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Vorwort 

Am 21. Mai 2006 hat das Schweizer Stimmvolk mit deutlicher Mehrheit die revidierten 

Bildungsartikel in der Bundesverfassung angenommen. Seither sind die Kantone dazu verpflichtet, 

wichtige Eckwerte der obligatorischen Schule national zu harmonisieren. Dazu gehören das 

Schuleintrittsalter, die Schulpflicht, die Dauer und die Ziele der Bildungsstufen sowie die Übergänge 

von einer Stufe zur anderen (Artikel 62 Absatz 4 Bundesverfassung). 

Im Juni 2011 haben die 26 Kantone erstmals nationale Bildungsziele für vier Fachbereiche 

freigegeben und haben damit eine wichtige Grundlage für die Umsetzung dieses Verfassungsauftrages 

geschaffen. Diese Bildungsziele beschreiben, welche Grundkompetenzen die Schülerinnen und 

Schüler in der Schulsprache, in einer zweiten Landessprache und Englisch, in Mathematik und 

Naturwissenschaften an definierten Schnittstellen erwerben sollen. 

Die Grundkompetenzen sind in die neuen sprachregionalen Lehrpläne eingeflossen und sind auch 

Grundlage für weitere abzuleitende Instrumente und Prozesse: die Lehrmittel und die Aus- und 

Weiterbildung der Lehrpersonen werden im Prozess der Harmonisierung laufend weiterentwickelt und 

angepasst. Auch die Einführung der Lehrpläne ist noch nicht abgeschlossen. 

Im Rahmen der Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen (ÜGK) wurde 2016 und 2017 am 

Ausgangspunkt der Harmonisierung erstmals mittels gesamtschweizerischer Tests erhoben, inwieweit 

Schweizer Schülerinnen und Schüler in den jeweiligen Kantonen bereits einen Ausschnitt dieser 

Grundkompetenzen erreichen. Die Ergebnisse sollen zum einen zeigen, wie gross die 

Übereinstimmung zwischen den Kantonen zu Beginn der Harmonisierung ist und wie sich der Grad 

des Erreichens der Grundkompetenzen in den getesteten Bereichen präsentiert. Zum anderen wurde 

damit ein erstmals in diesem Umfang vorliegender Datensatz erhoben, der für das nationale 

Bildungsmonitoring und die kantonalen Qualitätsentwicklungsprozesse genutzt werden kann. 

An der Planung, Durchführung und Auswertung der ersten ÜGK-Erhebungen waren viele Personen 

und Gruppen beteiligt, deren Arbeit hier verdankt werden soll: Forschende aus wissenschaftlichen 

Institutionen aller Sprachregionen stellten mit ihrem grossen Einsatz die Umsetzung der ÜGK 

gesamthaft sicher, die Kontaktpersonen vor Ort in den Kantonen, Gemeinden und Schulen sorgten für 

einen reibungslosen Ablauf der Erhebungen. Dank der Autorinnen und Autoren dieses Berichts sind 

die Daten vertieft ausgewertet worden und stehen uns in übersichtlicher Form zur Verfügung. Ein 

ganz besonderer Dank gebührt auch den Schülerinnen und Schülern, die sich an den Tests beteiligt 

haben. 

 

Bern, Mai 2019 

Für die Auftraggebenden 

Susanne Hardmeier 

Generalsekretärin 

Schweizerische Konferenz der  

kantonalen Erziehungsdirektoren 
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1 Einleitung1 

Christian Nidegger und Eva Roos 

1.1 Kompetenzmessung als Teil des Schweizerischen Bildungsmonitorings 

Die Kernaufgabe eines jeden Bildungssystems liegt darin, Schülerinnen und Schülern Kenntnisse und 

Fähigkeiten zu vermitteln. Dessen Funktionieren wird daran gemessen, ob Schülerinnen und Schüler 

über die Kenntnisse und Fähigkeiten verfügen, die man von ihnen erwartet. Dieser Abgleich von 

erbrachten und erwarteten Leistungen kann auf verschiedenen Ebenen stattfinden. Auf der Ebene der 

Schülerinnen und Schüler oder auf der Klassenebene ist die Lehrperson zuständig für deren 

Verifizierung, auf der Ebene der Schule die entsprechende Gemeinde und auf der Ebene des 

Schweizerischen Bildungssystems in Bezug auf die obligatorische Schulbildung schliesslich die 

Kantone. Dieser Abgleich kann mehrere, sich gegenseitig nicht ausschliessende Zwecke verfolgen. So 

lässt sich mit einem solchen beispielsweise das Lernen der Schülerinnen und Schüler regulieren sowie 

deren Kenntnisse und Fähigkeiten beurteilen, er kann aber auch als Nachweis über die nötigen 

Kompetenzen für einen Übergang in die nächsthöhere Schul- oder Berufsbildungsstufe herangezogen 

werden. Weiter kann ein entsprechender Abgleich darauf abzielen, festzustellen, ob alle Schülerinnen 

und Schüler eines Schulsystems die durch dieses System festgelegten Fähigkeiten und Kenntnisse 

erwerben. Zu diesem Zwecke können beispielsweise die entsprechenden Schülerinnen und Schüler 

Tests oder standardisierten Prüfungen unterzogen werden. 

In der Schweiz tragen die Kantone die Verantwortung für die obligatorische Schulbildung. Die 

Koordination der Kantone liegt im Zuständigkeitsbereich der Schweizerischen Konferenz der 

kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). Die EDK strebt seit vielen Jahren eine Harmonisierung der 

kantonalen Schulsysteme an. So verpflichtete bereits das Schulkonkordat von 1970 (EDK, 1970) die 

Kantone zu Vereinheitlichungen der Schulstrukturen in Bezug auf das Schuleintrittsalter und die 

Dauer der Schulpflicht. Zudem sah dieses Konkordat das Ausarbeiten von Empfehlungen zu den 

Rahmenlehrplänen, den Unterrichtsmitteln und der Ausbildung der Lehrpersonen vor. 

In den Neunzigerjahren wurde die Einführung eines Nachweises über den Abschluss der 

obligatorischen Schule thematisiert, wobei ein entsprechender Bericht in die Vernehmlassung ging. 

Darin wurde insbesondere die Idee einer nationalen Abschlussprüfung am Ende der Schulpflicht 

aufgeworfen. Die Vernehmlassung zeigte jedoch deutlich, dass die Mehrheit der Kantone die Idee 

eines Abschlussprojekts oder einer Abschlussprüfung am Ende der 9. Klasse [des 11. Schuljahrs 

HarmoS] verwarf (EDK, 1998). Im selben Zeitraum beschloss die EDK die Teilnahme an PISA 

(Programme for International Student Assessment)2 und entschied sich im Rahmen dieser Erhebung 

für ergänzende Stichproben im 11. Schuljahr HarmoS in jeder Sprachregion und nach Wunsch in den 

einzelnen Kantonen. Die Ergebnisse aus PISA 2000 führten zu einem Aktionsplan (EDK 2003), in 

dem die EDK eine Reihe von Empfehlungen zur Verbesserung der kantonalen Schulsysteme 

aufführte. Parallel dazu wurde das HarmoS-Projekt lanciert, das in die Annahme eines neuen 

interkantonalen Konkordats mündete (HarmoS-Konkordat, seit 1. August 2009 in Kraft, EDK 2007). 

Dieses Konkordat fasst die Harmonisierung des Schulsystems weitgehender und formuliert nationale 

                                                      

1  Diese Einleitung ist mit Ausnahme der Teile zum Aufbau des Berichts (letzter Abschnitt der Einleitung) identisch mit der 
Einleitung zum nationalen Bericht der Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen 2016 im Bereich Mathematik. 

2  «Die EDK hat sich u. a. entschlossen, in Zusammenarbeit mit den Kantonen und dem Bundesamt für Statistik an einem 
mehrjährigen OECD-Projekt Kompetenzmessung der Fünfzehnjährigen mitzuwirken. Das Projekt ist geeignet, nicht nur 
gute und vergleichbare Indikatoren für die Schulen und Bildungsbehörden zu liefern, sondern auch in der Schweiz ein 
Expertenwissen in diesen Fragen aufzubauen.» (EDK 1997, S. 8). 
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minimale Bildungsstandards, die sogenannten Grundkompetenzen. Damit im Zusammenhang stehend 

wurde weiter entschieden, dass das Erreichen der Grundkompetenzen der Schülerinnen und Schüler 

überprüft werden solle. Somit gehörte auch die Schweiz, neben anderen Staaten wie die Vereinigten 

Staaten (mit dem Programm No Child Left Behind), England, Deutschland, Frankreich oder 

Österreich, zu den Ländern, die Bildungsstandards entwickelt haben.  

1.2 Kontext der Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen in der Schweiz 

Die Überprüfung der Grundkompetenzen (ÜGK) ergänzt das Bildungsmonitoring zur Steuerung des 

Bildungssystems. In diesem Zusammenhang spricht man oft von einem Rechenschaftsprozess 

(accountability), der verschiedene Formen annehmen kann (Maroy & Voisin, 2014). Die Schweiz 

hatte bisher über keine nationalen Instrumente dieser Art verfügt. Die Teilnahme an PISA ab dem Jahr 

2000 ermöglichte es der Schweiz, einerseits die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler und das 

Funktionieren ihres Bildungssystems bzw. Teilen davon zu messen, andererseits Kompetenzen in 

Bezug auf die Durchführung von solch umfangreichen Erhebungen zu entwickeln. 

Somit hat die Schweiz im Rahmen von PISA 2000 bis 2012 zusätzliche Stichproben von Schülerinnen 

und Schülern des 11. Schuljahrs HarmoS (also per Ende der obligatorischen Schulbildung) gezogen, 

dies für jede Sprachregion sowie für jeden Kanton, der dies wünschte. Die Ergebnisse aus PISA 

zeigten die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in Lesen, Mathematik und 

Naturwissenschaften auf. Weiter liessen sie sich einerseits hinsichtlich Schülermerkmalen – 

insbesondere Geschlecht, soziale Herkunft, Migrationshintergrund und zu Hause gesprochene(n) 

Sprache(n) –, andererseits bezüglich schulischer Organisation (zum Beispiel die Art der Aufteilung 

der Schülerinnen und Schüler in den unterschiedlichen kantonalen Programmen) und nicht zuletzt 

auch mit Blick auf Aspekte der Motivation und der Lernstrategien in den untersuchten Domänen in 

Bezug setzen. Gemäss dem Beschluss der EDK-Plenarversammlung beteiligt sich die Schweiz seit 

2015 nur noch an der internationalen Komponente von PISA (15-jährige Schülerinnen und Schüler auf 

nationaler Ebene). 3  Das führte dazu, dass PISA weder auf nationaler noch auf regionaler oder 

kantonaler Ebene Daten zu den Schülerinnen und Schülern des 11. Schuljahrs HarmoS generierte. Die 

entsprechenden Informationen über Schülerinnen und Schüler aus dem 11. Schuljahr HarmoS werden 

seither anhand der Überprüfung der Grundkompetenzen gewonnen, die erstmals im Jahre 2016 

durchgeführt wurde.  

Über die Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen hinaus sieht das HarmoS-Konkordat 

eine Koordination der auf den Grundkompetenzen (nationale Bildungsstandards) beruhenden 

Lehrpläne auf der Ebene Sprachregionen vor. 

So wurde in der Deutschschweiz in den Jahren 2010 bis 2014 der Lehrplan 21 (D-EDK, 2016) als ein 

regionaler Lehrplan entwickelt. Nachdem im Herbst 2014 die Deutschschweizer 

Erziehungsdirektoren-Konferenz diesen Lehrplan genehmigt hatte, begannen die ersten Kantone im 

Schuljahr 2015/2016 mit seiner Umsetzung. Bis dato sind alle betroffenen Kantone mit der Lancierung 

nachgezogen, wobei es gemäss aktuellem Zeitplan mehrere Jahre dauern wird, bis er in allen Kantonen 

und auf allen betroffenen Stufen umgesetzt sein wird. 

In der Romandie wurde der Westschweizer Lehrplan, der Plan d'études romand PER (CIIP, 2010), ab 

Schuljahr 2011/2012 eingeführt. Obwohl dieser Lehrplan vor der EDK-Verabschiedung der 

Grundkompetenzen entwickelt wurde, gilt er dennoch als kompatibel mit diesen.  

                                                      

3  Es sei darauf hingewiesen, dass das Tessin eine kantonale Stichprobe von 15-jährigen Schülerinnen und Schülern 
gezogen hat und dass die Daten auch für die deutsch- und die französischsprachige Schweiz regionale Analysen für 15-
jährige Schülerinnen und Schüler ermöglichen. 
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Auch der Kanton Tessin verfügt über einen regionalen, mit den Grundkompetenzen des HarmoS-

Konkordats kompatiblen Lehrplan, den Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese PdS 

(Repubblica e Cantone Ticino, 2015). Dieser neue Lehrplan trat im Schuljahr 2016/2017 in Kraft. 

Die Überprüfung der Grundkompetenzen ist auch der Moment, um die bereits bestehende 

Harmonisierung oder die angestrebte Tendenz in Richtung Übereinstimmung und ihre Umsetzung in 

den regionalen Lehrplänen zu überdenken. 

1.3 Erste Erhebungen zur Überprüfung der Grundkompetenzen 

Im Rahmen des HarmoS-Konkordats wurden nationale Bildungsziele definiert und durch die EDK am 

16. Juni 2011 verabschiedet. Damit werden die Grundkompetenzen formuliert, welche die 

Schülerinnen und Schüler am Ende des 4., des 8. und des 11. Schuljahres HarmoS in den Bereichen 

Schulsprache, Fremdsprachen, Mathematik und Naturwissenschaften erworben haben sollten. Diese 

Grundkompetenzen finden sich in den oben erwähnten regionalen Lehrplänen wieder. 

Mit dem Erreichen dieser Bildungsziele tragen die Kantone zu einer Harmonisierung der 

obligatorischen Schulbildung in der Schweiz bei, eine Aufgabe, die ihnen gemäss Bundesverfassung 

obliegt (vgl. Artikel 62, Abs. 4). Die Kantone haben beschlossen, die erste Überprüfung der 

Grundkompetenzen in Mathematik im Jahr 2016 bei Schülerinnen und Schülern des 11. Schuljahrs 

HarmoS in allen Kantonen durchzuführen. Zudem fand eine zweite Erhebung bei Schülerinnen und 

Schülern des 8. Schuljahrs HarmoS in Bezug auf die Schulsprache (Lesen, Orthografie) und die erste 

Fremdsprache (Leseverstehen, Hörverstehen) statt. Durch diese Erhebungen soll der Anteil 

Schülerinnen und Schüler bestimmt werden, der die nationalen Bildungsziele (Grundkompetenzen) 

erreicht hat. Die Ergebnisse lassen sich einerseits als einen Indikator für die Leistungsfähigkeit des 

Bildungssystems, andererseits als einen Indikator für den Harmonisierungsgrad der Kantone in Bezug 

auf das Erreichen der nationalen Bildungsziele interpretieren. Bei der Interpretation der Ergebnisse 

muss jedoch die Tatsache berücksichtigt werden, dass diese ersten Erhebungen durchgeführt wurden, 

bevor die Grundkompetenzen in den meisten Schulen überhaupt umgesetzt waren. So wurde bereits 

erwähnt, dass die ersten Deutschschweizer Kantone mit der Einführung des Lehrplans 21 im Schuljahr 

2015/2016 und der Kanton Tessin mit dem PdS erst im Schuljahr 2016/2017 begonnen haben. Nur die 

Romandie führte den PER schon vor einigen Jahren ein (2011/2012). Letzterer weist allerdings wie 

oben bereits beschrieben die Besonderheit auf, dass er vor der Verabschiedung der Grundkompetenzen 

entwickelt wurde. 

Weiter gilt es anzumerken, dass die Eigenheit der nationalen Bildungsziele darin liegt, dass sie als 

Grundkompetenzen, also als Minimalkompetenzen definiert wurden, die alle Schülerinnen und Schüler 

in den verschiedenen Stufen der obligatorischen Schulbildung (Ende des 4., 8. und 11. Schuljahrs 

HarmoS) erreicht haben sollten. 

Es ist vorgesehen, dass die Kantone – je nach eigenem Interesse – die Ergebnisse vertieft analysieren 

können. Die ÜGK bietet somit den Kantonen, die an PISA 2000 bis 2012 mit kantonalen Stichproben 

teilgenommen haben, die Gelegenheit, Kompetenzmessungen auf der Grundlage von nationalen 

Instrumenten für ihr Systemmonitoring zu nutzen. 
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1.4 Welche Informationen können aus der Überprüfung der Grundkompetenzen 
gewonnen werden? 

1.4.1 Nutzen der Überprüfung der Grundkompetenzen 

Die Überprüfung der Grundkompetenzen misst sowohl auf der Ebene der Gesamtschweiz als auch auf 

Kantonsebene den Anteil Schülerinnen und Schüler, welche die nationalen Bildungsziele erreichen. 

Wir verfügen somit für jedes kantonale Schulsystem über die entsprechende Information. Dies 

ermöglicht erstmals einen Vergleich aller Kantone in Bezug auf einen wesentlichen Auftrag der 

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

gemäss ihren Zielsetzungen vermitteln soll. 

Mithilfe der Informationen aus dem den Tests nachgelagerten Fragebogen für Schülerinnen und 

Schüler lässt sich das Erreichen der Grundkompetenzen in Beziehung zu den individuellen Merkmalen 

der Schülerinnen und Schüler und zum schulischen Kontext, nicht zuletzt aber auch zu Haltungen und 

zu der Motivation der Schülerinnen und Schüler setzen. Die auf der Basis dieser umfangreichen 

Informationen durchgeführten Auswertungen lassen sich auf Wunsch der Kantone darüber hinaus mit 

weiteren bereits bekannten Informationen oder Kenntnissen in Bezug auf das Funktionieren ihres 

eigenen Systems ergänzen und vertiefend analysieren. 

Die umfassenden Daten aus der ÜGK leisten zudem einen Beitrag zum Schweizerischen 

Bildungsmonitoring. Aspekte eines Schulsystems lassen sich auf dieser Grundlage zum (Nicht-

)Erreichen der Grundkompetenzen in Beziehung setzen. Dabei werden allenfalls positive, unter 

Umständen aber auch negative Zusammenhänge beobachtbar, die sich nicht in allen Kantonen 

vergleichbar darstellen. Daraus ergibt sich, dass das, was in einem Kanton gut funktioniert, in einem 

anderen Kanton nicht zwingend ebenfalls erfolgreich sein muss. Vielmehr geht es darum, die lokalen 

Gegebenheiten zu beobachten und abzuschätzen, ob sich die Übernahme eines gut funktionierenden 

Dispositivs lohnen könnte. 

1.4.2 Einschränkungen der Überprüfung der Grundkompetenzen 

Die erhobenen Daten ermöglichen es, zahlreiche Zusammenhänge herzustellen. Diese 

Zusammenhänge müssen jedoch in Bezug darauf beurteilt werden, wie relevant sie letztendlich 

wirklich sind, um Schulsysteme und ihre Funktionsweisen korrekt zu verstehen. Ausserdem ist zu 

beachten, dass diese Zusammenhänge nicht unmittelbar auf einen Kausalitätsbezug zwischen den 

Variablen hinweisen. Aufgrund einzelner Ergebnisse können zwar Hypothesen über die Ursachen 

mancher Unterschiede aufgestellt werden, diese können jedoch anhand der vorhandenen Daten nicht 

geprüft werden.  

Die Faktoren, die im Zusammenhang mit dem Erreichen der Grundkompetenzen bedeutsam sind, sind 

vielfältig. Zur Interpretation der Ergebnisse ist es deshalb notwendig, Akteure auf verschiedenen 

Ebenen miteinzubeziehen. Die Bildungssysteme sind komplex, und es ist wichtig, die Daten in ihrem 

Kontext zu analysieren, damit verschiedene Faktoren berücksichtigt und unangemessene 

Interpretationen vermieden werden können. Trotz der grossen Menge an erhobenen Daten fehlen 

vielfach viele wichtige und relevante Informationen. Insbesondere hat man keine Informationen zu 

gewissen Aspekten der Funktionsweise des Schulsystems. Zum Beispiel sagen die erhobenen Daten 

nichts darüber aus, was in den Klassen im Alltag geschieht oder was und wie genau die Lehrperson 

unterrichtet.  

Das Knowhow für die Durchführung der ersten beiden Erhebungen in den Jahren 2016 und 2017 

basierte auf den im Rahmen von PISA gewonnenen Erfahrungen, dies sowohl bei den Institutionen, 
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welche die Erhebungen durchführten, als auch bei den Schulbehörden und Kantonen, die mit 

kantonalen Stichproben an PISA teilgenommen hatten. Die ÜGK 2016 und 2017 enthalten jedoch auf 

mehreren Ebenen Neuerungen: Es wurden zum ersten Mal nationale Instrumente erstellt und ein 

Schwellenwert für das Erreichen der Grundkompetenzen definiert. Zudem beteiligten sich alle 

Kantone an den Erhebungen, während es bei PISA nur einige Kantone waren. Weiter haben in den 

meisten Kantonen alle Schulen mit Schülerinnen und Schülern des 11. Schuljahrs HarmoS an der 

Erhebung 2016 teilgenommen. In den Schulen mit Schülerinnen und Schülern des 8. Schuljahrs 

HarmoS wurden zum ersten Mal schweizweit Kompetenzmessungen durchgeführt. Diese Neuerungen 

führten dazu, dass von der Konzeptualisierung über die Realisierung bis hin zur Kommunikation der 

Ergebnisse von den verschiedenen Akteuren alles neu durchdacht werden musste. 

Ausserdem erlaubten die festgelegte Dauer und andere allgemeine Charakteristiken der Erhebungen 

nicht, alle Kompetenzaspekte zu prüfen, weshalb eine bestimmte Auswahl getroffen werden musste. 

Auch hatte die Erhebung einzig das Ziel, das Erreichen der Grundkompetenzen zu ermitteln. Die 

erhobenen Daten ermöglichen es daher nicht, die von den Schülerinnen und Schülern erreichten 

Kompetenzen gesamthaft darzustellen. 

1.5 Aufbau des Berichts  

Dieser Bericht befasst sich mit den ersten Ergebnissen aus der ÜGK 2017 bei Schülerinnen und 

Schülern des 8. Schuljahres HarmoS im Bereich Sprachen. 

In Kapitel 2 werden die Grundkompetenzen in der Schulsprache, in der ersten Fremdsprache sowie die 

methodische Vorgehensweise zur Überprüfung der sprachlichen Grundkompetenzen beschrieben. 

Kapitel 3 beinhaltet einen Überblick der kantonalen Lehrpläne und -mittel, die zum Zeitpunkt der 

ÜGK im Jahr 2017 in Kraft waren. 

Die prozentualen Anteile des Erreichens der Grundkompetenzen pro Kanton werden in Kapitel 4 

dargestellt. 

In Kapitel 5 werden bestimmte individuelle Merkmale der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf ihr 

Erreichen der Grundkompetenzen in Sprachen analysiert: Geschlecht, zu Hause gesprochene(n) 

Sprache(n), Migrationsstatus und soziale Herkunft. Darüber hin wird der kontrollierte Einfluss dieser 

Merkmale auf die Anteile erreichter Grundkompetenzen näher untersucht. 

Schliesslich folgen in Kapitel 6 eine Synthese der Ergebnisse der verschiedenen Kapitel und einige 

Denkanstösse. 

Der zweite Teil des Berichts enthält Kurzporträts zu jedem der 29 Kantone oder zu Teilen von 

Kantonen, die an der Erhebung teilgenommen haben. Für Graubünden werden aufgrund kleiner 

getesteter Schüleranzahl in der italienischsprachigen Region keine getrennten Ergebnisse für jede 

Sprachregion im schulsprachigen Lesen dargestellt. Auf die Entwicklung von Tests in den 

unterschiedlichen Ausprägungen der Schulsprache Romanisch wurde wegen geringer Fallzahlen 

verzichtet, Schülerinnen und Schüler in der romanischen Sprachregion wurden dementsprechend nicht 

in der Schulsprache getestet. Da die Ergebnisse in der schulsprachlichen Orthografie zwischen 

mehreren Sprachen nicht vergleichbar sind, ist es nicht sinnvoll, die Ergebnisse von Schülerinnen und 

Schülern in deutschsprachigen und italienischsprachigen Regionen gemeinsam darzustellen. In 

Graubünden wurden deshalb nur Schülerinnen und Schüler der deutschsprachigen Region in 

schulsprachlicher Orthografie getestet, die Anzahl Schülerinnen und Schüler in der 

italienischsprachigen Region war für eine Testung hingegen zu gering. Der Kanton Graubünden hat 

darüber hinaus beschlossen, nicht an den Tests in den Fremdsprachen teilzunehmen. Die 

deutschsprachigen Schülerinnen und Schüler des Kantons sind nämlich die einzigen in der Schweiz, 
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die Italienisch als erste Fremdsprache in der Schule lernen, wofür die Entwicklung eines solchen Tests 

erforderlich wäre. Die italienischsprachigen Schülerinnen und Schüler wurden als nicht ausreichend 

repräsentativ für den gesamten Kanton angesehen. 

Für die drei zweisprachigen Kantone (Bern, Freiburg und Wallis) wurden für jede Sprache einzelne 

Porträts erstellt. In diesen Porträts werden für jeden Kanton einige der in den Kapiteln 2, 4 und 5 

erläuterten Resultate detailliert und in Bezug auf den nationalen Durchschnitt dargelegt. Zudem wird 

eine Lesehilfe für die Interpretation der dargelegten Informationen aufgeführt. 

Die Gesamtverantwortung für die ÜGK-Erhebung im Jahr 2017 oblag der Koordinationsstelle 

Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen im Generalsekretariat der EDK. Die 

Testaufgaben wurden von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern aus verschiedenen pädagogischen 

Hochschulen und Universitäten der Schweiz in Zusammenarbeit mit der Geschäftsstelle der 

Aufgabendatenbank der EDK (ADB) entwickelt. Für die Entwicklung des Schülerfragebogens, die 

praktische Durchführung, die IT und das Datenmanagement wurden verschiedene wissenschaftliche 

Institutionen beauftragt (vgl. Anhang zu Kapitel 1). 
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2 Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen in der 
Schulsprache und in der ersten Fremdsprache im 8. Schuljahr: 
Konzeption und Durchführung 

2.1 Einleitung  

Domenico Angelone und Florian Keller 

Mit der interkantonalen Vereinbarung über die Harmonisierung der obligatorischen Schule (Harmos-

Konkordat) wurde beschlossen, für die obligatorische Schule nationale Bildungsstandards zu 

entwickeln, einzuführen und regelmässig zu überprüfen (EDK, 2007). Im Jahr 2011 hat die 

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) nationale Bildungsstandards 

in den Fächern Schulsprache, Fremdsprachen, Mathematik und Naturwissenschaften verabschiedet 

(EDK, 2011a, 2011b, 2011c, 2011d). Die nationalen Bildungsstandards sind als Mindeststandards 

formuliert und beschreiben Grundkompetenzen, die von praktisch allen Schülerinnen und Schülern bis 

zu einer bestimmten Schulstufe erreicht werden sollten. Für die Fächer Schulsprache, Mathematik und 

Naturwissenschaften wurden Grundkompetenzen definiert, die bis am Ende des 4., 8. und 11. 

Schuljahrs der obligatorischen Schule zu erreichen sind. Für die Fremdsprachen wurden 

Grundkompetenzen definiert, die bis am Ende des 8. und 11. Schuljahrs zu erreichen sind, da der 

Fremdsprachenunterricht in der Regel erst nach dem 4. Schuljahr einsetzt. Die nationalen 

Bildungsstandards sind als Zielvorgaben in die sprachregionalen Lehrpläne – Lehrplan 21, Plan 

d’études romand und Piano di studio – eingeflossen. 

Mit den Erhebungen «Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen (ÜGK)» wird im Rahmen 

des nationalen Bildungsmonitorings anhand standardisierter, computerbasierter Kompetenztests 

schweizweit überprüft, inwieweit die nationalen Bildungsstandards auf bestimmten Schulstufen 

erreicht worden sind. Ziel der ÜGK ist die Evaluation von Leistungen auf der Ebene des 

Bildungssystems und nicht die Beurteilung von Schulen, Lehrpersonen oder Schülerinnen und 

Schülern (EDK, 2014).  

Im Rahmen einer ÜGK-Erhebung wird jeweils nur eine Jahrgangsstufe und ein Ausschnitt aus den 

nationalen Bildungsstandards überprüft. Die erste Erhebung zur Überprüfung des Erreichens der 

Grundkompetenzen fand im Frühjahr 2016 im Fach Mathematik im 11. Schuljahr am Ende der 

obligatorischen Schulzeit statt (Konsortium ÜGK, 2019).  

Mit der zweiten Erhebung im Frühjahr 2017 wurde das Erreichen der Grundkompetenzen in der 

Schulsprache (Deutsch, Französisch und Italienisch) und in der ersten Fremdsprache (zweite 

Landessprache oder Englisch) im 8. Schuljahr anhand tabletbasierter Kompetenztests überprüft. Im 

Fach Schulsprache wurden die Bereiche Lesen und Orthografie überprüft. Für den Bereich Lesen sind 

nationale und für den Bereich Orthografie sprachregionale Bildungsstandards definiert (EDK, 2011d). 

Dementsprechend wurden im Bereich Lesen ein nationaler und im Bereich Orthografie jeweils ein 

sprachregionaler Kompetenztest eingesetzt.4 In der ersten Fremdsprache wurden die Bereiche Leseverstehen 

                                                      

4  Im Kanton Graubünden erfolgte die Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen im 8. Schuljahr aufgrund 

der vielfältigen Sprachsituation nur im deutsch- und italienischsprachigen Kantonsteil. Auf die Entwicklung von Tests in 

den unterschiedlichen Ausprägungen der Schulsprache Romanisch (vier Idiome sowie Rumantsch Grischun) wurde 

wegen der geringen Fallzahlen verzichtet und die romanischsprachigen Schülerinnen und Schüler wurden in der 

Schulsprache nicht getestet. Die italienischsprachigen Schülerinnen und Schüler des Kantons Graubünden wurden 

aufgrund geringer Fallzahlen im Bereich Orthografie nicht getestet. Zudem umfassen die in diesem Bericht dargestellten 
Ergebnisse im Bereich Lesen die zwei Kantonsteile Deutsch- und Italienischbünden. 
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und Hörverstehen überprüft. Die erste Fremdsprache ist dabei je nach Kanton Deutsch, Französisch 

oder Englisch (EDK, 2018). In den Kantonen der Westschweiz (BE-f, FR-f, GE, JU, NE, VD, VS-f) 

wurde die Fremdsprache Deutsch, in den Kantonen der Zentral- und Ostschweiz (AG, AI, AR, GL, 

LU, NW, OW, SG, SH, SZ, TG, UR, ZG, ZH) die Fremdsprache Englisch und in den übrigen 

Deutschschweizer Kantonen (BE-d, BL, BS, SO, FR-d, VS-d) sowie im Kanton Tessin die 

Fremdsprache Französisch getestet.5  

Tabelle 2.1: ÜGK 2017 im 8. Schuljahr: Überprüfte Fach- und Kompetenzbereiche  

Fachbereiche Kompetenzbereiche 

Schulsprache 

Lesen 

Orthografie Deutsch 

Orthografie Französisch 

Orthografie Italienisch 

Erste Fremdsprache Deutsch 
Leseverständnis 

Hörverständnis 

Erste Fremdsprache Französisch 
Leseverständnis 

Hörverständnis 

Erste Fremdsprache Englisch 
Leseverständnis 

Hörverständnis 

 

 

2.2 Nationale Bildungsstandards in der Schulsprache 

Linda Leutwiler, Domenico Angelone, Florence Epars, Florian Keller, Thomas Lindauer und Alessandra Moretti 

Schulsprachliche Kompetenzen sind eine zentrale Voraussetzung fürs schulische Lernen: Nur wer 

einen Text versteht, kann lesend fachliches Wissen aufbauen; nur wer eine Frage (schriftlich) adäquat 

beantworten kann – d. h. mit einem kohärenten, verständlichen Text mit passender Wortwahl –, kann 

sein Verstehen für andere sicht- und beurteilbar machen. Dementsprechend bilden die Fähigkeiten in 

der Schulsprache die Basis für die Teilhabe an Schule und Gesellschaft, wenn man bedenkt, dass nicht 

nur Informationen, sondern auch Meinungen, Wertvorstellungen und Kultur über Sprache vermittelt 

bzw. ausgetauscht werden (z. B. für PISA: Weis et al., 2016). Zudem vermittelt das Fach Schulsprache 

Rechtschreibkompetenzen und leistet einen Beitrag zur literarischen Enkulturation. 

Die nationalen Bildungsstandards im Fach Schulsprache umfassen die vier Kompetenzbereiche Lesen, 

Schreiben, Zuhören und Sprechen. Darüber hinaus gehören zum Fach Schulsprache traditionell auch 

die Bereiche Grammatik und Orthografie (Schneuwly et al., 2016). Im Lehrplan 21 kommt noch der 

Kompetenzbereich Literatur im Fokus dazu, im Plan d’études romand der Bereich Accès à la 

littérature. Im Rahmen der ÜGK war es nicht möglich, alle diese Bereiche zu testen – 2017 wurden im 

Fach Schulsprache die Bereiche Lesen und Orthografie getestet.  

                                                      

5 Im deutschsprachigen Teil des Kantons Graubünden ist die erste Fremdsprache Italienisch oder Romanisch, im 

italienisch- und romanischsprachigen Teil des Kantons Graubünden Deutsch. Auf die Entwicklung von Tests in den 

ersten Fremdsprachen Italienisch und Romanisch sowie von Tests in der ersten Fremdsprache Deutsch für italienisch- 
und romanischsprachige Schülerinnen und Schüler wurde aufgrund der geringen Fallzahlen verzichtet. 
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Die Testaufgaben zur Überprüfung der Grundkompetenzen in der Schulsprache wurden von 

Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern von pädagogischen Hochschulen der drei Sprachregionen 

der Schweiz in Zusammenarbeit mit der Geschäftsstelle Aufgabendatenbank EDK (ADB) entwickelt 

(vgl. Anhang zu Kapitel 1). Die Aufgaben durchliefen mehrere Review- und Validierungsprozesse und 

wurden im Frühjahr 2016 an einer national repräsentativen Stichprobe pilotiert. 

2.2.1 Im Bereich Lesen überprüfte Grundkompetenzen 

In den nationalen Bildungsstandards wird Lesen als Fähigkeit verstanden,  

Texte unterschiedlicher Textsorten (literarische Texte und Sachtexte, kontinuierliche und 
diskontinuierliche Texte usw.) sinngemäss auf verschiedenen Ebenen verstehen zu können, Texte als 
Ausdruck einer Kultur wahrzunehmen und, wenn angemessen, als ästhetisches Produkt geniessen zu 
können sowie das Gelesene in der eigenen Vorstellung ausgestalten, über das Lesen nachdenken und 
sich mit anderen darüber austauschen zu können. (EDK, 2011d, S. 7) 

 
Die Grundkompetenzen fokussieren dabei auf das Textverstehen: In der kognitionspsychologischen 

Lesekompetenzforschung wird Textverstehen als Herstellung einer Repräsentation eines 

Weltausschnitts aus dem Gelesenen beschrieben. Dafür laufen Verstehensprozesse auf verschiedenen 

hierarchischen Ebenen gleichzeitig ab: Aufbau einer propositionalen Textrepräsentation, lokale und 

globale Kohärenzbildung, Bildung von Superstrukturen, Erkennen rhetorischer Strategien (Gold, 

2018; Lenhard, 2013; für einen Überblick vgl. Richter & Christmann, 2009; Van Dijk & Kintsch, 

1983). Durch die Verbindung dieser Textrepräsentation mit bestehenden Wissensstrukturen – Welt- 

und persönlichem Erfahrungswissen – wird im Normalfall eine mehr oder weniger umfassende 

Repräsentation des Dargestellten in Form eines «Situationsmodells» konstruiert (Van Dijk & Kintsch, 

1983). 

Die Lesekompetenz von Schülerinnen und Schülern wurde in den letzten zwei Jahrzehnten in 

verschiedenen nationalen und internationalen Schulleistungsstudien untersucht und ihre Konzeptualisierung 

ist damit empirisch breit abgestützt. Die PISA-Studien orientieren sich seit den ersten Erhebungen im 

Jahr 2000 am sog. Literacy-Konzept. Diesem funktionalen Konzept liegt ein weites Verständnis 

dessen zugrunde, was Lesekompetenz ist: Diese umfasst nicht nur die Fähigkeit, Texte zu verstehen, 

sondern sie auch zu nutzen, über sie zu reflektieren und die Auseinandersetzung mit deren Inhalten für 

eigene Ziele einzusetzen. In den PISA-Studien ist auch die Lesemotivation integrativer Bestandteil der 

Lesekompetenz (Weis et al., 2016). Mit der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 

liegt ein weiterer internationaler Leistungstest vor, bei dem neben den kognitiven Verstehensprozessen 

auch Leseselbstkonzept, Lesemotivation und Leseverhalten erhoben wurden (Hussmann et al., 2017). 

Diese Dimensionen eines weiten Lesekompetenzbegriffs werden in den Schweizer Lehrplänen als 

Kompetenzziele abgebildet (Lehrplan 21, Plan d’études romand, Piano di studio). Die 

Grundkompetenzen sind hier enger formuliert, wenn gefordert wird, dass Schülerinnen und Schüler 

am Ende der Primarschule schriftliche Texte verschiedener Art verstehen können, wenn Themen und 

Wortschatz ihrem Weltwissen entsprechen (EDK, 2011d, S. 17). Sie sollen dabei im Stande sein, 

explizite sowie naheliegende implizite Informationen zu erkennen, den Text als Ganzes zu verstehen 

sowie Textart, Textfunktion und Organisation nachzuvollziehen. Zudem gehört zu den 

Grundkompetenzen auch das Herstellen von Zusammenhängen zwischen Text, Bild und Grafik sowie 

das Erkennen von strukturierenden Textelementen. Mit anderen Worten: Schülerinnen und Schüler 

müssen fähig sein, lokale und globale Kohärenz herzustellen, daraus Superstrukturen aufzubauen und 

auch rhetorische Strategien der Autorinnen und Autoren zu erkennen. Darüber hinaus sind in den 

Grundkompetenzen auch Eigenschaften von Texten und Aufgaben festgehalten: Der Wortschatz ist 

alltäglich und schulnah, die Texte sind übersichtlich strukturiert 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 dem Verstehen von verschiedenen Arten von Texten, 

wobei die Themen und der Wortschatz alltäglich und schulnah sind und damit dem Weltwissen der 

Schülerinnen und Schüler entsprechen sollten (EDK, 2011d, S. 17). Da sich nicht alle 

Grundkompetenzen im Bereich Lesen zur Überprüfung mit geschlossenen Aufgabenformaten auf 

Tablets eignen, wurde bspw. das Verstehen von Zusammenhängen zwischen Text, Bild und Grafik 

oder von Romanen der Kinder- und Jugendliteratur nicht überprüft. Diese Einschränkung mag man 

bedauern, aber mit Blick auf die Überprüfung zur Erreichung von Grundkompetenzen scheint diese 

Fokussierung auf die zentralen literalen Verstehenskompetenzen vertretbar: Schülerinnen und Schüler, 

welche die getesteten Kompetenzen nicht zeigen können, haben so grosse literale 

Verstehensprobleme, dass schulisches Lernen nicht mehr in hinreichendem Mass gelingen kann. Das 

Verstehen von literarischen Texten oder das Erkennen von Text- und Bildelementen spielen in diesem 

Kontext deshalb eine untergeordnete Rolle. 

Die Testaufgaben zum Bereich Lesen beginnen jeweils mit einem kurzen, kontinuierlichen Text 

(maximal 1'000 Zeichen), der als Aufgabenstimulus bezeichnet wird. Da Lesekompetenz und 

Verstehenskontext voneinander abhängig sind (Groeben, 2009), wurde auf die für die Primarschule 

besonders relevanten drei Textsorten bzw. -genres fokussiert, um die Testung einerseits genügend 

breit abzustützen und andererseits pro Genre die nötige Menge an Items anbieten zu können:  

▪ narrative Texte, also erzählende Texte wie Kurzgeschichten, Fabeln, etc.; 

▪ informative Texte (auch darlegende Texte genannt, vgl. Dolz-Mestre & Schneuwly, 1996, 1997), 

d. h. solche, die einen Sachverhalt darstellen und zur Transmission von Wissen dienen, wie 

Lexikoneinträge, Jugendzeitschriften, etc.; 

▪ argumentative Texte, in denen eine Position/Meinung vertreten wird, z. B. Stellungnahmen, 

Überzeugungsbriefe, etc. 6 

 
Aus der Textverständlichkeitsforschung ist bekannt, dass folgende Merkmale von Sachtexten das 

Verstehen beeinflussen: Sprachliche Einfachheit, kognitive Gliederung/Ordnung, Kürze/Prägnanz, 

motivationale Stimulanz (Groeben, 1982). Allerdings geht eine maximale Verständlichkeit auf 

Textebene nicht notwendigerweise mit besseren Verstehensleistungen einher: Stellt ein Text keine 

kognitiven Anforderungen an die Rezipientinnen und Rezipienten, wirkt sich das negativ auf die 

Lesemotivation und das Verstehen aus (Christmann & Groeben, 2009). Aus diesem Grund wurde bei 

der Textwahl zwar darauf geachtet, dass die Stimuli die Kriterien der Einfachheit erfüllen, gleichzeitig 

aber nicht maximal explizit und redundant bzw. «übereinfach» sind. 

Die Texte wurden auch mit Blick auf mögliche Interessen der Schülerinnen und Schüler am Ende des 

8. Schuljahres gewählt. Zudem wurde darauf geachtet, dass der Schwierigkeitsgrad in allen Sprachen 

von Expertinnen und Experten trotz der Übersetzungen als weitgehend gleich eingeschätzt wurde. 

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

Bildungsnähe bzw. -ferne, etc.  

Im Anschluss an die Texte folgen jeweils zwei bis vier Fragen, die als Items bezeichnet werden. Die 

Items entsprechen den in den Grundkompetenzen festgehaltenen Verstehensleistungen (in Anlehnung 

an die «kognitiven Aspekte des Lesens» gemäss PISA, vgl. Weis et al., 2016): 

                                                      

6  Das wissenschaftliche Konsortium HarmoS Schulsprache nennt zudem noch die «berichtenden» und die 

«beschreibenden» Texte, verzichtete aus Gründen der Machbarkeit aber ebenfalls auf deren Testung im Rahmen der 

HarmoS-Erhebungen (Konsortium HarmoS Schulsprache, 2010, S. 8); zur Typologie der Genres in didaktischer 
Perspektive siehe auch Adam (1992) oder Canvat (1996). 
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▪ explizit genannte Information lokalisieren; 

▪ einfache Schlussfolgerungen ziehen, um naheliegende implizite Informationen zu erkennen; 

▪ den Text als Ganzes sowie Textart-, -funktion und -organisation verstehen (globale 

Informationsentnahme).  
 

Bei den eingesetzten Items handelt es sich ausschliesslich um Multiple-Choice-Aufgaben. Bei diesem 

Itemformat wählen die Schülerinnen und Schüler aus einer Auswahl von Antwortmöglichkeiten die 

zutreffende Antwort aus. Die falschen Antwortmöglichkeiten (Distraktoren) umfassen plausible, aber 

eindeutig falsche Antworten. Multiple-Choice-Aufgaben eignen sich für eine tabletbasierte Testung 

besser als offene Aufgabenformate: So hängt das Lösen nicht von den Tastaturfähigkeiten der 

Schülerinnen und Schüler ab. Aufgrund ihrer klaren Lösungsvorgabe, die keine Raterschulung 

erfordert und daher eine kosteneffiziente Auswertung ermöglicht, eignen sich Multiple-Choice-

Aufgaben besonders gut zur Messung von Kompetenzen in Large-Scale-Studien, wobei mit 

Kompetenzen in diesem Fall diejenigen Fähigkeiten und Fertigkeiten gemeint sind, „die sich mit 

bestimmten psychometrischen Modellen fassen lassen“ (Husfeldt & Lindauer, 2009, S. 140). 

Zur Überprüfung der Grundkompetenzen im Bereich Lesen in der Schulsprache wurden 13 

verschiedene Aufgabenblöcke eingesetzt, die insgesamt 31 Lesetexte und 67 Items enthielten (vgl. 

Kapitel 2.4.1). 

Aufgabenbeispiele 

Die folgenden Abbildungen 2.1 bis 2.3 zeigen Aufgabenbeispiele, die zur Überprüfung der 

Grundkompetenzen im Bereich Lesen eingesetzt wurden. Schülerinnen und Schüler, welche die 

Grundkompetenzen erreichen, können diese Aufgaben in der Regel richtig lösen. 
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Abbildung 2.1:  Aufgabenbeispiel zu argumentativem Text mit expliziter Verstehensleistung 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Bei diesem Stimulus handelt es sich um einen einfachen argumentativen Text: Die Thematik der teuren 

Markenkleider ist nahe an der Lebenswelt von Schülern und Schülerinnen des 8. Schuljahres, der Wortschatz ist 

vertraut und der Text kurz und syntaktisch wenig komplex. Stilistisch ist der Text nahe an der gesprochenen 

Sprache (konzeptionelle Mündlichkeit). 

Um die dazugehörige Aufgabe lösen zu können, müssen Schülerinnen und Schüler eine explizite Information im 

Text erkennen: Man soll nicht teure Markenkleider kaufen, «nur weil man zu einer bestimmten Gruppe 

gehören» will. Einen weiteren Hinweis auf die richtige Lösung gibt der Satz im Anschluss an die explizite 

Nennung der Wortgruppe «zu einer bestimmten Gruppe dazugehören», in dem die Erzählerin nochmals 

betont, dass ihrer Meinung nach die Gruppenzugehörigkeit ein leitendes Motiv für den Kauf von 

Markenkleidern ist. 

Lösung 

Weil sie zu einer bestimmten Gruppe dazugehören wollen. 
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Abbildung 2.2:  Aufgabenbeispiel zu narrativem Text mit impliziter Verstehensleistung 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Bei dieser Aufgabe dient ein kurzer narrativer Text als Aufgabenstimulus. Er trägt die prototypischen Merkmale 

einer Erzählung und erfüllt damit die Erwartungen der Schülerinnen und Schüler: Zu Beginn wird die 

Ausgangssituation geschildert (bald ist Weihnachten und Noah freut sich eigentlich darauf), es kommt zu einer 

Komplikation (Noah muss die Namen der Beschenkten vorlesen, fühlt sich dazu aber nicht fähig), wobei die 

Problemstellung zum Schluss aufgelöst wird (Noahs Mutter hilft ihm vorbereitend, damit er sich am Fest nicht 

blamiert). Wortschatz und Syntax sind einfach und alltäglich, eventuell unvertraute Wörter (z. B. «Girlanden») 

können aus dem Kontext erschlossen werden («… und Weihnachtskugeln») und sind für das Textverstehen 

bzw. die Fragen zum Text nicht relevant.  

Die dazugehörige Aufgabe zielt auf den Zeitpunkt der Geschichte ab, der gleich zu Beginn genannt wird: Es ist 

bald Weihnachten. Als naheliegende implizite Information ist daraus erkennbar, dass Weihnachten zwar vor 

der Tür steht, aber der Tag selber noch nicht eingetroffen ist. Als weiterer Hinweis auf diese Lösung dient der 

letzte Satz – Noah kann bis Weihnachten nämlich noch üben, alle Namen zu lesen. 

Lösung 

Ein paar Tage vor Weihnachten. 
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Abbildung 2.3:  Aufgabenbeispiel zu informativem Text mit expliziter Verstehensleistung 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Um diese Aufgabe lösen zu können, müssen die Schülerinnen und Schüler eine explizite Information in einem 

informativen Text über Flamingos erkennen, der – wie es die Kontextualisierung bereits vorstrukturiert – aus 

einem Lexikon stammt. Die Verwendung von Fachbegriffen und die inhaltliche Dichte erschweren zwar das 

Verstehen des Texts, doch Textart, -organisation und -funktion sind den Schülern und Schülerinnen im 8. 

Schuljahr vertraut und dadurch nachvollziehbar. 

Um die Frage nach der Art der Zehen beantworten zu können, müssen Schülerinnen und Schüler die 

entsprechende Information im Text lokalisieren. Die in den Distraktoren genannten Eigenschaften sind zwar 

alle im Text auffindbar und dadurch plausibel, allerdings kommt erleichternd hinzu, dass die für die 

Beantwortung notwendige Textstelle unmittelbar beim Wort «Zehen» zu finden ist. 

Lösung 

Zehen mit Schwimmhäuten. 
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2.2.2 Im Bereich Orthografie überprüfte Grundkompetenzen 

Die nationalen Bildungsstandards im Bereich Orthografie liegen für die Sprachen Deutsch, 

Französisch und Italienisch jeweils separat vor (EDK, 2011d). Gemeinsam ist allen Sprachen, dass die 

Grundkompetenzen am Ende der Primarschule als erfüllt gelten, wenn die Schülerinnen und Schüler 

Rechtschreibregeln beim Verfassen von Texten soweit anwenden können, dass sie sich verständigen 

können bzw. das flüssige Lesen der Texte nicht behindert wird. Auch Korrekturstrategien wie die 

Verwendung von Wörterbüchern oder von elektronischen Korrekturhilfen werden dazugezählt. 

Orthografiekompetenz meint in den nationalen Bildungsstandards die Fähigkeit,  

Texte möglichst «fehlerfrei» zu produzieren. Dazu gehört aber nicht nur, beim Schreiben möglichst 
wenig Fehler zu machen, sondern auch die Fähigkeit, eigene Texte zu korrigieren, auf Fehler zu achten. 
Dazu muss man relevante Rechtschreibregeln kennen und anwenden sowie über ein Inventar an 
Schreibmustern verfügen. Hinzu kommen Strategien wie: Schreibungen memorieren, Wörterbücher 
benützen, aufmerksam gegenüber Rechtschreibfehlern sein usw. Und schliesslich gehört dazu auch die 
Fähigkeit, über Rechtschreibung nachzudenken. (EDK, 2011d, S. 7) 

 
Das Konstrukt der Orthografiekompetenz lässt sich folglich in drei Teilkompetenzen unterteilen 

(Lindauer & Schmellentin 2014): 

▪ Orthographische Verschriftungskompetenz bezeichnet die Fähigkeit, möglichst automatisch 

korrekt zu schreiben, Schreibmuster abzurufen sowie auf implizites Regelwissen zurückzugreifen; 

▪ Korrekturkompetenz meint die Fähigkeit, eigene und fremde Texte zu korrigieren und 

Korrekturstrategien anzuwenden; 

▪ Explizites Regelwissen bezieht sich auf das Verstehen von Rechtschreibregeln und die Kenntnis 

der notwendigen Proben in isolierten Rechtschreibkontexten. 

 
Im Rahmen der ÜGK 2017 wurde die Teilkompetenz «explizites Regelwissen» überprüft. Tabelle 2.2 

zeigt die für die Sprachen Deutsch, Französisch und Italienisch überprüften Dimensionen der 

Orthografiekompetenz. 

Tabelle 2.2:  Überprüfte Dimensionen der Orthografiekompetenz in den Sprachen Deutsch, 
Französisch und Italienisch 

Deutsche Orthografie Französische Orthografie Italienische Orthografie 

Regelorientierte Wortschreibung 
(Doppelkonsonantenregel, ie-Regel,  
e-/ä-Regel) 

Gross-/Kleinschreibung 

Kommasetzung 

Orthographe lexicale 

Orthographe grammaticale 

Homophones 

Segni ortografici con valore fonologico 
e non fonologico 

Segni ortografici con valore 
morfologico e distintivo 

Segni di punteggiatura 

 

Dies bedeutet, dass keine Orthografiephänomene geprüft wurden, die nur dann richtig geschrieben 

werden können, wenn sie memoriert worden sind, wie d: Dehnungs-h, f: temps, loup (lateinischer 

Ursprung), i: cielo, soqquadro. Dies erlaubt es, den Fokus auf die relevanten Orthografieregeln zu 

legen und dort vor allem die Kernbereiche der jeweiligen Regel zu testen (d: Grossschreibung von 
Konkreta und häufigen Abstrakta und nur am Rand die Verbnominalisierungen, f: bei Homophonen zu 
/ε/ nur «et» und «est», i: Plural bei Nomen auf -cia, -gia). Ausser bei sehr häufigen und bekannten 

Ausnahmen (z. B. d: zur ie-Regel «Tiger», f: accent circonflexe statt accent grave bei «fenêtre», 
«même», i: –) wurde gänzlich auf Ausnahmen verzichtet.  



ÜGK 2017 – Sprachen – Nationaler Bericht 

26 

Operationalisierung 

Zur Überprüfung der Grundkompetenzen im Bereich Orthografie kamen ausschliesslich geschlossene 

Aufgabenformate zum Einsatz. Die Dimension «Kommasetzung» im Bereich Orthografie Deutsch 

wurde mit Lückentexten getestet, in denen die Schülerinnen und Schüler die Kommas am richtigen 

Ort einfügen mussten. Bei den anderen Dimensionen der Orthografie kamen Auswahllisten (Drop-

Down-Menus) mit je zwei, drei oder vier Antwortoptionen zum Einsatz. Insgesamt wurden in der 

Orthografie Deutsch 13 verschiedene Aufgabenblöcke mit insgesamt 79 Items, in der Orthografie 

Französisch 13 verschiedene Aufgabenblöcke mit insgesamt 92 Items und in der Orthografie 

Italienisch 13 verschiedene Aufgabenblöcke mit insgesamt 55 Items eingesetzt (vgl. Kapitel 2.4.1). 

Aufgabenbeispiele 

Die folgenden Abbildungen 2.4 bis 2.12 zeigen Aufgabenbeispiele, die zur Überprüfung der 

Grundkompetenzen im Bereich Orthografie eingesetzt wurden. Schülerinnen und Schüler, welche die 

Grundkompetenzen erreichen, können diese Aufgaben in der Regel richtig lösen. 

Abbildung 2.4:  Aufgabenbeispiel zur Dimension «Regelorientierte Wortschreibung» in der 
Orthografie Deutsch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Schülerinnen und Schüler, die dieses Item richtig lösen, können die Doppelkonsonanten-Regel in isolierten 

Situationen auf prototypische Fälle anwenden. 

Lösung 

restlichen 
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Abbildung 2.5: Aufgabenbeispiel zur Dimension «Gross-/Kleinschreibung» in der Orthografie 
Deutsch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Schülerinnen und Schüler, die dieses Item richtig lösen, können die Regeln der Gross- und Kleinschreibung in 

isolierten Situationen auf prototypische Fälle anwenden. 

Lösung 

überhaupt 
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Abbildung 2.6: Aufgabenbeispiel zur Dimension «Kommasetzung» in der Orthografie Deutsch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Schülerinnen und Schüler, die dieses Item richtig lösen, können die Regeln der Kommasetzung zwischen  

(Teil-)Sätzen in isolierten Situationen auf prototypische Fälle anwenden. 

Lösungen 

Elena erzählte einen Witz, doch niemand musste lachen. 

Delia hat die ganze Pizza gegessen, aber eigentlich mag sie lieber Spaghetti. 
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Abbildung 2.7: Aufgabenbeispiel zur Dimension «Orthographe lexicale» in der Orthografie 
Französisch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Les élèves qui résolvent correctement cet élément savent appliquer la règle de l’accent grave devant une 

syllabe muette. Par ailleurs, la forte fréquence de ce mot, peut aussi mobiliser la mémoire de l’élève.  

Lösung 

Mon cousin ressemble énormément à son père. 
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Abbildung 2.8: Aufgabenbeispiel zur Dimension «Orthographe grammaticale» in der Orthografie 
Französisch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Les élèves qui résolvent correctement cet élément savent appliquer la règle d’orthographe grammaticale qui 

concerne l’accord du verbe avec le sujet (ici « le marronnier » et non pas « les feuilles »). Par ailleurs, ils doivent 

identifier que la catégorie du mot concerné met en application les régularités de la conjugaison des verbes en -er 

(ici, la marque du pluriel de la 3e personne) et non pas la marque du pluriel des noms. 

Lösung 

C’est l’automne : les feuilles du marronnier tombent. 
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Abbildung 2.9: Aufgabenbeispiel zur Dimension «Homophones» in der Orthografie Französisch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Les élèves qui résolvent correctement cet élément savent appliquer la différence entre la préposition « à » et la 

3e personne du verbe avoir. 

Lösung 

Le facteur a une casquette. 
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Abbildung 2.10:  Aufgabenbeispiel zur Dimension «Segni ortografici con valore fonologico e non 
fonologico» in der Orthografie Italienisch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Gli allievi che risolvono correttamente questo item sanno riconoscere il suono /λ/ e associarvi correttamente il 

nesso consonantico «gl(i)». 

Lösung 

Amelia si è svegliata in ritardo e ha perso il treno. 
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Abbildung 2.11:  Aufgabenbeispiel zur Dimension «Segni ortografici con valore morfologico e 
distintivo» in der Orthografie Italienisch  

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Gli allievi che risolvono correttamente questo item sanno distinguere la seconda persona presente del verbo 

avere dalla preposizione articolata. 

Lösung 

Quando hai finito puoi andare a casa. 
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Abbildung 2.12: Aufgabenbeispiel zur Dimension «Segni di punteggiatura» in der Orthografie 
Italienisch 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Gli allievi che risolvono correttamente questo item sanno applicare la regola secondo la quale nessun segno di 

punteggiatura può interrompere un sintagma.  

Lösung 

Maria andrà in vacanza con suo fratello. 
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2.3 Nationale Bildungsstandards in der ersten Fremdsprache 

Peter Lenz, Thomas Aeppli, Katharina Karges, Eva Wiedenkeller, Domenico Angelone und Florian Keller  

Die Entwicklung der mehrsprachigen und interkulturellen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 

bildete in den letzten 20 Jahren einen Schwerpunkt der Arbeit der EDK und weiterer regionaler und 

kantonaler Institutionen. Im Jahr 2004 verabschiedete die EDK die Sprachenstrategie (EDK, 2004), 

ein wichtiges Koordinationsinstrument der vergangenen Jahre für die Entwicklung des 

Sprachenunterrichts. Darin ist unter anderem festgehalten, dass der Gemeinsame europäische 

Referenzrahmen für Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (GER) (Trim, North & Coste, 2001)7 für den 

Fremdsprachenunterricht einen Bezugspunkt bilden soll, dass für die Primarstufe der Unterricht von 

zwei Fremdsprachen vorzusehen ist und dass Bildungsstandards als Steuerungsinstrument dienen 

sollen. Die nationalen Bildungsstandards in den Fremdsprachen («Grundkompetenzen») wurden im 

Jahr 2011 freigegeben (EDK, 2011a) und auch die neuen sprachregionalen Lehrpläne (Lehrplan 21, 

Plan d’études romand und Piano di studio) sind nach der Sprachenstrategie entstanden und 

widerspiegeln diese in vielen Punkten. 

In den «Grundkompetenzen» für die Fremdsprachenfächer sind für die fünf Kompetenzbereiche 

Hörverstehen, Leseverstehen, Teilnahme an Gesprächen, Zusammenhängendes Sprechen und 

Schreiben Standards formuliert. Für den Bereich der Sprachmittlung unter Einbezug von 

Fremdsprachen (informelles Dolmetschen, Paraphrasieren von Mitteilungen in einer anderen Sprache) 

sind zwar Kompetenzbeschreibungen in Form von kann-Beschreibungen abgedruckt, um 

Sprachmittlungsaktivitäten im Unterricht anzuregen, es werden von den Schülerinnen und Schülern 

aber keine entsprechenden Kompetenzen eingefordert. Als weitere «Ergänzungen zu den 

Grundkompetenzen» werden interkulturelle Kompetenzen (z. B. Bereitschaft, sich auf interkulturelle 

Begegnungen einzulassen) und methodische Kompetenzen (z. B. Nutzung von Hilfsmitteln und 

Lernstrategien) aufgeführt. Zu diesen überfachlichen und schwer testbaren Kompetenzen (vgl. 

Konsortium HarmoS Fremdsprachen, 2009) wurden keine Standards formuliert. Es erscheinen aber 

unter dem Stichwort «Aspekte des Kompetenzaufbaus» als Ergänzung zu jedem der Standards 

Anregungen dazu, wie diese Kompetenzen im Unterricht entwickelt werden können. 

Für die Überprüfung der Grundkompetenzen wichtig ist die Übereinkunft, dass am Ende der 

Primarstufe für die erste Fremdsprache, gleich wie für die zweite Fremdsprache, lediglich 

Kompetenzen auf dem GER-Niveau A1.2 eingefordert werden, unter anderem, weil auf der 

Primarstufe auch Kompetenzen in den Bereichen Mediation/Sprachmittlung, Methoden und 

Interkulturalität aufgebaut werden sollen. Die EDK geht allerdings davon aus, dass in der ersten 

Fremdsprache in allen Kompetenzbereichen ausser dem Schreiben mittelfristig, nach gelungener 

Umsetzung der Reformen im Fremdsprachenunterricht, Niveau A2.1 als Grundkompetenz erwartet 

werden kann (EDK, 2011a). Die Grundkompetenzen in den fünf Kompetenzbereichen schliessen an 

das Kompetenzmodell und das Niveausystem des GER an. Die Tatsache, dass fünf Fertigkeitsbereiche 

getrennt aufgeführt werden, nimmt ein Kernanliegen des GER, die Anerkennung von 

Kompetenzprofilen, d. h. von ungleich ausgebildeten Kompetenzen in ein und derselben Sprache, auf. 

                                                      

7  Der «Referenzrahmen» oder «GER» wurde zwischen 1991 und 2001 unter der Ägide des Europarats von einer Gruppe 

von Fremdsprachenexperten entwickelt als ein «Werkzeug für alle, die professionell im Bildungsbereich tätig sind». Er 

sollte «Didaktikern, Fortbildern, Lehrwerkautoren und Prüfungsexperten […] bei der Entwicklung von Lehrplänen, 

Lehrwerken und Sprachprüfungen» dienen (Europarat, 2001, S. 3). Diesen Anspruch hat der GER seither in hohem 

Masse erfüllt. Auch in der Schweiz, wo ein Teil der Entwicklungsarbeit geleistet wurde, hat man den GER umfassend 

rezipiert. Bekannt geworden sind insbesondere die sechs Referenzniveaus A1-C2, die handlungsorientierte 

Sprachkompetenzen differenziert und über ein grosses Kompetenzspektrum hinweg beschreiben. Etwas weniger zur 

Kenntnis genommen wurde das Anliegen des GER, neben der Mehrsprachigkeit auch (inter-)kulturelle Kompetenzen und 
die Fähigkeit, (autonom und lebenslang) zu lernen, zu fördern. 
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Die fünf Kompetenzbereiche entsprechen den Bereichen, die im Raster zur Selbstbeurteilung 

unterschieden werden und für die in vielen Europäischen Sprachenportfolios auch Checklisten 

vorhanden sind (z. B. Bersinger, Jordi & Tchang, 2005; Schneider, North, Koch, Flügel & EDK, 

2001). Im Bereich Schreiben wird dabei nicht zwischen schriftlicher Produktion und schriftlicher 

Interaktion unterschieden, und, wie bereits erwähnt, fehlen die verschiedenen Varianten von 

schriftlicher und mündlicher Mediation innerhalb einer Sprache (z. B. vereinfachende Paraphrasierung 

eines Fachtextes) und Mediation unter Einbezug von mehr als einer Sprache (z. B. Zusammenfassung 

eines deutschen Zeitungsartikels auf Französisch).8 Ein handlungsorientiertes Kompetenzverständnis 

ist für die «Grundkompetenzen» so zentral wie für den GER: Die letztlich relevanten Kompetenzen 

zeigen sich beim sprachlichen oder sprachlich begleiteten Handeln in (sozialen und physischen) 

realweltlichen Kontexten. Auch die Art und Weise, wie Kompetenzen beschrieben werden, ist 

vergleichbar. In den «Grundkompetenzen» wird für jeden Kompetenzbereich eine zusammenfassende 

Kompetenzbeschreibung in Form von einigen kann-Beschreibungen gegeben. Bei den rezeptiven 

Kompetenzbereichen Hörverstehen und Leseverstehen folgen darauf illustrative kann-Beschreibungen, 

die charakterisieren, was dies in der konkreten Sprachverwendung bedeuten kann.9 Die Beschreibungen 

zum Sprechen und Schreiben werden zudem durch Charakterisierungen der Qualität der Produktionen 

bzw. Interaktionen ergänzt.10  Die «Grundkompetenzen» schliessen dabei an die Skalen zu den 

«kommunikativen Sprachkompetenzen» (d. h. an qualitativen Aspekten und Teilkompetenzen) in 

Kapitel 5.2 des GER an. 

Die kann-Beschreibungen zur Charakterisierung der Grundkompetenzen sind nicht fachsprachlich 

formuliert und enthalten keine spezifischen Hinweise zur Überprüfung im schulischen Kontext oder in 

Tests, so wie es beispielsweise in den «Grundkompetenzen» für die Schulsprachen (EDK, 2011d) der 

Fall ist. Solche sog. benutzerorientierten Skalen (im Unterschied zu sog. aufgabenorientierten Skalen; 

vgl. Europarat, 2001, S. 46ff.) vermitteln zwar einen raschen und leicht auf den realweltlichen 

Sprachgebrauch zu beziehenden Eindruck von den Ansprüchen an die Schülerinnen und Schüler, 

lassen aber viel Spielraum bei der Umsetzung in Testaufgaben. Eine Reihe von konkreten 

Anhaltspunkten, etwa zur Textlänge, zu möglichen Themenbereichen, zur Tiefe des Verstehens oder 

zum Grad der Handlungsautonomie, kann den Beschreibungen zwar entnommen werden, es sind aber 

zahlreiche ergänzende Festlegungen notwendig, um konkrete Testaufgaben zu formulieren (Alderson 

et al., 2006; Weir, 2005b). Weir (2005b) nennt insbesondere Kontextfaktoren – wie die konkret 

verwendeten Textsorten, den Wortschatz, die Syntax – sowie Itemmerkmale wie das Itemformat, die 

konkretisiert werden müssten, damit eine einheitliche Interpretation der zu testenden Kompetenzen 

(d. h. der Testkonstrukte) und damit auch der Niveaus sichergestellt wäre. Ohne solche 

Konkretisierungen besteht die Gefahr, dass die Ansprüche eines Niveaus durch unterschiedliche 

Entwicklerteams verschieden interpretiert werden. Eine wichtige, wenn auch nicht ausreichende, 

Massnahme gegen unterschiedliche Interpretationen der Ansprüche der GER-Niveaus ist die 

Familiarisierung der Aufgabenentwickler mit dem GER und seinem erweiterten Instrumentarium (vgl. 

                                                      

8  Der Bereich der Mediation wurde im 2018 erschienenen Begleitband zum GER (North, Piccardo & Goodier 2018) neu 

konzeptualisiert und ausführlich beschrieben. Diese Neufassung des Kompetenzbereichs geht weit über das Vorherige 
hinaus und ist hier nicht Thema. 

9  Beim Hörverstehen auf Niveau A1.2 werden die folgenden Beispiele gegeben: Die Schülerinnen und Schüler … können 

in einem Geschäft verstehen, was etwas kostet, wenn sich die Verkäuferin oder der Verkäufer darum bemüht, verstanden 

zu werden; … können verstehen, wenn jemand auf einfache Weise zu ihnen sagt, wo etwas ist oder in welche Richtung 

man gehen soll; … können verstehen, wenn jemand langsam und mit einfachen Worten von sich und seiner Familie 

erzählt; … können in klaren Lautsprecherdurchsagen Zahlen, Preise und Zeiten verstehen, z. B. am Bahnhof oder in 
einem Geschäft (EDK, 2011a, S. 15). 

10  Beim Kompetenzbereich Teilnahme an Gesprächen steht beispielsweise: «Die Schülerinnen und Schüler können kurze 

Wortfolgen und Wendungen flüssig und verständlich äussern, machen häufig Pausen, um den nächsten Gesprächsschritt 
zu planen, nach Ausdrücken zu suchen oder weniger vertraute Wörter zu artikulieren» (EDK, 2011a, S. 17). 
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Council of Europe, 2009) sowie mit anderen, an den GER anschliessenden Prüfungen. Weiter kann 

das Standardsetting ein Korrektiv bilden (Angelone & Keller, 2019). 

Für die ÜGK 2017 wurde wegen der Knappheit der Ressourcen und der zur Verfügung stehenden 

Testzeit aus den fünf Kompetenzbereichen eine Auswahl getroffen. Getestet wurden die Kompetenzen 

in den rezeptiven Kompetenzbereichen Leseverstehen und Hörverstehen. Damit sind sowohl die 

Schriftlichkeit als auch die Mündlichkeit teilweise abgedeckt. 

Die Testaufgaben zur Überprüfung der Grundkompetenzen in der ersten Fremdsprache wurden vom 

Institut für Mehrsprachigkeit der Universität Freiburg und der Pädagogischen Hochschule Freiburg in 

Zusammenarbeit mit der Geschäftsstelle Aufgabendatenbank EDK (ADB) entwickelt. Die Aufgaben 

durchliefen mehrere Reviewprozesse und wurden zuerst im Dezember 2015 und im Januar 2016 in 11 

Schulen in den drei Sprachregionen vorpilotiert, dann im Frühjahr 2016 an einer national 

repräsentativen Stichprobe pilotiert. 

2.3.1 Im Bereich Leseverstehen überprüfte Grundkompetenzen 

In den «Grundkompetenzen» sind die minimalen Erwartungen an das fremdsprachliche Leseverstehen 

am Ende der Primarstufe wie folgt formuliert: 

Die Schülerinnen und Schüler können einen sehr kurzen, einfachen Text Satz für Satz lesen und dabei 
klar formulierte Informationen verstehen – vorausgesetzt es ist möglich, den Text mehrmals zu lesen, 
und vorausgesetzt, Lexik und Grammatik sind sehr einfach sowie Thema und Textsorte sehr vertraut.  

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

Verschiedene Hinweise in der Formulierung machen deutlich, dass es sich bei den erwarteten 

Grundkompetenzen um sehr elementare Leseverstehenskompetenzen handelt: kurze, einfache, klar 

formulierte, inhaltlich und formal vertraute Texte; kein flüssiges, sondern langsames, zuweilen neu 

ansetzendes Lesen mit eingeschränkten Aussichten auf Verstehen. Das Lesen erscheint als 

Problemlösungsprozess, bei dem v. a. die mangelnden Kenntnisse der Sprache der Texte limitierend 

wirken. Diese Charakterisierung von Leseverstehen auf elementarem Niveau deckt sich mit dem, was 

gängige Modelle des Leseverstehens erwarten lassen (vgl. dazu auch Kap. 2.2.1). Das Construction-
Integration Model von Kintsch (1988) zum Beispiel konzeptualisiert Leseverstehen grundsätzlich als 

Interaktion zwischen Top-down- und Bottom-up-Prozessen. Top-down-Prozesse leiten das 

Verständnis durch früher erworbene erfahrungs- und wissensbasierte Schemata, während Bottom-up-

Prozesse (d. h. die Verarbeitung des Text-Inputs) das Vorverständnis, das an den Text herangetragen 

wird, eingrenzen. Wenn das Textverstehen abbricht, geht der Lesefluss in Problemlösungsaktivitäten 

über (Kintsch, 2005). Ob ein Verständnisproblem gelöst werden kann, hängt wesentlich vom Grad der 

Beherrschung der linguistischen Basis der Zielsprache ab (v. a. Wortschatz), mehr als von 

Leseroutinen und -strategien, die anderweitig, insbesondere anhand der Schulsprache, erworben 

wurden (Alderson et al., 2006; Alderson, Nieminen & Huhta, 2016). 

Bei der Entwicklung der Kompetenztests im Leseverstehen (wie auch im Hörverstehen) haben wir 

neben dem Niveau A1.2 auch das darüberliegende Niveau A2 berücksichtigt. Beim Test der ÜGK 

2017 handelt es sich nicht um einen Sprachstandstest (engl. achievement test), der sich auf ein 

unterrichtetes Curriculum bezieht, sondern um eine Qualifikations- oder Feststellungsprüfung (engl. 

proficiency test) (Europarat, 2001), die es erlaubt, die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 

gemäss den nationalen Bildungsstandards («Grundkompetenzen») zu verorten. Der Einbezug eines 

Niveaus, das über den Grundkompetenzen liegt, war dadurch möglich, dass sich die 

Grundkompetenzen auf eine weiterführende Skala, die GER-Skala, beziehen. Der Test sollte 
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insbesondere im kritischen Skalenbereich an der Nahtstelle zwischen den Niveaubändern A1.2 und 

A2.1 genügend Aufgaben aufweisen, um eine zuverlässige Grenzziehung zu ermöglichen.  

Leseverstehenskompetenzen auf Niveau A2 (d. h. A2.1, vgl. Europarat, 2001, S. 41) lassen sich 

anhand von Kernelementen des GER wie folgt charakterisieren: 

Ich kann ganz kurze, einfache Texte lesen. Ich kann in einfachen Alltagstexten (z. B. Anzeigen, 
Prospekten, Speisekarten oder Fahrplänen) konkrete, vorhersehbare Informationen auffinden und ich 
kann kurze, einfache persönliche Briefe verstehen. (Raster zur Selbstbeurteilung, Europarat, 2001, 
S. 36) 

Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten Wortschatz und einen 
gewissen Anteil international bekannter Wörter enthalten. (Skala Leseverstehen allgemein, Europarat, 
2001, S. 75) 

Operationalisierung 

Die entwickelten Aufgaben bilden Aufgabenblöcke, die bei der Erstellung der Testhefte frei mit 

anderen Aufgabenblöcken kombiniert werden können. Die Bearbeitungszeit eines Aufgabenblocks 

soll für die grosse Mehrheit der Schülerinnen und Schüler sieben Minuten nicht überschreiten. 

Innerhalb von jedem Aufgabenblock gibt es zwei Textinputs mit normalerweise jeweils drei oder vier 

Items, verteilt auf ebenso viele Bildschirmseiten. Eine Bildschirmseite besteht aus einer Situierung, 

einem Aufgabentitel, dem Textinput und dem Item. Die Länge der Textinputs variiert in den 

entwickelten Aufgaben zwischen 100 und 200 Wörtern. Die Textinputs konnten nicht als authentische 

Texte mit variierenden äusseren Merkmalen (Schriftarten und -grössen, Papierformaten usw.) und 

gegebenenfalls Illustrationen dargestellt werden. Lediglich grobe äussere Textmerkmale wie 

Fliesstext, Auflistung oder dialogischer Text wurden umgesetzt. Immerhin gelang es, mit diesen 

Mitteln ein recht breites Spektrum von Textsorten aus dem alltäglichen und privaten 

Erfahrungsbereich umzusetzen, u. a. Geschichte, Zeitungsmeldung, Reiseblog, Broschüre, Steckbrief, 

Lebenslauf als Fliesstext, Bewertung (Kommentar zu Film oder Restaurant), Brief, E-Mail, Interview, 

Chatverlauf, Onlineforum, Anmeldeformular, Inhaltsverzeichnis, Website mit praktischen Hinweisen 

(z. B. Kontakt) und Lebenslauf in Stichworten.  

Zur Überprüfung der Grundkompetenzen wurden nur geschlossene Itemformate (Auswahlantworten) 

eingesetzt. In den realisierten Aufgaben waren dies: klassisches Multiple-Choice (Frage oder 

Satzanfang mit drei Antwortoptionen); Multiple-Choice mit einer Frage und mehreren Kurztexten 

oder Textelementen (in Listen oder Formularen); verschiedene Formen des einfachen Matchings 

(Zuordnung von Bild zu Text oder umgekehrt; Zuordnung von Namen oder Überschrift zu einem 

Text).  

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

Auswirkungen auf die Texte. Die Texte wurden zwar möglichst an authentische Texte angelehnt, wie 

beim handlungs- und aufgabenorientierten Testen üblich, es galt aber auch, Distraktoren (falsche 

Antwortoptionen) in den Texten so zu verankern, dass eine einfache wörtliche oder thematische 

Entsprechung zwischen Frage oder Antwortoption und Text nicht automatisch zur korrekten Antwort 

führte (ausser dort, wo dies intendiert war). Für die Testaufgaben wurden nicht direkt real 

vorkommende Texte übernommen, sondern es wurden in Anlehnung an vorgefundene Texte eigene 

Texte mit wesentlichen Merkmalen der Ausgangstexte verfasst.  

Als besondere Herausforderung bei der Aufgabenentwicklung stellte sich die Vorgabe heraus, dass die 

gleichen Aufgaben mit Texten in drei verschiedenen Zielsprachen (Deutsch, Französisch, Englisch) 

die Sprachkompetenzen möglichst gleich messen sollten. Es ist offensichtlich, dass beispielsweise die 

Wahl eines bestimmten deutschen Wortes in der Frage die Schwierigkeit eines Items bei einem 

englischen oder französischen Text ganz unterschiedlich beeinflussen kann. Analoge Effekte sind zu 
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erwarten, wenn eine Schülerin mit einem italienischsprachigen Hintergrund denselben französischen 

Text liest wie ein Schüler mit einem deutschsprachigen Hintergrund.  

Die Items zu den Texten, d. h. alle Fragen sowie beim klassischen Multiple-Choice die 

Antwortoptionen, wurden in der Schulsprache des jeweiligen Landesteils verfasst. Wie Barras, Karges 

& Lenz (2016) sowie Karges, Barras & Lenz (im Erscheinen) gezeigt haben, ist es oft nicht möglich, 

in Tests für das 8. Schuljahr relevante Fragen in der Zielsprache so zu formulieren, dass sie genügend 

verstanden werden, um überhaupt eine Auseinandersetzung mit dem Inputtext im beabsichtigten Sinn 

auszulösen. Schülerinnen und Schüler, welche die Fragen (besonders auch die Fragewörter) nicht oder 

kaum verstehen, sind verunsichert und wenden beliebige Teststrategien an, um eine Antwort geben zu 

können. In der realweltlichen Sprachverwendung, die ja im Test möglichst reproduziert werden soll, 

ist aber gerade die Situation selten, dass die Leseabsicht unklar ist. Wer einen Text liest, weiss in aller 

Regel mindestens, mit welchem Ziel er oder sie dies tut.  

Für die Bestimmung der Themen und Genres der Texte hat das Aufgabenentwicklungsteam in einem 

ersten Schritt die einschlägigen Fremdsprachenlehrmittel auf die dort behandelten Themen hin 

durchgesehen, dies, weil die Vertrautheit mit einem Thema (und dem entsprechenden Wortschatz) die 

subjektive Textschwierigkeit entscheidend beeinflusst. Es wurden möglichst Themen mit einer 

grossen Verbreitung ausgewählt, oder es wurde darauf geachtet, dass Schülerinnen und Schüler 

aufgrund eines bestimmten Lehrmittels oder einer bestimmten Themenwahl nicht offensichtlich 

bevorteilt würden. 

Wie schon mehrfach erwähnt, sind die Kompetenzvorstellungen der «Grundkompetenzen» in den 

Kompetenzvorstellungen des GER verankert. Deshalb bildeten die Kompetenzbeschreibungen des 

GER die zentrale Referenz bei der Testerstellung. Neben dem GER selbst wurden insbesondere auch 

die Kompetenzbeschreibungen aus lingualevel (Lenz & Studer, 2007) konsultiert, die auch Grundlage 

der Checklisten des Europäischen Sprachenportfolios Kinder und Jugendliche (Bersinger et al., 2005) 

sind. Weiter war auch die Charakterisierung wichtiger Merkmale der Niveaus A1 und A2 im 

Handbuch für die Entwicklung von Prüfungen mit Bezug zum GER eine nützliche Referenz (Council 

of Europe, 2009, S. 123, Table A2). 

Eine wichtige systematisierende Hilfestellung, um Einseitigkeit im Lesekonstrukt (mangelhafte 

Konstruktabdeckung) zu verhindern, bildete die Systematik der Types of reading (unterschiedliche 

Lesestile, die mit den jeweiligen Leseabsichten zusammenhängen; vgl. Tabelle 2.3), die auf Urquhart 

und Weir (1998) zurückgeht. 

Tabelle 2.3:  Types of reading (Weir, 2005a, S. 90) 

Types of reading Global level  Local level 

Careful reading Establishing accurate comprehension of explicitly stated 
main ideas and supporting details 

Making propositional inferences 

Identifying lexis  

Understanding syntax 

 

Expeditious Reading Skimming quickly to establish: discourse topic and main 
ideas, or structure of text, or relevance to needs 

Search reading to locate quickly and understand 
information relevant to predetermined needs 

Scanning to locate specific points of 
information 
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In der Typologie von Weir (2005a) werden Lesestile (oder Lesetypen) nach dem Grad der Sorgfalt 

bzw. Geschwindigkeit und dem Umfang der Textpassage, die jeweils in den Fokus genommen wird, 

unterschieden. Beim Scanning etwa, dem lokal orientierten eiligen (expeditious) Lesen, sollen 

beispielsweise spezifische Einzelheiten wie Namen, Zahlen oder andere oberflächlich erkennbare 

Informationen ermittelt werden. Beim sorgfältigen lokalen Lesen dagegen soll ein Detail genau 

verstanden werden.  

Im Leseverstehenstest der ÜGK hielten sich Items, in denen beabsichtigt war, dass der Text auf 

Informationen hin durchsucht werden sollte, und Items, in denen die Lösung über genaues Verstehen 

von einer oder zwei Passagen gefunden werden sollte, in etwa die Waage. Nur wenige Items zielten 

auf das Herausschälen einer Globalaussage oder die Identifikation des Themas hin. Dies hängt 

teilweise damit zusammen, dass sich auch Antworten auf globale Fragen bei so kurzen Texten rasch 

auf das genaue Verstehen einer Passage reduzieren. Umgekehrt kann es sein, dass nicht nur die 

Passage, welche die Lösung enthält, genau verstanden werden muss, sondern der ganze Text, 

insbesondere dann, wenn sich Distraktoren auf die übrigen Teile eines Textes beziehen. Natürlich 

kann das tatsächliche Leseverhalten nicht vollständig gesteuert werden. Wegen der Kürze der Texte 

und der fehlenden Zeitkontrolle konnte beispielsweise niemand zu eiligem Lesen gezwungen werden. 

Durch die Reihenfolge der Items – Items für eiliges Lesen kamen bei einem Text zuerst – wurde 

immerhin die Wahrscheinlichkeit erhöht, dass der erwünschte Lesestil eingesetzt wurde. 

Zur Überprüfung der Grundkompetenzen im Bereich Leseverstehen in der ersten Fremdsprache 

wurden 13 verschiedene Aufgabenblöcke mit insgesamt 24 Textinputs und 53 Items eingesetzt (vgl. 

Kapitel 2.4.1).  

Aufgabenbeispiele 

Die folgenden Abbildungen 2.13 bis 2.15 zeigen Aufgabenbeispiele, die zur Überprüfung der 

Grundkompetenzen im Bereich Leseverstehen in der ersten Fremdsprache eingesetzt wurden. 

Schülerinnen und Schüler, welche die Grundkompetenzen erreichen, können diese Aufgaben in der 

Regel richtig lösen. 
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Abbildung 2.13:  Aufgabe zum Leseverstehen in der ersten Fremdsprache Deutsch für Westschweizer 
Schülerinnen und Schüler (Zuordnung einer Überschrift zu einem Text) 

 

Fachdidaktischer Kommentar 

Die sechste Überschrift kann durch einen Abgleich zwischen einfachen Wörtern (wie «bezahlen» und 

«registriert») und Parallelwörtern (wie «Bus» und «Billet» – hier als Fremdwort geschrieben) in Text 2 mit den 

französischen Wörtern in den französischen Titeln als Lösung identifiziert werden. Die zweite Überschrift ist als 

Distraktor gedacht, bietet aber weit weniger Anknüpfungspunkte im Text als die Lösung. Wer einfache Wörter 

kennt und Parallelen zwischen Schulsprache und Fremdsprache nutzen kann, sollte die Lösung sicher finden. 

 


