Uberprifung der Grundkompetenzen
Nationaler Bericht der UGK 2017

Sprachen 8. Schuljahr






! ! " #$ % I#

& 0 #
+ , ! "+9%( )" -. %/ 01*" 2
% #3 $ %) 1, % - 4 53
4$% 6 6 ¥
4# 1#%7 78) 1>
- 97
4$% 6 0 6065 12
% #3 9 $8 - 407 $ 60 7 $'%H#O*
6 & &$3; < '6).< oo, # o=
1 1 + $$ ") ( 0
0 8. 0 +%()*
9 < "2 67 $'%)
) 1 "1 ), $" $.1'6 *
1 17 "0 + "9 I 7 $"
1 9 +o()*
1% "0 1
2 2 ">12 606 :*
2.,">11 " $") 8 '%09*
0 ) '6).<*
6 $7 !
5 $ I '6 $*" ¥
! "#
#) 0 https://doi.org/10.18747/PHSG-
coll3/id/385



%9.() -9
1# $$7 ) # , 8 ), $ 8
6 $7 I
1 1 + $$ ") ( ‘0*0 8. 'O +%()*
9 < "2 67 $%)) 1 " 1 )y, $ "
$.1'6*1 17 "0 + "g |
1 9  +%()*" ! 1% "0 o
2 2 ">12 606, 2 >
$") : 8 '%09*0 ) '6).<*
5 $ I '6 $*' 2%
I #
) 0 AA $A BAG6/ CA ACD
18 # 1 ), $
% # E+ #) « - 4
> FB/CIGCIC/G
. $H 7
1 1%
At 1#$7 78) '1*
A #3 % # %' 0*
FB '*G D C B
717
AA $8/ ., A $8/
"0, "%
> $#8 (' :$ '6*
28 1 '%)*
#8A2E > % J$ '0*
#BA2E > %% 1 117 0 + 40p( )
+ES ) L # 2
17 8@ #3 8!, . $@ 1 $7 K
% ?2//?B C/ IG



Inhaltsverzeichnis

Y20 1Yo ] Séite

Teil I: AllgemMEINe RESUIALE............oo i e s s nns e Seite 7
Seite 147

TeI T KANTONAIE POITIEES ... ieteee ettt ettt et e ettt e e e e e e e e eea e een e eereeereraeenaaenes






Vorwort

Am 21. Mai 2006 hat das Schweizer Stimmvolk mit telber Mehrheit die revidierten
Bildungsartikel in der Bundesverfassung angenomnaither sind die Kantone dazu verpflichtet,
wichtige Eckwerte der obligatorischen Schule natiomu harmonisieren. Dazu gehdren das
Schuleintrittsalter, die Schulpflicht, die Dauerdudie Ziele der Bildungsstufen sowie die Ubergange
von einer Stufe zur anderen (Artikel 62 Absatz #@esverfassung).

Im Juni 2011 haben die 26 Kantone erstmals nagorBildungsziele fur vier Fachbereiche

freigegeben und haben damit eine wichtige Grundiagdie Umsetzung dieses Verfassungsauftrages
geschaffen. Diese Bildungsziele beschreiben, welGmandkompetenzen die Schilerinnen und
Schiler in der Schulsprache, in einer zweiten Lasg@che und Englisch, in Mathematik und
Naturwissenschaften an definierten Schnittsteltgresen sollen.

Die Grundkompetenzen sind in die neuen sprachratganLehrplane eingeflossen und sind auch
Grundlage fur weitere abzuleitende Instrumente Bmozesse: die Lehrmittel und die Aus- und
Weiterbildung der Lehrpersonen werden im Prozes$idemonisierung laufend weiterentwickelt und
angepasst. Auch die Einfihrung der Lehrplane ishmocht abgeschlossen.

Im Rahmen der Uberpriifung des Erreichens der Gamgktenzen (UGK) wurde 2016 und 2017 am
Ausgangspunkt der Harmonisierung erstmals mittetsamtschweizerischer Tests erhoben, inwieweit
Schweizer Schilerinnen und Schiler in den jeweiligggantonen bereits einen Ausschnitt dieser
Grundkompetenzen erreichen. Die Ergebnisse sollem zeinen zeigen, wie gross die
Ubereinstimmung zwischen den Kantonen zu BeginnHgmonisierung ist und wie sich der Grad
des Erreichens der Grundkompetenzen in den getesBsreichen prasentiert. Zum anderen wurde
damit ein erstmals in diesem Umfang vorliegendeiteBsatz erhoben, der fir das nationale
Bildungsmonitoring und die kantonalen Qualitatseckiungsprozesse genutzt werden kann.

An der Planung, Durchfiihrung und Auswertung deteerd) GK-Erhebungen waren viele Personen
und Gruppen beteiligt, deren Arbeit hier verdanidraen soll: Forschende aus wissenschatftlichen
Institutionen aller Sprachregionen stellten miteilr grossen Einsatz die Umsetzung der UGK
gesamthaft sicher, die Kontaktpersonen vor Ortein Hantonen, Gemeinden und Schulen sorgten fur
einen reibungslosen Ablauf der Erhebungen. DankAdgorinnen und Autoren dieses Berichts sind
die Daten vertieft ausgewertet worden und stehenimnibersichtlicher Form zur Verfigung. Ein
ganz besonderer Dank gebihrt auch den SchulerimnérSchilern, die sich an den Tests beteiligt
haben.

Bern, Mai 2019
Fur die Auftraggebenden

Susanne Hardmeier
Generalsekretérin

Schweizerische Konferenz der

kantonalen Erziehungsdirektoren
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1 Einleitung®

$ % & (%

1.1 Kompetenzmessung als Teil des Schweizerischen Bitdgsmonitorings

Die Kernaufgabe eines jeden Bildungssystems liaghdSchulerinnen und Schulern Kenntnisse und
Fahigkeiten zu vermitteln. Dessen Funktioniererdvdaran gemessen, ob Schilerinnen und Schuler
uber die Kenntnisse und Fahigkeiten verfugen, dam mon ihnen erwartet. Dieser Abgleich von
erbrachten und erwarteten Leistungen kann auf kiemdenen Ebenen stattfinden. Auf der Ebene der
Schilerinnen und Schiler oder auf der Klassenebshalie Lehrperson zustandig fur deren
Verifizierung, auf der Ebene der Schule die entdpeade Gemeinde und auf der Ebene des
Schweizerischen Bildungssystems in Bezug auf dikgatiorische Schulbildung schliesslich die
Kantone. Dieser Abgleich kann mehrere, sich gegggsecht ausschliessende Zwecke verfolgen. So
lasst sich mit einem solchen beispielsweise dasdreder Schilerinnen und Schiler regulieren sowie
deren Kenntnisse und Fahigkeiten beurteilen, emkalper auch als Nachweis Uber die nétigen
Kompetenzen fiir einen Ubergang in die nachsthoBehail- oder Berufsbildungsstufe herangezogen
werden. Weiter kann ein entsprechender Abgleichudaabzielen, festzustellen, ob alle Schilerinnen
und Schiler eines Schulsystems die durch dieseerByfestgelegten Fahigkeiten und Kenntnisse
erwerben. Zu diesem Zwecke kdénnen beispielsweiseedisprechenden Schilerinnen und Schiler
Tests oder standardisierten Prifungen unterzogesewe

In der Schweiz tragen die Kantone die Verantwortding die obligatorische Schulbildung. Die
Koordination der Kantone liegt im Zustandigkeitsbeln der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). Die EDK Bstreeit vielen Jahren eine Harmonisierung der
kantonalen Schulsysteme an. So verpflichtete Isedais Schulkonkordat von 1970 (EDK, 1970) die
Kantone zu Vereinheitlichungen der SchulstrukturerBezug auf das Schuleintrittsalter und die
Dauer der Schulpflicht. Zudem sah dieses Konkortet Ausarbeiten von Empfehlungen zu den
Rahmenlehrplanen, den Unterrichtsmitteln und desbddung der Lehrpersonen vor.

In den Neunzigerjahren wurde die Einfuhrung eineachweises Uuber den Abschluss der
obligatorischen Schule thematisiert, wobei ein @eishender Bericht in die Vernehmlassung ging.
Darin wurde insbesondere die Idee einer nation&bschlussprifung am Ende der Schulpflicht
aufgeworfen. Die Vernehmlassung zeigte jedoch méytdass die Mehrheit der Kantone die Idee
eines Abschlussprojekts oder einer Abschlussprifaimg Ende der 9. Klasse [des 11. Schuljahrs
HarmoS] verwarf (EDK, 1998). Im selben Zeitraum didsss die EDK die Teilnahme an PISA
(Programme for International Student Assessriemid entschied sich im Rahmen dieser Erhebung
fur ergdnzende Stichproben im 11. Schuljahr Haring8der Sprachregion und nach Wunsch in den
einzelnen Kantonen. Die Ergebnisse aus PISA 208@di zu einem Aktionsplan (EDK 2003), in
dem die EDK eine Reihe von Empfehlungen zur Vedyeswy der kantonalen Schulsysteme
auffuhrte. Parallel dazu wurde das HarmoS-Projekiciert, das in die Annahme eines neuen
interkantonalen Konkordats miindete (HarmoS-Konkiprsizit 1. August 2009 in Kraft, EDK 2007).
Dieses Konkordat fasst die Harmonisierung des Sghtéms weitgehender und formuliert nationale

1 Diese Einleitung ist mit Ausnahme der Teile zuoftfau des Berichts (letzter Abschnitt der Einleifuiagntisch mit der
Einleitung zum nationalen Bericht der Uberpriifung Bereichens der Grundkompetenzen 2016 im Bereidhévizatik.

2 «Die EDK hat sich u. a. entschlossen, in Zusanambsit mit den Kantonen und dem Bundesamt fiir $tati® einem
mehrjahrigen OECD-Projelompetenzmessung der Fiinfzehnjahrigeétzuwirken.Das Projekt ist geeignet, nicht nur
gute und vergleichbare Indikatoren fiir die Schuled Bildungsbehérden zu liefern, sondern auch inSi#weiz ein
Expertenwissen in diesen Fragen aufzubauen.» (B ,1S. 8).
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minimale Bildungsstandards, die sogenannten Grungktenzen. Damit im Zusammenhang stehend
wurde weiter entschieden, dass das Erreichen demdBompetenzen der Schilerinnen und Schiler
uberpruft werden solle. Somit gehorte auch die ®hwneben anderen Staaten wie die Vereinigten
Staaten (mit dem Programm No Child Left Behind),gland, Deutschland, Frankreich oder
Osterreich, zu den Landern, die Bildungsstandantisiekelt haben.

1.2 Kontext der Uberprifung des Erreichens der Grundkonpetenzen in der Schweiz

Die Uberpriifung der Grundkompetenzen (UGK) ergétat Bildungsmonitoring zur Steuerung des
Bildungssystems. In diesem Zusammenhang spricht ofanvon einem Rechenschaftsprozess
(accountability), der verschiedene Formen annehksam (Maroy & Voisin, 2014). Die Schweiz
hatte bisher Uber keine nationalen Instrumenteedi@g verfliigt. Die Teilnahme an PISA ab dem Jahr
2000 ermaoglichte es der Schweiz, einerseits die fpgemzen der Schilerinnen und Schiler und das
Funktionieren ihres Bildungssystems bzw. Teilenotlazu messen, andererseits Kompetenzen in
Bezug auf die Durchfiihrung von solch umfangreicBgmebungen zu entwickeln.

Somit hat die Schweiz im Rahmen von PISA 2000 Bi22zusatzliche Stichproben von Schilerinnen
und Schilern des 11. Schuljahrs HarmoS (also pde Eer obligatorischen Schulbildung) gezogen,
dies fur jede Sprachregion sowie fur jeden Kantber, dies winschte. Die Ergebnisse aus PISA
zeigten die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiite Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften auf. Weiter liessen sie sicherseits hinsichtlich Schilermerkmalen —
insbesondere Geschlecht, soziale Herkunft, Mignghintergrund und zu Hause gesprochene(n)
Sprache(n) —, andererseits bezlglich schulischgariisation (zum Beispiel die Art der Aufteilung
der Schulerinnen und Schuler in den unterschieeltickantonalen Programmen) und nicht zuletzt
auch mit Blick auf Aspekte der Motivation und degrhstrategien in den untersuchten Domanen in
Bezug setzen. Gemass dem Beschluss der EDK-Plesammlung beteiligt sich die Schweiz seit
2015 nur noch an der internationalen KomponenteRISA (15-jahrige Schilerinnen und Schiler auf
nationaler Ebene).Das filhrte dazu, dass PISA weder auf nationaleh rauf regionaler oder
kantonaler Ebene Daten zu den Schulerinnen undi&ahdies 11. Schuljahrs HarmoS generierte. Die
entsprechenden Informationen tber SchilerinnenSafdiler aus dem 11. Schuljahr HarmoS werden
seither anhand der Uberprifung der Grundkompetemgemonnen, die erstmals im Jahre 2016
durchgefiuhrt wurde.

Uber die Uberpriifung des Erreichens der Grundkoemzen hinaus sieht das HarmoS-Konkordat
eine Koordination der auf den Grundkompetenzen igqnake Bildungsstandards) beruhenden
Lehrplane auf der Ebene Sprachregionen vor.

So wurde in der Deutschschweiz in den Jahren 212014 der Lehrplan 21 (D-EDK, 2016) als ein
regionaler Lehrplan entwickelt. Nachdem im Herbst012 die Deutschschweizer
Erziehungsdirektoren-Konferenz diesen Lehrplan kpmigt hatte, begannen die ersten Kantone im
Schuljahr 2015/2016 mit seiner Umsetzung. Bis datd alle betroffenen Kantone mit der Lancierung
nachgezogen, wobei es gemass aktuellem Zeitplareneebahre dauern wird, bis er in allen Kantonen
und auf allen betroffenen Stufen umgesetzt seid.wir

In der Romandie wurde der Westschweizer LehrplanRian d'études romand PER (CIIP, 2010), ab
Schuljahr 2011/2012 eingefihrt. Obwohl dieser L&mpvor der EDK-Verabschiedung der
Grundkompetenzen entwickelt wurde, gilt er denrastkompatibel mit diesen.

3 Es sei darauf hingewiesen, dass das Tessin ein®riae Stichprobe von 15-jahrigen Schiilerinnen Guthillern
gezogen hat und dass die Daten auch fiir die deutschdie franzdsischsprachige Schweiz regionalalysen fur 15-
jahrige Schulerinnen und Schiler ermdglichen.
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Auch der Kanton Tessin verfligt tber einen regiamateit den Grundkompetenzen des HarmoS-
Konkordats kompatiblen Lehrplan, den Piano di studella scuola dell'obbligo ticinese PdS
(Repubblica e Cantone Ticino, 2015). Dieser neueftlan trat im Schuljahr 2016/2017 in Kraft.

Die Uberpriifung der Grundkompetenzen ist auch desmbht, um die bereits bestehende
Harmonisierung oder die angestrebte Tendenz int&ichUbereinstimmung und ihre Umsetzung in
den regionalen Lehrplénen zu tGiberdenken.

1.3 Erste Erhebungen zur Uberpriifung der Grundkompetenzn

Im Rahmen des HarmoS-Konkordats wurden nationdtBgsziele definiert und durch die EDK am
16. Juni 2011 verabschiedet. Damit werden die Gomgetenzen formuliert, welche die
Schilerinnen und Schiler am Ende des 4., des 8desnd 1. Schuljahres HarmoS in den Bereichen
Schulsprache, Fremdsprachen, Mathematik und Natsenschaften erworben haben sollten. Diese
Grundkompetenzen finden sich in den oben erwédhmeigionalen Lehrplanen wieder.

Mit dem Erreichen dieser Bildungsziele tragen di@ntone zu einer Harmonisierung der
obligatorischen Schulbildung in der Schweiz beneefAufgabe, die ihnen geméss Bundesverfassung
obliegt (vgl. Artikel 62, Abs. 4). Die Kantone habeeschlossen, die erste Uberpriifung der
Grundkompetenzen in Mathematik im Jahr 2016 beii®cimnen und Schilern des 11. Schuljahrs
HarmoS in allen Kantonen durchzufthren. Zudem feimé zweite Erhebung bei Schuilerinnen und
Schilern des 8. Schuljahrs HarmoS in Bezug auSdlulsprache (Lesen, Orthografie) und die erste
Fremdsprache (Leseverstehen, Horverstehen) stattchDdiese Erhebungen soll der Anteil
Schulerinnen und Schuler bestimmt werden, der ditomalen Bildungsziele (Grundkompetenzen)
erreicht hat. Die Ergebnisse lassen sich eineraéstginen Indikator fir die Leistungsfahigkeit des
Bildungssystems, andererseits als einen Indikdtodén Harmonisierungsgrad der Kantone in Bezug
auf das Erreichen der nationalen Bildungszielerpm&gieren. Bei der Interpretation der Ergebnisse
muss jedoch die Tatsache berticksichtigt werders, di@se ersten Erhebungen durchgefiihrt wurden,
bevor die Grundkompetenzen in den meisten Schubenhaupt umgesetzt waren. So wurde bereits
erwahnt, dass die ersten Deutschschweizer KantardemEinfihrung des Lehrplans 21 im Schuljahr
2015/2016 und der Kanton Tessin mit dem PdS er&dhuljahr 2016/2017 begonnen haben. Nur die
Romandie fuhrte den PER schon vor einigen Jahmerf26i11/2012). Letzterer weist allerdings wie
oben bereits beschrieben die Besonderheit auf,etass der Verabschiedung der Grundkompetenzen
entwickelt wurde.

Weiter gilt es anzumerken, dass die Eigenheit deiomalen Bildungsziele darin liegt, dass sie als
Grundkompetenzen, also als Minimalkompetenzen wefiwurden, die alle Schilerinnen und Schiler
in den verschiedenen Stufen der obligatorischerulBittlung (Ende des 4., 8. und 11. Schuljahrs
HarmoS) erreicht haben sollten.

Es ist vorgesehen, dass die Kantone — je nacharigdémeresse — die Ergebnisse vertieft analysieren
konnen. Die UGK bietet somit den Kantonen, die EAP2000 bis 2012 mit kantonalen Stichproben
teilgenommen haben, die Gelegenheit, Kompetenzmgesuauf der Grundlage von nationalen
Instrumenten fur ihr Systemmonitoring zu nutzen.
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1.4 Welche Informationen kdnnen aus der Uberprifung derGrundkompetenzen
gewonnen werden?

1.4.1 Nutzen der Uberprifung der Grundkompetenzen

Die Uberpriifung der Grundkompetenzen misst sowohtlar Ebene der Gesamtschweiz als auch auf
Kantonsebene den Anteil Schilerinnen und Schilefclve die nationalen Bildungsziele erreichen.

Wir verfigen somit fur jedes kantonale Schulsystéber die entsprechende Information. Dies

ermdglicht erstmals einen Vergleich aller KantoneBezug auf einen wesentlichen Auftrag der

Schule: die Sicherstellung des Erreichens der Gsamgetenzen, welche die Bildungseinrichtung

gemass ihren Zielsetzungen vermitteln soll.

Mithilfe der Informationen aus dem den Tests naldggrten Fragebogen fir Schilerinnen und
Schiler lasst sich das Erreichen der GrundkompetemzBeziehung zu den individuellen Merkmalen
der Schilerinnen und Schiler und zum schulischeartdgd, nicht zuletzt aber auch zu Haltungen und
zu der Motivation der Schilerinnen und Schiler esetDie auf der Basis dieser umfangreichen
Informationen durchgefihrten Auswertungen lasseh auf Wunsch der Kantone dariiber hinaus mit
weiteren bereits bekannten Informationen oder Kgasén in Bezug auf das Funktionieren ihres
eigenen Systems erganzen und vertiefend analysieren

Die umfassenden Daten aus der UGK leisten zudeneneiBeitrag zum Schweizerischen

Bildungsmonitoring. Aspekte eines Schulsystemselassich auf dieser Grundlage zum (Nicht-
)Erreichen der Grundkompetenzen in Beziehung setPatei werden allenfalls positive, unter

Umstanden aber auch negative Zusammenhéange bebdachie sich nicht in allen Kantonen

vergleichbar darstellen. Daraus ergibt sich, dass @as in einem Kanton gut funktioniert, in einem
anderen Kanton nicht zwingend ebenfalls erfolgreieim muss. Vielmehr geht es darum, die lokalen
Gegebenheiten zu beobachten und abzuschatzenghollisi Ubernahme eines gut funktionierenden
Dispositivs lohnen kénnte.

1.4.2 Einschrankungen der Uberpriifung der Grundkompetenze

Die erhobenen Daten ermoglichen es, =zahlreiche mmmhénge herzustellen. Diese
Zusammenhdnge miuissen jedoch in Bezug darauf Hewdmiden, wie relevant sie letztendlich
wirklich sind, um Schulsysteme und ihre Funktionser korrekt zu verstehen. Ausserdem ist zu
beachten, dass diese Zusammenhadnge nicht unmittllbaeinen Kausalitatsbezug zwischen den
Variablen hinweisen. Aufgrund einzelner Ergebnikéanen zwar Hypothesen Uber die Ursachen
mancher Unterschiede aufgestellt werden, dieseéwigdoch anhand der vorhandenen Daten nicht
geprift werden.

Die Faktoren, die im Zusammenhang mit dem Erreid@mnGrundkompetenzen bedeutsam sind, sind
vielfaltig. Zur Interpretation der Ergebnisse i deshalb notwendig, Akteure auf verschiedenen
Ebenen miteinzubeziehen. Die Bildungssysteme simdpkex, und es ist wichtig, die Daten in ihrem

Kontext zu analysieren, damit verschiedene Faktofdgeriicksichtigt und unangemessene
Interpretationen vermieden werden kdnnen. Trotz gtessen Menge an erhobenen Daten fehlen
vielfach viele wichtige und relevante Informationénsbesondere hat man keine Informationen zu
gewissen Aspekten der Funktionsweise des Schuisgst2um Beispiel sagen die erhobenen Daten
nichts dartiber aus, was in den Klassen im Alltagchieht oder was und wie genau die Lehrperson
unterrichtet.

Das Knowhow fiir die Durchfihrung der ersten bei#&hebungen in den Jahren 2016 und 2017
basierte auf den im Rahmen von PISA gewonnenerhitniigen, dies sowohl bei den Institutionen,
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welche die Erhebungen durchfuhrten, als auch bei 8ehulbehérden und Kantonen, die mit
kantonalen Stichproben an PISA teilgenommen haRenUGK 2016 und 2017 enthalten jedoch auf
mehreren Ebenen Neuerungen: Es wurden zum erstémafianale Instrumente erstellt und ein
Schwellenwert fur das Erreichen der Grundkompetendefiniert. Zudem beteiligten sich alle
Kantone an den Erhebungen, wahrend es bei PISAinige Kantone waren. Weiter haben in den
meisten Kantonen alle Schulen mit Schilerinnen 8nHilern des 11. Schuljahrs HarmoS an der
Erhebung 2016 teilgenommen. In den Schulen mit [8dniten und Schilern des 8. Schuljahrs
HarmoS wurden zum ersten Mal schweizweit Kompet@saungen durchgefihrt. Diese Neuerungen
fihrten dazu, dass von der Konzeptualisierung diEiRealisierung bis hin zur Kommunikation der
Ergebnisse von den verschiedenen Akteuren allesimethdacht werden musste.

Ausserdem erlaubten die festgelegte Dauer und aralyemeine Charakteristiken der Erhebungen
nicht, alle Kompetenzaspekte zu prifen, weshalb bgstimmte Auswahl getroffen werden musste.
Auch hatte die Erhebung einzig das Ziel, das Hmexicder Grundkompetenzen zu ermitteln. Die
erhobenen Daten ermoglichen es daher nicht, die dem Schilerinnen und Schilern erreichten
Kompetenzen gesamthaft darzustellen.

1.5 Aufbau des Berichts

Dieser Bericht befasst sich mit den ersten Ergeknisaus der UGK 2017 bei Schiilerinnen und
Schilern des 8. Schuljahres HarmoS im Bereich &prac

In Kapitel 2 werden die Grundkompetenzen in deru&ghrache, in der ersten Fremdsprache sowie die
methodische Vorgehensweise zur Uberpriifung deckfichen Grundkompetenzen beschrieben.

Kapitel 3 beinhaltet einen Uberblick der kantonaleshrplane und -mittel, die zum Zeitpunkt der
UGK im Jahr 2017 in Kraft waren.

Die prozentualen Anteile des Erreichens der Grungleienzen pro Kanton werden in Kapitel 4
dargestellt.

In Kapitel 5 werden bestimmte individuelle Merkmaler Schilerinnen und Schuler in Bezug auf ihr
Erreichen der Grundkompetenzen in Sprachen anetysgeschlecht, zu Hause gesprochene(n)
Sprache(n), Migrationsstatus und soziale Herkudiriiber hin wird der kontrollierte Einfluss dieser

Merkmale auf die Anteile erreichter Grundkompetena&her untersucht.

Schliesslich folgen in Kapitel 6 eine Synthese Hegebnisse der verschiedenen Kapitel und einige
Denkanstosse.

Der zweite Teil des Berichts enthalt Kurzportrats jedem der 29 Kantone oder zu Teilen von
Kantonen, die an der Erhebung teilgenommen habén.Gfaubinden werden aufgrund kleiner
getesteter Schileranzahl in der italienischsprachiBegion keine getrennten Ergebnisse fur jede
Sprachregion im schulsprachigen Lesen dargestallf die Entwicklung von Tests in den
unterschiedlichen Auspragungen der Schulsprache aRisch wurde wegen geringer Fallzahlen
verzichtet, Schilerinnen und Schiler in der ronem@a Sprachregion wurden dementsprechend nicht
in der Schulsprache getestet. Da die Ergebnissdemschulsprachlichen Orthografie zwischen
mehreren Sprachen nicht vergleichbar sind, isiat# sinnvoll, die Ergebnisse von Schilerinnen und
Schilern in deutschsprachigen und italienischspgach Regionen gemeinsam darzustellen. In
Graublinden wurden deshalb nur Schilerinnen und I&chder deutschsprachigen Region in
schulsprachlicher Orthografie getestet, die AnzaBchidlerinnen und Schiler in  der
italienischsprachigen Region war fir eine Testumgégen zu gering. Der Kanton Graubiinden hat
darliber hinaus beschlossen, nicht an den Tests eim Eremdsprachen teilzunehmen. Die
deutschsprachigen Schilerinnen und Schuler desoKsugind namlich die einzigen in der Schweiz,
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die ltalienisch als erste Fremdsprache in der &cleushen, wofur die Entwicklung eines solchen Tests
erforderlich ware. Die italienischsprachigen Schileen und Schiler wurden als nicht ausreichend
reprasentativ fur den gesamten Kanton angesehen.

Fur die drei zweisprachigen Kantone (Bern, Freibumg Wallis) wurden fir jede Sprache einzelne
Portrats erstellt. In diesen Portrats werden fiefeKanton einige der in den Kapiteln 2, 4 und 5
erlauterten Resultate detailliert und in Bezug @ nationalen Durchschnitt dargelegt. Zudem wird
eine Lesehilfe flr die Interpretation der dargetegnformationen aufgefihrt.

Die Gesamtverantwortung fiir die UGK-Erhebung imrJa017 oblag der Koordinationsstelle
Uberprifung des Erreichens der Grundkompetenzen Gemeralsekretariat der EDK. Die
Testaufgaben wurden von Fachdidaktikerinnen unéhdidaktikern aus verschiedenen padagogischen
Hochschulen und Universitaten der Schweiz in Zusanarbeit mit der Geschéftsstelle der
Aufgabendatenbank der EDK (ADB) entwickelt. Fur datwicklung des Schilerfragebogens, die
praktische Durchfiihrung, die IT und das Datenmamage wurden verschiedene wissenschaftliche
Institutionen beauftragt (vgl. Anhang zu Kapitel 1)
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2 Uberprifung des Erreichens der Grundkompetenzen irder
Schulsprache und in der ersten Fremdsprache im 8.cRuljahr:
Konzeption und Durchfiihrung

2.1 Einleitung
) +

Mit der interkantonalen Vereinbarung Uber die Hamisi@rung der obligatorischen Schule (Harmos-
Konkordat) wurde beschlossen, fir die obligatoesc8chule nationale Bildungsstandards zu
entwickeln, einzufihren und regelmassig zu UbegurGfEDK, 2007). Im Jahr 2011 hat die
Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehurejddren (EDK) nationale Bildungsstandards
in den Fachern Schulsprache, Fremdsprachen, Matikeomad Naturwissenschaften verabschiedet
(EDK, 2011a, 2011b, 2011c, 2011d). Die nationaléduBgsstandards sind aMindeststandards
formuliert und beschreiben Grundkompetenzen, dreprektischallen Schulerinnen und Schilern bis
zu einer bestimmten Schulstufe erreicht werdeniesolFur die Facher Schulsprache, Mathematik und
Naturwissenschaften wurden Grundkompetenzen ddfinite bis am Ende des 4., 8. und 11.
Schuljahrs der obligatorischen Schule zu erreictsgnd. Fur die Fremdsprachen wurden
Grundkompetenzen definiert, die bis am Ende desn8. 11. Schuljahrs zu erreichen sind, da der
Fremdsprachenunterricht in der Regel erst nach demSchuljahr einsetzt. Die nationalen
Bildungsstandards sind als Zielvorgaben in die dpegionalen Lehrplane — Lehrplan 21, Plan
d’études romand und Piano di studio — eingeflossen.

Mit den Erhebungen «Uberpriifung des ErreichensGitandkompetenzen (UGK)» wird im Rahmen
des nationalen Bildungsmonitorings anhand stansiartier, computerbasierter Kompetenztests
schweizweit Uberprift, inwieweit die nationalen dBihgsstandards auf bestimmten Schulstufen
erreicht worden sind. Ziel der UGK ist die Evaloativon Leistungen auf der Ebene des
Bildungssystems und nicht die Beurteilung von SehulLehrpersonen oder Schilerinnen und
Schilern (EDK, 2014).

Im Rahmen einer UGK-Erhebung wird jeweils nur edargangsstufe und ein Ausschnitt aus den
nationalen Bildungsstandards tberpriift. Die ersteeBung zur Uberprifung des Erreichens der
Grundkompetenzen fand im Fruhjahr 2016 im Fach Brattik im 11. Schuljahr am Ende der

obligatorischen Schulzeit statt (Konsortium UGK 19D

Mit der zweiten Erhebung im Frihjahr 2017 wurde @aseichen der Grundkompetenzen in der
Schulsprache (Deutsch, Franzdsisch und ltalienisaald in der ersten Fremdsprache (zweite
Landessprache oder Englisch) im 8. Schuljahr anhablgtbasierter Kompetenztests Uberprift. Im
Fach Schulsprache wurden die Bereiche Lesen ur@efie Uberprift. Fur den Bereich Lesen sind
nationale und fur den Bereich Orthografie spradorege Bildungsstandards definiert (EDK, 2011d).
Dementsprechend wurden im Bereich Lesen ein ndéonmd im Bereich Orthografie jeweils ein

sprachregionaler Kompetenztest einge$éirtler ersten Fremdsprache wurden die Bereicheveestehen

4 Im Kanton Graubiinden erfolgte die Uberpriifung &eeeichens der Grundkompetenzen im 8. Schuljatigrand

der vielfaltigen Sprachsituation nur im deutschd italienischsprachigen Kantonsteil. Auf die Entidimg von Tests in
den unterschiedlichen Auspréagungen der Schulspr&dreanisch (vier Idiome sowie Rumantsch Grischun)deur
wegen der geringen Fallzahlen verzichtet und di@artischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler wurdeer
Schulsprache nicht getestet. Die italienischspogehiSchilerinnen und Schiller des Kantons Graublmdeden
aufgrund geringer Fallzahlen im Bereich Orthografight getestet. Zudem umfassen die in diesem Bediatgestellten
Ergebnisse im Bereich Lesen die zwei Kantonsteiletgx- und Italienischbiinden.

17



@ @

und Horverstehen uberprift. Die erste Fremdsprastheabei je nach Kanton Deutsch, Franzdsisch
oder Englisch (EDK, 2018). In den Kantonen der \&&sveiz (BE-f, FR-f, GE, JU, NE, VD, VS-f)
wurde die Fremdsprache Deutsch, in den KantonerZeetral- und Ostschweiz (AG, Al, AR, GL,
LU, NW, OW, SG, SH, SZ, TG, UR, ZG, ZH) die Fremdsthe Englisch und in den Ubrigen
Deutschschweizer Kantonen (BE-d, BL, BS, SO, FRY&-d) sowie im Kanton Tessin die
Fremdsprache Franzdsisch getestet.
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2.2 Nationale Bildungsstandards in der Schulsprache

- ) o+ & %. + A %, *%% O

Schulsprachliche Kompetenzen sind eine zentraleatd&setzung firs schulische Lernen: Nur wer
einen Text versteht, kann lesend fachliches Wissgbauen; nur wer eine Frage (schriftlich) adaquat
beantworten kann — d. h. mit einem kohéarenten t&ediichen Text mit passender Wortwahl —, kann
sein Verstehen fir andere sicht- und beurteilbachma. Dementsprechend bilden die Fahigkeiten in
der Schulsprache die Basis fur die Teilhabe anI8amd Gesellschaft, wenn man bedenkt, dass nicht
nur Informationen, sondern auch Meinungen, Wertetit;migen und Kultur Gber Sprache vermittelt
bzw. ausgetauscht werden (z. B. fur PISA: Weid.e2816). Zudem vermittelt das Fach Schulsprache
Rechtschreibkompetenzen und leistet einen Beitnatjterarischen Enkulturation.

Die nationalen Bildungsstandards im Fach Schul$graenfassen die vier Kompetenzbereiche Lesen,
Schreiben, Zuhéren und Sprechen. Darlber hinaudrgelzum Fach Schulsprache traditionell auch
die Bereiche Grammatik und Orthografie (Schneuwlgle 2016). Im Lehrplan 21 kommt noch der
Kompetenzbereich Literatur im Fokus dazu, im Plaétudies romand der Bereich Accés a la
littérature. Im Rahmen der UGK war es nicht mégliale diese Bereiche zu testen — 2017 wurden im
Fach Schulsprache die Bereiche Lesen und Orthegyefestet.

® Im deutschsprachigen Teil des Kantons Graubiindendie erste Fremdsprache ltalienisch oder Romanisuh
italienisch- und romanischsprachigen Teil des KastGraubiinden Deutsch. Auf die Entwicklung von Jeéstden
ersten Fremdsprachen Italienisch und Romanischesgom Tests in der ersten Fremdsprache Deutschafienisch-
und romanischsprachige Schilerinnen und Schiledevaufgrund der geringen Fallzahlen verzichtet.
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Die Testaufgaben zur Uberpriifung der Grundkompetenin der Schulsprache wurden von
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern von padegbgn Hochschulen der drei Sprachregionen
der Schweiz in Zusammenarbeit mit der Geschaftestelfgabendatenbank EDK (ADB) entwickelt
(vgl. Anhang zu Kapitel 1). Die Aufgaben durchliefemehrere Review- und Validierungsprozesse und
wurden im Fruhjahr 2016 an einer national reprédamn Stichprobe pilotiert.

2.2.1 Im Bereich Lesen Uberprifte Grundkompetenzen

In den nationalen Bildungsstandards wird Leserfraligkeit verstanden,

Texte unterschiedlicher Textsorten (literarische xt€e und Sachtexte, kontinuierliche und
diskontinuierliche Texte usw.) sinngemass auf Jd@estenen Ebenen verstehen zu kénnen, Texte als
Ausdruck einer Kultur wahrzunehmen und, wenn angsere als asthetisches Produkt geniessen zu
kénnen sowie das Gelesene in der eigenen Vorsgehusgestalten, tber das Lesen nachdenken und
sich mit anderen dariiber austauschen zu kénnerk,(E@L1d, S. 7)

Die Grundkompetenzen fokussieren dabei auf dasvéestehen: In der kognitionspsychologischen
Lesekompetenzforschung wird Textverstehen als Elarsg einer Représentation eines
Weltausschnitts aus dem Gelesenen beschriebent Bafén Verstehensprozesse auf verschiedenen
hierarchischen Ebenen gleichzeitig &ufbau einer propositionalen Textreprasentatiokale und
globale Kohé&renzbildung, Bildung von Superstruktur&rkennen rhetorischer Strategien (Gold,
2018; Lenhard, 2013; fur einen Uberblick vgl. Rah®& Christmann, 2009; Van Dijk & Kintsch,
1983). Durch die Verbindung dieser Textreprasemtainit bestehenden Wissensstrukturen — Welt-
und personlichem Erfahrungswissen — wird im Noralbleine mehr oder weniger umfassende
Reprasentation des Dargestellten in Form einesiai®@ihsmodells» konstruiert (Van Dijk & Kintsch,
1983).

Die Lesekompetenz von Schilerinnen und Schilerndeviin den letzten zwei Jahrzehnten in
verschiedenen nationalen und internationalen Setulhgsstudien untersucht und ihre Konzeptualisger

ist damit empirisch breit abgesttitzt. Die PISA-$&undorientieren sich seit den ersten Erhebungen im
Jahr 2000 am sod.iteracy-Konzept. Diesem funktionalen Konzept liegt ein tegi Verstandnis
dessen zugrunde, was Lesekompetenz ist: Diese sinmfi@fit nur die Fahigkeit, Texte zu verstehen,
sondern sie auch zu nutzen, tber sie zu reflektienel die Auseinandersetzung mit deren Inhalten fur
eigene Ziele einzusetzen. In den PISA-Studienushalie Lesemotivation integrativer Bestandteil der
Lesekompetenz (Weis et al., 2016). Mit dieternationalen Grundschul-Lese-Untersuchyh@LU)

liegt ein weiterer internationaler Leistungstest, \aei dem neben den kognitiven Verstehensprozessen
auch Leseselbstkonzept, Lesemotivation und Leseiterherhoben wurden (Hussmann et al., 2017).

Diese Dimensionen eines weiten Lesekompetenzbegriéirden in den Schweizer Lehrplanen als
Kompetenzziele abgebildet (Lehrplan 21, Plan désudromand, Piano di studio). Die
Grundkompetenzen sind hier enger formuliert, weefoglert wird, dass Schilerinnen und Schler
am Ende der Primarschule schriftliche Texte veestgmer Art verstehen kénnen, wenn Themen und
Wortschatz ihrem Weltwissen entsprechen (EDK, 201.dl7). Sie sollen dabei im Stande sein,
explizite sowie naheliegende implizite Informatiareu erkennen, den Text als Ganzes zu verstehen
sowie Textart, Textfunktion und Organisation nactmtiziehen. Zudem gehort zu den
Grundkompetenzen auch das Herstellen von Zusammgeah&wischen Text, Bild und Grafik sowie
das Erkennen von strukturierenden Textelementeh.altderen Worten: Schilerinnen und Schuler
mussen fahig sein, lokale und globale Koharenzuséelen, daraus Superstrukturen aufzubauen und
auch rhetorische Strategien der Autorinnen und famazu erkennen. Darlber hinaus sind in den
Grundkompetenzen auch Eigenschaften von TextenAurfigaben festgehalten: Der Wortschatz ist
alltéaglich und schulnah, die Texte sind Ubersichtktrukturiert und Frage- und Antwortformate sind
einfach und klar (EDK, 2011d, S. 173).
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Operationalisierung

Im Bereich Lesen lag der Fokus der Testung auf derstehen von verschiedenen Arten von Texten,
wobei die Themen und der Wortschatz alltaglich sodulnah sind und damit dem Weltwissen der
Schilerinnen und Schiler entsprechen sollten (EX11d, S.17). Da sich nicht alle
Grundkompetenzen im Bereich Lesen zur Uberpriifuriig g@schlossenen Aufgabenformaten auf
Tablets eignen, wurde bspw. das Verstehen von Zusammangen zwischen Text, Bild und Grafik
oder von Romanen der Kinder- und Jugendliteratahtnilberprift. Diese Einschrankung mag man
bedauern, aber mit Blick auf die Uberpriifung zureiehung von Grundkompetenzen scheint diese
Fokussierung auf die zentralen literalen Verstekempetenzen vertretbar: Schilerinnen und Schuler,
welche die getesteten Kompetenzen nicht zeigen d@nnhaben so grosse literale
Verstehensprobleme, dass schulisches Lernen nieht m hinreichendem Mass gelingen kann. Das
Verstehen von literarischen Texten oder das Erkenoe Text- und Bildelementen spielen in diesem
Kontext deshalb eine untergeordnete Rolle.

Die Testaufgaben zum Bereich Lesen beginnen jewritseinem kurzen, kontinuierlichen Text
(maximal 1'000 Zeichen), der als Aufgabenstimulezeichnet wird. Da Lesekompetenz und
Verstehenskontext voneinander abhangig sind (Groed@09), wurde auf die fur die Primarschule
besonders relevanten drei Textsorten bzw. -geroksgs$iert, um die Testung einerseits geniigend
breit abzustiitzen und andererseits pro Genre digenlenge an Items anbieten zu kénnen:

narrative Texte, also erzahlende Texte wie Kurzgeschicliabeln, etc.;

informative Texte (auchdarlegendeTexte genannt, vgl. Dolz-Mestre & Schneuwly, 199897),
d. h. solche, die einen Sachverhalt darstellen zurd Transmission von Wissen dienen, wie
Lexikoneintrage, Jugendzeitschriften, etc.;

argumentativeTexte, in denen eine Position/Meinung vertretemdwiz. B. Stellungnahmen,
Uberzeugungsbriefe, €etc.

Aus der Textverstandlichkeitsforschung ist bekamass folgende Merkmale von Sachtexten das
Verstehen beeinflussen: Sprachliche Einfachheignkive Gliederung/Ordnung, Kurze/Pragnanz,
motivationale Stimulanz (Groeben, 1982). Allerdingeht eine maximale Verstandlichkeit auf
Textebene nicht notwendigerweise mit besseren ®eesisleistungen einher: Stellt ein Text keine
kognitiven Anforderungen an die Rezipientinnen WRezipienten, wirkt sich das negativ auf die
Lesemotivation und das Verstehen aus (Christmar@r@eben, 2009). Aus diesem Grund wurde bei
der Textwahl zwar darauf geachtet, dass die StichelKriterien der Einfachheit erfullen, gleichzgit
aber nicht maximal explizit und redundant bzw. «gbdach» sind.

Die Texte wurden auch mit Blick auf mdgliche Int&sen der Schilerinnen und Schiler am Ende des
8. Schuljahres gewahlt. Zudem wurde darauf gegatidests der Schwierigkeitsgrad in allen Sprachen
von Expertinnen und Experten trotz der Ubersetzarajs weitgehend gleich eingeschatzt wurde.

Schliesslich wurde auch auf die Vermeidung von idiga Biases geachtet: Kultur, Religion, Gender,

Bildungsnéhe bzw. -ferne, etc.

Im Anschluss an die Texte folgen jeweils zwei hier Fragen, die als Items bezeichnet werden. Die
Items entsprechen den in den Grundkompetenzerefesdtgnen Verstehensleistungen (in Anlehnung
an die «kognitiven Aspekte des Lesens» gemass RigANeis et al., 2016):

® Das wissenschaftliche Konsortium HarmoS Schutdmra nennt zudem noch die «berichtenden» und die

«beschreibenden» Texte, verzichtete aus Grindemdehbarkeit aber ebenfalls auf deren Testung imnieahder
HarmoS-Erhebungen (Konsortium HarmoS Schulspra@®d0, S. 8); zur Typologie der Genres in didakisch
Perspektive siehe auch Adam (1992) oder Canvat 1996
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explizitgenannte Information lokalisieren;
einfache Schlussfolgerungen ziehen, um naheliegemglizite Informationen zu erkennen;

den Text als Ganzes sowie Textart-, -funktion urmfganisation verstehenglfbale
Informationsentnahme).

Bei den eingesetzten Items handelt es sich aussshéh um Multiple-Choice-Aufgaben. Bei diesem
Itemformat wéhlen die Schilerinnen und Schiler giner Auswahl von Antwortmdglichkeiten die
zutreffende Antwort aus. Die falschen Antwortmolkeiten (Distraktoren) umfassen plausible, aber
eindeutig falsche Antworten. Multiple-Choice-Aufgab eignen sich fur eine tabletbasierte Testung
besser als offene Aufgabenformate: So hangt dagrLddgcht von den Tastaturfahigkeiten der
Schilerinnen und Schiler ab. Aufgrund ihrer klatgisungsvorgabe, die keine Raterschulung
erfordert und daher eine kosteneffiziente Auswertarmdoglicht, eignen sich Multiple-Choice-
Aufgaben besonders gut zur Messung von Kompetenmerarge-Scale-Studien, wobei mit
Kompetenzen in diesem Fall diejenigen Fahigkeitad &ertigkeiten gemeint sind, ,die sich mit
bestimmten psychometrischen Modellen fassen lagstusfeldt & Lindauer, 2009, S. 140).

Zur Uberprifung der Grundkompetenzen im Bereichebesn der Schulsprache wurden 13
verschiedene Aufgabenblocke eingesetzt, die inggle84 Lesetexte und 67 Items enthielten (vgl.
Kapitel 2.4.1).

Aufgabenbeispiele

Die folgenden Abbildungen 2.1 bis 2.3 zeigen Aufgdieispiele, die zur Uberprifung der
Grundkompetenzen im Bereich Lesen eingesetzt wur&ehilerinnen und Schiler, welche die
Grundkompetenzen erreichen, kdnnen diese AufgabdariRegel richtig 16sen.
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2.2.2 Im Bereich Orthografie Gberprifte Grundkompetenzen

Die nationalen Bildungsstandards im Bereich Orthbigr liegen flr die Sprachen Deutsch,
Franzdsisch und Italienisch jeweils separat vorKEPD11d). Gemeinsam ist allen Sprachen, dass die
Grundkompetenzen am Ende der Primarschule aldteggiten, wenn die Schilerinnen und Schdler
Rechtschreibregeln beim Verfassen von Texten saaveitenden kénnen, dass sie sich verstandigen
kdnnen bzw. das flissige Lesen der Texte nichtriget wird. Auch Korrekturstrategien wie die
Verwendung von Worterblchern oder von elektronisdlerrekturhilfen werden dazugezahlt.

Orthografiekompetenz meint in den nationalen Bilghstandards die Fahigkeit,

Texte moglichst «fehlerfrei» zu produzieren. Dazahd@t aber nicht nur, beim Schreiben mdglichst
wenig Fehler zu machen, sondern auch die Fahigkgitne Texte zu korrigieren, auf Fehler zu achten.
Dazu muss man relevante Rechtschreibregeln kennénanwenden sowie Uber ein Inventar an
Schreibmustern verfiigen. Hinzu kommen Strategiea: Bichreibungen memorieren, Warterbiicher
beniitzen, aufmerksam gegeniiber Rechtschreibfeségnnusw. Und schliesslich gehért dazu auch die
Fahigkeit, iber Rechtschreibung nachzudenken. (EIDK1d, S. 7)

Das Konstrukt der Orthografiekompetenz lasst siolglith in drei Teilkompetenzen unterteilen
(Lindauer & Schmellentin 2014):

Orthographische Verschriftungskompetéezeichnet die Fahigkeit, méglichst automatisch
korrekt zu schreiben, Schreibmuster abzurufen sawiémplizites Regelwissen zuruickzugreifen;

Korrekturkompetenmeint die Fahigkeit, eigene und fremde Texte zuig@mren und
Korrekturstrategien anzuwenden;

Explizites Regelwissdrezieht sich auf das Verstehen von Rechtschreibregel die Kenntnis
der notwendigen Proben in isolierten Rechtschraitikden.

Im Rahmen der UGK 2017 wurde die Teilkompetenz keixgs Regelwissen» lberprift. Tabelle 2.2
zeigt die fur die Sprachen Deutsch, Franzdsisch Ualienisch Uberpriften Dimensionen der
Orthografiekompetenz.
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Dies bedeutet, dass keine Orthografiephdnomendifjepurden, die nur dann richtig geschrieben
werden kénnen, wenn sie memoriert worden sind, dvi®ehnungs-hf: temps, loup(lateinischer
Ursprung),i: cielo, soqquadro Dies erlaubt es, den Fokus auf die relevantehdgrafieregeln zu
legen und dort vor allem die Kernbereiche der jégem Regel zu testerd( Grossschreibung von
Konkreta und haufigen Abstrakta und nur am Randvdidonominalisierunger: bei Homophonen zu
/I nur «et» und «espt: Plural bei Nomen auf -cia, -g)a Ausser bei sehr haufigen und bekannten
Ausnahmen (z. Bd: zur ie-Regel «Tiger»f: accent circonflexe statt accent grave bei «fenét
«mémepi: —) wurde ganzlich auf Ausnahmen verzichtet.

25



Operationalisierung

Zur Uberpriifung der Grundkompetenzen im Bereicth@utafie kamen ausschliesslich geschlossene
Aufgabenformate zum Einsatz. Die Dimension «Komrmsey» im Bereich Orthografie Deutsch
wurde mit Lickentexten getestet, in denen die Stmilen und Schiler die Kommas am richtigen
Ort einfugen mussten. Bei den anderen DimensiomenQathografie kamen Auswabhllisten (Drop-
Down-Menus) mit je zwei, drei oder vier Antwortapten zum Einsatz. Insgesamt wurden in der
Orthografie Deutsch 13 verschiedene Aufgabenbldoikeinsgesamt 79 Items, in der Orthografie
Franzosisch 13 verschiedene Aufgabenbldocke mitesemgt 92 Items und in der Orthografie
Italienisch 13 verschiedene Aufgabenblécke mit éssgnt 55 Items eingesetzt (vgl. Kapitel 2.4.1).

Aufgabenbeispiele

Die folgenden Abbildungen 2.4 bis 2.12 zeigen Abfgsbeispiele, die zur Uberprifung der
Grundkompetenzen im Bereich Orthografie eingesetztien. Schilerinnen und Schiler, welche die
Grundkompetenzen erreichen, kénnen diese AufgabdariRegel richtig 16sen.
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2.3 Nationale Bildungsstandards in der ersten Fremdsprehe

1, ./ %* . %. &' 2 ) * +

Die Entwicklung der mehrsprachigen und interkullereKompetenzen der Schilerinnen und Schdler
bildete in den letzten 20 Jahren einen SchwerpdektArbeit der EDK und weiterer regionaler und
kantonaler Institutionen. Im Jahr 2004 verabscheediie EDK die Sprachenstrategie (EDK, 2004),
ein wichtiges Koordinationsinstrument der vergamgenJahre fir die Entwicklung des
Sprachenunterrichts. Darin ist unter anderem fésiten, dass der Gemeinsame européische
Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, GEmr@GER) (Trim, North & Coste, 2001%ir den
Fremdsprachenunterricht einen Bezugspunkt bilddn dass fir die Primarstufe der Unterricht von
zwei Fremdsprachen vorzusehen ist und dass Bildteng$ards als Steuerungsinstrument dienen
sollen. Die nationalen Bildungsstandards in dermBsprachen («Grundkompetenzen») wurden im
Jahr 2011 freigegeben (EDK, 2011a) und auch diemeprachregionalen Lehrplane (Lehrplan 21,
Plan d'études romand und Piano di studio) sind ndeh Sprachenstrategie entstanden und
widerspiegeln diese in vielen Punkten.

In den «Grundkompetenzen» fur die Fremdspracheeféasind fur die funf Kompetenzbereiche
Horverstehen, Leseverstehen, Teilnahme an GespracBhesammenhangendes Sprechen und
Schreiben Standards formuliert. Fir den Bereich @&parachmittiung unter Einbezug von
Fremdsprachen (informelles Dolmetschen, Paraphmeasien Mitteilungen in einer anderen Sprache)
sind zwar Kompetenzbeschreibungen in Form vkannBeschreibungen abgedruckt, um
Sprachmittlungsaktivitdten im Unterricht anzureges,werden von den Schilerinnen und Schilern
aber keine entsprechenden Kompetenzen eingefordddg. weitere «Ergédnzungen zu den
Grundkompetenzen» werden interkulturelle Kompetenze B. Bereitschaft, sich auf interkulturelle
Begegnungen einzulassen) und methodische KompetefzzeB. Nutzung von Hilfsmitteln und
Lernstrategien) aufgefiihrt. Zu diesen Uberfachlichend schwer testbaren Kompetenzen (vgl.
Konsortium HarmoS Fremdsprachen, 2009) wurden k8itamdards formuliert. Es erscheinen aber
unter dem Stichwort «Aspekte des Kompetenzaufbals»Erganzung zu jedem der Standards
Anregungen dazu, wie diese Kompetenzen im Untdrentwickelt werden kénnen.

Fur die Uberpriufung der Grundkompetenzen wichtiy d& Ubereinkunft, dass am Ende der
Primarstufe fur die erste Fremdsprache, gleich Wie die zweite Fremdsprache, lediglich
Kompetenzen auf dem GER-Niveau Al.2 eingefordertdes®, unter anderem, weil auf der
Primarstufe auch Kompetenzen in den Bereichen Medi&prachmittiung, Methoden und
Interkulturalitat aufgebaut werden sollen. Die E@ht allerdings davon aus, dass in der ersten
Fremdsprache in allen Kompetenzbereichen ausser $gmeiben mittelfristig, nach gelungener
Umsetzung der Reformen im Fremdsprachenunterridiveau A2.1 als Grundkompetenz erwartet
werden kann (EDK, 2011a). Die Grundkompetenzenein flinf Kompetenzbereichen schliessen an
das Kompetenzmodell und das Niveausystem des GEBi@aT atsache, dass funf Fertigkeitsbereiche
getrennt aufgefihrt werden, nimmt ein Kernanliegeles GER, die Anerkennung von
Kompetenzprofilen, d. h. von ungleich ausgebildééempetenzen in ein und derselben Sprache, auf.

" Der «Referenzrahmen» oder «GER» wurde zwischefi 186 2001 unter der Agide des Europarats von eimeppe

von Fremdsprachenexperten entwickelt als ein «\WerlAUr alle, die professionell im Bildungsbereiékig sind». Er
sollte «Didaktikern, Fortbildern, LehrwerkautorenduPriifungsexperten [...] bei der Entwicklung von t@énen,
Lehrwerken und Sprachprifungen» dienen (Europ2@Q]l, S. 3). Diesen Anspruch hat der GER seithdroimem
Masse erfillt. Auch in der Schweiz, wo ein Teil dentwicklungsarbeit geleistet wurde, hat man derRGinfassend
rezipiert. Bekannt geworden sind insbesondere diehsseReferenzniveaus A1-C2, die handlungsorientierte
Sprachkompetenzen differenziert und Uber ein geogg&ampetenzspektrum hinweg beschreiben. Etwas werdgr
Kenntnis genommen wurde das Anliegen des GER, n@dekliehrsprachigkeit auch (inter-)kulturelle Kongeten und

die Fahigkeit, (autonom und lebenslang) zu leraarfdrdern.
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Die funf Kompetenzbereiche entsprechen den Berrjclidte im Raster zur Selbstbeurteilung
unterschieden werden und fir die in vielen Euragés Sprachenportfolios auch Checklisten
vorhanden sind (z. B. Bersinger, Jordi & Tchang)3®0Schneider, North, Koch, Fliigel & EDK,
2001). Im Bereich Schreiben wird dalbmicht zwischen schriftlicher Produktion und schriftliche
Interaktion unterschieden, und, wie bereits erwalighlen die verschiedenen Varianten von
schriftlicher und mundlicher Mediation innerhalmei Sprache (z. B. vereinfachende Paraphrasierung
eines Fachtextes) und Mediation unter Einbezugraehr als einer Sprache (z. B. Zusammenfassung
eines deutschen Zeitungsartikels auf FranzdsfsEh). handlungsorientiertes Kompetenzverstandnis
ist fur die «Grundkompetenzen» so zentral wie #&in GER: Die letztlich relevanten Kompetenzen
zeigen sich beim sprachlichen oder sprachlich litetge Handeln in (sozialen und physischen)
realweltlichen Kontexten. Auch die Art und WeiseiewKompetenzen beschrieben werden, ist
vergleichbar. In den «Grundkompetenzen» wird fdefeKompetenzbereich eine zusammenfassende
Kompetenzbeschreibung in Form von einigeamnBeschreibungen gegeben. Bei den rezeptiven
Kompetenzbereichen Horverstehen und Leseverstehgenf darauf illustrativikannBeschreibungen,
die charakterisieren, was dies in der konkretem@merwendung bedeuten kahbie Beschreibungen
zum Sprechen und Schreiben werden zudem durch Kteaseerungen der Qualitat der Produktionen
bzw. Interaktionen ergan#.Die «Grundkompetenzen» schliessen dabei an dideiSkeu den
«kommunikativen Sprachkompetenzen» (d. h. an @ui#n Aspekten und Teilkompetenzen) in
Kapitel 5.2 des GER an.

Die kannBeschreibungen zur Charakterisierung der Grundiedemzen sind nicht fachsprachlich
formuliert und enthalten keine spezifischen Hinweisr Uberpriifung im schulischen Kontext oder in
Tests, so wie es beispielsweise in den «Grundkamnpet» flr die Schulsprachen (EDK, 2011d) der
Fall ist. Solche sog. benutzerorientierten Skalenlnterschied zu sog. aufgabenorientierten Skalen;
vgl. Europarat, 2001, S. 46ff.) vermitteln zwar exnraschen und leicht auf den realweltlichen
Sprachgebrauch zu beziehenden Eindruck von denrécispn an die Schilerinnen und Schiler,
lassen aber viel Spielraum bei der Umsetzung intaliégaben. Eine Reihe von konkreten
Anhaltspunkten, etwa zur Textlange, zu mdglicheeriiénbereichen, zur Tiefe des Verstehens oder
zum Grad der Handlungsautonomie, kann den Besehrgém zwar enthommen werden, es sind aber
zahlreiche erganzende Festlegungen notwendig, urkréte Testaufgaben zu formulieren (Alderson
et al., 2006; Weir, 2005b). Weir (2005b) nennt emindere Kontextfaktoren — wie die konkret
verwendeten Textsorten, den Wortschatz, die Syntaawie ltemmerkmale wie das Itemformat, die
konkretisiert werden mussten, damit eine einhééliénterpretation der zu testenden Kompetenzen
(d. h. der Testkonstrukte) und damit auch der Nigeasichergestellt wére. Ohne solche
Konkretisierungen besteht die Gefahr, dass die Amr$e eines Niveaus durch unterschiedliche
Entwicklerteams verschieden interpretiert werdeimeEwichtige, wenn auch nicht ausreichende,
Massnahme gegen unterschiedliche Interpretationen Ahspriiche der GER-Niveaus ist die
Familiarisierung der Aufgabenentwickler mit dem GERI seinem erweiterten Instrumentarium (vgl.

8  Der Bereich der Mediation wurde im 2018 erschiemeBegleitband zum GER (North, Piccardo & Goodier&Qieu
konzeptualisiert und ausfiuihrlich beschrieben. Didsefassung des Kompetenzbereichs geht weit ltseiVdenerige
hinaus und ist hier nicht Thema.

Beim Horverstehen auf Niveau Al1.2 werden die fottgn Beispiele gegeben: Die Schulerinnen und Schiil&bnnen
in einem Geschaft verstehen, was etwas kostet, wiehrdie Verkauferin oder der Verkaufer darum bletnierstanden
zu werden; ... kdnnen verstehen, wenn jemand aud&ief Weise zu ihnen sagt, wo etwas ist oder inhgeRichtung
man gehen soll; ... kénnen verstehen, wenn jemangs¢éan und mit einfachen Worten von sich und seirsmike
erzahlt; ... kénnen in klaren Lautsprecherdurchsagamlen, Preise und Zeiten verstehen, z. B. am Bahadef in
einem Geschaft (EDK, 2011a, S. 15).

Beim Kompetenzbereich Teilnahme an Gesprachen ktaspielsweise: «Die Schilerinnen und Schiulemkdnkurze
Wortfolgen und Wendungen fliissig und verstandliges&rn, machen haufig Pausen, um den nachstenaGlesgchritt
zu planen, nach Ausdriicken zu suchen oder wenarénaute Worter zu artikulieren» (EDK, 2011a, S). 17

10
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Council of Europe, 2009) sowie mit anderen, an @G&R anschliessenden Prifungen. Weiter kann
das Standardsetting ein Korrektiv bilden (Angel&ni€eller, 2019).

Fur die UGK 2017 wurde wegen der Knappheit der ®asen und der zur Verfiigung stehenden
Testzeit aus den funf Kompetenzbereichen eine Ankgeatroffen. Getestet wurden die Kompetenzen
in den rezeptiven Kompetenzbereichen Leseversteimeh Horverstehen. Damit sind sowohl die
Schriftlichkeit als auch die Mundlichkeit teilweiabgedeckt.

Die Testaufgaben zur Uberprifung der Grundkompetenz der ersten Fremdsprache wurden vom
Institut fir Mehrsprachigkeit der Universitat Frery und der Padagogischen Hochschule Freiburg in
Zusammenarbeit mit der Geschaftsstelle Aufgabentdatk EDK (ADB) entwickelt. Die Aufgaben
durchliefen mehrere Reviewprozesse und wurden zimer®ezember 2015 und im Januar 2016 in 11
Schulen in den drei Sprachregionen vorpilotiertnrdam Frihjahr 2016 an einer national
reprasentativen Stichprobe pilotiert.

2.3.1 Im Bereich Leseverstehen uberprifte Grundkompetenze

In den «Grundkompetenzen» sind die minimalen Exwwgen an das fremdsprachliche Leseverstehen
am Ende der Primarstufe wie folgt formuliert:

Die Schilerinnen und Schiler kénnen einen sehrekyrginfachen Text Satz fur Satz lesen und dabei
klar formulierte Informationen verstehen — vorawssget es ist moglich, den Text mehrmals zu lesen,
und vorausgesetzt, Lexik und Grammatik sind seffaeh sowie Thema und Textsorte sehr vertraut.

Sie kénnen sich bei einfachem Informationsmateuatl kurzen, einfachen Beschreibungen eine
Vorstellung vom Inhalt machen. (EDK, 2011a, S. 16)

Verschiedene Hinweise in der Formulierung macheuntlidh, dass es sich bei den erwarteten
Grundkompetenzen um sehr elementare Leseverstairepsienzen handelt: kurze, einfache, klar
formulierte, inhaltlich und formal vertraute Texteein flissiges, sondern langsames, zuweilen neu
ansetzendes Lesen mit eingeschrankten AussichténVatstehen. Das Lesen erscheint als
Problemlésungsprozess, bei dem v. a. die mangelddentnisse der Sprache der Texte limitierend
wirken. Diese Charakterisierung von Leseverstehdrelementarem Niveau deckt sich mit dem, was
gangige Modelle des Leseverstehens erwarten lgsgérdazu auch Kap. 2.2.1). D&onstruction-
Integration Modelvon Kintsch (1988) zum Beispiel konzeptualisieeskverstehen grundsatzlich als
Interaktion zwischen Top-down- und Bottom-up-Preaes Top-down-Prozesse leiten das
Verstandnis durch friher erworbene erfahrungs-wisdensbasierte Schemata, wahrend Bottom-up-
Prozesse (d. h. die Verarbeitung des Text-Inpus)\dorverstandnis, das an den Text herangetragen
wird, eingrenzen. Wenn das Textverstehen abbrggiif der Lesefluss in Problemlésungsaktivitaten
Uber (Kintsch, 2005). Ob ein VerstandnisproblendgieWerden kann, hangt wesentlich vom Grad der
Beherrschung der linguistischen Basis der Zieldgaab (v.a. Wortschatz), mehr als von
Leseroutinen und -strategien, die anderweitig, essbdere anhand der Schulsprache, erworben
wurden (Alderson et al., 2006; Alderson, Niemineii&hta, 2016).

Bei der Entwicklung der Kompetenztests im Leseedan (wie auch im Horverstehen) haben wir
neben dem Niveau Al.2 auch das dariiberliegendealive beriicksichtigt. Beim Test der UGK
2017 handelt es sich nicht um einen Sprachstantd&egl. achievement test der sich auf ein
unterrichtetes Curriculum bezieht, sondern um €pualifikations- oder Feststellungsprifung (engl.
proficiency test (Europarat, 2001), die es erlaubt, die Kompetender Schilerinnen und Schiiler
gemass den nationalen Bildungsstandards («Grunddampen») zu verorten. Der Einbezug eines
Niveaus, das Uber den Grundkompetenzen liegt, wadurdh moglich, dass sich die
Grundkompetenzen auf eine weiterfiihrende Skala, @iER-Skala, beziehen. Der Test sollte
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insbesondere im kritischen Skalenbereich an dertdtille zwischen den Niveaubéndern Al1.2 und
A2.1 genugend Aufgaben aufweisen, um eine zuvég€drenzziehung zu ermdglichen.

Leseverstehenskompetenzen auf Niveau A2 (d. h. , A&l Europarat, 2001, S. 41) lassen sich
anhand von Kernelementen des GER wie folgt chatiald¢esn:

Ich kann ganz kurze, einfache Texte lesen. Ich kimneinfachen Alltagstexten (z. B. Anzeigen,
Prospekten, Speisekarten oder Fahrplanen) konkretbersehbare Informationen auffinden und ich
kann kurze, einfache personliche Briefe verstel{®aster zur Selbstbeurteilunduroparat, 2001,
S. 36)

Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehergiden sehr frequenten Wortschatz und einen
gewissen Anteil international bekannter Worter eltén. (Skald_eseverstehen allgemeiBuroparat,
2001, S. 75)

Operationalisierung

Die entwickelten Aufgaben bilden Aufgabenbldockee diei der Erstellung der Testhefte frei mit
anderen Aufgabenbldocken kombiniert werden kdnneie. Bearbeitungszeit eines Aufgabenblocks
soll fur die grosse Mehrheit der Schilerinnen urahifer sieben Minuten nicht Uberschreiten.
Innerhalb von jedem Aufgabenblock gibt es zwei rguts mit normalerweise jeweils drei oder vier
Items, verteilt auf ebenso viele Bildschirmseit&ine Bildschirmseite besteht aus einer Situierung,
einem Aufgabentitel, dem Textinput und dem Iteme idnge der Textinputs variiert in den
entwickelten Aufgaben zwischen 100 und 200 WortBiie. Textinputs konnten nicht als authentische
Texte mit variierenden ausseren Merkmalen (Schdftaund -gréssen, Papierformaten usw.) und
gegebenenfalls lllustrationen dargestellt werderdiglich grobe &ussere Textmerkmale wie
Fliesstext, Auflistung oder dialogischer Text wurdemgesetzt. Immerhin gelang es, mit diesen
Mitteln ein recht breites Spektrum von Textsortes adem alltaglichen und privaten
Erfahrungsbereich umzusetzen, u. a. Geschichteyrggmeldung, Reiseblog, Broschire, Steckbrief,
Lebenslauf als Fliesstext, Bewertung (KommentaFibm oder Restaurant), Brief, E-Mail, Interview,
Chatverlauf, Onlineforum, Anmeldeformular, Inhaltszeichnis, Website mit praktischen Hinweisen
(z. B. Kontakt) und Lebenslauf in Stichworten.

Zur Uberpriifung der Grundkompetenzen wurden nuctgessene Itemformate (Auswahlantworten)
eingesetzt. In den realisierten Aufgaben waren :didassisches Multiple-Choice (Frage oder
Satzanfang mit drei Antwortoptionen); Multiple-Chei mit einer Frage und mehreren Kurztexten
oder Textelementen (in Listen oder Formularen);seleiedene Formen des einfachen Matchings
(Zuordnung von Bild zu Text oder umgekehrt; Zuomigwon Namen oder Uberschrift zu einem
Text).

Die Verwendung von geschlossenen Itemformaten, esmidere von Multiple-Choice, hatte

Auswirkungen auf die Texte. Die Texte wurden zwaglithst an authentische Texte angelehnt, wie
beim handlungs- und aufgabenorientierten Testerchjbes galt aber auch, Distraktoren (falsche
Antwortoptionen) in den Texten so zu verankern,sdame einfache wdrtliche oder thematische
Entsprechung zwischen Frage oder Antwortoption Text nicht automatisch zur korrekten Antwort

fuhrte (ausser dort, wo dies intendiert war). Fie destaufgaben wurden nicht direkt real

vorkommende Texte tUbernommen, sondern es wurdémlehnung an vorgefundene Texte eigene
Texte mit wesentlichen Merkmalen der Ausgangsteatéasst.

Als besondere Herausforderung bei der Aufgabeneklwig stellte sich die Vorgabe heraus, dass die
gleichen Aufgaben mit Texten in drei verschiededeisprachen (Deutsch, Franzdsisch, Englisch)
die Sprachkompetenzen mdglichst gleich messeresols ist offensichtlich, dass beispielsweise die
Wabhl eines bestimmten deutschen Wortes in der FdigeSchwierigkeit eines Items bei einem
englischen oder franzdsischen Text ganz untersiatiiedeeinflussen kann. Analoge Effekte sind zu
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erwarten, wenn eine Schulerin mit einem italiensgchchigen Hintergrund denselben franzésischen
Text liest wie ein Schiler mit einem deutschsprgehiHintergrund.

Die Items zu den Texten, d.h. alle Fragen sowiémbdlassischen Multiple-Choice die
Antwortoptionen, wurden in der Schulsprache de®jikgen Landesteils verfasst. Wie Barras, Karges
& Lenz (2016) sowie Karges, Barras & Lenz (im Ersclen) gezeigt haben, ist es oft nicht méglich,
in Tests fur das 8. Schuljahr relevante FrageremZiklsprache so zu formulieren, dass sie gentigend
verstanden werden, um Uberhaupt eine Auseinandengetnit dem Inputtext im beabsichtigten Sinn
auszuldsen. Schulerinnen und Schiler, welche digefr (besonders auch die Frageworter) nicht oder
kaum verstehen, sind verunsichert und wenden hgéebeststrategien an, um eine Antwort geben zu
koénnen. In der realweltlichen Sprachverwendung,jaien Test moglichst reproduziert werden soll,
ist aber gerade die Situation selten, dass diedbsseht unklar ist. Wer einen Text liest, weisglier
Regel mindestens, mit welchem Ziel er oder sie ties

Fir die Bestimmung der Themen und Genres der Teattelas Aufgabenentwicklungsteam in einem
ersten Schritt die einschlagigen Fremdsprachenigefmauf die dort behandelten Themen hin
durchgesehen, dies, weil die Vertrautheit mit eifldrama (und dem entsprechenden Wortschatz) die
subjektive Textschwierigkeit entscheidend beeisflu€s wurden mdglichst Themen mit einer
grossen Verbreitung ausgewahlt, oder es wurde flayeachtet, dass Schilerinnen und Schiler
aufgrund eines bestimmten Lehrmittels oder einestilmnten Themenwahl nicht offensichtlich
bevorteilt wiirden.

Wie schon mehrfach erwéhnt, sind die Kompetenzetustgen der «Grundkompetenzen» in den
Kompetenzvorstellungen des GER verankert. Deshadletbn die Kompetenzbeschreibungen des
GER die zentrale Referenz bei der TesterstelluradeN dem GER selbst wurden insbesondere auch
die Kompetenzbeschreibungen dingualevel(Lenz & Studer, 2007) konsultiert, die auch Grage

der Checklisten des Européischen Sprachenportfiiioder und Jugendliche (Bersinger et al., 2005)
sind. Weiter war auch die Charakterisierung widtigierkmale der Niveaus Al und A2 im
Handbuch fur die Entwicklung von Prifungen mit Bgzum GER eine nutzliche Referenz (Council
of Europe, 2009, S. 123, Table A2).

Eine wichtige systematisierende Hilfestellung, urinsEitigkeit im Lesekonstrukt (mangelhafte
Konstruktabdeckung) zu verhindern, bildete die &ysttik der Types of reading (unterschiedliche
Lesestile, die mit den jeweiligen Leseabsichteramusenhdngen; vgl. Tabelle 2.3), die auf Urquhart
und Weir (1998) zurtickgeht.
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In der Typologie von Weir (2005a) werden Lesedtilder Lesetypen) nach dem Grad der Sorgfalt
bzw. Geschwindigkeit und dem Umfang der Textpassdigejeweils in den Fokus genommen wird,
unterschieden. Beim Scanning etwa, dem lokal aedget eiligen (expeditious)Lesen, sollen
beispielsweise spezifische Einzelheiten wie Nan¥athlen oder andere oberflachlich erkennbare
Informationen ermittelt werden. Beim sorgfaltigerkdlen Lesen dagegen soll ein Detail genau
verstanden werden.

Im Leseverstehenstest der UGK hielten sich Itemsgdnen beabsichtigt war, dass der Text auf
Informationen hin durchsucht werden sollte, undhikgin denen die Ldsung liber genaues Verstehen
von einer oder zwei Passagen gefunden werden,solletwa die Waage. Nur wenige Items zielten
auf das Herausschélen einer Globalaussage odeldeligifikation des Themas hin. Dies hangt
teilweise damit zusammen, dass sich auch Antwatdrglobale Fragen bei so kurzen Texten rasch
auf das genaue Verstehen einer Passage reduzigmgekehrt kann es sein, dass nicht nur die
Passage, welche die Losung enthélt, genau verstan#eden muss, sondern der ganze Text,
insbesondere dann, wenn sich Distraktoren auf drggéin Teile eines Textes beziehen. Natirlich
kann das tatséchliche Leseverhalten nicht vollstiigdsteuert werden. Wegen der Kiirze der Texte
und der fehlenden Zeitkontrolle konnte beispielseeiiemand zu eiligem Lesen gezwungen werden.
Durch die Reihenfolge der Items — Items fir eiligesen kamen bei einem Text zuerst — wurde
immerhin die Wahrscheinlichkeit erhdht, dass deitgischte Lesestil eingesetzt wurde.

Zur Uberprifung der Grundkompetenzen im Bereichekesstehen in der ersten Fremdsprache
wurden 13 verschiedene Aufgabenblocke mit insgegamiextinputs und 53 Items eingesetzt (vgl.
Kapitel 2.4.1).

Aufgabenbeispiele

Die folgenden Abbildungen 2.13 bis 2.15 zeigen Abfgnbeispiele, die zur Uberpriifung der
Grundkompetenzen im Bereich Leseverstehen in dsterer Fremdsprache eingesetzt wurden.
Schilerinnen und Schiiler, welche die Grundkompeterezreichen, kénnen diese Aufgaben in der
Regel richtig l6sen.
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2.3.2 Im Bereich Horverstehen uberprifte Grundkompetenzen

Die «Grundkompetenzen» charakterisieren die mirégmdtrwartungen an das Hoérverstehen in der
ersten Fremdsprache wie folgt:
Die Schilerinnen und Schiiler kénnen in kurzen aeinén Hortexten einige Wérter und Ausdriicke und
ganz kurze Satze verstehen, wenn es um sehr werfraemen wie Familie, Schule, Freizeit geht —

vorausgesetzt es wird sehr langsam und sorgfésgrpchen und lange Pausen lassen Zeit, den Sinn zu
erfassen.

Sie kdnnen in Gesprachen Uber vertraute Themerggesrstehen, um sich auf einfache Art zu
verstandigen, wenn sich verstandnisvolle Gespractsgr oder Gesprachspartnerinnen direkt an sie
wenden und langsam, deutlich sowie mit Wiederhadungnd einfachen Umformulierungen sprechen.
(EDK, 2011a, S. 15)

Die beiden Absatze beziehen sich auf grundsatziitierschiedliche Horverstehenssituationen. Der
erste Absatz handelt von (flichtigen) Hortexteri,ca@ ZuhGrende keinen Einfluss haben. Im zweiten
Absatz geht es bei den Hortexten um Gesprachspeitvan anwesenden Personen, die auf die
begrenzten Mdglichkeiten von Lernenden mit elemmemtaSprachkompetenzen ggf. Rucksicht
nehmen kdnnen.

Die in den «Grundkompetenzen» fir das Horverstetlmemulierten Erwartungen gleichen den
Erwartungen im Leseverstehen. Es kann nur vertrasiefache Sprache aus einem engen
Erfahrungsbereich verstanden werden, und das aft awur dann, wenn erleichternde Umstande
vorliegen und Kompensationsmdglichkeiten bestelesnwird langsam, deutlich, sorgfaltig und mit
langen Pausen gesprochen, Gesprachspartnerinnen Gesprachspartner wiederholen oder
paraphrasieren bei Bedarf.

Horverstehen ist in vielem dem Leseverstehen dnntiérverstehen geht zumindest bei Erstsprachen
in der Regel dem Leseverstehen voraus. Horverssghempetenzen (mindliches Sprachverstehen)
sind zusammen mit Dekodierungskompetenzen ein igimht  Pradiktor far
Leseverstehenskompetenzen (Gough & Tunmer, 1986). ZBeitsprachen héngt das Verhéltnis
zwischen den beiden Kompetenzbereichen vom Erwernekt ab. Das Vorangehen der
Horverstehenskompetenz ist nicht selbstverstandiegmn sie vernachlassigt, Leseverstehen dagegen
gefordert wird. Horverstehen weist als rezeptiveaShfertigkeit zahlreiche Uberschneidungen mit
dem Leseverstehen auf, unterscheidet sich abarstkiedener Hinsicht auch spezifisch davon: Beim
Horverstehen muss (anstelle einer visuellen Walmoely) der Lautstrom segmentiert werden und es
mussen Lautformen verarbeitet und letztlich in Bedieg und Sinn umgesetzt werden. Dabei kénnen
Betonung und Intonation helfen. Beim Hoéren wird debeitsgedachtnis anders, mdglicherweise
starker belastet als beim Lesen, weil gehorte Bpraweistens in Echtzeit verarbeitet werden muss
und oft keine Mdglichkeit besteht, selbstgesteueruriickzuschauen» (Buck, 2001; Tobia,
Ciancaleoni & Bonifacci, 2017; Vandergrift & Baké?015). Wie fur das Lesen wurde auch fir das
Horen gezeigt, dass Lernende mit elementaren Sgagbetenzen besonders mit der linguistischen
Basis der Fremdsprache zu kdampfen haben und diesgumén Hoérverstehensstrategien nicht
wesentlich kompensieren kdnnen (Field, 2004).

In den Formulierungen der Grundkompetenzen tretém Bedeutung der Fluchtigkeit der
gesprochenen Sprache und die Schwierigkeit, mmetaren Sprachkenntnissen Sprache in Echtzeit
zu verarbeiten, deutlich hervor.

Wie der Leseverstehenstest wurde auch der Horberssgest grundsatzlich weniger atshievement
testdenn algroficiency teskonzipiert, der eine Verortung der Schulerleisem@ den Bereichen Al
und A2 auf der Referenzskala des GER anstrebt. dlileskerden an dieser Stelle einige zentrale
Kompetenzbeschreibungen des Niveaus A2 (d. h. A@ddergegeben:
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Ich kann einzelne Sé&tze und die gebrduchlichstemted/@erstehen, wenn es um fir mich wichtige
Dinge geht (z. B. sehr einfache Informationen zersBn und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere
Umgebung). Ich verstehe das Wesentliche von kurisren und einfachen Mitteilungen und
Durchsagen.Raster zur Selbstbeurteilunguroparat, 2001, S. 36)

Kann im Allgemeinen das Thema von Gespréachen, mliseiner/inrer Gegenwart gefihrt werden,
erkennen, wenn langsam und deutlich gesprochen (#rdoparat, 2001, S. 72)

Kann kurzen, langsam und deutlich gesprochenenufoahmen tber vorhersehbare, alltagliche Dinge
die wesentliche Information enthnehmen. (Europ@@d1, S. 73)

Operationalisierung

Die Umsetzung des Horverstehenskonstrukts in Aggadfolgte grundsatzlich im Rahmen derselben
formalen Festlegungen (bzgl. Aufgabenbldcke, Itemfde, Aufgabenlange u. A.) wie die Umsetzung
beim Leseverstehen. Die Bildschirme wurden etwamifrgestaltet, unter anderem, weil das Fehlen
eines Textinputs mehr Platz fir die ltems zuli€8e.Lange der gesprochenen Texte variiert zwischen
ca. 30 und ca. 100 Wéortern. Die Hortexte wurdenAmehnung an authentische Texte eigens
entworfen und im Studio aufgenommen. Eine besoniderausforderung bestand darin, nicht nur den
Inhalt, sondern auch die individuellen Merkmale desprochenen Sprache der Sprecherinnen und
Sprecher Uber die drei Zielsprachen Deutsch, Fesad und Englisch hinweg konstant zu halten.
Dies gelang trotz Aufnahmewiederholungen und naghther Bearbeitung der Aufnahmen im
Studio (naturlich) nicht ganz.

In den Hortexten wurde ein breites Spektrum anagBtexten und Texten zum persénlichen Umfeld
umgesetzt. Monologische Texte wurden oft in einespgsachskontext, beispielsweise in ein formelles
oder informelles Interview eingebettet, dies uné. dem Ziel, einen einfach erfassbaren Kontext zu
schaffen. In den Testitems wurden gelegentlichFdagen aus den Interviews genutzt, haufiger aber
die Antworten. Die Texte in solchen Dialogen lassieh u. a. den folgenden (informellen) Textsorten
zuordnen: Interviewfrage, Auskunft zur eigenen Bersder zu anderen Personen, Auskunft Gber
personliche Plane, Erfahrungsbericht, Wegauskigzept, Kurs- und Stundenplaninformation und
Arbeitsanweisung. Rein monologisch ist die Texts@turchsage. Ein weiterer Teil der Items bezog
sich auf Dialoge mit verschiedenen Sprecherwechsdle «mitgehdrt» werden, u.a. auch
Verkaufsgesprache.

Interaktives Horen, wie es im zweiten Absatz derus@dkompetenzen» beschrieben wird, wurde im
Test nicht direkt umgesetzt. Die Audioaufnahmengeei aber niveaugemass-ricksichtsvolles
Sprecherverhalten wie langsames, deutliches Spreptfie Pausen und Wiederholungen. Ein echt
adaptives Verhalten des sprachlich kompetenterege@ers ware technisch nicht umsetzbar
gewesen. Auch einfachere Mdglichkeiten der indiglthierenden Anpassung, etwa die Option, einen
Input bei Bedarf mehr als einmal zu héren, wurdiehtrumgesetzt. Es wurde nur mit feststehenden
Aufgaben gearbeitet. Flexiblere Aufgaben héattenSkalierung der ltemschwierigkeiten komplexer

gemacht und fur die Leistungsmessung vermutlichdeeMehrwert gebracht.

Den weitaus haufigsten ltemtyp beim Horverstehéaehiklassische Multiple-Choice-ltems mit einer
Frage und drei Optionen in Textform (Satz, Phra&ert oder Zahl; Minimallange: eine Ziffer;
Maximallange: ein kiirzerer Haupt- oder Nebensatse beim Leseverstehen, aber seltener, gab es
auch Items mit Einfachzuordnung (z. B. drei unalgiga Aufnahmen und ein Pool von funf Zahlen).
Anders als beim Leseverstehen mussten beim Hoelestgelegentlich zu einem Textinput parallel
oder direkt nacheinander mehr als ein Item beatbeierden. Auch in solchen Situationen konnten
alle Audioaufnahmen nur einmal gehért werden. Zvediges Horen erwies sich anlasslich der
Pilotierung als unnétig. Die parallelen oder aufeiderfolgenden Items zu einem Audio-Input waren
entweder gleichartig oder unterschieden sich nohteGleichartig waren die Mehrfachzuordnungen
(z. B. drei Namen zu drei von funf Zahlen; vier kéno in einem Stundenplan zu 4 von 7
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Facherbezeichnungen; drei Menus zu drei von senfised) sowie auch zwei aufeinanderfolgende
Multiple-Choice-ltems mit Optionen in Textform. mschiedliche Itemtypen auf derselben
Bildschirmseite kamen u. a. in den folgenden Koratianen vor:

- 1. ltem: eine Frage und Bilder, von denen mehemilss ausgewahlt werden musste; 2. ltem:
eine Frage und drei Optionen in Textform;

- oder 1. Item: eine Frage und drei Optionen in foent; 2. Item: eine Frage und vier Bilder,
aus denen eines ausgewahlt werden musste.

Bei der Entwicklung der Aufgaben zum Horverstehearde in vielerlei Hinsicht analog zur
Entwicklung der Aufgaben zum Leseverstehen vorgggan so beziglich der Quellen mit
Beschreibungen der Niveaus Al und A2, der BerlUbkigigng der Themen in Lehrmitteln, dem
Authentizitatsgrad der Texte und auch was die Amlelg an dieTypes of readingdWeir, 2005a,

S. 90) angeht. Auch im Test zum Hoérverstehen wuedsucht, verschiedene Rezeptionstypen entlang
der beiden Dimensionen global/lokal und eilig/satgg umzusetzen. Bei den Horverstehen-ltems der
UGK Uberwiegen solche, die sorgfaltiges Verstehmm Rassagen erfordern, die im Umfang variieren
und auch ganze (relativ kurze) Audio-Inputs umfassBei rund einem Viertel der Iltems ist
beabsichtigt, dass sie sich durch das ErkennenZasien, Namen oder einfachen Wortern (oft
Kognaten, d. h. historisch verwandten Woértern) iextTidsen lassen. Nur in Einzelféllen besteht das
Ziel darin, im Audio-Input global das Thema odex Hiernaussage zu identifizieren.

Zur Uberpriifung der Grundkompetenzen im Bereich vidistehen in der ersten Fremdsprache
wurden 13 verschiedene Aufgabenbldcke mit insge@intidrtexten und 59 Items eingesetzt (vgl.
Kapitel 2.4.1).

Aufgabenbeispiele

Die folgenden Abbildungen 2.16 bis 2.18 zeigen Abfgnbeispiele, die zur Uberpriifung der
Grundkompetenzen im Bereich HoOrverstehen in deteerdremdsprache eingesetzt wurden.
Schilerinnen und Schiiler, welche die Grundkompeterezreichen, kénnen diese Aufgaben in der
Regel richtig l6sen.
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2.4 Testdesign, Skalierung, Schilerfragebogen und Durétihrung

)

2.4.1 Testdesign

Die an der UGK-Erhebung teilnehmenden Schiilerinned Schiiler bearbeiteten pro Fach- und
Kompetenzbereich jeweils ein virtuelles Testhefgs dnur eine Teilmenge aller eingesetzten
Testaufgaben enthielt. Damit die Aufgabenschwiaitgh und die Leistungen der Schilerinnen und
Schiiler trotzdem auf einer gemeinsamen Messskglebétlet werden kénnen, wurden die Testhefte
so zusammengestellt, dass die verschiedenen Teesush Teil gleiche Aufgabengruppen enthielten.
Im Rahmen der UGK wurde fiir jeden Fach- und Kommedereich jeweils eir¥ouden-Square-
Design (Frey, Hartig & Rupp, 2009) verwendet. Dafir wurdén einem ersten Schritt alle
Testaufgaben eines Fach- und Kompetenzbereichs hmlicld schwierigen Aufgabenblécken
zusammengefasst. Tabelle 2.4 zeigt fur jeden Fact-Kompetenzbereich die Anzahl eingesetzter
Aufgabenbldcke, Aufgabenstimuli (Lese- bzw. Horgxiind Items. In einem zweiten Schritt wurden
die Aufgabenblécke eines Fach- und Kompetenzbesewystematisch auf 13 unterschiedliche
Testhefte verteilt. Jedes Testheft setzt sich aier \Aufgabenblocken zusammen. Jeder
Aufgabenblock (und damit jede Testaufgabe) erstheimier der 13 Testhefte, einmal an allen vier
Positionen, und jede Kombination von Aufgabenbl@c&escheint nur in einem einzigen Testheft. Die
13 Testhefte wurden zufallig auf die Schilerstioigr verteilt. Jede Schilerin und jeder Schuler
bearbeitete somit nur einen Teil (4/13) des gesamteifgabenmaterials eines Fach- und
Kompetenzbereichs. Detaillierte Informationen zurastiesign der UGK 2017 finden sich in
Angelone und Keller (2019).
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2.4.2 Skalierung der Testdaten

Zur Skalierung der Testdaten wurden Modelle demiResponse-Theorie (vgl. z. B. Rost, 2004)
verwendet. Die Itemschwierigkeiten wurden separathnFach- und Kompetenzbereich jeweils
anhand eines eindimensionalen Rasch-Modells (1Pdelflo geschatzt. Die Parameterschatzung
erfolgte mit dem Marginal Maximum Likelihood Verficgm unter Bertcksichtigung der
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Schiilergewichte mit dem R-Paket «TAM» (Robitzsclefé&t & Wu, 2017). Zur Bestimmung der
Schilerkompetenzen fir jeden Fach- und Kompeteaidtewurden anhand eines mehrdimensionalen
Regressionsmodels mit fixierten ItemschwierigkeigghPlausible Values (von Davier, Gonzalez &
Mislevy, 2009) geschéatzt. Die Plausible Values wuardschliesslich anhand von fach- und
kompetenzspezifischen Schwellenwerten «Grundkompetejeweils in eine Dummyvariable
rekodiert: 0 = «Grundkompetenzen nicht erreichtd un = «Grundkompetenzen erreicht». Die
Schwellenwerte wurden im Rahmen von fachspezifischStandardsetting-Verfahren von
Expertengruppen aus Fachdidaktikerinnen und Faaktlieern und Lehrpersonen anhand einer
modifizierten Bookmark-Methode festgelegt. Detaille Informationen zur Skalierung der
Leistungsdaten und zum Standardsetting findenisigimgelone und Keller (2019).

2.4.3 Fragebogen fur Schilerinnen und Schuler

Im Anschluss an die Testung wurde den Schilerirumegh Schillern ein Fragebogen vorgelegt, in
welchem neben individuellen Hintergrundmerkmalene wiler sozialen Herkunft und dem
Migrationshintergrund der Schilerinnen und Schilerschiedene, im Zusammenhang mit den
Leistungen in den Sprachen als relevant beurtdifpekte erhoben wurden, beispielsweise zum
Lernen in den Sprachen und zur Wahrnehmung derrtibftesgestaltung (vgl. Arbeitsgruppe UGK
Kontextfragebogen Sprachen 2017, 2016). Der Fragbwurde auf Tablets bearbeitet, lediglich die
Fragen zu den Berufen und zu den Ausbildungen lemBvurden auf Papier vorgelegt.

2.4.4  Durchfihrung

Die Durchfiihrung der UGK 2017 fand zwischen dem R&gril und dem 2. Juni 2017 statt und
erfolgte nach einem standardisierten Vorgehen dgesichulte Testverantwortliche. Die Schiilerinnen
und Schuler bearbeiteten Kompetenztests und Frggeboauf Tablets, die von den
Testverantwortlichen in die Schulen mitgebrachtdem. Als Hilfsmittel waren Papier und Bleistift
erlaubt. Die Erhebung dauerte insgesamt 2 Stundérbt Minuten (vgl. Tabelle 2.5).
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2.5 Stichprobenverfahren UGK 2017

0 6

Die Zielpopulation der UGK 2017 (Lernende im 8. @@hr) umfasste schweizweit tiber 80'000
Schiilerinnen und Schiler. Da die Uberprifung saéheli Schiilerinnen und Schiler mit einem
unverhaltnismassig hohen Aufwand verbunden gewesére, wurden in den teilnehmenden
Kantonen Schulerstichproben beruhend auf ein- adeistufigen Zufallsverfahren mit Schichtung
gezogert! Die Vorgehensweisen in den 26 Kantonen bzw. 28cspegionalen Kantonsteilen lassen
sich dementsprechend in zwei stichprobentechnistérschiedliche Gruppen einteilen.

Ein- und zweistufige Stichprobenverfahren

In Kantonen mit verhaltnismassig kleinen Schulegpationen wurde ein einstufiges
Stichprobenverfahren eingesetzt. Dabei wurden S8ithulen, die ein 8. Schuljahr fuhren, zur
Teilnahme aufgefordert. Innerhalb dieser Schulerrdeujedoch ein bestimmter Schuleranteil
stichprobentechnisch ausgewahlt. Aufgrund der hohAemahl Schulen sowie Schulerinnen und
Schiiler in den bevdlkerungsreicheren Kantonen wdadeauf ein zweistufiges Stichprobenverfahren
zuriickgegriffen. In einem ersten Schritt kam eictgrobenverfahren zur Ziehung von Schulen zum
Einsatz, bevor anschliessend eine bestimmte An&ahlllerinnen und Schiler innerhalb der
gezogenen Schulen ausgewahlt wufdBa die Testadministration mit 20 Testgeréten astsdfet
war, wurde in der grossen Mehrheit der Schulen &essitzung mit maximal 20 Schulerinnen und
Schilern durchgefihrt. In vereinzelten Schulen enitem verhaltnismassig hohen Schilerbestand
fanden mehrere Testsitzungen statt.

Population und Ausschliisse

Das Ziel der UGK 2017 war, moglichst alle Schileein und Schiiler einzubeziehen, die in einer
Schule in der Schweiz — auf einem Schweizeriscrehrplan beruhend — im 8. Schuljahr unterrichtet
werden. Das bedeutet, dass Schulprogramme, di¢ imcBchweizer Landessprachen unterrichten
bzw. sich an ausléandischen Lehrplanen orientiemB.( «international schools»), nicht Teil der
erwiinschten Population waren. Die tatsdchlich sotghte Population, auf welche sich die
gewichteten Ergebnisse der UGK 2017 beziehen {6blgUGK-Population genannt), umfasste
aufgrund diverser Ausschliisse weniger Schulerinmeh Schiler als die erwtinschte Population. So
haben separierte Sonderschulen nicht an der UGK 2@igenommen® Innerhalb der gezogenen
Regelschulen wurden kognitiv oder funktional be@ichtigte Schilerinnen und Schiler sowie solche
mit sehr schlechten Kenntnissen der Testspraclgescislossen. Ausschlisse in Regelschulen lagen
im Ermessen der jeweiligen Lehrpersonen oder Saitwtigen. Die Ausschlussquoten sind getrennt

1 vollstandige Informationen zu Design, Gewichtusgwie Varianzschatzung sind in einem separaten Reric

dokumentiert (Verner & Helbling, 2019). Die wichétgn kantonalen Kennzahlen zur Stichprobe kénnenfells den
Kurzportrats (vgl. die kantonalen Kurzportrats &ilTl dieses Berichts) entnommen werden.

Die Selektionswahrscheinlichkeiten fir Schulen emaproportional zum jeweils geschéatzten Schileapest(PPS-
Verfahren; vgl. Rust, 2014). Dies fuhrte dazu, dassen Kantonen GR, NE, SZ und TI zahlreiche — viémiginassig
grosse — Schulen mit einer hundertprozentigen Vehkislichkeit in die Stichprobe aufgenommen wurd&ie

Selektionswahrscheinlichkeiten innerhalb gezoge8ehulen waren fir alle Schilerinnen und Schilemtideh

(systematische Zufallsstichprobe; vgl. Rust, 2014).

12

13 Fir den Ausschluss der Sonderschulen gibt ess#iv@riinde. Einerseits differenziert die Mehrheit 8onderschulen

nicht nach Schuljahren, was die Definition der goglulation deutlich erschwert. Daruber hinaus worde Aufgaben
nicht im Hinblick auf Sonderschulen entwickelt. En wenigsten Kantonen Informationen Uber Haufigkei
bestimmter Behinderungsformen oder Lern- und Veehakchwierigkeiten zur Verfligung stehen, war ektnigiglich

festzustellen, an welchen Sonderschulen eine Testflinrung im Sinne einer objektiven und vor alleomutbaren
Erhebung Giberhaupt moglich ware.
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nach Kanton in Abbildung 2.19 dargestellt und zeigaif, wie viele Prozente der erwinschten
Population in der UGK-Population nicht beriicksightiverden konnten.

Die dargestellten Ausschlussquoten deuten teilwaigeDifferenzen in den Ausschlusspraktiken in
Regelschulen zwischen Kantonen hin. Es wird deskatipfohlen, diese Zahlen bzw. die in den
kantonalen Kurzportréts (vgl. Teil 1l dieses Bet&ghzusammengefassten Stichprobeninformationen
als Interpretationshilfen heranzuziehen. Es salhausdriicklich darauf hingewiesen werden, dass die
in Abbildung 2.19 und in den kantonalen Kurzpogr#argestellten Anteile ausgeschlossener, in
Sonderschulen unterrichteter Schilerinnen und 8clailf einer groben Schéatzung beruhen. Da sich
die entsprechenden Schulerbestande nicht einemj&uhauordnen lassen, basieren die Anteile auf
der Anzahl 12-jahriger, in Sonderschulen untergtdit Schilerinnen und Schiiler und unterliegen
somit der Annahme, dass die Anzahl Schilerinnen Sdaiiler eines Schuljahrs derjenigen eines
bestimmten Jahrgangs ahnlich ist. Darliber hinause ves$ nicht korrekt anzunehmen, dass die
schulischen  Leistungen samtlicher ausgeschlosser@ghilerinnen  und  Schiler den
Grundkompetenzen nicht gentgen.
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Stichprobenumfang und Ricklaufquoten

Aus ressourcentechnischen Grinden wurde bei detbéiang des Stichprobendesigns von der
Vorgabe ausgegangen, dass die maximale Gesamtstigmgrosse von 21'000 Schilerinnen und
Schilern und eine Gesamtzahl von 1'300 Testsitzumgght Uberschritten werden sollte. Mit dem
Ziel einer Erhebung, die sowohl auf kantonaler @al&h auf nationaler Ebene mdoglichst prazise
Aussagen uber die Schulerinnen und Schuler im Bulfatr erlauben sollte, wurde eine optimale
Aufteilung der Gesamtstichprobengrosse angestrethth ~ Kantonen mit  einstufigen
Stichprobenverfahren variierte die Anzahl teilnehoer Schilerinnen und Schuler zwischen 140 (Al)
und 630 (BS). In den meisten Kantonen mit zweigtrfi Stichprobenverfahren wurden
stichprobentechnisch 1'000 Schilerinnen und Schy#deogen, was aufgrund von Ausschliissen und
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Absenzen in Stichprobenumfangen von ungefahr 90@il€cennen und Schulern resultierte. Im
bevolkerungsreichsten Kanton, dem Kanton Zuriclyhmen tGber 1'500 Schilerinnen und Schiler an
der UGK 2017 teil. Populationsumfange sowie die afrizerhobener Schilerinnen und Schiiler und
Rucklaufquoten werden getrennt nach Kanton in Ahlni 2.20 dargestellt. Gesamthaft resultierte
die der UGK 2017 zugrundeliegende Stichprobe it Z0teilnehmenden Schilerinnen und Schiilern.
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Teilnahmeverweigerungen durch Schulen (3.9 Prozemtiyden mithilfe der Ziehung von
Ersatzschulen kompensiert. Da auch Ersatzschuleveige die Studienteilnahme verweigert haben
oder nicht erreicht werden konnten, betrug die ghtete Rucklaufquote auf Schulebene — unter
Bertcksichtigung der Ersatzschulen — schweizweit2 9®rozent. Der Anteil individueller
Abwesenheiten aufgrund von Krankheit, Verweigeraagr von technischen Problemen entsprach

gesamthaft 3.4 Prozent. Die entsprechenden gewechilcklaufquoten auf Schilerebene getrennt
nach Kanton sind ebenfalls in Abbildung 2.20 ablglebi

Schichtung und Gewichtung

Um moglichst adaquate Abbilder der kantonalen Ssmpolpulationen zu gewinnen, wurden sowohl
auf Schul- als auch auf Schulerebene diverse —dertschulischen Leistung im Zusammenhang
stehende — Merkmale zur Schichtung herangezogeB. (Subventionierungsgrad, Schulgrosse,
Geschlecht, Klassenzugehorigkeit). Da die Schienn und Schuler im 8. Schuljahr nicht

anforderungsdifferenzierte Schultypen besuchtememvan Gegensatz zur UGK 2016 (11. Schuljahr)
keine  variierenden  Auswahlwahrscheinlichkeiten  auBchilerebene  notwendig. Die

Wabhrscheinlichkeit, in die Stichprobe zu fallen,rviei der UGK 2017 innerhalb einer gezogenen
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Schule fir alle Schilerinnen und Schiiler identiggdruhend auf den gesamthaften, individuellen
Auswahlwahrscheinlichkeiten wurden Schilergewidi@sechnet. Die Schilergewichte widerspiegeln
die Anzahl — in Bezug auf relevante Schilermerkmaddanlicher Schilerinnen und Schiler, die nicht
an der Erhebung teilgenommen haben und durch demzeleen Fall vertreten werden.

Dementsprechend beruhen die Ergebnisse im vorlkgenBericht stets auf gewichteten

Berechnungen, da nur so die tatséchliche Verteiltglgvanter Schilermerkmale bericksichtigt
werden kann.
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3 Lehrplane und Lehrmittel

3.1 Lehrplane und Lehrmittel fir die Schulsprache

>

[ ’ / % ’

3.1.1 Ubersicht tiber die Lehrplane

Die UGK 2017 in den Schulsprachen fiel in allen #amen in die Zeit kurz vor, wahrend oder nach
der Einfiihrung der harmonisierten sprachregionbinplane:

Deutschsprachige SchweizDie Einfihrung des «Lehrplan 21» (LP21) war 20Z6it den
meisten deutschsprachigen Kantonen beschlosskmeits befanden sich die Kantone bereits in
einem Vorbereitungs- und Ubergangsprozess. Der MR2Izu diesem Zeitpunkt in den Kantonen
Basel-Stadt und Basel-Landschaft bereits eingeflliet alten Lehrplane wichen in den getesteten
Bereichen kaum vom LP21 ab (vgl. Kapitel 3.1.2).

Franzo6sischsprachige SchweidDer «Plan d’études romand» (PER) wurde fur d&cBuljahr in
den franzosischsprachigen Kantonen zwischen 201R2 2014 eingefiuhrt und war damit im
Schuljahr 2016/17 in den Kantonen Bern (franzosigcichig), Jura, Neuenburg, Freiburg
(franzosischsprachig), Genf, Waadt und Wallis @sischsprachig) bereits in Kraft.

Italienischsprachige Schweiz:Der «Piano di studio della scuola dell’obligo» rkuPiano di
studio) wurde 2015 im Kanton Tessin teilweise efiigg und befand sich 2016/17 in der
Implementations- und Konsultationsphase.

In Tabelle 3.1 sind die im Schuljahr 2016/17 gi#@hd-ehrplane sowie die (geplante) Einfuhrung des
LP21 in den deutschsprachigen Kantonen zusammetigest

Wahrend im Schuljahr 2016/17 in den franzosiscldpgen Kantonen die Einfihrung des
harmonisierten Lehrplans also bereits weit fortggden war, begann sie im Tessin erst. In den
meisten deutschsprachigen Kantonen galten dagemdndie kantonalen Lehrplane. Diese wurden im
Fach Deutsch bzw. Schulsprache vor der Harmonisieder Lehrplane einem eingehenden Vergleich
unterzogen, bei dem «grosse inhaltliche Ubereimstimgen» in den Zielen am Ende des 8. Schuljahrs
festgestellt wurden (Battig, 2004, S. 15).

Allen kantonalen Lehrplanen liegen die vier Kompeteereiche Lesen, Horen, Schreibend
Sprechen zugrunde: Sprachhandlungen umfassen einerseitsptigze andererseits produktive
Kompetenzen und werden medial entweder mindlichr adériftlich realisiert. Zudem gehéren
traditionell auch die beiden Bereiche Orthografied uGrammatikzum Inhalt der Lehrpléne
(Schneuwly et al., 2016). Der LP21 knipft an dieéssdition an, wobei Kompetenzbeschreibungen an
die Stelle der Zielsetzungen treten: Der LP21 fégjede Kompetenz fest, in welchen Stufen diese
Uber die Zyklen hinweg aufgebaut wird. An die ®&elbn Listen des zu behandelnden Stoffs riicken
kannBeschreibungen, die den Fokus auf die gefordétédmgkeiten und Fertigkeiten der Schiler und
Schilerinnen richten. Diese Kompetenzorientieruagtlauch dem PER sowie dem Piano di studio
zugrunde und basiert auf dem handlungsorientiedsatz des Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen fur Sprachen (GER)handlungsorientiert deshalb, weil sprachlich dedémde

14 wir danken Alessandra Moretti und Florence Eparshre Expertise zu den Lehrpléanen und LehrmittedriTessin und
in der Romandie und ihre hilfreichen Kommentare.
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Menschen in unterschiedlichen Kontexten auf Spragigetenzen zurtckgreifen missen, um
kommunikative Aufgaben zu erfilllen (Europarat, 208121f.).
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In der Folge werden die Bereiche Lesen und Orthimglia

den Lehrplanen einem detaillierten

Vergleich unterzogen, da diese beiden Fachberaictier UGK 2017 tiberprift wurden.
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3.1.2 Vergleich der kantonalen Lehrplane in den Bereicheriesen und Orthografie

Der Vergleich der kantonalen und regionalen Lemplam Ende des 2. Zyklus aus dem Jahr 2004
zeigt die grosse Ubereinstimmung der Ziele in demeBhen Lesen und Orthografitn den 20
verglichenen Lehrpléanéhist das Lesen von verschiedenen Textsorten inelifdlanen genannt, das
Lesen und Verstehen von Texten in 16, das Intdepest und Ziehen von Schllissen in 11 (Battig,
2004). Noch grosser sind die Ahnlichkeiten im Belngdrthografie wo die Zeichensetzung in allen
Lehrplanen genannt ist, die Orthografieregeln indi8 Gross- und Kleinschreibung in 16 sowie die
orthographe grammaticalen 5 Lehrplanen und damit in allen franzésischd italienischsprachigen
Kantonen (Battig, 2004). Auch wenn es teilweise Allungen in der Strukturierung und
Gewichtung der einzelnen Fachbereiche gibt, zeithsieh die kantonalen Lehrplane durch eine
grosse inhaltliche Ahnlichkeit, zum Teil durch itisnhe Formulierungen, aus.

Diese bereits vor der Entwicklung der drei spragimalen Lehrpléne bestehende Harmonisierung
zwischen den alten Lehrplanen vereinfachte im F&thulsprache die Entwicklung der
sprachregionalen Lehrplane ebenso wie die Passengbestehenden Lehrmittel zu den neuen
Lehrplanen. Exemplarisch soll dies durch den Véeleler Zentralschweizer Lehrplane (BKZ) mit
dem LP21 aufgezeigt werden (vgl. Bucher, 2015):

In den Zentralschweizer Lehrpldnen (LU, UR, SZ, OMYV, ZG, VS-d) sind im Bereich Lesen /
Umgang mit Medien folgende Grobziele genannt: Lesad Verstehen, Sprachliche Eigenheiten
gewisser Textsorten, Lesen aus eigener Initiativd Erfahrungen mit Radio und Fernsehen. Im
Kompetenzbereich Lesen im LP21 sind mit den Grutidieiter!®, dem Verstehen von Sachtexten,
dem Verstehen literarischer Texte sowie der Redlexiiber das Leseverhalten ganz &hnliche
Themenaspekte genannt, wobei der Umgang mit MealeeQuerverweise zum Bereich Medien und
Informatik enthalten ist. Der Bereich Orthografé in den Zentralschweizer Lehrplanen Teil des
Richt-/Grobziels «Schriftiche Kommunikation — Résthreibung und Zeichensetzungohingegen
die Rechtschreibregeln im LP21 im Kompetenzber&phache(n) im Fokus mehr Gewicht erhalten.
Die direkte Gegeniberstellung zeigt, dass im LP@hrzteilweise eine andere Einordnung und
Strukturierung vorgenommen wird, die Ziele des Ketepzaufbaus im Fach Schulsprache aber
dieselben bleiben. Dies gilt im Wesentlichen austdie anderen kantonalen Lehrplane.

Aufgrund der grossen Parallelen zwischen den kattonLehrpldnen und dem LP21 und weil die

Ubergangsphase zum LP21 im Schuljahr 2016/17 itewvideutschsprachigen Kantonen bereits in
Gang war, wird hier auf einen detaillierten Vergleizwischen den deutschsprachigen Lehrplanen
verzichtet und stattdessen der LP21 als Referemzevelet.

3.1.3 Vergleich der sprachregionalen Lehrplane in den Begichen Lesen und Orthografie

Die folgende Gegeniberstellung bezieht sich aufddes sprachregionalen Lehrplane (LP21, PER,
Piano di studio) in den Bereichen Lesen und Ortiogyr

15 Es wurden alle Kantone beriicksichtigt, wobei siighZahl durch den Zusammenschluss gewisser Kamionegionalen
Lehrplanen ergibt.

18 Mit «Grundfertigkeiten» werden im Lehrplan 21 kierhieniedrige Lesekompetenzen wie Buchstaben-Laigfinengen,

Lesefliissigkeit, Aufbau eines Sichtwortschatzestamden. Sie sind also nicht mit den «EDK-Grundketepzen» zu
verwechseln: Mit Grundkompetenzen sind diejenigeomidetenzen bezeichnet, die im Prinzip alle Schiiled

Schulerinnen am Ende eines bestimmten Schuljalvesrteen sollen. Da die Grundfertigkeiten bzw. hiehé&niedrige
Lesekompetenzen die Voraussetzung fur hierarchierletdbhesekompetenzen wie Textverstehen bilden Gajld, 2018),
sind die Grundfertigkeiten in den Grundkompeterirgpliziert.
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1 In dieser Tabelle sind die Kompetenzziele in besad Orthografie aufgefiihrt, da diese beiden Kdaemmbereiche in

der UGK 2017 getestet worden sind.
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3.1.4 Lesen

Die «kEDK-Grundkompetenzen» sind in den LP21, PER undhdidi studio integriert und weiter
konkretisiert worden.

Im LP21 werden vier Kompetenzaspekte prazisier): @rundfertigkeiten, (2) Verstehen von
Sachtexten und (3) von literarischen Texten sowWjed{e Fahigkeiten, das Gelesene wie auch das
eigene Leseverhalten bzw. die Wahl von Lesestetegu reflektieren (vgl. dazu &ahnlich das
Framework von PISA 2015; OECD, 2017). Diese viermigetenzaspekte werden Uber alle 11
Schuljahre bzw. vom Kindergarten bis zur 9. KlassekannFormulierungen expliziert. Unter den
Grundfertigkeiten wird nicht nur die Leseflissigk@rluency, sondern auch die Aktivierung des
rezeptiven Wortschatzes verstanden. In den beidataften-spezifischen Aspekten (Sachtexte und
literarische Texte) wird das Textverstehen unter deei Perspektiven «Entnahme (1) expliziter und
(2) impliziter Information» sowie (3) «Anwendungrvhesestrategien» expliziert. Hier spielen auch
die Fahigkeiten, einen Text zu situieren, seinaukBir wahrzunehmen und seine Funktion zu
erkennen, eine Rolle (vgl. Struktur des Piano ddisf). Und schliesslich wird auch Bezug auf die
Textgenres, die im PER den Kompetenzbereich Ldsektsrieren, genommen.

Im PER liegt der Schwerpunkt des Kompetenzaufbafisler Aneignung verschiedener Genres. So
sind bei den erzahlenden Textém texte qui racondefir das 7.—8. Schuljahr bspw. die Legende oder
die Abenteuergeschichte sowie damit verbundene ktemzen wie etwa das Verstehen der Moral
oder die Herstellung der Chronologie der Ereignigeeannt. Zu folgenden Genres sind ebenfalls
Textsorten und entsprechende Kompetenzziele foemiulie texte qui relat€berichtende Texte, z. B.
Biografie, historische Erzéhlunde texte qui argumentéargumentative Texte, z. B. Leserbrid8,
texte qui transmet des savo{mgissensvermittelnde Texte, z. B. LexikoneintragXexte qui regle des
comportementginstruktive Texte, z. B. Reglement, Spielanlegumund le texte qui joue avec la
langue / texte poétiquesprachspielerische Texte, z. B. Gedicht, SonyjteXeben dem
Kompetenzaufbau nach Genre werden explizit auclefeesgkeiten genannt, die im zweiten Zyklus
erworben werden sollten: Leseflissigkeit, Lesesfjiah sowie Fahigkeiten wie explizite und
implizite Informationen miteinander verbinden zwnkén.

Der Piano di studio ordnet die Kompetenzziele imreB# Lesen nach den Aspekten des
Sprachhandelns: «attivare» (aktivieren), «contdéigsae» (Situieren), «strutturare» (strukturieren)
«realizzare» (realisieren), «rivedere» (Uberprif@gzu gehdren Fahigkeiten wie das Erkennen des
Texttyps oder die Entwicklung eines Bewusstseimsvéiischiedene kommunikative Funktionen von
Texten. Wahrend des Lesens missen Schilerinnen Sghdler fahig sein, Informationen in
komplexen geschriebenen Texten zu verknipfen adetizite Informationen zu entnehmen. Und
zum Handlungsaspekt «Uberpriifen» zahlen die FaitdgkeTexte als Quelle neuen Wissens zu
erkennen sowie die Bedeutung unbekannter Worterekonstruieren bzw. nachzuschlagen. Die
Leseflissigkeit ist im Gegensatz zum LP21 und PHR mplizit als Teilkompetenz des
angemessenen lauten Vorlesens im Aspekt «attivgreannt.

Vergleichend zeigt sich, dass zwar die Strukturigrudes Kompetenzbereichs wie auch der
Kompetenzaufbau sprachkulturell unterschiedlichfallen, aber das Konzept der Lesekompetenz
weitgehend gleich ist: Wahrend sich die Ziele uad lompetenzaufbau in der franzdsischsprachigen
Schweiz an den Genres orientieren, ist der Lehrptader deutschsprachigen Schweiz mit dem
Verstehen von impliziten und expliziten Informatonin literarischen Texten und Sachtexten sowie
den mit dem Lesen verbundenen Motivationen und alerhsweisen an PISA angelehnt. Dem
italienischsprachigen Lehrplan schliesslich liegg &trukturierung nach Sprachhandlungsaspekten
(processi zugrunde, wodurch der Fokus auf damit verbundeniékohepetenzen gerichtet wird.

Grundsatzlich sind die Ziele des Kompetenzaufbausésenam Ende des 2. Zyklus aber in allen
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sprachregionalen Lehrplanen dieselben: Die Schiiel Schulerinnen sollen Texte verschiedener
Genres lesend verstehen sowie Genre-spezifisclestitategien anwenden konnen.

3.1.5 Orthografie

Die bis Ende des 2. Zyklus zu erwerbenden Orthagedeln sind im LP21 im Kompetenzbereich
Sprache(n) im Fokus im Themenaspekt «Rechtschgabme explizit genannt (D-EDK, 2016):

Worter in ihre Morpheme zerlegen und dies fir dian8nregel sowie die Gross-/Kleinschreibung
nutzen, ie-Regel, f-/v-Regel und e-/a-Schreiburtgri®regel), Doppelkonsonantenregel (inkl. ck-/tz-
Regel), Grossschreibung fur konkrete und gebréctohlabstrakte Nomen (z. B. Liebe, Wut, Glick),
Trennregel, Komma bei Aufzahlungen, Komma zwischieersichtlichen Verbgruppen.

Zudem ist die Verwendung von gedruckten und eleitahen Schulwdérterblchern festgehalten. Die
Orthografie wird auch im Kompetenzbereich Schreigenannt, dieser wurde allerdings in der UGK
2017 nicht bertcksichtigt.

Die Kompetenzziele in der Orthografie sind im PEndBereich fonctionnement de la langue (PER,
L1 26) zugeordnet, womit die Sprachbetrachtungiéhniie im LP21 mit einem eigenen Kapitel
bertcksichtigt wird. Die am Ende des 2. Zyklus waidbchen Regeln der franzdsischen Orthografie
sind in zwei Regelbereiche unterteilt: «orthograpdecale» und «orthographe grammaticale». Zur
«orthographe lexicale» zahlen u. a. die Phonemit@m@mpKorrespondenz sowie die Schreibung der
haufigsten Woérter wi@, aux, leurs, owtc. fnots-outily. Zur «orthographe grammaticale» zahlen die
Gross-/Kleinschreibung, die Angleichunac€ord in Nominalgruppen, bei Subjekt und Verb sowie
beim participe passéln beiden Regelbereichen ist zudem die Schreildanghaufigsten Homophone
genannt. Wie im LP21 gehort auch die Verwendung \d&sterbuchs zu den Kompetenzzielen.
Zudem ist die Orthografie auch Teil des Kompeteraibhs production de I'écrit — Ziel ist es gleich
wie im LP21, dass Schiler und Schilerinnen ihragthfisches Wissen auch beim Schreiben von
Texten mobilisieren kénnen (PER, L1 22).

Im Gegensatz zum LP21 und dem PER ist die Orthisgrah Piano di studio nur im
Kompetenzbereich Schreiben aufgefiihrt, einen eigedempetenzbereich Orthografie gibt es
dagegen nicht. Als Kompetenzziel ist festgehal@ass Schiler und Schilerinnen allgemein ihre
Orthografiekenntnisse festigen und bei Problemes d&rterbuch verwenden kénnen. Genauere
Angaben zu Kompetenzzielen in den Bereichen Or#fagrund Interpunktion sind zur Zeit als
erganzende Materialien zum Piano di studio in Eckivng (2018—-2021).

Vergleichend zeigt sich also, dass der LP21 undP& die Orthografie in zwei Kompetenzbereichen
auffuhren: einerseits im Schreiben, andererseitslen Sprachbetrachtung (Sprache(n) im Fokus,
fonctionnement de la langue). Damit decken die éaeitlehrpléane die drei Hauptkomponenten der
Orthografiekompetenz ab: Das weitgehend autometisi@rrekte Schreiben bei der Textproduktion,
das Korrigieren von eigenen und fremden Texten saygis explizite Wissen um Orthografieregeln
und -strategien (Lindauer & Schmellentin, 2017, 26f.). Dies deckt sich mit den «EDK-
Grundkompetenzen» im Kompetenzbereich Orthografielem ebenfalls die Mindestanforderungen
in Bezug auf diese drei Dimensionen festgehalted. $der Piano di studio weicht hier vom LP21 und
PER ab, indem er keinen separaten Kompetenzbereictsprachbetrachtung enthalt, in welchem
explizite Orthografiekompetenzen in isolierten &itanen beschrieben waren.

Da die Orthografieregeln sprachimmanent sind, fasssich die zu erwartenden
Orthografiekompetenzen am Ende des 2. Zyklus zwisaten sprachregionalen Lehrplanen nicht
direkt vergleichen.
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3.1.6 Ubersicht und Vergleich der Lehrmittel

In diesem Unterkapitel wird die Lehrmittelsituatian der deutsch-, der franzdsisch- und der
italienischsprachigen Schweiz aufgezeigt, gleidizgenverden die in den Lehrmitteln umgesetzten
sprachdidaktischen Ansatze verglichen.

Die Kantone steuern die Wahl der Lehrmittel, woldie Verbindlichkeit der Vorschlage
unterschiedlich gehandhabt wird: Manche Kantonenedje Lehrmittel obligatorisch bzw. alternativ-
obligatorisch fest, andere stellen dagegen Listanempfohlenen Lehrmitteln bereit. Die Zahl der zur
Verfligung stehenden bzw. kantonal zugelassenenniitél in der Schweiz ist aber Uberschaubar.
Dies ist einerseits der geringen Anzahl schweizbés Lehrmittelverlage geschuldet, andererseits
stellt die Schweiz im Vergleich zu Deutschland,rfkraich oder Italien in der jeweiligen Sprachregion
einen kleinen Markt dar.

Eine Analyse aus dem Jahr 2016 (Wiesner, LeutWil&ommer, 2016), in der finf Kantone aus je
einer Deutschschweizer Grossregion bericksichtigtden, zeigt die Lehrmittelsituation fir die
deutschsprachige Schweiz exemplarisch auf: In alkentonen sind entwedeSprachland
(Lehrmittelverlag Zurich, 2009) und/odédie Sprachstarken(Klett, 2011) fir das 8. Schuljahr
obligatorisch bzw. empfohlen.
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Beide Lehrmittel sind kompetenz- und handlungsdigeeihund weitgehend mit dem Kompetenzaufbau
im LP21 kompatibel. Als Sprachlehrmittel férdere sille Kompetenzbereiche, also Lesen, Zuhéren,
Schreiben und Sprechen. Die Bildungsstandards & ®wurden dabei in beiden Lehrmitteln in
ahnlichen didaktischen Konzepten umgesetzt. Speahiingsstrategien werden dagegen auf leicht
unterschiedliche Weise thematisiert, angewendetrafidktiert. Im Wesentlichen lassen sich durch
beide Lehrmittel die im LP21 dargestellten Sprachgetenzen vermitteln.

Neben diesen beiden Hauptwerken fur den Sprachightegibt es eine Vielzahl weiterer Lehrmittel
und Unterrichtsmaterialien, die teilweise von deantonen fir den Unterricht empfohlen werden:
Einerseits sind dies Lesebiicher wie bspiTTENDRIN & hoch hinausder Die Welt ist reich —
Gedichtbuch (beide Schulverlag plus, 2015 bzw. 2003), welclie Auseinandersetzung mit
literarischen Texten in den Blick nehmen. Andergsdedommen Lesetrainings zum Einsatz, mit denen
die Grundfertigkeiten des Lesens wie etwa die Uéssigkeit geférdert werden (z. BResen. Das
Training fur 4.—6. Klasse [HarmoS 6-8], Schulverlag pll&).

In Bezug auf die Orthografie herrscht eine unulsetBche Situation: Es ist davon auszugehen, dass
in der Deutschschweiz sehr haufig auf (Ubungs-)Mlten aus Eigenverlagen oder aus dem Netz
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sowie auf spezielle Publikationen der LehrmitteHdge zuriickgegriffen wird. Die Vielfalt ist hier
also gross und es sind daher keine Aussagen damiiigich, aufgrund welcher Materialien welche
Regeln wie vermittelt werden. Die beiden grossenra@gehrmittel Sprachland und Die
Sprachstarketlecken diesen Kompetenzbereich jedoch nach degatden des LP21 ab.

In den franzdsischsprachigen Kantonen ist die Harsierung nicht nur im Bereich des Lehrplans,
sondern auch bei den Lehrmitteln weit fortgesamittDie im franzosischsprachigen Bildungsraum
(Espace romand de la formatipmerwendeten offiziellen Lehrmittel werden von de€antonen der
Romandie gemeinsam genehmigt (CIIP, 2012). Dabaddla es sich haufig um Lehrmittel aus
Frankreich, die an die Bedurfnisse der franzosmethigen Schweiz angepasst werden. Die
offiziellen Lehrmittel orientieren sich an den &elund am Kompetenzaufbau des PER. Fir das
8. Schuljahr verfiigen drei Franzdsischlehrmittetridlen Status als offizielles Sprachlehrmitteite

aux motgNathan, 2013)Mon manuel de francai@Retz, 2010) sowidexte et langue pour le cycle 2
(ClIP, 2016). In allen franzdsischsprachigen Kaetowird zudeng’exprimer en frangaiéDe Boeck,
2001) verwendet (IRDP, 2017).
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In den Lehrmittelrile aux mots 8end S’exprimer en francaiist der genrebasierte Ansatz konsequent
umgesetzt: Sprachkompetenzen werden in allen Daméaadlungsorientiert geférdert, wobei der
Schwerpunkt auf der Vermittlung von genrespezisohWissen und Strategien liedfe aux mots
baut als umfassendes Sprachlehrmittel zudem im t&lagiOrthografie»die Themen aus den
vorhergehenden Schulstufen aus. Wahrend die Osdfiegn lle aux motsisoliert betrachtet wird,
bevorzugtS’exprimer en frangaigher einen integrierten Ansatz. Niion manuel de francailsommt

in der franzdsischsprachigen Schweiz auch ein Litainim Fach Franzdsisch zum Einsatz, welches
das Sprachlernen in allen Fachern in den Fokus hitmnaden sechs Einheiten fir das 8. Schuljahr ist
Sprache gleichzeitig Ziel des Kompetenzaufbausawih Hilfsmittel zum Lernen in den Fachern und
Fachbereichen Literatur, Naturwissenschaften, Gdmgund Geschichte. B&iexte et langudandelt

es sich schliesslich um ein Nachschlagewerk furucimnen und Schuler des zweiten Zyklus, in
welchem unter anderem die Merkmale der einzelnemd&sesowie die wichtigsten Orthografieregeln
aufgefuhrt sind.

In der italienischsprachigen Schweiz gibt es kaiffiziellen Italienischlehrmittel. Auf der Webseite
«ScuolaLab» stehen Mustermaterialien zur Verfigudig von Lehrpersonen anlasslich von
Workshops zur Umsetzung des neuen Lehrplans eérstefiden sind. Zudem stellt das kantonale
Bildungsdepartement (DECS) Uber seine Fachexpeadenie die padagogische Hochschule SUPSI
DFA (Dipartimento formazione e apprendimentden Lehrpersonen Materialien zur Verfligung.
Ahnlich wie in der franzosischsprachigen Schweeheh die «tipologie testuali», also die Genres, im
Zentrum der Vermittlung von Sprachkompetenzen. imeiten Zyklus liegt der Schwerpunkt auf
narrativen Texten, also Fabeln, Marchen, Erzahlmngewie Kinder- und Jugendromanen.
Gleichzeitig wird im schriftsprachlichen Unterrichtich mit instruktiven und informativen Texten
gearbeitet, argumentative Texte werden im 2. Zydmgegen vor allem im Mudndlichen geschult.

66



@ @

Der Vergleich der drei Sprachregionen zeigt, dassOdientierung an den Kompetenzbereichen auch
bei der Konzeption und Wahl der Lehrmittel im Zemtr steht. Wahrend in der deutsch- und
franzdsischsprachigen Schweiz Lehrmittel angebotenden, die sich an den Bedurfnissen und
Kompetenzzielen der jeweiligen Sprachregion or@eti, sind Lehrpersonen im Tessin autonom in
der Wahl der didaktischen Materialien und greifangtsachlich auf italienische Lehrbtcher zuriick.

Im Bereich Lesen liegt allen Lehrmitteln die Vertiibhg von Lesefertigkeiten zugrunde, wobei diese
in der franzdsisch- und der italienischsprachigehw®iz anhand der Genres ausgebildet werden. In
der Deutschschweiz spielen Genres bzw. Textsoriea weniger leitende Rolle, auch wenn
Textsorten wie Bericht, Fabeln und Sagen etc. eufilscher Ebene immer relevant waren und sind.
Im Kern ist eine starkere Orientierung am anglogmoRaum zu beobachten, wie sie sich auch im
Lesekonstrukt von PISA zeigt, wobei sich diese efdtierung» im deutschsprachigen Raum durchaus
selbststandig entwickelt hat (z. B. Weis et al1&0

Alle offiziellen Lehrmittel scheinen sich auf ateile Konzepte des Sprachlernens zu stitzen, was
auch in der internationalen Forschung im Bereich Beycholinguistik und des Sprachlernens

begriindet liegt (vgl. bspw. Héhle, 2010). Zudemeustiitzt der GER (Europarat, 2001), der breit

rezipiert worden ist, die Harmonisierung des sduhlen Sprachlernens in den drei Schulsprachen.
Und schliesslich zeigt auch die historische Betwanfp des Fachs Schulsprache, dass die
Grundkonzeption des Schulsprachfaches seit Mitte & Jahrhunderts in allen Sprachregionen

ahnlich ist (vgl. Schneuwly et al., 2016).
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COROME.
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Sprachland — Hediger, H., Bichel, E., Gloor, U.&®on, H. (2009)Sprachland: Sprachlehrmittel
fur die Mittelstufe Bern: Schulverlag plus.

MITTENDRIN & hoch hinaus — Hermann, S., Riss, MS&hlachter, D. (2015MITTENDRIN &
hoch hinaus: Lesebuch fir das 6. SchuljghrAufl.). Bern: Schulverlag plus.

Lesen. Das Training — Kurse, G., Riss, M. & Somriie(2016).Lesen. Das Training 2 (Mittelstufe).
Lesefertigkeiten, Lesegelaufigkeit, Lesestrategierf. Schuljah(5. unverand. Aufl.). Bern:
Schulverlag plus.

Die Sprachstarken — Lindauer, T. & Senn, W. (20Dig.Sprachstarken 6. Deutsch fir die
Primarschule(3. unverand. Nachdr. 2011). Zug: Klett und Balmer.

Die Welt ist reich — Muntwyler, M. & Rennhard, 2003).Die Welt ist reich. Eine Sammlung von
Gedichten fur die Mittelstufe der Primarschiée Aufl.). Bern: Schulverlag plus.
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3.2 Lehrplane und Lehrmittel fur die erste Fremdsprache

1, | %*

3.2.1 Hintergrund

In den 2000er Jahren wurden in der Schweiz aubmaliér Ebene in Bezug auf den zukinftigen
schulischen Fremdsprachenunterricht wichtige Weichestellt. Im M&rz 2004 verabschiedete die
Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehurglgdren (EDK) ihreSprachenstrategi€EDK,
2004). Diese baute wesentlich auf schweizeriscinelnewropaischen Vorarbeiten und Beschlissen aus
den Vorjahren auf. Zu den Vorarbeiten zéhlen besendlasSchweizerische Gesamtsprachenkonzept
(EDK, 1998), derGemeinsame europadische ReferenzrahrieBER (Europarat, 2001) und das
Europédische SprachenportfolidSchneider, North & Koch, 2001). Wichtige Anliegeder
Sprachenstrategisind unter anderem ein friherer Fremdsprachemstte(zwei Fremdsprachen auf
der Primarstufe, davon mindestens eine Landesspsamhie Englisch), die Entwicklung individueller
funktionaler Mehrsprachigkeit im Sinne eines fldgib mehrsprachigen Repertoires sowie die
Entwicklung von (inter-)kulturellen und von methsdien Kompetenzen (gemeint sind
Lernkompetenzen im Hinblick auf schulisches und efettanges Lernen). Ausserdem wird
festgehalten, dass Anforderungsniveaus kiinftignfeAnung an den GER definiert werden sollen und
dass die EDK im Rahmen des Projekts HarmoS (auci) die Fremdsprachen nationale
Kompetenzstandards festlegt und deren Erreichuegpiiliit. Zahlreiche Punkte d&prachenstrategie
wurden spater im interkantonaledarmoS-Konkordat(EDK, 2007)"® festgeschrieben, das eine
Vereinheitlichung der Schulstrukturen und der Sghalitét erreichen will. Die EinfUhrung des
Unterrichts von mindestens zwei Fremdsprachen tsemef der Primarstufe brachte notwendigerweise
eine Uberarbeitung der Lehrplane mit sich. Das odét schreibt auch die koordinative Funktion
der Sprachregionen in Bezug auf Lehrplane, Lehemitind Evaluationsinstrumente fest. Die
tatsachlich einsetzende verstarkte Koordinatiorddiie nicht nur regionale Gemeinsamkeiten,
sondern liess auch Raum fir abweichende Entwicklnng Teilregionen, insbesondere fir die
unterschiedliche Sprachenfolge unter den Deutsefeizhr Kantonen: Wahrend in den sechs
Kantonen bzw. deutschsprachigen Kantonsteilen an dlutsch-franzésischen Sprachgrenze
Franzésisch vor Englisch unterrichtet wird, istieslen Gbrigen Kantonen umgekehrt. Generell gilt
weiterhin, dass die Kantone die regionalen Lehmgpl@m Kraft setzen und sie mit spezifischen
Bestimmungen (z. B. einer eigenen StundentafeBelan konnen.

In den folgenden Abschnitten wird zuerst ein ta@ther Uberblick tber die Lehrplane und
Lehrmittel vermittelt, die fir die Schilerinnen uBgdhiler relevant waren, die im Jahr 2017 an der
Uberprufung der Erreichung der Grundkompetenzen KJJ@ der ersten Fremdsprache (FS1)
teilgenommen habefl.Im Anschluss daran folgen eine relativ ausfiihgi@harakterisierung und ein
Vergleich der Lehrplane. Der Lehrplan 21 der Deuwsbweizer Kantone wird dabei auch
bericksichtigt, obschon er im Fruhjahr 2017 nockémem Kanton die Hauptreferenz fir die erste
Fremdsprache war. Er war aber schon langer in dskuBsion und stand 2017 kurz vor seiner
Einfuhrung, durfte also auf die zukinftigen Nutbereits einen gewissen Einfluss ausgelbt haben.
Nach den Lehrplanen werden die Lehrmittel kommentidies allerdings nur kurz, indem auf

18 Das Konkordat konnte am 1. August 2009, nach dBwitritt des 10. Kantons, in Kraft treten (vgl.

http://www.edk.ch/dyn/11659.php). Geméss Schlugshesingen des Konkordats betrug die Umsetzungsfhistiesem
Zeitpunkt sechs Jahre.

Der Kanton Graubunden wird zwar in die tabelkves Ubersicht aufgenommen, aber nicht weiter kontierenweil dort
anlasslich der UGK 2017 die erste Fremdsprachd getestet wurde.

19
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ausgewahlte Vergleichsdimensionen eingegangen \Eirmk vertiefte Analyse wirde den Rahmen
dieses Kapitels sprengen.

3.2.2 Ubersicht tiber die Lehrplane und Lehrmittel fur die ersten Fremdsprachen

Die folgende Tabelle will einen konzisen Uberbliger die Lehrplane und Lehrmittel geben, die im
Schuljahr 2016/17 in den verschiedenen Kantonen Regionen im Gebrauch waren. Die
«Bemerkungen zum Lehrplan» betreffen den Stand Eiefuhrung der neuen sprachregionalen
Lehrplane sowie aufféllige kantonale Besonderheitd®ezug auf die Fremdsprachenlehrplane.

Die Kantone sind in der folgenden Tabelle nachuigerrichteten ersten Fremdsprache unterteilt und
anhand ihrer Abkirzungen alphabetisch angeordhdtadzosischsprachige Kantone und Kantonsteile,
in denen Deutsch unterrichtet wird; 2) deutschdpgec Kantone und Kantonsteile, in denen

Franzésisch unterrichtet wird, gefolgt vom Kantores3in, wo ebenfalls Franzésisch erste
Fremdsprache ist; 3) deutschsprachige Kantonezudiest Englisch unterrichten; 4) der dreisprachige
Kanton Graubinden, wo je nach Region Deutsch,eltedch oder Romanisch als Fremdsprachen
unterrichtet werden, in den romanischsprachigendgsei Deutsch als Zweitsprache.
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2 plan d’études romander Conférence intercantonale de l'instruction jutel de la Suisse romande et du Tessin (CIIP)

(PER Plan d'études romand, 2010)
2L Tamburin(Buttner, Kopp & Alberti, 1996)

22 Junior. Deutsch fiir die Romand{Endt, Koenig, Pfeiffhofer, Schomer & Ritz-Udry, 0. In den Klassen 5H und 6H
ist das entsprechende neue Lehrwerk der Westschdaizgriine Max. Deutsch fur die Romandiendt, Krulak-
Kempisty & Reitzig, 2014), in der Klasse 7H wird mitnior unterrichtet

2 geni@I(Funk, Koenig, Koithan, Scherling, Keller & Mariat 2013)
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24 | ehrplan Franzésisch und Englisdes Passepartout-Projekts (Bertschy, Egli Cuenab& 2011, 2015)
25 Lehrplan 21der Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konfe(erhrplan 21, 2014)
% Mille feuilles(2014)

2 Programma di francese per la scuola dell'obblig@arparelli, Delcd, Mascetti, Moresi & TantardinQ@); Piano di
formazione della scuola med{2004);Piano di studio della scuola dell’obbligo ticine€2015)

2 Alex et ZogSamson, 2011)

2% Lehrplan Volksschule. Primarschule und Oberstifis Kantons Aargau (2016)
%0 Here Comes Super B(isobo & Subira, 2000)Top Deck(Lobo & Subira, 2013)
81 Double DeckefTaylor & Watts, 2018)

32 Lehrplan Englisch. Primarstufe und Sekundarstufier Erziehungsdirektoren-Konferenz der Ostschwe{zstone und
des Furstentums Liechtenstein (2009)

3 Young WorldArnet-Clark, Bell, Ritter, Stampfli-Vienny & Wirre£008)

34 Lehrplan Englisch fir das 3.-9. Schuljather Bildungsdirektoren-Konferenz Zentralschweiz (BKZehrplangruppe
Englisch der Bildungsregion Zentralschweiz, 2004)
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35

36

37

38

39

40
41
42

43

First Choice(Littlejohn & Hammesfahr Schofield, 201&xplorers(Achermann & Sprague, 2007)
Message$Goodey, Goodey & Bolton, 2005)

Lehrplan fur die Primarschulen des Kantons Graubimdealienisch als Zweitsprache an deutschsprachi§ehulen
(Amt fiir Volksschule und Sport, 2010d)ehrplan fiir die Primarschulen des Kantons GraukgmdRomanisch als
Zweitsprache an deutschsprachigen Schgfent fir Volksschule und Sport, 2010b)

Grandi Amici(Lehrmittel Graubinden, 2010Amici d’ltalia (Ercolini, Pellegrino, Bolognese & Viappiani, 2013
InscuntergBacher, Buob, Cavegn, Frei & Michael, 1998)en Succesqltem, Binder, Seeli & Biirchler, 1998)

Lehrplan fir die Primarschulen des Kantons Graubimdeledesco: Deutsch als erste Fremdsprache an
italienischsprachigen SchuldAmt fur Volksschule und Sport, 2010c)

Der Griine MaxKrulak-Kempisty, Reitzig & Endt, 2013Ringpong(Kopp & Frélich, 2001)
geni@l klick Al(Koenig, Koithan, Scherling & Funk, 2013)

Lehrplan fiur die Primarschulen des Kantons Grauldmd Tudestg: Deutsch als erste Fremdsprache an
romanischsprachigen Schuléamt fir Volksschule und Sport, 2010d)

Sprachwege. Deutsch flir Romanischspracl@mlenberg & Stoffel, 2011)Die Sprachstarken(Lotscher, Nanny,
Sutter, Schmellentin & Sturm, 2007)
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3.2.3 Kommentar zu den Lehrplénen

Stand der Umsetzung der neuen sprachregionalen Lne

Fir die Schilerpopulation der UGK 2017 in der fisigchsprachigen Schweiz galt wahrend der
Jahre, in denen sie auf der Primarstufe in deeefStemdsprache unterrichtet wurde, bereits deeheu
gultige sprachregionale Lehrplan, der PER (2018)Tkssin wurde ab 2015 Uber drei Jahre hinweg
der neue Piano di studio nach und nach eingefitirtdie Schilerinnen und Schiiler, die im Jahr 2017
getestet wurden, waren damit wahrend ihrer Prirhaitgeit (bis 2016) im Wesentlichen noch die
Lehrplandokumente massgeblich, die ab 2beihgefithrt wurden, insbesondere das «Programma di
francese per la scuola dell'obbligo», das im Hollauf die Einfihrung des obligatorischen
Englischunterrichts (neben Franzésisch und Deutsithigntbergreifende Vorgaben (5H-9H) fur den
Franzésischunterricht macht. Spezifisch fur die dicuMedia (Klassen 8H-11H) gibt es zwei
Lehrplandokumente, die mit dem Programma kompasimel, der «Piano di formazione della scuola
media»und erganzend dazu die «Documenti complementaRiaho di formazione della scuola
media. Francese» (2006). Die eher unubersichtisttion in der Deutschschweiz widerspiegelt die
Entwicklung wéahrend der Umsetzung des HarmoS-Kaktst weg von vielen kantonalen, meist
innerhalb der Bildungsregionen koordinierten Le@ingin hin zu lediglich drei sprachregionalen
Lehrplanen (die allerdings auch mit kantonalen Aspagen versehen werden kénnen). In den sechs
Passepartout-Kantonen (BE, BL, BS, FR-d, SO unddY&t die Situation nicht einheitlich: Der
«Lehrplan Franzdsisch und Englisch» wurde aufgreimér interkantonalen Vereinbarung ab 2006
entwickelt und ab 2011 als Projektlehrplan umgés@it 2015 in einer definitiven Fassung). Der
Kanton Solothurn ging im Anschluss an die UGK 2@ Lehrplan 21 (ber. In den Kantonen
Basel-Stadt und Basel-Landschaft wurde der Lehrplabereits im Schuljahr 2015/16, d. h. in den
Klassen 7H und 8H der getesteten Schilerinnen ghdl&:, eingefluhrt, allerdings erst 2018/19 auch
fur die Fremdsprachen. Der Kanton Bern sowie Défitsiburg und das deutschsprachige Wallis
fuhren in ihren Schulen den Lehrplan 21 ebenfafisfér die Fremdsprachenfacher gilt aber weiterhin
der Passepartout-Lehrplan. In den Deutschschwiaetonen, die als erste Fremdsprache Englisch
unterrichten, waren 2017 noch &ltere Lehrpléane raftKin den sechs Kantonen der Bildungsregion
Zentralschweiz der «Lehrplan Englisch fir das 3.Szhuljahr» aus dem Jahr 2004, in den
Ostschweizer Kantonen (inkl. Zirich) der «Lehrpkmglisch. Primarstufe und Sekundarstufe I» aus
dem Jahr 2009. Im Kanton Aargau gilt noch bis 26880kantonale Lehrplan. Der aktuelle Lehrplan
fur Englisch stammt aus dem Jahr 2016. In den $ipeachregionen des Kantons Graubinden galten
2017 kantonale Lehrplane. Sie werden seit dem §#dhwu@2018/19 durch Varianten des Lehrplans 21
abgel6st.

3.2.4 Anspruche und Merkmale der Lehrplane fur die ersteFremdsprache

Zwischen den Lehrplanen, die fir die Schilerinned 8chiler galten, die im Jahr 2017 in die UGK
einbezogen waren, bestehen zahlreiche offensibhtihnlichkeiten. Das (iberrascht nicht, denn alle
sind zeitlich nach der Verabschiedung 8erachenstrategi€EDK, 2004) entstanden und haben unter
anderem zum Ziel, diese und, je nach Entstehunggjah HarmoS-Konkordat (EDK, 2007) sowie die

nationalen Bildungsstandards («Grundkompetenzem, E2011) umzusetzen. Der Lehrplan 21

basiert explizit auf einer «gegenseitige[n] inhelitt[n] Zusammenfihrung» der im Jahr 2014 regional
gultigen Lehrplane der EDK-Ost, der BildungsdirektoKonferenz Zentralschweiz, des Kantons

44 Im Jahr 2004 wurde im Tessin der obligatorischgli&chunterricht eingefiihrt, um eine Forderung$ferachenstrategie
zu erfillen. Das Unterrichtsprogramm wurde nun goréiniert, dass die Schulerinnen und Schiller jisweair zwei der
drei Fremdsprachenfacher (Franzdsisch, DeutscHisgEhjobligatorisch besuchen miissen.
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Aargau sowie auf einer «Angleichung mit dem Pagsepalehrplait”,] wo méglich und sinnvoll»
(D-EDK, 2014, S. 2).

Ahnlichkeiten finden sich beziiglich der Bedeutungesd Fremdsprachenlernens, des
Kompetenzverstandnisses, der Art und Breite dels@izungen und der entsprechenden Inhalte des
Unterrichts sowie des Lernverstandnisses und delakiik (auf Letztere wird nicht spezifisch
eingegangen). Unterschiede sind vor allem in Beaufgden Stellenwert verschiedener Bereiche und
Ziele zu finden. Auch die Hohe der Anforderungen iBereich der kommunikativen
Sprachkompetenzen am Ende der Klasse 8H vatriiert.

Bedeutung des Fremdsprachenunterrichts

Die Art und Weise, wie der Lehrplan 21 im Abschrfiprachen und Gesellschaft» die Bedeutung des
Sprachenunterrichts erklart, kann stellvertreteinddie Ubrigen Lehrplane wiedergegeben werden:
Sprache ist Medium des Wissens, des Austauschslemdommunikation. Mit Sprache kénnen sich
Menschen ausdricken und an der Gesellschaft tethabommunikation Gberschreitet sprachliche
und kulturelle Grenzen, weshalb sprachliche unerkuiturelle Bildung wichtig ist. Sprachliche
Bildung tragt zu einem bewussten Umgang mit SpraieDie Kenntnis der Landessprachen stiftet
in einem mehrsprachigen und multikulturellen Laddnititat. Kompetenzen in Landessprachen und
im Englischen erdffnen in einer vernetzten Welt Miltkeiten im personlichen, gesellschaftlichen
und beruflichen Bereich. Deutlicher als der LehmpRl heben die Englischlehrplane der BKZ, der
EDK-Ost und des Kantons Aargau die funktionalen ek$p hervor — Englisch als Sprache der
Mobilitat, des Berufs, aber auch des Alltags vogehdlichen in der Schweiz. Okonomische Aspekte
sowie die internationale Kommunikation (innerhakx drrankophonie) werden allerdings auch fir
Franzo6sisch ins Feld gefuhrt, so im Passepartoltdlan. Alle Lehrplane sehen das schulische
Fremdsprachenlernen, besonders auch das Erlernemstien Fremdsprache, als Mittel zum weiteren
bzw. lebenslangen Sprachenlernen. Darin, wie sielsegropadeutische Funktion im Unterschied zu
einem direkt funktionalen Verstandnis von Fremdspeakompetenzen gewichtet wird, unterscheiden
sich die Lehrplane teilweise voneinander. Der Rigtudes romand (fur Deutsch) und das Tessiner
Programma fur Franzdsisch sind eher auf der prapédéen bzw. Bildungsseite, die erwahnten
Englischlehrplane eher auf der funktionalen Seitgerorten.

Verstandnis von Sprachkompetenz

Kompetenzen in einer Fremdsprache werden gendeellTal eines mehrsprachigen Repertoires
gesehen: Man lernt neue Sprachen nicht von null end die Beschéaftigung mit diesen Sprachen
bleibt nicht isoliert, sondern wirkt wiederum aufidere Sprachen im mehrsprachigen Repertoire
sowie auf die Fahigkeit, mit Sprachen umzugehenjcy beispielsweise indem die Wahrnehmung
fur die jeweiligen Besonderheiten gescharft wirgré&hbewusstheit). Sprachkompetenz, wie sie in
den Lehrplanen als Ziel skizziert wird, ist kommnkative Sprachkompetenz, die zu sprachlichem
Handeln befahigt. Damit wird der handlungsoriem¢ieAnsatz des GER aufgenommen. Wie im
handlungsorientierten  Ansatz, spielt auch in den hrpénen der Erwerb von
Sprachverwendungsstrategien eine wichtige RolletetrStrategie» ist dabei eine «organisierte,
zielgerichtete und gelenkte Abfolge von Handlungeder Prozessen, die eine Person wahlt, um eine
Aufgabe auszuflhren» (Europarat, 2001, S.22) zusteleen. Wenn bloss elementare
Sprachkompetenzen vorhanden sind, sollen mithitfie solchen Strategien oft sprachliche Licken
kompensiert werden. Wichtiger Teil dieses Kompeterstéandnisses sind zudem die sprachlichen
Teilkompetenzen, insbesondere der Wortschatz, weiteh Aussprache, Grammatik, zum Telil

4 Beim Passepartout-Lehrplan handelte es sich ziirdge Zusammenfilhrung um die Projektversion (BégtsEgli
Cuenat & Stotz, 2011).
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Orthografie. Die Lehrplane sehen den Erwerb vorikbeipetenzen allerdings als zwar wichtiges,
aber subsididres Ziel. Alle Lehrplane betonen derorrdhg der Verstandigung, der
Handlungsfahigkeit, vor der sprachlichen Qualitsawb Korrektheit, ganz besonders auf der
Primarstufe. Interkulturelle Kompetenzen schlietsliverden entweder als eigener Kompetenzbereich
des Sprachunterrichts dargestellt oder, wie zunseli im PER, als notwendiger Bestandteil von
Kommunikationsfahigkeit. Die Begrindung dafur laptass die Auseinandersetzung mit Texten und
Personen mit anderem kulturellem Hintergrund intltkelles Wissen und Kénnen voraussetzt.

Spektrum der Lernzielbereiche

Kommunikationsfahigkeit bzw. die Fahigkeit, Spracime verschiedenen Fertigkeitsbereichen zu
verwenden, ist in allen Lehrplanen primares Lelnide Gewichtung der Fertigkeitsbereiche sowie
die Anspriiche (GER-Niveaus) am Ende der Klassei@tHis den Lehrplanen nicht einheitlich. In den
meisten Lehrplanen wird darauf hingewiesen, dassreizeptive Kompetenzen rascher entwickeln als
produktive und der Einstieg deshalb dariber erfolgal. Die Lehrplane der EDK-Ost, das Tessiner
Programma sowie der PER erwarten auch eine Entwigkdder muindlichen vor der schriftlichen
Produktion. Die Anspriche in Bezug auf die versgeien Fertigkeitsbereiche in der Klasse 8H (d. h.
am Ende der Primarstufe, ausser im Tessin) spig¢gilveise diese Erwartungen (vgl. Tabelle 3.6).
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Die geltenden «Grundkompetenzen» der EDK und dism@anspriiche des PER liegen in allen funf
unterschiedenen Bereichen auf Niveau Al.2 und damitiefsten. Alle Lehrplane ausser dem PER
haben zumindest im Horverstehen und Leseverstelrend@nspriiche, welche der «Perspektive»
entsprechen, die ebenfalls in den «Grundkompeten¢eDK, 2011) formuliert ist, nAmlich A24.

Der Lehrplan 21, der Lehrplan der EDK-Ost, der lpidmm des Passepartout-Projekts sowie die

4 In den «Grundkompetenzen» formuliert die EDK eitfeerspektive» mit héheren Anforderungen, die dgelten
kdnnten, wenn die verschiedenen MassnahmeSpierchenstrategiamgesetzt sind (EDK, 2011, S. 34).
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Tessiner Lehrplane erwarten im Sprechen ebenfalisallen Niveau A2.17 Als einziger gibt der
Piano di studio auch fiir das Schreiben A2.1 vowdanenswert ist, dass das Tessiner Programma aus
dem Jahr 2004 fur die Klasse 7H (Ende der Tesstnenarstufe) in Bezug auf das Schreiben noch
keine Anspriche ausweist, obschon Schreibaktivitatergesehen sind. Diese beschranken sich
jedoch zu Beginn vor allem auf die Reproduktion wmmachlich Vorgegebenem. Der Lehrplan fir
den Kanton Aargau und der Lehrplan der BKZ untezgdn als einzige bereits fir das Ende der
Primarstufe in jedem Kompetenzbereich Grundansgeriioh erweiterten Anspriichen.

Die Lehrplane entsprechen sich beziiglich vielemkieibereiche und Lerninhalte. Die Priorisierung
ist aber unterschiedlich. Im Folgenden sind die Ketanzbereiche zusammengestellt, die an zentraler
Stelle (normalerweise in Auflistungen der Richtg)eh den Lehrplanen vorkommen. Diese Ubersicht
wird anschliessend kommentiert. Im Sinne eines Raunktes werden zuerst die
Kompetenzbereiche aufgefihrt, die in den nationBigungsstandards genannt werden.
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In den «Grundkompetenzen» nehmen die ersten fiirif dabelle 3.7 aufgefihrten Kompetenzbereiche
eine Sonderstellung ein, weil verpflichtende Mirtgsdards (Grundkompetenzen) dazu formuliert
sind, die fur alle Schilerinnen und Schiler am Ers Primarstufe (Klasse 8H) gelten.
Sprachmittlung (oder Mediation, verstanden als @/gidbe von Informationen in einer anderen
Sprache), interkulturelle Kompetenzen (EinstellungeWissen und Fertigkeiten fur die
Auseinandersetzung mit der eigenen und anderenut€nlt sowie methodische Kompetenzen
(Kenntnis von Hilfsmitteln und Strategien zum Sfvexdernen, Fahigkeit zu interlingualem Transfer)
wurden wegen ihrer Wichtigkeit fiir den zentralefdBngsauftrag der Schule (EDK, 2011: 12) in den
«Grundkompetenzen» erganzt.

Die folgende Ubersicht zu den prioritaren Lernzetichen umfasst alle Lehrplane, nach denen
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern, die im Rtiihp017 in die UGK einbezogen waren, gelernt
haben (auch den Lehrplan 21).

47 Im Tessin erfolgt der Wechsel auf die Sekundéestein Jahr friher. Anspriiche sind fiir die Jake(letztes Jahr der
Primarschule) und 9H (Ende des obligatorischen Z&sischunterrichts) formuliert. Fir die Klasse 8kidwhier die
Stufe dazwischen angenommen.
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Im Lehrplan 21 sind die kommunikativen Kompetenzbereiche jeweitfinzt durch darauf bezogene
strategische Kompetenzen sowie Sprachmittiung uBtebezug der jeweiligen Kompetenzen. Die
Strategien haben weitgehend den Charakter von émbiisungsstrategien in Anbetracht noch
ungenugender Sprachkenntnisse. Strategien sollerht nnur angewendet, sondern durch
Bewusstmachung auch fur den Transfer verfigbar getmaerden. Im Lehrplan 21 sind sowohl zu
den primaren Sprachaktivitaten (Horen usw.) alshame Sprachmittlungsaktivitaten und zu den
Strategien handlungsbezogene Ziele formuliert. IB=nzielbereich «Sprache(n) im Fokus» umfasst
ein breites Spektrum von Kenntnissen und Fertigkeitie mit Sprachkompetenz (Teilkompetenzen),
dem Verstandnis des Funktionierens von Sprachemin®prachenlernen zu tun haben: Bewusstheit
fur Sprache, Wortschatz, Aussprache, Grammatik, h®ebreibung, Sprachlernreflexion
und -planung. Auch in diesem Bereich sind die Kefnpetenzen wiederum (mit ganz wenigen
Ausnahmen) sprachlich direkt als Kénnen formuli®ie Kompetenzen beziehen sich einerseits auf
die Sprachverwendung, andererseits auf den ldiz#ebststandigen Erwerb der Kompetenz (z. B.
Ableiten von Ausspracheregeln). Der Bereich «Katurm Fokus» umfasst im Franzdsischlehrplan
Kenntnisse des franzosischen Kulturraums (im Véb)e das Nachdenken lber die eigenen
Haltungen zu diesem Kulturraum sowie Kontakte miéngchen und kulturellen Erzeugnissen des
Kulturraums.

Der Lehrplan Volksschule des Kantons Aargaufihrt die Richtziele fir den Englischunterricht
ausfihrlich auf, beschreibt sie und gibt Hinweise didaktischen Umsetzung. Er deckt viele
Lernzielbereiche ab, flr die der Lehrplan 21 Korepeen formuliert. Sprachmittiung fehlt allerdings
ganz. Die interkulturellen Kompetenzen sowie Spbagbusstheit und Sprachreflexion beziehen sich
stark auf den englischen Sprach- und Kulturraum dasl Englischlernen, wobei der Kompetenz-
Transfer in andere Kontexte zumindest am Rand ervéird. Die instrumentellen Richtziele
betreffen einerseits den Transfer von vorhandeng@macBwissen und die Nutzung vorhandener
Sprachlern- und Kommunikationsstrategien zugunsten Englischkompetenzen, andererseits die
Entwicklung von Lernfahigkeit und Selbstbeurteil(hgrnerautonomie) allgemein.

Im Lehrplan Englisch der BKZ, der bereits im Jahr 2004 erschienen ist, sind Gliebziele
insgesamt knapp dargestellt. Einzig zu den Kommatitkskompetenzen in den dblichen finf
Bereichen sind ausfuhrlickannBeschreibungen mit Niveaubezug aus dem Projekt, 1&&s
Grundlage voringualevel(Lenz & Studer, 2007) war, zitiert. Fir den Teillieh «Wortschatz und
Strukturen» wird auf Anforderungen in Lehrmittelnduin denkannBeschreibungen verwiesen. Im
Unterbereich «soziokulturelles Wissen» der intdtkellen Ziele erwéahnt der Lehrplan zum einen den
Erwerb von kulturspezifischem Wissen und zum andelen Vergleich der «Welt der Zielsprache»
mit der «Welt des Herkunftslandes». Zu den «kulkemeFertigkeiten» zahlen «soziale Fertigkeiten»,
interpretiert z. B. als Verhalten entsprechend ldenventionen, sowie «interkulturelle Fertigkeiten»
(z. B. die Fahigkeit, Kulturen miteinander in Bdmiag zu setzen oder mit interkulturellen
Missverstédndnissen umzugehen). Anders als andenegpléee verweist der BKZ-Lehrplan in den
Richtzielen unter «inhaltliche Ziele» darauf, weckrt die behandelten Inhalte sein sollen, namlich
stufengerecht, an den Interessen und der Erlebhistee Schilerinnen und Schiler orientiert,
herausfordernd, bildungsrelevant und anregend kiives Sprachhandeln. Die Forderung nach
inhaltlicher Orientierung an den Lernenden istdlmr Bestandteil der Lehrplane, erscheint abertsons
nicht unter den Zielen. Im Vergleich zum Lehrplanigt im Lehrplan der BKZ Reflexion zugunsten
der Entwicklung von Haltungen und eines Transfeys Hernens auf andere Situationen schwécher
ausgepragt. Der Vergleich von Bucher (2015) verweisch auf das Fehlen von Zielen zur
Sprachmittlung und zu &sthetischen Aspekten vortiehex

Der Lehrplan Englisch der EDK-Ost deckt sich in den Richtzielen weitgehend mit s&ine
Nachfolger, dem Lehrplan 21. Die Ziele sind allgemae beschrieben, enthalten aber zusatzlich
Erlauterungen zu den Kompetenzen und recht umfdeddimweise zur didaktischen Umsetzung. Mit
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diesen Hinweisen unterscheidet sich der Lehrplan ElBK-Ost stark vom Lehrplan der BKZ,

deutliche Parallelen sind dagegen zum Lehrplankdegons Aargau zu erkennen. Im Vergleich mit
dem Lehrplan 21 fallt auf, dass der Aufbau von els@rachlichen Kompetenzen (Englisch)
gegenuber einer Didaktik der Mehrsprachigkeit deluim VVordergrund steht.

Der Lehrplan Franzdsisch und Englisch der Passepartoutantone ist umfangreicher als andere
Lehrplane und offensichtlich auch als Instrument fie Aus- und Weiterbildung konzipiert.
Bezlglich der grundsatzlichen Ausrichtung (Lernen Kontext von Mehrsprachigkeit und
Multikulturalitat) und der Lernzielbereiche ist @eitgehend mit dem Lehrplan 21 vergleichbar. Das
DokumentVergleich Lehrplan Passepartout — Lehrplan @D14) zeigt ausfihrlich, inwiefern sich
die Projektversion des Lehrplans Passepartout @l 2ind der Lehrplan 21 trotz betrachtlicher
Unterschiede in der Systematik inhaltlich entspeechDer Kompetenzbereich «Sprachmittel»
erscheint bei Passepartout erst in der definitiFassung von 2015 explizit als Lernzielbereich,
allerdings werden die entsprechenden zu entwickelibmpetenzen nicht beschrieben; der Bereich
bleibt klar untergewichtet. Die Inhalte im Bereietbprachmittel» werden mit den behandelten
Aufgaben und Themen in Zusammenhang gebracht. and3auf die Grammatik illustriert der Teil
«Référentiel», welche grammatischen Phanomene Ichere Sprachhandlungen vorkommen und dort
behandelt werden kénnen. Der Lehrplan 21 formuliésigegen flr Wortschatz, Aussprache,
Grammatik und Orthografie in der gleichen Art wie &ndere Kompetenzbereiche Ziele.

Am Plan d’'études romand (PER) fallt ins Auge, wie stark integriert er den BeteiSprachen
darstellt. Grundsatzlich werden vier Grobziele ok, zu deren Erreichung Franzoésisch, die
obligatorisch und freiwillig zu erlernenden Fremdsghen sowie im Prinzip alle Schulfacher
beitragen sollen, allerdings in unterschiedlichemfahg. Der PER schlagt fir den Kompetenzerwerb
im Lehrplanbereich Sprachen acht thematische Leentie éxes thématiques d’'apprentissager,

von denen aber nur funf oder, wenn genigend Raummamden ist, sechs auch fir den
Deutschunterricht relevant sind: Horverstehen, \estehen, Mindliche Produktion, Schriftliche
Produktion, Funktionieren von Sprache und eventogdilinguale AnsétzeRyeil aux languesnithilfe

des Lehrmittel€OLE®). Interlinguale Anséatze werden hauptsachlich iemEdsischunterricht verfolgt.
Lernziele im Bereich der Sprachmittiung werden iBRPicht erwahnt, was auch dadurch begriindbar
sein durfte, dass die «Grundkompetenzen» der ED#{ ien Jahr 2011, als der PER bereits
fertiggestellt war, freigegeben wurden. Der Untdrrider ersten Fremdsprache fokussiert im PER auf
die Entwicklung von Kommunikationsfahigkeit in demweiligen Sprache. Die Lernziele im Bereich
«Funktionieren von Sprache» betreffen die Behewmsghvon deutschem Wortschatz, deutscher
Aussprache usw. Auf transferierbare bzw. UberfabkliKompetenzen wie Lernstrategien wird zwar
verwiesen, sie erscheinen aber weniger direkt @laZiele des Fachs als in anderen Fach-Lehrplanen.

Auch im Piano di studio stehen Ziele im Bereich der sprachlichen Handluiggkeit im
Vordergrund. Sie werden in Anlehnung an Niveaubesbhngen des GER beschrieben. Der Piano di
studio nahert sich systematischer und grundsa&lichals andere Lehrplane den
Sprachverwendungsstrategien an. Er skizziert némilic Bezug auf jeden der kommunikativen
Kompetenzbereiche, wie die handlungsleitenden &fiet der Planung, Ausfiihrung, Uberwachung
und Reparatur in Bezug auf Aktivitdten dieses Bdreiaussehen kénnen, z. B. beim Hdren eines
Textes. Zu den Strategien selbst werden aber K&@le vorgegeben. Zum flnften, sehr vielfaltigen
Kompetenzbereich, der mit Themen der integrierteradhendidaktik zu tun hat, nennt der Piano di
studio fur die drei Stufen der obligatorischen 3ehrelativ konkrete Ziele. Dabei geht es um
Haltungen, Konnen und Wissen in Bezug auf Mehrdpgkeit und Interkulturalitat, namlich
Sprachbewusstheit, interkulturelle Bewusstheit baecdhfahigkeit/Lernerautonomie.

48 Perregaux, Frascotti, Balsiger, Jeannot, De P&tBremion (2003).
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Die Tessiner Lehrplandokumente des Jahres 2004Pdagamma di franceseund derPiano di
formazione della scuola mediapositionieren formative Ziele zur Initiierung weien Lernens und
weiterer Erfahrungen vor «instrumentellen» Zielert, denen Ziele im Bereich des kommunikativen
Handelns gemeint sind. Die Kompetenzen, die zufdenativen Zielen gezahlt werden, werden zwar
erlautert, aber es werden keine konkreten Erwaemimzizu formuliert. Konkretisiert werden dafir die
Ziele, die direkt mit sprachlicher Kommunikationsigkeit zusammenhéangen. Zu diesem Zweck
werden Raster und Skalen aus einer Vorfassung @#& dernommen oder adaptiert (Council of
Europe, 1998), und zwar solche zur kommunikativen andiungsfahigkeit, zu
Kommunikationsstrategien und zu qualitativen Aspelder mundlichen und schriftlichen Produktion.
Im Sinne einer Konkretisierung sind schliesslichcmaSchuljahr bzw. Stufe einzelne Inhalte
aufgelistet, die erworben werden sollen. Dabei kdres sich um Sammlungen von Sprachaktivitaten
mit Hinweisen zum bendtigten Wortschatz und umdriston Grammatikinhalten.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Smracsdndungskompetenzen, darunter
Horverstehen und Leseverstehen, die im Jahr 20Erpiidt wurden, unter den Lernzielen aller
Lehrplane eine zentrale Stellung einnehmen. Diggpléhe unterscheiden sich darin, welche anderen
Ziele sie mit welcher Verbindlichkeit postulieredm die Grundkompetenzen werden je nach Lehrplan
unterschiedliche Anspriiche gestellt. Diese liegeer aie unter den Grundkompetenzen, welche die
EDK vorgibt, womit die Grundlage fiir eine faire Wpsdifung des Erreichens der Grundkompetenzen
gegeben ist. Ob dies noch der Fall ware, wenn bei WGK das ganze Leistungsspektrum der
Schilerinnen und Schiler interessieren wirde, ushizdest fraglich. Die «Grundkompetenzens»
lassen bei der ersten Fremdsprache mit einemweiaten Minimalstandard (Niveau Al.2) bewusst
Raum fir die Entwicklung der Sprachmittiung und déerfachlichen Kompetenzen (EDK, 2011,
S 6f.). Die Unterrichtszeit, die einem bestimmteegénstand gewidmet wird, ist in Untersuchungen
haufig mit dem Lernerfolg korreliert. Es durfte emtlings schwierig sein, Unterrichtszeit, die zur
Entwicklung von Hoérverstehen und Leseverstehendbeigen hat, von anderer Unterrichtszeit zu
unterscheiden. Unklar ist beispielsweise, wie dibeft an Lern- und Kommunikationsstrategien als
Beitrag zur Forderung der Kommunikationsfahigkergeschatzt werden soll. Gleiches gilt fir die
Entwicklung von Einstellungen, Sprachbewusstheit imterkulturellen Kompetenzéh.

Der Einfluss von Lehrplanen h&ngt ganz wesentlielrod ab, wie sie im Unterricht umgesetzt
werden. Die Lehrmittel mit ihren Prioritdten undrhgelegenheiten spielen sicher eine pragende
Rolle. Hinzu kommt die Art und Weise, wie die Le@rgon Unterricht und Lernen zum Leben
erweckt.

3.2.5 Kommentar zu den Lehrmitteln

Im Folgenden werden die haufiger verwendeten Letefflikurz kommentiert, sodass ihre wichtigsten
Ausrichtungen sichtbar werden.

Die Zusammenstellung in Tabelle 3.5 zeigt, dassHilihrung eines neuen Lehrplans nicht direkt
auch mit der Einfihrung neuer Lehrmittel koordihisein muss. In der franzésischsprachigen
Schweiz wurde beispielsweise auch nach der Einfithdes PER ab 2011 weiterhin das Lehrmittel

4 Noch vor der unterrichtsinternen Ressourcenzutgilgilt es, die kantonalen Stundendotationen zictitea: Ein

Vergleich der kantonalen Stundendotationen zeigssddie Schiilerinnen und Schiiler der Kantone mmithdehsten
Stundendotation zwischen dem Lernbeginn in derd€dH (Zirich 4H) und der Klasse 8H insgesamt dbét langer
Unterricht in der ersten Fremdsprache hatten athieon Kantonen mit den tiefsten Stundendotationen

In verschiedenen Gebieten werden zwar in derd€l&H auch fir dieselbe Sprache unterschiedlickernichtsleitende
Lehrmittel verwendet, sie sind jedoch durch die téae festgelegt und obligatorisch (Wirthensohn, &0RAuf den
Spezialfall des Kantons Zirich mit dem alternatbligatorischen Status der Englischlehrmittel wirditer unten kurz
eingegangen.

50
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Tamburinverwendet, das bereits 1998 als Lehrmittel flrRlienarschule eingefiihrt wurde (Berger,
2009). Mitgeni@I (teilweise in der Klasse 8H eingesetzt) verhalsiel ahnlich wie mifTamburin
jedenfalls, wenn man bertcksichtigt, dagni@I| im Wesentlichen eine aktualisierte Fassung des
Lehrmittels Sowieso(Funk, Koenig, Scherling, Neuner & Stratz, 199) Dieses wurde ebenfalls
1998 eingefuhrtTamburinwurde in den Kantonen friihstens ab 2014 dibeh griine Maxersetzt,
geni@lfrihstens ab 2016 durctunior. Somit lernten die Schilerinnen und Schiler, dieler UGK
2017 beteiligt waren, zwar wahrend der Geltungsddes PERDeutsch, wurden aber mit Lehrmitteln
aus der Zeit vor delERunterrichtet. Die beiden &lteren Lehrmittel sirairimunikativ ausgerichtet
und stellen die Entwicklung von Sprachkenntnissemd iommunikationskompetenzen in den
Vordergrund.Tamburin setzt einen weiteren Schwerpunkt bei interkultareNMergleichengeni@I
beim Erwerb von Lernstrategien («Lernenlernen»)isgiven dem PER und den beiden Lehrmitteln
zeigt sich damit trotz des «Generationenuntersekieihe recht grosse inhaltliche Ubereinstimmung.

Alex & Zoé das im Tessin nach wie vor im Gebrauch ist, wandeSchuljahr 2004/05 (Tamagni
Bernasconi, 2007) im Zuge der Neuorganisation desé&sprachenunterrichts (drei Fremdsprachen in
der obligatorischen Schule) eingefiihrt, zusammerden damals erneuerten Lehrplanen. Blek &
Zoé steht das spielerische und haufig reproduktiveneerund Uben von Wortern, formelhaften
Wendungen und kurzen Dialogen fir den Gebrauch én mhindlichen Kommunikation im
Vordergrund. Die Entwicklung von schriftlichen Koatpnzen folgt nach. lAlex & Zoéwerden auch
fertigkeitsspezifische Kommunikationsstrategienaécitelt, so zum Horverstehen und zum Sprechen.
Die Reflexion und die Relevanz der behandelten i@hahe spielen eine stark untergeordnete Rolle.
Alex & Zoédeckt damit die Kompetenzbereiche des Piano distwr teilweise ab.

In der deutschsprachigen Schweiz sMitle feuilles fir Franzdsisch unoung Worldfir Englisch
die am haufigsten verwendeten Lehrmittel. Bei beitlandelt es sich um Lehrmittel, die fur den
schweizerischen Kontext geschaffen wurden und eirfgprachunterricht im Sinne der
Sprachenstrategider EDK umsetzen wollen. Dabei unterscheideniste aer recht stark. Bdille
feuilles fallen die weitgehend authentischen (und demeetsignd anspruchsvollen) Lese- und
Hortexte auf sowie eine entsprechende Didaktik, ali¢ den Umgang mit solchen Texten — oft
Sachtexte zu «bildungsrelevanten Themen» — voteearewill. Eine ahnliche Ausrichtung auf
sprachlich anspruchsvolle Sachtexte und Stratefjielen Umgang mit solchen Texten ist in den
EnglischlehrmittelnFirst Choice und Explorers sowie Top Deckanzutreffen. Der Einsatz dieser
Lehrmittel mit einer ausgepragten Inhaltsorientigruund wenig Gewicht auf den sprachlichen
Mitteln hat verschiedentlich zu Kontroversen gefjidie nach wie vor im Gange siftlm Kanton
Zurich wurde nach einer intensiven Debatte ein rAlévobligatorium beschlossen, gemass dem
entweder mitFirst ChoiceoderYoung Worldbzw. ExplorersoderYoung Worldunterrichtet werden
muss (Bildungsrat des Kantons Zirich, 2012). Mitie feuilles sind verschiedentlich Anpassungen,
v.a. in Form von Zusatzmaterialien zum Erwerb und Vertiefung wichtiger Sprach- und
Redemittel, vorgenommen wordenYoung World ist demgegeniber ein «klassischeres»
Sprachlehrmittel. Es arbeitet zwar auch mit readriabsfordernden, inhaltlich relevanten, teilweise
authentischen Sachtexten, stellt aber weniger déaltl in den Vordergrund als kommunikative
Aktivitdten dazu und die Arbeit an ausgewahlterasplichen Mitteln. Reflexive Aktivitaten fur die
Schilerinnen und Schiler, etwa zu Lern- und Komkationsstrategien, kommen vor, nehmen aber
wenig Raum ein. Haufiger werden Phanomene dersaigin Sprache reflektiert.

Insgesamt gesehen, verfolgen die besprochenen ltedirnfiir die erste Fremdsprache recht
unterschiedliche Ansatze. Bei allen nimmt aber dntwicklung der kommunikativen
Sprachfertigkeiten einen wichtigen Platz ein. Zugriérstehen und zum Leseverstehen, den beiden

1 Solche Kontroversen handeln beispielsweise daslomit Alltags- oder Sachthemen und -aufgabenrgelgerden soll,
ob der zu lernende Wortschatz vorgegeben oderitha#lt ausgewahlt werden soll.
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Kompetenzbereichen, die anlasslich der UGK 2017egget wurden, stellen alle Lehrmittel
regelmassig Lerngelegenheiten zur Verfigung. Siteracheiden sich aber darin, wie an der
Entwicklung dieser Kompetenzbereiche gearbeitetlwimsbesondere was die Arbeit an Strategien
einerseits und an Sprachmitteln andererseits angeht

Die Lehrpersonen sind in erster Linie dem Lehrplanpflichtet, werden aber in aller Regel dem
obligatorischen Lehrwerk eine unterrichtstragenddieReinrAumen. Was und wie viel aus anderen
Quellen erganzt wird — Erklarungen, Ubungen, autbelne Texte, Projekte —, kann einen durchaus
wesentlichen Einfluss auf das Lernen haben. Sdhfildsbestimmen auch die Interessen und die
Lernbereitschaft der Lernenden selbst mit, wadlietzdurch den Fremdsprachenunterricht gelernt
wird.
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4 Erreichen der Grundkompetenzen im Uberblick
& * . * & 1

Dieses Kapitel zeigt auf, wie viele Schilerinnen @cthiler die Grundkompetenzen (GK) in den vier
untersuchten Kompetenzbereichen Lesen und Orthegmafder Schulsprache sowie Lese- und
Horverstehen in der ersten Fremdsprache erreidden.Anteil GK-erreichender Schilerinnen und
Schiler wird auf Ebene der Gesamtschweiz und deekien Kantone aufgezeigt

4.1 Erreichen der Grundkompetenzen in Lesen in der Schigprache

In der Schweiz erreichen insgesamt 88.1% der Sghien und Schiler die Grundkompetenzen in
Lesen in der Schulsprache. Der Anteil GK-erreicleengichilerinnen und Schiler in den einzelnen
Kantonen in diesem Kompetenzbereich ist in Abbitgdrl dargestellt. Die gelben Linien zeigen dierebe
und untere Grenze des 95%-KonfidenzinterVatles durchschnittlichen Anteils in der Gesamtschwei
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Einzig im franzosischsprachigen Teil des Kantonsildarg erreichen mit 91.3% anteilig statistisch
signifikan®“mehr Schilerinnen und Schiiler die Grundkompetealzeim der Gesamtschweiz. Statistisch
signifikant unter dem Schweizer Durchschnitt liegiém Anteile in den Kantonen Basel-Stadt (80.9%)
und Glarus (80.5%). Der Anteil in den ubrigen Kar#o unterscheidet sich statistisch nicht
signifikant von der Gesamtschweiz.

%2 Das 95%-Konfidenzintervall gibt den Bereich ar, ait einer Wahrscheinlichkeit von 95% das wahressfiehlerfreie

Ergebnis einschliesst. Die Berechnung der Konfidgervalle wurde unter Bertcksichtigung der
Stichprobenziehungsvorgehensweise mithilfe von tEficate weightserechnet. Fiir eine genaue Berechnungsweise
des Konfidenzintervalls eines Messwertes vgl. Phaal. (2019).

In diesem Bericht wird von einem statistisch diganten Unterschied berichtet, wenn sich die 95&#fdenzintervalle

der zwei Messwerte nicht tGiberschneiden. Umgekefamn sich also die zwei 95%-Konfidenzintervalle rigicbneiden,
wird der Unterschied als statistisch nicht sigrifik betrachtet.
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4.2 Erreichen der Grundkompetenzen in der Orthografie h der Schulsprache

Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und Schiiledter Orthografie in der Schulsprache wird im
Folgenden getrennt nach den drei untersuchten B@gionen aufgezeigt.

4.2.1 Orthografie in der Deutschschweiz

Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und Schireder Orthografie in den deutschsprachigen
Kantonen ist in Abbildung 4.2 dargestellt. Durchstttich erreichen in der Deutschschweiz 84.4%
der Schilerinnen und Schiler die Grundkompetenrerder Orthografie in der Schulsprache.
Statistisch signifikant hoher liegt der Anteil irerd Kantonen Schwyz mit 89.8% und Wallis
(deutschsprachiger Teil) mit 92.8%. Statistischigigant unter dem Deutschschweizer Durchschnitt
liegt einzig der Anteil in Basel-Stadt (77.5%).
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4.2.2 Orthografie in der franzésischsprachigen Schweiz
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Abbildung 4.3 zeigt den Anteil GK-erreichender Sehiiainen und Schuler in der Orthographie in der
Schulsprache fir die franzdsischsprachige Schwé&er durchschnittliche Anteil in dieser
Sprachregion liegt bei 88.8%. Keiner der darin digden Kantone unterscheidet sich statistisch
signifikant von diesem Wert.

4.2.3 Orthografie im Kanton Tessin

Abbildung 4.4 zeigt den Anteil fir den Kanton TesdHier erreichen 80.1% der Schilerinnen und
Schiler die Grundkompetenzen in der Orthografiedén Schulsprache (95%-Konfidenzintervall:
75.9A bis 84.A).
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4.3 Erreichen der Grundkompetenzen in Leseverstehen ider ersten Fremdsprache

Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und SchiteLeseverstehen in der ersten Fremdsprache
wird in den folgenden Abschnitten getrennt nach elesten Fremdsprachen Deutsch, Franzdsisch und
Englisch aufgezeigt.

4.3.1 Leseverstehen Deutsch als erste Fremdsprache

Der Anteil in den Kantonen mit Deutsch als erstenksprache ist in Abbildung 4.5 dargestellt. Der
durchschnittliche Anteil GK-erreichender Schilegnnund Schiler in Leseverstehen in Deutsch
betragt in diesen Kantonen 7A.6Einzig der franzdsischsprachige Teil des Kanteresburg liegt mit
78.7% statistisch signifikant Uber diesem Wert.
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4.3.2 Leseverstehen Franzdsisch als erste Fremdsprache
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Abbildung 4.6 zeigt den Anteil GK-erreichender Sehiiinen und Schiler in Leseverstehen
Franzdsisch fir die Kantone mit Franzésisch altedfsemdsprache. Im Durchschnitt erreichen hier
65.2% der Schilerinnen und Schiler die Grundkonmzete in Leseverstehen in Franzosisch.
Statistisch signifikant Uber diesem Durchschnitiswlieegen die entsprechenden Anteile in den
Kantonen Freiburg (deutschsprachiger Teil, 77.9%&%sin (80.5%) und Wallis (deutschsprachiger
Teil, 73.7%). In den Kantonen Basel-Landschaft%®, Basel-Stadt (57.4%) und Solothurn (56.3%)
erreichen hingegen anteilig statistisch signifikamteniger Schulerinnen und Schiler die
Grundkompetenzen als der durchschnittliche Anteil.
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4.3.3 Leseverstehen Englisch als erste Fremdsprache

Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und Schiildreseverstehen Englisch fir die Kantone mit
Englisch als erste Fremdsprache ist in Abbildurfgdargestellt. Im Durchschnitt erreichen in diesen
Kantonen 86.0% der Schilerinnen und Schuler dism@ompetenzen in Leseverstehen in der ersten
Fremdsprache. Mit einem Anteil von 91.3% liegt @nzler Kanton Schaffhausen statistisch
signifikant oberhalb von diesem durchschnittlicienteil.
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4.4 Erreichen der Grundkompetenzen in Horverstehen in @r ersten Fremdsprache

Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und SchiiteHdrverstehen in der ersten Fremdsprache
wird in den folgenden Abschnitten getrennt nach dien ersten Fremdsprachen Deutsch, Franzésisch
und Englisch dargestellt.

4.4.1 Horverstehen Deutsch als erste Fremdsprache

177 $B 1 / 3 3 6l
0! ! ! 2DV #

\

2\ — i - - -

\

\

G\

D\

B\

c\

\

\

\

N o(# < <J# ) ) J-

* ) % % ?@AB % % % * %

) % % % + %

91



@ @

Abbildung 4.8 zeigt den Anteil in Horverstehen iarcersten Fremdsprache fir die Kantone mit
Deutsch als erste Fremdsprache. Im Durchschnétobien hier 88.0% der Schilerinnen und Schiler
die Grundkompetenzen. Der entsprechende Anteillivadle der einzelnen Kantone weicht statistisch
nicht signifikant von diesem Wert ab.

4.4.2 Horverstehen Franzdsisch als erste Fremdsprache
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Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und SchineHorverstehen Franzosisch fur die Kantone
mit Franzosisch als erste Fremdsprache ist in Abbid) 4.9 dargestellt. Im Durchschnitt erreichen
88.6% der Schilerinnen und Schiler dieser KantdeeGiundkompetenzen in Hdorverstehen in
Franzdsisch. Anteilig statistisch signifikant mehrd es in den Kantonen Freiburg (deutschsprachiger
Teil, 96.3%) und Tessin (97.2%), wahrend der Anieilden Kantonen Basel-Landschaft (82.9%),
Basel-Stadt (82.4%) und Solothurn (81.9%) statibtsgnifikant tiefer liegt.

4.4.3 Horverstehen Englisch als erste Fremdsprache

Abbildung 4.10 zeigt den Anteil GK-erreichender &lehinnen und Schiler in Hérverstehen Englisch
fur die Kantone mit Englisch als erste Fremdspradine Durchschnitt erreichen 95.4% der
Schilerinnen und Schiler aller Kantone dieser Geuge Grundkompetenzen in Horverstehen in
Englisch. Statistisch signifikant hoher liegt dertsprechende Anteil in den Kantonen Appenzell
Innerrhoden mit 98.9% und Schaffhausen mit 98.1%& i@stlichen Kantone unterscheiden sich
statistisch nicht signifikant vom durchschnittliché/ert.
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4.5 Fazit

Die Ergebnisse der UGK 2017 zeigen, dass zwischéf @hd 90% der UGK-Schiilerpopulation die
Grundkompetenzen in den meisten Kompetenzbereiégheden Schulfachern im Sprachbereich
erreichen. Dies ist allerdings nicht der Fall imseeerstehen Deutsch und Franzosisch als erste
Fremdsprache. In diesen Fachern betragt der AGteierreichender Schilerinnen und Schiler auf
der Ebene der Gesamtschweiz weniger als 80%. Afsteie ist der Anteil GK-erreichender
Schilerinnen und Schiler im Leseverstehen Frarddsils erste Fremdsprache mit nur 65.2%. Am
hdchsten liegt der Anteil GK-erreichender Schilegim und Schiler im Hoérverstehen der ersten
Fremdsprache sowie im Lesen in der Schulspracheeter Anteil variiert zwischen 88.0% und
95.4%. Den hochsten Anteil erreicht hierbei mit 495. das HoOrverstehen English als erste
Fremdsprache. Ein Vergleich der Ergebnisse zwisalemn verschiedenen Kompetenzbereichen ist
jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da die jdigen Ergebnisse vielleicht auch durch mdgliche
Unterschiede im Schwierigkeitsgrad der Tests beeisf wurden.

Bezuglich der Varianz zwischen den Kantonen gilzebericksichtigen, dass sich die Schilerschaft
in den Kantonen in vieler Hinsicht unterscheidetwiefern sich das Erreichen der Grundkompetenzen
durch die individuellen Merkmale der Schulerinnemd Bchiler beeinflussen lasst und ob diese die
unterschiedlichen GK-erreichenden Anteile in demtdaen erklaren konnen, wird im nachsten
Kapitel ndher untersucht. Ferner sei angemerkts diies Ausschlussquoten von Schilerinnen und
Schilern zwischen den Kantonen variieren (vgl. Kd@). In welchem Ausmass sich die Ergebnisse
der einzelnen Kantone &ndern wirden, wenn keinél&ghnen und Schiler ausgeschlossen worden
waren, bleibt eine offene Frage, welche empiristhaad der vorhandenen Daten nicht beantwortet
werden kann.
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5 Unterschiede im Erreichen der Grundkompetenzen nactontrolle
individueller Merkmale

& * . & ., 4 . 1 0 6

Dieses Kapitel stellt dar, wie viele Schulerinnamd uSchuler die Grundkompetenzen in den vier
untersuchten Kompetenzbereichen erreichen, wertmindwviduellen Merkmalen unterschieden wird.
Das sind Merkmale, die einerseits durch Bildungsaonte nicht beeinflussbar sind und andererseits
laut bisherigen Forschungsbefunden mit den Scleigéuihgen stark zusammenhangen (Bruhwiler &
Helmke, 2018; OECD, 2010; Konsortium PISA.ch, 20¢8rner, Erzinger & Fassler, 2019; Dumont,
Neumann, Maaz & Trautwein, 2013): Geschlecht, $etterkunft der Familie, zu Hause gesprochene
Sprache und Migrationsstatus. Nach einer getrerBgédrachtung der einzelnen Merkmale, wird deren
— for die jeweils anderen Merkmale - kontrollierteinfluss auf die Anteile erreichter
Grundkompetenzen naher untersucht. Dabei wird li@thion adjustierten Anteilen GK-erreichender
Schiulerinnen und Schiler der Frage nachgegangeievieit die Leistungsdifferenzen zwischen den
Kantonen durch die hier untersuchten individueNMarkmale erklart werden kénnen.

5.1 Erreichen der Grundkompetenzen nach individuellen Merkmalen

In den folgenderbschnitterwerden die in Kapitel 4 gezeigten GK-erreichendeni&ranteile in den
vier untersuchten Kompetenzbereichen, getrennt dachMerkmalen Geschlecht, soziale Herkunft,
zu Hause gesprochene Sprache und Migrationsshkatishtet. Zudem werden die Verteilungen dieser
Merkmale in der Stichprobe aufgezeigt.

Innerhalb eines Merkmals werden der Ubersichtlithkelber fiir einen Kompetenzbereich jeweils
nur dann Abbildungen gezeigt, wenn die Ergebnisseanderen Kompetenzbereichen &ahnliche
Tendenzen aufzeigen. Die nicht in diesem Kapitebelstellten Abbildungen sind im Anhang zu
Kapitel 5 zu finden. Zudem kénnen in den kantondtertrats (vgl. Teil Il) detaillierte Informationen
zu den einzelnen Effekten auf Kantonsebene nactgeleerden.

5.1.1 Erreichen der Grundkompetenzen nach Geschlecht

Die gesamte Stichprobe setzt sich aus 50.3% Knaber9.7% Madchen zusammen. Auf Ebene der
Kantone bewegt sich der Anteil Knaben zwischen%6uhd 54.4%.

Lesen Schulsprache nach Geschlecht

Die Schuleranteile, die in Lesen in der Schulspgadle Grundkompetenzen erreichen, werden in
Abbildung 5.1 nach Geschlecht und Kanton dargéstBBi PISA zeigte sich, dass Madchen im

11. Schuljahr HarmoS durchschnittlich besser almidien als Knaben (Konsortium PISA.ch, 2013).

Hinsichtlich des Erreichens der Grundkompetenzén g geméass den Resultaten der UGK 2017
jedoch keinen nennenswerten Geschlechteruntersdmedintersuchten Leistungsspektrum. Auf

Ebene der Gesamtschweiz erreichen zwar geringfagiy Madchen (89.6%) die Grundkompetenzen
als Knaben (86.6%), doch dieser Unterschied isernnauch statistisch signifikant — aufgrund seiner
geringen Effektstarked(= .09) praktisch zu vernachlassigen (Hattie, 266Bgriiber hinaus wurden

% vgl. Pham et al. (2019) fiir die Berechnungsweise Effektstarke Cohersh Nach Hattie (2009) werden Effekte unter
0.2 als sehr klein bzw. vernachlassigbar, zwisc€h@rund 0.4 als klein, zwischen 0.4 und 0.6 al$efhgitoss und ab 0.6
als gross eingestulft.
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auf der Ebene der einzelnen Kantone gar keinesssath signifikanten Unterschiede zwischen den
Geschlechtern ermittelt.
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Orthografie Schulsprache nach Geschlecht

Im Kompetenzbereich Orthografie in der Schulsprached die Unterschiede zwischen den
Geschlechtern gesamthaft ebenfalls klein. In densgbsprachigen Kantonen erreichen die Madchen
mit 88.2% statistisch signifikant haufiger die Gdkompetenzen als die Knaben mit 80.6%, die
Effektstarke ist jedoch kleind(=.21). Auf Ebene der Kantone sind die Geschleahterschiede
einzig in den deutschsprachigen Teilen der Kantam und Freiburg statistisch signifikant. In den
franzésischsprachigen Kantonen erreichen die Madch# 91.1% ebenfalls zu einem statistisch
signifikant héheren Anteil die Grundkompetenzen dils Knaben mit 86.5%. Die Effektstarke ist
allerdings auch hier sehr kleid € .14). Auf Kantonsebene ist der Geschlechteraokeed einzig im
franzésischsprachigen Teil des Kantons Wallisstiatih signifikant. Im Kanton Tessin unterscheiden
sich die Anteile der Madchen und Knaben, welcheGtiendkompetenzen erreichen, statistisch nicht
signifikant.

Leseverstehen erste Fremdsprache nach Geschlecht

Auch im Leseverstehen in der ersten Fremdsprachmekd kleine Effekte mit Blick auf das
Geschlecht beobachtet werden. Sowohl in den KantarieDeutsch als erste Fremdsprache als auch
in denjenigen mit Franzdsisch und Englisch alseefsemdsprache erreichen anteilig mehr Madchen
die Grundkompetenzen als die Knaben. Diese Untdehsind zwar statistisch signifikant, weisen
aber nur kleine oder sehr kleine Effektstarken (@ufte Fremdsprache Deutsch: 76.3% vs. 66.8%,
kleiner Effekt,d =.21; erste Fremdsprache Franzosisch: 71.6% %894 kleiner Effektd = .27;
erste Fremdsprache Englisch: 89.1% vs. 83.0%, ldetmer Effekt,d = .18). Auf Kantonsebene sind
die Geschlechterunterschiede in den ersten Fremctspm Deutsch und Franzésisch in rund der Halfte
der Kantone statistisch signifikant. Auf der ande&eite ist in der ersten Fremdsprache Englisch
lediglich der Geschlechterunterschied im Kantorictiistatistisch signifikant.
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Horverstehen erste Fremdsprache nach Geschlecht

Das Ausmass der Unterschiede zwischen den Gestdecféllt im Horverstehen in der ersten
Fremdsprache im Allgemeinen ahnlich aus wie in esstehen in der ersten Fremdsprache. In allen
drei Gruppen erreichen zwar statistisch signifikamteilig mehr Madchen die Grundkompetenzen als
Knaben, jedoch bei durchweg geringer Effektstagksté Fremdsprache Deutsch: 91.5% vs. 84.4%,
kleiner Effekt,d =.22; erste Fremdsprache Franzdsisch: 92.9% 4/8%@ kleiner Effektd = .27,
erste Fremdsprache Englisch: 97.3% vs. 93.6%, lidetmer Effekt,d = .18). Auf Kantonsebene sind
nur vereinzelte Unterschiede zwischen den Gescldethktatistisch signifikant.

5.1.2 Erreichen der Grundkompetenzen nach sozialer Herkuft

Abbildung 5.2 zeigt die Verteilung der Werte, diehs aufgrund der sozialen Herkunft der
Schilerinnen und Schiler ergeben, auf Ebene dean@sshweiz und der einzelnen Kantone. Zur
Berechnung der individuellen Werte der sozialenkdeft der Schilerinnen und Schiler wurden im
Rahmen der UGK 2017 Schiilerangaben zum Beruf derrElzur Elternausbildung sowie zur Anzahl
von Buchern zu Hause berucksichtigt (fur eine detee Berechnungsweise vgl. Pham et al., 2019).
Die individuellen Werte der sozialen Herkunft smdtandardisierte Werte mit einem Mittelwert von
Null und einer Standardabweichung von 1 auf dera@#schweiz-Ebene. Anhand der Saulen werden
jeweils der Mittelwert mit 95%-Konfidenzintervaltynkelgriin) sowie die mittleren 50% (mittleres
grin) bzw. 90% (hellgrin) der Werte dargestellte Qiinien stellen die in der Gesamtschweiz
gemessenen Quartile dar. Damit werden diejenigéil&innen und Schiler voneinander abgegrenzt,
welche zu den untersten 25% (unterhalb des 25%ti@larweituntersten 25% (zwischen dem 1.
Quartil und dem 2. Quartil/Median), zweitobersté&da@(zwischen dem Median und dem 75%-Quartil)
und obersten 25% (oberhalb des 75%-Quartils) detedéreichs der sozialen Herkunft auf Ebene der
Gesamtschweiz gehoréh.

%5 Der unterste 25%-Wertebereich umfasst alle Weste28% UGK-Population mit den tiefsten Werten detialen Herkunft
auf der Ebene Gesamtschweiz. Der oberste 25%-Véegiebh umfasst alle Werte der 25% UGK-Population dein
hochsten Werten der sozialen Herkunft auf der Eltgesamtschweiz. Die anderen zwei Wertebereichelezisich auf
die soziale Herkunft der restlichen (mittleren) 503GK-Population auf der Ebene Gesamtschweiz: Degitanterste
Wertebereich umfasst alle Werte der 25% Schileminaed Schiller mit niedrigeren Werten und der zweitste
Wertebereich umfasst alle Werte der 25% UGK-Pojaudanit hdheren Werten der sozialen Herkuntft.
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Es zeigen sich Unterschiede zwischen den Kantoréndér mittleren Auspragung und bei der
Verteilung der sozialen Herkunft der Schiilerinnerd Bchiler. Den hoéchsten Mittelwert bei der
sozialen Herkunft weist der Kanton Genf auf (M 23), den niedrigsten Mittelwert der Kanton Uri

(M =-0.45). Der Anteil der Schulerinnen und Schipeo Kanton, die zu den untersten 25% der
sozialen Herkunft gehdren (gemessen am gesamtsmmgehen Wertebereich), variiert zwischen
17.7% (Tessin) und 40.2% (Uri). Der Anteil von Siehiinnen und Schilern pro Kanton, die zu den
obersten 25% des an der Gesamtschweiz gemessenezb¥Yeichs der sozialen Herkunft gehoren,
variiert zwischen 8.4% (Uri) und 34.5% (Genf).

Lesen Schulsprache nach sozialer Herkunft

Analog zu den bisherigen Forschungsbefunden beglZdisammenhangs zwischen sozialer Herkunft
und Schilerleistung in Lesen in der SchulsprachEQD, 2010) ergeben sich auch bei der UGK
auffallige Unterschiede. Auf Ebene der Gesamtschvesieichen im untersten 25%-Wertebereich
(erster Wertebereich) der sozialen Herkunft 78.9%r dSchilerinnen und Schiler die
Grundkompetenzen, wahrend im zweituntersten (86.&%gitobersten (90.7%) und obersten 25%-
Wertebereich (96.0%) jeweils anteilig mehr Schilleen und Schiler die Grundkompetenzen
erreichen. Die GK-erreichenden Schuileranteile in deer Wertebereichen der sozialen Herkunft
unterscheiden sich statistisch signifikant vonetlgan Am deutlichsten fallt der Leistungsunterschied
zwischen dem ersten und dem vierten Wertebereictsagalen Herkunft bei mittlerer Effektstéarke
aus (1= .53, statistisch signifikant in den meisten Karen). Bei den Unterschieden zwischen dem
ersten und dritten Wertebereich der sozialen Hdtlkah= .33, statistisch signifikant in rund einem
Drittel der Kantone), zwischen dem zweiten undteierd = .33, statistisch signifikant in rund einem
Drittel der Kantone), zwischen dem ersten und zaweit = .21, auf Ebene der Kantone nur im
Kanton Zirich statistisch signifikant) und zwischdem dritten und dem vierten Wertebereich
(d = .21, auf Ebene der Kantone statistisch nicht sikmifi) ist die Effektstarke jeweils klein. Die
Effektstarke beim Unterschied zwischen dem zweitad dem dritten Wertebereich der sozialen
Herkunft fallt sehr klein (praktisch vernachlassigbaus ¢ = .13, auf Ebene der Kantone statistisch
nicht signifikant).
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Orthografie Schulsprache nach sozialer Herkunft

Im Kompetenzbereich Orthografie in der Schulspranigt sich der Zusammenhang zwischen dem
GK-erreichenden Schileranteil und der sozialen ugtkin den deutschen und franzésischen
Sprachregionen ahnlich wie im Lesen in der Schalgpe.

In den Kantonen mit Deutsch als Schulsprache éreeic75.5% der Schilerinnen und Schiler im
untersten 25%-Wertebereich der sozialen Herkudt@iundkompetenzen. Im zweiten, dritten und
vierten Wertebereich der sozialen Herkunft sin@®2%, 88.3% und 93.6%. Wie beim Lesen in der
Schulsprache unterscheiden sich die GK-erreiche&dérileranteile in Orthografie Schulsprache in
allen vier Wertebereichen der sozialen Herkunftigtach signifikant voneinander. Die Effektstarke
des Unterschieds zwischen dem ersten und viertenteWézeich fallt mittelstark ausd & .51,
statistisch signifikant in rund der Héalfte der Kame). Die Effektstarken bei den Unterschieden
zwischen dem ersten und dritten Wertebereith (31, auf Ebene der Kantone nur in den Kantonen
Luzern und Zirich statistisch signifikant), zwisohgem zweiten und vierten Wertebereidh=(.34,
statistisch signifikant in rund einem Viertel deai€one) und zwischen dem dritten und dem vierten
Wertebereichd = .20, auf Ebene der Kantone statistisch nicht sikaiff) sind klein. Sehr klein sind
die Effektstarken der Unterschiede zwischen denemermsnd dem zweiten Wertebereich<.17, auf
Ebene der Kantone nur im Kanton Zirich statistisigmifikant) und zwischen dem zweiten und dem
dritten Wertebereichd(= .14, auf Ebene der Kantone statistisch nicht sikauift).

In den Kantonen mit Franzdsisch als Schulspragyt der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und
Schiler im ersten Wertebereich der sozialen Hetkioeif 81.9%, wahrend die Anteile im zweiten,
dritten und vierten Wertebereich 86.7%, 89.8% untl8% betragen. Die GK-erreichenden
Schileranteile des ersten und vierten Wertebereistegscheiden sich statistisch signifikant miteein
mittleren Effektstarke d = .41, in vier Kantonen statistisch signifikant). Efsls statistisch
signifikant, jedoch mit einer kleinen Effektstarland die Unterschiede zwischen dem ersten und
dritten Wertebereichd(= .23, auf Ebene der Kantone nur im franzdsischspgachteil des Kantons
Freiburg statistisch signifikant) und zwischen deweiten und dem vierten Wertebereich=.28,
statistisch signifikant in den Kantonen Neuenbund Waadt). Wahrend die Differenz zwischen dem
dritten und vierten Wertebereich im Durchschnitttistisch signifikant ist (allerdings nit= .19 sehr
kleiner Effekt, auf Ebene der Kantone statistisathinsignifikant), sind die Unterschiede zwischen
dem ersten und dem zweiten sowie zwischen dem emweitd dem dritten Wertebereich weder im
Durchschnitt noch auf Ebene der Kantone statisssgphifikant.

Im Kanton Tessin sind die Unterschiede im Erreiclken Grundkompetenzen zwischen den vier
Wertebereichen der sozialen Herkunft statistischtrgignifikant.

Leseverstehen erste Fremdsprache nach sozialer Hefk

Im Kompetenzbereich Leseverstehen in der erstemdsprache gehen die Effekte der sozialen
Herkunft in dieselbe Richtung wie in den zwei olbeischriebenen Kompetenzbereichen.
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Die Abbildungen 5.3a bis c zeigen die Anteile GKegrhender Schilerinnen und Schuler in
Leseverstehen erste Fremdsprache der vier Schilgrgm gemass der vier Unterteilungen nach
sozialer Herkunft. In den Kantonen mit Deutsch @iste Fremdsprache erreichen nur 58.1% der
Schiulerinnen und Schiiler des ersten Wertebereieh&indkompetenzen, wahrend es im zweiten,
dritten und vierten Wertebereich 66.2%, 72.4% u6®® sind. In den Kantonen mit Franzgsisch als
erste Fremdsprache betragen die GK-erreichendeilleéahteile der vier Schilergruppen 52.7%,
60.2%, 68.1% und 79.7%, in den Kantonen mit Engliats erste Fremdsprache sind es 78.9%,
84.3%, 88.3% und 94.1%. Fur alle Gruppen mit Bleak die erste Fremdsprache sind folgende
Unterschiede in den GK-erreichenden Schiileranteieischen Schilerinnen und Schiilern der vier
Unterteilungen nach Wertebereichen der soziale ki statistisch signifikant:

zwischen dem ersten und dem vierten Wertebereigutéah: grosser Effekt = .62, in allen
Kantonen statistisch signifikant; Franzosisch: lmigr Effekt,d =.59, in 5 von 7 Kantonen
statistisch signifikant; Englisch: mittlerer Effeld = .45, in der Halfte der Kantone statistisch
signifikant);

zwischen dem ersten und dem dritten Wertebereiautdah: kleiner Effektd = .30, in den
franzésischsprachigen Teilen der Kantone Freiburd Wallis ebenfalls statistisch signifikant;
Franzosisch: kleiner Effekt = .32, in drei Kantonen ebenfalls statistisch sigaifik Englisch:
kleiner Effekt,d = .26, ebenfalls statistisch signifikant in den Kamoh.uzern und Zirich);

zwischen dem zweiten und dem vierten Werteberdguisch: mittlerer Effekil = .45, in 5 von
7 Kantonen ebenfalls statistisch signifikant; Fiaigch: mittlerer Effektd = .44, in rund der
Hélfte der Kantone ebenfalls statistisch signifikdinglisch: kleiner Effektd = .32, auf Ebene
der Kantone nur in den Kantonen Thurgau und Zistalistisch signifikant);

zwischen dem dritten und dem vierten Wertebereidbu(sch: kleiner Effektd = .31, nur im
Kanton Waadt ebenfalls statistisch signifikant; fzé@sisch: mittlerer Effektd = .44, nur im
deutschsprachigen Teil des Kantons Bern statissggtifikant; Englisch: kleiner Effekt = .32,
einzig im Kanton Nidwalden statistisch signifikant)

Die Differenz zwischen dem ersten und dem zweiteart&bereich ist mit Blick auf die erste

Fremdsprache in keiner der drei Gruppen (erste #sprache: Deutsch, Franzoésisch, Englisch),
weder im Durchschnitt noch auf Kantonsebene, sitdls signifikant, dies gilt auch fur den

Unterschied zwischen dem zweiten und dem drittenrt&ereich (Ausnahme: ein statistisch
signifikanter Unterschied ergibt sich im Kanton&burn).

Horverstehen erste Fremdsprache nach sozialer Herku

Im Horverstehen in der ersten Fremdsprache sind Effekte der sozialen Herkunft weniger
ausgepragt als in den drei oben dargestellten Kenpkereichen, dies gilt insbesondere fiur die erste
Fremdsprache Englisch, bei der die Schilerinnen Sakiler in allen vier Wertebereichen der
sozialen Herkunft zu sehr hohen Anteilen die Gramdzetenzen erreichen.

Aufsteigend nach Wertebereich der sozialen Herkemétichen in den Kantonen mit Deutsch als erste
Fremdsprache 82.9%, 85.2%, 88.3% und 93.6% der&atvien und Schiler die Grundkompetenzen.
In den Kantonen mit Franzosisch als erste Fremdbepraind es 84.1%, 86.8%, 89.3% und 94.0%, in
den Kantonen mit Englisch als erste Fremdsprach&/®394.8%, 96.0% und 98.1%. In diesen drei
Gruppen sind nur folgende zwei Unterschiede beeligbK-erreichender Schileranteile zwischen
Schiulerinnen und Schiilern der vier Wertebereichearalen Herkunft statistisch signifikant:

zwischen dem ersten und dem vierten Wertebereiet@ah: kleiner Effektd = .33, in rund der
Hélfte der Kantone ebenfalls statistisch signifikdfranzdsisch: kleiner Effekt = .32, in den
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Kantonen Basel-Landschaft und Basel-Stadt eben&#iistisch signifikant; Englisch: kleiner
Effekt, d = .24, auf Ebene der Kantone nur im Kanton Zirichisttath signifikant);

zwischen dem zweiten und dem vierten Werteberd&euisch: kleiner Effekid = .27, auf Ebene
der Kantone nicht statistisch signifikant; Frangoki kleiner Effekt,d = .24, nur im Kanton
Solothurn ebenfalls statistisch signifikant; Engjtissehr kleiner Effektd = .18, auf Ebene der
Kantone nicht statistisch signifikant).
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5.1.3 Erreichen der Grundkompetenzen nach zu Hause gespcbener Sprache

Die Verteilung der zu Hause gesprochenen Sprésthia Abbildung 5.5 dargestellt. In der gesamten
Stichprobe geben 52.4% der Schilerinnen und Schillezu Hause ausschliesslich die Schulsprache
zu sprechen, 34.8% der Schilerinnen und Schilexckpn die Schulsprache und (eine) andere
Sprache(n). Die restlichen 12.8% sprechen zu Haice die Schulsprache, sondern ausschliesslich
(eine) andere Sprache(n) (anderssprachige Schigerinnd Schiler). Die Verteilung dieser drei
Schilergruppen unterscheidet sich zwischen dendfent deutlich. So schwankt der Anteil der
Schiulerinnen und Schiler, die zu Hause aussclidibsdle Schulsprache sprechen, zwischen 31.4%
(Genf) und 86.4% (Appenzell Innerrhoden). Bei demiBerinnen und Schilern, die zu Hause die
Schulsprache und (eine) andere Sprache(n) sprebemdgt die Spannweite von 7.8% (Appenzell
177 $DD < $ ,6 $ L,

Innerrhoden) bis 52.9% (Genf), wahrend zwische®&&(Appenzell Innerrhoden) und 21.8% (Basel-
Stadt) zu Hause ausschliesslich (eine) andere Isg(r@csprechen.
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Lesen Schulsprache nach zu Hause gesprochener Speac
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Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen und Schillekesen Schulsprache wird getrennt nach der
zu Hause gesprochenen Sprache in Abbildung 5.6 edwmlf. Folgt man bisherigen
Forschungsergebnissen, so erreichen diejenigen lSeimien und Schiler, die zu Hause
ausschliesslich die Schulsprache sprechen, hohemap#tenzen in Lesen als anderssprachige
Schiilerinnen und Schiiler (OECD, 2010). Auch dieeBngsse der UGK 2017 zeigen im untersuchten
Leistungsspektrum ahnliche Befunde. Anteilig etieit mehr Schilerinnen und Schiler, die zu Hause
die Schulsprache sprechen, die Grundkompetenzemdésssprachige Schilerinnen und Schiler. Auf
Ebene der Gesamtschweiz erreichen Schilerinneisahdler, die angeben, zu Hause ausschliesslich
die Schulsprache zu sprechen, mit einem Anteil 9@B3% statistisch signifikant haufiger die
Grundkompetenzen als diejenigen, die zu Hause dlul§prache und (eine) andere Sprache(n)
sprechen (86.0%, kleiner Effekt =.20, auf Kantonsebene nur in funf Kantonen statistis
signifikant), und als anderssprachige Schilerinmash Schiler (76.7%, mittlerer Effeld,= .44, auf
Kantonsebene in rund der Haélfte der Kantone ebenfhtistisch signifikant). Der Unterschied
zwischen der zweit- und der drittgenannten Grumteschweizweit statistisch signifikant (kleiner
Effekt, d = .24), auf Kantonsebene jedoch nur in zwei Kantonatissisch signifikant.

Orthografie Schulsprache nach zu Hause gesprocheBg@rache

Die Effekte der zu Hause gesprochenen Sprache geh@rthografie in der Schulsprache in dieselbe
Richtung wie in Lesen Schulsprache, sie sind jedotlwécher ausgepragt.

In den Kantonen mit Deutsch als Schulsprache démeicSchilerinnen und Schiler, die zu Hause
ausschliesslich die Schulsprache sprechen, mitrefateil von 87.5% statistisch signifikant haufiger
die Grundkompetenzen als diejenigen, die zu HaieseSdhulsprache und (eine) andere Sprache(n)
sprechen (82.6%, sehr kleiner Effaitts .14, auf Ebene der Kantone nicht statistisch sikgift), und

als anderssprachige Schulerinnen und Schuler (7%Rdner Effekt,d = .32, auf Ebene der Kantone
in zwei Kantonen statistisch signifikant). Der Ustehied zwischen der zweiten und der dritten
Gruppe ist nur im Durchschnitt statistisch sigrafik mit einer sehr kleinen Effektstarleg= .18), in

den einzelnen Kantonen ist er nicht statistischifiignt.

Bei den Kantonen mit Franzdsisch als Schulspracteichen 91.6% der Schilerinnen und Schiler,
welche zu Hause ausschliesslich in der Schulsprd@dmmunizieren, die Grundkompetenzen.
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Demgegenuber erreichen anteilig statistisch siggnifi weniger Schilerinnen und Schuler, welche zu
Hause die Schulsprache und (eine) andere Spracke(@then, die Grundkompetenzen (der Anteil
betragt 87.2%, was md = .14 einem sehr kleinen Effekt entspricht und auf Eleene der Kantone
statistisch nicht signifikant ausfallt). Bei dendamssprachigen Schilerinnen und Schilern betragt de
Anteil 85.1% (kleiner Effekt,d =.20, auf kantonaler Ebene statistisch nicht sigaiftx. Der
Unterschied zwischen der zweiten und der drittemp@e ist weder im Durchschnitt noch auf
Kantonsebene statistisch signifikant.

Im Kanton Tessin liegt der Anteil GK-erreichendezh8lerinnen und Schiiler bei 82.3%, wenn zu
Hause ausschliesslich die Schulsprache gesprocinénbei 78.4%, wenn zu Hause die Schulsprache
und (eine) andere Sprache(n) gesprochen werdenbeing4.0% bei anderssprachigen Schilerinnen
und Schilern. Die Unterschiede zwischen diesen @reippen sind statistisch nicht signifikant
(zwischen der ersten und zweiten sowie zwischeredeiten und dritten Gruppek: < .20, praktisch
vernachlassigbar; zwischen der ersten und dritreipe:d = .20, kleiner Effekt).

Leseverstehen erste Fremdsprache nach zu Hausergebener Sprache

Auch im Leseverstehen in der ersten Fremdsprachengdie Effekte der zu Hause gesprochenen
Sprache in dieselbe Richtung wie in Leseverstemeh@rthografie Schulsprache; die Effektstarken
fallen sehr klein aus und sind auf Kantonsebertesssah nicht signifikant.

In den Kantonen mit Deutsch als erste Fremdspraoteéchen 75.7% der Schilerinnen und Schiler,
die zu Hause ausschliesslich die Schulsprache tsgmedie Grundkompetenzen in Leseverstehen
Deutsch. Das ist statistisch signifikant hoher dés Anteil GK-erreichender Schuilerinnen und
Schiler, die zu Hause die Schulsprache und (eine€lera Sprache(n) sprechen (68.6%). Der
Unterschied ist jedoch sehr klein mit der Effekistédd = .16 (auf Kantonsebene statistisch nicht
signifikant). Ebenfalls ist der Anteil GK-erreictagr Schilerinnen und Schiler der erstgenannten
Gruppe hoher als bei den anderssprachigen Schigerimnd Schulern (68.3%, sehr kleiner Effekt mit
d =.16, weder im Durchschnitt noch auf Kantonsebendéisitzh signifikant). Der Unterschied
zwischen der zweiten und der dritten Gruppe istewedch Durchschnitt noch auf Kantonsebene
statistisch signifikant.

In den Kantonen mit Franzésisch als erste Fremdbprarreichen 66.9% derjenigen Schilerinnen
und Schiler die Grundkompetenz, welche zu Hausgchlissslich die Schulsprache sprechen. Dieser
Anteil betragt 65.1% bei Schilerinnen und Schildia,zu Hause die Schulsprache und (eine) andere
Sprache(n) sprechen, und 57.1% bei den andersgpeacBchilerinnen und Schilern. Im Gegensatz
zu Deutsch als erste Fremdsprache unterscheiderigicdie erste und die zweite Gruppe statistisch
nicht signifikant. Schilerinnen und Schiler dettdn Gruppe erreichen anteilig statistisch sigaifik
seltener die Grundkompetenzen als diejenigen deereiGruppe (kleiner Effekd = .20), aber nicht
weniger haufig als diejenigen der zweiten Gruppef Kantonsebene sind keine dieser Unterschiede
statistisch signifikant.

Ahnliche Ergebnisse resultieren bei den KantonenHEnglisch als erste Fremdsprache. 87.6% der
Schilerinnen und Schiler der ersten Gruppe, 85&%weiten Gruppe und 80.4% der dritten Gruppe
erreichen die Grundkompetenzen. Hier unterschesddgnlediglich die erste und die dritte Gruppe im
Durchschnitt (kleiner Effekt mitd = .20). Alle anderen Differenzen sind im schweiiteme
Durchschnitt und auf kantonaler Ebene statistischtsignifikant.

Horverstehen erste Fremdsprache nach zu Hause gespener Sprache

Im Unterschied zu den oben dargestellten Kompetreithen besteht im Horverstehen in der ersten
Fremdsprache kein statistisch signifikanter Zusanmmaag zwischen der zu Hause gesprochenen
Sprache und dem Anteil GK-erreichender Schulerirureh Schiiler, sowohl im Durchschnitt als auch
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auf der kantonalen Ebene. Der GK-erreichende Sednitiel liegt in den Kantonen mit Deutsch als
erste Fremdsprache im Durchschnitt bei 89.4%, wanrHause ausschliesslich die Schulsprache
gesprochen wird, und bei 86.9% bei den beiden andéruppen. Bei den Kantonen mit Franzdsisch
als erste Fremdsprache liegt der durchschnittlishieil bei 89.5% (ausschliesslich Schulsprache zu
Hause), 88.1% (Schulsprache und (eine) andere I8(rdczu Hause) und 85.3% (ausschliesslich
(eine) andere Sprache(n) zu Hause). Bei den Kantanie Englisch als erste Fremdsprache sind es
95.9% bei der ersten Gruppe, 95.3% bei der zweRamppe und 93.9% bei den anderssprachigen
Schilerinnen und Schiilern.
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5.1.4 Erreichen der Grundkompetenzen nach Migrationsstats

In der UGK 2017 wird ein Schiiler/eine Schiilerin alsie Migrationshintergrund (bzw. heimisch)

betrachtet, wenn mindestens ein Elternteil in dgm®iz geboren ist. Wenn sowohl der Schuler/die
Schiilerin als auch beide Elternteile nicht in deim&eiz geboren sind, gehdrt er/sie zur Schilergrupp
mit Migrationshintergrund der ersten Generation.nWeler Schuler/die Schulerin in der Schweiz
geboren wurde, nicht aber die beiden Elternteileehdgt er/sie zur Schilergruppe mit

Migrationshintergrund der zweiten Generation.

Die Anteile der Schilerinnen und Schiler ohne Migreshintergrund sowie der Schilerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund der ersten undeiten Generation sind in Abbildung 5.8
dargestellt. Auf Ebene der Gesamtschweiz weise@%7der Schulerinnen und Schiler keinen
Migrationshintergrund auf. Die Anteile der Schimeen und Schiler mit Migrationshintergrund
betragen bei der zweiten Generation 21.0% und beietdsten Generation 11.8%. Diese Anteile
variieren zwischen den einzelnen Kantonen deutlidr. Anteil an Schilerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund der ersten Generation bewagt zwischen 4.3% (Appenzell Innerrhoden) und
22.0% (Genf), wahrend die Spannweite des Migrakiomergrundes der zweiten Generation 5.2%

(Appenzell Innerrhoden) bis 34.1% (Genf) betragt.
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Wenn der Anteil GK-erreichender Schilerinnen untiiSer getrennt nach den drei Gruppen (ohne
Migrationshintergrund, mit Migrationshintergrundrdsveiten Generation, mit Migrationshintergrund
der ersten Generation) betrachtet wird, zeigt sichAhnliches Bild wie beim Merkmal der zu Hause
gesprochenen Sprache: Der Zusammenhang zwischenMigrationsstatus und dem Anteil GK-
erreichender Schilerinnen und Schiler ist am g&irkisn Lesen in der Schulsprache und schwécher
in anderen Kompetenzbereichen.
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Lesen Schulsprache nach Migrationsstatus

Gemass bisherigen Befunden schneiden SchilerinndnSghiler ohne Migrationshintergrund im
Lesen in der Schulsprache besser ab als Schularumg Schiler mit Migrationshintergrund (OECD,
2010). Die Ergebnisse der UGK 2017 stehen im Einkldamit, anteilig erreichen mehr Jugendliche
ohne Migrationshintergrund die Grundkompetenzendén Gesamtschweiz ist dies bei 91.7% der
Schulerinnen und Schiler ohne MigrationshintergrdedFall. Statistisch signifikant tiefer sind dies
Anteile bei Schilerinnen und Schilern mit Migrasibimtergrund der zweiten und ersten Generation
mit 81.9% bzw. 78.7%. Die Effektstarken sind hieraleer klein @ = .29 bzw.d = .37). In jeweils
rund einem Drittel der Kantone sind diese Untemstddi ebenfalls statistisch signifikant. Kein
statistisch signifikanter Unterschied wurde hingegavischen Schilerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund der zweiten und der erstemegation festgestellt, sowohl auf der Ebene der
Gesamtschweiz als auch auf der Kantonsebene.

Orthografie Schulsprache nach Migrationsstatus

Die Abbildungen 5.9a bis c zeigen den Anteil GKeezhender Schuilerinnen und Schiler in
Orthographie in der Schulsprache getrennt nach a@dmusstatus, nach Kanton und nach
Schulsprache.

In den Kantonen mit Deutsch als Schulsprache émeiamit einem Anteil von 86.9% statistisch
signifikant mehr Schilerinnen und Schiler ohne Blignshintergrund die Grundkompetenzen als
solche mit Migrationshintergrund der zweiten Getiera(79.3%,d = .20) und auch im Vergleich mit
Schulerinnen und Schilern mit einem Migrationshigmend der ersten Generation (76.544; .27).

Auf Kantonsebene erreichen einzig in den Kantoneaulinden und Zirich anteilig (statistisch
signifikant) mehr Schilerinnen und Schuiler ohne rstignshintergrund die Grundkompetenzen als
solche mit einem Migrationshintergrund der ersteam&ation, alle anderen Unterschiede sind auf
Kantonsebene statistisch nicht signifikant.

In den Kantonen mit Franzosisch als Schulsprachel glie Unterschiede hinsichtlich des
Migrationsstatus &ahnlich. Mit einem Anteil von 9%%7erreichen statistisch signifikant mehr
Schilerinnen und Schuler ohne Migrationshintergrdied Grundkompetenzen als solche mit einem
Migrationshintergrund der zweiten Generation (86.8%hr kleiner Effektd =.16) sowie auch im
Vergleich mit Schulerinnen und Schilern mit einengrdtionshintergrund der ersten Generation
(81.0%, kleiner Effektd = .32). Der Anteil GK-erreichender Schilerinnen undhiBer unterscheidet
sich zwischen den Gruppen mit Migrationshintergruhel zweiten und der ersten Generation
hingegen statistisch nicht signifikant. Auf Kantebene sind etwa in der Halfte der Kantone
statistisch  signifikante  Unterschiede zwischen de®chilerinnen und Schilern ohne
Migrationshintergrund und solchen mit Migrationdbiigrund der ersten Generation zu finden, alle
anderen Gruppenunterschiede in den einzelnen Kamtsind statistisch nicht signifikant.

Im Kanton Tessin erreichen 81.4% der Schilerinned 8chiler ohne Migrationshintergrund die
Grundkompetenzen, bei denjenigen mit Migrationgnontund der zweiten Generation liegt der Anteil
bei 79.3% und bei denjenigen der ersten Generatd’3.9%. Die Unterschiede zwischen den drei
Gruppen sind statistisch nicht signifikant.
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Leseverstehen erste Fremdsprache nach Migrationgssta

Im Leseverstehen in der ersten Fremdsprache eereiglh den Kantonen mit Deutsch als erste
Fremdsprache anteilig statistisch signifikant ~melfchilerinnen und Schiler ohne
Migrationshintergrund die Grundkompetenzen (77.18% solche mit Migrationshintergrund der
zweiten Generation (65.8% = .25) oder auch als solche mit Migrationshintergrudet ersten

Generation (59.8%d = .38). Auf Kantonsebene ist der Unterschied zwiscluem erst- und

zweitgenannten Gruppe einzig im franzdsischsprachigeil des Kantons Wallis statistisch
signifikant, zwischen der erst- und der letztgetn@mrGruppe gilt dies fur die Kantone Genf und
Wallis (franzésischsprachiger Teil). Die entsprexten Anteile der zweiten und der dritten Gruppe
unterscheiden sich weder im Durchschnitt noch arft&knsebene statistisch signifikant voneinander.

Ahnlich ist der Effekt bei den Kantonen mit Frangzoh als erste Fremdsprache: 67.7% der
Schilerinnen und Schiler ohne Migrationshintergruredreichen im  Durchschnitt  die
Grundkompetenzen, dies sind anteilig statistisghikant mehr Schilerinnen und Schiler als in der
Gruppe mit Migrationshintergrund der zweiten Getiera (58.8%, d = .19, auf Kantonsebene
statistisch nicht signifikant) und als in der Grapmit Migrationshintergrund der ersten Generation
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(56.9%, d = .22, auf Kantonsebene statistisch nicht signifikalile entsprechenden Anteile der
zweiten und der dritten Gruppe unterscheiden siedew im Durchschnitt noch auf Kantonsebene
statistisch signifikant.

In den Kantonen mit Englisch als erste Fremdsprathaer Anteil GK-erreichender Schulerinnen und
Schiler bei denjenigen ohne Migrationshintergrunid 87.6% anteilig signifikant héher als bei
Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrutest ersten Generation (79.3%, kleiner Effekt,
d = .23, auf Kantonsebene einzig im Kanton Zirich diatie signifikant). Hingegen unterscheiden
sich die Anteile bei den Schulerinnen und SchifeitnMigrationshintergrund der zweiten Generation
mit 58.8% aus Sicht der statistischen Signifikarchinvon denjenigen der anderen beiden Gruppen,
weder im schweizerischen Durchschnitt noch auf Kasgbene.

Horverstehen erste Fremdsprache nach Migrationssisit

Im Horverstehen in der ersten Fremdsprache singdaadiere Zusammenhénge zwischen dem Anteil
GK-erreichender Schulerinnen und Schuler und dergrdMionsstatus zu finden als in den drei
anderen Kompetenzbereichen.

In den Kantonen mit Deutsch als erste Fremdspratier Anteil GK-erreichender Schilerinnen und
Schiler in der Gruppe ohne Migrationshintergrund 90i.3% statistisch signifikant hoher als in der
Gruppe mit Migrationshintergrund der ersten Genmnana(82.6%, kleiner Effekt mid = .23). Auf
Kantonsebene ist dieser Unterschied jedoch statistiicht signifikant. Der entsprechende Anteil der
Gruppe mit Migrationshintergrund der zweiten Geheraunterscheidet sich mit 86.0% statistisch
nicht signifikant von den anderen beiden Gruppesd@v im Durchschnitt noch auf Kantonsebene).

In den Kantonen mit Franzosisch als erste Fremdbpraerreichen durchschnittlich 89.6% der
Schiulerinnen und Schiler ohne Migrationshintergrdiel Grundkompetenzen, bei denjenigen mit
Migrationshintergrund der 2zweiten Generation sind 86.8% und bei denjenigen mit
Migrationshintergrund der ersten Generation 83.8%der im Durchschnitt noch auf Kantonsebene
sind die Unterschiede zwischen den drei Gruppdistsah signifikant.

Ahnlich wie bei den Kantonen mit Deutsch als eftemdsprache erreichen in den Kantonen mit
Englisch als erste Fremdsprache anteilig statistisgnifikant mehr Schulerinnen und Schiler ohne
Migrationshintergrund die Grundkompetenzen (95.9%igs im Vergleich mit Schilerinnen und
Schilern mit Migrationshintergrund der ersten Gatien (91.7%, sehr kleiner Effekt ndt= .18, auf
Kantonsebene statistisch nicht signifikant). Bemigtes Anteils GK-erreichender Schuilerinnen und
Schiler ist kein statistisch signifikanter Unteischzwischen denjenigen mit Migrationshintergrund
der zweiten Generation (95.7%) und den SchuilerinmehSchilern in den anderen beiden Gruppen
bestatigt (weder im Durchschnitt noch auf Kantoese).

5.1.5 Erreichen der Grundkompetenzen nach Migrationsstats und zu Hause gesprochener
Sprache

Schilerinnen und Schiler mit und ohne Migrationghgrund unterscheiden sich in mancher
Hinsicht. Ein wichtiger Unterschied ist, dass es$ denjenigen ohne Migrationshintergrund — im

Vergleich zu solchen mit Migrationshintergrund dereiten und ersten Generation (diese werden in
diesem Abschnitt zu einer Gruppe zusammengefasateilig mehr Schilerinnen und Schiler gibt,

die zu Hause die Schulsprache sprechen.

Es zeigt sich, dass die Schilergruppe ohne Migrsiimtergrund, die zu Hause aber die Schulsprache
nicht spricht (z. B. Tessiner in der Deutschschyyégiglich 3.1% der UGK-Population ausmacht. In
nur vier Kantonen ist die Anzahl der getestetenifemnen und Schiler dieser Gruppe grosser als
30. Ebenfalls klein ist der Anteil Schilerinnen uBchiler mit Migrationshintergrund, die zu Hause

110



@ @

nur die Schulsprache sprechen. Dieser betragt 5d2% Schilerschaft, mehr als 30 getestete
Schilerinnen und Schiiler dieser Gruppe fandenisitB Kantonen.

Abbildung 5.10 stellt getrennt fur Schilerinnen @ehiler mit und ohne Migrationshintergrund dar,
wie gross der Anteil derjenigen ist, welche zu Hadi® Schulsprache als erste, weitere oder aber die
ausschliesslich (eine) andere Sprache(n) spreé¢hdrEbene der Gesamtschweiz verteilen sich diese
sechs Gruppen folgendermassen:

Kein Migrationshintergrund — nur Schulsprache zws¢a 47.3%,

Kein Migrationshintergrund — Schulsprache und aa@&prache(n) zu Hause: 16.9%,
Kein Migrationshintergrund — ausschliesslich andgpeache(n) zu Hause: 3.1%,

Mit Migrationshintergrund — nur Schulsprache zu stb.2%,

Mit Migrationshintergrund — Schulsprache und and&gpeache(n) zu Hause: 17.9%,

Mit Migrationshintergrund — ausschliesslich andspeache(n) zu Hause: 9.7%.
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Wird beriicksichtigt, dass die zu Hause gesproclEgmache mit der GK-Erreichung zusammenhangt
(vgl. Abschnitt 5.1.3), so stellt sich die Fragb, der Zusammenhang zwischen Migrationsstatus und
der GK-Erreichung in den Schulsprachen durch dstgenannten Zusammenhang erklart werden
kann. Gerade in der Schweiz, in der sich die Aatdiér zu Hause gesprochenen Sprache(n) in der
Schilerschaft je nach Kanton und Sprachregion schexdlich darstellen (vgl. Konsortium PISA.ch,
2018), ist dieser Aspekt nicht zu vernachlassigerdiesem Abschnitt werden daher die Merkmale
Migrationsstatus und zu Hause gesprochene Spramheigsam in Beziehung zur GK-Erreichung in
den verschiedenen Testdomains betrachtet.

Abbildung 5.11 stellt fir die sechs oben aufgeféinrtGruppen die Anteile GK-erreichender
Schilerinnen und Schuler in allen Kompetenzbereictze.
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In allen Kompetenzbereichen unterscheiden sichidiitich des GK-erreichenden Schileranteils die
Gruppen ohne Migrationshintergrund, die zu Hauseveder ausschliesslich oder neben anderen
Sprachen auch die Schulsprache sprechen, stdtistigztht signifikant voneinander. In allen
Kompetenzbereichen gehotren die Anteile GK-erreideerSchilerinnen und Schiler dieser zwei
Gruppen zu den hochsten drei. Der Unterschied hersadiesen beiden Gruppen und anderen
Gruppen hinsichtlich des GK-erreichenden Schilefentist jedoch nicht immer statistisch
signifikant. In Orthografie (Italienisch als Schulache) sowie in Horverstehen erste Fremdsprache
(Deutsch, Franzosisch und Englisch) sind keinassiath signifikanten Unterschiede zwischen den
sechs Schilergruppen feststellbar.

Auf der anderen Seite sind die Anteile GK-erreictenSchilerinnen und Schuler der zwei Gruppen
mit Migrationshintergrund, die zu Hause nicht bnicht nur die Schulsprache sprechen, in fast allen
Kompetenzbereichen am tiefsten angesiedelt. DeerSeitied zwischen diesen zwei Schilergruppen
erweist sich als praktisch vernachlassigbar (Colaeis$ durchgehend kleiner als 0.2, nur in Lesen
Schulsprache ist dieser Unterschied statistisatifgignt).

Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergraaéthnen sich allerdings nicht immer durch eine
tiefere Quote beim Erreichen der Grundkompetenzen m diesem Zusammenhang unterscheidet
sich die Schilergruppe mit Migrationshintergrunde @u Hause nur die Schulsprache spricht
(dunkelgriner Balken), in allen Kompetenzbereichstatistisch nicht signifikant von den

Schilergruppen ohne Migrationshintergrund. Diesehest: Wird einzig die Schulsprache zu Hause
gesprochen, so stellt der Migrationsstatus keinikBiaktor hinsichtlich der Erreichung der

Grundkompetenzen in den getesteten Kompetenzbereidar. In Lesen Schulsprache, Orthografie
mit Deutsch als Schulsprache und LeseverstehenisEhghls erste Fremdsprache ist der GK-
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erreichende Schileranteil in dieser Gruppe sogherhéls der Anteil der heimischen Schiilergruppe,
die zu Hause die Schulsprache nicht sprechendibs: statistisch nicht signifikant uddk .20).

Wenn jedoch die Schulsprache nicht die einzige @rast, die zu Hause gesprochen wird, so ist der
Unterschied zwischen Schilerinnen und Schilernumit ohne Migrationshintergrund bei gleichem
Sprachhintergrund oft nicht mehr vernachlassigBarist, mit Blick auf Schilerinnen und Schdler, die
zu Hause die Schulsprache und (eine) andere Sgradmechen, der GK-erreichende Schileranteil
bei Schilerinnen und Schilern ohne Migrationshimterd in Lesen Schulsprachd & .29),
Orthografie Deutsch und Franzosisch als Schulsprégth .22 und .18) sowie in Leseverstehen erste
Fremdsprached(von .20 bis .32) statistisch signifikant héher lags Schilerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund.

Bei den anderssprachigen Schilerinnen und Schileterscheiden sich die GK-erreichenden
Schileranteile der Gruppen mit und ohne Migratiomehgrund nur in Lesen Schulsprache und
Leseverstehen Deutsch als erste Fremdsprachdistatisignifikant voneinanded & .22 und .36).

Diese allgemeine Tendenz gilt in den meisten Kampnwobei die Unterschiede zwischen
Subgruppen auf Kantonsebene schon alleine aufgkleiher Stichproben statistisch oft nicht
signifikant sind. Die Anteile GK-erreichender Satrithnen und Schuler in den Kompetenzbereichen
pro Kanton getrennt nach Migrationsstatus und zusdagesprochener Sprache finden sich in den
Abbildung 5.12 bis 5.15.

Lesen Schulsprache nach Migrationsstatus und zu Haugesprochener Sprache
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Orthografie Schulsprache nach Migrationsstatus urzdi Hause gesprochener Sprache

177 $D C7 1 / 3 3 L $#

\ T . — T T
T T o 'I" ol o
\ ' ! m 9% $ @
-
G\ 9% $ @
B\ 9 9% $ @
\ 9 9% $ @
\ s ©9 9% $ @
SR&YmJ“ngJ N0 g« - o
0 %
= 9% $ @ \ \
\ )
9% $ @ G\ 1 G\
x D\
9 9% $ @ B\ 5\
C\ 1
9 9% $ @
\ \
) \
9 9% $ @
\ \
- Moo < <¥ ) ) I >%
* & %% ' ! - %F % ! ! - %

114



@ @

Leseverstehen erste Fremdsprache nach Migrationggtaind zu Hause gesprochener Sprache
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Horverstehen erste Fremdsprache nach Migrationsstatund zu Hause gesprochener Sprache
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5.1.6 Erreichen der Grundkompetenzen nach Migrationsstats nach Kontrolle der sozialen
Herkunft

Schilerinnen und Schiler mit und ohne Migrationghgrund unterscheiden sich nicht nur
hinsichtlich des Sprachhintergrunds, sondern anddezug auf die soziale Herkunft. Abbildung 5.16
zeigt die durchschnittliche soziale Herkunft gemésgerkapitel 5.1.2 nach Migrationsstatus und
Kanton. Hierfur werden Schulerinnen und Schuler Migrationshintergrund der zweiten und ersten
Generation zu einer Gruppe zusammengefasst.
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Unterkapitel 5.1.4 hat die Anteile GK-erreichen&hulerinnen und Schuler in Lesen Schulsprache
nach Migrationsstatus aufgezeigt. Mit zusatzlicAealysen wird in diesem Abschnitt untersucht, wie
sich die Differenzen in diesen Anteilen zwischenhiBerinnen und Schilern mit und ohne
Migrationshintergrund verandern, wenn die sozialerkdnft statistisch kontrolliert wird (zur
genaueren Berechnungsweise vgl. Pham et al., 2@i8ke Differenzen werden im Folgenden
berichtet.

177 $D G 9 , 68# ! :
9% $

;
P,
<»
L
D

>0

f% ':E‘NVLO_' Nm%_|_| N o T NN V,¢_t|'_',-\,\q'
== S5 vy
-=-8 9% $ —4+—9% $ *
* & %% ' ! %F % ! ! % %

Lesen Schulsprachaeach Migrationshintergrund nach Kontrolle der soZien Herkunft

Auf Ebene der Gesamtschweiz betragt die Differamischen Schilerinnen und Schilern mit und
ohne Migrationshintergrund hinsichtlich des GK-ahenden Schileranteils in Lesen Schulsprache,
ohne Kontrolle der sozialen Herkunft, 10.9%. DiBsierenz ist statistisch signifikant. Sie verrimge
sich jedoch auf nur noch 7.2%, wenn nach soziatkihft kontrolliert wird, bleibt aber auch dann
noch statistisch signifikant. Das heisst, dass sttweit betrachtet der Effekt des Migrationsstatus
den Anteil GK-erreichender Schulerinnen und Schidlen Teil durch Unterschiede in der sozialen
Herkunft erklart werden kann, dies aber nicht valislig.

Die absoluten Differenzen (ohne Kontrolle der seziaHerkunft) sind auf Kantonsebene in 20
Kantonen statistisch signifikant, nach Kontrolle dezialen Herkunft trifft dies hingegen nur noci a
9 Kantone zu.

Orthografie Schulsprache nach Migrationsstatus nat&tontrolle der sozialen Herkunft

In den Kantonen mit Deutsch als Schulsprache ldégt durchschnittliche Differenz in den GK-
erreichenden Schuleranteilen in der Orthografiddn Schulsprache zwischen den Gruppen mit und
ohne Migrationshintergrund bei 8.6%, wenn die deziderkunft nicht kontrolliert wird. Dieser Wert
ist statistisch signifikant, schweizweit wie auch8 von 20 Kantonen. Nach Kontrolle der sozialen
Herkunft verringert sich die Differenz auf 4.8%g &ileibt jedoch weiterhin statistisch signifikaat{
Kantonsebene bleibt die statistische SignifikanzimuKanton Aargau und im deutschsprachigen Teil
des Kantons Bern bestehen).

Ahnlich sieht es in den Kantonen mit FranzésisshSathulsprache aus. Der Unterschied zwischen den
zwei Gruppen betragt 7.0% ohne Kontrolle der semiderkunft und 4.0% nach Kontrolle der sozialen
Herkunft, beide Differenzen sind statistisch sigaifit. Auf Kantonsebene sind die Unterschiede ohne
Kontrolle der sozialen Herkunft in 4 von 7 Kantorstatistisch signifikant, wahrend sie nach Kongroll
der sozialen Herkunft auf Kantonsebene nicht mighistisch signifikant sind.
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Im Kanton Tessin unterscheiden sich die zwei Groppeder vor noch nach der Kontrolle der
sozialen Herkunft statistisch signifikant voneinand
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Leseverstehen erste Fremdsprache nach Migrationsstanach Kontrolle der sozialen Herkunft

Im Leseverstehen in der ersten Fremdsprache ddrirKantonen mit Deutsch als erste Fremdsprache
dieselbe Tendenz wie oben zu erkennen. Die Diffemenim Erreichen der Grundkompetenzen
zwischen Schilerinnen und Schilern mit und ohnerdiignshintergrund verringern sich von 13.5%
auf 7.7%, wenn die soziale Herkunft kontrolliertravi beide Werte sind statistisch signifikant. Auf
Kantonsebene sind die Unterschiede ohne Kontradle sthzialen Herkunft in 5 von 7 Kantonen
statistisch signifikant, nach Kontrolle der sozmtderkunft jedoch in keinem Kanton mehr.

In den Kantonen mit Franzosisch als erste Fremdbprast der Unterschied zwischen Schilerinnen
und Schilern mit und ohne Migrationshintergrunchhimehr statistisch signifikant, wenn die soziale
Herkunft kontrolliert wird. Er verringert sich vostatistisch signifikanten 9.6% auf statistisch tich

signifikante 4.9%. Auf Kantonsebene ist der Unteisd ohne Kontrolle der sozialen Herkunft in 3

von 7 Kantonen statistisch signifikant, nach dentalle der sozialen Herkunft in keinem Kanton

mehr.

Ebenso verhalt es sich in den Kantonen mit Engladsterste Fremdsprache. Hier verringert sich im
Durchschnitt die Differenz von statistisch signdfiken 5.1% auf statistisch nicht signifikante 2.1%.
Auf Kantonsebene sind die Differenzen ohne Korgrdlr sozialen Herkunft einzig im Kanton Zirich
statistisch signifikant, nach der Kontrolle der iaten Herkunft zeigen sich aber auch in diesem
Kanton keine statistisch signifikanten Unterschigushr.

Horverstehen erste Fremdsprache nach Migrationssnhach Kontrolle der sozialen Herkunft

Im Horverstehen in der ersten Fremdsprache betrdigedurchschnittlichen Differenzen in den GK-
erreichenden Schileranteilen in den Kantonen mitedsten Fremdsprache Deutsch zwischen den
zwei Gruppen mit und ohne Migrationshintergrund¥.gor und 3.2% nach Kontrolle der sozialen
Herkunft. Beide Werte sind statistisch signifikaAuf Kantonsebene ist nur im Kanton Waadt die
Differenz ohne Kontrolle der sozialen Herkunft stiggéch signifikant, nach Kontrolle der sozialen
Herkunft ist der Unterschied auch in diesem Kamtight mehr statistisch signifikant.

In den Kantonen mit Franzdsisch als erste Fremdbpraverringert sich die durchschnittliche
Differenz in den Anteilen der beiden Gruppen vatistisch signifikanten 3.9% auf statistisch nicht
signifikante 2.2%. Auf Kantonsebene sind die Difezen weder vor noch nach Kontrolle der sozialen
Herkunft statistisch signifikant.

In den Kantonen mit Englisch als erste Fremdspraciherscheiden sich im Durchschnitt die Anteile
GK-erreichender Schilerinnen und Schiler zwischean dzwei Gruppen mit und ohne
Migrationshintergrund weder vor noch nach der Kaligrder sozialen Herkunft statistisch signifikant,
dies gilt auch fur die Kantonsebene.
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5.2 Adjustierte Anteile GK-erreichender Schulerinnen urd Schuler fiir das
Leseverstandnis in der Schulsprache

Weshalb Anteile GK-erreichender Schilerinnen und t&der fir soziodemografische Merkmale
adjustieren?

Die Ausfiihrungen in Kapitel 5.1 zeigen, dass siehith Rahmen der UGK untersuchten kantonalen
Schilerpopulationen teilweise unterscheiden. Sdievan zwischen den Kantonen die Anteile
Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrunder solcher, die sich in ihrem familiaren
Umfeld in einer Fremdsprache unterhalten, dariberaus aber auch der durchschnittliche
soziobkonomische Hintergrund. Der Einfluss diesent&xtuellen Merkmale auf den schulischen
Kompetenzerwerb wurde bereits mehrfach empiris¢brorauert (z. B. Dumont, Neumann, Maaz &
Trautwein, 2013). Daraus folgt, dass kantonale dp&iizen in den Anteilen GK-erreichender
Schilerinnen und Schiler nicht ausschliesslich diaf Effektivitat des Unterrichts zurlckgefihrt
werden konnen und die adaquate Interpretation dantokalen Heterogenitat in den
Leistungsergebnissen ergédnzende Analysemethodmzaentf

Da auf der zeitlichen Ebene bestimmte Schilermeikrmaw. Kontextvariablen dem Schulbesuch
vorgeordnet sind und deshalb von der Schule odetdbrpersonen nicht beeinflusst werden kdnnen,
handelt es sich hierbei auch um eine Frage dernéssr von Leistungsvergleichen. In der
Bildungsforschung gilt ein Vergleich von Schilerptationen in der Regel nur dann als angemessen,
wenn sich die entsprechenden Schilerkompositioteich sind (Fiege, Reuther & Nachtigall,
2011). Um quantitative Gegenuberstellungen der Kaffigdt von schulischem Unterricht
vergleichbarer zu gestalten, wurde die Idee faidar adjustierter Vergleiche entwickeltobei sich

auf internationaler Ebene die methodischen Vorgeheisen stark unterscheiden (Pham, Robitzsch,
George & Freunberger, 2016).

Bezugsnorm bei UGK

Allgemein lassen sich zwei Arten von Vergleichsdemds unterscheiden, denen jeweils
unterschiedliche Bezugsnormen fir die Beurteilungr deistungsergebnisse zugrunde liegen.
Wahrend bei kriterialen Vergleichen ein inhaltlish€riterium als Grundlage der Leistungsbeurteilung
dient (kriteriale Bezugsnorm), kann die Beurteilumgn Leistungsergebnissen auch im Rahmen
sozialer Vergleiche unter allen Teilnehmenden @eziBezugsnorm) vollzogen werden (Fiege,
Reuther & Nachtigall, 2011, S. 36 ff.). Bei der UGkeht derkriteriale Vergleichim Vordergrund:
Unabhangig von den kantonalen Schilerkompositiomerden mithilfe der Bildungsstandards Ziele
definiert, die mdglichst von allen Schuilerinnen uachilern erreicht werden sollen. Die Idee der
Adjustierung von Leistungsergebnissen basiert dgewgéer auf der sozialen Bezugsnorm und hat
zum Ziel, Leistungsergebnisse zwischen Schilerpdiomen mit unterschiedlichen Bedingungen
vergleichbarer zu gestalten. Dementsprechend nessgehalten werden, dass sich die nachfolgenden
Analysen primar der Frage widmen, inwieweit die tkaale Heterogenitdt in der Erreichung der
Grundkompetenzen Uber Unterschiede in den kantor&dhilerkompositionen erklart werden kann.
Das Ziel besteht keinesfalls darin, Uber die sezi&rgleichsnorm angepasste Bildungsstandards zu
errichten.

Zwei sich erganzende Adjustierungsmodelle

Verschiedene Adjustierungsmethoden sind jeweilsumierschiedlichen Vor- und Nachteilen sowie
verschiedenen Perspektiven verbunden. Aus diesamd3Gwrerden im vorliegenden Abschnitt zwei
methodisch andersartige Verfahren prasentiertwb&ihen zwar dieselben demografischen Merkmale
(soziale Herkunft, Migrationsstatus, zu Hause gedpene Sprache sowie Geschlecht) bertcksichtigt
wurden, bei denen jedoch die in Kapitel 4.1 daejltenh kantonalen Ergebnisse auf unterschiedliche
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Art und Weise adjustiert wurden (adjustierte Ameierden ausschliesslich fir das Lesen in der
Schulsprache dargestellt). Diese Methodenkombinatimrde gewahlt, um flr unterschiedliche

Sichtweisen sowie fur die Vor- und Nachteile unthisdlicher Verfahren zu sensibilisieren und die
Plausibilitéat der Ergebnisse zu erweitern.

Verfahren | basiert auf einem kontrafaktischen Ansmd widmet sich einer hypothetischen Frage:
Wie wirden die kantonalen Anteile GK-erreichendehierinnen und Schiller aussehen, wenn die
demografische Schilerzusammensetzung jedes Kadésjgnigen der Schweiz entsprache? In einem
ersten Schritt wurde fur jeden Kanton und jede Afagpngskombination der hier untersuchten
Merkmale die Wahrscheinlichkeit geschatzt, mit welc die Grundkompetenzen erreicht werden.
Darauf aufbauend wurde hochgerechnet, welche Antiteichter Grundkompetenzen resultieren
wirden, wenn die Schilerzusammensetzung jedes HKantdentisch mit derjenigen der
Gesamtschweiz wére.

Verfahren 1l dient — beruhend auf der jeweiligerherzusammensetzung — der Schétzung von
Erwartungswerten bzw. erwarteten Anteilen fir je#&@nton. Dazu wurden zundchst — ausgehend
von den verschiedenen Merkmalskombinationen aufiomaer Ebene - wieder die
Wabhrscheinlichkeiten, mit welchen die Grundkompeggnerreicht werden, berechnet. Anschliessend
wurde geschétzt, welche Anteile GK-erreichenderifrinnen und Schiler auf Basis der kantonalen
Schilerzusammensetzungen zu erwarten waren. Deamectiend kann das zweite
Adjustierungsverfahren als Vergleich zwischen Kaeto mit &ahnlichen Schilerkompositionen
aufgefasst werden. Aufgrund der dichotomen Natur althangigen Variable (Grundkompetenzen
erreicht/nicht erreicht) basieren beide Ansatze Yeffahren der logistischen Regression (Long,
1997). Ein methodischer Kurzbeschrieb zu den geetiiVerfahren befindet sich in Pham et al.,
2019.

Es wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass dieder Folge berichteten Analysen als eine
Annaherung zu verstehen sind. Der Einbezug sowidJdiersuchung samtlicher schulisch relevanter
Kontextmerkmale und die Kontrolle der unterschigutin Ausgangsbedingungen sind in der Praxis —
sowohl aus testokonomischen als auch aus methedigéhiinden — kaum mdoglich. Deshalb ist eine
vollstdndige Vergleichbarkeit der Ergebnisse nightvahrleistet. Dartber hinaus muss mitbedacht
werden, dass auch die folgenden Analysen lediglakf der binaren Kategorisierung in
"Grundkompetenzen erreicht vs. nicht erreicht" heru und die Ergebnisse deshalb keine
Ruckschliisse auf die Heterogenitat der Lesekompetemnerhalb eines Kantons erlauben.

Verfahren I: Hypothetische Anteile GK-erreichend&chulerinnen und Schiler beruhend auf der
nationalen Schilerzusammensetzung

Die nach dem ersten Verfahren adjustierten Ergebmigerden in Abbildung 5.19 dargestellt. Die
nicht korrigierten Anteile GK-erreichender Schiterén und Schiler werden durch die griinen Balken
reprasentiert. Die hypothetischen — fur die sozidkrkunft, den Migrationsstatus, die zu Hause
gesprochene Sprache und das Geschlecht adjustietteistungsergebnisse sind anhand roter Marker
abgebildet. Die adjustierten Ergebnisse zeigen,cheelkantonalen Anteile bei einer mit der
Gesamtschweiz identischen Schillerzusammensetzuegnauten waren. Allgemein fallt bei diesen
Vergleichen auf, dass sich die auf einer hypotbletigeranderten Schillerkomposition berechneten
Werte kaum merklich von den tatsdchlichen Leistemgsbnissen unterscheiden — die Distanz
zwischen den griinen Balken und den roten Marken kgmerell als sehr klein eingestuft werden.
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Die &ausserst kleinen Adjustierungen sind zum eidadurch erklarbar, dass die demografische
Zusammensetzung der Schulerinnen und Schiler in Kemonen nicht allzu stark von der
gesamtschweizerischen Demografie der Schilerinnerd GSchiler in den ausgewahlten
Kontextmerkmalen abweicht. So dokumentieren dieildlobbgen 5.2, 5.6 sowie 5.8 zwar Differenzen
in der kantonalen Schilerkomposition, die Untemaghizum Schweizerischen Mittel sind aber nur in
den wenigsten Kantonen derart ausgepragt, alssiasich in merkbaren adjustierten Anteilen GK-
erreichender Schilerinnen und Schiler niederschli&genten. Auf der anderen Seite erklart sich
diese Konstanz zwischen tatsachlichen und hypstitetn Ergebnissen auch durch die teilweise
geringen innerkantonalen Differenzen im Erreichen @rundkompetenzen zwischen Schilerinnen
und Schulern mit unterschiedlichen Merkmalsausprggn: Auch wenn die privilegierteren
Schulerinnen und Schiler ohne Migrationshintergrimiantonen mit beispielsweise relativ hohem
Migrantenanteil und zahlreichen Schilerinnen unlgisn mit benachteiligter sozialer Herkunft eine
vergleichsweise unterdurchschnittliche Leistungneigen, so verandert auch eine Angleichung der
kantonalen Schilerzusammensetzung an die nationdéateilung bei gleichbleibenden
innerkantonalen Zusammenhéangen kaum etwas am Esgebn

Der Vergleich der hypothetischen Ergebnisse (roteker) mit dem Schweizerischen Durchschnitt
(rote Linie) erlaubt Aussagen darlber, inwieweitnttame eher Uber- oder unterdurchschnittlich
abschneiden. Dieser Vergleich zeigt, wie ausgepdégkantonalen Ergebnisse Uber oder unterhalb
des Schweizerischen Durchschnitts liegen wirdempnwen einer vergleichbaren Schilerpopulation
ausgegangen wiurde. Es zeigt sich, dass sich dasm@®ell an Uber- und unterdurchschnittlich

abschneidenden Kantonen trotz Adjustierung der IBchisammensetzung kaum veréndert.

Ein Nachteil von Verfahren | besteht darin, dasseniicksichtigt bleibt, dass sich die Leistungen von
Schilerinnen und Schilern ver&dndern kdnnten, weeanins anderer Zusammensetzung beschult
wuirden. Die Literatur zu Kompositionseffekten (DumhoNeumann, Maaz & Trautwein, 2013) weist

beispielsweise darauf hin, dass fremdsprachige |8&chiien und Schiler mit tieferen Werten der

sozialen Herkunft, die in Klassen mit hohem Angail soziobkonomisch gut gestellten Schilerinnen
und Schulern unterrichtet werden, von diesem Unasganfitieren. Dementsprechend kdnnte es sein,
dass die kantonalen Ergebnisse einzelner Schifgrgruanders ausgefallen waren, wenn sie in
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veranderter Schulerzusammensetzung beschult wong@ren. Dies wird in Verfahren I
bericksichtigt.

Verfahren II: Auf Basis nationaler Ergebnisse erwgeste Anteile erreichter Grundkompetenzen

Im Rahmen des zweiten Adjustierungsverfahrens wgetehatzt, welche Anteile GK-erreichender
Schiulerinnen und Schiler beruhend auf den kanton@tihilerzusammensetzungen im nationalen
Vergleich zu erwarten waéren. In Abbildung 5.20 werddie geschatzten Erwartungswerte (rote
Marker) den nicht korrigierten Leistungsergebnisggtine Balken) gegenulbergestellt. Der Vergleich
zwischen den Erwartungswerten und den nicht kamigh Ergebnissen zeigt, inwiefern Kantone —
unter Bericksichtigung ihrer Schilerzusammensetzangher (ber- oder unterdurchschnittlich
abschneiden. Wenn die Erwartungswerte eines Kantdmger den nicht Kkorrigierten
Leistungsergebnissen liegen, kommt dies — gemessender Schilerkomposition — einem
unterdurchschnittlichen Leistungsergebnis gleiohamderen Worten wirde dies auch bedeuten, dass
andere Kantone mit einer ahnlichen Schilerkommos#in besseres Ergebnis erzielt haben. Liegt der
Erwartungswert unter den tatséchlichen Anteilengitodas Umgekehrte: Die statistische Erwartung
wird Ubertroffen und andere Kantone mit einer &mdh Schilerkomposition haben ein schlechteres
Ergebnis erzielt.
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Auch mit diesem Verfahren wird beobachtet, dass Eieartungswerte den nicht korrigierten
Leistungsergebnissen sehr ahnlich sind und nielnk gwischen den Kantonen variieren. Dies kdnnte
darauf zurtickzuflihren sein, dass einerseits distliajsunterschiede zwischen den Kantonen nicht
gross sind, andererseits die unterschiedlichen |&dtmimpositionen der Kantone nicht in allzu
grossen kantonalen Leistungsdifferenzen resultieren

Diese Schatzungen erganzen Verfahren | insoferrs dhss nebst den individuellen
Merkmalsauspragungen der Schulerinnen und Schiileh a@lie kantonalen Anteile bestimmter
Schulergruppen fur die Berechnung der Erwartungswberlcksichtigt wurden. Da sich die in
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Verfahren Il berechneten Erwartungswerte aus deerkantonalen Vergleich ergeben, sind die
Schatzungen etwas anfallig, wenn es Kombinationesn \ndividuellen Merkmals- und
Kompositionsmerkmalen gibt, die in wenigen Kantorvenkommen. Dementsprechend — und wie
bereits einleitend erwéhnt — sollten die Ergebnissider Verfahren jeweils nicht isoliert betrachtet
sondern als sich einander erganzend verstanderemwerd

5.3 Zusammenfassung

Im ersten Teil des vorliegenden Kapitels wurden Aieile GK-erreichender Schilerinnen und
Schiler getrennt nach Geschlecht, Migrationsstates,zu Hause gesprochenen Sprache sowie fur
Gruppen unterschiedlicher sozialer Herkunft daejitsDabei zeigte sich, dass in allen untersuchten
Fachbereichen die Madchen zu einem hodheren Anilsdundkompetenzen erreichen als Knaben.
Diese Differenzen sind zwar statistisch signifikantl fallen in den Fremdsprachen tendenziell hoher
aus, kbnnen aber gesamthaft als sehr klein einfjastrden. Ebenfalls kleine Effekte ergab der
Vergleich zwischen Schilerinnen und Schilern mietsthiedlichem Migrationsstatus: Schilerinnen
und Schiler ohne Migrationshintergrund erreichee @rundkompetenzen facherubergreifend
haufiger als Schilerinnen und Schiler mit Migragtintergrund. Keine signifikanten Unterschiede
konnten in diesem Zusammenhang zwischen Schulerirumed Schilern erster und zweiter
Migrationsgeneration festgestellt werden. Ahnlictsgepragt sind die Unterschiede — zu Ungunsten
anderssprachiger Schilerinnen und Schiler — in Algeilen GK-erreichender Schilerinnen und
Schiiler, die sich im familidren Umfeld nur in derh8I- bzw. Testsprache unterhalten, und solchen,
die zu Hause zusatzlich oder ausschliesslich aieméisprache sprechen. Effekte des Migrationsstatus
und der zu Hause gesprochenen Sprache machenhgchne Lesen der Schulsprache (mittelgrosse
Effektstarken) als in den anderen Fachbereicherebidrar. Die starksten Effekte auf die Anteile GK-
erreichender Schilerinnen und Schiler in den mégrauchten Merkmalen konnten bei der sozialen
Herkunft beobachtet werden. So konnten im Lesededsiis der Schul- und Fremdsprachen vor allem
bei Vergleichen zwischen privilegierten Schilerimnend Schiilern (oberster 25%-Wertebereich auf
Ebene der Gesamtschweiz) und solchen aus benggieteiSchichten (unterster 25%-Wertebereich
auf Ebene der Gesamtschweiz) mittelgrosse bis grdsffekte zu Gunsten der privilegierten
Schilerinnen und Schiler festgestellt werden. Imvel&tehen der ersten Fremdsprache féllt der
Effekt der sozialen Herkunft am geringsten aus.

Die statistische Kombination der verschiedenen higtiersuchten individuellen Merkmale machte

deutlich, dass diese nicht nur additiv auf die Meté&K-erreichender Schillerinnen und Schiler

wirken. So hat sich gezeigt, dass sich die Differi@den Anteilen GK-erreichender Schuilerinnen und
Schiler mit und ohne Migrationshintergrund um hiss® Prozent reduzieren kann, wenn die soziale
Herkunft statistisch kontrolliert wird.

Ferner ist aus den deskriptiven Ergebnissen elisichtdass sich die Kantone sowohl in der
Schilerzusammensetzung hinsichtlich dieser indelldn Merkmale (mit Ausnahme des
Geschlechts) als auch in der Stéarke der Effektevadede unterscheiden. Die kantonale Variabilitéat in
der Starke der Effekte individueller Merkmale mumsht ausschliesslich auf die Wirksamkeit der
Schulsysteme zurtickgefuhrt werden, sondern kanh aurc Hinweis darauf sein, dass sich die hier
verglichenen Merkmalsgruppen mit Blick auf anderhier nicht bericksichtigte — Charakteristiken
unterscheiden konnten. So kdnnen sich beispielsvkes Gruppen der Schilerinnen und Schuler mit
Migrationshintergrund beziiglich der Ahnlichkeit ®afen der zu Hause gesprochenen Sprache mit
der Schulsprache und sonstigen, fir die Schuleralent Voraussetzungen von Kanton zu Kanton
erheblich unterscheiden. Dies zeigt auf, dass usse&ist komplexen realen Wirkungsmuster nur sehr
schwer mit statistischen Modellen abgebildet werkiénnen und die Ergebnisse stets mit Vorsicht
interpretiert werden sollten.
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Adjustierte Kantonsvergleiche legen nahe, dassUtigerschiede zwischen den Kantonen in den
Anteilen GK-erreichender Schulerinnen und SchiteLesen der Schulsprache nicht — oder nur zu
einem ausserst geringen Anteil — auf die untersiibleen kantonalen Schilerkompositionen

zurtckgefuhrt werden koénnen. Werden kantonale Higeb flr schweizweite Effekte der hier

untersuchten individuellen Merkmale adjustiertgeei sich kaum Differenzen zwischen tatsachlichem
und korrigiertem Resultat.

Zusammenfassend deuten die Resultate darauf hsy die hier kontrollierten demografischen
Merkmale der Schulerinnen und Schuler (soziale uigitk zu Hause gesprochene Sprache,
Migrationsstatus und Geschlecht) gesamthaft zwaereiEffekt auf die Anteile GK-erreichender
Schilerinnen und Schiler im Sprachbereich haberkatitonalen Differenzen in diesen Anteilen aber
nicht zu erklaren vermdgen. Es ist deshalb anzueahduass der Grossteil der kantonalen Differenzen
in den Anteilen GK-erreichender Schilerinnen unéiiBer bei weiteren Merkmalen der Schulen,
Klassen sowie der Schilerinnen und Schiler zu suishe
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6 Schlussfolgerung

Zusammenfassung

Im Jahr 2011 verabschiedete die EDK erstmals naltomBildungsziele, welche die erwarteten
Grundkompetenzen am Ende eines Zyklus obligatagis@chuljahre (4., 8. und 11. Schuljahr)

beschreiben. Nachdem im Jahr 2016 Uberprift wwigegut die Grundkompetenzen in Mathematik
am Ende des 11. Schuljahres erreicht werden, wamdErihjahr 2017 erstmals das Erreichen der
Grundkompetenzen in den Bereichen Schulspracheeyeestandnis und Orthographie) und erste
Fremdsprache (Lese- und Hoérverstandnis) im 8. $athuliberprift (EDK, 2018). Dazu wurden

Messinstrumente entwickelt, die sich auf die natien Bildungsziele und die Lehrpléane beziehen.

Die erwiinschte Zielpopulation der UGK 2017 umfassientliche in der Schweiz im 8. Schuljahr

unterrichteten Schilerinnen und Schiler, die nioht Rahmen eines ausléandischen Programms
unterrichtet wurden. Ausgeschlossen wurden allelitgdnnen und Schiler, die in Sonderschulen
unterrichtet wurden oder deren Teilnahme an der U@K den jeweiligen Lehrpersonen oder

Schulleitungen als nicht zumutbar eingestuft wordem. Abhangig von der Anzahl Schulen sowie

von der Anzahl an Schilerinnen und Schilern einastéhs wurden einstufige (alle Schulen eines
Kantons nahmen teil) oder zweistufige (Schulstiobpn) Zufallsstichproben eingesetzt. Die

Teilnahmequoten der damit ausgewéhlten Schulerinmesh Schiuler waren sehr hoch (95 bis
99 Prozent, vgl. Abbildung 2.19).

Schweizweit erreichen 88 Prozent der Schilerinmeh $chiler die Grundkompetenzen in Lesen in
der Schulsprach® wobei die entsprechenden Anteile auf Kantonsebkenischen 80 und 91 Prozent
variieren. Aufgrund unterschiedlicher Testinhaltereen die Ubrigen Ergebnisse (Orthografie in der
Schulsprache und Lese- und Horverstandnis in dgerefFremdsprache) getrennt nach Sprachregion
berichtet. In Kantonen mit Deutsch als Schulspraetreichen 84 Prozent der Schilerinnen und
Schiler die Grundkompetenzen im Bereich Orthogepkiobei die Anteile auf Kantonsebene
zwischen 77 und 93 Prozent variieren. In franzésiprachigen Kantonen wurden die
Grundkompetenzen in Orthographie der Schulsprach#9zProzent erreicht. Die kantonalen Anteile
streuen hier zwischen 87 und 92 Prozent. Im Temseichten gesamthaft 80 Prozent der Schilerinnen
und Schuler die Grundkompetenzen in Orthographie.

In Kantonen, in welchen Englisch als erste Frenatdpe unterrichtet wird, erreichen gesamthaft 86
Prozent der Schilerinnen und Schiler die Grundktengen im Bereich Leseverstehen (Variation
auf Kantonsebene: 79 bis 91 Prozent). Rund 95 Rtroder Schilerinnen und Schiler derselben
Kantone erreichen die Grundkompetenzen im Horveestd=nglisch (Variation auf Kantonsebene: 91
bis 99 Prozent). In den Kantonen mit Franzésissheaster Fremdsprache erreichen 65 Prozent der
Schilerinnen und Schiler die Grundkompetenzen irsel@rstehen Franzdsisch (Variation auf
Kantonsebene: 56 bis 80 Prozent) und 87 Prozesichan die Grundkompetenzen im Horverstehen
Franzosisch (Variation auf Kantonsebene: 82 bi®8zent). Fur die Schilerinnen und Schiler der
Kantone, in welchen Deutsch als erste Fremdspraciterrichtet wird, betragen die Anteile 72
Prozent im Leseverstehen (Variation auf Kantonseb&4 bis 79 Prozent) und 88 Prozent im
Horverstehen (Variation auf Kantonsebene: 84 biB@izent).

%6 schilerinnen und Schiiler in der romanischen $peagton wurden nicht in der Schulsprache getedtekeine Tests in
romanischer Sprache entwickelt wurden.
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Fur die individuellen Schilermerkmale Migrationssta die zu Hause gesprochene Sprache,
Geschlecht sowie die soziale Herkunft wurden beggibergreifend mehrheitlich kleine bis
mittelgrosse Effekte auf die Wahrscheinlichkeie @rundkompetenzen zu erreichen, beobachtet. Im
Kompetenzbereich Leseverstehen in der Schulsprddte sich gezeigt, dass die kantonalen
Unterschiede in den Ergebnissen kaum durch dieeiru® auf die erwadhnten Merkmale durchaus
unterschiedlichen Zusammensetzungen der Schildérsclten Kantonen erklart werden konnen. Zur
Erklarung derartiger Differenzen auf Kantonsebenessan weitere Merkmale in Betracht gezogen
werden. Hier sind aus der UGK 2017 beispielswaigerinationen zu Unterrichtsbedingungen (wie
die Unterstutzung, Strukturierung des Unterrichisl Klassenfiihrung), jeweils erhoben aus der
Perspektive der Schilerinnen und Schuler, vorhanden

Einschrankungen

Bei der UGK 2017 handelt es sich um die zweitedsadisierte, computerbasierte Uberpriifung des
Erreichens von Grundkompetenzen in allen Kantonen Sthweiz. Dabei wurden die Aufgaben
erstmals auf Tablets, die von der Testadministnaitiodie Schulen mitgebracht wurden, dargeboten.
In den Bereichen Durchfiihrung und Stichprobenzighkonnte weitgehend auf Erfahrungen aus
bereits durchgefuhrten Large-Scale-Assessmentsem Sthweiz zurtickgegriffen werden. Hierin
wurden Uber die letzten Jahrzehnte hinweg mit deccBfiihrung von PISA in allen drei Schweizer
Sprachregionen die entsprechenden KompetenzenbawfgeZudem lehnte man sich auch in anderen
Bereichen in vieler Hinsicht an bereits besteheRdeschung und an das Vorgehen bei nationalen
Uberprufungen von Bildungsstandards in den Nachbddrn an (vgl. Kapitel 2). Beziiglich der
Untersuchung von nationalen curricularen Kompetender Grundkompetenzen, wie sie im Rahmen
der Bildungsziele im Jahre 2011 verabschiedet wu@K, 2018), begegnete man verschiedenen
Herausforderungen.

Die Ausschopfungsquote der UGK 2017 betragt 97dkzéht. Das bedeutet, dass es 2.9 Prozent der
erwiinschten Population nicht mdglich war, an déreBung teilzunehmen. Problematischer als dieser
kleine Anteil sind die unterschiedlichen Aussch@gfsquoten in den einzelnen Kantonen. Grund
daflr war der unterschiedliche Umgang mit in Relgsken unterrichteten Schilerinnen und Schilern
mit individuellen Lernzielen oder besonderen Ledibé&issen. So wurden in den verschiedenen
Kantonen teilweise unterschiedliche Ausschlusshkeite angewendet. Obwohl es sich hier
grosstenteils um Differenzen im tieferen, einggelli Prozentpunktebereich handelt, sollte in Zukunft
mithilfe einer einheitlicheren Ausschlusspraxisigp&lsweise in Bezug auf die Schilerinnen und
Schiler mit besonderen Lernbedurfnissen) uber lel@tone und Schulen hinweg eine hohere
Kongruenz der untersuchten kantonalen Schilerptpném angestrebt werden.

Die Konzeptualisierung der UGK als reines Systemitodng sah nebst den Schiilerinnen und
Schilern keine weiteren Informationsquellen vor.rade fir die Erforschung von Ursachen

kantonaler Leistungsunterschiede konnten jedockeveeDatenquellen sehr wertvoll sein. So kénnte
beispielsweise die Rolle von Schulstrukturen odar dnterrichtsqualitat mithilfe von Befragungen

von Schulleitungen, Lehrpersonen oder Eltern bemsalysiert werden. Derartige Erhebungen waren
aber auch mit einem deutlich héheren organisateiscsowie finanziellen Aufwand und mit einer

grosseren Belastung fur die Schulen verbunden.

Ausblick

Durch die UGK wurde in der Schweiz ein nationale#dihgsmonitoring aufgebaut, das die
Besonderheiten des Bildungssystems (FOderalismosj)iesdie regionalen Strukturen explizit
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bericksichtigt und Uber die Messung des Erreichems nationalen Bildungszielen hinaus einen
zusatzlichen Beitrag an das Schweizer Bildungsrodni leistet.

Zur Weiterentwicklung des Systemmonitorings in d8chweiz anhand aktuell bestehender
Vergleichsstudien wie PISA und UGK ist eine (ibex diin deskriptive und korrelative Beschreibung
hinausgehende, theoriegeleitete Bearbeitung vogeBtallungen unter Berlcksichtigung mehrerer
analytischer Ebenen notig. Nur so sind Ursache-Wigkzusammenhange in Schulsystemen
aufzudecken. Zu diesem Zwecke ist die Konzeptealisig einer Begleitforschung zu den
bestehenden Projekten im Bereich der Large-Scategssnents anzudenken. Hierzu bieten sich
Untersuchungen auf Klassenebene mit einem starigeeng zum Unterricht oder ausserschulisch zu
anderen zentralen Lebenswelten der SchilerinnenSamdiler an, um die kontextuelle Ebene der
Leistungsentwicklung zu erweitern und weitere Dateanten des Schulerfolgs naher zu erforschen.
Zur Verbesserung des Lehrens und Lernens ausserhdlin der Schule ist es zentral, dass lber das
reine Monitoring hinaus ein Beitrag zur Frage getdi wird, wie Lernen in der Schule besser
unterstitzt werden kann.
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Anhénge
Anhang zu Kapitel 1

Organisation und Umsetzung der Uberpriifung der Grurdkompetenzen 2017

Die UGK 2017 wird im Auftrag der Schweizerischenrif@renz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) durchgefunhrt.

Sie wird unter Beteiligung der folgenden Institagm organisiert:

Projektsteuerung

- Koordinationsstab fir die Umsetzung der Interkaaten Vereinbarung Gber die
Harmonisierung der obligatorischen Schule (Kostentts)

Projektleitung

- Abteilung Qualitatsentwicklung des Generalsekratariler Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)

Prozessleitungsgruppe

- Generalsekretariat der Schweizerische Konferenkatgonalen Erziehungsdirektoren (EDK)

- Geschaftsstelle Aufgabendatenbank EDK (ADB)

- Institut fur Bildungsevaluation (IBE), Assoziiertlsstitut der Universitat Zurich

- Service de la recherche en éducation (SRED, Genéve)

- Padagogische Hochschule St.Gallen (PHSG)

- Centro innovazione e ricerca sui sistemi educatipartimento formazione e
apprendimento — Scuola universitaria professiodalla Svizzera italiana (CIRSE-DFA-
SUPSI)

- Hochschule fir Technik und Wirtschaft (HTW Chur)

Koordination Aufgabenentwicklung

- Geschaftsstelle Aufgabendatenbank EDK (ADB)

Aufgabenentwicklung Schulsprache

- Padagogische Hochschule Fachhochschule NordwestsriH FHNW)

- Padagogische Hochschule (PH Zug)

- Haute école pédagogique du cantorvded(HEP Vaud)

- Dipartimento dell'educazione, della cultura e dsfpport (DECS) — Repubblica e Cantone
Ticino

- Scuola universitaria professionale della Svizzeaiana (SUPSI)

Aufgabenentwicklung Fremdsprachen

- Institut fir Mehrsprachigkeit der Universitat Freig und der PH Freiburg (IfM)
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Entwicklung des Schiulerfragebogens

- Padagogische Hochschule St.Gallen (PHSG)

- Universitat Bern (UniBE)

- Padagogische Hochschule Fachhochschule NordwestsritH PHNW)

- Service de la recherche en éducation (SRED)

- Centro innovazione e ricerca sui sistemi educativi Dipartimento formazione e
apprendimento — Scuola universitaria professiommfa Svizzera italiana (CIRSE-DFA-
SUPSI)

- Padagogische Hochschule Schwyz (PHSZ)

It-Entwicklung und Implementierung

- Hochschule fir Technik und Wirtschaft (HTW Chur)

Stichprobenziehung und Datenaufbereitung

- Institut fur Bildungsevaluation - Universitat Zini¢IBE-UZH)

- Universitat Bern (UniBE)

- Schweizer Stiftung fur die Forschung in den SoZisdenschaften (FORS), Université de
Lausanne

Organisation und Administration der Felderhebungen

- CH-D: Padagogische Hochschule St.Gallen (PHSG)

- CH-F: Service de la recherche en éducation (SRED)

- CHe-I: Centro innovazione e ricerca sui sistemi edivc— Dipartimento formazione e
apprendimento — Scuola universitaria professiodala Svizzera italiana (CIRSE-DFA-
SUPSI)

Datenanalyse und Berichterstattung

- Service de la recherche en éducation (SRED)

- Padagogische Hochschule St.Gallen (PHSG)

- Institut fur Bildungsevaluation (IBE), Assoziiertesstitut der Universitat Zurich

- Centro innovazione e ricerca sui sistemi educatipartimento formazione e
apprendimento — Scuola universitaria professiodalla Svizzera italiana (CIRSE-DFA-
SUPSI)

- Geschaftsstelle Aufgabendatenbank EDK (ADB)

- Didaktikerinnen und Didaktiker der Padagogischewhschule Fachhochschule
Nordwestschweiz (PH PHNW)
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Anhang zu Kapitel 5
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Teil Il Kantonale Portrats
Alice Ambrosetti, Francesca Crottad Miriam Salvisberg

Die kantonalen Poréits geben einerkurzenUberblick tiber die Ergebnisse der einzelnen Kantorder UGK 201ih
den Spracken. Sie enthalten einige Informationen Uber die Zusamsetmung der Stichprobe undber die
Schilerleistungemach bestimmtenMerkmalen (Geschlecht, soziale Herkunft, zu Hause gesprochene Sprache
Migrationsstatus und kantonales Programm). Die folgende Lesehilfe zeigt, wie die Tabellen und Grafiken o

kantonakn Portéts gelesen werden

Lesehilfe flir kantonale Portrats

Name der Kantone

DiemehrsprachigerKantonehaben fir jede ihrer Sprachregionein eigenesKantonsportét.*
UGKPopulation und Stichprobe

Die erste Tabelle enthalt einige Informationen zu den Schulen und Schilerinnen und Schi@egclmljahr, die von
der Uberprifungles Erreichender Grundkompetenzeim den Testsprachebetroffen warer?

Stichprobendesign
Je nach Schiilerzahl des Kantomgurden unterschiedliche Stichprobenverfahren eingesetzt -(eimder zweistufiges
Stichprobenverfahren). Vgl. Kapitel 2.4 fir weitere Informationen.
Rucklaufquote auf Schulebene
Prozentsatz der ausgewdhlten Schulen (einschliesslich Ersatzschulen)ddie HBK teilgenommen haben. Ersatzschulen wurder
Teilnahme eingeladen, weil einige Schulen, die urspringlich ausgewéhlt worden waren, aus technischen Grinden oder agfg
Teilnahmeverweigerung nicht an der Studie teilgenommen haben.
Ausschlussgote auf Schulebene
Geschatzter Anteil in Sonderschulen unterrichteter Schilerinnen und Schiler, die in einer Regelschule dem 8. Schuljaén :
wiirden. Sonderschulen haben nicht an der UGK teilgenommen (vgl. Kapitel 2.4 fir weitere Informationen).
Ausschlussquote auf Schilerebene
Prozentsatz der Schilerinnen und Schdler, die aufgrund von Entscheidungen der Schulleitungen oder Lehrpersonen ausieer
Grinden ausgeschlossen wurden:

- der Schuler/die Schulerin verfugt Gber begrenzte KenntnisseTdstsprache und wird in dieser Sprache seit weniget

einem Jahr unterrichtet;

- Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischen Bedurfnissen, die sie daran hindern, selbststandig am Test teilz
Rucklaufquote auf Schulerebene
Gewichteter Prozentstz der teilnahmeberechtigten Schiilerinnen und Schiiler, die an der UGK tats&chlich teilgenommen hab:
Anzahl teilnehmender Schilerinnen und Schuler
Anzahl Schiilerinnen und Schiiler, die an der UGK teilgenommen haben.
UGKPopulationsumfang
Auf Basis deBumme der Stichprobengewichte geschéatzter Umfang der Schiilerpopulation, die durch die an der UGK teilne
Stichprobe reprasentiert wird. Es ist zu beachten, dass diese Schatzimgpesondere fir Kantone mit einem zweistufig
Stichprobenverfahrent stark von der Zuverléassigkeit der Schélemd Schullisten abhangt, die fur die Stichprobenzieh
herangezogen wurderund daher von der tatsachlichen Schulerzahl abweichen kann.
Ausschopfungsquote
Prozentsatz, der angibt, inwieweit die erwiinschte Popata(alle Schiilerinnen und Schiiler im 8. Schuljahr) von derRipKlation
abgedeckt wird. Er wird basierend auf den Ausschlussquoten auf-SdduSchilerebene berechnet.

L Fur Graubtinden wird aufgrund kleiner getesteter Schulerizadiér italienischsprachigen Regikeine getrennten Ergebniss$ér
jede Sprachregion im schulsprachigen Lesen dargedelitdie Entwicklung von Tests in den unterschiedlichen Auspragungen der
Schulsprache Romanisch wurde wegen der gerinBalizahlen verzichtet, Schilerinnen und Schiler in der romanischen
Sprachregion wurden dementsprechend nicht in der Schulsprache getBstalie Ergebnisse in Orthografie in der Schulsprache
nicht zwischen mehreren Sprachen vergleichbar sind (vgl. Kapitel 2), ist es nicht sinnvoll, die Ergebnisse von Schibrinnen
Schulern in deutschsprachigen uitdlienischsprachigeiRegionen gemeirggn darzustellen. In Graubiinden wurden deshalb nur
Schulerinnen und Schilerder deutschsprachigen Region in Orthografie in der Schulsprache getestet, weil die Anzahl Schiilerinne
und Schiler in deitalienischsprachigerRegion gering istDer Kanton Grawlinden hat beschlossen, aufgrund der geringen
Fallzahlen nicht an den Tests in den Fremdsprachen teilzuneHbiemeutschsprachigen Schiiteren und Schiledes Kantons
sind namlichdie einzigen in der Schweiz, die ltalieniscter Romanischals ersteFremdsprache in der Schuleaben,wofir die
Entwicklung einessolchen Tests erforderlich ware. Die italienischsprachigen Schiilen und Schilemwurden als nicht
ausreichend reprasentativ fir den gesamten Kanton angesehen.
2 \Weitere Informationen zuBtichpobenauswahlfinden sichim technischen Berichton Verner und Helbling (201
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Merkmale der UGKPopulationin den Kantonen

XX%
Die Tortendiagrammezeigen diegewichtete Verteilung der kantonalen Stichprobe XX%
(reprasentativ fur die kantonald GKPopulatior) auf die verschiedenen Kategorien der

folgenden Variablen:

XX%
x Geschlecht Bei diesem Merkmal wird zwischenKnaben und Madchen

unterschieden
x Soziale HerkunftFar jeden Kanton werden die Verteilung utid Ergebnisse der w Kategorie 1
vier nach den bundesweiten Quartilen der sozialen Herkunft unterteilieniategorie 2
.. . Kategorie 3
Schiilergruppen berichte?
x Zu Hause gesprochene SpracleBezug auf dieséderkmalwird angebenob
die zu Hausgesprochené) Sprachén) mit der Schulsprachébereinstimnt/Ubereinstimmenoder nicht
x Migrationsstatus Es wird zwischen Schilerinnen und Schulern ohne Migrationshintergrund (Einheimische
wenn mindestens ein Elternteil in der Schweiz geboren ist), &chiién und Schulermit Migrationshintergrund
der zweiten Generation (die in der Schweiz geboren sind, nicht aber die beiden Elternteile) und Schuilerinnen ul
Schilen mit Migrationshintergrund der ersten Generation (wenn sowohl der Schiiler/die Schélsrauch beide
Elternteile nicht in der Schweiz geboren sind) unterschieden

Erreichen der Grundkompetenzen

Das Erreichender Grundkompetenzen in den Sprachbereichanf kantonaler Ebene wird in vier Abschnitten
dargestellt*

X L2 tLesen

x L1 tOrthografie

X L2 tLeseverstehen

X L2 tHorverstehen
In jedem Abschnitt wirdlas Ergebnis ddsantors mit dem Durchschnittswerder Referengruppe (Referenzkantone)
verglichen, zu der er gehomie Referenzkantone variierga nachFachbereiclund Testprache ygl. Tabdle unten).

Nur die Ergebnissém Lesen in der Schulsprackénnen unabhangig von deBorache zwischenallen Kantonen
miteinander verglichen werden.

Sprache und Sprachbereich Referenzkantone

L1Deutsch Franzdsisch und Italienisdiesen Alle Kantone

L1Deutscht Orthografie DeutsclsprachigeRegionZH,BE d, LUUR, SZ, OW, NW, GL, :
FR_d, SO, BS, BL, SH, AR, Al, SG, GR, AGdTG, VS

L1Franzdsisch Orthografie Franzosischsprachigegion BE_fFR_fVDQ Vs_f, NEGE, JU

L1ltalienisch t Orthografie ltalienischsprachig&egiorn Tl

L2Deutscht Leseverstehen BE_f, FR_f, VD, Vs_f, NE, GE, JU

L2Franzosisch Leseverstehen BE_dFR_dSOBS, BLTI,VS d

L2Englischt Leseverstehen ZH,LU,UR, SZ, OW, NW, GL, ZG, SH, AR, Al, SG, AG, TG

L2Deutscht Horverstehen BE _f, FR_f, VD, Vs_f, NE, GE, JU

L2Franzdsischt Horverstehen BE d, FR_d, SO, BS, BL, Tl,VS_d

L2Englischt Horverstehen ZH, LU, UR, SZ, OW, NW, GL, ZG, SH, AR, Al, SG, AG, TG

3 Wenn beispielsweise auf kantonaler Ebene nur 20% der Schiilerinnen und Schiiler zum niedrigsten Sghatii{end damit
zu den 25% de GKPopulationmit dem niedrigstenWert der sozialen Herkunfgehoren, bedeutet dies, dassiagliesemKanton
5% weniger Schilerinnen und Schiler als in @esamtshweiz gibt, die eine soziale Herkunft haben, die nach der Schweizer
Verteilungals benachteiliggilt.
4Vgl.Kapitel 2 finweitere Informationendariiber, wie diesevier Sprachbereichi der UGK 201g@etestet wurden.
5L1: Schulsprache; L2: Erste Fremdsprache.
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In jedem Abschnitt zeigt das erste Balkendiagramm @dterreichenden Schileranteiles Kantors und den
Durchschnitswertder Referenzkantone

Vergleich zwischen dem Kanton und dem Durchschnitt der Referenzkantc

100% * Die Konfidenzintervalle stellagrafisch den Wedbereich
dar, der mit einer 95%Vahrscheinlichkeit den wahrer

80% / Wert der betroffenen Population einschliesst. Anhal

0% [ : R ] dieser Intervalle wird festgestellt, ob die Differer
zwischen den Anteilen statistisch signifikant ist oder nic

40%

20%

XX% XX%

Diese Angabeunter dem Diagramm beschreibt die Differet
Kanton Referenzkantone zwischen den GHrreichenden Schileranteilen de
verschiedenen #tegorien in Effektstarke Cohemns(d < .20:

Kanton vs. Referenzkantode 00 sehr kleiner Effektd R.20: kleiner Effektd R.40: mittlerer
Effekt; d R.60: grosserEffekt; vgl. Hattie, 2009)Wenn der
Unterschied zwischen zwei Prozentsatzen nicht statisti

signifikant ist, wid dies durch die Abklrzurfg.s.)angegeben.
In diesem Fakénnendie zwei Anteile aus statistischer Sich
alsgleichwertigbetrachtet werden.

0%

Die anderen Balkemiagramme zeigen den Gkerreichenden Schileranteil nacKategorien des analysierten
soziodemografischen Merkmals (zligzliglich desseschlecht Gkerreichende Anteil der Knabenund Madchen in
einem bestimmterSprachbereich

Die Konfidenzintervalle stellen grafisch den Viébereich
dar, der mit einer 95%\Vahrscheinlichkeit den wahrer
Wert der betroffenen Population einschliesst. Anhal
dieser Intervalle wird festgestelltob die Differenz
zwischen den Anteilen statistisch signifikant ist oder nic

Ergebnisse von Schilergruppen mit
weniger als 30 getesteten Schilerinnen
und Schilern sind nicht dargestellt.

100%
80%

60% [ I I ]

40%

20%

XX%
0%
Kategorie

Kategorie 1
Kategorie 2vsKategorie3 d=XX
»x S3) g

Vergleichder GKerreichendenSchiileranteilewischen Schilergruppen nach Kategorien.

Diese Angabe unter dem Diagramm beschreibt die Differermvischen den GHKrreichenden
Schileranteilen der verschiedeneat&gorien in Effektstarke Cohedgd < .20: sehr kleiner Effekd; R

.20: kleiner Effektd R.40: mittlerer Effekt;d R.60: grosser Effektygl. Hattie, 2009)Wenn der

Unterschied zwischen zwei Prozentséatzen nicht statistisch signifikant idtdi@s durch die Abkurzun
(n.s.) angegeben.In diesem Falkénnen die zwei Anteile aus statistischer Sichals gleichwertig

betrachtet werden
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Zirich
Populationund Stichprobe
Ziirich Schweiz
Stichprobendesign Zweistufige -
Stichprobenverfahren
Rucklaufquote auf Schulebene 99.3% 99.2%
Ausschlussquote auf Schulebene 1.8% 1.6%
Ausschlussquote aubchilerebene 1.2% 1.3%
Rucklaufquote auf Schiillerebene 95.2% 96.6%
Anzahl teilnehmender Schilerinnemnd Schiler 1 p67 20077
UGKPopulationsumfang 13p11 76 P85
Ausschopfungsquote 97.0% 97.1%
Geschlecht Soziale Herkunft
Zu Hause gesprochene Sprache Migrationsstatus
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L1DeutschtlLesen

Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen
nach Geschlecht

Zirich vsVergleichskantone=.06(n.s.) Knabernvs.Madchend=12(n.s.)
Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen
nach zu Hausgesprochener Sprache  nach Migrationsstatus
100%
80% I I
60%
40%
0,
20% 83% 74%
0%

L1 - Lesen
m Ausschliesslich Schulsprache (S1)
Schulsprache und andere Sprache(n) (
Ausschliesslich andere Sprache(n) (S2

S1vs.S2d=29; S1vs.S3d=51; S2vs.S3d=.22(n.s.) NonMig.vs.2. Gend=36; NonMig.vs.1. Gen.

d=51; 2.vs.1. Gend=15(n.s.)

L1Deutscht Orthografie

Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen
nach Geschlecht

Zurich vsVergleichskantone=.07 (n.s.) Knabervs.Méadchend=20(n.s.)

Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen
nach zu Hause gesprochener Sprache nach Migrationsstatus

S1vs.S2d=19 (n.s.) S1vs.S3d=.34; S2vs.S3d=14 NonMig.vs.2. Gend=21 (n.s.) NonMig.vs.1. Gen

(n.s.) d=28; 2.vs.1. Gend=07(n.s.)
153

Erreichen der Grundkompetenzen
nach sozialer Herkunft

(1)vs.(2)d=.33; (1)vs.(3)d=50; (1)vs.(4)d=71;
(2) vs. (3P=17 (n.s.); (2) v§4)d=40 (n.s.)(3) vs.
(4)d=23(n.s.)

Erreichen der Grundkompetenzen
nach sozialer Herkunft

(1)vs.(2)d=31; (1)vs.(3)d=48; (1)vs.(4)d=73;
(2)vs.(3)d=17 (n.s.) (2)vs.(4) d=42 (3)vs.(4)
d=25(n.s.)
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L2 Englischt Leseverstehen

Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen
nach Geschlecht nach sozialer Herkunft
Zurich vsVergleichskantone=00(n.s.) Knabenvs.Madchend=.23 (1)vs.(2)d=20 (n.s.) (1)vs.(3)d=37; (1)vs.(4)
d=54; (2)vs.(3)d=18 (n.s.) (2)vs.(4)d=.35; (3)vs.
Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen (4)d=18(n.s.)

nach zu Hause gesprochener Sprache nach Migrationsstatus

S1vs.S2d=14 (n.s.) Slvs.S3d=25 (n.s.) S2vs.S3  NonMig.vs.2. Gend=13 (n.s.) NonMig.vs.1. Gen

d=11(n.s.) d=34; 2.vs.1. Gend=21(n.s.)
L2 Englischt Horverstehen
Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen der Grundkompetenzen
nach Geschlecht nach sozialer Herkunft
Zurich vsVergleichskantone=.03(n.s.) Knabernvs.Madchend=21 (1)vs.(2)d=11 (n.s.)(1)vs.(3)d=18 (n.s.) (1)vs.
(4)d=30; (2)vs.(3)d=08 (n.s.) (2)vs.(4)d=20
Erreichen der Grundkompetenzen Erreichen deiGrundkompetenzen (n.s.) (3)vs.(4)d=12(n.s.)

nach zu Hause gesprochener Sprache nach Migrationsstatus

Natifsvs.2e gén.d=.00(n.s.) natifsvs.1re gén.
d=00; 2evs.1re génd=00 (n.s.)

S1vs.S2d=.09 (n.s.) S1vs.S3d=10(n.s.) S2vs.S3  NonMig.vs.2. Gend=.00(n.s.) NonMig.vs.1. Gen.
d=01(n.s.) d=26 (n.s.); 2. vs. Gen.d=27 (n.s.)
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Bern
deutschsprachiger Teil

Populationund Stichprobe

Bern_ d Schweiz
Stichprobendesign Zweistufige -
Stichprobenverfahren
Rucklaufquote auf Schulebene 100% 99.2%
Ausschlussquote auf Schulebene 1.8% 1.6%
Ausschlussquote aubchilerebene 2.0% 1.3%
Rucklaufquote auf Schiillerebene 95.7% 96.6%
Anzahl teilnehmender Schilerinnemnd Schiler 940 20077
UGKPopulationsumfang 8173 76 P85
Ausschopfungsquote 96.2% 97.1%
Geschlecht Soziale Herkunft
Zu Hause gesprochene Sprache Migrationsstatus
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