukturierten und nachvollziehbaren Schritte der Analyse werden nach und nach Kategorien gebil-

det, die die für die Forschungsfragen relevanten Kernaussagen widerspiegeln.  

Insgesamt werden 5 Schritte bei der Auswertung vollzogen: die Paraphrasierung, die Überschriften, 

der thematische Vergleich, die soziologische Konzeptualisierung und die theoretische Generalisie-

rung. Wie die Bezeichnungen Paraphrasierung und Überschriften schon verdeutlichen, werden in den 

ersten beiden Schritten bedeutsame Aussagen der Interviewten in Paraphrasen wiedergegeben und 

in Überschriften verdichtet. Dabei soll der propositionale Gehalt der Äußerungen explizit gemacht 

werden (vgl. ebd.: 84). Beim thematischen Vergleich wird das gesamte Transkriptmaterial aufeinan-

der bezogen und die Überschriften vereinheitlicht, so dass eine weitere Verdichtung der Daten statt-

findet (vgl. ebd.: 86). Die soziologische Konzeptualisierung bezeichnet den Schritt der Bildung der 
Kategorien, die letztlich die Erkenntnisse, die aus den Interviews folgen, darstellen (vgl. ebd.: 88). 

Diese Kategorien werden abschließend mit dem aktuellen Stand der Forschung verglichen und kri-

tisch reflektiert, was theoretische Generalisierung meint (vgl. ebd.: 89). 
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4 Durchführung der Untersuchung  

Im folgenden Kapitel steht die praktische Umsetzung der Experteninterviews im Vordergrund. Nach-

dem zu Beginn die Expertengruppe vorgestellt wird, werden im Anschluss Themenfelder des Inter-

viewleitfadens präsentiert und die Vorgehensweise des Interviewens erläutert. Die Darstellung der 

methodischen und praktischen Auswertung der Daten bildet den Abschluss. 

4.1 Datenerhebung 

Im Rahmen der Experteninterviewstudie wurden sieben Interviews mit sechs Lehrerinnen und einem 

Lehrer im Alter zwischen 30 und 44 Jahren geführt. Die Interviews fanden in der Regel in den Schulen 

der interviewten Lehrkräfte statt. Neben Besprechungsräumen dienten leere Klassenzimmer und in 
einem Falle auch das Lehrerzimmer als Ort des Interviews. Da der Termin in diesem Fall am Nachmit-

tag stattfand, verließen weitere Lehrkräfte den Interviewort kurz nach Interviewbeginn, sodass eine 

Beeinflussung der Interviewpartnerin ausgeschlossen werden kann. Des Weiteren fanden zwei der 

Interviews an der Universität statt. Die Durchführung der Interviews erfolgte im Tandem mit jeweils 

zwei Interviewerinnen. Das hatte den Vorteil, dass zu jeder Zeit sowohl ein Blickkontakt zu dem In-

terviewpartner als auch der Leitfaden im Fokus behalten werden konnte, um eine interessierte und 

positive Gesprächsatmosphäre sowie den Redefluss des Interviewpartners aufrecht zu erhalten. Dar-

über hinaus war es den Interviewerinnen so möglich, im Anschluss Eindrücke auszutauschen, zu re-

flektieren und klassische Beurteilungsfehler zu minimieren. 

Um für die Auswertung gezielt auf Daten der Interviewpartner zugreifen zu können, wurde eine 
Auswahl an forschungsrelevanten Eigenschaften der Lehrpersonen (z.B. Berufserfahrung, Studienfä-

cher, Klassengrößen etc.) mithilfe eines Fragebogens zu Beginn des Interviews erhoben. Zudem fer-

tigten die Interviewerinnen im direkten Anschluss an jedes der geführten Interviews ein Protokoll der 

Gesprächssituation an, in welchem u.a. Vor- und Nachgespräche sowie Auffälligkeiten im Interview-

verlauf notiert wurden. Dies ermöglichte eine detaillierte Rekonstruktion der Interviews in der Phase 

der Datenauswertung und Aufbereitung.  

Die angeführte Tabelle zeigt einen Ausschnitt aus diesen Daten und fasst die wichtigsten Informatio-

nen der Expertengruppe wie Schulform, Alter, Berufserfahrung und Erfahrung in Zusammenhang mit 

DaZ und Sprachförderungen zusammen. Die Angabe des Ortes der Schule, an dem die Inter-

viewpartner unterrichten, wurde zur Anonymisierung auf den jeweiligen Kreis beschränkt. 
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4.1.1 Die Experten  

(Alle Angaben beziehen sich auf den Zeitpunkt des Interviews) 

Ort Schulform Lehrkraft Erfahrung mit SuS mit Migrations-

hintergrund 

Teilnahme an Fortbildungen zum Thema Sprachför-

derung oder im Bereich DaZ 

Kreis Siegen-

Wittgenstein 

Gymnasium  Alter: 40 

Geschlecht: weiblich 

Berufserfahrung: 10 Jahre 

Fächer: Deutsch und Geschichte  

 wenig  nicht an der derzeitigen Schule.  

 neben dem Studium 3-4 Jahre Alphabetisierung 

für Erwachsene gelehrt  

Bonn Berufskolleg  

(Ref: Gymnasium) 

Alter:44 

Geschlecht: weiblich 

Berufserfahrung: 14 Jahre 

Fächer: Sozialwissenschaften, Deutsch, Zusatz: 

Deutsch als Fremdsprache 

 unterrichtet viele SuS mit Mig-

rationshintergrund 

 Fortbildung zum Thema Seiteneinsteiger 

Bonn Grundschule Alter: 31 

Geschlecht: weiblich 

Berufserfahrung: 3 Jahre 

Fächer: Mathe und Katholische Theologie 

 unterrichtet viele SuS mit Mig-

rationshintergrund 

 interne Schulung im Haus 

Köln Gymnasium  Alter: 35 

Geschlecht: männlich 

Berufserfahrung: 5 Jahre 

Fächer: Deutsch, Franz., DaF, (Ital. Angefangen) 

 Unterrichtet sowohl SuS mit 

Migrationshintergrund in der 

Regelklasse als auch eine in-

ternationale Förderklasse 

 Fortbildungstag zu den Themen Computergestal-

tetes Lernen im DaZ-Unterricht, Sprachspiele etc. 

 Fortbildung zum Thema Wortbildung (Schulbuch-

verlage) 

Oberbergischer 

Kreis 

Gymnasium  Alter: 30 

Geschlecht: weiblich 

Berufserfahrung: 4 Jahre 

Fächer: Germanistik, katholische Theologie 

 unterrichtet viele SuS mit Mig-

rationshintergrund 

 im Referendariat zum Thema Deutsch lernen in 

mehrsprachigen Klassen (Demek) 

Kreis Siegen Hauptschule Alter: 31 

Geschlecht: weiblich 

Berufserfahrung: 4 Jahre 

Fächer: Evangelische Theologie, Biologie, 

Deutsch -DGS 

 unterrichtet viele SuS mit Mig-

rationshintergrund 

 keine 

Kreis Kleve Gymnasium Alter: 30 

Geschlecht: weiblich 

Berufserfahrung: 5 Jahre 

Fächer: Deutsch, Geschichte 

 wenig  eintägige Fortbildung für das gesamte Kollegium 

zum Thema Willkommensklassen 

 eine zusätzliche wurde durch die Deutschlehrer 

beantragt 
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4.2 Leitfaden 

Die übergeordnete Fragestellung des Leitfadens bezieht sich konkret auf Beurteilungspraktiken, die 

angehende Lehrkräfte im Schulalltag erwartet und die im Rahmen des Praxissemester erprobt wer-

den, um heterogene Schülergruppen zu beobachten, zu bewerten und insbesondere fördernd zu 

beurteilen. Dieser Schwerpunkt der Beurteilung leitet sich von einer sich andeutenden Veränderung 

in der Schulpraxis ab. Es scheint sich ein Wandel vom Lehrerkommentar hin zu einer Kriterien geleite-

ten Beurteilung zu vollziehen. Ein weiteres Themenfeld bezieht sich auf die Lehrerausbildung und 

resultiert aus der Einführung des Praxissemesters in Nordrhein-Westphalen in 2015 und der damit 

einhergehenden intensiven Vorbereitung und Begleitung der Praxisphase durch die universitäre Leh-
re.  

Der Leitfaden besteht konkret aus vier Themenbereichen: Demographische Daten, Praxiserfahrungen 

in Bezug auf den Unterricht in sprachlich und kulturell heterogene Klassen, Beurteilungspraxis und 

Erfahrungen mit und Erwartungen an Praxissemester-Studierende. Die Einleitung des Gesprächs er-

folgte durch eine kurze Vorstellung der Interviewerinnen sowie des Projektes. Zudem wurde das 

mündliche Einverständnis der Interviewpartner erbeten, die Gespräche aufzuzeichnen. Die demogra-

phischen Fragen dienten anschließend dem konkreten Einstieg ins Interview. Das Stellen einfacher 

FƌageŶ, ǁie „WelĐhe FäĐheƌ haďeŶ Sie studieƌt?“  zu BegiŶŶ des IŶteƌǀieǁs eigŶet siĐh daďei sehƌ gut 

als „Waƌŵ-Up-Phase“. Anschließend wurden Praxiserfahrungen erfragt, wobei darauf geachtet wur-

de, offene Fragestellungen zu nutzen. So wird dem Interviewpartner die Möglichkeit gegeben, in 
einen Erzählfluss zu gelangen und konkrete Beispiele einzubringen (vgl. Helfferich 2011: 102). Die 

folgenden Themenbereiche Beurteilungspraxis sowie Praxissemester wurden je nach thematischer 

Passung abgedeckt. Es wurde absichtlich nicht unbedingt der Reihenfolge des Leitfadens gefolgt, 

sondern dann eine Frage eingeworfen, wenn es sich thematisch anbot. So konnten nach und nach 

alle relevanten Fragen abgearbeitet werden und dabei eine möglichst natürliche Gesprächssituation 

aufrechterhalten werden. 

4.3 Datenaufbereitung 

Die Aufbereitung der Daten erfolgte mithilfe der Methode der Transkription. Aufbauend auf GAT 2 

(Selting et al. 2009: 353-402) wurden vereinfachte Basistranskripte der sieben Interviews erstellt. 

Die Auswertung der Daten erfolgt unter stetiger Analyse, Interpretation und Vergleich der Intervie-
winhalte. Zu der adäquaten Anwendung wird daher im Forschungsprozess die verschriftlichte Form 

benötigt, d.h. die Transkription der Interviews ohne Interpretation oder Bewertung der Geschichten. 

„Diese FiǆieƌuŶg ist die VoƌaussetzuŶg dafüƌ, dass eiŶzelŶe IŶteƌǀieǁpassagen ohne Handlungsdruck 

extensiv, beliebig oft und von unterschiedlichen Forscherinnen untersucht, miteinander verglichen 

uŶd deƌ LeseƌiŶ des FoƌsĐhuŶgsďeƌiĐhts pƌäseŶtieƌt ǁeƌdeŶ köŶŶeŶ.“ ;DeppeƌŵaŶŶ/LuĐius-Hoene 

2004: 309) 

Mit dem Wissen, dass der Fokus der Datenauswertung weniger auf linguistischen Besonderheiten, 

sondern vielmehr auf dem Gesprächsinhalt der Interviews lag, wurden dialektale Äußerungen, Mimik 

und Gestik sowie Veränderungen in der Stimmlage nur im Transkript kenntlich gemacht, wenn dies 

eine Veränderung im Sinn der Aussage zur Folge hatte. Um die Lesbarkeit für die Auswertung zu er-

höhen, wurden Abweichungen von der Standardsprache i.d.R. korrigiert, zudem dient die Einteilung 

anhand vertikaler Striche in Segmente dazu, Sinnabschnitte schneller zu erfassen. 

4.3 Datenauswertung  

Die transkribierten Interviews wurden zunächst paraphrasiert und mit Überschriften versehen, was 

die ersten beiden Schritte der Auswertungsstrategie nach Meuser und Nagel (2006) darstellen. Hier-
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zu wurde mithilfe zweier Spalten gearbeitet, um jeweils an dem Transkriptmaterial zu arbeiten. Das 

folgende Beispiel (GYMsi) zeigt die Vorgehensweise: 

 

Anschließend wurden die Überschriften als Grundlage für den Einsatz des Analyseprogramms 

MaxQdA genutzt und der nächste Schritt der Auswertungsstrategie – der thematische Vergleich – 

konnte systematisch erfolgen. Bei der soziologischen Konzeptualisierung wurden daraufhin Katego-

ƌieŶ geďildet, ǁoďei eiŶe „SǇsteŵatisieƌuŶg ǀoŶ ReleǀaŶzeŶ, TǇpisieƌuŶgeŶ, Veƌallgemeinerungen, 

DeutuŶgsŵusteƌŶ“ ǀollzogeŶ ǁuƌde ;Meuseƌ/ Nagel ϮϬϬϲ: ϴϴͿ. Diese KategoƌieŶ ǁeƌdeŶ iŵ Folgen-
den vorgestellt. Sie bilden die Grundlage zur Vergleichbarkeit mit bisherigen Forschungsbefunden 

und somit der theoretischen Generalisierung.  

5 Ergebnisse der Untersuchung 

In Bezug auf die Beurteilungspraxis wurde eine Form der Leistungsbewertung von allen interviewten 

Lehrkräften genannt: Die Arbeit mit Kriterienkatalogen. Dabei war auffällig, dass die Terminologie 

jeweils sehr unterschiedlich ist – von Erwartungshorizont, Rückmeldebogen über Bewertungsbogen 

bis hin zu Raster. Der Begriff Kriterienkatalog, der bspw. von Becker-Mrotzek/ Böttcher (2009) ver-

wendet wird, wurde von den Lehrkräften selbst nicht benutzt. Als Grund für diese Form der Leis-

tungsbeurteilung gaben die Interviewten die Einführung des Zentralabiturs an:  

„der anlass oder der anstoß war das zentralabitur das kam ähm ich weiß gar nicht mehr in welchem 

jahr aber da war ich noch nicht so lange an der schule da war ich noch in der ausbildung glaube ich | 

da hatten wir ähm (.) ja da wurde das eingeführt und ähm (.) ähm (-) ja und wir wollen ja unsere schü-

ler auch gut auf das abitur vorbereiten und haben dann irgendwann sind wir dazu übergangen selber 

solche raster zu verwenden um den schülern eine rückmeldung zu geben und ähm (-) ja das hat sich 

dann eigentlich bewehrt“ ;GYMkoͿ 
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Diese Art der Beurteilung wurde zunächst in der Oberstufe eingesetzt, um die Schülerinnen und 

Schüler vor dem Zentralabitur damit vertraut zu machen und schließlich auch in den unteren Klassen 

eingeführt und an dem Aufbau der Bögen für das Zentralabitur im weitesten Sinne orientiert:  

„ja also ähm in der oberstufe | also besonders in der qualifikationsphase ist das orientiert an dem 

erwartungshorizont des zentralabiturs | die natürlich dann in der qu: [Qualifikationsphase?] eins und 

so natürlich noch ein bisschen äh entschärft werden (.) oder runtergebrochen werden | aber (.) im 

grunde orientiere ich mich an dem schema | (.) ähm in der sekundarstufe eins ist es (.) im weitesten 

sinne auch schon daran orientiert | nur natürlich sehr sehr sehr viel kürzer“ ;GYMkoͿ 

Doch der Lehrerkommentar ist nicht ganz von der Beurteilungspraxis wegzudenken. Bis auf eine Leh-

rerin geben alle Interviewpartner an, dass sie zusätzlich zu dem Kriterienkatalog zumindest in be-

stimmten Situationen noch einen Kommentar verfassen. Und selbst diese Lehrerin fügt hinzu: 

„also ich habe mir am äh am anfang habe ich immer noch ähm habe ich immer einen bewertungsbo-

gen gemacht und noch ein äh und noch einen kommentar druntergeschrieben (.) ähm das ist nicht 

machbar das mache ich halt wirklich ähm wenn es halt in die hose gegangen ist | dann also wirklich 

dann schreibe ich nochmal was drunter oder wenn mir irgendwas auffällt wenn es wirklich ähm zum 

beispiel gerade im sprachlichen bereich irgendwie nochmal hapert | zum beispiel handschriften da 

gebe ich auch durchaus ähm meinen kommentar dazu wenn ich das nicht lesen kann | ähm (.) das 

ďekoŵŵeŶ die sĐhoŶ“ ;GYMgoͿ 

Gerade in der Grundschule wird darauf Wert gelegt, dass der Bewertungsbogen durch Kommentare 

ergänzt wird: 

„also gerade bei texten sowieso | dort schreibt man eigentlich immer nochmal irgendwie dazu | du 

hast dir besonders viel mühe gegeben und | oder vielleicht nochmal einen tipp wie man es das nächs-

te mal besser machen kann“ ;GRUďoͿ 

Der übliche Bewertungsbogen wird zudem meist durch mündliche Gespräche mit den einzelnen 

Schülern ergänzt oder auch in der gesamten Klasse besprochen, so dass die einzelnen Elemente des 

Bogens klar und nachvollziehbar sind.  

Klarheit und Transparenz werden dabei immer wieder als Vorteile genannt, denn Schüler sowie El-

tern können durch die Bögen nachvollziehen, wie die erfolgte Benotung entstanden ist: 

„es hat siĐh deŶke iĐh duƌĐhaus als ǀoƌteil eƌǁieseŶ ǁeil die transparenz einfach höher ist (.) mh also 

es gibt aus meiner sicht auch wesentlich (.) weniger ähm nachfragen oder äh das gefühl bei den schü-

lern das sie ungerecht benotet oder ähm beurteilt werden | und äh ja weil sie einfach klar nachvoll-

ziehen können (.) öhm das und das in dem bereich habe ich nicht so gut gemacht und äh deswegen 

steht die Ŷote da uŶd das ist glauďe iĐh auĐh eiŶe hilfe“ ;GYMsiͿ 

„ja | also gaŶz klaƌeƌ ǀoƌteil ist dass ŵaŶ auĐh als lehƌeƌ daŶŶ iŵŵeƌ eiŶe sozusageŶ eiŶe ;.Ϳ ƌeĐhtfer-

tigung der note sofort parat hat | ne hier stehen die punkte so ist es und äh (.) die hast du erreicht | 

und deswegen am ende hast du achtundachtzig von hundert punkten und das ist dann eine eins mi-

Ŷus uŶd so“ ;GYMkoͿ 

Andererseits wird als Nachteil eiŶ „eŶges DeŶkeŶ“ ďei deŶ KiŶdeƌn genannt, was sich sehr an 

den Vorgaben der Bewertungsbögen orientiert: 

„dass diese eƌǁaƌtuŶgshoƌizoŶte ;.Ϳ auĐh geƌade duƌĐh die stƌuktuƌ die sie ǀoƌgeďeŶ ;.Ϳ ďei ŵaŶĐheŶ 
schülern so einen auch so einen etwas enges denken dann ähm (--) nach sich ziehen | dass sie äh (.) 

weil sie ja wissen es gibt punkte für sprachliche äh für das erkennen von sprachlichen mitteln diese so 

ganz schnöde abarbeiten und nicht mit anderen aspekten in verbindung bringen | dann gibt man da-

für auch punkte aber im grunde ist kein schöner aufsatz daraus geworden, hm? | und da also (.) es 

wird dadurch (--) wenn jetzt der schüler nicht von vielleicht nicht von selbst so eine gewisse souverä-

nität mitbringt sondern man sich immer an diesen erwartungshorizonten an diesen strukturen ent-
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langhangelt (.) werden die texte dadurch nicht schöner | sondern im grunde (--) ja (--) austauschbarer 

;.Ϳ uŶd es geht so eiŶ ďissĐheŶ ǀielleiĐht ŶoĐh eheƌ iŶ die ƌiĐhtuŶg ǁas ǁill eƌ ǁohl höƌeŶ“ ;GYMkoͿ 

Aus Sicht der Lehrperson wird man durch den Einsatz des Bewertungsrasters gezwungen, die Arbei-

teŶ duƌĐh eiŶe „Bƌille“ zu seheŶ: 

„ähm der nachteil von dem raster ist natürlich (.) dass haben in der anfangszeit auch viele kollegen 

bemängelt | dass man ähm (-) ähm ja dass man diese schülertexte und schülerarbeiten dass man die 

nur noch durch diese ďƌille sieht uŶd ǁahƌŶiŵŵt“ (GYMsi) 

Auch die Standardisierung der Aufgaben wird als Nachteil thematisiert, wobei dies jedoch gleichzeitig 

als positiv für die Schüler gesehen wird: 

„Aber auch die Aufgabentypen wurden durch die Einführung des Zentralabiturs insgesamt führt das 

natürlich dazu | dass die (.) zumindest | hat es bei uns dazu geführt | dass die | äh | verschiedenen 

aufgabentypen | ehm | sehr eingeschränkt sind | also sehr sehr standardisiert  | also ich kann es 

manchmal selber nicht mehr sehen | ehm | aber für die schüler ist das | glaube ich sehr angeŶehŵ“ 
(BERbo) 

Sehr unterschiedlich reagieren die befragten Lehrpersonen, wenn es um die Frage geht, Schülerinnen 

und Schüler individuell – ihrem Entwicklungsstand angemessen – zu bewerten. Einige der Befragten 

berücksichtigen die individuelle Bezugsnorm nicht, sondern beurteilen rein kriterial:  

„wir machen jetzt hier nichts speziell das wir sagen | ja | das kind das hat migrationshintergrund | 

das kann das vielleicht | sich nicht so toll ausdrücken | da eh gehen | nehmen wir nicht wirklich rück-

sicht darauf | also man | es wäre natürlich schön | wenn man das machen könnte aber ich habe auch 

noch keine schule jetzt so erlebt | an der ich war | die das wirklich gemacht haben“ (GRUbo) 

Dabei beschreiben die Lehrkräfte, die Schwierigkeit fair einzuschätzen, wem inwiefern eine besonde-

re Behandlung bei der Notenvergabe zukommt und wem nicht: 

„ehm | aber | das | dafür ist die schere zu weit | und ich kann das nicht entscheiden | also ich habe 

jetzt | zum beispiel das kind das hier sitzt | die [Schülerin A] | die kann super deutsch und die mutter 

ist da auch sehr dahinter | also die lernt auch super viel | ich hatte auch schon den bruder in der an-

deren klasse | die ist da total dahinter und das mädchen spricht richtig gut deutsch | die macht so 

kleine fehler | die sagt immer anstatt | weil | sagt sie irgendwie | wenn oder eh | also so kleinigkei-

ten | und dann habe ich ein anderes kind | der [Schüler B] | die mutter spricht kein wort deutsch | 

ehm | der spricht zu hause auch nur arabisch und ja | der spricht ganz ganz schlecht | natürlich könn-

te ich die anders bewerten aber (.) ehm | da würde mir vielleicht die mutter von [Schülerin A] mir auf 

das dach kommen und sa | auf das dach steigen und sagen | ja aber der [Schüler B] der kriegt die 

ehm | geringfügige | also der kriegt die bewertung eh | irgendwie in |in einem anderen maße | wird 

er bewertet wie meine tochter? | aber sie hat ja auch einen migrationshintergrund | ne? | also das 

ist (.) | ich weiß nicht wie man das so richtig umsetzen soll“ ;GRUďoͿ 

Auf der anderen Seite ǁiƌd ǀoƌ alleŵ ǀoŶ GǇŵŶasiallehƌeƌŶ ďeƌiĐhtet, dass „ŵildeƌ“ ďeǁeƌtet ǁiƌd: 

„also in der sek eins also je jünger der schüler ist desto milder kann ich da sein | ähm ähm (--) natür-

lich immer (.) muss ja immer ein bisschen vorsichtig sein ohne den schüler jetzt herausheben zu wol-

len oder ihn in irgendeine vielleicht auch für ihn auch ungünstige position setzen zu wollen | das er 

jetzt (.) es leichter hat aus irgendeinem bestimmten grund“ ;GYMkoͿ 

„ja das haďe iĐh ja eďeŶ sĐhoŶ aŶgedeutet also ǁeŶŶ siĐh aďzeiĐhŶet dass die die sĐhƌiftliĐhkeit die 
schüler in eine note drücken würde die der inhalt eigentlich gar nicht äh [.] darlegt dann konzentriere 

ich mich auf den inhalt auf jeden fall | ähm ist da natürlich die frage ob da eine gewisse ungerechtig-

keit entsteht zwischen muttersprachler deutsch und nicht muttersprachler deutsch ähm aber [.] ich 

finde nicht denn äh ich will | wir reden jetzt mal von der mittelstufe ich will jetzt nicht alleine nur das 

ausdrucksvermögen bewerten sondern ich will auch bewerten [.] ob die anforderungen die ich ge-
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stellt habe verstanden worden sind und in welchem anforderungsbereich also in welchem niveau sie 

verstaŶdeŶ ǁoƌdeŶ siŶd | uŶd da liegt die koŶzeŶtƌatioŶ daŶŶ auf deƌ iŶhaltliĐhkeit auf jedeŶ fall“ 
(GYMnü)  

Deutlich wird in den Interviews, dass die individuelle Beurteilung Schwierigkeiten mit sich bringt, mit 

denen die Lehrkräfte umgehen müssen.  

Auch bei der Binnendifferenzierung wird immer wieder thematisiert, dass eine unterschiedliche Be-

handlung von Schülern mit Deutsch als Zweitsprache problematisch ist. Grundsätzlich berichten alle 

Interviewten, dass die Aufgabenstellung für alle gleich bleibt, dabei würde mündlich das Verstehen 

der Aufgabe gesichert. Einige setzen häufig Gruppenarbeit ein, wobei darauf geachtet wird, dass die 

Zusammensetzung der Gruppen leistungsheterogen ist. Doch die individuelle Förderung ist zu zeit-

aufwändig und die Klassen zu groß, um dies im Unterricht umzusetzen. Förderunterricht findet zum 

größten Teil außerhalb des Regelunterrichts statt: 

„aber ähm wir haben immer ein förderband das ist jeden tag in der fünften stunde (.) ähm immer 

nach der pause und äh da gucken wir halt bei den schülern nochmal extra in den fächern wo die 

schwierigkeiten haben | bei den schülern mit migrationshintergrund ist es tatsächlich häufig so dass 

die in mathe zum beispiel wenig probleme haben aber in deutsch große probleme | da ähm kriegen 

die dann spezielle arbeitsblätter nochmal | wo die zum beispiel artikel üben | da haben die ganz viele 

schwierigkeiten | weil das ja nur im (.) deutschen glaube ich so ist, ne?“ ;HAUsiͿ 

Eine Grundschullehrerin berichtet, dass sie zwar die Aufgabenstellung nicht für Kinder mit Sprachför-

deƌďedaƌf ǀeƌäŶdeƌt, aďeƌ diese stets ŵit deƌ Klasse ďespƌiĐht uŶd zusätzliĐh eiŶ „HelfeƌsǇsteŵ“ die 
Schülerinnen und Schüler grundsätzlich dabei unterstützt, die Aufgaben zu verstehen und zu lösen: 

„also es ist halt einfach so | dass wenn ich ein auftrag | wenn die kinder einen arbeitsauftrag be-

kommen | eh | wenn der auf dem arbeitsblatt steht | ich lese den eigentlich immer vorher vor und 

erkläre denen den auftrag | sodass es eigentlich an alle kinder geht und wenn dann immer noch kin-

der zu mir kommen | dann erkläre ich ihnen das auch nochmal und dann haben wir auch so ein hel-

fersystem | eh | die können sich da so ein | so ein fähnchen holen und stellen das auf den tisch und 

dann sieht das ein anderes kind und dann hilf | hilft ihm das“ (GRUbo) 

Dieses Prinzip funktioniert laut der Befragten sehr gut und berichtet von einer Situation explizit: 

„ein mädchen in der klasse die kann jetzt auf einmal | die ist auch | die spricht nicht besonders gut 

deutsch | auch migrationshintergrund | und die konnte jetzt in mathe irgendwas was ein anderes 

kind nicht konnte und da war sie super stolz wie bolle das sie mal helfen konnte“ ;GRUďoͿ 

In Bezug auf das Praxissemester wird immer wieder betont, dass keine oder kaum Erwartungen an 
die Studierenden gestellt werden. Die Lehrpersonen hätten selbst erst im Referendariat wirklich ge-

lernt, wie man unterrichtet – vor allem in Bezug auf das Beurteilen: 

„wenn wir jetzt um die beurteilung von (--) da ich ja selber diese sachen auch erst im referendariat so 

richtig gelernt habe, ne? erwarte ich da nicht so viel | also ich was ich eher erwarten würde wäre zum 

beispiel dass man von stundenphasierung oder von gewissen äh von einer stundenstruktur schon 

einmal etwas gehört hat“ ;GYMgoͿ 

Vielmehr ginge es darum eine offene Haltung gegenüber allen Schülerinnen und Schülern zu haben: 

ich glaube wichtig ist für die | dass die offen sind und dass sie jeden schüler einfach respektvoll an-

nehmen und den wertschätzen und den nicht irgendwie als belastung sehen was ganz oft einfach 

passiert weil man weil man hat dann mehr arbeit (GYMgo) 

Was die meisten Befragten voraussetzen, ist fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen, 

d.h. das Erkennen von Fehlern und die Kenntnis von Fachtermini bei der Analyse von Schülertexten: 
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„ja auf jeden fall auf jeden fall | äh (.) also ähm sowohl in deutsch als auch in frem äh in der fremd-

sprache | also man da das sollte einem gar keine probleme bereiten begründen zu können warum ein 

satz so nicht korrekt ist oder warum ein eine passage eine textpassage so nicht korrekt ist, ne? | das 

(.) das ähm sollte inhaltlich komplett im studium vorbereitet worden sein“ ;GYMkoͿ 

Jedoch stellen manche in Frage, ob die Praxissemesterstudierenden über dieses Wissen wirklich 

schon verfügen und verweisen auf ihre eigene Studienzeit: 

„iĐh koŶŶte das selďeƌ ŶiĐht also iĐh daĐhte iĐh daĐhte iĐh ďiŶ spƌaĐhliĐh iŵŵeƌ äh eiŶ totales geŶie 
und kann dinge auseinander halten und so und hab  dann aber im ref erfahren dass ich auch dinge 

halt falsch bewertet hätte ähm | ich hätte dann irgendwas als grammatikfehler äh notiert was aber 

eigeŶtliĐh daŶŶ sĐhoŶ die ǁeiteƌe diŵeŶsioŶ des satzďaufehleƌs ist uŶd so“ ;GYMŶüͿ 

Ein Appell ist unserer Ansicht nach sehr treffend und verdeutlicht den Stellenwert des DSSZ-Moduls 

in der Lehrerausbildung, denn den aktuell praktizierenden Lehrkräften fehle es an Sensibilität für das 

Thema Sprache: 

„also ŵeiŶ gƌoßeƌ apell ist ähŵ es ŵuss äh das faĐh geďeŶ deutsĐh iŶ alleŶ fäĐheƌŶ also es ist ja ŶiĐht 
nur der deutschlehrer der deutsch unterrichtet | sondern deutsch kommt auch in mathe vor in biolo-

gie in erdkunde in äh selbst in chinesisch kommt deutsch vor | und ich finde alle studierenden müss-

ten mal so eine sprachsensibilisierung durchlaufen also ein semester lang sich zumindestens mal mit 

äh didaktik methodik und auch äh grammatik des deutschen sich mal beschäftigen | also ohne gehts 

also finde ich geht nicht mehr wenn ich sehe wie äh erdkundelehrer zum beispiel klausuren bewerten 

| da ist in der ganzen klassenarbeit ein rechtschreibfehler angekreidet und in deutsch hat der gleiche 

schüler eine mangelhafte darstellungsleistung dann stimmt doch irgendwas nicht | ja und die schüler 

wissen das auch ganz genau die antworten zum beispiel in reli ich hab den gleichen schüler in deutsch 

und in reli der schreibt in beiden fächern klausuren und in reli schreibt der kraut und rüben dahin | 

und antwortet dann aber das ist ja nur reli da muss ich doch nicht drauf achten wie ich schreibe | so 

also da muss da muss die lehrer mal position beziehen und sich vor allem ja auch auskennen im deut-

schen also selber sprachliches vorbild sein so und das ja am liebsten würde ich jetzt irgendwohin ge-

heŶ uŶd das sageŶ ;laĐhtͿ“ ;GYMŶüͿ 

Dies unterstreicht noch einmal die Wichtigkeit der Sensibilisierung angehender Lehrkräfte für das 
Thema Sprache und Sprachförderung in allen Fächern, denn die Förderung der sprachlichen Fähigkei-

ten der Schülerinnen und Schüler mit und ohne Migrationshintergrund ist Aufgabe der Lehrpersonen 

aller Fächer (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2013, Gogolin et al. 2013). 

6 Schluss 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die gängigste Form der Leistungsbeurteilung der Kriterienka-

talog darstellt. Weiterführend wäre eine quantitative Erhebung der Bezeichnung des Kriterienkata-

logs äußerst interessant, da diese sehr stark differiert. Die Nutzung von Kriterien geleiteten Bewer-

tungsbögen wird jedoch häufig durch zusätzliche Feedbacks in Form von kurzen Lehrerkommentaren 

oder mündlichen Gesprächen ergänzt. Inwiefern dies tatsächlich im Durchschnitt erfolgt, könnte 

ebenfalls im Rahmen einer weiteren Studie geklärt werden. Wichtig für die weitere Arbeit des Pro-

jektes ist die Erkenntnis, dass es sinnvoll erscheint, Studierende auf die Beurteilungspraxis mithilfe 

von Kriterienkatalogen vorzubereiten und zwar insofern, dass man die Möglichkeit der Berücksichti-

gung der individuellen Bezugsnorm dabei diskutieren und anregen sollte. Eine differenzierte fördern-

de Beurteilung kann nur dann erfolgen, wenn die Schülerinnen und Schüler individuell betrachtet 

und nicht ausschließlich Kriterien basiert mit Berücksichtigung der sozialen Bezugsnorm beurteilt 

werden (vgl. Allemann-Ghionda et al 2006: 253). Dies wird jedoch dieser explorativen Studie zufolge– 
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mit Ausnahme der Gymnasiallehrkräfte – sehr selten praktiziert mit der Begründung, dass eine 

Gleichbehandlung aller Schülerinnen und Schüler der Klasse wichtig ist (soziale Bezugsnorm).  

Die Textsorte Lehrerkommentar wird den Ergebnissen nach nur noch in einzelnen Fällen zusätzlich 

angewendet, wobei hier zu klären wäre, inwieweit der Aufbau und die Struktur eines üblichen Leh-

rerkommentars in diesen Fällen noch beibehalten wird, da die Lehrkräfte von kurzen Statements 

sprechen, die auf einzelne positive oder negative Aspekte des Schülertextes eingehen. Ob ein einlei-

tender sowie abschließender oder ermunternder Teil des klassischen Lehrerkommentars, wie ihn 

Jost/Lehnen/Rezat beschreiben (2011), bei ergänzenden Kommentaren noch gängig ist, ist fraglich. 

Individuelle Förderung und differenzierte Aufgabenstellungen finden innerhalb der Regelklassen 

keine Anwendung. So bestätigt die hier vorgestellte qualitative Studie ähnliche Befunde, die z.B. 

Trautmann (2011: 5) ebenfalls konstatiert: 

„AŶ VoƌsĐhlägeŶ, ǁie siĐh dieseƌ Ŷeue UŶteƌƌiĐht ƌealisieƌeŶ lässt, ďesteht – so lässt sich feststellen – 

also beileibe kein Mangel. Wendet man sich jedoch der Frage zu, wie verbreitet individualisierende 

und differenzierende Lernarrangements – national wie auch international – sind, stößt man eher auf 

ernüchternde Befunde: Innere DiffereŶzieƌuŶg ist iŶ deƌ SĐhulpƌaǆis ;ŶoĐh?Ϳ kauŵ ǀeƌďƌeitet.“  

Auf die Frage, wie Schülerinnen und Schüler mit Sprachförderbedarf unterstützt werden, werden 

heterogene Zusammensetzung der Gruppen bei Gruppenarbeit und Förderung in externen Angebo-

teŶ, ǁie deŵ „FöƌdeƌďaŶd“, aŶgefühƌt. Dies gƌeift uŶseƌes EƌaĐhteŶs deutliĐh zu kuƌz uŶd sollte in-

nerhalb der Lehrerausbildung, vor allem im Rahmen des DSSZ-Moduls (Deutsch für Schülerinnen und 

Schüler mit Zuwanderungsgeschichte) aufgegriffen und diskutiert werden. Die angehenden Lehrkräf-

te solleŶ ŵit „diffeƌeŶzieƌeŶdeŶ LeƌŶaƌƌaŶgeŵeŶts“ dazu aŶgeleitet ǁeƌdeŶ, ihƌeŶ UŶteƌƌiĐht aŶ die 
Heterogenität der Kinder anzupassen und ihren individuellen Entwicklungsstand mit zu berücksichti-

gen. 

Insgesamt konnten die geführten Interviews einen Einblick in die derzeitige Praxis der Leistungsbe-

wertung und -beurteilung und zum Umgang mit einer sprachlich heterogenen Schülerschaft geben, 

welche zur Weiterentwicklung bzw. Vertiefung der Arbeit mit Lernarrangements für die Lehreraus-

bildung im Bereich DSSZ genutzt werden können. 
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