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0 LUXEMBURGS
WISSENSCHAFTLICHE
PRODUKTIVITAT

im Vergleich zu Deutschland, Frankreich und Belgien

ieser Beitrag vergleicht das luxemburgische Hochschul- und Wissenschaftssystem mit drei

weiteren Mitgliedsstaaten der Europdischen Union — Deutschland, Frankreich und Belgien.

Gemessen wird der wissenschaftliche Output anhand wissenschaftlicher peer-reviewed Zeit-
schriftenbeitrage aus dem von Thomson Reuters (jetzt: Clarivate Analytics) bereitgestellten Web of
Science Citation Index Expanded (SCIE).

Ein Vergleich der vier Universitatssektoren zeigt, dass Deutschland und Belgien mit ihren forschungs-
starken und internationalen Universitaten einen wesentlich hoheren Institutionalisierungsgrad aufwei-
sen als Frankreich und Luxemburg. Ein Vergleich der auBeruniversitaren Sektoren belegt eine hohe Aus-
differenzierung Deutschlands und Frankreichs im Gegensatz zu Belgien und Luxemburg. In Luxemburg
gibt es eine vielfdltige und leistungsstarke Forschungslandschaft, die besonders internationalisiert ist.
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Europa gilt als Herzstlick wissenschaftlicher Pro-
duktivitat zwischen Nordamerika und (Ost)Asi-
en, da die dltesten Forschungsuniversitaten und
andere wichtige Organisationsformen der Wis-
senschaft in Europa beheimatet sind. Diese dien-
ten und dienen oft als Vorbild zur Herausbildung
neuerer Hochschul- und Wissenschaftssysteme
weltweit. Europaische Lander investieren grof3e
Summen in den Ausbau ihrer Hochschul- und
Wissenschaftssysteme sowie in die Forschung, die
als Quelle der Innovation gelten und als Sicherung
der Zukunft anerkannt werden. Universitaten sind
multikulturelle, Lernraume
und bieten die notwendigen Bedingungen fuir wis-
senschaftliche Entdeckungen und technologische
Entwicklungen wie das Internet, das die weltweite
Vernetzung und Kooperation nicht nur von Wis-

intergenerationale

senschaftlerinnen und Wissenschaftlern grund-
legend verandert hat. Diese Institutionalisierung
uber Jahrzehnte flhrte zu einer steigenden An-
zahl von Studierenden und Wissenschaftlern, ei-
ner Verbesserung der Forschungsinfrastrukturen
und starken interkulturellen Netzwerken sowie
wissenschaftlichen Kooperationen. Als Ergebnis
kann ein erheblicher, gar exponentieller Anstieg
wissenschaftlichen Outputs, z. B. in Form von Pu-
blikationen in peer-reviewed Zeitschriften in den
Mathematik-, Ingenieur-, Natur-, und Technikwis-
senschaften sowie der Medizin verzeichnet wer-
den (vgl. Powell, Baker, Fernandez 2017).

Dieser Beitrag vergleicht das luxemburgische
Hochschul-und Wissenschaftssystem mit drei wei-
teren Mitgliedsstaaten der Europaischen Union
— Deutschland, Frankreich und Belgien: Diese
Nachbarlander unterscheiden sich hinsichtlich der
Grolke und Institutionalisierung ihrer Hochschul-
und Wissenschaftssysteme sowie ihres absoluten
und relativen wissenschaftlichen Outputs (vgl. Po-
well, Dusdal 2017a). Anhand der historischen und
gegenwartigen Entwicklung der Hochschul- und
Wissenschaftssysteme werden diese Punkte mit-
einander in Beziehung gesetzt.

Zusammen tragen die untersuchten Lander maR-
geblich zum wissenschaftlichen Output Europas
bei, da die in ihnen beschaftigten, aber internati-
onal stark vernetzten Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler eine grofRe Anzahl an Artikeln
publizieren. Derzeit sind die Halfte der zehn pro-
duktivsten Lander in diesen Wissenschaftsfeldern

in Europa, namlich Deutschland (rund 80.000
Beitrdge im Jahr 2011), GroRbritannien (74.000),
Frankreich (57.000), Italien (46.000) und Spani-
en (41.000). Weitere Zentren der Forschung sind
Nordamerika — USA (282.000) und Kanada (46.000)
— sowie Ostasien (China (153.000), Japan (69.000)
und Indien (43.000) (vgl. Powell et al. 2017). Euro-
pa bildet somit auch heute das Zentrum globaler
Wissenschaft.

Innerhalb Europas sind diese Lander nicht nur
durch ihre Mitgliedschaft in der Europdischen
Union und ihre direkte Nachbarschaft miteinan-
der verbunden, sondern auch durch staatliche
Steuerung auf mehreren Ebenen, die Teilnahme
an einer Vielzahl gemeinsamer Bildungs- und For-
schungs(forder)programme, die Einrichtung eines
gemeinsamen Europdischen Hochschulraumes
(Powell, Bernhard, Graf 2012) sowie das Netzwerk
LUniversitat der Grolregion” (www.uni-greu).
Die ausgewahlten Lander unterscheiden sich be-
zliglich ihrer gesprochenen Sprachen (Deutsch,
Flamisch, Franzosisch und Luxemburgisch) und
Kulturen, ihrer Einwohnerzahl und geografischen
Lage und GroRe sowie den Ressourcen und Infra-
strukturen, die fir Bildung und Wissenschaft zur
Verfiigung gestellt werden. Hochschulbildung und
wissenschaftliche Forschung, die Produktion und
Vermittlung wissenschaftlichen Wissens in der
heutigen Lingua franca, Englisch, sind weltweite
Aktivitaten. Einhergehend mit einer Verschiebung
des globalen Zentrums wissenschaftlicher Produk-
tivitat — Frankreich um 1800, Deutschland ab 1840
und die USA nach den Weltkriegen —wandelte sich
die dominante Wissenschaftssprache vom Franzo-
sischen ins Deutsche bis zur heutigen Dominanz
der englischen Sprache, gegenwartig die (notwen-
dige) gemeinsame Plattform zum wissenschaftli-
chen Austausch, insbesondere in den Natur- und
Technikwissenschaften. Die in Luxemburg gelebte
Mehrsprachigkeit spiegelt sich auch in seiner For-
schungsuniversitat wider. Als eine der wenigen
dreisprachigen Universitaten weltweit kommt ihr
eine besondere Rolle in der Ubersetzung wissen-
schaftlicher Ansatze und Befunde zu.

In diesem Beitrag messen wir den wissenschaft-
lichen Output anhand wissenschaftlicher peer-
reviewed Zeitschriftenbeitrdge aus dem von
Thomson Reuters (jetzt: Clarivate Analytics) be-
reitgestellten Web of Science Citation Index >

Universitdten
dienen als multi-
kulturelle Lern-
raume und bieten
die notwendigen
Bedingungen fiir
wissenschaftliche
Entdeckungen und
technologische
Entwicklungen.

Als eine der weni-
gen dreisprachi-
gen Universitdten
weltweit kommt
der Universitdt
Luxemburg eine
besondere Rolle in
der Ubersetzung
wissenschaftli-
cher Ansdtze und
Befunde zu.
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> Expanded (SCIE). Das AusmaR wissenschaft-
lichen Outputs unterscheidet sich, manchmal
unerwartet, unterBerlicksichtigung der institu-
tionellen Strukturen in Hochschul- und Wissen-
schaftssystemen. Identifiziert wurden sowohl
stabile als auch dynamische Muster wissenschaft-
licher Produktivitat in Luxemburg, Deutschland,
Frankreich und Belgien.** Die empirische Basis der
differenzierten Analysen beruht auf einem Unter-
suchungszeitraum von mehr als einem Jahrhun-
dert und umfasst die Jahre 1900 bis 2010. Unsere
Ergebnisse zeigen, vor allem in den letzten Jahr-
zehnten, einen sehr deutlichen Trend exponen-
tiellen wissenschaftlichen Wachstums. Nur durch
den in dieser einzigartigen Untersuchung ange-
legten langen Zeitraum konnen unterschiedliche
Institutionalisierungspfade aufgezeigt werden, die
die notwendigen Bedingungen fur ein kontinuier-
liches, aber auch unterschiedlich grofRes wissen-
schaftliches Wachstum in Kernlandern Europas
darstellen. Heute investieren alle Lander erhebliche
Mittel in Forschung und Entwicklung (FUE) und in
den Ausbau ihrer zunehmend internationalisier-
ten Hochschulsysteme. In allen vier Fdllen spiegelt
die steigende wissenschaftliche Produktivitat au-
Berordentliche staatliche Forschungsprogramme
wider sowie auf mehreren Ebenen Investitionen in
Bildung und Wissenschaft. Jedoch finden wir ne-
ben einem starken Wachstum, in absoluten Zahlen
und per Einwohner, wichtige Unterschiede.

Internationalisierung
und Europdisierung
von Hochschulbildung
wurde von einem expo-
nentiell ansteigenden
regionalen, nationalen
und organisatio-
nalen Wettbewerb
und gleichzeitiger
Kooperation zwischen
Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern
begleitet.

9.1 Internationalisierung
wissenschaftlicher
Produktivitat

owohl in Europa als auch weltweit wird der

supranationale Einfluss immer stirker, der

sich in zwischenstaatlichen Angleichungs-
prozessen manifestiert, wie beispielsweise dem
Bologna-Prozess zur Etablierung eines Europa-
ischen Hochschulraums sowie einflussreichen
Forschungsforderprogrammen der EU (bspw.
Horizon 2020) und Organisationen, die herausra-
gende Forschung auf europaischer Ebene fordern
— etwa dem Europaischen Forschungsrat (Honig
2017). Die anhaltende Internationalisierung und
Europaisierung von Wissenschaft und Hochschul-
bildung wurde von einem exponentiell ansteigen-
den regionalen, nationalen und organisationalen
Wettbewerb und gleichzeitiger Kooperation zwi-
schen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern begleitet (Powell et al. 2017). Hierdurch wird
vornehmlich die starke Diffusion weltweiter Ideen
und Normen der Wissenschaft vorangetrieben
(Drori et al. 2003). Die oben bereits beschriebene
Entwicklung, dass nahezu alle Lander weltweit in
Forschungsuniversitdten investieren (Baker 2014),
wird an der fortlaufenden globalen Expansion der
Hochschulbildung deutlich (Schofer, Meyer 2005).
Trotz weltweiter Expansion, einem zunehmenden
Angleichungsdruck und einer steigenden Interna-
tionalisierung der Forschungsuniversitaten — sie
folgeneinem Emerging global model (Baker 2014)—,
zeigen vergleichende institutionelle Analysen an-
haltende Unterschiede einzelner Hochschul- und
Wissenschaftssysteme auf (Abbildung 45). Welt-
weit steigt der Anteil an Publikationen, die durch
universitdare Forscherinnen und Forscher verfasst
werden.

41 Im internationalen Forschungsprojekt Science Productivity, Higher Eduation, Research & Development, and the Knowledge Society
(SPHERE) wurde ein globaler Datensatz wissenschaftlicher Zeitschriften iiber den Zeitraum von 1900 bis 2011 aufbereitet, neu kodiert
und schlieflich analysiert. Die Datenbank besteht aus einer von den Autoren nachtraglich iiberarbeiteten und umfassenden histori-
schen Informationen. Erstellt wurde eine stratifizierte Zufallsstichprobe publizierter Zeitschriftenartikel in den Mathematik-, Ingenieur-,
Natur-, und Technikwissenschaften sowie der Medizin. Durch die Kombination von Fallstudien aus Nordamerika (USA), Europa (Belgien,
Deutschland, Frankreich, GroBbritannien und Luxemburg), Asien (China, Japan, Korea, Taiwan) und dem Mittleren Osten (Katar) wurde
eine systematische Analyse der Entwicklung von Hochschul- und Wissenschaftssystemen sowie der Herausbildung wissenschaftlicher
Kapazitat angestrebt. Nur durch die Betrachtung eines umfassenden historischen Zeitraums kdnnen die gewonnenen Ergebnisse Ein-
blicke in das weltweite Wachstum wissenschaftlicher Produktivitat geben. Das SPHERE-Projekt wurde vom Qatar National Research
Fund (Mitglied der Qatar Foundation) unter Angabe folgender Projektnummer NPRP grant #5-1021-5-159 finanziell geférdert. Fur die

hier vorgestellten Ergebnisse sind allein die Autoren verantwortlich.
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Institutionalisierung von Forschungsuniversitaten

hoch niedrig
Deutschland Frankreich

§ s '&g Forschungsuniversitaten (n = 126); Forschungsuniversitaten (n = 79);
g :§ - Vereinigungen von Forschungsinstituten Centre national de la recherche scientifique
.g E (n =256 in FhG, HGF, MPG, WGL) (n =100 ,Research structures*)
2 3
g §° Belgien Luxemburg
] o
-"é é -g Forschungsuniversitaten (n = 13); Forschungsuniversitat (n = 1);
= = verschiedene Forschungsinstitute und Forschungsinstitute

Wissenschaftsparks (Centre de Recherche Public, n = 3)

Quelle: Powell, Dusdal 2017a: 420.

Abb 45 Die Institutionalisierung von Forschungsuniversitaten und auBeruniversitaren Forschungsinstituten in Deutschland,

Frankreich, Belgien und Luxemburg

9.2

Hochschul- und Wissenschaftssysteme

unterscheiden sich in Grof3e und Umfang

ie vier Linder unterscheiden sich

in der GroRe, dem Umfang und der

Struktur ihres Hochschul- und Wissen-
schaftssystems sowie in den Entwicklungspfa-
den ihrer Universititen und auBeruniversitdaren
Forschungsinstitute (Powell, Dusdal 2017a). Wah-
rend Luxemburg im Jahr 2003 eine der jingsten
Forschungsuniversitaten Europas gegrundet hat,
verfiigen Belgien, Deutschland und Frankreich
uber Jahrhunderte alte und weltweit bekann-
te Forschungsuniversitaten mit hoher globaler
Reputation. Unter den dltesten und forschungs-
starksten Universitaten weltweit befinden sich
die ungefahr im Jahr 1150 gegrundete Universitat
Paris Sorbonne, die 1386 eingerichtete Ruprecht-
Karls-Universitat Heidelberg und die 1425 ge-
grundete Katholische Universitat Lowen. Zu ihren
Gemeinsamkeiten gehoren die globale Vernet-
zung und die Publikation einer groRen Anzahl an
Zeitschriftenartikeln. Besonders Deutschland und
Frankreich haben zusatzlich zum Universitatssek-
tor starke auleruniversitare Forschungsinstitute
konstituiert, die haufig in groReren Dachorgani-
sationen zusammengefasst werden und erheblich
zum wissenschaftlichen Output des Landes zur
weltweiten Spitzenforschung beitragen, wie das
Centre national de la recherche scientifique (CNRS)
in Frankreich oder die Max-Planck-Gesellschaft
zur Forderung der Wissenschaften e. V. (MPG) in

Deutschland. Allerdings investieren Erstere eher
in kleinere Forscherteams und Letztere in unab-
hangige Institute. Besonders in Belgien sowie in
Deutschland gelten die Forschungsuniversitaten
als treibende Kraft der Produktion wissenschaft-
lichen Wissens in Form von Zeitschriftenartikeln.
In Frankreich, aber auch in Luxemburg, haben
die aulleruniversitaren Forschungsinstitute oder
nationale Forschungszentren im Zeitverlauf in
den Mathematik-, Ingenieur-, Natur-, und Tech-
nikwissenschaften sowie der Medizin federfiih-
rend publiziert. Nichtsdestotrotz holen die Uni-
versitaten beider Lander, gemessen in absoluten
Publikationszahlen, auf.

Andererseits zeigt ein Vergleich der Investitio-
nen in Fuk deutliche Unterschiede zwischen den
Landern. Die FuE-Aufwendungen in % des Brut-
toinlandsprodukts (GERD) — also die sogenannte
Forschungsintensitat — betrugen im Jahr 2008,
zwei Jahre vor der Publikation der letzten in die-
ser Analyse bertlicksichtigten Daten im Mittel der
OECD 2,3 %, wohingegen der Mittelwert der EU-
15-Staaten lediglich 1,9% betrug. Deutschland
hat seine Investitionen in Fuk auf 2,6 % erhoht
und Frankreich weist seit dem Jahr 2000 relativ
stabile Investitionsraten tber 2% auf (2,1 % im
Jahr 2008). Belgien investierte 1,9 %, blieb also
kurz unter den Werten Frankreichs, aber weit -
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Luxemburgs wissenschaftliche Produktivitat

- unter denen Deutschlands. Luxemburg nimmt
mit einem Mittelwert von 1,6 % die letzte Position
im Vergleich zu den drei anderen Landern ein und
investierte im Jahr 2008 prozentual am wenigs-
ten in Fuk. In der letzten Dekade haben sich die
FuE-Investitionen erhoht, allerdings konnte keiner
der vier Nachbarstaaten bisher das europaische
Investitionsziel in ,Innovationen® von 3 % bis zum
Jahr 2020 erreichen. Dementsprechend variieren
die Investitionen der Lander um ganze zwei Pro-
zentpunkte. Aktuelle Zahlen zeigen, dass Luxem-
burg im Vergleich zu den meisten anderen euro-
paischen Landern, zwischen 2005 und 2015 einen
Riickgang in der Forschungsintensitat zu 1,3 %,
also weniger als die Halfte der Zielmarke aufweist,
insbesondere aufgrund fehlender Investition sei-
tens der Industrie. Im Land sind relativ wenige

groBe Firmen angesiedelt, die solche Ausgaben
tatigen konnten (La Fondation IDEA asbl. 2017: 7).

Die Auswahl der Fallstudien erfolgte auch auf Ba-
sis einer unterschiedlichen Institutionalisierung
organisationaler Strukturen in den untersuchten
Hochschul- und Wissenschaftssystemen. Ein Ver-
gleich der vier Universitatssektoren zeigt, dass
Deutschland und Belgien mit ihren forschungs-
starken und internationalen Universitaten einen
wesentlich hoheren Institutionalisierungsgrad
aufweisen als Frankreich und Luxemburg. Ein Ver-
gleich der auBeruniversitaren Sektoren hingegen
belegt eine hohe Ausdifferenzierung Deutsch-
lands und Frankreichs im Gegensatz zu Belgien
und Luxemburg.

9.3 | Luxemburgs Forschungsuniversitat als
wichtigster Pfeiler wissenschaftlicher

Produktivitat

uxemburg zeichnet sich durch eine be-

achtliche kulturelle Diversitat aus. Mit

einem starken Finanzsektor, niedrigen
Arbeitslosenzahlen und der Ansiedlung einzelner
EU-Institutionen verfiigt Luxemburg weltweit
iiber eines der hochsten Bruttoinlandsprodukte
pro Einwohnerin. Uber Jahrhunderte wurde das
kleine GroRherzogtum durch seine Nachbarlan-
der beeinflusst. Allerdings war es vor Griindung
der staatlich finanzierten Universitat auf die Ex-
pertise und Infrastruktur seiner Nachbarn in der
Hochschulausbildung und Forschung angewiesen
(Rohstock, Schreiber 2012). Nicht nur in sozialer
und demografischer Hinsicht ist Luxemburg ein
hochst diverses und schnell wachsendes Land,
sondern auch in Bezug auf die Herausbildung sei-
nes Hochschul- und Wissenschaftssystems (Meyer
2008). Die Errichtung des neuen Campus auf ei-
nem stillgelegten Stahlwerk an der Grenze zu
Frankreich zeigt die enge Verkntlipfung eines tra-
ditionsreichen Industriestandortes mit einem vo-
ranschreitenden Wandel hin zu einer ,Wissensge-
sellschaft” (Powell 2012: 102). Mit der Einrichtung
der Cité des Sciences im industriellen Suden des
Landes wurde Anfang der 2000er Jahre eines der

groBten europaischen Infrastrukturprojekte mit
einem Budget von bisher fast einer Milliarde Euro
finanziert. Hier wird die Verschmelzung von For-
schung und Lehre, Wirtschaft und Innovation —ein
sogenanntes Knowledge triangle entsteht — durch
die gemeinsame Verortung der Universitat, auler-
universitaren Forschungsinstitute und Firmen
vorangetrieben (OECD 2016: 26f).

Der Ausbau der Universitat gilt als Antwort auf
sich wandelnde globale Normen und ©kono-
mische Entwicklungen. Luxemburg hat seinen
okonomischen Erfolg dazu genutzt, um einen
langfristigen Wohlstand durch den Ausbau von
Bildung und Wissenschaft zu sichern. Seine wis-
senschaftliche Kapazitdt hat Luxemburg durch
auleruniversitare Forschungsinstitute und eine
zentrale Forschungsuniversitat sowie verschiede-
ne ihrer Vorgangerorganisationen herausgebildet
(Harmsen, Powell im Druck). Dementsprechend ist
die wissenschaftliche Produktivitat des Landes in
den letzten 25 Jahren enorm gestiegen.

Luxemburgs Universitat bildet das Herzstiick sei-
nes kleinen und diversen Hochschul- und Wissen-

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018



schaftssystems. Sie wird erganzt durch aulReruni-
versitare Forschungsinstitute und medizinische
Einrichtungen, die in unterschiedlichen Feldern
Forschung betreiben (vgl. Meyer 2008; Powell
2015; OECD 2016; La Fondation IDEA asbl. 2017).4
Im Jahr 2015 fusionierten die beiden offentlich
finanzierten Forschungszentren ,Henry Tudor”
und ,Gabriel Lippmann® zum neu gegrundeten
Luxembourg Institute of Science and Technology
(LIST), um innerhalb und aulerhalb des Landes
eine hohere wissenschaftliche Sichtbarkeit zu er-
reichen. Bereits einige Jahre zuvor wurde zwischen
der Universitat und den aulleruniversitaren For-
schungsinstituten ein Vertrag geschlossen, um be-
stimmte Forschungsbereiche auszubauen und die
Wirtschaft des Landes zu starken. Im sogenannten
3LIU Consortium hat sich die Universitat mit dem
LIST, dem Luxembourg Institute of Socio-Economic
Research (LISER), und dem Luxembourg Institute
of Health (LIH) zusammengeschlossen (Powell,
Dusdal 2017a: 428). Das LIH ist eine hybride Orga-
nisationsform, die aus dem nationalen For-
schungszentrum fiir Gesundheit (CRP Santé) und
der Integrated Biobank of Luxembourg, hervorge-
gangen ist. Weitere weltweit genutzte Dateninfra-
struktur ist im LIS Data Center sowie bei Eurostat
beheimatet. Trotz der kleinen Grofle des Landes
gibt es somit eine vielfdltige und leistungsstarke
Forschungslandschaft, die besonders internatio-
nalisiert ist. Im Januar 2018 hat sich das Ministere

de I'Ensignement Supérieur et de la Recherche zu-
sammen mit Verantwortlichen der Universitat
und den drei groen Forschungszentren LIST, LIH
und LISER auf Forschungsinvestitionen von ins-
gesamt 1,4 Mrd. € fir die nachsten vier Jahre ge-
einigt. Dies entspricht einem Zuwachs von 25 %
gegenuber dem Zeitraum von 2014 bis 2017. Vom
Gesamtbetrag erhdlt die Universitat 767 Mio. €,
also 178 Mio. € mehr als im letzten Vertragszeit-
raum. Das LIST bekommt 186 Mio. €, LIH 150 Mio. €
und LISER 47 Mio. €. Zusatzlich erhdlt die For-
schungsforderungsorganisation Fonds national de
la recherche zusatzliche finanzielle Mittel in Hohe
von 265 Mio. €, das entspricht einem Plus von 11 %.

Erwerben die Einrichtungen europdische For-
schungsgelder im Rahmen des Forschungsfor-
derprogramms HORIZON 2020, kénnen Bonus-
zahlungen flr besondere Leistungen in Hohe von
20,5 Mio. € vergeben werden. Um die finanziellen
Mittel zu erhalten, sind die Einrichtungen ver-
pflichtet, ihre Forschungsergebnisse in wissen-
schaftlichen Zeitschriften zu veroffentlichen, en-
ger miteinander zu kooperieren (beispielsweise in
Form gemeinsamer Publikationen) und Drittmit-
telin Hohe von insgesamt 433 Mio. € einzuwerben
(MESR 2018, Luxemburger Wort 2018). Der klare
wirtschaftliche Impakt dieser Investitionen sollte
erforscht werden.

42 Eine detaillierte Beschreibung der luxemburgischen Hochschulbildung und Forschung sowie den wichtigsten Organisationen kann
dem Beitrag von Justin Powell aus dem Luxemburgischen Bildungsbericht 2015 entnommen werden.

Trotz der Kleinheit
des Landes gibt

es eine vielfdltige
und leistungsstar-
ke Forschungs-
landschaft, die
besonders interna-
tional ist.
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Luxemburgs wissenschaftliche Produktivitat

Das deutsche
Hochschulsys-

tem zeichnet sich
einerseits durch die
Vereinigung von
Forschung und
Lehre aus, ande-
rerseits durch die
Dualitdt von For-
schungsuniversitd-
ten und hunderten
aufSeruniversitdren
Forschungsinsti-
tuten.

9.4

Deutschlands Symbiose starker

Forschungsuniversitaten und
auBleruniversitarer Forschungsinstitute

as deutsche Hochschul- und Wissen-

schaftssystem besteht aus einer Duali-

tat von 126 starken Forschungsuniver-
sititen und ungefdhr 300 auBeruniversitiaren
Forschungsinstituten, die vornehmlich in vier
groBen Dachorganisationen (Max-Planck-Gesell-
schaft, Fraunhofer-Gesellschaft, Leibniz-Gemein-
schaft und Helmholtz-Gemeinschaft Deutscher
Forschungszentren) zusammengefasst werden,
sowie 232 Fachhochschulen und 51 Kunst- und
Musikhochschulen. Und obwohl das Hochschul-
system seit Jahrzehnten unterfinanziert ist (Len-
hardt 2005; Baker 2014), sind die Hochschulen
immer noch unter den produktivsten Organisa-
tionen. Das ,,Humboldtsche” Modell universitats-
basierter Forschung und Wissenschaft gehort
zu den dltesten und einflussreichsten Konzepten
der Organisation der Hochschulbildung weltweit.
Sein Mythos (Ash 1999) hatte ungeachtet andau-
ernder Transformationen, wie beispielsweise der
Wiedervereinigung im Jahr 1990 (Pritchard 2006),
unvorhergesehene und dramatische Auswirkun-
gen auf die Wissenschaft. Sein Basisprinzip, die
Vereinigung von Forschung und Lehre, hat welt-
weite Aufmerksamkeit erreicht. Trotzdem bleibt
diese Beziehung komplex innerhalb der Organisa-

| B e
l" ! - . .
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tionen, aber auch zwischen den organisationalen
Feldern Hochschule und Wissenschaft. Der Erfolg
der Einfiihrung forschungsbasierter Lehre in den
Universitdten grindet sich auf den Prinzipien
akademischer Freiheit und Selbstverwaltung, ins-
titutionellen und organisationalen Wachstum so-
wie seiner Allgemeingtltigkeit (Ben-David [1977]
1992). Die jahrlichen Investitionen in Fuk geho-
ren zu den hochsten in Europa; die Finanzierung
stammt vornehmlich vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF). Projektbasierte
Forschung wird hauptsachlich durch die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordert. Des
Weiteren tragen die Europaische Kommission so-
wie mehr als 16.000 Stiftungen zur Férderung der
FuE in Deutschland bei (Hinze 2016). Deutschlands
Dualitat von Massenuniversitaten und unabhan-
gigen Forschungsinstituten fithrte und fuhrt im
Zeitverlauf zu einem anhaltenden und auReror-
dentlichen Wachstum wissenschaftlichen Outputs.
Die Universitat erhalt ihre zentrale Position als
treibende Kraft wissenschaftlicher Produktivitat,
obwohl ihre finanzielle Unterstutzung durch den
Staat nicht mit den steigenden Studierendenraten
und Erwartungen der Gesellschaft Schritt halt.




9.5

Frankreich zwischen auf3eruniversitarer

Spitzenforschung und der Ausbildung
franzosischer Fuhrungseliten

rankreichs Hochschul- und Wissen-

schaftssystem zeichnet sich durch eine

Organisation elitirer und professioneller
Hochschulbildung, Hierarchien und Zugangs-
schwierigkeiten aus: Die Trennung zwischen
Grandes écoles und Universitaten oder die Spal-
tung zwischen selektiven und nicht-selektiven
Segmenten. Aullerdem stehen Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler, die am renommierten
Centre national de la scientifiqgue (CNRS) oder der
Nationalen Akademie der Wissenschaft beschaf-
tigt sind, an der Spitze und Universitatsmitarbei-
ter am unteren Ende der hierarchischen Ordnung
(Musselin 2017). Das stark ausdifferenzierte Hoch-
schulsystem besteht sowohl aus Universitaten,
die sich stark auf die Forschung ausrichten, und
anderen, die sich vornehmlich auf die Lehre kon-
zentrieren. Sie stehen im Wettbewerb mit den

spezialisierten Hochschulen (Grandes écoles) zur
Ausbildung der franzoésischen Eliten und gelten
als Kaderschmieden fur Flihrungskrafte in Politik
und Wirtschaft.

Im Bereich der Forschung dominieren nationale
Forschungszentren und besonders das CNRS, auch
wenn viele der beschaftigten Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler ihre Arbeit ortlich in For-
schungslaboratorien innerhalb der Universitaten
verrichten. Heute sind franzdsische Universitaten
vermehrt in Konsortien organisiert, um ihre For-
schungsnetzwerke und regionalen Strukturen zu
starken und um mit anderen Organisationsfor-
men zu kooperieren, beispielsweise im Cluster
Paris-Saclay. Nichtdestotrotz sind Forschung und
Lehre in Frankreich weniger stark miteinander ver-
bunden als in Deutschland.

Frankreichs
Hochschul- und
Wissenschaftssys-
tem ist stratifiziert

Luxemburgs wissenschaftliche Produktivitat

Bildungsverldufe

und zeichnet sich
durch seine Orga-
nisation elitdrer

und professionel-
ler Hochschul-
bildung, durch
Hierarchien und
Zugangsschwierig-
keiten aus.
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9.6 | Belgien: Starke Forschungsuniversitaten
trotz sozialer und politischer Konfliktlinien

ie Analyse Belgiens zeigt tiefgreifende

Veranderungen seiner Hochschul- und

Wissenschaftssysteme, sowohl aufgrund
europdischer als auch innerstaatlicher Eingriffe.
Belgiens Hochschul- und Wissenschaftssystem
weist betrachtliche Dynamiken auf, die auf sei-
ner inneren Spaltung aufgrund lange zurtick-
liegender religidser, sprachlicher Unterschiede
und geografischer Grenzen basieren. Ungeachtet
seiner Stellung mit Brussel als wichtigster euro-
paischer Hauptstadt ist Belgien mit politischen
Herausforderungen konfrontiert, um einen funk-
tionierenden Nationalstaat aufrechtzuerhalten.
Die Forschungsuniversitaten des Landes spie-
geln diese Herausforderungen wider, da Belgien
in Sprachgemeinschaften unterteilt ist, die auch
flir Hochschul- und Wissenschaftspolitik zustan-
dig sind. Die beiden groRten Gemeinschaften,

die Communauté francaise und die Communauté
flamande, verfligen im Gegensatz zur kleinen,
Communauté germanophone Uiber eigene Univer-
sitaten (Dassen, Luijten-Lub 2007: 9f.). Belgien ist
in drei Regionen unterteilt: Flandern, Wallonien
und die Hauptstadtregion Briissel. In der Haupt-
stadtregion Brussel uberlappen sich die walloni-
sche und die flamische Sprachgemeinschaften;
fir beide wurden Universitaten errichtet (METRIS
2012). Obwohl Belgien auch Uber einige wenige
aulleruniversitdre Forschungsinstitute verfugt, ist
die Universitat die wichtigste Organisationsform,
die zur Produktion wissenschaftlichen Wissens
beitragt (Huisman, Mampaey 2016). Im Kern sind
es die internationalisierten Forschungsuniversita-
ten, die die sozialen und politischen Konfliktlinien
uberwinden und die starke wissenschaftliche Pro-
duktivitat Belgiens sichern.

9.7 | Die wissenschaftliche Produktivitat

im Vergleich

nsere Analysen im Zeitverlauf und lan-

deriibergreifend zeigen, dass Luxem-

burg, Deutschland, Frankreich und Bel-
gien als kleinere und groRere Nachbarstaaten, die
alle Mitglied der Europdischen Union sind, iiber
unterschiedlich ausgebaute Hochschul- und Wis-
senschaftssysteme verfiigen und eine differente
Verteilung von Mitteln fiir Forschung und Entwick-
Tung verfolgen. Ihre Hochschul- und Wissenschafts-
systeme reflektieren unterschiedliche institutionel-
le Pfade und zeichnen sich durch eine einzigartige
Kombination von Forschungsuniversitaten und au-
Beruniversitaren Forschungsinstituten aus, die zu
mehr oder weniger groflen Anteilen zum wissen-
schaftlichen Output beitragen. Allerdings ist die
Universitat in diesen untersuchten Landern die (zu-
nehmend) wichtigste Organisationsform.

Bei einem Vergleich von Landern unterschiedli-
cher geografischer GroRe mtussen differierende
Umfange ihrer Hochschul- und Wissenschaftssys-
teme zwingend berticksichtigt werden. Somit ist
eine Berechnung der absoluten Publikationszah-
len wenig zielfihrend, um zu einer zuverldssigen
Messung der wissenschaftlichen Produktivitat in
Form von peer-reviewed Zeitschriftenartikeln zu
kommen. Folglich wurden aus der SCIE-Daten-
bank die Publikationen pro eine Million Einwohner
berechnet (siehe Abbildung 46). Die beachtliche
wissenschaftliche Starke Deutschlands, die auch
wahrend der Zeit der Teilung Deutschlands in Ost
und West anhielt, besteht bis heute. Jedoch fihrt
Belgien mit seinen forschungsstarken Forschungs-
universitaten und wenigen international ausge-
richteten aulleruniversitaren Forschungsinstituten
den Vergleich der wissenschaftlichen Produktivitat
pro Einwohner an. Dann folgen Deutschland und
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Frankreich, beide auf relativ gleichbleibendem
Niveau. Luxemburgs schnell wachsendes Hoch-
schul- und Wissenschaftssystem mit seiner spa-
ten, aber intensiven Expansion der Universitat
produziert nun auch vermehrt wissenschaftliche
Zeitschriftenartikel in den fithrenden Journalen.

—

Abb 46  Wissenschaftliche Produktivitat (SCIE) per eine Million

Einwohner, 1975-2010

1975 1980 1985 1990

Luxemburg Frankreich

1995 2000 2005 2010

Deutschland Belgien

Quelle: OECD.stat. (2017): Main Science and Technology Indicators. Stand: 13.11.2017;
SPHERE-Projektdatenbank von SCIE-Publikationen (Thomson Reuters Web of Science).

Ein historischer Vergleich der absoluten Publika-
tionszahlen aller Lander zeigt die dramatische Ex-
pansion der Hochschulbildung und des Ausbaus
der Wissenschaft. Die vier Lander verzeichnen seit
den 1980er Jahren einen enormen Anstieg wissen-
schaftlicher Zeitschriftenartikel in den Mathema-
tik-, Ingenieur-, Natur-, und Technikwissenschaf-
ten sowie der Medizin. Auch wenn Deutschland
bei Weitem am meisten in FuE investiert, gefolgt
von Frankreich, Belgien und Luxemburg, erreicht
keines der vier Lander das von der EU gesetzte
Ziel von 3 % (OECD.stat 2017). Allerdings kénnen
finanzielle Mittel allein die Expansion wissen-
schaftlichen Outputs oder die Landerunterschie-
de nicht vollstandig erklaren. Obwohl Luxemburg
prozentual (gemessen an FuE-Ausgaben am Brut-
toinlandsprodukt) weniger als seine Nachbarn in
FUE investiert, konnte es seine wissenschaftliche
Kapazitat in strategischen Bereichen effektiv aus-

bauen. Deutschland konnte sich mit gezielten
Investitionen erfolgreich von den Auswirkungen
der Wiedervereinigung auf das Hochschul- und
Wissenschaftssystem erholen, jedoch nicht wieder
die Spitzenposition der untersuchten westeuropa-
ischen Lander erreichen, die es vor der Wiederver-
einigung im Jahr 1990 innehatte.

Ein Vergleich der Beitrage unterschiedlicher Or-
ganisationsformen zur wissenschaftlichen Pro-
duktivitat zeigt, dass die untersuchten Lander
ihre Publikationen in wissenschaftlichen Zeit-
schriften in voneinander abgegrenzten und un-
terschiedlich institutionalisierten Hochschul- und
haben.

In Deutschland produzieren altehrwiirdige For-

Wissenschaftssystemen  veréffentlicht
schungsuniversitaten und starke aulleruniver-
sitare Forschungsinstitute eine grofRe Anzahl
wissenschaftlicher Zeitschriftenartikel — mehr -

Obwohl Luxem-
burg prozentual
(gemessen an
FuE-Ausgaben am
Bruttoinlandspro-
dukt) weniger als
seine Nachbarn
in FUk investiert,
konnte es seine
wissenschaftli-
che Kapazitdt

in strategischen
Bereichen effektiv
ausbauen.
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Luxemburgs wissenschaftliche Produktivitat

Institutiona-
lisierung von
Forschungsuni-
versitdten und der
Ausbau des uni-
versitdren Sektors
férdern eine hohe
wissenschaftliche
Produktivitdt.

> als vergleichbare Organisationen im Aggregat
in Frankreich, Belgien und Luxemburg. Frank-
reich setzt auf eine kleinere Anzahl starker Uni-
versitaten, die sich auf die akademische Lehre
fokussieren. Hinzu kommen gut etablierte aulle-
runiversitare Forschungsinstitute und andere Or-
ganisationsformen, einschlieBlich der einflussrei-
chen und hochst produktiven Einheiten des CNRS.
Gemessen in absoluten Produktionszahlen folgt
Frankreich dem Spitzenreiter Deutschland. Belgi-
ens wissenschaftliche Kapazitat basiert auf einer
geringen Anzahl aulleruniversitarer Forschungs-
institute und einer kleinen Gruppe wichtiger und
hochst internationalisierter Forschungsuniversi-
taten. Das Land flihrt den Vergleich des wissen-
schaftlichen Outputs per Einwohner an.

Unser Hauptergebnis ist, dass die Institutio-
nalisierung von Forschungsuniversitaten und
der Ausbau des universitaren Sektors eine hohe
wissenschaftliche Produktivitat fordert (vgl. Po-
well et al. 2017, Dusdal 2018); dies wird im Falle
GroRbritanniens, mit starker Fokussierung auf
universitarer Forschung, bestatigt (Dusdal & Po-
well 2017b). Tatsachlich weisen groRe und dual
strukturierte Systeme mit einem hoch institutio-
nalisierten auleruniversitaren Forschungssektor,
wie Frankreich und Deutschland, einen geringe-
ren wissenschaftlichen Output pro Einwohner auf
als Belgien mit seinen sehr gut finanzierten und
hoch entwickelten Forschungsuniversitaten. Lu-
xemburg mit seiner erstim Jahr 2003 gegriindeten
Universitat und verschiedenen Forschungsinsti-
tuten holt in Bezug auf seinen wissenschaftlichen
Output sehr schnell auf. Diese Ergebnisse stiitzen
die These, dass kleine Lander bei ihrer Anpassung
einen Vorteil nutzen kénnen (Meyer 2008). Kleine-
re Lander Europas, in denen Grundlagenforschung
vorwiegend in Universitaten betrieben wird, sind
im Vergleich zu mittelgrofRen oder sogar grofe-
ren Landern, die Uber einen starken und sehr gut
finanzierten auleruniversitaren Sektor verfigen,

relativ produktiver (May 1997). Cole und Phelan
(1999) argumentieren, dass Wohlstand einen star-
ken, aber nicht vollumfassenden Einfluss auf den
wissenschaftlichen Output eines Landes hat. Zwar
unterscheidet sich der Anteil der Wissenschaftler
in Bezug auf die gesamte erwerbstatige Bevolke-
rung in diesen Landern nur geringfligig, von 9,7
pro 1.000 Beschaftigte in Belgien, 9,2 in Frank-
reich, 8,6 in Luxemburg und 8,4 in Deutschland
(OECD.stat. 2017). Somit konnen Unterschiede der
wissenschaftlichen Produktivitat in diesen vier
europaischen Landern nicht vollstandig durch Un-
terschiede in den Investitionen in FUE oder der An-
zahl der beschaftigten Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler erklart werden. Vielmehr spielen
die Institutionalisierung und Verteilung der Orga-
nisationsformen, in denen Forschung betrieben
und letztendlich publiziert wird, sowie die Auspra-
gung internationaler Forschungskooperationen
eine entscheidende Rolle bei der Produktion wis-
senschaftlichen Outputs (siehe auch ausfithrlich
am Beispiel Deutschlands; Dusdal 2018).

Zusammenfassend finden wir im europdischen
Zentrum wissenschaftlicher Produktivitat ein au-
Bergewohnliches und langanhaltendes, in den
letzten Jahrzehnten gar exponentielles Wachs-
tum, das sich auf eine fortlaufend sich entwickeln-
de Institutionalisierung von Forschungsuniversita-
ten und auBeruniversitaren Forschungsinstituten
sowie deren Einbettung in regionale und weltwei-
te Netzwerke wissenschaftlicher Kooperationen
stlitzt. Die Entwicklung wissenschaftlicher Kom-
munikation durch wissenschaftliche Zeitschriften
basiert auf steigendem nationalem und internati-
onalem Wettbewerb sowie auf Kooperation in den
Mathematik-, Ingenieur-, Natur-, und Technikwis-
senschaften sowie der Medizin. Mit Europa als glo-
balem Zentrum wissenschaftlicher Produktivitat
wird das weltweite Wachstum wissenschaftlicher
Produktivitat angekurbelt. ®
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Im luxemburgischen Sekundarschulsystem
aus zeitlicher Perspektive

Is Fortschreibung des Berichtes von 2015 macht dieser Beitrag Bildungsungleichheiten entlang

der grofen und am besten untersuchten Achsen sozialer Ungleichheit im luxemburgischen

Sekundarschulbereich — soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlechtszugehérig-
keit — sichtbar. Es wird untersucht, ob, und wenn ja, welche Gruppen im luxemburgischen Bildungs-
system benachteiligt sind. Ein besonderer Fokus liegt diesmal auf einer zeitlichen Perspektive, d. h. auf
Veranderungen in mehrfacher Hinsicht: So wird zum einen der Wandel wahrend der Bildungsexpansion
im 20. Jahrhundert hinsichtlich der Bildungsungleichheiten auf Basis einer Betrachtung von Geburts-
jahrgangen rekonstruiert. Zum anderen werden Bildungsungleichheiten in der neunten Klassenstufe
Uber verschiedene Schuljahre (2012/13-2016/17) verfolgt. Schliellich werden die Bildungsverlaufe des
Geburtsjahrgangs 1990 durch den Sekundarschulbereich von Klasse 7 bis zum Abschluss der Sekundar-
stufe hinsichtlich der Kontinuitat und des Wechsels zwischen verschiedenen Schulformen betrachtet.

5.1 | Einleitung

in Bildungssystem zeichnet sich unter an-

derem dadurch aus, inwieweit es gleiche

Bedingungen fiir den Bildungserwerb fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler herstellt und in-
wieweit es Benachteiligungen bestimmter Grup-
pen — etwa Arbeiterkindern — kompensiert. Auch
wenn im politischen Spektrum Uneinigkeit dahin-
gehend besteht, ob und wie Bildungsungleich-
heiten im Sinne systematischer Variationen im
Bildungserwerb entlang askriptiver Merkmale wie
sozialer Herkunft, Migrationshintergrund oder
Geschlecht abgebaut werden sollen, gibt es doch
mindestens zwei Argumente, welche die Wich-
tigkeit des Ziels von mehr Chancengleichheit im
Bildungssystem unterstreichen: Mit Blick auf den
einzelnen Menschen (individuelle Ebene) gehen
Bildungsnachteile und Bildungsarmut mit gerin-
geren Chancen auf dem Arbeitsmarkt sowie einen
bestimmten Status zu erreichen, einher. Sie be-
deuten ein geringeres Einkommen, eine schlech-
tere Gesundheit und eine geringere Lebenserwar-
tung. Auf der gesellschaftlichen Ebene bedeutet
die systematische Benachteiligung bestimmter
Gruppen, dass Begabungsreserven, die in diesen
Gruppen aktiviert werden konnten — und damit
nattrlich auch wirtschaftliche Potenziale — nicht
genutzt werden.

Das luxemburgische Bildungssystem ist durch die
Mehrgliedrigkeit des Sekundarbereichs (Enseig-
nement secondaire/ES und die verschiedenen Bil-
dungswege im Enseignement secondaire technique/
EST) sehr anfallig fur Bildungsungleichheiten.

Entsprechend ist das Ziel dieses Kapitels (als Fort-
schreibung des Berichtes von 2015), Bildungsun-
gleichheiten entlang der groRen und am besten
untersuchten Achsen sozialer Ungleichheit im
Sekundarschulbereich — soziale Herkunft, Migra-
tionshintergrund und Geschlechtszugehorigkeit
—sichtbar zu machen. Es wird untersucht, ob, und
wenn ja, welche Gruppen im luxemburgischen
Bildungssystem benachteiligt sind. Ein besonde-
rer Fokus liegt diesmal auf einer zeitlichen Pers-
pektive, d. h. auf Veranderungen in mehrfacher
Hinsicht: So wird zum einen der Wandel wahrend
der Bildungsexpansion im 20. Jahrhundert hin-
sichtlich der Bildungsungleichheiten auf Basis
einer Betrachtung von Geburtsjahrgangen re-
konstruiert (Datenbasis: European Social Survey).
Zum anderen werden Bildungsungleichheiten
in der neunten Klassenstufe Uber verschiedene
Schuljahre (2012/13-2016/17) verfolgt (Datenba-
sis: pseudonymisierte Auszlige der ministeriellen
Fichier éléves-Datenbanken; angereichert mit Fra-
gebogendaten aus dem nationalen Bildungs- -

BILDUNGSUNGLEICHHEITEN

Das luxemburgi-
sche Bildungssys-
tem ist durch die
Mehrgliedrigkeit
des Sekundarbe-
reichs sehr anfdllig
fur Bildungsun-
gleichheiten.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Bildungsungleich-
heiten sind systema-
tische Unterschiede

in verschiedenen
Aspekten des Bildungs-
erwerbs, die entlang
bestimmter Merkmale
wie sozialer Herkunft,
Migrationshintergrund
und Geschlechtszuge-
horigkeit strukturiert
sein konnen.

Benachteiligungen im
Bildungssystem haben
weitreichende Folgen
flir den Lebensverlauf:
Chancen auf dem
Arbeitsmarkt, Hohe
des Einkommens, der
Lebenserwartung etc.

~ monitoring-Programm (Epreuves Standardisées/EpStan). SchlieRlich werden die Bildungsverlaufe des
Geburtsjahrgangs 1990 durch den Sekundarschulbereich von Klasse 7 bis zum Abschluss der Sekundar-
stufe hinsichtlich der Kontinuitat und des Wechsels zwischen verschiedenen Schulformen betrachtet
(Datenbasis: Fichier éléves-Datenbanken, PISA-Daten). Zundchst erfolgt in einem ersten Teil ein theore-
tischer Abriss der Bildungsungleichheiten und dahinterstehenden Ursachen sowie der Merkmale des

Bildungssystems.

5.2

Bildungsungleichheiten aus

theoretischer Perspektive

ildungsungleichheiten sind ein Spezialfall von sozialen Ungleichheiten, die allgemein defi-

niert werden als Unterschiede entlang bestimmter Merkmale (wie Schichtzugehdrigkeit, Ge-

schlechtszugehorigkeit und Ethnie/Migrationshintergrund) in der Ausstattung mit Giitern

wie Bildung, Einkommen, Status, Macht sowie als Unterschiede in Lebenschancen (z. B. Gesundheit,

Lebenserwartung, Lebenszufriedenheit, politische Beteiligung).

Unter Bildungsungleichheiten werden hier sys-
tematische, d. h. entlang bestimmter Merkmale
strukturierte, Unterschiede in verschiedenen As-
pekten des Bildungserwerbs verstanden. Die in
der Bildungsforschung am haufigsten themati-
sierten Merkmale bzw. Ungleichheitsachsen sind
die soziale Herkunft, der Migrationshintergrund
und die Geschlechtszugehorigkeit;
werden auch Stadt-Land-Unterschiede oder Un-
terschiede nach Konfessionszugehorigkeit in den

weiterhin

Blick genommen. Diese Merkmale konnen auch in
Kombination auftreten und Ungleichheiten kon-
nen sich verandern: So wurde etwa in Deutsch-
land in den 1960er Jahren das ,katholische Arbei-
termadchen vom Lande“ (Dahrendorf 1965, S. 48)
als die Merkmalskombination mit den geringsten
Bildungschancen ausgemacht. Heute hat diesen
Platz der ,Migrantensohn aus der Arbeiterschicht”
(GeiBler 2005) eingenommen. Bildungsungleich-
heiten konnen auf unterschiedliche Art auftreten,
z. B. in Unterschieden im Schulerfolg, d. h. in den
Schulnoten (Moyenne annuelle), in Ubertrittsbe-
scheiden seitens der Lehrerinnen und Lehrer oder
Schulkommission (Avis dorientation), in den be-
suchten Schulformen (Enseignement/régime) und
in den Bildungsabschliissen (Dipléme). Anderer-
seits zeigen sie sich aber auch in Unterschieden in
bestimmten Fahigkeiten — etwa in Lesekompeten-
zen, mathematischen Kompetenzen etc. bei stan-
dardisierten Vergleichstests. Beide Gegenstande

— Schulerfolg und tatsachliche Schulleistungen
(Kompetenzen, Fahigkeiten) — sind zwar verbun-
den, sind aber nicht ganzlich gleichzusetzen. Leis-
tungen werden erst dann zu einem Erfolg, wenn
sie von einer Person oder Institution anerkannt
wurden. Entsprechend zdhlen die in der Schule
erworbenen Kompetenzen zundchst wenig, sie
mussen erst durch Lehrerinnen und Lehrer (z. B.
im Rahmen der Notengebung) anerkannt werden
— erst dann wird aus diesen Leistungen auch ein
Bildungserfolg.

Warum sind Bildungsungleichheiten von Interes-
se? Das hinter Bildungsungleichheiten liegende
Problem ist, dass Benachteiligungen im Bildungs-
system weitreichende Folgen flir den weiteren Le-
bensverlauf haben. Der Bildungserfolg bestimmt
etwa weiterfiihrende Bildungswege, die Chancen
auf dem Arbeitsmarkt, aber auch viele weitere
Lebenschancen. Die Sozialwissenschaften hal-
ten dazu mannigfaltige Befunde bereit, die u.a.
zeigen, dass ein hoheres Bildungsniveau spater
haufig ein hoheres Einkommen bedeutet (Poll-
mann-Schult 2006; Brunner & Martin 2011) und
dass hoher gebildete Menschen eine hohere Le-
benserwartung haben (Becker 1998). Nach diesen
generellen Begriffsbestimmungen soll nun das
Augenmerk auf die Erklarung der Hintergriinde
von Bildungsungleichheiten gelenkt werden.
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5.2.1 Theoretische Uberlegungen zu den Ursachen von

Bildungsungleichheiten

Die theoretischen Ansatze zur Erklarung von Bil-
dungsungleichheiten haben traditionell soziale
Schichten und Klassen bzw. die soziale Herkunft
als Ungleichheitsachse in den Blick genommen.
Geschlechtszugehorigkeit und  Migrationshin-
tergrund wurden erst spater thematisiert. Daher
bezieht sich das im Folgenden dargestellte Modell
auf herkunftsspezifische Unterschiede und wird
dann entsprechend erweitert.

Schichtspezifische Bildungsungleichheiten

Das Konzept zur Entstehung und Reproduk-
tion von Ungleichheiten in Bildungschancen von
Raymond Boudon (1974) riickt die Ressourcenaus-
stattung des Elternhauses in ihrem Einfluss auf
Schulleistungen und Bildungsentscheidungen der
Eltern und (spater) der Schiiler und Schiilerinnen
bzw. Studierenden ins Zentrum. Relevante Merk-
male des Elternhauses, die eine Rolle bei der Ent-
stehung und Reproduktion von Bildungsungleich-
heiten spielen, sind die Ressourcenausstattung
sowie die Bildungsdistanz. Solche Ressourcenun-
terschiede beziehen sich auf Aspekte wie das Bil-
dungsniveau der Eltern, die finanziellen Maoglich-
keiten des Elternhauses, soziale Unterstiitzung
durch das Elternhaus oder das Umfeld, aber auch
das Wissen um Bildungsmaglichkeiten*®. Defizite
in sogenannten bildungsfernen Elternhausern,
d. h,, in denen die Eltern selbst nur ein geringes
Bildungsniveau aufweisen und der Status der
Berufe eher niedrig ist, zeigen sich etwa in einer
mangelnden Hausaufgabenunterstiitzung und
geringen finanziellen Moglichkeiten fiir Nachhil-
festunden oder unterstiitzende Unterrichtsmate-
rialien. Zu den flr den Bildungserwerb relevanten
Ressourcen gehdren jedoch auch im Elternhaus
sozialisierte Haltungen gegentiiber Bildung (z.B.
Schulfreude versus Schulentfremdung), Motivati-
on und Verhaltensmuster. Je bildungsdistanzierter
ein Elternhaus ist, desto hoher ist die Wahrschein-

lichkeit, dass ein Sozialisationsdefizit hinsichtlich
schulerfolgsrelevanter Faktoren, wie einer posi-
tiven Einstellung zum Lernen, Wissensdurst, ein
lernforderliches Sozialverhalten in und aufBerhalb
der Schule, besteht. Diese ressourcenbezogenen
Merkmale des Elternhauses spielen eine essentiel-
le Rolle flir zwei Mechanismen hinter Bildungsun-
gleichheiten (Abbildung 17): Primére Herkunfts-
effekte beziehen sich auf herkunftsbezogene
Unterschiede in Leistungsbereitschaft und Leis-
tungsfahigkeit und letztlich in Schulleistungen.
Kinder aus bildungsnaheren Elternhausern haben
durch ihre grofReren Ressourcen mehr Moglichkei-
ten, gute Schulleistungen und dementsprechende
Bildungszertifikate zu erlangen. Entsprechend zei-
gen sich in Luxemburg Unterschiede in den Kom-
petenzen und im Bildungserfolg zwischen Kin-
dern aus soziodkonomisch besser gestellten und
soziookonomisch benachteiligten Familien. >

Primdre
Herkunftseffekte

Leistungsfahigkeit,
Leistungsbereitschaft

A
Soziale Herkunft
Soziale Ungleichheit von
Ressourcen des Elternhauses: Bildungsgelegenheiten
sozio6konomische Lage und und Bildungserfolg
Bildungsdistanz
v
Sekundire
Herkunftseffekte
Bildungs-
entscheidungen

Abb 17 Boudons Konzept der Reproduktion von Bildungsungleichheiten
(1974); Darstellung nach Becker und Lauterbach (2007, S. 13)

11 Eine mogliche Systematisierung dieser Ressourcen bietet der Kapitalienansatz von Pierre Bourdieu (1983). Das kulturelle Kapital
kann in verschiedene Unterformen unterschieden werden: a) Fahigkeiten, Wissen und Kompetenzen (die im Rahmen von Bildungspro-
zessen verinnerlicht bzw. erlernt wurden und zum untrennbaren Teil einer Personlichkeit geworden sind), b) kulturelle Giiter, Bilder, Bu-
cher, Lexika, Instrumente oder Maschinen (wobei ein Mensch Wissen und Fahigkeiten braucht, um sich Gegenstande wie Instrumente,
Blicher oder eine Maschine nutzbar zu machen) und c) Bildungsabschliisse und -zertifikate. Das 6konomische Kapital kann in Form von
Geld oder anderer Besitztiimer, welche in Geld umgewandelt werden kdnnen (Immobilien, Aktien etc.), auftreten. Fiir den Bildungser-
werb von Interesse ist Geld deshalb, weil es fir den Bildungserwerb eingesetzt werden kann (z. B. fiir Unterrichtsmaterialien, private
Nachhilfestunden, Privatschulen, Einschreibegebiihren an der Hochschule). Eine weitere, nicht weniger bedeutsame Kapitalform ist
das soziale Kapital. Das sind alle dauerhaften und ntitzlichen Beziehungen einer Person, tUber welche die Person Zugang zu anderen
wichtigen Ressourcen erhalten kann. So kénnen Familien z. B. Uiber die sprichwértliche ,reiche Tante” an Geld zur Unterstiitzung des Bil-
dungserwerbs ihres Kindes kommen. Oder ein Bekannter, der Mathematik-Lehrer ist, konnte (unentgeltliche) private Nachhilfestunden
in diesem Fach geben.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Migranten und
Migrantinnen haben
oft hohere Bildungs-
aspirationen als
Personen ohne Migrati-
onshintergrund und
streben hohere Bil-
dungsaufbahnen an,
hdufig fehlt es ihnen
jedoch an individuellen
Ressourcen.

- Dies wird im Folgenden dargestellt. Sekunda-
re Herkunftseffekte beziehen sich auf Bildungs-
entscheidungen der Eltern oder auch der Schtler
und Schilerinnen bzw. Studierenden hinsichtlich
der Wahl bestimmter Schulzweige und Bildungs-
wege — je nachdem, inwieweit Mitsprache oder
zumindest ein Widerspruch gegen Empfehlun-
gen anderer maoglich ist. Solche Entscheidungen
werden haufig auf Basis von Kosten-Nutzen-Kal-
kulationen im Hinblick auf Bildungsinvestitionen,
die sich zwischen sozialen Schichten unterschei-
den, getroffen. Da niedrigere Schichten —im Un-
terschied zu hoheren Schichten — das Risiko, an
hoheren Schulformen zu scheitern und letztlich
nicht den gewtlinschten erwarteten Nutzen aus
entsprechenden Investitionen zu erhalten, eher
als hoch einschatzen, machen sie weniger von
den erweiterten Bildungsangeboten Gebrauch?
Das bedeutet, dass selbst bei gleichen Schulno-
ten — d. h, wenn die durchschnittlich niedrige-
re Schulleistung von Arbeiterkindern statistisch
herausgerechnet wird — Eltern aus niedrigeren
Schichten ihr Kind seltener auf eine akademische
Schulform senden als Akademikerfamilien, z.B,
weil sie selbst keine Erfahrung im akademisch
orientierten Classique haben. Dabei sind mog-
liche Befuirchtungen, sie konnten ihr Kind nicht
ausreichend unterstiitzen, so dass es scheitert,
was eine verlangerte Schullaufbahn ohne frithe fi-
nanzielle Selbstandigkeit bedeuten wirde. Solche
Kosten-Nutzen-Abwagungen beztglich der anvi-
sierten Bildungszertifikate beeinflussen sicherlich
nicht nur die Entscheidungen der Eltern — die im
Hinblick auf die herausragende Bedeutung der
Orientierungsbescheide (Avis d’orientation) durch
die Lehrer und Lehrerinnen in Luxemburg einge-
schrankter sind —, sondern auch den Grad, zu dem
Eltern ihr Kind motivieren und unterstiitzen, eine
hohere Schullaufbahn anzustreben. Auch Lehrer
und Lehrerinnen wagen im Rahmen ihrer Ent-
scheidungen Elemente dieser Kosten-Nutzen-Kal-
kulationen ab (z. B. bezliglich des wahrgenomme-
nen Unterstiitzungspotentials in der Familie).

Die theoretischen Modelle zu primaren und se-
kundaren Effekten der sozialen Herkunft lassen
sich auch auf andere Ungleichheitsachsen Uber-
tragen.

Migrationsbezogene Bildungsungleichheiten

Im Hinblick auf Personen mit Migrationshinter-
grund, d. h, dass ein Kind nicht in Luxemburg
geboren ist (erste Migrantengeneration) bzw. die
Eltern eines Kindes nicht in Luxemburg geboren
sind (zweite Migrantengeneration), werden hau-
fig Bildungsbenachteiligungen im Vergleich zur
einheimischen Bevolkerung berichtet, etwa eine
spatere Einschulung, haufigere Klassenwieder-
holungen und geringere Leistungen. Zu beachten
ist jedoch, dass dies nicht alle Migrantengruppen
gleichermaRen betrifft. Es ist unter anderem zu
unterscheiden nach Herkunftsland, Schichtzuge-
horigkeit und dem Grund flir die Migration. Wah-
rend Deutsche in Luxemburg bessere Bildungs-
chancen als Luxemburger haben, sind Personen
aus Portugal oder Italien im luxemburgischen
Bildungssystem benachteiligt (z. B. Martin & Brun-
ner 2012; Ugen et al. 2013). Zur Erklarung der Un-
terschiede sind drei Thesen besonders prominent:
a) Die kulturell-defizitare Erklarung argumentiert,
dass die Verhaltensweisen, Kenntnisse und Fa-
higkeiten, welche von den Bildungsinstitutionen
vorausgesetzt werden, bei Migrierten oft weniger
vorhanden sind (Gogolin 2002). b) Die Human-
kapitaltheorie (Becker 1964) argumentiert, dass
Migranten und Migrantinnen weniger Ressourcen
flr Bildung zur Verfligung stehen, weil migrierte
Eltern meist eine durchschnittlich geringere Bil-
dung und ein geringeres Einkommen aufweisen;
dies wirkt sich negativ auf den Bildungserfolg der
Kinder aus. c) Ein weiterer Erklarungsfaktor geht
auf die institutionelle Diskriminierung ein; hier-
mit sind spezifische Auswahlmechanismen an-
gesprochen (Gomolla & Radtke 2007). Das heift,
der Schulerfolg von Migrierten kann auch von Ent-
scheidungspraktiken der Schulen, der Lehrerinnen
und Lehrer und der Behorden abhangen.

Generell ist im Hinblick auf migrationsbezoge-
ne Ungleichheiten anzuftihren, dass etwaige
Nachteile hinsichtlich des Bildungserwerbs von
bestimmten Migrantengruppen bereits zu ei-
nem grofRen Teil durch deren niedrigere soziale
Herkunft und entsprechende schichtspezifische
Ressourcendefizite bedingt sind (z. B. Becker 2011;
Kao & Thompson 2003). Dariiberhinausgehende
Vor- und Nachteile von Migranten und Migran-
tinnen im Bildungssystem, die also nicht durch

12 Diese Kosten-Nutzen-Abwdgungen werden im sogenannten rationalen Ansatz zur Erklarung von Bildungsungleichheiten unter
Fokussierung auf Bildungsentscheidungen detailliert erldutert von Esser (1999) und Becker (2003).
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die durchschnittlich niedrigere soziokonomische
Lage erklarbar sind, werden durch das Konzept
primarer und sekundarer Effekte ethnischer Her-
kunft greifbar (van de Werfhorst & van Tubergen
2007; Kristen & Dollmann 2010). Primare Effekte
der ethnischen Herkunft beziehen sich auf Unter-
schiede in den Schulleistungen zwischen Schilern
und Schulerinnen mit bzw. ohne Migrationshin-
tergrund, die auch dann bestehen bleiben, wenn
der soziookonomische Status des Elternhauses
miberticksichtigt wird. Konstatiert werden meist
im Durchschnitt geringere Kompetenzen bzw.
Schulleistungen von Migrantenkindern, die ihre
Ursachen in der geringeren Ressourcenausstat-
tung von Migrantenfamilien haben. Aspekte jen-
seits der sozialen Lage sind fuir Migrantenfamilien
typische Sprachbarrieren hinsichtlich der Kompa-
tibilitat zwischen den Sprachen im Schulsystem
und den zu Hause und im unmittelbaren Umfeld
gesprochenen Sprachen sowie unzureichende
Kenntnissen des Schulsystems. Sekundare Effek-
te ethnischer Herkunft beziehen sich wiederum
auf Bildungsentscheidungen, die durch Aspekte
der ethnischen Zugehodrigkeit bzw. des Migrati-
onshintergrunds beeinflusst werden. Auch wenn
zunachst vermutet werden konnte, dass Migran-
tenfamilien, z. B. aufgrund von Sprachproblemen,
Barrieren erwarten und entsprechend niedrigere
Bildungswege anstreben konnten, zeigt sich ein
umgekehrter Effekt. Migranten und Migrantinnen
haben oft hohere Bildungsaspirationen als Per-
sonen ohne Migrationshintergrund und streben
hohere Bildungslaufbahnen an. Grunde fur die
stark ausgeprdgte Bildungsmotivation liegen da-
rin, dass Bildung ein wesentliches Instrument ist,
um sich in einer Gesellschaft — insbesondere auf
dem Arbeitsmarkt — zu integrieren, aber auch in
einer starkeren Angst vor Diskriminierung im Aus-
bildungsmarkt und geringerer Kenntnis des beruf-
lichen Ausbildungssystems.

Studienergebnisse weisen weniger auf institutio-
nelle Diskriminierung und starker auf die Bedeut-
samkeit individueller Ressourcen (Sprachfahig-
keiten, Unterstiitzung von Lernaktivitaiten durch
Familie und soziales Umfeld) hin (Becker & Beck
2012). Wahrend etwa Jungen und Arbeiterkinder
ohne Migrationshintergrund haufiger wegen einer
groReren Schulentfremdung bzw. einer negativen
Einstellung zur Schule einen geringeren Schulerfolg
haben, fehlt es Migrantenkindern oft an Ressourcen
(Hadjar, Lupatsch & Griinewald-Huber 2010).

Geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten

Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg haben
sich in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhun-
derts stark gewandelt. Wahrend vor den Bildungs-
reformen der 1960er Jahre Madchen geringere
Chancen auf hohere Schulabschliisse hatten, wer-
den seit einigen Jahren Ungleichheiten zu Unguns-
ten von Jungen im gesellschaftlichen und wissen-
schaftlichen Diskurs thematisiert. Eine wichtige
Erklarung fur die traditionellen Bildungsungleich-
heiten zu Ungunsten von Frauen lasst sich sicher
in der Humankapitaltheorie (Becker 1964) finden.
Investition in die Bildung von Frauen ,lohnt” sich
aus diesem streng 6konomischen Blickwinkel erst,
wenn diese ihre Bildung und die zusatzlichen Bil-
dungsjahre auch auf dem Arbeitsmarkt verwerten
kénnen, indem sie z. B. durch das Mehr an Bildung
auch mehr verdienen. Solange Frauen in der Gesell-
schaft starker der hduslichen Sphare und nicht der
Arbeitssphare zugeordnet wurden, war die Motiva-
tion fur Frauen, eine hohere Schule zu besuchen,
wie auch die Motivation der Gesellschaft, Bildung
von Frauen zu fordern, gering. Erst mit dem Wandel
des Frauenbildes und einer verstarkten Nachfrage
nach Frauen auf dem Arbeitsmarkt stieg auch die
Bildungsbeteiligung bei Frauen an. Das Aufholen
der Schulerinnen ist sicher ein wesentlicher Grund
dafur, warum nun Jungen im Bildungssystem be-
nachteiligt erscheinen. Werden die Fakten betrach-
tet, zeigt sich, dass Madchen eine hohere Chance
haben, mit einer Hochschulzugangsberechtigung
das allgemeinbildende Schulsystem zu verlassen
— wenngleich im Hinblick auf hchere Abschlisse
wie das Doktorat sich das Geschlechterverhaltnis
wieder zu Ungunsten von Frauen wendet. Bereits
im letzten Bildungsbericht 2015 (Hadjar et al. 2015)
zeigte sich flr Luxemburg eine héhere Wahrschein-
lichkeit fur Jungen als fur Madchen, das Régime
préparatoire zu absolvieren. Madchen dagegen
haben eine hohere Wahrscheinlichkeit als Jungen,
in einem Lycée classique eine allgemeinbildende
Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen. Zu-
dem wiederholen Jungen haufiger eine Klasse und
verlassen die Schule haufig frithzeitig bzw. brechen
die Schule ab (MENFP 2013; Backes 2018; MENFP
2006).

Was mogen Grinde daflir sein? Zundchst ist an-
zumerken, dass die Geschlechterungleichheiten
in der Schule nicht auf biologische oder physiolo-
gische Unterschiede zuruckzufiihren sind, son- >

Mcddchen haben
eine héhere Chan-
ce, mit einer Hoch-
schulzugangsbe-
rechtigung das
allgemeinbildende
Schulsystem zu
verlassen —im
Hinblick auf
héhere Abschliisse
wie das Doktorat
wendet sich das
Geschlechterver-
hdltnis jedoch zu
Ungunsten von
Frauen.

Primdre Geschlechter-
effekte beziehen sich
auf Unterschiede in

den Schulleistungen
zwischen Jungen und
Mddchen, die auf
sozialisierte motivatio-
nale Einstellungs- und
Verhaltensmuster — als
Ressourcen- und Soziali-
sationsdefizite — zurtick-
zuftihren sind.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Sekunddre Ge-
schlechtereffekte
beziehen sich

auf Bildungs-
entscheidungen:
Insbesondere die
Einschdtzung

der Wahrschein-
lichkeit, einen
Bildungsweg
erfolgreich abzu-
schliefSen, und die
Wahrnehmung
des Nutzens
unterscheiden
sich zwischen den
Geschlechtern.

Bildungssysteme
sind auch dadurch
charakterisiert, in-

wiefern Mobilitat
zwischen verschie-
denen Schulfor-
men intendiert
und damit
erleichtert wird

(Durchldssigkeit/

Permeabilitiit).

> dern dass sie auf geschlechtstypischer Soziali-
sation aufbauen; so werden Jungen und Madchen
in vielen Fallen schon frith unterschiedlich erzogen
und ihre Interessen werden in verschiedene Rich-
tungen gelenkt. Ein allgemeines theoretisches Mo-
dell kann wiederum der Logik der primaren und se-
kundaren Effekte folgen (vgl. Hadjar & Buchmann
2016). Primare Geschlechtereffekte beziehen sich
auf Unterschiede in den Schulleistungen zwischen
Jungen und Mddchen, die auf sozialisierte motiva-
tionale Einstellungs- und Verhaltensmuster — als
Ressourcen- und Sozialisationsdefizite — zurtickzu-
flhren sind (Hadjar & Berger 2011). Dazu gehdren
etwa eine starkere Schulentfremdung der Jungen
(Hadjar & Lupatsch 2010), aber auch deren tenden-
ziell abweichenden Verhaltensweisen in der Schule
(Hannover & Kessels 2011; Hadjar, Backes & Gysin
2015), die Jungen zum einen vom erfolgreichen Ler-
nen ablenken und zum anderen von Lehrern und
Lehrerinnen sanktioniert werden. Auch die hau-
figere Nutzung von Computerspielen bei Jungen
scheint sie von Lernaktivitaten abzulenken (MoRle,
Kleimann & Rehbein 2007). Aber nicht alle Jungen
sind von diesen Faktoren, die den Schulerfolg min-

dern, betroffen. Vor allem Jungen, die traditionellen
Vorstellungen iber Mannlichkeit anhangen —etwa,
dass ein Mann dominant ist und dies auch zeigen
soll — haben Probleme in der Schule. Ob Jungen
von Lehrerinnen oder Lehrern unterrichtet werden,
scheint hingegen keinen systematischen Einfluss
auf deren Schulleistung zu haben (Hadjar 2011).

Sekundare Effekte der Geschlechtszugehorigkeit
beziehen sich auf Bildungsentscheidungen. Es ist
davon auszugehen, dass sich insbesondere die Ein-
schatzung der Wahrscheinlichkeit, einen Bildungs-
weg erfolgreich abzuschlieBen, und die Wahrmeh-
mung des Nutzens zwischen den Geschlechtern
unterscheiden kénnen. So sind insbesondere die
gestiegenen Arbeitsmarktchancen fir Frauen
(Breen et al. 2010) sowie veranderte gesellschaft-
liche Geschlechterrollen die wesentliche Ursache
und Motivation flr ihren gestiegenen Bildungser-
werb. Sekundare Entscheidungseffekte zeigen sich
weiterhin in der sehr stabilen geschlechtstypischen
Berufswahl von Mannern und Frauen (vgl. Hadjar &
Buchmann 2016).

5.2.2 Institutionelle Einfliisse auf Bildungsungleichheiten

Ursachen von Bildungsungleichheiten konnen
auf verschiedenen Ebenen untersucht werden.
Die Forscher haben dabei sowohl den Einzelnen
(individuelle Merkmale wie Geschlecht) als auch
institutionelle Eigenschaften des Bildungssystems
(Makroebene) im Blick. Letztere haben einen Ein-
fluss darauf, wie stark der Bildungserwerb durch
eine mangelnde Ressourcenausstattung (primare
Effekte) oder Bildungsentscheidungen (sekundare
Effekte) beeintrachtigt wird. Solche Rahmenbedin-
gungen konnen sich zwischen Landern oder sogar
nach Gemeinden unterscheiden. Sie verandern
sich zudem tuber die Zeit, etwa im Rahmen von
Bildungsreformen. Hinsichtlich des Ausmafes von
Bildungsungleichheiten ist der Grad der Stratifi-
zierung (Mehrgliedrigkeit) als eines der instituti-
onellen Merkmale von Bildungssystemen sowohl
aus theoretischer Perspektive als auch mit Blick
auf die Forschungsergebnisse (Muller & Shavit
1998) besonders bedeutsam. Die Stratifizierung
bezieht sich darauf, ob und wie viele verschiedene
Schul- oder Klassentypen (z.B. Régime prépara-
toire/modulaire, Lycée technique, Lycée classique)

parallel existieren, ob Schiiler und Schilerinnen
schon frith auf unterschiedliche Bildungswege
aufgeteilt werden (Tracking) und ob ein Wechsel
zwischen diesen Bildungswegen maoglich ist. Das
heift, Bildungssysteme sind auch dadurch charak-
terisiert, inwiefern Mobilitat zwischen verschiede-
nen Schulformen intendiert und damit erleichtert
wird (Durchlassigkeit/Permeabilitdt). Der Extrem-
pol sind auf der einen Seite gesamtschulartige
Systeme, die kaum stratifiziert sind und in denen
Schiler und Schtlerinnen unterschiedlicher Leis-
tungsniveaus Uber zehn Jahre in die gleiche Schule
gehen (z.B. in Finnland, Estland, ehemalige DDR).
Das andere Extrem sind hoch stratifizierte Syste-
me, in denen Schiler und Schulerinnen nach dem
Ende einer gemeinsamen Primarschulbildung
nach dem vierten oder sechsten Schuljahr auf
verschiedene Bildungswege, deren Ablauf festge-
legt ist, aufgeteilt werden; ein Wechsel zwischen
diesen Bildungswegen ist kaum moglich (z.B.
Deutschland, Osterreich, Schweiz). Luxemburg ge-
hort eher zu den stratifizierten Systemen, in de-nen
Bildungsungleichheiten starker ausgepragt sind.
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Wie hoch die Durchlassigkeit im Sekundarschulsys-
tem in Luxemburg ist —indem Schuler und Schiile-
rinnen die besuchte Schulform wechseln — wurde
bisher wenig erforscht. Daher werden unter dem
Abschnitt ,Empirische Befunde zu Un-
gleichheiten in den Bildungswegen
durch die Sekundarschulzeit” dif-
ferenzierte empirische Befunde
zu Schulformwechseln in Lux-
emburg dargestellt. Warum ist
es fur Bildungsungleichheiten
aber so bedeutend, wie stark ein
Bildungssystem stratifiziert ist?

Ein erster Grund fur die groReren Un-

terschiede im Bildungserwerb in stratifi-
zierten Systemen ist zunachst, dass die verschiede-
nen Bildungswege auf unterschiedliche Abschltsse
vorbereiten, die auf dem Arbeitsmarkt unterschied-
lich bewertet werden. Auch kann elterlichen Bil-
dungsentscheidungen in stratifizierten Systemen
ein groleres Gewicht zukommen, etwa wenn es
darum geht, dass ein Kind eine empfohlene hohere
Bildungslaufbahn letztendlich doch nicht absolvie-
ren soll oder wenn die Eltern eine Schulempfehlung
hinsichtlich einer niedrigeren Bildungslaufbahn
anfechten (Recours). Aber auch die frithe Aufteilung
der Schtiler und Schtlerinnen fithrt zu Bildungsun-
gleichheiten, weil ungleiche Startvoraussetzungen
aufgrund herkunftsspezifischer Merkmale (Stich-
wort: primare Effekte) z.B. bis zur vierten Klasse
noch nicht ausgeglichen werden konnten und
bis dahin bei vielen die kognitive Leistungsfahig-
keit noch nicht genau eingeschatzt werden kann.
SchlielRlich heiflt Stratifizierung aber auch, dass die
Klassen nach Leistungsniveaus zusammengesetzt
sind: Kinder aus bildungsfernen Schichten lernen
zunehmend nur noch mit anderen bildungsfernen
Kindern in Klassen des Régime préparatoire und
haben keine Gelegenheit, durch leistungsfahigere
Kinder motiviert zu werden oder von ihnen Unter-
stiitzung zu bekommen. Wahrend akademische
Bildungswege in einen anregungsreichen Lern-
kontext eingebettet sind, der zur selbstgesteuerten
Entwicklung verhelfen soll, werden nicht akademi-
sche Bildungswege oft als anregungsdarmere Lern-
kontexte charakterisiert (Solga & Wagner 2004).

Zudem kann es aus Griinden des Wohlbefindens ei-
nen Unterschied machen, welche Schulform ein Ju-
gendlicher besucht. So scheint die wahrgenommene
Schulangst bei luxemburgischen Sekundarschtilern

£ .l
‘ “ iy | 'i\*l; N

und -schiillerinnen im niveauniedrigsten Schulzweig
(Modulaire) durchschnittlich am starksten ausge-

pragt zu sein, wahrend die Schulzufriedenheit dort
am geringsten zu sein scheint (EMACS 2012).

Somit zeigt sich, dass auch auf der
sogenannten Mesoebene — auf
dieser Ebene wird der Klassenver-

Qm | band oder die Schule als Organi-
| sation betrachtet — Ursachen
Bildungsungleichheiten
ausgemacht werden kdonnen.

von

Von Interesse sind hier Faktoren
wie die Zusammensetzung der
Schtlerschaft, das Lernklima oder die
materielle Ausstattung der Schule (z.B.
Unterrichtsmaterialien, rdumliche Bedingungen).
Aus den Ergebnissen einer klassischen Studie von
Coleman et al. (1966) kann abgeleitet werden, dass
die Zusammensetzung der Schillerschaft einer
Schule oder auch der Schulklasse einen Einfluss auf
den Bildungserwerb verschiedener Gruppen hat.
Sind in einer Schulklasse nur Schiler und Schile-
rinnen aus Arbeiter- oder Migrantenfamilien, die
u. a. hinsichtlich des Bildungserwerbs benachtei-
ligt sind, dann verringern sich die Bildungschancen
flr Schiler und Schtilerinnen in diesen Schulklas-
sen bzw. Schulen. Wenn in den Klassen mit gerin-
gem Anspruchsniveau auf der untersten Ebene der
Sekundarstufe | (Realklassen in der Schweiz, Haupt-
schulklassen in Deutschland) nur noch Kinder
aus bildungsfernen Familien verbleiben, spricht
man auch von einer Homogenisierung der Schu-
lerschaft (Solga & Wagner 2004). Eine homogene
Schilerschaft kann dann zu einer weiteren Reduk-
tion der Bildungschancen fir benachteiligte Schii-
ler und Schilerinnen flihren, wenn Lehrpersonen
ihre Erwartungen mit Blick auf das niedrige Kom-
petenzniveau absenken und auch ihren Unterricht
daran anpassen.

In bisherigen Befunden deutet sich an, dass integ-
rative Schulformen im Zusammenspiel mit indivi-
dueller Férderung in den Schulklassen — wie es sie
etwa in Finnland gibt — mit hoheren Bildungschan-
cen flr benachteiligte Schiler und Schilerinnen
verbunden sind. Wenn der Anteil von benachtei-
ligten Kindern in der Schulklasse nicht Uberwiegt,
kann die Mischung dazu flhren, dass sich leis-
tungsschwadchere Schiler und Schtlerinnen ver-
bessern, sich aber die Leistungsstarken nicht ver-
schlechtern (Tillmann 2017).

Eine friihe Auftei-
Tung der Schtiler
und Schuilerinnen
fluihrt zu Bildungs-
ungleichheiten,
weil ungleiche
Startvorausset-
zungen aufgrund
herkunftsspezifi-
scher Merkmale
noch nicht aus-
geglichen werden
konnten und bis
dahin bei vielen
die kognitive
Leistungsfdhigkeit
noch nicht genau
eingeschdtzt wer-
den kann.

Eine homogene
Schtilerschaft
kann dann zu
einer weiteren
Reduktion der
Bildungschancen
fur benachteiligte
Schiiler und Schui-
lerinnen fiihren,
wenn Lehrperso-
nen ihre Erwar-
tungen mit Blick
auf das niedrige
Kompetenzniveau
absenken und
ihren Unterricht
daran anpassen.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Ein Abbau von Bil-
dungsungleichhei-
ten nach sozialer
Herkunft konnte
nur gelingen,
wenn primdre
sowie sekunddre
Herkunftseffek-

te nicht mehr
schichtspezifisch
wdren und auch
institutionelle
Rahmenbedin-
gungen her-
kunftsspezifische
Unterschiede
kompensieren
wiirden.

5.2.3 Der Wandel der Bildungsungleichheiten im Zuge

der Bildungsexpansion

In diesem Beitrag liegt ein Augenmerk auf der
Veranderung von Bildungsungleichheiten — nach
sozialer Herkunft und Geschlechtszugehorigkeit —
uber mehrere Geburtsjahrgange. Daher sollen im
Folgenden theoretische Begriindungen fur die Be-
standigkeit und den Wandel von Bildungsungleich-
heiten unter Bezugnahme auf die Bildungsexpansi-
on und die Beschaffenheit der Bildungssysteme auf
Basis einer Studie von Hadjar und Berger (2010) he-
rausgearbeitet werden. Dabei wird Bildungsexpan-
sion im Sinne eines Wechselspiels aus einer starken
Zunahme an Bildungsangeboten und -mdoglichkei-
ten sowie einer steigenden Nachfrage nach Bildung
verstanden (Hadjar & Becker 2006).

Die politischen Debatten um die Bildungsreformen
inden 1950er und 1960er Jahren werden sowohl in
den kapitalistischen als auch in den staatssozialis-
tischen Landern durch zwei Motive dominiert: a)
Aus einer 6konomischen Motivation heraus sollten
die Bildungssysteme ausgebaut werden, um die
Grundlage fur wissenschaftlichen und wirtschaftli-
chen Fortschritt zu schaffen. Kern dieses Gedankens
war die Sorge, dass das fur den wirtschaftlichen
Fortschritt benétigte Bildungsniveau —insbesonde-
re im Wettlauf um die Vormachtstellung zwischen
kapitalistischen und staatssozialistischen Indust-
riestaaten — aufgrund eines Mangels an Lehrkraf-
ten und einer schlechten Schulausstattung nicht
gehalten werden kénne (,Bildungsnotstand"; vgl.
flir Westdeutschland Picht 1964). b) Auf der ande-
ren Seite erwuchs aus einer egalitaren Perspekti-
ve die Hoffnung der Einebnung von schicht- und
geschlechtsspezifischen = Benachteiligungen im
Bildungssystem, insbesondere in staatssozialis-
tischen Landern sowie in liberalen und sozialde-
mokratischen Umwelten in der westlichen Welt*.
Diese konflikttheoretische Argumentation findet
ihren Ausdruck in der Forderung von Dahrendorf
(1965) nach Bildung als Blirgerrecht. Ziel war es,
allen gesellschaftlichen Gruppen die gleichen Bil-
dungsangebote zu bieten und somit herkunfts-,
geschlechts-, konfessionsspezifische oder regionale
Unterschiede zu reduzieren.

Aus den Beschreibungen maoglicher Ursachen
von Bildungsungleichheiten in den vorherigen

Abschnitten 1dsst sich generell ableiten, dass Bil-
dungsungleichheiten nicht durch eine einfache
Angebotserhohung an Bildungsmaglichkeiten ver-
ringert werden konnen. Gemall dem Ansatz von
Boudon (1974) kénnte ein Abbau von Bildungs-
ungleichheiten nach sozialer Herkunft nur statt-
finden, wenn Ressourcen und Defizite, die fiir Un-
terschiede in den Schulleistungen verantwortlich
sind (primare Herkunftseffekte), sowie Bildungs-
entscheidungen  (sekundare Herkunftseffekte)
nicht mehr schichtspezifisch waren und auch ins-
titutionelle Rahmenbedingungen (Stichwort: Bil-
dungssystem) herkunftsspezifische Unterschiede
kompensieren wiurden. Hinsichtlich der Bildungs-
expansion ist ein Abbau von Bildungsungleichhei-
ten besonders dort zu erwarten, wo der Grad der
Stratifizierung des Bildungssystems am geringsten
ist, oder dort, wo durchlassige Wege existieren und
gleichzeitig Anreize flr benachteiligte Schichten,
hohere Bildungsgange zu besuchen, besonders
stark ausgepragt sind. Der Abbau von Geschlech-
terungleichheiten im Bildungserwerb erscheint
im Hinblick auf die vorgestellten theoretischen
Argumentationen eher erwartbar. Eine Investition
in Bildung fir Frauen wird dann sinnvoller, wenn
die Moglichkeit der Umsetzung dieser Bildungs-
investitionen auf dem Arbeitsmarkt in Status und
Einkommen besteht (Hecken 2006). Als Motoren fiir
den zunehmenden Bildungserwerb von Frauen im
Zuge der Bildungsexpansion kristallisieren sich die
neue emanzipierte Rolle der Frau, deren Teilnahme
am Erwerbsleben gestarkt wurde, sowie die damit
verbundenen Veranderungen in den familiaren
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, etwa
der Ausbau der Kinderbetreuungseinrichtungen,
heraus (Hadjar & Berger 2010). Entsprechend zeigt
sich in vielen europdischen Landern ein starkerer
Abbau (oder sogar eine Umkehr) von Geschlechter-
ungleichheiten im Bildungserwerb, wahrend hin-
sichtlich des Einflusses der sozialen Herkunft —und
damit der unterschiedlichen Chancen zwischen Ar-
beiter- und Akademikerkindern —weniger Verande-
rungen zu konstatieren sind (vgl. Hadjar & Berger
2010; Hadjar & Buchmann 2016; Hadjar & Becker
2016). Im Folgenden wird dieser Wandel — neben
anderen Fragestellungen — empirisch fir Luxem-
burg untersucht.

13 Wahrend in staatssozialistischen Landern (wie der DDR) Bildungsentwicklung starker politisch gesteuert war, kann hinsichtlich
vieler westlicher Lander eher von einer gewissen Eigendynamik der Bildungsexpansion gesprochen werden (Becker 2006).
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5.3 | Empirische Befunde

undchst wird der historische Wandel von Bildungsungleichheiten in Luxemburg iiber die Gene-
rationenabfolge (Geburtsjahrgédnge) in den Blick genommen, bevor das aktuelle AusmaR von Bil-

dungsungleichheiten beziiglich der Orientierung in der Sekundarstufe (Klassenstufe 9) betrach-
tet wird. Im dritten Teil der Prasentation der Forschungsergebnisse werden Wege von Jugendlichen durch
das luxemburgische Sekundarschulsystem nachgezeichnet (intragenerationale Betrachtung).

5.3.1 Der Wandel von Bildungsungleichheiten in Luxemburg im Zuge

der Bildungsexpansion

Die dargestellten Ergebnisse basieren auf einer
Studie von Hadjar und Uusitalo (2014), die Bil-
dungsungleichheiten in vier europdischen Lan-
dern miteinander vergleicht. Datengrundlage
ist ein Datensatz, der sich aus den Daten zweier
Wellen des European Social Survey (ESS) aus den
Jahren 2002/3 und 2004/5 zusammensetzt. Be-
trachtet wird die Wahrscheinlichkeit dafur, als
hochsten Schulabschluss nur einen obligatori-
schen Schulabschluss (in Luxemburg: Besuch des
Régime préparatoire/modulaire) zu erreichen, was
ein vergleichsweise niedriges Bildungsniveau mit
geringeren Arbeitsmarktchancen bedeutet**.

In einer ersten Analyse geht es darum, wie sich
der Anteil der Personen mit einem niedrigen Bil-
dungsniveau tber die Zeit der Bildungsexpansion
— d. h. Uber die Abfolge der Geburtsjahrgange —
verringert hat. Die Bildungsexpansion lasst sich
auch in Luxemburg klar rekonstruieren, denn
der Anteil der Geringgebildeten nimmt von ca.
60 % beiden zwischen 1925 und 1934 Geborenen
auf weniger als 20 % bei den zwischen 1975 und
1982 Geborenen ab. Das bedeutet, das Bildungs-
niveau der in Luxemburg geborenen Bevolkerung
ist Uber die Geburtsjahrgdnge angestiegen (Ab-
bildung 18). >

100 .
Datenquelle: ESS 2002/3, 2004/5; Geburtskohorten 1925-1982, nur in Luxemburg geborene Personen;
%0 gewichtet (design weight); eigene Berechnungen
60
40 . - —
20 ] ] ] ] _
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1925-1934 1935-1944 1945-1954 1955-1964 1965-1974 1975-1982
Abb 18  Prozentsatz der Personen mit niedrigem Bildungsniveau (nur obligatorische Schulbildung)

14 In der flr die Analysen verwendeten Stichprobe sind nur Personen berticksichtigt, die bereits das 20. Lebensjahr erreicht oder tiber-
schritten haben und nicht alter als 79 Jahren waren. Eine solche Beschrankung ist sinnvoll, damit zumindest theoretisch alle Personen
einen hoheren als den obligatorischen Schul- bzw. Berufsabschluss (etwa eine Hochschulzugangsberechtigung oder einen Berufsab-
schluss) hatten erreichen konnen. Insbesondere fur die jiingsten Kohorten ist einschrankend anzumerken, dass hier im jungen Erwach-
senenalter nachgeholte Bildungsabschliisse nicht berticksichtigt werden kénnen.

Das Bildungs-
niveau der in
Luxemburg
geborenen Bevol-
kerung ist uiber die
Geburtsjahrgdnge
angestiegen.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Die zwischen
1925 und 1934
Geborenen, die

aus benachteilig-
ten Elternhdusern
stammen, weisen
eine um knapp
30 Prozentpunkte
hohere Wahr-
scheinlichkeit auf,
nur ein niedriges
Bildungsniveau
zu erreichen, als

Personen aus

Elternhdusern mit
héheren Bildungs-
abschltissen.

- In einem nachsten Schritt werden in Abbil-
dung 19 die Bildungsungleichheiten in den Blick
genommen, d. h,, wie sich die Unterschiede zwi-
schen Personen aus privilegierten und benach-
teiligten Elternhausern bzw. zwischen Mannern
und Frauen Uber die Zeit entwickelt haben. Auch
hier zeigt sich ein profunder Wandel. Hinsicht-
lich der Bildungsungleichheiten bezogen auf die
soziale Herkunft verlauft dieser Wandel weniger
kontinuierlich. Die Werte auf der Y-Achse geben
flr die jeweilige Geburtskohorte an, um wieviel
Prozentpunkte die Wahrscheinlichkeit flr die
Personen aus benachteiligten Elternhausern (El-
tern verfligen nur uber obligatorische Schulab-
schlisse), auch nur ein niedriges Bildungsniveau
zu erreichen, Uber der entsprechenden Wahr-
scheinlichkeit fir die Personen aus privilegierten
Elternhdusern liegt. Fir die zwischen 1925 und
1934 Geborenen bedeutet das, dass hier die aus
benachteiligten Elternhdusern stammenden eine
um knapp 30 Prozentpunkte hohere Wahrschein-
lichkeit aufweisen, nur ein niedriges Bildungsni-
veau zu erreichen, als Personen aus Elternhausern
mit hoheren Bildungsabschliissen. Die Bildungs-
ungleichheiten nach sozialer Herkunft steigen
zur nachsten Kohorte (Kriegskinder) sogar an, um
dann abzusinken. Der Abstand in den Wahrschein-

0,4

03 %\

—

lichkeiten zwischen Personen aus benachteiligten
und aus privilegierten Elternhdausern, einen hohe-
ren Bildungsabschluss zu erreichen, betragt in den
jungsten Kohorten (1975-1982) nur noch unter
10 %. Es bleiben jedoch noch profunde Bildungs-
ungleichheiten zurtick, wie spater der Blick auf die
aktuellen Zahlen und eine feinere Unterscheidung
in unterschiedliche Schulformen, die zu unter-
schiedlichen Abschltssen flihren, zeigen wird.

Hinsichtlich der  Geschlechterungleichheiten
scheint der Wandel Uber die Bildungsexpansion
hinweg gradliniger zu verlaufen (Abbildung 19).
Wahrend in den altesten Geburtskohorten 1925—
1934 Frauen noch eine um mehr als 30 % hohere
Wahrscheinlichkeit aufweisen, ein vergleichs-
weise niedriges Bildungsniveau zu erreichen, ist
dieser Nachteil bei den zwischen 1975 und 1982
Geborenen vollkommen verschwunden. Im Ge-
genteil: Betrachtet man diese Kohorten, deutet
sich bereits der in den aktuellen Zahlen verstarkt
auftretende Nachteil der Mdnner an, die in den
Geburtskohorten 1975-1982 bereits eine gegen-
uber den Frauen um (marginale) zwei Prozent-
punkte erhohte Wahrscheinlichkeit zeigen, nur ein
niedriges Bildungsniveau zu erreichen.

Datenquelle: ESS 2002/3, 2004/5; Geburtskohorten 1925-1982, nur in Luxemburg geborene Personen;

gewichtet (design weight); eigene Berechnungen

\\\

0,1
0 | | w
1925-1934 1935-1944 1945-1954 1955-1964 1965-1974 7\97\‘(1982 !
-0,1
Nachteil soziodkonomisch benachteiligt (Referenz: Eltern hoher gebildet)
—— Nachteil Frauen (Referenz: Manner)
Abb19  Herkunfts- und geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten nach Geburtskohorte

(Average Marginal Effects hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit eines niedrigen Bildungsniveaus, ISCED 0, 1, 2)
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Im Landervergleich mit den Bildungssystemen
Finnlands, der Deutschschweiz und Englands von
Hadjar und Uusitalo (2014) gehort Luxemburg zu-
sammen mit der Schweiz zu den Landern, in denen
Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft
und Geschlecht in den dlteren Geburtsjahrgangen
ein vergleichsweise hohes Niveau aufweisen. Der
Abbau von Unterschieden in den Bildungschan-
cen zwischen Arbeiter- und Akademikerfamilien
verlief in Finnland etwas zligiger als in Luxemburg
und der Schweiz, wahrend sich in England ent-
sprechende Ungleichheiten als stabiler erweisen.
Der Abbau von Geschlechterungleichheiten verlief
in Luxemburg und der Schweiz relativ parallel von
einem hohen Niveau. In Finnland und England wa-
ren die Geschlechterunterschiede vom Niveau her
geringer, wobei in Finnland schon sehr friih keine
Geschlechterungleichheiten zu Ungunsten von
Frauen mehr bestanden.

5.3.2 Bildungsungleichheiten im luxemburgischen
Sekundarschulbereich

Im Folgenden werden nun fiir den Sekundarschulbereich Unterschiede im Bildungserwerb, genauer in
der Orientierung auf die drei zentralen Sekundarschulzweige der neunten Klassenstufe im stratifizierten
luxemburgischen Sekundarschulsystem (ES, EST und EST-prép/modulaire), betrachtet. Inwieweit tragen
soziale Herkunft (soziodkonomischer Hintergrund der Familie), Migrationshintergrund und Geschlechts-
zugehorigkeit zu diesen Unterschieden bei?** Dabei wird eine 1angsschnittliche Darstellung gewahlt, um
nachvollziehen zu kdnnen, ob sich zwischen den Schuljahren 2012/13 und 2016/17 Veranderungen zeigen.

Soziale Herkunft Schuljahren um die 10 % auf dem akademischen

Sekundarschulzweig (ES) platziert. Dieser Prozent-

In Abbildung 20 ist dargestellt, wie sich die Schti-
lerpopulationen aus soziodkonomisch benach-
teiligten und soziookonomisch begunstigten
Familien — gemessen Uber den jeweils hochsten
Berufsstatus von Mutter oder Vater'® — auf die
verschiedenen luxemburgischen Sekundarschul-
typen in der neunten Klasse verteilen. Es zeigen
sich den theoretischen Uberlegungen entspre-
chende Ungleichheiten. Von den Schilern und
Schiilerinnen aus soziodkonomisch benachtei-
ligten Elternhausern waren in den betrachteten

satz —und damit die Chance auf diesen Bildungs-
weg — ist mit 50 und 60 % bei den Schilern und
Schulerinnen aus begunstigten Elternhausern
wesentlich hoher. Die zeitliche Betrachtung weist
auf eine hohe Stabilitat dieser Unterschiede hin.
Die Chancen, auf das ES orientiert zu werden, ist
bei soziodkonomisch benachteiligten Schilern
und Schiilerinnen sogar leicht gesunken (von ei-
ner vergleichsweise hohen Wahrscheinlichkeit
von 14,2 % im Schuljahr 2013/14 auf niedrigere
und weiter sinkende Werte in den Folgejahren: -

15 Als Datenbasis dienen Ausziige der ministeriellen Fichier éleves-Datenbank, angereichert um Fragebogendaten aus dem nationalen
Bildungsmonitoring-Programm Epreuves Standardisées/EpStan.

16 Die soziale Position der Familie wird typischerweise Uber die Berufe der Eltern bestimmt, da Qualifikation, Status und Prestige ei-
nes Berufs sowie das Einkommen eng miteinander verbunden sind. Sozioékonomisch benachteiligt meint hier Elternhauser, in denen
der jeweils hohere Berufsstatus beider Elternteile im unteren Viertel der Verteilung des Berufsstatus angesiedelt ist. Sozio6konomisch
begiinstigt meint hier Elternhauser, in denen der jeweils hohere Berufsstatus beider Elternteile im oberen Viertel der Verteilung des
Berufsstatus angesiedelt ist.

Die Chancen, auf

das ES orientiert

zu werden, ist bei

sozioGkonomisch

benachteiligten
Schtilern und
Schtilerinnen
sogar leicht
gesunken.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Das Absinken

der Chancen der
Benachteiligten
und das Zuneh-
men der Chancen
der Privilegierten
bedeutet eine
Zunahme sozialer/
schichtbezogener
Ungleichheiten in
der Bildungsbe-
teiligung bzw. im
Bildungserwerb.

> 10,9% 2014/15, 10,6 % 2015/16 und nur noch
8,1% in 2016/17). Demgegentiiber zeigt sich ein
entsprechender Trend fur die soziodkonomisch
beglnstigten Schiler und Schilerinnen, deren
bereits hohe Chancen, auf das ES orientiert zu
werden, tendenziell weiter ansteigen: Betrug die
Wahrscheinlichkeit, in der neunten Klasse den
allgemeinbildenden ES-Sekundarschulzweig zu
besuchen, bei soziookonomisch Begtnstigten im
Schuljahr 2013/14 46,2 %, stieg dieser Wert in
den Folgejahren wieder an auf 53,7 % in 2014/15,
57,6 % in 2015/16 und 58,1 % in 2016/17. Damit
wurde der Hochststand von 2012/13 von 58,7 %
fast wieder erreicht. Das Absinken der Chancen

der Benachteiligten und das Zunehmen der Chan-
cen der Privilegierten bedeutet eine Zunahme
sozialer/schichtbezogener Ungleichheiten in der
Bildungsbeteiligung bzw. im Bildungserwerb.
Im Régime préparatoire/modulaire) finden sich
in der betrachteten Zeitspanne zwischen 17,7 %
(2012/13) und 22 % (2016/17) der soziodkono-
misch benachteiligten Schiler und Schilerinnen
wieder, wahrend die entsprechenden Anteile bei
den sozio6konomisch beginstigten Schtler und
Schiulerinnen nur zwischen 2,4 % (2015/16) und
5,1% (2013/14) betragen. Auch hier kann vom
Abbau der Ungleichheiten keine Rede sein.
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sozio6konomisch benachteiligt
sozio6konomisch begtinstigt

2014/15

soziodkonomisch benachteiligt

2015/16

sozio6konomisch begiinstigt

soziodkonomisch benachteiligt

2016/17

Anteil der Schiilerpopulation aus soziookonomisch benachteiligten und begtinstigten Familien nach Schultyp in %

sozio6konomisch begiinstigt
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Migrationshintergrund/Sprachhintergrund

Als zweites individuelles Merkmal von Schulern
und Schtlerinnen, hinsichtlich dessen es Unter-
schiede im Bildungserwerb gibt, wird der Migra-
tionshintergrund betrachtet. Hierzu wird der
Sprachhintergrund in den Fokus der Analyse ge-
ruckt. Es wird unterschieden zwischen Schtlern
und Schulerinnen, die zuhause mit mindestens
einem Elternteil Luxemburgisch oder Deutsch
sprechen — und damit mit den Sprachressourcen,
die insbesondere wahrend der Alphabetisierung
in der Grundschule wichtig sind, ausgestattet
sind — und allen anderen Jugendlichen. Wird die
Orientierung von Jugendlichen getrennt nach
Sprachhintergriinden betrachtet (Abbildung 21),
zeigen sich ebenfalls Bildungsungleichheiten,
und zwar zum Nachteil von Schiilern und Schtile-
rinnen mit Migrationshintergrund. So besuchen
knapp unter 40 % derjenigen mit einem Tuxem-
burgisch-deutschen Sprachhintergrund das aka-
demische ES, wahrend dies nur fur rund 15 % der
Jugendlichen mit einem anderen Sprachhinter-
grund gilt. Umgekehrt zeigt sich dies auch in der
Orientierung in der niveauniedrigsten Schulform:
Im Modulaire sind Schiler und Schtlerinnen mit
Migrationshintergrund Uberreprasentiert. Dass
die migrationsspezifische Bildungsbenachteili-
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Abb 21
Schultyp in %

gung in der Orientierung ein wenig minder stark
ausgepragt ist als die schichtbezogene Benach-
teiligung, kann zum einen daran liegen, dass die
nicht luxemburgisch-deutschsprachige Gruppe
sehr divers ist und beispielsweise hochqualifizier-
te Zuwanderer umfasst, die aufgrund der europa-
ischen Institutionen und des Finanzsektors nach
Luxemburg migriert sind. Zum anderen mag sich
hier auch eine durchschnittlich hohere Bildungs-
aspiration von Migranteneltern mit niedrigem
Schulabschluss im Vergleich zu sozialschwachen
Einheimischen niederschlagen (Relikowski, Yilmaz
& Blossfeld 2012). Uber den Zeitverlauf betrachtet,
erweisen sich die Unterschiede in den Orientierun-
gen zwischen Schtilern und Schilerinnen mit lu-
xemburgisch-deutschem Sprachhintergrund und
jenen mit sonstigen Sprachhintergriinden als rela-
tiv stabil. Die insgesamt geringen Schwankungen
zwischen 2012/13 und 2016/17 sind dabei bei den
einheimischen Schillern und Schilerinnen gro-
Ber — beispielsweise, was deren Orientierung im
akademischen ES angeht (mit 39,4 % in 2013/14
vs. 35,5 % in 2014/15) — als bei den Migranten und
Migrantinnen. Was diesen Zeitraum betrifft, muss
daher von stabilen Orientierungsungleichheiten
zu Ungunsten der Schiler und Schtilerinnen ge-
sprochen werden, die zuhause Uiberwiegend nicht
Luxemburgisch oder Deutsch sprechen.

Anteil der Schiilerpopulation mit vorrangig luxemburgisch-deutschsprachigen und sonstigen Sprachhintergriinden nach

Wird die Orientie-
rung von Jugend-
lichen getrennt
nach Sprach-
hintergriinden
betrachtet, zeigen
sich ebenfalls
Bildungsungleich-
heiten, und zwar
zum Nachteil

von Schtilern und
Schiilerinnen mit
Migrationshinter-
grund.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Jungen haben
geringere Bil-
dungschancen,

d. h., Mddchen
sind im ES lber-
reprdsentiert,
wdhrend die
Jungen wiederum
im Préparatoire
—und damit

auf einem Bil-
dungsweg mit
niedrigem An-
spruchsniveau —
Uberreprdsentiert
sind.

Geschlechtszugehorigkeit

Die aktuellen Geschlechterunterschiede in der
Verteilung der Schiler und Schilerinnen auf die
Schultypen in Luxemburg (Abbildung 22) entspre-
chen den Befunden in anderen europaischen Bil-
dungssystemen und den Erwartungen, wie sie zu
Beginn beschrieben wurden (Hadjar 2011). Jungen
haben geringere Bildungschancen, d. h.,, Madchen
sind im ES Uberreprasentiert, wahrend die Jungen
wiederum im Préparatoire — und damit auf einem
Bildungsweg mit niedrigem Anspruchsniveau —
uberreprasentiert sind.

Uber die Zeit erweisen sich die Geschlechterun-
gleichheiteninder Orientierung auf die Schulzwei-
ge als sehr stabil. Die Uberreprasentation von
Jungen im Préparatoire nimmt tendenziell sogar
leicht zu. So ist die Wahrscheinlicheit, dass Jungen
im neunten Schuljahr eine Modulaire-Klasse besu-
chen,in 2016/17 im Vergleich zu den Madchen am
hochsten (16,5 % Wahrscheinlichkeit fur Jungen
versus 9 % Wahrscheinlichkeit fiir Madchen).
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5.3.3 Empirische Befunde zu Ungleichheiten in den Bildungswegen

durch die Sekundarschulzeit

Die bisherigen Abschnitte haben sichtbar ge-
macht, dass im mehrgliedrigen Schulsystem Lux-
emburgs Schiller und Schiilerinnen unterschied-
lich in den verschiedenen Schulformen platziert
sind. Unter der Annahme, dass nicht alle Jugend-
liche nach Eintritt in die Sekundarstufe stets in
derselben Schulform verbleiben und somit nicht
zwangslaufig einem geradlinigen Bildungsverlauf
folgen, stellt sich die Frage, welche Wechsel zwi-
schen Schulformen (Tracks) vorgenommen werden
und was dies fur die Laufbahnen von Schiilern und
Schulerinnen bedeutet. In der Bildungsforschung
sind vielfaltige Griinde bekannt, die zu Schulform-
wechseln fiihren. Dies konnen eine frithere Fehlori-
entierung oder Leistungsveranderungen sein, so
dass der besuchte Track nicht mehr zu den Leis-
tungen, Interessen und Ambitionen des Jugendli-
chen —und/oder denen seiner Eltern — passt (Pas-
sungsprinzip). Gemalk den anfangs beschriebenen
Kosten-Nutzen-Uberlegungen konnen Schulform-
wechsel auch in Bestrebungen der Eltern zum
Statuserhalt begriindet liegen, wenn der aktuell
besuchte Track des Kindes nicht auf den gleichen
Schulabschluss und potentiellen Berufsstatus vor-
bereitet wie der erlangte Abschluss der Eltern (Ja-
cob & Tieben 2007). Schulformwechsel treten vor
allem in Schulsystemen auf, die durchlassig (per-
meabel) organisiert sind und ihren Schillern und
Schulerinnen unterschiedliche Bildungswege und
-optionen durch Re-Orientierungen moglichst lan-
ge offenhalten (Rosenbaum 1978). Man spricht
von horizontaler Durchlassigkeit, wenn Uber-
gange zwischen parallel verlaufenden Bildungs-
gangen unterschiedlicher Anspruchsniveaus er-
moglicht werden (z. B. zwischen ES und EST oder
wenn man die Schulformen in noch kleinere Un-
terbereiche differenziert, z. B. zwischen théorique
und polyvalente). Ein solcher Schulformwechsel
kann je nach Richtung als Abwartswechsel in eine
durchschnittlich leistungsniedrigere Schulform
oder Aufwartswechsel in eine durchschnittlich
leistungshohere Schulform bezeichnet werden.
Abwadrtswechsel werden haufig als Reaktion auf
Leistungsprobleme, beispielsweise in Kombina-
tion mit niedrigeren Berufszielen, vollzogen. Auf-
wartswechsel hingegen setzen eine Nicht-Passung
zwischen Leistungsniveau und aktuell besuchtem

Track voraus, da der Jugendliche hierzu ein uber-
durchschnittliches

muss.

Leistungsniveau vorweisen

Warum ist die Frage nach den in Luxemburg vor-
kommenden Schulformwechseln in Bezug auf
Bildungsungleichheiten nun so relevant? Das
liegt daran, dass sich bestehende Ungleichhei-
ten in den Orientierungen durch sozialselektive
Schulformwechsel verstarken oder verringern
kénnen. Wenn beispielsweise sozial benachteilig-
te Jugendliche, die — wie gezeigt — liberreprasen-
tiert haufig in leistungsniedrigeren Schulformen
platziert sind, im Verlauf ihrer Laufbahn in Rela-
tion zu Jugendlichen aus sozialstarken Schichten
haufiger aufwarts wechseln, konnen sich Un-
gleichheiten reduzieren. Wenn aber Jugendliche
aus statusbegtlinstigten Familien ofter aufwarts
wechseln, kann sich deren bereits hoher Anteil in
den hohen Schulformen weiter erhéhen. In Lu-
xemburg kann der Frage nach Schulformwechsel
zudem Relevanz zugesprochen werden, da bis in
die letzten Jahre die erste Bildungsentscheidung
—der Ubergang in die Sekundarstufe — von einem
Komitee getroffen wurde und daher Schulform-
wechsel moglicherweise als Korrekturmaoglichkeit
von den Eltern wahrgenommen wurden. Bisher
gibt es wenige Analysen zu Schulformwechsel in
Luxemburg, daher werden hier statistische Be-
funde aus einer Studie prasentiert, die auf einer
kombinierten Methode basiert (Analyse adminis-
trativer Schilerdaten und biographischer Inter-
views; Backes 2018). Es werden zwei Themenkom-
plexe behandelt: (1) Wie permeabel gestaltet sich
das luxemburgische Schulsystem? Verbleiben die
meisten Schtler und Schilerinnen in den Tracks,
in die sie orientiert wurden, oder werden Wech-
sel vorgenommen, und wenn ja, welche Schiler-
gruppen nehmen bevorzugt welche Wechsel vor?
(2) Da sich Bildungsverlaufe auch dadurch unter-
scheiden, inwiefern mehrere Bildungsereignisse
in Kombination auftreten und sich dadurch die
Ungleichheitsscheren tber Lebensverlaufe andern
konnen (Dannefer 2003), wird zudem untersucht,
welche unterschiedlichen Typen von Bildungslauf-
bahnen in Luxemburg vorkommen.

Schulformwechsel
treten vor allem

in Schulsystemen
auf, die durchlds-
sig (permeabel) or-
ganisiert sind und
ihren Schiilern
und Schtilerinnen
unterschiedliche
Bildungswege und
-optionen durch
Re-Orientierungen
maglichst lange
offenhalten.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

13

12

11

10

9

Wie durchlassig ist das luxemburgische
Sekundarschulsystem?

Um einen Eindruck von der ,gelebten Durchlassig-
keit‘zu erhalten, wird das gesamte Sekundarschul-
system betrachtet, untergliedert in seine kleinste
strukturelle Einheit, namlich die Kombination aus
Klassenstufe und Schulform. In bisherigen Stu-
dien wurde — wie auch in den Abschnitten zuvor
— zwischen den drei Schulformen ES, EST und EST-

préparatoire (auch modulaire genannt) unter-
schieden. In den folgenden Analysen wird das
technische EST allerdings in all seine Unterformen
unterteilt: in der Unterstufe je nach Klassenstufe
in ST, ST-ADAPT (bis 2009/2010), théorique, polyva-
lente, pratique, modulaire; in der Mittel- und Ober-
stufe in Régime technique, Régime de technicien,
CATP, CCM, CITP* Da ein moglichst ganzheitliches
Bild gewonnen werden soll, werden nun alle 1990
geborenen Schiler und Schilerinnen betrachtet,
die mindestens ein Schuljahr an einer der Schulen

318 eingeschrieben waren, die dem offiziellen natio-
RT (8 %) .
nalen Curriculum folgen.
35%
— Anteil der Schiiler/innen, die sich in die
jeweilige Richtung bewegen
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Abb 23  Transitionen aller 1990 geborenen Schiiler und Schiilerinnen je Schulform und Klassenstufe (n = 5301)

17 Da die betrachteten Schiiler und Schilerinnen die betreffenden Berufsschulklassen hauptsachlich vor der Umsetzung der Reform
von 2008 besuchten, werden hier die alten Bezeichnungen verwendet anstatt DT, DAP und CCP. Das letzte betrachtete Erhebungsjahr ist

das Schuljahr 2012/13.
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Abbildung 23 zeigt die Transitionen in der Sekun-
darstufe und vermittelt einen Eindruck davon, wel-
che Wechsel vorkommen. Jeder hellgriine Kasten
reprasentiert eine bestimmte Klassenstufe in einer
bestimmten Schulform und die Pfeile zeigen an,
wo diese Jugendlichen im Folgejahr eingeschrie-
ben waren.*® Die griinen Pfeile zeigen die am hau-
figsten vorkommende Transition an der jeweiligen
Systemschwelle (als typische Ubergange’). Die Gra-
fik ist so zu lesen, dass Pfeile nach rechts Transiti-
onen hin zu im Mittel leistungsniedrigeren Tracks
bedeuten und Pfeile nach links Wechsel zu durch-
schnittlich leistungsstarkeren Tracks. Zunachst ist
anhand der diagonalen Pfeile zu erkennen, dass
Schulformwechsel in Luxemburg durchaus vor-
kommen, wobei es sich grotenteils um Wechsel
hin zu leistungsniedrigeren Schulformen handelt.
Interessant ist auch die Orientierungsphase im
EST nach Klassenstufe 9, denn hier sind viele un-
terschiedliche Transitionen erkennbar. Die meisten
Schulformwechsel finden in der Unterstufe des EST
statt. Zudem wird deutlich, dass Wechsel zwischen
ES und EST selten und ebenfalls meist abwartsmo-
bil sind. Die Verbleiberaten in den verschiedenen
Schulformen schwanken stark. Wahrend im ES in
allen Klassenstufen ein hoher Anteil an Schillern
und Schiilerinnen (94 bis 96 %) im ES verbleibt, ge-
staltet sich die Haltekraft in anderen Schulformen
deutlich geringer. Wie bereits erwahnt, streuen ins-
besondere nach der 9. Stufe im technischen EST die
weiteren Verldaufe stark, wobei es sich meistens um

Wechsel hin zu einer der unmittelbar benachbar-
ten Schulformen handelt und nicht beispielsweise
um Wechsel von einer im Mittel anspruchshéhe-
ren Schulform zu einer dualen Ausbildung im CATP
(wie es z.B. in Deutschland durchaus vorkommt).
Um die Kontinuitat von Laufbahnen zu beschrei-
ben, bietet sich ein Blick auf die Verbleiberaten
in bestimmten Schulformen an, die sich aus den
einzelnen Prozentwerten errechnen lasst (Boudon
1974). So liegt fur einen Jugendlichen, der im ES
startet, die Wahrscheinlichkeit daftir, seine Karri-
ere auch im ES zu beenden, bei 73 %. Demgegen-
uber liegt die entsprechende Wahrscheinlichkeit
flr einen Jugendlichen, der in der 7. ST seine Lauf-
bahn startet, diese in einer 13. RT zu beenden (als
magliche Fortsetzung bei gutem Leistungsniveau),
bei 28 %. Hinsichtlich des Verlaufs startend in der
7. MO (liber eine 9. PR in eine 10. CATP) folgen nur
11 % diesem typischen Weg, was sehr gut die vie-
len Scheidewege innerhalb des EST verdeutlicht.*

Nun soll untersucht werden, ob diese Transitionen
sozialselektiv sind, um einschatzen zu koénnen,
inwiefern sich die Orientierungsungleichheiten
durch spatere Wechsel eher verstarken oder redu-
zieren. In den folgenden Abbildungen geben Pfeile
an, von welcher Schilergruppe (z. B. Jungen oder
Mé&dchen) eine Bewegung signifikant ofter vorge-
nommen wird (in Relation zu den jeweiligen Grup-
pengrolen).

18 Die Grafik bezieht sich auf die Systemdarstellung in den Chiffres clés de 'éducation nationale (z. B. MENFP 2011). Da die 2003/2004
eingefithrten Proci-Pilotklassen nicht allen 1990 Geborenen als Option beim Eintritt in die Sekundarstufe zur Verfligung standen, wer-
den diese hier nicht dargestellt. Aus Ubersichtsgriinden werden zudem sehr seltene Transitionsereignisse (Werte unter 1 %) sowie Tran-
sitionen aus dem System, die im Folgejahr nicht eingeschrieben waren, hier nicht eingetragen.

19 Hinsichtlich der Ausstiege aus dem System, die der Ubersicht halber nicht explizit ausgewiesen sind, ist zu erganzen, dass der Anteil
der Schiiler und Schiilerinnen, die im Folgejahr nicht eingeschrieben waren, in den leistungsschwacheren Tracks am hochsten ist, wobei
es sich neben Schulabbrechern z. B. um Jugendliche handelt, die in ihr Herkunftsland zuriickkehrten, Schiiler und Schillerinnen, die
ohne Abschluss ins Berufsleben tibergingen oder in eine private Schule wechselten.

Die meisten
Schulformwech-
sel finden in der
Unterstufe des
EST statt. Zudem
wird deutlich, dass
Wechsel zwischen
ES und EST selten
und ebenfalls
meist abwdrtsmo-
bil sind.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Schulformwechsel nach Geschlecht

Zunachst sei vorausgeschickt, wie sich die 1990
geborenen Jungen und Mddchen auf die Schul-
formen in Stufe 7 aufteilen (hier nicht graphisch
dargestellt). Im ES starten 39 % der Madchen und
32 % der Jungen. Im EST (7. ST und 7. ST-ADAPT)
starten 48 % der Madchen und 47 % der Jungen
und im Modulaire 9 % der Madchen und 14 % der
Jungen.® In Abbildung 24 wird deutlich, dass Jun-
gen (in Grin) haufiger als Madchen zu im Durch-
schnitt leistungsniedrigeren Tracks wechseln, wo-
bei geschlechtsspezifische Transitionen vor allem
in der EST-Orientierungsphase nach Stufe 9 auf-
treten. Dies kann an traditionell geschlechtstypi-
schem Berufswahlverhalten liegen.* Denn die in
den berufsbildenden Zweigen angebotenen Sekti-

onen sind sozialstrukturell eher den segregierten
Méannerberufen zuzuordnen (nach der Klassifizie-
rung von Polsler & Paier 2003). Zudem bewegen
sich Madchen (in Violett) haufiger bereits frith aus
dem Modulaire in Richtung herkdmmliches EST.
AuBerdem ist auffallig, dass Madchen haufiger hin
zum akademischen ES wechseln, wahrend Jungen
haufiger das ES verlassen (zum Régime technique).
Diese Wechselbewegungen flihren dazu, dass sich
die geschlechtsspezifischen  Orientierungsun-
gleichheiten vergrélRern. In Verbleiberaten ausge-
drickt bedeutet dies, dass die Wahrscheinlichkeit
fur ein Madchen, das in der 7. ES startet, auch in
einer 13. ES seine Sekundarschullaufbahn zu be-
enden, bei 75 % liegt, wahrend diese Wahrschein-
lichkeit fr einen Jungen 68 % betragt.

14.RT Abb 24 Signifikante Anteilsunterschiede in den Transitionen
nach Geschlecht
T —} Jungen
—} Madchen
13.ES 13.RT 13.FT
12.ES 12.RT e 12 FT —} 12. CATP 12.CCM

115 11.RT 11 FT
/
1065 ==  10.RT =P  10.FT
\
9.5 9.TE 9.p0
8.5 8. TE

7.ES 7.5T

11. CATP 11.CCM 11.CITP
10. CATP 10.CCM 10.CITP

t X—71

9.PR 9.MO )

8.PO 8.MO

ACCU/CLIPP/COIP

7.STADAPT e 7.MO

20 Die Ubrigen Anteilswerte beztlglich der Orientierung in Stufe 7 entfallen auf die Schiiler und Schilerinnen, die im Pilotprojekt Proci

starten (7. STP).

21 Unter Annahme, es gdbe keine Leistungsunterschiede, entscheiden sich Jungen hier éfter flir praxisbezogene berufsbildende Schul-

formen, wie weitere Regressionsmodelle zeigen (Backes 2018).
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Schulformwechsel nach sozialer Herkunft

Die in Abschnitt 5.3.2 aufgezeigten schichtspezifi-
schen Ungleichheiten in der Orientierung zeigen
sich ebenso flir die 1990 Geborenen. Von den Ju-
gendlichen, deren Eltern statusniedrigere Berufe
austliben,? starten 15 % im ES, 57 % im EST (7. ST
und 7. ST-ADAPT) und 21 % im Modulaire. Von den
statusbegtinstigten Schilern und Schulerinnen
verteilen sich hingegen 52 % auf das ES, 39 % auf
das EST und 4 % auf das Modulaire. Dass sich diese
Ungleichheiten im Verlauf eher verstarken statt
verringern, zeigt Abbildung 25. Schichtspezifische
Differenzen treten bereits friih nach Stufe 7 auf.
Auch wenn es sich um ein sehr seltenes Ereignis
handelt, treten friihe Re-Orientierungen in Rich-
tung ES signifikant haufiger bei statushohen Fami-
lien (in Violett) auf, wahrend Kinder aus soziotko-

13.E5 13.RT 13.FT
T

12.E5 12.RT 12.FT
1L.ES 11.RT 1LFT
10.6s ==  10.RT 10.FT
9.£5 9.TE = 9.PO
t

8.ES 8.TE

t Xt 2 —

7.ES 7.ST

nomisch benachteiligten Haushalten (in Griin)
frither in Richtung leistungsschwachere Schulfor-
men wechseln.® Dies kann daran liegen, dass der
Besuch dieser Schulform fur einen Statuserhalt
bereits ausreichend ist und die wahrgenomme-
nen Erfolgsaussichten beim Verbleib im selben
Track geringer sind als bei Eltern, die selbst eine
solche Laufbahn durchlaufen haben. Schichtspezi-
fische Aufwartswechsel treten an weniger promi-
nenten Stellen auf, d. h. an Systemschwellen, die
kaum als durchldssig beworben werden (z. B. 9. PO
zur 9. TE). Insgesamt wechseln sozioékonomisch
Benachteiligte haufiger vom ES ins EST. Dies resul-
tiert darin, dass ein sozial begunstigtes Kind mit
einer Wahrscheinlichkeit von 74 % im ES startend
auch im ES seine Laufbahn beendet, wahrend dies
bei nur 61 % der sozial benachteiligten Jugendli-
chen der Fall ist.

Abb 25  Signifikante Anteilsunterschiede in den Transitionen
nach sozialer Herkunft
—} niedriger
Berufsstatus
mittlerer/hoher
Berufsstatus
12. CATP 12.CCM
11. CATP 11.CCM 11.CITP
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22 Es wurde eine Berufsklassifizierung gewahlt, die in folgende Gruppen unterteilt: wenig begiinstigt versus durchschnittlich bis sehr
begiinstigt. Die dargestellten Muster sind auch dann stabil, wenn die internationale Berufsklassifizierung aus PISA 2006 (HISEI) verwen-

det wird.

23 Dies ist nicht alleine auf Leistung zuriickzuftihren, wie Analysen zeigen, die die Leistungsunterschiede herausrechnen (Backes &
Hadjar 2017). So kann z. B. an dieser Stelle von sekundéren Effekten der sozialen Herkunft gesprochen werden (also schichtspezifischen

Bildungsentscheidungen).

Insgesamt wech-
seln soziookono-
misch Benachtei-
ligte hdufiger vom
ESins EST. Dies
resultiert darin,
dass ein sozial
begtinstigtes Kind
mit einer Wahr-
scheinlichkeit

von 74 % im ES
startend auch im
ES seine Laufbahn
beendet, wihrend
dies bei nur 61 %
der sozial benach-
teiligten Jugendli-
chen der Fall ist.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

Dass Migranten
und Migrantinnen
durchaus auch
aufwdrtsmobile
Schulformwech-

sel vollziehen,
verdeutlicht, dass
diese — vermutlich
aufgrund ihrer ho-
hen Bildungsaspira-
tion und/oder einer
Verbesserung der
Sprachkenntnisse —
manche Optionen
des Bildungssystems
fuir sich nutzen
konnen.

Schulformwechsel nach Sprachhintergrund

Bezuglich der Startplatzierung in Stufe 7 zeigt
sich, dass von den Schiilern und Schulerinnen, die
zuhause vorrangig Luxemburgisch oder Deutsch
sprechen, 44 % im ES starten, 45 % im EST (7. ST und
7. ST-ADAPT) und 6 % im Modulaire. Von den Ju-
gendlichen mit einem anderen Sprachhintergrund
starten hingegen 19 % im ES, 51 % im EST und 22 %
im Modulaire. Abbildung 26 verdeutlicht nun, dass
Migrantinnen und Migranten (in Grin) haufiger
das ES frihzeitig verlassen. Innerhalb des techni-
schen EST sind Muster in beide Richtungen erkenn-
bar. Migranten und Migrantinnen nutzen beispiels-
weise die Orientierungsphase im EST nach Stufe 9
zu Platzierungsverbesserungen sowie einzelne Sys-
temschwellen in der Unterstufe des EST. Innerhalb
des EST wechseln Migranten und Migrantinnen
aber auch an manchen Stellen haufiger abwarts-
mobil als Einheimische. Weiterhin zeigt sich, dass

Jugendliche mit Migrationshintergrund nach der 9.
PR haufiger als Einheimische in eine vorbereitende
Klasse (COIP etc.) ibergehen. Zudem verbleiben Ein-
heimische (in Violett), die eine 10. CATP beginnen,
signifikant haufiger in dieser Laufbahn als Migran-
tenund Migrantinnen. Wiederum in Verbleiberaten
ausgedruickt, bedeutet dies beispielsweise, dass ein
Jugendlicher mit Migrationshintergrund, der im
akademischen ES startet, mit einer Wahrscheinlich-
keit von 64 % seine Laufbahn auch im ES abschlieft.
Fur Jugendliche mit luxemburgisch-deutschem
Sprachhintergrund betragt diese Wahrschein-
lichkeit 73 %. Dass Migranten und Migrantinnen
durchaus auch aufwartsmobile Schulformwechsel
vollziehen, verdeutlicht, dass diese — vermutlich
aufgrund ihrer hohen Bildungsaspiration und/oder
einer Verbesserung der Sprachkenntnisse — man-
che Optionen des Bildungssystems fur sich nutzen
kénnen und Orientierungsungleichheiten sich da-
her an bestimmten Stellen reduzieren. Dennoch

Abb 26  Signifikante Anteilsunterschiede in den Transitionen
nach Sprachhintergrund
14.RT
T —} Tux.-dt. Sprachhintergrund
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sind diese nicht ausreichend, um die hohen Bil-
dungsungleichheiten auszugleichen, die aufgrund
der Orientierung zu Beginn der Sekundarschulzeit
bestehen. Zudem betreffen die Aufwartswechsel
nicht die Systemschwelle hin zum klassischen ES
(wie in Abbildung 26 ersichtlich) sowie nicht alle
Sprachgruppen gleichermalen (Backes 2018).

5.3.4 Welche unterschiedlichen Laufbahntypen
entstehen in der Sekundarstufe?

Nachdem nun gezeigt wurde, an welchen System-
schwellen welche Schiilergruppen haufiger Wech-
sel vollziehen, wird der Blick im Folgenden auf
komplette Sekundarschulverlaufe gerichtet. Dies
stellt in diesem Beitrag die dritte Analyse im Zeit-
verlauf dar, namlich individuelle Bildungskarrie-
ren. Hierzu werden die Schullaufbahnen der 1990
Geborenen in Typen gruppiert, wobei nur diejeni-
gen Schtler und Schilerinnen betrachtet werden,
die ihre komplette Sekundarschulzeit in Luxem-
burg verbracht haben.* Eine Typologie entsteht,
indem Individuen so sortiert werden, dass sich die-
jenigen Jugendlichen in derselben Gruppe in ih-
ren Bildungsverlaufen moglichst ahnlich sind. Als
Gruppierungsmerkmale wurden a) die Schulform
herangezogen, in der die Jugendlichen in Klasse 7
gestartet sind (ES, EST, MO), b) Schulformwechsel
und c) temporare Laufbahnunterbrechungen. Aus
der Clusteranalyse 1?° gehen acht Typen vollstan-
diger Sekundarschullaufbahnen hervor:

Typ 1 umfasst die immobilen, geradlinigen Lauf-
bahnen im ES. Es handelt sich mit 1.259 Jugend-
lichen um die groRte Gruppe (37 %). Die Schiler
und Schulerinnen starteten im akademischen ES
und verblieben ihre gesamte Laufbahn dort. Typ 2
enthalt die 237 Jugendlichen (7 %), die ebenfalls in
der 7. Klasse des ES starteten, aber wahrend ihrer
Laufbahn zum technischen EST wechselten. Typ 3

sind ES-Aufsteiger, die dadurch charakterisiert
sind, dass sie einen Wechsel vom technischen EST
ins akademische ES vollzogen haben. Nur 63 Ju-
gendliche (2 %) gehoren zu diesem Typ. Dem Typus
4 EST-Aufwarts- und Kombiwechsler’ sind 144
(4 %) Jugendliche zuzuordnen. Diese Schiler und
Schiilerinnen starteten im EST und haben mindes-
tens einen EST-internen Aufwartswechsel vollzo-
gen, wobei diese teilweise mit einer (fritheren oder
spateren) Abwartsbewegung einhergingen. Typ 5
sind die EST-immobilen Verlaufe mit einem Anteil
von 17 % (n = 564).2° Die Jugendlichen starteten
im EST und verfolgten bis zu ihrer Abschlussklasse
einen geradlinigen Verlauf ohne Schulformwech-
sel. Typ 6 enthdlt die EST-internen abwartsmo-
bilen Verlaufe, also diejenigen, die im EST starte-
ten und mindestens einen Wechsel hin zu einer
leistungsniedrigeren Schulform vollzogen haben
(oftmals in Kombination mit einer Klassenwie-
derholung). Ein substantieller Anteil von 21 %
gehort zu dieser Gruppe (n = 705). Typ 7 umfasst
diejenigen 212 Schiiler und Schilerinnen (6 %),
die vom vorbereitenden Modulaire kommend ins
reguldre Sekundarschulsystem wechselten. Typ 8
ist die heterogenste Gruppe mit Laufbahnen,
die mindestens einmal unterbrochen wurden
(n=188;6%). >

24 Die Schiler und Schiilerinnen besuchten sowohl eine 7. Klasse in einer (teil)staatlichen Schule als auch eine Abschlussklasse in Lu-
xemburg und verbrachten mindestens 5 Jahre im System. Diesen Kriterien entsprechend verbleiben 3.372 Schiiler und Schillerinnen in
der Analyse (64 %). Die nicht einbezogenen Falle sind beispielsweise auf Schulabbruch, Re-Migration oder Wechsel in Schulen, die nicht
dem offiziellen nationalen Curriculum folgen, zurtickzufiihren. Ebenso sind einige Migranten und Migrantinnen erst nach der 7. Stufe

ins luxemburgische Schulsystem eingetreten.

25 Als Methode wurde eine Clusteranalyse gewahlt (hierarchisch, gefolgt vom k-Means-Verfahren).

26 14 Jugendliche aus dieser Gruppe starteten im Modulaire und verfolgten eine ,geradlinige’ Laufbahn, d. h,, sie gingen in eine CCM/
CITP-Berufsschulklasse tiber und besuchten dort eine Abschlussklasse.
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Bildungsverldaufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem

So kann zusam-
mengefasst werden,
dass die soziale
Herkunft auch nach
der ersten Bildungs-
entscheidung ein
wichtiger Einfluss-
faktor bleibt, vor
allem, was Verldufe
angeht, die die
Systemschwelle
zwischen ES und EST
uberschreiten.

Soziodemographische Profile:
Laufbahntyp Anzahl Geschlecht; soziale Herkunft (ESCS);
vorrangig zuhause gesprochene Sprache
(1) ES-Immobile 1259 mannlich: 43 %; weiblich: 57 %; ESCS: 0.69
lux./dt.: 84 %; port./balkan: 7 %; sonstige: 9 %
(2) ES-Abwartsmobile 237 mannlich: 51 %; weiblich: 49 %; ESCS: 0.34
lux./dt.: 80 %; port./balkan: 13 %; sonstige: 8 %
(3) ES-Aufsteiger 63 mannlich: 43 %; weiblich: 57 %; ESCS: 0.35
lux./dt.: 62 %; port./balkan: 16 %; sonstige: 22 %
(4) EST-Aufwaérts- und 144 mannlich: 40 %; weiblich: 60 %; ESCS: -0.38
Kombiwechsler lux./dt.: 54 %; port./balkan: 31 %; sonstige: 15 %
(5) EST-Immobile 564 mannlich: 43 %; weiblich: 57 %; ESCS: -0.13
lux./dt.: 62 %; port./balkan: 24 %; sonstige: 14 %
(6) EST-Abwartsmobile 705 mannlich: 59 %; weiblich: 41 %; ESCS: -0.23
lux./dt.: 71 %; port./balkan: 19 %; sonstige: 10 %
(7) EST-Aufwartsmobile mit Integrations- 212 mannlich: 53 %; weiblich: 47 %; ESCS: -0.67
bewegung lux./dt.: 40 %; port./balkan: 48 %; sonstige: 13 %
(8) Laufbahnunterbrecher 188 mannlich: 46%; weiblich: 54 %; ESCS: -0.04
lux./dt.: 68 %; port./balkan: 19 %; sonstige: 13 %
Abb 27  Typologie vollstandiger Sekundarschulverlaufe

> Mit Blick auf die soziodemographischen Profile
dieser Typen ist Abbildung 27 zu entnehmen, dass
sich die Jugendlichen verschiedener Laufbahnty-
pen durchaus unterscheiden, auch wenn sie im
selben Track gestartet sind: Dies zeigt sich z.B.
beim Vergleich der sozialen Herkunft der Jugendli-
chen, die zu Verlaufstypen gehoren, die beide im ES
starten (Typ 1 und Typ 2): Der ESCS-Wert (kulturelle
und 6konomische Ressourcen im Elternhaus)?” der
Schuler und Schulerinnen, die im ES verbleiben ist,
mit 0,69 deutlich hoher als der derjenigen, die das
ES wieder verlassen (0,34). Ebenso ist beispielswei-
se der durchschnittliche ESCS-Wert der Jugend-
lichen in Typ 3, die eine Aufwartsbewegung aus
dem EST hin zum ES vollzogen haben (0,35), héher
als der Wert der EST-Immobilen (-0,13). So kann zu-
sammengefasst werden, dass die soziale Herkunft
auch nach der ersten Bildungsentscheidung ein
wichtiger Einflussfaktor bleibt, vor allem, was Ver-
laufe angeht, die die Systemschwelle zwischen ES
und EST Uberschreiten. Ebenso erweist sich auch
das Geschlecht als Einflussfaktor auf die Kontinui-
tat von Laufbahnen: Sowohlim ES als auch im EST
folgen Jungen mit einer groReren Wahrschein-
lichkeit einem abwartsmobilen statt geradlinigen
Verlauf. Bei sozialschwachen Jugendlichen und
Jungen zeigen sich demnach ofter kumulierte Ef-
fekte aus ungtnstiger Startplatzierung plus Ab-
wartswechseln (und oftmals Wiederholungen).
Portugiesisch-sprachige und Jugendliche, die eine
Sprache eines Balkanlandes sprechen, verlassen
das ES in Relation zu ihrer Gruppengrofie haufiger

als Einheimische,”® wohingegen Migranten und
Migrantinnen innerhalb des EST seltener abwarts-
mobile Verlaufe aufweisen, was konform ist mit
deren hoher Bildungsmotivation.

An dieser Stelle sei nochmals darauf hingewie-
sen, dass 36 % der 1990 geborenen Schuler und
Schilerinnen nicht in die Typenbildung eingeflos-
sen sind, da diese keine vollstandigen Sekundar-
schullaufbahnen von Klassenstufe 7 bis zu einer
Abschlussklasse in Luxemburg absolviert haben
(z. B. aufgrund von Schulabbruch oder [Re-]Migra-
tion). Uberreprasentiert oft handelt es sich bei
diesen Jugendlichen um Jungen, Jugendliche aus
soziookonomisch benachteiligten Familien sowie
Schuler und Schtlerinnen mit Migrationshinter-
grund. Diese Laufbahnen kénnen daher als wei-
terer Typus, namlich ,unvollstindige Sekundar-
schullaufbahnen’, erganzt werden.

Zusammenfassend legen die statistischen Ergeb-
nisse dar, dass die Verbleiberaten in den Schulfor-
men sehr unterschiedlich sind und sogenannte
,Smooth transitions’ — sanfte Ubergange — durch-
aus Normalitat fir ES-Jugendliche sein konnen,
was flr weniger als die Halfte der EST-Kinder gilt.
Im EST, das durchaus eine interne Permeabilitat
aufweist, fiihrt die Vielzahl der Scheidewege zu
verschlungeneren Laufbahnen. So sind einige
Verlaufstypen durch mehrere Bildungsentschei-
dungen und Lebensveranderungen innerhalb der
Jugendphase gepragt.
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5.4 | Fazit und Ausblick

undchst einmal verdeutlichen die langs-

schnittlichen Befunde, dass Bildungsun-

gleichheiten verinderbar sind. Allerdings
zeigen sich in Luxemburg mit Blick auf die letzten
Schuljahre einige Bestiandigkeiten beziiglich der
Orientierungsbenachteiligung der sogenannten
Risikogruppen. Daher treten im stark geglieder-
ten Schulsystem Luxemburgs gemall den dar-
gestellten Ergebnissen verschiedene mogliche
Handlungsfelder an verschiedenen Systemstellen
in Erscheinung. Im Hinblick auf geschlechtsbe-
dingte (Re-)Orientierungen kdnnte beispielsweise
die Phase nach Klassenstufe 9 —und damit das un-
terschiedliche Berufswahlverhalten —noch starker
in den Fokus gertickt werden. Mit Blick auf bessere
Bedingungen flr Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund konnten die Systemschwelle hin zum
ES sowie die duale Ausbildung zentrale Bearbei-
tungsfelder darstellen. Bezliglich schichtspezifi-
scher Mobilitat ist auffdllig, dass unterschiedliche
Schulformwechsel je nach sozialer Herkunft eher
frith auftreten. Hier ware als Ansatzpunkt sicher-
zustellen, dass in der gesamten Sekundarschulzeit
Begabungen von sogenannten ,Late bloomers,
also Jugendlichen, die erst in der Jugend hohere
Leistungen zeigen oder neue (akademisch und
theoretisch orientierte) Interessen und Aspirati-
onen entwickeln, insbesondere aus sozialschwa-
chen Schichten erkannt und bei Schulformwech-
seln unterstiitzt werden (mithilfe von Beratung,

Anreizsystemen, Stipendien etc.). Das luxembur-
gische Bildungssystem bietet bereits vielfdltige
Ressourcen und Expertisen (z.B. professionelle
Orientierungsberatung; innere Differenzierung
im modularen Unterricht des Préparatoire). Darauf
aufbauend sind weitere Unterstiitzungsangebote
denkbar. Da aber die Mdglichkeit, gewisse Optio-
nen zu haben —wie beispielsweise eine (Re-)Orien-
tierung —, alleine nicht ausreicht, um automatisch
eine grolRere Bildungsgerechtigkeit herzustellen,
sind auch strukturelle Veranderungen auf Ebene
des Bildungssystems diskutabel. Die internatio-
nale Bildungsforschung kommt diesbeziglich zu
dem Befund, dass integrative Bildungssysteme
(mit einer 1angeren gemeinsamen Beschulung al-
ler Schiiller und Schilerinnen) niedrigere Bildungs-
ungleichheiten bewirken. Eine langere gemeinsa-
me Beschulung hat den entscheidenden Vorteil,
dass die Schtler und Schtilerinnen ihre eigenen In-
teressen und Fahigkeiten tiber einen langeren Zeit-
raum (weiter)entwickeln konnen und zudem kon-
sequenzenreiche Bildungsentscheidungen erst
im Jugend- statt Kindheitsalter getroffen werden
miussen. Hier ist es weiterhin empfehlenswert, ge-
meinsam mit Praktikern und Praktikerinnen aus
dem padagogischen Feld sowie aus der Bildungs-
forschung auf die Gelingensbedingungen in ande-
ren Landern zu schauen und diese flr den luxem-
burgischen Kontext zu diskutieren. @

27 Die soziale Herkunft wird mithilfe des PISA-Index ESCS dargestellt (economic, social and cultural status). Dieser bezieht folgende
Informationen ein: hochster elterlicher Berufsstatus, hochster elterlicher Bildungsabschluss, Wohlstand, kulturelle Ressourcen und Bil-
dungsgiiter. Fiir den ESCS-Wert gilt: Je héher der Wert, desto hoher die Ressourcenausstattung und soziale Herkunft.

28 Dies liegt hier an ihrer niedrigeren sozialen Herkunft, wie multivariate Modelle zeigen (Backes 2018).

Eine Idngere ge-
meinsame Beschu-
lung hat den ent-
scheidenden Vorteil,
dass die Schtiler und
Schuilerinnen ihre
eigenen Interessen
und Fahigkeiten
Uber einen Idngeren
Zeitraum (weiter)
entwickeln kon-

nen und zudem
konsequenzenreiche
Bildungsentschei-
dungen erst im
Jugend- statt Kind-
heitsalter getroffen
werden mtissen.
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Bildungsverldufe Bildungsungleichheiten
im luxemburgischen Sekundarsystem
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.BRENGT ET EPPES
ZE STUDEIEREN?"

Zur Entwicklung der Ertrage von
Bildungsinvestitionen in Luxemburg

uxemburg ist eines der wenigen Lander in Europa, die durch eine niedrige Arbeitslosigkeit

sowie einen sehr hohen Lebensstandard ausgezeichnet sind. Dieser Komfort scheint iiber das

letzte Jahrzehnt hinweg allerdings etwas zu bréckeln. Technologie, Produktion und Wirtschaft
erleben eine radikale Umstrukturierung rund um den Globus und die Bildung expandiert — wenn auch
in Luxemburg etwas verspatet. Diese Trends werfen die Frage auf, in welchem MaRe sich die Ertriage
von Bildungsinvestitionen verandern.

Wir definieren Bildungsertrage im weiteren Sinne und konzentrieren uns in diesem Beitrag auf die
Unterschiede im Risiko, arbeitslos zu werden, und im Einkommen. Die Ergebnisse zum Risiko der Ar-
beitslosigkeit zeigen einen klaren und langsam anwachsenden Vorteil fur Personen mit Sekundar- und
Hochschulabschlissen. Die relativen Einkommensertrage von Hochschulabsolventen gegentiber Perso-
nen mit niedrigeren Abschlissen sind jedoch, im Vergleich zu fritheren Generationen, leicht zurtickge-
gangen. Diese Ergebnisse spiegeln u. a. die besondere Situation Luxemburgs wider: Auch Personen mit
mittleren Bildungsabschliissen konnen hier zu einem grofRen Teil sehr gute Einkuinfte und sichere Jobs
im offentlichen Sektor erzielen.
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Bildungsverldufe

Bréngt et eppes ze studéieren?

Wenn die Bil-
dungsexpansion
schneller als die
Nachfrage auf
dem Arbeitsmarkt
voranschreitet,
kann es zu einer
Entwertung der
Bildungsab-
schltisse oder zur
Uberqualifizierung
kommen.

8.1

Luxemburg am Scheideweg?

Ertrage von Bildungsinvestitionen in Zeiten von Bildungsboom
und Entschleunigung des Wirtschaftswachstums

m GroRRherzogtum beobachtet man seit Jah-

ren einen ansteigenden Trend in puncto Ar-

beitslosigkeit. Die Arbeitslosenquote von 2016
liegt mit 6,3 % zwar noch immer weit unter dem
europdischen Durchschnitt von 8,5 % — Luxemburg
steht aber damit nicht mehr auf dem Treppchen.
Hatten 2006 nur Ddnemark und Irland eine nied-
rigere Arbeitslosigkeit, kam Luxemburg 2016 nur
noch auf Platz 11 von 28 Landern.**

Auch die Einkommensungleichheit®? scheint ei-
nem Aufwartstrend zu folgen. Dies ist in vielen
Landern zu beobachten und wird haufig dem qua-
lifikationsverzerrten technologischen Fortschritt
(skill-biased technological change) zugeschrieben
(Berman und Machin 2000). Da Bildung stark mit
Produktivitat korreliert (Mincer 1958, Becker 1962,
Garcia-Aracil und van der Velden 2007) und der
technologische Wandel eine zunehmende Nach-
frage nach Fachkraften mit sich brachte, stiegen
deren Lohne, wahrend Niedrigqualifizierte kaum
Lohnerhohungen erkampfen konnten und dar-
Uber hinaus noch Kirzungen oder Zugangsbe-
schrankungen zu Sozialleistungen hinnehmen
mussten. Das Resultat ist eine immer gréere Ein-
kommensschere zwischen den Reichsten und den
Armsten einer Gesellschaft (Chauvel 2013).

Allerdings profitiert auch ein immer groRerer
Anteil der Bevolkerung — und Luxemburgs Wirt-
schaft — von der Ausweitung des Bildungs- bzw.
Hochschulsystems. Seit der Griindung der Univer-
sitat Luxemburg im Jahr 2003 weist diese standig
steigende Absolventenzahlen aus. Der positive Ef-
fekt der Bildungsexpansion kann sich jedoch auch
umkehren, wie z. B. der Fall USA zeigt: Wenn die
Bildungsexpansion schneller als die Nachfrage
auf dem Arbeitsmarkt voranschreitet, kann es zu
einer Entwertung der Bildungsabschlisse oder
zur Uberqualifizierung kommen (Sicherman 1991,

Halaby 1994, Goldin & Katz 2009, Chauvel 2010,
Chauvel, Bar-Haim & Hartung 2018). Allerdings
finden die meisten Studien einen Anstieg der Bil-
dungsertrage als Folge einer Bildungsexpansion
(Montenegro & Patrinos 2014).

Was also sind die Implikationen dieser Verande-
rungen fur Schulabganger und Absolventen auf
dem Arbeitsmarkt? Gewinnen hoher Gebildete
durch den Strukturwandel der Wirtschaft weiter
an Vorsprung gegentber Personen mit niedrige-
ren Abschllissen, oder werden Abschlusse im Zuge
der Bildungsexpansion und des Strukturwandels
der Wirtschaft entwertet?

Eine genaue Erfassung des Bildungsnutzens ist
meist schwierig. Typischerweise werden Lohnkur-
ven Uber den Lebenslauf von Individuen hinweg
verglichen. Wir ibernehmen eine erweiterte De-
finition und fassen hier unter dem Begriff ,Bil-
dungsertrage” Indikatoren fur Arbeitsmarkterfolg,
Arbeitslosigkeitsrisiko und Haushaltseinkommen
zusammen. Aufgrund der Datenlage unterschei-
den wir nur die groBten Bildungsniveaus.** Die
Heterogenitat der Abschlisse in diesen relativ
breiten Kategorien wird hier somit ignoriert. Kon-
kret schauen wir auf ,Brutto“-Unterschiede in den
Ertrdgen, ohne andere Eigenschaften der Personen
oder des Haushalts zu berticksichtigen. Diese Defi-
nition der Bildungsertrage akkumuliert daher Un-
gleichheiten, die sich uber die unterschiedlichen
Stufen im Bildungssystem, aber auch am Arbeits-
markt akkumuliert haben, z. B. Schulerfolg (Noten),
Schultypen und -formen, Ubergang von Schule zum
Arbeitsmarkt usw. Zudem reflektiert sie die Repro-
duktion von Benachteiligungen tber die Bedingun-
gen im Elternhaus (Boudon 1974). Bevor wir uns
den Bildungsertrdgen zuwenden, beleuchten wir
kurz die Bildungsexpansion in Luxemburg.>*

31 Eurostat (2016), Unemployment Statistics, http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php/Unemployment_statistics

32 Die Einkommensschere zwischen den reichsten und den drmsten 20 % bzw. das Verhaltnis des obersten zum untersten Einkom-
mensquintil: http://appsso.eurostat.ec.europa.eu/nui/show.do?dataset=ilc_dil1&lang=en

33 Besonders die Mehrgliedrigkeit des Sekundarbereichs (siehe Beitrag von Hadjar et al.) kann hier aufgrund der Datengrundlage nicht
berticksichtigt werden. Dabei ist gerade die Wahl zwischen klassischem und technischem Bildungsweg mit erheblichen Ungleichheiten

in den Bildungsertragen verbunden (siehe Hartung 2010 und 2015).

34 Unsere Analysen stiitzen sich auf Daten der Luxembourg Income Study (LIS, siehe Gornick 2014) und der EU Statistics on Income and

Living Conditions (EU-SILC).
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8.2
Spat, aber rapide

ie Bildungsexpansion hat Luxemburg

etwas spidter als andere europdische

Staaten erreicht. Im Laufe des letzten
Jahrzehnts ist das durchschnittliche Bildungsni-
veau in der Bevdlkerung jedoch rapide gewach-
sen: Der Anteil der Hochschulabsolventen in der
aktiven Bevolkerung ist zwischen 2004 und 2014
von einem Viertel auf knapp ein Drittel gestiegen.
Noch deutlicher wird dieser generationsbedingte
Trend, wenn man auf die Entwicklung aus einer
Kohortenperspektive, d. h. Uber die Geburtsjahr-
gange hinweg, schaut: Abbildung 42 zeigt, dass
nur etwa jeder 20. in den Jahrgangen 1935-1939
einen Hochschulabschluss besal8. Unter den 1980
und spater geborenen Personen sind es zwei aus
funf Personen oder knapp 40 %. Wahrend friher

Abb 42
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Bildungsexpansion in Luxemburg:

post-sekundare Bildung ein Privileg der Elite war,
ist sie heutzutage unter jingeren Kohorten sehr
weit verbreitet (Schofer & Meyer 2005, Hannum &
Buchmann 2005).

Der allgemein wachsende Bedarf an Studierten
in der Wirtschaft und die dadurch vermehrte Ein-
oder Ruckwanderung von hoch qualifizierten Ar-
beitnehmern sowie die Grundung der Universitat
Luxemburg spielen in diese Entwicklung mit rein.
Die Zahl der Studierenden in Luxemburg hat sich
in den letzten 15 Jahren mehr als vervierfacht und
die Zahl der Luxemburger, die im Ausland studie-
ren, sogar verfunffacht.®® Hat nun die Bildungsex-
pansion eine Auswirkung auf die Ertrage aus Bil-
dungsinvestitionen?

Anteil der Personen mit Hochschulabschluss in der jeweiligen Geburtskohorte (Angaben in %)

1935 1940 1945 1950 1955

1960 1965 1970 1975 1980

Anmerkung: Geburtskohorten 1935-1980 (jeweils 5 Jahre aggregiert). Interpretationshilfe: Der Anteil der Personen
mit Hochschulabschluss wuchs von 5 % in der Geburtskohorte von 19351939 bis auf 40 % in der Kohorte von

1980-1984. Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der LIS.

35 Von 1.409 auf 6.287 bzw. von 4.401 auf 22.102 Studierende zwischen 1999/2000 und 2014/2015; STATEC (2016), Luxemburg in
Zahlen, http://www.luxembourg.public.lu/de/publications/c/statec-lux-chiffres2016/luxemburg-zahlen DE.pdf

Die Bildungs-
expansion hat
Luxemburg etwas
spdter als andere
europdische Staa-
ten erreicht. Im
Laufe des letzten
Jahrzehnts ist das
durchschnittliche
Bildungsniveau in
der Bevilkerung
Jjedoch rapide
gewachsen.
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Bildungsverldufe

Bréngt et eppes ze studéieren?

Als erster Befund
wird deutlich, dass
die Arbeitslosig-
keitsrate unter
Hochschulabsol-
venten in Luxem-
burg immer noch
sehr niedrig ist.

Als zweiter und
viel wichtigerer
Befund zeigt sich,
dass Personen mit
niedrigerer Bil-
dung am stdrksten

von Arbeitslosig-
keit betroffen sind.
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8.3

Steigende Arbeitslosigkeit in Luxemburg:

Bildungsschere, aber nur geringer Vorsprung der Hochschulabsolventen

n Luxemburg gab es in letzter Zeit die Be-

fiirchtung, dass die Arbeitslosigkeit unter

Hochschulabsolventen iiberproportional ge-
stiegen sei. Die Arbeitslosenzahlen der Arbeits-
verwaltung ADEM zeigen, dass sich die Anzahl der
arbeitslosen Absolventen post-sekundarer und ho-
herer Bildung zwischen 2006 und 2016 auf 3.302
Personen verdreifacht hat.*® Dieser Trend ist jedoch
zum grofRen Teil als Folge des Bevolkerungswachs-
tums und der Bildungsexpansion in Luxemburg zu
verstehen und nicht als Zeichen eines Abrutschens
einer ganzen Generation von Uni-Absolventen in
die Arbeitslosigkeit (vgl. Hartung & Chauvel 2017).
Die ADEM-Daten prasentieren die Anzahl der ho-
her gebildeten arbeitslosen Personen aber nicht
die Arbeitslosenrate. Das kann missverstanden

werden, da die Zahl arbeitsloser Studierter auto-
matisch steigt, wenn es in der aktiven Bevolkerung
mehr Studierte gibt, auch wenn die Arbeitslosen-
rate der Hochschulabsolventen gleich bleibt.

Abbildung 43 zeigt die Arbeitslosigkeitsrate nach
Bildungsniveau in Luxemburg. Als erster Befund
wird deutlich, dass die Arbeitslosigkeitsrate unter
Hochschulabsolventen in Luxemburg immer noch
sehr niedrig ist. Trotz Anstiegs liegt sie weit unter
dem EU-Durchschnitt, und das gilt auch ftr Hoch-
schulabsolventen.

Als zweiter und viel wichtigerer Befund zeigt sich,
dass Personen mit niedrigerer Bildung am starks-
ten von Arbeitslosigkeit betroffen sind: In dieser

Abb 43 Arbeitslosenquote nach héchstem formalem Bildungsabschluss in Luxemburg, Belgien, Deutschland und Frankreich
(Angaben in %)
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— Niedrige Bildung —— Post/Sekundare Bildung — Tertidre Bildung

Anmerkung: Altersgruppe: 25- bis 64-Jahrige. Niedrige Bildung: Sekundarstufe | maximal. Sekundare/Post-Sekundare Bildung: Sekun-
darstufe Il und post-sekundére Abschliisse. Tertidre Bildung: Hochschulabschluss. Interpretationshilfe: Arbeitslosigkeit ist niedriger
unter Hochschulabsolventen (tertidre Bildung) als unter Absolventen mit Abschliissen sekundarer Bildung. Die Arbeitslosenrate unter
Hochschulabsolventen bleibt relativ stabil in Luxemburg und liegt nach wie vor unter 5 %. Die Arbeitslosenrate von Personen mit Ab-
schliissen der Sekundarstufe | oder niedriger lag 2014 in Luxemburg bei ca. 10 %, verglichen mit 20-25 % in Belgien und Deutschland.
Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des EU-SILC.
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Gruppe sind zwei bis drei Mal mehr Personen be-
troffen, und vier von funf Arbeitslosen haben kei-
nen Hochschulabschluss.?”

Drittens bleibt festzuhalten, dass Sekundarab-
schlusse in Luxemburg — ahnlich wie Hochschul-
abschliusse — erheblich das Arbeitslosigkeitsrisiko
senken. Ausschlaggebend daftir sind die guten
generellen Arbeitsmarktbedingungen in Luxem-
burg und die Uberdurchschnittlichen Beschafti-
gungschancen der Sekundarschulabganger in sta-
bilen Jobs im &ffentlichen Sektor. Ein Dipléme de
fin d’études secondaires ou secondaires techniques,
gekoppelt mit einschldgigen Sprachkompetenzen,
kann ein erheblicher Vorteil sein, auch ohne Hoch-
schulabschluss.

Viertens ist zu beobachten, dass die Bildungs-
pramie fur die beiden hoheren Bildungsniveaus
(,Schere” in Abbildung 43) steigt. Hier handelt es
sich um einen globalen Trend, der auf die Um-
strukturierung der Wirtschaft und des Arbeits-
marktes zuruckzufiihren ist. Angesichts des Ar-
beitslosigkeitsrisikos ,lohnt“ es sich also, und zwar
mehr als zuvor, in Bildung zu investieren.

Sekundarabschliis-
se in Luxemburg
senken — dhnlich
wie Hochschulab-
schliisse —erheb-
lich das Arbeitslo-
sigkeitsrisiko.

Viertens ist zu
beobachten, dass
die Bildungspra-
mie ftir die beiden
héheren Bildungs-
niveaus steigt.

Bildungsverlaufe

Bréngt et eppes ze studéieren?

36 \olltext der parlamentarischen Anfrage und Antwort siehe Chambre des Débutés: http://chd.lu/ (unter: Travail a la Chambre —
Recherche) oder unter https://www.dp.lu/de/artikel/zuele-vum-,intellektuelle”-chémage [Vgl. Anm. oben.]

37 Siehe ADEM-Daten in der Antwort auf die parlamentarische Anfrage n°2491.
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Angestiegen ist die
Arbeitslosigkeit
allerdings unter

dlteren (50+) Per-
sonen mit Hoch-
schulabschluss.

Zusammenfassend
kann man sagen,
dass Hochschul-
abschliisse in
Luxemburg nicht
entwertet werden.

Viel fter als in
der Vergangen-
heit miissen auch
Hochschulabsol-
venten atypische
Beschdftigungs-
verhdltnisse und
damit Diskontinu-
itdten akzeptieren.

8.4

Halten Hochschulabschlusse mit der

Wirtschaftsentwicklung mit?

it der angestiegenen Arbeitslosigkeit

steht auch die Frage im Raum, ob

Bildungsabschliisse auf den Bedarf
der Wirtschaft abgestimmt sind. Analysiert man
das Profil der arbeitslosen Hochschulabsolventen
anhand der ADEM-Zahlen, stellt man zuerst fest,
dass der groRte Teil der Absolventen nicht lange
arbeitslos bleibt: Knapp die Halfte ist weniger als
6 Monate arbeitslos. Angestiegen ist die Arbeitslo-
sigkeit allerdings unter dlteren (50+) Personen mit
Hochschulabschluss. Daher liegt die Vermutung
nahe, dass altere Generationen mit einem Univer-
sitatsabschluss aus dem Arbeitsmarkt verdrangt
werden. Das scheint die These zu stuitzen, dass die
Abschlusse jungerer Absolventen besser auf den
Arbeitsmarkt ausgerichtet sind.

Die Disziplinen, die man am hdufigsten unter ar-
beitslosen Akademikern findet, sind Wirtschafts-
wissenschaften (28 %) sowie angewandte Wissen-
schaften (13 %), Sozial-, Erziehungs- (13 %) und
Literaturwissenschaften (12 %). Allerdings sind
dies Absolventen, die in sehr vielseitigen Berufen
eingestellt werden und deren Arbeitslosigkeit
seit 2008 nicht uberproportional, sondern durch-
schnittlich oder sogar langsamer gestiegen ist.
Die ADEM-Statistiken zeigen zudem, dass sich die
absolute Anzahl der Arbeitslosen Ubergreifend,
also in allen akademischen Disziplinen, ungefahr
verdreifacht hat. Etwas starker angestiegen ist da-
bei die Anzahl arbeitsloser Juristen, Architekten
sowie Mathematik- und Naturwissenschaftlern
(Sciences pures). Jedoch ist laut den ADEM-Daten
die Arbeitslosigkeit in keinem Bereich dramatisch
angestiegen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass Hoch-
schulabschlusse in Luxemburg nicht entwertet
werden — insbesondere angesichts der Wirt-
schaftsentwicklung in Luxemburg. Die Abschlisse
von arbeitslosen Hochschulabgangern zielen mo-
mentan stark auf expandierende Wirtschaftssek-
toren ab, was eher zu kurzer Sucharbeitslosigkeit
flthrt als zu problematischer Langzeitarbeitslosig-
keit: Die Zahl der Erwerbstdtigen im Bereich der
Rechts- und Steuerberatung sowie Wirtschafts-
priifung® hat sich zwischen 2000 und 2014 (auf
22.800 Erwerbstatige) verdreifacht, jener im Ge-
sundheits- und Sozialwesen sowie im Bereich der
freiberuflichen, wissenschaftlichen und techni-
schen Dienstleistungen hat sich weit mehr als ver-
doppelt (auf jeweils 40.300 und 35.900 Erwerbs-
tatige). Insgesamt sind die Arbeitslosenzahlen
angesichts der kurzen Arbeitslosigkeitsdauer und
der Wirtschaftsentwicklung also kein Grund zur
Beunruhigung.

Eine Restrukturierung der Wirtschaft fihrt nam-
lich nicht nur zu Neueinstellungen, sondern auch
zu einer natirlichen Fluktuation. Zum Problem
werden Entlassungen flr diejenigen mit niedrige-
rem Bildungsabschluss, da sie ihre Ausbildung und
Kompetenzen nicht (im gleichen Tempo) anpassen
konnen.> Wichtiger als eine mogliche Diskrepanz
zwischen Bildungsinhalten und Wirtschaftsbedarf
scheint die Flexibilisierung der Arbeitsvertrage,
denn das typische Arbeitsverhaltnis stirbt aus. Viel
ofter als in der Vergangenheit miissen auch Hoch-
schulabsolventen atypische Beschaftigungsver-
haltnisse und damit Diskontinuitaten akzeptieren,
mit der Folge, dass sich (temporare) Arbeitslosig-
keit vermehrt in Normalbiographien einschleicht.

38 Erwerbstatige nach Wirtschaftszweigen 2000-2015, STATEC (2016), Luxemburg in Zahlen, S. 15.

39 Stagnierende oder gar schrumpfende Wirtschaftssektoren sind Landwirtschaft und Produktion, besonders Metallerzeugung

und -bearbeitung.

40 Der Logit-Wert ist der naturliche Logarithmus eines Odds (Wahrscheinlichkeit dividiert durch Gegenwahrscheinlichkeit (p/1-p).
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Bildungsexpansion und Arbeitslosigkeit:

Sinkende Einkommensertrage von Bildungsinvestitionen

ie haben sich nun die Einkom-

menspramien der Hochschulabsolven-

ten entwickelt? Da sich Einkommen
im Lebenslauf stark verandern (typischerweise mit
dem Alter steigen), betrachten wir die Einkommens-
vorteile aus einer Kohortenperspektive. Mit ande-
ren Worten, wir vergleichen dltere mit rezenteren
Geburtsjahrgangen: 1935 geborene mit bis 1980
geborenen Personen. In unserer Definition von Bil-
dungsertragen sind Kosten der hoheren Bildung
(spatere Berufstatigkeit, Studiengebithren etc.) ein-
fachheitshalber ignoriert. Wir nehmen hier das ver-
fligbare Haushaltseinkommen, nach Steuern und
Sozialleistungen und pro Kopf (sog. Aquivalenz-
einkommen), als Indikator fiir hohere Produktivitat
und andere aus der Bildung entspringende Vor-
teile (siehe auch Chauvel 2013, Chauvel, Bar-Haim
& Hartung 2018).

Unsere Analysen zeigen, dass die absoluten Ein-
kommensertrage von tertiaren Bildungsabschlus-
sen in Luxemburg uber die Geburtsjahrgange

(Kohorten) relativ konstant geblieben sind. Dies
zeigt sich sowohl im Einkommen als auch in der
Einkommenshierarchie, wenn man also Einkom-
men nach Pldtzen oder Rdngen ordnet (ibidem).
In Abbildung 44 a wird deutlich, dass sich die Ein-
kommensposition der Personen mit Hochschulab-
schluss von den Geburtsjahrgangen 1935 bis 1980
nicht wesentlich verandert hat: Die jungeren Ko-
horten sind weder schlechter- noch bessergestellt
als die alteren.

Die Ergebnisse zu den relativen Einkommensertra-
gen (untere Abbildung 44 b) hingegen zeichnen
ein anderes Bild. Zwar kénnen sich Hochschulab-
ganger nach wie vor besser in der Einkommens-
hierarchie positionieren als Personen mit nied-
rigeren Abschliissen (die Linie kreuzt nicht die
x-Achse), allerdings scheint der Bildungsvorteil der
Hochschulabganger zu schrumpfen. Mit anderen
Worten: Der Unterschied in der Einkommenshie-
rarchie war unter den dlteren Geburtskohorten
ausgepragter als unter den jungeren.

Abb44a+b Absolute (obere Abbildung) und relative (untere Abbildung) Einkommensrangertrage aus Hochschulabschltssen
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Zwar konnen sich
Hochschulab-
gdnger nach wie
vor besser in der
Einkommenshier-
archie positionie-
ren als Personen
mit niedrigeren
Abschltissen,
allerdings scheint
der Bildungsvor-
teil der Hoch-
schulabgdnger zu
schrumpfen.

Anmerkung: Die obere Graphik zeigt den durchschnittlichen Logit-Wert* des Einkommensrangs aller Personen mit einem Hochschul-
abschluss relativ zur vorherigen Kohorte, inkl. des 95%- Konfidenzintervalls (grau). Die untere Graphik zeigt den Unterschied zwischen
dem durchschnittlichen Logit-Wert des Einkommensrangs aller Personen mit einem Hochschulabschluss und dem aller Personen mit
niedrigeren Abschltssen relativ zur vorherigen Kohorte. Einkommensrange bezieht sich auf die Position einer Person in der Hierarchie
aller Einkommen und sind daher unabhéngig von Preisentwicklungen. Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des LIS.
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Personen mit
hoheren Ab-
schltissen haben
nach wie vor einen
klaren Vorsprung
in Bezug auf
Arbeitslosigkeits-
risiko und Haus-
haltseinkommen.

Hohere Abschltis-
se mogen kein
perfekter Schutz
gegen schlechte
Bezahlung, be-
fristete Vertrd-
ge, Leiharbetit,
Dauerpraktika etc.
sein. Sie sind und
bleiben dennoch
die beste \lorsorge
gegen Arbeitslosig-
keit und niedrige
Einkommen.

8.6 | Ruck- und Ausblick

ieser Beitrag hat untersucht, wie sich
die Ertrige von Bildungsinvestitionen
in Luxemburg iiber das letzte Jahrzehnt
entwickelt haben. Diese Frage ist im Rahmen des
nationalen Bildungsberichtes hochrelevant, da
sie die langerfristigen Benachteiligungen durch
Bildungsentscheidungen oder
uber den Lebenslauf hinweg offenlegen kann. Die

-ungleichheiten

Unterschiede auf dem Arbeitsmarkt zwischen
Personen mit hoheren und niedrigeren Bildungs-
abschlissen haben sich zusammenfassend aber,
wenn uberhaupt, nur wenig verandert.

Personen mit hoheren Abschlissen haben nach
wie vor einen klaren Vorsprung in Bezug auf Ar-
beitslosigkeitsrisiko und Haushaltseinkommen.
Allerdings ist der Nutzen eines Hochschulab-
schlusses im Vergleich zum Dipldme de fin détudes
secondaires ou secondaires techniques, was das
Vermeiden von Arbeitslosigkeit betrifft, nicht sehr
ausgepragt. Arbeitslosigkeit in Luxemburg ist da-
mit eher ein Problem von Geringqualifizierten.
Vier von flnf Arbeitslosen haben in Luxemburg
keinen Hochschulabschluss. Die Erwerbslosigkeit
ist auch unter Hochschulabgangern angestiegen,
allerdings in unterproportionalem MaRe, was
uber das letzte Jahrzehnt zu einer Arbeitslosig-
keitsschere gefuihrt hat.

Es ist wichtig, diese Trends genau im Auge zu be-
halten, aber gleichzeitig auch den Gesamtzusam-
menhang zu betrachten. Die Unterschiede in der
Erwerbslosigkeit zwischen den Bildungsschichten
sind z.B. viel dramatischer als die Entwicklung
innerhalb der Gruppe der Hohergebildeten. Eine
verbesserte Datengrundlage konnte weiteren Auf-
schluss geben. Ein Indikator ware z. B. die Dauer
der Erwerbslosigkeit nach Alter, Diplom, Disziplin
und Land, in dem der Abschluss erworben wurde.
Die kurze Dauer der Arbeitslosigkeit unter Hoch-
schulabsolventen legt aulerdem nahe, dass es
sich um Sucharbeitslosigkeit handelt. Arbeitneh-
mer mussen heute zunehmend flexiblere Bedin-
gungen als noch vor ein paar Jahrzehnten in Kauf
nehmen und werden gerade in Zeiten von wirt-
schaftlichen Krisen und Umschwung nicht von
Arbeitslosigkeit verschont.

Bei den Einkommensertragen finden wir einen
konstanten Trend, wenn wir Hochschulabsolven-
ten Uber die Geburtsjahrgange hinweg beob-
achten. Der Trend geht in Richtung eines leicht
sinkenden relativen Vorteils gegentiber Personen
mit niedrigeren Abschliissen: Der Unterschied
in der Einkommenshierarchie war unter den al-
teren Geburtskohorten ausgepragter als unter
den jingeren. Die Frage, ob es heutzutage mehr
(unfreiwillige) Uberqualifizierung oder eine Ent-
wertung der Bildungsabschlisse gibt, bleibt trotz-
dem komplex, besonders im Fall Luxemburgs. Auf
dem Arbeitsmarkt des GroRherzogtums befinden
sich viele Grenzganger und Migranten, fur die
der Ertrag aus ihrer Bildung in Luxemburg typi-
scherweise hoher liegt als auf dem heimischen
Arbeitsmarkt. Hochgebildete mogen daher nied-
rig(er)qualifizierte Arbeit als akzeptabel empfin-
den, wahrend Personen mit mittleren
Abschltssen im offentlichen Sektor oft
den groften Nutzen aus ihren Bildungs-
investitionen ziehen kénnen. Einkommen
ist aber nicht gleichzusetzen mit Presti-
ge und Sicherheit einer Arbeit. Gerade in
Luxemburg scheinen solche Jobmerkmale
wegen der relativ hohen Léhne (gemes-
sen an den Nachbarlandern) oft gegen-
einander ausgetauscht. Wahrend Postbo-
ten oder Busfahrer relativ gut beziglich
Sicherheit und Lohnen abschneiden, ist
das Ansehen dieser Berufe vergleichswei-
se niedrig. GleichermaRen gibt es aber
auch Hochschulabsolventen, die trotz
Universitatsabschluss in relativ schlecht
bezahlten Jobs tatig sind, wie z. B. Psycho-
logen in der Sozialarbeit. Kurz gesagt, die
verschiedenen Ertrage aus Bildungsinves-
titionen sind nicht immer untereinander
konsistent. Daher ist es auch wichtig, ver-
schiedene Beschaftigungsmerkmale zu
untersuchen. Diese Ergebnisse mussen
dartber hinaus mit Vorsicht interpretiert
werden, spiegeln sie ja die besondere Si-
tuation Luxemburgs wider.
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Als Fazit 1asst sich festhalten: Hohere Abschlts-
se mogen kein perfekter Schutz gegen schlech-
te Bezahlung, befristete Vertrage, Leiharbeit,
Dauerpraktika etc. sein. Sie sind und bleiben
dennoch die beste Vorsorge gegen Arbeitslo-
sigkeit und niedrige Einkommen. Zudem ist
festzuhalten, dass es auRerst wichtig ist, in-
tergenerationale Fairness in den Ertragen aus
Bildungsinvestitionen zu untersuchen: Ein bes-

seres Verstandnis von relativer oder ,gefiihlter”
Deprivation einer Generation ohne chancenrei-
che Zukunftsaussichten ist unverzichtbar, um
Spannungen zwischen den Generationen auf
den Grund zu gehen. @
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Bildungsverldaufe Schulische Kompetenzen
von Erstklasslern und ihre Entwicklung
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L

JURISCHE

6 ,
“ KOMRETENZEN VON

ERSTKLASSLERN UND

:NTWICKLUNG
ZWEI JAHREN

Erste langsschnittliche Befunde aus dem
nationalen Bildungsmonitoring

ieses Kapitel stellt die Befunde aus drei Datenerhebungen (2014, 2015, 2016) der EpStan
D im Zyklus 2.1 vor und zeigt welche schulischen Kompetenzen Erstkldssler am Anfang ihrer

Schullaufbahn aufweisen und wie sich diese iiber zwei Jahre hinweg entwickeln. Allgemein
betrachtet, sind die fliir den Zyklus 1 festgehaltenen Bildungsstandards in den drei tberpriften Kern-
kompetenzen (,Luxemburgisch-Horverstehen®, ,Vorlauferfertigkeiten der Schriftsprache” und ,Mathe-
matik“) erfullt. In allen drei Kompetenzen erreicht die Mehrheit der Schillerinnen und Schtiler zu Beginn
des Zyklus 2.1 das Niveau Avancé. Zwei Jahre spater, im Zyklus 3.1, fallt die Verteilung der Schiilerinnen
und Schiler auf die verschiedenen Kompetenzrange negativer aus als im Zyklus 2.1. Hier haben ver-
gleichsweise mehr Kinder das Niveau Socle in allen drei Kernkompetenzen noch nicht erreicht. Unsere
Befunde zeigen auBerdem, dass verschiedene auRerschulische Faktoren (wie z. B. soziodkonomische Si-
tuation, Sprachhintergrund) bereits sehr frith im Verlauf der Schullaufbahn einen duRerst starken Ein-
fluss auf die Testergebnisse haben und dass sich dieser Einfluss tiber die Jahre hinweg verstarkt.
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6.1 | Einleitung

ie Entwicklungspsychologie des Kin-

desalters beschiftigt sich vor allem

mit der somatischen, emotionalen, so-
zialen und kognitiven Entwicklung. Im Bereich
der kognitiven Entwicklung werden sprachliche,
logisch-mathematische und psychomotorische
Kompetenzen sowie Geddchtnis- und Wahrneh-
mungsfunktionen der Kinder erforscht. In den
ersten sechs Lebensjahren entwickeln sich Ge-
dachtnis, Sprache und Aufmerksamkeit, kogni-
tive Stutzfunktionen, welche Voraussetzung flir
Lernen und Denken sind. Nicht alle Schtilerinnen
und Schuler entwickeln sich gleich, unter anderem
aufgrund verschiedener Ressourcen im Elternhaus
und unterschiedlicher Motivation. Entsprechend
werden verschiedene Schulergruppen in den Blick
genommen, um Unterschiede aufzuzeigen.

Methodisches Vorgehen

Das Vorschulalter kennzeichnet sich besonders
dadurch, dass Kinder ihre Umwelt intensiver un-
tersuchen, immer wieder neue Zusammenhange
erschlief’en und neue soziale Kontakte knuipfen. Ab
zwei Jahren lernen Kinder die Zahlworter und bil-
den in den vier darauffolgenden Jahren ihr Wissen
zu Zahlen, Mengen und Zahlsymbolen weiter aus,
um spater rechnen zu lernen (Schneider, Kiispert
& Krajewski, 2013). Ab dem sechsten Lebensjahr
ermaglichen effizientere Arbeitsgeddchtnisleistun-
gen den Kindern bis zu finf Informationen (z.B.
Zahlen) zu speichern und wiederzugeben, zehn
und mehr Elemente abzuzdhlen sowie einfache
Rechnungen zu16sen (Hornung, Schiltz, Brunner, &
Martin, 2014). Parallel entwickeln sich Problemlo-
sefahigkeiten und abstraktes Denken. Sechsjahrige
kénnen grammatikalisch korrekt sprechen sowie
alle Laute und Lautverbindungen ihrer Erstsprache
korrekt bilden (Grimm & Weinert, 2002) und bereits
kohdrente Geschichten verstehen, erzahlen und
wiedergeben (Menyuk, 1995).

In dem vorliegenden Kapitel nutzen wir die Be-
funde aus drei Datenerhebungen (2014, 2015
und 2016) der nationalen Schulleistungstests
EpStan® im Zyklus 2.1 und zeigen, welche schuli-
schen Kompetenzen Erstkldassler am Anfang ihrer
Schullaufbahn aufweisen. Da die EpStan jedes Jahr
zu Beginn eines neuen Lernzyklus durchgefiihrt
werden, nahm die Schtulerschaft von 2014 zwei
Jahre spater auch an den EpStan im Zyklus 3.1 teil.
Somit konnen wir zudem die Entwicklungsverlau-
fe dieser Schulerinnen und Schtiler untersuchen.
Wir kénnen also zeigen, wie sich die Schulerinnen
und Schtler, die 2014 im Zyklus 2.1 waren, im Ver-
lauf von zwei Jahren schulisch entwickelt haben.
Mit welchen schulischen Kompetenzen starten
also Erstklassler und wie beeinflussen diese Fer-
tigkeiten die Schulleistungen zwei Jahre spater?

In Luxemburg bestimmt der Lehrplan des Bil-
dungsministeriums, im Folgenden Plan d’Ftu-
des genannt, die Lerninhalte und Lernziele der
Grundschullehre. In diesem Kapitel des Bildungs-
berichts konzentrieren wir uns auf die Lernziele
und die Lernstandards (Niveau Socle) des Zyklus 1.
Im Bereich der sprachlichen Kompetenzen be-
zieht sich das Niveau Socle des Zyklus 1 auf die
luxemburgische Sprache. Im Hoérverstehen wird
vorausgesetzt, dass die Kernhandlung eines kur-
zen Textes verstanden und kurze Anweisungen
ausgefuhrt werden kénnen. Im Bereich der Vor-
lauferfertigkeiten der Schriftsprache sollen ver-
schiedene phonologische Strukturen wie Reime
und Anlaute identifiziert werden kénnen. Zudem
sollen visuelle Symbole wie Ziffern und Buchsta-
ben erkannt und voneinander differenziert wer-
den kénnen. Im Bereich der Mathematik sollen
verschiedene geometrische Formen unterschie-
den sowie Mengen bis zehn verglichen und abge-
zahlt werden konnen. >

29 Die EpStan sind nationale Schulleistungstests, welche Kompetenzen im Bereich der Mathematik und den Schulsprachen (Luxem-
burgisch, Deutsch oder Franzésisch) auf standardisierte Art messen. Ziel der EpStan ist es, das luxemburgische Schulsystem zu evalu-
ieren und mogliche Anpassungen hervorzuheben und somit zur Forderung der Schulqualitdt beizutragen. Ein solches Bildungsprojekt
ist in Luxemburg von groller Bedeutung, da sich die nationale Bildungssituation durch eine sehr heterogene Schtilerpopulation und
hohe Sprachanspriche auszeichnet und somit viele Herausforderungen an Schiilerinnen und Schiler, Eltern, Lehrpersonen und Schu-
len stellt. Die Inhalte der EpStan basieren auf den im Plan d’Etudes festgehaltenen Bildungsstandards fur die jeweiligen Klassenstufen
und werden in Arbeitsgruppen bestehend aus Forschern der Universitat Luxemburg, sowie Lehrerinnen und Lehrern des MENJE ent-
wickelt. Zusatzlich werden anhand eines Schiilerfragebogens Personlichkeitsmerkmale, wie z. B. Selbstkonzept, Interesse, Schulangst,
und Lernmotivation, erfasst. Die EpStan finden jedes Jahr am Anfang eines neuen Lernzyklus statt und priifen, ob die Lernstandards des

vorherigen Lernzyklus erreicht wurden.

Welche Kompe-
tenzen haben
Erstkidssler und
wie entwickeln
sich diese tiber
zwei Jahre?

Die Kompetenze
wartungen wer-
den im Lehrplan

-

definiert. Wie aber
sieht die Kompe-

tenzrealitdt aus?
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Bildungsverldaufe Schulische Kompetenzen
von Erstklasslern und ihre Entwicklung

Befunde aus den
ersten EpStan-
Erhebungen zu
Beginn des Zyklus
2.1 aus den Jahren
2014, 2015, 2016.

> Das Niveau Socle des Zyklus 1 sollte zu Beginn
des Zyklus 2, des Zeitpunkts der ersten Epreuves
Standardisées (EpStan)-Testerhebung, erreicht sein.

Eine Besonderheit der EpStan-Testdurchfithrung
im Zyklus 2.1ist, dass die Schillerinnen und Schtiler
zu diesem Zeitpunkt noch nicht lesen und schrei-
ben kénnen. Aullerdem sind verschiedene kogni-
tive Prozesse, wie z.B. Aufmerksamkeitsspanne,
Arbeitsgedachtniskapazitat, Sprachverstandnis,
Arbeitstempo und Ausdauer, bei Erstklasslern
noch weniger entwickelt als bei Dritt- bzw. Funft-
Kklasslern. Demnach mussen die EpStan den Ent-
wicklungsstand der Kinder berticksichtigen und
entsprechend angepasst sein, um eine erfolg-
reiche Testdurchfithrung in der Klasse gewahrleis-
ten zu konnen.

6.2

(2014-2016)

enn wir uns die Resultate der drei

Kompetenzbereiche Luxemburgisch-

Horverstehen, Vorldauferfertigkeiten
zur Schriftsprache und Mathematik ansehen,
stellen wir fest, dass die groBe Mehrheit der Erst-
klassler iiber die drei Testjahre hinweg das Niveau
Socle bereits iiberschritten hat und sich schon auf
dem Niveau Avancé befindet. Weniger als 5 % der
Schilerinnen und Schtler haben das Niveau Socle
nicht erreicht. Im Folgenden gehen wir genauer auf
die einzelnen Kompetenzbereiche ein.

Im Herbst 2014 fanden die EpStan erstmals zu Be-
ginndesZyklus2.1statt.DerZeitpunktdieser Daten-
erhebung ermaoglicht uns interessante Einblicke
in die schulischen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schtler, bevor sie den formalen Unterricht be-
sucht haben (Zyklus 2). In diesem Beitrag stellen
wir zunachst die Befunde dieser Datenerhebun-
gen Uber die letzten drei Jahre (2014-2016) und
somit stellvertretend fur Uber 15.000 Erstklassler
vor. Wie die Stabilitat unserer Resultate tber drei
Jahre hinweg zeigt, ist eine standardisierte Grup-
penerhebung bereits zu diesem frithen Zeitpunkt
der schulischen Entwicklung méglich, insofern
darauf Acht gegeben wird, dass die Testaufgaben
und die Durchflihrung an den Entwicklungsstand
der Schillerinnen und Schiiler angepasst sind.

Verteilung der Schulerinnen und Schuler
auf verschiedene Kompetenzrange,
basierend auf drei Datenerhebungen

Die Befunde zum Luxemburgisch-Horverstehen
sind uiber die drei Testreihen hinweg (2014-2016)
stabil (siehe Abbildung 28). 95 % der Schiilerinnen
und Schtiler haben das Niveau Socle des Zyklus 1
erreicht bzw. 60 % von ihnen befinden sich bereits
auf dem Niveau Avancé. Somit scheint eines der
grollen Lehrziele des Zyklus 1, namlich dass die
Schulerinnen und Schiler die luxemburgische
Sprache verstehen kénnen, erreicht.

100
K 80
£
g 61
E 60 55 57
o
: ]
—
g 40 39 o 38
] N
£ 20
0 I
unter Niveau Socle Niveau Socle Niveau Avancé
2014 2015 M 2016
Abb 28  Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf verschiedene Kompetenzrange flir Luxemburgisch-Hérverstehen,

basierend auf drei Datenerhebungen (2014-2016)
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Wenn wir uns die Befunde zu den Vorlduferfer-
tigkeiten der Schriftsprache ansehen (siehe Abbil-
dung 29), zeigt sich ein fast identisches Bild wie
bei der Sprachkompetenz Luxemburgisch-Horver-
stehen. Auch hier scheinen die Ergebnisse Uber
die drei Jahre hinweg stabil, und auch hier kon-

und Schtler haben das Niveau Socle des Zyklus 1
erreicht und sind demnach fahig, Reime und An-
laute sowie verschiedene Buchstaben erfolgreich
zu erkennen. Fast 60 % haben das Niveau Socle
schon uberschritten, wohingegen 3 % der Schtiler
und Schtlerinnen in diesem Bereich noch Schwie-

nen wir festhalten, dass die definierten Lernziele  rigkeiten haben.
erreicht wurden. Ungefahr 97 % der Schtlerinnen
100
& g0
£
&
5 60 59 59 59
<
y’ .
_ﬂg 40 36 39 38
=
£ 20 . .
<
0 —
unter Niveau Socle Niveau Socle Niveau Avancé
2014 2015 M 2016
Abb29  Verteilung der Schiilerinnen und Schtler (Zyklus 2.1) auf verschiedene Kompetenzrange fiir Vorlauferfertigkeiten der

Schriftsprache, basierend auf drei Datenerhebungen (2014-2016)

Im Gegensatz zu den Sprachtests scheint sich in
der Mathematik eine leichte Verbesserung der
Schilerleistung Uber die drei Testzeitpunkte bzw.
Jahre hinweg abzuzeichnen (siehe Abbildung 30).
Im Vergleich zu 2014 befinden sich 2016 mehr
Schilerinnen und Schtler auf dem Niveau Avancé.
Insgesamt erreichen fast alle mindestens das

Zyklus 2 fahig, verschiedene geometrische Formen
zu erkennen, Muster fortzusetzen, Mengen bis
zehn abzuzdhlen und zu vergleichen sowie arith-
metische Operationen (Addition und Subtraktion)
im Zahlenraum bis funf auszufithren. Uber 75 %
der Schtlerinnen und Schuler haben dieses Ni-
veau schon Uberschritten, wohingegen 1 % diese

Niveau Socle und sind demnach zu Beginn des Anforderungen nicht erfiillen konnte. >
100
R g0 78
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: & | |
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=5 60
e
=
wv
g 40 .
= 28
ey | ]
£ 20
0 2 ! 0 . .
unter Niveau Socle Niveau Socle Niveau Avancé
2014 2015 W 2016
Abb 30  Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf verschiedene Kompetenzrange fiir Mathematik, basierend auf drei

Datenerhebungen (2014, 2015, 2016)

Fast alle Erstkidss-
lerinnen und Erst-
kldssler haben das
Niveau Socle des
Zyklus 1im Lu-
xemburgisch-Hor-
verstehen, in den
Vorlduferfertigkei-
ten der Schrift-
sprache sowie in
den mathemati-
schen Fertigkeiten
erreicht.
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Bildungsverldaufe Schulische Kompetenzen
von Erstklasslern und ihre Entwicklung

AufSerschulische
Bedingungen
tragen zum
schulischen
Erfolg bei.

Der Besuch der
Education précoce
hat einen signi-
fikant positiven
Einfluss auf
Luxemburgisch-
Hérverstehen.

Erwartete Leistungsdifferenz auf

> Wie Abbildung 31 zeigt, werden schulische
Kompetenzen auch durch aullerschulische Varia-
blen bedingt. Hier ist vor allem der Einfluss der zu
Hause gesprochenen Sprache, des Migrationshin-
tergrunds und des soziodkonomischen Status der
Eltern hervorzuheben. Kinder, die zu Hause Luxem-
burgisch oder Deutsch sprechen (in der Grafik als
,germanophon” gekennzeichnet) und/oder keinen
Migrationshintergrund haben, schneiden vor al-
lem im Luxemburgisch-Horverstehen besser ab als
Kinder, die zu Hause andere Sprachen sprechen.
Aus unseren Erhebungen geht auch hervor, dass
der Besuch der Education précoce einen signifikant
positiven Einfluss auf Luxemburgisch-Horverste-
hen hat. Mathematik und Vorlauferfertigkeiten

zur Schriftsprache sind weniger von der zu Hause
gesprochenen Sprache beeinflusst. Dagegen hat
der soziookonomische Hintergrund der Eltern ei-
nen erheblichen Einfluss auf alle drei Kompetenz-
bereiche. Kinder aus soziookonomisch begtinstig-
ten Familien schneiden besser ab als Kinder aus
soziodkonomisch benachteiligten Familien. Ferner
sind bereits zu Beginn des formalen Unterrichts
geringe Geschlechtsunterschiede festzustellen.
Diese gehen in die gleiche Richtung, wie sie seit
Jahren auf hoheren Klassenstufen im luxembur-
gischen Bildungssystem beobachtet wird: Mad-
chen haben einen Vorteil in beiden Sprachtests.
Jungen hingegen schneiden besser in Mathematik
ab.

38

36

56

140
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100
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=
S 80
T 18
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2 60
w 11
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<40

68
20 52
L
-20
Mathematik Erste Schritte zur Schriftsprache
sozio6konomisch begiinstigt kein Migrationshintergrund B Madchen
Abb 31

(EpStan-Erhebung 2016)

Luxemburgisch-Horverstehen

Germanophone Muttersprache

Kumulativer Einfluss auBerschulischer Variablen auf die Kompetenzen der Schiiler und Schilerinnen
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6.3 | Langsschnittliche Befunde der
EpStan-Erhebungen (Zyklus 2.1

und Zyklus 3.1 im Vergleich])

23 % der Schtile-
rinnen und Schii-

n diesem Abschnitt stellen wir die 1dngsschnittlichen Befunde pro Kompetenzbereich vor und befas-
sen uns jeweils zuerst allgemein mit dem Entwicklungsverlauf zwischen den Erhebungen des Zyklus
2.1 und den Erhebungen des Zyklus 3.1. In einem zweiten Schritt untersuchen wir dann den Einfluss
aulerschulischer Variablen, wie z. B. sozio0konomischer Status und Sprachhintergrund, auf diese Ent-

ler verschlechtern
sich in Bezug auf
wicklungsverlaufe. Der Einfluss des Geschlechts auf die Entwicklungsverlaufe wurde ebenfalls untersucht,
jedoch unterscheiden sich die Verlaufe von Madchen und Jungen in den drei Kompetenzbereichen nicht
signifikant, so dass wir im Folgenden nicht mehr auf diese aul3erschulische Variable eingehen werden.

Luxemburgisch-/
Deutsch- Horver-
stehen.

Die im Folgenden untersuchte Stichprobe®® umfasst alle Schiillerinnen und Schtler, die 2014 an der Er-
hebung im Zyklus 2.1 und zwei Jahre spater an der Erhebung im Zyklus 3.1 teilgenommen haben. Wir
kénnen also fur jeden Schiiler und jede Schtilerin den individuellen Entwicklungsverlauf zwischen Zyklus
2.1 und Zyklus 3.1 nachvollziehen.

6.3.1 Inwiefern konnen Leistungen in Luxemburgisch-
Horverstehen im Zyklus 2.1 zwei Jahre spater Leistungen

in Deutsch-Horverstehen vorhersagen?

Wie verdndern

Bezliglich der folgenden langsschnittlichen Be-
funde mochten wir darauf hinweisen, dass Hor-
verstehen im Zyklus 2.1 auf Luxemburgisch und
im Zyklus 3.1 auf Deutsch gemessen wird und
beides folglich nicht gleichzusetzen ist. Es inte-
ressiert uns daher, wie Leistungen in ,Luxembur-
gisch-Horverstehen® zwei Jahre spater Leistungen
in ,Deutsch-Horverstehen® vorhersagen konnen.
Lineare Regressionsanalysen zeigen, dass nur 26 %
der Varianz der Leistungen in Deutsch-Horverste-
hen durch Leistungen in Luxemburgisch-Horver-
stehen erklart werden. Dieses Resultat zeigt, dass
das Verstandnis der deutschen Sprache nicht —wie
eigentlich allgemein angenommen — auf einen
automatischen Transfer vom Luxemburgischen
auf das Deutsche zurtickzuftihren ist.

Wie Abbildung 32 zeigt, bleiben 60 % der Schiile-
rinnen und Schiler zwischen Zyklus 2.1. und Zy-
klus 3.1 auf dem gleichen Kompetenzrang. Dage-
gen fallen bei 23 % der Schtilerinnen und Schiiler
die Leistungen um einen oder mehrere Kompetenz-
range ab, und 17 % verbessern ihre Leistungen um
einen oder zwei Kompetenzrange. >

2014 2016

1 10%

Zyklus 2.1 N =3861 Zyklus 3.1

Abb 32  Entwicklungsverlaufe im Horverstehen

zwischen Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1

30 Die Stichprobe besteht zu 49 % aus Madchen. Zum ersten Testzeitpunkt waren 99 % der Schiilerinnen und Schiiler sechs oder sieben
Jahre alt (Geburtsjahr 2007 bzw. 2008). Ungefahr 25 % der 2014 im Zyklus 2.1 getesteten Kinder wurden 2016 aus verschiedenen Griin-
den nicht erfasst (z. B. Allongement de cycle, Wegzug aus Luxemburg, Abwesenheit zum Testzeitpunkt).

sich die Kompe-
tenzen der Kinder
zwischen Zyklus
2.1 und Zyklus 3.1?2
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Bildungsverldufe Schulische Kompetenzen
von Erstklasslern und ihre Entwicklung

2014 2016 2014 2016 2014 2016 2014 2016

Avancé
77 %

88 %

Socle
22%
11%
<Socle
1% 1%
— = = )
Zyklus 2.1 Franzosisch Zyklus3.1  Zyklus21  Luxemburgisch/ Zyklus31  zyklus2.1 Portugiesisch Zyklus3.1  Zyklus2.1 Siidslawische Zyklus 3.1
(N=332) Deutsch (N = 1248) (N =793) Sprachen (N = 158)

Abb 33  Entwicklungsverldaufe im Horverstehen zwischen
Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1 in Bezug auf den Sprachhintergrund

> Wie Abbildung 33 zeigt, weisen Schillerinnen  schen Sprache trotz eines guten Verstandnisses
und Schiiler mit luxemburgischer oder deutscher  der luxemburgischen Sprache (gemessen im Zy-
Muttersprache insgesamt positivere Verlaufe auf  klus 2.1) hauptsachlich der franzosischen und der
als Schilerinnen und Schiler mit anderen Mut-  portugiesischen Sprachgruppe schwerer fallt als
tersprachen. Es fallt auf, dass der Erwerb der deut-  den anderen beiden Sprachgruppen.

2014 2016 2014 2016

76 %

Socle

24 % 20%

<Socle

2% 3%

Zyklus21  Soziookomomisch  Zyklus3.1 Zyklus21  Soziodkonomisch  Zyklus 3.1
benachteiligt (N = 623) begiinstigt (N = 582)

Abb 34  Entwicklungsverldaufe im Horverstehen zwischen Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1
in Bezug auf den sozio6konomischen Status

Ein grofserer  Abbildung 34 zeigt: Schillerinnen und Schiiler aus
Prozentsatz der  soziodkonomisch benachteiligten Familien kon-
Schulerinnen  men im Vergleich zu Schulerinnen und Schulern
und Schuler aus  aus soziookonomisch begunstigten Familien zu
soziookonomisch  einem erheblich groReren Prozentsatz das Niveau,
benachteiligten  das sie im Zyklus 2.1 erreicht hatten, im Zyklus 3.1
Familien kann das  mnicht halten und fallen unter Niveau Socle.
Niveau, das sie im
Zyklus 2.1 erreicht
hatten, im Zyklus
3.1 nicht halten.
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6.3.2 Inwiefern konnen Vorlauferfertigkeiten der
Schriftsprache im Zyklus 2.1 zwei Jahre spater Leistungen
in Deutsch-Leseverstehen vorhersagen?

Wie bereits flir die Entwicklungsverlaufe im Hor-
verstehen vermerkt wurde, unterscheiden sich die
Datenerhebungen zu Vorlauferfertigkeiten der
Schriftsprache im Zyklus 2.1 und zu Deutsch-Lese-
verstehen im Zyklus 3.1 durch Inhalt und Ausrich-
tung. Im Zyklus 2.1 werden Vorlauferfertigkeiten
des Lesens und Schreibens (z.B. phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis) auf Luxem-
burgisch erfasst, wahrend im Zyklus 3.1 Deutsch-
Leseverstehen gemessen wird. Regressionsanaly-
sen zeigen, dass 22 % der Varianz der Leistungen
in Deutsch-Leserverstehen durch Vorlauferfertig-
keiten des Lesens und Schreibens erklart werden.
Demzufolge baut das Leseverstandnis auf Vorlau-
ferfertigkeiten auf, welche bereits im Zyklus 1 ge-
fordert werden konnen. Allerdings zeigen unsere
Befunde auch, dass 78 % der Varianz der Leistun-
gen in Deutsch-Leseverstehen nicht durch diese
spezifischen Vorlduferfertigkeiten erklart werden
und durch andere Faktoren beeinflusst sind (z. B.
durch Deutschkenntnisse).

Obwohl fast alle Schillerinnen und Schtler die de-
finierten Vorlauferfertigkeiten der Schriftsprache
zu Beginn des Zyklus 2.1 beherrschen, erreichen
zwei Jahre spater mehr als 40 % der Gesamtschi-
lerschaft das Niveau Socle in Deutsch-Lesever-
stehen nicht (siehe Abbildung 35). Die Entwick-
lungsverlaufe zeigen, dass bei 42 % der Kinder
die Leistungen stabil sind und sie sich zu beiden
Erhebungszeitpunkten auf dem gleichen Kom-
petenzrang befinden. 51 % der Schilerinnen und
Schtiler jedoch fallen einen oder mehrere Kompe-
tenzrange ab, wohingegen sich nur 7 % um einen
oder zwei Kompetenzrange verbessern. >

2014 2016

<Socle

2% 41%

N =3858

Zyklus 2.1 Zyklus 3.1

Abb 35  Entwicklungsverlaufe zwischen Vorlaufer-
fertigkeiten der Schriftsprache im Zyklus 2.1

und Deutsch-Leseverstehen im Zyklus 3.1

Obwohl fast alle
Schtilerinnen

und Schiiler die
definierten Vorldu-
ferfertigkeiten der
Schriftsprache zu
Beginn des Zyklus
2.1 beherrschen,
erreichen zwei
Jahre spater mehr
als 40 % der Ge-
samtschtilerschaft
das Niveau Socle
in Deutsch-Lese-
verstehen nicht.
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Bildungsverldufe Schulische Kompetenzen
von Erstklasslern und ihre Entwicklung

> Im Folgenden untersuchen wir diese Entwick-
lungsverlaufe in Bezug auf auBerschulische Fak-
toren.

Wie Abbildung 36 zeigt, weisen Schilerinnen
und Schiller mit luxemburgischer oder deutscher
Muttersprache insgesamt stabilere und positi-
vere Entwicklungsverlaufe in der Lesekompetenz
auf als Schilerinnen und Schiler mit anderen
Muttersprachen. Bei Letzteren fallt auf, dass gute

2014

2016 2014 2016

2014

Avancé

78 % 65 %

<Socle
1%

Zyklus 2.1 Franzoésisch

(N =333)

Zyklus3.1  Zyklus21  Luxemburgisch/ Zyklus3.1

Deutsch (N = 1246)

Zyklus 2.1

Abb 36

Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs
im Zyklus 2.1 weniger entscheidend sind fur ihre
spatere Leistung im Leseverstehen als bei luxem-
burgisch- und deutschsprachigen Kindern. Im Ver-
gleich zu den anderen Sprachgruppen schneiden
Schilerinnen und Schtler mit portugiesischer
Muttersprache am schlechtesten ab und weisen
die negativsten Entwicklungsverlaufe auf. Nur
knapp 40 % von ihnen erreichen das Niveau Socle
in Deutsch-Leseverstehen im Zyklus 3.1.

2016 2014

Avancé
53 %

Siidslawische
Sprachen (N = 159)

Portugiesisch
(N =784)

Zyklus 3.1 Zyklus 2.1

Entwicklungsverlaufe zwischen Vorlauferfertigkeiten der Schriftsprache im Zyklus 2.1

und Deutsch-Leseverstehen im Zyklus 3.1 in Bezug auf den Sprachhintergrund

Wie in Abbildung 37 ersichtlich, zeigen die Ent-
wicklungsverlaufe der Schilerleistungen, dass ein
erheblich hoher Prozentsatz der Schulerinnen und
Schiler aus soziookonomisch benachteiligten Fa-
milien das Niveau, das sie im Zyklus 2.1 erreicht
hatten, im Zyklus 3.1 nicht halten kdnnen und sogar

2014 2016

2014

Zyklus2.1  Soziookonomisch Zyklus 3.1

benachteiligt (N = 621)

Zyklus 2.1

Abb 37

unter Niveau Socle fallen. Andererseits weisen Schti-
lerinnen und Schtiler aus soziookonomisch begtins-
tigten Familien stabilere Entwicklungsverlaufe auf.
Ein Grof3teil der Schiilerinnen und Schtler, die das
Niveau Avancé im Zyklus 2.1 erreichten, erlangen
dieses Niveau auch zwei Jahre spater.

2016

Soziookonomisch  Zyklus 3.1
begiinstigt (N = 582)

Entwicklungsverldufe zwischen Vorlauferfertigkeiten der Schriftsprache im Zyklus 2.1

und Deutsch-Leseverstehen im Zyklus 3.1 in Bezug auf den soziodkonomischen Status

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018

2016

28%
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6.3.3 Wie stabil sind Leistungen in Mathematik
zwischen Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1?

2014

2016

Im Gegensatz zu den Sprachtests werden in Ma- Im Bereich
Mathematik
kénnen 46 % der

Schiilerinnen und

thematik jeweils die gleichen Kompetenzbereiche
(z. B. Zahlen und Operationen, Raum und Form) er-
hoben. Regressionsanalysen zeigen, dass 38 % der
Varianz der Leistungen in Mathematik im Zyklus
3.1 durch Leistungen in Mathematik im Zyklus 2.1
erklart werden kénnen.

Schiiler ihren im
Zyklus 2.1 erreich-
ten Kompetenz-
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rang im Zyklus 3.1
nicht halten und
verschlechtern sich

<Socle

Eine Analyse der Entwicklungsverldufe zeigt, dass 19

50 % der Schilerschaft den gleichen Kompetenz-
rang in beiden Erhebungen erreichen. Dagegen
konnen 46 % der Schilerinnen und Schtiler ihren

Zyklus 2.1 um einen oder

N =3902

Zyklus 3.1
zwei Kompetenz-

im Zyklus 2.1 erreichten Kompetenzrang im Zyklus ~ Abb 38

3.1 nicht halten und verschlechtern sich um einen

oder zwei Kompetenzrange. Nur 4 % schaffen es,

sich in den zwei Jahren um einen oder zwei Kom-

Entwicklungsverlaufe zwischen Mathematik im
Zyklus 2.1 und Mathematik im Zyklus 3.1

range.

petenzrange zu verbessern.

Im Folgenden betrachten wir, analog zu den vor-

angegangenen Sprachkompetenzen, wie auler-

schulische Faktoren diese Entwicklungsverlaufe

beeinflussen.
2014

2016 2014

2016

2014 2016 2014 2016

Avancé
799% Avancé

71%

31%

Zyklus 2.1 Franzésisch Zyklus 3.1 Zyklus 2.1 Luxemburgisch/  Zyklus 3.1 Zyklus 2.1 Portugiesisch Zyklus 3.1 Zyklus 2.1 Siidslawische ZyKlus 3.1
(N =336) Deutsch (N = 1261) (N =795) Sprachen (N = 163)
Abb 39  Entwicklungsverlaufe zwischen Mathematik im Zyklus 2.1 und Mathematik

im Zyklus 3.1 in Bezug auf den Sprachhintergrund

Wie Abbildung 39 zeigt, sind die Entwicklungsver-
laufe der franzdsischsprachigen und der Tuxem-
burgisch- bzw. deutschsprachigen Schilerinnen
und Schtiler positiver und stabiler tuber die zwei

Jahre hinweg als die der portugiesischen und stid-
slawischen Sprachgruppen. Letztere scheinen we-
niger Vorteil aus ihren im Zyklus 1 erworbenen Ba-
sisfertigkeiten in Mathematik ziehen zu konnen.

>
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Der im Plan
d’Etudes definierte
Bildungsstandard
gibt die anzustre-
benden Lernziele
im Zyklus 1 mog-
licherweise nicht
ausreichend vor.

2014

> Wie in Abbildung 40 sichtbar,
zeigen die Entwicklungsverlaufe
der Schulerleistungen, dass ein
erheblich hoher Prozentsatz der
Schillerinnen und Schiiler aus
soziodkonomisch benachteiligten
Familien das Niveau, das sie im Zy-
klus 2.1 erreicht hatten, im Zyklus
3.1 nicht halten kénnen. 1%

<Socle

Zyklus 2.1

Abb 40

Soziodkonomisch  Zyklus 3.1
benachteiligt (N = 629)

2016 2014 2016

31%

——

Zyklus 2.1

Sozio6konomisch
begiinstigt (N = 589)

Entwicklungsverlaufe zwischen Mathematik

im Zyklus 2.1 und Mathematik im Zyklus 3.1
in Bezug auf den soziodkonomischen Status

6.4 | Diskussion

n dem vorliegenden Kapitel haben wir die Befunde aus drei Datenerhebungen (2014, 2015, 2016)
der EpStan im Zyklus 2.1 und somit stellvertretend fiir iiber 15.000 Schiilerinnen und Schiiler vor-
gestellt. Da die EpStan jedes Jahr zu Beginn eines neuen Lernzyklus durchgefiihrt werden, nahm

die Schiilerschaft von 2014 zwei Jahre spiter an den EpStan im Zyklus 3.1 teil. Somit konnten wir zudem
die Entwicklungsverlaufe dieser Schiilerinnen und Schiiler untersuchen. Dieser Langsschnitt (2014-2016)
gewahrte uns einen wertvollen Einblick in die schulische Entwicklung der teilnehmenden Schillerschaft in
den drei Kernkompetenzen Horverstehen, Leseverstehen und Mathematik.

Ein erstes Ziel dieses Kapitels war es, festzuhal-
ten, mit welchen Kompetenzen Schilerinnen und
Schiler in Luxemburg den Zyklus 2 beginnen, d. h.
den ,formalen” Schriftspracherwerb starten. All-
gemein betrachtet, sind die im Plan d’Etudes fur
den Zyklus 1 festgehaltenen Bildungsstandards
in den drei Uberpriiften Kernkompetenzen (,Lu-
xemburgisch-Horverstehen®,  Vorlauferfertigkei-
ten der Schriftsprache” und ,Mathematik”) erfullt.
In allen drei Kompetenzen erreicht die Mehrheit
der Schillerinnen und Schtiler zu Beginn des Zyk-
lus 2.1 das Niveau Avancé.

Ein zweiter wichtiger Befund unterstreicht, dass
verschiedene auferschulische Faktoren bereits
sehr frih im Verlauf der Schullaufbahn einen du-
RBerst starken Einfluss auf die Testergebnisse ha-
ben. Wie in vorherigen internationalen (i. e. PISA)
und nationalen Studien (i. e. EpStan Nationaler
Bericht 2015) wiederholt auf héheren Schulstu-
fen beobachtet wurde, erzielen bereits auch Erst-
klassler aus sozial begtlnstigten Familien ohne
Migrationshintergrund mit luxemburgischer oder

deutscher Muttersprache deutlich bessere Test-
leistungen. Die positive Auswirkung der Education
précoce auf das Verstandnis der luxemburgischen
Sprache zeigt, dass eine frithkindliche qualitativ
hochwertige padagogische Forderung Chancen-
gleichheit begunstigen kann, indem der frithe Ein-
fluss auBerschulischer Variablen verringert wird.

Die allgemein positiven Testleistungen weisen da-
rauf hin, dass, nach Abschluss des Zyklus 1, wichti-
ge kognitive Basiskompetenzen entwickelt worden
sind, die das weiterflihrende Lernen unterstttzen.
Unsere Resultate verdeutlichen aber auch, dass
das im Plan d’Etudes definierte Niveau Socle empi-
risch betrachtet als Mindeststandard zu verstehen
ist. Dementsprechend mochten wir hier darauf
aufmerksam machen, dass der im Plan d’Etudes
definierte Bildungsstandard die anzustrebenden
Lernziele im Zyklus 1 nicht ausreichend vorgibt.
Allerdings besuchen die Schilerinnen und Schiler
des Zyklus 2.1 zum Zeitpunkt der EpStan-Testerhe-
bungen Mitte November den Unterricht bereits
seit sieben Wochen. Diese Gegebenheit hat zu-
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satzlich einen positiven Einfluss auf die durchweg
guten EpStan-Ergebnisse im Zyklus 2.1.

Ein weiteres Ziel dieses Kapitels war, zu untersu-
chen, wie die im Zyklus 2.1 erhobenen Basiskom-
petenzen spatere Schulleistungen im Zyklus 3.1
(Deutsch-Horverstehen, Deutsch-Leseverstehen und
Mathematik) beeinflussen. Allgemein fallt die
Verteilung der Schilerinnen und Schuler auf die
verschiedenen Kompetenzrange im Zyklus 3.1
negativer aus als im Zyklus 2.1. Hier haben ver-
gleichsweise mehr Kinder das Niveau Socle in allen
drei Kernkompetenzen noch nicht erreicht.

Bei den Leistungen im Horverstehen verandert
sich die Verteilung auf die Kompetenzrange nicht
mafgeblich zwischen Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1.
Die festzustellenden negativen Entwicklungen
gelten hauptsachlich fur nicht luxemburgisch-
oder deutschsprachige Kinder und sind wahr-
scheinlich darauf zurtickzuftihren, dass im Zyklus
3.1 das Horverstehen in Deutsch gemessen wird
und diese Sprache flr einen GroRteil der Schiiler-
schaft eine Fremdsprache darstellt. Zudem wird
Deutsch meist nur als Instruktionssprache im Un-
terricht verwendet und nicht, wie Luxemburgisch,
als Kommunikations- und Integrationssprache. So-
mit zieht sich der Gebrauch der luxemburgischen
Sprache durch den gesamten Schul- und Freizeit-
alltag, wahrend der Gebrauch der deutschen Spra-
che quantitativ und qualitativ eingegrenzt ist.

Die negativste Entwicklung beobachten wir im
Bereich des Leseverstehens. Trotz der im Zyklus
2.1 erworbenen Bildungsstandards in den Vorlau-
ferfertigkeiten der Schriftsprache erreichen viele
Schulerinnen und Schuler im Zyklus 3.1 das Niveau
Socle im Deutsch-Leseverstehen nicht. Diese Beob-
achtung ist wiederum besonders ausgepragt fur
nicht luxemburgisch- oder deutschsprachige Schti-
lerinnen und Schtiler. Fur diese folgenschweren Be-
funde gibt es verschiedene Erklarungsansatze.

Obwohl Deutsch die offizielle Alphabetisierungs-
und Instruktionssprache im Zyklus 2 ist, wird im
Zyklus 1 wenig auf diese Fremdsprache vorberei-
tet. Im Zyklus 1 ist die Instruktionssprache vorran-
gig Luxemburgisch. So haben viele nicht Tuxem-
burgisch- oder deutschsprachige Kinder zu Beginn
des Schriftspracherwerbs kein oder nur ein gerin-
ges Verstandnis der deutschen Sprache sowie ihrer
grammatikalischen Struktur. Wissenschaftliche

Studien unterstreichen die Bedeutung des Wort-
schatzes einer Zweitsprache auf das Leseverstand-
nis in dieser Zweitsprache (z. B. Jeon & Yamashita,
2014). Die deutsche Sprache zeitgleich verstehen,
sprechen, lesen und schreiben lernen, entspricht
daher einer hohen kognitiven Herausforderung.
Demnach stellt sich die Frage, ob Deutsch nicht
bereits ab dem Zyklus 1 gefordert werden sollte,
wenn Kinder ab Zyklus 2.1 auf Deutsch alphabe-
tisiert werden. Zumal wissenschaftliche Studien
feststellen konnten, dass neben der Familienspra-
che auch die Freizeitsprache das Leseverstandnis
beeinflusst (Tiedemann & Billmann-Mahecha,
2007). Da jedoch die meisten Kinder Deutsch
ausschlieBlich im Unterricht verwenden, nicht
aber dartiber hinaus, ist es wiederum schwierig,
einen weitreichenden Wortschatz aufzubauen.
Folglich ist Deutsch flr viele Kinder eine Fremd-
sprache, wird aber nicht als solche unterrichtet,
da vorwiegend von einem direkten Transfer der
luxemburgischen Sprache auf die deutsche Spra-
che ausgegangen wird. Es fehlen allerdings wis-
senschaftliche Daten, die einen solchen Transfer
belegen konnten. Mit Blick auf diese Fragestellung
wadare es interessant, Deutsch-Horverstehen zu-
satzlich bereits im Zyklus 2.1 zu erheben.

Ein weiterer Erklarungsansatz ist, dass der Plan
d’Ftudes die angestrebten Vorlauferfertigkeiten des
Schriftspracherwerbs im Zyklus 1 nicht ausreichend
beschreibt, weshalb die Kompetenzanforderungen
vielleicht zu gering ausfallen und womaglich auch
nicht konsequent in die Praxis umgesetzt werden.
Wissenschaftliche Befunde unterstreichen, dass ge-
zielte Frithforderprogramme im Bereich der phono-
logischen Bewusstheit in der Schriftspracherwerbs-
sprache Ungleichheiten zwischen Sprachgruppen
reduzieren konnen (Blatter et al, 2013; Souvignier,
Dutzy, Gllck, Proscholdt, & Schneider, 2012). Idea-
lerweise wirde eine solche Frihforderung in der-
selben Sprache wie der des spateren Schriftspra-
cherwerbs erfolgen, im Fall von Luxemburg also
auf Deutsch. Andererseits drangt sich die Frage
auf, ob viele Schilerinnen und Schiiler von den im
Zyklus 2 anzustrebenden Lernzielen schlichtweg
uberfordert sind. Ware es nicht denkbar, ausge-
wahlte Lerninhalte aus dem sehr und mitunter zu
anspruchsvollen Zyklus 2 in den Zyklus 1, in dem es
erwiesenermallen noch Reserven gibt, auszulagern?

Im Vergleich zum Deutsch-Leseverstehen fallen die
mathematischen Testergebnisse im Zyklus 3.1 >

Es stellt sich die
Frage, ob Deutsch
nicht bereits ab
dem Zyklus 1
gefordert werden
sollte.

Allgemein fdllt
die Verteilung

der Schtilerinnen
und Schuler auf
die verschiedenen
Kompetenz-
rdnge im Zyklus
3.1 negativer aus
als im Zyklus 2.1.
Hier haben ver-
gleichsweise mehr
Kinder das Niveau
Socle in allen drei
Kernkompeten-
zen noch nicht
erreicht.
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Es drdngt sich die
Frage auf, ob viele
Schiilerinnen und
Schiiler von den im
Zyklus 2 anzustre-
benden Lernzielen
nicht schlichtweg
lberfordert sind.

,Schereneffekt“vs.
Chancengleichheit.

> allgemein positiver aus. Nichtsdestotrotz sinkt
bei 46 % der Schulerinnen und Schtiler die Leistung
Uber die zwei Jahre hinweg um einen oder zwei
Kompetenzrange. Kinder aus soziookonomisch be-
nachteiligten Familien sowie Kinder mit portugie-
sischer oder stidslawischer Familiensprache schnei-
den in Mathematik schlechter ab als andere Kinder.
Ahnliche Befunde wurden in internationalen Stu-
dien beobachtet. Sie weisen darauf hin, dass ma-
thematische Vorerfahrungen, guinstige Familien-
verhaltnisse sowie gute Sprachkompetenzen in der
Instruktionssprache einen positiven Einfluss auf
die mathematische Lernentwicklung haben (z.B.
Baumert & Schiimer, 2001; Prediger & Ozdil, 2011).
Demnach verfugen Kinder, die zu Hause nicht die
Instruktionssprache sprechen, oft Uber geringere
Kenntnisse in dieser Sprache, wodurch ihr Lernen in
Mathematik erschwert werden kann (Schwippert,
Wendt & Tarelli, 2012).

Zudem beinhaltet die Instruktions- bzw. Bil-
komplexere  grammatikalische
Strukturen als die Alltagssprache (Schleppegrell,
2004). Dabei sollte auch beachtet werden, dass
die vorgestellten langsschnittlichen Ergebnis-
se nur Schulerinnen und Schuler mit regularer
Schullaufbahn (d. h. ohne Allongement de cycle)
betreffen und die aufgezeichnete Problematik so-

dungssprache

mit sehr wahrscheinlich unterschatzt wird.

Abschlieflend ist hervorzuheben, dass die im Plan
d’Ftudes vorgesehene notwendige Flexibilitat zu
unterschiedlichen Interpretationen der Bildungs-
standards und der zu erwerbenden Kompetenzen
flihren kann. Eine Beobachtung, die sich sowohl
im Schulalltag wie in der Testentwicklung wider-
spiegelt und mit einer gewissen Diskrepanz zwi-
schen den zu erwartenden Lernerfolgen und den
aktuell beobachteten Schulleistungen einhergeht.
In dem durch Mehrsprachigkeit gepragten Luxem-
burg ist zu bertcksichtigen, dass die schulischen
Erwartungen an die Kinder, vor allem ab Zyklus 2,
sehr hoch sind. Ganze 98 % der Schtlerinnen und
Schtler lesen, schreiben und rechnen in einer Zweit-
sprache (1), eine Gegebenheit, die so nicht in ande-
ren Landern zu finden ist. Zudem wird erwartet,
dass die Kinder nach eineinhalb Jahren Deutsch-
unterricht mit Franzosisch eine zusatzliche Bil-
dungssprache erlernen. Fazit ist, dass Kinder ihre
Schullaufbahn mit unterschiedlichen Kompetenzen
und Lernvoraussetzungen beginnen und dass diese
auBerschulischen Faktoren ihren Einfluss Uber die
folgenden zwei Jahre hinweg vergroern. Es liegt ein
sogenannter Schereneffekt vor, welcher das natio-
nale Schulsystem verpflichtet, innovative Losungen
zur Forderung der Chancengleichheit zu finden. @
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UBERGANGS-
ENTSCHEIDUNGEN

IN LUXEMBURG

Die Passung zwischen Leistungs- und Anforderungsniveau
und deren Relation zum spéateren Lernerfolg

us Ubergingen im Bildungssystem ergeben sich bedeutsame Weichenstellungen fiir den

kiinftigen schulischen und beruflichen Werdegang von Schiilerinnen und Schiilern. Das

mehrgliedrige Sekundarschulsystem Luxemburgs fiihrt dazu, dass insbesondere dem Uber-
gang von der Primar- zur Sekundarschule eine entscheidende Bedeutung zukommt, dessen Auswir-
kungen selbst im spateren Erwerbsleben nachweisbar bleiben.

GemaR dem Grundgedanken mehrgliedriger
Schulsysteme soll die Aufteilung von Schilerin-
nen und Schilern unter Berticksichtigung ihrer
Schulleistung zu mdoglichst einheitlichen Leis-
tungsniveaus innerhalb der verschiedenen Sekun-
darschulformen fithren. Daraus sollte sich eine
bessere Passung des Unterrichtsniveaus auf die
Schilerinnen und Schiler und letztendlich ein
groBerer Lernerfolg ergeben.

In diesem Kapitel betrachten wir den Zusam-
menhang zwischen der Passung der individuel-
len Leistung von Schulerinnen und Schillern zum
Leistungsniveau der Schulform und dem spater er-
reichten Lernerfolg. Wir zeigen, dass Schiilerinnen
und Schtler von passenden bis leicht optimisti-
schen Ubergangsentscheidungen profitieren. Pes-
simistische und stark optimistische Ubergangs-
entscheidungen scheinen keinen positiven Effekt
auf den Lernerfolg auszutiben. Insbesondere leis-
tungsstarke Schilerinnen und Schiler zeigen
einen verringerten Lernerfolg bei einer Entschei-

dung flr eine niedrigere Schulform.

Des Weiteren betrachten wir die soziale Selektivi-
tat des Sekundarschultibergangs. Dabei ist davon
auszugehen, dass soziale Strukturen fur die Un-
gleichheit von Bildungswegen bedeutsam sind
und sich die Bildungsverldaufe entlang der sozia-
len Herkunft von Schilerinnen und Schilern un-
terscheiden. Im Folgenden wird gezeigt, dass sich
insbesondere fur leistungsstarke portugiesische
Schiilerinnen und Schiiler aus einer geringen
Passung zwischen individueller Leistung und Leis-
tungsniveau der Schulform vermehrt suboptima-
le Voraussetzungen fur den Lernerfolg ergeben.
Erhalten Lehrkrafte bei ihrer Ubergangsentschei-
dung Ruckmeldung tber die Passung zwischen
Leistungs- und Anforderungsniveau, so verringern
sich Entscheidungen mit geringer Passung. Aus-
und Weiterbildungsprogramme fur Lehrkrafte,
die auf entsprechender Ruckmeldung beruhen,
kénnen somit einen Beitrag zur Verringerung der
sozialen Selektivitat des Sekundarschultibergangs
leisten.
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Bildungsverldufe

Ubergangsentscheidungen in Luxemburg

In Luxemburg
fuihrt der Wechsel
zur Sekundar-
schule zu einer
bedeutsamen
Aufgliederung der
Bildungswege.

Lehrerinnen und
Lehrern kommt
durch die Uber-

gangsempfehlung
eine Schltisselrolle
fur den weiteren

Bildungsweg der

Schtilerinnen und
Schiiler zu.

7.1 | Ubergdnge im Bildungssystem

as AusmaR der Verzweigungen, die sich

durch die Uberginge fiir den Bildungs-

weg der Schiilerinnen und Schiiler er-
geben, ist in verschiedenen Bildungssystemen
unterschiedlich ausgepragt. In einigen Bildungs-
systemen, z. B. GroRbritannien, wechseln Schiile-
rinnen und Schiler nach der Primarschule in eine
einheitliche sekundare Schulform. Verzweigungen
der Bildungswege finden erst im weiteren Verlauf
des Sekundarschulbereichs statt. In Luxemburg
und einigen Nachbarlandern, z.B. Deutschland,
flihrt der Wechsel zur Sekundarschule zu einer be-
deutsamen Aufgliederung der Bildungswege. Den
Schiilerinnen und Schiilern stehen unterschiedli-
che sekundare Schulformen zur Verfligung, die ein
unterschiedlich hohes Schulleistungsniveau vor-
aussetzen. Die besuchte Sekundarschulform defi-
niert die Optionen der Schilerinnen und Schtler
bei spateren Ubergangen im Bildungssystem und
beeinflusst den weiteren beruflichen und person-
lichen Werdegang (Schalke et al., 2013). Grund-
gedanke der Aufteilung der Schilerinnen und
Schiler auf verschiedene sekundare Schulformen
ist die Schaffung von Schillergruppen mit einem
maoglichst einheitlichen Schulleistungsniveau, auf
das der Unterricht in der entsprechenden sekun-
daren Schulform angepasst werden kann (Kulik &
Kulik, 1982).

Da sich zeigt, dass der beim Ubergang eingeschla-
gene Bildungsweg nur selten durch einen spate-
ren Schulformwechsel gedndert wird (Klapproth
& Schaltz, 2014), stellt insbesondere der Ubergang
von der Primarschule zur sekunddren Schule eine
richtungsweisende Entscheidung fur den weite-
ren Bildungsweg dar. Hierbei verfligen die Schiile-
rinnen und Schtiler beziehungsweise deren Eltern
nicht tber eine uneingeschrankte Entscheidungs-
freiheit. Die sekunddren Schulformen, die einer
Schilerin oder einem Schtler in Luxemburg offen-
stehen, werden durch die erteilte Ubergangsemp-
fehlung beschrankt. Lehrerinnen und Lehrern
kommt somit eine Schltsselrolle fiir den weiteren
Bildungsweg der Schilerinnen und Schtler zu.
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Auf Grund der hohen Bedeutung der Uber-
gangsempfehlung ist von den Lehrerinnen und
Lehrern zu erwarten, dass sie das Schulleistungs-
niveau ihrer Schilerinnen und Schiiler moglichst
genau einschatzen und sich fiir eine sekundare
Schulform entscheiden, die den Schilerinnen
und Schilern mit Blick auf ihre Leistungsniveaus
die besten Voraussetzungen fur einen optimalen
Lernzuwachs bietet. Unpassende Empfehlungen
flthren zu einer grofReren Abweichung zwischen
dem Leistungsniveau der Schiilerin oder des Schii-

lers und den Anforderungen der Schulform und
beglnstigen gegebenenfalls Uber- oder Unterfor-
derung. Wiinschenswert ist dementsprechend ein
Schultibergang, der rein auf dem individuellen Leis-
tungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler basiert.



7.2 | Schulleistung und soziale Selektivitat

etrachtet man die Verteilung der Schii-

lerinnen und Schiiler auf die verschiede-

nen sekundiren Schulformen, so scheint
der Ubergang zur Sekundarschule in Luxemburg
sozial selektiv zu sein. Schilerinnen und Schiiler
mit einem Migrationshintergrund oder aus einem
sozioOkonomisch schwachen Umfeld sind auf
der hoheren sekunddren Schulform des Tuxem-
burgischen Bildungssystems, dem Enseignement
secondaire classique (ESC — klassischer Sekundar-
unterricht), unterreprasentiert (Burton & Martin,
2008; Klapproth, Glock, Bohmer, Krolak-Schwerdt,
& Martin, 2012). Aus den Verteilungen der Schii-
lerinnen und Schtler allein lasst sich jedoch nicht
zwangslaufig darauf schlieRen, dass die Uber-
gangsempfehlungen der Lehrkrafte sozial selektiv
sind. In den PISA-Studien (z. B. Boehm, Ugen, Fisch-
bach, Keller & Lorphelin, 2016) sowie den Epreuves
Standardisées (Klapproth, Glock, Krolak-Schwerdt,
Martin, & Bohmer, 2013) zeigt sich fiir Schiilerin-
nen und Schuiler mit Migrationshintergrund oder
einem soziookonomisch schwachen Umfeld ein
geringeres Schulleistungsniveau. Unterschiedli-
che Verteilungen der Schilerinnen und Schiiler
auf die verschiedenen Schulformen kénnen auch
dann entstehen, wenn sich die Ubergangsempfeh-
lungen der Lehrerinnen und Lehrer ausschlieBlich
am individuellen Leistungsniveau orientieren. Ist

Fragestellung

Aus den geschilderten Erkenntnissen zu Uber-
gangsempfehlungen ergeben sich drei weiter-
flihrende Fragen: Welche Auswirkung hat die Pas-
sung zwischen dem Schulleistungsniveau und der
erteilten Ubergangsempfehlung auf den weiteren
Lernerfolg der Schulerinnen und Schiler in der
Sekundarschule? Und welche Konsequenzen er-

dies bei Schtlerinnen und Schulern mit Migra-
tionshintergrund oder einem soziodkonomisch
schwachen Umfeld geringer, so ergeben sich dem-
entsprechend weniger Empfehlungen fur das
Enseignement secondaire classique.

An dieser Stelle ist zu fragen, ob die soziale Selek-
tivitat des Ubergangs zur Sekundarschule auf ei-
nen primaren Herkunftseffekt, d. h. auf Schulleis-
tungsunterschiede zwischen Schilerinnen und
Schiulern aus unterschiedlichen sozialen Grup-
pen, zurlckzuflihren ist oder ob ein sekunddrer
Herkunftseffekt vorliegt (Maaz & Nagy, 2010). Ein
sekundarer Herkunftseffekt liegt dann vor, wenn
die Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe uber
das Schulleistungsniveau hinaus Einfluss auf die
Ubergangsempfehlung austbt. In der Forschung
lasst sich diese Frage dadurch beantworten, dass
man beispielsweise die Ubergangsempfehlungen
von Schulerinnen und Schulern mit und ohne
Migrationshintergrund bei gleicher Schulleistung
vergleicht. Entsprechende Studien zeigen flr Lux-
emburg (Klapproth et al, 2013) und auch beispiels-
weise fur Deutschland (Maaz & Nagy, 2010) und
die Niederlande (Timmermans, Kuyper, & van der
Werf, 2015), dass der sozialen Selektivitat der Uber-
gangsempfehlung sowohl ein primarer als auch ein
sekundarer Herkunftseffekt zugrunde liegt.

geben sich durch die soziale Selektivitat der Uber-
gangsempfehlung flr den Lernerfolg? Aus der Be-
antwortung dieser beiden Fragen ergibt sich die
dritte Frage: Wie lassen sich die Erkenntnisse in
die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften um-
setzen?

Der sozialen Selek-

tivitdt der Uber-

gangsempjfehlung

liegt sowohl ein

primdrer als auch

ein sekunddrer
Herkunftseffekt
zugrunde.
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Bildungsverldufe

Ubergangsentscheidungen in Luxemburg

Aus dem Vergleich
von individuellen
Schul- und Testleis-
tungen mit den
Verteilungen der
Schul- und Testleis-
tungen innerhalb
der jeweiligen
Sekundarschul-
form ergibt sich
eine klare“bzw.
eine ,unklare”
Zuordnung.

7.3

Zusammenhang zwischen Passung der

Ubergangsempfehlung und spaterem

Lernerfolg

ur Beantwortung der ersten Frage be-

trachteten wir zunidchst in Weiterfiih-

rung der Analyse des Schuliibergangs im
Bildungsberichts 2015 (Krolak-Schwerdt, Pit-ten
Cate, Glock, & Klapproth, 2015) die Daten von
2.677 Schiilerinnen und Schiilern des Cycle 4.2 der
Ecole primaire zum Zeitpunkt des Schuliibergangs
(Glock, Krolak-Schwerdt, Klapproth, & Béhmer,
2012). Der Ruckgriff auf Daten des vorangegange-
nen Bildungsberichts ermdglicht es, die Befunde
beider Bildungsberichte auf Basis einer gemein-
samen Datengrundlage zu vergleichen. Hierbei ist
zu beachten, dass der Ubergang dieser Schillerin-
nen und Schuler zur Sekundarschule noch vor der
Reform des Sekundarschulwesens und -iibergangs
stattfand. Trotz der eingeschrankten Aktualitat las-
sen sich aus dieser Datengrundlage Riickschliisse
auf unsere Fragestellung ziehen. Zum einen geht
die Frage des Zusammenhangs zwischen Passung
der Ubergangsempfehlung und tber einzelne
Jahrgange hinaus. Zum anderen erfordern Uber-
gangsempfehlungen unabhdngig von der genauen
Ausgestaltung des Sekundarschuliibergangs von
der Lehrkraft eine Einschatzung der geeigneten
Schulform, welche anschlieBend deren Position
im Conseil dorientation im fritheren Schulliber-
gang oder im Gesprach mit den Eltern im heutigen
Schuliibergang bestimmt. Um die Passung zwi-
schen dem Leistungsniveau der Schulerinnen und
Schtler und den Anforderungen der verschiedenen
Sekundarschulformen zu bestimmen, verglichen
wir die individuellen Schul- und Testleistungen der
Schiilerinnen und Schiler mit den Verteilungen der
Schul- und Testleistungen innerhalb der jeweiligen
Sekundarschulformen. Aus diesem Vergleich ergab
sich flr jede Schtlerin bzw. jeden Schtler eine Ein-
ordnung, welche Sekundarschulform am ehesten
ihrem bzw. seinem Leistungsstand entsprach. Eine
JKlare“ Einordnung ergab sich dann, wenn die Leis-
tungen einer Schtlerin oder eines Schtlers eindeu-
tig am besten zu einer Schulform passten (Pit-ten
Cate & Horstermann, 2012; Pit-ten Cate, Horster-
mann, Krolak-Schwerdt, & Glock, unter Begutach-
tung). Beispielsweise ergab sich eine klare Enseigne-
ment secondaire classique-Zuordnung, wenn eine

Schilerin oder ein Schuler auf Grund ihres/seines
Leistungsstands im oberen Mittelfeld der ESC-Schii-
ler lag, im Enseignement secondaire général (ESG —
allgemeiner Sekundarunterricht) dagegen zu den
besten 2 % der Schulerinnen und Schiller gehorten.
Eine ,unklare“ Zuordnung ergab sich dann, wenn
zwei Schulformen eine dhnliche Passung zum Leis-
tungsniveau der Schiilerin oder des Schiilers auf-
wiesen, beispielsweise flir Schillerinnen und Schii-
ler, die im Enseignement secondaire classique zu den
unteren 30 %, im Enseignement secondaire général
dagegen zu den oberen 30 % der Schiilerinnen und
Schtiler gehorten.

Zusammen mit der tatsachlich erteilten Uber-
gangsempfehlung zeigten sich nun Schtlerinnen
und Schtler, fir die die ermittelte Zuordnung
mit der tatsachlich besuchten Schulform tber-
einstimmte, sowie Schilerinnen und Schtler, bei
denen die Zuordnung von der tatsachlich besuch-
ten Schulform abwich. Eine Ubereinstimmung
zwischen Zuordnung und Ubergangsempfehlung
flr nahezu 90 % der Schtlerinnen und Schuler
legte eine uberwiegend gute Passung der Uber-
gangsempfehlungen der Lehrkrafte nahe (Pit-ten
Cate & Horstermann, 2012; Pit-ten Cate et al., unter
Begutachtung). In einem zweiten Schritt betrach-
teten wir die Leistungen dieser Schilerinnen und
Schiler in den Epreuves Standardisées drei Jahre
nach dem Schullibergang. Ausgehend von diesen
Testleistungen konnten wir ermitteln, inwieweit
die Abweichung der tatsachlichen Ubergangsemp-
fehlung von der ermittelten Passung positive bzw.
negative Auswirkungen auf den Lernerfolg ausubt.

Im Fall einer unklaren Zuordnung zeigten jene
Schiilerinnen und Schiiler einen hdoheren Ler-
nerfolg, welche auf die héhere der in Frage kom-
menden Schulformen empfohlen wurden. Dieser
Befund zeigte sich sowohl fur die Entscheidung
zwischen Enseignement secondaire classique und
Enseignement secondaire général, zwischen Enseig-
nement secondaire général und Enseignement se-
condaire général adaptée sowie zwischen Enseigne-
ment secondaire général adaptée und dem Régime
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Testleistung 9. Klasse

préparatoire. Bei Schulerinnen und Schtilern mit
einer klaren Zuordnung zu einer Schulform zeig-
ten sich dagegen nur schwachere Unterschiede,
wenn diese auf eine von der Zuordnung abwei-
chende Schulform empfohlen wurden. Zwar er-
reichten diese leicht hohere Testleistungen, wenn
sie auf die nachsthohere Schulform empfohlen
wurden, sowie leicht niedrigere Testleistungen bei
einer Empfehlung auf die nachstniedrigere Schul-
form, jedoch erwiesen sich diese Unterschiede
nicht als statistisch bedeutsam. Nur im Fall klarer
Enseignement secondaire classique-Schulerinnen
und -Schtler, die den Enseignement secondaire
général besuchten, ergaben sich statistisch be-
deutsame, geringere Testleistungen. Abbildung
41 stellt die Testleistungen getrennt nach tatsach-
lichem Ubergang und Zuordnung dar.

Wenn zusammenfassend die Passung des Leis-
tungsniveaus zur empfohlenen Sekundarschul-
form einen guten Indikator fiir einen hohen Ler-
nerfolg darstellt und Schiilerinnen und Schiiler im
Zweifelsfall eher von nachsthoheren Schulformen
zu profitieren scheinen, so lasst sich annehmen,
dass fur einige soziale Gruppen von Schilerinnen
und Schiilern die soziale Selektivitat der Uber-
gangsempfehlung zu suboptimalen Vorausset-
zungen flr spateren Lernerfolg fithrt.

700
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Im Fall einer
unklaren Zuord-
nung zeigten jene
Schtilerinnen und
Schtiler einen
hoheren Lerner-
folg, welche auf
die hohere der in
Frage kommenden
Schulformen emp-
fohlen wurden.

Abb 41  Mittlere Testleistungen in der 9. Klasse, getrennt nach
besuchter Schulform und auf Passung basierender
Zuordnung
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Ubergangsentscheidungen in Luxemburg

Soziale Selektivi-
tat: Leistungsstar-
ke Schiilerinnen
und Schtiler mit
Migrationshin-
tergrund werden
vermehrt zum
Enseignement
secondaire général
empfohlen. Dies
scheint sich
negativ auf den
spdteren Lerner-
folg auszuwirken.

Lehrerfortbil-
dungen kénnen
dazu beitragen,

Ubergangsent-
scheidungen der

Lehrkrdfte zu

verbessern.

7.4

Aufgliederung des Einflusses sozialer

Variablen in Ubergangsempfehlungen

m dies genauer zu priifen, baten wir

Lehrerinnen und Lehrer, zu Testzwecken

Profile von Schiilerinnen und Schiilern
zu begutachten und eine Entscheidung iiber eine
geeignete Sekundarschulform zu treffen (Pit-ten
Cate et al., unter Begutachtung; Pit-ten Cate, Kro-
lak-Schwerdt, Horstermann, & Glock, 2015). Diese
Profile enthielten neben Schul- und Testleistungen
der Schiler ebenfalls Informationen Uber den so-
zialen Hintergrund der Schtilerinnen und Schtler.
Die Halfte der Schtilerinnen und Schtler wies ei-
nen portugiesischen Migrationshintergrund auf,
die andere Halfte keinen Migrationshintergrund.
Die Profile wurden gemal3 der oben beschriebenen
Zuordnung in klare und unklare Profile eingeteilt.
Urteile der regionalen Schuldirektionen, denen die
erstellten Profile vorgelegt wurden, bestatigten
die sich aus der Zuordnung ergebende Schulform
als die passendste Ubergangsempfehlung fur die-
se Schulerinnen und Schtler. Bei unklaren Profilen
wurde auf Grund der oben genannten Befunde
die hohere Schulform als die passendste Uber-
gangsempfehlung definiert.

Die Betrachtung der Ubergangsempfehlungen fur
die unklaren Profile zeigte keinen Hinweis auf eine
soziale Selektivitat der Ubergangsempfehlungen.
Sowohl Schiilerinnen und Schiler mit als auch
ohne Migrationshintergrund wurden gleicherma-
Ren haufig in die hohere der zur Frage stehenden
Schulformen empfohlen. Hingegen ergab sich flr
die klaren Profile, dass die Ubergangsempfehlung
bei portugiesischen Schilerinnen und Schiilern
haufiger von der als passend angesehenen Schul-
form abwich. Beachtenswert ist hierbei, dass die
Abweichungen nicht einer sozialen Selektivitat im
Sinne einer vermehrten Zuweisung auf niedrige-
re Schulformen entsprechen. Stattdessen deuten
die Abweichungen auf eine Tendenz zur mittleren
Schulform des Enseignement secondaire général
hin, d. h. sowohl leistungsstarke als auch leistungs-
schwache portugiesische Schtlerinnen und Scht-
ler werden vermehrt zum Enseignement secondaire
général empfohlen. Jedoch erscheint gerade die ver-
mehrte Empfehlung klarer Enseignement secondai-
re classique-Profile flir den Enseignement secondaire
général bedenklich, weil sich genau flr diese Emp-
fehlungskonstellation eine Verringerung der spate-
ren Testleistungen zeigte (siehe Abb 41).

7.5 | Transfer in die Lehreraus- und -fortbildung

n den vorangegangenen Studien wurde

die Passung zwischen individuellem Leis-

tungsniveau und Anspriichen der Sekun-
darschulform primdr als VergleichsmaRstab
zur Abschitzung der Auswirkungen der Uber-
gangsempfehlung und ihrer sozialen Selektivi-
tat auf den Lernerfolg herangezogen. In einem
weiteren Schritt versuchten wir, die Passung als
Orientierungspunkt, an dem Lehrerinnen und
Lehrer ihre eigenen Entscheidungen reflektieren
kénnen, fur die Lehreraus- und -weiterbildung
nutzbar zu machen. In einem Workshop zur Leh-
rerfortbildung entschieden Lehrkrafte anhand von

Schulerprofilen tiber eine angemessene Sekundar-
schulform. Im Folgenden erhielten die Lehrkrafte
Riickmeldung dartiber, welche Schulform zu dem
jeweiligen Profil die groBte Passung aufwies. In
anschlieBenden Entscheidungen Uber weitere
Profile zeigte sich, dass die Lehrkrafte die Riickmel-
dung nutzten, um ihre Entscheidungsverhalten zu
verbessern. Insbesondere fur Profile portugiesi-
scher Schilerinnen und Schiller zeigten sich nach
dem Workshop geringere Abweichungen zur als
passend definierten Schulform (Pit-ten Cate, Kro-
lak-Schwerdt, Horstermann, & Glock, 2013).

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018



7.6 | Schlussfolgerungen

Aus den dargestellten Befunden zeigt sich die
Bedeutung der Ubereinstimmung zwischen indi-
viduellem Leistungsniveau einer Schilerin oder
eines Schlers und der ihr oder ihm erteilten Uber-
gangsempfehlung flr den spateren Lernerfolg.
Passende oder im Zweifelsfall leicht optimistische
Ubergangsempfehlungen beginstigen den Lern-
erfolg von Schilerinnen und Schilern. Dagegen
scheinen stark optimistische Empfehlungen nicht
zu positiven Konsequenzen fur die Schilerinnen
und Schtler zu fuhren. Vor allem im Bereich leis-
tungsstarker Schilerinnen und Schiler wirken
sich auf die Vermeidung einer maglichen Uberfor-
derung ausgerichtete Ubergangsempfehlungen
negativ auf den Lernerfolg aus. Hinsichtlich der
Auswirkungen der sozialen Selektivitat zeigen die
Befunde ein differenzierteres Bild: Soziale Selek-
tivitat scheint sich vor allem bei leistungsstarken
Schulerinnen und Schtlern mit Migrationshinter-
grund negativ auf den spateren Lernerfolg auszu-
wirken. Positiv zu sehen ist in dieser Hinsicht, dass
Aus- und Weiterbildungskonzepte, die auf Riick-
meldung der Passung zu getroffenen Entschei-
dungen basieren, dazu beitragen konnen, stark
abweichende Ubergangsempfehlungen insbeson-
dere flr Schilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund zu verhindern.

Zu beachten ist, dass die ermittelte Passung auf-
grund des individuellen Leistungsniveaus nicht als
vermeintlich ,genauere” Empfehlung in Konkur-
renz zur Empfehlung der Lehrerinnen und Lehrer
verstanden werden sollte. Bei jenen Schillerinnen
und Schtulern, bei denen das individuelle Leis-
tungsniveau zwei verschiedene Sekundarschul-
formen nahelegt, kann der gréRere Lernerfolg auf
der héheren Schulform zum einen als klassischer
Schulformeffekt (Baumert, Trautwein & Artelt,
2003), d. h. als ein héherer Leistungszuwachs
durch hohere Anforderungen der Schulform, in-

terpretiert werden. Zum anderen konnen Lehre-
rinnen und Lehrer durch ihre genaue Kenntnis der
Schulerin oder des Schilers Uiber Wissen verfligen,
dass Uber die bloRe Passung des Leistungsstands
hinausgeht und ihnen hilft zu entscheiden, ob sie
oder er auf der hoheren Schulform tatsachlich bes-
sere Lernvoraussetzungen vorfinden wird.

In diesem Kontext ist auch eines der Hauptprob-
leme sowohl der Forschung als auch der Lehrkraf-
te bei der Frage nach der Genauigkeit von Uber-
gangsempfehlungen zu betrachten: Selbst wenn
Lehrerinnen und Lehrer Informationen uber den
weiteren Bildungsverlauf ihrer Schilerinnen und
Schiler im sekundaren Bildungsbereich erhalten
wirden, waren diese grofdtenteils ohne Informa-
tionsgehalt. In einem sehr durchlassigen sekun-
daren Schulsystem wtrde der Verbleib auf der
empfohlenen Schulform einen deutlichen Hinweis
auf eine passende Ubergangsempfehlung, der
Wechsel der Schulform dagegen einen deutlichen
Hinweis auf eine unpassende Ubergangsempfeh-
lung darstellen. In einem eher undurchlassigen
Sekundarschulsystem wie dem Luxemburgs sind
die wenigen Schulformwechsel immer noch ein
klarer Hinweis auf unpassende Empfehlungen.
Der Verbleib der allermeisten Schilerinnen und
Schiiler in der empfohlenen Schulform hat flr Leh-
rerinnen und Lehrer jedoch wenig Aussagekraft,
weil selbst bei unpassenden Ubergangsempfeh-
lungen die Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass die
Schilerinnen und Schiler auf der empfohlenen
Schulform verbleiben. Weil informatives Feedback
jedoch als Grundlage zur effektiven Veranderung
des eigenen Verhaltens anzusehen ist (Helmke,
Hosenfeld, & Schrader, 2004), erklart dessen Feh-
len maoglicherweise zum einen die Konstanz sozi-
aler Selektivitat des Schuliibergangs sowie zum
anderen die Effektivitat einer auf Riickmeldung
basierenden Aus- und Weiterbildung. e
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Einblicke und Trends

DAS LUXEMBURGISCHE
SCHULSYSTEM

m Folgenden werden die wichtigsten Zahlen und Fakten zum luxemburgischen Schulsystem iiber-

blicksartig dargestellt und die Entwicklungen innerhalb der letzten Jahre aufgezeigt. Ein beson-
derer Schwerpunkt liegt auf der Darstellung des Ubergangs von der Grund- zur Sekundarschule.
Hierbei zeigen sich teilweise groBe Unterschiede zwischen den Geschlechtern, den Nationalitaten und

auch zwischen einzelnen Gemeinden in Luxemburg.

2.1 | Aufbau des Schulsystems

n Luxemburg besteht eine Schulpflicht fiir

Kinder und Jugendliche im Alter von 4 bis

16 Jahren, die Schiilerinnen und Schiiler be-
suchen die Schule fiir insgesamt mindestens 12
Jahre. Dieser Zeitraum umfasst die Grundschule
(école fondamentale) und die Sekundarschule
(enseignement secondaire).

Die Grundschule besteht aus vier Lernzyklen
(cycles dapprentissage):

Zyklus 1fUr Kinder von 3 bis 5 Jahren,
mit einem optionalen Jahr frihkindlicher
Erziehung (education précoce) und
zwei Jahren vorschulischer Erziehung
(Education préscolaire).

Zyklus 2 flr Kinder von 6 bis 7 Jahren

Zyklus 3flr Kinder von 8 bis 9 Jahren

Zyklus 4flr Kinder von 10 bis 11 Jahren

Die Sekundarschulen sind in zwei Zweige
(ordres d’enseignement) unterteilt:

Klassischer Sekundarunterricht

bzw. enseignement secondaire classique

(ESC, ehemals Enseignement secondaire):

Das ESC dauert typischerweise sieben Jahre und
bereitet die Schulerinnen und Schiller mit dem
dipléme de fin detudes secondaires classiques auf
die Aufnahme eines Studiums vor.

Allgemeiner Sekundarunterricht bzw.
enseignement secondaire général (ESG,

ehemals Enseignement secondaire technique):
Wahrend der ersten drei Schuljahre (classes in-
férieures) besuchen die Schtilerinnen und Schiler
eine Klasse des allgemeinen Sekundarunterrichts
in der voie dorientation (G-Klassen) oder eine
Klasse des berufsvorbereitenden Unterrichts in
der voie de préparation (P-Klassen). In der voie >

1 Wirdanken Peter Wallossek (Service des statistiques et analyses) fiir seine freundliche Unterstiitzung.
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Bildungsverlaufe

Das Luxemburgische Schulsystem

Insgesamt existieren
39 dffentliche und 14
private bzw. inter-
nationale Sekundar-
schulen in Luxemburg
sowie 157 offentliche
und 14 private bzw.
internationale Grund-
schulen. Es gibt zudem
15 offentliche Sonder-
schuleinrichtungen.

> dorientation werden ab der Klasse 6G die Spra-
chenfacher und Mathematik als Leistungs- oder
als Aufbaukurs angeboten. In der voie d'orienta-
tion wird auch eine praktisch ausgerichtete Klas-
se angeboten, die 5e dadaptation (SAD, ehemals
9PR). Sie richtet sich an Schilerinnen und Schiiler,
die bedeutende Fortschritte in der voie de prépa-
ration gemacht haben, bzw. an Schiler, die in den
G-Klassen der voie d'orientation stagnieren. Nach
der 5. Klasse werden alle Schiiler je nach ihrem in-
dividuellen Profil in die unterschiedlichen Zweige
der Mittel- bzw. Oberstufe orientiert:

a) Die klassische Ausbildung (ESC), die nur den
leistungsstarksten Schiilern der unteren Klassen
des ESG vorbehalten ist. Das ESC endet mit dem
Zeugnis der allgemeinen Hochschulreife (dipléme
de fin détudes secondaires classiques) und bereitet
vor allem auf eine akademische Ausbildung vor.

b) Die allgemeine Ausbildung (ESG, ehemals

régime technique). Das ESG endet mit dem Zeug-
nis der allgemeinen Hochschulreife (dipléme de fin
detudes secondaires générales)

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018

¢) Die Berufsausbildung, die mit dem Techni-
kerdiplom abschliet (dipléme de technicien, DT).
Dieses berechtigt nach bestandenen Vorberei-
tungsmodulen zum Zugang zu Fachhochschulen
und technischen Hochschulen.

d) Die berufliche Ausbildung, die entweder
mit dem dipléme daptitude professionelle (DAP)
abschliel8t, das einen qualifizierten Zugang zum
Arbeitsmarkt ermoglicht, oder mit dem certificat
de capacité professionelle (CCP).

Schiillerinnen und Schtiler mit besonderen Bedurf-
nissen werden entweder in das oben beschriebe-
ne System integriert oder innerhalb einer Sonder-
schule (education différenciée) beschult.

Insgesamt existieren 39 offentliche und 14 private
bzw. internationale Sekundarschulen in Luxem-
burg sowie 157 offentliche und 14 private bzw.
internationale Grundschulen. Es gibt zudem 15
offentliche Sonderschuleinrichtungen.




2.2
und Schiler auf die

Verteilung der Schulerinnen

verschiedenen Schulformen

m Schuljahr 2016/2017* besuchten insge-

samt 101.524 Schiilerinnen und Schiiler

Tuxemburgische Schulen. Etwa 87 % (88.484)
entfielen dabei auf Schulen, die dem nationalen
Curriculum folgen, 13 % (13.040) entfielen auf
Schulen, die einem internationalen Curriculum
folgen. Die Verteilung auf die verschiedenen Schul-
formen zeigt, dass 4,5 % (4.615 Kinder) den Zyklus
1 —Fritherziehung, 12,4 % (12.561 Kinder) den Zy-
klus 1 — Vorschule und 36,9 % (37.452 Kinder) die
Zyklen 2 bis 4 der Grundschule (enseignement fon-
damental) besuchten. Bei den weiterfiihrenden
Schulen sind es knapp ein Finftel (18,25 % bzw.
18.526) aller Schiilerinnen und Schiller, die den
klassischen = Sekundarunterricht (enseignement
secondaire) besuchten, knapp ein Drittel (27 %

bzw. 27.495) waren im allgemeinen Sekundar-
unterricht (enseignement secondaire technique)
eingeschrieben und etwa ein Prozent (0,86 % bzw.
875) der Schilerinnen und Schtiler befand sich in
einer Sonderschulausbildung (éducation différen-
ciée) (vgl. Tabelle 1).

Die Schulen, die einem internationalen Curricu-
lum folgen, spielten vor allem im Bereich des ens-
eignement secondaire classique eine wichtige Rolle:
6.576 Schilerinnen und Schtler besuchten hier
eine solche Einrichtung, das sind 35,5 % aller Schui-
lerinnen und Schtler im enseignement secondaire
classique insgesamt. Im letzten Bildungsbericht
von 2015 lag dieser Anteil noch bei 29,5 %. >

Tabelle1 Verteilung der Schiilerinnen und Schtiler auf Schulformen (2016/2017)

Schulform

Fondamental cycle 1 — précoce
Fondamental cycle 1 — préscolaire
Fondamental cycle 2—-4
Education différenciée
Enseignement secondaire technique

Enseignement secondaire

Total

Nationales Internationales
Curriculum Curriculum
4380 235 4615
11.008 1553 12.561
33.050 4.402 37.452
875 875

27.221 274 27.495
11.950 6.576 18.526
88.484 13.040 101.524

2 BeiDrucklegung dieses Artikels lagen die Daten fiir das Schuljahr 2017/18 noch nicht vor. Im Folgenden werden zudem die im Schul-
jahr 2016/17 glltigen Bezeichnungen fiir die Schullaufbahnen benutzt.

Die Schulen, die einem
internationalen Curri-
culum folgen, spielten
vor allem im Bereich
des enseignement
secondaire classique
eine wichtige Rolle:
6.576 Schiilerinnen
und Schiiler besuch-
ten hier eine solche
Einrichtung, das sind
35,5 % aller Schiile-
rinnen und Schtiler
im enseignement
secondaire classique
insgesamt. Im letzten
Bildungsbericht von
2015 lag dieser Anteil
noch bei 29,5 %.
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Das Luxemburgische Schulsystem

- Betrachtet man nur die Schilerinnen und Schu-
ler, die im Schuljahr 2016/17 eine Schule besuchen,
die dem nationalen Curriculum folgt, so ergibt sich
folgende Aufteilung auf die verschiedenen Zweige
des Schulsystems:

Abb 1

Schilerinnen und Schtiler 2016/17 im nat. Curriculum

Dipléme de fin Diplome de fin Dipléome de Diplome Certificat de
d'études d'études secondai- technicien d'aptitude capacité
secondaires res techniques professionelle professionelle
DT
ES EST DAP ccp
(9]
3
i=
: 0 0 0 0
2
=
§‘a Enseignement Enseignement secondaire technique: cycles moyen et supérieur
secondaire
6.584 7.039 3.508
Division supérieure Régime technique 41 g
e fe Y o an Gl Régime de la ﬂ?TT‘ﬂatl* 3.446 468
on du technicien Régime professionnel  Régime professionnel
- asF 10¢-12¢ 10¢- 12¢
14
5.366 o rq . .
e 12.760 Cycle inférieur secondaire technique
13 Division inférieure 7e_ge
7¢- 50
12
/l\ * 14¢ pour la division de professions sociales /l\
11
10
9
33.050 Cycles 2 - 4: Enseignement primaire
8
7
6
5 o
11.008 Cycle 1: Education préscolaire
4
3 4.380 Cycle 1: Education précoce

Sieht man sich nur den Sekundarbereich?® an, zeigt
sich, dass gut zwei Drittel (69,5 %) der Schiilerin-
nen und Schtler der weiterfihrenden Schulen das
enseignement secondaire technique (EST) besu-
chen und 30,5 % das enseignement secondaire (ES).
Verglichen mit den Zahlen des letzten Bildungsbe-
richtes von 2015 zeigt sich ein Rtickgang des Schu-
leranteils im ES von einem Prozentpunkt; geht
man zehn Jahre zurlick wird deutlich, dass der
Anteil der Schilerinnen und Schtiler im enseigne-
ment secondaire um drei Prozentpunkte gesunken

ist: von 33,4 % im Schuljahr 2006/07 auf 30,5 % im
Schuljahr 2016/17.

Bei genauerer Betrachtung der Laufbahnen inner-
halb des enseignement secondaire technique wird
ersichtlich, dass auf die oberen Klassen des régime
technique mit 48,7 % der grofSte Bereich innerhalb
des EST entfallt, gefolgt von der Berufsausbildung
(régime professionnel) mit 27 % und schlieRlich der
Technikerausbildung (régime de la formation de
technicien) mit 24,3 % (Abbildung 2).

3 Alle weiteren Angaben im Text beziehen sich auf éffentliche Schulen
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Abb 2 Laufbahnen innerhalb des ESG,
Anzahl der Schiilerinnen und Schtiler 2016/17

Eine Analyse der Entwicklungen innerhalb des Verglichen mit den
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Régime Régime
professionnel technique  enseignement secondaire technique Uber die letz-  Zahlen des letzten
% 7.039487% . o . . ,
3914 | 27% Total | ten zehn Jahre zeigt, dass bei einer insgesamt Bildungsberichtes
1‘:)'36/1 steigenden Anzahl von Schillerinnen und Schii-  von 2015 zeigt sich
100 %

lern die Zahl der Schilerinnen und Schiler in  ein Riickgang des
Régime dela
formation

du technicien
3.508|24,3%

der allgemeinen Ausbildung (régime technique) Schtileranteils im ES
stark angestiegen ist, wahrend die Zahlen flr die  von einem Prozent-
Technikerausbildung (régime de la formation de  punkt; geht man
technicien) leicht steigen und die Zahlen fiir die  zehn Jahre zurtick
Berufsausbildung (régime professionnel) sinken  wird deutlich,
(Abbildung 3). dass der Anteil der
Schulerinnen und
Schtiler im enseig-

Abb 3 Aufteilung der Schiilerinnen und Schtiler innerhalb des Enseignement secondaire technique im Zeitverlauf nement secondaire
um drei Prozent-
Total: punkte gesunken
11.842 12.043 12.242 12.763 13.133 13.415 13.475 13.682 13.967 14.366 14.461 ist: von 33,4 % im
Schuljahr 2006/07
auf 30,5 % im Schul-
8 Tsd. jahr2016/17.
7 Tsd. /_/-
/
6 Tsd. /,/
s . /
Régime technique —
5 Tsd. -
4Tsd. Régime de la formation du technicien
3 Tsd. . .
Régime professionnel
2 Tsd.
1Tsd.
2006/07 07/08 08/09 09/10 10/11 11/12 12/13 13/14 14/15 15/16 16/17
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Das Luxemburgische Schulsystem

Im Zeitverlauf der
letzten zehn Jahre ist
der Anteil der ausldn-
dischen Biirgerinnen
und Btirger in Luxem-
burg weiter gewach-
sen,von 41,6 % im
Jahr 2007 auf 47,7 %
imJahr 2017.

2.3

Verteilung der Schilerinnen

und Schiler nach Geschlecht

etrachtet man die verschiedenen Schul-

formen im Sekundarbereich unter dem

Aspekt der Geschlechterverteilung (Ab-
bildung 4), fillt auf, dass der Anteil der Jungen
(44,8 %) im enseignement secondaire geringer ist
als bei einer Gleichverteilung zu erwarten ware.
Der Anteil der Jungen in der education différenciée
(64,5 %) ist dagegen deutlich gréRer als der der
Madchen. Wahrend die Jungen also in der hochs-
ten Schullaufbahn leicht unterreprasentiert sind,
sind zwei Drittel aller Kinder innerhalb des For-
dersystems mannlichen Geschlechts. Damit zeigt
sich in Luxemburg eine Tendenz, die sich auch in
anderen Landern mit einem gestuften Bildungs-
system beobachten lasst: Madchen streben etwas
haufiger den héchsten Bildungsabschluss an als
Jungen, Jungen besuchen deutlich haufiger die
Forderschulen als Madchen. Ein Befund, der sich
im Vergleich zum letzten Bildungsbericht nicht
verandert hat.

2.4

Abb 4 Aufteilung der Schiilerinnen

und Schiller nach Schulform und Geschlecht
Jungen Midchen
44,8 % 552%

Enseignement

secondaire

Madchen
355%

Jungen
64,5 %

Education
différenciée

Verteilung der Schilerinnen

und Schiler nach Nationalitat

und Sprache

uxemburgs Wohnbevdlkerung ist sehr in-

ternational. Von den 590.700 Menschen,

die im Jahr 2017 im GroRherzogtum leb-
ten, besaRen 309.200 (52,3 %) die luxemburgische
Staatsbtirgerschaft. Unter den 47,7 % Auslandern
bildeten Portugiesen mit 96.800 Personen (16,4 %
der Wohnbevélkerung) die groRte Gruppe. Im Zeit-
verlauf der letzten zehn Jahre ist der Anteil der
auslandischen Burgerinnen und Blrger in Luxem-
burg weiter gewachsen, von 41,6 % im Jahr 2007
auf 47,7 % imJahr 2017.

Dementsprechend ist Luxemburg ein Land mit ei-
ner auBerordentlich heterogenen Schulerschaft.
So waren im Schuljahr 2016/17 57,5 % aller Schii-
lerinnen und Schtler in den offentlichen Schulen,
die dem nationalen Curriculum folgen, luxembur-
gischer Nationalitat, was umgekehrt einem Aus-
landeranteil von 42,5 % entspricht.

Die Aufteilung der Schilerinnen und Schiler
nach Schulform und Nationalitat (Luxemburger/
Nicht-Luxemburger) macht vor allem zweierlei

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018



deutlich: Zum einen zeigt sich klar, dass der Anteil
auslandischer Schtuilerinnen und Schiiler in allen
Schulformen in Luxemburg im europaischen Ver-
gleich sehr hoch ist. Zum anderen zeigt sich, dass
es in den weiterflihrenden Schulen, die dem na-
tionalen Curriculum folgen, zu einer bemerkens-
werten Ausdifferenzierung kommt. Wahrend nur
20,1 % aller Schtlerinnen und Schtiler im enseig-
nement secondaire Auslander sind, liegt ihr Anteil
im enseignement secondaire technique bei 46,2 %
(Abbildung 5).

Vor zehn Jahren (im Schuljahr 2006/07) lag der
Anteil auslandischer Kinder im luxemburgischen
Schulsystem um insgesamt vier Prozentpunkte
niedriger (bei 38,6 %). Gleichzeitig lag der Anteil
der auslandischen Schtlerinnen und Schtler im
enseignement secondaire bei 17,8 % und im ens-
eignement secondaire technique bei 41 %. Der
Auslanderanteil im enseignement secondaire ist in
den letzten zehn Jahren also weniger stark gestie-
gen als der Anteil auslandischer Kinder im Schul-
system insgesamt.

Die Heterogenitat der luxemburgischen Schtiler-
schaft spiegelt sich noch starker in der zu Hause
gesprochenen Primarsprache wider. Im Schuljahr
2016/17 sprachen nur 35,9 % der Schilerinnen
und Schiler im enseignement fondamental Lu-
xemburgisch als primare Sprache zu Hause, im
Sekundarbereich waren es 47,3 %. Vor zehn Jahren
lag der Anteil der zu Hause primar luxemburgisch
sprechenden Kinder im enseignement fondamen-
talnoch bei 52,3 %, im Sekundarbereich bei 64,5 %.

Die zu Hause vor allem luxemburgisch sprechen-
den Kinder sind im luxemburgischen Schulsys-
tem also mittlerweile in beiden Schulformen in
der Minderheit: Insgesamt sprachen im Schuljahr
2016/17 41 % aller Schiilerinnen und Schitiler vor
allem luxemburgisch zu Hause, 59 % sprechen
daheim primar eine andere Sprache. Dabei ist Por-
tugiesisch die wichtigste ,andere” Sprache — 27 %
der Schiilerinnen und Schiller geben an, sich zu
Hause vorwiegend in dieser Sprache zu verstan-
digen. Die Volkszahlungsdaten zeigen allerdings,
dass 32 % der Bevolkerung zu Hause mehr als nur
eine Sprache sprechen — Luxemburgisch wird dort
dann haufig nicht als erste, sondern als zweite
Sprache gebraucht.

Abb 5 Aufteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach
Nationalitat und Schulform im Schuljahr 2016/17
Luxemburger Ausldnder
54,5% 455%
Education
préscolaire
Luxemburger Ausldnder
53,8% 46,2%
Enseignement
fondamental
Luxemburger Ausldnder
53,8% 46,2%
Enseignement
secondaire
technique
Luxemburger Ausldnder
79,9% 20,1%

Enseignement
secondaire

Der Ausldnderanteil
im enseignement
secondaire ist in den
letzten zehn Jahren
also weniger stark
gestiegen als der
Anteil ausldandischer
Kinder im Schulsystem
insgesamt.

Die zu Hause vor
allem luxemburgisch
sprechenden Kinder
sind im luxembur-
gischen Schulsystem
also mittlerweile in
beiden Schulformen
in der Minderheit:
Insgesamt sprachen
im Schuljahr 2016/17
41 % aller Schtilerin-
nen und Schtiler vor
allem luxemburgisch
zu Hause, 59 % spre-
chen daheim primdr
eine andere Sprache.
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Bildungsverlaufe

Das Luxemburgische Schulsystem

Mit dem Schuljahr
2017/18 zeichnet
sich eine Trend-
umkehr ab —

die Anteile fiir
Orientierungen
sowohl ftir ESC

als auch ftir ESG
steigen wieder.

Nach der Reform
der Orientierungs-
prozedur, die zum
Schuljahr 2017/18

zum ersten Mal
gegriffen hat und die
den Eltern weitge-
hende Mitsprache
einrdumt, liegt die
Ubereinstimmung
von Elternwunsch
und tatsdchlicher

Orientierung bei

98,2 %.

2.5 | Orientierung

m Ende des Schuljahres 2017/18* wur-

den insgesamt 5.094 Schiilerinnen und

Schiiler der Grundschule kraft einer ver-
bindlichen Empfehlung auf weiterfithrende Schu-
len orientiert. Von dieser Gruppe wurden 38,7 %
ins enseignement secondaire classique (ESC), 48,6 %
ins enseignement secondaire général (ESG), 12,2 %
in die voie de préparation de l'enseignement se-
condaire général versetzt. 0,5 % der Schulerinnen
und Schtiler mussten den Zyklus 4.2 wiederholen.
Im Vergleich der letzten zehn Jahre zeigt sich recht
deutlich, dass der Anteil der Schulerinnen und
Schiler, die in das ESC orientiert werden, kontinu-
ierlich abgenommen hat und auch die Orientie-
rung ins EST/ESG hat in den letzten Jahren anteilig
abgenommen — wadhrend sich der Anteil der Schii-
lerinnen und Schiiler, die in die voie de préparation
orientiert werden, etwa verdoppelt hat (vgl. Tabel-
le 2). Mit dem Schuljahr 2017/18 zeichnet sich hier
allerdings eine Trendumkehr ab — die Anteile so-

wohl flir ESC als auch fur ESG steigen wieder. Ob
es sich hierbei um eine direkte Folge der in diesem
Schuljahr greifenden neuen Orientierungspro-
zedur handelt, wird sich in den nachsten Jahren
zeigen.

Deutlich zugenommen hat jedenfalls die Uber-
einstimmung von Elternwunsch und der dann
tatsachlich vorgenommenen Orientierung: In den
Schuljahren 2014/15, 2015/16 und 2016/17 lag
die Ubereinstimmungsquote jeweils bei 81,8 %,
82 % und 84 %, das heilt, fast ein Funftel der El-
tern waren mit der Orientierung ihrer Kinder auf
die weiterflihrenden Schulen nicht einverstan-
den. Nach der Reform der Orientierungsproze-
dur, die zum Schuljahr 2017/18 zum ersten Mal
gegriffen hat und die den Eltern weitgehende
Mitsprache einraumt, liegt die Ubereinstimmung
von Elternwunsch und tatsachlicher Orientierung
bei 98,2 %.

Tabelle 2 Orientierung am Ende der Grundschulzeit im 10-Jahres-Vergleich

7e ESC 7e EST/ESG
2006/07 2.061 41,8 % 2.528 51,3 %
2007/08 2.067 40,7 % 2.658 52,4 %
2008/09 2.037 39,7 % 2.708 52,8 %
2009/10 1.939 38,1% 2674 52,5%
2010/11 1941 37,7% 2.667 51,7 %
2011/12 1.943 36,9 % 2.720 51,6 %
2012/13 1.820 36,0 % 2.644 52,3%
2013/14 1.685 351% 2.470 51,5%
2014/15 1.805 37,7% 2408 50,3 %
2015/16 1.797 37,7% 2417 50,7 %
2016/17 1.884 36,7 % 2.460 47,9 %
2017/18 1972 38,7% 2476 48,6 %

7e PREP Rallongement Total
294 6,0 % 43 09 % 4.926
327 6,4% 24 0,5% 5.076
360 7,0 % 26 0,5% 5.131
444 8,7% 38 0,7 % 5.095
474 92% 72 1,4% 5.154
543 103 % 62 12% 5.268
538 10,6 % 54 11% 5.056
605 12,6 % 38 0,8% 4.798
525 11,0% 51 1,1% 4.789
506 10,6 % 49 1,0% 4.769
769 150% 23 0,4 % 5.136
621 122 % 25 0,5% 5.094

4 laut Pressemitteilung des MENJE vom 11.07.2018.
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2.6 | Orientierung nach Gemeinden

er Ubergang von der Grundschule zu

einer weiterfithrenden Schule ist nicht

nur ein Schulwechsel, sondern gleich-
zeitig auch eine wichtige Entscheidung iiber den
weiteren Verlauf der Bildungskarriere eines Kin-
des, die sich ebenfalls auf die spatere Berufswahl
auswirkt. Wie unterschiedlich die Ubergange
regional verteilt sind, zeigen die Abbildungen 6,
7 und 8. Hier sind in einer Karte auf Gemeinde-
ebene die Empfehlungen zum Ubergang von der
Grundschule zur Sekundarschule aus den Schul-
jahren 2009/10 bis 2016/17 eingetragen (in %).
Wir haben flr die Darstellung die Daten der
Schuljahre 2009/10 bis 2016/17 zusammenge-
fasst und einen Mittelwert der Jahre berechnet.
Es zeigt sich deutlich, dass die Ubergangsquote
von der Grundschule in das ES (Abbildung 6) im
Norden des Landes eher niedrig und im Zentrum
des Landes eher hoch ist; im Stden ist die Uber-
gangsquote von der Grundschule in das ES wieder
eher niedrig. Entsprechend umgekehrt verhdlt es
sich mit den Ubergangen in das EST (Abbildung
7) bzw. in das régime préparatoire (Abbildung 8).
Diese geographischen Unterschiede spiegeln die
unterschiedlichen (historisch gewachsenen) so-
zialen, 6konomischen, sprachlichen und migran-
tischen Verhaltnisse des Landes und damit auch
die Unterschiede in der Art und Weise, wie Kinder
aufwachsen, sozialisiert werden und welche Bil-
dungschancen ihnen zur Verfligung stehen.

Es hat sich gezeigt, dass es eine starke Korrelation
zwischen der Orientierung auf die weiterflihren-
den Schulformen und der Nationalitat der Schi-
lerinnen und Schtiler gibt. Da sich die Tuxembur-
gischen Gemeinden hinsichtlich des Anteils der
dort wohnenden Luxemburger, Portugiesen und
anderer Nationalitaten stark unterscheiden —und
damit zusammenhangend auch die soziodkono-
mischen Unterschiede grol sind —, sind auch die
Differenzen hinsichtlich der Orientierung auf wei-
terflithrende Schulen betrachtlich.

In den Karten finden diejenigen Schtilerinnen und
Schiler keine Berticksichtigung, die internationale
(kostenpflichtige) Schulen besuchen, welche nicht
dem nationalen Curriculum folgen. Diese Schu-
len sind am ehesten mit dem ES vergleichbar und

insbesondere in und um Luxemburg-Stadt stark
vertreten. In den um die Stadt liegenden Vororten
werden also noch wesentlich mehr Schtlerinnen
und Schtler in eine dem ES vergleichbare Schulart
orientiert, als in Abbildung 6 sichtbar ist.

In den nachsten Jahren wird es hier von besonde-
rem Interesse sein, zu beobachten, welche Rolle
das Konzept der internationalen kostenlosen of-
fentlichen Schulen vor allem im Stiden des Landes
spielen wird. Zudem werden die Auswirkungen
der reformierten Orientierungsprozedur zu beob-
achten sein. >

Abb 6 Anteil der Orientierungen auf das ES (neu: ESC)

in den Schuljahren 2009/10 bis 2016/17
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A

Abb 7 Anteil der Orientierungen auf das EST (neu: ESG)
in den Schuljahren 2009/10 bis 2016/17
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Abb 8 Anteil der Orientierungen auf das régime préparatoire
(Modulaire) in den Schuljahren 2009/10 bis 2016/17
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> Betrachtet man die Ubergange von der Grund-
schule in das enseignement secondaire (ES) be-
ziehungsweise in das enseignement secondaire
technique (EST) und in das régime préparatoire
(Modulaire) nur fur das Schuljahr 2016/17 nach
Nationalitaten differenziert, fallt der grof3e Unter-
schied bei der Orientierung von Kindern luxem-
burgischer Herkunft im Vergleich zu Kindern por-
tugiesischer Herkunft ins Auge. Werden 49 % aller
Schilerinnen und Schiiler mit Tuxemburgischer
Staatsbtirgerschaft in Richtung ES orientiert, sind
es bei den Schilerinnen und Schilern mit portu-
giesischer Nationalitat lediglich 10,9 %. Von den
Kindern mit einer anderen Nationalitat werden

34,9 % in das ES orientiert. Quasi umgekehrt stel-
len sich die Orientierungsentscheidungen in Rich-
tung régime préparatoire dar: Hier stehen 8,8 %
der luxemburgischen Schiilerinnen und Schtiler
28,1 % der portugiesischen und 15,8 % der Kinder
mit einer anderen Nationalitat gegentiber. 60,7 %
aller Schulerinnen und Schuler portugiesischer
Nationalitat werden in Richtung EST orientiert,
bei den Schilerinnen und Schtilern mit Tuxem-
burgischer Nationalitat sind es 41,9 %. Nur bei der
Verlangerung des Verbleibs in der Grundschule,
dem Rallongement, ist die Verteilung zwischen
den Schtlerinnen und Schtlern unterschiedlicher
Nationalitat in etwa ausgeglichen (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3 Ubergang Primar- zur Sekundarschule nach Nationalitaten 2016/17

Luxemburgisch
7° ESC 49,0 %
7¢ ESG 41,9 %
7¢ PREPA 8,8%
RALLONGEMENT 04%

Portugiesisch Andere
10,9 % 34,9 %
60,7 % 48,6 %
28,1% 158 %
0,4 % 0,7 %

Werden 49 %
aller Schiilerinnen
und Schtiler mit
Tuxemburgischer
Staatsbtirger-
schaft in Richtung
ES orientiert,

sind es bei den
Schiilerinnen

und Schiilern mit
portugiesischer
Nationalitdt ledig-
lich 10,9 %.
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2.7 | Abschlusse

Damit liegt der
Anteil der erfolg-
reichen Schulab-
schliisse fast auf

dem hochsten
Stand der letzten
10 Jahre.

Abb 9
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JTaux de certification”
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10%

ine der wichtigsten Funktionen eines jeden Schulsystems ist es, einer moglichst groRen Anzahl
an Schiilerinnen und Schiilern das Erreichen eines qualifizierten Schulabschlusses zu ermdogli-
chen. Im Schuljahr 2016/17 haben (Uber alle Schularten hinweg) 89 % aller Schiillerinnen und
Schiiler einen Schulabschluss erreicht (,Taux de certification” in Abbildung 10). Damit liegt der Anteil
der erfolgreichen Schulabschliisse fast auf dem hochsten Stand der letzten 10 Jahre (vgl. Abbildung 9). e

Anteil erfolgreicher Schulabschliisse nach Schuljahren

/

2006/07  07/08 08/09

09/10 10/11 11/12* 12/13 13/14 14/15 15/16 16/17

* Aufgrund einer Veranderung bei der Ausbildung haben im
Jahr 2011/12 sowie im Jahr 2015/16 zwei Jahrgange ihren
Abschluss gemacht. Das hat zu einer Erhohung der ,Taux de
certification” geftihrt.
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EVALUATION
KOGNITIVER

FAHIGKEITEN IM
LUXEMBURGISCHEN
SCHULSYSTEM

er ,,abwechselnde Gebrauch mehrerer

Sprachen ist eine Kunst, die die Lu-

xemburger hervorragend beherrschen®
heillt es auf dem offiziellen Internetportal des
GroRherzogtums Luxemburg. Fragt man einen
Luxemburger nach seiner nationalen Identitat,
so wird die Bedeutung der sprachlichen Vielfalt
tatsiachlich ganz oben auf seiner Liste stehen.
Mehrsprachigkeit wird jedoch niemandem einfach
in die Wiege gelegt, weshalb bereits in der Grund-
schule mindestens drei Sprachen (Luxemburgisch,
Deutsch und Franzosisch) um kognitive Ressour-
cen ringen. Fur die wachsende Anzahl von Schiile-
rinnen und Schilern, die keine der Amtssprachen
als Mutter- oder Hauptsprache haben — die soge-
nannten Allophonen (vgl. Fehlen & Heinz, 2016,
S. 169) — kommt noch mindestens eine Sprache
hinzu. Mit wachsender Datenlage kommt man al-
lerdings nicht umhin, das obige Zitat ernsthaft in
Frage zu stellen. Der vom Luxembourg Centre for
Educational Testing (LUCET) erstellte Bericht zum
nationalen Bildungsmonitoring (EpStan) etwa
macht deutlich, dass die vermeintlichen Vorteile
des hiesigen Schulsystems nicht fiir alle Schtile-
rinnen und Schuler greifen. Vor allem Allophone
haben ausgepragte Schwierigkeiten, eine gut
beherrschte Erstsprache zu entwickeln. Dass die-
se Schilerinnen und Schiller in anderen Fachern
ebenfalls zurlickbleiben, ist infolgedessen nicht
weiter verwunderlich; und so muss man sich fra-
gen, ob wir hierzulande ,ein Schulsystem fur die
Schilerpopulation von gestern” (Martin, Ugen, &
Fischbach, 2015, S. 89) haben. Tatsachlich ist der
Prototyp des luxemburgischen Schiilers, der das
System in seiner Grundfassung einst rechtfertigte,

nicht mehr aktuell. Abweichung wird langsam,
aber sicher zur Norm: Im Schuljahr 2015/2016
etwa gaben mit 49 % rund die Halfte der Grund-
schillerinnen und -schiller (einschlieRlich Cycle
1) keine der Landessprachen als Erstsprache an
(MENJE, 2017, S. 31;S. 36).

Um Schtlerinnen und Schiiler sowie auch deren
Lehrkrafte im Umgang mit der curricularen Kom-
plexitdit und den unterschiedlichen Grundvor-
aussetzungen optimal unterstutzen zu konnen,
werden durchdachte FordermaRlnahmen drin-
gend gebraucht. Diese sollten dort ansetzen, wo
leistungsfremde Merkmale wie etwa Geschlecht,
soziale Herkunft oder Migrationshintergrund me-
ritokratische Prinzipien untergraben. An der Uni-
versitat Luxemburg wird seit einigen Jahren ge-
zielt an entsprechenden Diagnoseverfahren und
Interventionen gearbeitet (vgl. Cornu, Pazouki,
Schiltz, Fischbach, & Martin, 2018; Greisen,
Hornung, Martin, & Schiltz, 2018; Muller, Reichel,
& Martin, 2018). Im vorliegenden Beitrag stellen
wir eines dieser Projekte vor: den ,Test of Cogniti-
ve Potential“, kurz TCP (Muller et al,, 2018). Dieser
sprachfreie, als Screening konzipierte Test schluss-
folgernden Denkens soll einen fairen Blick auf Res-
sourcen liefern, welche im schulischen Alltag durch
sprachliche Defizite maskiert werden kénnen.

Der TCP: vielseitig, fair und valide

Um zu verstehen, wie individuelle schulische Leis-
tungsprofile zustande kommen, wird oft das kog-
nitive Potential mittels Verfahren zur Evaluation >
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Fahigkeiten im luxemburgischen Schulsystem

> des schlussfolgernden Denkens erfasst. Da
sprachliche Kompetenzen bei der Einschatzung
einer gezeigten Leistung in den meisten etablier-
ten Diagnoseverfahren eine wichtige Rolle ein-
nehmen, wurde ein eigens auf die Bedurfnisse
der Tuxemburgischen multikulturellen und mul-
tilingualen Gesellschaft zugeschnittener Test ent-
wickelt. Dabei musste die Zusammensetzung der
luxemburgischen Schiilerschaft bertcksichtigt
werden: Weder der Beherrschungsgrad einer be-
stimmten Sprache noch die kulturelle oder soziale
Herkunft sollten bei der Bearbeitung der Aufga-
ben einen Vorteil darstellen.

Abbildung 10 zeigt eine Auswahl der im Rahmen
des Projektes entwickelten Aufgabentypen aus
den Bereichen des figurenbasierten, rechneri-
schen, semantischen und raumlichen Denkens.

Figurenbasiertes Denken Bsp 1: Figueale Retherfolgen (FIG)

Aus 6 Bildern soll
dasjenige herausge-
sucht werden, weiches
e Reshenfolge logisch
Rechnertsch ken Bsp 1: Glelichungen (EQU)
<) 0] ©
Splalerisch A-¢<1
Glelchungen mit bis zu 3 SrA=S
Unbekannten sollen S
geldst werden [ahl
o= a
A7
0]
S ches D P g (CON)
Ene Gruppe von drei
durch ein semantisches
Konzept verbundenen
Bildern soll um zwed
weltere ergdn2t wesden,

Diese Aufgaben zeichnen sich dadurch aus, dass
ihre Bearbeitungsprinzipien in der Regel intuitiv
verstanden werden. Um zusatzlich fiir jeden Auf-
gabentyp eine nichtsprachliche Instruktion anzu-
bieten, wurde die einer Beispielaufgabe zugrun-
deliegende RegelmaRigkeit animiert. Fiir den Test
FIG etwa wird gezeigt, wie ein Herz von einem Bild
zum nachsten um jeweils 90 Grad nach links kippt.
AnschlieBend sieht der Schtiler, wie eine Hand die
korrekte Losung eingibt. Dass die sprachfrei erklar-
ten Aufgaben des TCP groftenteils sehr gut funk-
tionieren, konnten wir mithilfe einer Studie an
345 Schilern und Schiilerinnen des Gycle 3.2 zeigen.

Abb 10  Auswahl der fiir das Projekt TCP entwickelten Aufga-
ben in der Tablet-PC- Version. Testgltekriterien, wie zum Beispiel
Validitat und Reliabilitat der Aufgaben, wurden innerhalb
verschiedener Studien tberprift und nachgewiesen.

Figurenbasiertes Denken Bsp 2: Odd one out (ODD)

€ O @

Aus 8 Bildeen soll
dasjenige herausge-
sucht werden, weiches
nicht 2u den anderen
Bildern passt

Rechnartcch Ken Bsp 2: Zahlenveihen (NUM)
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Ein Anwendungsbeispiel:
Erkennen von Underachievement

Wenn die schulische Leistung einer Schiilerin/eines
Schtlers unter dem Niveau liegt, das aufgrund ih-
res/seines kognitiven Potentials zu erwarten ware,
dann sprechen wir vom sogenannten Underachie-
vement. In einem sprachlich komplexen Umfeld
ist der TCP optimal geeignet, um auf solche Fdlle
aufmerksam zu machen. Die sprachfreien Inst-
ruktionen und Aufgaben garantieren hierbei, dass
mangelndes Sprachverstandnis nicht zu einer Un-
terschatzung des kognitiven Potentials fithrt. In
einer nationalen Stichprobe von Viertklasslern fiel
auf, dass Underachievement besonders haufig bei
denjenigen Schillerinnen und Schiilern zu beob-
achten ist, die zuhause mit keinem Elternteil lu-
xemburgisch oder deutsch sprechen. Dabei stiitz-
ten wir uns auf Daten von Schullerinnen und Schti-
lern, die seit dem Cycle 1.1 eine luxemburgische
Schule besuchen und demnach in allen Kompeten-
zen ahnlich unterrichtet wurden. Als Indikator fur
schulische Leistung (SL) dienten Ergebnisse bei den
Epreuves Standardisées des Cycle 3.1 (Scores in Ma-
thematik, Deutsch-Leseverstehen, Deutsch-Horver-
stehen). Die Einschatzung des kognitiven Potentials
(KP) beruhte auf der Anzahl richtiger Antworten bei
den hier vorgestellten Aufgaben des TCP.

Die beobachtete schulische Leistung der hier auf-
falligen Schulerinnen und Schiiler ist dabei nicht
zwingend unterdurchschnittlich; in jeder Diszip-
lin finden sich Schilerinnen und Schtiler, die zwar
ein durchschnittliches Ergebnis erzielt haben, wel-
ches aber unter dem aufgrund des kognitiven Po-
tentials erwarteten Niveau liegt. Insgesamt ist zu
beobachten, dass unter den Underachievern ver-
haltnismalkig viele nicht-deutschsprachige Schu-
ler zu finden sind. Werden nur Schilerinnen und
Schiler mit vollstandigen Daten berticksichtigt
(N = 191), so ist festzustellen, dass bei fast 10 %
(n = 18) Unterschiede ab einer Standardabwei-
chung in mindestens zwei Disziplinen zu beobach-
ten sind. Rund 78 % dieser Schiiler (n = 14) sprechen

zuhause weder deutsch noch Tuxemburgisch. Bei
6 Schiillern (5 nicht-deutschsprachig, rund 83 %)
finden sich Diskrepanzen in allen drei Disziplinen.
Unabhangig vom angewandten Kriterium fallen
also doppelt so viele Nicht-Deutschsprachige auf,
als man es aufgrund der Zusammensetzung der
Gesamtstichprobe erwarten wiirde (60 % deutsch-
sprachig, 40 % nicht-deutschsprachig).

Es zeigte sich, wie wichtig es ist, darauf zu ach-
ten, dass die differentielle Beherrschung einer be-
stimmten Sprache so wenig Einfluss wie maoglich
auf das Ergebnis des TCP austbt. Basierte er auf
sprachlichen Tests, so ware die Wahrscheinlich-
keit, weniger Diskrepanzen zu beobachten, grof}
— aber somit auch die Gefahr, Férderchancen zu
verpassen. Bei den hier als Underachiever auffal-
lig gewordenen Kindern konnte es sich lohnen,
einen Prozess gezielter Diagnostik einzuleiten, bei
dem etwa spezifische Lernschwachen oder andere
mogliche Griinde flr die beobachteten Diskrepan-
zen untersucht werden, um die Schilerin oder den
Schuler daraufhin optimal zu unterstiitzen.

Uberlegungen zum Einsatz des TCP
im luxemburgischen Schulsystem

Der Einsatz von kognitiven Tests zur besseren Ein-
schatzung schulischer Leistung ist im luxemburgi-
schen Schulsystem nichts Neues. Tatsdachlich wird
im Rahmen des Passage-Fondamental-Secondaire
(PFS) von Seiten des Centre psycho-social et d'ac-
compagnement scolaire (CePAS, ehemaliges CPOS)
und des LUCET in Zusammenarbeit alljahrlich der
,Schiiler Kognitionsinventar — Luxemburg* (SKI-L)
durchgeftihrt. Die hohe Teilnahmerate an diesem
fakultativen Test — 2017 waren es 95 % der Schule-
rinnen und Schtler des Cycle 4.2 — zeigt, dass eine
solche Evaluation von Seiten der Eltern durchaus
als wertvoll wahrgenommen wird. Schade ist aller-
dings, dass der Nutzen der Ergebnisse sich auf die
Entscheidungsfindung im gegebenen Kontext der
Orientierung begrenzt. Bei Verdacht auf Under-
achievement etwa sind kaum Reaktionsmaglich-
keiten gegeben.

Unser Vorschlag ware, den Moment der freiwil-
ligen Evaluation kognitiver Fahigkeiten deutlich
nach vorn zu verschieben, etwa an das Ende
des ersten Schuljahres oder an den Anfang des
zweiten. Dieser Zeitpunkt ware aus einigen
Grinden sinnvoll. In Kombination mit standar-
disierten Schulleistungstests (Epreuves Stan-
dardisées) und eventuell sogar mit Screenings
fur Lernstorungen konnten spezifische Proble-
me und besonderer Forderbedarf (z. B. bei Dys-
lexie oder Dyskalkulie, bei Underachievement >
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- oder auch bei Hochbegabung) nun erkannt
werden, bevor es zu spat ist. Uber eine ,trusted
third party“ pseudonymisiert und gesichert,
konnten diese Daten zusammengefiithrt werden,

um nach potentiell problematischen Profilen
Ausschau zu halten, ohne aber den ,glasernen
Schiiler” herzustellen (vgl. im Kontext der EpStan
genutztes Verfahren; LUCET, 2016). Die Eltern der
Kinder mit auffalligen Resultaten konnten dann
der

— eventuell gemeinsam mit Experten
kirzlich reformierten/neu eingefiihr-
ten Centres de Compétence (z.B.
Centre pour le développement des
apprentissages und Centre du
suivi des enfants et jeunes intel-
lectuellement précoces) — eine
genauere Diagnose anstreben
und gegebenenfalls regulative
Malinahmen planen. Auf diese
Weise liegt im Cycle 4, also zum
Zeitpunkt konkreter Uberlegungen
dazu, welche Schule flr jeden Schiler und

jede Schiilerin am besten geeignet ist, nicht nur
die Information zum kognitiven Potential bereits
vor, sondern gegebenenfalls auch zum Beispiel
Beobachtungen dazu, ob Fordermafnahmen ge-
griffen haben oder nicht. Es wird also einerseits
etwas Druck aus der stressigen Zeit am Ende der
Grundschule genommen und andererseits kann
man weitere wertvolle Informationen fiir die
Entscheidungsfindung bertcksichtigen. Schlief3-
lich kdnnte man mit dem TCP bei entsprechender
Normierung besser auf Schillerinnen und Schtiler

eingehen, die neu in das luxemburgische Schul-
system eintreten und bei denen nicht auf Anhieb
klar ist, in welcher Klasse sie am besten aufge-
hoben sind (z. B. Fltichtlinge oder andere ,Nou-
veaux Arrivants“). Neben schulischen Niveautests
in den Sprachen und in Mathematik wirde der
Test erganzende Informationen Uber die kogni-
tive Reife im Vergleich zu Gleichaltrigen bieten.

Fazit

Die komplexe Sprachensituation
des luxemburgischen Schul-
systems erzeugt nicht nur
Gewinner. Manche Kinder be-
nétigen beim Entfalten ihrer
Maoglichkeiten  mehr
stiitzung, als sie aktuell bekom-
men. Entwickelt fur ein multilin-
- guales Umfeld, schafft der TCP die
notigen Bedingungen, um kognitives Po-

tential auf eine fiir alle Schiilerinnen und Schiiler

Unter-

gerechte Art und Weise zu evaluieren. Vor allem in
Kombination mit standardisierten Leistungstests
wie den EpStan oder mit spezifischeren diagnos-
tischen Instrumenten kann der TCP in vielen Fal-
len (bei Lernschwierigkeiten, Underachievement,
Hochbegabung, oder auch etwa bei Fliichtlingen
und anderen ,Nouveaux Arivants“) systematisch
auf Forderbedarf aufmerksam machen und so hel-
fen, ein Schulsystem fuir die Schiilerpopulation von
heute zu schaffen. e
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Autor Sascha Neumann

NON-FORMALE
BILDUNG IM
VORSCHULALTER

er Bereich der non-formalen Bildung im Vorschulalter hat im Vergleich zu anderen Segmen-

ten des Bildungssystems in Luxemburg in den vergangenen 15 Jahren vielleicht die gr6ften

Verdnderungen erfahren. Dieser Trend setzte sich auch seit Erscheinen des letzten Bildungs-
berichts ungebrochen fort. Kern dieser seit Ende der 1990er Jahre einsetzenden Entwicklung sind zwei
Momente: Zum einen der in quantitativer Hinsicht weitreichende Ausbau im Bereich der Strukturen fur
die Bildung, Betreuung und Erziehung im Vorschulalter, zum anderen der in qualitativer Hinsicht be-
deutsame Padagogisierungsschub, den der dafiir zustandige Sektor im Zeichen seiner Neubestimmung
als Bereich der non-formalen Bildung erfahren hat. Wahrend sich der enorme Ausbau insbesondere in
einer eklatanten Steigerung der Anzahl an Platzen in den Strukturen abzeichnet, kommt die Padagogi-
sierung in einer Reihe gesetzlicher Neuregelungen und auf die Qualitatsentwicklung zielender Mal3-
nahmen zum Ausdruck. Luxemburg folgt damit —wenn auch etwas verzogert — einem internationalen
Trend. Im Zeichen der Bildung kommt es dabei zu einer immer starkeren Institutionalisierung der frithen

Lebensphase tiber die familialen Strukturen des Aufwachsens hinaus.

1.1

Luxemburg auf dem Weg

zur non-formalen Bildung

n Luxemburg hat das Feld der Bildung, Be-

treuung und Erziehung in der frithen Kind-

heit (FBBE) — so der international gebrauch-
liche Ausdruck fiir den hier zu behandelnden
Bereich im Vergleich zu anderen Segmenten des
Bildungssystems in den vergangenen 15 Jahren
besonders
durchlaufen. Dieser bereits im Bildungsbericht
von 2015 markierte Trend (vgl. Honig, 2015) hielt
in den letzten drei Jahren nicht nur an, sondern

einschneidende Transformationen

setzte sich in nochmals verstarktem MalRe fort.

Kern dieser Ende der 1990er Jahre einsetzenden
Entwicklung sind zwei Momente: Zum einen der

in quantitativer Hinsicht weitreichende Ausbau
im Bereich der Strukturen flr die Bildung, Be-
treuung und Erziehung im Vorschulalter, zum
anderen der in qualitativer Hinsicht bedeutsame
Padagogisierungsschub, den der daflir zustandi-
ge Sektor im Zeichen seiner Neubestimmung als
Bereich der non-formalen Bildung erfahren hat.
Padagogisierung meint in diesem Sinne einen
politisch initijerten Wandel des Sektors, der in
den vergangenen Jahren dazu geflihrt hat, dass
neben dem traditionellen Betreuungsauftrag der
Bildungsauftrag von vor- und aufBerschulischen
Kindertagesstrukturen zunehmend in den Vor-
dergrund getreten ist. Wahrend sich der enor- >

In Luxemburg hat
das Feld der Bildung,
Betreuung und
Erziehung in der
frithen Kindheit im
Vergleich zu ande-
ren Segmenten des
Bildungssystems in
den vergangenen
15 Jahren besonders
einschneidende
Transformationen
durchlaufen.
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Bildungsverldufe

Non-formale Bildung im Vorschulalter

Mit den Schlag-
worten vom
quantitativen
Ausbau sowie der
voranschreitenden
Padagogisierung
verbinden sich
zwei zwar aufei-
nanderfolgende,
aber sich teilweise
auch tberlappen-
de Entwicklungs-
dynamiken.

Die Institutionali-
sierung der frithen
Kindheit ist eng mit
ihrer Padagogi-
sierung verkntpft.

> me Ausbau insbesondere in einer eklatanten
Steigerung der Anzahl an Platzen in den Struk-
turen abzeichnet, kommt die Padagogisierung in
einer Reihe gesetzlicher Neuregelungen und auf
die Qualitatsentwicklung zielenden MaRnahmen
zum Ausdruck. Luxemburg folgt damit — wenn
auch etwas verzogert — einem internationalen
Trend, der seit Jahren durch Programmpapiere
und die Berichterstattung supranationaler Orga-
nisationen (OECD, UNESCO, EU etc.) flankiert wird.

Mit den Schlagworten vom quantitativen Ausbau
sowie der voranschreitenden Padagogisierung
verbinden sich zwei zwar aufeinanderfolgende,
aber sich teilweise auch tberlappende Entwick-
lungsdynamiken. Diese Entwicklungsdynamiken
stehen stellvertretend fur eine ,Institutionalisie-
rung” (vgl. Betz, Bollig, Joos & Neumann, 2018)
der frithen Lebensphase auferhalb der Familie.
Gleichzeitig kennzeichnen sie einen Wandel von
der ,betreuten Kindheit” (Honig 2011) zur ,Bil-
dungskindheit® (Neumann 2014). Dieser Wan-
del zeichnet sich dadurch aus, dass immer mehr
Kinder immer frither und immer langer famili-
enexterne Kindertagesstrukturen besuchen, die
ihrerseits wiederum immer eindeutiger einen
nicht lediglich betreuenden, flirsorgenden oder
beaufsichtigen Charakter haben, sondern als vor-
schulische — wenn auch nicht unbedingt schul-
vorbereitende — Bildungseinrichtungen konzipiert
sind. Die Institutionalisierung der frithen Kindheit
ist also eng mit ihrer Padagogisierung verknupft.
Inwiefern dies gerade auch in Luxemburg der Fall
ist, 1dsst sich tUberblicksartig an mehreren zent-
ralen Stationen ablesen. Sie sind Gegenstand des
folgenden Abschnitts (2.). AnschlieBend werden
die aus der aktuellen Entwicklung resultierenden
Herausforderung mit Blick auf Politik, Forschung
und Praxis diskutiert.
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1.2

Institutionalisierung der fruhen
Kindheit im Zeichen der Bildung:
Stationen einer Entwicklung

ie einleitend skizzierte Entwicklung beginnt nicht erst 2015, sondern setzt bereits viel frii-

her ein, ndmlich zum Ende des vergangenen Jahrtausends. Auch wenn die ersten markanten

Etappen deutlich auBerhalb des Zeitraums fiir diesen Bildungsbericht liegen, lohnt sich den-
noch der Blick zuriick. Denn nur so wird verstandlich, dass es sich bei der angesprochenen Institutiona-
lisierung und Padagogisierung der frithen Lebensphase um eine durchgangige Entwicklungstendenz
handelt, die sich gerade in den letzten Jahren seit 2015 nochmals intensiviert hat.

Drei steuerungspolitische Momente sind daftir kennzeichnend: Die Vorverlagerung der Phase der schu-
lisch organisierten Bildung Uber die Einfithrung der précoce auf die Altersgruppe der 3- bis 4-jahrigen
Kinder (1), der exorbitante Ausbau von vor- und auBerschulischen Kindertagesstrukturen in Kombinati-
on mit steuerungspolitisch zentralen Mallnahmen der staatlichen Subventionierung (2) sowie die Curri-
cularisierung des Sektors im Sinne eines Bereichs der non-formalen Bildung mit der sein padagogisches

Selbstverstandnis nachhaltig festgeschrieben wird (3).

Zu 1)

Mit der Einflihrung der éducation précoce, d.h.
der kostenfreien, fakultativen Friherziehung fir
Kinder im Alter von 3-4 Jahren im Jahre 1998 wird
zwar nicht die Schulpflicht (seit 1992 fiir Kinder ab
4 Jahren), aber dennoch der Eintritt in das formale
Bildungssystem vorverlagert. Mit Inkrafttreten der
Grundschulreform im Schuljahr 2009/10 wird die-
ses Angebot mit einem universellen kostenlosen
Zugang zur Offentlichen Bildung in Luxemburg
flr Kinder unter 4 Jahren verkniipft (MENJE & Uni-
versity of Luxembourg, 2015, S. 2). Ab diesem Zeit-
punkt gehort die éducation précoce zum Bereich
des enseignement fondamentale und ist Teil des
Cycle 1 im formalen Bildungssystem, womit ein
Rechtsanspruch aller in Luxemburg lebenden Kin-
der auf den Besuch der éducation précoce einher-
geht. Dem entspricht wiederum die Verpflichtung
aller Gemeinden in Luxemburg, précoce-Klassen
einzurichten (Kneip, 2009, S. 710).

Im Schuljahr 2016/17 haben Uber 4.600 Kinder die
éducation précoce besucht (MENJE 2018a, S. 14).
Gemessen am Anteil der Altersgruppe der 3-bis
4-jdhrigen Kinder an der Gesamtbevdlkerung liegt
dabei die Partizipationsrate —mit einigen Schwan-
kungen tber die Jahre — zwischen 63 und 71 %
(2016/17: 67,1 %; eigene Berechnung). Damit hat
sich die éducation précoce inzwischen als ein Re-
gelangebot der Bildung im frithen Kindesalter eta-
bliert und so in bedeutender Weise zur padago-
gisch gerahmten Institutionalisierung der frithen
Kindheit auRerhalb der Familie beigetragen.

Die éducation précoce
hat sich inzwischen
als ein Regelangebot
der Bildung im friihen
Kindesalter etabliert
und so in bedeutender
Weise zur pddago-
gisch gerahmten
Institutionalisierung
der friihen Kindheit
aufserhalb der Familie
beigetragen.
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Bildungsverldufe

Non-formale Bildung im Vorschulalter

Verdreifachung
des verfligbaren
Platzangebots.

Gemessen an der
Gesamtbevolkerung
im Alter bis ein-
schlieflich 12 Jahren
ist die Besuchsquote
in den Strukturen der
non-formalen Bildung
zwischen 2009 und
2017 von 33 auf

55,5 % gestiegen.

Im Zuge dieser und
anderer gesetzlicher
Neuerungen haben
sich die CSA von einem
reinen Finanzierungs-
instrument zu einem
bildungspolitischen
Steuerungsinstru-
ment zur forcierten
Qualitatsentwick-
Iung im Bereich der
non-formalen Bildung
weiterentwickelt.

Zu 2)

Eine noch bedeutsamere Rolle im Kontext der Ent-
wicklungsdynamik der vergangenen Jahre spielte
der enorme quantitative Ausbau von Tagesstruk-
turen fur Kinder im Vorschulalter. Er betrifft vor
allem die Altersgruppe der unter 3- bzw. 4-Jahrigen
und ist international gesehen nahezu unvergleich-
bar. Zwischen 2009 und 2018 stieg die Anzahl der
verfligbaren Pldtze in den verschiedenen Formen
von Kindertagesstrukturen —also in créches, foyers
de jour und den ab 2005 geschaffenen maisons
relais pour enfants — von 5.524 auf 15.502 (vgl.
Honig, 2015; MFI, 2010; MENJE, 2018b; eigene Be-
rechnung flr 2009). Dies entspricht nahezu einer
Verdreifachung des verfligbaren Platzangebots. In
der Periode zwischen 2009 und 2016 hat sich auch
das Angebot an Platzen bei Tageseltern (assistance
parentale) etwa verdoppelt und ist auf iiber 3.000
gestiegen (vgl. MENJE, 2018b). Im Zuge der gestie-
genen Qualitatsanforderungen war jedoch im Jahr
2017 wiederum ein Rickgang um mehr als 200
Pldtze zu beobachten.

Dass dieser Ausbau des Platzangebots auch mit
einer intensivierten Nutzung auf Seiten von Eltern
und Kindern einhergeht, lasst sich an der Inan-
spruchnahme der Uber chéque-service accueil (CSA)
abgerechneten Zeit des Besuchs von Kindertages-
strukturen ablesen: Allein zwischen 2009 und
2013 stieg die Zahl der Uiber CSA abgerechneten
Dienstleistungsstunden von 14 auf tber 39 Mio.
(Honig, 2015, S. 11) sowie zwischen 2009 und 2017
die Zahl der insgesamt abgerechneten CSA von
25.972 auf 47.820 (MENJE 2018b, S. 32). Gemessen
an der Gesamtbevolkerung im Alter bis einschlief3-
lich 12 Jahren ist damit die Besuchsquote in den
Strukturen der non-formalen Bildung zwischen
2009 und 2017 von 33 auf 55,5 % gestiegen (ebd.).
In vergleichbaren MaRe stiegen auch die Ausga-
ben: Betrug das Budget im Jahr 2009 noch knapp
87 Mio. Euro, so verzeichnet der letzte Aktivitatsbe-
richt des seit 2013 zustandigen Nationalen Erzie-
hungsministeriums fur den Bereich des service de
Iéducation et de I'accueil ein Budget in Hohe von
insgesamt mehr als 371 Mio. Euro (ebd.).

Die quantitative Entwicklung im Bereich der Kin-
dertagesstrukturen im Zeitraum zwischen 2009
und 2018 in den Blick zu nehmen, ist auch deswe-
gen interessant, weil sie es ermoglicht, sich die Be-
deutung der Einflthrung der cheque-service accueil

(Betreuungsgutschein) fur die Entwicklungsdy-
namik in den vergangenen Jahren vor Augen zu
flhren. Der CSA stellt seither das entscheidende
Finanzierungsinstrument im Bereich der vor- und
aulerschulischen Kindertagesstrukturen flr die
Altersgruppe der 0- bis 12-Jahrigen dar. Dabei wur-
de mit dem CSA die vormals dominierende Objekt-
finanzierung der Kindertagesstrukturen auf eine
Subjektfinanzierung der Eltern und Kinder umge-
stellt. Berechtigt zur Inanspruchnahme des CSA
sind ab 2009 zunachst jene Kinder im Alter bis zu
12 Jahren, die in Luxemburg ihren Wohnsitz haben.
Der CSA erméglichte damit erstmals den Eltern ab-
hangig von der Hohe ihres Erwerbseinkommens
wochentlich drei Betreuungsstunden eines An-
gebotes ihrer Wahl aus den Bereichen Betreuung,
Musik oder Sport gratis zu nutzen und weitere Be-
treuungsstunden zu gestaffelten ermaRigten Prei-
sen beziehen zu konnen. Auf diese Weise hat der
CSA entscheidend dazu beigetragen, die Betreu-
ungskosten der Eltern zu senken. Infolgedessen
ist auch die Nachfrage bis heute erheblich gestie-
gen, so dass die Einfiihrung des CSA als zentrale
Weichenstellung flir das quantitative Wachstum
im Bereich der Kindertagesstrukturen angesehen
werden muss (vgl. Honig, 2015, S. 11).

2016 und 2017 wurde die Bedeutung der CSA durch
verschiedene Neuregelungen nochmals zusatzlich
gestarkt. Seit 2016 gilt die Berechtigung zur Inan-
spruchnahme der CSA auch fiir in Luxemburg be-
schaftigte Grenzgangerinnen und Grenzganger,
und zwar nicht nur im In-, sondern auch im Aus-
land, wenn die dort angesiedelten Kindertagesein-
richtungen dieselben Qualitatsvorgaben erfiillen
wie sie auch fiir luxemburgische Einrichtungen an-
gewendet werden. Wichtiger aber noch ist die Aus-
weitung der kostenfreien Betreuungszeit auf nun-
mehr insgesamt 20 Stunden fur Kinder zwischen
einem und vier Jahren. Sie steht im Zusammen-
hang mit der Einfilhrung des so genannten Pro-
gramms der ,éducation plurilingue” in den Einrich-
tungen der non-formalen Bildung, um moglichst
allen Kindern einen frithen Zugang zur luxembur-
gischen und franzdsischen Sprache im Sinne der
bildungsbezogenen Chancengleichheit zu er6ffnen
(vgl. SNJ, 20183; s. Pkt. 3). Im Zuge dieser und ande-
rer gesetzlicher Neuerungen haben sich die CSA da-
bei von einem reinen Finanzierungsinstrument zu
einem bildungspolitischen Steuerungsinstrument
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zur forcierten Qualitatsentwicklung im Bereich der
non-formalen Bildung weiterentwickelt.

Zu 3)

Einher ging der soeben beschriebene quantitative
Ausbau im Bereich der Strukturen der Kinderta-
gesbetreuung mit einer Reihe von Reformbemu-
hungen zur qualitativen Weiterentwicklung des
Bereichs. Auch dieser Prozess verzeichnet mehre-
re Etappen und wurde schlieflich mit der 2016
in Kraft getretenen Neufassung des Jugendge-
setzes auch gesetzlich kodifiziert. In den
einzelnen Etappen manifestiert sich
die bereits angesprochene Pada-
gogisierung. Als eine frithe Ent-
wicklung hervorzuheben ist
hier zunachst die Schaffung
eines neuen Einrichtungs-
typus im Jahr 2005, namlich
der so genannten Maisons
relais pour enfants. Zwar hat
die Einflthrung der Maisons relais
das quantitative Wachstum der
Platzzahlen im Frihbereich weit weniger

stark beeinflusst als das Wachstum im Bereich
der Kindertagesstrukturen fiir Schulkinder. Den-
noch stehen die Maison relais fur eine wichtige
Weichenstellung, weil mit ihnen die traditionelle
Trennung von Betreuungs- und Bildungsaufga-
ben oder in der internationalen Terminologie: von
education and care tendenziell Uberwunden wird
(vgl. Honig, 2015, S. 10). Konzeptionell gesehen stel-
len die Maisons relais ein fakultatives, kostenpflich-
tiges Angebot zur Verfiigung, das organisatorische
Flexibilitat bei den Betreuungszeiten mit einem
padagogischen Forderungsangebot flr Kinder ver-
kntpfen will. Damit wird dem vormals dominanten
Motiv, dass Kindertagesstrukturen vor allem der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf dienen sollen,
ein zweites zur Seite gestellt und zusatzlich der
Beitrag der Kindertagesstrukturen zur Sicherung
der sozialen Kohasion und der bildungsbezogenen
Chancengleichheit ins Zentrum der Aufmerksam-
keit geruickt.

Diesem Schritt sollten bis heute — parallel zum
Ausbau der Strukturen — weitere qualitative
Entwicklungsschritte im gleichen Sinne folgen.

Mit der 2013 in Kraft getretenen Anpassung des
Gesetzes Uber die Beziehungen zwischen Staat
und den Einrichtungen in den Bereichen Sozia-
les, Familie und Therapie (ASFT-Gesetz) werden
die bislang unter verschiedenen Bezeichnungen
existierenden Einrichtungstypen im vor- und au-
Berschulischen Bereich der Kindertagesbetreu-
ung (créches, foyers de jour, garderies, maisons
relais) unter dem gemeinsamen Begriff ,Services
d’Fducation et dAccueil pour Enfants“ (SEA) zu-
sammengefasst. Zugleich wird in der Verordnung
zum ASFT-Gesetz deren Bildungsauftrag betont.
Damit wurde eine wichtige strukturelle Voraus-
setzung geschaffen, um die Aufgaben von
Kindertageseinrichtungen mit weite-
‘ ren gesetzlichen Neuerungen im
Sinne der non-formalen Bildung

neu zu definieren.

Ebene bedeutet dies ebenfalls eine wichti-
ge Weichenstellung, weil damit die fur viele Staa-
ten typische und als nachteilig empfundene policy
segregation — vor- und aufBerschulische Betreu-

2013 wird im Zuge des Regie-
rungswechsels die Zustandig-
keit fur Kindertagesstrukturen
vom Familienministerium in
das Erziehungsministerium tber-

tragen. Auf politisch-administrativer

ungs- und Bildungseinrichtungen im Zustandig-
keitsbereich der Familien- oder Sozialministerien
und friuhe schulische Bildung im Zustandigkeits-
bereich der Erziehungsministerien — beseitigt
wird. Einschneidender jedoch sind die 2016 in
Kraft getretenen Modifikationen des loi sur la jeu-
nesse bzw. des entsprechenden Gesetzes flr die
Tageseltern (loi relative a I’activité d assistance
parentale) und die dabei etablierten Mechanis-
men der Qualitatsentwicklung im Bereich der
vor- und aulerschulischen non-formalen Bildung
(vgl. MENJE & SNJ, 2018a). Die Neufassungen der
jeweiligen Gesetze sehen eine Reihe von MaBnah-
men vor, die den bislang eingeschlagenen Weg der
Padagogisierung zugleich intensivieren und kon-
solidieren. Dazu gehort vor allem die Einflthrung
eines Nationalen Rahmenplans zur non-formalen
Bildung im Kindes- und Jugendalter (Cadre de ré-
férence national sur I"éducation non formelle des
enfants et des jeunes), mit dem der Sektor der vor-
und auBerschulischen Kindertagesstrukturen -
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Bildungsverldufe

Non-formale Bildung im Vorschulalter

In Luxemburg
existiert nun
erstmals ein mit
anderen Ldndern
vergleichbares
Curriculum ftir die
vor- und aufSer-
schulische Bildung
von Kindern und
Jugendlichen.

- eindeutig als ein Bereich der non-formalen
Bildung ausgewiesen und explizit als padago-
gisch identifizierbare Leitlinien fur die Arbeit mit
Kindern im Vorschulalter festgelegt werden (vgl.
MENJE & SNJ, 2018b). Damit existiert in Luxem-
burg erstmals ein mit anderen Landern vergleich-
bares Curriculum fur die vor- und aulRerschulische
Bildung von Kindern und Jugendlichen.

Eingebettet ist diese Curricularisierung in ein Sys-
tem von Qualitatssicherungsmalnahmen, welche
die Umsetzung des Curriculums einerseits zur
Verpflichtung machen, andererseits aber auch
kontrollieren und an finanzielle Zuwendungen
seitens des Staates koppeln — und zwar im Sinne
der Moglichkeit, als Kindertagesstruktur uber-
haupt als prestataire du cheque-service anerkannt
zu werden. Dies unterstreicht wiederum die zuvor
bereits erwahnte bildungspolitische Steuerungs-
funktion, die dem CSA mittlerweile zukommt. Im
Zuge dessen wurde zugleich ein Qualitatsmoni-
toring innerhalb des daftir zustandigen Service
National de la Jeunesse (SNJ) etabliert, der mit so
genannten ,agents regionaux” die Strukturen bei
der Umsetzung des nationalen Rahmenplans im
Lconcept daction général* bzw. im , projet déta-
blissement” (Tageseltern) unterstltzt. Daneben
wurde mit den gesetzlichen Neuerungen auch
eine erweiterte Fortbildungsverpflichtung flir
die padagogisch qualifizierten Fachkrafte in den
Strukturen der non-formalen Bildung eingeftihrt.
Die Konformitat der Weiterbildungsangebote zum
Nationalen Rahmenplan wird durch eine Weiter-
bildungskommission fortlaufend tberpriift.

Die geschilderten MaRnahmen legen nicht nur ei-
nen wichtigen Grundstein flr die Padagogisierung
des Bereichs der Kindertagesstrukturen im Sinne
eines Sektors der non-formalen Bildung; sie schaf-
fen auch die Voraussetzungen fir eine punktuel-
le Vertiefung und Erweiterung des pddagogischen
Anspruchs im Hinblick auf zentrale Herausforde-
rungen, die das luxemburgische Bildungssystem
und die luxemburgische Gesellschaft insgesamt
kennzeichnen. In diesem Sinne ist auch der bis
dato letzte Reformschritt zu verstehen, tber den
mit einer erneuten Anpassung des Jugendgeset-
zes im Jahr 2017 das Programm der mehrspra-
chigen Fritherziehung, die so genannte éducation
plurilingue, flr die Altersgruppe der 1- bis 4-jahri-
gen Kinder in den Services d’Education et dAccueil
pour Enfants (SEA) implementiert worden ist (SNJ,
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2018b; s. auch Kirsch i.d.B.). Auch hier wurde die
Maoglichkeit als prestataire du cheque-service agie-
ren zu konnen, wieder an die konzeptionelle wie
praktische Umsetzung dieses Programms in den
Einrichtungen gebunden.

Das Programm ist nicht als Konkurrenz, sondern
als Spezifizierung zu den Zielen und Leitlinien des
Nationalen Rahmenplans flr die non-formale Bil-
dung zu verstehen und reagiert auf die fur Luxem-
burg so charakteristische sprachliche Diversitat,
die sich mit jeder neuen Kohorte Heranwachsen-
der in den letzten Jahren nochmals verstarkt hat.
Es sieht vor, dass die Kinder in den vorschulischen
Einrichtungen der non-formalen Bildung bereits
frith an die beiden Landessprachen Luxembur-
gisch und Franzésisch herangefithrt werden, ohne
das explizit individuelle Sprachférderung betrie-
ben wird. Gleichzeitig sollen die Herkunfts- und
Familiensprachen der Kinder in der alltdglichen
Interaktion angemessen berticksichtigt und auf-
gegriffen werden.

Die Einflihrung dieses Programmes, die durch eine
Vielzahl an begleitenden Qualifizierungsmalinah-
men fur die padagogischen Fachkrafte unterstutzt
wird, macht zweierlei deutlich: Zum einen verweist
sie darauf, dass die Entwicklung im Bereich der
non-formalen Bildung inzwischen auch damit ein-
hergeht, im internationalen Vergleich beachtliche
eigene Ansdtze zu verfolgen und die eingetrete-
nen Pfade der lange Zeit primar monolingual aus-
gerichteten Sprachverwendung im Frithbereich zu
uberschreiten (vgl. Neumann, 2015). Zum anderen
zeigt sich in diesem Zusammenhang, dass der Be-
reich der non-formalen Bildung — zumindest kon-
zeptionell — gegentiber der Schule einen anderen
Weg beschreitet und gewohnte Denkweisen aus
dem Bereich der unterrichtlich orientierten Kom-

petenzvermittlung tiberwindet.




1.3 | Zukunftige

Herausforderungen

lickt man auf die Entwicklungen seit Er-

scheinen des letzten Bildungsberichts

im Jahr 2015, so ldsst sich heute zwei-
fellos konstatieren, dass Luxemburg nicht nur
Anschluss gefunden hat an den internationalen
state of the art im Friihbereich, sondern dariiber
hinaus auch eigenstindige avancierte Ansitze
der Qualitdtsentwicklung auf den Weg bringen
konnte. Dabei hat Luxemburg entscheidende
Schritte hin zu einem universellen System der frih-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung un-
ternommen. Dies ging einher mit einer umfassen-
den Institutionalisierung der frithen Kindheit iiber
die familialen Strukturen des Aufwachsens hinaus
und manifestierte sich zugleich in einer gezielten
Padagogisierung des Bereichs der vorschulischen
Kindertagesstrukturen.

Vor diesem Hintergrund bestehen die zukiinftigen
Herausforderungen nicht mehr — wie noch vor
einigen Jahren — darin, das Platzangebot auszu-
bauen und dessen padagogische Qualifizierung in
Gang zu setzen. Vielmehr bestehen sie darin, den
eingeschlagenen Weg der Qualitatsentwicklung
zu konsolidieren und den politisch intendierten
Umbau auch praxiswirksam werden zu lassen.
Diese Herausforderung erwachst insbesondere
daraus, dass die angestoenen Malnahmen zur
Qualitatsentwicklung auf die nach wie vor vorhan-
dene Heterogenitat eines Praxisfeldes treffen, das
aus unterschiedlichen Traditionen hervorgegan-
gen ist. So teilt sich z. B. das Feld der non-formalen
Bildung fur Kinder in Luxemburg nicht nur in ei-
nen konventionierten und einen privatwirtschaft-
lichen Sektor, vielmehr sind auch die vorzufinden-
den Organisationsformen und konzeptionellen
Orientierungen der privatgewerblichen Kinderta-
gesstrukturen selbst nochmals sehr unterschied-
lich (Honig, Schmitz & Wiltzius, 2015). Ahnliches
gilt mit Blick auf die Ausbildungshintergriinde
und Qualifikationsniveaus des Fachpersonals (Ho-
nig & Bock, 2017). Ob die historisch gewachsene
Diversitat der Organisations- und Fachkulturen
uber die bislang vorhandenen Mechanismen der
Qualitatssicherung und Uber Weiterbildungsan-
gebote im Sinne des Nationalen Rahmenplans
einander angenahert werden konnen, bleibt abzu-

warten. Dabei handelt es sich zudem um eine Fra-
ge, die letztlich nur durch praxisorientierte Feldfor-
schung zu beantworten ist. Moglicherweise kann
der Aufgabe einer Anndherung der Organisations-
und Fachkulturen langfristig nur mit einer Neu-
ordnung akademischer und nicht-akademischer
Ausbildungswege begegnet werden. Inwiefern die
Ausbildungsinstitutionen und insbesondere auch
die Universitat Luxemburg bereit sind, dazu einen
Beitrag zu leisten werden, ist zur Zeit schwer ein-
zuschatzen.

Es ist nicht zu tibersehen, dass sich die skizzierten
Entwicklungen seit 2009 in einem fast atembe-
raubendem Tempo vollzogen haben. Entsprechend
werden die Strukturen und Fachkrafte, aber auch
die gesamte interessierte Offentlichkeit mit erheb-
lichen Herausforderungen hinsichtlich der Akzep-
tanz und Nachvollziehbarkeit der durch die politi-
schen Reformen angestoRenen Transformationen
konfrontiert. Mit diesem Umstand ist nicht nur
die Frage aufgeworfen, was Politik, Praxis und For-
schung dazu beitragen konnen, um die nachhalti-
ge Konsolidierung der fachlichen und strukturel-
len Transformationen sicherzustellen; vielmehr
mahnt dieser Umstand auch zur Wachsamkeit
gegentiber den moglicherweise unintendierten
Nebenfolgen dieser rasanten Entwicklung. Dies
gilt insbesondere mit Blick auf die Frage, wie die
voranschreitende Institutionalisierung der frithen
Kindheit im Sinne einer Bildungskindheit mittel-
fristig die Lebensbedingungen der jungen Alters-
gruppe in Luxemburg verandert. Welchen Einfluss
hat die padagogische Institutionalisierung auf das
Verhdltnis von Staat und Familie sowie die Bezie-
hungen zwischen Kindern und ihren Eltern? Wie
wirkt sie sich auf das Wohlbefinden von Kindern,
ihre Partizipations- und Freizeitmdoglichkeiten oder
ihre Peer-Beziehungen aus? Was bedeutet dies ins-
gesamt im Hinblick auf ihre Position in der Gesell-
schaft und ihre Chancen auf soziale Teilhabe? Vor
diesem Hintergrund stellen sich politische wie wis-
senschaftlich relevante Fragen, die tiber das thema-
tische Spektrum der Bildungsforschung hinausge-
hen und vor allem die Kindheitsforschung sowie die
Berichterstattung uber die Lebensbedingungen
vonKindern betreffen. Dass esindiesem Bereich >

Luxemburg hat
entscheidende
Schritte hin zu einem
universellen System
der friihkindlichen
Bildung, Betreuung
und Erziehung unter-
nommen.

Die Strukturen und
Fachkrdfte, aber auch
die gesamte interes-
sierte Offentlichkeit
werden mit erhebli-
chen Herausforderun-
gen hinsichtlich der
Akzeptanz und Nach-
vollziehbarkeit der
durch die politischen
Reformen angestofSe-
nen Transformationen
konfrontiert.

Welchen Einfluss hat
die pddagogische
Institutionalisierung
auf das Verhdltnis

von Staat und Familie
sowie die Beziehungen
zwischen Kindern

und ihren Eltern?
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Non-formale Bildung im Vorschulalter

- mnoch keine solide Forschungsinfrastruktur in-
nerhalb Luxemburgs gibt, zeigt sich dabei als eine
wissenschafts- wie kindheitspolitische Herausfor-
derung, die in Zukunft anzugehen ist.

Im Kontext eines Bildungsberichts ist nicht zuletzt
hervorzuheben, dass die in den vergangenen Jah-
ren vollzogene Entwicklung auch eine paradig-
matische Verschiebung im Verhaltnis zwischen
schulischem Bildungssystem und dem Bereich
der vor- und auRerschulischen Institutionen fiir
Kinder impliziert. In Luxemburg ist Bildung heu-
te nicht mehr eine alleinige Domdne der Schule.
Gleichzeitig aber wurde damit auch ein alterna-

tives Bildungsverstindnis im gesellschaftlichen
Diskurs geltend gemacht, das Uber schulische
bzw. unterrichtliche Formen der Wissensvermitt-
lung, Prufungen oder Zertifikate sowie die damit
verbundenen Inhalte hinausweist. In der non-for-
malen Bildung treten Fragen der Partizipation,
Inklusion, der korperlichen und psychosozialen
Gesundheit, demokratischer Werteerziehung und
sozial-emotionaler Lebenskompetenzen viel star-
ker in den Vordergrund. Ob dies mittelfristig auch
auf die Schule ausstrahlt bzw. ausstrahlen soll, ist
nur eine der interessanten Fragen, die sich in den
kommenden Jahren fur Politik, Forschung und Pra-
xis stellen werden. ®
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4 SCHULERKOMPETENZEN
IM LANGSSCHNITT

Die Entwicklung von Deutsch-Leseverstehen und
Mathematik in Luxemburg zwischen der 3. und 9. Klasse

Einblick in die Entwicklung schulischer Kompetenzen zwischen der 3. Schulstufe (Zyklus

3.1) und der 9. Schulstufe (5¢ bzw. 9¢) erlaubt. Das vorliegende Kapitel gibt nun einen
ersten Einblick in die lingsschnittliche Kompetenzentwicklung in den Bereichen Deutsch-Leseverste-
hen und Mathematik. Hierfiir werden die Testergebnisse der untersuchten Schiilerkohorte aus den
EpStan 2010 in der 3. Schulstufe (Zyklus 3.1) den Leistungen in der 9. Schulstufe (5 bzw. 9¢) im Jahre
2016 gegeniibergestellt. Es zeigt sich, dass allgemeine Entwicklungen hinsichtlich der Kompetenz-
niveaus konstant verlaufen. Ungleichheiten zeigen sich insbesondere in Deutsch-Leseverstehen. In der
3. Schulstufe bestehende Schwachen werden tendenziell eher von germanophonen als von lusophonen
Schilerinnen und Schulern ausgeglichen. Ihre Leistungen in Mathematik konnten insbesondere die
Schulerinnen und Schtiler verbessern, die eine der Unterrichtssprachen zu Hause sprechen.

M it der Erhebung der EpStan im Herbst 2016 liegt erstmalig ein Datensatz vor, der einen
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Mit der Erhebung
der EpStan im
Herbst 2016 liegt
erstmalig ein
Datensatz vor, der
einen Einblick in
die Entwicklung
schulischer Kom-
petenzen zwischen
der 3. Schulstufe
(Zyklus 3.1) und
der 9. Schulstufe
(5¢ bzw. 9°)
erlaubt.

4.1 | Einleitung

m Rahmen des luxemburgischen Schulmo-

nitorings werden Schliisselkompetenzen der

Schiilerinnen und Schiiler der luxemburgi-
schen Regelschulen in regelmaRigen Abstianden
durch die so genannten Epreuves Standardisées
(EpStan) gemessen. Mit der Erhebung der EpStan
im Herbst 2016 liegt erstmalig ein Datensatz vor,
der einen Einblick in die Entwicklung schulischer
Kompetenzen zwischen der 3. Schulstufe (Zyklus
3.1) und der 9. Schulstufe (5¢ bzw. 9¢) erlaubt. Aus
dem Blickwinkel des luxemburgischen Schulmoni-
torings (vgl. Martin, Ugen & Fischbach, 2014) kann
der Wert dieser Daten nicht hoch genug einge-
schatzt werden, geben sie doch Einblick in indivi-
duelle (Kompetenz-)Entwicklungsverlaufe und las-
sen Ruckschlisse darauf zu, inwieweit diese durch
verschiedene demografische Merkmale der Schu-
lerinnen und Schuler beeinflusst werden. Dartiber
hinaus eroffnet sich durch die langsschnittliche
Begleitung der Schtilerinnen und Schtller die Mog-
lichkeit, tiefere Einsichten in die Wechselwirkun-
gen zwischen Unterrichtssprache, sprachlichem
und soziookonomischem Schulerhintergrund zu
gewinnen und den Einfluss dieser Faktoren auf die
Formung schulischer Kompetenzen naher zu be-
stimmen. Insofern verbirgt sich hinter den erho-
benen Langsschnittdaten die Chance, neue Erkla-
rungsansatze fur ein (alt)bekanntes Problem des
luxemburgischen Schulsystems zu finden: die gro-
Ben Unterschiede der Bildungschancen von Schii-
lerinnen und Schtiler je nach Geschlecht, sprach-
lichem und sozio6konomischem Hintergrund.
So fallen etwa die Ungleichheiten beim Erwerb
von Lesekompetenzen zu Ungunsten der Jungen
aus und Schulerinnen und Schiler mit nicht-
germanophonem Sprachenhintergrund und/oder
niedrigem soziookonomischem Status schneiden
bei Deutsch-Lesekompetenztests schlechter ab
als andere. Ein ahnlicher Befund liegt hinsichtlich
der mathematischen Kompetenzentwicklung vor,
allerdings mit dem Unterschied, dass hier Jungen
besser abschneiden als Madchen und der Einfluss
von sprachlichem und sozio6konomischem Hin-
tergrund nicht ganz so ausgepragt ausfallt (vgl.
etwa SCRIPT & FLSHASE 2016, Bildungsbericht Lux-
emburg. Bd. 2. 2015, Kap. 5; SCRIPT & EMACS 2010,
PISA 2009. Nationaler Bericht Luxemburg, Kap. 3).

Das vorliegende Kapitel gibt nun einen ersten
Einblick in die langsschnittliche Kompetenzent-
wicklung in den Bereichen Deutsch-Leseverste-
hen und Mathematik. Hierflir werden die Tester-
gebnisse der untersuchten Schilerkohorte aus
den EpStan 2010 in der 3. Schulstufe (Zyklus 3.1)
den Leistungen in der 9. Schulstufe (5¢ bzw. 9¢) im
Jahre 2016 gegentuibergestellt. Nach einer kurzen
allgemeinen Beschreibung der Stichprobe sowie
der Methodik der Untersuchung (Abschnitt 4.1)
werden im Anschluss die langsschnittlichen
Trends fiir Deutsch-Leseverstehen (Abschnitt 4.2)
und Mathematik (Abschnitt 4.3) diskutiert. Der
Effekt von nachgewiesenermaRen einflussrei-
chen, demografischen (Hintergrund-) Merkmalen
wie Geschlecht, sprachlichem Hintergrund und
soziodkonomischem Status wird dabei in geson-
derten Grafiken illustriert und danach analysiert.
Ein besonderes Augenmerk wird zudem in Ab-
schnitt 4.4 auf jene Schilerinnen und Schiler ge-
legt, die der langsschnittlichen Kohorte entfallen
sind, da sie zwar die Testung in der 3. Schulstufe
mitgemacht, aus diversen Grunden aber nicht an
den EpStan 2016 in der 9. Schulstufe teilgenom-
men haben. Eine abschlielende Diskussion bettet
die vorliegenden Ergebnisse in bisherige Befunde
zur luxemburgischen Schullandschaft ein, ver-
sucht erste bildungspolitische Schlussfolgerun-
gen daraus zu ziehen und gibt einen Ausblick auf
das in dieser langsschnittlichen Erhebung enthal-
tene, zuklnftige Potenzial.

Stichprobe und Methodik der
langsschnittlichen Untersuchung

Mit der Schiilerkohorte, die 2010 in der 3. Schulstu-
feund 2016 in der 9. Schulstufe im Zuge der EpStan
getestet wurde, steht nun erstmalig in Luxemburg
eine Stichprobe zur Verfiigung, anhand derer die
individuelle Entwicklung von Deutsch-Lesever-
stehen und Mathematik zwischen diesen Schul-
stufen nachgezeichnet und untersucht werden
kann. Die Untersuchung der individuellen Ent-
wicklungsverldufe im Deutsch-Leseverstehen und
in Mathematik basiert also auf dem Vergleich der
Leistungen in den EpStan-Kompetenztests am An-
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fang der 3. Schulstufe (Zyklus 3.1) und am Anfang der 9. Schulstufe (5¢ bzw. 9¢)°. Dargestellt werden die
Entwicklungsverldufe mittels Sankey-Flussdiagrammen (Abb. 11 bis 14), die ein schnelles und intuitives
Verstandnis von Trends ermdéglichen. Durch die einzelnen ,Flussarme® wird nachvollziehbar, von wel-
chem Kompetenzniveau die Schillerinnen und Schiiler in der 3. Klasse starten und welches sie schlieBlich
in der 9. Klasse erreichen. Die Breite der einzelnen Flussarme gibt dabei die relative Anzahl der Schiile-
rinnen und Schtler wieder.

Samtliche der folgenden Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass der hier vorgestell-
te Langsschnitt ausschlieBlich Schillerinnen und Schiiler betrifft, die das Tuxemburgische Schulsystem
zwischen der 3.und 9. Schulstufe erwartungsgemaf durchlaufen haben. Nicht enthalten sind also Schti-
lerinnen und Schtiler, die eine oder mehrere Klassenstufen wiederholen mussten oder die in Privatschu-
len oder ins Ausland wechselten. Welche besonderen Charakteristika diese ,entfallenen” Schiilerinnen
und Schtler auszeichnen, wird in Abschnitt 4.4 zur besseren Einordnung der langsschnittlichen Ergeb-
nisse noch genauer untersucht.

4.2 | Die Entwicklung von

Deutsch-Leseverstehen

4.2.1 Die getesteten Kompetenzen im Bereich Deutsch-Leseverstehen

Die Epreuves Standardisées basieren auf Kompe-
tenztests, die in enger Zusammenarbeit zwischen
(Fach-)Lehrerinnen und Lehrern aus dem luxem-
burgischen Grund- und Sekundarschulbereich
sowie Forschern des Luxembourg Centre for Educa-
tional Testing (LUCET) und Experten des Bildungs-
ministeriums erstellt werden (vgl. Martin, Ugen &
Fischbach, 2015; Fischbach, Ugen & Martin, 2014).
Inhaltlich tberpriifen diese Tests, inwieweit die
vom Bildungsministerium offiziell definierten Bil-
dungsstandards von den Schtilerinnen und Schu-
lern erreicht werden (MENFP, 2008, 2011a, 2011b,
2013).

Im Fach Deutsch wird das Lesen und Verstehen
deutscher Texte tiberprift. Dies geschieht anhand
von Texten unterschiedlicher Lange und themati-
scher und sprachlicher Komplexitat, zu denen Fra-
gen gestellt werden. Die Antworten erfolgen im
geschlossenen Format oder in kurzer, schriftlicher

Form. In der Grundschule erfolgt die Testung auf
Papier, in der Sekundarschule computerbasiert
(fir Beispielaufgaben siehe www.epstan.lu/cms/
de/infomaterial).

Sowohl in der 3. als auch in der 9. Klasse wird mit
Kompetenzrastern gearbeitet, die auf den offiziel-
len Standards des Bildungsministeriums beruhen
(MENFP, 2008, 2009, 2011a, 2011b, 2013a, 2013b,
MENJE, 2015, 2017). Tabelle 4 gibt einen Uberblick
dartber, welche Niveaustufen in den beiden Klas-
senstufen unterschieden werden. In der 3. Schul-
stufe beschreibt das Niveau Socle die Mindestkom-
petenzen, die jede Schulerin/jeder Schiiler nach
Abschluss des Zyklus 2 erreicht haben sollte. Das
Niveau Avancé wird demnach erreicht, wenn die
Kompetenzen dartiber hinausgehen. Daim Enseig-
nement Secondaire keine eindeutige Festlegung
auf ein bestimmtes Niveau Socle vorliegt, wurde
flr die Entwicklung und Beschreibung der Test- >

5 Die Erhebung der demografischen Merkmale dieser Stichprobe erfolgte in der 3. Klasse iiber die Datenbank des luxemburgischen
Bildungsministeriums. In der 9. Klasse wurden diese Merkmale mit Hilfe eines Schiilerfragebogens erneut erhoben, sodass ein Ab-
gleich der Angaben zur Erh6hung der Daten-Zuverldssigkeit méglich wurde. Obschon die groe Mehrheit der in diesem Kapitel analy-
sierten Schiilerinnen und Schiiler auf diese Weise hoch reliabel demografisch beschrieben werden kann, gelang dies nicht fiir alle, was
die teils unterschiedlichen Gesamtzahlen in den Analysen erklart.

Zur Einschatzung der Bedeutung des soziodkonomischen Hintergrunds fiir die Kompetenzentwicklung wurde der so genannte
ISEl-Index (International Socio-Economic Index of Occupational Status) herangezogen, der sich auf Angaben zur Berufsausiibung der
Eltern stiitzt (s. hierzu Muller et al., 2015). Der hochste ISEI beider Elternteile galt dabei als Indikator des soziodkonomischen Status
(SOS) einer Schiilerin bzw. eines Schiilers.

Die Epreuves
Standardisées
basieren auf
Kompetenztests
und Uberpriifen,
inwieweit die of-
fiziell definierten
Bildungsstandards
von den Schtilerin-
nen und Schiilern
erreicht werden.
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2010

- aufgaben auf ein, speziell fir den luxemburgi-
schen Schulkontext entwickeltes, schulformtiber-
greifendes Kompetenzmodell zurtlickgegriffen.
Tabelle 5 zeigt die vier hier beschriebenen Niveau-
stufen der 9. Klasse (MENFP, 2008). In den folgen-
den Ausfiihrungen gehen wir davon aus, dass die
Neuntklassler zumindest tiber Kompetenzen des
Niveau 2 (Verstehen einfacher literarischer und
nicht-fiktionaler Texte oder die Fahigkeit, einfache
Schlussfolgerungen zu ziehen) verfligen sollten.

Wie anhand der Niveaubeschreibungen ersicht-
lich wird, nehmen die Anforderungen vom jeweils
untersten Niveau zu den hoheren stetig zu: Die
zu lesenden Texte sind eher langer, die Sprache
anspruchsvoller und die Themen breiter. Auch die
kognitiven Anforderungen unterscheiden sich:
Wird in der Grundschule hauptsachlich nach text-
basierten Informationen gefragt, sind in der
Sekundarstufe haufiger Schlussfolgerungen zu
ziehen oder Informationen aus unterschiedlichen
Texten oder Textteilen zu verkntipfen.

4.2.2 Stichprobe zur Analyse von
Deutsch-Leseverstehen

Fur die langsschnittlichen Analysen in Deutsch-
Leseverstehen liegen vollstandige Datensatze von
insgesamt 3074 Schiilerinnen und Schilern vor
(siehe Tabelle 5). Davon sind etwa die Halfte weib-
lich (n = 1533). 1587 (etwa 60 %) Schilerinnen
und Schuler gaben an, zuhause mit beiden Eltern
hauptsachlich Luxemburgisch oder Deutsch zu
sprechen®. 277 (11 %) Schiilerinnen und Schiiler
gaben hingegen einen frankophonen und 766
(29 %) einen portugiesischen Sprachhintergrund’
an. Zudem koénnen 625 (20 %) Schillerinnen und
Schiler als sozial benachteiligt und 837 (27 %) als
sozial begunstigt beschrieben werden.

4.2.3 Befunde zur langsschnittlichen Entwicklung im

Deutsch-Leseverstehen

Generelle Entwicklungstrends

Die allgemeine Entwicklung der Deutsch-Lesekompetenz scheint sehr stabil zu verlaufen: Relativ gese-
hen, erreicht die Mehrheit der Schillerinnen und Schuler in der 9. Schulstufe ein Kompetenzniveau, das
mit ihrem Kompetenzniveau in der 3. Klasse analog ist (s. Abb. 11).

2016 2010

>socle
39%

socle

N2 16 % 23 %

2016 2010 2016

N4 19 %

>socle
45 %
N335%

N2 16 %

3 ] N116% N117% N115%
<socle ——— <socle <socle
% e % —— | %
% | ——— |inux 8% | <N113% % | . | <N18%
3. Klasse N =3074 9. Klasse 3. Klasse Jungen (N =1541) 9. Klasse 3.Klasse  Madchen (N =1533) 9. Klasse

Abb 11  Allgemeine Kompetenzentwicklung in Deutsch-Leseverstehen (links) und Gegentiberstellung
von Jungen (Mitte) und Madchen (rechts)

6 Im Folgenden werden wir hier von ,germanophonem* Sprachhintergrund sprechen.

7 Im Folgenden werden wir hier von ,lusophonem*” Sprachhintergrund sprechen.
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Im Folgenden betrachten wir die Verlaufe der
Schulerinnen und Schtler aus der Perspektive
der urspringlichen (Ausgangs-)Kompetenzniveaus,
wobei sich die angegebenen Prozentsatze jeweils
auf die Schilerschaft des jeweiligen Kompetenz-
niveaus beziehen (und in Abb. 11 nicht direkt ab-
zulesen sind). Vergleicht man die Entwicklung der
Schilerinnen und Schiler, die in der 3. Klasse auf
einem hohen Kompetenzniveau (oberhalb des
Socle) starteten, mit derjenigen von Schiilerinnen
und Schilern, die hier ein niedriges Kompetenz-
niveau (unterhalb des Socle) erreichten (Abb. 11),
fallt zunachst auf, dass die Ergebnisse Uberwie-
gend stabil bleiben: 82 % der Schulerinnen und
Schtler, die in der 3. Klasse das Niveau oberhalb
des Socle erreichten, halten ihr gutes oder sehr
gutes Lesekompetenzniveau (d. h. iiber Niveau 2)
auch in der 9. Klasse. Andererseits verbleiben
knapp 52 % der Schilerinnen und Schtiler, die be-
reits in der Grundschule Schwierigkeiten mit dem
Leseverstehen im Deutschen hatten, auch in der 9.
Klasse auf Niveau 1 oder darunter.

Schaut man sich die Schulerinnen und Schtler
an, die ihre relative Position hinsichtlich des Kom-
petenzniveaus zwischen beiden Erhebungszeit-
raumen wechseln, zeigt sich, dass fast die Halfte
(48 %) derjenigen Schiilerinnen und Schtiler, deren

Einfluss des Geschlechts

Insgesamt schneiden Jungen bei den EpStan-
Deutschtests etwas schlechter ab als Madchen.
Rund 39 % der Jungen und 34 % der Madchen er-
reichen das Niveau Socle der 3. Klasse nicht. In der
9. Klasse (Abb. 11) wird dieses Bild nochmals besta-
tigt: Rund 30 % der Jungen und 23 % der Madchen
bleiben unterhalb des Niveau 2. Bei der Betrach-
tung der jeweiligen Entwicklungsverlaufe zeigt
sich jedoch, dass das Geschlecht nur bis zu einem
gewissen Grad als Einflussfaktor zu betrachten
ist: In beiden Gruppen gelingt es etwa 28 % der
Kinder mit schwachem Ergebnis (unterhalb des

Lesekompetenzin der 3. Klasse noch unterhalb des
Niveau Socle lag, in der Sekundarstufe mindes-
tens Niveau 2 erreicht. 28 % dieser Schillerinnen
und Schtler gelingt es sogar, sich bis zur 9. Klas-
se das Lesekompetenzniveau 3 (24 %) oder 4 (4 %)
anzueignen und sich damit in besonderem MaRe
zu verbessern. Demgegentber steht nur eine ver-
gleichsweise kleine Gruppe von Schilerinnen und
Schilern, die im Laufe der Jahre vom Lesekompe-
tenzniveau oberhalb des Niveau Socle auf Niveau 1
(7 %) oder unter das Niveau 1 (2 %) abrutscht.

Hinsichtlich der allgemeinen Entwicklung im
Bereich der Deutsch-Lesekompetenz kann man
daher festhalten, dass die meisten Schulerinnen
und Schtler (87 %), die auf einem guten bis sehr
guten Lesekompetenzniveau (d. h. auf Niveau Socle
oder Niveau Avancé) starteten, dieses auch bis zur
9. Klasse (auf Niveau 2 oder dariiber) halten. Auf
der anderen Seite verbleiben jedoch auch 19 % al-
ler Schiilerinnen und Schtiler bis in die Sekundar-
schule auf einem niedrigen Lesekompetenzniveau
(d. h. unterhalb des oben erwahnten Niveau 2) bzw.
rutschen auf ein solches Kompetenzniveau (d. h. auf
Niveau 1 oder darunter) ab. Welche Hintergrund-
variablen diese Entwicklungsverlaufe erklaren
konnen, soll in den nachfolgenden Analysen be-
leuchtet werden.

Niveau Socle der 3. Klasse), sich deutlich zu verbes-
sern und in der 9. Klasse Niveau 3 oder gar 4 zu
erreichen. Gleichzeitig scheint sich die Lesekom-
petenz jedoch etwas haufiger bei Jungen (4 %)
als bei Madchen (2 %) deutlich zu verschlechtern
(vom Niveau oberhalb des Socle in der 3. Klasse auf
Niveau 1 oder darunter in der 9. Klasse). Insgesamt
kann also festgehalten werden, dass sich die be-
reits bestehenden Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen in den Jahren zwischen der 3. und 9.
Schulstufe zwar nicht verringern, aber auch nicht
vergroliern.

Auf der anderen
Seite verbleiben
jedoch auch 19 %
aller Schiilerinnen
und Schiiler bis

in die Sekundar-
schule auf einem
niedrigen Lese-
kompetenzniveau
bzw. rutschen auf
ein solches Kom-

petenzniveau (d.h.

auf Niveau 1 oder
darunter) ab.

Insgesamt
schneiden Jungen
bei den EpStan-
Deutschtests
etwas schlechter
ab als Mddchen.
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Bildungsverldufe

Schiilerkompetenzen im Langsschnitt

Der tiberwiegende
Teil (63 %) der
deutsch- bzw.

luxemburgisch-
sprachigen

Schiilerinnen und

Schiiler startet in
der 3. Klasse auf
einem sehr guten
Lesekompetenz-
niveau und hdlt
dieses auch bis
zur 9. Klasse.

Unabhdngig von
ihrer Muttersprache
starten in der 3.
Klasse prozentual
gesehen die meisten
Kinder aus sozial
benachteiligten
Familien (61 %) auf
einem niedrigen
Lesekompetenz-
niveau (unterhalb
des Niveau Socle)
und verbleiben auch
noch in der 9. Klasse
auf Niveau 1 oder
darunter.

Einfluss des sprachlichen Hintergrundes

Der Uberwiegende Teil (63 %) der deutsch- bzw.
luxemburgischsprachigen Schtlerinnen und Schii-
ler startet in der 3. Klasse auf einem sehr guten
Lesekompetenzniveau (oberhalb des Niveau Socle,
s. Abb. 12) und halt dieses auch bis zur 9. Klasse
(auf Niveau 3 oder 4). Besorgniserregend ist aller-
dings, dass der Anteil der Schilerinnen und Schii-
ler, die zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr gute
Lesekompetenzen aufweisen, unter frankophonen
(31 %) und insbesondere unter lusophonen Mut-
tersprachlern (21 %) deutlich geringer ist.

Vorteile flir germanophone Muttersprachler zei-
gen sich auch, wenn man sich den Anteil der
JAufsteiger” (vom Niveau unterhalb des Socle in
der 3.Klasse auf Niveau 3 oder 4 in der 9. Klasse)
und , Absteiger” (vom Niveau oberhalb des Socle in
der 3. Klasse auf Niveau 1 oder darunter in der 9.
Klasse) anschaut: Hier schaffen es immerhin 41 %
der Schtlerinnen und Schiiler mit anfanglichen
Problemen im Deutsch-Leseverstehen, sich auf
ein sehr gutes Lesekompetenzniveau zu verbes-
sern. Thnen gegenuber steht lediglich eine kleine
Gruppe von Schilerinnen und Schtilern (6 % bzw.
3 %), die in ihren Leistungen deutlich nachlassen.
Beim Vergleich der frankophonen und lusophonen

Einfluss des soziokonomischen Status (SOS)

Schiilerinnen und Schiller zeigt sich hingegen,
dass sich der prozentuale Anteil der ,Aufsteiger”
jeweils nur auf 27 % bzw. 18 % bemisst, wahrend
der der ,Absteiger” bei jeweils 11 % bzw. 17 % liegt.
Wahrend die frankophonen Schilerinnen und
Schtler, denen es gelingt, sich nach anfanglichen
Schwierigkeiten ein gutes bis sehr gutes Lesekom-
petenzniveau anzueignen, also deutlich mehr sind
als diejenigen, deren Leistungsniveau im Laufe der
Zeit abrutscht, gleichen sich Aufwarts- und Ab-
wartstendenzen bei der lusophonen Schtilerschaft
nahezu aus. Zudem liegt bei letzteren der prozen-
tuale Anteil an schwachen Leserinnen und Lesern
(unterhalb des Niveau Socle) von Beginn an deut-
lich hoher (62,1 %) als unter den Kindern mit fran-
z0sischer (40,4 %) oder germanophoner (20,5 %)
Muttersprache — lusophone Schilerinnen und
Schiiler starten ihre Schulkarrieren also insgesamt
mit schlechteren Voraussetzungen und sie bleiben
im Bereich der Deutsch-Lesekompetenz auch bis
in die Sekundarschule unterhalb des Kompetenz-
niveaus ihrer franzosisch-, deutsch- oder luxem-
burgischsprachigen Mitschilerinnen und -schi-
ler, wobei letztere die Teilgruppe mit den grofiten
Aufstiegschancen darstellt.

Vergleicht man die Lesekompetenzen von Schilerinnen und Schilern mit niedrigem und hohem
sozioOkonomischem Status (Tab. 5 bzw. Abb. 13) ldsst sich leicht ein nahezu gegenldufiges Vertei-
lungsmuster erkennen: Unabhdngig von ihrer Muttersprache starten in der 3. Klasse prozentu-
al gesehen die meisten Kinder aus sozial benachteiligten Familien (61 %) auf einem niedrigen Le-
sekompetenzniveau (unterhalb des Niveau Socle) und verbleiben auch noch in der 9. Klasse auf
Niveau 1 oder darunter. Lediglich 18 % dieser Gruppe schafft es, sich bis zur 9. Klasse auf eines der
beiden hochsten EpStan-Niveaus (3 bzw. 4) hochzuarbeiten. Im Gegensatz dazu schaffen es 47 % der
sozial begunstigten Schillerinnen und Schiiler sich von einem schwachen Ergebnis in der 3. Klasse (unter
Niveau Socle) auf das Niveau 3 oder 4 der 9. Klasse zu verbessern.

Dartiber hinaus verfligen Schillerinnen und Schiller aus Familien mit hohem soziodkonomischem Sta-
tus zu beiden Erhebungszeitpunkten fast ausschliel3lich — zu tiber 89 % — liber gute bis sehr gute Le-
sekompetenzen (Niveau oberhalb des Socle bzw. Niveau 3 oder 4) und rutschen nur in Ausnahmefal-
len (5 %) von einem hohen Lesekompetenzniveau (oberhalb des Socle) auf Niveau 1 oder darunter ab.
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<socle
20% |

3.Klasse germanophon (N = 1587)

2016

N111%
<N14%

9. Klasse

2010 2016
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N332%

socle N217 %
29 %

| N120%
<socle
40% | = N112%
3.Klasse  frankophon (N = 277) 9. Klasse

Abb12  Kompetenzentwicklung in Deutsch-Leseverstehen nach sprachlichem Hintergrund
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>socle
26 %

N123%

<socle e ——
B

54 %

3. Klasse sozial benachteiligt

(N = 625)

2016

<N119%

9. Klasse

2010 2016

! <N14%

3. Klasse sozial begiinstigt 9. Klasse

(N =837)
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>socle
19%

<socle

62% | —

S <N123%

3.Klasse Tusophon (N = 766) 9. Klasse

Abb 13  Kompetenzentwicklung in Deutsch-Leseverstehen nach soziodkonomischem Hintergrund; Gegentiberstellung von ,sozial
benachteiligten Schitlerinnen und Schiilern (Q1, links) und ,sozial begtinstigten” Schiilerinnen und Schtlern (Q4, rechts)
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Bildungsverldufe

Schiilerkompetenzen im Langsschnitt

Gerade lesestarke
Drittkldssler profi-
tieren auch spdter

noch von ihrem
,Kompetenz-
Vorsprung”.

2010

>socle
45 %

<socle [
2% |

3.Klasse

4.2.4 Schlussfolgerungen zur langsschnittlichen Entwicklung

der Deutsch-Lesekompetenzen

Zu den Entwicklungsverlaufen im Bereich Deutsch-
Lesekompetenz kann man
festhalten, dass es ein betrachtlicher Anteil der

zusammenfassend

Schulerinnen und Schtler, die die 9. Klasse ohne
Klassenwiederholung erreichen, schafft, in die-
ser Secondaire-Schulstufe ein gutes bis sehr gu-
tes Leseniveau zu erreichen. Gerade lesestarke
Drittklassler profitierenauch spaternochvonihrem
,Kompetenz-Vorsprung®, denn sehr gute Lesekom-
petenzen in der Grundschule scheinen pradiktiv
flir sehr gute Lesekompetenzen in der 9. Klasse
zu sein. Erstaunlich ist das nicht, bietet doch der
Erwerb von basalen Lesekompetenzen in der
Grundschule die Voraussetzung flir das spatere
Verstandnis und die Analysefahigkeit komplexerer
Texte in der Sekundarschule und damit auch den
Zugang zu jeder anderen Form von schriftsprach-
lich vermitteltem Wissen. Dennoch erreicht auch
ein bedeutender Anteil derjenigen Schiilerinnen
und Schtiler, die in der 3. Klasse noch Schwierig-
keiten beim Lesen deutscher Texte hatten, dieses
hohe Niveau. Dies entspricht einem in der Litera-
tur als Kompensationsschema bekanntem Modell
(z. B. Aarnoutse & van Leeuwe, 2000; Huang, Moon
& Booren, 2014): Sofern gewisse unterstiitzende
Faktoren vorhanden sind — im luxemburgischen
Fall ein germanophoner Sprachhintergrund sowie
ein, haufig mit einem hohen Bildungsgrad ein-
hergehender, hoher beruflicher Status der Eltern
—konnen urspringliche Schwachen im Leseverste-

2016 2010
N3 4 %

>socle

N251% 48 %

<socle

20%
R, =2

Jungen (N = 1552)

<N114%

3.Klasse

9.Klasse

Abb 14

hen tber die Zeit aufgeholt und kompensiert wer-
den. Lediglich bei einem geringen Teil der Schtile-
rinnen und Schiler verschlechtert sich das relative
Lesekompetenzniveau im Laufe dieser sechs Jahre
deutlich, sodass der Anteil an ,Kompetenz-Aufstei-
gern“deutlich hoher ist als der an ,,Kompetenz-Ab-
steigern”

Die hier vorliegenden Langzeitdaten bestatigen
jedoch auch eindrticklich die Ergebnisse fritherer
Studien, namlich dass lusophone, und zu einem
geringeren Anteil auch frankophone Schtilerinnen
und Schtler groBe Schwierigkeiten haben, ihre
bereits in der 3. Klasse bestehenden Schwachen
im Bereich Deutsch-Leseverstehen aufzuholen.
Kommt ein niedriger soziookonomischer Status
des Elternhauses hinzu, ist die Wahrscheinlich-
keit einer Verbesserung noch geringer, allerdings
auch nicht unmaglich. Im nachsten Schritt ware
es daher angeraten, genau jene Schilerinnen
und Schuler naher zu untersuchen, die trotz ei-
nes derartigen Risikoprofils ihre Kompetenzen
verbessern konnen, um daraus maligeschneider-
te Handlungsoptionen fur das luxemburgische
Schulsystem abzuleiten. Denn im Moment gelingt
es diesem nur bedingt, die eingangs bestehenden
Kompetenzunterschiede zwischen den verschie-
denen sprachlichen Gruppen im Laufe der Zeit
auszugleichen.

2016 2010 2016

N3 5% N3 2%

>socle
42%

N135%

S kN1 %

<socle

<N115% 25%

9.Klasse

3.Klasse

9. Klasse Méidchen (N = 1559)

Allgemeine Kompetenzentwicklung in Mathematik (links) und Gegentiberstellung von Jungen (Mitte) und Madchen (rechts)
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4.3 | Die Entwicklung

mathematischer Kompetenzen

4.3.1 Die getesteten Kompetenzen in Mathematik

Wie die Entwicklung der EpStan-Leseverstehens-
tests erfolgt auch die Erstellung der Aufgaben im
Bereich Mathematik in Anlehnung an die vom Bil-
dungsministerium offiziell definierten Bildungs-
standards (MENFP, 2011a; MENFP, 2011b; MENFP,
2013b) durch eine Gruppe von Lehrerinnen und
Lehrern des Grund- und Sekundarschulbereichs
sowie Forscherlnnen des LUCET und Expertinnen
des Bildungsministeriums (vgl. Martin, Ugen &
Fischbach, 2015).

Die Schtlerinnen und Schiler mussen in Mathe-
matik meist konkrete mathematische Probleme
16sen, die eine Anwendung unterschiedlich kom-
plexer Losungsstrategien erfordern. Dabei wird
zwischen verschiedenen inhaltlichen Kompetenz-
bereichen unterschieden, in denen die Probleme
entweder kontextualisiert oder dekontextualisiert
prasentiert werden. Besonderes Augenmerk wird
auf den Transfer gelernter Strategien auf neu-
artige Problemstellungen gelegt, es geht also
nicht nur darum, grundlegende Rechnungsarten
zu beherrschen, sondern sie auch im alltaglichen
Kontext (bspw. beim Einkauf) richtig anzuwenden.

Die Schilerinnen und Schuler beantworten die
Fragestellungen entweder Uber ein geschlossenes
Antwortformat (wie Multiple-Choice, das Verbin-
den von Elementen etc.) oder sie notieren selbst
die Losung (eine passende Rechnung, das Ergebnis
einer Messung mit dem Lineal etc.). Zur Minimie-
rung des sprachlichen Einflusses werden Instruk-
tionen und Problemstellungen in der 3. Schulstufe
weitgehend bildhaft dargestellt. In der 9. Schul-
stufe konnen die Schilerinnen und Schtiler jeder-
zeit zwischen Deutsch und Franzosisch wechseln).

Den Bildungsstandards des Ministeriums (MENFP,
2011a) entsprechend, umfassen die Tests der 3.
Schulstufe verschiedene, inhaltliche Bereiche: Ne-
ben grundlegenden arithmetischen Operationen
(Addition, Subtraktion) stehen auch die Orientier-
ung im Raum und die Beschreibung geometri-
scher Figuren im Fokus. Dabei differenzieren die

Tests zwischen den in Tabelle 4 angegebenen
Niveaustufen: Das Niveau Socle entspricht dabei
dem Sockel des Zyklus 2, den die Schilerinnen
und Schtiler mit Abschluss desselben mindestens
erreicht haben sollten. Daran schlie8t das Niveau
Avancé an, das bereits hoher entwickelte Kom-
petenzen umfasst. Im Enseignement Secondaire
wurde bislang kein verbindliches Niveau Socle
definiert. Die in Tabelle 4 prasentierten Anforde-
rungsstufen basieren auf einem schulformtber-
greifenden Kompetenzmodell (MENFP, 2011b),
das 3 Niveaustufen unterscheidet: Wahrend die
Schilerinnen und Schtler auf Niveau 1 eine fur
die Aufgabe adaquate Methode auswahlen, doch
bei der Anwendung teilweise noch gravierende
Fehler machen, gelingt die richtige Umsetzung
auf Niveau 2 schon bei der Mehrzahl der Aufga-
ben, selbst unter Verwendung mehrerer Strategi-
en. Dennoch scheitern Schilerinnen und Schiler
auf Niveau 2 teilweise an komplexeren Aufgaben
und bei der Anwendung mehrstufiger Losungs-
strategien, die fur Aufgaben auf Niveau 3 notwen-
dig sind. Im Folgenden gehen wir von Niveau 2
(Identifizierung und direkte Anwendung eines
oder mehrerer erlernter Verfahren, aber teils noch
unangemessene Auswahl von Konzepten) als Indi-
kator flir ein angemessenes Kompetenzniveau aus.

Im Vergleich zur 3. Schulstufe werden die Tests
der 9. Schulstufe auch inhaltlich um Aufgaben
erweitert, die die Fahigkeit, Abhdangigkeiten und
Veranderungen (durch Variablen und Ausdrticke)
in Zahlenreihen, Tabellen oder Graphen mathema-
tisch zu erfassen, Uberprufen. Neben der Anwen-
dung bekannter Strategien auf mathematische
Problemstellungen, steht in der Sekundarschule
daher zunehmend das Modellieren mathemati-
scher Zusammenhange im Vordergrund. Ein siche-
rer Umgang mit Variablen und Ausdrticken bildet
hierfur die Voraussetzung. Zwischen der 3. und
9. Klasse andert sich also nicht nur der Inhalt der
Aufgaben, sondern auch die geforderte Herange-
hensweise an mathematische Probleme.
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Bildungsverlaufe

Schiilerkompetenzen im Langsschnitt

Deutsch-Leseverstehen

3. Schulstufe (Zyklus 3.1)

Niveau Socle

Niveau Avancé

Schiilerinnen und Schiiler konnen:

Schiilerinnen und Schiiler kénnen:

Kurze, einfache Botschaften verstehen, die sich auf Alltagsthemen bezie-

hen

Einfache Texte fliissig lesen

Anhand von Uberschriften Voraussagen zum Textinhalt machen

Einzelne Abschnitte eines Textes in die richtige Reihenfolge setzen

Die Hauptperson eines Textes bestimmen

Wichtige Botschaften in Textabschnitten zusammenfassen

Einfache Schlussfolgerungen ziehen

Uberschriften fur Textpassagen finden

9. Schulstufe (5¢ bzw. 9¢)

Niveau 1

Niveau 2

Niveau 3

Niveau 4

Schiilerinnen und Schiiler kdnnen:

Einfache u. bekannte Texte verste-
hen, die sich auf Themenbereiche
aus dem unmittelbaren Lebens-
umfeld beziehen (z. B. einfache
Geschichten, Sach- u. Gebrauchs-
texte)

Einfache Sach-, Gebrauchs-, u.
Medientexte sowie literarische
Texte verstehen, die in alltdglicher
Sprache verfasst wurden u. die
Themenbereiche betreffen, die
ihnen vertraut sind oder fir die sie
sich interessieren

Texte verstehen, die hinsichtlich
ihrer Struktur, ihrer Sprache u.

ihrer Thematik komplexer sind

(z. B. detailliertere Lexikonartikel,
Kommentare, aber auch literarische
Texte wie z. B. Erzdhlungen)

Komplexe, z. T. auch vernetzte Texte
verstehen, wie etwa Zeitschriften-
artikel fiir Jugendliche, literarische
Texte, komplexe Sachtexte oder
Auszlige aus Jugendromanen

Texte global einordnen (z. B. hin-
sichtlich der Textsorte, des Themas,
des Handlungsorts oder der im Text
vorkommenden Akteure)

Bezlige zwischen unterschiedlichen
Textabschnitten herstellen u. einfa-
che Schlussfolgerungen ziehen

Komplexere Schlussfolgerungen
ziehen und begriinden

Sich unbekannte Themenfelder und
neues Wissen erarbeiten

Explizit im Text genannte Informa-
tionen wiederfinden

Einen Text einordnen, seinen
Verwendungszweck und die
dahinterstehende(n) Absicht(en)

erkennen

Das Gelesene kontextualisieren
und kommentieren

Mathematik

Explizite und paraphrasierte Infor-
mationen im Text wiederfinden

3.Schulstufe (Zyklus 3.1)

Niveau Socle

Niveau Avancé

Schiilerinnen und Schiiler konnen:

Schilerinnen und Schiiler konnen:

Flachen (Quadrat, Dreieck) u. einfache Korper (Wiirfel, Quader) richtig
bezeichnen u Eigenschaften vergleichen

Rechtecke u. Quadrate mit vorgegebenen MaRen zeichnen

Einfache geometrische Formen vervollstandigen

Komplexe geometrische Muster fortsetzen

Addition u. Subtraktion im Zahlenraum von 0 bis 100 durchfiihren

Addition u. Subtraktion im Zahlenraum von 0 bis 1000 durchfiihren

Zwischen Zahl u. MaReinheit unterscheiden und richtig einsetzen (z. B.

Ldngen messen und vergleichen (mm, cm, m, km)

Langen messen)

9. Schulstufe (5¢ bzw. 9°)

Niveau 1

Niveau 2

Niveau 3

Schiilerinnen und Schiiler kdnnen:

Elementare mathematische Aufgaben durch
direkte Anwendung eines einzelnen Verfahrens
I6sen, das aus der Angabe erschlossen wird

Ein oder zwei, zur Losung notwendige Strategien
richtig identifizieren u. anwenden, schaffen dies
aber bei komplexeren Aufgaben nicht mehr

Die Mehrheit an einfachen und komplexen
mathematischen Aufgaben I6sen

Situationsgerecht passende mathematische
Konzepte und Prozesse fiir die Losung selbst-
standig wahlen, scheitern aber regelmaRig bei
deren Anwendung

Die meisten fiir die Losung eines Problems
relevanten Daten identifizieren. Sie wahlen zum
Teil geeignete mathematische Konzepte und
Verfahren aus, wenden sie aber nur ungentigend
an u. machen manchmal konzeptionelle Fehler

Die flir die Problemldsung relevanten Daten und
Informationen auswahlen

Die zur Losung eines Problems notwendigen
mathematischen Konzepte und Verfahren identi-
fizieren, anpassen, koordinieren u. konsequent
anwenden — sowohl bei einfachen als auch bei
mehrstufigen Strategien

8 Das riickgemeldete Niveau Socle entspricht dem ,Sockel Zyklus 2 — Stufe 3“ (MENFP, 2011, S. 14), das Niveau Avancé der Stufe 4

(MENFP, 2011, S. 15).
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& Tabelle4 Auszug aus den getesteten Kompetenzen in
Deutsch-Leseverstehen und Mathematik
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Bildungsverlaufe

3. Schulstufe (Cycle 3.1)

unter Niveau Socle Niveau Socle iiber Niveau Socle
Gesamt 36 % (1116) 22 % (669) 42 % (1289)
Geschlecht
Weiblich 34% (526) 21 % (319) 45 % (688)
Ménnlich 38 % (590) 23 % (350) 39 % (601)
Sprachlicher Hintergrund
Germanophon 21 % (325) 21 % (340) 58 % (922)
Frankophon 40 % (112) 29 % (80) 31 % (85)
Lusophon 62 % (476) 19 % (145) 19 % (145)
Soziodkonomischer
Hintergrund
Niedrigstes Quartil (Q1) 54 % (338) 20 % (124) 26 % (163)
Hochstes Quartil (Q4) 18 % (148) 22 % (180) 61 % (509)
9. Schulstufe (5¢ bzw. 9¢)
unter Niveau 1 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Gesamt
Gesamt 11 % (324) 16 % (497) 16 % (504) 35 % (1063) 22 % (686) 100 % (3074)
Geschlecht
Weiblich 8% (126) 15 % (234) 17 % (253) 34 % (527 26 % (393) 50 % (1533)
Mannlich 13 % (198) 17 % (263) 16 % (251) 35 % (536) 19 % (293) 50 % (1541)
Sprachlicher Hintergrund
Germanophon 4% (65) 11% (178) 13 % (208) 39% (618) 33% (518) 60 % (1587%)
Frankophon 12 % (33) 20 % (55) 17 % (47) 32 % (88) 20 % (54) 11% (277%)
Lusophon 23% (176) 24.% (185) 20 % (154) 26 % (196) 7% (55) 29 % (766%)
Soziodkonomischer
Hintergrund
Niedrigstes Quartil (Q1) 19 % (121) 23 % (145) 20 % (122) 27 % (169) 11 % (68) 20 % (625)
Hochstes Quartil (Q4) 4% (32) 8% (65) 10 % (84) 39 % (327) 39% (329) 27 % (837)

Tabelle 5 Schiilermerkmale der analysierten Stichprobe in Deutsch-Leseverstehen
Anmerkung: Gerundete Prozente, absolute Zahlen in Klammern
*Anteil bezogen auf die berichteten Sprachgruppen
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3. Schulstufe (Cycle 3.1)

unter Niveau Socle Niveau Socle iiber Niveau Socle

Gesamt 22 % (689) 33 % (1025) 45 % (1397)

Geschlecht

Weiblich 25 % (384) 33% (516) 42 % (659)

Mannlich 20 % (305) 33% (509) 48 % (738)

Sprachlicher Hintergrund

Landessprachler 15 % (281) 32 % (599) 53 % (992)

Lusophon 34% (268) 36 % (285) 30 % (233)

Soziodkonomischer
Hintergrund

Niedrigstes Quartil (Q1) 36 % (229) 32% (205) 32% (206)

Héchstes Quartil (Q4) 11 % (92) 29 % (248) 60 % (506)

9. Schulstufe (5e bzw. 9e)

unter Niveau 1 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Gesamt

Gesamt 14 % (440) 31% (971) 51% (1582) 4% (118) 100 % (3111)

Geschlecht

Weiblich 14 % (212) 35 % (548) 49 % (762) 2% (37) 50 % (1559)

Mannlich 15 % (228) 27 % (423) 53 % (820) 5% (81) 50 % (1552)

Sprachlicher Hintergrund

Landessprachler 9% (169) 28 % (521) 58 % (1083) 5% (99) 60 % (1872)

Lusophon 26 % (206) 36 % (284) 37 % (287) 1%(9) 25 % (786)

Soziobkonomischer
Hintergrund

Niedrigstes Quartil (Q1) 25 % (159) 36 % (231) 38 % (242) 1% (8) 21 % (640)

Héchstes Quartil (Q4) 3% (27) 26 % (216) 62 % (527) 9% (76) 27 % (846)

Tabelle 6 Schiilermerkmale der analysierten Stichprobe in Mathematik
Anmerkung: Gerundete Prozente, absolute Zahlen in Klammern
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3. Schulstufe Deutsch-Leseverstehen

unter Niveau Socle Niveau Socle iiber Niveau Socle Gesamt
Gesamt 58 % (961) 18 % (304) 24.% (394) 1659
Geschlecht
Weiblich 59 % (346) 18 % (109) 23 % (135) 590
Ménnlich 63 % (455) 18 % (130) 19 % (135) 720
Sprachlicher Hintergrund
Germanophon 46 % (258) 23 % (129) 31%(172) 559
Frankophon 66 % (127) 21 % (40) 14 % (26) 193
Lusophon 82 % (303) 9% (33) 9% (33) 369

3. Schulstufe Mathematik

unter Niveau Socle Niveau Socle iiber Niveau Socle Gesamt
Gesamt 43 % (740) 31% (528) 26 % (441) 1709
Geschlecht
Weiblich 49 % (294) 32 % (193) 19 % (115) 602
Mannlich 44 % (326) 30 % (221) 26 % (192) 739
Sprachlicher Hintergrund
Germanophon 38 % (217) 35 % (199) 27 % (156) 572
Frankophon 48 % (93) 27 % (52) 26 % (50) 195
Lusophon 58 % (218) 27 % (103) 15 % (56) 377

Tabelle7 Demografische Merkmale der aus der reguldren Schulkarriere entfallenen Schillerinnen und Schiiler
Anmerkung: Gerundete Prozente, absolute Zahlen in Klammern.

4.3.2 Stichprobe zur Analyse von Mathematik

In Mathematik kann auf einen Datensatz von 3111
Schiilerinnen und Schilern zurlickgegriffen wer-
den (s. Tab. 6), der zu gleichen Teilen aus Madchen
(n=1559,50 %) und Jungen (n = 1552) besteht. Zur
Erfassung des sprachlichen Hintergrunds wurde
fur Mathematik eine Einteilung gewahlt, die die
Schtlerinnen und Schtiler, die zuhause mit beiden
Elternteilen hauptsachlich eine der Unterrichts-
sprachen sprechen (Luxemburgisch, Deutsch,

Franzosisch, so genannte ,lLandessprachler®;
n=1872, 60 %), jenen mit lusophonem Sprachhin-
tergrund (n=786,25 %) als der groten Gruppe von
,Nicht-Landessprachlern® gegentberstellt. Hin-
sichtlich des SOS gelten von den in Mathema-
tik analysierten Schiilerinnen und Schtilern, 640
(21 %) als ,sozial benachteiligt” und 846 (27 %) als
,so0zial beglinstigt”.
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77 % der sehr
guten Schiilerin-
nen und Schtiler

konnen ihr Niveau
halten, anderer-
seits konnen 80 %
der Schtilerinnen
und Schtiler mit
anfanglichen De-
fiziten diese auch
nach 6 Jahren nicht
aufholen oder
kompensieren.

Tendenziell zeigen
Jungen also eine
bessere Aus-
gangsbasis fur
die Entwicklung
mathematischer
Kompetenzen.

4.3.3 Befunde zur langsschnittlichen Entwicklung in Mathematik

Generelle Entwicklungstrends

Von den 3111 Schilerinnen und Schtulern, die
im Zeitraum von 2010-2016 das luxemburgi-
sche  Schulsystem
haben, erreichten in Mathematik zum ersten
Testzeitpunkt in der 3. Schulstufe die meisten
Schilerinnen und Schiler (78 %) mindestens
das Niveau Socle (Abb. 14). Etwa 22 % der Schtile-
rinnen und Schiller lagen jedoch darunter und

regelkonform  durchlaufen

starteten den Zyklus 3 bereits mit Problemen
im Bereich der mathematischen Kompetenzen.
Ahnlich der langsschnittlichen Entwicklung im
Deutsch-Leseverstehen bleiben die Leistungsun-
terschiede auch in Mathematik relativ konstant:
77 % der sehr guten Schilerinnen und Schiler
konnen ihr Niveau halten (von Niveau Avancé
in der 3. Schulstufe auf Niveau 2 oder 3 in der 9.
Schulstufe), andererseits konnen 80 % der Schii-
lerinnen und Schtiler mit anfanglichen Defiziten
diese auch nach 6 Jahren nicht aufholen oder kom-
pensieren, d. h. sie starten in der 3. Klasse auf dem
Niveau unterhalb des Socle und erreichen in der
9. Schulstufe nur Niveau 1 oder bleiben darunter.

Allerdings schaffen es immerhin 20 % der Schu-
lerinnen und Schtler von einem Ausgangsniveau
unterhalb des Niveau Socle auf das mittlere Kom-
petenzniveau 2 in der 9. Schulstufe, ihnen gelingt
es also, ihre ursprunglichen Schwachen auszu-
gleichen. Bedauerlicherweise fallt jedoch auch
ein dhnlich groRer Anteil an Schulerinnen und
Schiillern (23 %) vom hohen Niveau Avancé in der
3. Schulstufe auf Niveau 1 oder sogar darunter ab.
Schtilerinnen und Schiler, die im Fondamentale
solide Leistungen zeigen und sich auf Niveau Socle
befinden, spalten sich 6 Jahre spater schlieRlich in
zwei dhnlich grofle Gruppen: Entweder sie halten
ihr Kompetenzniveau bzw. verbessern es sogar
(48 %) oder sie rutschen auf das Niveau 1 oder da-
runter ab (52 %).

Ist das Bild hinsichtlich der Mathematikkompe-
tenzen in der 3. Schulstufe also noch relativ zu-
friedenstellend, entzweit sich die Schillerschaft in
den sechs darauffolgenden Jahren in eine Gruppe,
die erwartungskonforme bzw. hohe Kompetenzen
zeigt (55 % der Schilerinnen und Schiiler befinden
sich auf Niveau 2 oder 3) und eine Gruppe, die hin-
sichtlich ihrer mathematischen Entwicklung stag-

niert und Uber eine elementare Anwendung von
Konzepten und Strategien nicht hinauskommt
(45 % der Schiilerinnen und Schiiler befinden sich
auf Niveau 1 oder darunter). Problematisch ist da-
ruber hinaus, dass es in Mathematik nur ein au-
Rerst geringer Anteil der Schiilerinnen und Schti-
ler (<4 %) schafft, in der 9. Schulstufe die hochste
Kompetenzstufe (Niveau 3) zu erreichen. Es darf
daher davon ausgegangen werden, dass viele
ausgezeichnete Schilerinnen und Schuler der 3.
Schulstufe (Schiillerinnen und Schiiler auf Niveau
Avancé) in den darauffolgenden Schuljahren nicht
ihr volles mathematisches Potenzial weiterentwi-
ckeln oder ausschopfen (konnen).

Einfluss des Geschlechts

Schon zu Beginn der 3. Klasse besteht zwischen
Jungen und Madchen ein leichter Unterschied in
Bezug auf ihre mathematischen Kompetenzen:
Wahrend Jungen und Madchen zu gleichen An-
teilen das Niveau Socle erreichen (jeweils etwa zu
33 %), ist der Anteil an Jungen (48 %) auf Niveau
Avancé verglichen mit dem der Madchen (42 %)
groRer und unter Niveau Socle kleiner (20 % ge-
gentiber 25 %, s. Abb. 14). Tendenziell zeigen Jun-
gen also eine bessere Ausgangsbasis fur die Ent-
wicklung mathematischer Kompetenzen. Diese
ubertragt sich dann auch auf die Einstufung in
der 9. Klasse: Wahrend etwa 5 % der Jungen auf
dem hochsten Niveau 3 zu finden sind, gilt dies
nur fur etwa 2 % der Madchen. Auf Niveau 2 be-
finden sich zudem 53 % der Jungen und 49 % der
Madchen. Es sind aber vor allem Madchen (67 %),
die ihre Defizite zumindest teilweise ausgleichen
und sich vom Niveau unterhalb des Socle auf Ni-
veau 1 oder 2 verbessern, wohingegen dies nur
55 % der Jungen gelingt. Zusammenfassend zei-
gen auch die Mathematiktests eher eine Stabili-
sierung der bestehenden Kompetenzunterschie-
de Uiber die Jahre.

Einfluss des sprachlichen Hintergrundes

Zur Untersuchung der Effekte des Sprachhin-
tergrunds auf die Entwicklung der mathemati-
schen Kompetenzen bietet sich der Vergleich von
Schulerinnen und Schiilern deren Muttersprache
eine der Unterrichtssprachen (Luxemburgisch,
Deutsch, Franzosisch) ist, mit jenen Schiilerinnen
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und Schiilern an, die zuhause eine andere Sprache
sprechen. Aufgrund der sehr hohen Heterogeni-
tat der zweiten Gruppe und der Tatsache, dass die
grolle Mehrheit dieser Schillerinnen und Schtiler
einen portugiesischen (lusophonen) Sprachhin-
tergrund (63 %) besitzt, beschranken wir uns in
den folgenden Ausfiuihrungen auf diese Schiilerin-
nen und Schiiler (s. Tab. 6 flir die Schiillermerkmale
beider Gruppen).

Wie aus Abb. 15 ersichtlich wird, ist schon die
Ausgangslage beider Gruppen am Anfang der 3.
Klasse sehr unterschiedlich: Wahrend mehr als
die Halfte der ,Landessprachler” (53 %) sich auf
Niveau Avancé befinden und lediglich 15 % unter
dem Niveau Socle, schafft es nur knapp ein Drit-
tel der lusophonen Kinder (30 %) auf das Niveau
Avancé und 34 % von ihnen erreichen das Niveau
Socle erst gar nicht. Diese Leistungsunterschie-
de verscharfen sich in den nachsten sechs Jahren
weiter und werden etwa daran ersichtlich, dass
80 % der ,Landessprachler” ihr hohes Niveau hal-
ten kénnen (von Niveau Avancé in der 3. Klasse auf
Niveau 2 oder 3in der 9. Klasse), wahrend dies nur
63 % der lusophonen Kinder gelingt. Weiterhin
schaffen es 53 % der Schulerinnen und Schtler
mit einer Landessprache als Muttersprache von
Niveau Socle in der 3. Schulstufe auf ein gutes oder
sehr gutes Niveau (Niveau 2 oder 3)in der 9. Schul-
stufe. Dies gelingt aber nur 38 % der lusophonen
Kinder. Indirekt 1dsst sich zudem ein weiterer, kla-
rer Nachteil fur die portugiesischsprachigen Kin-
der erkennen: Der Anteil dieser Schtilerinnen und
Schtler, die uber grundlegende mathematische
Kompetenzen nicht hinauskommen (unter Niveau
Socle in der 3. Klasse bzw. Niveau 1 oder darunter
in der 9. Klasse), verdoppelt sich im Laufe der Jah-
re nahezu von 34 % auf 62 %, da auch Schiilerin-
nen und Schiler von urspriinglich héheren Kom-
petenzniveaus abrutschen und nur sehr wenige
Schulerinnen und Schiler den Sprung vom Niveau
unterhalb des Socle auf das Niveau 2 der 9. Klasse
schaffen. Stellt man germanophone und franko-
phone Schtlerinnen und Schtler ihren lusopho-
nen Mitschulerinnen und -schillern gegentiber,
wird der starke Einfluss der Unterrichtssprache
auf die langsschnittliche Entwicklung von Kindern
mit unterschiedlichen Muttersprachen in Mathe-
matik also mehr als deutlich.

Einfluss des soziookonomischen Status

Betrachtet man die Mathematikkompetenzen der
Schtilerinnen und Schiller unter Berticksichtigung
ihres sozio6konomischen Hintergrundes, fallt be-
reits am Anfang der 3. Klasse die unterschiedliche
Ausgangslage flr Kinder aus sozial benachtei-
ligten bzw. beglinstigten Haushalten auf (Tab. 6,
Abb. 16): Wahrend von den sozial benachteiligten
Kindern 36 % in Mathematik unterhalb des Niveau
Socle liegen, gilt dies lediglich fur 11 % der sozial
begunstigten Schulerinnen und Schtler. Zudem
wird auch das Risiko eines niedrigen soziookono-
mischen Hintergrundes flr die langsschnittliche
Entwicklung der Kompetenzen deutlich: 46 % der
sozial benachteiligten Schulerinnen und Schtler,
die unterhalb des Niveau Socle starten, verbleiben
auch unterhalb von Niveau 1 in der 9. Schulstufe.
Eine deutliche Verbesserung auf Niveau 2 in der 9.
Klasse schaffen etwa 14 %. Von den sozial begiins-
tigten Schilerinnen und Schilern unterhalb des
Niveau Socle der 3. Schulstufe befinden sich in der
9. Schulstufe hingegen nur knapp 20 % unterhalb
des Niveau 1 und immerhin 30 % schaffen es, das
Niveau 2 zu erreichen.

Der groRe Einfluss des SOS wird auch deutlich,
wenn man sich die weitere Entwicklung jener
Kinder ansieht, die auf einem sehr hohen Kompe-
tenzniveau (auf Niveau Avancé) starten: Wahrend
von den sozial benachteiligten Schilerinnen und
Schillern rund 35 % auf Niveau 1 oder darunter
,abrutschen®, trifft dies nur fir 16 % der sozial
begunstigten Kinder zu. Das fithrt dazu, dass zu
Anfang der 9. Schulstufe die grofRe Mehrheit >

Abb 15 Kompetenzentwicklung in Mathematik,

nach sprachlichem Hintergrund
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Abb 16

> (71 %) der Schiilerinnen und Schiiler aus sozial begtlinstigten Familien ein gutes bis sehr gutes Leis-

tungsniveau in Mathematik erreicht, wohingegen dies nur 39 % der sozial benachteiligten Schtlerinnen

und Schtlern gelingt.
2010

Kompetenzentwicklung in >socle

Mathematik, nach sozio6konomischem 32%

Hintergrund; Gegentiberstellung von
,sozial benachteiligten” Schiilerinnen
und Schilern (Q1, links) und ,sozial
begtinstigten” Schiilerinnen und Schii-
lern (Q4, rechts)

3.Klasse sozial benachteiligt
(N = 640)

2016 2010 2016
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9. Klasse 3. Klasse sozial begiinstigt 9.Klasse
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4.3.4 Schlussfolgerungen zur langsschnittlichen
Entwicklung der Mathematikkompetenzen

Hinsichtlich der langsschnittlichen Entwicklung
der Mathematikkompetenzen fallt vor allem auf,
dass, auch wenn etwas mehr als die Halfte der
Schilerinnen und Schiiler der 9. Klasse ein solides
mathematisches Niveau erreicht, nur eine absolute
Minderheit bei komplexeren und anspruchsvolle-
ren Aufgaben sehr gute Leistungen erzielt. Schu-
lerinnen und Schtler auf sehr hohem Niveau am
Anfang der 3. Klasse, konnen dieses also nur selten
uber die nachsten 6 Jahre halten.

Angesichts dieser Tendenz zu guten, aber nicht
exzellenten Leistungen drangt sich der Verdacht
auf, dass die (Lern-)Ressourcen der Schiilerinnen
und Schiler anderweitig investiert werden. Ein
Verdacht, der sich bei der naheren Analyse des
sprachlichen Hintergrundes bestatigt: Insbeson-
dere Schulerinnen und Schtler, die eine der Un-
terrichtsprachen zuhause sprechen, gelingt es, ein
hohes Mathematikniveau zu halten bzw. sich auf
ein solches zu verbessern. Germanophone Schu-
lerinnen und Schiler lernen die mathematischen
Grundlagen in einer ihnen vertrauten Sprache
kennen, frankophone Schtlerinnen und Schtler
konnen wiederum im Secondaire vom Wechsel
der Unterrichtssprache auf Franzdsisch profitie-
ren. Im Vergleich zu den ,landessprachlern” sind
lusophone Kinder also insofern benachteiligt, als
das sprachliche Verstandnis des Mathematikstoffs
durchgehend eine grofRere Herausforderung fur
sie darstellt. Besonders gravierend durfte dieses
Problem in den hoheren Schulstufen werden, da

hier zunehmend abstrakte (und insofern sprachlich
schwierigere) mathematische Konzepte und Stra-
tegien vermittelt werden (Floersheim & Johnston,
2010). Die Ergebnisse legen daher erneut den in
Luxemburg mafgeblichen Einfluss der Mutterspra-
che auf schulische Leistungen nahe. Im Lichte der
bisherigen Befunde (z.B. Muller et al, 2015) und
vor allem der Ergebnisse im Bereich Deutsch-Lese-
verstehen (s. Einflul’ des sprachlichen Hintergrun-
des, S. 50) ist dies wenig tiberraschend.

Der Einfluss des soziodkonomischen Hintergrundes
zeigt sich zwar auch in Mathematik, doch weitaus
geringer als im Deutsch-Leseverstehen. Insbeson-
dere in der 3. Klasse befindet sich noch die deutli-
che Mehrheit der sozial benachteiligten Schtilerin-
nen und Schiler auf einem guten bis sehr guten
Kompetenzniveau. Erst in den Folgejahren lassen
die Leistungen dieser Schilerinnen und Schtler
im Vergleich zu ihren sozial begunstigten Mitschu-
lerinnen und -schullern nach. Es scheint daher, als
ob ein sozial begunstigtes Umfeld eher die mit den
sprachlichen Herausforderungen einhergehen-
den Probleme in Mathematik ausgleichen kann.
Zukunftige Interventionen sollten daher darauf
abzielen, diese sich vergroBernde Leistungsschere
gar nicht erst aufgehen zu lassen und insofern zu
verhindern, dass der Gruppe der sozial benachtei-
ligten Schulerinnen und Schiler entscheidendes
Lern- und Entwicklungspotenzial verloren geht, das
sie aber zur Durchbrechung ihres ,ererbten sozia-
len Status benétigen wiirde (Kuhlmann, 2012).
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4.4 | Aus der langsschnittlichen Analyse

entfallene Schulerinnen und Schuler

ie eingangs erwidhnt, stehen fiir die Analyse der Entwicklungstrends in Deutsch-Lesever-

stehen und Mathematik ausschlieBlich jene Schiilerinnen und Schiiler zur Verfiigung,

die das luxemburgische Schulsystem von 2010 bis 2016 regelkonform, d. h. ohne Klassen-
wiederholung, durchlaufen haben. Vorangegangene Studien zeigen allerdings, dass bereits in der 3.
Schulstufe mehr als 15 % der Schiilerinnen und Schiiler eine verzégerte Schullaufbahn aufweisen und
dass ihr Anteil bis zur 9. Schulstufe auf bis zu 47 % steigt (s. Fischbach et al., 2014). Noch deutlicher wird
das Ausmald der Klassenwiederholungen, wenn man bedenkt, dass im Jahre 2010 etwa 4800 Drittklass-
lerlnnen bei den EpStan mitmachten (4733 beim Deutsch- bzw. 4820 beim Mathematiktest), und dass
von Drittklasslerinnen und Drittklasslern im Jahr 2016 nur noch 3074 bzw. 3111 (d. h. jeweils 65 % der
urspriinglichen Kohorte) an den Deutsch- bzw. Mathematiktests teilnahmen®. Erst in den kommenden
Jahren wird diesbeztglich eine genauere Abschatzung maglich sein, wenn auch die ,verspateten” Schu-
lerinnen und Schtiler zeitversetzt in den EpStan-Erhebungen der 9. Schulstufe erfasst werden. Dennoch

lassen sich einige Aussagen zu den Charakteristiken dieser entfallenen Teilgruppe treffen.

Im Bereich Deutsch-Leseverstehen fallt auf, dass
ein schwaches Kompetenzniveau das Risiko ein-
deutig erhoht, die Schullaufbahn nicht erwar-
tungsgemald zu durchlaufen: So waren 46 %' aller
Schilerinnen und Schtler, die in der 3. Schulstu-
fe Leseleistungen unterhalb des Socle aufwiesen,
in der 9. Klasse nicht mehr auffindbar. Bei den
Schilerinnen und Schtlern auf Niveau Socle bzw.
Niveau Avancé fiel dieser ,Verlust” zwar geringer,
doch mit 31 % bzw. 23 % immernoch deutlich aus.
Ahnlich verhalt es sich im Bereich der mathemati-
schen Kompetenzen: So entfiel etwa jede/r zwei-
te Schiler/in (52 %), der/die sich in der 3. Klasse
unterhalb des Niveau Socle befand, der reqularen
Kohorte. Von den Schtilerinnen und Schilern auf
Niveau Socle ,verschwanden“ 34 % und von den
Schiilerinnen und Schilern mit sehr guten ma-
thematischen Kompetenzen (oberhalb des Niveau
Socle) noch jede/r Vierte (24%). Insgesamt schaffte
es also nur etwa die Halfte der Schulerinnen und
Schuler mit niedrigem Kompetenzniveau, ihre
Schwachen zu kompensieren und die Schule ohne
Klassenwiederholung oder Schulwechsel zu durch-
laufen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass ein hohes
Lesekompetenzniveau per se als Garant fur eine
unproblematische Schulkarriere anzusehen ist:
Etwa ein Viertel der ,verlorenen” Schilerinnen und
Schuler erreichte in der 3. Klasse das Niveau Avancé.

Vergleicht man nun diese ,fehlenden” Schiilerin-
nen und Schiler hinsichtlich ihres sprachlichen
Hintergrundes — flir den soziodkonomischen Sta-

tus liegen leider keine Daten vor —zeigen sich wei-
tere interessante Aspekte (s. Tab. 7): So kann man
die ,verschwundenen“ germanophonen Schu-
lerinnen und Schtler grob in zwei Gruppen ein-
teilen: Einerseits in eine Teilgruppe, die in der 3.
Klasse Leseleistungen unterhalb des Niveau Socle
erzielte (46 %), also bereits friih Probleme mit dem
Verstandnis deutscher Texte hatte, andererseits in
eine Teilgruppe (31 %), die sehr gute Leseleistun-
gen (oberhalb des Niveau Socle) erzielte. Speziell
hier werden die folgenden EpStan-Erhebungen
zeigen, was mit diesen sehr leistungsstarken Lese-
rinnen und Lesern passiert.

Interessanterweise waren die ,fehlenden” ger-
manopohonen Schiilerinnen und Schiiler zu etwa
gleichen Anteilen auf die verschiedenen mathe-
matischen Leistungsniveaus verteilt, was als Hin-
weis darauf verstanden werden kann, dass wohl
eher andere Faktoren als die Mathematikleistung
ausschlaggebend flir ihr Ausscheiden sind. Ein
anderes Bild ergibt sich bei den ,verschwunde-
nen” frankophonen und insbesondere bei den lu-
sophonen Schtlerinnen und Schiilern: Von ihnen
hatte ein Grol3teil bereits in der 3. Klasse Probleme
beim Lesen (66 % bzw. 82 % unterhalb des Niveau
Socle). Etwas besser steht es um ihre Leistungen im
Bereich Mathematik, hier liegen ,nur” 48 % bzw.
58 % dieser Schulerinnen und Schtiler unterhalb
des Niveau Socle, wodurch indirekt noch einmal
die grolle Bedeutung ihrer sprachlichen Schwie-
rigkeiten unterstrichen wird.

9 Einschrankend ist allerdings anzumerken, dass unter diesen ,verloren gegangenen” Schiillerinnen und Schiillern auch jene zu finden
sind, die am Erhebungstag der EpStan in der 9. Schulstufe krank bzw. abwesend waren oder die zwischenzeitlich an eine Privatschule

oder ins Ausland gewechselt sind.

10 Die Prozentzahlen dieses Abschnittes beziehen sich jeweils auf alle in der 3. Klasse getesten Schiilerinnen und Schtler und sind

nicht aus den Tabellen ablesbar.

Im Bereich
Deutsch-Lesever-
stehen fallt auf,
dass ein schwaches
Kompetenzniveau
das Risiko eindeutig
erhoht, die Schul-
laufbahn nicht
erwartungsgemdys
zu durchlaufen.

Insgesamt schaffte
es also nur etwa die
Hdlfte der Schtile-
rinnen und Schtiler
mit niedrigem
Kompetenzniveau,
ihre Schwdchen zu
kompensieren und
die Schule ohne Klas-
senwiederholung
oder Schulwechsel zu
durchlaufen.
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Schtiler der 3. Klasse,
deren Leistungen auf
dem (erwartungs-
konformen) Niveau
Socle oder Niveau
Avancé liegen,
verfiigen in der Regel
auch 6 Jahre spater
tiber hohe Deutsch-
bzw. Mathematik-
kompetenzen.

Wdhrend es im
Bereich Deutsch-
Leseverstehen
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Mobilitdt nach oben
zu geben scheint,
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Leserinnen und

Leser sich bis zur 9.
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ihren kompetenteren
Mitschtilerinnen und
-schtilern aufschlie-
fSen konnen, weisen
die Ergebnisse in Ma-
thematik eher auf
eine Verschiebung
nach unten hin

4.5 | AbschlieBendes Fazit und Ausblick

eim Blick auf die generellen Entwick-

lungsverldufe in den Bereichen Deutsch-

Leseverstehen und Mathematik féllt vor
allem die sehr hohe Stabilitdat der Kompetenzein-
stufungen auf: Schiilerinnen und Schiiler der 3.
Klasse, deren Leistungen auf dem (erwartungs-
konformen) Niveau Socle oder Niveau Avancé
liegen, verfiigen in der Regel auch 6 Jahre spiter
iiber hohe Deutsch- bzw. Mathematikkompeten-
zen. Umgekehrt verbleibt die Mehrheit der Schii-
lerinnen und Schiiler mit anfanglich schwachen
Leistungen auch spiter auf einem niedrigen
Kompetenzniveau. Doch wahrend die Ergebnisse
im Deutschen leicht ins Positive tendieren, sich die
Lesekompetenzen also insgesamt betrachtet nach
oben ,verschieben® ist in Mathematik bedauer-
licherweise eine gegenlaufige Tendenz zu beob-
achten: Nur eine absolute Minderheit der Schu-
lerinnen und Schiller (4 %) erreicht das hochste
Kompetenzniveau und bewaltigt somit problem-
los komplexe Aufgaben, die die Anwendung von
verschiedenen, aufeinander abgestimmten Kon-
zepten und Losungsstrategien erfordern. Der in-
ternational oft beklagte Verlust von Schilerinnen
und Schtilern mit vielversprechendem Potenzial
flr die so genannten MINT (Mathematik, Informa-
tik, Naturwissenschaft und Technik)-Facher (bspw.
OECD, 2017) bestatigt sich also auch fiir Luxem-
burg. Die Analysen zeigen daruber hinaus, dass
die typischen Geschlechtsunterschiede (vgl. Brun-
nert, Gogol, Sonnleitner & Preckel, 2013), die auf
einen Vorteil fiir Madchen beim Lesen und einen
leichten Vorteil fiir Jungen in Mathematik hindeu-
ten, in Luxemburg schon am Anfang der 3. Klasse
bestehen, doch tber die folgenden 6 Jahre weit-
gehend stabil bleiben. Insofern erhdht das Tuxem-
burgische Schulsystem, zumindest flir diejenigen
Schiilerinnen und Schiller, die es regelkonform
durchlaufen, die bestehenden Kompetenzunter-
schiede zwischen Jungen und Madchen nicht, es
verringert diese aber auch nicht.

Wahrend es im Bereich Deutsch-Leseverstehen
nun eine gewisse Mobilitat nach oben zu geben
scheint, sodass schwachere Leserinnen und Leser
sich bis zur 9. Schulstufe deutlich verbessern und
zu ihren kompetenteren Mitschilerinnen und
-schilern aufschlieBen kénnen, weisen die Ergeb-
nisse in Mathematik eher auf eine Verschiebung

nach unten hin, da viele Schullerinnen und Schtiler,
die in der 3. Klasse noch uber Kompetenzen auf
dem Niveau Socle oder Niveau Avancé verfligen,
in der 9. Klasse auf ein niedriges Kompetenz-
niveau abfallen. Bezieht man nun die Teilergebnis-
se zum Sprachhintergrund mit ein, lasst sich ganz
klar folgern, dass die Unterrichtssprache hierfur
einen entscheidenden Faktor darstellt: Schilerin-
nen und Schtler, die Luxemburgisch oder Deutsch
als Muttersprache angeben, kénnen sowohl in
Deutsch-Leseverstehen als auch in Mathematik
eher ein hohes Niveau halten bzw. sich im Laufe ih-
rer Schulkarriere auf ein solches verbessern. Frank-
ophonen Schilerinnen und Schilern gelingt dies
auch bis zu einem gewissen Grad, insbesondere in
Mathematik, wo sie vom Wechsel der Unterrichts-
sprache im Secondaire profitieren. Anders steht
es um die portugiesischsprachigen Schulerinnen
und Schtler, die im Allgemeinen ohnehin auf ei-
nem niedrigeren Kompetenzniveau starten und
sich nur in wenigen Fdllen deutlich verbessern.
An ihrer frithen Benachteiligung ware in einem
ersten Schritt anzusetzen, um den ungtnstigen
JEinflussfaktor Muttersprache” fiir den Bildungs-
erfolg der lusophonen Schilerinnen und Schiler
zu reduzieren. In diesem Kontext ist allerdings zu
bedenken, dass der Einfluss von Sprache auf den
Kompetenzerwerb in Mathematik bereits beim
Erlernen von Zahlwortern und grundlegenden
numerischen Prozessen (z. B. Zahlen lernen, Men-
genbegriffe, einfache Rechenoperationen wie Ad-
dition), also bereits im Zyklus 1, beginnt. So konnte
speziell flr Luxemburg gezeigt werden, dass ma-
thematische Aufgaben in hoheren Klassenstufen
(7. bis 11. Klasse) und bis ins Erwachsenenalter
hinein haufiger gelost werden, wenn diese statt
auf Franzosisch auf Deutsch prasentiert werden
(Van Rinsfeld, Brunner, Landerl, Schiltz & Ugen,
2015). Dies traf vor allem auf komplexere Aufga-
ben in einem hdheren Zahlenraum zu und unter-
streicht einmal mehr die zentrale und langfristige
Bedeutung der Unterrichtsprache Deutsch in der
Ecole Fondamentale, in der mathematische Grund-
konzepte vermittelt werden. Wenig tiberraschend
flthren nun die in den Abschnitten 4.2 und 4.4
besprochenen Schwierigkeiten der lusophonen
Schilerinnen und Schtler im Deutsch-Leseverste-
hen zu Wechselwirkungen mit dem Fach Mathe-
matik und wohl auch mit anderen Fachern (vgl. die
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Ergebnisse zu PISA 2015 in SCRIPT & LUCET, 2016).
Wobei die lusophonen Schtlerinnen und Schiiler
hier auch stellvertretend fur andere Sprachgrup-
pen stehen, die aufgrund der geringen Zahl der
Sprechenden in den vorliegenden Analysen nicht
berticksichtigt werden konnten. Die Befunde un-
terstreichen noch einmal eindrucksvoll, dass das
derzeit vorherrschende multilinguale Schulsys-
tem zu Ungleichheiten zwischen Schilerinnen
und Schilern mit unterschiedlichem Sprachhin-
tergrund flhrt.

Erganzend muss in diesem Kontext auf die Ergeb-
nisse zum soziookonomischen Hintergrund der
Schilerinnen und Schiler hingewiesen werden,
der zusatzlich — und oftmals kumulativ — zum
Sprachhintergrund Einfluss auf die Leistungen
der Schulerinnen und Schuler nimmt. So bestati-
gen die langsschnittlichen Analysen in Abschnitt
2 und 3 die bisherigen ,Momentaufnahmen® des
luxemburgischen Schulsystems (vgl. Muller, et al,,
2015; SCRIPT & LUCET, 2016): Kinder aus sozial be-
nachteiligten Familien haben — von wenigen Aus-
nahmen abgesehen — Probleme, ihr urspriinglich
teils hohes Kompetenzniveau bis zur 9. Klasse zu
halten bzw. Uber die Jahre zu ihren Schulkollegen
auf hoheren Niveaus aufzuschliefen. Interessan-
terweise sind die in den Analysen beobachteten
Disparitaten im Deutsch-Leseverstehen deutlich
ausgepragter (61 % der sozial benachteiligten
Kinder liegen unterhalb des Niveau Socle) als in
Mathematik (36 % unterhalb des Niveau Socle).
Dies ist einerseits dadurch zu erklaren, dass ein
nicht-germanophoner Sprachhintergrund oft mit
einem niedrigeren sozioGkonomischen Status ein-
hergeht (Muller et al., 2015), andererseits verweist
dieser Befund darauf, dass sozial benachteiligte
Kinder ihr schulisches Potenzial zumindest teil-
weise in Fichern wie Mathematik zeigen und gut
umsetzen konnen.

Welche Umsetzungsempfehlungen lassen sich
nun aus diesen Schlussfolgerungen ableiten? An-
gesichts der zentralen Bedeutung des Deutschen
flir den Lernalltag in den ersten Schuljahren und
den damit verbundenen Konsequenzen fur die
gesamte Schullaufbahn der Tuxemburgischen
Schulerinnen und Schiler sind Bestrebungen,
die Sprachférderung bereits sehr frith im Précoce
und im Zyklus 1 voranzutreiben, sicherlich zu be-
flirworten. Anzudenken wadre allerdings auch,
ob das Deutsche nicht vermehrt als das zu sehen
ist, was es fur viele Schilerinnen und Schtiler des
luxemburgischen Schulsystems ohnehin ist: eine
Fremdsprache, die es gesondert — als Fremdspra-
che —zulernen gilt. Ansonsten fehlt vor allem Kin-
dern, die zuhause keine dem Deutschen ahnliche
Sprache sprechen, ein Grofteil des Wortschatzes,
der fur das Verstehen, Lesen und Schreiben von
Lerninhalten auf Deutsch (in vielen Schulfachern)
notwendig ist (Fayol, 2016, Ugen, 2017). In diesem
Zusammenhang ist auch die vom Bildungsminis-
terium verfolgte Erweiterung der Schulautono-
mie zu erwahnen, die bereits vielversprechende
Initiativen hervorgebracht hat: So wird der Ma-
thematikunterricht inzwischen an manchen Se-
kundarschulen (z.B. am LTJB in Grevenmacher)
optional auf Deutsch angeboten und so der oben
angesprochene Sprachwechsel vermieden. Ande-
rerseits wurde bereits ein bilinguales Mathema-
tiklehrbuch flir den Zyklus 4.1. prasentiert, das die
explizite Erwahnung sprachlicher Unterschiede im
Unterrichtsstoff erleichtert und so zu einem gré-
Beren Problembewusstsein bei den Schiilerinnen
und Schulern fithren kann — moglicherweise sind
dies Modelle, die auch in anderen Sachfachern
greifen konnten?

Angesichts der einzigartigen und komplexen
sprachlichen Situation Luxemburgs wird wohl
nur ein Portfolio verschiedener Losungsansatze
zu einer nachhaltigen Verbesserung der Situa- -

Schtilerinnen

und Schtiler, die
Luxemburgisch
oder Deutsch als
Muttersprache
angeben, konnen
sowohlin
Deutsch-Lesever-
stehen als auch in
Mathematik eher
ein hohes Niveau
halten bzw. sich im
Laufe ihrer Schulkar-
riere auf ein solches
verbessern.

Kinder aus sozial
benachteiligten Fa-
milien haben —von
wenigen Ausnah-
men abgesehen

— Probleme, ihr
ursprtinglich teils
hohes Kompetenzni-
veau bis zur 9. Klasse
zu halten bzw. tiber
die Jahre zu ihren
Schulkollegen auf
hoheren Niveaus
aufzuschliefSen.
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> tion fithren. Dass aber die bereits in mehre-
ren Berichten (vgl. Martin, Ugen & Fischbach,
2015; SCRIPT & LUCET, 2016) aufgezeigten lan-
destypischen Probleme — wie der hohe Anteil
an Schilerinnen und Schillern mit verzogerter
Schullaufbahn, der sehr hohe Verlust von schuli-
schem Potenzial bei Schilerinnen und Schtlern
mit nicht germanophoner Muttersprache und
die geringen Leistungen sozial benachteiligter
Kinder — schnellstmdglich angegangen werden
miussen, zeigen die vorliegenden langsschnitt-
lichen Analysen nun umso eindrucksvoller.

Mit dem vollstandigen Ausbau des luxemburgi-
schen Schulmonitorings durch die Erhebung der
EpStan in den Klassenstufen 1,3,5,7und 9 ab dem
Schuljahr 2018/19 wird es zuklnftig moglich sein,
noch genauer zu verfolgen, wann Schilerinnen
und Schiller aus dem reguldren Schulverlauf aus-
fallen bzw. wann und durch welche MaBnahmen
eine etwaige Verbesserung ihrer schulischen Leis-
tungen auftritt. Aus Letzterem konnte man lernen
um Ersteres dauerhaft zu verhindern und Luxem-
burgs Jugend bestmoglich auf zukinftige gesell-
schaftliche Herausforderungen vorzubereiten. @
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