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Einleitung

Dieses Dokument ist in Anlehnung an die bereits fir den UGK 2016 Kontextfragebogen Mathematik erstellten
Erlauterungen verfasst worden, die sich einerseits auf den Allgemeinen Teil beziehen (Hupka-Brunner et. al.,
2015) und andererseits auf den Mathematikteil (Hascher, Briihwiler, Erzinger, Girnat & Hagenauer, 2016). Da
die Arbeitsgruppe UGK Kontextfragebogen Sprachen 2016 (Pilot) mehrsprachig funktioniert, da sie aus

Mitgliedern aus allen Landesteilen zusammengesetzt ist, ist auch dieses Dokument mehrsprachig aufgesetzt.

Die Bestimmungen zur Dauer und zu den Zielen der Bildungsstufen, zum Sprachenunterricht sowie zu
Blockzeiten und Tagesstrukturen sind in der Interkantonalen Vereinbarung Utber die Harmonisierung der
obligatorischen Schule (HarmoS-Konkordat!) vom 14. Juni 2007 (Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren, 2007) geregelt, das am 1. August 2009 in Kraft getreten ist. Das Ziel dieser
Harmonisierung ist gemass der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und Erziehungsdirektoren eine Verbesserung
der Qualitat, Durchléssigkeit, Chancengerechtigkeit und Mobilitdt im Schweizerischen Bildungssystem
(Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2015). Das HarmoS-Konkordat bildet die
rechtliche Basis fir die Entwicklung und zukinftige Anwendung von nationalen Bildungszielen fiir die
obligatorische Schule durch die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). In

Acrtikel 7 des HarmoS-Konkordates wird daftir der Fachbegriff *Bildungsstandards” verwendet.

In Art. 3 des HarmoS-Konkordats wird die in der obligatorischen Schule zu erwerbende Grundbildung der

Schilerinnen und Schiler umschrieben:

“In der obligatorischen Schule erwerben und entwickeln alle Schiilerinnen und Schiiler
grundlegende Kenntnisse und Kompetenzen sowie kulturelle Identitdt, welche es ihnen
erlauben, lebenslang zu lernen und ihren Platz in der Gesellschaft und dem Berufsleben zu

finden.

2Wahrend der obligatorischen Schule erwirbt jede Schiilerin und jeder Schiler die
Grundbildung, welche den Zugang zur Berufsbildung oder zu allgemeinbildenden Schulen

auf der Sekundarstufe Il ermdéglicht, insbesondere in den folgenden Bereichen:

Sprachen: Eine umfassende Grundbildung in der lokalen Standardsprache (miindliche und
schriftliche Sprachbeherrschung) und grundlegende Kompetenzen in einer zweiten

Landessprache und mindestens einer weiteren Fremdsprache,

Mathematik und Naturwissenschaften: Eine Grundbildung, welche zur Anwendung von
grundlegenden mathematischen Konzepten und Verfahren, sowie zu Einsichten in

naturwissenschaftliche und technische Zusammenhénge beféhigt,

L https://edudoc.ch/record/24711/files/HarmoS_d.pdf (aufgerufen am 07.09.18)
3



Sozial- und Geisteswissenschaften: Eine Grundbildung, welche dazu beféhigt, die
grundlegenden Zusammenhange des sozialen und politischen Umfeldes, sowie von Mensch

und Umwelt zu kennen und zu verstehen,

Musik, Kunst und Gestaltung: Eine auch praktische Grundbildung in verschiedenen
kinstlerischen und gestalterischen Bereichen, ausgerichtet auf die Férderung von Kreativitat,
manuellem Geschick und &sthetischem Sinn, sowie auf die Vermittlung von Kenntnissen in

Kunst und Kultur,

Bewegung und Gesundheit: Eine Bewegungs- und Gesundheitserziehung, ausgerichtet auf die
Entwicklung von motorischen F&higkeiten und korperlicher Leistungsféhigkeit, sowie auf die

Forderung des physischen und psychischen Wohlbefindens.

*Die Schiilerinnen und Schiiler werden in ihrer Entwicklung zu eigenstandigen
Personlichkeiten, beim Erwerb sozialer Kompetenzen sowie auf dem Weg zu
verantwortungsvollem Handeln gegenlber Mitmenschen und Umwelt unterstitzt.”

(Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2007, S. 2f.).

Die ersten nationalen Bildungsziele (Bildungsstandards) flr die obligatorische Schule wurden 2011 freigegeben
(Medienmitteilung vom 4. Juli 20112). Sie zeigen die bis am Ende der Schuljahre HarmoS 4, 8 und 11 zu
erreichenden Grundkompetenzen der Schilerinnen und Schiler in Schulsprache, Fremdsprachen, Mathematik
und Naturwissenschaften auf. Die Kantone sind zur Harmonisierung der Bildungsziele per Bundesverfassung
(BV Art. 62 Abs. 4%) verpflichtet, wozu die Festlegung der zu erreichenden Grundkompetenzen in vier

Fachbereichen einen Beitrag leistet.

Das Erreichen der Grundkompetenzen in den Kantonen ist mittels eines wissenschaftlich fundierten, nationalen
Monitorings des Bildungssystems zu Gberpriifen. Unter Art. 10 des HarmoS-Konkordats ist entsprechend

festgehalten:

LHn Anwendung von Artikel 4 des Konkordats tiber die Schulkoordination vom 29. Oktober
1970° beteiligen sich die Vereinbarungskantone zusammen mit dem Bund an einem
systematischen und kontinuierlichen, wissenschaftlich gestiitzten Monitoring Uber das

gesamte Schweizerische Bildungssystem.

’Die Entwicklungen und Leistungen der obligatorischen Schule werden regelméssig im
Rahmen dieses Bildungsmonitorings evaluiert. Ein Teil davon ist die Uberpriifung der
Erreichung der nationalen Bildungsstandards namentlich durch Referenztests im Sinne von
Artikel 8 Absatz 4. (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren, 2007,
S. 6).

2 http://www.edk.ch/dyn/23248.php (abgerufen am 04.10.16)
3 https://www.admin.ch/opc/de/classified-compilation/19995395/index.html (abgerufen am 04.10.16)
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Die Uberpriifung des Erreichens der Grundkompetenzen (UGK) startete im Jahre 2016 mit der Messung der
Grundkompetenzen der Schilerinnen und Schiiler im Schuljahr HarmoS 11 und wird im Jahr 2017 mit der Messung
der Grundkompetenzen in der Schul- und der ersten Fremdsprache im Schuljahr HarmoS 8 weitergefilhrt. Erganzend
zur Messung der Grundkompetenzen wird im Rahmen von UGK ein Kontextfragebogen eingesetzt, um die
Ergebnisse der Leistungstests wissenschaftlich fundiert aufbereiten und auswerten und somit fiir politische

Weichenstellungen und Entscheidungen auf Systemebene Hand bieten zu kénnen (Hupka-Brunner et. al., 2015).

Damit das durch das Schweizerische Bildungsmonitoring anvisierte Ziel der systematischen, wissenschaftlich
gestiitzten und auf Dauer angelegten Beschaffung, Aufbereitung und Auswertung von Informationen Uber das
Schweizerische Bildungssystem und sein Umfeld dient (ebd.), ist es bedeutsam, dass mit der Kontextualisierung
die zentralen wissenschaftlichen Konzepte zur Erklarung des Erreichens der Grundkompetenzen in der Schweiz

erfasst werden und die verschiedenen Erhebungen zueinander in Bezug gesetzt werden kdnnen.

Prinzipien und Vorgehensweise bei der Konstruktion des
Kontextfragebogens Sprachen fiir UGK 2017

Die Testung ordnet jeder Schilerin und jedem Schiler Werte zu, welche die sprachliche Leistungsfahigkeit
messen. Eine Erklarung dieser Leistungswerte ist aber erst durch eine entsprechende Kontextualisierung moglich.
Dies wird der Kontextfragebogen ermdglichen, indem er neben den sprachlichen Kompetenzen weitere
Eigenschaften und Einstellungen der Schilerinnen und Schiler im Zusammenhang mit den entsprechenden
Kompetenzaspekten sowie Aspekten des Unterrichts erfasst (Hascher et al., 2016; Hupka-Brunner et. al., 2015).
Diese individuellen Faktoren lassen sich in der Folge mit den Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler in
Verbindung setzen, um Zusammenhénge aufzuzeigen und Unterschiede herauszuarbeiten. Erst dadurch sind
sogenannte ,,faire” Kantonsvergleiche mdglich, bei denen z.B. die soziale Zusammensetzung der Schilerschaft
beriicksichtigt wird. Zudem lassen sich belastbare Aussagen dazu machen, mit welchen Merkmalen gute bzw.
ungeniigende sprachliche Kompetenzen in Verbindung stehen. Weiter lassen sich auf dieser Grundlage
Vorschldge zur Gestaltung von Rahmenbedingungen auf der institutionellen Ebene der Schule erarbeiten, die eine

gute sprachliche Leistung beglinstigen (Hascher et al., 2016; Hupka-Brunner et. al., 2015).

Der Kontextfragebogen UGK 2017 Sprachen ist als eine Erganzung des Leistungstests zur Uberpriifung der

Grundkompetenzen in der Schulsprache und in der ersten Fremdsprache* im Jahre 2016 konzipiert.

Im Dezember 2015 hat aus dem WIKO UGK Roundtable eine Runde von Expertinnen und Experten
zusammengefunden, um an der Entwicklung des Kontextfragebogens fiir den UGK 2016 Pilot Sprachen
mitzuwirken. Vorgegeben war, dass erste Ergebnisse im Rahmen des Bildungsberichts 2018 publiziert werden
sollen und die Befragung computerbasiert auf LimeSurvey erfolgt und auf Tablets genutzt werden kann.

Angesichts der terminlichen Enge und der Beschrédnkung der Instrumentierung auf Schilerfragebogen wurden

4http://www.forumbildung.ch/images/uploads/datenbank_dokumentation/textdokumente/bildungsmonitoring/grundkomp_schulspr
ache_d.pdf sowie http://edudoc.ch/record/96780/files/grundkomp_fremdsprachen_d.pdf (abgerufen am 04.10.16)
5



die Befragungsinstrumente hinsichtlich der Erfassung von Schillervariablen konzipiert und die Abbildung von
schulischen oder unterrichtsbezogenen Prozess- oder Kontextmerkmalen in den Hintergrund gestellt (Hupka-
Brunner et. al., 2015). Zudem musste berucksichtigt werden, dass aufgrund der Zielgruppe (Schilerinnen und
Schiiler aus dem Schuljahr HarmoS 8) die maximale Befragungszeit von 45 Minuten (wie es bei UGK 2015
Mathematik Schuljahr HarmoS 11 geregelt war) auf 30 Minuten reduziert werden musste. Gerade im Hinblick
auf die erstmalige Nutzung von Tablets im Rahmen von UGK gestaltete sich dieser Aspekt als schwierig, da das
Handling der Tablets und das Schreiben auf Tablets durch die Schiilerinnen und Schiler vorab nicht getestet

werden konnte.

Ziel war es, einerseits die Grundkompetenzen fir die Schulsprache und die erste Fremdsprache der Schiilerinnen

und Schuler maglichst gut erklaren und mégliche Konsequenzen mangelnder Kompetenzen aufzeigen zu kdnnen.

Theoretisch lassen sich eine Vielzahl von Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen eruieren. lhr

Zusammenspiel wird in Abbildung 1 dargestellt:

Unterricht und chlklasse Schulorganisation
! Gleichaltrige
Lehrperson Fiirderung
Medien |

. ) ;

Genetik ALLGEMEINE SCHULISCHE
KOMPETENZEN KOMPETENZBEREICHE

FAMILIE

Lesen

KOGNITIV
FORDER- o
PROGRAMME

Schreiben

HISTORISCHER, KULTURELLER UND REGIONALER KONTEX]

Abbildung 1. Rahmenmodell der Kompetenzentwicklung im Grundschulalter und ihrer Determinanten (aus
Schrader, Helmke & Hosenfeld, 2008, S.10)

Um die entsprechend umfangreiche Bandbreite an mdglichen Einflussfaktoren auf die sprachliche Leistung
abzudecken, fliessen eine Vielzahl unterschiedlicher Skalen in den Kontextfragebogen mit ein. Viele dieser
Skalen wurden bereits in zahlreichen anderen Studien eingesetzt (PISA, ICILS sowie in eigenen Studien der
Universitat Bern, der PH St. Gallen und des Instituts fur Mehrsprachigkeit der Universitat Fribourg) und

ermdglichen damit eine Verortung im nationalen und internationalen Forschungsfeld.

Weiter wurde darauf geachtet, Konzepte, die bereits bei UGK 2016 Mathematik verwendet wurden und auch im
Zusammenhang mit der Sprachentwicklung relevant sind, weiterzuverfolgen. Bei der Entwicklung des
Kontextfragebogens fir die Pilotierung Sprachen 2016 wurde darauf geachtet, Einflussfaktoren zu
beriicksichtigen, die auch im Primarschulalter fur die Kompetenzentwicklung von Relevanz sind. Die Skalen
beziehen sich auf Merkmale, die in engem Zusammenhang mit der Schulleistung stehen (z.B. individuelle

Motivation oder Gestaltung des Unterrichts; Hascher et al., 2016; Hupka-Brunner et. al., 2015).
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Die Einflussflussfaktoren von Leistung stehen in einem komplexen Verhéltnis, wie Abbildung 1 darstellt, und

lassen sich vereinfacht in drei Bereiche unterteilen:

o Kontextfaktoren bzw. Aspekte der Lernumwelt (Familiensituation, Schulsituation, Erwartungen der

Eltern und Mitschuler/innen)
o Merkmale des Unterrichts bzw. didaktische Aspekte (Lehr- und Lernmethoden, Lernstrategien)

e Individuelle Lernvoraussetzungen bzw. -merkmale (Motivation, Interesse, Emotion, Selbstkonzept,

Selbstwirksamkeit, Einstellungen)

Um diese Einflussfaktoren moglichst genau zu erfassen, wurden im Kontextfragebogen Fragen gestellt, die
bereits in friiheren Studien eingesetzt wurden und von denen sich auch gezeigt hat, dass sie flr die schulische
Leistungsentwicklung bedeutsam sind. Sie fungieren demnach als Variablen, welche mit den Sprachleistungen
zusammenhangen. Weiter dienen sie dazu, allfallige Unterschiede zwischen M&dchen und Jungen, Schulformen
etc. zu eruieren. Das Ziel des Kontextfragebogens besteht folglich darin, méglichst genau erklaren zu kénnen,

weshalb einige Schiilerinnen und Schiler die Grundkompetenzen erreichen und andere nicht.

In den folgenden Abschnitten werden die eingesetzten Konstrukte/Fragen erlautert. Erste Daten aus dem UGK
2016 Pilot Sprachen wurden benutzt, um deren Qualitat fir den Schweizer Kontext und die entsprechende

Altersgruppe zu prifen.

Erlauterungen zu den einzelnen Skalen und Items

Ziel dieser Dokumentation ist es, die theoretische Herleitung der einzelnen im Fragebogen (siehe
UGK2017_Sprachen_KFB_Items_FINAL_180907) verwendeten Konstrukte und Items aufzuzeigen und im

Gesamtkontext von UGK zu verorten.

Es handelt sich bei diesem Dokument um ein Arbeitspapier. Die Auswertungen der Daten aus der Pilotierung
sind zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Dokuments noch nicht abgeschlossen. Wo bereits vorhanden, wurden
erste Daten aus dem Kontextfragebogen UGK 2016 Pilot Sprachen angefiihrt, um die Qualitat der Skalen und
Items zu dokumentieren und den Fragebogen fur die Haupterhebung zu kirrzen. Zusétzliche Konstrukte/ltems
werden nicht mehr hinzugeflgt, da die Pilotierung gezeigt hat, dass der aktuelle Fragebogen fur die Schiilerinnen

und Schiler fir eine Bearbeitung auf den Tablets zu umfangreich ist.

Das Dokument ist in folgende Teile gegliedert, die sich auf die im vorhergehenden Kapitel genannten

Einflussfaktoren von Leistungen beziehen:
1. Kontextfaktoren
2. Merkmale des Unterrichts

3. Individuelle Lernvoraussetzungen bzw. -merkmale



Die Reihenfolge der Konstrukte/Items in diesem Dokument stimmt nicht mit der Reihenfolge im Fragebogen oder
im Dokument UGK2017_Sprachen_KFB_Items_FINAL_180907 tiberein.

In den hier eingefligten Tabellen finden sich die Bezeichnungen der Konstrukte/lItems mit ihren Abkiirzungen, den
Quellen und einer Nummer. Uber die Nummer lassen sich die jeweiligen Fragen aus dem Dokument
UGK2017_Sprachen_KFB_Items_FINAL_180907 den Kapiteln zuordnen.

1. Kontextfaktoren
Als zentrale Kontextfaktoren werden die Wohn- und Familiensituation, die Bildungswege, die soziale Herkunft,
die Bildungsaspirationen und die Bildungswege, sowie der Migrationshintergrund betrachtet. Im Folgenden

werden diese finf Aspekte ausfuhrlicher erlautert und ihre Bedeutung im Kontextfragebogen dargelegt.

1.1 Wohn-/Familiensituation
Mit einer Frage nach der Familien- und Wohnsituation werden die zentralen familidren Ressourcen der
Schilerinnen und Schilern erfasst. Gerade Eineltern- oder Patchworkfamilien stellen an Kinder besondere
Anforderungen und zeigen Auswirkungen auf den Bildungserfolg (Bradley & Nguyen, 2004). Weiter ist es unter
Berticksichtigung diversifizierter Lebensformen relevant, sich achtsam in Bezug auf biologische und soziale
Elternschaft zu zeigen und diese Rollen analytisch zu trennen. Dies soll Uber die Frage zur

Haushaltszusammensetzung gewahrleistet werden (Hupka-Brunner et. al., 2015).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

A01 | Haushaltszusammensetzung hhmemb PISA 2012 (OECD, 2014)

1.2 Bildungswege
Mit zwei Fragen zur bisherigen schulischen Laufbahn werden die Bildungswege erfasst, welche die Schiilerinnen
und Schuler bis zur Erhebung durchlaufen haben. Dabei wird einerseits nach dem Einschulungsalter und
andererseits nach Repetitionen gefragt, da diese zu den relevanten schulbiografischen Informationen der

obligatorischen Schulstufen gehéren.

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
B03a/b Jemals Schuljahr wiederholt? graderep PISA 2012 (OECD, 2014)
BO1 Einschulung kinderg Hascher (2004)

1.3 Soziale Herkunft
Die Bedeutung der sozialen Herkunft wird sowohl theoretisch wie auch empirisch im Zusammenhang mit
schulischen Leistungen von Schilerinnen und Schilern als relevant betrachtet (OECD, 2013a; SKBF, 2010;
Blossfeld & von Maurice, 2011; Solga & Becker, 2012; Stocke, Blossfeld, Hoenig & Sixt, 2011).

Einerseits stellen dabei (1.3.1) die berufliche Situation der Eltern und die familidren Besitztimer zentrale

Indikatoren dar (6konomisches Kapital), andererseits lassen sich aber auch tiber (1.3.2) die zu Hause vorhandenen
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Ressourcen, sowie den elterlichen Bildungsstatus (kulturelles Kapital) und (1.3.3) die sozialen Netzwerke und
Unterstitzungsleistungen (soziales Kapital) (Bourdieu 1982, 1983) Hinweise auf die soziale Herkunft der
Schilerinnen und Schuler gewinnen. Die verschiedenen Arten von Kapital lassen sich als die verschiedenen Arten
von Ressourcen betrachten, die den Kindern von ihrer familidaren Herkunft her zur Verfigung stehen, um in der

Schule und im Leben erfolgreich zu sein.

1.3.1 Indikatoren fir das 6konomische Kapital der Familie
Die okonomische Situation einer Familie stellt sich fiir den Schulerfolg und die Bildungslaufbahn von
Schilerinnen und Schilern als bedeutsam dar, weil sie wahrend der langen Ausbildung finanziell unterstitzt
werden miissen (Bradley et al., 2004). Zudem gilt es gerade im Hinblick auf UGK zu beachten, dass eine akkurate
Abbildung des 6konomischen Kapitals eine zentrale VVoraussetzung fiir faire Kantonsvergleiche darstellt, in der
die Zusammensetzung der Schiilerschaft sowie die familidren Ressourcen der Kinder bericksichtigt werden

koénnen.

Einerseits gibt die berufliche Situation der Eltern (Beruf und Stellung) Hinweise auf den Sozialstatus der Eltern
und pragt die schichtspezifischen Kosten-Nutzen-Abwégungen und somit familidre Bildungsentscheidungen
(Boudon, 1974). Die entsprechenden ltems wurden vom PISA 2012-Fragebogen tibernommen, wobei die Frage

nach dem Erwerbsstatus durch TREE gemass dem DAB-Panel® differenziert wurde (Hupka-Brunner et. al., 2015).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
PISA 2000 (OECD, 2002), TREE1
AQ2 Erwerbsstatus Mutter emplm (2016), DAB (2016)
PISA 2000 (OECD, 2002), TREE1
A03 Erwerbsstatus Vater emplf (2016), DAB (2016)
A04m Beruf Mutter occupm PISA 2000 (OECD, 2002)
A05M Konzept: Berufliche Stellung Mutter soclm DAB, adapt. (2016)
A04f Beruf Vater occupf PISA 2000 (OECD, 2002)
AOQ5f Konzept: Berufliche Stellung Vater soclf DAB, adapt. (2016)

Die Items A0O4m/f und AO5Sm/f werden im Anschluss des Fragebogens auf dem Tablet auf Papier gestellt. Die

Instruktionen erfolgten durch den jeweiligen Testadministrator/in.

Die Auswertung der Pilotdaten hat gezeigt, dass die Eingabe der Berufe und der beruflichen Téatigkeiten fur die
SuS der 6. Klasse auf dem Tablet zu umsténdlich ist und zu Missings fuhrt. Studien zu Kompetenzniveaus in
dieser Altersgruppe in den Nachbarlandern Deutschland und Osterreich erheben diese Daten iiber einen

gesonderten Elternfragebogen oder ebenfalls (iber einen Papierfragen mit altersgerechter Formulierung.

Andererseits ist auch der familidre Wohlstand der Familie ein Gradmesser fur das 6konomische Kapital einer
Familie. Da Kinder oft nur unzureichende Reprasentation des familidren Wohlstandes haben, wurde versucht,
Gegensténde oder Aktivitaten abzufragen, die einen hohen 6konomischen Status der Familie indizieren. Dabei

wurde einerseits fur die Besitztumer auf die durch TREE adaptierte Skala aus PISA zuriickgegriffen, andererseits

5 http://www.berufswahl.unibe.ch/index.php/de-DE/ (aufgerufen 04.10.16)
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die Family Affluence Scale eingesetzt, die sich bereits ofters in der Forschung zur Erfassung von familidren
Aktivitaten bewahrt hat (Hupka-Brunner et. al., 2015)

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
Al5a/b | Homepossesions wealth wealth ;(I)Sl'i) 2000/2012 (OECD, 2002;

James 2014 und andere (Hupka-
Brunner et al, 2015)

Al6 Family Affluence Scale holyn

1.3.2 Indikatoren flir das kulturelle Kapital der Familie
Weiter zeigt sich auch das kulturelle Kapital als bedeutsam fur schulische Leistungen (Hupka-Brunner, Sacchi,
& Stalder, 2010; OECD, 2001). Dabei l&sst sich nach Bourdieu (1983) objektiviertes (Bucher, Instrumente) und

institutionalisiertes (Zertifikate, Zeugnisse) Kapital unterscheiden.

Der Bildungserfolg zeigt sich in vielen Facetten vom objektivierten kulturellen Kapital hochgradig beeinflusst
(Zahner et al., 2002). Es wird hier klassisch (ber die Anzahl der zu Hause vorhandenen Biicher erfasst, wobei
wie bereits fiir UGK 2015 eine Erweiterung um kulturelle Giter wie Kunstwerke oder Biicher mit Gedichten
geplant ist (Hupka-Brunner et. al., 2015).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
Al4 Number of Books at home books PISA 2000 (OECD, 2002)
Al5a/b | Homepossessions cultposs cultposs E(I)Sl':\) 2000/2012 (OECD, 2002;

Das institutionalisierte kulturelle Kapital wird hier Gber die hochste abgeschlossene Ausbildung der Eltern sowie
die Zeugnisnoten der Kinder erfasst. Ersteres ist ein zentrales Konzept zur Abbildung der Bildungsnéhe und stellt
demnach in zahlreichen Untersuchungen einen zentralen Indikator flir soziale Ungleichheit im Bildungssystem
dar (Hupka-Brunner et. al., 2015).

Um das Gewicht der Testergebnisse im Leistungstest besser verorten zu kénnen, wird gleich zu Beginn des

Fragebogens nach der subjektiven Bewertung der Schwierigkeit des soeben erbrachten Leistungstests gefragt.

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

A08mM Hochste Bildung Mutter meduc (legﬁs)Z 082&053%)2002), TREE
A08f Hochste Bildung Vater feduc (PZICS)QS)Z 082&058:%)2002), TREE
B05a/b/c | Schulnoten mark PISA 2000, adapt. (OECD, 2002)
AA Einsatz BIFIE (2015)

AB Durchhalteféhigkeit BIFIE (2015)

Die Items AO8m/f werden im Anschluss des Fragebogens ebenfalls auf dem Tablet auf Papier gestellt. Somit
haben wir relevante Angaben zu Ausbildung und Beruf auf dem Papierfragebogen erfasst. Die Instruktionen

erfolgten durch den jeweiligen Testadministrator/in.
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1.3.3 Indikatoren flir das soziale Kapital der Familie
«Fir den schulischen Erfolg (Schulleistungen und Bildungslaufbahnen) und Bildungsaspirationen ist jene Form
des Sozialkapitals relevant, die Auskunft tber familidre und individuelle Netzwerke (von Eltern und von den
Kindern) gibt und die in diesen Netzwerken mobilisierbaren Ressourcen, soweit diese fiir den Bildungserfolg [...]
relevant sind.» (Hupka-Brunner et. al., 2015, S. 13f.)

Als direkte familidre Unterstitzung werden Personen aus dem familidren Umfeld betrachtet, die
Unterstitzungsleistungen bieten. Indirekte Unterstiitzung dagegen stellt die Organisation und Finanzierung von
Stiitz-, Férder- oder Vorbereitungskursen dar (ebd.). Dabei interessiert einerseits die Haufigkeit der Unterstiitzung

und andererseits die Inhalte, in denen unterstitzt wird.

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

C01 Family educational support famedusp PISA 2000 (OECD, 2002)
BO4a Nachhilfe/Lernunterstlitzung 8/9 - wieviel | coach* ;(I)Sl':‘) 2012 adapt. (OECD,
BO4b Nachhilfe/Lernunterstltzung 8/9 - wozu coachaim ;(I)Sl'i) 2012 adapt. (OECD,

1.4 Bildungsaspirationen
Die Bedeutung von Bildungsaspirationen fiir schulische Leistungen von Kindern ist unumstritten (Bandura,
Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 2001; Schoon & Parsons, 2002; Schoon & Silbereisen, 2009; Smyth & Banks,
2012) und zeigt sich stark von elterlichen Einstellungen beeinflusst (Schuchart & Maaz, 2007; Wohlkinger &
Ditton, 2012). Gerade im Hinblick auf die Ubergangsentscheidung von der Primarschule in die Sekundarstufe |
erweisen sich die familidren Bildungsaspirationen als zentral (Becker & Schubert, 2011; Glauser, 2010;
Haeberlin, Imdorf, & Kronig, 2004; Scharenberg, Rudin, Miiller, Meyer, & Hupka-Brunner, 2014). Dies
insbesondere vor dem Hintergrund, dass diese Entscheidung relevant flr den weiteren Bildungsverlauf ist
(Baumert, Stanat, & Watermann, 2006). Weiter stellen Bildungsaspirationen und Kompetenzen in einem

wechselseitigen Zusammenhang (Eccles, 2005).

Bei UGK wird der von den Kindern empfundene elterliche Leistungsdruck als Indikator fiir innerfamilire
Prozesse erfasst, (iber welche die Transmission von Bildungsaspirationen zwischen Eltern und Kindern erfolgt
(Hupka-Brunner et. al., 2015).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

CO03 Leistungsdruck Eltern press EBI, Béhm-Kasper et al., 2001

1.5 Migrationshintergrund
Vielerorts wurde berichtet, dass sich Schulerinnen und Schiler mit Migrationserfahrungen von den
Einheimischen hinsichtlich Bildungserfolg unterscheiden (Coradi Vellacott & Wolter, 2004; DEBIMISS, 2008;
Granato, 2006; Hadjar & Hupka-Brunner, 2013; Mey & Rorato, 2010; Sacchi, Hupka-Brunner, Stalder, & Gangl,

2011).
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Um die Schilerinnen und Schiler hinsichtlich ihrer verschiedenen Migrationserfahrungen erfassen zu kénnen,

werden das Herkunftsland der Familie, die Aufenthaltsdauer in der Schweiz sowie die zu Hause gesprochene

Sprache erfasst. Diese Faktoren zeigen sich gemass bisheriger Forschung als zentrale Indikatoren flr
Bildungserfolg (Allemann-Ghionda, 1998/2002; Kalter, Granato, Kristen, & Becker, 2011; Wanner, 2004).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

Al0 Country of birth (student/father/mother) Cob gcl)sl'j‘) 2000 adapt. (OECD, 2002;
All Seit wann in CH Immigage PISA 2012 (OECD, 2013b)
Al2a | Sprache zuhause langhome PISA 2012 (OECD, 2014)
Al3a/b | Noch andere Sprache zuhause? langhome2 PISA 2012 (OECD, 2014)
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2. Merkmale des Unterrichts
Im Folgenden werden einige Merkmale des Sprachen-Unterrichts beschrieben, die sich im direkten
Zusammenhang mit den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler betrachten lassen. Es handelt sich dabei um
verschiedene unterstiitzende Lehr- und Lernbedingungen im Fremdsprachenunterricht, den Kontakt mit der

Fremdsprache sowie Lesestrategien und Metakognitionen in Bezug auf das Lesen in der Schulsprache.

2.1 Unterstutzende Lehr- und Lernbedingungen im Fremdsprachenunterricht
Die "teach"-Items beziehen sich auf eine enge Auswahl an Merkmalen des Fremdsprachenunterrichts. Fir uns
relevante Untersuchungen wie DESI (Wagner, Helmke, Rdsner, & GFPF, 2009), SurveyLang (European Survey
on Language Competencies (ESLC), 2011) und die Standardiiberpriifung in Osterreich (Bundesinstitut bifie,
2013) waren diesbeziiglich viel ausfiihrlicher, als es im Rahmen der UGK mdglich ist. Fokussiert werden die

folgenden Merkmale:

1) Arbeit mit Hortexten oder Videos. Um die Haufigkeit des Hor- bzw. Hor-Sehverstehenstraining im Unterricht
und in den Hausaufgaben zu erfassen, wird ein einzelnes ltem eingesetzt (vgl. auch European Survey on Language
Competencies (ESLC), 2011). Es diirfte einen gewissen Einblick in die (unterschiedliche) Handhabung dieses
Aspekts des Fertigkeitentrainings geben und zudem die Leistungen die Schiilerleistungen im Kompetenzbereich

Horverstehen erklédren helfen.

2) Elemente einer Mehrsprachigkeitsdidaktik (Nutzung von Ressourcen aufgrund anderer Sprachkenntnisse,
Sprachvergleiche). Die Entwicklung von (funktionaler) Mehrsprachigkeit als Ziel sowie Elemente einer Didaktik
der Mehrsprachigkeit kommen in allen aktuellen Schweizer Lehrplédnen vor und werden in unterschiedlicher

Gewichtung auch praktiziert. Entsprechende eigene Items wurden erfolgreich pilotiert.

3) Gebrauch der Zielsprache im Fremdsprachenunterricht (durch Lehrperson und Schiiler/innen in
unterschiedlichen Sozialformen). Dieses Unterrichtsmerkmal wurde u.a. auch in SurveyLang untersucht
(European Survey on Language Competencies (ESLC), 2011). Benutzung der Zielsprache in genigendem
Umfang im Unterricht ist auch in der Schweiz seit Langem ein Anliegen der Fremdsprachendidaktik, dies v.a. in
Anbetracht der Tatsache, dass kommunikativ relevanter sprachlicher Input fir den Erwerb einer Sprache
hochrelevant ist. Wie viel und in welchen Phasen in der Fremdsprache kommuniziert werden soll, ist aber
umstritten. Im Passepartout-Lehrplan (Passepartout. Fremdsprachen an der Volksschule, 2015) etwa wird zu
einem sinnvollen Gebrauch der Schulsprache Deutsch ermutigt in Fallen, wo der Gebrauch der Zielsprache das
Verstandnis und die Mitteilungsabsicht zu sehr einschranken wiirden. Die Items zum Gebrauch der Zielsprache
erlauben es, einen Einblick in die diesbeziigliche Praxis zu bekommen und gleichzeitig Zusammenhéange

zwischen Zielsprachengebrauch und Schlerleistungen zu untersuchen.

4) Wahrgenommenes Verhalten der Lehrperson in Bezug auf Unterstltzung, Strukturierung des Unterrichts und
Klassenfuhrung. Diese Kategorien und Items stammen aus dem DESI-Fragebogen (Wagner et al., 2009) und

betreffen allgemeine Merkmale guten Unterrichts (z.B. Helmke, 2006), im vorliegenden Fall jedoch bezogen auf
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den Unterricht der ersten Fremdsprache. In der Pilotierung luden die entsprechenden Items klar auf einen Faktor.
Es ist zu erwarten, dass bessere Ergebnisse in der Leistungsmessung u.a. auf einen Unterricht mit den

entsprechenden Merkmalen (geméss Schulerwahrnehmung) zurlickzufiihren sind.

Um Sus, die erst kirzlich in der Fremdsprache unterrichtet werden, kontrollieren zu kénnen, wird danach gefragt,
ob sie im jeweiligen Fremdsprachenunterricht seit mehr als einem Jahr unterrichtet werden. Damit mdchte man
in erster Linie die SuS kontrollieren, welche bspw. durch einen Kantonswechsel zuvor in einer anderen ersten

Fremdsprache unterrichtet worden sind, und somit in der getesteten Fremdsprache benachteiligt sind.

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

B10 Unterricht: HOrtexte/Videos teachlist ESLC adapt./komb. (ESLC, 2011)

B11 Unterricht: Mehrsprachigkeitsdidaktik teachmult ESLC adapt./komb. (ESLC, 2011)

B12 Unterricht: Gebrauch Zielsprache teachuse ESLC adapt./komb. (ESLC, 2011)
DESI und andere (in Anlehnung

B13 Lehrperson: Verhalten teachbeh an Dérnyei (2009); Heinzmann
(2013))

AC Dauer Fremdsprachenunterricht PHSG (2016°)

2.2 Kontakt mit der Fremdsprache
Sprachkontakte und Austausch in verschiedenen Formen (individuell oder in Klassen; virtuell oder in persona)
sollen gemass EDK-Sprachenstrategie’ vermehrt praktiziert werden, dies insbesondere mit dem Ziel, die
Landessprachen zu fordern. Die Sprachkontakt-Items erfassen die Haufigkeit von durch die Schule vermitteltem
persdnlichem Kontakt bzw. schriftlicher Interaktion mit Personen in der Uberpriften Fremdsprache. Die beiden
Items konnen Préadiktoren sein einerseits fiir die kommunikativen Sprachkompetenzen, andererseits flir Aspekte
der Motivation, die ebenfalls im Kontextfragebogen erfasst werden. Informationen zur Haufigkeit solcher

Kontakte aus einer reprasentativen Stichprobe sind aus bildungspolitischer Sicht fir sich selbst ebenfalls von

Interesse.
Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
B09 Sprachkontakt, Austausch langcont lz\lgflgm Anlehnung an ESCL,

2.3 Les stratégies d'apprentissage et métacognitives
IIs jouent un réle prépondérant sur les compétences des éléves. Dans I'enquéte PISA 2009 (OCDE, 2011) deux
questions portaient sur les stratégies (apprentissage et métacognitives). Ces indices sont particuliérement corrélés

aux compétences des éleves.

2.3.1 Stratégies/approches de lI'apprentissage

Les stratégies portant sur les approches de I'apprentissage se composent de trois indices : la mémorisation,

6 ltem PHSG-intern konstruiert
7 http://edudoc.ch/record/30008/files/Sprachen_d.pdf (abgerufen am 05.10.16)
14



I'élaboration et le contrdle. La mémorisation consiste a essayer de retenir le texte par cceur, I'élaboration consiste
notamment a vérifier que I'on a retenu certains points importants et le contrdle de voir en quoi les informations
du texte peuvent étre utiles ou le fait de vérifier si lI'on a compris. Certaines de ces stratégies ne sont pas
considérées comme efficaces (meémorisation ou élaboration). Le contrdle par contre a un effet positif sur les

compétences.

2.3.2 Stratégies métacognitives
Ces deux indices compréhension/remémoration et synthése ne se rapportent pas directement a ce que I'éléve pense
faire mais a sa perception des stratégies efficaces. La compréhension et la remémaoration portent sur les stratégies
permettant de mieux comprendre le texte (souligner les passages importants, discuter du contenu avec d'autres
personnes aprés l'avoir lu). La synthése se référe a I'élaboration d'un résume et la vérification du contenu (stratégie
considérée comme efficace par les experts) ou au contraire, le fait de recopier le texte mot a mot (stratégie

considérée comme peu efficace).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

B16 Memorisation memor PISA 2009 (OCDE, 2012)

B16 Kontrolle cstrat PISA 2009 (OCDE, 2012)

B16 Elaboration elab PISA 2009 (OCDE, 2012)

B17 Verstédndnis und Rememoration undrem PISA 2009/2018 (OCDE, 2012)
B18 Synthese metasum PISA 2009/2018 (OCDE, 2012)

Mémorisation (MEMOR) (4 items), controle (CSTRAT) (5 items), élaboration (ELAB) (4 items), compréhension et remémoration
(UNDREM) (6 items), synthése (METASUM) (5 items) (questionnaire PISA 2009) (OCDE, 2011)
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3. Individuelle Lernvoraussetzungen bzw. -merkmale
Zentral fur den Schulerfolg stellen sich auch individuelle Merkmale wie Motivation, Emotionen, Selbstkonzept,
Selbstwert, Einstellungen sowie Integration und Wohlbefinden in der Schule dar (Hirschi, 2009; Hirschi &
Vondracek, 2009; SKBF, 2010; Spiess Huldi, 2009; Uhlig & Solga, 2009; Elfering, Semmer & Kélin, 2000;
Samuel, 2012; vgl. auch Hascher et al., 2016 und Hupka-Brunner et. al., 2015).

3.1 Motivation
Motivationsitems sind ein klassischer Bestandteil von Motivationsfragebogen, so auch bei PISA, DESI, ESLC

und der gsterreichischen Standardiiberprifung.

Einerseits wird hier Dornyeis aktuelles L2 Motivational Self-System (L2MSS) umgesetzt (Dornyei, 2009).
Dornyei hebt friihere Konzepte darin auf und rekonzeptualisiert sie, insbesondere das Konzept der integrativen
Motivation von Gardner (Gardner, 1985). Dérnyeis L2MSS-Ansatz préagt die Motivationsforschung der letzten
Jahre stark (Boo, Dornyei, & Ryan, 2015). Ddrnyei ordnet die Motivatoren fir das Fremdsprachenlernen drei

grossen Bereichen zu:
a) dem ldeal L2 self: Vorstellungen von Eigenschaften, die jemand gerne besitzen wiirde.

b) dem Ought L2 self: mehr oder weniger verinnerlichte Vorstellungen von Eigenschaften, die man haben

sollte, um den Erwartungen anderer zu entsprechen und negative Konsequenzen maglichst zu vermeiden.

c) der L2 learning experience: positive Erfahrungen mit dem Sprachenlernen und dem Kontext, in dem das

Sprachenlernen stattfindet.

Mit a) verwandt sind positiv-instrumentelle Motive (eine Sprache lernen, um Reisen zu kdnnen); mit b) verwandt

sind negativ-instrumentelle Motive (lernen, um Sanktionen zu vermeiden).
In den Daten der Pilotierung traten die erwarteten Faktoren recht deutlich hervor.

Dornyei (2009) weist darauf hin, dass ein gut ausgebautes Ideal-L2-self-System und ein gut ausgebautes Ought-
L2-self-System nicht direkt zu effizienten Lernanstrengungen und hoherer Kompetenz fuhren. Die Vorstellungen
miussen flr die Lernenden auch eine Chance auf Realisierung haben, sie mussen aktiviert sein, und die Lernenden

miissen Uber Handlungsstrategien verfiigen, um ein effizientes Lernhandeln auszultsen.

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
Neu, D6rn JCI (adapt.), in
B13 L2 Motivational Self-System motselfs Anlehnung an Dérnyei (2009),

Heinzmann (2013) (komb.)

Neu, D6rn JCI (adapt.), in
B14 L2 Motivational Self-System motselfs Anlehnung an Dérnyei (2009),
Heinzmann (2013) (komb.)

Neu, D6rn JCI (adapt.), in
B14 L2 Learning Experience learnexp Anlehnung an Dérnyei (2009),
Heinzmann (2013) (komb.)
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Weiter werden aber nach dem klassischen Motivationsmodell auch die intrinsische Lesemotivation (Interesse am
Lesen) sowie die extrinsische Lesemotivation der Schilerinnen und Schiiler erfasst. L'indice retenu, sens ou
signification, de la lecture est issu d'un questionnaire portant sur des stratégies (et donc des aspects métacognitifs)
et sur le vécu de lecteur ou de scripteur gu'ont les éléves qui se composait de 52 items (répartis en deux parties
ou domaines: lire et écrire des textes). Il a été construit sur la base d'une échelle d'attitudes élaborée par des

chercheurs de CITO (Attitude Scale towards English).® La dimension retenue "sens/signification"®

comporte 6
items et se rapporte a l'utilisation pratique des connaissances a I'école ou hors de I'école en lecture (vgl. Hascher

etal., 2016).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

B06 Interest in reading intrea PISA 2000 (OCDE, 2002)

SALSA/EVOLIT (in Anlehnung

B20 relevance readrelev an Hascher et al., 2016)

3.2 Emotionen im Zusammenhang mit Lesen und Sprachen
In engem Zusammenhang mit der Lesemotivation sind das Leseverhalten sowie die Freude am Lesen zu sehen.

Les résultats du cycle PISA 2000 ont montré, dans tous les pays participants, I’existence d’une corrélation positive
et significative entre le degré «d’engagement» des éléves dans la lecture et leur niveau de compétence en
compréhension de I’écrit. C’est méme la plus forte corrélation médiane observée avec la performance en
comprehension de I’écrit: elle dépasse la corrélation médiane mesurée entre le statut socio-économique et la
performance en compréhension de I’écrit des éleves (OCDE, 2002). Dans I’ensemble, ces résultats et d’autres
confirment que I’engagement dans la lecture peut grandement contribuer a combler les écarts de performance
entre les divers sous-groupes de population, dans tous les pays participants. Ils plaident en faveur de I’inclusion

de cette dimension dans le cycle PISA 2009, voire de son expansion.” (OCDE, 2012)

Ces dimensions sont essentielles et ont des effets sur les compétences. La fréquence de lecture pour son plaisir
ainsi que l'intérét pour la lecture sont directement liées a la motivation. Le premier indice comporte un seul item

et donne une indication sur le temps passé a lire pour son plaisir (vgl. Hascher et al., 2016).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
B15 Héufigkeit Lesen freq PISA 2009/2018 (OCDE, 2012)
B19 joyread joyread PISA 2009/2018 (OCDE, 2012)

Le second indice comporte 11 items dont une partie indique le plaisir de lire y compris dans une dimension sociale

de partage et l'autre partie se rapporte a un désintérét pour la lecture (difficulté a lire un livre, lecture considérée

8 Le questionnaire comportait en tout quatre dimensions liées a la motivation (Clément, Dérnyei & Noels, 1994; Gardner & Macintyre,
1993): plaisir, confiance, effort et sens/signification se référant a la motivation intrinséque ou extrinséque (Ryan et Deci, 2000). Une
cinquieme dimension portant sur le rapport a la discipline scolaire (Soussi, Broi, Moreau & Wirthner, 2013).

9 Les résultats (sur la base de corrélations et de régression multiple) avait montré que cette dimension avait des liens avec les scores en
lecture.
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comme une perte de temps). Fur die Haupterhebung wurden 6 Items dieser Skala miteinbezogen.

Als weitere Emotion im Zusammenhang mit dem Erlernen von Sprachen wird die Sprachlernangst beschrieben.
Sprachlernangst kann wie die weiter gefasste Sprachangst Teil eines allgemeinen Angstzustandes sein oder eine
spezifische Angstreaktion darstellen, die sich auf den Sprachlernkontext beschrankt (Horwitz, Horwitz, & Cope,
1986). Horwitz et al. (1986) unterscheiden die Komponenten Kommunikationshemmung, Furcht vor negativen
Urteilen und Prifungsangst. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Sprachlernangst und Sprachkompetenz
negativ korrelieren (z.B. Macintyre, Noels, & Clément, 1997). Die Expectancy Theory erklart dies damit, dass
sich Menschen nicht auf (Lern-)Aufgaben einlassen, wenn sie damit rechnen missen zu scheitern (Heinzmann,
2013). Die Erfassung der Sprachlernangst ist relevant, weil dieses Phanomen nicht einfach persénlichkeitsbedingt
ist, sondern durch den Unterricht und Lehrpersonen beeinflusst werden kann, und weil durch ein Mass der
Sprachlernangst individuelle Leistungsunterschiede erkléart werden kdnnen. Anlésslich von Leistungsmessungen

ist es Ublich, Aspekte von Sprachangst oder Sprachlernangst zu erfassen.

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

B14 L2 Language Anxiety langanx Heinzmann (2013)

3.3 Selbstkonzept
Selbstbilder stellen zentrale Konzepte im Zusammenhang mit Kompetenzen dar. Dabei werden insbesondere
fachspezifische Selbstkonzepte zur Erkl&rung von schulischen resp. fachlichen Leistungen sowie von Berufs- und

Facherwahlen herangezogen (vgl. Hascher et al., 2016).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

B06 Academic self-concept scacad PISA 2000 (OECD, 2002)
B06 Reading self-concept scverb PISA 2000 (OECD, 2002)
B06 L1 Self-concept I1con PISA 2000 (OECD, 2002)

3.4 Integrationsmerkmale

Schulische Integration bedeutet weit mehr als eine schulorganisatorische Massnahme. Um zu messen, in welchem
Ausmass das Miteinander der Schiilerinnen und Schiiler sowie das gemeinsame Lernen gelingt, ob sie sich in
ihrer Schule wohl und akzeptiert filhlen und ob sie sich den kognitiven Anforderungen gewachsen fuihlen, wurde
der vorliegende Kurzfragebogen entwickelt. Die subjektive Einschatzung basiert auf grundlegenden
padagogischen Zielvorstellungen: Emotionales Wohlbefinden in der Schule, positive Beziehungen zu
Mitschulern und Mitschilerinnen innerhalb der Schulklasse sowie Vertrauen in die eigene schulische
Leistungskompetenz (Venetz et al., 2014; 2015).

Mit dem vorliegenden Kurzfragebogen liegt ein valides, reliables und sehr 6konomisches Instrument zur Messung
schulischen Integriertseins von Schiilerinnen und Schiilern vor. Er eignet sich besonders fiir Studien, in denen
Selbstberichte schulischen Integriertseins nicht im Zentrum stehen, aber dennoch mitberiicksichtigt werden
wollen (Venetz et al., 2014; 2015).
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Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

Venetz, Zurbriggen, Eckhart,
B02 Emotionale Integration (El) emoint Schwab & Hessels (2015);
www.piginfo.ch

Venetz, Zurbriggen, Eckhart,
B02 Soziale Integration (SI) socint Schwab & Hessels (2015);
www.piginfo.ch

Venetz, Zurbriggen, Eckhart,
motint Schwab & Hessels (2015);
www.piginfo.ch

BO2 Akademisches Selbstkonzept (ASK)

3.5 Wohlbefinden in der Schule
Emotionen und Wohlbefinden sind wichtige Préadiktoren fur den Schulerfolg. Neben den diskreten,
fachspezifischen Emotionen sind eher holistische emotionale Ausdrucksformen wie Wohlbefinden in der Schule
(Hascher, 2004; Hascher, Hagenauer & Schaffer, 2011) bedeutsam. Darunter werden weniger spezifische,
sondern vielmehr grundlegende emotionale Erfahrungen verstanden, die das Lernen und Handeln im schulischen
Setting untermalen. Das Wohlbefinden der Schiler/innen erweist sich entsprechend als eine notwendige
Grundlage, auf der erfolgreiches Lernen stattfinden kann. Wohlbefinden in der Schule représentiert eine positive,
entwicklungsférdernde Lehr-Lernumgebung, da es einen engen Zusammenhang mit schulischen
Qualitatskriterien aufweist. Es gewahrleistet ein Klima des Vertrauens und der emotionalen Sicherheit, dient der
Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenzen und tragt zur Gesundheit und zu salutogenem Verhalten bei.
Bereits in der Primarstufe zeigt sich jedoch, dass positive Emotionen gegentiber der Schule und das Wohlbefinden
abnehmen. Anhand der drei ausgewahlten Dimensionen des Wohlbefindens, positive Einstellungen zur Schule,
Freude in der Schule und schulischer Selbstwert, werden zentrale Aspekte der schulischen Lernumgebung aus

der Sicht der Kinder erhoben, die einen Erklarungswert fur die erworbenen Kompetenzen aufweisen.

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle

B21 Positive Einstellungen zur Schule posatsc :g;zzzzezrogls;ggﬁgfr’zoﬂ
B22 Freude in der Schule gladsc :Z;ZEZE;%%;?:SE“ZOM
B23 Schulischer Selbstwert selfe :g;zzzzezrogls;ggﬁgfr’zoﬂ

3.6 IT-Nutzung, -Einstellungen und -Kompetenzen
Ergénzend wurden Fragen betreffend die Nutzung von digitalen Medien, insbesondere in der Schule, sowie
diesbezuglicher Einstellungen und Kompetenzeinschatzungen der Schiilerinnen und Schiler formuliert. Es handelt
sich bei den Fragen um Kurzformen erprobter Instrumente aus der jiungst publizierten internationalen ICILS-
Studie (ICILS, 2013). Diese dienen der Kontrolle einer méglichen Konfundierung von Testergebnissen mit dem

computerbasierten Erhebungsdesign (Hupka-Brunner et. al., 2015).

Nr. Bezeichnung der Skala Abkirzung Quelle
BO7 IT-Batterie Modeeffekte CASI (EDK) ict* ICILS (2013) CH adapt.
BO8 IT-Batterie Modeeffekte CASI (EDK) ict* ICILS (2013) CH adapt.
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