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schungen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen unter einem institutionellen Dach. 
Pädagogische und psychologische, linguistische und soziologische Zugänge entwerfen ein differen-
ziertes Bild der Bildung in Luxemburg und werden damit zu einer Grundlage für eine informierte 
Debatte über Schule und Erziehung. Der Bildungsbericht richtet sich an alle Akteurinnen und Akteu-
re im Bildungswesen sowie an eine interessierte Öffentlichkeit.
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D er vorliegende zweite Bildungsbericht 
für Luxemburg beschreibt das Bildungs-
system des Großherzogtums in seiner 

Gesamtheit und wirft einen analytischen Blick 
auf die Chancen und Herausforderungen vor de-
nen dieses momentan steht. Der Bericht geht da-
bei – ebenso wie bereits sein Vorgänger aus dem 
Jahr 2015 – multiperspektivisch vor, vereint also 
Forschungen aus unterschiedlichen wissenschaft-
lichen Disziplinen unter einem institutionellen 
Dach. Pädagogische und psychologische, linguis-
tische und soziologische Zugänge entwerfen ein 
differenziertes Bild der Bildung in Luxemburg und 
sie werden damit zu einer Grundlage für eine in-
formierte Debatte über Schule und Erziehung. 
Der Bildungsbericht richtet sich an alle Akteure im 
Bildungswesen sowie an eine interessierte Öffent-
lichkeit – deshalb erscheint dieser zweite Bildungs-
bericht sowohl auf Deutsch als auch auf Franzö-
sisch. Seine Befunde können so dazu beitragen, 
Handlungsfelder und Optionen zu bestimmen 
und Perspektiven für eine zukünftige Entwicklung 
des Bildungssystems sichtbar zu machen.

Die Datenbasis, auf die sich die Artikel des Bil-
dungsberichtes stützen, ist dabei bewusst breit 
angelegt: quantitative wie qualitative Ansätze 
wurden von den Forscherinnen und Forschern der 
Universität Luxemburg gewählt, die Makroper-
spektive wechselt sich mit Meso- und Mikroein-
sichten ab, Daten aus eigenen Forschungsprojek-
ten kommen ebenso zum Einsatz, wie die (Neu-)
Auswertung von bereits vorliegenden Quellen. 
Dieser breite Ansatz unterscheidet den Bildungs-
bericht von anderen Publikationen zur Situation 
der Bildung und Erziehung in Luxemburg und er 
gewährleistet einzigartige Einsichten in ein kom-
plexes und sich in ständiger Bewegung befin-
dendes Feld. Die institutionelle Einbindung des 
Bildungsberichtes in die Strukturen des Luxem-
bourg Centre for Educational Testing (LUCET) an 
der Universität Luxemburg sowie der dreijährige 
Publikationsrhythmus stellen sicher, dass die wis-

senschaftlichen Erkenntnisse des Bildungsberich-
tes von tagesaktuellen Anforderungen unabhän-
gig und in sinnvoller Regelmäßigkeit ihren Weg 
in die Öffentlichkeit finden können. Dabei ist der 
Bildungsbericht von Persistenz und Veränderung 
gleichermaßen geprägt.

Die im ersten Bildungsbericht identifizierten „gro-
ßen Themen“ des luxemburgischen Schulsystems 
haben wenig von ihrer Aktualität verloren: soziale 
und regionale Ungleichheiten im Bildungserfolg, 
die Frage, wie Übergänge von einer Schulform zur 
nächsten und innerhalb des Schulsystems insge-
samt gestaltet werden sollen sowie die Heraus-
forderung die spezifisch luxemburgische Mehr-
sprachigkeit unterrichten und fördern zu können 
– das sind die Themen, die sich auch durch den 
vorliegenden zweiten Bericht ziehen. Die Frage, 
wie gewinnbringend mit Heterogenität (z. B. im 
Sozialen, in den Sprachen, beim Thema Inklusion) 
umgegangen werden kann, wird also auch in Zu-
kunft aktuell bleiben.

Haupterkenntnisse des zweiten Bildungsberichts
 
Im ersten Teil des Berichtes stehen unterschiedli-
che Faktoren, die Bildungsverläufe beeinflussen, 
im Fokus. Die Beiträge thematisieren vor allem Bil-
dungsungleichheiten, die durch soziale Herkunft, 
Migrationshintergrund und Geschlechterzugehö-
rigkeit bedingt werden sowie die Versuche diese 
Unterschiede durch non-formale, formale und 
tertiäre Bildung aufzufangen. Hervorzuheben ist, 
dass die Analysen mehrheitlich auf längsschnittli-
chen Daten basieren, die Rückschlüsse über Verän-
derungen im Schulsystem über längere Zeiträume 
hinweg erlauben.

Die längsschnittlichen Befunde verdeutlichen, dass 
Bildungsungleichheiten grundsätzlich veränderbar 
sind und sich insgesamt über die letzten Jahrzehn-
te hinweg verringert haben (Teil 1, Kap. 5). Gleich-
zeitig bestehen weiterhin regionale Unterschiede 

Bildungsverläufe, Mehrsprachigkeit und  
ein Ausblick auf die Zukunft 
Der zweite Bildungsbericht für Luxemburg
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und Benachteiligungen in einigen Bereichen, wie 
beispielsweise bei den Übergangsentscheidungen 
von der Grundschule in die Sekundarschule (Teil 
1, Kap. 2). Die kürzlich eingeführten Veränderun-
gen im Orientierungsprozess könnten eine Chance 
darstellen um Bildungsungleichheiten in diesem 
Hinblick zu verringern. Die Zufriedenheit der Eltern 
mit der Orientierung auf eine Sekundarschule ist 
seit der Reform jedenfalls gestiegen (Teil 1, Kap. 2 u. 
Kap. 5). Insgesamt wirken sich passende und eher 
optimistische Übergangsentscheidungen positiv 
auf den Lernerfolg aus (Teil 1, Kap. 7).

Um soziale Ungleichheiten möglichst früh aufzu-
fangen, gibt es momentan mit der Professionali-
sierung der non-formalen Bildung weitreichende 
Bestrebungen im Bereich der frühkindlichen Bil-
dung (Teil 1, Kap. 1). Die ersten längsschnittlichen 
Ergebnisse aus dem nationalen Bildungsmonito-
ring zeigen eine hervorragende Ausgangsbasis in 
den Schlüsselkompetenzen zu Beginn der forma-
len Bildung (ab Zyklus 2). Jedoch zeigen sich zu An-
fang des Zyklus 3 deutliche Kompetenzunterschie-
de, insbesondere im Leseverstehen, welche auf die 
soziale Herkunft oder den Migrationshintergrund 
zurückzuführen sind (Teil 1, Kap. 6). Die deutsche 
Unterrichtssprache stellt eine Herausforderung 
für die sprachlich heterogene Schülerschaft in Lux-
emburg dar. Diese Ergebnisse unterstreichen die 
Wichtigkeit die Schülerschaft angemessen auf die 
Hauptunterrichtssprachen vorzubereiten und den 
Alphabetisierungsprozess mit (Zweit)Sprachenun-
terricht zu unterstützen. Hieraus lassen sich auch 
interessante Rückschlüsse für die Sprachenförde-
rung in der non-formalen Bildung ziehen.

Ab der Mitte der Grundschule (Zyklus 3.1, 3. Klas-
se) bis zur Mitte der Sekundarschule (5e, 9. Klasse) 
sind die Lernverläufe eher stabil (Teil 1, Kap. 4). 
Insgesamt entwickeln sich die Bildungsverläu-
fe zwischen der 3. und 9. Klasse im Deutschen 
eher positiv und der Mathematik eher negativ. 
In der 3. Klasse bestehende Schwächen im deut-
schen Leseverstehen werden eher von germano-
phonen als von lusophonen Schülerinnen und 
Schülern in der 9. Klasse ausgeglichen. Die Ma-
thematikleistungen verbessern sich über die Zeit 
insbesondere bei Schülerinnen und Schülern, 
die eine der Unterrichtssprachen (Deutsch/Fran-
zösisch) zu Hause sprechen. Die Sprachenviel-
falt im Bildungssystem ist somit nicht nur eine 

Herausforderung für den Sprachenunterricht, 
sondern auch für andere Fächer, wie beispiels-
weise Mathematik. Befunde aus den Kognitions-
wissenschaften bestätigen dies (Teil 2, Kap. 7). Die 
Ergebnisse zeigen weiterhin, dass schulische Leis-
tungen oft durch die sprachlichen Kompetenzen 
in den Unterrichtssprachen beeinflusst werden 
und dadurch das tatsächliche kognitive Potential 
der Schülerinnen und Schüler zum Teil unerkannt 
bleibt. Um dieses jedoch fair zu evaluieren und 
anschließend angemessene Fördermaßnahmen 
zu treffen, wurde ein sprachfreier Test für schluss-
folgerndes Denken entwickelt (Teil 1, Kap. 3).

Auch zu der tertiären Bildung in Luxemburg gibt 
es längsschnittliche Ergebnisse, die zeigen, dass 
– mit dem Ausbau der Universität Luxemburg – 
die Lehre und die wissenschaftliche Produktivität 
in Luxemburg über die letzten Jahre gestiegen ist 
(Teil 1, Kap. 9). Zudem haben sich die Erträge von 
Bildungsinvestitionen verändert; Bildung bleibt 
aber nach wie vor die beste Versicherung gegen 
Arbeitslosigkeit (Teil 1, Kap. 8).

Im zweiten Teil steht das mehrsprachige Schul-
system im Vordergrund, welches kombiniert 
mit einer sprachlich heterogenen Schülerschaft 
große Herausforderungen für alle Beteiligten 
bereithält. Durch soziale Herkunft und Migra-
tionshintergrund bedingte Bildungsungleich-
heiten stehen im engen Zusammenhang mit 
unterschiedlichen Fähigkeiten im Bereich der Un-
terrichtssprachen. In den Beiträgen werden die 
sprachlichen Aspekte jedoch nicht nur analysiert, 
sondern es liegen auch Ergebnisse aus Interven-
tions- oder Trainingsstudien vor, die konkrete 
Fördermaßnahmen anstoßen können. Es werden 
Ansätze für erfolgreiche frühe Sprachförderungs-
programme aufgezeigt, die insbesondere Kin-
dern ohne Luxemburgischen Sprachhintergrund 
den Schuleinstieg erleichtern sollen (Teil 2, Kap. 1) 
sowie didaktische Methoden um bewusster und 
reflektierter mit sprachlich komplexen Situatio-
nen in der non-formalen und formalen Bildung 
umzugehen (Teil 2, Kap. 2).

Insbesondere der Schriftspracherwerb auf 
Deutsch ist sehr anspruchsvoll für Kinder mit 
nicht germanophonen Familiensprachen (Teil 1, 
Kap. 6). Beim Erlernen der Schriftsprache macht 
es einen signifikanten Unterschied, ob der →
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Erwerb in der Erst- oder Zweitsprache erfolgt 
(Teil 2, Kap. 4); eine Erkenntnis aus der sich zahl-
reiche Schlussfolgerungen für den Sprachen-
unterricht in Luxemburg ableiten lassen. Der 
Erwerb von komplexen grammatischen Mar-
kierungen im Deutschen und im Französischen 
kann durch ein strukturelles Training erfolgreich 
in der Grundschule gefördert werden und hilft 
vor allem Kindern mit sprachlichen Schwierig-
keiten (Teil 2, Kap. 6). Auf der didaktischen Ebene 
zeigt sich, dass sich die eigenen biographischen 
Erfahrungen der Lehrkräfte direkt auf den Spra-
chenunterricht auswirken können (Teil 2, Kap. 
11). Einstellungen der Lehrkräfte haben insge-
samt einen direkten Einfluss auf den Unterricht, 
eine Tatsache die sich auch in Bezug auf das The-
ma Inklusion zeigt (Teil 2, Kap. 12). Der Wechsel 
der Unterrichtssprache zwischen Grund- und 
Sekundarschule im Zusammenspiel mit den un-
terschiedlichen Familiensprachen erschwert vie-
len Schülerinnen und Schülern den Zugang zu 
MINT-Fächern (Teil 2, Kap. 7; Teil 1 Kap. 4). Span-
nende Workshops (Teil 2, Kap. 3) und differenzier-
te Schulbücher (Teil 2, Kap. 10) können MINT-Fä-
cher allerdings wieder beliebter machen.

In der Sekundarschule spiegelt sich die Mehrspra-
chigkeit des Bildungssystems in den Lesegewohn-
heiten der Jugendlichen wider. Insgesamt lesen 
Jugendliche zwar nur wenig zum Vergnügen, 
jedoch geben sie an, in vielen unterschiedlichen 
Sprachen zu lesen. Jugendliche bevorzugen zu-
dem digitale vor klassischen Medien (Teil 2, Kap. 
9). Über die schulischen und sprachlichen Kom-
petenzen hinaus, ist zudem ein körperlich-aktiver 
Lebensstil auch ein wichtiger Aspekt, um „gesun-
des“ Lernen zu fördern (Teil 2, Kap. 8).

Die luxemburgische Bildungslandschaft 
im Wandel 

Mit der Schulreform von 2009 wurde ein Jahr-
zehnt tiefgreifender Bildungsreformen eingelei-
tet. Während zunächst die Grundschulreform auf 
der Agenda stand, waren die letzten Jahre durch 
eine Reform des Sekundarschulwesens und des 
Übergangs von der Primar- zur Sekundarschule 
geprägt. Damit reagierte die Schulgesetzgebung 
auf gesellschaftliche Entwicklungen und auf For-
schungsergebnisse internationaler Studien.

Darüber hinaus wurde in den letzten Jahren die 
frühkindliche Bildung als essentielles Handlungs-
feld identifiziert. Aufgrund der bereits mehrfach 
genannten sozialen Ungleichheiten und der He-
rausforderungen, die insbesondere mit Blick auf 
die Mehrsprachigkeit vorliegen, wurde ein Wandel 
von der „nicht-familiaren Betreuung“ zur non-for-
malen Bildung vollzogen. Im Zuge der Sekundar-
schulreform von 2017 wurden im Enseignement 
secondaire général (ESG) zwei Sprachniveaus ein-
geführt. Neben der erhöhten Sprachenflexibilität 
im ESG wurde auch der Weg für internationale öf-
fentliche Schulen eröffnet – dies unter anderem, 
um möglichst vielen Sprachenprofilen gerecht 
werden zu können.

Die Heterogenität des luxemburgischen Schulsys-
tems ist nicht nur auf unterschiedliche Sprach-
kenntnisse zurückzuführen. Um Schüler und 
Schülerinnen mit besonderen Bedürfnissen (wie 
beispielsweise spezifische Lernschwierigkeiten, 
körperliche oder geistige Beeinträchtigungen, 
Hochbegabung) die Inklusion in den regulären 
Unterricht zu ermöglichen, wurden spezielle 
Kompetenzzentren geschaffen. Zum einen arbei-
ten diese direkt mit den Kindern und Jugendli-
chen, zum anderen beraten sie auch die Schulen 
und die Politik.

Mit Blick auf die Entscheidungen, auf welche Se-
kundarschule ein Schüler oder eine Schülerin 
orientiert wird, ist 2016 eine Reform in Kraft ge-
treten. Seitdem obliegt die Entscheidungsmacht 
nicht mehr dem conseil d’orientation. Vielmehr 
haben die Eltern nunmehr ein verstärktes Mit-
sprachrecht hinsichtlich der für den weiteren 
Lebensweg ihrer Kinder so wichtigen Übergangs-
entscheidung.

Die jüngsten Reformen versuchen augenscheinlich 
auf die großen Herausforderungen zu reagieren, 
vor denen das luxemburgische Bildungssystem 
gegenwärtig steht. Die Effekte dieser Reformen 
zeigen sich jedoch nicht unmittelbar, sondern erst 
längerfristig. Deshalb können ihre Auswirkungen 
noch nicht in diesem Bildungsbericht analysiert 
werden. Es wird unter anderem die Aufgabe des 
nächsten Bildungsberichts sein, eine vorläufige Bi-
lanz zu ziehen und Befunde zur Wirksamkeit der 
bisherigen Reformen vorzulegen.

→
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Perspektiven

Nach dem kollektiven Pionier- und Kraftakt des 
ersten Bildungsberichts war schnell klar, und dies 
sowohl auf Seiten der Forschung als auch auf 
Seiten der Politik, dass der Bildungsbericht eine 
strukturelle Verankerung benötigt, um sein volles 
Potential zu entfalten und seiner anspruchsvollen 
Mission langfristig gerecht zu werden. Mitte 2018 
hat der Bildungsbericht in dem an der Universität 
Luxemburg angesiedelten Luxembourg Centre for 
Educational Testing (LUCET) offiziell sein institu-
tionelles Zuhause gefunden. LUCET ist eine 2014 
gegründete Struktur, deren raison d’être bis dato 
primär in der nachhaltigen Absicherung des nati-
onalen Schulmonitorings „Épreuves Standardisées“ 
bestand. Sie ist insofern hervorragend aufgestellt, 
um den Bildungsbericht langfristig zu beherber-
gen, als dass das Zentrum explizit für wissenschaft-
liche Langzeitmissionen ins Leben gerufen wurde 
und per Definition im Spannungsfeld zwischen 
Politik und Forschung operiert. Als Schnittstelle 
großer Bildungsstudien, wie den Épreuves Stan-
dardisées und PISA, ist das LUCET darüber hinaus 
auch sehr gut positioniert, um Synergien zwischen 
bildungsberichtsrelevanten Fragestellungen und 
bereits existierenden Studien und Forschungspro-
jekten gezielt zu fördern.

Wie sieht die Zukunft des Bildungsberichts am 
LUCET aus? Obwohl am LUCET angesiedelt, bleibt 
der Bildungsbericht auch zukünftig ein koopera-
tives und integratives Gemeinschaftsprodukt der 
gesamten Bildungsforschung an der Universität 
Luxemburg. Je nach thematischer Schwerpunkt-
setzung, sollte zudem ins Auge gefasst werden, den 
Autorenkreis künftig zu erweitern, und internatio-
nale Experten, sowie Vertreter der nationalen Pra-
xis zu Wort kommen zu lassen. Zukünftige Berichte 
werden demnach noch integrativer, und die sich 
daraus ergebende Multiperspektivität wird dazu 
beitragen, ein noch kompletteres Bild einer äußerst 
komplexen Bildungslandschaft zu zeichnen. 

Stichwort „Schwerpunkt“: Selbstverständlich 
muss der Bildungsbericht die großen nationalen 
Herausforderungen (soziale Ungleichheiten und 
Mehrsprachigkeit) weiterhin im Auge behalten. 
Gleichzeitig sollen zukünftige Berichte jedoch auch 
thematisch geschärft und eingegrenzt werden. 

Es gilt demnach für die nächsten Ausgaben jeweils 
immer einen oder mehrere konzise inhaltliche 
Schwerpunkte zu setzen. Was könnten zukünfti-
ge Bildungsberichtsschwerpunkte sein? Wie be-
reits angesprochen, hat man die luxemburgische 
Bildungslandschaft in dem letzten Jahrzehnt 
tiefgreifenden, und mit Sicherheit nachhaltigen 
Veränderungen unterzogen. Welchen Impakt wird 
die neue frühkindliche Sprachförderung auf den 
schulischen Kompetenzerwerb haben? Wird die 
sprachliche Flexibilität im neuen Sekundarschul-
gesetz dazu beitragen die Anzahl höherer Schul-
abschlüsse zu steigern? Werden die neuen Kom-
petenzzentren für Kinder und Jugendliche mit 
besonderen Bedürfnissen dazu beitragen,  schu-
lische Misserfolge zu reduzieren? Was bringen 
öffentliche internationale Schulen? Werden die 
tendenziell anspruchsvolleren Orientierungen bei 
den Übergangsentscheidungen von entsprechen-
dem Bildungserfolg gekrönt werden? Wird die 
digitale Offensive und die gezielte Förderung von 
sogenannten „entrepreneurial skills“ das Jung- 
unternehmertum positiv beeinflussen?

Ist die Bildungspolitik in Vorlage gegangen, so ist 
es nun an der Bildungsforschung nachzuziehen, 
und die angelaufenen und anlaufenden Reformen 
wissenschaftlich zu begleiten, um so solide Evi-
denz für Bildungserfolge, aber auch wissenschaft-
lich abgesicherte Impulse für Nachbesserungsbe-
darf zu liefern.  

Thomas Lenz 
Isabell Eva Baumann
Sonja Ugen 
Antoine Fischbach
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D er vorliegende zweite Bildungsbericht 
für das Großherzogtum Luxemburg ist 
das Ergebnis einer engen Kooperation 

zwischen dem Luxembourg Centre for Educational 
Testing (LUCET) der Universität Luxemburg und 
dem Service de Coordination de la Recherche et 
de l‘Innovation pédagogiques et technologiques 
(SCRIPT) des Ministère de l’Éducation nationale, de 
l’Enfance et de la Jeunesse. Das an der Fakultät für 
Sprachwissenschaften und Literatur, Geisteswis-
senschaften, Kunst und Erziehungswissenschaften 
(FLSHASE) der Universität Luxemburg angesiedelte 
LUCET hat bei der Erstellung des Berichts auf die Ex-
pertise der Forscherinnen und Forscher der FLSHASE 
zurückgreifen können, wodurch ein differenziertes 
Bild der komplexen Situation des luxemburgischen 
Bildungssystems gezeichnet werden konnte. 

Der Bericht führt vor Augen, dass die Fragen und 
Herausforderungen, denen sich staatliche Bil-
dungs- und Erziehungssysteme weltweit stellen 
müssen, auch in Luxemburg von großer Relevanz 
sind: Haben die Kinder und Jugendlichen einer 
zunehmend heterogener werdenden Gesellschaft 
die gleichen Chancen in den Bildungsinstitutio-
nen? Welche Rolle spielen kulturelle und sprachli-
che Differenzen in den Schulen und welche kom-
pensatorischen Maßnahmen können bzw. sollten 
hier ergriffen werden? Gilt das Versprechen des 
sozialen Aufstiegs, das seit jeher mit Bildungsbe-
mühungen verknüpft ist, nach wie vor uneinge-
schränkt und sind die Bildungsinstitutionen im 
ausreichenden Maße nach oben hin durchlässig?
 
Um diese und viele weitere Fragen beantworten zu 
können, müssen Wissenschaftler sich intensiv mit 
den Gegebenheiten von nationalen und internati-
onalen Bildungsinstitutionen auseinandersetzen. 
Sie müssen Feldforschung betreiben, Daten erhe-
ben, Akteure befragen, Schülerwissen in unter-
schiedlichen Fächern und Jahrgängen ermitteln, 
soziodemographische Gegebenheiten analysieren, 
curriculare Entscheidungen bewerten, Karrie-
rewege verfolgen und vieles mehr. Ihre Ergebnisse 
müssen sie dann in Bezug setzen zu vergleichba-
ren Analysen in den Nachbarländern und diese im 
internationalen Kontext verorten. Den komplexen 
Herausforderungen des Bildungssystems muss auf 
der Ebene der Forschung durch eine konsequent 
interdisziplinäre Ausrichtung Rechnung getragen 

werden. An der Fakultät für Sprachwissenschaften 
und Literatur, Geisteswissenschaften, Kunst und 
Erziehungswissenschaften geschieht dies seit 2010 
sehr erfolgreich im Rahmen der Priorität Education: 
Focusing on Multilingualism and Diversity. Mit der 
Gründung des LUCET im Jahr 2014 hat die Fakultät 
ihr Forschungsprofil im Bereich der Erziehungswis-
senschaften weiter schärfen können. Seit 2018 ge-
hört auch der Nationale Bildungsbericht zum Auf-
gabenspektrum des LUCET.

In den vergangenen Jahren wurde in Luxemburg 
immer wieder die Frage diskutiert, welche Rolle 
der Universität Luxemburg als der einzigen Uni-
versität des Landes eigentlich genau zukommen 
müsste. Diese Diskussion ist verständlich, weil die 
Universität Luxemburg mit einem Alter von 15 
Jahren eine noch relativ junge Institution ist. Aller-
dings stellt sich die grundsätzliche Frage nach der 
Rolle der Universität im 21. Jahrhundert nicht nur 
in Luxemburg. Dabei geht es neben der konkreten 
Ausrichtung von Forschung und Lehre auch und 
vor allem um die Frage, wie sich die Universität als 
Institution zu den aktuellen gesellschaftlichen De-
batten positionieren müsste. Besonders intensiv 
wird derzeit darüber diskutiert, wie man der popu-
listischen Rhetorik begegnen sollte, die mit einfa-
chen Antworten Lösungen suggeriert, die in einer 
immer komplexer werdenden Wirklichkeit nicht 
funktionieren können. Gerade hier zeigt sich die Re-
levanz von Bildung und die Notwendigkeit, die he-
ranwachsende Generation in den Schulen und Bil-
dungseinrichtungen so gut und umfassend als nur 
irgend möglich auszubilden. Wenn die Universität 
zur Selbstaufklärung des Bildungssystems einen 
Beitrag leisten kann – und eben dies ist das Ziel des 
vorliegenden Bildungsberichts –, dann leistet sie 
dadurch auch einen Beitrag zur Selbstaufklärung 
der Gesellschaft. Und nur eine aufgeklärte und in 
diesem Sinne mündige Gesellschaft kann die Prin-
zipien einer offenen Gesellschaft auch verteidigen. 

In diesem Sinne danke ich allen Organisatoren 
und Beiträgern des vorliegenden Bildungsberichts 
für ihr Engagement und hoffe, dass die vorliegen-
den Ergebnisse zu fruchtbaren Diskussionen und 
fundierten Entscheidungen führen werden. 

Georg Mein
Dekan der FLSHASE

Vorwort
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D as neue Gesetz des Service de Coordina-
tion de la Recherche et de l‘Innovation 
pédagogiques et technologiques, das 

am 14. März 2017 im Parlament gestimmt wurde, 
sieht unter anderem vor, dass alle drei Jahre ein 
nationaler Bildungsbericht erscheint. Als SCRIPT 
sind wir sehr froh darüber, mit der Universität 
Luxemburg einen verlässlichen und kompetenten 
Partner gefunden zu haben, der diese anspruchs-
volle Aufgabe übernimmt.
 
Vielleicht ist es in mancher Hinsicht eine undank-
bare Aufgabe, da der Bildungsbericht, genau wie 
ein Foto, eigentlich nur eine flüchtige Moment-
aufnahme, einen Ausschnitt, wiedergeben kann, 
der, nachdem er festgehalten wurde, schon wieder 
vergangen ist. Der Bildungsbericht 2018 blickt da-
bei unter anderem auf Phänomene des luxembur-
gischen Bildungswesens zurück, die erst wenige 
Jahre zurückliegen, die dennoch bereits zum Teil 
nicht mehr der Schulrealität entsprechen. An-
spruchsvoll und hilfreich ist er dennoch, denn er 
erlaubt es uns, zu entschleunigen und Distanz zu 
gewinnen. In unserer schnelllebigen Gesellschaft, 
die auch vor der Schule nicht Halt macht, zwingt er 
uns innezuhalten, genau hinzuschauen, zu analy-
sieren und zu begreifen. Die zeitliche Distanz kann 
dabei helfen, die Vergangenheit zu verstehen, um 
so die Gegenwart zu entschlüsseln und die Zu-
kunft zu gestalten. Eine Herausforderung wird es 
nun sein, aus dem vorliegenden Bildungsbericht, 
der sehr verschiedenartige Problemstellungen 
angeht, Synthesen abzuleiten, denn das Ziel ist 
es, eine handlungsleitende Orientierung für die 
Weitentwicklung der pädagogischen Angebote in 
Luxemburg zu erlangen.

Dabei darf auch nicht vergessen werden, dass Bil-
dung in der ganzen Welt unterschiedlich verstan-
den und umgesetzt wird. Es gibt nicht das eine 
gelingende Schulmodell. Vieles, was wir in unse-
rer Schule als selbstverständlich ansehen, was wir 
vielleicht selbst als gelingend erlebt haben und 
deshalb auch richtig finden, was oft ritualisierten 
Charakter hat, wird anderswo anders gehandhabt. 
Es tut gut, sich dessen in regelmäßigen Abständen 
bewusst zu werden und sich für Denk- und Hand-
lungsalternativen zu öffnen. Dass dabei auch kri-
tisch mit den Entscheidungen der Vergangenheit 
umgegangen wird, muss das System aushalten, 
denn nur die Distanz, die Reflektion und die wis-
senschaftliche Grundhaltung im Umgang mit 
bildungsrelevanten Phänomenen können gewähr-
leisten, dass das System evidenz- und datenbasiert 
weiterentwickelt wird. 

Auch wenn der Bericht kein vollständiges Bild der 
Bildung in Luxemburg liefern kann, so bringt er 
doch Licht in Bereiche des Bildungswesens, die 
bisweilen nicht analysiert wurden. Der Bildungs-
bericht 2018 bietet zumindest allen Beteiligten 
und Interessierten eine solide Grundlage für die 
Diskussion rund um das sich ständig verändern-
de und erneuernde Bildungswesen und wir wün-
schen uns, dass die Anstrengungen der Koordina-
toren und Autoren in dem Sinne belohnt werden, 
dass rege Anschlussdiskussionen geführt werden, 
und dass – im noblen Sinne – lange über die Er-
kenntnisse gestritten wird. Die Zielsetzung hat 
sich dabei nicht verändert: Es gilt, allen Menschen 
in Luxemburg, unabhängig von Herkunft, sozialer 
Stellung und vorhandenem Potential, die Teilhabe 
an gelingender Bildung zu ermöglichen. 

Luc Weis     Christian Lamy
Direktor des SCRIPT      Beigeordneter Direktor des SCRIPT

Vorwort



Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018

B
il

du
ng

sv
er

lä
uf

e 
  

Im Folgenden stehen 
unterschiedliche Faktoren, 

die Bildungsverläufe beeinflussen, 
im Fokus. Die Beiträge thematisieren 
vor allem Bildungsungleichheiten, die 

durch soziale Herkunft, Migrationshin-
tergrund und Geschlechterzugehörigkeit 

bedingt werden, sowie die Versuche 
diese Unterschiede durch non-for-

male, formale und tertiäre 
Bildung aufzufangen.

TEIL 1 
BILDUNGSVERLÄUFE
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D 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 größten 
Veränderungen 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 für 
die Bildung, Betreuung und Erziehung im Vorschulalter, zum anderen der in qualitativer Hinsicht be-
deutsame Pädagogisierungsschub, den der dafür zuständige Sektor im Zeichen seiner Neubestimmung 
als Bereich der non-formalen Bildung erfahren hat. Während sich der enorme Ausbau insbesondere in 
einer eklatanten Steigerung der Anzahl an Plätzen in den Strukturen abzeichnet, kommt die Pädagogi-
sierung in einer Reihe gesetzlicher Neuregelungen und auf die Qualitätsentwicklung zielender Maß-
nahmen zum Ausdruck. Luxemburg folgt damit – wenn auch etwas verzögert – einem internationalen 
Trend. Im Zeichen der Bildung kommt es dabei zu einer immer stärkeren Institutionalisierung der frühen 
Lebensphase über die familialen Strukturen des Aufwachsens hinaus.

I n Luxemburg hat das Feld der Bildung, Be-
treuung und Erziehung in der frühen Kind-
heit (FBBE) – so der international gebräuch-

liche Ausdruck für den hier zu behandelnden 
Bereich im Vergleich zu anderen Segmenten des 
Bildungssystems in den vergangenen 15 Jahren 
besonders einschneidende Transformationen 
durchlaufen. Dieser bereits im Bildungsbericht 
von 2015 markierte Trend (vgl. Honig, 2015) hielt 
in den letzten drei Jahren nicht nur an, sondern 
setzte sich in nochmals verstärktem Maße fort.  
 
Kern dieser Ende der 1990er Jahre einsetzenden 
Entwicklung sind zwei Momente: Zum einen der 

in quantitativer Hinsicht weitreichende Ausbau 
im Bereich der Strukturen für die Bildung, Be-
treuung und Erziehung im Vorschulalter, zum 
anderen der in qualitativer Hinsicht bedeutsame 
Pädagogisierungsschub, den der dafür zuständi-
ge Sektor im Zeichen seiner Neubestimmung als 
Bereich der non-formalen Bildung erfahren hat. 
Pädagogisierung meint in diesem Sinne einen 
politisch initiierten Wandel des Sektors, der in 
den vergangenen Jahren dazu geführt hat, dass 
neben dem traditionellen Betreuungsauftrag der 
Bildungsauftrag von vor- und außerschulischen 
Kindertagesstrukturen zunehmend in den Vor-
dergrund getreten ist. Während sich der enor-

Autor    Sascha Neumann

NON-FORMALE  
BILDUNG IM  
VORSCHULALTER

1

1.1  Luxemburg auf dem Weg  
 zur non-formalen Bildung

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

→
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me Ausbau insbesondere in einer eklatanten 
Steigerung der Anzahl an Plätzen in den Struk-
turen abzeichnet, kommt die Pädagogisierung in 
einer Reihe gesetzlicher Neuregelungen und auf 
die Qualitätsentwicklung zielenden Maßnahmen 
zum Ausdruck. Luxemburg folgt damit – wenn 
auch etwas verzögert – 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 Pädagogisierung 
verbinden sich zwei zwar aufeinanderfolgende, 
aber sich teilweise auch überlappende Entwick-
lungsdynamiken. Diese Entwicklungsdynamiken 
stehen stellvertretend für eine „Institutionalisie-
rung“ (vgl. Betz, Bollig, Joos & Neumann, 2018) 
der frühen Lebensphase außerhalb 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 früher und immer länger famili-
enexterne Kindertagesstrukturen besuchen, die 
ihrerseits wiederum immer eindeutiger einen 
nicht lediglich betreuenden, fürsorgenden oder 
beaufsichtigen Charakter haben, sondern als vor-
schulische – wenn auch nicht unbedingt schul-
vorbereitende – Bildungseinrichtungen konzipiert 
sind. Die Institutionalisierung der frühen Kindheit 
ist also eng mit ihrer Pädagogisierung verknüpft. 
Inwiefern dies gerade auch in Luxemburg der Fall 
ist, lässt sich überblicksartig an mehreren zent-
ralen Stationen ablesen. Sie sind Gegenstand des 
folgenden Abschnitts (2.). Anschließend werden 
die aus der aktuellen Entwicklung resultierenden 
Herausforderung mit Blick auf Politik, Forschung 
und Praxis diskutiert.

Mit den Schlag-
worten vom 

quantitativen 
Ausbau sowie der 

voranschreitenden 
Pädagogisierung 

verbinden sich 
zwei zwar aufei-
nanderfolgende, 

aber sich teilweise 
auch überlappen-
de Entwicklungs-

dynamiken. 

Die Institutionali-
sierung der frühen 

Kindheit ist eng mit 
ihrer Pädagogi- 

sierung verknüpft.
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1.2 Institutionalisierung der frühen  
 Kindheit im Zeichen der Bildung:  
 Stationen einer Entwicklung

D ie einleitend skizzierte Entwicklung beginnt nicht erst 2015, sondern setzt bereits viel frü-
her ein, nämlich zum Ende des vergangenen Jahrtausends. Auch wenn die ersten markanten 
Etappen deutlich außerhalb des Zeitraums für diesen Bildungsbericht liegen, lohnt sich den-

noch der Blick zurück. Denn nur so wird verständlich, dass es sich bei der angesprochenen Institutiona-
lisierung und Pädagogisierung der frühen Lebensphase um eine durchgängige Entwicklungstendenz 
handelt, die sich gerade in den letzten Jahren seit 2015 nochmals intensiviert hat. 

Drei steuerungspolitische Momente sind dafür kennzeichnend: Die Vorverlagerung der Phase der schu-
lisch organisierten Bildung über die Einführung der précoce auf die Altersgruppe der 3- bis 4-jährigen 
Kinder (1), der exorbitante Ausbau von vor- und außerschulischen Kindertagesstrukturen in Kombinati-
on mit steuerungspolitisch zentralen Maßnahmen der staatlichen Subventionierung (2) sowie die Curri-
cularisierung des Sektors im Sinne eines Bereichs der non-formalen Bildung mit der sein pädagogisches 
Selbstverständnis nachhaltig festgeschrieben wird (3).

Im Schuljahr 2016/17 haben über 4.600 Kinder die 
éducation précoce besucht (MENJE 2018a, S. 14). 
Gemessen am Anteil der Altersgruppe der 3-bis 
4-jährigen Kinder an der Gesamtbevölkerung liegt 
dabei die Partizipationsrate – mit einigen Schwan-
kungen über 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 frühen Kindesalter eta-
bliert und so in bedeutender Weise zur pädago-
gisch gerahmten Institutionalisierung der frühen 
Kindheit außerhalb der Familie beigetragen. 

Zu 1)

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

Mit der Einführung der éducation précoce, d.h. 
der kostenfreien, fakultativen Früherziehung für 
Kinder im Alter von 3-4 Jahren im Jahre 1998 wird 
zwar nicht die Schulpflicht (seit 1992 für 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 öffentlichen Bildung in Luxemburg 
für Kinder unter 4 Jahren verknüpft (MENJE & Uni-
versity of Luxembourg, 2015, S. 2). Ab diesem Zeit-
punkt gehört 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).
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Eine noch bedeutsamere Rolle im Kontext der Ent-
wicklungsdynamik der vergangenen Jahre spielte 
der enorme quantitative Ausbau von Tagesstruk-
turen für Kinder im Vorschulalter. Er betrifft vor  
allem die Altersgruppe der unter 3- bzw. 4-Jährigen 
und ist international gesehen nahezu unvergleich-
bar. Zwischen 2009 und 2018 stieg die Anzahl der 
verfügbaren Plätze in den verschiedenen Formen 
von Kindertagesstrukturen – also in crèches, 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 für 2009). Dies entspricht nahezu einer 
Verdreifachung des verfügbaren Platzangebots. In 
der Periode zwischen 2009 und 2016 hat sich auch 
das Angebot an Plätzen bei Tageseltern (assistance 
parentale) etwa verdoppelt und ist auf über 3.000 
gestiegen (vgl. MENJE, 2018b). Im Zuge der gestie-
genen Qualitätsanforderungen war jedoch im Jahr 
2017 wiederum ein Rückgang um mehr als 200 
Plätze zu beobachten. 

Dass dieser Ausbau des Platzangebots auch mit 
einer intensivierten Nutzung auf Seiten von Eltern 
und Kindern einhergeht, lässt sich an der Inan-
spruchnahme der über chèque-service accueil (CSA) 
abgerechneten Zeit des Besuchs von Kindertages-
strukturen ablesen: Allein zwischen 2009 und 
2013 stieg die Zahl der über CSA abgerechneten 
Dienstleistungsstunden von 14 auf über 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 Gesamtbevölkerung im Alter bis einschließ-
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 Maße stiegen auch die Ausga-
ben: Betrug das Budget im Jahr 2009 noch knapp 
87 Mio. Euro, so verzeichnet der letzte Aktivitätsbe-
richt des seit 2013 zuständigen Nationalen Erzie-
hungsministeriums für den Bereich des service de 
l’éducation et de l’accueil ein Budget in Höhe 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 ermöglicht, sich die Be-  
deutung der Einführung der chèque-service accueil 

(Betreuungsgutschein) für die Entwicklungsdy-
namik in den vergangenen Jahren vor Augen zu 
führen. Der CSA stellt seither das entscheidende 
Finanzierungsinstrument im Bereich der vor- und 
außerschulischen Kindertagesstrukturen für die 
Altersgruppe der 0- bis 12-Jährigen 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 zunächst jene Kinder im Alter bis zu 
12 Jahren, die in Luxemburg ihren Wohnsitz haben. 
Der CSA ermöglichte damit erstmals den Eltern ab-
hängig von der Höhe ihres Erwerbseinkommens 
wöchentlich drei Betreuungsstunden eines An-
gebotes ihrer Wahl aus den Bereichen Betreuung, 
Musik oder Sport gratis zu nutzen und weitere Be-
treuungsstunden zu gestaffelten ermäßigten Prei-
sen beziehen zu können. 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 Einführung des CSA als zentrale 
Weichenstellung für 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 zusätzlich 
gestärkt. Seit 2016 gilt die Berechtigung zur Inan-
spruchnahme der CSA auch für in Luxemburg be-
schäftigte Grenzgängerinnen und Grenzgänger, 
und zwar nicht nur im In-, sondern auch im Aus-
land, wenn die dort angesiedelten Kindertagesein-
richtungen dieselben Qualitätsvorgaben erfüllen 
wie sie auch für luxemburgische Einrichtungen an-
gewendet werden. Wichtiger aber noch ist die Aus-
weitung der kostenfreien Betreuungszeit auf nun-
mehr insgesamt 20 Stunden für Kinder zwischen 
einem und vier Jahren. Sie steht im Zusammen-
hang mit der Einführung des so genannten Pro-
gramms der „éducation plurilingue“ in den Einrich-
tungen der non-formalen Bildung, um möglichst 
allen Kindern einen frühen Zugang zur luxembur-
gischen und französischen Sprache im Sinne der 
bildungsbezogenen Chancengleichheit zu eröffnen 
(vgl. SNJ, 2018a; 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 

Gemessen an der 
Gesamtbevölkerung 

im Alter bis ein- 
schließlich 12 Jahren 
ist die Besuchsquote 

in den Strukturen der 
non-formalen Bildung 

zwischen 2009 und 
2017 von 33 auf 

55,5 % gestiegen.
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Zu 2)

 Verdreifachung 
des verfügbaren 
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zur forcierten Qualitätsentwicklung 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 Reformbemü-
hungen zur qualitativen Weiterentwicklung des 
Bereichs. Auch dieser Prozess verzeichnet mehre-
re Etappen und wurde schließlich mit der 2016 
in Kraft getretenen Neufassung des Jugendge-
setzes auch gesetzlich kodifiziert. In den 
einzelnen Etappen manifestiert sich 
die bereits angesprochene Päda-
gogisierung. Als eine frühe Ent-
wicklung hervorzuheben ist 
hier zunächst die Schaffung 
eines neuen Einrichtungs-
typus im Jahr 2005, nämlich 
der so genannten Maisons  
relais pour enfants. Zwar hat 
die Einführung der Maisons relais 
das quantitative Wachstum der 
Platzzahlen im Frühbereich weit weniger 
stark beeinflusst als das Wachstum im Bereich 
der Kindertagesstrukturen für Schulkinder. Den-
noch stehen die Maison relais für eine wichtige 
Weichenstellung, weil mit ihnen die traditionelle 
Trennung von Betreuungs- und Bildungsaufga-
ben oder in der internationalen Terminologie: von 
education and care tendenziell überwunden wird 
(vgl. Honig, 2015, S. 10). Konzeptionell gesehen stel-
len die Maisons relais ein fakultatives, kostenpflich-
tiges Angebot zur Verfügung, das organisatorische 
Flexibilität bei den Betreuungszeiten mit einem 
pädagogischen Förderungsangebot für Kinder ver-
knüpfen 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 zusätzlich der 
Beitrag der Kindertagesstrukturen zur Sicherung 
der sozialen Kohäsion und der bildungsbezogenen 
Chancengleichheit ins Zentrum der Aufmerksam-
keit gerückt. 

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 über 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-
ßerschulischen Bereich der Kindertagesbetreu-
ung (crèches, foyers de jour, garderies, maisons 
relais) unter dem gemeinsamen Begriff „Services 
d’Éducation et d’Accueil 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. 

2013 wird im Zuge des Regie-
rungswechsels die Zuständig-

keit für Kindertagesstrukturen 
vom Familienministerium in 

das Erziehungsministerium über-
tragen. Auf politisch-administrativer 

Ebene bedeutet dies ebenfalls eine wichti-
ge Weichenstellung, weil damit die für viele Staa-
ten typische und als nachteilig empfundene policy 
segregation – vor- und außerschulische Betreu-
ungs- und Bildungseinrichtungen im Zuständig-
keitsbereich der Familien- oder Sozialministerien 
und frühe schulische Bildung im Zuständigkeits-
bereich der Erziehungsministerien – beseitigt 
wird. Einschneidender jedoch sind die 2016 in 
Kraft getretenen Modifikationen des loi sur la jeu-
nesse bzw. des entsprechenden Gesetzes für die 
Tageseltern (loi relative à l´activité d´assistance 
parentale) und die dabei etablierten Mechanis-
men der Qualitätsentwicklung im Bereich der 
vor- und außerschulischen non-formalen Bildung 
(vgl. MENJE & SNJ, 2018a). Die Neufassungen der 
jeweiligen Gesetze sehen eine Reihe von Maßnah-
men vor, die den bislang eingeschlagenen Weg der 
Pädagogisierung zugleich intensivieren und kon-
solidieren. Dazu gehört vor allem die Einführung 
eines Nationalen Rahmenplans zur non-formalen 
Bildung im Kindes- und Jugendalter (Cadre de ré-
férence national sur l´éducation non formelle des 
enfants et des jeunes), mit dem der Sektor der vor- 
und außerschulischen Kindertagesstrukturen →
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eindeutig als ein Bereich der non-formalen 
Bildung ausgewiesen und explizit als pädago-
gisch identifizierbare Leitlinien für die Arbeit mit 
Kindern im Vorschulalter festgelegt werden (vgl. 
MENJE & SNJ, 2018b). Damit existiert in Luxem-
burg erstmals ein mit anderen Ländern vergleich-
bares Curriculum für die vor- und außerschulische 
Bildung von Kindern und Jugendlichen. 

Eingebettet ist diese Curricularisierung in ein Sys-
tem von Qualitätssicherungsmaßnahmen, 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 Möglichkeit, als Kindertagesstruktur über-
haupt als prestataire du chèque-service anerkannt 
zu werden. Dies unterstreicht wiederum die zuvor 
bereits erwähnte bildungspolitische Steuerungs-
funktion, die dem CSA mittlerweile zukommt. Im 
Zuge dessen wurde zugleich ein Qualitätsmoni-
toring innerhalb des dafür zuständigen Service 
National de la Jeunesse (SNJ) etabliert, der mit so 
genannten „agents regionaux“ die Strukturen bei 
der Umsetzung des nationalen Rahmenplans im 
„concept d’action général“ bzw. im „projet d’éta-
blissement” (Tageseltern) unterstützt. Daneben 
wurde mit den gesetzlichen Neuerungen auch 
eine erweiterte Fortbildungsverpflichtung für 
die pädagogisch qualifizierten Fachkräfte in den 
Strukturen der non-formalen Bildung eingeführt. 
Die Konformität der Weiterbildungsangebote zum 
Nationalen Rahmenplan wird durch eine Weiter-
bildungskommission fortlaufend überprüft.

Die geschilderten Maßnahmen legen nicht nur ei-
nen wichtigen Grundstein für die Pädagogisierung 
des Bereichs der Kindertagesstrukturen im Sinne 
eines Sektors der non-formalen Bildung; sie schaf-
fen auch die Voraussetzungen für eine punktuel-
le Vertiefung und Erweiterung des pädagogischen 
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, über den 
mit einer erneuten Anpassung des Jugendgeset-
zes im Jahr 2017 das Programm der mehrspra-
chigen Früherziehung, die so genannte éducation 
plurilingue, für die Altersgruppe der 1- bis 4-jähri-
gen Kinder in den Services d’Éducation et d’Accueil 
pour Enfants (SEA) implementiert worden ist (SNJ, 

In Luxemburg 
existiert nun 

erstmals ein mit 
anderen Ländern 

vergleichbares 
Curriculum für die 

vor- und außer-
schulische Bildung 

von Kindern und 
Jugendlichen. 

2018b; s. auch Kirsch i.d.B.). Auch hier wurde die 
Möglichkeit als prestataire du chèque-service agie-
ren zu können, 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 für die non-formale Bil-
dung zu verstehen und reagiert auf die für Luxem-
burg so charakteristische sprachliche Diversität, 
die sich mit jeder neuen Kohorte Heranwachsen-
der in den letzten Jahren nochmals verstärkt hat. 
Es sieht vor, dass die Kinder in den vorschulischen 
Einrichtungen der non-formalen Bildung bereits 
früh an die beiden Landessprachen Luxembur-
gisch und Französisch herangeführt werden, ohne 
das explizit individuelle Sprachförderung betrie-
ben wird. Gleichzeitig sollen die Herkunfts- und 
Familiensprachen der Kinder in der alltäglichen 
Interaktion angemessen berücksichtigt und auf-
gegriffen werden. 

Die Einführung dieses Programms, die durch eine 
Vielzahl an begleitenden Qualifizierungsmaßnah-
men für die pädagogischen Fachkräfte unterstützt 
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 Ansätze zu verfolgen und die eingetrete-
nen Pfade der lange Zeit primär monolingual aus-
gerichteten Sprachverwendung im Frühbereich zu 
überschreiten (vgl. Neumann, 2015). Zum anderen 
zeigt sich in diesem Zusammenhang, dass der Be-
reich der non-formalen Bildung – zumindest kon-
zeptionell – gegenüber der Schule einen anderen 
Weg beschreitet und gewohnte Denkweisen aus 
dem Bereich der unterrichtlich orientierten Kom-
petenzvermittlung überwindet.

→
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1.3 Zukünftige  
 Herausforderungen

B lickt man auf die Entwicklungen seit Er-
scheinen des letzten Bildungsberichts 
im Jahr 2015, so lässt sich heute zwei-

fellos konstatieren, dass Luxemburg nicht nur 
Anschluss gefunden hat an den internationalen 
state of the art im Frühbereich, sondern darüber 
hinaus auch eigenständige avancierte Ansätze 
der Qualitätsentwicklung auf den Weg bringen 
konnte. Dabei hat Luxemburg entscheidende 
Schritte hin zu einem universellen System der früh-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung un-
ternommen. Dies ging einher mit einer umfassen-
den Institutionalisierung der frühen Kindheit über 
die familialen Strukturen des Aufwachsens hinaus 
und manifestierte sich zugleich in einer gezielten 
Pädagogisierung des Bereichs der vorschulischen 
Kindertagesstrukturen.

Vor diesem Hintergrund bestehen die zukünftigen 
Herausforderungen nicht mehr – wie noch vor 
einigen Jahren – darin, das Platzangebot auszu-
bauen und dessen pädagogische Qualifizierung in 
Gang zu setzen. Vielmehr bestehen sie darin, den 
eingeschlagenen Weg der Qualitätsentwicklung 
zu konsolidieren und den politisch intendierten 
Umbau auch praxiswirksam werden zu lassen. 
Diese Herausforderung erwächst insbesondere 
daraus, dass die angestoßenen Maßnahmen zur 
Qualitätsentwicklung auf die nach wie vor vorhan-
dene Heterogenität eines Praxisfeldes treffen, das 
aus unterschiedlichen Traditionen hervorgegan-
gen ist. So teilt sich z. B. das Feld der non-formalen 
Bildung für 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). Ähnliches 
gilt mit Blick auf die Ausbildungshintergründe 
und Qualifikationsniveaus des Fachpersonals (Ho-
nig & Bock, 2017). Ob die historisch gewachsene 
Diversität der Organisations- und Fachkulturen 
über die bislang vorhandenen Mechanismen der 
Qualitätssicherung und über Weiterbildungsan-
gebote im Sinne des Nationalen Rahmenplans 
einander angenähert werden können, bleibt abzu-

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

Es ist nicht zu übersehen, dass sich die skizzierten 
Entwicklungen seit 2009 in einem fast atembe-
raubendem Tempo vollzogen haben. Entsprechend 
werden die Strukturen und Fachkräfte, aber auch 
die gesamte interessierte Öffentlichkeit mit erheb-
lichen Herausforderungen hinsichtlich der Akzep-
tanz und Nachvollziehbarkeit der durch die politi-
schen Reformen angestoßenen Transformationen 
konfrontiert. Mit diesem Umstand ist nicht nur 
die Frage aufgeworfen, was Politik, Praxis und For-
schung dazu beitragen können, um die nachhalti-
ge Konsolidierung der fachlichen und strukturel-
len Transformationen sicherzustellen; vielmehr 
mahnt dieser Umstand auch zur Wachsamkeit 
gegenüber den möglicherweise unintendierten 
Nebenfolgen dieser rasanten Entwicklung. Dies 
gilt insbesondere mit Blick auf die Frage, wie die 
voranschreitende Institutionalisierung der frühen 
Kindheit im Sinne einer Bildungskindheit mittel-
fristig die Lebensbedingungen der jungen Alters-
gruppe in Luxemburg verändert. Welchen Einfluss 
hat die pädagogische Institutionalisierung auf das 
Verhältnis 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 Freizeitmöglichkeiten 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 über das thema-
tische Spektrum der Bildungsforschung hinausge-
hen und vor allem die Kindheitsforschung sowie die 
Berichterstattung über die Lebensbedingungen 
von Kindern betreffen. Dass es in diesem Bereich 

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

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

Welchen Einfluss hat 
die pädagogische 
Institutionalisierung 
auf das Verhältnis 
von Staat und Familie 
sowie die Beziehungen 
zwischen Kindern  
und ihren Eltern?→
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noch 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 Verhältnis zwischen 
schulischem Bildungssystem und dem Bereich 
der vor- und außerschulischen Institutionen für 
Kinder impliziert. In Luxemburg ist Bildung heu-
te nicht mehr eine alleinige Domäne der Schule. 
Gleichzeitig aber wurde damit auch ein alterna-

tives Bildungsverständnis im gesellschaftlichen 
Diskurs geltend gemacht, das über schulische 
bzw. unterrichtliche Formen der Wissensvermitt-
lung, Prüfungen oder Zertifikate sowie die damit 
verbundenen Inhalte hinausweist. In der non-for-
malen Bildung treten Fragen der Partizipation, 
Inklusion, der körperlichen und psychosozialen 
Gesundheit, demokratischer Werteerziehung und 
sozial-emotionaler Lebenskompetenzen viel stär-
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 für Politik, Forschung und Pra-
xis stellen werden. 
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I m Folgenden werden die wichtigsten Zahlen und Fakten zum luxemburgischen Schulsystem über-
blicksartig dargestellt und die Entwicklungen innerhalb der letzten Jahre aufgezeigt. Ein beson-
derer Schwerpunkt liegt auf der Darstellung des Übergangs von der Grund- zur Sekundarschule. 

Hierbei zeigen sich teilweise große Unterschiede zwischen den Geschlechtern, den Nationalitäten und 
auch zwischen einzelnen Gemeinden in Luxemburg.

DAS LUXEMBURGISCHE 
SCHULSYSTEM
Einblicke und Trends

Autoren    Thomas Lenz  |  Andreas Heinz1

I n Luxemburg besteht eine Schulpflicht für 
Kinder und Jugendliche im Alter von 4 bis 
16 Jahren, die Schülerinnen und Schüler be-

suchen die Schule für insgesamt mindestens 12 
Jahre. Dieser Zeitraum umfasst die Grundschule 
(école fondamentale) und die Sekundarschule 
(enseignement secondaire).

Die Grundschule besteht aus vier Lernzyklen 
(cycles d’apprentissage):

Zyklus 1 für Kinder von 3 bis 5 Jahren, 
  mit einem optionalen Jahr frühkindlicher
  Erziehung (education précoce) und 
  zwei Jahren vorschulischer Erziehung 
  (Éducation préscolaire).
Zyklus 2 für Kinder von 6 bis 7 Jahren
Zyklus 3 für Kinder von 8 bis 9 Jahren
Zyklus 4 für 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 Schülerinnen und Schüler mit dem  
diplôme de fin d’etudes secondaires classiques auf 
die Aufnahme eines Studiums vor.

Allgemeiner Sekundarunterricht bzw. 
enseignement secondaire général (ESG, 
ehemals Enseignement secondaire technique): 
Während der ersten drei Schuljahre (classes in-
férieures) besuchen die Schülerinnen und Schüler 
eine Klasse des allgemeinen Sekundarunterrichts 
in der voie d’orientation (G-Klassen) oder eine 
Klasse des berufsvorbereitenden Unterrichts in 
der voie de préparation (P-Klassen). In der voie 

2.1  Aufbau des Schulsystems

1 Wir danken Peter Wallossek (Service des statistiques et analyses) für seine freundliche Unterstützung.

2

→



Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018

B
il

du
ng

sv
er

lä
uf

e 
  

D
as

 L
ux

em
bu

rg
is

ch
e 

S
ch

ul
sy

st
em

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

a) Die klassische Ausbildung (ESC), die nur den 
leistungsstärksten Schülern der unteren Klassen 
des ESG vorbehalten ist. Das ESC endet mit dem 
Zeugnis der allgemeinen Hochschulreife (diplôme 
de fin d’études 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 (diplôme de fin 
d’etudes secondaires générales)

Insgesamt existieren 
39 öffentliche und 14 

private bzw. inter-
nationale Sekundar-

schulen in Luxemburg 
sowie 157 öffentliche 

und 14 private bzw. 
internationale Grund-
schulen. Es gibt zudem 
15 öffentliche Sonder-

schuleinrichtungen.

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

d) Die berufliche Ausbildung, die entweder 
mit dem diplôme d’aptitude professionelle (DAP) 
abschließt, das einen qualifizierten Zugang zum 
Arbeitsmarkt ermöglicht, oder mit dem certificat 
de capacité professionelle (CCP).

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

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

→



24 | 25

B
il

du
ng

sv
er

lä
uf

e 
  

D
as

 L
ux

em
bu

rg
is

ch
e 

S
ch

ul
sy

te
m

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

I m Schuljahr 2016/20172 besuchten insge-
samt 101.524 Schülerinnen und Schüler 
luxemburgische 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 – Früherziehung, 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 weiterführenden 
Schulen sind es knapp ein Fünftel (18,25 % bzw. 
18.526) aller Schülerinnen und Schüler, 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 Schülerinnen und Schüler 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 Schülerinnen und Schüler besuchten hier 
eine solche Einrichtung, das sind 35,5 % aller Schü-
lerinnen und Schüler im enseignement secondaire 
classique insgesamt. Im letzten Bildungsbericht 
von 2015 lag dieser Anteil noch bei 29,5 %.

2.2 Verteilung der Schülerinnen  
 und Schüler auf die  
 verschiedenen Schulformen

Tabelle 1 Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf Schulformen (2016/2017)

Schulform
Nationales
Curriculum

Internationales
Curriculum

Total

Fondamental cycle 1 – précoce 4.380 235 4.615

Fondamental cycle 1 – préscolaire 11.008 1.553 12.561

Fondamental cycle 2–4 33.050 4.402 37.452

Éducation différenciée 875 - 875

Enseignement secondaire technique 27.221 274 27.495

Enseignement secondaire 11.950 6.576 18.526

Total 88.484 13.040 101.524

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

→
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3 Alle weiteren Angaben im Text beziehen sich auf öffentliche Schulen.

Sieht man sich nur den Sekundarbereich3 an, zeigt 
sich, dass gut zwei Drittel (69,5 %) der Schülerin-
nen und Schüler der weiterführenden 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 Rückgang des Schü-
leranteils im ES von einem Prozentpunkt; geht 
man zehn Jahre zurück wird deutlich, dass der 
Anteil der Schülerinnen und Schüler 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 größte Bereich innerhalb 
des EST entfällt, gefolgt von der Berufsausbildung 
(régime professionnel) mit 27 % und schließlich der 
Technikerausbildung (régime de la formation de 
technicien) mit 24,3 % (Abbildung 2).

Betrachtet man nur die Schülerinnen und Schü-
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 Schülerinnen und Schüler 2016/17 im nat. Curriculum

Diplôme de fin 
d'études 

secondaires

ES

Enseignement secondaire technique: cycles moyen et supérieurEnseignement 
secondaire

6.584
Division supérieure

4e - 1e

5.366
Division inférieure

7e - 5e

Cycle inférieur secondaire technique
7e - 9e

Cycles 2 - 4: Enseignement primaire

Cycle 1: Éducation préscolaire

Cycle 1: Éducation précoce

7.039
Régime technique

10e - 14e *

* 14e pour la division de professions sociales

3.508
Régime de la formati-

on du technicien
10e - 13e

3.446
Régime professionnel

10e - 12e

468
Régime professionnel

10e - 12e
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Diplôme de fin 
d'études secondai-

res techniques

EST

Diplôme de 
technicien
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Diplôme 
d'aptitude 

professionelle

DAP

Certificat de 
capacité 

professionelle

CCP

12.760

33.050

11.008

4.380
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Eine Analyse der Entwicklungen innerhalb des 
enseignement secondaire technique über die letz-
ten zehn Jahre zeigt, dass bei einer insgesamt 
steigenden Anzahl von Schülerinnen und Schü-
lern die Zahl der Schülerinnen und Schüler in 
der allgemeinen Ausbildung (régime technique) 
stark angestiegen ist, während die Zahlen für die 
Technikerausbildung (régime de la formation de 
technicien) leicht steigen und die Zahlen für die 
Berufsausbildung (régime professionnel) sinken 
(Abbildung 3).

Abb 2  Laufbahnen innerhalb des ESG,  
 Anzahl der Schülerinnen und Schüler 2016/17 

Régime 
technique

7.039 | 48,7 %

Régime 
professionnel
3.914 | 27 %

Régime de la 
formation 
du technicien
3.508 | 24,3 %

Total
14.461
100 %

Abb 3  Aufteilung der Schülerinnen und Schüler innerhalb des Enseignement secondaire technique im Zeitverlauf 

2006/07

1 Tsd.

2 Tsd.

3 Tsd.

4 Tsd.

5 Tsd.

6 Tsd.

7 Tsd.

8 Tsd.

07/08 08/09 09/10 10/11 11/12 12/13 13/14 14/15 15/16 16/17

Total:

11.842 12.043 12.242 12.763 13.133 13.415 13.475 13.682 13.967 14.366 14.461

Régime technique 

Régime de la formation du technicien

Régime professionnel

Verglichen mit den 
Zahlen des letzten 
Bildungsberichtes 
von 2015 zeigt sich 
ein Rückgang des 
Schüleranteils im ES 
von einem Prozent-
punkt; geht man 
zehn Jahre zurück 
wird deutlich, 
dass der Anteil der 
Schülerinnen und 
Schüler im enseig-
nement secondaire 
um drei Prozent-
punkte gesunken 
ist: von 33,4 % im 
Schuljahr 2006/07 
auf 30,5 % im Schul-
jahr 2016/17.
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Enseignement 
secondaire

B etrachtet man die verschiedenen Schul-
formen im Sekundarbereich unter dem 
Aspekt der Geschlechterverteilung (Ab-

bildung 4), fällt auf, dass der Anteil der Jungen 
(44,8 %) im enseignement secondaire geringer ist 
als bei einer Gleichverteilung zu erwarten wäre. 
Der Anteil der Jungen in der education différenciée 
(64,5 %) ist dagegen deutlich größer als der der 
Mädchen. Während die Jungen also in der höchs-
ten Schullaufbahn leicht unterrepräsentiert sind, 
sind zwei Drittel aller Kinder innerhalb des För-
dersystems männlichen Geschlechts. Damit zeigt 
sich in Luxemburg eine Tendenz, die sich auch in 
anderen Ländern mit einem gestuften Bildungs-
system beobachten lässt: Mädchen streben etwas 
häufiger den höchsten Bildungsabschluss an als 
Jungen, Jungen besuchen deutlich häufiger die 
Förderschulen als Mädchen. Ein Befund, der sich 
im Vergleich zum letzten Bildungsbericht nicht 
verändert hat.

L uxemburgs Wohnbevölkerung ist sehr in-
ternational. Von den 590.700 Menschen, 
die im Jahr 2017 im Großherzogtum leb-

ten, besaßen 309.200 (52,3 %) die luxemburgische 
Staatsbürgerschaft. Unter den 47,7 % Ausländern 
bildeten Portugiesen mit 96.800 Personen (16,4 % 
der Wohnbevölkerung) die größte Gruppe. Im Zeit-
verlauf der letzten zehn Jahre ist der Anteil der 
ausländischen Bürgerinnen und Bürger in Luxem-
burg weiter gewachsen, von 41,6 % im Jahr 2007 
auf 47,7 % im Jahr 2017.

Dementsprechend ist Luxemburg ein Land mit ei-
ner außerordentlich heterogenen Schülerschaft. 
So waren im Schuljahr 2016/17 57,5 % aller Schü-
lerinnen und Schüler in den öffentlichen Schulen, 
die dem nationalen Curriculum folgen, luxembur-
gischer Nationalität, was umgekehrt einem Aus-
länderanteil von 42,5 % entspricht. 

Die Aufteilung der Schülerinnen und Schüler 
nach Schulform und Nationalität (Luxemburger/ 
Nicht-Luxemburger) macht vor allem zweierlei 

2.3  Verteilung der Schülerinnen  
 und Schüler nach Geschlecht

2.4 Verteilung der Schülerinnen  
 und Schüler nach Nationalität  
 und Sprache

Abb 4 Aufteilung der Schülerinnen  
 und Schüler nach Schulform und Geschlecht 

Jungen
44,8 %

Mädchen
55,2 %

Education 
différenciée

Jungen
64,5 %

Mädchen
35,5 %

Im Zeitverlauf der 
letzten zehn Jahre ist 

der Anteil der auslän-
dischen Bürgerinnen 

und Bürger in Luxem-
burg weiter gewach-

sen, von 41,6 % im 
Jahr 2007 auf 47,7 % 

im Jahr 2017.
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Abb 5 Aufteilung der Schülerinnen und Schüler nach  
 Nationalität und Schulform im Schuljahr 2016/17

Enseignement 
fondamental

Luxemburger
53,8 %

Ausländer
46,2 %

Éducation 
préscolaire

Luxemburger
54,5 %

Ausländer
45,5 %

Enseignement 
secondaire 
technique

Luxemburger
53,8 %

Ausländer
46,2 %

Enseignement 
secondaire

Luxemburger
79,9 %

Ausländer
20,1 %

deutlich: Zum einen zeigt sich klar, dass der Anteil 
ausländischer Schülerinnen und Schüler in allen 
Schulformen in Luxemburg im europäischen Ver-
gleich sehr hoch ist. Zum anderen zeigt sich, dass 
es in den weiterführenden Schulen, die dem na-
tionalen Curriculum folgen, zu einer bemerkens-
werten Ausdifferenzierung kommt. Während nur 
20,1 % aller Schülerinnen und Schüler im enseig-
nement secondaire Ausländer sind, liegt ihr Anteil 
im enseignement secondaire technique bei 46,2 % 
(Abbildung 5).

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

Die Heterogenität der luxemburgischen Schüler-
schaft spiegelt sich noch stärker in der zu Hause 
gesprochenen Primärsprache wider. Im Schuljahr 
2016/17 sprachen nur 35,9 % der Schülerinnen 
und Schüler im enseignement fondamental Lu- 
xemburgisch als primäre Sprache zu Hause, im 
Sekundarbereich waren es 47,3 %. Vor zehn Jahren 
lag der Anteil der zu Hause primär luxemburgisch 
sprechenden Kinder im enseignement fondamen-
tal noch 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 Schülerinnen und Schüler vor 
allem luxemburgisch zu Hause, 59 % sprechen 
daheim primär eine andere Sprache. Dabei ist Por-
tugiesisch die wichtigste „andere“ Sprache – 27 % 
der Schülerinnen und Schüler geben an, sich zu 
Hause vorwiegend in dieser Sprache zu verstän-
digen. Die Volkszählungsdaten zeigen allerdings, 
dass 32 % der Bevölkerung zu Hause mehr als nur 
eine Sprache sprechen – Luxemburgisch wird dort 
dann häufig nicht als erste, sondern als zweite 
Sprache gebraucht.

Der Ausländeranteil 
im enseignement 
secondaire ist in den 
letzten zehn Jahren 
also weniger stark 
gestiegen als der 
Anteil ausländischer 
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 Schülerin-
nen und Schüler vor 
allem luxemburgisch 
zu Hause, 59 % spre-
chen daheim primär 
eine andere Sprache. 
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A m Ende des Schuljahres 2017/184 wur-
den insgesamt 5.094 Schülerinnen und 
Schüler der Grundschule kraft einer ver-

bindlichen Empfehlung auf weiterführende 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 Schülerinnen 
und Schüler mussten den Zyklus 4.2 wiederholen. 
Im Vergleich der letzten zehn Jahre zeigt sich recht 
deutlich, dass der Anteil der Schülerinnen und 
Schüler, 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 – während sich der Anteil der Schü-
lerinnen und Schüler, 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-

2.5  Orientierung

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

Deutlich zugenommen hat jedenfalls die Über-
einstimmung von Elternwunsch und der dann 
tatsächlich vorgenommenen Orientierung: In den 
Schuljahren 2014/15, 2015/16 und 2016/17 lag 
die Übereinstimmungsquote jeweils bei 81,8 %, 
82 % und 84 %, das heißt, fast ein Fünftel der El-
tern waren mit der Orientierung ihrer Kinder auf 
die weiterführenden 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 einräumt, liegt die Übereinstimmung 
von Elternwunsch und tatsächlicher Orientierung 
bei 98,2 %.

4 Laut Pressemitteilung des MENJE vom 11.07.2018.

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

7e ESC 7e EST/ESG 7e PREP Rallongement Total

2006/07 2.061 41,8 % 2.528 51,3 % 294 6,0 % 43 0,9 % 4.926

2007/08 2.067 40,7 % 2.658 52,4 % 327 6,4 % 24 0,5 % 5.076

2008/09 2.037 39,7 % 2.708 52,8 % 360 7,0 % 26 0,5 % 5.131

2009/10 1.939 38,1 % 2.674 52,5 % 444 8,7 % 38 0,7 % 5.095

2010/11 1.941 37,7 % 2.667 51,7 % 474 9,2 % 72 1,4 % 5.154

2011/12 1.943 36,9 % 2.720 51,6 % 543 10,3 % 62 1,2 % 5.268

2012/13 1.820 36,0 % 2.644 52,3 % 538 10,6 % 54 1,1 % 5.056

2013/14 1.685 35,1 % 2.470 51,5 % 605 12,6 % 38 0,8 % 4.798

2014/15 1.805 37,7 % 2.408 50,3 % 525 11,0 % 51 1,1 % 4.789

2015/16 1.797 37,7 % 2.417 50,7 % 506 10,6 % 49 1,0 % 4.769

2016/17 1.884 36,7 % 2.460 47,9 % 769 15,0 % 23 0,4 % 5.136

2017/18 1.972 38,7 % 2.476 48,6 % 621 12,2 % 25 0,5 % 5.094

Nach der Reform 
der Orientierungs-
prozedur, die zum 

Schuljahr 2017/18 
zum ersten Mal 

gegriffen hat und die 
den Eltern weitge-
hende Mitsprache 

einräumt, liegt die 
Übereinstimmung 
von Elternwunsch 
und tatsächlicher 

Orientierung bei 
98,2 %.

Mit dem Schuljahr 
2017/18 zeichnet 

sich eine Trend- 
umkehr ab –  

die Anteile für 
Orientierungen 
sowohl für ESC 

als auch für ESG 
steigen wieder. 
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D er Übergang von der Grundschule zu 
einer weiterführenden Schule ist nicht 
nur ein Schulwechsel, sondern gleich-

zeitig auch eine wichtige Entscheidung über den 
weiteren Verlauf der Bildungskarriere eines Kin-
des, die sich ebenfalls auf die spätere Berufswahl 
auswirkt. Wie unterschiedlich die Übergänge 
regional verteilt sind, zeigen die Abbildungen 6, 
7 und 8. Hier sind in einer Karte auf Gemeinde-
ebene die Empfehlungen zum Übergang von der 
Grundschule zur Sekundarschule aus den Schul-
jahren 2009/10 bis 2016/17 eingetragen (in %). 
Wir haben für 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 Übergangsquote 
von der Grundschule in das ES (Abbildung 6) im 
Norden des Landes eher niedrig und im Zentrum 
des Landes eher hoch ist; im Süden ist die Über-
gangsquote von der Grundschule in das ES wieder 
eher niedrig. Entsprechend umgekehrt verhält es 
sich mit den Übergängen in das EST (Abbildung 
7) bzw. in das régime préparatoire (Abbildung 8). 
Diese geographischen Unterschiede spiegeln die 
unterschiedlichen (historisch gewachsenen) so-
zialen, ökonomischen, sprachlichen und migran-
tischen Verhältnisse des Landes und damit auch 
die Unterschiede in der Art und Weise, wie Kinder 
aufwachsen, sozialisiert werden und welche Bil-
dungschancen ihnen zur Verfügung stehen. 

Es hat sich gezeigt, dass es eine starke Korrelation 
zwischen der Orientierung auf die weiterführen-
den Schulformen und der Nationalität der Schü-
lerinnen und Schüler gibt. Da sich die luxembur-
gischen Gemeinden hinsichtlich des Anteils der 
dort wohnenden Luxemburger, Portugiesen und 
anderer Nationalitäten stark unterscheiden – und 
damit zusammenhängend auch die sozioökono-
mischen Unterschiede groß sind –, sind auch die 
Differenzen hinsichtlich der Orientierung auf wei-
terführende Schulen beträchtlich.
 
In den Karten finden diejenigen Schülerinnen und 
Schüler keine Berücksichtigung, die internationale 
(kostenpflichtige) Schulen besuchen, welche nicht 
dem nationalen Curriculum folgen. Diese Schu-
len sind am ehesten mit dem ES vergleichbar und 

2.6  Orientierung nach Gemeinden

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

In den nächsten Jahren wird es hier von besonde-
rem Interesse sein, zu beobachten, welche Rolle 
das Konzept der internationalen kostenlosen öf-
fentlichen Schulen vor allem im Süden 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

→

Kartengrundlage: GfK GeoMarketing
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Abb 7 Anteil der Orientierungen auf das EST (neu: ESG)  
 in den Schuljahren 2009/10 bis 2016/17

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 Übergänge von der Grund-
schule in das enseignement secondaire (ES) be-
ziehungsweise in das enseignement secondaire 
technique (EST) und in das régime préparatoire 
(Modulaire) nur für das Schuljahr 2016/17 nach 
Nationalitäten differenziert, fällt der große Unter-
schied bei der Orientierung von Kindern luxem-
burgischer Herkunft im Vergleich zu Kindern por-
tugiesischer Herkunft ins Auge. Werden 49 % aller 
Schülerinnen und Schüler mit luxemburgischer 
Staatsbürgerschaft in Richtung ES orientiert, sind 
es bei den Schülerinnen und Schülern mit portu-
giesischer Nationalität lediglich 10,9 %. Von den 
Kindern mit einer anderen Nationalität werden 

Tabelle 3 Übergang Primar- zur Sekundarschule nach Nationalitäten 2016/17

Luxemburgisch Portugiesisch Andere

7e ESC 49,0 % 10,9 % 34,9 %

7e ESG 41,9 % 60,7 % 48,6 %

7e PREPA 8,8 % 28,1 % 15,8 %

RALLONGEMENT 0,4 % 0,4 % 0,7 %

Werden 49 % 
aller Schülerinnen 
und Schüler mit 
luxemburgischer 
Staatsbürger-
schaft in Richtung 
ES orientiert, 
sind es bei den 
Schülerinnen 
und Schülern mit 
portugiesischer 
Nationalität ledig-
lich 10,9 %. 

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 Schülerinnen und Schüler 
28,1 % der portugiesischen und 15,8 % der Kinder 
mit einer anderen Nationalität gegenüber. 60,7 % 
aller Schülerinnen und Schüler portugiesischer 
Nationalität werden in Richtung EST orientiert, 
bei den Schülerinnen und Schülern mit luxem-
burgischer Nationalität sind es 41,9 %. Nur bei der 
Verlängerung des Verbleibs in der Grundschule, 
dem Rallongement, ist die Verteilung zwischen 
den Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher 
Nationalität in etwa ausgeglichen (vgl. Tabelle 3).

→
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E ine der wichtigsten Funktionen eines jeden Schulsystems ist es, einer möglichst großen Anzahl 
an Schülerinnen und Schülern das Erreichen eines qualifizierten Schulabschlusses zu ermögli-
chen. Im Schuljahr 2016/17 haben (über alle Schularten hinweg) 89 % aller Schülerinnen und 

Schüler einen Schulabschluss erreicht („Taux de certification“ in Abbildung 10). Damit liegt der Anteil 
der erfolgreichen Schulabschlüsse fast auf dem höchsten Stand der letzten 10 Jahre (vgl. Abbildung 9). 

2.7  Abschlüsse

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

dem höchsten 
Stand der letzten 

10 Jahre.
Abb 9 Anteil erfolgreicher Schulabschlüsse nach Schuljahren 

2006/07

10 %

20 %

30 %

40 %

50 %

60 %

70 %

80 %

90 %

100 %

07/08 08/09 09/10 10/11 11/12* 12/13 13/14 14/15 15/16 16/17

„Taux de certification“

* Aufgrund einer Veränderung bei der Ausbildung haben im 
Jahr 2011/12 sowie im Jahr 2015/16 zwei Jahrgänge ihren 
Abschluss gemacht. Das hat zu einer Erhöhung der „Taux de 
certification“ geführt. 
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 Autorinnen & Autoren Claire Muller  |  Yanica Reichel
  Rachel Wollschläger  |  Philipp Sonnleitner
  Romain Martin  |  Antoine Fischbach

EVALUATION  
KOGNITIVER  
FÄHIGKEITEN IM 
LUXEMBURGISCHEN 
SCHULSYSTEM

D er „abwechselnde Gebrauch mehrerer 
Sprachen ist eine Kunst, die die Lu- 
xemburger hervorragend beherrschen“, 

heißt es auf dem offiziellen Internetportal des 
Großherzogtums Luxemburg. Fragt man einen 
Luxemburger nach seiner nationalen Identität, 
so wird die Bedeutung der sprachlichen Vielfalt 
tatsächlich 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 Französisch) um kognitive Ressour-
cen ringen. Für die wachsende Anzahl von Schüle-
rinnen und Schülern, 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 (ÉpStan) etwa 
macht deutlich, dass die vermeintlichen Vorteile 
des hiesigen Schulsystems nicht für alle Schüle-
rinnen und Schüler greifen. Vor allem Allophone 
haben ausgeprägte Schwierigkeiten, eine gut 
beherrschte Erstsprache zu entwickeln. Dass die-
se Schülerinnen und Schüler in anderen Fächern 
ebenfalls zurückbleiben, ist infolgedessen nicht 
weiter verwunderlich; und so muss man sich fra-
gen, ob wir hierzulande „ein Schulsystem für die 
Schülerpopulation von gestern“ (Martin, Ugen, & 
Fischbach, 2015, S. 89) haben. Tatsächlich ist der 
Prototyp des luxemburgischen Schülers, 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 Hälfte der Grund-
schülerinnen und -schüler (einschließlich Cycle 
1) keine der Landessprachen als Erstsprache an 
(MENJE, 2017, S. 31; S. 36). 

Um Schülerinnen und Schüler sowie auch deren 
Lehrkräfte im Umgang mit der curricularen Kom-
plexität und den unterschiedlichen Grundvor-
aussetzungen optimal unterstützen zu können, 
werden durchdachte Fördermaßnahmen drin-
gend gebraucht. Diese sollten dort ansetzen, wo 
leistungsfremde Merkmale wie etwa Geschlecht, 
soziale Herkunft oder Migrationshintergrund me-
ritokratische Prinzipien untergraben. An der Uni-
versität 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 können. 

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 

3

→
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des schlussfolgernden Denkens erfasst. Da 
sprachliche Kompetenzen bei der Einschätzung 
einer gezeigten Leistung in den meisten etablier-
ten Diagnoseverfahren eine wichtige Rolle ein-
nehmen, wurde ein eigens auf die Bedürfnisse 
der luxemburgischen multikulturellen und mul-
tilingualen Gesellschaft zugeschnittener Test ent-
wickelt. Dabei musste die Zusammensetzung der 
luxemburgischen Schülerschaft berücksichtigt 
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 räumlichen Denkens. 

Diese Aufgaben zeichnen sich dadurch aus, dass 
ihre Bearbeitungsprinzipien in der Regel intuitiv 
verstanden werden. Um zusätzlich für jeden Auf-
gabentyp eine nichtsprachliche Instruktion anzu-
bieten, wurde die einer Beispielaufgabe zugrun-
deliegende Regelmäßigkeit animiert. Für den Test 
FIG etwa wird gezeigt, wie ein Herz von einem Bild 
zum nächsten um jeweils 90 Grad nach links kippt. 
Anschließend sieht der Schüler, wie eine Hand die 
korrekte Lösung eingibt. Dass die sprachfrei erklär-
ten Aufgaben des TCP größtenteils sehr gut funk-
tionieren, konnten wir mithilfe einer Studie an  
345 Schülern und Schülerinnen des Cycle 3.2 zeigen. 

Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018

Abb 10 Auswahl der für das Projekt TCP entwickelten Aufga-
ben in der Tablet-PC- Version. Testgütekriterien, wie zum Beispiel 
Validität und Reliabilität der Aufgaben, wurden innerhalb 
verschiedener Studien überprüft und nachgewiesen.

→
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Ein Anwendungsbeispiel:  
Erkennen von Underachievement

Wenn die schulische Leistung einer Schülerin/eines 
Schülers unter dem Niveau liegt, das aufgrund ih-
res/seines kognitiven Potentials zu erwarten wäre, 
dann sprechen wir vom sogenannten Underachie-
vement. In einem sprachlich komplexen Umfeld 
ist der TCP optimal geeignet, um auf solche Fälle 
aufmerksam zu machen. Die sprachfreien Inst-
ruktionen und Aufgaben garantieren hierbei, dass 
mangelndes Sprachverständnis nicht zu einer Un-
terschätzung des kognitiven Potentials führt. In 
einer nationalen Stichprobe von Viertklässlern fiel 
auf, dass Underachievement besonders häufig bei 
denjenigen Schülerinnen und Schülern zu beob-
achten ist, die zuhause mit keinem Elternteil lu- 
xemburgisch oder deutsch sprechen. Dabei stütz-
ten wir uns auf Daten von Schülerinnen und Schü-
lern, die seit dem Cycle 1.1 eine luxemburgische 
Schule besuchen und demnach in allen Kompeten-
zen ähnlich unterrichtet wurden. Als Indikator für 
schulische Leistung (SL) dienten Ergebnisse bei den 
Épreuves Standardisées des Cycle 3.1 (Scores in Ma-
thematik, Deutsch-Leseverstehen, Deutsch-Hörver-
stehen). Die Einschätzung des kognitiven Potentials 
(KP) beruhte auf der Anzahl richtiger Antworten bei 
den hier vorgestellten Aufgaben des TCP. 

Die beobachtete schulische Leistung der hier auf-
fälligen Schülerinnen und Schüler ist dabei nicht 
zwingend unterdurchschnittlich; in jeder Diszip-
lin finden sich Schülerinnen und Schüler, 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-
hältnismäßig viele nicht-deutschsprachige Schü-
ler zu finden sind. Werden nur Schülerinnen und 
Schüler mit vollständigen Daten berücksichtigt  
(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 Schüler (n = 14) sprechen 
zuhause weder deutsch noch luxemburgisch. Bei 
6 Schülern (5 nicht-deutschsprachig, rund 83 %) 
finden sich Diskrepanzen in allen drei Disziplinen. 
Unabhängig vom angewandten Kriterium fallen 
also doppelt so viele Nicht-Deutschsprachige auf, 
als man es aufgrund der Zusammensetzung der 
Gesamtstichprobe erwarten würde (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 möglich 
auf das Ergebnis des TCP ausübt. Basierte er auf 
sprachlichen Tests, so wäre die Wahrscheinlich-
keit, weniger Diskrepanzen zu beobachten, groß 
– aber somit auch die Gefahr, Förderchancen zu 
verpassen. Bei den hier als Underachiever auffäl-
lig gewordenen Kindern könnte es sich lohnen, 
einen Prozess gezielter Diagnostik einzuleiten, bei 
dem etwa spezifische Lernschwächen oder andere 
mögliche Gründe für die beobachteten Diskrepan-
zen untersucht werden, um die Schülerin oder den 
Schüler daraufhin optimal zu unterstützen.

Überlegungen zum Einsatz des TCP 
im luxemburgischen Schulsystem

Der Einsatz von kognitiven Tests zur besseren Ein-
schätzung schulischer Leistung ist im luxemburgi-
schen Schulsystem nichts Neues. Tatsächlich 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 alljährlich der 
„Schüler Kognitionsinventar – Luxemburg“ (SKI-L) 
durchgeführt. Die hohe Teilnahmerate an diesem 
fakultativen Test – 2017 waren es 95 % der Schüle-
rinnen und Schüler 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 Reaktionsmöglich-
keiten gegeben. 

Unser Vorschlag wäre, den Moment der freiwil-
ligen Evaluation kognitiver Fähigkeiten deutlich 
nach vorn zu verschieben, etwa an das Ende 
des ersten Schuljahres oder an den Anfang des 
zweiten. Dieser Zeitpunkt wäre aus einigen 
Gründen sinnvoll. In Kombination mit standar-
disierten Schulleistungstests (Épreuves Stan-
dardisées) und eventuell sogar mit Screenings 
für Lernstörungen könnten spezifische Proble-
me und besonderer Förderbedarf (z. B. bei Dys-
lexie oder Dyskalkulie, bei Underachievement →
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oder auch bei Hochbegabung) nun erkannt 
werden, bevor es zu spät ist. Über eine „trusted 
third party“ pseudonymisiert und gesichert, 
könnten diese Daten zusammengeführt werden, 
um nach potentiell problematischen Profilen 
Ausschau zu halten, ohne aber den „gläsernen 
Schüler“ herzustellen (vgl. im Kontext der ÉpStan 
genutztes Verfahren; LUCET, 2016). Die Eltern der 
Kinder mit auffälligen Resultaten könnten dann 
– eventuell gemeinsam mit Experten der 
kürzlich reformierten/neu eingeführ-
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 
Maßnahmen planen. Auf diese 
Weise liegt im Cycle 4, also zum 
Zeitpunkt konkreter Überlegungen 
dazu, welche Schule für jeden Schüler und 
jede Schülerin am besten geeignet ist, nicht nur 
die Information zum kognitiven Potential bereits 
vor, sondern gegebenenfalls auch zum Beispiel 
Beobachtungen dazu, ob Fördermaßnahmen 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 für die 
Entscheidungsfindung berücksichtigen. Schließ-
lich könnte man mit dem TCP bei entsprechender 
Normierung besser auf Schülerinnen und Schüler 

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. Flüchtlinge oder andere „Nou-
veaux Arrivants“). Neben schulischen Niveautests 
in den Sprachen und in Mathematik würde der 
Test ergänzende Informationen über die kogni-
tive Reife im Vergleich zu Gleichaltrigen bieten. 

 
Fazit

Die komplexe Sprachensituation 
des luxemburgischen Schul-
systems erzeugt nicht nur 
Gewinner. Manche Kinder be-
nötigen beim Entfalten ihrer 

Möglichkeiten mehr Unter-
stützung, als sie aktuell bekom-

men. Entwickelt für ein multilin-
guales Umfeld, schafft der TCP die 

nötigen Bedingungen, um kognitives Po-
tential auf eine für alle Schülerinnen und Schüler 
gerechte Art und Weise zu evaluieren. Vor allem in 
Kombination mit standardisierten Leistungstests 
wie den ÉpStan oder mit spezifischeren diagnos-
tischen Instrumenten kann der TCP in vielen Fäl-
len (bei Lernschwierigkeiten, Underachievement, 
Hochbegabung, oder auch etwa bei Flüchtlingen 
und anderen „Nouveaux Arivants“) systematisch 
auf Förderbedarf aufmerksam machen und so hel-
fen, ein Schulsystem für die Schülerpopulation von 
heute zu schaffen. 
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M it der Erhebung der ÉpStan 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 (5e bzw. 9e) erlaubt. Das vorliegende Kapitel gibt nun einen 

ersten Einblick in die längsschnittliche Kompetenzentwicklung in den Bereichen Deutsch-Leseverste-
hen und Mathematik. Hierfür werden die Testergebnisse der untersuchten Schülerkohorte aus den 
ÉpStan 2010 in der 3. Schulstufe (Zyklus 3.1) den Leistungen in der 9. Schulstufe (5e bzw. 9e) im Jahre 
2016 gegenübergestellt. Es zeigt sich, dass allgemeine Entwicklungen hinsichtlich der Kompetenz- 
niveaus konstant verlaufen. Ungleichheiten zeigen sich insbesondere in Deutsch-Leseverstehen. In der 
3. Schulstufe bestehende Schwächen werden tendenziell eher von germanophonen als von lusophonen 
Schülerinnen und Schülern ausgeglichen. Ihre Leistungen in Mathematik konnten insbesondere die 
Schülerinnen und Schüler verbessern, die eine der Unterrichtssprachen zu Hause sprechen.

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

4
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I m Rahmen des luxemburgischen Schulmo-
nitorings werden Schlüsselkompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler der luxemburgi-

schen Regelschulen in regelmäßigen Abständen 
durch die so genannten Épreuves Standardisées 
(ÉpStan) gemessen. Mit der Erhebung der ÉpStan 
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 (5e bzw. 9e) erlaubt. Aus 
dem Blickwinkel des luxemburgischen Schulmoni-
torings (vgl. Martin, Ugen & Fischbach, 2014) kann 
der Wert dieser Daten nicht hoch genug einge-
schätzt werden, geben sie doch Einblick in indivi-
duelle (Kompetenz-)Entwicklungsverläufe und las-
sen Rückschlüsse darauf zu, inwieweit diese durch 
verschiedene demografische Merkmale der Schü-
lerinnen und Schüler beeinflusst werden. Darüber 
hinaus eröffnet sich durch die längsschnittliche 
Begleitung der Schülerinnen und Schüler die Mög-
lichkeit, tiefere Einsichten in die Wechselwirkun-
gen zwischen Unterrichtssprache, sprachlichem 
und sozioökonomischem Schülerhintergrund zu 
gewinnen und den Einfluss dieser Faktoren auf die 
Formung schulischer Kompetenzen näher zu be-
stimmen. Insofern verbirgt sich hinter den erho-
benen Längsschnittdaten die Chance, neue Erklä-
rungsansätze für ein (alt)bekanntes Problem des 
luxemburgischen Schulsystems zu finden: die gro-
ßen Unterschiede der Bildungschancen von Schü-
lerinnen und Schüler je nach Geschlecht, sprach-
lichem und sozioökonomischem Hintergrund. 
So fallen etwa die Ungleichheiten beim Erwerb 
von Lesekompetenzen zu Ungunsten der Jungen 
aus und Schülerinnen und Schüler mit nicht- 
germanophonem Sprachenhintergrund und/oder 
niedrigem sozioökonomischem Status schneiden 
bei Deutsch-Lesekompetenztests schlechter ab 
als andere. Ein ähnlicher Befund liegt hinsichtlich 
der mathematischen Kompetenzentwicklung vor, 
allerdings mit dem Unterschied, dass hier Jungen 
besser abschneiden als Mädchen und der Einfluss 
von sprachlichem und sozioökonomischem Hin-
tergrund nicht ganz so ausgeprägt ausfällt (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 längsschnittliche Kompetenzent-
wicklung in den Bereichen Deutsch-Leseverste-
hen und Mathematik. Hierfür werden die Tester-
gebnisse der untersuchten Schülerkohorte aus 
den ÉpStan 2010 in der 3. Schulstufe (Zyklus 3.1) 
den Leistungen in der 9. Schulstufe (5e bzw. 9e) im 
Jahre 2016 gegenübergestellt. Nach einer kurzen 
allgemeinen Beschreibung der Stichprobe sowie 
der Methodik der Untersuchung (Abschnitt 4.1) 
werden im Anschluss die längsschnittlichen 
Trends für Deutsch-Leseverstehen (Abschnitt 4.2) 
und Mathematik (Abschnitt 4.3) diskutiert. Der 
Effekt von nachgewiesenermaßen einflussrei-
chen, demografischen (Hintergrund-) Merkmalen 
wie Geschlecht, sprachlichem Hintergrund und  
sozioökonomischem Status wird dabei in geson-
derten Grafiken illustriert und danach analysiert. 
Ein besonderes Augenmerk wird zudem in Ab-
schnitt 4.4 auf jene Schülerinnen und Schüler ge-
legt, die der längsschnittlichen Kohorte entfallen 
sind, da sie zwar die Testung in der 3. Schulstufe 
mitgemacht, aus diversen Gründen aber nicht an 
den ÉpStan 2016 in der 9. Schulstufe teilgenom-
men haben. Eine abschließende 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 längsschnittlichen Erhebung enthal-
tene, zukünftige Potenzial.

Stichprobe und Methodik der 
längsschnittlichen Untersuchung

Mit der Schülerkohorte, die 2010 in der 3. Schulstu-
fe und 2016 in der 9. Schulstufe im Zuge der ÉpStan 
getestet wurde, steht nun erstmalig in Luxemburg 
eine Stichprobe zur Verfügung, 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-
wicklungsverläufe im Deutsch-Leseverstehen und 
in Mathematik basiert also auf dem Vergleich der 
Leistungen in den ÉpStan-Kompetenztests am An-

4.1  Einleitung

Mit der Erhebung 
der ÉpStan 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  

(5e bzw. 9e)  
erlaubt.
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5 Die Erhebung der demografischen Merkmale dieser Stichprobe erfolgte in der 3. Klasse über die Datenbank des luxemburgischen 
Bildungsministeriums. In der 9. Klasse wurden diese Merkmale mit Hilfe eines Schülerfragebogens erneut erhoben, sodass ein Ab-
gleich der Angaben zur Erhöhung der Daten-Zuverlässigkeit möglich wurde. Obschon die große Mehrheit der in diesem Kapitel analy-
sierten Schülerinnen und Schüler auf diese Weise hoch reliabel demografisch beschrieben werden kann, gelang dies nicht für alle, was 
die teils unterschiedlichen Gesamtzahlen in den Analysen erklärt. 
 Zur Einschätzung der Bedeutung des sozioökonomischen Hintergrunds für die Kompetenzentwicklung wurde der so genannte 
ISEI-Index (International Socio-Economic Index of Occupational Status) herangezogen, der sich auf Angaben zur Berufsausübung der 
Eltern stützt (s. hierzu Muller et al., 2015). Der höchste ISEI beider Elternteile galt dabei als Indikator des sozioökonomischen Status 
(SÖS) einer Schülerin bzw. eines Schülers.

Die Épreuves 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 überprüfen diese Tests, inwieweit die 
vom Bildungsministerium offiziell definierten Bil-
dungsstandards von den Schülerinnen und Schü-
lern erreicht werden (MENFP, 2008, 2011a, 2011b, 
2013).

Im Fach Deutsch wird das Lesen und Verstehen 
deutscher Texte überprüft. Dies geschieht anhand 
von Texten unterschiedlicher Länge und themati-
scher und sprachlicher Komplexität, 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 
(für 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 Überblick 
darüber, welche Niveaustufen in den beiden Klas-
senstufen unterschieden werden. In der 3. Schul-
stufe beschreibt das Niveau Socle die Mindestkom-
petenzen, die jede Schülerin/jeder Schüler nach 
Abschluss des Zyklus 2 erreicht haben sollte. Das 
Niveau Avancé wird demnach erreicht, wenn die 
Kompetenzen darüber hinausgehen. Da im Enseig-
nement Secondaire keine eindeutige Festlegung 
auf ein bestimmtes Niveau Socle vorliegt, wurde 
für die Entwicklung und Beschreibung der Test- 

4.2 Die Entwicklung von  
 Deutsch-Leseverstehen

Die Épreuves 
Standardisées 
basieren auf 
Kompetenztests 
und überprüfen, 
inwieweit die of-
fiziell definierten 
Bildungsstandards 
von den Schülerin-
nen und Schülern 
erreicht werden.

fang der 3. Schulstufe (Zyklus 3.1) und am Anfang der 9. Schulstufe (5e bzw. 9e)5. Dargestellt werden die 
Entwicklungsverläufe mittels Sankey-Flussdiagrammen (Abb. 11 bis 14), die ein schnelles und intuitives 
Verständnis von Trends ermöglichen. Durch die einzelnen „Flussarme“ wird nachvollziehbar, von wel-
chem Kompetenzniveau die Schülerinnen und Schüler in der 3. Klasse starten und welches sie schließlich 
in der 9. Klasse erreichen. Die Breite der einzelnen Flussarme gibt dabei die relative Anzahl der Schüle-
rinnen und Schüler wieder. 

Sämtliche der folgenden Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass der hier vorgestell-
te Längsschnitt ausschließlich Schülerinnen und Schüler betrifft, die das luxemburgische Schulsystem 
zwischen der 3. und 9. Schulstufe erwartungsgemäß durchlaufen haben. Nicht enthalten sind also Schü-
lerinnen und Schüler, die eine oder mehrere Klassenstufen wiederholen mussten oder die in Privatschu-
len oder ins Ausland wechselten. Welche besonderen Charakteristika diese „entfallenen“ Schülerinnen 
und Schüler auszeichnen, wird in Abschnitt 4.4 zur besseren Einordnung der längsschnittlichen Ergeb-
nisse noch genauer untersucht.

4.2.1 Die getesteten Kompetenzen im Bereich Deutsch-Leseverstehen

→
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aufgaben auf ein, speziell für den luxemburgi-
schen Schulkontext entwickeltes, schulformüber-
greifendes Kompetenzmodell zurückgegriffen. 
Tabelle 5 zeigt die vier hier beschriebenen Niveau-
stufen der 9. Klasse (MENFP, 2008). In den folgen-
den Ausführungen gehen wir davon aus, dass die 
Neuntklässler zumindest über Kompetenzen des 
Niveau 2 (Verstehen einfacher literarischer und 
nicht-fiktionaler Texte oder die Fähigkeit, einfache 
Schlussfolgerungen zu ziehen) verfügen sollten.

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

4.2.2 Stichprobe zur Analyse von 
Deutsch-Leseverstehen 

Für die längsschnittlichen Analysen in Deutsch- 
Leseverstehen liegen vollständige Datensätze von 
insgesamt 3074 Schülerinnen und Schülern vor 
(siehe Tabelle 5). Davon sind etwa die Hälfte weib-
lich (n = 1533). 1587 (etwa 60 %) Schülerinnen 
und Schüler gaben an, zuhause mit beiden Eltern 
hauptsächlich Luxemburgisch oder Deutsch zu 
sprechen6. 277 (11 %) Schülerinnen und Schüler 
gaben hingegen einen frankophonen und 766 
(29 %) einen portugiesischen Sprachhintergrund7 
an. Zudem können 625 (20 %) Schülerinnen und 
Schüler als sozial benachteiligt und 837 (27 %) als 
sozial begünstigt beschrieben werden.

4.2.3 Befunde zur längsschnittlichen Entwicklung im 
Deutsch-Leseverstehen

6 Im Folgenden werden wir hier von „germanophonem“ Sprachhintergrund sprechen.

7 Im Folgenden werden wir hier von „lusophonem“ Sprachhintergrund sprechen.

Generelle Entwicklungstrends 

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

→

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

N = 3074
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Im Folgenden betrachten wir die Verläufe der 
Schülerinnen und Schüler aus der Perspektive  
der ursprünglichen (Ausgangs-)Kompetenzniveaus, 
wobei sich die angegebenen Prozentsätze jeweils 
auf die Schülerschaft des jeweiligen Kompetenz-
niveaus beziehen (und in Abb. 11 nicht direkt ab-
zulesen sind). Vergleicht man die Entwicklung der 
Schülerinnen und Schüler, die in der 3. Klasse auf 
einem hohen Kompetenzniveau (oberhalb des  
Socle) starteten, mit derjenigen von Schülerinnen 
und Schülern, die hier ein niedriges Kompetenz-
niveau (unterhalb des Socle) erreichten (Abb. 11), 
fällt zunächst auf, dass die Ergebnisse überwie-
gend stabil bleiben: 82 % der Schülerinnen und 
Schüler, die in der 3. Klasse das Niveau oberhalb 
des Socle erreichten, halten ihr gutes oder sehr 
gutes Lesekompetenzniveau (d. h. über Niveau 2) 
auch in der 9. Klasse. Andererseits verbleiben 
knapp 52 % der Schülerinnen und Schüler, 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 Schülerinnen und Schüler 
an, die ihre relative Position hinsichtlich des Kom-
petenzniveaus zwischen beiden Erhebungszeit-
räumen wechseln, zeigt sich, dass fast die Hälfte 
(48 %) derjenigen Schülerinnen und Schüler, deren 

Lesekompetenz in der 3. Klasse noch unterhalb des 
Niveau Socle lag, in der Sekundarstufe mindes-
tens Niveau 2 erreicht. 28 % dieser Schülerinnen 
und Schüler gelingt es sogar, sich bis zur 9. Klas-
se das Lesekompetenzniveau 3 (24 %) oder 4 (4 %) 
anzueignen und sich damit in besonderem Maße 
zu verbessern. Demgegenüber steht nur eine ver-
gleichsweise kleine Gruppe von Schülerinnen und 
Schülern, 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 Schülerinnen 
und Schüler (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 darüber) halten. Auf 
der anderen Seite verbleiben jedoch auch 19 % al-
ler Schülerinnen und Schüler bis in die Sekundar-
schule auf einem niedrigen Lesekompetenzniveau 
(d. h. unterhalb des oben erwähnten Niveau 2) bzw. 
rutschen auf ein solches Kompetenzniveau (d. h. auf 
Niveau 1 oder darunter) ab. Welche Hintergrund-
variablen diese Entwicklungsverläufe erklären 
können, soll in den nachfolgenden Analysen be-
leuchtet werden.

Auf der anderen 
Seite verbleiben 
jedoch auch 19 % 
aller Schülerinnen 
und Schüler 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 ÉpStan- 
Deutschtests 
etwas schlechter 
ab als Mädchen. 

Einfluss des Geschlechts

Insgesamt schneiden Jungen bei den ÉpStan- 
Deutschtests etwas schlechter ab als Mädchen. 
Rund 39 % der Jungen und 34 % der Mädchen er-
reichen das Niveau Socle der 3. Klasse nicht. In der 
9. Klasse (Abb. 11) wird dieses Bild nochmals bestä-
tigt: Rund 30 % der Jungen und 23 % der Mädchen 
bleiben unterhalb des Niveau 2. Bei der Betrach-
tung der jeweiligen Entwicklungsverläufe 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 

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 häufiger bei Jungen (4 %) 
als bei Mädchen (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 Mädchen in den Jahren zwischen der 3. und 9. 
Schulstufe zwar nicht verringern, aber auch nicht 
vergrößern.
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Der überwiegende 
Teil (63 %) der 
deutsch- bzw. 

luxemburgisch-
sprachigen 

Schülerinnen und 
Schüler startet in 

der 3. Klasse auf 
einem sehr guten 

Lesekompetenz-
niveau und hält 

dieses auch bis  
zur 9. Klasse. 

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

Vorteile für germanophone Muttersprachler zei-
gen sich auch, wenn man sich den Anteil der 
„Aufsteiger“ (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 Schülerinnen und Schüler mit anfänglichen 
Problemen im Deutsch-Leseverstehen, sich auf 
ein sehr gutes Lesekompetenzniveau zu verbes-
sern. Ihnen gegenüber steht lediglich eine kleine 
Gruppe von Schülerinnen und Schülern (6 % bzw. 
3 %), die in ihren Leistungen deutlich nachlassen. 
Beim Vergleich der frankophonen und lusophonen  

Schülerinnen und Schüler zeigt sich hingegen, 
dass sich der prozentuale Anteil der „Aufsteiger“ 
jeweils nur auf 27 % bzw. 18 % bemisst, während 
der der „Absteiger“ bei jeweils 11 % bzw. 17 % liegt. 
Während die frankophonen Schülerinnen und 
Schüler, denen es gelingt, sich nach anfänglichen 
Schwierigkeiten ein gutes bis sehr gutes Lesekom-
petenzniveau anzueignen, also deutlich mehr sind 
als diejenigen, deren Leistungsniveau im Laufe der 
Zeit abrutscht, gleichen sich Aufwärts- und Ab-
wärtstendenzen bei der lusophonen Schülerschaft 
nahezu aus. Zudem liegt bei letzteren der prozen-
tuale Anteil an schwachen Leserinnen und Lesern 
(unterhalb des Niveau Socle) von Beginn an deut-
lich höher (62,1 %) als unter den Kindern mit fran-
zösischer (40,4 %) oder germanophoner (20,5 %) 
Muttersprache – lusophone Schülerinnen und 
Schüler 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 französisch-, deutsch- oder luxem-
burgischsprachigen Mitschülerinnen und -schü-
ler, wobei letztere die Teilgruppe mit den größten 
Aufstiegschancen darstellt.

Einfluss des sozioökonomischen Status (SÖS) 

Vergleicht man die Lesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern mit niedrigem und hohem 
sozioökonomischem Status (Tab. 5 bzw. Abb. 13) lässt sich leicht ein nahezu gegenläufiges Vertei-
lungsmuster erkennen: Unabhängig 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 höchsten ÉpStan-Niveaus (3 bzw. 4) hochzuarbeiten. Im Gegensatz dazu schaffen es 47 % der 
sozial begünstigten Schülerinnen und Schüler sich von einem schwachen Ergebnis in der 3. Klasse (unter 
Niveau Socle) auf das Niveau 3 oder 4 der 9. Klasse zu verbessern.

Darüber hinaus verfügen Schülerinnen und Schüler aus Familien mit hohem sozioökonomischem Sta-
tus zu beiden Erhebungszeitpunkten fast ausschließlich – zu über 89 % – über gute bis sehr gute Le-
sekompetenzen (Niveau oberhalb des Socle bzw. Niveau 3 oder 4) und rutschen nur in Ausnahmefäl-
len (5 %) von einem hohen Lesekompetenzniveau (oberhalb des Socle) auf Niveau 1 oder darunter ab. 
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Abb 12 Kompetenzentwicklung in Deutsch-Leseverstehen nach sprachlichem Hintergrund 

Abb 13 Kompetenzentwicklung in Deutsch-Leseverstehen nach sozioökonomischem Hintergrund; Gegenüberstellung von „sozial  
 benachteiligten“ Schülerinnen und Schülern (Q1, links) und „sozial begünstigten“ Schülerinnen und Schülern (Q4, rechts)
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Zu den Entwicklungsverläufen im Bereich Deutsch- 
Lesekompetenz kann man zusammenfassend 
festhalten, dass es ein beträchtlicher Anteil der 
Schülerinnen und Schüler, die die 9. Klasse ohne 
Klassenwiederholung erreichen, schafft, in die-
ser Secondaire-Schulstufe ein gutes bis sehr gu-
tes Leseniveau zu erreichen. Gerade lesestarke 
Drittklässler profitieren auch später noch von ihrem 
„Kompetenz-Vorsprung“, denn sehr gute Lesekom-
petenzen in der Grundschule scheinen prädiktiv 
für 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 für das spätere 
Verständnis und die Analysefähigkeit 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 Schülerinnen 
und Schüler, 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 unterstützende 
Faktoren vorhanden sind – im luxemburgischen 
Fall ein germanophoner Sprachhintergrund sowie 
ein, häufig mit einem hohen Bildungsgrad ein-
hergehender, hoher beruflicher Status der Eltern 
– können ursprüngliche Schwächen im Leseverste-

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

Die hier vorliegenden Langzeitdaten bestätigen 
jedoch auch eindrücklich die Ergebnisse früherer 
Studien, nämlich dass lusophone, und zu einem 
geringeren Anteil auch frankophone Schülerinnen 
und Schüler große Schwierigkeiten haben, ihre 
bereits in der 3. Klasse bestehenden Schwächen 
im Bereich Deutsch-Leseverstehen aufzuholen. 
Kommt ein niedriger sozioökonomischer Status 
des Elternhauses hinzu, ist die Wahrscheinlich-
keit einer Verbesserung noch geringer, allerdings 
auch nicht unmöglich. Im nächsten Schritt wäre 
es daher angeraten, genau jene Schülerinnen 
und Schüler näher zu untersuchen, die trotz ei-
nes derartigen Risikoprofils ihre Kompetenzen 
verbessern können, um daraus maßgeschneider-
te Handlungsoptionen für 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. 

4.2.4 Schlussfolgerungen zur längsschnittlichen Entwicklung  
 der Deutsch-Lesekompetenzen

Gerade lesestarke 
Drittklässler profi-
tieren auch später 

noch von ihrem 
„Kompetenz-

Vorsprung“.

Abb 14 Allgemeine Kompetenzentwicklung in Mathematik (links) und Gegenüberstellung von Jungen (Mitte) und Mädchen (rechts)
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Wie die Entwicklung der ÉpStan-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 ForscherInnen des LUCET und ExpertInnen 
des Bildungsministeriums (vgl. Martin, Ugen & 
Fischbach, 2015). 

Die Schülerinnen und Schüler müssen in Mathe-
matik meist konkrete mathematische Probleme 
lösen, die eine Anwendung unterschiedlich kom-
plexer Lösungsstrategien erfordern. Dabei wird 
zwischen verschiedenen inhaltlichen Kompetenz-
bereichen unterschieden, in denen die Probleme 
entweder kontextualisiert oder dekontextualisiert 
präsentiert 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 alltäglichen 
Kontext (bspw. beim Einkauf) richtig anzuwenden. 

Die Schülerinnen und Schüler beantworten die 
Fragestellungen entweder über ein geschlossenes 
Antwortformat (wie Multiple-Choice, das Verbin-
den von Elementen etc.) oder sie notieren selbst 
die Lösung (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 können die Schülerinnen und Schüler jeder-
zeit zwischen Deutsch und Französisch 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 Schülerinnen 
und Schüler mit Abschluss desselben mindestens 
erreicht haben sollten. Daran schließt das Niveau 
Avancé an, das bereits höher entwickelte Kom-
petenzen umfasst. Im Enseignement Secondaire 
wurde bislang kein verbindliches Niveau Socle 
definiert. Die in Tabelle 4 präsentierten Anforde-
rungsstufen basieren auf einem schulformüber-
greifenden Kompetenzmodell (MENFP, 2011b), 
das 3 Niveaustufen unterscheidet: Während die 
Schülerinnen und Schüler auf Niveau 1 eine für 
die Aufgabe adäquate Methode auswählen, 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 Schülerinnen und Schüler 
auf Niveau 2 teilweise an komplexeren Aufgaben 
und bei der Anwendung mehrstufiger Lösungs- 
strategien, die für 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 für ein angemessenes Kompetenzniveau aus. 

Im Vergleich zur 3. Schulstufe werden die Tests 
der 9. Schulstufe auch inhaltlich um Aufgaben 
erweitert, die die Fähigkeit, Abhängigkeiten und 
Veränderungen (durch Variablen und Ausdrücke) 
in Zahlenreihen, Tabellen oder Graphen mathema-
tisch zu erfassen, überprüfen. Neben der Anwen-
dung bekannter Strategien auf mathematische 
Problemstellungen, steht in der Sekundarschule 
daher zunehmend das Modellieren mathemati-
scher Zusammenhänge im Vordergrund. Ein siche-
rer Umgang mit Variablen und Ausdrücken bildet 
hierfür die Voraussetzung. Zwischen der 3. und 
9. Klasse ändert sich also nicht nur der Inhalt der 
Aufgaben, sondern auch die geforderte Herange-
hensweise an mathematische Probleme. 
 

4.3 Die Entwicklung  
 mathematischer Kompetenzen

4.3.1 Die getesteten Kompetenzen in Mathematik
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Deutsch-Leseverstehen

3. Schulstufe (Zyklus 3.1)8

Niveau Socle Niveau Avancé

Schülerinnen und Schüler können: Schülerinnen und Schüler können:

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

Einfache Texte flüssig lesen

Anhand von Überschriften 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 Überschriften für Textpassagen finden

9. Schulstufe (5e bzw. 9e)

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4

Schülerinnen und Schüler können:

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 alltäglicher 
Sprache verfasst wurden u. die 
Themenbereiche betreffen, die 
ihnen vertraut sind oder für 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. Erzählungen)

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

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

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

Komplexere Schlussfolgerungen 
ziehen und begründen

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

Explizite und paraphrasierte Infor-
mationen im Text wiederfinden

9. Schulstufe (5e bzw. 9e)

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3

Schülerinnen und Schüler können:

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

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

Die Mehrheit an einfachen und komplexen 
mathematischen Aufgaben lösen 

Situationsgerecht passende mathematische 
Konzepte und Prozesse für die Lösung selbst-
ständig wählen, scheitern aber regelmäßig bei 
deren Anwendung

Die meisten für die Lösung eines Problems 
relevanten Daten identifizieren. Sie wählen zum 
Teil geeignete mathematische Konzepte und 
Verfahren aus, wenden sie aber nur ungenügend 
an u. machen manchmal konzeptionelle Fehler

Die für die Problemlösung relevanten Daten und 
Informationen auswählen

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

Mathematik

3.Schulstufe (Zyklus 3.1)8

Niveau Socle Niveau Avancé

Schülerinnen und Schüler können: Schülerinnen und Schüler können:

Flächen (Quadrat, Dreieck) u. einfache Körper (Würfel, Quader) richtig 
bezeichnen u Eigenschaften vergleichen

Rechtecke u. Quadrate mit vorgegebenen Maßen zeichnen

Einfache geometrische Formen vervollständigen Komplexe geometrische Muster fortsetzen

Addition u. Subtraktion im Zahlenraum von 0 bis 100 durchführen Addition u. Subtraktion im Zahlenraum von 0 bis 1000 durchführen

Zwischen Zahl u. Maßeinheit unterscheiden und richtig einsetzen (z. B. 
Längen messen)

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

8 Das rückgemeldete Niveau Socle entspricht dem „Sockel Zyklus 2 – Stufe 3“ (MENFP, 2011, S. 14), das Niveau Avancé der Stufe 4 
(MENFP, 2011, S. 15).



48 | 49

B
il

du
ng

sv
er

lä
uf

e 
   

S
ch

ül
er

ko
m

pe
te

nz
en

 im
 L

än
gs

sc
hn

it
t 

   
 

 Tabelle 4    Auszug aus den getesteten Kompetenzen in 
        Deutsch-Leseverstehen und Mathematik

Tabelle 5 Schülermerkmale der analysierten Stichprobe in Deutsch-Leseverstehen 
 Anmerkung: Gerundete Prozente, absolute Zahlen in Klammern 
 *Anteil bezogen auf die berichteten Sprachgruppen

3. Schulstufe (Cycle 3.1)

unter Niveau Socle Niveau Socle über Niveau Socle

Gesamt 36 % (1116) 22 % (669) 42 % (1289)

Geschlecht

Weiblich 34 % (526) 21 % (319) 45 % (688)

Männlich 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)

Sozioökonomischer 
Hintergrund

Niedrigstes Quartil (Q1) 54 % (338) 20 % (124) 26 % (163)

Höchstes Quartil (Q4) 18 % (148) 22 % (180) 61 % (509)

9. Schulstufe (5e bzw. 9e)

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)

Männlich 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*)

Sozioökonomischer 
Hintergrund

Niedrigstes Quartil (Q1) 19 % (121) 23 % (145) 20 % (122) 27 % (169) 11 % (68) 20 % (625)

Höchstes Quartil (Q4) 4 % (32) 8 % (65) 10 % (84) 39 % (327) 39 % (329) 27 % (837)
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Tabelle 6 Schülermerkmale der analysierten Stichprobe in Mathematik 
 Anmerkung: Gerundete Prozente, absolute Zahlen in Klammern

3. Schulstufe (Cycle 3.1)

unter Niveau Socle Niveau Socle über Niveau Socle

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

Geschlecht

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

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

Sprachlicher Hintergrund

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

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

Sozioökonomischer 
Hintergrund

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

Höchstes 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)

Männlich 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)

Sozioökonomischer 
Hintergrund

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

Höchstes Quartil (Q4) 3 % (27) 26 % (216) 62 % (527) 9 % (76) 27 % (846)
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Tabelle 7 Demografische Merkmale der aus der regulären Schulkarriere entfallenen Schülerinnen und Schüler  
 Anmerkung: Gerundete Prozente, absolute Zahlen in Klammern.

3. Schulstufe Deutsch-Leseverstehen

unter Niveau Socle Niveau Socle über Niveau Socle Gesamt

Gesamt 58 % (961) 18 % (304) 24 % (394) 1659

Geschlecht

Weiblich 59 % (346) 18 % (109) 23 % (135) 590

Männlich 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 über Niveau Socle Gesamt

Gesamt 43 % (740) 31 % (528) 26 % (441) 1709

Geschlecht

Weiblich 49 % (294) 32 % (193) 19 % (115) 602

Männlich 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

In Mathematik kann auf einen Datensatz von 3111 
Schülerinnen und Schülern zurückgegriffen wer-
den (s. Tab. 6), der zu gleichen Teilen aus Mädchen 
(n = 1559, 50 %) und Jungen (n = 1552) besteht. Zur 
Erfassung des sprachlichen Hintergrunds wurde 
für Mathematik eine Einteilung gewählt, die die 
Schülerinnen und Schüler, die zuhause mit beiden 
Elternteilen hauptsächlich eine der Unterrichts-
sprachen sprechen (Luxemburgisch, Deutsch, 

Französisch, so genannte „Landessprachler“;  
n = 1872, 60 %), jenen mit lusophonem Sprachhin-
tergrund (n = 786, 25 %) als der größten Gruppe von 
„Nicht-Landessprachlern“ gegenüberstellt. Hin- 
sichtlich des SÖS gelten von den in Mathema-
tik analysierten Schülerinnen und Schülern, 640 
(21 %) als „sozial benachteiligt“ und 846 (27 %) als 
„sozial begünstigt“.

4.3.2 Stichprobe zur Analyse von Mathematik
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Generelle Entwicklungstrends

Von den 3111 Schülerinnen und Schülern, die 
im Zeitraum von 2010-2016 das luxemburgi-
sche Schulsystem regelkonform durchlaufen 
haben, erreichten in Mathematik zum ersten 
Testzeitpunkt in der 3. Schulstufe die meisten 
Schülerinnen und Schüler (78 %) mindestens 
das Niveau Socle (Abb. 14). Etwa 22 % der Schüle-
rinnen und Schüler lagen jedoch darunter und 
starteten den Zyklus 3 bereits mit Problemen 
im Bereich der mathematischen Kompetenzen. 
Ähnlich der längsschnittlichen Entwicklung im 
Deutsch-Leseverstehen bleiben die Leistungsun-
terschiede auch in Mathematik relativ konstant: 
77 % der sehr guten Schülerinnen und Schüler 
können ihr Niveau halten (von Niveau Avancé 
in der 3. Schulstufe auf Niveau 2 oder 3 in der 9. 
Schulstufe), andererseits können 80 % der Schü-
lerinnen und Schüler mit anfänglichen 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 Schü-
lerinnen und Schüler von einem Ausgangsniveau 
unterhalb des Niveau Socle auf das mittlere Kom-
petenzniveau 2 in der 9. Schulstufe, ihnen gelingt 
es also, ihre ursprünglichen Schwächen auszu-
gleichen. Bedauerlicherweise fällt jedoch auch 
ein ähnlich großer Anteil an Schülerinnen und 
Schülern (23 %) vom hohen Niveau Avancé in der 
3. Schulstufe auf Niveau 1 oder sogar darunter ab. 
Schülerinnen und Schüler, die im Fondamentale 
solide Leistungen zeigen und sich auf Niveau Socle 
befinden, spalten sich 6 Jahre später schließlich in 
zwei ähnlich große 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 Schülerschaft in 
den sechs darauffolgenden Jahren in eine Gruppe, 
die erwartungskonforme bzw. hohe Kompetenzen 
zeigt (55 % der Schülerinnen und Schüler befinden 
sich auf Niveau 2 oder 3) und eine Gruppe, die hin-
sichtlich ihrer mathematischen Entwicklung stag-

niert und über eine elementare Anwendung von 
Konzepten und Strategien nicht hinauskommt 
(45 % der Schülerinnen und Schüler befinden sich 
auf Niveau 1 oder darunter). Problematisch ist da-
rüber hinaus, dass es in Mathematik nur ein äu-
ßerst geringer Anteil der Schülerinnen und Schü-
ler (<4 %) schafft, in der 9. Schulstufe die höchste 
Kompetenzstufe (Niveau 3) zu erreichen. Es darf 
daher davon ausgegangen werden, dass viele 
ausgezeichnete Schülerinnen und Schüler der 3. 
Schulstufe (Schülerinnen und Schüler auf Niveau 
Avancé) in den darauffolgenden Schuljahren nicht 
ihr volles mathematisches Potenzial weiterentwi-
ckeln oder ausschöpfen (können). 

Einfluss des Geschlechts

Schon zu Beginn der 3. Klasse besteht zwischen 
Jungen und Mädchen ein leichter Unterschied in 
Bezug auf ihre mathematischen Kompetenzen: 
Während Jungen und Mädchen 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 Mädchen (42 %) 
größer und unter Niveau Socle kleiner (20 % ge-
genüber 25 %, s. Abb. 14). Tendenziell zeigen Jun-
gen also eine bessere Ausgangsbasis für die Ent-
wicklung mathematischer Kompetenzen. Diese 
überträgt sich dann auch auf die Einstufung in 
der 9. Klasse: Während etwa 5 % der Jungen auf 
dem höchsten Niveau 3 zu finden sind, gilt dies 
nur für etwa 2 % der Mädchen. Auf Niveau 2 be-
finden sich zudem 53 % der Jungen und 49 % der 
Mädchen. Es sind aber vor allem Mädchen (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 über 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 
Schülerinnen und Schülern deren Muttersprache 
eine der Unterrichtssprachen (Luxemburgisch, 
Deutsch, Französisch) ist, mit jenen Schülerinnen 

77 % der sehr 
guten Schülerin-
nen und Schüler 

können ihr Niveau 
halten, anderer-

seits können 80 % 
der Schülerinnen 
und Schüler mit 

anfänglichen De-
fiziten diese auch 

nach 6 Jahren nicht 
aufholen oder 
kompensieren. 

Tendenziell zeigen 
Jungen also eine 

bessere Aus-
gangsbasis für 

die Entwicklung 
mathematischer 

Kompetenzen.

4.3.3 Befunde zur längsschnittlichen Entwicklung in Mathematik
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Einfluss des sozioökonomischen Status

Betrachtet man die Mathematikkompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler unter Berücksichtigung 
ihres sozioökonomischen Hintergrundes, fällt be-
reits am Anfang der 3. Klasse die unterschiedliche 
Ausgangslage für Kinder aus sozial benachtei-
ligten bzw. begünstigten Haushalten auf (Tab. 6, 
Abb. 16): Während von den sozial benachteiligten 
Kindern 36 % in Mathematik unterhalb des Niveau 
Socle liegen, gilt dies lediglich für 11 % der sozial 
begünstigten Schülerinnen und Schüler. Zudem 
wird auch das Risiko eines niedrigen sozioökono-
mischen Hintergrundes für die längsschnittliche 
Entwicklung der Kompetenzen deutlich: 46 % der 
sozial benachteiligten Schülerinnen und Schüler, 
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 begüns-
tigten Schülerinnen und Schülern 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 große Einfluss des SÖS wird auch deutlich, 
wenn man sich die weitere Entwicklung jener 
Kinder ansieht, die auf einem sehr hohen Kompe-
tenzniveau (auf Niveau Avancé) starten: Während 
von den sozial benachteiligten Schülerinnen und 
Schülern rund 35 % auf Niveau 1 oder darunter 
„abrutschen“, trifft dies nur für 16 % der sozial 
begünstigten Kinder zu. Das führt dazu, dass zu 
Anfang der 9. Schulstufe die große Mehrheit 
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und Schülern an, die zuhause eine andere Sprache 
sprechen. Aufgrund der sehr hohen Heterogeni-
tät der zweiten Gruppe und der Tatsache, dass die 
große Mehrheit dieser Schülerinnen und Schüler 
einen portugiesischen (lusophonen) Sprachhin-
tergrund (63 %) besitzt, beschränken wir uns in 
den folgenden Ausführungen auf diese Schülerin-
nen und Schüler (s. Tab. 6 für die Schülermerkmale 
beider Gruppen).

Wie aus Abb. 15 ersichtlich wird, ist schon die 
Ausgangslage beider Gruppen am Anfang der 3. 
Klasse sehr unterschiedlich: Während mehr als 
die Hälfte 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 verschärfen sich in den nächsten sechs Jahren 
weiter und werden etwa daran ersichtlich, dass 
80 % der „Landessprachler“ ihr hohes Niveau hal-
ten können (von Niveau Avancé in der 3. Klasse auf 
Niveau 2 oder 3 in der 9. Klasse), während dies nur 
63 % der lusophonen Kinder gelingt. Weiterhin 
schaffen es 53 % der Schülerinnen und Schüler 
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 lässt sich zudem ein weiterer, kla-
rer Nachteil für die portugiesischsprachigen Kin-
der erkennen: Der Anteil dieser Schülerinnen und 
Schüler, die über 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 Schülerin-
nen und Schüler von ursprünglich höheren Kom-
petenzniveaus abrutschen und nur sehr wenige 
Schülerinnen und Schüler den Sprung vom Niveau 
unterhalb des Socle auf das Niveau 2 der 9. Klasse 
schaffen. Stellt man germanophone und franko-
phone Schülerinnen und Schüler ihren lusopho-
nen Mitschülerinnen und -schülern gegenüber, 
wird der starke Einfluss der Unterrichtssprache 
auf die längsschnittliche Entwicklung von Kindern 
mit unterschiedlichen Muttersprachen in Mathe-
matik also mehr als deutlich. 

Während mehr 
als die Hälfte der 
„Landessprachler“ 
(53 %) sich auf 
Niveau Avancé 
befinden und le-
diglich 15 % unter 
dem Niveau Socle, 
schafft es nur 
knapp ein Drittel 
der lusophonen 
Kinder (30 %) auf 
das Niveau Avancé 
und 34 % von ih-
nen erreichen das 
Niveau Socle erst 
gar nicht. 

Während von den 
sozial benach-
teiligten Kindern 
36 % in Mathe-
matik unterhalb 
des Niveau Socle 
liegen, gilt dies 
lediglich für 11 % 
der sozial begüns-
tigten Schülerin-
nen und Schüler. 

Abb 15 Kompetenzentwicklung in Mathematik, 
 nach sprachlichem Hintergrund 

Landessprachler (N = 1872)

< socle 
15 % < N1 9 %

socle 
32 %

N1 28 %

> socle 
53 % N2 58 %

N3 5 %

lusophon (N = 786)

< socle 
34 %

< N1 26 %

socle 
36 %

N1 36 %

> socle 
30 % N2 37 %

N3 1 %

→

2010 2010

3. Klasse 3. Klasse

2016 2016

9. Klasse 9. Klasse
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Hinsichtlich der längsschnittlichen Entwicklung 
der Mathematikkompetenzen fällt vor allem auf, 
dass, auch wenn etwas mehr als die Hälfte der 
Schülerinnen und Schüler der 9. Klasse ein solides 
mathematisches Niveau erreicht, nur eine absolute 
Minderheit bei komplexeren und anspruchsvolle-
ren Aufgaben sehr gute Leistungen erzielt. Schü-
lerinnen und Schüler auf sehr hohem Niveau am 
Anfang der 3. Klasse, können dieses also nur selten 
über die nächsten 6 Jahre halten.

Angesichts dieser Tendenz zu guten, aber nicht 
exzellenten Leistungen drängt sich der Verdacht 
auf, dass die (Lern-)Ressourcen der Schülerinnen 
und Schüler anderweitig investiert werden. Ein 
Verdacht, der sich bei der näheren Analyse des 
sprachlichen Hintergrundes bestätigt: Insbeson-
dere Schülerinnen und Schüler, die eine der Un-
terrichtsprachen zuhause sprechen, gelingt es, ein 
hohes Mathematikniveau zu halten bzw. sich auf 
ein solches zu verbessern. Germanophone Schü-
lerinnen und Schüler lernen die mathematischen 
Grundlagen in einer ihnen vertrauten Sprache 
kennen, frankophone Schülerinnen und Schüler 
können wiederum im Secondaire vom Wechsel 
der Unterrichtssprache auf Französisch profitie-
ren. Im Vergleich zu den „Landessprachlern“ sind 
lusophone Kinder also insofern benachteiligt, als 
das sprachliche Verständnis des Mathematikstoffs 
durchgehend eine größere Herausforderung für 
sie darstellt. Besonders gravierend dürfte dieses 
Problem in den höheren 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 maßgeblichen 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. Einfluß des sprachlichen Hintergrun-
des, S. 50) ist dies wenig überraschend.

Der Einfluss des sozioökonomischen 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 Schülerin-
nen und Schüler auf einem guten bis sehr guten 
Kompetenzniveau. Erst in den Folgejahren lassen 
die Leistungen dieser Schülerinnen und Schüler 
im Vergleich zu ihren sozial begünstigten Mitschü-
lerinnen und -schülern nach. Es scheint daher, als 
ob ein sozial begünstigtes Umfeld eher die mit den 
sprachlichen Herausforderungen einhergehen-
den Probleme in Mathematik ausgleichen kann. 
Zukünftige Interventionen sollten daher darauf 
abzielen, diese sich vergrößernde Leistungsschere 
gar nicht erst aufgehen zu lassen und insofern zu 
verhindern, dass der Gruppe der sozial benachtei-
ligten Schülerinnen und Schüler entscheidendes 
Lern- und Entwicklungspotenzial verloren geht, das 
sie aber zur Durchbrechung ihres „ererbten“ sozia-
len Status benötigen würde (Kuhlmann, 2012).

4.3.4 Schlussfolgerungen zur längsschnittlichen  
 Entwicklung der Mathematikkompetenzen

(71 %) der Schülerinnen und Schüler aus sozial begünstigten Familien ein gutes bis sehr gutes Leis-
tungsniveau in Mathematik erreicht, wohingegen dies nur 39 % der sozial benachteiligten Schülerinnen 
und Schülern gelingt. 

Abb 16 Kompetenzentwicklung in 
Mathematik, nach sozioökonomischem 
Hintergrund; Gegenüberstellung von 
„sozial benachteiligten“ Schülerinnen 
und Schülern (Q1, links) und „sozial 
begünstigten“ Schülerinnen und Schü-
lern (Q4, rechts)

→

sozial benachteiligt 
(N = 640)

< socle 
36 % < N1 25 %

socle 
32 %

N1 36 %

> socle 
32 %

N2 38 %

N3 1 %

sozial begünstigt 
(N = 846)

< socle 
11 % < N1 3 %

socle 
29 %

N1 26 %

> socle 
60 %

N2 62 %

N3 9 %

2010

3. Klasse

2016

9. Klasse

2010

3. Klasse

2016

9. Klasse



54 | 55

B
il

du
ng

sv
er

lä
uf

e 
   

S
ch

ül
er

ko
m

pe
te

nz
en

 im
 L

än
gs

sc
hn

it
t 

   
 

Im Bereich Deutsch-Leseverstehen fällt auf, dass 
ein schwaches Kompetenzniveau das Risiko ein-
deutig erhöht, die Schullaufbahn nicht erwar-
tungsgemäß zu durchlaufen: So waren 46 %10 aller 
Schülerinnen und Schüler, die in der 3. Schulstu-
fe Leseleistungen unterhalb des Socle aufwiesen, 
in der 9. Klasse nicht mehr auffindbar. Bei den 
Schülerinnen und Schülern auf Niveau Socle bzw. 
Niveau Avancé fiel dieser „Verlust“ zwar geringer, 
doch mit 31 % bzw. 23 % immernoch deutlich aus. 
Ähnlich verhält es sich im Bereich der mathemati-
schen Kompetenzen: So entfiel etwa jede/r zwei-
te Schüler/in (52 %), der/die sich in der 3. Klasse 
unterhalb des Niveau Socle befand, der regulären 
Kohorte. Von den Schülerinnen und Schülern auf 
Niveau Socle „verschwanden“ 34 % und von den 
Schülerinnen und Schülern mit sehr guten ma-
thematischen Kompetenzen (oberhalb des Niveau 
Socle) noch jede/r Vierte (24%). Insgesamt schaffte 
es also nur etwa die Hälfte der Schülerinnen und 
Schüler mit niedrigem Kompetenzniveau, ihre 
Schwächen zu kompensieren und die Schule ohne 
Klassenwiederholung oder Schulwechsel zu durch-
laufen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass ein hohes 
Lesekompetenzniveau per se als Garant für eine 
unproblematische Schulkarriere anzusehen ist: 
Etwa ein Viertel der „verlorenen“ Schülerinnen und 
Schüler erreichte in der 3. Klasse das Niveau Avancé.

Vergleicht man nun diese „fehlenden“ Schülerin-
nen und Schüler hinsichtlich ihres sprachlichen 
Hintergrundes – für den sozioökonomischen Sta-

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

Interessanterweise waren die „fehlenden“ ger-
manopohonen Schülerinnen und Schüler 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 für ihr Ausscheiden sind. Ein 
anderes Bild ergibt sich bei den „verschwunde-
nen“ frankophonen und insbesondere bei den lu-
sophonen Schülerinnen und Schülern: Von ihnen 
hatte ein Großteil 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 Schülerinnen und Schüler unterhalb 
des Niveau Socle, wodurch indirekt noch einmal 
die große Bedeutung ihrer sprachlichen Schwie-
rigkeiten unterstrichen wird. 

4.4 Aus der längsschnittlichen Analyse  
 entfallene Schülerinnen und Schüler  

9 Einschränkend ist allerdings anzumerken, dass unter diesen „verloren gegangenen“ Schülerinnen und Schülern auch jene zu finden 
sind, die am Erhebungstag der ÉpStan 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 Schülerinnen und Schüler und sind 
nicht aus den Tabellen ablesbar.

Im Bereich 
Deutsch-Lesever-
stehen fällt auf, 
dass ein schwaches 
Kompetenzniveau 
das Risiko eindeutig 
erhöht, die Schul-
laufbahn nicht 
erwartungsgemäß 
zu durchlaufen.

Insgesamt schaffte 
es also nur etwa die 
Hälfte der Schüle-
rinnen und Schüler 
mit niedrigem 
Kompetenzniveau, 
ihre Schwächen zu 
kompensieren und 
die Schule ohne Klas-
senwiederholung 
oder Schulwechsel zu 
durchlaufen.

W ie eingangs erwähnt, stehen für die Analyse der Entwicklungstrends in Deutsch-Lesever-
stehen und Mathematik ausschließlich jene Schülerinnen und Schüler zur Verfügung, 
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 Schülerinnen und Schüler eine verzögerte Schullaufbahn aufweisen und 
dass ihr Anteil bis zur 9. Schulstufe auf bis zu 47 % steigt (s. Fischbach et al., 2014). Noch deutlicher wird 
das Ausmaß der Klassenwiederholungen, wenn man bedenkt, dass im Jahre 2010 etwa 4800 Drittkläss-
lerInnen bei den ÉpStan mitmachten (4733 beim Deutsch- bzw. 4820 beim Mathematiktest), und dass 
von Drittklässlerinnen und Drittklässlern im Jahr 2016 nur noch 3074 bzw. 3111 (d. h. jeweils 65 % der 
ursprünglichen Kohorte) an den Deutsch- bzw. Mathematiktests teilnahmen9. Erst in den kommenden 
Jahren wird diesbezüglich eine genauere Abschätzung möglich sein, wenn auch die „verspäteten“ Schü-
lerinnen und Schüler zeitversetzt in den ÉpStan-Erhebungen der 9. Schulstufe erfasst werden. Dennoch 
lassen sich einige Aussagen zu den Charakteristiken dieser entfallenen Teilgruppe treffen. 
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B eim Blick auf die generellen Entwick- 
lungsverläufe in den Bereichen Deutsch- 
Leseverstehen und Mathematik fällt vor 

allem die sehr hohe Stabilität der Kompetenzein-
stufungen auf: Schülerinnen und Schüler der 3. 
Klasse, deren Leistungen auf dem (erwartungs-
konformen) Niveau Socle oder Niveau Avancé 
liegen, verfügen in der Regel auch 6 Jahre später 
über hohe Deutsch- bzw. Mathematikkompeten-
zen. Umgekehrt verbleibt die Mehrheit der Schü-
lerinnen und Schüler mit anfänglich schwachen 
Leistungen auch später auf einem niedrigen 
Kompetenzniveau. Doch während die Ergebnisse 
im Deutschen leicht ins Positive tendieren, sich die 
Lesekompetenzen also insgesamt betrachtet nach 
oben „verschieben“, ist in Mathematik bedauer-
licherweise eine gegenläufige Tendenz zu beob-
achten: Nur eine absolute Minderheit der Schü-
lerinnen und Schüler (4 %) erreicht das höchste 
Kompetenzniveau und bewältigt somit problem-
los komplexe Aufgaben, die die Anwendung von 
verschiedenen, aufeinander abgestimmten Kon-
zepten und Lösungsstrategien erfordern. Der in-
ternational oft beklagte Verlust von Schülerinnen 
und Schülern mit vielversprechendem Potenzial 
für die so genannten MINT (Mathematik, Informa-
tik, Naturwissenschaft und Technik)-Fächer (bspw. 
OECD, 2017) bestätigt sich also auch für Luxem-
burg. Die Analysen zeigen darüber hinaus, dass 
die typischen Geschlechtsunterschiede (vgl. Brun-
ner, Gogol, Sonnleitner & Preckel, 2013), die auf 
einen Vorteil für Mädchen beim Lesen und einen 
leichten Vorteil für Jungen in Mathematik hindeu-
ten, in Luxemburg schon am Anfang der 3. Klasse 
bestehen, doch über die folgenden 6 Jahre weit-
gehend stabil bleiben. Insofern erhöht das luxem-
burgische Schulsystem, zumindest für diejenigen 
Schülerinnen und Schüler, die es regelkonform 
durchlaufen, die bestehenden Kompetenzunter-
schiede zwischen Jungen und Mädchen nicht, es 
verringert diese aber auch nicht.

Während es im Bereich Deutsch-Leseverstehen 
nun eine gewisse Mobilität nach oben zu geben 
scheint, sodass schwächere Leserinnen und Leser 
sich bis zur 9. Schulstufe deutlich verbessern und 
zu ihren kompetenteren Mitschülerinnen und 
-schülern aufschließen können, weisen die Ergeb-
nisse in Mathematik eher auf eine Verschiebung 

nach unten hin, da viele Schülerinnen und Schüler, 
die in der 3. Klasse noch über Kompetenzen auf 
dem Niveau Socle oder Niveau Avancé verfügen, 
in der 9. Klasse auf ein niedriges Kompetenz- 
niveau abfallen. Bezieht man nun die Teilergebnis-
se zum Sprachhintergrund mit ein, lässt sich ganz 
klar folgern, dass die Unterrichtssprache hierfür 
einen entscheidenden Faktor darstellt: Schülerin-
nen und Schüler, die Luxemburgisch oder Deutsch 
als Muttersprache angeben, können 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 Schülerinnen und Schülern 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 Schülerinnen 
und Schüler, die im Allgemeinen ohnehin auf ei-
nem niedrigeren Kompetenzniveau starten und 
sich nur in wenigen Fällen deutlich verbessern. 
An ihrer frühen Benachteiligung wäre in einem 
ersten Schritt anzusetzen, um den ungünstigen 
„Einflussfaktor Muttersprache“ für den Bildungs-
erfolg der lusophonen Schülerinnen und Schüler 
zu reduzieren. In diesem Kontext ist allerdings zu 
bedenken, dass der Einfluss von Sprache auf den 
Kompetenzerwerb in Mathematik bereits beim 
Erlernen von Zahlwörtern und grundlegenden 
numerischen Prozessen (z. B. Zählen lernen, Men-
genbegriffe, einfache Rechenoperationen wie Ad-
dition), also bereits im Zyklus 1, beginnt. So konnte 
speziell für Luxemburg gezeigt werden, dass ma-
thematische Aufgaben in höheren Klassenstufen 
(7. bis 11. Klasse) und bis ins Erwachsenenalter 
hinein häufiger gelöst werden, wenn diese statt 
auf Französisch auf Deutsch präsentiert werden 
(Van Rinsfeld, Brunner, Landerl, Schiltz & Ugen, 
2015). Dies traf vor allem auf komplexere Aufga-
ben in einem höheren Zahlenraum zu und unter-
streicht einmal mehr die zentrale und langfristige 
Bedeutung der Unterrichtsprache Deutsch in der 
École Fondamentale, in der mathematische Grund-
konzepte vermittelt werden. Wenig überraschend 
führen nun die in den Abschnitten 4.2 und 4.4 
besprochenen Schwierigkeiten der lusophonen 
Schülerinnen und Schüler im Deutsch-Leseverste-
hen zu Wechselwirkungen mit dem Fach Mathe-
matik und wohl auch mit anderen Fächern (vgl. die 

4.5 Abschließendes Fazit und Ausblick

Schülerinnen und 
Schüler der 3. Klasse, 

deren Leistungen auf 
dem (erwartungs-

konformen) Niveau 
Socle oder Niveau 

Avancé liegen, 
verfügen in der Regel 

auch 6 Jahre später 
über hohe Deutsch- 

bzw. Mathematik-
kompetenzen.

Während es im 
Bereich Deutsch- 

Leseverstehen 
nun eine gewisse 

Mobilität nach oben 
zu geben scheint, 

sodass schwächere 
Leserinnen und 

Leser sich bis zur 9. 
Schulstufe deutlich 
verbessern und zu 

ihren kompetenteren 
Mitschülerinnen und 

-schülern aufschlie-
ßen können, weisen 

die Ergebnisse in Ma-
thematik eher auf 
eine Verschiebung 

nach unten hin
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Schülerinnen 
und Schüler, die 
Luxemburgisch 
oder Deutsch als 
Muttersprache 
angeben, können 
sowohl in 
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 
ursprünglich teils 
hohes Kompetenzni-
veau bis zur 9. Klasse 
zu halten bzw. über 
die Jahre zu ihren 
Schulkollegen auf 
höheren Niveaus 
aufzuschließen.

Ergebnisse zu PISA 2015 in SCRIPT & LUCET, 2016). 
Wobei die lusophonen Schülerinnen und Schüler 
hier auch stellvertretend für andere Sprachgrup-
pen stehen, die aufgrund der geringen Zahl der 
Sprechenden in den vorliegenden Analysen nicht 
berücksichtigt werden konnten. Die Befunde un-
terstreichen noch einmal eindrucksvoll, dass das 
derzeit vorherrschende multilinguale Schulsys-
tem zu Ungleichheiten zwischen Schülerinnen 
und Schülern mit unterschiedlichem Sprachhin-
tergrund führt. 

Ergänzend muss in diesem Kontext auf die Ergeb-
nisse zum sozioökonomischen Hintergrund der 
Schülerinnen und Schüler hingewiesen werden, 
der zusätzlich – und oftmals kumulativ – zum 
Sprachhintergrund Einfluss auf die Leistungen 
der Schülerinnen und Schüler nimmt. So bestäti-
gen die längsschnittlichen 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 ursprünglich 
teils hohes Kompetenzniveau bis zur 9. Klasse zu 
halten bzw. über die Jahre zu ihren Schulkollegen 
auf höheren Niveaus aufzuschließen. Interessan-
terweise sind die in den Analysen beobachteten 
Disparitäten im Deutsch-Leseverstehen deutlich 
ausgeprägter (61 % der sozial benachteiligten 
Kinder liegen unterhalb des Niveau Socle) als in 
Mathematik (36 % unterhalb des Niveau Socle). 
Dies ist einerseits dadurch zu erklären, dass ein 
nicht-germanophoner Sprachhintergrund oft mit 
einem niedrigeren sozioökonomischen Status ein-
hergeht (Muller et al., 2015), andererseits verweist 
dieser Befund darauf, dass sozial benachteiligte 
Kinder ihr schulisches Potenzial zumindest teil-
weise in Fächern wie Mathematik zeigen und gut 
umsetzen können. 

Welche Umsetzungsempfehlungen lassen sich 
nun aus diesen Schlussfolgerungen ableiten? An-
gesichts der zentralen Bedeutung des Deutschen 
für den Lernalltag in den ersten Schuljahren und 
den damit verbundenen Konsequenzen für die 
gesamte Schullaufbahn der luxemburgischen 
Schülerinnen und Schüler sind Bestrebungen, 
die Sprachförderung bereits sehr früh im Précoce 
und im Zyklus 1 voranzutreiben, sicherlich zu be-
fürworten. Anzudenken wäre allerdings auch, 
ob das Deutsche nicht vermehrt als das zu sehen 
ist, was es für viele Schülerinnen und Schüler des 
luxemburgischen Schulsystems ohnehin ist: eine 
Fremdsprache, die es gesondert – als Fremdspra-
che – zu lernen gilt. Ansonsten fehlt vor allem Kin-
dern, die zuhause keine dem Deutschen ähnliche 
Sprache sprechen, ein Großteil des Wortschatzes, 
der für das Verstehen, Lesen und Schreiben von 
Lerninhalten auf Deutsch (in vielen Schulfächern) 
notwendig ist (Fayol, 2016, Ugen, 2017). In diesem 
Zusammenhang ist auch die vom Bildungsminis-
terium verfolgte Erweiterung der Schulautono-
mie zu erwähnen, 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 für den Zyklus 4.1. präsentiert, das die 
explizite Erwähnung sprachlicher Unterschiede im 
Unterrichtsstoff erleichtert und so zu einem grö-
ßeren Problembewusstsein bei den Schülerinnen 
und Schülern führen kann – möglicherweise sind 
dies Modelle, die auch in anderen Sachfächern 
greifen könnten?

Angesichts der einzigartigen und komplexen 
sprachlichen Situation Luxemburgs wird wohl 
nur ein Portfolio verschiedener Lösungsansätze 
zu einer nachhaltigen Verbesserung der Situa- →
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tion führen. 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 Schülerinnen und Schülern mit verzögerter 
Schullaufbahn, der sehr hohe Verlust von schuli-
schem Potenzial bei Schülerinnen und Schülern 
mit nicht germanophoner Muttersprache und 
die geringen Leistungen sozial benachteiligter 
Kinder – schnellstmöglich angegangen werden 
müssen, zeigen die vorliegenden längsschnitt-
lichen Analysen nun umso eindrucksvoller.  

Mit dem vollständigen Ausbau des luxemburgi-
schen Schulmonitorings durch die Erhebung der 
ÉpStan in den Klassenstufen 1, 3, 5, 7 und 9 ab dem 
Schuljahr 2018/19 wird es zukünftig möglich sein, 
noch genauer zu verfolgen, wann Schülerinnen 
und Schüler aus dem regulären Schulverlauf aus-
fallen bzw. wann und durch welche Maßnahmen 
eine etwaige Verbesserung ihrer schulischen Leis-
tungen auftritt. Aus Letzterem könnte man lernen 
um Ersteres dauerhaft zu verhindern und Luxem-
burgs Jugend bestmöglich auf zukünftige gesell-
schaftliche Herausforderungen vorzubereiten. 

Anzudenken wäre 
allerdings auch, ob 
das Deutsche nicht 

vermehrt als das zu 
sehen ist, was es für 

viele Schülerinnen 
und Schüler des 

luxemburgischen 
Schulsystems 

ohnehin ist: eine 
Fremdsprache, die 
es gesondert – als 

Fremdsprache – zu 
lernen gilt. 
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A ls Fortschreibung des Berichtes von 2015 macht dieser Beitrag Bildungsungleichheiten entlang 
der großen und am besten untersuchten Achsen sozialer Ungleichheit im luxemburgischen 
Sekundarschulbereich – soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlechtszugehörig-

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 
Veränderungen in mehrfacher Hinsicht: So wird zum einen der Wandel während der Bildungsexpansion 
im 20. Jahrhundert hinsichtlich der Bildungsungleichheiten auf Basis einer Betrachtung von Geburts-
jahrgängen rekonstruiert. Zum anderen werden Bildungsungleichheiten in der neunten Klassenstufe 
über verschiedene Schuljahre (2012/13–2016/17) verfolgt. Schließlich werden die Bildungsverläufe des 
Geburtsjahrgangs 1990 durch den Sekundarschulbereich von Klasse 7 bis zum Abschluss der Sekundar-
stufe hinsichtlich der Kontinuität und des Wechsels zwischen verschiedenen Schulformen betrachtet. 

Autorin & Autoren    Andreas Hadjar  |  Antoine Fischbach  |  Susanne Backes

E in Bildungssystem zeichnet sich unter an-
derem dadurch aus, inwieweit es gleiche 
Bedingungen für den Bildungserwerb für 

alle Schülerinnen und Schüler 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 könnten – und damit 
natürlich 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 anfällig für Bildungsungleichheiten. 

Entsprechend ist das Ziel dieses Kapitels (als Fort-
schreibung des Berichtes von 2015), Bildungsun-
gleichheiten entlang der großen und am besten 
untersuchten Achsen sozialer Ungleichheit im 
Sekundarschulbereich – soziale Herkunft, Migra-
tionshintergrund und Geschlechtszugehörigkeit 
– 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 Veränderungen in mehrfacher 
Hinsicht: So wird zum einen der Wandel während 
der Bildungsexpansion im 20. Jahrhundert hin-
sichtlich der Bildungsungleichheiten auf Basis 
einer Betrachtung von Geburtsjahrgängen re-
konstruiert (Datenbasis: European Social Survey). 
Zum anderen werden Bildungsungleichheiten 
in der neunten Klassenstufe über verschiedene 
Schuljahre (2012/13–2016/17) verfolgt (Datenba-
sis: pseudonymisierte Auszüge der ministeriellen 
Fichier élèves-Datenbanken; angereichert mit Fra-
gebogendaten aus dem nationalen Bildungs-

5.1  Einleitung
Das luxemburgi-
sche Bildungssys-
tem ist durch die 
Mehrgliedrigkeit 
des Sekundarbe-
reichs sehr anfällig 
für Bildungsun-
gleichheiten.

→

BILDUNGSUNGLEICHHEITEN 5
im luxemburgischen Sekundarschulsystem  
aus zeitlicher Perspektive 
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monitoring-Programm (Épreuves Standardisées/ÉpStan). Schließlich werden die Bildungsverläufe des 
Geburtsjahrgangs 1990 durch den Sekundarschulbereich von Klasse 7 bis zum Abschluss der Sekundar-
stufe hinsichtlich der Kontinuität und des Wechsels zwischen verschiedenen Schulformen betrachtet 
(Datenbasis: Fichier élèves-Datenbanken, PISA-Daten). Zunächst erfolgt in einem ersten Teil ein theore-
tischer Abriss der Bildungsungleichheiten und dahinterstehenden Ursachen sowie der Merkmale des 
Bildungssystems.

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 häufigsten themati-
sierten Merkmale bzw. Ungleichheitsachsen sind 
die soziale Herkunft, der Migrationshintergrund 
und die Geschlechtszugehörigkeit; weiterhin 
werden auch Stadt-Land-Unterschiede oder Un-
terschiede nach Konfessionszugehörigkeit in den 
Blick genommen. Diese Merkmale können auch in 
Kombination auftreten und Ungleichheiten kön-
nen sich verändern: So wurde etwa in Deutsch-
land in den 1960er Jahren das „katholische Arbei-
termädchen vom Lande“ (Dahrendorf 1965, S. 48) 
als die Merkmalskombination mit den geringsten 
Bildungschancen ausgemacht. Heute hat diesen 
Platz der „Migrantensohn aus der Arbeiterschicht“ 
(Geißler 2005) eingenommen. Bildungsungleich-
heiten können auf unterschiedliche Art auftreten, 
z. B. in Unterschieden im Schulerfolg, d. h. in den 
Schulnoten (Moyenne annuelle), in Übertrittsbe-
scheiden seitens der Lehrerinnen und Lehrer oder 
Schulkommission (Avis d’orientation), in den be-
suchten Schulformen (Enseignement/régime) und 
in den Bildungsabschlüssen (Diplôme). Anderer-
seits zeigen sie sich aber auch in Unterschieden in 
bestimmten Fähigkeiten – etwa in Lesekompeten-
zen, mathematischen Kompetenzen etc. bei stan-
dardisierten Vergleichstests. Beide Gegenstände 

– Schulerfolg und tatsächliche Schulleistungen 
(Kompetenzen, Fähigkeiten) – sind zwar verbun-
den, sind aber nicht gänzlich gleichzusetzen. Leis-
tungen werden erst dann zu einem Erfolg, wenn 
sie von einer Person oder Institution anerkannt 
wurden. Entsprechend zählen die in der Schule 
erworbenen Kompetenzen zunächst wenig, sie 
müssen 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 für den weiteren Le-
bensverlauf haben. Der Bildungserfolg bestimmt 
etwa weiterführende 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 höheres Bildungsniveau später 
häufig ein höheres Einkommen bedeutet (Poll-
mann-Schult 2006; Brunner & Martin 2011) und 
dass höher gebildete Menschen eine höhere Le-
benserwartung haben (Becker 1998). Nach diesen 
generellen Begriffsbestimmungen soll nun das 
Augenmerk auf die Erklärung der Hintergründe 
von Bildungsungleichheiten gelenkt werden.

5.2  Bildungsungleichheiten aus  
 theoretischer Perspektive

Bildungsungleich-
heiten sind systema-

tische Unterschiede 
in verschiedenen 

Aspekten des Bildungs-
erwerbs, die entlang 

bestimmter Merkmale 
wie sozialer Herkunft, 

Migrationshintergrund 
und Geschlechtszuge-
hörigkeit strukturiert 

sein können. 

Benachteiligungen im 
Bildungssystem haben 

weitreichende Folgen 
für den Lebensverlauf: 

Chancen auf dem 
Arbeitsmarkt, Höhe 

des Einkommens, der 
Lebenserwartung etc. 

B ildungsungleichheiten sind ein Spezialfall von sozialen Ungleichheiten, die allgemein defi-
niert werden als Unterschiede entlang bestimmter Merkmale (wie Schichtzugehörigkeit, Ge-
schlechtszugehörigkeit und Ethnie/Migrationshintergrund) in der Ausstattung mit Gütern 

wie Bildung, Einkommen, Status, Macht sowie als Unterschiede in Lebenschancen (z. B. Gesundheit, 
Lebenserwartung, Lebenszufriedenheit, politische Beteiligung). 

→
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Die theoretischen Ansätze zur Erklärung von Bil-
dungsungleichheiten haben traditionell soziale 
Schichten und Klassen bzw. die soziale Herkunft 
als Ungleichheitsachse in den Blick genommen. 
Geschlechtszugehörigkeit und Migrationshin-
tergrund wurden erst später 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) rückt die Ressourcenaus-
stattung des Elternhauses in ihrem Einfluss auf 
Schulleistungen und Bildungsentscheidungen der 
Eltern und (später) der Schüler und Schülerinnen 
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 Möglich-
keiten des Elternhauses, soziale Unterstützung 
durch das Elternhaus oder das Umfeld, aber auch 
das Wissen um Bildungsmöglichkeiten11. Defizite 
in sogenannten bildungsfernen Elternhäusern, 
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 Hausaufgabenunterstützung und 
geringen finanziellen Möglichkeiten für Nachhil-
festunden oder unterstützende Unterrichtsmate-
rialien. Zu den für den Bildungserwerb relevanten 
Ressourcen gehören jedoch auch im Elternhaus 
sozialisierte Haltungen gegenüber Bildung (z. B. 
Schulfreude versus Schulentfremdung), Motivati-
on und Verhaltensmuster. Je bildungsdistanzierter 
ein Elternhaus ist, desto höher ist die Wahrschein-

lichkeit, dass ein Sozialisationsdefizit hinsichtlich 
schulerfolgsrelevanter Faktoren, wie einer posi-
tiven Einstellung zum Lernen, Wissensdurst, ein 
lernförderliches Sozialverhalten in und außerhalb 
der Schule, besteht. Diese ressourcenbezogenen 
Merkmale des Elternhauses spielen eine essentiel-
le Rolle für zwei Mechanismen hinter Bildungsun-
gleichheiten (Abbildung 17): Primäre Herkunfts-
effekte beziehen sich auf herkunftsbezogene 
Unterschiede in Leistungsbereitschaft und Leis-
tungsfähigkeit und letztlich in Schulleistungen. 
Kinder aus bildungsnäheren Elternhäusern haben 
durch ihre größeren Ressourcen mehr Möglichkei-
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 sozioökonomisch besser gestellten und 
sozioökonomisch benachteiligten Familien. 

5.2.1 Theoretische Überlegungen zu den Ursachen von  
 Bildungsungleichheiten

11 Eine mögliche Systematisierung dieser Ressourcen bietet der Kapitalienansatz von Pierre Bourdieu (1983). Das kulturelle Kapital 
kann in verschiedene Unterformen unterschieden werden: a) Fähigkeiten, Wissen und Kompetenzen (die im Rahmen von Bildungspro-
zessen verinnerlicht bzw. erlernt wurden und zum untrennbaren Teil einer Persönlichkeit geworden sind), b) kulturelle Güter, Bilder, Bü-
cher, Lexika, Instrumente oder Maschinen (wobei ein Mensch Wissen und Fähigkeiten braucht, um sich Gegenstände wie Instrumente, 
Bücher oder eine Maschine nutzbar zu machen) und c) Bildungsabschlüsse und -zertifikate. Das ökonomische Kapital kann in Form von 
Geld oder anderer Besitztümer, welche in Geld umgewandelt werden können (Immobilien, Aktien etc.), auftreten. Für den Bildungser-
werb von Interesse ist Geld deshalb, weil es für den Bildungserwerb eingesetzt werden kann (z. B. für Unterrichtsmaterialien, private 
Nachhilfestunden, Privatschulen, Einschreibegebühren an der Hochschule). Eine weitere, nicht weniger bedeutsame Kapitalform ist 
das soziale Kapital. Das sind alle dauerhaften und nützlichen Beziehungen einer Person, über welche die Person Zugang zu anderen 
wichtigen Ressourcen erhalten kann. So können Familien z. B. über die sprichwörtliche „reiche Tante“ an Geld zur Unterstützung des Bil-
dungserwerbs ihres Kindes kommen. Oder ein Bekannter, der Mathematik-Lehrer ist, könnte (unentgeltliche) private Nachhilfestunden 
in diesem Fach geben.

Primäre 
Herkunftseffekte

Leistungsfähigkeit, 
Leistungsbereitschaft

Sekundäre 
Herkunftseffekte

Bildungs-
entscheidungen

Soziale Ungleichheit von 
Bildungsgelegenheiten 

und Bildungserfolg

Soziale Herkunft

Ressourcen des Elternhauses: 
sozioökonomische Lage und 

Bildungsdistanz

→

Abb 17 Boudons Konzept der Reproduktion von Bildungsungleichheiten 
 (1974); Darstellung nach Becker und Lauterbach (2007, S. 13)
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Dies wird im Folgenden dargestellt. Sekundä-
re Herkunftseffekte beziehen sich auf Bildungs-
entscheidungen der Eltern oder auch der Schüler 
und Schülerinnen bzw. Studierenden hinsichtlich 
der Wahl bestimmter Schulzweige und Bildungs-
wege – je nachdem, inwieweit Mitsprache oder 
zumindest ein Widerspruch gegen Empfehlun-
gen anderer möglich ist. Solche Entscheidungen 
werden häufig 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 höheren Schichten – das Risiko, an 
höheren Schulformen zu scheitern und letztlich 
nicht den gewünschten erwarteten Nutzen aus 
entsprechenden Investitionen zu erhalten, eher 
als hoch einschätzen, machen sie weniger von 
den erweiterten Bildungsangeboten Gebrauch12. 
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 mög-
liche Befürchtungen, sie könnten ihr Kind nicht 
ausreichend unterstützen, so dass es scheitert, 
was eine verlängerte Schullaufbahn ohne frühe fi-
nanzielle Selbständigkeit bedeuten würde. Solche 
Kosten-Nutzen-Abwägungen bezüglich 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-
schränkter sind –, sondern auch den Grad, zu dem 
Eltern ihr Kind motivieren und unterstützen, eine 
höhere Schullaufbahn anzustreben. Auch Lehrer 
und Lehrerinnen wägen im Rahmen ihrer Ent-
scheidungen Elemente dieser Kosten-Nutzen-Kal-
kulationen ab (z. B. bezüglich des wahrgenomme-
nen Unterstützungspotentials in der Familie).

Die theoretischen Modelle zu primären und se-
kundären Effekten der sozialen Herkunft lassen 
sich auch auf andere Ungleichheitsachsen über-
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 häu-
fig Bildungsbenachteiligungen im Vergleich zur 
einheimischen Bevölkerung berichtet, etwa eine 
spätere Einschulung, häufigere Klassenwieder-
holungen und geringere Leistungen. Zu beachten 
ist jedoch, dass dies nicht alle Migrantengruppen 
gleichermaßen betrifft. Es ist unter anderem zu 
unterscheiden nach Herkunftsland, Schichtzuge-
hörigkeit und dem Grund für die Migration. Wäh-
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 Erklärung der Un-
terschiede sind drei Thesen besonders prominent: 
a) Die kulturell-defizitäre Erklärung argumentiert, 
dass die Verhaltensweisen, Kenntnisse und Fä-
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 
für Bildung zur Verfügung 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 Erklärungsfaktor geht 
auf die institutionelle Diskriminierung ein; hier-
mit sind spezifische Auswahlmechanismen an-
gesprochen (Gomolla & Radtke 2007). Das heißt, 
der Schulerfolg von Migrierten kann auch von Ent-
scheidungspraktiken der Schulen, der Lehrerinnen 
und Lehrer und der Behörden abhängen. 

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

12 Diese Kosten-Nutzen-Abwägungen werden im sogenannten rationalen Ansatz zur Erklärung von Bildungsungleichheiten unter 
Fokussierung auf Bildungsentscheidungen detailliert erläutert von Esser (1999) und Becker (2003).

Migranten und 
Migrantinnen haben 
oft höhere Bildungs-

aspirationen als 
Personen ohne Migrati-

onshintergrund und 
streben höhere Bil-

dungsaufbahnen an, 
häufig fehlt es ihnen 

jedoch an individuellen 
Ressourcen.

→
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die durchschnittlich niedrigere sozioökonomische 
Lage erklärbar sind, werden durch das Konzept 
primärer und sekundärer Effekte ethnischer Her-
kunft greifbar (van de Werfhorst & van Tubergen 
2007; Kristen & Dollmann 2010). Primäre Effekte 
der ethnischen Herkunft beziehen sich auf Unter-
schiede in den Schulleistungen zwischen Schülern 
und Schülerinnen mit bzw. ohne Migrationshin-
tergrund, die auch dann bestehen bleiben, wenn 
der sozioökonomische Status des Elternhauses 
miberücksichtigt 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 für Migrantenfamilien 
typische Sprachbarrieren hinsichtlich der Kompa-
tibilität zwischen den Sprachen im Schulsystem 
und den zu Hause und im unmittelbaren Umfeld 
gesprochenen Sprachen sowie unzureichende 
Kenntnissen des Schulsystems. Sekundäre Effek-
te ethnischer Herkunft beziehen sich wiederum 
auf Bildungsentscheidungen, die durch Aspekte 
der ethnischen Zugehörigkeit bzw. des Migrati-
onshintergrunds beeinflusst werden. Auch wenn 
zunächst vermutet werden könnte, dass Migran-
tenfamilien, z. B. aufgrund von Sprachproblemen, 
Barrieren erwarten und entsprechend niedrigere 
Bildungswege anstreben könnten, zeigt sich ein 
umgekehrter Effekt. Migranten und Migrantinnen 
haben oft höhere Bildungsaspirationen als Per-
sonen ohne Migrationshintergrund und streben 
höhere Bildungslaufbahnen an. Gründe für die 
stark ausgeprägte 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 stärkeren Angst vor Diskriminierung im Aus-
bildungsmarkt und geringerer Kenntnis des beruf-
lichen Ausbildungssystems. 

Studienergebnisse weisen weniger auf institutio-
nelle Diskriminierung und stärker auf die Bedeut-
samkeit individueller Ressourcen (Sprachfähig-
keiten, Unterstützung von Lernaktivitäten durch 
Familie und soziales Umfeld) hin (Becker & Beck 
2012). Während etwa Jungen und Arbeiterkinder 
ohne Migrationshintergrund häufiger wegen einer 
größeren Schulentfremdung bzw. einer negativen 
Einstellung zur Schule einen geringeren Schulerfolg 
haben, fehlt es Migrantenkindern oft an Ressourcen 
(Hadjar, Lupatsch & Grünewald-Huber 2010).

Geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten

Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg haben 
sich in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhun-
derts stark gewandelt. Während vor den Bildungs-
reformen der 1960er Jahre Mädchen geringere 
Chancen auf höhere Schulabschlüsse hatten, wer-
den seit einigen Jahren Ungleichheiten zu Unguns-
ten von Jungen im gesellschaftlichen und wissen-
schaftlichen Diskurs thematisiert. Eine wichtige 
Erklärung für die traditionellen Bildungsungleich-
heiten zu Ungunsten von Frauen lässt sich sicher 
in der Humankapitaltheorie (Becker 1964) finden. 
Investition in die Bildung von Frauen „lohnt“ sich 
aus diesem streng ökonomischen Blickwinkel erst, 
wenn diese ihre Bildung und die zusätzlichen Bil-
dungsjahre auch auf dem Arbeitsmarkt verwerten 
können, indem sie z. B. durch das Mehr an Bildung 
auch mehr verdienen. Solange Frauen in der Gesell-
schaft stärker der häuslichen Sphäre und nicht der 
Arbeitssphäre zugeordnet wurden, war die Motiva-
tion für Frauen, eine höhere Schule zu besuchen, 
wie auch die Motivation der Gesellschaft, Bildung 
von Frauen zu fördern, gering. Erst mit dem Wandel 
des Frauenbildes und einer verstärkten Nachfrage 
nach Frauen auf dem Arbeitsmarkt stieg auch die 
Bildungsbeteiligung bei Frauen an. Das Aufholen 
der Schülerinnen ist sicher ein wesentlicher Grund 
dafür, warum nun Jungen im Bildungssystem be-
nachteiligt erscheinen. Werden die Fakten betrach-
tet, zeigt sich, dass Mädchen eine höhere Chance 
haben, mit einer Hochschulzugangsberechtigung 
das allgemeinbildende Schulsystem zu verlassen 
– wenngleich im Hinblick auf höhere Abschlüsse 
wie das Doktorat sich das Geschlechterverhältnis 
wieder zu Ungunsten von Frauen wendet. Bereits 
im letzten Bildungsbericht 2015 (Hadjar et al. 2015) 
zeigte sich für Luxemburg eine höhere Wahrschein-
lichkeit für Jungen als für Mädchen, das Régime 
préparatoire zu absolvieren. Mädchen dagegen 
haben eine höhere Wahrscheinlichkeit als Jungen, 
in einem Lycée classique eine allgemeinbildende 
Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen. Zu-
dem wiederholen Jungen häufiger eine Klasse und 
verlassen die Schule häufig frühzeitig bzw. brechen 
die Schule ab (MENFP 2013; Backes 2018; MENFP 
2006). 

Was mögen Gründe dafür sein? Zunächst ist an-
zumerken, dass die Geschlechterungleichheiten 
in der Schule nicht auf biologische oder physiolo-
gische Unterschiede zurückzuführen sind, son-

Mädchen haben 
eine höhere Chan-
ce, mit einer Hoch-
schulzugangsbe-
rechtigung das 
allgemeinbildende 
Schulsystem zu 
verlassen – im 
Hinblick auf 
höhere Abschlüsse 
wie das Doktorat 
wendet sich das 
Geschlechterver-
hältnis jedoch zu 
Ungunsten von 
Frauen.

Primäre Geschlechter-
effekte beziehen sich 
auf Unterschiede in 
den Schulleistungen 
zwischen Jungen und 
Mädchen, die auf 
sozialisierte motivatio-
nale Einstellungs- und 
Verhaltensmuster – als 
Ressourcen- und Soziali-
sationsdefizite – zurück-
zuführen sind.→
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dern dass sie auf geschlechtstypischer Soziali-
sation aufbauen; so werden Jungen und Mädchen 
in vielen Fällen schon früh unterschiedlich erzogen 
und ihre Interessen werden in verschiedene Rich-
tungen gelenkt. Ein allgemeines theoretisches Mo-
dell kann wiederum der Logik der primären und se-
kundären Effekte folgen (vgl. Hadjar & Buchmann 
2016). Primäre Geschlechtereffekte beziehen sich 
auf Unterschiede in den Schulleistungen zwischen 
Jungen und Mädchen, die auf sozialisierte motiva-
tionale Einstellungs- und Verhaltensmuster – als 
Ressourcen- und Sozialisationsdefizite – zurückzu-
führen sind (Hadjar & Berger 2011). Dazu gehören 
etwa eine stärkere 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 häu-
figere Nutzung von Computerspielen bei Jungen 
scheint sie von Lernaktivitäten abzulenken (Mößle, 
Kleimann & Rehbein 2007). Aber nicht alle Jungen 
sind von diesen Faktoren, die den Schulerfolg min-

dern, betroffen. Vor allem Jungen, die traditionellen 
Vorstellungen über Männlichkeit anhängen – 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).

Sekundäre Effekte der Geschlechtszugehörigkeit 
beziehen sich auf Bildungsentscheidungen. Es ist 
davon auszugehen, dass sich insbesondere die Ein-
schätzung der Wahrscheinlichkeit, einen Bildungs-
weg erfolgreich abzuschließen, und die Wahrneh-
mung des Nutzens zwischen den Geschlechtern 
unterscheiden können. So sind insbesondere die 
gestiegenen Arbeitsmarktchancen für Frauen 
(Breen et al. 2010) sowie veränderte gesellschaft-
liche Geschlechterrollen die wesentliche Ursache 
und Motivation für ihren gestiegenen Bildungser-
werb. Sekundäre Entscheidungseffekte zeigen sich 
weiterhin in der sehr stabilen geschlechtstypischen 
Berufswahl von Männern und Frauen (vgl. Hadjar & 
Buchmann 2016). 

Sekundäre Ge-
schlechtereffekte 

beziehen sich 
auf Bildungs-

entscheidungen: 
Insbesondere die 

Einschätzung 
der Wahrschein-

lichkeit, einen 
Bildungsweg 

erfolgreich abzu-
schließen, und die 

Wahrnehmung 
des Nutzens 

unterscheiden 
sich zwischen den 

Geschlechtern.

Bildungssysteme 
sind auch dadurch 
charakterisiert, in-
wiefern Mobilität 

zwischen verschie-
denen Schulfor-
men intendiert 

und damit 
erleichtert wird 

(Durchlässigkeit/
Permeabilität).

Ursachen von Bildungsungleichheiten können 
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 (primäre 
Effekte) oder Bildungsentscheidungen (sekundäre 
Effekte) beeinträchtigt wird. Solche Rahmenbedin-
gungen können sich zwischen Ländern oder sogar 
nach Gemeinden unterscheiden. Sie verändern 
sich zudem über die Zeit, etwa im Rahmen von 
Bildungsreformen. Hinsichtlich des Ausmaßes 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 (Müller & 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 Schüler und Schülerinnen 
schon früh auf unterschiedliche Bildungswege 
aufgeteilt werden (Tracking) und ob ein Wechsel 
zwischen diesen Bildungswegen möglich ist. Das 
heißt, Bildungssysteme sind auch dadurch charak-
terisiert, inwiefern Mobilität zwischen verschiede-
nen Schulformen intendiert und damit erleichtert 
wird (Durchlässigkeit/Permeabilität). Der Extrem-
pol sind auf der einen Seite gesamtschulartige 
Systeme, die kaum stratifiziert sind und in denen 
Schüler und Schülerinnen unterschiedlicher Leis-
tungsniveaus über zehn Jahre in die gleiche Schule 
gehen (z. B. in Finnland, Estland, ehemalige DDR). 
Das andere Extrem sind hoch stratifizierte Syste-
me, in denen Schüler und Schülerinnen 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 möglich (z. B. 
Deutschland, Österreich, Schweiz). Luxemburg ge-
hört eher zu den stratifizierten Systemen, in de-nen 
Bildungsungleichheiten stärker ausgeprägt sind. 

5.2.2 Institutionelle Einflüsse auf Bildungsungleichheiten

→
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Eine frühe Auftei-
lung der Schüler 
und Schülerinnen 
führt zu Bildungs-
ungleichheiten, 
weil ungleiche 
Startvorausset-
zungen aufgrund 
herkunftsspezifi-
scher Merkmale 
noch nicht aus-
geglichen werden 
konnten und bis 
dahin bei vielen 
die kognitive 
Leistungsfähigkeit 
noch nicht genau 
eingeschätzt wer-
den kann.

Wie hoch die Durchlässigkeit im Sekundarschulsys-
tem in Luxemburg ist – indem Schüler und Schüle-
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 für Bildungsungleichheiten 
aber so bedeutend, wie stark ein 
Bildungssystem stratifiziert ist? 

Ein erster Grund für die größeren Un-
terschiede im Bildungserwerb in stratifi-
zierten Systemen ist zunächst, dass die verschiede-
nen Bildungswege auf unterschiedliche Abschlüsse 
vorbereiten, die auf dem Arbeitsmarkt unterschied-
lich bewertet werden. Auch kann elterlichen Bil-
dungsentscheidungen in stratifizierten Systemen 
ein größeres Gewicht zukommen, etwa wenn es 
darum geht, dass ein Kind eine empfohlene höhere 
Bildungslaufbahn letztendlich doch nicht absolvie-
ren soll oder wenn die Eltern eine Schulempfehlung 
hinsichtlich einer niedrigeren Bildungslaufbahn 
anfechten (Recours). Aber auch die frühe Aufteilung 
der Schüler und Schülerinnen führt zu Bildungsun-
gleichheiten, weil ungleiche Startvoraussetzungen 
aufgrund herkunftsspezifischer Merkmale (Stich-
wort: primäre Effekte) z. B. bis zur vierten Klasse 
noch nicht ausgeglichen werden konnten und 
bis dahin bei vielen die kognitive Leistungsfähig-
keit noch nicht genau eingeschätzt werden kann. 
Schließlich heißt 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 leistungsfähigere 
Kinder motiviert zu werden oder von ihnen Unter-
stützung zu bekommen. Während akademische 
Bildungswege in einen anregungsreichen Lern-
kontext eingebettet sind, der zur selbstgesteuerten 
Entwicklung verhelfen soll, werden nicht akademi-
sche Bildungswege oft als anregungsärmere Lern-
kontexte charakterisiert (Solga & Wagner 2004). 

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

und  -schülerinnen im niveauniedrigsten Schulzweig 
(Modulaire) durchschnittlich am stärksten ausge-
prägt zu sein, während 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-
band oder die Schule als Organi-
sation betrachtet – Ursachen 
von Bildungsungleichheiten 
ausgemacht werden können. 

Von Interesse sind hier Faktoren 
wie die Zusammensetzung der 

Schülerschaft, das Lernklima oder die 
materielle Ausstattung der Schule (z. B. 

Unterrichtsmaterialien, räumliche Bedingungen). 
Aus den Ergebnissen einer klassischen Studie von 
Coleman et al. (1966) kann abgeleitet werden, dass 
die Zusammensetzung der Schülerschaft einer 
Schule oder auch der Schulklasse einen Einfluss auf 
den Bildungserwerb verschiedener Gruppen hat. 
Sind in einer Schulklasse nur Schüler und Schüle-
rinnen aus Arbeiter- oder Migrantenfamilien, die 
u. a. hinsichtlich des Bildungserwerbs benachtei-
ligt sind, dann verringern sich die Bildungschancen 
für Schüler und Schülerinnen in diesen Schulklas-
sen bzw. Schulen. Wenn in den Klassen mit gerin-
gem Anspruchsniveau auf der untersten Ebene der 
Sekundarstufe I (Realklassen in der Schweiz, Haupt-
schulklassen in Deutschland) nur noch Kinder 
aus bildungsfernen Familien verbleiben, spricht 
man auch von einer Homogenisierung der Schü-
lerschaft (Solga & Wagner 2004). Eine homogene 
Schülerschaft kann dann zu einer weiteren Reduk-
tion der Bildungschancen für benachteiligte Schü-
ler und Schülerinnen führen, 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 Förderung in den Schulklassen – wie es sie 
etwa in Finnland gibt – mit höheren Bildungschan-
cen für benachteiligte Schüler und Schülerinnen 
verbunden sind. Wenn der Anteil von benachtei-
ligten Kindern in der Schulklasse nicht überwiegt, 
kann die Mischung dazu führen, dass sich leis-
tungsschwächere Schüler und Schülerinnen ver-
bessern, sich aber die Leistungsstarken nicht ver-
schlechtern (Tillmann 2017).

Eine homogene 
Schülerschaft 
kann dann zu 
einer weiteren 
Reduktion der 
Bildungschancen 
für benachteiligte 
Schüler und Schü-
lerinnen führen, 
wenn Lehrperso-
nen ihre Erwar-
tungen mit Blick 
auf das niedrige 
Kompetenzniveau 
absenken und 
ihren Unterricht 
daran anpassen.
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In diesem Beitrag liegt ein Augenmerk auf der 
Veränderung von Bildungsungleichheiten – nach 
sozialer Herkunft und Geschlechtszugehörigkeit – 
über mehrere Geburtsjahrgänge. Daher sollen im 
Folgenden theoretische Begründungen für die Be-
ständigkeit 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 -möglichkei-
ten sowie einer steigenden Nachfrage nach Bildung 
verstanden (Hadjar & Becker 2006). 

Die politischen Debatten um die Bildungsreformen 
in den 1950er und 1960er Jahren werden sowohl in 
den kapitalistischen als auch in den staatssozialis-
tischen Ländern durch zwei Motive dominiert: a) 
Aus einer ökonomischen Motivation heraus sollten 
die Bildungssysteme ausgebaut werden, um die 
Grundlage für wissenschaftlichen und wirtschaftli-
chen Fortschritt zu schaffen. Kern dieses Gedankens 
war die Sorge, dass das für den wirtschaftlichen 
Fortschritt benötigte Bildungsniveau – insbesonde-
re im Wettlauf um die Vormachtstellung zwischen 
kapitalistischen und staatssozialistischen Indust-
riestaaten – aufgrund eines Mangels an Lehrkräf-
ten und einer schlechten Schulausstattung nicht 
gehalten werden könne („Bildungsnotstand“; vgl. 
für Westdeutschland Picht 1964). b) Auf der ande-
ren Seite erwuchs aus einer egalitären Perspekti-
ve die Hoffnung der Einebnung von schicht- und 
geschlechtsspezifischen Benachteiligungen im 
Bildungssystem, insbesondere in staatssozialis-
tischen Ländern sowie in liberalen und sozialde-
mokratischen Umwelten in der westlichen Welt13. 
Diese konflikttheoretische Argumentation findet 
ihren Ausdruck in der Forderung von Dahrendorf 
(1965) nach Bildung als Bürgerrecht. 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 möglicher Ursachen 
von Bildungsungleichheiten in den vorherigen 

Abschnitten lässt sich generell ableiten, dass Bil-
dungsungleichheiten nicht durch eine einfache 
Angebotserhöhung an Bildungsmöglichkeiten ver-
ringert werden können. Gemäß dem Ansatz von 
Boudon (1974) könnte ein Abbau von Bildungs-
ungleichheiten nach sozialer Herkunft nur statt-
finden, wenn Ressourcen und Defizite, die für Un-
terschiede in den Schulleistungen verantwortlich 
sind (primäre Herkunftseffekte), sowie Bildungs-
entscheidungen (sekundäre Herkunftseffekte) 
nicht mehr schichtspezifisch wären und auch ins-
titutionelle Rahmenbedingungen (Stichwort: Bil-
dungssystem) herkunftsspezifische Unterschiede 
kompensieren würden. 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 durchlässige Wege existieren und 
gleichzeitig Anreize für benachteiligte Schichten, 
höhere Bildungsgänge zu besuchen, besonders 
stark ausgeprägt sind. Der Abbau von Geschlech-
terungleichheiten im Bildungserwerb erscheint 
im Hinblick auf die vorgestellten theoretischen 
Argumentationen eher erwartbar. Eine Investition 
in Bildung für Frauen wird dann sinnvoller, wenn 
die Möglichkeit der Umsetzung dieser Bildungs-
investitionen auf dem Arbeitsmarkt in Status und 
Einkommen besteht (Hecken 2006). Als Motoren für 
den zunehmenden Bildungserwerb von Frauen im 
Zuge der Bildungsexpansion kristallisieren sich die 
neue emanzipierte Rolle der Frau, deren Teilnahme 
am Erwerbsleben gestärkt wurde, sowie die damit 
verbundenen Veränderungen in den familiären 
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, etwa 
der Ausbau der Kinderbetreuungseinrichtungen, 
heraus (Hadjar & Berger 2010). Entsprechend zeigt 
sich in vielen europäischen Ländern ein stärkerer 
Abbau (oder sogar eine Umkehr) von Geschlechter- 
ungleichheiten im Bildungserwerb, während hin-
sichtlich des Einflusses der sozialen Herkunft – und 
damit der unterschiedlichen Chancen zwischen Ar-
beiter- und Akademikerkindern – weniger Verände-
rungen zu konstatieren sind (vgl. Hadjar & Berger 
2010; Hadjar & Buchmann 2016; Hadjar & Becker 
2016). Im Folgenden wird dieser Wandel – neben 
anderen Fragestellungen – empirisch für Luxem-
burg untersucht.

Ein Abbau von Bil-
dungsungleichhei-

ten nach sozialer 
Herkunft könnte 

nur gelingen, 
wenn primäre 

sowie sekundäre 
Herkunftseffek-

te nicht mehr 
schichtspezifisch 
wären und auch 

institutionelle 
Rahmenbedin-

gungen her-
kunftsspezifische 

Unterschiede 
kompensieren 

würden.

5.2.3 Der Wandel der Bildungsungleichheiten im Zuge  
 der Bildungsexpansion

13 Während in staatssozialistischen Ländern (wie der DDR) Bildungsentwicklung stärker politisch gesteuert war, kann hinsichtlich 
vieler westlicher Länder eher von einer gewissen Eigendynamik der Bildungsexpansion gesprochen werden (Becker 2006).
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14 In der für die Analysen verwendeten Stichprobe sind nur Personen berücksichtigt, die bereits das 20. Lebensjahr erreicht oder über-
schritten haben und nicht älter als 79 Jahren waren. Eine solche Beschränkung ist sinnvoll, damit zumindest theoretisch alle Personen 
einen höheren als den obligatorischen Schul- bzw. Berufsabschluss (etwa eine Hochschulzugangsberechtigung oder einen Berufsab-
schluss) hätten erreichen können. Insbesondere für die jüngsten Kohorten ist einschränkend anzumerken, dass hier im jungen Erwach-
senenalter nachgeholte Bildungsabschlüsse nicht berücksichtigt werden können.

Die dargestellten Ergebnisse basieren auf einer 
Studie von Hadjar und Uusitalo (2014), die Bil-
dungsungleichheiten in vier europäischen Län-
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 dafür, als 
höchsten Schulabschluss nur einen obligatori-
schen Schulabschluss (in Luxemburg: Besuch des 
Régime préparatoire/modulaire) zu erreichen, was 
ein vergleichsweise niedriges Bildungsniveau mit 
geringeren Arbeitsmarktchancen bedeutet14. 

In einer ersten Analyse geht es darum, wie sich 
der Anteil der Personen mit einem niedrigen Bil-
dungsniveau über die Zeit der Bildungsexpansion 
– d. h. über die Abfolge der Geburtsjahrgänge – 
verringert hat. Die Bildungsexpansion lässt sich 
auch in Luxemburg klar rekonstruieren, denn 
der Anteil der Geringgebildeten nimmt von ca. 
60 % bei den 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 Bevölkerung 
ist über die Geburtsjahrgänge angestiegen (Ab-
bildung 18).

5.3  Empirische Befunde 

Das Bildungs-
niveau der in 
Luxemburg 
geborenen Bevöl-
kerung ist über die 
Geburtsjahrgänge 
angestiegen.

Z unächst wird der historische Wandel von Bildungsungleichheiten in Luxemburg über die Gene-
rationenabfolge (Geburtsjahrgänge) in den Blick genommen, bevor das aktuelle Ausmaß von Bil-
dungsungleichheiten bezüglich der Orientierung in der Sekundarstufe (Klassenstufe 9) betrach-

tet wird. Im dritten Teil der Präsentation 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

Abb 18 Prozentsatz der Personen mit niedrigem Bildungsniveau (nur obligatorische Schulbildung)

20

0

40

60

80

100

1925-1934 1935-1944 1945-1954 1955-1964 1965-1974 1975-1982

Datenquelle: ESS 2002/3, 2004/5; Geburtskohorten 1925–1982, nur in Luxemburg geborene Personen;  
gewichtet (design weight); eigene Berechnungen

→
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In einem nächsten 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 Elternhäusern bzw. zwischen Männern 
und Frauen über die Zeit entwickelt haben. Auch 
hier zeigt sich ein profunder Wandel. Hinsicht-
lich der Bildungsungleichheiten bezogen auf die 
soziale Herkunft verläuft dieser Wandel weniger 
kontinuierlich. Die Werte auf der Y-Achse geben 
für die jeweilige Geburtskohorte an, um wieviel 
Prozentpunkte die Wahrscheinlichkeit für die 
Personen aus benachteiligten Elternhäusern (El-
tern verfügen nur über obligatorische Schulab-
schlüsse), auch nur ein niedriges Bildungsniveau 
zu erreichen, über der entsprechenden Wahr-
scheinlichkeit für die Personen aus privilegierten 
Elternhäusern liegt. Für die zwischen 1925 und 
1934 Geborenen bedeutet das, dass hier die aus 
benachteiligten Elternhäusern stammenden eine 
um knapp 30 Prozentpunkte höhere Wahrschein-
lichkeit aufweisen, nur ein niedriges Bildungsni-
veau zu erreichen, als Personen aus Elternhäusern 
mit höheren Bildungsabschlüssen. Die Bildungs-
ungleichheiten nach sozialer Herkunft steigen 
zur nächsten Kohorte (Kriegskinder) sogar an, um 
dann abzusinken. Der Abstand in den Wahrschein-

lichkeiten zwischen Personen aus benachteiligten 
und aus privilegierten Elternhäusern, einen höhe-
ren Bildungsabschluss zu erreichen, beträgt in den 
jüngsten Kohorten (1975–1982) nur noch unter 
10 %. Es bleiben jedoch noch profunde Bildungs-
ungleichheiten zurück, wie später der Blick auf die 
aktuellen Zahlen und eine feinere Unterscheidung 
in unterschiedliche Schulformen, die zu unter-
schiedlichen Abschlüssen führen, zeigen wird.

Hinsichtlich der Geschlechterungleichheiten 
scheint der Wandel über die Bildungsexpansion 
hinweg gradliniger zu verlaufen (Abbildung 19). 
Während in den ältesten Geburtskohorten 1925–
1934 Frauen noch eine um mehr als 30 % höhere 
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 verstärkt 
auftretende Nachteil der Männer an, die in den 
Geburtskohorten 1975–1982 bereits eine gegen-
über den Frauen um (marginale) zwei Prozent-
punkte erhöhte Wahrscheinlichkeit zeigen, nur ein 
niedriges Bildungsniveau zu erreichen. 

Die zwischen 
1925 und 1934 
Geborenen, die 

aus benachteilig-
ten Elternhäusern 
stammen, weisen 

eine um knapp 
30 Prozentpunkte 

höhere Wahr-
scheinlichkeit auf, 
nur ein niedriges 

Bildungsniveau 
zu erreichen, als 

Personen aus 
Elternhäusern mit 
höheren Bildungs-

abschlüssen.

Abb 19 Herkunfts- und geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten nach Geburtskohorte  
 (Average Marginal Effects hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit eines niedrigen Bildungsniveaus, ISCED 0, 1, 2)
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Datenquelle: ESS 2002/3, 2004/5; Geburtskohorten 1925–1982, nur in Luxemburg geborene Personen;  
gewichtet (design weight); eigene Berechnungen
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Soziale Herkunft

In Abbildung 20 ist dargestellt, wie sich die Schü-
lerpopulationen aus sozioökonomisch benach-
teiligten und sozioökonomisch begünstigten 
Familien – gemessen über den jeweils höchsten 
Berufsstatus von Mutter oder Vater16 – auf die 
verschiedenen luxemburgischen Sekundarschul-
typen in der neunten Klasse verteilen. Es zeigen 
sich den theoretischen Überlegungen entspre-
chende Ungleichheiten. Von den Schülern und 
Schülerinnen aus sozioökonomisch benachtei-
ligten Elternhäusern waren in den betrachteten 

Schuljahren um die 10 % auf dem akademischen 
Sekundarschulzweig (ES) platziert. Dieser Prozent-
satz – und damit die Chance auf diesen Bildungs-
weg – ist mit 50 und 60 % bei den Schülern und 
Schülerinnen aus begünstigten Elternhäusern 
wesentlich höher. Die zeitliche Betrachtung weist 
auf eine hohe Stabilität dieser Unterschiede hin. 
Die Chancen, auf das ES orientiert zu werden, ist 
bei sozioökonomisch benachteiligten Schülern 
und Schülerinnen 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: 

Im Ländervergleich mit den Bildungssystemen 
Finnlands, der Deutschschweiz und Englands von 
Hadjar und Uusitalo (2014) gehört Luxemburg zu-
sammen mit der Schweiz zu den Ländern, in denen 
Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft 
und Geschlecht in den älteren Geburtsjahrgängen 
ein vergleichsweise hohes Niveau aufweisen. Der 
Abbau von Unterschieden in den Bildungschan-
cen zwischen Arbeiter- und Akademikerfamilien 
verlief in Finnland etwas zügiger als in Luxemburg 
und der Schweiz, während 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 früh keine 
Geschlechterungleichheiten zu Ungunsten von 
Frauen mehr bestanden. 

Die Chancen, auf 
das ES orientiert 
zu werden, ist bei 
sozioökonomisch 
benachteiligten 
Schülern und 
Schülerinnen 
sogar leicht 
gesunken.

Im Folgenden werden nun für 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 (sozioökonomischer Hintergrund der Familie), Migrationshintergrund und Geschlechts-
zugehörigkeit zu diesen Unterschieden bei?15 Dabei wird eine längsschnittliche Darstellung gewählt, um 
nachvollziehen zu können, ob sich zwischen den Schuljahren 2012/13 und 2016/17 Veränderungen zeigen.

5.3.2 Bildungsungleichheiten im luxemburgischen  
 Sekundarschulbereich

15 Als Datenbasis dienen Auszüge der ministeriellen Fichier élèves-Datenbank, angereichert um Fragebogendaten aus dem nationalen 
Bildungsmonitoring-Programm Épreuves Standardisées/ÉpStan.

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

→
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10,9 % 2014/15, 10,6 % 2015/16 und nur noch 
8,1 % in 2016/17). Demgegenüber zeigt sich ein 
entsprechender Trend für die sozioökonomisch 
begünstigten Schüler und Schülerinnen, 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 sozioökonomisch Begünstigten 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 Höchststand 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 sozioökono-
misch benachteiligten Schüler und Schülerinnen 
wieder, während die entsprechenden Anteile bei 
den sozioökonomisch begünstigten Schüler und 
Schülerinnen nur zwischen 2,4 % (2015/16) und 
5,1 % (2013/14) betragen. Auch hier kann vom 
Abbau der Ungleichheiten keine Rede sein.

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.

Abb 20 Anteil der Schülerpopulation aus sozioökonomisch benachteiligten und begünstigten Familien nach Schultyp in %
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Abb 21 Anteil der Schülerpopulation mit vorrangig luxemburgisch-deutschsprachigen und sonstigen Sprachhintergründen nach  
 Schultyp in %
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Migrationshintergrund/Sprachhintergrund

Als zweites individuelles Merkmal von Schülern 
und Schülerinnen, hinsichtlich dessen es Unter-
schiede im Bildungserwerb gibt, wird der Migra-
tionshintergrund betrachtet. Hierzu wird der 
Sprachhintergrund in den Fokus der Analyse ge-
rückt. Es wird unterschieden zwischen Schülern 
und Schülerinnen, die zuhause mit mindestens 
einem Elternteil Luxemburgisch oder Deutsch 
sprechen – und damit mit den Sprachressourcen, 
die insbesondere während der Alphabetisierung 
in der Grundschule wichtig sind, ausgestattet 
sind – und allen anderen Jugendlichen. Wird die 
Orientierung von Jugendlichen getrennt nach 
Sprachhintergründen betrachtet (Abbildung 21), 
zeigen sich ebenfalls Bildungsungleichheiten, 
und zwar zum Nachteil von Schülern und Schüle-
rinnen mit Migrationshintergrund. So besuchen 
knapp unter 40 % derjenigen mit einem luxem-
burgisch-deutschen Sprachhintergrund das aka-
demische ES, während dies nur für 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 Schüler und Schülerinnen mit 
Migrationshintergrund überrepräsentiert. Dass 
die migrationsspezifische Bildungsbenachteili-

gung in der Orientierung ein wenig minder stark 
ausgeprägt 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 europä-
ischen Institutionen und des Finanzsektors nach 
Luxemburg migriert sind. Zum anderen mag sich 
hier auch eine durchschnittlich höhere Bildungs- 
aspiration von Migranteneltern mit niedrigem 
Schulabschluss im Vergleich zu sozialschwachen 
Einheimischen niederschlagen (Relikowski, Yilmaz 
& Blossfeld 2012). Über den Zeitverlauf betrachtet, 
erweisen sich die Unterschiede in den Orientierun-
gen zwischen Schülern und Schülerinnen mit lu- 
xemburgisch-deutschem Sprachhintergrund und 
jenen mit sonstigen Sprachhintergründen als rela-
tiv stabil. Die insgesamt geringen Schwankungen 
zwischen 2012/13 und 2016/17 sind dabei bei den 
einheimischen Schülern und Schülerinnen grö-
ßer – 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 Schüler und Schülerinnen ge-
sprochen werden, die zuhause überwiegend nicht 
Luxemburgisch oder Deutsch sprechen.

Wird die Orientie-
rung von Jugend-
lichen getrennt 
nach Sprach-
hintergründen 
betrachtet, zeigen 
sich ebenfalls 
Bildungsungleich-
heiten, und zwar 
zum Nachteil 
von Schülern und 
Schülerinnen mit 
Migrationshinter-
grund.
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Geschlechtszugehörigkeit

Die aktuellen Geschlechterunterschiede in der 
Verteilung der Schüler und Schülerinnen auf die 
Schultypen in Luxemburg (Abbildung 22) entspre-
chen den Befunden in anderen europäischen Bil-
dungssystemen und den Erwartungen, wie sie zu 
Beginn beschrieben wurden (Hadjar 2011). Jungen 
haben geringere Bildungschancen, d. h., Mädchen 
sind im ES überrepräsentiert, während die Jungen 
wiederum im Préparatoire – und damit auf einem 
Bildungsweg mit niedrigem Anspruchsniveau – 
überrepräsentiert sind.

Über die Zeit erweisen sich die Geschlechterun-
gleichheiten in der Orientierung auf die Schulzwei-
ge als sehr stabil. Die Überrepräsentation 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 Mädchen am 
höchsten (16,5 % Wahrscheinlichkeit für Jungen 
versus 9 % Wahrscheinlichkeit für Mädchen).

Jungen haben  
geringere Bil-

dungschancen,  
d. h., Mädchen

 sind im ES über-
repräsentiert, 

während die 
Jungen wiederum 

im Préparatoire  
– und damit 

auf einem Bil-
dungsweg mit 
niedrigem An-

spruchsniveau – 
überrepräsentiert 

sind.

Abb 22 Anteil der Schülerinnen und Schüler nach Schultyp in %
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Schulformwechsel 
treten vor allem 
in Schulsystemen 
auf, die durchläs-
sig (permeabel) or-
ganisiert sind und 
ihren Schülern 
und Schülerinnen 
unterschiedliche 
Bildungswege und 
-optionen durch 
Re-Orientierungen 
möglichst lange 
offenhalten.

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 Schüler und Schülerinnen 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 
zwangsläufig einem geradlinigen Bildungsverlauf 
folgen, stellt sich die Frage, welche Wechsel zwi-
schen Schulformen (Tracks) vorgenommen werden 
und was dies für die Laufbahnen von Schülern und 
Schülerinnen bedeutet. In der Bildungsforschung 
sind vielfältige Gründe bekannt, die zu Schulform-
wechseln führen. Dies können eine frühere Fehlori- 
entierung oder Leistungsveränderungen 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). Gemäß den anfangs beschriebenen 
Kosten-Nutzen-Überlegungen können Schulform-
wechsel auch in Bestrebungen der Eltern zum 
Statuserhalt begründet 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 durchlässig (per-
meabel) organisiert sind und ihren Schülern und 
Schülerinnen unterschiedliche Bildungswege und 
-optionen durch Re-Orientierungen möglichst lan-
ge offenhalten (Rosenbaum 1978). Man spricht 
von horizontaler Durchlässigkeit, wenn Über-
gänge zwischen parallel verlaufenden Bildungs-
gängen unterschiedlicher Anspruchsniveaus er-
möglicht 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 Abwärtswechsel in eine 
durchschnittlich leistungsniedrigere Schulform 
oder Aufwärtswechsel in eine durchschnittlich 
leistungshöhere Schulform bezeichnet werden. 
Abwärtswechsel werden häufig als Reaktion auf 
Leistungsprobleme, beispielsweise in Kombina-
tion mit niedrigeren Berufszielen, vollzogen. Auf-
wärtswechsel hingegen setzen eine Nicht-Passung 
zwischen Leistungsniveau und aktuell besuchtem 

Track voraus, da der Jugendliche hierzu ein über-
durchschnittliches Leistungsniveau vorweisen 
muss. 

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 verstärken oder verringern 
können. Wenn beispielsweise sozial benachteilig-
te Jugendliche, die – wie gezeigt – überrepräsen-
tiert häufig in leistungsniedrigeren Schulformen 
platziert sind, im Verlauf ihrer Laufbahn in Rela-
tion zu Jugendlichen aus sozialstarken Schichten 
häufiger aufwärts wechseln, können sich Un-
gleichheiten reduzieren. Wenn aber Jugendliche 
aus statusbegünstigten Familien öfter aufwärts 
wechseln, kann sich deren bereits hoher Anteil in 
den hohen Schulformen weiter erhöhen. In Lu- 
xemburg kann der Frage nach Schulformwechsel 
zudem Relevanz zugesprochen werden, da bis in 
die letzten Jahre die erste Bildungsentscheidung 
– der Übergang in die Sekundarstufe – von einem 
Komitee getroffen wurde und daher Schulform-
wechsel möglicherweise als Korrekturmöglichkeit 
von den Eltern wahrgenommen wurden. Bisher 
gibt es wenige Analysen zu Schulformwechsel in 
Luxemburg, daher werden hier statistische Be-
funde aus einer Studie präsentiert, die auf einer 
kombinierten Methode basiert (Analyse adminis-
trativer Schülerdaten und biographischer Inter-
views; Backes 2018). Es werden zwei Themenkom-
plexe behandelt: (1) Wie permeabel gestaltet sich 
das luxemburgische Schulsystem? Verbleiben die 
meisten Schüler und Schülerinnen in den Tracks, 
in die sie orientiert wurden, oder werden Wech-
sel vorgenommen, und wenn ja, welche Schüler-
gruppen nehmen bevorzugt welche Wechsel vor? 
(2) Da sich Bildungsverläufe auch dadurch unter-
scheiden, inwiefern mehrere Bildungsereignisse 
in Kombination auftreten und sich dadurch die 
Ungleichheitsscheren über Lebensverläufe ändern 
können (Dannefer 2003), wird zudem untersucht, 
welche unterschiedlichen Typen von Bildungslauf-
bahnen in Luxemburg vorkommen. 
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Wie durchlässig ist das luxemburgische 
Sekundarschulsystem?

Um einen Eindruck von der ‚gelebten Durchlässig-
keit‘ zu erhalten, wird das gesamte Sekundarschul-
system betrachtet, untergliedert in seine kleinste 
strukturelle Einheit, nämlich 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.17 Da ein möglichst ganzheitliches 
Bild gewonnen werden soll, werden nun alle 1990 
geborenen Schüler und Schülerinnen betrachtet, 
die mindestens ein Schuljahr an einer der Schulen 
eingeschrieben waren, die dem offiziellen natio-
nalen Curriculum folgen. 

17 Da die betrachteten Schüler und Schülerinnen die betreffenden Berufsschulklassen hauptsächlich 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.

Abb 23 Transitionen aller 1990 geborenen Schüler und Schülerinnen je Schulform und Klassenstufe (n = 5301)
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Abbildung 23 zeigt die Transitionen in der Sekun-
darstufe und vermittelt einen Eindruck davon, wel-
che Wechsel vorkommen. Jeder hellgrüne Kasten 
repräsentiert eine bestimmte Klassenstufe in einer 
bestimmten Schulform und die Pfeile zeigen an, 
wo diese Jugendlichen im Folgejahr eingeschrie-
ben waren.18 Die grünen Pfeile zeigen die am häu-
figsten vorkommende Transition an der jeweiligen 
Systemschwelle (als ‚typische Übergänge‘). 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 leistungsstärkeren Tracks. Zunächst ist 
anhand der diagonalen Pfeile zu erkennen, dass 
Schulformwechsel in Luxemburg durchaus vor-
kommen, wobei es sich größtenteils 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 abwärtsmo-
bil sind. Die Verbleiberaten in den verschiedenen 
Schulformen schwanken stark. Während im ES in 
allen Klassenstufen ein hoher Anteil an Schülern 
und Schülerinnen (94 bis 96 %) im ES verbleibt, ge-
staltet sich die Haltekraft in anderen Schulformen 
deutlich geringer. Wie bereits erwähnt, streuen ins-
besondere nach der 9. Stufe im technischen EST die 
weiteren Verläufe 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 anspruchshöhe-
ren Schulform zu einer dualen Ausbildung im CATP 
(wie es z. B. in Deutschland durchaus vorkommt). 
Um die Kontinuität von Laufbahnen zu beschrei-
ben, bietet sich ein Blick auf die Verbleiberaten 
in bestimmten Schulformen an, die sich aus den 
einzelnen Prozentwerten errechnen lässt (Boudon 
1974). So liegt für einen Jugendlichen, der im ES 
startet, die Wahrscheinlichkeit dafür, seine Karri-
ere auch im ES zu beenden, bei 73 %. Demgegen-
über liegt die entsprechende Wahrscheinlichkeit 
für einen Jugendlichen, der in der 7. ST seine Lauf-
bahn startet, diese in einer 13. RT zu beenden (als 
mögliche Fortsetzung bei gutem Leistungsniveau), 
bei 28 %. Hinsichtlich des Verlaufs startend in der 
7. MO (über eine 9. PR in eine 10. CATP) folgen nur 
11 % diesem typischen Weg, was sehr gut die vie-
len Scheidewege innerhalb des EST verdeutlicht.19

Nun soll untersucht werden, ob diese Transitionen 
sozialselektiv sind, um einschätzen zu können, 
inwiefern sich die Orientierungsungleichheiten 
durch spätere Wechsel eher verstärken oder redu-
zieren. In den folgenden Abbildungen geben Pfeile 
an, von welcher Schülergruppe (z. B. Jungen oder 
Mädchen) eine Bewegung signifikant öfter vorge-
nommen wird (in Relation zu den jeweiligen Grup-
pengrößen). 

18 Die Grafik bezieht sich auf die Systemdarstellung in den Chiffres clés de l’éducation nationale (z. B. MENFP 2011). Da die 2003/2004 
eingeführten Proci-Pilotklassen nicht allen 1990 Geborenen als Option beim Eintritt in die Sekundarstufe zur Verfügung standen, wer-
den diese hier nicht dargestellt. Aus Übersichtsgründen 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 Übersicht halber nicht explizit ausgewiesen sind, ist zu ergänzen, dass der Anteil 
der Schüler und Schülerinnen, die im Folgejahr nicht eingeschrieben waren, in den leistungsschwächeren Tracks am höchsten ist, wobei 
es sich neben Schulabbrechern z. B. um Jugendliche handelt, die in ihr Herkunftsland zurückkehrten, Schüler und Schülerinnen, die 
ohne Abschluss ins Berufsleben übergingen 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 abwärtsmo-
bil sind. 
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Schulformwechsel nach Geschlecht

Zunächst sei vorausgeschickt, wie sich die 1990 
geborenen Jungen und Mädchen auf die Schul-
formen in Stufe 7 aufteilen (hier nicht graphisch 
dargestellt). Im ES starten 39 % der Mädchen und 
32 % der Jungen. Im EST (7. ST und 7. ST-ADAPT) 
starten 48 % der Mädchen und 47 % der Jungen 
und im Modulaire 9 % der Mädchen und 14 % der 
Jungen.20 In Abbildung 24 wird deutlich, dass Jun-
gen (in Grün) häufiger als Mädchen 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.21 Denn die in 
den berufsbildenden Zweigen angebotenen Sekti-

onen sind sozialstrukturell eher den segregierten 
Männerberufen zuzuordnen (nach der Klassifizie-
rung von Pölsler & Paier 2003). Zudem bewegen 
sich Mädchen (in Violett) häufiger bereits früh aus 
dem Modulaire in Richtung herkömmliches EST. 
Außerdem ist auffällig, dass Mädchen häufiger hin 
zum akademischen ES wechseln, während Jungen 
häufiger das ES verlassen (zum Régime technique). 
Diese Wechselbewegungen führen dazu, dass sich 
die geschlechtsspezifischen Orientierungsun-
gleichheiten vergrößern. In Verbleiberaten ausge-
drückt bedeutet dies, dass die Wahrscheinlichkeit 
für ein Mädchen, das in der 7. ES startet, auch in 
einer 13. ES seine Sekundarschullaufbahn zu be-
enden, bei 75 % liegt, während diese Wahrschein-
lichkeit für einen Jungen 68 % beträgt. 

20 Die übrigen Anteilswerte bezüglich der Orientierung in Stufe 7 entfallen auf die Schüler und Schülerinnen, die im Pilotprojekt Proci 
starten (7. STP).

21 Unter Annahme, es gäbe keine Leistungsunterschiede, entscheiden sich Jungen hier öfter für 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 für die 1990 Geborenen. Von den Ju-
gendlichen, deren Eltern statusniedrigere Berufe 
ausüben,22 starten 15 % im ES, 57 % im EST (7. ST 
und 7. ST-ADAPT) und 21 % im Modulaire. Von den 
statusbegünstigten Schülern und Schülerinnen 
verteilen sich hingegen 52 % auf das ES, 39 % auf 
das EST und 4 % auf das Modulaire. Dass sich diese 
Ungleichheiten im Verlauf eher verstärken statt 
verringern, zeigt Abbildung 25. Schichtspezifische 
Differenzen treten bereits früh nach Stufe 7 auf. 
Auch wenn es sich um ein sehr seltenes Ereignis 
handelt, treten frühe Re-Orientierungen in Rich-
tung ES signifikant häufiger bei statushohen Fami-
lien (in Violett) auf, während Kinder aus sozioöko-

nomisch benachteiligten Haushalten (in Grün) 
früher in Richtung leistungsschwächere Schulfor-
men wechseln.23 Dies kann daran liegen, dass der 
Besuch dieser Schulform für 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 Aufwärtswechsel treten an weniger promi-
nenten Stellen auf, d. h. an Systemschwellen, die 
kaum als durchlässig beworben werden (z. B. 9. PO 
zur 9. TE). Insgesamt wechseln sozioökonomisch 
Benachteiligte häufiger vom ES ins EST. Dies resul-
tiert darin, dass ein sozial begünstigtes Kind mit 
einer Wahrscheinlichkeit von 74 % im ES startend 
auch im ES seine Laufbahn beendet, während dies 
bei nur 61 % der sozial benachteiligten Jugendli-
chen der Fall ist.

22 Es wurde eine Berufsklassifizierung gewählt, die in folgende Gruppen unterteilt: wenig begünstigt versus durchschnittlich bis sehr 
begünstigt. 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 zurückzuführen, wie Analysen zeigen, die die Leistungsunterschiede herausrechnen (Backes & 
Hadjar 2017). So kann z. B. an dieser Stelle von sekundären Effekten der sozialen Herkunft gesprochen werden (also schichtspezifischen 
Bildungsentscheidungen).
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Schulformwechsel nach Sprachhintergrund

Bezüglich der Startplatzierung in Stufe 7 zeigt 
sich, dass von den Schülern und Schülerinnen, 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 Grün) häufiger 
das ES frühzeitig 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 häufiger abwärts-
mobil als Einheimische. Weiterhin zeigt sich, dass 

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

Dass Migranten 
und Migrantinnen 

durchaus auch 
aufwärtsmobile 
Schulformwech-
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verdeutlicht, dass 

diese – vermutlich 
aufgrund ihrer ho-

hen Bildungsaspira-
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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 Aufwärtswechsel 
nicht die Systemschwelle hin zum klassischen ES 
(wie in Abbildung 26 ersichtlich) sowie nicht alle 
Sprachgruppen gleichermaßen (Backes 2018). 

5.3.4 Welche unterschiedlichen Laufbahntypen  
 entstehen in der Sekundarstufe? 

Nachdem nun gezeigt wurde, an welchen System-
schwellen welche Schülergruppen häufiger Wech-
sel vollziehen, wird der Blick im Folgenden auf 
komplette Sekundarschulverläufe gerichtet. Dies 
stellt in diesem Beitrag die dritte Analyse im Zeit-
verlauf dar, nämlich individuelle Bildungskarrie-
ren. Hierzu werden die Schullaufbahnen der 1990 
Geborenen in Typen gruppiert, wobei nur diejeni-
gen Schüler und Schülerinnen betrachtet werden, 
die ihre komplette Sekundarschulzeit in Luxem-
burg verbracht haben.24 Eine Typologie entsteht, 
indem Individuen so sortiert werden, dass sich die-
jenigen Jugendlichen in derselben Gruppe in ih-
ren Bildungsverläufen möglichst ähnlich sind. Als 
Gruppierungsmerkmale wurden a) die Schulform 
herangezogen, in der die Jugendlichen in Klasse 7 
gestartet sind (ES, EST, MO), b) Schulformwechsel 
und c) temporäre Laufbahnunterbrechungen. Aus 
der Clusteranalyse 125 gehen acht Typen vollstän-
diger Sekundarschullaufbahnen hervor:

Typ 1 umfasst die immobilen, geradlinigen Lauf-
bahnen im ES. Es handelt sich mit 1.259 Jugend-
lichen um die größte Gruppe (37 %). Die Schüler 
und Schülerinnen starteten im akademischen ES 
und verblieben ihre gesamte Laufbahn dort. Typ 2 
enthält die 237 Jugendlichen (7 %), die ebenfalls in 
der 7. Klasse des ES starteten, aber während 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 %) gehören zu diesem Typ. Dem Typus 
4 ‚EST-Aufwärts- und Kombiwechsler’ sind 144 
(4 %) Jugendliche zuzuordnen. Diese Schüler und 
Schülerinnen starteten im EST und haben mindes-
tens einen EST-internen Aufwärtswechsel vollzo-
gen, wobei diese teilweise mit einer (früheren oder 
späteren) Abwärtsbewegung einhergingen. Typ 5 
sind die EST-immobilen Verläufe mit einem Anteil 
von 17 % (n = 564).26 Die Jugendlichen starteten 
im EST und verfolgten bis zu ihrer Abschlussklasse 
einen geradlinigen Verlauf ohne Schulformwech-
sel. Typ 6 enthält die EST-internen abwärtsmo-
bilen Verläufe, 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 % 
gehört zu dieser Gruppe (n = 705). Typ 7 umfasst 
diejenigen 212 Schüler und Schülerinnen (6 %), 
die vom vorbereitenden Modulaire kommend ins 
reguläre Sekundarschulsystem wechselten. Typ 8 
ist die heterogenste Gruppe mit Laufbahnen, 
die mindestens einmal unterbrochen wurden  
(n = 188; 6 %).

24 Die Schüler und Schülerinnen 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 Schüler und Schülerinnen in 
der Analyse (64 %). Die nicht einbezogenen Fälle sind beispielsweise auf Schulabbruch, Re-Migration oder Wechsel in Schulen, die nicht 
dem offiziellen nationalen Curriculum folgen, zurückzuführen. Ebenso sind einige Migranten und Migrantinnen erst nach der 7. Stufe 
ins luxemburgische Schulsystem eingetreten. 

25 Als Methode wurde eine Clusteranalyse gewählt (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 über und besuchten dort eine Abschlussklasse.

→
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Laufbahntyp Anzahl
Soziodemographische Profile: 
Geschlecht; soziale Herkunft (ESCS); 
vorrangig zuhause gesprochene Sprache

(1)   ES-Immobile 1259 männlich: 43 %; weiblich: 57 %; ESCS: 0.69 
lux./dt.: 84 %; port./balkan: 7 %; sonstige: 9 %

(2)   ES-Abwärtsmobile 237 männlich: 51 %; weiblich: 49 %; ESCS: 0.34 
lux./dt.: 80 %; port./balkan: 13 %; sonstige: 8 %

(3)   ES-Aufsteiger 63 männlich: 43 %; weiblich: 57 %; ESCS: 0.35 
lux./dt.: 62 %; port./balkan: 16 %; sonstige: 22 %

(4)   EST-Aufwärts- und  
        Kombiwechsler

144 männlich: 40 %; weiblich: 60 %; ESCS: -0.38 
lux./dt.: 54 %; port./balkan: 31 %; sonstige: 15 %

(5)   EST-Immobile 564 männlich: 43 %; weiblich: 57 %; ESCS: -0.13 
lux./dt.: 62 %; port./balkan: 24 %; sonstige: 14 %

(6)   EST-Abwärtsmobile 705 männlich: 59 %; weiblich: 41 %; ESCS: -0.23 
lux./dt.: 71 %; port./balkan: 19 %; sonstige: 10 %

(7)   EST-Aufwärtsmobile mit  Integrations-
bewegung

212 männlich: 53 %; weiblich: 47 %; ESCS: -0.67 
lux./dt.: 40 %; port./balkan: 48 %; sonstige: 13 %

(8)   Laufbahnunterbrecher 188 männlich: 46%; weiblich: 54 %; ESCS: -0.04 
lux./dt.: 68 %; port./balkan: 19 %; sonstige: 13 %

Abb 27 Typologie vollständiger Sekundarschulverläufe

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 gehören, die beide im ES 
starten (Typ 1 und Typ 2): Der ESCS-Wert (kulturelle 
und ökonomische Ressourcen im Elternhaus)27 der 
Schüler und Schülerinnen, die im ES verbleiben ist, 
mit 0,69 deutlich höher 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 Aufwärtsbewegung aus 
dem EST hin zum ES vollzogen haben (0,35), höher 
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-
läufe angeht, die die Systemschwelle zwischen ES 
und EST überschreiten. Ebenso erweist sich auch 
das Geschlecht als Einflussfaktor auf die Kontinui-
tät von Laufbahnen: Sowohl im ES als auch im EST 
folgen Jungen mit einer größeren Wahrschein-
lichkeit einem abwärtsmobilen statt geradlinigen 
Verlauf. Bei sozialschwachen Jugendlichen und 
Jungen zeigen sich demnach öfter kumulierte Ef-
fekte aus ungünstiger Startplatzierung plus Ab-
wärtswechseln (und oftmals Wiederholungen). 
Portugiesisch-sprachige und Jugendliche, die eine 
Sprache eines Balkanlandes sprechen, verlassen 
das ES in Relation zu ihrer Gruppengröße häufiger 

als Einheimische,28 wohingegen Migranten und 
Migrantinnen innerhalb des EST seltener abwärts-
mobile Verläufe aufweisen, was konform ist mit 
deren hoher Bildungsmotivation. 

An dieser Stelle sei nochmals darauf hingewie-
sen, dass 36 % der 1990 geborenen Schüler und 
Schülerinnen nicht in die Typenbildung eingeflos-
sen sind, da diese keine vollständigen Sekundar-
schullaufbahnen von Klassenstufe 7 bis zu einer 
Abschlussklasse in Luxemburg absolviert haben 
(z. B. aufgrund von Schulabbruch oder [Re-]Migra-
tion). Überrepräsentiert oft handelt es sich bei 
diesen Jugendlichen um Jungen, Jugendliche aus 
sozioökonomisch benachteiligten Familien sowie 
Schüler und Schülerinnen mit Migrationshinter-
grund. Diese Laufbahnen können daher als wei-
terer Typus, nämlich ‚unvollständige Sekundar-
schullaufbahnen’, ergänzt werden.

Zusammenfassend legen die statistischen Ergeb-
nisse dar, dass die Verbleiberaten in den Schulfor-
men sehr unterschiedlich sind und sogenannte 
‚Smooth transitions’ – sanfte Übergänge – durch-
aus Normalität für ES-Jugendliche sein können, 
was für weniger als die Hälfte der EST-Kinder gilt. 
Im EST, das durchaus eine interne Permeabilität 
aufweist, führt die Vielzahl der Scheidewege zu 
verschlungeneren Laufbahnen. So sind einige 
Verlaufstypen durch mehrere Bildungsentschei-
dungen und Lebensveränderungen innerhalb der 
Jugendphase geprägt. 

So kann zusam-
mengefasst werden, 

dass die soziale 
Herkunft auch nach 
der ersten Bildungs-

entscheidung ein 
wichtiger Einfluss-

faktor bleibt, vor 
allem, was Verläufe 

angeht, die die 
Systemschwelle 

zwischen ES und EST 
überschreiten. 

→
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Z unächst einmal verdeutlichen die längs-
schnittlichen Befunde, dass Bildungsun-
gleichheiten veränderbar sind. Allerdings 

zeigen sich in Luxemburg mit Blick auf die letzten 
Schuljahre einige Beständigkeiten bezüglich der 
Orientierungsbenachteiligung der sogenannten 
Risikogruppen. Daher treten im stark geglieder-
ten Schulsystem Luxemburgs gemäß den dar-
gestellten Ergebnissen verschiedene mögliche 
Handlungsfelder an verschiedenen Systemstellen 
in Erscheinung. Im Hinblick auf geschlechtsbe-
dingte (Re-)Orientierungen könnte beispielsweise 
die Phase nach Klassenstufe 9 – und damit das un-
terschiedliche Berufswahlverhalten – noch stärker 
in den Fokus gerückt werden. Mit Blick auf bessere 
Bedingungen für Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund könnten die Systemschwelle hin zum 
ES sowie die duale Ausbildung zentrale Bearbei-
tungsfelder darstellen. Bezüglich schichtspezifi-
scher Mobilität ist auffällig, dass unterschiedliche 
Schulformwechsel je nach sozialer Herkunft eher 
früh auftreten. Hier wäre als Ansatzpunkt sicher-
zustellen, dass in der gesamten Sekundarschulzeit 
Begabungen von sogenannten ‚Late bloomers’, 
also Jugendlichen, die erst in der Jugend höhere 
Leistungen zeigen oder neue (akademisch und 
theoretisch orientierte) Interessen und Aspirati-
onen entwickeln, insbesondere aus sozialschwa-
chen Schichten erkannt und bei Schulformwech-
seln unterstützt werden (mithilfe von Beratung, 

Anreizsystemen, Stipendien etc.). Das luxembur- 
gische Bildungssystem bietet bereits vielfältige 
Ressourcen und Expertisen (z. B. professionelle 
Orientierungsberatung; innere Differenzierung 
im modularen Unterricht des Préparatoire). Darauf 
aufbauend sind weitere Unterstützungsangebote 
denkbar. Da aber die Möglichkeit, gewisse Optio-
nen zu haben – wie beispielsweise eine (Re-)Orien-
tierung –, alleine nicht ausreicht, um automatisch 
eine größere Bildungsgerechtigkeit herzustellen, 
sind auch strukturelle Veränderungen auf Ebene 
des Bildungssystems diskutabel. Die internatio-
nale Bildungsforschung kommt diesbezüglich zu 
dem Befund, dass integrative Bildungssysteme 
(mit einer längeren gemeinsamen Beschulung al-
ler Schüler und Schülerinnen) niedrigere Bildungs-
ungleichheiten bewirken. Eine längere gemeinsa-
me Beschulung hat den entscheidenden Vorteil, 
dass die Schüler und Schülerinnen ihre eigenen In-
teressen und Fähigkeiten über einen längeren Zeit-
raum (weiter)entwickeln können und zudem kon-
sequenzenreiche Bildungsentscheidungen erst 
im Jugend- statt Kindheitsalter getroffen werden 
müssen. Hier ist es weiterhin empfehlenswert, ge-
meinsam mit Praktikern und Praktikerinnen aus 
dem pädagogischen Feld sowie aus der Bildungs-
forschung auf die Gelingensbedingungen in ande-
ren Ländern zu schauen und diese für 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: höchster elterlicher Berufsstatus, höchster elterlicher Bildungsabschluss, Wohlstand, kulturelle Ressourcen und Bil-
dungsgüter. Für den ESCS-Wert gilt: Je höher der Wert, desto höher die Ressourcenausstattung und soziale Herkunft.

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

5.4  Fazit und Ausblick

Eine längere ge-
meinsame Beschu-
lung hat den ent-
scheidenden Vorteil, 
dass die Schüler und 
Schülerinnen ihre 
eigenen Interessen 
und Fähigkeiten 
über einen längeren 
Zeitraum (weiter)
entwickeln kön-
nen und zudem 
konsequenzenreiche 
Bildungsentschei-
dungen erst im 
Jugend- statt Kind-
heitsalter getroffen 
werden müssen. 
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D ieses Kapitel stellt die Befunde aus drei Datenerhebungen (2014, 2015, 2016) der ÉpStan 
im Zyklus 2.1 vor und zeigt welche schulischen Kompetenzen Erstklässler am Anfang ihrer 
Schullaufbahn aufweisen und wie sich diese über zwei Jahre hinweg entwickeln. Allgemein 

betrachtet, sind die für den Zyklus 1 festgehaltenen Bildungsstandards in den drei überprüften Kern-
kompetenzen („Luxemburgisch-Hörverstehen“, „Vorläuferfertigkeiten der Schriftsprache“ und „Mathe-
matik“) erfüllt. In allen drei Kompetenzen erreicht die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler zu Beginn 
des Zyklus 2.1 das Niveau Avancé. Zwei Jahre später, im Zyklus 3.1, fällt die Verteilung der Schülerinnen 
und Schüler auf die verschiedenen Kompetenzränge 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 außerdem, dass verschiedene außerschulische Faktoren (wie z. B. sozioökonomische Si-
tuation, Sprachhintergrund) bereits sehr früh im Verlauf der Schullaufbahn einen äußerst starken Ein-
fluss auf die Testergebnisse haben und dass sich dieser Einfluss über die Jahre hinweg verstärkt.

SCHULISCHE  
KOMPETENZEN VON 
ERSTKLÄSSLERN UND  
IHRE ENTWICKLUNG  
NACH ZWEI JAHREN

Autorinnen & Autoren Danielle Hoffmann  |  Caroline Hornung
 Sylvie Gamo  |  Pascale Esch
 Ulrich Keller  |  Antoine Fischbach

6

Erste längsschnittliche Befunde aus dem 
nationalen Bildungsmonitoring
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D ie Entwicklungspsychologie des Kin-
desalters beschäftigt 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 Gedächtnis- und Wahrneh-
mungsfunktionen der Kinder erforscht. In den 
ersten sechs Lebensjahren entwickeln sich Ge-
dächtnis, Sprache und Aufmerksamkeit, kogni-
tive Stützfunktionen, welche Voraussetzung für 
Lernen und Denken sind. Nicht alle Schülerinnen 
und Schüler entwickeln sich gleich, unter anderem 
aufgrund verschiedener Ressourcen im Elternhaus 
und unterschiedlicher Motivation. Entsprechend 
werden verschiedene Schülergruppen in den Blick 
genommen, um Unterschiede aufzuzeigen. 

In dem vorliegenden Kapitel nutzen wir die Be-
funde aus drei Datenerhebungen (2014, 2015 
und 2016) der nationalen Schulleistungstests  
ÉpStan29 im Zyklus 2.1 und zeigen, welche schuli-
schen Kompetenzen Erstklässler am Anfang ihrer 
Schullaufbahn aufweisen. Da die ÉpStan jedes Jahr 
zu Beginn eines neuen Lernzyklus durchgeführt 
werden, nahm die Schülerschaft von 2014 zwei 
Jahre später auch an den ÉpStan im Zyklus 3.1 teil. 
Somit können wir zudem die Entwicklungsverläu-
fe dieser Schülerinnen und Schüler untersuchen. 
Wir können also zeigen, wie sich die Schülerinnen 
und Schüler, die 2014 im Zyklus 2.1 waren, im Ver-
lauf von zwei Jahren schulisch entwickelt haben. 
Mit welchen schulischen Kompetenzen starten 
also Erstklässler und wie beeinflussen diese Fer-
tigkeiten die Schulleistungen zwei Jahre später?

6.1  Einleitung

Welche Kompe-
tenzen haben 
Erstklässler und 
wie entwickeln 
sich diese über 
zwei Jahre?

Die Kompetenzer-
wartungen wer-
den im Lehrplan 
definiert. Wie aber 
sieht die Kompe-
tenzrealität aus?

29 Die ÉpStan sind nationale Schulleistungstests, welche Kompetenzen im Bereich der Mathematik und den Schulsprachen (Luxem-
burgisch, Deutsch oder Französisch) auf standardisierte Art messen. Ziel der ÉpStan ist es, das luxemburgische Schulsystem zu evalu-
ieren und mögliche Anpassungen hervorzuheben und somit zur Förderung der Schulqualität beizutragen. Ein solches Bildungsprojekt 
ist in Luxemburg von großer Bedeutung, da sich die nationale Bildungssituation durch eine sehr heterogene Schülerpopulation und 
hohe Sprachansprüche auszeichnet und somit viele Herausforderungen an Schülerinnen und Schüler, Eltern, Lehrpersonen und Schu-
len stellt. Die Inhalte der ÉpStan basieren auf den im Plan d’Études festgehaltenen Bildungsstandards für die jeweiligen Klassenstufen 
und werden in Arbeitsgruppen bestehend aus Forschern der Universität Luxemburg, sowie Lehrerinnen und Lehrern des MENJE ent-
wickelt. Zusätzlich werden anhand eines Schülerfragebogens Persönlichkeitsmerkmale, wie z. B. Selbstkonzept, Interesse, Schulangst, 
und Lernmotivation, erfasst. Die ÉpStan finden jedes Jahr am Anfang eines neuen Lernzyklus statt und prüfen, ob die Lernstandards des 
vorherigen Lernzyklus erreicht wurden. 

Methodisches Vorgehen

Das Vorschulalter kennzeichnet sich besonders 
dadurch, dass Kinder ihre Umwelt intensiver un-
tersuchen, immer wieder neue Zusammenhänge 
erschließen und neue soziale Kontakte knüpfen. Ab 
zwei Jahren lernen Kinder die Zahlwörter und bil-
den in den vier darauffolgenden Jahren ihr Wissen 
zu Zahlen, Mengen und Zahlsymbolen weiter aus, 
um später rechnen zu lernen (Schneider, Küspert 
& Krajewski, 2013). Ab dem sechsten Lebensjahr 
ermöglichen effizientere Arbeitsgedächtnisleistun-
gen den Kindern bis zu fünf Informationen (z. B. 
Zahlen) zu speichern und wiederzugeben, zehn 
und mehr Elemente abzuzählen sowie einfache 
Rechnungen zu lösen (Hornung, Schiltz, Brunner, & 
Martin, 2014). Parallel entwickeln sich Problemlö-
sefähigkeiten und abstraktes Denken. Sechsjährige 
können grammatikalisch korrekt sprechen sowie 
alle Laute und Lautverbindungen ihrer Erstsprache 
korrekt bilden (Grimm & Weinert, 2002) und bereits 
kohärente Geschichten verstehen, erzählen und 
wiedergeben (Menyuk, 1995). 

In Luxemburg bestimmt der Lehrplan des Bil-
dungsministeriums, im Folgenden Plan d’Étu-
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 Hörverstehen wird 
vorausgesetzt, dass die Kernhandlung eines kur-
zen Textes verstanden und kurze Anweisungen 
ausgeführt werden können. Im Bereich der Vor-
läuferfertigkeiten der Schriftsprache sollen ver-
schiedene phonologische Strukturen wie Reime 
und Anlaute identifiziert werden können. Zudem 
sollen visuelle Symbole wie Ziffern und Buchsta-
ben erkannt und voneinander differenziert wer-
den können. Im Bereich der Mathematik sollen 
verschiedene geometrische Formen unterschie-
den sowie Mengen bis zehn verglichen und abge-
zählt werden können. →
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Das Niveau Socle des Zyklus 1 sollte zu Beginn 
des Zyklus 2, des Zeitpunkts der ersten Épreuves 
Standardisées (ÉpStan)-Testerhebung, erreicht sein. 

Eine Besonderheit der ÉpStan-Testdurchführung 
im Zyklus 2.1 ist, dass die Schülerinnen und Schüler 
zu diesem Zeitpunkt noch nicht lesen und schrei-
ben können. Außerdem sind verschiedene kogni-
tive Prozesse, wie z. B. Aufmerksamkeitsspanne, 
Arbeitsgedächtniskapazität, Sprachverständnis, 
Arbeitstempo und Ausdauer, bei Erstklässlern 
noch weniger entwickelt als bei Dritt- bzw. Fünft- 
klässlern. Demnach müssen die ÉpStan den Ent-
wicklungsstand der Kinder berücksichtigen und 
entsprechend angepasst sein, um eine erfolg- 
reiche Testdurchführung in der Klasse gewährleis-
ten zu können. 

Im Herbst 2014 fanden die ÉpStan erstmals zu Be-
ginn des Zyklus 2.1 statt. Der Zeitpunkt dieser Daten- 
erhebung ermöglicht uns interessante Einblicke 
in die schulischen Kompetenzen der Schülerinnen 
und Schüler, bevor sie den formalen Unterricht be-
sucht haben (Zyklus 2). In diesem Beitrag stellen 
wir zunächst die Befunde dieser Datenerhebun-
gen über die letzten drei Jahre (2014–2016) und 
somit stellvertretend für über 15.000 Erstklässler 
vor. Wie die Stabilität unserer Resultate über drei 
Jahre hinweg zeigt, ist eine standardisierte Grup-
penerhebung bereits zu diesem frühen Zeitpunkt 
der schulischen Entwicklung möglich, insofern 
darauf Acht gegeben wird, dass die Testaufgaben 
und die Durchführung an den Entwicklungsstand 
der Schülerinnen und Schüler angepasst sind.

W enn wir uns die Resultate der drei 
Kompetenzbereiche Luxemburgisch- 
Hörverstehen, Vorläuferfertigkeiten 

zur Schriftsprache und Mathematik ansehen, 
stellen wir fest, dass die große Mehrheit der Erst-
klässler über die drei Testjahre hinweg das Niveau 
Socle bereits überschritten hat und sich schon auf 
dem Niveau Avancé befindet. Weniger als 5 % der 
Schülerinnen und Schüler haben das Niveau Socle 
nicht erreicht. Im Folgenden gehen wir genauer auf 
die einzelnen Kompetenzbereiche ein. 

Die Befunde zum Luxemburgisch-Hörverstehen 
sind über die drei Testreihen hinweg (2014–2016) 
stabil (siehe Abbildung 28). 95 % der Schülerinnen 
und Schüler haben das Niveau Socle des Zyklus 1 
erreicht bzw. 60 % von ihnen befinden sich bereits 
auf dem Niveau Avancé. Somit scheint eines der 
großen Lehrziele des Zyklus 1, nämlich dass die 
Schülerinnen und Schüler die luxemburgische 
Sprache verstehen können, erreicht.

6.2  Verteilung der Schülerinnen und Schüler 
 auf verschiedene Kompetenzränge,  
 basierend auf drei Datenerhebungen  
 (2014–2016)

Befunde aus den 
ersten ÉpStan-

Erhebungen zu 
Beginn des Zyklus 

2.1 aus den Jahren 
2014, 2015, 2016.

Abb 28 Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf verschiedene Kompetenzränge für Luxemburgisch-Hörverstehen,  
 basierend auf drei Datenerhebungen (2014–2016)
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Wenn wir uns die Befunde zu den Vorläuferfer-
tigkeiten der Schriftsprache ansehen (siehe Abbil-
dung 29), zeigt sich ein fast identisches Bild wie 
bei der Sprachkompetenz Luxemburgisch-Hörver-
stehen. Auch hier scheinen die Ergebnisse über 
die drei Jahre hinweg stabil, und auch hier kön-
nen wir festhalten, dass die definierten Lernziele 
erreicht wurden. Ungefähr 97 % der Schülerinnen 

und Schüler haben das Niveau Socle des Zyklus 1 
erreicht und sind demnach fähig, Reime und An-
laute sowie verschiedene Buchstaben erfolgreich 
zu erkennen. Fast 60 % haben das Niveau Socle 
schon überschritten, wohingegen 3 % der Schüler 
und Schülerinnen in diesem Bereich noch Schwie-
rigkeiten haben.

Im Gegensatz zu den Sprachtests scheint sich in 
der Mathematik eine leichte Verbesserung der 
Schülerleistung über die drei Testzeitpunkte bzw. 
Jahre hinweg abzuzeichnen (siehe Abbildung 30). 
Im Vergleich zu 2014 befinden sich 2016 mehr 
Schülerinnen und Schüler auf dem Niveau Avancé. 
Insgesamt erreichen fast alle mindestens das  
Niveau Socle und sind demnach zu Beginn des  

Zyklus 2 fähig, verschiedene geometrische Formen 
zu erkennen, Muster fortzusetzen, Mengen bis 
zehn abzuzählen und zu vergleichen sowie arith- 
metische Operationen (Addition und Subtraktion) 
im Zahlenraum bis fünf auszuführen. Über 75 % 
der Schülerinnen und Schüler haben dieses Ni-
veau schon überschritten, wohingegen 1 % diese 
Anforderungen nicht erfüllen konnte. 

Fast alle Erstkläss-
lerinnen und Erst-
klässler haben das 
Niveau Socle des 
Zyklus 1 im Lu- 
xemburgisch-Hör-
verstehen, in den 
Vorläuferfertigkei-
ten der Schrift-
sprache sowie in 
den mathemati-
schen Fertigkeiten 
erreicht.

Abb 29 Verteilung der Schülerinnen und Schüler (Zyklus 2.1) auf verschiedene Kompetenzränge für Vorläuferfertigkeiten der  
 Schriftsprache, basierend auf drei Datenerhebungen (2014–2016)

Abb 30 Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf verschiedene Kompetenzränge für Mathematik, basierend auf drei  
 Datenerhebungen (2014, 2015, 2016)
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Wie Abbildung 31 zeigt, werden schulische 
Kompetenzen auch durch außerschulische Varia-
blen bedingt. Hier ist vor allem der Einfluss der zu 
Hause gesprochenen Sprache, des Migrationshin-
tergrunds und des sozioökonomischen 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-Hörverstehen besser ab als 
Kinder, die zu Hause andere Sprachen sprechen. 
Aus unseren Erhebungen geht auch hervor, dass 
der Besuch der Éducation précoce einen signifikant 
positiven Einfluss auf Luxemburgisch-Hörverste-
hen hat. Mathematik und Vorläuferfertigkeiten 

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

Abb 31 Kumulativer Einfluss außerschulischer Variablen auf die Kompetenzen der Schüler und Schülerinnen  
 (ÉpStan-Erhebung 2016)
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Wie Abbildung 32 zeigt, bleiben 60 % der Schüle-
rinnen und Schüler zwischen Zyklus 2.1. und Zy- 
klus 3.1 auf dem gleichen Kompetenzrang. Dage-
gen fallen bei 23 % der Schülerinnen und Schüler 
die Leistungen um einen oder mehrere Kompetenz-
ränge ab, und 17 % verbessern ihre Leistungen um 
einen oder zwei Kompetenzränge.
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Bezüglich der folgenden längsschnittlichen Be-
funde möchten wir darauf hinweisen, dass Hör-
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-Hörverstehen“ zwei Jahre später Leistungen 
in „Deutsch-Hörverstehen“ vorhersagen können. 
Lineare Regressionsanalysen zeigen, dass nur 26 % 
der Varianz der Leistungen in Deutsch-Hörverste-
hen durch Leistungen in Luxemburgisch-Hörver-
stehen erklärt werden. Dieses Resultat zeigt, dass 
das Verständnis der deutschen Sprache nicht – wie 
eigentlich allgemein angenommen – auf einen 
automatischen Transfer vom Luxemburgischen 
auf das Deutsche zurückzuführen ist. 

6.3  Längsschnittliche Befunde der  
 ÉpStan-Erhebungen (Zyklus 2.1  
 und Zyklus 3.1 im Vergleich)

I n diesem Abschnitt stellen wir die längsschnittlichen 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 

außerschulischer Variablen, wie z. B. sozioökonomischer Status und Sprachhintergrund, auf diese Ent-
wicklungsverläufe. Der Einfluss des Geschlechts auf die Entwicklungsverläufe wurde ebenfalls untersucht, 
jedoch unterscheiden sich die Verläufe von Mädchen und Jungen in den drei Kompetenzbereichen nicht 
signifikant, so dass wir im Folgenden nicht mehr auf diese außerschulische Variable eingehen werden.

Die im Folgenden untersuchte Stichprobe30 umfasst alle Schülerinnen und Schüler, die 2014 an der Er-
hebung im Zyklus 2.1 und zwei Jahre später an der Erhebung im Zyklus 3.1 teilgenommen haben. Wir 
können also für jeden Schüler und jede Schülerin den individuellen Entwicklungsverlauf zwischen Zyklus 
2.1 und Zyklus 3.1 nachvollziehen. 

23 % der Schüle-
rinnen und Schü-
ler verschlechtern 
sich in Bezug auf 
Luxemburgisch-/
Deutsch- Hörver-
stehen.

Wie verändern 
sich die Kompe-
tenzen der Kinder 
zwischen Zyklus 
2.1 und Zyklus 3.1?

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

6.3.1 Inwiefern können Leistungen in Luxemburgisch- 
 Hörverstehen im Zyklus 2.1 zwei Jahre später Leistungen  
 in Deutsch-Hörverstehen vorhersagen?

Abb 32 Entwicklungsverläufe im Hörverstehen  
 zwischen Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1

→

Zyklus 2.1 Zyklus 3.1

2014 2016

< Socle
3 %

Socle
35 %

Avancé
61 %

10 %

30 %

61 %

N = 3861
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Abb 33 Entwicklungsverläufe im Hörverstehen zwischen  
 Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1 in Bezug auf den Sprachhintergrund

Abb 34 Entwicklungsverläufe im Hörverstehen zwischen Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1  
 in Bezug auf den sozioökonomischen Status

Wie Abbildung 33 zeigt, weisen Schülerinnen 
und Schüler mit luxemburgischer oder deutscher 
Muttersprache insgesamt positivere Verläufe auf 
als Schülerinnen und Schüler mit anderen Mut-
tersprachen. Es fällt auf, dass der Erwerb der deut-

schen Sprache trotz eines guten Verständnisses 
der luxemburgischen Sprache (gemessen im Zy-
klus 2.1) hauptsächlich der französischen und der 
portugiesischen Sprachgruppe schwerer fällt als 
den anderen beiden Sprachgruppen. 

Abbildung 34 zeigt: Schülerinnen und Schüler aus 
sozioökonomisch benachteiligten Familien kön-
nen im Vergleich zu Schülerinnen und Schülern 
aus sozioökonomisch begünstigten Familien zu 
einem erheblich größeren Prozentsatz das Niveau, 
das sie im Zyklus 2.1 erreicht hatten, im Zyklus 3.1 
nicht halten und fallen unter Niveau Socle.

Ein größerer 
Prozentsatz der 

Schülerinnen 
und Schüler aus 

sozioökonomisch 
benachteiligten 

Familien kann das 
Niveau, das sie im 
Zyklus 2.1 erreicht 
hatten, im Zyklus 
3.1 nicht halten.

→

Sozioökonomisch 
benachteiligt (N = 623)

Französisch 
(N = 332)

< Socle
4 %

Socle
39 %

Avancé
58 %

2014

Zyklus 2.1

2016

Zyklus 3.1

13 %

45 %

42 %

Luxemburgisch/
Deutsch (N = 1248)

< Socle
1 %

Socle
22 %

Avancé
77 %

2014

Zyklus 2.1

2016

Zyklus 3.1

1 %

11 %

88 %

Portugiesisch 
(N = 793)

< Socle
6 %

Socle
50 %

Avancé
44 %

2014

Zyklus 2.1

2016

Zyklus 3.1

26 %

45 %

29 %

Südslawische 
Sprachen (N = 158)

< Socle
6 %

Socle
55 %

Avancé
39 %

2014

Zyklus 2.1

2016

Zyklus 3.1

9 %

45 %

47 %

< Socle
4 %

Socle
45 %

Avancé
51 %

2014

Zyklus 2.1

2016

Zyklus 3.1

14 %

38 %

47 %

Sozioökonomisch 
begünstigt (N = 582)

< Socle
2 %

Socle
24 %

Avancé
73 %

2014

Zyklus 2.1

2016

Zyklus 3.1

3 %

20 %

76 %
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Wie bereits für die Entwicklungsverläufe im Hör-
verstehen vermerkt wurde, unterscheiden sich die 
Datenerhebungen zu Vorläuferfertigkeiten 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 Vorläuferfertigkeiten 
des Lesens und Schreibens (z. B. phonologische 
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis) auf Luxem-
burgisch erfasst, während im Zyklus 3.1 Deutsch- 
Leseverstehen gemessen wird. Regressionsanaly-
sen zeigen, dass 22 % der Varianz der Leistungen 
in Deutsch-Leserverstehen durch Vorläuferfertig-
keiten des Lesens und Schreibens erklärt werden. 
Demzufolge baut das Leseverständnis auf Vorläu-
ferfertigkeiten auf, welche bereits im Zyklus 1 ge-
fördert werden können. Allerdings zeigen unsere 
Befunde auch, dass 78 % der Varianz der Leistun-
gen in Deutsch-Leseverstehen nicht durch diese 
spezifischen Vorläuferfertigkeiten erklärt werden 
und durch andere Faktoren beeinflusst sind (z. B. 
durch Deutschkenntnisse). 

Obwohl fast alle Schülerinnen und Schüler die de-
finierten Vorläuferfertigkeiten der Schriftsprache 
zu Beginn des Zyklus 2.1 beherrschen, erreichen 
zwei Jahre später mehr als 40 % der Gesamtschü-
lerschaft das Niveau Socle in Deutsch-Lesever-
stehen nicht (siehe Abbildung 35). Die Entwick-
lungsverläufe zeigen, dass bei 42 % der Kinder 
die Leistungen stabil sind und sie sich zu beiden 
Erhebungszeitpunkten auf dem gleichen Kom-
petenzrang befinden. 51 % der Schülerinnen und 
Schüler jedoch fallen einen oder mehrere Kompe-
tenzränge ab, wohingegen sich nur 7 % um einen 
oder zwei Kompetenzränge verbessern.

Obwohl fast alle 
Schülerinnen 
und Schüler die 
definierten Vorläu-
ferfertigkeiten der 
Schriftsprache zu 
Beginn des Zyklus 
2.1 beherrschen, 
erreichen zwei 
Jahre später mehr 
als 40 % der Ge-
samtschülerschaft 
das Niveau Socle 
in Deutsch-Lese-
verstehen nicht.

6.3.2 Inwiefern können Vorläuferfertigkeiten der  
 Schriftsprache im Zyklus 2.1 zwei Jahre später Leistungen  
 in Deutsch-Leseverstehen vorhersagen?

Abb 35 Entwicklungsverläufe zwischen Vorläufer- 
 fertigkeiten der Schriftsprache im Zyklus 2.1  
 und Deutsch-Leseverstehen im Zyklus 3.1

→

N = 3858
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Socle
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Avancé
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Im Folgenden untersuchen wir diese Entwick-
lungsverläufe in Bezug auf außerschulische Fak-
toren. 

Wie Abbildung 36 zeigt, weisen Schülerinnen 
und Schüler mit luxemburgischer oder deutscher 
Muttersprache insgesamt stabilere und positi-
vere Entwicklungsverläufe in der Lesekompetenz 
auf als Schülerinnen und Schüler mit anderen 
Muttersprachen. Bei Letzteren fällt auf, dass gute 

Vorläuferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs 
im Zyklus 2.1 weniger entscheidend sind für ihre 
spätere Leistung im Leseverstehen als bei luxem-
burgisch- und deutschsprachigen Kindern. Im Ver-
gleich zu den anderen Sprachgruppen schneiden 
Schülerinnen und Schüler mit portugiesischer 
Muttersprache am schlechtesten ab und weisen 
die negativsten Entwicklungsverläufe auf. Nur 
knapp 40 % von ihnen erreichen das Niveau Socle 
in Deutsch-Leseverstehen im Zyklus 3.1.
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Abb 36 Entwicklungsverläufe zwischen Vorläuferfertigkeiten 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-
wicklungsverläufe der Schülerleistungen, dass ein 
erheblich hoher Prozentsatz der Schülerinnen und 
Schüler aus sozioökonomisch benachteiligten Fa-
milien das Niveau, das sie im Zyklus 2.1 erreicht 
hatten, im Zyklus 3.1 nicht halten können und sogar 

unter Niveau Socle fallen. Andererseits weisen Schü-
lerinnen und Schüler aus sozioökonomisch begüns-
tigten Familien stabilere Entwicklungsverläufe auf. 
Ein Großteil der Schülerinnen und Schüler, die das 
Niveau Avancé im Zyklus 2.1 erreichten, erlangen 
dieses Niveau auch zwei Jahre später.

Abb 37 Entwicklungsverläufe zwischen Vorläuferfertigkeiten der Schriftsprache im Zyklus 2.1  
 und Deutsch-Leseverstehen im Zyklus 3.1 in Bezug auf den sozioökonomischen Status
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78 %

2014
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65 %
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3 %

Socle
43 %
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54 %

2014
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2016
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71 %

16 %

13 %

Südslawische 
Sprachen (N = 159)
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2 %
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45 %

Avancé
53 %
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Zyklus 2.1

2016
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53 %

20 %
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1 %
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24 %
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2014
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22 %
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Im Gegensatz zu den Sprachtests werden in Ma-
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 
erklärt werden können.

Eine Analyse der Entwicklungsverläufe zeigt, dass 
50 % der Schülerschaft den gleichen Kompetenz-
rang in beiden Erhebungen erreichen. Dagegen 
können 46 % der Schülerinnen und Schüler ihren 
im Zyklus 2.1 erreichten Kompetenzrang im Zyklus 
3.1 nicht halten und verschlechtern sich um einen 
oder zwei Kompetenzränge. Nur 4 % schaffen es, 
sich in den zwei Jahren um einen oder zwei Kom-
petenzränge zu verbessern.

Im Bereich 
Mathematik 
können 46 % der 
Schülerinnen und 
Schüler ihren im 
Zyklus 2.1 erreich-
ten Kompetenz-
rang im Zyklus 3.1 
nicht halten und 
verschlechtern sich 
um einen oder 
zwei Kompetenz-
ränge.

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

Abb 38 Entwicklungsverläufe zwischen Mathematik im  
 Zyklus 2.1 und Mathematik im Zyklus 3.1

Im Folgenden betrachten wir, analog zu den vor-
angegangenen Sprachkompetenzen, wie außer-
schulische Faktoren diese Entwicklungsverläufe 
beeinflussen.

Abb 39 Entwicklungsverläufe zwischen Mathematik im Zyklus 2.1 und Mathematik  
 im Zyklus 3.1 in Bezug auf den Sprachhintergrund

Wie Abbildung 39 zeigt, sind die Entwicklungsver-
läufe der französischsprachigen und der luxem-
burgisch- bzw. deutschsprachigen Schülerinnen 
und Schüler positiver und stabiler über die zwei 

Jahre hinweg als die der portugiesischen und süd- 
slawischen Sprachgruppen. Letztere scheinen we-
niger Vorteil aus ihren im Zyklus 1 erworbenen Ba-
sisfertigkeiten in Mathematik ziehen zu können.
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Wie in Abbildung 40 sichtbar, 
zeigen die Entwicklungsverläufe 
der Schülerleistungen, dass ein 
erheblich hoher Prozentsatz der 
Schülerinnen und Schüler aus 
sozioökonomisch benachteiligten 
Familien das Niveau, das sie im Zy-
klus 2.1 erreicht hatten, im Zyklus 
3.1 nicht halten können. 

Abb 40 Entwicklungsverläufe zwischen Mathematik  
 im Zyklus 2.1 und Mathematik im Zyklus 3.1  
 in Bezug auf den sozioökonomischen Status

6.4  Diskussion

I n dem vorliegenden Kapitel haben wir die Befunde aus drei Datenerhebungen (2014, 2015, 2016) 
der ÉpStan im Zyklus 2.1 und somit stellvertretend für über 15.000 Schülerinnen und Schüler vor-
gestellt. Da die ÉpStan jedes Jahr zu Beginn eines neuen Lernzyklus durchgeführt werden, nahm 

die Schülerschaft von 2014 zwei Jahre später an den ÉpStan im Zyklus 3.1 teil. Somit konnten wir zudem 
die Entwicklungsverläufe dieser Schülerinnen und Schüler untersuchen. Dieser Längsschnitt (2014–2016) 
gewährte uns einen wertvollen Einblick in die schulische Entwicklung der teilnehmenden Schülerschaft in 
den drei Kernkompetenzen Hörverstehen, Leseverstehen und Mathematik.

Verschiedene 
außerschulische 
Faktoren haben 

bereits sehr früh 
im Verlauf der 
Schullaufbahn 
einen äußerst 

starken Einfluss 
auf die Test- 
ergebnisse.

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

Ein erstes Ziel dieses Kapitels war es, festzuhal-
ten, mit welchen Kompetenzen Schülerinnen und 
Schüler in Luxemburg den Zyklus 2 beginnen, d. h. 
den „formalen“ Schriftspracherwerb starten. All-
gemein betrachtet, sind die im Plan d’Études für 
den Zyklus 1 festgehaltenen Bildungsstandards 
in den drei überprüften Kernkompetenzen („Lu- 
xemburgisch-Hörverstehen“, „Vorläuferfertigkei-
ten der Schriftsprache“ und „Mathematik“) erfüllt. 
In allen drei Kompetenzen erreicht die Mehrheit 
der Schülerinnen und Schüler zu Beginn des Zyk-
lus 2.1 das Niveau Avancé. 

Ein zweiter wichtiger Befund unterstreicht, dass 
verschiedene außerschulische Faktoren bereits 
sehr früh im Verlauf der Schullaufbahn einen äu-
ßerst starken Einfluss auf die Testergebnisse ha-
ben. Wie in vorherigen internationalen (i. e. PISA) 
und nationalen Studien (i. e. ÉpStan Nationaler 
Bericht 2015) wiederholt auf höheren Schulstu-
fen beobachtet wurde, erzielen bereits auch Erst-
klässler aus sozial begünstigten Familien ohne 
Migrationshintergrund mit luxemburgischer oder 

deutscher Muttersprache deutlich bessere Test-
leistungen. Die positive Auswirkung der Éducation 
précoce auf das Verständnis der luxemburgischen 
Sprache zeigt, dass eine frühkindliche qualitativ 
hochwertige pädagogische Förderung Chancen-
gleichheit begünstigen kann, indem der frühe Ein-
fluss außerschulischer 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 weiterführende Lernen unterstützen. 
Unsere Resultate verdeutlichen aber auch, dass 
das im Plan d’Études definierte Niveau Socle empi-
risch betrachtet als Mindeststandard zu verstehen 
ist. Dementsprechend möchten wir hier darauf 
aufmerksam machen, dass der im Plan d’Études 
definierte Bildungsstandard die anzustrebenden 
Lernziele im Zyklus 1 nicht ausreichend vorgibt. 
Allerdings besuchen die Schülerinnen und Schüler 
des Zyklus 2.1 zum Zeitpunkt der ÉpStan-Testerhe-
bungen Mitte November den Unterricht bereits 
seit sieben Wochen. Diese Gegebenheit hat zu-

→

Sozioökonomisch  
benachteiligt (N = 629)

Sozioökonomisch  
begünstigt (N = 589)

2014 2014

Zyklus 2.1 Zyklus 2.1

2016 2016

Zyklus 3.1 Zyklus 3.1

< Socle
1 %

Socle
26 %

Avancé
73 %

37 %

32 %

31 %
< Socle
0 %
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16 %

Avancé
84 %

24 %
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Es stellt sich die 
Frage, ob Deutsch 
nicht bereits ab 
dem Zyklus 1 
gefördert werden 
sollte.

Allgemein fällt 
die Verteilung 
der Schülerinnen 
und Schüler auf 
die verschiedenen 
Kompetenz- 
ränge 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.

sätzlich einen positiven Einfluss auf die durchweg 
guten ÉpStan-Ergebnisse im Zyklus 2.1.

Ein weiteres Ziel dieses Kapitels war, zu untersu-
chen, wie die im Zyklus 2.1 erhobenen Basiskom-
petenzen spätere Schulleistungen im Zyklus 3.1 
(Deutsch-Hörverstehen, Deutsch-Leseverstehen und 
Mathematik) beeinflussen. Allgemein fällt die 
Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die 
verschiedenen Kompetenzränge 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 Hörverstehen verändert 
sich die Verteilung auf die Kompetenzränge nicht 
maßgeblich zwischen Zyklus 2.1 und Zyklus 3.1. 
Die festzustellenden negativen Entwicklungen 
gelten hauptsächlich für nicht luxemburgisch- 
oder deutschsprachige Kinder und sind wahr-
scheinlich darauf zurückzuführen, dass im Zyklus 
3.1 das Hörverstehen in Deutsch gemessen wird 
und diese Sprache für einen Großteil der Schüler-
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, während 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 Vorläu-
ferfertigkeiten der Schriftsprache erreichen viele 
Schülerinnen und Schüler im Zyklus 3.1 das Niveau 
Socle im Deutsch-Leseverstehen nicht. Diese Beob-
achtung ist wiederum besonders ausgeprägt für 
nicht luxemburgisch- oder deutschsprachige Schü-
lerinnen und Schüler. Für diese folgenschweren Be-
funde gibt es verschiedene Erklärungsansätze. 

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 luxem-
burgisch- oder deutschsprachige Kinder zu Beginn 
des Schriftspracherwerbs kein oder nur ein gerin-
ges Verständnis der deutschen Sprache sowie ihrer 
grammatikalischen Struktur. Wissenschaftliche 

Studien unterstreichen die Bedeutung des Wort-
schatzes einer Zweitsprache auf das Leseverständ-
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 gefördert 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 Leseverständnis 
beeinflusst (Tiedemann & Billmann-Mahecha, 
2007). Da jedoch die meisten Kinder Deutsch 
ausschließlich im Unterricht verwenden, nicht 
aber darüber hinaus, ist es wiederum schwierig, 
einen weitreichenden Wortschatz aufzubauen. 
Folglich ist Deutsch für 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 könnten. Mit Blick auf diese Fragestellung 
wäre es interessant, Deutsch-Hörverstehen zu-
sätzlich bereits im Zyklus 2.1 zu erheben. 

Ein weiterer Erklärungsansatz ist, dass der Plan 
d’Études die angestrebten Vorläuferfertigkeiten des 
Schriftspracherwerbs im Zyklus 1 nicht ausreichend 
beschreibt, weshalb die Kompetenzanforderungen 
vielleicht zu gering ausfallen und womöglich auch 
nicht konsequent in die Praxis umgesetzt werden. 
Wissenschaftliche Befunde unterstreichen, dass ge-
zielte Frühförderprogramme im Bereich der phono- 
logischen Bewusstheit in der Schriftspracherwerbs-
sprache Ungleichheiten zwischen Sprachgruppen 
reduzieren können (Blatter et al., 2013; Souvignier, 
Dutzy, Glück, Pröscholdt, & Schneider, 2012). Idea-
lerweise würde eine solche Frühförderung in der-
selben Sprache wie der des späteren Schriftspra-
cherwerbs erfolgen, im Fall von Luxemburg also 
auf Deutsch. Andererseits drängt sich die Frage 
auf, ob viele Schülerinnen und Schüler von den im 
Zyklus 2 anzustrebenden Lernzielen schlichtweg 
überfordert sind. Wäre es nicht denkbar, ausge-
wählte Lerninhalte aus dem sehr und mitunter zu 
anspruchsvollen Zyklus 2 in den Zyklus 1, in dem es 
erwiesenermaßen noch Reserven gibt, auszulagern? 

Im Vergleich zum Deutsch-Leseverstehen fallen die 
mathematischen Testergebnisse im Zyklus 3.1 →
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allgemein positiver aus. Nichtsdestotrotz sinkt 
bei 46 % der Schülerinnen und Schüler die Leistung 
über die zwei Jahre hinweg um einen oder zwei 
Kompetenzränge. Kinder aus sozioökonomisch be-
nachteiligten Familien sowie Kinder mit portugie-
sischer oder südslawischer Familiensprache schnei-
den in Mathematik schlechter ab als andere Kinder. 
Ähnliche Befunde wurden in internationalen Stu-
dien beobachtet. Sie weisen darauf hin, dass ma-
thematische Vorerfahrungen, günstige Familien-
verhältnisse sowie gute Sprachkompetenzen in der 
Instruktionssprache einen positiven Einfluss auf 
die mathematische Lernentwicklung haben (z. B. 
Baumert & Schümer, 2001; Prediger & Özdil, 2011). 
Demnach verfügen Kinder, die zu Hause nicht die 
Instruktionssprache sprechen, oft über geringere 
Kenntnisse in dieser Sprache, wodurch ihr Lernen in 
Mathematik erschwert werden kann (Schwippert, 
Wendt & Tarelli, 2012). 

Zudem beinhaltet die Instruktions- bzw. Bil-
dungssprache komplexere grammatikalische 
Strukturen als die Alltagssprache (Schleppegrell, 
2004). Dabei sollte auch beachtet werden, dass 
die vorgestellten längsschnittlichen Ergebnis-
se nur Schülerinnen und Schüler mit regulärer 
Schullaufbahn (d. h. ohne Allongement de cycle) 
betreffen und die aufgezeichnete Problematik so-
mit sehr wahrscheinlich unterschätzt wird.

Abschließend ist hervorzuheben, dass die im Plan 
d’Études vorgesehene notwendige Flexibilität zu 
unterschiedlichen Interpretationen der Bildungs-
standards und der zu erwerbenden Kompetenzen 
führen 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 geprägten Luxem-
burg ist zu berücksichtigen, dass die schulischen 
Erwartungen an die Kinder, vor allem ab Zyklus 2, 
sehr hoch sind. Ganze 98 % der Schülerinnen und 
Schüler lesen, schreiben und rechnen in einer Zweit-
sprache (!), eine Gegebenheit, die so nicht in ande-
ren Ländern zu finden ist. Zudem wird erwartet, 
dass die Kinder nach eineinhalb Jahren Deutsch- 
unterricht mit Französisch eine zusätzliche Bil-
dungssprache erlernen. Fazit ist, dass Kinder ihre 
Schullaufbahn mit unterschiedlichen Kompetenzen 
und Lernvoraussetzungen beginnen und dass diese 
außerschulischen Faktoren ihren Einfluss über die 
folgenden zwei Jahre hinweg vergrößern. Es liegt ein 
sogenannter Schereneffekt vor, welcher das natio-
nale Schulsystem verpflichtet, innovative Lösungen 
zur Förderung der Chancengleichheit zu finden. 
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Es drängt sich die 
Frage auf, ob viele 
Schülerinnen und 

Schüler von den im 
Zyklus 2 anzustre-
benden Lernzielen 
nicht schlichtweg 
überfordert sind.

„Schereneffekt“ vs. 
Chancengleichheit.

→

Literaturverzeichnis



96 | 97

B
il

du
ng

sv
er

lä
uf

e 
   

Ü
be

rg
an

gs
en

ts
ch

ei
du

ng
en

 in
 L

ux
em

bu
rg

A us Übergängen im Bildungssystem ergeben sich bedeutsame Weichenstellungen für den 
künftigen schulischen und beruflichen Werdegang von Schülerinnen und Schülern. Das 
mehrgliedrige Sekundarschulsystem Luxemburgs führt dazu, dass insbesondere dem Über-

gang von der Primar- zur Sekundarschule eine entscheidende Bedeutung zukommt, dessen Auswir-
kungen selbst im späteren Erwerbsleben nachweisbar bleiben.

ÜBERGANGS- 
ENTSCHEIDUNGEN  
IN LUXEMBURG 

Autorinnen & Autor    Thomas Hörstermann  |  Ineke Pit-ten Cate  |  Sabine Krolak-Schwerdt †

7

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

Gemäß dem Grundgedanken mehrgliedriger 
Schulsysteme soll die Aufteilung von Schülerin-
nen und Schülern unter Berücksichtigung ihrer 
Schulleistung zu möglichst einheitlichen Leis-
tungsniveaus innerhalb der verschiedenen Sekun-
darschulformen führen. Daraus sollte sich eine 
bessere Passung des Unterrichtsniveaus auf die 
Schülerinnen und Schüler und letztendlich ein 
größerer Lernerfolg ergeben.

In diesem Kapitel betrachten wir den Zusam-
menhang zwischen der Passung der individuel-
len Leistung von Schülerinnen und Schülern zum 
Leistungsniveau der Schulform und dem später er-
reichten Lernerfolg. Wir zeigen, dass Schülerinnen 
und Schüler von passenden bis leicht optimisti-
schen Übergangsentscheidungen profitieren. Pes-
simistische und stark optimistische Übergangs-
entscheidungen scheinen keinen positiven Effekt 
auf den Lernerfolg auszuüben. Insbesondere leis-
tungsstarke Schülerinnen und Schüler zeigen 
einen verringerten Lernerfolg bei einer Entschei-
dung für eine niedrigere Schulform.

Des Weiteren betrachten wir die soziale Selektivi-
tät des Sekundarschulübergangs. Dabei ist davon 
auszugehen, dass soziale Strukturen für die Un-
gleichheit von Bildungswegen bedeutsam sind 
und sich die Bildungsverläufe entlang der sozia-
len Herkunft von Schülerinnen und Schülern un-
terscheiden. Im Folgenden wird gezeigt, dass sich 
insbesondere für leistungsstarke portugiesische 
Schülerinnen und Schüler aus einer geringen 
Passung zwischen individueller Leistung und Leis-
tungsniveau der Schulform vermehrt suboptima-
le Voraussetzungen für den Lernerfolg ergeben. 
Erhalten Lehrkräfte bei ihrer Übergangsentschei-
dung Rückmeldung über die Passung zwischen 
Leistungs- und Anforderungsniveau, so verringern 
sich Entscheidungen mit geringer Passung. Aus- 
und Weiterbildungsprogramme für Lehrkräfte, 
die auf entsprechender Rückmeldung beruhen, 
können somit einen Beitrag zur Verringerung der 
sozialen Selektivität des Sekundarschulübergangs 
leisten.
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7.1  Übergänge im Bildungssystem

D as Ausmaß der Verzweigungen, die sich 
durch die Übergänge für den Bildungs-
weg der Schülerinnen und Schüler er-

geben, ist in verschiedenen Bildungssystemen 
unterschiedlich ausgeprägt. In einigen Bildungs-
systemen, z. B. Großbritannien, wechseln Schüle-
rinnen und Schüler nach der Primarschule in eine 
einheitliche sekundäre Schulform. Verzweigungen 
der Bildungswege finden erst im weiteren Verlauf 
des Sekundarschulbereichs statt. In Luxemburg 
und einigen Nachbarländern, z. B. Deutschland, 
führt der Wechsel zur Sekundarschule zu einer be-
deutsamen Aufgliederung der Bildungswege. Den 
Schülerinnen und Schülern stehen unterschiedli-
che sekundäre Schulformen zur Verfügung, die ein 
unterschiedlich hohes Schulleistungsniveau vor-
aussetzen. Die besuchte Sekundarschulform defi-
niert die Optionen der Schülerinnen und Schüler 
bei späteren Übergängen im Bildungssystem und 
beeinflusst den weiteren beruflichen und persön-
lichen Werdegang (Schalke et al., 2013). Grund-
gedanke der Aufteilung der Schülerinnen und 
Schüler auf verschiedene sekundäre Schulformen 
ist die Schaffung von Schülergruppen mit einem 
möglichst einheitlichen Schulleistungsniveau, auf 
das der Unterricht in der entsprechenden sekun-
dären Schulform angepasst werden kann (Kulik & 
Kulik, 1982).

Da sich zeigt, dass der beim Übergang eingeschla-
gene Bildungsweg nur selten durch einen späte-
ren Schulformwechsel geändert wird (Klapproth 
& Schaltz, 2014), stellt insbesondere der Übergang 
von der Primarschule zur sekundären Schule eine 
richtungsweisende Entscheidung für den weite-
ren Bildungsweg dar. Hierbei verfügen die Schüle-
rinnen und Schüler beziehungsweise deren Eltern 
nicht über eine uneingeschränkte Entscheidungs-
freiheit. Die sekundären Schulformen, die einer 
Schülerin oder einem Schüler in Luxemburg offen-
stehen, werden durch die erteilte Übergangsemp-
fehlung beschränkt. Lehrerinnen und Lehrern 
kommt somit eine Schlüsselrolle für den weiteren 
Bildungsweg der Schülerinnen und Schüler zu.

Auf Grund der hohen Bedeutung der Über-
gangsempfehlung ist von den Lehrerinnen und 
Lehrern zu erwarten, dass sie das Schulleistungs-
niveau ihrer Schülerinnen und Schüler möglichst 
genau einschätzen und sich für eine sekundäre 
Schulform entscheiden, die den Schülerinnen 
und Schülern mit Blick auf ihre Leistungsniveaus 
die besten Voraussetzungen für einen optimalen 
Lernzuwachs bietet. Unpassende Empfehlungen 
führen zu einer größeren Abweichung zwischen 
dem Leistungsniveau der Schülerin oder des Schü-
lers und den Anforderungen der Schulform und 
begünstigen gegebenenfalls Über- oder Unterfor-
derung. Wünschenswert ist dementsprechend ein 
Schulübergang, der rein auf dem individuellen Leis-
tungsniveau der Schülerinnen und Schüler basiert.

In Luxemburg 
führt der Wechsel 

zur Sekundar-
schule zu einer 

bedeutsamen 
Aufgliederung der 

Bildungswege.

Lehrerinnen und 
Lehrern kommt 
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gangsempfehlung 
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Bildungsweg der 
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Schüler zu.
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7.2  Schulleistung und soziale Selektivität

Der sozialen Selek-
tivität der Über-
gangsempfehlung 
liegt sowohl ein 
primärer als auch 
ein sekundärer 
Herkunftseffekt 
zugrunde.

B etrachtet man die Verteilung der Schü-
lerinnen und Schüler auf die verschiede-
nen sekundären Schulformen, so scheint 

der Übergang zur Sekundarschule in Luxemburg 
sozial selektiv zu sein. Schülerinnen und Schüler 
mit einem Migrationshintergrund oder aus einem 
sozioökonomisch schwachen Umfeld sind auf 
der höheren sekundären Schulform des luxem-
burgischen Bildungssystems, dem Enseignement 
secondaire classique (ESC – klassischer Sekundar-
unterricht), unterrepräsentiert (Burton & Martin, 
2008; Klapproth, Glock, Böhmer, Krolak-Schwerdt, 
& Martin, 2012). Aus den Verteilungen der Schü-
lerinnen und Schüler allein lässt sich jedoch nicht 
zwangsläufig darauf schließen, dass die Über-
gangsempfehlungen der Lehrkräfte sozial selektiv 
sind. In den PISA-Studien (z. B. Boehm, Ugen, Fisch-
bach, Keller & Lorphelin, 2016) sowie den Épreuves 
Standardisées (Klapproth, Glock, Krolak-Schwerdt, 
Martin, & Böhmer, 2013) zeigt sich für Schülerin-
nen und Schüler mit Migrationshintergrund oder 
einem sozioökonomisch schwachen Umfeld ein 
geringeres Schulleistungsniveau. Unterschiedli-
che Verteilungen der Schülerinnen und Schüler 
auf die verschiedenen Schulformen können auch 
dann entstehen, wenn sich die Übergangsempfeh-
lungen der Lehrerinnen und Lehrer ausschließlich 
am individuellen Leistungsniveau orientieren. Ist 

dies bei Schülerinnen und Schülern mit Migra-
tionshintergrund oder einem sozioökonomisch 
schwachen Umfeld geringer, so ergeben sich dem-
entsprechend weniger Empfehlungen für das  
Enseignement secondaire classique. 

An dieser Stelle ist zu fragen, ob die soziale Selek-
tivität des Übergangs zur Sekundarschule auf ei-
nen primären Herkunftseffekt, d. h. auf Schulleis-
tungsunterschiede zwischen Schülerinnen und 
Schülern aus unterschiedlichen sozialen Grup-
pen, zurückzuführen ist oder ob ein sekundärer 
Herkunftseffekt vorliegt (Maaz & Nagy, 2010). Ein 
sekundärer Herkunftseffekt liegt dann vor, wenn 
die Zugehörigkeit zu einer sozialen Gruppe über 
das Schulleistungsniveau hinaus Einfluss auf die 
Übergangsempfehlung ausübt. In der Forschung 
lässt sich diese Frage dadurch beantworten, dass 
man beispielsweise die Übergangsempfehlungen 
von Schülerinnen und Schülern mit und ohne 
Migrationshintergrund bei gleicher Schulleistung 
vergleicht. Entsprechende Studien zeigen für Lux-
emburg (Klapproth et al., 2013) und auch beispiels-
weise für Deutschland (Maaz & Nagy, 2010) und 
die Niederlande (Timmermans, Kuyper, & van der 
Werf, 2015), dass der sozialen Selektivität der Über-
gangsempfehlung sowohl ein primärer als auch ein 
sekundärer Herkunftseffekt zugrunde liegt.

Aus den geschilderten Erkenntnissen zu Über-
gangsempfehlungen ergeben sich drei weiter-
führende Fragen: Welche Auswirkung hat die Pas-
sung zwischen dem Schulleistungsniveau und der 
erteilten Übergangsempfehlung auf den weiteren 
Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler in der 
Sekundarschule? Und welche Konsequenzen er-

geben sich durch die soziale Selektivität der Über-
gangsempfehlung für 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 Lehrkräften um-
setzen?

Fragestellung
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7.3  Zusammenhang zwischen Passung der 
 Übergangsempfehlung und späterem  
 Lernerfolg

Z ur Beantwortung der ersten Frage be-
trachteten wir zunächst in Weiterfüh-
rung der Analyse des Schulübergangs im 

Bildungsberichts 2015 (Krolak-Schwerdt, Pit-ten 
Cate, Glock, & Klapproth, 2015) die Daten von 
2.677 Schülerinnen und Schülern des Cycle 4.2 der 
École primaire zum Zeitpunkt des Schulübergangs 
(Glock, Krolak-Schwerdt, Klapproth, & Böhmer, 
2012). Der Rückgriff auf Daten des vorangegange-
nen Bildungsberichts ermöglicht es, die Befunde 
beider Bildungsberichte auf Basis einer gemein-
samen Datengrundlage zu vergleichen. Hierbei ist 
zu beachten, dass der Übergang dieser Schülerin-
nen und Schüler zur Sekundarschule noch vor der 
Reform des Sekundarschulwesens und -übergangs 
stattfand. Trotz der eingeschränkten Aktualität las-
sen sich aus dieser Datengrundlage Rückschlüsse 
auf unsere Fragestellung ziehen. Zum einen geht 
die Frage des Zusammenhangs zwischen Passung 
der Übergangsempfehlung und über einzelne 
Jahrgänge hinaus. Zum anderen erfordern Über-
gangsempfehlungen unabhängig von der genauen 
Ausgestaltung des Sekundarschulübergangs von 
der Lehrkraft eine Einschätzung der geeigneten 
Schulform, welche anschließend deren Position 
im Conseil d’orientation im früheren Schulüber-
gang oder im Gespräch mit den Eltern im heutigen 
Schulübergang bestimmt. Um die Passung zwi-
schen dem Leistungsniveau der Schülerinnen und 
Schüler und den Anforderungen der verschiedenen 
Sekundarschulformen zu bestimmen, verglichen 
wir die individuellen Schul- und Testleistungen der 
Schülerinnen und Schüler mit den Verteilungen der 
Schul- und Testleistungen innerhalb der jeweiligen 
Sekundarschulformen. Aus diesem Vergleich ergab 
sich für jede Schülerin bzw. jeden Schüler eine Ein-
ordnung, welche Sekundarschulform am ehesten 
ihrem bzw. seinem Leistungsstand entsprach. Eine 
„klare“ Einordnung ergab sich dann, wenn die Leis-
tungen einer Schülerin oder eines Schülers eindeu-
tig am besten zu einer Schulform passten (Pit-ten 
Cate & Hörstermann, 2012; Pit-ten Cate, Hörster-
mann, Krolak-Schwerdt, & Glock, unter Begutach-
tung). Beispielsweise ergab sich eine klare Enseigne-
ment secondaire classique-Zuordnung, wenn eine 

Schülerin oder ein Schüler auf Grund ihres/seines 
Leistungsstands im oberen Mittelfeld der ESC-Schü-
ler lag, im Enseignement secondaire général (ESG – 
allgemeiner Sekundarunterricht) dagegen zu den 
besten 2 % der Schülerinnen und Schüler gehörten. 
Eine „unklare“ Zuordnung ergab sich dann, wenn 
zwei Schulformen eine ähnliche Passung zum Leis-
tungsniveau der Schülerin oder des Schülers auf-
wiesen, beispielsweise für Schülerinnen und Schü-
ler, die im Enseignement secondaire classique zu den 
unteren 30 %, im Enseignement secondaire général 
dagegen zu den oberen 30 % der Schülerinnen und 
Schüler gehörten.

Zusammen mit der tatsächlich erteilten Über-
gangsempfehlung zeigten sich nun Schülerinnen 
und Schüler, für die die ermittelte Zuordnung 
mit der tatsächlich besuchten Schulform über-
einstimmte, sowie Schülerinnen und Schüler, bei 
denen die Zuordnung von der tatsächlich besuch-
ten Schulform abwich. Eine Übereinstimmung 
zwischen Zuordnung und Übergangsempfehlung 
für nahezu 90 % der Schülerinnen und Schüler 
legte eine überwiegend gute Passung der Über-
gangsempfehlungen der Lehrkräfte nahe (Pit-ten 
Cate & Hörstermann, 2012; Pit-ten Cate et al., unter 
Begutachtung). In einem zweiten Schritt betrach-
teten wir die Leistungen dieser Schülerinnen und 
Schüler in den Épreuves Standardisées drei Jahre 
nach dem Schulübergang. Ausgehend von diesen 
Testleistungen konnten wir ermitteln, inwieweit 
die Abweichung der tatsächlichen Übergangsemp-
fehlung von der ermittelten Passung positive bzw. 
negative Auswirkungen auf den Lernerfolg ausübt.

Im Fall einer unklaren Zuordnung zeigten jene 
Schülerinnen und Schüler einen höheren Ler-
nerfolg, welche auf die höhere der in Frage kom-
menden Schulformen empfohlen wurden. Dieser 
Befund zeigte sich sowohl für 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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Schul- und Testleis-
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Verteilungen der 
Schul- und Testleis-
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Im Fall einer 
unklaren Zuord-
nung zeigten jene 
Schülerinnen und 
Schüler einen 
höheren Lerner-
folg, welche auf 
die höhere der in 
Frage kommenden 
Schulformen emp-
fohlen wurden.

préparatoire. Bei Schülerinnen und Schülern mit 
einer klaren Zuordnung zu einer Schulform zeig-
ten sich dagegen nur schwächere Unterschiede, 
wenn diese auf eine von der Zuordnung abwei-
chende Schulform empfohlen wurden. Zwar er-
reichten diese leicht höhere Testleistungen, wenn 
sie auf die nächsthöhere Schulform empfohlen 
wurden, sowie leicht niedrigere Testleistungen bei 
einer Empfehlung auf die nächstniedrigere Schul-
form, jedoch erwiesen sich diese Unterschiede 
nicht als statistisch bedeutsam. Nur im Fall klarer 
Enseignement secondaire classique-Schülerinnen 
und -Schüler, die den Enseignement secondaire 
général besuchten, ergaben sich statistisch be-
deutsame, geringere Testleistungen. Abbildung 
41 stellt die Testleistungen getrennt nach tatsäch-
lichem Übergang und Zuordnung dar.

Wenn zusammenfassend die Passung des Leis-
tungsniveaus zur empfohlenen Sekundarschul-
form einen guten Indikator für einen hohen Ler-
nerfolg darstellt und Schülerinnen und Schüler im 
Zweifelsfall eher von nächsthöheren Schulformen 
zu profitieren scheinen, so lässt sich annehmen, 
dass für einige soziale Gruppen von Schülerinnen 
und Schülern die soziale Selektivität der Über-
gangsempfehlung zu suboptimalen Vorausset-
zungen für späteren Lernerfolg führt.

Abb 41 Mittlere Testleistungen in der 9. Klasse, getrennt nach 
 besuchter Schulform und auf Passung basierender  
 Zuordnung
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7.4  Aufgliederung des Einflusses sozialer  
 Variablen in Übergangsempfehlungen

7.5  Transfer in die Lehreraus- und -fortbildung

U m dies genauer zu prüfen, baten wir 
Lehrerinnen und Lehrer, zu Testzwecken 
Profile von Schülerinnen und Schülern 

zu begutachten und eine Entscheidung über eine 
geeignete Sekundarschulform zu treffen (Pit-ten 
Cate et al., unter Begutachtung; Pit-ten Cate, Kro-
lak-Schwerdt, Hörstermann, & Glock, 2015). Diese 
Profile enthielten neben Schul- und Testleistungen 
der Schüler ebenfalls Informationen über den so-
zialen Hintergrund der Schülerinnen und Schüler. 
Die Hälfte der Schülerinnen und Schüler wies ei-
nen portugiesischen Migrationshintergrund auf, 
die andere Hälfte keinen Migrationshintergrund. 
Die Profile wurden gemäß der oben beschriebenen 
Zuordnung in klare und unklare Profile eingeteilt. 
Urteile der regionalen Schuldirektionen, denen die 
erstellten Profile vorgelegt wurden, bestätigten 
die sich aus der Zuordnung ergebende Schulform 
als die passendste Übergangsempfehlung für die-
se Schülerinnen und Schüler. Bei unklaren Profilen 
wurde auf Grund der oben genannten Befunde 
die höhere Schulform als die passendste Über-
gangsempfehlung definiert.

Die Betrachtung der Übergangsempfehlungen für 
die unklaren Profile zeigte keinen Hinweis auf eine 
soziale Selektivität der Übergangsempfehlungen. 
Sowohl Schülerinnen und Schüler mit als auch 
ohne Migrationshintergrund wurden gleicherma-
ßen häufig in die höhere der zur Frage stehenden 
Schulformen empfohlen. Hingegen ergab sich für 
die klaren Profile, dass die Übergangsempfehlung 
bei portugiesischen Schülerinnen und Schülern 
häufiger von der als passend angesehenen Schul-
form abwich. Beachtenswert ist hierbei, dass die 
Abweichungen nicht einer sozialen Selektivität 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 Schülerinnen und Schü-
ler werden vermehrt zum Enseignement secondaire 
général empfohlen. Jedoch erscheint gerade die ver-
mehrte Empfehlung klarer Enseignement secondai-
re classique-Profile für den Enseignement secondaire 
général bedenklich, weil sich genau für diese Emp-
fehlungskonstellation eine Verringerung der späte-
ren Testleistungen zeigte (siehe Abb 41).

I n den vorangegangenen Studien wurde 
die Passung zwischen individuellem Leis-
tungsniveau und Ansprüchen der Sekun-

darschulform primär als Vergleichsmaßstab 
zur Abschätzung der Auswirkungen der Über-
gangsempfehlung und ihrer sozialen Selektivi-
tät auf den Lernerfolg herangezogen. In einem 
weiteren Schritt versuchten wir, die Passung als 
Orientierungspunkt, an dem Lehrerinnen und 
Lehrer ihre eigenen Entscheidungen reflektieren 
können, für die Lehreraus- und -weiterbildung 
nutzbar zu machen. In einem Workshop zur Leh-
rerfortbildung entschieden Lehrkräfte anhand von 

Schülerprofilen über eine angemessene Sekundar-
schulform. Im Folgenden erhielten die Lehrkräfte 
Rückmeldung darüber, welche Schulform zu dem 
jeweiligen Profil die größte Passung aufwies. In 
anschließenden Entscheidungen über weitere 
Profile zeigte sich, dass die Lehrkräfte die Rückmel-
dung nutzten, um ihre Entscheidungsverhalten zu 
verbessern. Insbesondere für Profile portugiesi-
scher Schülerinnen und Schüler zeigten sich nach 
dem Workshop geringere Abweichungen zur als 
passend definierten Schulform (Pit-ten Cate, Kro-
lak-Schwerdt, Hörstermann, & Glock, 2013).

Soziale Selektivi-
tät: Leistungsstar-

ke Schülerinnen 
und Schüler mit 
Migrationshin-

tergrund werden 
vermehrt zum 
Enseignement 

secondaire général 
empfohlen. Dies 

scheint sich 
negativ auf den 
späteren Lerner-

folg auszuwirken.

Lehrerfortbil-
dungen können 
dazu beitragen, 
Übergangsent-

scheidungen der 
Lehrkräfte zu 

verbessern. 
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7.6  Schlussfolgerungen

Aus den dargestellten Befunden zeigt sich die 
Bedeutung der Übereinstimmung zwischen indi-
viduellem Leistungsniveau einer Schülerin oder 
eines Schülers und der ihr oder ihm erteilten Über-
gangsempfehlung für den späteren Lernerfolg. 
Passende oder im Zweifelsfall leicht optimistische 
Übergangsempfehlungen begünstigen den Lern- 
erfolg von Schülerinnen und Schülern. Dagegen 
scheinen stark optimistische Empfehlungen nicht 
zu positiven Konsequenzen für die Schülerinnen 
und Schüler zu führen. Vor allem im Bereich leis-
tungsstarker Schülerinnen und Schüler wirken 
sich auf die Vermeidung einer möglichen Überfor-
derung ausgerichtete Übergangsempfehlungen 
negativ auf den Lernerfolg aus. Hinsichtlich der 
Auswirkungen der sozialen Selektivität zeigen die 
Befunde ein differenzierteres Bild: Soziale Selek-
tivität scheint sich vor allem bei leistungsstarken 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshinter-
grund negativ auf den späteren Lernerfolg auszu-
wirken. Positiv zu sehen ist in dieser Hinsicht, dass 
Aus- und Weiterbildungskonzepte, die auf Rück-
meldung der Passung zu getroffenen Entschei-
dungen basieren, dazu beitragen können, stark 
abweichende Übergangsempfehlungen insbeson-
dere für Schülerinnen und Schüler 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 Schülerinnen 
und Schülern, bei denen das individuelle Leis-
tungsniveau zwei verschiedene Sekundarschul-
formen nahelegt, kann der größere Lernerfolg auf 
der höheren Schulform zum einen als klassischer 
Schulformeffekt (Baumert, Trautwein & Artelt, 
2003), d. h. als ein höherer Leistungszuwachs 
durch höhere Anforderungen der Schulform, in-

terpretiert werden. Zum anderen können Lehre-
rinnen und Lehrer durch ihre genaue Kenntnis der 
Schülerin oder des Schülers über Wissen verfügen, 
dass über die bloße Passung des Leistungsstands 
hinausgeht und ihnen hilft zu entscheiden, ob sie 
oder er auf der höheren Schulform tatsächlich bes-
sere Lernvoraussetzungen vorfinden wird.

In diesem Kontext ist auch eines der Hauptprob-
leme sowohl der Forschung als auch der Lehrkräf-
te bei der Frage nach der Genauigkeit von Über-
gangsempfehlungen zu betrachten: Selbst wenn 
Lehrerinnen und Lehrer Informationen über den 
weiteren Bildungsverlauf ihrer Schülerinnen und 
Schüler im sekundären Bildungsbereich erhalten 
würden, wären diese größtenteils ohne Informa-
tionsgehalt. In einem sehr durchlässigen sekun-
dären Schulsystem würde der Verbleib auf der 
empfohlenen Schulform einen deutlichen Hinweis 
auf eine passende Übergangsempfehlung, der 
Wechsel der Schulform dagegen einen deutlichen 
Hinweis auf eine unpassende Übergangsempfeh-
lung darstellen. In einem eher undurchlässigen 
Sekundarschulsystem wie dem Luxemburgs sind 
die wenigen Schulformwechsel immer noch ein 
klarer Hinweis auf unpassende Empfehlungen. 
Der Verbleib der allermeisten Schülerinnen und 
Schüler in der empfohlenen Schulform hat für Leh-
rerinnen und Lehrer jedoch wenig Aussagekraft, 
weil selbst bei unpassenden Übergangsempfeh-
lungen die Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass die 
Schülerinnen und Schüler auf der empfohlenen 
Schulform verbleiben. Weil informatives Feedback 
jedoch als Grundlage zur effektiven Veränderung 
des eigenen Verhaltens anzusehen ist (Helmke, 
Hosenfeld, & Schrader, 2004), erklärt dessen Feh-
len möglicherweise zum einen die Konstanz sozi-
aler Selektivität des Schulübergangs sowie zum 
anderen die Effektivität einer auf Rückmeldung 
basierenden Aus- und Weiterbildung. 
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L uxemburg ist eines der wenigen Länder in Europa, die durch eine niedrige Arbeitslosigkeit 
sowie einen sehr hohen Lebensstandard ausgezeichnet sind. Dieser Komfort scheint über das 
letzte Jahrzehnt hinweg allerdings etwas zu bröckeln. Technologie, Produktion und Wirtschaft 

erleben eine radikale Umstrukturierung rund um den Globus und die Bildung expandiert – wenn auch 
in Luxemburg etwas verspätet. Diese Trends werfen die Frage auf, in welchem Maße sich die Erträge 
von Bildungsinvestitionen verändern. 

Wir definieren Bildungserträge 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 für Personen mit Sekundär- und 
Hochschulabschlüssen. Die relativen Einkommenserträge von Hochschulabsolventen gegenüber Perso-
nen mit niedrigeren Abschlüssen sind jedoch, im Vergleich zu früheren Generationen, leicht zurückge-
gangen. Diese Ergebnisse spiegeln u. a. die besondere Situation Luxemburgs wider: Auch Personen mit 
mittleren Bildungsabschlüssen können hier zu einem großen Teil sehr gute Einkünfte und sichere Jobs 
im öffentlichen Sektor erzielen. 

„BRÉNGT ET EPPES  
ZE STUDÉIEREN?“

Autorin und Autoren    Anne Hartung  |  Louis Chauvel  |  Eyal Bar-Haim

8
Zur Entwicklung der Erträge von 
Bildungsinvestitionen in Luxemburg 
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8.1  Luxemburg am Scheideweg? 
        Erträge von Bildungsinvestitionen in Zeiten von Bildungsboom
        und Entschleunigung des Wirtschaftswachstums

I m Großherzogtum 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 
europäischen Durchschnitt von 8,5 % – Luxemburg 
steht aber damit nicht mehr auf dem Treppchen. 
Hatten 2006 nur Dänemark und Irland eine nied-
rigere Arbeitslosigkeit, kam Luxemburg 2016 nur 
noch auf Platz 11 von 28 Ländern.31 

Auch die Einkommensungleichheit 32 scheint ei-
nem Aufwärtstrend zu folgen. Dies ist in vielen 
Ländern zu beobachten und wird häufig dem qua-
lifikationsverzerrten technologischen Fortschritt 
(skill-biased technological change) zugeschrieben 
(Berman und Machin 2000). Da Bildung stark mit 
Produktivität korreliert (Mincer 1958, Becker 1962, 
Garcia-Aracil und van der Velden 2007) und der 
technologische Wandel eine zunehmende Nach-
frage nach Fachkräften mit sich brachte, stiegen 
deren Löhne, während Niedrigqualifizierte kaum 
Lohnerhöhungen erkämpfen konnten und dar-
über hinaus noch Kürzungen oder Zugangsbe-
schränkungen zu Sozialleistungen hinnehmen 
mussten. Das Resultat ist eine immer größere Ein-
kommensschere zwischen den Reichsten und den 
Ärmsten einer Gesellschaft (Chauvel 2013).

Allerdings profitiert auch ein immer größerer 
Anteil der Bevölkerung – und Luxemburgs Wirt-
schaft – von der Ausweitung des Bildungs- bzw. 
Hochschulsystems. Seit der Gründung der Univer-
sität Luxemburg im Jahr 2003 weist diese ständig 
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 Bildungsabschlüsse oder 
zur Überqualifizierung kommen (Sicherman 1991, 

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

Was also sind die Implikationen dieser Verände-
rungen für Schulabgänger und Absolventen auf 
dem Arbeitsmarkt? Gewinnen höher Gebildete 
durch den Strukturwandel der Wirtschaft weiter 
an Vorsprung gegenüber Personen mit niedrige-
ren Abschlüssen, oder werden Abschlüsse im Zuge 
der Bildungsexpansion und des Strukturwandels 
der Wirtschaft entwertet?  

Eine genaue Erfassung des Bildungsnutzens ist 
meist schwierig. Typischerweise werden Lohnkur-
ven über den Lebenslauf von Individuen hinweg 
verglichen. Wir übernehmen eine erweiterte De-
finition und fassen hier unter dem Begriff „Bil-
dungserträge“ Indikatoren für Arbeitsmarkterfolg, 
Arbeitslosigkeitsrisiko und Haushaltseinkommen 
zusammen. Aufgrund der Datenlage unterschei-
den wir nur die größten Bildungsniveaus.33 Die 
Heterogenität der Abschlüsse in diesen relativ 
breiten Kategorien wird hier somit ignoriert. Kon-
kret schauen wir auf „Brutto“-Unterschiede in den 
Erträgen, ohne andere Eigenschaften der Personen 
oder des Haushalts zu berücksichtigen. Diese Defi-
nition der Bildungserträge akkumuliert daher Un-
gleichheiten, die sich über die unterschiedlichen 
Stufen im Bildungssystem, aber auch am Arbeits-
markt akkumuliert haben, z. B. Schulerfolg (Noten), 
Schultypen und -formen, Übergang von Schule zum 
Arbeitsmarkt usw. Zudem reflektiert sie die Repro-
duktion von Benachteiligungen über die Bedingun-
gen im Elternhaus (Boudon 1974). Bevor wir uns 
den Bildungserträgen zuwenden, beleuchten wir 
kurz die Bildungsexpansion in Luxemburg.34

Wenn die Bil-
dungsexpansion 
schneller als die 

Nachfrage auf 
dem Arbeitsmarkt 

voranschreitet, 
kann es zu einer 
Entwertung der 

Bildungsab-
schlüsse oder zur 

Überqualifizierung 
kommen. 

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

32 Die Einkommensschere zwischen den reichsten und den ärmsten 20 % bzw. das Verhältnis des obersten zum untersten Einkom-
mensquintil: http://appsso.eurostat.ec.europa.eu/nui/show.do?dataset=ilc_di11&lang=en

33 Besonders die Mehrgliedrigkeit des Sekundarbereichs (siehe Beitrag von Hadjar et al.) kann hier aufgrund der Datengrundlage nicht 
berücksichtigt werden. Dabei ist gerade die Wahl zwischen klassischem und technischem Bildungsweg mit erheblichen Ungleichheiten 
in den Bildungserträgen verbunden (siehe Hartung 2010 und 2015).  

34 Unsere Analysen stützen 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  Bildungsexpansion in Luxemburg:  
 Spät, aber rapide

D ie Bildungsexpansion hat Luxemburg 
etwas später als andere europäische 
Staaten erreicht. Im Laufe des letzten 

Jahrzehnts ist das durchschnittliche Bildungsni-
veau in der Bevölkerung jedoch rapide gewach-
sen: Der Anteil der Hochschulabsolventen in der 
aktiven Bevölkerung 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. über die Geburtsjahr-
gänge hinweg, schaut: Abbildung 42 zeigt, dass 
nur etwa jeder 20. in den Jahrgängen 1935–1939 
einen Hochschulabschluss besaß. Unter den 1980 
und später geborenen Personen sind es zwei aus 
fünf Personen oder knapp 40 %. Während früher 

post-sekundäre Bildung ein Privileg der Elite war, 
ist sie heutzutage unter jüngeren 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 Rückwanderung von hoch qualifizierten Ar-
beitnehmern sowie die Gründung der Universität 
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 verfünffacht.35 Hat nun die Bildungsex-
pansion eine Auswirkung auf die Erträge aus Bil-
dungsinvestitionen?

Die Bildungs-
expansion hat 
Luxemburg etwas 
später als andere 
europäische Staa-
ten erreicht. Im 
Laufe des letzten 
Jahrzehnts ist das 
durchschnittliche 
Bildungsniveau in 
der Bevölkerung 
jedoch rapide 
gewachsen.

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-zahlenDE.pdf

Abb 42  Anteil der Personen mit Hochschulabschluss in der jeweiligen Geburtskohorte (Angaben in %)

Anmerkung: Geburtskohorten 1935–1980 (jeweils 5 Jahre aggregiert). Interpretationshilfe: Der Anteil der Personen  
mit Hochschulabschluss wuchs von 5 % in der Geburtskohorte von 1935–1939 bis auf 40 % in der Kohorte von  
1980–1984. Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der LIS.
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8.3  Steigende Arbeitslosigkeit in Luxemburg: 
        Bildungsschere, aber nur geringer Vorsprung der Hochschulabsolventen

I n Luxemburg gab es in letzter Zeit die Be-
fürchtung, dass die Arbeitslosigkeit unter 
Hochschulabsolventen überproportional ge- 

stiegen sei. Die Arbeitslosenzahlen der Arbeits-
verwaltung ADEM zeigen, dass sich die Anzahl der 
arbeitslosen Absolventen post-sekundärer und hö-
herer Bildung zwischen 2006 und 2016 auf 3.302 
Personen verdreifacht hat.36 Dieser Trend ist jedoch 
zum großen Teil als Folge des Bevölkerungswachs-
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 präsentieren die Anzahl der hö-
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 Bevölkerung 
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 für Hoch-
schulabsolventen. 

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

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 stärksten 

von Arbeitslosig-
keit betroffen sind.

Abb 43  Arbeitslosenquote nach höchstem formalem Bildungsabschluss in Luxemburg, Belgien, Deutschland und Frankreich 
 (Angaben in %)
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Anmerkung: Altersgruppe: 25- bis 64-Jährige. Niedrige Bildung: Sekundarstufe I maximal. Sekundäre/Post-Sekundäre Bildung: Sekun-
darstufe II und post-sekundäre Abschlüsse. Tertiäre Bildung: Hochschulabschluss. Interpretationshilfe: Arbeitslosigkeit ist niedriger 
unter Hochschulabsolventen (tertiäre Bildung) als unter Absolventen mit Abschlüssen sekundärer Bildung. Die Arbeitslosenrate unter 
Hochschulabsolventen bleibt relativ stabil in Luxemburg und liegt nach wie vor unter 5 %. Die Arbeitslosenrate von Personen mit Ab-
schlüssen der Sekundarstufe I 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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Sekundarabschlüs-
se in Luxemburg 
senken – ähnlich 
wie Hochschulab-
schlüsse – erheb-
lich das Arbeitslo-
sigkeitsrisiko.

Viertens ist zu 
beobachten, dass 
die Bildungsprä-
mie für die beiden 
höheren Bildungs-
niveaus steigt.

36 Volltext der parlamentarischen Anfrage und Antwort siehe Chambre des Débutés: http://chd.lu/ (unter: Travail à la Chambre – 
Recherche) oder unter https://www.dp.lu/de/artikel/zuele-vum-„intellektuelle“-chômage [Vgl. Anm. oben.]

37 Siehe ADEM-Daten in der Antwort auf die parlamentarische Anfrage n°2491.

Gruppe sind zwei bis drei Mal mehr Personen be-
troffen, und vier von fünf Arbeitslosen haben kei-
nen Hochschulabschluss.37

Drittens bleibt festzuhalten, dass Sekundarab-
schlüsse in Luxemburg – ähnlich wie Hochschul-
abschlüsse – erheblich das Arbeitslosigkeitsrisiko 
senken. Ausschlaggebend dafür sind die guten 
generellen Arbeitsmarktbedingungen in Luxem-
burg und die überdurchschnittlichen Beschäfti-
gungschancen der Sekundarschulabgänger in sta-
bilen Jobs im öffentlichen Sektor. Ein Diplôme de 
fin d’études secondaires ou secondaires techniques, 
gekoppelt mit einschlägigen Sprachkompetenzen, 
kann ein erheblicher Vorteil sein, auch ohne Hoch-
schulabschluss. 

Viertens ist zu beobachten, dass die Bildungs-
prämie für die beiden höheren 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 zurückzuführen ist. Angesichts des Ar-
beitslosigkeitsrisikos „lohnt“ es sich also, und zwar 
mehr als zuvor, in Bildung zu investieren.
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8.4  Halten Hochschulabschlüsse mit der  
 Wirtschaftsentwicklung mit?

M it der angestiegenen Arbeitslosigkeit 
steht auch die Frage im Raum, ob 
Bildungsabschlüsse auf den Bedarf 

der Wirtschaft abgestimmt sind. Analysiert man 
das Profil der arbeitslosen Hochschulabsolventen 
anhand der ADEM-Zahlen, stellt man zuerst fest, 
dass der größte Teil der Absolventen nicht lange 
arbeitslos bleibt: Knapp die Hälfte ist weniger als 
6 Monate arbeitslos. Angestiegen ist die Arbeitslo-
sigkeit allerdings unter älteren (50+) Personen mit 
Hochschulabschluss. Daher liegt die Vermutung 
nahe, dass ältere Generationen mit einem Univer-
sitätsabschluss aus dem Arbeitsmarkt verdrängt 
werden. Das scheint die These zu stützen, dass die 
Abschlüsse jüngerer Absolventen besser auf den 
Arbeitsmarkt ausgerichtet sind. 

Die Disziplinen, die man am häufigsten 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 überproportional, sondern durch-
schnittlich oder sogar langsamer gestiegen ist. 
Die ADEM-Statistiken zeigen zudem, dass sich die 
absolute Anzahl der Arbeitslosen übergreifend, 
also in allen akademischen Disziplinen, ungefähr 
verdreifacht hat. Etwas stärker 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-
schulabschlüsse in Luxemburg nicht entwertet 
werden – insbesondere angesichts der Wirt-
schaftsentwicklung in Luxemburg. Die Abschlüsse 
von arbeitslosen Hochschulabgängern zielen mo-
mentan stark auf expandierende Wirtschaftssek-
toren ab, was eher zu kurzer Sucharbeitslosigkeit 
führt als zu problematischer Langzeitarbeitslosig-
keit: Die Zahl der Erwerbstätigen im Bereich der 
Rechts- und Steuerberatung sowie Wirtschafts-
prüfung38 hat sich zwischen 2000 und 2014 (auf 
22.800 Erwerbstätige) 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-
tätige). Insgesamt sind die Arbeitslosenzahlen 
angesichts der kurzen Arbeitslosigkeitsdauer und 
der Wirtschaftsentwicklung also kein Grund zur 
Beunruhigung. 

Eine Restrukturierung der Wirtschaft führt näm-
lich nicht nur zu Neueinstellungen, sondern auch 
zu einer natürlichen Fluktuation. Zum Problem 
werden Entlassungen für diejenigen mit niedrige-
rem Bildungsabschluss, da sie ihre Ausbildung und 
Kompetenzen nicht (im gleichen Tempo) anpassen 
können.39 Wichtiger als eine mögliche Diskrepanz 
zwischen Bildungsinhalten und Wirtschaftsbedarf 
scheint die Flexibilisierung der Arbeitsverträge, 
denn das typische Arbeitsverhältnis stirbt aus. Viel 
öfter als in der Vergangenheit müssen auch Hoch-
schulabsolventen atypische Beschäftigungsver-
hältnisse und damit Diskontinuitäten akzeptieren, 
mit der Folge, dass sich (temporäre) Arbeitslosig-
keit vermehrt in Normalbiographien einschleicht.

Angestiegen ist die 
Arbeitslosigkeit 

allerdings unter 
älteren (50+) Per-
sonen mit Hoch-

schulabschluss.

Zusammenfassend 
kann man sagen, 

dass Hochschul-
abschlüsse in 

Luxemburg nicht 
entwertet werden.

Viel öfter als in 
der Vergangen-

heit müssen auch 
Hochschulabsol-
venten atypische 
Beschäftigungs-

verhältnisse und 
damit Diskontinu-
itäten akzeptieren.

38 Erwerbstätige 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 natürliche Logarithmus eines Odds (Wahrscheinlichkeit dividiert durch Gegenwahrscheinlichkeit (p/1-p).
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8.5  Bildungsexpansion und Arbeitslosigkeit: 
       Sinkende Einkommenserträge von Bildungsinvestitionen

W ie haben sich nun die Einkom-
mensprämien der Hochschulabsolven-
ten entwickelt? Da sich Einkommen 

im Lebenslauf stark verändern (typischerweise mit 
dem Alter steigen), betrachten wir die Einkommens-
vorteile aus einer Kohortenperspektive. Mit ande-
ren Worten, wir vergleichen ältere mit rezenteren 
Geburtsjahrgängen: 1935 geborene mit bis 1980 
geborenen Personen. In unserer Definition von Bil-
dungserträgen sind Kosten der höheren Bildung 
(spätere Berufstätigkeit, Studiengebühren etc.) ein-
fachheitshalber ignoriert. Wir nehmen hier das ver-
fügbare Haushaltseinkommen, nach Steuern und 
Sozialleistungen und pro Kopf (sog. Äquivalenz- 
einkommen), als Indikator für höhere Produktivität 
und andere aus der Bildung entspringende Vor- 
teile (siehe auch Chauvel 2013, Chauvel, Bar-Haim 
& Hartung 2018). 

Unsere Analysen zeigen, dass die absoluten Ein-
kommenserträge von tertiären Bildungsabschlüs-
sen in Luxemburg über die Geburtsjahrgänge 

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

Die Ergebnisse zu den relativen Einkommenserträ-
gen (untere Abbildung 44 b) hingegen zeichnen 
ein anderes Bild. Zwar können sich Hochschulab-
gänger nach wie vor besser in der Einkommens-
hierarchie positionieren als Personen mit nied-
rigeren Abschlüssen (die Linie kreuzt nicht die 
x-Achse), allerdings scheint der Bildungsvorteil der 
Hochschulabgänger zu schrumpfen. Mit anderen 
Worten: Der Unterschied in der Einkommenshie-
rarchie war unter den älteren Geburtskohorten 
ausgeprägter als unter den jüngeren.

Zwar können sich 
Hochschulab-
gänger nach wie 
vor besser in der 
Einkommenshier-
archie positionie-
ren als Personen 
mit niedrigeren 
Abschlüssen, 
allerdings scheint 
der Bildungsvor-
teil der Hoch-
schulabgänger zu 
schrumpfen.

Abb 44 a + b Absolute (obere Abbildung) und relative (untere Abbildung) Einkommensrangerträge aus Hochschulabschlüssen

Anmerkung: Die obere Graphik zeigt den durchschnittlichen Logit-Wert40 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 Abschlüssen relativ zur vorherigen Kohorte. Einkommensränge bezieht sich auf die Position einer Person in der Hierarchie 
aller Einkommen und sind daher unabhängig von Preisentwicklungen. Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis des LIS.
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8.6  Rück- und Ausblick

D ieser Beitrag hat untersucht, wie sich 
die Erträge von Bildungsinvestitionen 
in Luxemburg über das letzte Jahrzehnt 

entwickelt haben. Diese Frage ist im Rahmen des 
nationalen Bildungsberichtes hochrelevant, da 
sie die längerfristigen Benachteiligungen durch 
Bildungsentscheidungen oder -ungleichheiten 
über den Lebenslauf hinweg offenlegen kann. Die 
Unterschiede auf dem Arbeitsmarkt zwischen 
Personen mit höheren und niedrigeren Bildungs-
abschlüssen haben sich zusammenfassend aber, 
wenn überhaupt, nur wenig verändert. 

Personen mit höheren Abschlüssen haben nach 
wie vor einen klaren Vorsprung in Bezug auf Ar-
beitslosigkeitsrisiko und Haushaltseinkommen. 
Allerdings ist der Nutzen eines Hochschulab-
schlusses im Vergleich zum Diplôme de fin d’études 
secondaires ou secondaires techniques, was das 
Vermeiden von Arbeitslosigkeit betrifft, nicht sehr 
ausgeprägt. Arbeitslosigkeit in Luxemburg ist da-
mit eher ein Problem von Geringqualifizierten. 
Vier von fünf Arbeitslosen haben in Luxemburg 
keinen Hochschulabschluss. Die Erwerbslosigkeit 
ist auch unter Hochschulabgängern angestiegen, 
allerdings in unterproportionalem Maße, was 
über das letzte Jahrzehnt zu einer Arbeitslosig-
keitsschere geführt 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 Höhergebildeten. Eine 
verbesserte Datengrundlage könnte weiteren Auf-
schluss geben. Ein Indikator wäre 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 außerdem nahe, dass es 
sich um Sucharbeitslosigkeit handelt. Arbeitneh-
mer müssen 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 Einkommenserträgen finden wir einen 
konstanten Trend, wenn wir Hochschulabsolven-
ten über die Geburtsjahrgänge hinweg beob-
achten. Der Trend geht in Richtung eines leicht 
sinkenden relativen Vorteils gegenüber Personen 
mit niedrigeren Abschlüssen: Der Unterschied 
in der Einkommenshierarchie war unter den äl-
teren Geburtskohorten ausgeprägter als unter 
den jüngeren. Die Frage, ob es heutzutage mehr 
(unfreiwillige) Überqualifizierung oder eine Ent-
wertung der Bildungsabschlüsse gibt, bleibt trotz-
dem komplex, besonders im Fall Luxemburgs. Auf 
dem Arbeitsmarkt des Großherzogtums befinden 
sich viele Grenzgänger und Migranten, für die 
der Ertrag aus ihrer Bildung in Luxemburg typi-
scherweise höher liegt als auf dem heimischen 
Arbeitsmarkt. Hochgebildete mögen daher nied-
rig(er)qualifizierte Arbeit als akzeptabel empfin-
den, während Personen mit mittleren 
Abschlüssen im öffentlichen Sektor oft 
den größten Nutzen aus ihren Bildungs-
investitionen ziehen können. Einkommen 
ist aber nicht gleichzusetzen mit Presti-
ge und Sicherheit einer Arbeit. Gerade in 
Luxemburg scheinen solche Jobmerkmale 
wegen der relativ hohen Löhne (gemes-
sen an den Nachbarländern) oft gegen-
einander ausgetauscht. Während Postbo-
ten oder Busfahrer relativ gut bezüglich 
Sicherheit und Löhnen abschneiden, ist 
das Ansehen dieser Berufe vergleichswei-
se niedrig. Gleichermaßen gibt es aber 
auch Hochschulabsolventen, die trotz 
Universitätsabschluss in relativ schlecht 
bezahlten Jobs tätig sind, wie z. B. Psycho-
logen in der Sozialarbeit. Kurz gesagt, die 
verschiedenen Erträge aus Bildungsinves-
titionen sind nicht immer untereinander 
konsistent. Daher ist es auch wichtig, ver-
schiedene Beschäftigungsmerkmale zu 
untersuchen. Diese Ergebnisse müssen 
darüber hinaus mit Vorsicht interpretiert 
werden, spiegeln sie ja die besondere Si-
tuation Luxemburgs wider. 

Personen mit  
höheren Ab- 

schlüssen haben 
nach wie vor einen 

klaren Vorsprung 
in Bezug auf 
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Als Fazit lässt sich festhalten: Höhere Abschlüs-
se mögen kein perfekter Schutz gegen schlech-
te Bezahlung, befristete Verträge, Leiharbeit, 
Dauerpraktika etc. sein. Sie sind und bleiben 
dennoch die beste Vorsorge gegen Arbeitslo-
sigkeit und niedrige Einkommen. Zudem ist 
festzuhalten, dass es äußerst wichtig ist, in-
tergenerationale Fairness in den Erträgen aus 
Bildungsinvestitionen zu untersuchen: Ein bes-
seres Verständnis von relativer oder „gefühlter“ 
Deprivation einer Generation ohne chancenrei-
che Zukunftsaussichten ist unverzichtbar, um 
Spannungen zwischen den Generationen auf 
den Grund zu gehen. 
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D ieser Beitrag vergleicht das luxemburgische Hochschul- und Wissenschaftssystem mit drei 
weiteren Mitgliedsstaaten der Europäischen Union – Deutschland, Frankreich und Belgien. 
Gemessen wird der wissenschaftliche Output anhand wissenschaftlicher peer-reviewed Zeit-

schriftenbeiträge aus dem von Thomson Reuters (jetzt: Clarivate Analytics) bereitgestellten Web of 
Science Citation Index Expanded (SCIE).

Ein Vergleich der vier Universitätssektoren zeigt, dass Deutschland und Belgien mit ihren forschungs-
starken und internationalen Universitäten einen wesentlich höheren Institutionalisierungsgrad aufwei-
sen als Frankreich und Luxemburg. Ein Vergleich der außeruniversitären Sektoren belegt eine hohe Aus-
differenzierung Deutschlands und Frankreichs im Gegensatz zu Belgien und Luxemburg. In Luxemburg 
gibt es eine vielfältige und leistungsstarke Forschungslandschaft, die besonders internationalisiert ist. 

LUXEMBURGS  
WISSENSCHAFTLICHE 
PRODUKTIVITÄT 

Autorin & Autor Jennifer Dusdal
  Justin J. W. Powell

9

im Vergleich zu Deutschland, Frankreich und Belgien
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Europa gilt als Herzstück wissenschaftlicher Pro-
duktivität zwischen Nordamerika und (Ost)Asi-
en, da die ältesten Forschungsuniversitäten 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. Europäische Länder investieren große 
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. Universitäten sind 
multikulturelle, intergenerationale Lernräume 
und bieten die notwendigen Bedingungen für wis-
senschaftliche Entdeckungen und technologische 
Entwicklungen wie das Internet, das die weltweite 
Vernetzung und Kooperation nicht nur von Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern grund-
legend verändert hat. Diese Institutionalisierung 
über Jahrzehnte führte 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 Europäischen Union 
– Deutschland, Frankreich und Belgien: Diese 
Nachbarländer unterscheiden sich hinsichtlich der 
Größe und Institutionalisierung ihrer Hochschul- 
und Wissenschaftssysteme sowie ihres absoluten 
und relativen wissenschaftlichen Outputs (vgl. Po-
well, Dusdal 2017a). Anhand der historischen und 
gegenwärtigen Entwicklung der Hochschul- und 
Wissenschaftssysteme werden diese Punkte mit-
einander in Beziehung gesetzt. 

Zusammen tragen die untersuchten Länder maß-
geblich zum wissenschaftlichen Output Europas 
bei, da die in ihnen beschäftigten, aber internati-
onal stark vernetzten Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftler eine große Anzahl an Artikeln 
publizieren. Derzeit sind die Hälfte der zehn pro-
duktivsten Länder in diesen Wissenschaftsfeldern 

in Europa, nämlich Deutschland (rund 80.000 
Beiträge im Jahr 2011), Großbritannien (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 Länder nicht nur 
durch ihre Mitgliedschaft in der Europäischen 
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(förder)programme, die Einrichtung eines 
gemeinsamen Europäischen Hochschulraumes 
(Powell, Bernhard, Graf 2012) sowie das Netzwerk 
„Universität der Großregion“ (www.uni-gr.eu). 
Die ausgewählten Länder unterscheiden sich be-
züglich ihrer gesprochenen Sprachen (Deutsch, 
Flämisch, Französisch und Luxemburgisch) und 
Kulturen, ihrer Einwohnerzahl und geografischen 
Lage und Größe sowie den Ressourcen und Infra-
strukturen, die für Bildung und Wissenschaft zur 
Verfügung gestellt werden. Hochschulbildung und 
wissenschaftliche Forschung, die Produktion und 
Vermittlung wissenschaftlichen Wissens in der 
heutigen Lingua franca, Englisch, sind weltweite 
Aktivitäten. Einhergehend mit einer Verschiebung 
des globalen Zentrums wissenschaftlicher Produk-
tivität – Frankreich um 1800, Deutschland ab 1840 
und die USA nach den Weltkriegen – wandelte sich 
die dominante Wissenschaftssprache vom Franzö-
sischen ins Deutsche bis zur heutigen Dominanz 
der englischen Sprache, gegenwärtig 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-
schungsuniversität wider. Als eine der wenigen 
dreisprachigen Universitäten weltweit kommt ihr 
eine besondere Rolle in der Übersetzung wissen-
schaftlicher Ansätze und Befunde zu. 

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

Universitäten 
dienen als multi-
kulturelle Lern-
räume und bieten 
die notwendigen 
Bedingungen für 
wissenschaftliche 
Entdeckungen und 
technologische 
Entwicklungen.

Als eine der weni-
gen dreisprachi-
gen Universitäten 
weltweit kommt 
der Universität 
Luxemburg eine 
besondere Rolle in 
der Übersetzung 
wissenschaftli-
cher Ansätze und 
Befunde zu. 
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Expanded (SCIE). Das Ausmaß wissenschaft-
lichen Outputs unterscheidet sich, manchmal 
unerwartet, unterBerücksichtigung der institu-
tionellen Strukturen in Hochschul- und Wissen-
schaftssystemen. Identifiziert wurden sowohl 
stabile als auch dynamische Muster wissenschaft-
licher Produktivität in Luxemburg, Deutschland, 
Frankreich und Belgien.41 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 können unterschiedliche 
Institutionalisierungspfade aufgezeigt werden, die 
die notwendigen Bedingungen für ein kontinuier-
liches, aber auch unterschiedlich großes wissen- 
schaftliches Wachstum in Kernländern Europas 
darstellen. Heute investieren alle Länder erhebliche 
Mittel in Forschung und Entwicklung (FuE) und in 
den Ausbau ihrer zunehmend internationalisier-
ten Hochschulsysteme. In allen vier Fällen spiegelt 
die steigende wissenschaftliche Produktivität au-
ßerordentliche 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.

S owohl in Europa als auch weltweit wird der 
supranationale Einfluss immer stärker, der 
sich in zwischenstaatlichen Angleichungs-

prozessen manifestiert, wie beispielsweise dem 
Bologna-Prozess zur Etablierung eines Europä-
ischen Hochschulraums sowie einflussreichen 
Forschungsförderprogrammen der EU (bspw. 
Horizon 2020) und Organisationen, die herausra-
gende Forschung auf europäischer Ebene fördern 
– etwa dem Europäischen Forschungsrat (Hönig 
2017). Die anhaltende Internationalisierung und 
Europäisierung 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 Länder weltweit in 
Forschungsuniversitäten 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 Forschungsuniversitäten – sie 
folgen einem 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 
universitäre 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 über den Zeitraum von 1900 bis 2011 aufbereitet, neu kodiert 
und schließlich analysiert. Die Datenbank besteht aus einer von den Autoren nachträglich überarbeiteten 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, Großbritannien 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 
Kapazität angestrebt. Nur durch die Betrachtung eines umfassenden historischen Zeitraums können die gewonnenen Ergebnisse Ein-
blicke in das weltweite Wachstum wissenschaftlicher Produktivität 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 gefördert. Für die 
hier vorgestellten Ergebnisse sind allein die Autoren verantwortlich.

9.1  Internationalisierung  
 wissenschaftlicher  
 Produktivität

Internationalisierung 
und Europäisierung 

von Hochschulbildung 
wurde von einem expo-

nentiell ansteigenden 
regionalen, nationalen 

und organisatio-
nalen Wettbewerb 
und gleichzeitiger 

Kooperation zwischen 
Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern 

begleitet.
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Institutionalisierung von Forschungsuniversitäten
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Deutschland

Forschungsuniversitäten (n = 126);
Vereinigungen von Forschungsinstituten

(n = 256 in FhG, HGF, MPG, WGL) 

Frankreich

Forschungsuniversitäten (n = 79);
Centre national de la recherche scientifique 

(n = 100 „Research structures“)

ni
ed

rig

Belgien

Forschungsuniversitäten (n = 13); 
verschiedene Forschungsinstitute und 

Wissenschaftsparks

Luxemburg

Forschungsuniversität (n = 1); 
Forschungsinstitute 

(Centre de Recherche Public, n = 3)

Abb 45 Die Institutionalisierung von Forschungsuniversitäten und außeruniversitären Forschungsinstituten in Deutschland, 
 Frankreich, Belgien und Luxemburg

Quelle: Powell, Dusdal 2017a: 420.

9.2  Hochschul- und Wissenschaftssysteme  
 unterscheiden sich in Größe und Umfang

D ie vier Länder unterscheiden sich 
in der Größe, dem Umfang und der 
Struktur ihres Hochschul- und Wissen-

schaftssystems sowie in den Entwicklungspfa-
den ihrer Universitäten und außeruniversitären 
Forschungsinstitute (Powell, Dusdal 2017a). Wäh-
rend Luxemburg im Jahr 2003 eine der jüngsten 
Forschungsuniversitäten Europas gegründet hat, 
verfügen Belgien, Deutschland und Frankreich 
über Jahrhunderte alte und weltweit bekann-
te Forschungsuniversitäten mit hoher globaler 
Reputation. Unter den ältesten und forschungs-
stärksten Universitäten weltweit befinden sich 
die ungefähr im Jahr 1150 gegründete Universität 
Paris Sorbonne, die 1386 eingerichtete Ruprecht- 
Karls-Universität Heidelberg und die 1425 ge-
gründete Katholische Universität Löwen. Zu ihren 
Gemeinsamkeiten gehören die globale Vernet-
zung und die Publikation einer großen Anzahl an 
Zeitschriftenartikeln. Besonders Deutschland und 
Frankreich haben zusätzlich zum Universitätssek-
tor starke außeruniversitäre Forschungsinstitute 
konstituiert, die häufig in größeren 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 Förderung der Wissenschaften e. V. (MPG) in 

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

Andererseits zeigt ein Vergleich der Investitio-
nen in FuE deutliche Unterschiede zwischen den 
Ländern. Die FuE-Aufwendungen in % des Brut-
toinlandsprodukts (GERD) – also die sogenannte 
Forschungsintensität – betrugen im Jahr 2008, 
zwei Jahre vor der Publikation der letzten in die-
ser Analyse berücksichtigten Daten im Mittel der 
OECD 2,3 %, wohingegen der Mittelwert der EU-
15-Staaten lediglich 1,9 % betrug. Deutschland 
hat seine Investitionen in FuE auf 2,6 % erhöht 
und Frankreich weist seit dem Jahr 2000 relativ 
stabile Investitionsraten über 2 % auf (2,1 % im 
Jahr 2008). Belgien investierte 1,9 %, blieb also 
kurz unter den Werten Frankreichs, aber weit →
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unter denen Deutschlands. Luxemburg nimmt 
mit einem Mittelwert von 1,6 % die letzte Position 
im Vergleich zu den drei anderen Ländern ein und 
investierte im Jahr 2008 prozentual am wenigs-
ten in FuE. In der letzten Dekade haben sich die 
FuE-Investitionen erhöht, allerdings konnte keiner 
der vier Nachbarstaaten bisher das europäische 
Investitionsziel in „Innovationen“ von 3 % bis zum 
Jahr 2020 erreichen. Dementsprechend variieren 
die Investitionen der Länder um ganze zwei Pro-
zentpunkte. Aktuelle Zahlen zeigen, dass Luxem-
burg im Vergleich zu den meisten anderen euro-
päischen Ländern, zwischen 2005 und 2015 einen 
Rückgang in der Forschungsintensität zu 1,3 %, 
also weniger als die Hälfte der Zielmarke aufweist, 
insbesondere aufgrund fehlender Investition sei-
tens der Industrie. Im Land sind relativ wenige 

große Firmen angesiedelt, die solche Ausgaben 
tätigen könnten (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 Universitätssektoren zeigt, dass 
Deutschland und Belgien mit ihren forschungs-
starken und internationalen Universitäten einen 
wesentlich höheren Institutionalisierungsgrad 
aufweisen als Frankreich und Luxemburg. Ein Ver-
gleich der außeruniversitären Sektoren hingegen 
belegt eine hohe Ausdifferenzierung Deutsch-
lands und Frankreichs im Gegensatz zu Belgien 
und Luxemburg. 

9.3  Luxemburgs Forschungsuniversität als  
 wichtigster Pfeiler wissenschaftlicher  
 Produktivität

L uxemburg zeichnet sich durch eine be-
achtliche kulturelle Diversität aus. Mit 
einem starken Finanzsektor, niedrigen 

Arbeitslosenzahlen und der Ansiedlung einzelner 
EU-Institutionen verfügt Luxemburg weltweit 
über eines der höchsten Bruttoinlandsprodukte 
pro EinwohnerIn. Über Jahrhunderte wurde das 
kleine Großherzogtum durch seine Nachbarlän-
der beeinflusst. Allerdings war es vor Gründung 
der staatlich finanzierten Universität 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 
höchst 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 Verknüpfung 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 Süden des 
Landes wurde Anfang der 2000er Jahre eines der 

größten europäischen 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 Universität, außer- 
universitären Forschungsinstitute und Firmen 
 vorangetrieben (OECD 2016: 26f.).

Der Ausbau der Universität gilt als Antwort auf 
sich wandelnde globale Normen und ökono-
mische Entwicklungen. Luxemburg hat seinen 
ökonomischen Erfolg dazu genutzt, um einen 
langfristigen Wohlstand durch den Ausbau von 
Bildung und Wissenschaft zu sichern. Seine wis-
senschaftliche Kapazität hat Luxemburg durch 
außeruniversitäre Forschungsinstitute und eine 
zentrale Forschungsuniversität sowie verschiede-
ne ihrer Vorgängerorganisationen herausgebildet 
(Harmsen, Powell im Druck). Dementsprechend ist 
die wissenschaftliche Produktivität des Landes in 
den letzten 25 Jahren enorm gestiegen. 

Luxemburgs Universität bildet das Herzstück sei-
nes kleinen und diversen Hochschul- und Wissen-

→
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schaftssystems. Sie wird ergänzt durch außeruni-
versitäre Forschungsinstitute und medizinische 
Einrichtungen, die in unterschiedlichen Feldern 
Forschung betreiben (vgl. Meyer 2008; Powell 
2015; OECD 2016; La Fondation IDEA asbl. 2017).42  
Im Jahr 2015 fusionierten die beiden öffentlich 
finanzierten Forschungszentren „Henry Tudor“ 
und „Gabriel Lippmann“ zum neu gegründeten 
Luxembourg Institute of Science and Technology 
(LIST), um innerhalb und außerhalb des Landes 
eine höhere wissenschaftliche Sichtbarkeit zu er-
reichen. Bereits einige Jahre zuvor wurde zwischen 
der Universität und den außeruniversitären For-
schungsinstituten ein Vertrag geschlossen, um be-
stimmte Forschungsbereiche auszubauen und die 
Wirtschaft des Landes zu stärken. Im sogenannten 
3LIU Consortium hat sich die Universität 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 für 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 Größe des Landes 
gibt es somit eine vielfältige und leistungsstarke 
Forschungslandschaft, die besonders internatio-
nalisiert ist. Im Januar 2018 hat sich das Ministère 

de l’Ensignement Supérieur et de la Recherche zu-
sammen mit Verantwortlichen der Universität 
und den drei großen Forschungszentren LIST, LIH 
und LISER auf Forschungsinvestitionen von ins-
gesamt 1,4 Mrd. € für die nächsten vier Jahre ge-
einigt. Dies entspricht einem Zuwachs von 25 % 
gegenüber dem Zeitraum von 2014 bis 2017. Vom 
Gesamtbetrag erhält die Universität 767 Mio. €, 
also 178 Mio. € mehr als im letzten Vertragszeit-
raum. Das LIST bekommt 186 Mio. €, LIH 150 Mio. € 
und LISER 47 Mio. €. Zusätzlich erhält die For-
schungsförderungsorganisation Fonds national de 
la recherche zusätzliche finanzielle Mittel in Höhe 
von 265 Mio. €, das entspricht einem Plus von 11 %. 

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

Trotz der Kleinheit 
des Landes gibt 
es eine vielfältige 
und leistungsstar-
ke Forschungs-
landschaft, die 
besonders interna-
tional ist. 

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.
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9.4  Deutschlands Symbiose starker  
 Forschungsuniversitäten und  
 außeruniversitärer Forschungsinstitute

D as deutsche Hochschul- und Wissen-
schaftssystem besteht aus einer Duali-
tät von 126 starken Forschungsuniver-

sitäten und ungefähr 300 außeruniversitären 
Forschungsinstituten, die vornehmlich in vier 
großen 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 universitäts-
basierter Forschung und Wissenschaft gehört 
zu den ältesten 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-

tionen, aber auch zwischen den organisationalen 
Feldern Hochschule und Wissenschaft. Der Erfolg 
der Einführung forschungsbasierter Lehre in den 
Universitäten gründet sich auf den Prinzipien 
akademischer Freiheit und Selbstverwaltung, ins-
titutionellen und organisationalen Wachstum so-
wie seiner Allgemeingültigkeit (Ben-David [1977] 
1992). Die jährlichen Investitionen in FuE gehö-
ren zu den höchsten in Europa; die Finanzierung 
stammt vornehmlich vom Bundesministerium für 
Bildung und Forschung (BMBF). Projektbasierte 
Forschung wird hauptsächlich durch die Deutsche 
Forschungsgemeinschaft (DFG) gefördert. Des 
Weiteren tragen die Europäische Kommission so-
wie mehr als 16.000 Stiftungen zur Förderung der 
FuE in Deutschland bei (Hinze 2016). Deutschlands 
Dualität von Massenuniversitäten und unabhän-
gigen Forschungsinstituten führte und führt im 
Zeitverlauf zu einem anhaltenden und außeror-
dentlichen Wachstum wissenschaftlichen Outputs. 
Die Universität erhält ihre zentrale Position als 
treibende Kraft wissenschaftlicher Produktivität, 
obwohl ihre finanzielle Unterstützung durch den 
Staat nicht mit den steigenden Studierendenraten 
und Erwartungen der Gesellschaft Schritt hält.

Das deutsche 
Hochschulsys-

tem zeichnet sich 
einerseits durch die 

Vereinigung von 
Forschung und  

Lehre aus, ande-
rerseits durch die 
Dualität von For-

schungsuniversitä-
ten und hunderten 
außeruniversitären 

Forschungsinsti-
tuten.
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9.5  Frankreich zwischen außeruniversitärer 
 Spitzenforschung und der Ausbildung  
 französischer Führungseliten

F rankreichs Hochschul- und Wissen-
schaftssystem zeichnet sich durch eine 
Organisation elitärer und professioneller 

Hochschulbildung, Hierarchien und Zugangs-
schwierigkeiten aus: Die Trennung zwischen 
Grandes écoles und Universitäten oder die Spal-
tung zwischen selektiven und nicht-selektiven 
Segmenten. Außerdem stehen Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler, die am renommierten 
Centre national de la scientifique (CNRS) oder der 
Nationalen Akademie der Wissenschaft beschäf-
tigt sind, an der Spitze und Universitätsmitarbei-
ter am unteren Ende der hierarchischen Ordnung 
(Musselin 2017). Das stark ausdifferenzierte Hoch-
schulsystem besteht sowohl aus Universitäten, 
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 französischen Eliten und gelten 
als Kaderschmieden für Führungskräfte in Politik 
und Wirtschaft. 

Im Bereich der Forschung dominieren nationale 
Forschungszentren und besonders das CNRS, auch 
wenn viele der beschäftigten Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler ihre Arbeit örtlich in For-
schungslaboratorien innerhalb der Universitäten 
verrichten. Heute sind französische Universitäten 
vermehrt in Konsortien organisiert, um ihre For-
schungsnetzwerke und regionalen Strukturen zu 
stärken 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 
und zeichnet sich 
durch seine Orga-
nisation elitärer 
und professionel-
ler Hochschul-
bildung, durch 
Hierarchien und 
Zugangsschwierig-
keiten aus.
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9.6  Belgien: Starke Forschungsuniversitäten  
 trotz sozialer und politischer Konfliktlinien

9.7  Die wissenschaftliche Produktivität  
 im Vergleich

D ie Analyse Belgiens zeigt tiefgreifende 
Veränderungen seiner Hochschul- und 
Wissenschaftssysteme, sowohl aufgrund 

europäischer als auch innerstaatlicher Eingriffe. 
Belgiens Hochschul- und Wissenschaftssystem 
weist beträchtliche Dynamiken auf, die auf sei-
ner inneren Spaltung aufgrund lange zurück-
liegender religiöser, sprachlicher Unterschiede 
und geografischer Grenzen basieren. Ungeachtet 
seiner Stellung mit Brüssel als wichtigster euro-
päischer Hauptstadt ist Belgien mit politischen 
Herausforderungen konfrontiert, um einen funk-
tionierenden Nationalstaat aufrechtzuerhalten. 
Die Forschungsuniversitäten des Landes spie-
geln diese Herausforderungen wider, da Belgien 
in Sprachgemeinschaften unterteilt ist, die auch 
für Hochschul- und Wissenschaftspolitik zustän-
dig sind. Die beiden größten Gemeinschaften, 

die Communauté française und die Communauté 
flamande, verfügen im Gegensatz zur kleinen, 
Communauté germanophone über eigene Univer-
sitäten (Dassen, Luijten-Lub 2007: 9f.). Belgien ist 
in drei Regionen unterteilt: Flandern, Wallonien 
und die Hauptstadtregion Brüssel. In der Haupt-
stadtregion Brüssel überlappen sich die walloni-
sche und die flämische Sprachgemeinschaften; 
für beide wurden Universitäten errichtet (METRIS 
2012). Obwohl Belgien auch über einige wenige 
außeruniversitäre Forschungsinstitute verfügt, ist 
die Universität die wichtigste Organisationsform, 
die zur Produktion wissenschaftlichen Wissens 
beiträgt (Huisman, Mampaey 2016). Im Kern sind 
es die internationalisierten Forschungsuniversitä-
ten, die die sozialen und politischen Konfliktlinien 
überwinden und die starke wissenschaftliche Pro-
duktivität Belgiens sichern.

U nsere Analysen im Zeitverlauf und län-
derübergreifend zeigen, dass Luxem-
burg, Deutschland, Frankreich und Bel-

gien als kleinere und größere Nachbarstaaten, die 
alle Mitglied der Europäischen Union sind, über 
unterschiedlich ausgebaute Hochschul- und Wis-
senschaftssysteme verfügen und eine differente 
Verteilung von Mitteln für Forschung und Entwick-
lung verfolgen. Ihre Hochschul- und Wissenschafts-
systeme reflektieren unterschiedliche institutionel-
le Pfade und zeichnen sich durch eine einzigartige 
Kombination von Forschungsuniversitäten und au-
ßeruniversitären Forschungsinstituten aus, die zu 
mehr oder weniger großen Anteilen zum wissen-
schaftlichen Output beitragen. Allerdings ist die 
Universität in diesen untersuchten Ländern die (zu-
nehmend) wichtigste Organisationsform.

Bei einem Vergleich von Ländern unterschiedli-
cher geografischer Größe müssen differierende 
Umfänge ihrer Hochschul- und Wissenschaftssys-
teme zwingend berücksichtigt werden. Somit ist 
eine Berechnung der absoluten Publikationszah-
len wenig zielführend, um zu einer zuverlässigen 
Messung der wissenschaftlichen Produktivität 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 Stärke Deutschlands, die auch 
während der Zeit der Teilung Deutschlands in Ost 
und West anhielt, besteht bis heute. Jedoch führt 
Belgien mit seinen forschungsstarken Forschungs-
universitäten und wenigen international ausge-
richteten außeruniversitären Forschungsinstituten 
den Vergleich der wissenschaftlichen Produktivität 
pro Einwohner an. Dann folgen Deutschland und 
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Ein historischer Vergleich der absoluten Publika-
tionszahlen aller Länder zeigt die dramatische Ex-
pansion der Hochschulbildung und des Ausbaus 
der Wissenschaft. Die vier Länder 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 Länder das von der EU gesetzte 
Ziel von 3 % (OECD.stat 2017). Allerdings können 
finanzielle Mittel allein die Expansion wissen-
schaftlichen Outputs oder die Länderunterschie-
de nicht vollständig erklären. Obwohl Luxemburg 
prozentual (gemessen an FuE-Ausgaben am Brut-
toinlandsprodukt) weniger als seine Nachbarn in 
FuE investiert, konnte es seine wissenschaftliche 
Kapazität 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 westeuropä-
ischen Länder erreichen, die es vor der Wiederver-
einigung im Jahr 1990 innehatte.

Ein Vergleich der Beiträge unterschiedlicher Or-
ganisationsformen zur wissenschaftlichen Pro-
duktivität zeigt, dass die untersuchten Länder 
ihre Publikationen in wissenschaftlichen Zeit-
schriften in voneinander abgegrenzten und un-
terschiedlich institutionalisierten Hochschul- und 
Wissenschaftssystemen veröffentlicht haben. 
In Deutschland produzieren altehrwürdige For-
schungsuniversitäten und starke außeruniver-
sitäre Forschungsinstitute eine große Anzahl 
wissenschaftlicher Zeitschriftenartikel – mehr 

Abb 46 Wissenschaftliche Produktivität (SCIE) per eine Million 
 Einwohner, 1975–2010
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Quelle: OECD.stat. (2017): Main Science and Technology Indicators. Stand: 13.11.2017;
SPHERE-Projektdatenbank von SCIE-Publikationen (Thomson Reuters Web of Science).

Obwohl Luxem-
burg prozentual 
(gemessen an 
FuE-Ausgaben am 
Bruttoinlandspro-
dukt) weniger als 
seine Nachbarn 
in FuE investiert, 
konnte es seine 
wissenschaftli-
che Kapazität 
in strategischen 
Bereichen effektiv 
ausbauen.

→

Frankreich, beide auf relativ gleichbleibendem 
Niveau. Luxemburgs schnell wachsendes Hoch-
schul- und Wissenschaftssystem mit seiner spä-
ten, aber intensiven Expansion der Universität 
produziert nun auch vermehrt wissenschaftliche 
Zeitschriftenartikel in den führenden Journalen.  
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als vergleichbare Organisationen im Aggregat 
in Frankreich, Belgien und Luxemburg. Frank-
reich setzt auf eine kleinere Anzahl starker Uni-
versitäten, die sich auf die akademische Lehre 
fokussieren. Hinzu kommen gut etablierte auße-
runiversitäre Forschungsinstitute und andere Or-
ganisationsformen, einschließlich der einflussrei-
chen und höchst produktiven Einheiten des CNRS. 
Gemessen in absoluten Produktionszahlen folgt 
Frankreich dem Spitzenreiter Deutschland. Belgi-
ens wissenschaftliche Kapazität basiert auf einer 
geringen Anzahl außeruniversitärer Forschungs-
institute und einer kleinen Gruppe wichtiger und 
höchst internationalisierter Forschungsuniversi-
täten. Das Land führt den Vergleich des wissen-
schaftlichen Outputs per Einwohner an. 

Unser Hauptergebnis ist, dass die Institutio-
nalisierung von Forschungsuniversitäten und 
der Ausbau des universitären Sektors eine hohe 
wissenschaftliche Produktivität fördert (vgl. Po-
well et al. 2017, Dusdal 2018); dies wird im Falle 
Großbritanniens, mit starker Fokussierung auf 
universitärer Forschung, bestätigt (Dusdal & Po-
well 2017b). Tatsächlich weisen große und dual 
strukturierte Systeme mit einem hoch institutio-
nalisierten außeruniversitären Forschungssektor, 
wie Frankreich und Deutschland, einen geringe-
ren wissenschaftlichen Output pro Einwohner auf 
als Belgien mit seinen sehr gut finanzierten und 
hoch entwickelten Forschungsuniversitäten. Lu- 
xemburg mit seiner erst im Jahr 2003 gegründeten 
Universität und verschiedenen Forschungsinsti- 
tuten holt in Bezug auf seinen wissenschaftlichen 
Output sehr schnell auf. Diese Ergebnisse stützen 
die These, dass kleine Länder bei ihrer Anpassung 
einen Vorteil nutzen können (Meyer 2008). Kleine-
re Länder Europas, in denen Grundlagenforschung 
vorwiegend in Universitäten betrieben wird, sind 
im Vergleich zu mittelgroßen oder sogar größe-
ren Ländern, die über einen starken und sehr gut 
finanzierten außeruniversitären Sektor verfügen, 

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 erwerbstätige Bevölke-
rung in diesen Ländern nur geringfügig, von 9,7 
pro 1.000 Beschäftigte in Belgien, 9,2 in Frank-
reich, 8,6 in Luxemburg und 8,4 in Deutschland 
(OECD.stat. 2017). Somit können Unterschiede der 
wissenschaftlichen Produktivität in diesen vier 
europäischen Ländern nicht vollständig durch Un-
terschiede in den Investitionen in FuE oder der An-
zahl der beschäftigten Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftler erklärt werden. Vielmehr spielen 
die Institutionalisierung und Verteilung der Orga-
nisationsformen, in denen Forschung betrieben 
und letztendlich publiziert wird, sowie die Ausprä-
gung internationaler Forschungskooperationen 
eine entscheidende Rolle bei der Produktion wis-
senschaftlichen Outputs (siehe auch ausführlich 
am Beispiel Deutschlands; Dusdal 2018).

Zusammenfassend finden wir im europäischen 
Zentrum wissenschaftlicher Produktivität ein au-
ßergewöhnliches und langanhaltendes, in den 
letzten Jahrzehnten gar exponentielles Wachs-
tum, das sich auf eine fortlaufend sich entwickeln-
de Institutionalisierung von Forschungsuniversitä-
ten und außeruniversitären Forschungsinstituten 
sowie deren Einbettung in regionale und weltwei-
te Netzwerke wissenschaftlicher Kooperationen 
stützt. 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 Produktivität 
wird das weltweite Wachstum wissenschaftlicher 
Produktivität angekurbelt. 

Institutiona-
lisierung von 

Forschungsuni-
versitäten und der 

Ausbau des uni-
versitären Sektors 
fördern eine hohe 
wissenschaftliche 

Produktivität.

→
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Im zweiten Teil steht das 
mehrsprachige Schulsystem 

im Vordergrund, welches kombi-
niert mit einer sprachlich heterogenen 

Schülerschaft große Herausforderungen 
für alle Beteiligten darstellt. In den Bei-
trägen werden die sprachlichen Aspekte 
jedoch nicht nur analysiert, sondern es 

liegen auch Ergebnisse aus Interven-
tions- oder Trainingsstudien vor, 

die konkrete Fördermaßnah-
men anstoßen können.

TEIL 2 
MULTILINGUALITÄT
UND UNTERRICHT
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EIN KIND, MEHRERE 
SPRACHEN

D ieser Beitrag behandelt die kognitiven Grundlagen des einsprachigen und mehrspra-
chigen Spracherwerbs. Im Fokus steht die Frage, was aktuelle Forschungsergebnis-
se über die Fähigkeit von Kindern, mehr als nur eine Sprache zu lernen, aufzeigen und 

welches die Folgen einer mehrsprachigen Erziehung für die kognitive Entwicklung sind. Ein be-
sonderer Schwerpunkt liegt dabei auf Kindern so genannter sprachlicher Minderheiten, also auf 
Kindern, deren Erstsprache sich von der Sprache in ihrem sozialen Umfeld unterscheidet (z. B. Por-
tugiesisch sprechende Kinder in Luxemburg). Herausforderungen, mit denen Fachkräfte im Be-
reich der Sprache in der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern konfrontiert sind, werden diskutiert.  
 
Ebenfalls werden mögliche Lösungen vorgestellt, die auf der Grundlage von Forschungen zu mehrspra-
chigen Kindern aus Luxemburg beruhen. Abschließend werden zwei neue wissenschaftlich fundierte 
Sprachförderprogramme vorgestellt: das Erstsprachförderprogramm MOLLY (Mother-tongue Oral Lan-
guage and Literacy for Young), das auf die spezifischen Bedürfnisse von Kindern mit portugiesischem 
Migrationshintergrund in Luxemburg zugeschnitten ist, sowie das Leseförderprogramm LALA (Lauter 
lëschteg Lauter), welches die Entwicklung der Vorläuferfertigkeiten für das Lesenlernen bei Kindern im 
cycle 1 spielerisch fördert und besonders Kindern mit einem anderen Sprachhintergrund als Luxembur-
gisch den schulischen Einstieg erleichtert.

I n der Regel werden unterschiedliche kate-
gorische Bezeichnungen verwendet, um die 
Situation der Mehrsprachigkeit eines Kindes 

zu beschreiben. Es gibt verschiedene Arten der 
Klassifizierung, welche sich nicht unbedingt ge-
genseitig ausschließen. Oftmals wird zwischen 
simultaner und sukzessiver Mehrsprachigkeit 
unterschieden. Im Falle der simultanen Mehr-
sprachigkeit (auch doppelter Erstspracherwerb) 
lernen Kinder mehrere Sprachen von Geburt an, 
zum Beispiel wenn beide Elternteile unterschied-
liche Erstsprachen mit dem Kind sprechen. Von 

sukzessiver Mehrsprachigkeit (auch Zweitspra-
cherwerb) spricht man in der Regel, wenn Kinder 
eine zweite oder dritte Sprache erst dann ler-
nen, wenn sie bereits ein gewisses Niveau in der 
Erstsprache erworben haben, zum Beispiel beim 
Eintritt in die crèche oder in den Kindergarten. 
Obwohl Mehrsprachigkeit häufig anhand dieser 
Kategorien beschrieben wird, ist es wichtig zu un-
terstreichen, dass es sich in Wirklichkeit um ein 
multidimensionales Konstrukt handelt, insofern 
jedes Kind mehr oder weniger mehrsprachig auf-
wächst (Luk & Bialystok, 2013).

1.1 Was versteht man  
 unter Mehrsprachigkeit?

Mehrsprachigkeit, Sprachentwicklung  
und Sprachförderung in Luxemburg

Autorin    Pascale Engel de Abreu

1

→
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Ab welchem Alter man Sprachen gelernt hat 
und wie gut man sie beherrscht, ist nicht aus-
schlaggebend dafür, wie „mehrsprachig“ man 
ist. Mehrsprachig ist im Prinzip jeder, der flexibel 
von einer Sprache in die andere wechseln kann. 
Frühes Lernen einer Sprache (z. B. simultane 
Mehrsprachigkeit) heißt auch nicht automatisch, 
dass Kinder ihre verschiedenen Sprachen per-
fekt beherrschen. Die Sprachentwicklung hängt 
von vielen Faktoren ab. Zum Beispiel spielen die 
Häufigkeit und die Art und Weise, in der die Spra-
chen benutzt werden, eine zentrale Rolle. Ebenso 
wird der Spracherwerb von der Motivation des 
Kindes und der Notwendigkeit, die Sprachen zu 

benutzen, beeinflusst. Empirische Untersuchun-
gen zeigen, dass sich Kinder auch bei sukzessiver 
Mehrsprachigkeit problemlos eine zweite oder 
dritte Sprache aneignen können und dass auch 
ältere Kinder und Jugendliche bis hin zu Erwach-
senen unter den richtigen Voraussetzungen eine 
zusätzliche Sprache bis zu einem sehr hohen Ni-
veau erwerben können (Lightbown, 2008). Auch 
emotionale Gründe können einen Einfluss auf die 
Sprachentwicklung haben. Wenn zum Beispiel 
die Familiensprache kein hohes gesellschaftliches 
Ansehen genießt, kann dies dazu führen, dass ein 
Kind diese Sprache ablehnt, um von seinem Um-
feld nicht abgewiesen zu werden.

Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, erwer-
ben ihre verschiedenen Sprachen etwa nach dem 
gleichen Zeitplan wie einsprachige Kinder. Die 
so genannten Meilensteine der Sprachentwick-
lung sind demnach bei mehrsprachigen und ein-
sprachigen Kindern grundsätzlich identisch. Im 
Unterschied zu einsprachigen Kindern 
bilden mehrsprachige Kinder jedoch 
mehrere Sprachsysteme aus (Ge-
nesee, Paradis & Crago, 2011). 

Sprache besteht für junge Kin-
der zunächst aus einer Anzahl 
von Klängen und Lauten. Die 
Kinder müssen lernen, diese 
Klänge und Laute zu verstehen 
und korrekt zu verwenden. Die Ent-
deckung der Regeln des Lautsystems 
einer Sprache ist eine anspruchsvolle Aufga-
be, die die meisten Kinder jedoch mühelos bewäl-
tigen. Säuglinge sind beispielsweise in der Lage, 
sämtliche in der Welt vorkommenden Sprachlaute 
zu erkennen und zu unterscheiden, während Er-
wachsene häufig Schwierigkeiten bei der genauen 
Differenzierung von Lauten einer Fremdsprache 

haben. Ungefähr ab dem sechsten Lebensmonat 
fangen Säuglinge dann jedoch an, diese univer-
selle Fähigkeit des Erkennens und Unterscheidens 
von Sprachlauten ihnen fremder Sprachen zu ver-
lieren und reagieren bevorzugt auf die Laute ih-
rer Erstsprache(n). Ihr Sprachsystem spezialisiert 

sich so auf die Laute der Sprachen, die sie 
in ihrer Umgebung hören (Cheour, 

Ceponiene, Lehtokoski, Luuk, Allik, 
Alho & Näätänen, 1998). Mehr-

sprachig aufwachsende Kinder 
eignen sich ganz natürlich das 
Lautsystem mehrerer Spra-
chen an und sind bereits sehr 

früh in der Lage, ihre verschie-
denen Sprachen voneinander zu 

unterscheiden. 

Mit etwa 12 Monaten beginnen mehrspra-
chige ebenso wie einsprachige Kinder, ihre ersten 
Wörter zu sprechen. Auch die ersten Wortkombi-
nationen und Drei-Wort-„Sätze“ lernen mehrspra-
chige Kinder in der Regel im gleichen Alter wie ein-
sprachige Kinder. Der Spracherwerb aller Kinder 
(mehrsprachiger sowie einsprachiger) unterliegt 

Die so genann-
ten Meilensteine 

der Sprachent-
wicklung sind 
demnach bei 

mehrsprachigen 
und einsprachigen 

Kindern grund-
sätzlich identisch.

Empirische Unter-
suchungen zeigen, 

dass sich Kinder 
auch bei sukzessi-

ver Mehrsprachig-
keit problemlos 

eine zweite oder 
dritte Sprache an-

eignen können.

1.2 Sprachentwicklung bei mehrsprachig  
 aufwachsenden Kindern

1.2.1 Sprachentwicklung bei typisch enwickelten  
 mehrsprachigen Kindern

→
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einer großen Variationsbreite. Jedes Kind hat sein 
eigenes Tempo, in dem es die verschiedenen Pha-
sen der Sprachentwicklung durchläuft. Wichtig 
ist hierbei insbesondere die Erkenntnis, dass die 
Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern 
in der Regel nicht langsamer verläuft als bei ein-
sprachigen Kindern (Pearson, Fernández, & Oller, 
1993). Mehrsprachige Kinder fangen beispielswei-
se nicht später an zu sprechen und weisen auch 
kein höheres Risiko für eine Sprachentwicklungs-
störung auf. 

Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, vermi-
schen die Sprachen oftmals. Sie benutzen zum 
Beispiel in einem Satz Wörter aus verschiede-
nen Sprachen („Ich bin fatigué“) oder sprechen 
den Anfang eines Wortes in einer Sprache und 
die Endung in einer anderen („Wolkão“). Sprach-
mischungen sind bei mehrsprachigen Menschen 
völlig normal und bedeuten in keinster Weise, 
dass Kinder deswegen ihre Sprachen verwechseln 

oder dass sie von einer Sprachentwicklungsstö-
rung betroffen sind. Im Gegenteil, die Forschung 
hat gezeigt, dass Sprachmischungen eine äußerst 
anspruchsvolle Art des Sprachgebrauchs darstel-
len, welche gute sprachliche Kompetenzen in 
den verschiedenen Sprachen sowie ein tiefgrün-
diges Verständnis der Struktur verschiedener 
Sprachsysteme vorraussetzt (Hughes, Shaunessy, 
Brice, Ratliff & McHatton, 2006). Es ist auch nicht 
ungewöhnlich, dass Kinder unterschiedliche 
Kompetenzen in ihren verschiedenen Sprachen 
aufweisen (Engel de Abreu, Baldassi, Puglisi & Be-
fi-Lopes, 2013). In der Regel haben mehrsprachi-
ge Kinder eine stärkere Sprache, die so genannte 
dominante Sprache. Normalerweise ist dies die 
Sprache, welche sie öfters hören und in welcher 
sie am meisten sprechen. Die mehrsprachige 
Sprachentwicklung ist abhängig vom Kontext, in 
dem das Kind seine Sprachen benutzt, und kann 
sich über die Zeit verändern. Mehrsprachigkeit ist 
somit ein lebenslanger, dynamischer Prozess. 

Wenn ein mehrspra-
chig aufwachsendes 
Kind, genau wie ein 
einsprachiges Kind, 
bestimmte Meilen-
steine der Sprachent-
wicklung ab einem 
gewissen Alter nicht 
erreicht, besteht der 
Verdacht auf eine 
Sprachentwicklungs-
störung. Bei einem 
mehrsprachigen Kind 
ist es jedoch wich-
tig, dass alle seine 
Sprachen in Betracht 
gezogen werden.

Die Forschung hat 
gezeigt, dass Sprach-
mischungen eine 
äußerst anspruchs-
volle Art des Sprach-
gebrauchs darstellen, 
welche gute sprach-
liche Kompetenzen 
in den verschiedenen 
Sprachen sowie 
ein tiefgründiges 
Verständnis der 
Struktur verschiede-
ner Sprachsysteme 
vorraussetzt.

Wenn ein mehrsprachig aufwachsendes Kind, 
genau wie ein einsprachiges Kind, bestimmte 
Meilensteine der Sprachentwicklung ab einem 
gewissen Alter nicht erreicht, besteht der Ver-
dacht auf eine Sprachentwicklungsstörung. 
Bei einem mehrsprachigen Kind ist es jedoch 
wichtig, dass alle seine Sprachen in Betracht 
gezogen werden. Hat ein Kind die Meilensteine 
der Entwicklung in wenigstens einer seiner Spra-
chen erreicht, besteht in der Regel kein Grund zur 
Sorge. Eine Sprachstörung betrifft nämlich alle 
Sprachen des Kindes. Entwicklungsstörungen 
sind neurokognitiv begründet und nicht zurück-
zuführen auf den sozialen Hintergrund oder eine 
mehrsprachige Erziehung (Hulme & Snowling, 
2009). Es ist deshalb nicht möglich, dass ein Kind 
Symptome einer Sprachentwicklungsstörung in 
nur einer seiner Sprachen zeigt. Treten Sympto-
me jedoch in allen Sprachen des Kindes auf, sollte 
eine Fachkraft mit Kenntnissen der betreffenden 
Sprachen hinzugezogen werden, um das Kind ge-
nauer in diesen Sprachen zu überprüfen.

Allerdings wird Eltern von mehrsprachig aufwach-
senden Kindern mit einer Sprachentwicklungsstö-
rung (oder einer anderen Entwicklungsstörung) 
immer noch häufig geraten, sich auf nur eine der 
Familiensprachen zu beschränken. Dieser Rat be-
ruht auf der Annahme, dass der Erwerb mehrerer 
Sprachen Kinder mit einer Entwicklungsstörung 
überfordere und der Gebrauch mehrerer Sprachen 
Sprachprobleme verschlimmere. Es gibt jedoch 
keinerlei Forschungsergebnisse, die diese An-
nahme belegen. Im Gegenteil, es existieren zahl-
reiche dokumentierte Fälle, in denen Kinder sich 
mit Sprachstörungen oder Lese-Rechtschreibstö-
rungen bzw. -schwächen (LRS) kompetent mehr-
sprachig entwickelten (Genesee, 2002). Sie weisen 
dann in all ihren Sprachen Störungsmerkmale auf, 
diese sind jedoch nicht ausgeprägter oder umfas-
sender als die von einsprachigen Kindern mit einer 
Entwicklungsstörung. Die Forschung hat gezeigt, 
dass Mehrsprachigkeit weder die Ursache für eine 
Entwicklungsstörung im Bereich der Sprache dar-
stellt noch diese begünstigt (Engel de Abreu, Pug-
lisi, Cruz-Santos, & Befi-Lopes, 2013).

1.2.2 Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern  
 mit sprachlichen Beeinträchtigungen

→
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Trotz wissenschaftlicher Fortschritte bleiben 
noch viele Herausforderungen zu bewältigen, 
besonders im Zusammenhang mit der Diagno-
se mehrsprachiger Kinder mit Sprach- oder Le-
se-Rechtschreibstörungen. Leider fehlen noch 
ausreichend geeignete Tests zur Sprachstandser-
hebung für Kinder, die mehrsprachig aufwachsen 
(Engel de Abreu, Cruz-Santos, & Puglisi, 2014). 
Als besonders schwierig erweist sich die Diagno-
se einer Sprachstörung bei Kindern sprachlicher 
Minderheiten, da sie oftmals aufgrund fehlender 
adäquater Sprachtests nicht in ihrer Erstsprache 
überprüft werden können. In der Praxis ist es des-
halb äußerst schwierig, bei diesen Kindern eine 
genuine Sprachstörung von einem erschwerten 
Zweitspracherwerb (z. B. wegen unzureichender 
Kenntnisse in der Testsprache) zu unterscheiden.

Die Wissenschaft bemüht sich, die genauen Ursa-
chen von Sprach- und Lesestörungen zu erforschen 
und basierend auf neuesten Erkenntnissen geeig-
nete kulturneutrale Testinstrumente zu entwickeln. 

Jüngste Forschungsergebnisse haben zum Bei-
spiel gezeigt, dass die meisten mehrsprachigen 
sowie einsprachigen Kinder mit spezifischen 
Sprachentwicklungsstörungen in bestimmten ko-
gnitiven Bereichen Defizite aufweisen (Engel de 
Abreu et al., 2013). 

Es fällt den Kindern beispielsweise schwer, Infor-
mationen in ihrem Arbeitsgedächtnis abzuspei-
chern und wieder abzurufen. Resultate zeigen 
ebenfalls, dass es möglich ist, das Arbeitsgedächt-
nis relativ sprach- und kulturneutral bei jungen 
Kindern zu messen (ebd.). Die Erhebung der Ar-
beitsgedächtnisleistung stellt also im kognitiven 
Bereich eine Möglichkeit für Fachkräfte dar, eine 
Sprachstörung von einem erschwerten Zweit-
spracherwerb bei mehrsprachigen Kindern unter-
scheiden zu können.

Jüngste For-
schungsergeb-

nisse haben zum 
Beispiel gezeigt, 

dass die meisten 
mehrsprachigen 

sowie einspra-
chigen Kinder 

mit spezifischen 
Sprachentwick-

lungsstörungen in 
bestimmten kog-
nitiven Bereichen 

Defizite aufweisen.
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D as Gehirn ermöglicht es jedem Kind 
mehrere Sprachen zu erlernen. Die For-
schung zeigt eindeutig, dass der Erwerb 

mehrerer Sprachen keine Überforderung für klei-
ne Kinder darstellt (Bialystok, 2001). Das Gehirn 
funktioniert demnach nicht wie eine Festplatte 
bei einem Computer, auf der, wenn sie einmal mit 
einer Sprache gefüllt ist, kein Platz mehr für eine 
zweite oder dritte Sprache ist. Das Sprachsystem 
ist hoch flexibel, und unser Gehirn kann unter den 
richtigen Bedingungen eine Mehrzahl an Sprachen 
aufnehmen und verarbeiten. Um mehrere Spra-
chen gut entwickeln zu können, sind Kinder jedoch 
auf einen entsprechenden Input in den jeweili-
gen Sprachen angewiesen. Es ist hierbei vor allem 
wichtig, dass Sprache genügend und qualitativ 
hochwertig genutzt wird. Wird eine Sprache zum 
Beispiel wenig benutzt oder empfinden die Kinder 
die Sprache als nicht bedeutsam, kann sich diese 
sogar teilweise oder komplett zurückentwickeln. 

Schon bei der Geburt verfügt das menschliche 
Gehirn nahezu über die vollständige Anzahl an 
Nervenzellen, die benötigt wird, um Sprachen zu 
erwerben. Diese Nervenzellen sind über Synapsen 
miteinander verknüpft. Im Laufe der ersten Le-
bensjahre wird die Leistungsfähigkeit der Sprach- 
areale durch eine Reorganisation dieser informa-
tionsverarbeitenden, synaptischen Netzwerke op-
timiert. Dies geschieht besonders in der frühen 
Kindheit und ist stark vom sprachlichen Umfeld 
des Kindes geprägt. Werden diese Netzwerke nicht 
ausreichend benutzt, entwickeln sie sich zurück. 
Das Gehirn funktioniert demnach nach dem Prin-
zip „use it or lose it“. Durch diese Reorganisation 
kann sich das Gehrin optimal an das Sprachum-
feld des Kindes anpassen und effizienter arbeiten. 
Die Veränderbarkeit des Gehirns ist besonders bei 
jungen Kindern sehr hoch und erklärt zum Teil, 

weshalb sich kleine Kinder scheinbar mühelos ver-
schiedene Sprachen aneignen können. Allerdings 
bleibt das Gehirn auch noch bis ins hohe Alter an-
passungsfähig. Es ist demnach nie zu spät, eine 
neue Sprache zu erlernen.  

Der aktuelle Forschungstand belegt, dass Mehr-
sprachigkeit die kognitive Entwicklung positiv 
beeinflussen kann (Adesope, Lavin, Thompson & 
Ungerleider, 2010). Jüngste Forschung zeigt, dass 
mehrsprachige Kinder bei bestimmten kognitiven 
Aufgaben besser abschneiden als Kinder, die nur 
eine Sprache sprechen. Dies betrifft besonders 
den Bereich der exekutiven Funktionen, eine Art 
Kommandosystem im Gehirn, das dem Menschen 
hilft, sein Verhalten und Denken zielgerecht zu 
steuern. Das Gehirn benötigt die exekutiven Funk-
tionen, um relevante von unwichtigen Informati-
onen zu unterscheiden. So können neue Probleme 
schneller und effizienter gelöst werden. Die Wis-
senschaft zeigt, dass, wenn sich ein mehrsprachi-
ges Kind in einer seiner Sprachen ausdrückt, seine 
zweite oder dritte Sprache automatisch mit akti-
viert wird. Das Kind benötigt dann die exekutiven 
Funktionen, um diesen „Sprachkonflikt“ zu lösen. 
Ein mehrsprachiges Kind, das ständig zwischen 
verschiedenen Sprachen wechseln muss, benutzt 
seine exekutiven Funktionen also deutlich mehr 
als ein einsprachiges Kind. Aufgrund der häufigen 
Benutzung der exekutiven Funktionen entwickeln 
sich diese bei mehrsprachigen Kindern ausge-
prägter als bei einsprachigen Kindern (Bialystok, 
2001). Neueste Untersuchungen zeigen, dass 
nicht nur Kinder, die von Geburt an mit mehreren 
Sprachen konfrontiert sind, von diesem kogniti-
ven Vorteil profitieren, sondern auch Kinder, die 
erst später eine zusätzliche Sprache erwerben 
(Engel de Abreu, Cruz-Santos, Tourinho, Martin & 
Bialystok, 2012).

1.3 Mehrsprachigkeit  
 und das kindliche Gehirn

Die Forschung zeigt 
eindeutig, dass der 
Erwerb mehrerer  
Sprachen keine Über-
forderung für kleine 
Kinder darstellt.

Jüngste Forschung 
zeigt, dass mehr- 
sprachige Kinder 
bei bestimmten  
kognitiven Aufgaben 
besser abschneiden  
als Kinder, die nur  
eine Sprache sprechen. 
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A uf der ganzen Welt gibt es Kinder, die 
zuhause Sprachen lernen, die sich von 
der gesellschaftlich dominanten Spra-

che unterscheiden. Diese Kinder kommen mit ei-
ner wertvollen Ressource in die Schule, nämlich 
ihrer Erstsprache. Häufig werden diese Kinder 
ausschließlich in der Umgebungssprache unter-
richtet und oftmals wird dabei wenig Wert auf 
die Entwicklung der Erstsprache gelegt (Kan & 
Kohnert, 2005). Es wird dabei meist davon ausge-
gangen, dass die praktizierte und ausschließliche 
Förderung der Umgebungssprache die Kinder für 
die Schule fit mache. Neuere Erkenntnisse zeigen 
jedoch, dass schwache schulische Leistungen und 
vorzeitiger Schulabbruch bei Kindern, die eine 
Minderheitensprache sprechen, zum Teil auf mo-
nolingualen Sprachpraktiken beruhen, in denen 
die Erstsprache nicht ausreichend unterstützt 
wird (UNESCO, 2000). 

Kinder und Jugendliche sprachlicher Minder-
heiten sind im Bildungssystem oft benachtei-
ligt, und Mehrsprachigkeit wird im Kontext von 
Migration immer noch häufig als ungünstige 
Ausgangslage wahrgenommen. Der aktuelle For-
schungstand spricht jedoch dagegen, dass die 
Mehrsprachigkeit per se bei Kindern sprachlicher 

Minderheiten die Ursache für Bildungsmisserfol-
ge ist (Ball, 2011). In einer Forschungsstudie, in 
der wir mehrsprachige Kinder aus Portugiesisch 
sprechenden Einwandererfamilien in Luxemburg 
mit gleichaltrigen monoligualen Kindern vergli-
chen haben, konnten wir klar zeigen, dass auch 
Kindern aus sprachlichen Minderheiten die wich-
tigen kognitiven Vorteile der Mehrsprachigkeit 
im Bereich der exekutiven Funktionen zu Gute 
kommen (Engel de Abreu et al., 2012). Die glei-
che Studie belegte jedoch auch, dass die Kinder 
sprachlicher Minderheiten signifikante Sprach-
schwächen sowohl in der Umgebungssprache 
Luxemburgisch als auch in ihrer Erstsprache Por-
tugiesisch aufwiesen. 

Internationale Forschungen zeigen, dass eine gut 
ausgebildete Erstsprache hilft, gute mehrspra-
chige Fähigkeiten zu entwickeln (Castro, Páez, Di-
ckinson, & Frede, 2011). Demgegenüber können 
Schwächen in der Erstsprache den Erwerb neuer 
Sprachen erschweren. Studien aus den USA und 
Kanada zeigen beispielsweise, dass mehrspra-
chige Einwandererkinder, die bilinguale Schulen 
besuchen, in denen die Erstsprache unterstützt 
wird, in Englischtests besser abschneiden als 
Kinder mit Migrationshintergrund aus mono-

1.4 Sprachenvielfalt bei Kindern  
 mit Migrationshintergrund:  
 Chance oder Hindernis?

Internationale For-
schungen zeigen, dass 
eine gut ausgebildete 

Erstsprache hilft, 
gute mehrsprachige 

Fähigkeiten zu entwi-
ckeln. Demgegenüber 
können Schwächen in 

der Erstsprache den 
Erwerb neuer Spra-

chen erschweren.
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1.5 Sprachförderung für Vorschulkinder  
 in Luxemburg

I n der Gruppe für Sprache und kognitive Entwicklung der Universität Luxemburg wurden über 
die letzten vier Jahre zwei Sprachförderprogramme für Vorschulkinder in Luxemburg entwickelt. 
Beide Sprachförderprogramme verfolgen den Anspruch, durch gezielte und systematische Unterstüt-

zung des Spracherwerbs und der Entwicklung der Vorläuferfertigkeiten des Lesenlernens insbesondere 
Kindern, für die Luxemburgisch eine Zweitsprache ist, bessere Startchancen in der Grundschule zu geben. 

1.5.1 Das Erstsprachförderprogramm MOLLY  
 (Mother-tongue Oral Language and Literacy for Young)

Um die Entwicklung einer positiven Mehrsprachig-
keit zu ermöglichen, ist es wichtig, die Erstsprache 
von mehrsprachigen Kindern früh zu fördern. Al-
lerdings existieren zurzeit nur wenige Förderpro-
gramme der Erstsprache von Kindern mit Migra-
tionshintergrund, die wissenschaftlich überprüft 
wurden. In einem Forschungsprojekt mit Kindern 
aus Portugiesisch sprechenden Einwandererfamili-
en wurde ein entsprechendes wissenschaftlich fun-

diertes Interventionsprogramm in der Erstsprache 
Portugiesisch für Kinder in Luxemburg entwickelt.
 
Das Interventionsprogramm MOLLY erstreckt sich 
über 30 Wochen im Kindergarten und fördert 
hauptsächlich die Entwicklung des Wortschatzes, 
der narrativen und phonologischen Fähigkeiten 
sowie der Fähigkeit des Zuhörens und des Sprach-
verständnisses in der Erstsprache der Kinder. 

Wenn möglich, sollen 
Erstsprachen in den 
crèche- und Schulall-
tag mit einfließen.

Das Interventionspro-
gramm MOLLY erstreckt 
sich über 30 Wochen im 
Kindergarten und för-
dert hauptsächlich die 
Entwicklung des Wort-
schatzes, der narrativen 
und phonologischen 
Fähigkeiten sowie der 
Fähigkeit des Zuhörens 
und des Sprachverständ-
nisses in der Erstsprache 
der Kinder. 

lingualen englischsprachigen Schulen (Genesee, 
Lindolm-Leary, Saunders & Christian, 2005). For-
schungen mit Spanisch sprechenden Kindern in 
den USA haben erwiesen, dass gute Kenntnisse in 
der Erstsprache Spanisch zur positiven Entwick-
lung von Lesefertigkeiten in der zweiten Sprache 
Englisch beitragen (Rinaldi & Páez, 2008). Über 
das Verhältnis der Entwicklung der Erst- und 
Zweitsprache hat die Forschung verschiedene 
Hypothesen hervorgebracht. Laut der so genann-
ten Schwellenniveauhypothese soll ein Kind eine 
zweite Sprache nur angemessen erwerben kön-
nen, wenn es ein gewisses Kompetenzniveau in 
der Erstsprache entwickelt hat (Skutnabb-Tangas 
& Toukomaa, 1976). Die darauf basierende Inter-
dependenzhypothese geht davon aus, dass der 
Mensch über eine allgemeine Spracherwerbsfä-
higkeit verfügt, bei der Fähigkeit und Wissen aus 
einer Sprache in eine andere übertragen wer-
den können (Cummins, 1984). Obwohl weit ver-
breitet, sind beide Hypothesen wissenschaftlich 
noch nicht gründlich belegt. Es besteht jedoch 
in der Mehrsprachigkeitsforschung sowie in bil-

dungspolitischen Leitlinien ein allgemeiner Kon-
sens darüber, dass die Erstsprache eine wichtige 
Grundlage zum Erlernen weiterer Sprachen bil-
det und kontinuierlich unterstützt und gefördert 
werden sollte (Ball, 2011). 

Wenn die Erstsprache eines Kindes in der Schule 
nicht direkt gefördert werden kann, ist es wich-
tig, dass sich Lehr- und Erziehungspersonen der 
Bedeutung der Herkunftssprachen bewusst sind 
und den entsprechenden Gebrauch wertschät-
zen. Wenn möglich, sollen Erstsprachen in den 
crèche- und Schulalltag mit einfließen. Es ist be-
sonders wichtig, die Eltern bei der Unterstützung 
der Erstsprache aktiv mit einzubinden. Eltern 
sollte beispielsweise nahegelegt werden, viel mit 
ihren Kindern in der Erstsprache zu kommuni-
zieren. Die Qualität und Quantität des Inputs ist 
hierbei von besonderer Bedeutung: Eltern sollten 
demnach in der Sprache zu ihrem Kind sprechen, 
die sie selbst am besten beherrschen, und ein re-
ales Bedürfnis für die Nutzung der Erstsprache 
schaffen. 

→
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Wissenschaftliche Untersuchungen unterstrei-
chen die enorme Bedeutung der vorschulischen 
Leseförderung für den späteren Lese- und Lerner-
folg eines Kindes. Die Forschung zeigt klar, dass 
Kinder mit Risiko einer Lese- oder Rechtschreib-
schwierigkeit schon frühzeitig erkannt und gezielt 
unterstützt werden können. Im Idealfall sollte 
Leseförderung möglichst früh beginnen, um der 
Entwicklung von Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten vorzubeugen. Erste Schritte des Lese-Recht-
schreiberwerbs beginnen schon vor dem formalen 
Schuleintritt. Noch bevor Kinder die „Primärschu-
le“ besuchen, müssen sie Kompetenzen entwickelt 
haben, die ihnen später das Lesen erleichtern. For-
schungsresultate zeigen, dass man durch die rich-
tigen pädagogischen Methoden und angepassten 
didaktischen Materialen diese so genannten Vor-
läuferfähigkeiten fürs Lesenlernen gezielt fördern 
kann und dass dies den Kindern den Lese-Recht-
schreiberwerb erleichtert.

Das LALA-Leseförderprogramm wurde eigens für 
den cycle 1 in Luxemburg entwickelt. Es handelt 
sich um das erste wissenschaftlich belegte Le-
seförderprogramm für die luxemburgische Vor-
schule. Das Programm verfolgt nicht das Ziel den 
Lese-Rechtschreiberwerb vor dem eigentlichen 
Schuleintritt zu beginnen. Bei dem LALA-Leseför-
derprogramm geht es vielmehr darum, bei den 
Kindern Vorfreude aufs Lesen- und Schreibenler-
nen zu wecken und ihnen die notwendigen Vor-
läuferfähigkeiten des Lesenlernes spielerisch zu 
vermitteln. Durch regelmäßige, altersgerechte 
Aktivitäten basierend auf multisensorischen Be-

gegnungen mit Sprachlauten, Buchstaben und 
Büchern entwickeln sich Schrift- bzw. Sprachkom-
petenz sowie Lesefreude und Leselernbereitschaft 
bei den Kindern ganz natürlich. Ein besonderer 
Schwerpunkt des Programms ist die Berücksich-
tigung der mehrsprachigen Schülerschaft. Das  
LALA-Programm ist eigens für mehrsprachige Kin-
der in Luxemburg ausgearbeitet. So werden zum 
Beispiel alle Übungen durch Bildmaterial unter-
stützt und die Erstsprache der Kinder wird konti-
nuierlich in das Programm mit eingebunden. 

In einer Trainingsstudie mit über 200 Kindern 
konnte nachgewiesen werden, dass das LALA- 
Programm für Kinder in Luxemburg sehr vielver-
sprechende Resultate aufweist (Engel de Abreu, 
Wealer & Fricke, in prep). Die Förderung fand in 
Kindergärten statt und wurde von den dort täti-
gen Lehrpersonen durchgeführt. Nach 12 Wochen 
Förderung ließen sich für alle Kinder Verbesserun-
gen in den geförderten Bereichen nachweisen. Im 
Vergleich zu Kindern, die dem traditionellen Lehr-
plan gefolgt sind, entwickelten sich die Vorläufer-
fertigkeiten fürs Lesenlernen bei den Kindern, die 
das LALA-Programm erhalten haben, signifikant 
besser, was die Effektivität des Programms belegt. 
Besonders Kinder mit einem anderen Sprachhin-
tergrund als Luxemburgisch profitierten deutlich 
von der expliziten LALA-Förderung. Durch das  
LALA-Programm können demnach wichtige 
Grundlagen geschaffen werden, die insbesondere 
Kindern, für die Luxemburgisch eine Zweitsprache 
ist, den schulischen Einstieg erleichtern. 

 Im Vergleich zu 
Kindern, die dem 

traditionellen Lehr-
plan gefolgt sind, 

entwickelten sich die 
Vorläuferfertigkei-

ten fürs Lesenlernen 
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1.5.2 Das Leseförderprogramm LALA (Lauter lëschteg Lauter)

Im Idealfall sollte Lese-
förderung möglichst 

früh beginnen, um 
der Entwicklung von 

Lese- und Recht-
schreibschwierig-

keiten vorzubeugen. 
Erste Schritte des 
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Das Programm wird viermal wöchentlich in 
20- bis 30-minütigen Gruppenphasen mit drei 
bis vier Kindern durch muttersprachliche Perso-
nen durchgeführt. Die Wirksamkeit und Effizienz 
des Sprachförderprogramms wird anhand einer 
randomisierten kontrollierten Studie überprüft: 
93 Kinder nehmen am MOLLY-Programm teil und 
93 Kinder an einem aktiven Kontrollprogramm, in 
dem die rechnerischen Fähigkeiten gefördert wer-

den. Erste Resultate lassen darauf schließen, dass 
mit dem Interventionsprogramm MOLLY die Erst-
sprache der Kinder erfolgreich gefördert werden 
konnte (Engel de Abreu, Nikaedo, Loff, Carvalhais, 
Tomás, Cornu & Martin, 2016). Zukünftig wird 
weiter untersucht, ob die Sprachförderung in der 
Erstsprache Portugiesisch dazu führt, dass die 
Kinder in den Schulsprachen Luxemburgisch und 
Deutsch bessere Sprachkompetenzen erwerben.

→
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M ehrsprachigkeit stellt ein wertvolles 
Potenzial für Kinder dar. Sie wirkt 
sich nicht nur positiv auf die sprach-

liche und soziokulturelle Entwicklung aus, son-
dern schafft auch wichtige kognitive Vorteile 
in Gehirnfunktionen. Im Kontext von Migration 
ist es besonders wichtig, die Sprachenvielfalt in 
ihrer Bedeutung aufzuwerten und die Chancen 

der Mehrsprachigkeit für Kinder nicht ungenutzt 
zu lassen. Kinder knüpfen in ihrer sprachlichen 
Entwicklung ganz gleich in welcher Sprache an 
ihr verfügbares Vorwissen an. Die Unterstützung 
der Erstsprache steht deshalb in keinster Weise in 
Konkurrenz zum Erwerb einer zweiten oder drit-
ten Sprache, sondern kann deren Entwicklung po-
sitiv beeinflussen. 
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BLICK
EIN Autorin    Claudine Kirsch

MEHRSPRACHIGE 
BILDUNG IN DER 
FRÜHEN KINDHEIT
Rahmenbedingungen und  
professionelle Praktiken

I n Luxemburg traten 2017 neue Gesetze in der 
formalen und der non-formalen Bildung für 
eine mehrsprachige Bildung in der frühen 

Kindheit in Kraft. Das Luxemburgische, das als In-
tegrationssprache angesehen wird, bleibt weiter-
hin die wichtigste Sprache in allen Institutionen. 
Die Kinder sollen zusätzlich an die französische 
Sprache herangeführt werden, dies sowohl in der 
éducation précoce und der Vorschule (C1) als auch 
in den crèches, maison relais pour enfants (MRE) 
und bei Tageseltern. Außerdem sollen die Famili-
ensprachen wertgeschätzt werden. Dieser Beitrag 
situiert diese neuen Gesetze, erklärt Neuorientie-
rungen in der sprachpädagogischen und -didakti-
schen Praxis und zeigt Möglichkeiten auf, positive 
Veränderungen in der Praxis herbeizuführen. 

Im Jahr 2017 spielte Luxemburgisch nach wie 
vor die Rolle der Integrationssprache, obwohl 
63,5 % der Vierjährigen kein Luxemburgisch 
sprachen (MENJE, 2017). Ihr wird außerdem eine 
„Sprungbrettfunktion“ beim Erlernen des Deut-
schen zugewiesen, obwohl es keine gesicherten 
wissenschaftlichen Befunde gibt, dass eine Ba-
sis in Luxemburgisch dem Schrifterwerb in der 
deutschen Sprache dient. Die nicht frankopho-
nen Kinder sollen dank der neuen Maßnahmen 
die Gelegenheit bekommen, Französisch auf eine 
spielerische, natürliche und entspannte Art ken-
nenzulernen. Sie haben dadurch mehr Zeit, sich 
mit dieser Sprache auseinanderzusetzen, was zum 
späteren Lernerfolg beitragen kann. 

Durch die Reform sollen außerdem die Familien-
sprachen wertgeschätzt werden. Diese werden 
als wichtig angesehen, weil sie die Identität des 
Kindes und den Erwerb anderer Sprachen beein-
flussen. Die Kinder sollen so die Gelegenheit be-
kommen, ihr ganzes sprachliches Repertoire ein-
zusetzen. Die ministeriellen Dokumente schlagen 
vor, dass man die Kinder ermutigt, in verschiede-
nen Situationen, wie zum Beispiel im Freispiel, auf 
ihre Familiensprachen zurückzugreifen. 

Um Kohärenz zu garantieren, umfasst das neue 
Programm alle Altersstufen und Bereiche (Familie, 
SEA, Schule). Außerdem wird der Französischunter-
richt reformiert und neue Materialien werden ent-
wickelt. Das MENJE gibt Richtlinien und Methoden 
(Geschichten, Lieder, Reime) für die Hinführung 
an die französische Sprache im C1 an und schreibt 
zwei bis drei Aktivitäten pro Woche vor. Ab 2018/19 
wird eine Sammlung an konkreten sprachlichen 
Aktivitäten angeboten, die Lehrpersonen und Er-
zieher bei der konkreten Umsetzung unterstüt-
zen. Das MENJE betont den spielerischen Charak-
ter dieser Angebote, gibt keine Hinweise auf eine 
Progression von der éducation précoce in den C1.2 
und verzichtet auf eine Bewertung und ein Kompe-
tenzmodell. Auch in der non-formalen Ausbildung 
gibt es wenig konkrete Vorgaben und es wird die 
Aufgabe der einzelnen référents pédagogiques und 
der jeweiligen Betreuungsinstitutionen sein, ein 
kohärentes Konzept zu entwickeln. Den Lehrperso-
nen und den Erziehern wird somit viel Autonomie 
gegeben und man scheint viel Vertrauen in ihre 
Kompetenzen und Professionalität zu haben. 
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Neuorientierungen in der 
sprachpädagogischen Praxis

In den letzten Jahren und nach einem „multilin-
gual turn“ (Conteh & Meier, 2014) hat sich der 
sprachwissenschaftliche Diskurs geändert und 
sukzessive sieht man auch Neuorientierungen der 
sprachpädagogischen und -didaktischen Praxis. 
Beispiele sind die Mehrsprachigkeitsdidaktik in 
Deutschland, die „didactique du plurilinguisme“ 
in Frankreich und die „multilingual education“ im 
angloamerikanischen Raum (Panagiotopoulou, 
2016: 25). Nach Haukas (2016) teilen diese An-
sätze die Vorstellung einer dynamischen Perspek-
tive des Spracherwerbs und die Sicht, dass man 
mehrere Sprachen in die Bildung einbeziehen 
kann. Auch in der Früherziehung wurde Mehr-
sprachigkeit zum Schwerpunkt. So zum Beispiel 
implementierten die Schweiz, Österreich und ei-
nige Bundesländer in Deutschland Programme 
für Mehrsprachigkeit. Dies bedeutet konkret, dass 
die Mehrheitssprache entwickelt wird und die 
Familiensprachen gestärkt werden sollen. Aller-
dings zeigen Studien, dass der Fokus oft auf der 
Landessprache liegt und den Familiensprachen 
der Kinder tatsächlich wenig Raum eingeräumt 
wird (Kratzmann et al., 2017; Panagiotopoulou & 
Kassis, 2016). So fanden Viernickel et al. (2013) in 
ihrer Untersuchung, dass 53,2 % der Fachkräfte 
nie oder selten auf die Familiensprachen 
der Kinder zurückgriffen, obwohl 
58 % angaben, dass die Familien-
sprache wichtig für den Erwerb 
anderer Sprachen sei. Roth 
et al. (2016) schrieben, dass 
Erzieher ihre eigenen mehr-
sprachigen Ressourcen wohl 
schätzten, aber nicht in den 
Kinderbetreuungseinrichtun-
gen einsetzten. Hier galt oft das 
Prinzip „Erhalt der Einsprachigkeit“ 
(Lengyel, 2011: 99).

In Luxemburg zeigte eine ethnographische For-
schung in sechs Betreuungseinrichtungen, dass 
Kinder und Erzieher zwar mehrere Sprachen im 
Alltag einsetzten, dass dieser flexible und dynami-
sche Gebrauch aber endete, sobald es um Sprach-
förderung ging. Kinder mussten dann einsprachig 
handeln und wurden korrigiert, wenn sie die fal-
sche Sprache benutzten (Neumann, 2015; Seele, 

2015). In den offiziell mehrsprachigen beforsch-
ten Institutionen setzten die Fachkräfte oft das 
Prinzip „one person – one language“ ein, wodurch 
Kinder lernten, einsprachig zu handeln und Spra-
chen getrennt einzusetzen (Neumann, 2015). Die 
Kinder in diesen sechs Betreuungseinrichtungen 
erlebten einen „parallelen Monolingualismus“ 
(Heller, 2006). Diese Forderung nach Einsprachig-
keit kollidiert sowohl mit der Lebensrealität der 
Kinder als auch mit den neueren sprachpädago-
gischen Prinzipien und sprachwissenschaftlichen 
Erkenntnissen (Panagiotopoulou, 2016). 

Relevanz der Weiterbildung

Programme, die auf einer Mehrsprachigkeitspä-
dagogik basieren, sind vielversprechend in unse-
rer globalisierten und heterogenen Welt, weil sie 
inklusiv sind und auf den Prinzipien der sozialen 
Gerechtigkeit und Partizipation aufbauen (Gar-
cía & Flores, 2011: 232; García 2017). Das soge-
nannte „Translanguaging“, das Zurückgreifen auf 
das gesamte sprachliche und nichtsprachliche  
Repertoire, hilft dem Kind beim Lernen und der 
Fachkraft bei der Unterstützung des Lernenden. 
Aus- und Weiterbildung sind hierbei Kernele-
mente, um eine Mehrsprachigkeitspädagogik 
auch in der Praxis zu verankern. Nach Gogolin 

(2010) wissen viele Fachkräfte trotz ihrer 
Ausbildung nicht, wie sie mit der 

sprachlichen Diversität umgehen 
und Sprachen weiterentwickeln 

können. In Deutschland wur-
den Fachkräften nur geringes 
Wissen über Sprache und Spra-
cherwerb und ungenügen-

de pädagogische Fähigkeiten 
nachgewiesen (Gogolin et al., 

2011; Stitzinger & Lüdtke, 2014; 
Thoma & Tracy, 2012). Simon & Sach-

se (2013) zeigten den Erfolg ihrer Weiterbil-
dung zum Spracherwerb auf: Diese teilnehmen-
den Fachkräfte in Deutschland lernten besser 
auf die kommunikativen Bedürfnisse der Kinder 
einzugehen, Strategien wie Umformulierungen 
zu benutzen und den Kindern mehr Möglichkei-
ten zum Sprechen anzubieten. Erfolgreiche Wei-
terbildungen gehen weit über das Trainieren von 
Aktivitäten und Strategien und das Bewusstma-
chen von pädagogischen Prinzipien hinaus. →
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In unseren 15-stündigen Weiterbildungen, die 
wir innerhalb der Forschungsprojekte MultOra 
(„Multilingual Oracies“) und MuLiPEC („Developing 
Multilingual Pedagogies in Early Childhood“) an-
boten, ging es um die eigenen Einstellungen zur 
Mehrsprachigkeit, das Wissen über Spracherwerb 
und Methoden zur Sprachentwicklung. Die teil-
nehmenden Lehrpersonen und Erzieher lernten, 
wie sie Bilderbücher und Reime in der deutschen 
und französischen Sprache einsetzen konnten, 
und erkannten, dass die Kinder gut mitmachten, 
relativ schnell Verständnis aufbauten und neue 
Wörter aufschnappten. Allerdings nahmen einige 
Fachkräfte die sprachliche Performanz der Kinder 
nicht oder nicht richtig wahr und hatten unrealis-
tische Erwartungen gegenüber ihren sprachlichen 
Fähigkeiten. Diese beruhten oft auf Missverständ-
nissen von Spracherwerbstheorien. Außerdem 
wussten sie oft nicht, mit welchen Methoden sie 
den Kindern helfen konnten. Die Fortbildung „Mit 
Versen in die Welt“ (MultOra) half den Fachkräften, 
ihre Einstellungen zu überdenken und neues päd-
agogisches Wissen zu erwerben (Kirsch, 2015). In 
der Weiterbildung im Rahmen des Projekts MuLi-
PEC befassten sich die 46 Lehrpersonen und Erzie-
her neben konkreten sprachlichen Aktivitäten mit 
Perspektiven der Mehrsprachigkeit und mit Spra-
cherwerbstheorien und sozio-konstruktivistischen 
Lerntheorien, um ihre eigene Rolle im Bildungs-
prozess der Kinder besser zu verstehen. Die Ergeb-
nisse eines Fragebogens vor und nach der Weiter-
bildung zeigten mehrere Unterschiede: erstens 
in den Bereichen Wissen zur Mehrsprachigkeit 
und zum Spracherwerb, zweitens in den Einstel-
lungen zur Mehrsprachigkeit und drittens in den 
Praktiken. Die Analysen zeigten jedoch auch, dass 
Mehrsprachigkeit positiv mit Einstellungen zu 
den Familiensprachen und sprachfördernden Ak-
tivitäten in diesen Sprachen korreliert, allerdings 
negativ mit den Einstellungen zu Luxemburgisch 
und dem Bemühen, Luxemburgisch weiterzuent-
wickeln. Fachkräfte scheinen also eine exklusive 
Tendenz zu haben: Sie befürworten entweder 
Luxemburgisch oder Familiensprachen, aber nicht 
beides. Jüngere Fachkräfte interessieren sich eher 
für die Familiensprachen, ältere fokussieren eher 
auf Luxemburgisch (Kirsch & Aleksić, im Erschei-
nen). Um Einstellungen zu ändern, die tief mit 
den Biographien, Erfahrungen und der pädagogi-
schen Praxis zu tun haben (Abreu, 2015), braucht 
es viel mehr Zeit als 15 Stunden. Im Rahmen des 
Forschungsprojektes MuLiPEC, das Fachkräfte der 
formalen und non-formalen Bildungsinstitutio-

nen für eine Professionalisierung ihres mehrspra-
chigen pädagogischen Ansatzes zusammenbringt 
und ihre Praxis während eines Jahres erforscht, 
untersuchten wir die Einstellungen und sprachli-
che Praxis von sieben Fachkräften in unterschiedli-
chen Institutionen und reflektierten die Praxis zu-
sammen mit ihnen in regelmäßigen Treffen. Erst 
diese lange und intensive Zusammenarbeit zwi-
schen den Fachkräften, die mit uns ihre Praxis er-
forschten und theoriegeleitet reflektierten, führte 
zu Einstellungsänderungen und dem Verständnis 
einer Mehrsprachigkeitspädagogik. Die Fachkräfte 
verstanden zum Beispiel, wie sie Translanguaging 
strategisch und gezielt einsetzen konnten, damit 
es inklusiv und sprachfördernd wirkte. Damit der 
Transfer von der Theorie in die Praxis und das Um-
wandeln von Wissen in Fertigkeiten geschehen 
kann, müssen Fachkräfte neue Methoden und 
Kompetenzen ausprobieren und theoriegeleitet 
im Team reflektieren. Dies bedeutet auch, dass sie 
lernen, ihre eigene Praxis zu erforschen (Kincheloe, 
2012; Stewart, 2014). Dies kann besonders gut in 
der Erstausbildung geschehen, weil diese mehrere 
Jahre dauert und die Studierenden Zeit haben, die 
Rolle der forschenden Fachkraft zu erlernen. 

Luxemburg hat sich auf den Weg zur mehrspra-
chigen Bildung in der Früherziehung gemacht. 
Es ist ein wichtiger Entschluss, aber der Weg wird 
– wie in anderen Ländern auch – ein langer und 
holpriger werden. Eine produktive Zusammenar-
beit aller Akteure (Fachkräfte, Eltern, Ministerium, 
Universität) vereinfacht den Weg. 
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BLICK
EIN Autorinnen    Christina Siry  |  Katja N. Andersen  |  Sara Wilmes 

DOING SCIENCE
Erwerb von Kompetenzen im naturwissenschaftlichen  
Unterricht der École fondamentale

Durch die Partnerschaft zwischen dem Fonds Na-
tional de la Recherche (FNR), dem Ministère de 
l’Éducation nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse, 
dem Ministère de l’Enseignement supérieur et de la 
Recherche sowie der Universität Luxemburg wurde 
2016 auf dem Campus Belval das Science Teacher 
(SciTeach) Resource Zentrum aufgebaut. In der Aus- 
und Weiterbildung luxemburgischer Lehrkräfte 
spielt das SciTeach Zentrum mit seinen drei Säu-
len – nachhaltige Lehrerfortbildung, Ressourcen-
bibliothek und Unterstützungsnetzwerk – für die 

Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzen der Schülerinnen und Schüler eine entschei-
dende Rolle. Zusammen formen die drei Teilberei-
che ein nachhaltiges System für die professionelle 
Entwicklung der Lehrerinnen und Lehrer der École 
fondamentale. Leitend ist die Zielsetzung, das na-
turwissenschaftliche Lehren und Lernen im lu- 
xemburgischen Elementar- und Primarschulbe-
reich zu stärken und naturwissenschaftliche Bil-
dung an Kinder, Familien und angehende sowie be-
reits fertig ausgebildete Lehrkräfte heranzutragen.

A us der im Jahr 2009 in Luxemburg 
durchgeführten Bildungsreform des 
Elementar- und Primarschulbereichs 

sind zentrale Kompetenzanforderungen für den 
naturwissenschaftlichen Unterricht hervorge-
gangen (MENFP, 2011), die Lehrkräften als Orien- 
tierung für ihre Unterrichtsplanung und 
-gestaltung dienen. Diese Kompetenzanfor-
derungen stehen im Zentrum von Bildungs-
standards, die als verbindliche Zielsetzungen 
zu verstehen sind. Sie geben vor, über welche 
Kompetenzen Schülerinnen und Schüler zu be-
stimmten Zeitpunkten ihrer Schullaufbahn 
verfügen sollen. Kompetenzen stellen also den 
Output des Schulsystems dar, der in Form von 
standardisierten nationalen Tests (ÉpStan) 
evaluiert wird. Betrachtet man den Kompetenz-
begriff in Bezug auf den naturwissenschaftlichen 
Unterricht in der École fondamentale, so soll der 
Unterricht so gestaltet sein, dass Schülerinnen und 
Schüler Lerngelegenheiten erhalten, die Learning 
by Doing ermöglichen (Andersen, 2017).

Aktuelle in Luxemburg durchgeführte Studien zei-
gen, dass Schülerinnen und Schülern der Zugang 
zu den Naturwissenschaften durch das Prinzip 
Learning by Doing erleichtert wird (Siry, Ziegler & 
Max, 2012) und dass ein ergebnisoffener, kom-
petenzorientierter Zugang zum Lehren und Ler-
nen von Bedeutung ist, um die Schülerinnen und 

Schüler zur eigenständigen Meinungsbildung bei 
naturwissenschaftlichen Experimenten zu aktivie-
ren (Siry, Wilmes & Haus, 2016). Allerdings weisen 
Studien auch darauf hin, dass in den derzeitig 
verwendeten Schulbüchern des Faches Éveil aux 
sciences Aufgabenstellungen mit Impulsen für 
eigene Meinungsbildung und/oder Learning by 
Doing rar sind (Andersen, 2017). 

Zu fragen ist deshalb, welche Möglichkeiten sich 
bieten, um das Wissen und die Fähigkeiten der 
Luxemburger Lehrkräfte in Bezug auf die Kompe-
tenzentwicklung ihrer Schülerinnen und Schüler 
in naturwissenschaftlicher Bildung zu entfalten. 
Wird naturwissenschaftliche Bildung als aktiver, 
auf der Kompetenzentwicklung basierender Pro-
zess betrachtet, können Schülerinnen und Schüler 
unterstützt werden, ein konzeptionelles Verständ-
nis sowie Fähigkeiten für naturwissenschaftliche 
Untersuchungen zu entwickeln (Siry, 2017; Ander-
sen, 2019). Dies basiert auf solch weitreichenden 
Kompetenzen wie „exercer un jugement critique“ 
oder „explorer des phénomènes“ (MENFP, 2011, 
135). Mit dem Ziel, Lehrkräfte und Lehramtsstu-
dierende des BScE (Bachelor en Sciences de l'Éduca-
tion) bei der naturwissenschaftlichen Kompetenz-
entwicklung der Schülerinnen und Schüler zu 
unterstützen, werden an der Universität Luxem-
burg in enger Verknüpfung von Theorie und Praxis 
verschiedene Möglichkeiten bereitgestellt.

3

Das SciTeach Zentrum – Unterstützen der Kompetenzentwicklung in  
naturwissenschaftlicher Bildung an der École fondamentale
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Ein Team für professionelle Lehrerweiterbildung, 
das sich aus luxemburgischen Lehrkräften, Ex-
perten für naturwissenschaftliche Bildung sowie 
Forschern der Universität Luxemburg zusammen-
setzt, entwickelt, veranstaltet und evaluiert mehr-
mals im Schuljahr Workshops für die Weiterbil-
dung luxemburgischer Lehrkräfte. Die Stärke des 
Teams resultiert aus den unterschiedlichen Exper-
tisen der Teammitglieder und deren sich ergän-
zenden Rollen innerhalb des luxemburgischen Bil-
dungs- und Erziehungssystems. Seit Herbst 2016 
wurden u. a. Workshops wie „Bewegung und Kon-
struktion“, „Mäi Kierper“ oder „Wasser marsch!“ 
entworfen, die speziell auf die Bedürfnisse der lu- 
xemburgischen Elementar- und Primarschulklas-
se abgestimmt sind. Die Workshops zielen darauf 
ab, Lehrkräfte in der Entwicklung ihrer pädagogi-
schen Zugangsweisen zu unterstützen und ihnen 
Wissen und Rüstzeug an die Hand zu geben, um 
ihre Schülerinnen und Schüler für die Auseinan-
dersetzung mit naturwissenschaftlicher Theorie 
und Praxis aktivieren zu können. Jeder Workshop 
bietet Gelegenheiten, praxisbasierte und kompe-
tenzausgerichtete Untersuchungen im Bereich 
naturwissenschaftlicher Bildung durchzuführen 
und unter Rückbezug auf didaktische und pädago-
gische Theorien zu reflektieren. Im Sinne lebens-
langen Lernens richtet sich das Angebot auf alle 
professionellen Erfahrungsstufen und inkludiert 
den BScE-Lehramtsstudierenden ebenso wie die 
junge und die erfahrene Lehrkraft.

Die zweite Säule bildet die Entwicklung des Sci-
Teach Ressourcenzentrums, das durch die Bereit-
stellung von Materialien und Knowhow auf die 
professionelle Unterstützung der Lehrerinnen und 
Lehrer zielt. Die Ressourcen umfassen sowohl Ma-
terialien für den Einsatz im Klassenraum als auch 
Ressourcen für die Lehrkraft, beispielsweise Erfah-
rungsberichte anderer Luxemburger Lehrkräfte. 
Hierdurch soll der Austausch unter den Lehrerin-
nen und Lehrern gefördert werden.

Die dritte Säule des Projektes umfasst die Ent-
wicklung eines nachhaltigen Netzwerks zwischen 
Lehrkräften und Forschern, welches Lehrerinnen 
und Lehrer nicht nur mit der Universität, sondern 
auch mit Peers vernetzt. Hierzu bietet das SciTeach 
Zentrum die nötige Plattform und Unterstützung. 
Der Aufbau eines solchen Netzwerkes schafft den 
Lehrkräften eine Ausgangsbasis, um miteinander 
und mit Experten für naturwissenschaftliche Bil-

dung Kontakt aufzunehmen. Ziel ist es, durch den 
Einsatz didaktisch aufbereiteter Materialien so-
wie pädagogische Unterstützung langfristig zu 
einem kompetenzbasierten Lehren und Lernen in 
der eigenen Klasse zu gelangen.

Methodologisch erfolgte eine videogestützte Ana-
lyse der Teammeetings unter Beteiligung luxem-
burgischer Lehrkräfte, Experten für naturwissen-
schaftliche Bildung sowie Forschern mit dem Ziel 
der Entwicklung neuer Workshops. Als zentrales 
Ergebnis der Videoanalyse zeigte sich, dass Lehr-
kräfte, die zugleich als Entwickler im Rahmen der 
Entstehung neuer Workshops beteiligt waren und 
die selbst entwickelten Ideen auch in ihrer eige-
nen Praxis ausprobierten, naturwissenschaftliche 
Bildung kritischer unter dem Fokus kompetenzori-
entierten Lehrens und Lernens reflektierten. Mit 
Blick auf die Besucherzahlen, die Anzahl ausgelie-
hener Materialien sowie der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer an Workshops hat das SciTeach Zent-
rum seine Zielsetzungen übertreffen können. 

Der weitere Ausbau von Angeboten wird dazu bei-
tragen, die Lehrkräfte darin zu unterstützen, Inno-
vationen in Pädagogik, Theorie und Technologie in 
ihren Unterricht zu implementieren, um die Schü-
lerinnen und Schüler auf eine sich verändernde 
Welt vorzubereiten. 
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SCHRIFTERWERB  
IN LUXEMBURG

D ieser Beitrag fragt danach, ob in Luxemburg aufwachsende Kinder unter den momentanen 
Bedingungen ausreichende Hilfestellung erhalten, um Bezüge zwischen den von ihnen ge-
sprochenen Sprachen und Varietäten und dem, was in der Schrift repräsentiert ist, herstellen 

zu  können. Dies gilt insbesondere für Kinder, die in der Familie weder mit Luxemburgisch, Deutsch noch 
Französisch in Kontakt kommen. 

Der Schrifterwerb in Luxemburg ist komplexer als in den meisten anderen europäischen Ländern, weil 
er nicht auf einer, sondern auf drei Schul- bzw. Unterrichtssprachen aufbaut. Von diesen erwerben die 
Schülerinnen und Schüler zwei als Schriftsprachen. Um nachvollziehbar zu machen, worin die Komple-
xität des Schrifterwerbs in Luxemburg liegt, führt dieser Beitrag zunächst grundsätzlich in das Thema 
Schrift und Schrifterwerb ein und differenziert dann zwischen dem Schrifterwerb in einer Erst- und 
Zweitsprache. Als Beispiele werden kurz der Schrifterwerb in Deutschland, Frankreich und der Deutsch-
schweiz aufgeführt. Darauf aufbauend wird anschließend der Kontext Luxemburg beleuchtet. Schrifter-
werb ist ein Konzept, das sich gewöhnlich auf die grundlegenden Fähigkeiten des Lesens und Schreibens 
richtet und somit auf die Grundschule. Da der Ausbau dieser „Literacy“-Fähigkeiten in den Curricula aber 
schon im Kindergarten angesetzt und (mindestens) bis zum mittleren Schulabschluss formuliert wird, 
weist dieser Bericht zugleich über die Grundschule hinaus.

Im Ländervergleich lässt sich die Frage aufwerfen: Erhalten in Luxemburg aufwachsende Kinder aus-
reichende Hilfestellungen, um die Bezüge zwischen den gesprochenen und geschriebenen Sprachen 
herstellen zu können? Diese Unterstützung ist umso wesentlicher, wenn Deutsch und Französisch als 
Zweit- oder Fremdsprachen erworben werden.

Autorin    Constanze Weth
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D ie in Luxemburg schulisch erworbenen 
Schriftsprachen Deutsch, Französisch 
sowie das vor allem in informellen Kon-

texten geschriebene Luxemburgisch werden alle 
mit dem lateinischen Alphabet verschriftet. Den-
noch unterscheidet sich jede Schriftsprache in der 
Hinsicht, wie sie die jeweiligen sprachlichen Ge-
gebenheiten repräsentiert. Unterschiede gibt es 
bezüglich der Umsetzung der Lautung, wenn der 
Vokal /u/ im Deutschen und Luxemburgischen als 
<u> und im Französischen als <ou> geschrieben 
wird. Unterschiede gibt es auch auf der gramma-
tischen Ebene, wenn beispielsweise im Deutschen 
und Luxemburgischen alle Nomen großgeschrie-
ben werden, wohingegen dies im Französischen 
nur für Eigennamen gilt.

In der Regel geht man davon aus, dass gute Kom-
petenzen in der gesprochenen Sprache eine we-
sentliche Voraussetzung für deren Schrifterwerb 
sind. Dazu gehören die sichere Wahrnehmung 
der phonologischen und prosodischen Struktur 
sowie Kompetenzen in den Bereichen Wortschatz, 
Morphologie und Syntax. Der Grund ist, dass die 
Lernenden mit der Schriftsprache ein völlig neu-
es – visuelles – Zeichensystem erwerben, das mit 
der – akustischen – gesprochenen Sprache in kei-
nem eindeutigen Abbildungsverhältnis steht. Die 
Aufgabe der Lernenden ist es, zu erkennen, wie 
das Verschriftungssystem funktioniert und wel-
che Bezüge sich zu dem bekannten Sprachsystem 
herstellen lassen. Für alle Lernenden bedeutet der 
Erstschrifterwerb also eine hohe Abstraktionsleis-
tung, um die symbolischen Beziehungen zwischen 
den akustischen Informationen der gesprochenen 
Sprache und den visuellen Informationen der ge-
schriebenen Sprache zu ermitteln und zudem die 
Informationen im Schriftsystem zu erfassen, die 
kein gesprochensprachliches Korrelat haben. 

Der Erwerb des Verschriftungssystems weist aber 
weit über den Erwerb des visuellen Mediums 
Schrift hinaus. Denn Schreiben und Lesen sind 
mit den Merkmalen konzeptioneller schriftlicher 
Sprache verwoben (Koch & Oesterreicher, 1985; 
Feilke & Hennig, 2016; Hennig, 2015). Diese auch 
mündlich gebrauchte Sprache ist typisch für die 

meisten schriftlichen Texte: Sie ist typischerwei-
se vom Sprechkontext unabhängig, wird monolo-
gisch produziert und rezipiert und ist gramma-
tisch expliziter als die mündliche Alltagssprache. 

Kinder, die schon in der frühen Kindheit konzep-
tionell schriftlichen Formen begegnen (z. B. beim 
Vorlesen, Geschichtenerzählen, Reimen) und 
dies zudem in der Sprache, in der sie lesen und 
schreiben lernen, können beim Schrifterwerb an 
ihre sprachlichen und sozialen Ressourcen direkt 
anschließen. Die Kinder, die in diesen Vorläuferfä-
higkeiten des Schrifterwerbs besonders gefördert 
werden, wachsen häufig in Familien auf, deren 
sozioökonomischer Status in Bildungsstudien 
als „hoch“ eingeschätzt wird (ÉpStan, 2014: 36). 
Auch Kinder, die mit Sprachen aufwachsen, die 
nicht der Alphabetisierungssprache entsprechen 
und in ihren Erstsprachen von klein auf geför-
dert werden, bringen die grundlegenden kogni-
tiv-sprachlichen Voraussetzungen für den Schrif-
terwerb mit (Tracy, 2008).

Kinder, die die spezifischen Handlungsmuster von 
konzeptioneller Schriftlichkeit (z. B. konzentriert 
zuhören, die Verwendung bestimmter Sprach-
muster, die Verwendung des Mediums Buch) vor 
Schuleintritt noch nicht gelernt haben, können an 
ihre bisher erworbenen sprachlichen und literalen 
Ressourcen nicht anschließen (Heath, 1983; Müller, 
2012). Diese Kinder werden von Bildungsstudien 
häufig als solche identifiziert, die in Familien mit 
einem eher schwachen sozioökonomischen Status 
leben. Wenn diese Kinder zusätzlich mit Sprachen 
aufwachsen, die nicht der Schul- und Alphabeti-
sierungssprache entsprechen und die Sprache, 
deren Verschriftungssystem sie erlernen sollen, 
bei Schuleintritt noch nicht oder nur in geringem 
Maße beherrschen, addieren sich die Schwierigkei-
ten des Schrift- und Spracherwerbs (ÉpStan, 2014; 
PISA, 2015; Weth, 2010). Denn die Schülerinnen 
und Schüler können den strukturellen Zusammen-
hang zwischen der gesprochenen und geschrie-
benen Sprache bei ungenügenden Kenntnissen 
dieser Sprache nicht erkennen. Sie orientieren sich 
dann unter Umständen an den Strukturen ihrer 
Erstsprache, um die Unterrichtssprache(n) zu 

4.1 Allgemeine Grundlagen  
 zu Schrift und Schrifterwerb

→

In der Regel geht man 
davon aus, dass gute 
Kompetenzen in der 
gesprochenen Sprache 
eine wesentliche 
Voraussetzung für 
deren Schrifterwerb 
sind. Dazu gehören 
die sichere Wahrneh-
mung der prosodi-
schen Struktur sowie 
Kompetenzen in den 
Bereichen Wortschatz, 
Morphologie und 
Syntax.

Kinder, die schon in 
der frühen Kind-
heit konzeptionell 
schriftlichen Formen 
begegnen (z. B. beim 
Vorlesen, Geschichte-
nerzählen, Reimen) 
und dies zudem in 
der Sprache, in der sie 
lesen und schreiben 
lernen, können beim 
Schrifterwerb an ihre 
sprachlichen und sozi-
alen Ressourcen direkt 
anschließen.
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schreiben. Dies gilt in besonderem Maße dann, 
wenn die Erst- und Zweitsprachen deutlich un-
terschiedlich sind, wie zum Beispiel Türkisch oder 
Französisch und Deutsch (Schroeder & Şimşek, 
2010; Diehl, 2000). Es gilt aber auch für Sprachen 
und Varietäten, die deutliche Ähnlichkeiten mit 
der Schriftsprache aufweisen, wie Luxemburgisch, 
Alemannisch oder Bairisch in Bezug zu („Schrift“-, 
„Hoch“-)Deutsch (insb. Landert, 2007). Der Unter-
schied zwischen Kindern, die mit einer strukturell 
fernen oder nahen Varietät zu der zu erlernenden 
Schriftsprache aufwachsen, ist, dass die Lernenden 

nur im zweiten Fall – und unter der Bedingung 
von genügendem Input der verschrifteten Varie-
tät – eigenständig Bezüge zwischen der von ihnen 
gesprochenen Varietät und dem, was in der Schrift 
repräsentiert ist, herstellen können (Auer, Gilles 
& Spiekermann, 2002; Tophinke, 2002; Landert, 
2007). Alle anderen Kinder benötigen explizite Un-
terweisung und ein gut strukturiertes sprachliches 
Angebot, um die neuen lexikalischen Formen und 
grammatischen Strukturen der Zielsprache erfas-
sen zu können (Tracy, 2008; Klein, 2003).

Da der Schrifterwerb als zentral für den Erwerb 
aller Literacy-Kompetenzen gilt, wird er seit eini-
gen Jahren immer früher angebahnt. Als zentrale 
Lernbereiche in der frühen Kindheit und Vorschule 
gelten, neben dem Aufbau und der Entwicklung 
von allgemeinen kommunikativen Kompetenzen, 
der Ausbau der mündlichen Sprachfähigkeiten 
(Vokabular und Grammatik), das Vertrautwerden 
mit dem sprachlichen Angebot von Büchern 
durch z. B. Vorlesen sowie eine Umge-
bung mit vielen und unterschied-
lichen schriftlichen Materialien, 
um Kindern zu ermöglichen, die 
spezifischen Funktionen von 
Schriftsprache kennenzuler-
nen und Sprachbewusstheit 
zu entwickeln (ELINET Germa-
ny, 2016: 43). In Deutschland 
und Frankeich scheinen die meis-
ten Kindergärten diese Aspekte in 
ihr Curriculum einzubeziehen (ELINET 
Germany, 2016: 44; ELINET France, 2016: 39). In 
beiden Ländern sind zudem Screenings entwickelt 
worden, die die Sprach- und Literacy-Fähigkeiten 
vorschulischer Kinder testen. In Deutschland wer-
den alle 4-Jährigen in ihren mündlichen Sprach-
fähigkeiten auf Deutsch getestet (Lisker, 2010)43. 
Die Kinder, die Kompetenzlücken haben, erhalten 
(obligatorisch) Sprachförderung (ELINET Germany, 
2016: 43). In Frankreich werden alle Vorschulkin-
der regelmäßig im Hinblick auf die sprachlichen 
und Literacy-bezogenen Lernziele getestet (Socle 

commun) und erhalten am Ende der Vorschule ei-
nen Bericht, in dem die Sprach- und Literacy-Ent-
wicklung eines Kindes bis zum Ende der Grund-
schule dokumentiert wird (ELINET France, 2016: 
39). Das Ziel in beiden Ländern ist, den Kindern 
vor der Schule genügend Sprachkompetenzen 
der Unterrichtssprache zu vermitteln, damit die-
se überhaupt von dem Schriftspracherwerb in der 

Grundschule profitieren können. 

In Deutschland sind die Literacy- 
Kompetenzen für die Grund- 

schule und die Sekundarschule 
für die drei Schularten ausdif-
ferenziert (siehe Bildungsstan-
dards, 2012). In den darauf 
aufbauenden Curricula der 

16 Bundesländer wird Deutsch 
(Lesen, Schreiben, Literatur) als 

ein wesentlicher Lernbereich der 
Grundschule aufgefasst. Während in 

den ersten Jahren der Erwerb des Schriftcodes 
auf der Wortebene im Vordergrund steht, liegt der 
Fokus in den späteren Grundschuljahren auf Lese-
flüssigkeit und Textverständnis (ELINET Germany, 
2016: 45). Im Curriculum der Sekundarstufe sind 
das Lesen und Schreiben von verschiedenen Text- 
sorten zentrale Kompetenzen (Bildungsstandards 
für den mittleren Schulabschluss). Unterricht in 
Literacy-Bereichen wird vor allem Deutschleh-
renden zugewiesen, wobei in der 10. Klasse auch 
Mathematiklehrende und Lehrende naturwissen-

→

Schrifterwerb in einer Unterrichtssprache

43 Es sind auch Sprachtests für die wichtigsten Migrantensprachen entwickelt worden (z. B. HAVAS 5), die aber noch nicht flächende-
ckend angewandt werden. 
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schaftlicher Fächer in die Unterweisung von Liter-
acy-Kompetenzen eingebunden werden (ELINET 
Germany, 2016: 46).

In Frankreich erstreckt sich das Curriculum für  
Literacy-Erwerb über neun Jahre: Während 
die ersten drei Grundschuljahre (CP, CE1, CE2) 
als Basis-Curriculum beschrieben werden (Cycle 
des apprentissages fondamentaux), werden die 
beiden darauf folgenden Grundschuljahre CM1, 
CM2 und das erste Jahr der weiterführenden  
Schule 6ème als Cycle de consolidisation einge-
ordnet. Die mittleren Klassen der Sekundarstufe 
5ème, 4ème, 3ème sind als Cycle des approfondis-
sements zusammengefasst. Die Durchgängigkeit, 
die das französische Schulsystem auszeichnet, 
zeigt sich auch darin, dass die Lehrenden in al-
len Fächern zum Literacy-Erwerb der Schülerin-
nen und Schüler beitragen sollen (ELINET France, 
2016: 40–41). Obwohl der Rahmen des Socle com-
mun keinen Schwerpunkt im Lesen setzt, sondern 
Schreiben und mündliche Kompetenzen gleichbe-
rechtigt aufführt, zeichnet sich Frankreich durch 
ein eigenes Curriculum für den Leseerwerb aus.  

Für beide Länder formulieren die ELINET-Berich-
te Herausforderungen: Für Deutschland werden 
die Herausforderungen genannt, das Lesen in der 
Grundschule stärker zu fördern (ELINET Germany, 
2016: 50) und den Schrifterwerb in der Sekun-
darschule stärker in die Sachfächer einzubinden 
(ELINET Germany, 2016: 48). Für Frankreich wird 
aufgezeigt, dass der Schriftspracherwerb das zen-
trale Ziel im Socle commun ist, zu dem alle Fach-
lehrenden beitragen müssen. Die grundlegenden 
Sprachfähigkeiten in Grammatik, Vokabular und 
Rechtschreibung werden als Priorität identifiziert, 
da sich in den nationalen Erhebungen ein stän-
diger Rückgang dieser Fähigkeiten zeigt (ELINET 
France, 2016: 41–42).

Zusammenfassend und trotz einiger Unterschiede 
in der Schwerpunktsetzung lässt sich der institu-
tionell gesteuerte Schrifterwerb in Deutschland 
und Frankreich als der Ausbau der Unterrichts-
sprache (Deutsch oder Französisch) von der frühen 
Kindheit bis zum Ende der mittleren Sekundarstu-
fe nachzeichnen.44 

Ein Beispiel für ein offiziell mehrsprachiges Land 
ist die Schweiz. Der Schrifterwerb in der deutsch-
sprachigen Schweiz ist mit dem in Luxemburg 
insofern vergleichbar, als der Abstand des Schwei-
zerdeutschen zum Schriftdeutschen etwa dem 
des Luxemburgischen zum Schriftdeutschen ent-
spricht. Auch in der deutschsprachigen Schweiz 
ist Deutsch die Dach- und schulische Zielsprache  
(Ammon, 1989: 38–43), wenn auch mit einem 
starken Bewusstsein für die Eigenständigkeit der 
schweizerdeutschen Varietäten. Seit den ersten  
PISA-Ergebnissen im Jahr 2000 ist Standard-
deutsch (StDt) als Unterrichtssprache ein Poli-
tikum. Die Lehrpläne in den meisten Kantonen 
priorisieren die Förderung des Standards ab dem 
Kindergarten. Dagegen befürwortet eine breite 
Öffentlichkeit den Gebrauch des Dialekts (SchwDt) 
in Kindergarten und Vorschule. Die in Presse und 
sozialen Medien ausgetragenen Diskussionen 
argumentieren vor allem gegen die Zurückdrän-
gung schweizerdeutscher Varietäten und für eine 
Integration in die schweizerdeutsche Gesellschaft. 
In den letzten 20 Jahren sind vielfältige (vor allem 
qualitative) Studien erschienen, die untersuchen, 
wie sich die Förderung des StDt auf den Schrifter-
werb von Kindern auswirkt (Gyger, 2007; Landert, 
2007). Die meisten Studien kommen zum Schluss, 
dass insbesondere Kinder mit geringen Deutsch-
kenntnissen deutlich von der Förderung des Deut-
schen im Kindergarten profitieren, und zwar beim 
Sprach- und Schriftspracherwerb (Gyger, 2007). 
Noch eindeutiger als der Vorteil im Spracherwerb 
ist, dass die frühe Förderung des StDt mehrspra-
chige Kinder vor allem dabei unterstützt, schwei-
zerdeutsche und standarddeutsche Varietäten zu 
unterscheiden (Landert, 2007: 338–344). Größe-
re Längsschnittstudien zum Zweitspracherwerb 
(Grob, Keller & Trösch, 2014) und zum Schrifter-
werb (ELINET Switzerland, 2016) unterscheiden 
nicht zwischen SchwDt und StDt.

Zusammenfassend 
und trotz einiger 
Unterschiede in der 
Schwerpunktsetzung 
lässt sich der insti-
tutionell gesteuerte 
Schrifterwerb in 
Deutschland und 
Frankreich als der 
Ausbau der Unter-
richtssprache (Deutsch 
oder Französisch) von 
der frühen Kindheit 
bis zum Ende der mitt-
leren Sekundarstufe 
nachzeichnen.

44 Sowohl in Deutschland als auch in Frankreich wird die erste Fremdsprache häufig schon in der Grundschule gelernt. Da die Curricu-
la für diesen „frühen Fremdsprachenunterricht“ sehr heterogen sind und der Schrifterwerb dort häufig keine oder eine sehr nachgeord-
nete Rolle spielt, wird dieser Aspekt hier außer Acht gelassen. Ebenfalls außer Acht bleibt der institutionelle Rahmen des Herkunftsspra-
chenunterrichts.
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D er Schrifterwerb in Luxemburg ist per se 
mehrsprachig. Die Unterrichtssprachen 
(Langues d’enseignement) sind im Zy-

klus 1 (Vorschule) Luxemburgisch, in den Zyklen 
2–4 (Grundschule) Deutsch. Zusätzlich werden 
Französisch und Luxemburgisch unterrichtet, die 
in einigen Fächern auch als Unterrichtssprache 
eingesetzt werden können (MENFP, 2011). 

In dem Bewusstsein, dass Deutsch und Französisch 
für die allermeisten Schülerinnen und Schüler 
Fremdsprachen darstellen, baut der Plan d'études 
auf der Beschreibung von socles de compétences 
auf, die die zu erlangenden Sprachkompetenzen 
in jedem Zyklus anhand der Kompetenzstufen des 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens 
angeben. Im Bereich Schreiben und Lesen sollen 
die Schülerinnen und Schüler nach sechs Jahren 
Grundschule (Socle 4) im Deutschen mindestens 
das Niveau A2.3 erreicht haben. Im Französischen, 
das ab dem Zyklus 3.1 auch schriftlich eingeführt 
wird, sollen die Schülerinnen und Schüler am Ende 
der Grundschule mindestens das Niveau A2.1 er-
reicht haben. In der Sekundarstufe wird der Schrif-
terwerb im Deutschen und Französischen als 
Fachsprache ausgebaut.

Der Schrifterwerb in der Grundschule (Zyklus 2) 
lässt sich als eine sukzessive Alphabetisierung 
auf Deutsch und Französisch darstellen, wobei 
der wesentliche Schwerpunkt auf Deutsch als 
„Alphabetisierungssprache“ und offizieller Un-
terrichtssprache liegt (Brachmond, 2014). Die 
Vorbereitung auf den Schrifterwerb in der Vor-
schule (Zyklus 1) geschieht allerdings auf Luxem-
burgisch und, seit der Reform der frühkindlichen 
Bildung 2017 „mehrsprachig“ (Seele, 2017: 5) mit 
einer Stärkung des Französischen (MENFP, 2018). 
Die Politik der Mehrsprachigkeit fordert, dass 
Kinder frühzeitig mit den Sprachen ihrer Umge-
bung in Kontakt kommen, besonders mit Luxem-
burgisch und Französisch (Seele, 2017: 29; Hil-
gert, 2018). Zudem sollen in der Vorschule nach 
Möglichkeit die Erstsprachen der Kinder einge-

bunden werden. Die Alphabetisierungssprache 
Deutsch hingegen spielt vor dem Übergang in 
die Grundschule keine tragende Rolle. Der luxem-
burgischen Sprache wird „aufgrund ihrer Sprach-
verwandtschaft zum Deutschen, eine ‚Sprung-
brettfunktion‘ für den Schriftspracherwerb in 
deutscher Sprache zugeschrieben“ (Seele, 2017: 
29 mit Verweis auf MENFP, 2008: 16 und Freiberg, 
Hornberg, & Kühn 2007: 198). Argumentiert wird, 
dass „[d]ie frühe Heranführung an die luxembur-
gische Sprache ab einem Jahr […] vor allem jenen 
Kindern, die zuhause keinen oder nur sehr wenig 
Kontakt mit dem Luxemburgischen haben, mehr 
Raum und Zeit für die Entwicklung von Kompe-
tenzen in dieser Sprache [gibt]. Dadurch kann zu-
gleich eine gefestigte Grundlage für den Erwerb 
des Deutschen in der Grundschule geschaffen 
werden.“ (Seele, 2017: 29).

Schon das Dokument Ouverture aux langues 
(MENFP, 2010) hebt diesen Standpunkt hervor 
und plädiert dafür, dass in einem mehrsprachigen 
Land wie Luxemburg eine Öffnung und Bewusst-
machung der Sprachenvielfalt im Rahmen eines 
Éveil aux langues notwendig ist. Die Umsetzung 
dieses Programms ist in den Plan d'études (MENFP, 
2011) eingeflossen.

Die für den Schrifterwerb wesentlichen Kompe-
tenzen über alle Zyklen hinweg sind in den Socles 
de compétences im Plan d’études (MENFP, 2011) 
formuliert. Sie verdeutlichen, welche Kompeten-
zen aufeinander aufbauen und an welchen Stel-
len von den Lernenden ein Sprachausbau über die 
Einzelsprachen hinweg erwartet wird. Die sprach-
lichen Kompetenzen, die Vorschülerinnen und 
Vorschüler (Zyklus 1) erwerben sollen, sind mit „Le 
langage, la langue luxembourgeoise et l’éveil aux 
langues“ überschrieben.45 Die Vorläuferfähigkei-
ten für den Schrifterwerb werden im Luxembur-
gischen erworben und sind für den Bereich Lesen 
auch in den Kompetenzstufen abgebildet (MENFP, 
2011: 9). Auf Luxemburgisch erworben, sollen sie 
ab dem Zyklus 2 in den Erwerb des Deutschen ein-

4.2 Schrifterwerb in Luxemburg

Schrifterwerb in Luxemburg im Plan d'études

45 Seit der Gesetzesänderung vom Juni 2017 heißt der entsprechende Entwicklungs- und Lernbereich „Le langage, la langue luxem-
bourgeoise, l’éveil aux langues et l’initiation à la langue française“.
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fließen. Im Plan d’études (MENFP, 2011: 8) heißt es: 
« Le développement de ces compétences, amorcé 
d’abord en langue luxembourgeoise, est intégré au 
cycle 2 dans l’apprentissage de la langue allemande 
qui constitue la langue d’alphabétisation au sein de 
l’enseignement fondamental ». Der Übergang vom 
Erwerb der Vorläuferfähigkeiten auf Luxembur-
gisch, und seit dem Schuljahr 2017/18 auf Fran-
zösisch, zur Alphabetisierung auf Deutsch wird 
damit begründet, dass erstens alle Kinder von der 
frühen Mehrsprachigkeit profitieren, zweitens das 
frühe Vertrautwerden mit Luxemburgisch unter 
anderem die Alphabetisierung auf Deutsch er-
leichtere und drittens der frühe Kontakt mit dem 
Französischen eine stärkere Ungezwungenheit 
mit der Fremdsprache herbeiführe. In der entspre-
chenden Broschüre „Méisproochigkeet fërderen!“ 
(MENFP 2017: 2) heißt es:

« Tous les enfants en tireront avantage, indépen-
damment de la langue qu’ils parlent à la maison. 
Exposés dès le très jeune âge et au luxembourgeois 
et au français, ils auront plus de possibilités et plus 
de temps pour prendre plaisir à écouter et à s’ex-
primer dans ces deux langues et pour s’y habituer 
avant leur scolarisation. La familiarisation avec le 
luxembourgeois leur facilitera l’intégration dans 
la société luxembourgeoise et l’alphabétisation en 
allemand à l’école fondamentale. La mise en cont-
act avec le français permettra aux enfants un accès 

plus naturel et décontracté à cette langue. Mieux 
préparés à notre société et à l’école luxembourgeoi-
se, ils seront mieux préparés à leur réussite ! » 

Am Ende der Grundschule (Zyklus 4) sollen die 
Schülerinnen und Schüler sehr gute Lese- und 
Schreibkompetenzen auf Deutsch und Französisch 
erlangt haben. Die sprachlich heterogenen Voraus-
setzungen sowie die Luxemburgisch-Kenntnisse 
werden in den Tests, die wesentlicher Bestandteil 
der Einschätzung in die weiterführende Schu-
le sind, den Épreuves communes, nicht abgebildet 
(MENFP, 2013; Weth, 2015: 24–25).

Im Vergleich zu Ländern wie Deutschland, Frank-
reich und der Schweiz geht Luxemburg einen ei-
genen Weg: Es baut nicht eine Einzelsprache ab 
der frühen Kindheit aus, sondern setzt auf das 
Lernen von Vorläuferkompetenzen über mehrere 
Sprachen hinweg sowie auf die Entwicklung von 
Luxemburgisch, um die hier entwickelten Sprach-
kompetenzen auf das Deutsche übertragen zu 
können und parallel zum Französischen auszu-
bauen. Für Lernende und Lehrende ist der luxem-
burgische Weg extrem anspruchsvoll, indem er 
davon ausgeht, dass das in einer Sprache erlangte 
sprachliche und fachliche Wissen über die Schul-
zeit hinweg ohne Weiteres zum Lernen einer an-
deren Sprache und zum Ausbau aller beteiligten 
Sprachen genutzt werden kann (vgl. MENFP, 2011).

Im Vergleich zu 
Ländern wie 
Deutschland, 
Frankreich und 
der Schweiz geht 
Luxemburg einen 
eigenen Weg: Es 
baut nicht eine 
Einzelsprache ab 
der frühen Kind-
heit aus, sondern 
setzt auf das Ler-
nen von Vorläufer-
kompetenzen über 
mehrere Sprachen 
hinweg sowie auf 
die Entwicklung 
von Luxembur-
gisch, um die 
hier entwickelten 
Sprachkompe-
tenzen auf das 
Deutsche über-
tragen zu können 
und parallel zum 
Französischen 
auszubauen. 
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4.3 Was wissen wir über den  
 Schrifterwerb luxemburgischer  
 Schülerinnen und Schüler?

Z umindest im Bereich Leseverstehen gibt 
es valide Aussagen über die Schriftkom-
petenzen luxemburgischer Schülerinnen 

und Schüler. Die Épreuves Standardisées (ÉpStan) 
untersuchen im Bereich Schrifterwerb die Lese-
kompetenzen im Deutschen und Französischen 
aller Luxemburger Schülerinnen und Schüler  
in der 3., 5., 7. und 9. Jahrgangsstufe. Die Erhe-
bungen im Zyklus 3.1 testen, inwieweit die Schü-
lerinnen und Schüler die Lesekompetenzen der 
ersten beiden Grundschuljahre erreicht haben. 
Etwa 20 % der Schülerinnen und Schüler erreichen 
das Niveau Socle, etwa 33 % das Niveau Avancé. 
„Knapp die Hälfte (42 %–48 %) der Schülerschaft 
des Zyklus 3.1 gelangt in Deutsch-Leseverstehen 
jedoch nicht auf das Niveau Socle des Zyklus 2“ 
(ÉpStan, 2014: 26).
 
Betrachtet man die Ergebnisse der ÉpStan in der 
Sekundarstufe, so zeigt sich, inwiefern es den 
Schülerinnen und Schülern in der 9. Klasse ge-
lingt, die Schriftsprachen Deutsch und Französisch 
für das Erfassen komplexerer Inhalte auszubauen. 
Die Ergebnisse der ÉpStan (2014: 30) fokussieren 
wieder das Leseverstehen. Im Deutschen erreichen 
22 % bis 27 % und 11 % bis 15 % die Kompetenz-
niveaus 3 und 4. Diese Schülerinnen und Schüler 
können komplexere Texte verstehen, Lesestrategi-
en anwenden und komplexe Schlussfolgerungen 
ziehen, sich teilweise auch neue Wissensbereiche 
durch das Lesen erschließen. Kompetenzniveau 2 
erreichen 15 % bis 20 %. Diese Schülerinnen und 
Schüler können einfache Texte lesen und darin 
Bezüge herstellen. Während die Schülerinnen und 
Schüler der Kompetenzbereiche 2 bis 4 etwa die 
Hälfte der gesamten Schülerschaft ausmachen, 
erreicht die zweite Hälfte, 17 % bis 24 % und 22 % 
bis 29 %, nur die Kompetenzstufe 1 oder darunter. 
Diesen Schülerinnen und Schülern gelingt es in 
der 9. Klasse lediglich, einfache Texte global ein-
zuordnen oder eine explizit gegebene Information 
im Text zu lokalisieren. Einem Drittel der Schüle-

rinnen und Schüler gelingt im Deutschen auch 
das nicht. Im Leseverstehen Französisch fallen die 
Ergebnisse noch schwächer aus. Nur ungefähr 
15 % erreichen die Kompetenzniveaus 3 und 4. 
Weitere 15 % erreichen das Kompetenzniveau 2. 
Somit befinden sich über zwei Drittel aller Schü-
lerinnen und Schüler auf dem Kompetenzniveau 1 
(32 % bis 39 %) und darunter (32 % bis 39 %).

In einem Schulsystem, das die Lerninhalte auf 
Deutsch und Französisch vermittelt, ist die große 
Anzahl an Schülerinnen und Schüler mit schwa-
chen Lesekompetenzen (unter Kompetenzstufe 
2) alarmierend. Es ist zu vermuten, dass die Fa-
chinhalte von vielen Schülerinnen und Schülern 
aufgrund von Sprachdefiziten im Schriftbereich 
möglicherweise nicht ausreichend verstanden 
werden. Die PISA-Ergebnisse stützen diese An-
nahme (PISA, 2015).

Seit dem Schuljahr 2014/15 testen die ÉpStan 
im Zyklus 2.1 die Hörverstehenskompetenzen im 
Luxemburgischen sowie Vorläuferfähigkeiten für 
den Schrifterwerb, wie phonologische Bewusst-
heit. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schülerinnen 
und Schüler das Niveau Socle außerordentlich oft 
erreichen und sogar überschreiten. Im Hörver-
stehen von Luxemburgisch erreichen ca. 60 % der 
Kinder das Niveau Avancé (Hoffmann, Hornung, 
Gamo, Esch, Keller, & Fischbach, 2018). Für die 
Vorläuferfähigkeiten zum Schrifterwerb erreichen 
etwa 97 % der Kinder das Niveau Socle, fast 60 % 
überschreiten es (ebd.). Diese Ergebnisse sprechen 
für die Art der Sprachförderung im Zyklus 1. Aller-
dings scheinen die Kinder diese Fähigkeiten nicht 
unbedingt auf die Anforderungen in der Grund-
schule, das heißt auf die Alphabetisierung auf 
Deutsch, übertragen zu können und ihre Sprach- 
und Schriftkenntnisse dort ausbauen zu können. 
Denn, wie oben beschrieben, erreichen knapp die 
Hälfte der Kinder im Zyklus 3.1 das Niveau Socle im 
Leseverstehen Deutsch nicht. 

In einem Schul-
system, das die 

Lerninhalte auf 
Deutsch und 

Französisch 
vermittelt, ist 

die große Anzahl 
an Schülerinnen 

und Schüler 
mit schwachen 

Lesekompe-
tenzen (unter 

Kompetenzstufe 
2) alarmierend. 
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4.4 Diskussion

B etrachtet man den Ausbau des Schrif-
terwerbs über die Schulzeit hinweg, 
wird deutlich, dass dies ein langwieri-

ger Prozess ist. Damit er gelingt, muss früh mit 
dessen Erwerb begonnen werden. Über alle auf-
geführten Länder hinweg ist der Schrifterwerb 
mit dem Ziel verbunden, Literacy-Kompetenzen 
nach OECD-Kriterien zu erwerben. Der Blick nach 
Frankreich, Deutschland und in die deutsch-
sprachige Schweiz zeigt, dass in allen Fällen eine 
Sprache im Schrifterwerb durchgehend ausge-
baut wird. Dieser Fokus auf den Ausbau einer 
Schriftsprache gilt auch, wenn schulische Fremd-
sprachen, Familiensprachen und Dialekte wie das 
Schweizerdeutsche ebenfalls einen großen Stel-
lenwert im schulischen und außerschulischen 
Bereich einnehmen. 

Luxemburg geht insofern denselben Weg, als die 
vorbereitende Schriftförderung früh beginnt (mit 
dem Zyklus 1 und Précoce) und viele Schulstunden 
in den Sprach- und Schrifterwerb einfließen. Lu- 
xemburg unterscheidet sich allerdings darin, dass 
der Schrifterwerb über die Grundschule und den 
weiteren Schulverlauf über drei Sprachen hinweg 
verläuft. Zusätzlich wird versucht, die Herkunfts-
sprachen möglichst in den Unterricht zu inte- 
grieren. So schön diese Vision klingt, so schwierig 
ist ihre Umsetzung und so wenig löst sie sich für 
einen großen Teil der Luxemburger Schülerinnen 
und Schüler ein. 

Betrachtet man den Plan d’études mit Blick auf 
die Frage, wo ein Ausbau von Schriftkompetenzen 
eventuell unterbrochen wird, lässt sich ein Punkt 
gleich zu Beginn des Curriculums identifizieren: 
der Sprachwechsel von Luxemburgisch (und neu-
erdings Französisch) zur Alphabetisierungsspra-
che Deutsch. Allen historischen und identitätsbe-
zogenen Argumenten zum Trotz sollen hier zwei 
alternative Wege als Fragen formuliert werden.

a. Wenn die vorschulische Förderung auf Lu- 
xemburgisch und neuerdings auf Französisch ge-
schieht, wäre es dann nicht konsequent, auf Lu- 
xemburgisch und Französisch zu alphabetisieren? 

b. Umgekehrt gilt: Wenn auf Deutsch alpha-
betisiert werden soll, müsste die Vorschule dann 
nicht auch Deutsch zumindest einbeziehen, um 
eine Chancengleichheit zu ermöglichen?

Die Idee, zweisprachig (auf Deutsch und Franzö-
sisch) zu alphabetisieren, wurde in Luxemburg 
in verschiedenen Schulprojekten seit den 1970er 
Jahren umgesetzt (Brachmond, 2014). Aus ver-
schiedenen Gründen wurde keins der Projekte 
weitergeführt. Projekte zweisprachiger Alphabeti-
sierung (Roth, Neumann & Gogolin, 2007; Dirim, 
Döll & Neumann, 2011; Noack & Weth, 2012) zei-
gen, welchen Mehrwert zweisprachige Alphabe-
tisierung haben kann. Sie legen aber auch offen, 
wie wesentlich für deren Gelingen hervorragend 
geschulte Lehrkräfte und ein gut strukturierter 
Unterricht sind. 

Bleibt das Modell der Alphabetisierung auf 
Deutsch bestehen, lohnt sich ein Blick auf die 
deutschsprachige Schweiz und die dortigen Er-
fahrungen und Studien der „Brückensprache“ 
Schweizerdeutsch zum Standarddeutschen. In 
der Schweiz zeigt sich genauso wie in Luxemburg, 
dass Schülerinnen und Schüler, die mit ande-
ren Familiensprachen als Schweizerdeutsch bzw. 
Deutsch aufwachsen, Probleme haben, die Vari-
etäten genau zu unterscheiden (Landert, 2007). 
Dies ist ein wesentlicher Grund, warum es Studien 
in und außerhalb Luxemburgs nahelegen, den 
Schrifterwerb in der Sprache zu realisieren, in der 
auch die Vorläuferfähigkeiten entwickelt wurden. 
Dies gilt vor allem dann, wenn die zu erlernenden 
Unterrichtssprachen für viele der Schülerinnen 
und Schüler Fremdsprachen sind. 

Projekte zweisprachi-
ger Alphabetisierung 
zeigen, welchen Mehr-
wert zweisprachige 
Alphabetisierung 
haben kann. 
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BLICK
EIN Autorin    Nancy Morys

QUALITATIVE  
INTERVIEWSTUDIE  
ZUM FRANZÖSISCH- 
UNTERRICHT
in Luxemburg

Ausgangslage 

D ie französische Sprache ist – neben der 
Alphabetisierungssprache Deutsch – 
für den Bildungserfolg von luxembur-

gischen Schülerinnen und Schülern sowie für 
den Zugang zum Arbeitsmarkt von entscheiden-
der Bedeutung (Fehlen & Heinz, 2016). Obwohl 
sie traditionell als Sprache der Elite gilt, ist sie 
als Kommunikationssprache in vielen Bereichen 
des gesellschaftlichen Lebens wichtiger denn je. 
Sie fungiert zudem als wichtiges Selektionskri-
terium beim Übergang von der Primar- zur Se-
kundarschule sowie bei der Erlangung höherer 
Bildungsabschlüsse (Fehlen, 2013). Die Stellung 
des Französischen innerhalb des mehrsprachigen 
luxemburgischen Schulsystems und der Franzö- 
sischunterricht im Enseignement fondamental 
und secondaire sind seit den derzeitigen Reform-
bestrebungen des Bildungsministeriums unter 
Claude Meisch wieder Gegenstand emotional ge-
führter gesellschaftlicher Debatten. Hierin spie-
gelt sich die grundlegende Frage, wie der Fran-
zösischunterricht den Herausforderungen einer 
multikulturellen und multilingualen Gesellschaft 
des 21. Jahrhunderts gerecht werden kann.

In bisherigen Veröffentlichungen wurde z. B. der 
Funktionswandel der französischen Sprache von 
einer Prestige- zu einer Kommunikationssprache 
innerhalb der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit 
und dessen Einfluss auf den Französischunter-
richt in der luxemburgischen Schule aus soziolo-
gischer und historischer Perspektive beschrieben 
(Fehlen, 2013). Quantitative Erhebungen wie PISA 
und ÉpStan geben in einzelnen Teilbereichen des 
Sprachenunterrichts Einblicke in Leistungen von 

Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher 
Erst- bzw. Familiensprachen und zeigen struktu-
relle Bildungsungleichheiten auf (vgl. auch Hadjar, 
Fischbach, Martin, & Backes, 2015). Argumente 
für Französisch als Alphabetisierungssprache bzw. 
für eine doppelte Alphabetisierung auf Deutsch/
Französisch innerhalb einer Klasse diskutieren 
Weber (2014) und Pettinger & Heggen (2012). 
Von Gretsch (2014) und Kirsch & Bes Izuel (2017) 
wurden ethnographische Studien zum Sprachge-
brauch von Vor- und Grundschulkindern bei der 
Arbeit mit dem Tool iTEO durchgeführt. Unter-
suchungen zu Sprachenbiographien und Spra-
chideologien zukünftiger Grundschullehrender 
weisen auf häufig negative Einstellungen und Lern- 
erfahrungen während der eigenen Schulzeit hin 
und verdeutlichen den hohen Bedarf an reflexi-
ver Lehrerbildung sowie einer landesspezifischen 
Französischdidaktik (Morys, 2012, 2014). Erste 
Praxiserfahrungen bei der Förderung von Mehr-
sprachigkeit und der Sensibilisierung für die fran-
zösische Sprache wurden in ausgewählten crèches 
während der Pilotphase zur Reform der frühkindli-
chen Sprachförderung dokumentiert (Seele, 2017). 
Bislang gibt es also lediglich punktuelle wissen-
schaftliche Untersuchungen zu den Bedingungen 
des Französischunterrichts innerhalb des luxem-
burgischen Schulsystems sowie zur Realität und 
Qualität des Unterrichts.

Im Folgenden sollen Ziele, Methodik und Teiler-
gebnisse einer 2016–2018 durchgeführten qua-
litativen Interviewstudie zum Französischun-
terricht in Luxemburg skizziert werden, welche 
weiterführende Einblicke in den Ist-Zustand des 
Französischunterrichts aus der Perspektive aus-
gewählter Experten gibt.  

5
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Ziele, Methodik und  
Ergebnisse der Interviewstudie 

Ziel der vom SCRIPT/MENJE in Auftrag gegebenen 
qualitativen Interviewstudie war es, die aktuel-
le Situation des Französischunterrichts besser zu 
verstehen, kontroverse Sichtweisen transparent 
zu machen, Problemfelder und Bedürfnisse in der 
Unterrichtspraxis zu identifizieren sowie Hand-
lungsmöglichkeiten und Perspektiven für die Un-
terrichtsentwicklung aufzuzeigen. 

Im Zeitraum zwischen März und Juli 2016 wurden 
16 durch das SCRIPT ausgewählte Schlüsselakteure 
aus unterschiedlichen Bereichen des Luxemburger 
Schulsystems (Inspektorinnen und Inspektoren, 
Experten aus MENJE, IFEN und SCRIPT, Instituteurs 
ressources, Lehrende aus Lycée und École fondamen-
tale) anhand von qualitativen, leitfadengestützten 
Experteninterviews befragt. Die Interviews wur-
den inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Daten, die 
Forschungsergebnisse sowie Handlungsempfeh-
lungen wurden dem SCRIPT in einem Forschungs-
bericht (Morys, 2017) für die Diskussion innerhalb 
bestehender Expertengruppen zur Verfügung ge-
stellt. In Folgestudien sollen die Sichtweisen von 
Lehrenden und Lernenden mit Hilfe von qualitati-
ven und quantitativen Methoden eingehender un-
tersucht werden. 

Die Datenanalyse ermöglicht es, Chancen und 
Ressourcen des aktuellen Französischunterrichts 
sowie Herausforderungen und Blockaden bei der 
Unterrichtsentwicklung auf unterschiedlichen Ebe-
nen herauszuarbeiten: So beschreiben die Befrag-
ten beispielsweise Faktoren auf gesellschaftlicher 
Ebene wie die Präsenz des Französischen im Alltag 
oder die geographische und kulturelle Nähe zu den 
frankophonen Nachbarländern, jedoch auch gesell-
schaftlich verankerte Spracheinstellungen, Sprach- 
ideologien und Unterrichtsvorstellungen, welche 
die Lernhaltung der Schülerinnen und Schüler und 
die Unterrichtspraxis der Lehrenden beeinflussen. 
Auf der Ebene des Schulsystems führten vor allem 
unterschiedliche Unterrichtskulturen zwischen  
Lycée classique und École fondamentale, eine häufig 
defizitorientierte und auf schriftsprachliche Nor-
men fokussierte Evaluationskultur sowie unter-
schiedliche Reformgeschwindigkeiten innerhalb 
der Lehrerschaft zu einer Reproduzierung von tra-
ditionellen Unterrichtsstilen. Und schließlich sei es 
auf der Ebene der didaktisch-methodischen Unter-

richtsgestaltung schwierig, für den luxemburgi-
schen Kontext eine einheitliche Französischdidaktik 
zu konzipieren oder sich an Lehrmethoden und  
-materialien aus anderen Ländern wie der Schweiz 
oder Kanada zu orientieren, da die Französisch-
klassen äußerst heterogen und die Sprachenbio-
graphien der Lernenden komplex seien; zudem sei 
die französische Sprache nicht immer eindeutig als 
Erst-, Zweit- oder Fremdsprache zu kategorisieren. 

Schlussfolgerungen und  
Forschungsperspektiven

Wenn es gelingen soll, den Französischunterricht 
an Luxemburger Schulen langfristig zu reformieren 
und die Unterrichtsentwicklung erfolgreich vor-
anzutreiben, erscheint einerseits ein gesellschaft-
licher Aushandlungsprozess notwendig, in dem 
geklärt werden muss, welchen Stellenwert die fran-
zösische Sprache im luxemburgischen Bildungssys-
tem in Zukunft einnehmen wird, sowie eine durch 
das Bildungsministerium angestoßene, wissen-
schaftlich (und nicht ideologisch) geführte Debatte 
darüber, wie modernes Sprachenlernen im Luxem-
burg des 21. Jahrhunderts aussehen kann. Ande-
rerseits gilt es, ein kohärentes Sprachenkonzept 
von der frühen Kindheit bis zum Schulabschluss zu 
entwickeln, die Lehreraus- und -weiterbildung um 
französischdidaktische Angebote zu erweitern so-
wie Unterrichtsmaterialien zu entwickeln, die Leh-
rende bei der Umsetzung moderner didaktischer 
Ansätze unterstützen. Aktuelle und zukünftige 
Reformen sollten dabei von Forschungsprojekten 
flankiert werden, welche auf einen gleichberechtig-
ten Dialog zwischen Schulpraxis und universitärer 
Forschung setzen und Schulentwicklungsprojekte 
sowie bestehende Reforminitiativen wissenschaft-
lich fundieren.

Die bisherigen Ergebnisse der Interviewstudie zei-
gen die Notwendigkeit einer landesspezifischen 
Französischdidaktik: Zu ihren Elementen gehören 
z. B. die Integration des Französischunterrichts in 
bereits vorhandene mehrsprachigkeitsdidaktische 
Ansätze, der Ausbau einer „Didaktik der Mündlich-
keit“, eine Neuausrichtung des Stellenwerts von 
Grammatik und schriftsprachlichen Normen, eine 
Initiation à la langue française in den ersten Lernjah-
ren im Unterschied zu einem rigiden „Französisch- 
lernen“, die stärkere Berücksichtigung des kulturel-
len Lernens sowie die Etablierung einer positiven 
und differenzierenden Evaluationskultur. 
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Forschungsthema 

A lle Alphabetschriften haben einen Bezug 
zur phonologischen (lautlichen) Ebene, 
aber auch zur morphologischen und 

syntaktischen Ebene der Einzelsprache, die sie 
repräsentieren. Diese beiden zuletzt genannten 
Bereiche werden hier als „grammatisch“ zusam-
mengefasst. Sie haben oft keinen Bezug zur Lau-
tung. Ein sprachenübergreifendes Beispiel einer 
Markierung in der Schrift ohne Lautbezug ist das 
Leerzeichen zwischen zwei Wörtern. Ein gramma-
tischer Bereich im Deutschen sind Endungen, die 
in der gesprochenen Umgangssprache oft ‚ver-
schluckt‘ werden. 

Die nicht ausgesprochenen Flexionsendungen 
sind in der gesprochenen Sprache kaum rele-
vant für das Verstehen oder den Kommunika-
tionsfluss. In der Schrift helfen sie dem Leser 
oder der Leserin aber zu erkennen, in welchem 
grammatischen Kontext ein Wort steht. Diese 
grammatische Strukturierung der geschriebenen 
Sprache erleichtert das Verstehen und die Flüs-
sigkeit beim Lesen. Sie sind für eine Schreiberin 
oder einen Schreiber aber kognitiv aufwändiger: 
Schreibende müssen die grammatischen Infor-
mationen für ihre Leserinnen und Leser quasi 
vorstrukturieren. 

Für den Erwerb bedeutet das, dass Schülerinnen 
und Schüler lernen müssen, die Form-Funkti-

on-Beziehungen in der grammatischen Struktur 
zu verstehen und zu produzieren. Sie müssen 
zum Beispiel die Funktionen der Majuskel in der 
deutschen Orthographie erkennen. Diese mar-
kiert einerseits den Satzanfang, oder, innerhalb 
eines Satzes, Nomen. Auf Grundlage der Analyse 
von der Funktion eines Wortes im Satz müssen 
sie entscheiden, ob ein orthographischer Marker 
an ein Wort angehängt werden muss, und wenn 
ja, welcher, oder ob keine Kennzeichnung nötig 
ist. Dadurch sind grammatische Marker ohne 
Lautbezug für Schüler oft schwerer zu erwerben 
als Elemente mit klarem Lautbezug. Ein fehler-
anfälliger Bereich im Deutschen ist die nominale 
Großschreibung; ein fehleranfälliger Bereich im 
Französischen sind Pluralmarkierungen an No-
men, Adjektiven und Verben. 

Im Deutschen kann jedes Wort den Status eines 
Nomens erhalten. Entsprechend wird das Wort 
dann mit großem Erstbuchstaben geschrieben. 
Ein Beispiel ist das Verb singen, das in der Nomi-
nalphrase sein lautes Singen „nominalisiert“ wird. 
Im Französischen werden die Pluralformen <-s> 
und <-nt> in der Regel redundant notiert, ohne 
eine Entsprechung in der gesprochenen Sprache 
zu haben. In dem Beispiel Les chats noirs jouent 
enthält somit jedes Wort des Subjekts und das 
Verb den Marker Plural; mündlich muss der Hörer 
dagegen mit nur einem Hinweis (der Determinan-
ten Les) auskommen, um zu wissen, dass es sich in 
dem Satz um mehrere Katzen handelt.

WIE LERNEN KINDER 
GRAMMATISCHE  
INFORMATIONEN 
SCHREIBEN, 

6

die keinen Bezug zur gesprochenen Sprache haben?

Autorinnen    Constanze Weth  |  Sonja Ugen
Natalia Bilici  |  Linda Brucher
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Methoden

Das Design der Interventionsstudie besteht aus 
zwei Tests zur Rechtschreibung (Pre- und Post-
Test), die im Abstand von vier Monaten durchge-
führt wurden. Ein Beispiel des Tests ist in Abbil-
dung 47 aufgeführt. Zwischen Pre- und Post-Test 
hat die eine Hälfte der Schülerinnen und Schüler 
ein Training in grammatischer Bewusstheit im 
Deutschen und Französischen erhalten ( je 6 x 20 
Minuten). Die andere Hälfte hat im gleichen Maß 
und Zeitraum Hörverstehen trainiert. 
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Forschungsfragen

Die Studie untersuchte erstens, wie Fünftkläss-
lerinnen und -klässler (Cycle 4.1) in Luxemburg 
die orthographisch-grammatischen Bereiche des 
Deutschen und Französischen schreiben, die ohne 
Lautbezug sind. Die Hälfte der teilnehmenden 246 
Schülerinnen und Schüler erhielten zweitens ein 
Training zur Entwicklung von grammatischer Be-
wusstheit im Deutschen und Französischen. Die 
Analyse eines Tests nach dem Training (Post-Test)  

untersuchte des Weiteren die Frage, inwiefern das 
Unterrichten von grammatischen Form-Funktions-
beziehungen die Rechtschreibfähigkeiten bezüg-
lich nominaler Großschreibung im Deutschen und 
Pluralmarkierung im Französischen verbessert. 
Eine vertiefende Analyse von Pre- und Post-Test un-
tersuchte drittens die Erwerbsverläufe der Schüle-
rinnen und Schüler im Bereich der grammatischen 
Rechtschreibung im Laufe von vier Monaten. 

Resultate 

Die Ergebnisse der mehrsprachigen Schülerinnen 
und Schüler in Luxemburg bestätigen weitgehend 
Studien, die bis dato mit monolingualen Schüle-
rinnen und Schülern in Deutschland und Frank-
reich gemacht worden sind. Im Deutschen haben 
die Schülerinnen und Schüler die meisten Schwie-
rigkeiten mit Nominalisierungen (im Vergleich zu 
konkreten oder abstrakten Nomen) und mit No-
men, die ohne Artikelwort vorkommen. Schwierig 
zu analysieren ist zum Beispiel ein Satz wie: Sie 
mag lautes Singen. Im Französischen bergen vor 
allem die Adjektive, die nach dem Nomen vor-
kommen, eine Schwierigkeit für die Schülerinnen 
und Schüler, wie les chiens bleus. Die Ergebnisse 
des Tests nach dem Training bestätigen, dass ein 
Training, das die Schülerinnen und Schüler über 
grammatische Strukturen reflektieren lässt, maß-
geblich zur Verbesserung der Rechtschreibung 
beiträgt. Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass das 
Lernen der grammatischen Markierungen in der 
Schrift nach ganz bestimmten identifizierbaren 
Mustern verläuft. Im Französischen beispielsweise 
markiert kein Lernender den Plural an postnomi-
nalen Adjektiven (Les chiens bleus), bevor sie oder 
er nicht prenominale Adjektive mit dem Plural-
marker <-s> versieht (Les grands chiens). Das führt 
zu der Annahme, dass Schülerinnen und Schüler 
zunächst den Kontext Plural in der Nominalphrase 
wie Les grands chiens erfasst haben müssen, bevor 
sie die Einheit einer Nominalphrase wie Les chiens 
bleus als Ganzes erkennen und auch hier das Ad-
jektiv mit der Pluralmarkierung kennzeichnen. 
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Abb 47 Beispiel des im Pre- und Post-Test verwendeten Materials

Ausblick

Die Interventionsstudie hat gezeigt, dass ein ex-
plizites Grammatiktraining das Lernen orthogra-
phischer Marker mit grammatischer Information, 
die keinen Bezug zur gesprochenen Sprache auf-
weisen, deutlich fördert. Die Ergebnisse waren in 
der Grammatikgruppe signifikant besser als in 
der Hörverstehensgruppe. Aufgrund der guten Er-
gebnisse ermittelt eine weitere Studie nun diffe-
renzierter, welche Art von Training den Schülerin-
nen und Schülern am besten hilft, grammatische 
Markierer zu analysieren und beim Schreiben zu 
setzen. Linda Brucher vergleicht vier Methoden, 
die die nominale Großschreibung im Deutschen 
mit je verschiedenen Ansätzen trainieren; sie un-
tersucht, welche Effekte jede dieser Methoden auf 
die Schreibleistungen mehrsprachiger Kinder in 
Luxemburg hat.  
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7.1 Einleitung

Autorin    Christine Schiltz

M athematik wird oft als Grundpfei-
ler schulischer Bildung angesehen. 
Tatsächlich scheint auch ein Zusam-

menhang zu bestehen zwischen der Wahrschein-
lichkeit, eine Vollzeitstelle zu finden, und der 
arithmetischen Kompetenz, d. h. den Grund-
kenntnissen im Rechnen und der Fähigkeit, diese 
Kenntnisse zur Lösung von Alltagsproblemen zu 
verwenden (Rivera-Batiz, 1992). Ganz allgemein 
sind Menschen mit besseren Ergebnissen in Ma-
thematik erfolgreicher im Berufsleben, was sich in 
Form eines höheren sozioökonomischen Lebens-
standards und in höheren akademischen Qualifi-
kationen niederschlägt (Duncan et al., 2007; Ritchie 
& Bates, 2013). 

Angesichts dessen ist es enorm wichtig, zu begrei-
fen, wie Mathematik erlernt wird, und die opti-
male Art und Weise zu finden, wie Mathematik zu 
unterrichten ist. Mit dieser Fragestellung beschäf-
tigten sich traditionell zunächst die Erziehungs-
wissenschaften. Der Aufschwung der kognitiven 
Neurowissenschaft bzw. der Kognitionswissen-
schaft in den letzten Jahren eröffnet neue Perspek-
tiven und erweitert unseren Horizont in Bezug auf 
das Lernen und Unterrichten im Allgemeinen und 
den Mathematikunterricht im Besonderen (Kail & 
Fayol, 2003; Blakemore & Frith, 2005).

D ieser Beitrag widmet sich mit der Methode der kognitiven Neurowissenschaft insbesondere der 
Frage, welchen Einfluss die Schulbildung (Mathematik), auf unsere numerischen Konzepte und 
deren Erlernen hat. Sie soll unter dem Gesichtspunkt des mehrsprachigen Bildungssystems in 

Luxemburg untersucht werden. Konkret wird dabei geprüft, ob die Sprache(n), die eine Person spricht, 
einen Einfluss auf die Darstellungen und Verfahren in ihrem numerisch-mathematischen Repertoire hat.

WIE SPRACHE  
MATHEMATIK  
BEEINFLUSST

7
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Beim Thema der mathematischen Bildung for-
schen kognitive Neurowissenschaft und Kogniti-
onswissenschaft derzeit hauptsächlich an folgen-
den Fragestellungen: 

a) Welche kognitiven und zerebralen Mecha-
nismen lassen in uns das Verständnis für Mengen 
und Zahlen und die Fähigkeit zum Umgang mit 
ihnen entstehen? 

b) Wie entwickeln sich diese numerisch-ma-
thematischen Mechanismen im Laufe des Lebens? 

c) Welchen Einfluss hat die Schulbildung, ins-
besondere im Fach Mathematik, auf unsere nume-
rischen Konzepte und deren Erlernen? 

In diesem Kapitel wollen wir uns mit der Methode 
der kognitiven Neurowissenschaft46 insbesondere 
der letzten Frage widmen. Sie soll unter dem Ge-
sichtspunkt des mehrsprachigen Bildungssystems 
in Luxemburg untersucht werden. Konkret soll da-
bei geprüft werden, ob die Sprache(n), die eine Per-
son spricht, einen Einfluss auf die Darstellungen 
und Verfahren in ihrem numerisch-mathemati-
schen Repertoire hat. Als Ausgangspunkt dient die 
Sprachensituation in Luxemburg und das mehr-
sprachige Bildungssystem, das gleichzeitig auch 
im Mittelpunkt des Interesses steht. 

Jeder von uns kann unabhängig von der Sprache 
mit geschätzten numerischen Mengen umgehen 
(Xu & Spelke, 2000). Diese Fähigkeit beherrschen 
selbst Kleinkinder bereits, ebenso wie bestimmte 
Tierarten. Der Erwerb und die Beherrschung sym-
bolischer Darstellungen genauer Mengen sind je-
doch ohne Sprache und Anleitung nicht möglich 
(z. B. Pica, Lemer, Izard & Dehaene, 2004). Anders 
ausgedrückt: Die Verwendung von Sprache er-
leichtert und prägt das Erlernen des Konzepts zah-
lenmäßig genauer Mengen (Fuson, Richards & Bri-
ars, 1982; Le Corre, Vandewalle, Brannon & Carey, 

2006). Daher dürfte es einleuchten, dass die Analy-
se wie ein bestimmter sprachlicher Kontext unsere 
numerischen Konzepte beeinflusst und formt von 
großem Interesse sowie notwendig ist. 
In einem mehrsprachigen Land wie Luxemburg 
ist diese wissenschaftliche Vorgehensweise sehr 
aussagekräftig. In diesem Kapitel soll daher auf-
gezeigt werden, dass sie sogar unverzichtbar ist, 
um die kognitiven und neurophysiologischen 
Mechanismen des numerisch-mathematischen 
Lernens zu verstehen. In Luxemburg spiegelt 
sich die Mehrsprachigkeit des Landes im Schul-
system wider. So sind alle drei Landessprachen 
– Luxemburgisch, Französisch und Deutsch – in 
unterschiedlicher Intensität durch das gesamte 
Bildungssystem hindurch Unterrichtssprachen. Je 
nach Schuljahr wird so auch Mathematik in unter-
schiedlichen Sprachen unterrichtet. Während der 
Vorschulunterricht im ersten Zyklus (C1.1–C1.3) 
der Vorschule auf Luxemburgisch stattfindet, wird 
Mathematik über die gesamten sechs Grund-
schuljahre (C2.1–C4.2) auf Deutsch unterrichtet, 
in den sieben Sekundarschuljahren dagegen auf 
Französisch. Angesichts dieser Vielzahl an Spra-
chen dürfte intuitiv klar sein, von welchem Inte-
resse und welcher Bedeutung die Untersuchung 
der Art und Weise ist, in der die jeweilige Sprache 
das Erlernen der Konzepte und der numerisch-ma-
thematischen Konzepte beeinflusst. 

Man muss sich ebenso der Frage widmen, welchen 
Einfluss die Kombination aus mehreren Sprachen 
hat, d. h., wie sich Mehrsprachigkeit auf die nume-
rische Kognition und Mathematik auswirkt. Da die 
Sprachenvielfalt unter den Schülern in Luxemburg 
kontinuierlich zunimmt, ist es umso dringlicher, 
Antworten auf all diese Fragestellungen zu finden. 
So fiel z. B. der Anteil der in Luxemburg eingeschul-
ten Kinder mit Luxemburgisch als Muttersprache 
von etwas über 50 % im Zeitraum 2005 bis 2006 auf 
36,1 % im Zeitraum 2012 bis 2013, und dieser Trend 
hält weiter an (Martin, Ugen & Fischbach, 2013). 

Die Verwendung 
von Sprache erleich-
tert und prägt das 
Erlernen des Konzepts 
zahlenmäßig genauer 
Mengen.

46 Durch die Forschungsmethoden der kognitiven Neurowissenschaft erschließt sich uns, wie Lern- und Reflektionsprozesse funktio-
nieren und wie sie durch unser Gehirn gesteuert werden. Dazu misst man z. B., wie schnell eine Person eine bestimmte Aufgabe erledigt 
und wie hoch die Fehlerrate dabei ist. Die Forscher greifen dabei sogar auf bildgebende Verfahren aus der Medizin, wie z. B. Elektro- 
enzephalographie (EEG) oder funktionelle Magnetresonanztomographie (fMRT), zurück. Eine weitere, bereits seit langem existierende 
Methode besteht in der Untersuchung von Patienten mit Läsionen in bestimmten Hirnarealen bei der Lösung bestimmter Aufgaben. 
Analog dazu existieren seit einigen Jahren Techniken, mit denen es möglich ist, vorübergehend kleine Gehirnareale zu deaktivieren. 
Damit soll untersucht werden, wie der Proband unter diesen Voraussetzungen bestimmte Aufgaben löst. Ziel all dieser Methoden ist 
es, zu verstehen, welche Rolle die einzelnen Regionen im Gehirn bei mentalen Prozessen spielen. Nach und nach erhalten wir so eine 
Vorstellung davon, wozu die einzelnen Areale im Gehirn dienen und wie sie untereinander interagieren.
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7.2 Sprachabhängiger Umgang  
 mit Zahlen

U m den Einfluss des sprachlichen Kon-
texts auf die Art und Weise, wie wir 
Zahlen verstehen und verarbeiten, 

besser verstehen zu können, hat die „Cognitive 
Neuroscience Research Group“ der Universität 
Luxemburg in den letzten Jahren eine Reihe von 
Untersuchungen im Bereich der kognitiven Neu-
rowissenschaft durchgeführt. Bei diesen Versu-
chen wurden Gruppen mit ein- und mehrsprachi-
gen Kindern und Erwachsenen gebildet, die ganz 
einfache numerische Aufgaben lösen sollten, wie 
z. B. Lesen oder Größenvergleiche zwischen arabi-
schen Zahlen. Die Ergebnisse dieser Versuche zei-
gen ganz eindeutig, dass die lexikalische Struktur 
der gesprochenen Sprache(n) die Verarbeitung 
von Zahlen beeinflusst. 

Für das Verständnis, wie die beiden im luxem-
burgischen Schulwesen verwendeten Sprachen 
– Deutsch in der Grund- und Französisch in der 
Sekundarschule – das Verstehen und Verarbei-
ten von Zahlen beeinflussen, erschien es uns 
logisch, uns zunächst einmal mit jeder dieser 
Sprachen getrennt zu befassen. Daher haben wir 
uns zunächst auf Personen konzentriert, die rein 
deutsch- bzw. rein französischsprachig sind. Un-
tersucht wurde die Verarbeitung von zweistelli-
gen Zahlen in einer Population von zehnjährigen 
Kindern (n = 42) und von jungen Erwachsenen 
(n = 50), die jeweils rein französisch- bzw. rein 
deutschsprachig waren. In einem innovativen Pa-
radigma hörten die Teilnehmer eine zweistellige 
Zahl – z. B. 42 –, die sie unter vier Auswahlmög-
lichkeiten erkennen sollten, die ihnen auf einem 
Bildschirm angezeigt wurden. In den beiden ers-
ten Versuchsanordnungen wurde die Reihenfol-
ge der beiden Ziffern manipuliert, um entweder 
den im Französischen üblichen Zahlenaufbau in 
der Reihenfolge „Zehner-Einer“ (quarante-deux) 
oder die im Deutschen übliche Reihenfolge „Ei-
ner-Zehner“ (zweiundvierzig) zu simulieren. In 
einer dritten Konstellation wurden beide Ziffern 
gleichzeitig präsentiert, wie dies ganz klassisch 
bei den arabischen Zahlen der Fall ist. 

Während die französisch- und die deutschspra-
chigen Erwachsenen all diese Aufgaben gleich 
gut lösten, waren die deutschsprachigen Kinder 
in der klassischen Konstellation, bei der beide 
Ziffern gleichzeitig präsentiert wurden, deutlich 
langsamer als die französischsprachigen. Außer-
dem waren die Kinder in beiden Sprachgruppen 
schneller in der Konstellation, bei der die Ziffern 
in derselben Reihenfolge wie bei der Aussprache 
des entsprechenden Zahlwortes präsentiert wur-
den (Poncin, van Rinsveld & Schiltz). Diese Ergeb-
nisse zeigen, dass Sprachen, in denen Zehner und 
Einer umgekehrt gereiht werden (die sog. „in-
vertierenden“ Sprachen wie Deutsch), einen ge-
wissen kognitiven Aufwand in der Verarbeitung 
dieser Zahlen von den Kindern fordern, was of-
fensichtlich im Erwachsenenalter nicht mehr der 
Fall ist. Angesichts dessen könnte man über päd-
agogische Maßnahmen nachdenken, die speziell 
auf diese sprachliche Schwierigkeit zugeschnit-
ten sind und jüngeren Kindern die Möglichkeiten 
bieten, sie zu erkennen und so gut wie möglich 
damit umzugehen. 

Aktuell werten wir aus, wie diese Aufgaben von 
jungen mehrsprachigen Luxemburger Erwachse-
nen47 gelöst werden, die u. a. Deutsch und Fran-
zösisch sprechen. Erste Ergebnisse deuten darauf 
hin, dass diese einfache Aufgabe der Zahlenver-
arbeitung deutlich schneller im Deutschen, der 
ersten Sprache des formalen Mathematikunter-
richts, als im Französischen erledigt wird (Poncin 
et al.). Bei der Untersuchung des Leseverständ-
nisses von zweistelligen Zahlen bei Luxembur-
ger Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher 
Altersstufen (10 Jahre, n = 32; 13 Jahre, n = 32; 
16 Jahre, n = 32) finden wir ebenfalls diese bes-
sere Zahlenverarbeitung im Deutschen. Hinzu 
kommt, dass die Zehnjährigen aus Zyklus 4.1 der 
Grundschule nicht nur langsamer in Französisch 
sind, sondern auch deutlich mehr Fehler ma-
chen, wenn sie eine in Französisch präsentierte 
zweistellige Zahl verarbeiten sollen (Poncin et al.). 

47 Bei unserer Forschungsarbeit haben wir lediglich den Einfluss der beiden Sprachen untersucht, in denen in Luxemburg offiziell 
Mathematikunterricht erteilt wird, und zwar Deutsch und Französisch. Um auch die Tatsache mit einzubeziehen, dass unsere luxem-
burgischen Teilnehmerinnen und Teilnehmer zudem weitere Sprachen wie Luxemburgisch und später Englisch sprechen, werden sie 
hier systematisch als „mehrsprachig“ bezeichnet.
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Diese Ergebnisse zeigen, dass die erste Unter-
richtssprache im Fach Mathematik eine prägen-
de Rolle für das Lernen spielt. Sie erscheinen uns 
insbesondere vor dem Hintergrund interessant 
und bedeutsam, dass man sich Gedanken über 
ideale Lernbedingungen für zwölfjährige Kinder 
beim Übergang von der Grund- in die Sekundar-
schule macht. Wie bereits angeführt, haben es 
luxemburgische Schülerinnen und Schüler nach 
dem Wechsel auf die Sekundarschule mit einem 
plötzlichen Wechsel der Unterrichtssprache im 
Fach Mathematik zu tun: von Deutsch zu Fran-
zösisch. Unsere Ergebnisse zeigen, dass dieser 
Wechsel zu einer neuen Unterrichtssprache 
zu diesem Zeitpunkt ggf. zu einer Ver-
langsamung sowie zu bestimmten 
Fehlern bei den Leistungen im 
Fach Mathematik führen kann. 
Ein an diesen sprachlichen 
Kontext angepasster Unter-
richt müsste also idealer-
weise diese Schwierigkeit als 
solche anerkennen und sie bei 
Methodik und Inhalten berück-
sichtigen. Diese Annahme muss 
jedoch durch Interventionsstudien in 
den Schulen überprüft werden. 

Die Schwierigkeiten luxemburgischer Schüle-
rinnen und Schüler bei der Verarbeitung von 
Zahlen auf Französisch sind also scheinbar vor 
allem darauf zurückzuführen, dass Französisch 
lediglich die zweite Unterrichtsprache im Fach 
Mathematik ist. Allerdings muss man wissen, 
dass bestimmte Besonderheiten der französi-
schen Sprache die Beherrschung der Mathema-
tik-Termini deutlich erschweren. Dies gilt selbst 
für Menschen, deren Mathematikunterricht rein 
französischsprachig war. So ergaben weitere Stu-
dien unseres Teams über einsprachige Schülerin-
nen und Schüler, dass die Zwanzigerstruktur der 
französischen Zahlwörter von 70 bis 100 (z. B. 72 
= soixante-douze) eine zusätzliche Schwierigkeit 
bei der Verarbeitung dieser Zahlwörter zu sein 
scheint (van Rinsveld & Schiltz, 2016). Bei einem 
Vergleich zwischen Grundschülerinnen und 
-schülern der 4. Klasse in englischen und französi-

schen Schulen in Luxemburg konnten wir so fest-
stellen, dass das Erkennen und die Wiedergabe 
von Zahlwörtern über 60 bei französischsprachi-
gen Kindern langsamer als bei englischsprachi-
gen ist, die es mit dezimal aufgebauten Zahlwör-
tern zu tun haben (z. B. 72 = seventy-two). Die 
Unregelmäßigkeit des Zwanzigersystems scheint 
also ein sprachliches Hindernis darzustellen, mit 
dem man sich für den Mathematikunterricht nä-
her befassen sollte, um das Lernen in diesem Fach 
zu vereinfachen, vor allem in einem so komple-
xen mehrsprachigen Kontext wie in Luxemburg. 
Diese Hypothese muss allerdings noch verifiziert 
werden, denn unseres Wissens existiert noch kei-

ne Studie, die explizit die Auswirkungen 
eines solchen pädagogischen Kon-

zepts evaluiert hätte. 

Neben dem einfachen Erken-
nen oder Ablesen von zweistel-
ligen Zahlen beeinflusst die 
Sprache auch komplizierteres 

Zahlenverarbeiten wie z. B. Grö-
ßenvergleiche. Beim Größenver-

gleich ist einfach anzugeben, wel-
che der beiden Ziffern den größeren 

(oder kleineren) Wert hat. Dies ist eine besonders 
interessante Mathematikaufgabe, denn ihre er-
folgreiche Lösung gilt als Vorläufer für komple-
xere mathematische Fähigkeiten. Wie leicht oder 
schwer sich Erstklässler dabei tun, zwei arabische 
Zahlen miteinander zu vergleichen, ist in der Tat 
aussagekräftig für ihr mathematisches Kompe-
tenzniveau im darauffolgenden Schuljahr (de 
Smedt, Verschaffel & Ghesquière, 2009). Anderer-
seits konnte in mehreren Studien nachgewiesen 
werden, dass das sprachliche Profil eines Men-
schen seine Art, die Größe zweistelliger Zahlen 
miteinander zu vergleichen, moduliert (Nuerk, 
Weger & Willmes, 2005; Macizo, Herrera, Paolieri 
& Román, 2010; van Rinsveld et al., 2016). Beim 
Vergleichen zweistelliger Zahlen, wie z. B. 44 und 
88, fallen die Antworten langsamer und häufiger 
falsch aus, wenn beim Vergleichen von Zehnern 
und Einern jede einzelne Ziffer zu einer ande-
ren Antwort führt (z. B. 38 und 53, für die gilt: 3 
< 5, aber 8 > 3). Diesen Vergleich nennt man 

Unsere Ergebnisse 
zeigen, dass dieser 
Wechsel zu einer 
neuen Unterrichts-
sprache zu diesem 
Zeitpunkt ggf. zu 
einer Verlang-
samung sowie 
zu bestimmten 
Fehlern bei den 
Leistungen im 
Fach Mathema-
tik führen kann. 
Ein an diesen 
sprachlichen Kon-
text angepasster 
Unterricht müsste 
also idealerweise 
diese Schwierig-
keit als solche 
anerkennen und 
sie bei Methodik 
und Inhalten 
berücksichtigen. 
Diese Annahme 
muss jedoch durch 
Interventions-
studien in den 
Schulen überprüft 
werden. 

→
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„inkompatibel“. Das Gegenteil dazu ist der sog. 
„kompatible“ Vergleich, bei dem Zehner und Einer 
zur selben Antwort führen (z. B. 86 und 32, für die 
gilt: 8 > 3 und 6 > 2). Der vorstehend beschriebe-
ne Effekt wird als Kompatibilitätseffekt zwischen 
Einern und Zehnern oder ganz einfach als „Kom-
patibilitätseffekt“ bezeichnet (Nuerk, Weger & 
Willmes, 2001), und genau dieser Effekt ist je nach 
gesprochener Sprache bzw. gesprochenen Spra-
chen unterschiedlich stark ausgeprägt. So kommt 
es insbesondere in den Sprachen mit Inversion wie 
im Deutschen zu einem stärker ausgeprägten Kom-
patibilitätseffekt48 als in Sprachen ohne Inversion 
wie z. B. im Englischen oder Französischen (Nuerk 
et al., 2005; Van Rinsveld et al., 2016). Man könnte 
auch sagen, dass Personen, die eine Sprache mit In-
version sprechen, mehr durch Interferenz der Einer 
gestört werden bei Aufgaben, bei denen zweistelli-
ge arabische Zahlen verglichen werden. Wir konn-
ten nachweisen, dass dies auch für mehrsprachige 
Luxemburger gilt, d. h. für Erwachsene und Kinder 
gleichermaßen, die ihren Mathematikunterricht 
zunächst auf Deutsch hatten bzw. haben (van  
Rinsveld et al., 2016). Diese Ergebnisse sind beach-
tenswert, denn sie zeigen, dass das sprachliche 
Profil die Verarbeitung der Größe arabischer Ziffern 
über den relativen Einfluss von Zehnern und Einern 
auf diese Verarbeitung moduliert. Damit beein-
flusst die Sprache, die jemand spricht, die Art und 
Weise, in der visuell präsentierte Zahlen verglichen 
werden. Diese Beobachtung ist insbesondere des-
wegen von so großer Bedeutung, weil, wie zuvor 
dargelegt, der Größenvergleich ein Vorläufer für 
komplexere mathematische Fähigkeiten ist. Alles in 
allem zeigen die präsentierten Daten, dass die Spra-
che(n), die eine Person spricht, einen signifikanten 
Einfluss auf ihr Zahlenverständnis und ihre Fähig-
keit zum Umgang mit Zahlen hat/haben. 

Ein ideal an den Kontext angepasster Mathema-
tikunterricht sollte also diesen Spracheneffekt 
berücksichtigen, um die Schülerinnen und Schü-
ler beim Umgang mit den sprachenspezifischen 
Schwierigkeiten und ihrer Überwindung zu un-
terstützen; er sollte vielmehr die sprachlichen Be-
sonderheiten zu nutzen wissen, die sich als beson-
ders günstig für das Lernen im Fach Mathematik 
erwiesen haben. Unseres Wissens gibt es derzeit 
keine Untersuchungen zur Erarbeitung derartiger 
didaktischer Konzepte mit Evaluierung ihrer Effizi-
enz durch neurophysiologische oder verhaltenso-
rientierte Messungen.

Ein ideal an den 
Kontext ange-
passter Mathe-
matikunterricht 
sollte also diesen 
Spracheneffekt 
berücksichtigen, 
um die Schülerin-
nen und Schüler 
beim Umgang mit 
den sprachenspe-
zifischen Schwie-
rigkeiten und ihrer 
Überwindung zu 
unterstützen; er 
sollte vielmehr 
die sprachlichen 
Besonderheiten zu 
nutzen wissen, die 
sich als besonders 
günstig für das 
Lernen im Fach 
Mathematik er-
wiesen haben. 

Man könnte 
auch sagen, dass 

Personen, die eine 
Sprache mit In-

version sprechen, 
mehr durch Inter-

ferenz der Einer 
gestört werden 

bei Aufgaben, bei 
denen zweistellige 

arabische Zahlen 
verglichen werden. 

Wir konnten 
nachweisen, dass 

dies auch für 
mehrsprachige 

Luxemburger gilt, 
d. h. für Erwach-
sene und Kinder 
gleichermaßen, 

die ihren Mathe-
matikunterricht 

zunächst auf 
Deutsch hatten 

bzw. haben.

→

48 Der Unterschied kommt daher, dass der Abstand zwischen 
den Einern den Kompatibilitätseffekt in den Sprachen mit Inver-
sion moduliert: In den Sprachen ohne Inversion ist der Kompati-
bilitätseffekt derselbe für große wie für kleine Abstände zwischen 
den Einern, in den Sprachen mit Inversion ist er jedoch bei großen 
Abständen zwischen den Einern stärker ausgeprägt als bei klei-
nen Abständen.
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7.3 Sprachenabhängige Lösung  
 von Rechenaufgaben

U nter den komplexeren mathemati-
schen Fähigkeiten zählt die Arithmetik 
zu denjenigen, die von der kognitiven 

Neurowissenschaft am besten untersucht wur-
den (Arsalidou & Taylor, 2011). Ausgehend von 
der Feststellung, dass die Sprache unsere Verar-
beitung von Zahlen und ihrer Größe beeinflusst, 
ist davon auszugehen, dass dies auch bei der Lö-
sung arithmetischer Aufgaben der Fall ist. Dies 
dürfte nach der Lektüre des ersten Teils dieses 
Kapitels keine Überraschung mehr sein. Der Ver-
gleich zwischen einsprachigen Personen, die je-
weils eine andere Sprache sprechen, hat gezeigt, 
dass der Aufbau der Zahlwörter einen Einfluss 
auf die Methode zur Lösung von Rechenaufgaben 
und deren Effizienz haben kann. Brysbaert, Fias & 
Noël führten 1998 eine Studie in Belgien durch, 
bei der sie beobachteten, dass Frankophone Auf-
gaben, wie z. B. „21 + 4“, schneller lösten als die 
flämischsprachigen Probanden, die wiederum 
Aufgaben des Typs „4 + 21“ schneller lösten. Die-
se Ergebnisse untermauern, dass es Sprechern 
des Niederländischen leichter fällt, diese Art von 
Additionsaufgaben zu lösen. Man könnte dies 
dadurch erklären, dass das Niederländische/Flä-
mische, genau wie das Deutsche, eine Sprache 
mit Inversion, d. h. mit umgekehrter Reihung von 
Zehnern und Einern, ist. Während man aus die-
sen Ergebnissen je nach Sprache unterschiedli-
che Strategien herauslesen kann, scheint es auch 
Sprachenstrukturen zu geben, die das Rechnen-
lernen pauschal erschweren. Göbel, Moeller, Pix-
ner, Kaufmann & Nuerk (2014) beschreiben, dass 
sich zehnjährige deutschsprachige Kinder mit 
Additionsaufgaben, bei denen ein Übertrag zu 
machen ist (z. B. 42 + 19), schwerer tun als gleich-
altrige italienischsprachige Kinder, die keine 
Zahlwörter mit Inversion benutzen. Die Autoren 
gehen davon aus, dass die Inversion der Zahlwör-
ter beim Rechnen auf Deutsch einen zusätzlichen 
Denkaufwand erfordern, so dass Kinder, die eine 
Sprache mit Inversion, wie z. B. Deutsch, sprechen, 
 weniger effizient sind, wenn man sie mit Gleich-
altrigen in derselben Schulform vergleicht, deren 
Sprache Zehner und Einer nicht umgekehrt reiht 
(wie z. B. Italienisch). 

Wie sieht es nun bei den Mehrsprachigen aus, 
wenn man ihnen Rechenaufgaben in den jeweils 
von ihnen gesprochenen Sprachen stellt? In Lux-
emburg sind dies generell alle Schülerinnen und 
Schüler mit Luxemburgisch als Muttersprache, die 
zunächst in der Grundschule auf Deutsch Lesen, 
Schreiben und Rechnen lernen und dann in der 
Sekundarschule ihren Mathematikunterricht auf 
Französisch fortsetzen. Haben junge Menschen 
dieses Schulsystem erfolgreich abgeschlossen, 
sind sie mehrsprachig und beherrschen diese 
beiden Sprachen sehr gut. In einer in Luxemburg 
durchgeführten Studie haben wir untersucht, wie 
Jugendliche in unterschiedlichen Klassenstufen 
der Sekundarschule (7., 8., 10. und 11. Schuljahr 
des formellen Bildungsweges; n = 36, 33, 35, 41) 
sowie junge Erwachsene, die diesen Bildungsweg 
durchlaufen haben (n = 48), Additionsaufgaben lö-
sen (van Rinsveld, Brunner, Landerl, Schiltz & Ugen, 
2015). Wie in der wissenschaftlichen Literatur üb-
lich, haben wir die Leistungen getrennt nach ganz 
einfachen (Operanden < 10) und komplizierteren 
Additionsaufgaben (Operanden > 10) untersucht. 

Die Ergebnisse haben gezeigt, dass einfache Re-
chenaufgaben in allen Altersstufen auf Deutsch 
etwas schneller als auf Französisch gelöst wurden. 
Allerdings war der Anteil an richtigen Antworten 
für beide Sprachen ähnlich. Lediglich die Siebt-
klässler machten bei diesen Rechenaufgaben mehr 
Fehler beim Rechnen in französischer als in deut-
scher Sprache. Bei komplizierten Aufgaben, deren 
Ergebnisse allerdings nie höher als 100 lagen, war 
der Vorsprung beim Rechnen in Deutsch noch 
deutlicher ausgeprägt, denn in Deutsch erledig-
ten die Probanden aller Altersgruppen die Aufga-
ben generell schneller und hatten weniger Fehler 
als beim Rechnen in französischer Sprache. Eine 
Auswertung der Fehler bei den Rechenaufgaben 
ergab, dass die Probanden beim Rechnen in deut-
scher Sprache hauptsächlich bei den Zehnern und 
in Französisch bei den Einer falsch lagen. All diese 
Daten untermauern die Tatsache, dass das sprach-
liche Profil einer Person die Art und Weise beein-
flusst, in der sie arithmetische Aufgaben löst. In 
unserem Fall zeigt sich, dass all diejenigen, die das 
mehrsprachige luxemburgische Bildungssys-

In Deutsch erledigten 
die Probanden aller 
Altersgruppen die 
Aufgaben generell 
schneller und hatten 
weniger Fehler als 
beim Rechnen in fran-
zösischer Sprache.

→
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tem durchlaufen, nach und nach im Deutschen 
und im Französischen immer besser im Rechnen 
werden, selbst wenn sie im Deutschen etwas bes-
ser rechnen. Für uns ist dies auf die Tatsache zu-
rückzuführen, dass der Mathematikunterricht zu-
nächst auf Deutsch erteilt wird. 

Angesichts dessen drängt sich geradezu die Frage 
auf, ob es nicht evtl. möglich ist, die Leistungen 
beim Rechnen auf Französisch zu verbessern. Auf 
der Suche nach Lösungsmöglichkeiten haben wir 
uns zunächst mit der konkreten Sprachensituation 
beschäftigt, in der eine Rechenaufgabe gelöst wird. 
Wir haben spezifisch geprüft, ob wir die Rechen-
aufgabe dadurch erleichtern können, dass wir den 
Teilnehmern zunächst die Möglichkeit geben, sich 
mit der Sprache vertraut zu machen, bevor sie die 
Aufgabe lösen. In dieser Situation mit „sprachli-
chem Kontext“ mussten die Teilnehmer beurteilen, 
ob ein Satz, den sie zu hören bekamen, Sinn ergab, 
bevor sie eine angezeigte Rechenaufgabe lösen und 
die Lösung laut ansagen mussten. Dieser Versuchs- 
aufbau wurde mit einem weiteren verglichen, bei 
dem die Teilnehmer einfach nur eine Rechenaufga-
be nach der anderen lösen sollten. Jeder Teilnehmer 
absolvierte beide Versuchskonfigurationen jeweils 
auf Deutsch und auf Französisch. Die Ergebnisse 
dieser Studie zeigen ganz eindeutig, dass die Prä-
sentation eines sprachlichen Kontexts einen positi-
ven Effekt auf das Rechnen in französischer Sprache 
hat, was sich daran zeigt, dass die französischen Re-
chenaufgaben ca. 200 ms schneller gelöst wurden, 
wenn zunächst eine semantische Frage zu beant-
worten war, als wenn sie direkt und ohne sprach-
lichen Kontext gestellt wurden. Im Deutschen wur-
de die Rechenleistung allerdings nicht durch die 
vorausgehende linguistische Aufgabe beeinflusst. 
Ausgehend von diesen Ergebnissen kann man die 
Hypothese aufstellen, dass das Hinzufügen eines 
geeigneten sprachlichen Kontexts das mathema-
tische Lernen in der zweiten Unterrichtssprache 
erleichtern kann (van Rinsveld, Brunner, Landerl, 
Schiltz & Ugen, 2016). Es gilt allerdings zu beach-
ten, dass die Leistung drastisch zurückgehen kann, 
wenn Mathematikaufgaben durch zu komplizierte 
Anweisungen überfrachtet werden. Beim Kreieren 
eines sprachlichen Kontexts ist also darauf zu ach-
ten, dass dieser nicht zu kompliziert für den jewei-
ligen Schülerinnen und Schüler gestaltet wird. Vor 
der Umsetzung dieser Ergebnisse in die pädagogi-
sche Praxis müssen noch weitere Studien im Schul-
alltag durchgeführt werden.

Für ein besseres Verständnis der kognitiven Mecha-
nismen, die beim Rechnen bei mehrsprachigen Per-
sonen ablaufen, haben wir auf die funktionelle Ma-
gnetresonanztomographie zurückgegriffen. Diese 
Technik macht die Hirnareale sichtbar, die beim Be-
arbeiten einer bestimmten Aufgabe aktiviert wer-
den. Sie gehört aktuell zum „Gold Standard“ in der 
Technik der kognitiven Neurowissenschaft. In unse-
rem Fall haben wir mit ihrer Hilfe überprüft, welche 
Hirnregionen bei Mehrsprachigen aktiviert werden, 
wenn sie in einer der von ihnen gesprochenen Spra-
chen Additionsaufgaben lösen. 

Für diese Studie wurden Probanden mit Luxem-
burgisch als Muttersprache rekrutiert, die das 
luxemburgische Schulsystem durchlaufen und 
dann an einer frankophonen Hochschule in Belgi-
en studiert haben (n = 21). Die Studienteilnehmer 
sprachen also perfekt Deutsch und Französisch 
und hatten in der Grundschule Mathematikun-
terricht auf Deutsch und in der Sekundarschule 
auf Französisch. Sie sollten zunächst ganz einfa-
che (Operanden < 10) und später etwas kompli-
ziertere Additionsaufgaben (Operanden > 10) in 
zwei unterschiedlichen Versuchskonstellationen 
auf Deutsch und auf Französisch lösen. Die Tests 
ergaben, dass die Probanden die einfachen Addi-
tionen in beiden Sprachen gleich gut lösten. Für 
die komplizierteren Additionen benötigten sie auf 
Französisch mehr Zeit als für dieselben Aufgaben 
auf Deutsch. Außerdem machten sie mehr Fehler, 
wenn sie die Aufgaben in Französisch gestellt be-
kamen. Die Verhaltensmuster während der Ma-
gnetresonanztomographie bestätigen also die 
Resultate, die wir bei den Versuchen mit jungen 
Erwachsenen in einem eher klassischen Aufbau er-
zielt hatten (van Rinsveld et al., 2015).

Abb 48 Fig. 4 in Neuropsychologia. 2017 Jul 1;101:17-29. doi: 
10.1016/j.neuropsychologia.2017.05.009. Epub 2017 May 8

→
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Zur Lösung der 
Rechenaufgaben 
in Französisch 
mussten die Test-
personen syste-
matisch weitere 
nonverbale, 
visuelle Denkpro-
zesse zuschalten, 
was bisher bei 
einsprachigen 
Probanden so 
nicht beobachtet 
wurde.

Durch die Messung 
der Hirntätigkeit 
mit Hilfe bildge-
bender Verfahren 
veranschaulicht 
die Studie zum 
ersten Mal den 
zusätzlichen kog-
nitiven Aufwand, 
der bei der Lösung 
mathematischer 
Aufgaben in der 
zweiten Unter-
richtssprache 
nachweisbar ist.

Abb 49 Fig. 5 in Neuropsychologia. 2017 Jul 1;101:17-29. doi: 10.1016/j.neuropsychologia.2017.05.009. Epub 2017 May 8

Während des Tests wurde die Hirnaktivität der 
Probanden per funktioneller Magnetresonanzto-
mographie gemessen. Diese Daten zeigen, dass 
je nach Sprache unterschiedliche Hirnregionen 
aktiviert werden. Bei einfachen deutschen Additi-
onsaufgaben wird ein kleiner Sprach- und Erinne-
rungsbereich im linken Temporallappen aktiviert 
(Abb. 48). Bei der Lösung komplizierterer Rechen-
aufgaben in französischer Sprache werden weitere 
Gehirnbereiche, die für die Verarbeitung visueller 
Informationen zuständig sind, aktiviert. Dies zeigt, 
dass die Probanden zusätzlich das figurative Den-
ken einschalten (Abb. 49). Die Ergebnisse sind kein 
Beleg für die Annahme, dass die Probanden die 
gestellte Aufgabe vom Französischen ins Deutsche 
übersetzen, um die Lösung zu berechnen. Während 
die Testpersonen die Aufgaben in Deutsch durch 
Aktivierung der klassisch den Zahlen zugeordne-
ten Gehirnregionen lösen können, ist dies für die 
zweite Unterrichtssprache Französisch in diesem 
Fall nicht ausreichend. Kurzum: Zur Lösung der 
Rechenaufgaben in Französisch mussten die Test-
personen systematisch weitere nonverbale, visu-

elle Denkprozesse zuschalten, was bisher bei ein-
sprachigen Probanden so nicht beobachtet wurde. 
Durch die Messung der Hirntätigkeit mit Hilfe 
bildgebender Verfahren veranschaulicht die Stu-
die zum ersten Mal den zusätzlichen kognitiven 
Aufwand, der bei der Lösung mathematischer 
Aufgaben in der zweiten Unterrichtssprache nach-
weisbar ist. Die Ergebnisse der Studie zeigen au-
ßerdem eindeutig, dass mathematische Prozesse 
direkt durch die Sprache beeinflusst werden. Für 
das luxemburgische Schulsystem haben diese 
Daten durchaus eine Art Schockwirkung. Durch 
Mathematikunterricht, der nacheinander in zwei 
verschiedenen Sprachen erteilt wird, beherrschen 
Schülerinnen und Schüler, die das mehrsprachige 
luxemburgische Schulsystem durchlaufen haben, 
Mathematik in beiden Bildungssprachen. Dem-
gegenüber zeigen unsere verhaltensorientierten 
und neurophysiologischen Daten, dass dieses Sys-
tem die kognitiven Prozesse, die der Mathematik 
zugrunde liegen, insofern in erheblichem Maße 
prägt, als diese nicht immun gegen den sprachli-
chen Kontext des Lernumfeldes sind.



Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018

M
ul

ti
li

ng
ua

li
tä

t 
un

d 
U

nt
er

ri
ch

t 
W

ie
 S

pr
ac

he
 M

at
he

m
at

ik
 b

ee
in

fl
us

st

7.4 Fazit

I nsgesamt wird klar belegt, dass das sprach-
liche Profil und der sprachliche Kontext 
numerische und mathematische Prozesse 

beeinflussen. Durch Verwendung unterschied-
licher methodischer Ansätze aus der kognitiven 
Neurowissenschaft konnten wir aufzeigen, dass 
einfache, grundlegende Aufgaben wie das Lese- 
verständnis von Zahlen und Größenvergleiche 
zwischen Zahlen deutlich den Stempel der gespro-
chenen Sprache(n) tragen. Auch die Lösung von 
Rechenaufgaben ist durch die Sprache geprägt. 
Diese sprachliche Prägung ist nicht auf den Lern-
prozess begrenzt, sondern zieht sich weiter bis 
zum Stadium der Beherrschung und Automatisie-
rung (z. B. dem Abrufen von arithmetischen Fak-
ten aus der Erinnerung), wie dies typisch für das 
Erwachsenenalter ist.

Es ist jedoch darauf zu achten, dass es nicht zur 
Verwechslung zwischen externer Prägung und 
zentraler Identität kommt. Die Einflüsse der Spra-
che(n) auf mathematische und numerische Pro-
zesse sind nicht so zu verstehen, dass diese Prozes-
se auf sprachliche Phänomene reduziert werden 
können. Zahlen sind keine Unterkategorie von 
Buchstaben, und Mathematik ist kein Bestandteil 
unseres Sprachsystems. Wir wissen, wie bereits 
eingangs erwähnt, dass numerische Kognition und 
Mathematik ursprünglich nonverbale Prozesse 
sind, die bereits bei Säuglingen angelegt und auch 
bei vielen Tierarten vorhanden sind (Dehaene, 
2011). Bei unseren eigenen Forschungen konn-
ten wir bestätigen, dass es einen (visuellen) Sinn 
für Zahlen gibt (Guillaume, Mejias, Rossion, Dz-
helyova & Schiltz, 2018), über den wir uns eine 
Mengenvorstellung von einer Gesamtheit an vi-
suellen Elementen machen können, ohne dafür 
Sprache zu verwenden. Außerdem konnten wir 
den Ansatz validieren, dass numerische Kognition 
intrinsisch mit der visuell-räumlichen Kognition 
zusammenhängt (z. B. Goffaux, Dormal, Goebel, 
Martin & Schiltz, 2012; Hoffmann, Hornung, Mar-
tin & Schiltz, 2013; Georges, Hoffmann & Schiltz, 

2017; Cornu, Schiltz, Martin & Hornung, 2018). 
Will man die kognitiven Prozesse hinter der Ma-
thematik aufdecken, darf man sich daher nicht 
auf die Untersuchung der Rolle beschränken, die 
Sprache dabei spielt. Wie numerische und ma-
thematische Kognition insgesamt funktioniert, 
kann man nur verstehen, wenn man sich sowohl 
mit den spezifisch numerischen, nonverbalen Me-
chanismen als auch mit ihrer Interaktion mit der 
räumlichen Kognition und dem Sprachvermögen 
beschäftigt. Dabei gilt, dass auch die Rolle der all-
gemeinen Fähigkeiten zum logischen Denken, des 
Arbeitsgedächtnisses und der kognitiven Kontrolle 
nicht außer Acht gelassen werden darf (Hornung, 
Schiltz, Brunner & Martin, 2014; Hoffmann, Pigat 
& Schiltz, 2014). Zudem sei daran erinnert, dass 
zur Mathematik numerische Prozesse gehören, die 
weit komplexer als die hier vorgestellten grundle-
genden Zahlen- und Rechenprozesse sind. Dieses 
Kapitel kann lediglich einen ersten Eindruck da-
von vermitteln, welchen Einfluss Sprache auf die 
numerische Kognition hat. Es beschränkt sich auf 
einen kleinen Bereich der Mathematik, ohne auf 
Teilgebiete wie Geometrie, Algebra, Analysis oder 
Wahrscheinlichkeitsrechnung einzugehen. Unse-
re Forschungsarbeit in der kognitiven Neurowis-
senschaft steht also erst am Anfang! Oberstes Ziel 
ist letztendlich das Eruieren und Verstehen des-
sen, was numerischen und mathematischen Pro-
zessen insgesamt primär zugrunde liegt und wie 
andere kognitive Faktoren, darunter Sprache, diese 
Prozesse beeinflussen. Unsere Arbeit beschränkt 
sich nicht auf die Beschreibung dessen, wie Zah-
len und Mathematik voll entwickelt funktionie-
ren, sondern sie beschäftigt sich auch mit ihrer 
Entwicklung und den Lernprozessen, durch die sie 
sich entwickeln. Diese empirischen Erkenntnisse 
können dann als Grundlage und Inspiration für 
die pädagogische Arbeit herangezogen werden  
(z. B. zur Ausarbeitung von Lehrplänen und didak-
tischen Methoden), ohne dass dahinter die Am-
bition, geschweige denn die Fähigkeit stünde, an 
deren Stelle zu treten. 
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MOTORISCHE  
BASISKOMPETENZEN  
LUXEMBURGER  
GRUNDSCHÜLERINNEN 
UND GRUNDSCHÜLER
Ausgewählte Forschungsergebnisse

S pätestens seit dem sogenannten „PISA- 
Schock“ und der damit einhergehenden 
Entwicklung in Sachen evidenzbasierter 

Bildungspolitik und Schulentwicklung wird die 
Frage, welche Effekte in den einzelnen Schulfächern 
erzielt werden, besonders intensiv diskutiert. 
Aus fachspezifischer Sicht gilt dieser Anspruch 
auch für das Fach Bewegungserziehung bzw. 
Sport, welches zunehmend unter Druck gerät, die 
eigenen Ansprüche, wie z. B. die Vermittlung von 
motorischen Kompetenzen oder die Erziehung 
durch Bewegung, Spiel und Sport auch empirisch 
zu belegen. 

Zur Überprüfung von motorischen Schülerkom-
petenzen, welche im Rahmen des Bewegungsun-
terrichts in der Schule vermittelt werden sollen, 
erscheint der MOBAK-Ansatz derzeit als der geeig-
neteste (MOBAK: Motorische Basiskompetenzen; 
Herrmann et al., 2015; Kurz, Fritz & Tscherpel, 
2008; Scheuer, Bund, Becker & Herrmann, 2017). 
Motorische Basiskompetenzen sind für jedes Kind 
Voraussetzung für eine Teilhabe an der Bewe-
gungs-, Spiel- und Sportkultur und bringen ein 
Niveau an Mindestanforderungen zum Ausdruck, 
auf dem künftige erzieherische und lehrende 
Maßnahmen begründet sein können. Motorische 
Basiskompetenzen bilden demnach die Grundla-

ge dafür, dass Kinder an den bildungsrelevanten 
Prozessen in der Bewegungs-, Spiel- und Sport-
kultur überhaupt teilnehmen können. Dieser 
Zusammenhang gewinnt im Kontext eines zu-
nehmenden Bewegungsmangels in der heutigen 
Gesellschaft an Bedeutung. Zentral ist dabei die 
Annahme, dass sich basierend auf der Verfüg-
barkeit von entsprechenden motorischen Basis-
kompetenzen und dem damit einhergehenden 
Zugang zu eben dieser Bewegungs-, Spiel- und 
Sportkultur ein körperlich-aktiver Lebensstil über-
haupt erst entwickeln kann (Stodden et al., 2008). 
Sinn und Zweck eines auf dem MOBAK-Ansatz 
basierenden Testverfahrens ist es also, diejenigen 
Schülerinnen und Schüler zu identifizieren, wel-
che in bestimmten motorischen (Kompetenz-)Be-
reichen des Lehrplans die hier festgelegten erwar-
teten Mindeststandards nicht erreichen, um sie in 
einem zweiten Schritt gezielt zu fördern.

MOBAK in Luxemburg

Die Grundlage der Implementierung des MOBAK- 
Ansatzes in Luxemburg (MOBAK-LUX) lag in der 
Erweiterung des nationalen Aktionsplans „Gesond 
iessen, méi bewegen“ von 2011 (Département 
Ministériel des Sports, 2011). Ein Bereich dieses 

8

Einleitung 



168 | 169

M
ul

ti
lin

gu
al

it
ät

 u
nd

 U
nt

er
ri

ch
t  

 M
ot

or
is

ch
e 

B
as

is
-

ko
m

pe
te

nz
en

 L
ux

em
bu

rg
er

 G
ru

nd
sc

hü
le

ri
nn

en
 u

nd
 -

sc
hü

le
r

Kompetenzbereich Sich bewegen Etwas bewegen
Sich im Wasser 

bewegen
Sich mit 

etwas bewegen

Testaufgaben 
MOBAK-LUX-2.1

• Balancieren
• Rollen
• Stützen
• Variantenreich

fortbewegen
• Rhythmisch 

springen

• Werfen
• Fangen 
• Prellen
• Mit den Füßen 

kontrollieren
• Mit einem Stock 

kontrollieren

• Fortbewegen
• Tauchen
• Schweben

–

Testaufgaben 
MOBAK-LUX-3.1

• Balancieren
• Rollen
• Stützen
• Variantenreich 

fortbewegen
• Rhythmisch 

springen

• Werfen und fangen 
• Mit den Füßen 

kontrollieren
• In ein Ziel schlagen 
• Mit einem Stock 

kontrollieren

• Gleiten
• Tauchen
• Schweben

• Spur wechseln 
• Bremsen und 

anhalten 
• Slalom fahren

Aktionsplans umfasste die Entwicklung und Im-
plementation eines Instruments zur regelmä-
ßigen Überprüfung von motorischen Bildungs-
standards in der dritten und siebten Klasse im 
luxemburgischen Bildungssystem. Das von der 
Universität Luxemburg (Institute for Applied 
Educational Sciences) entwickelte Testinstrument 
MOBAK-LUX-3.1 (Tabelle 8) wurde nach einer 
mehrjährigen Entwicklungsphase im Schuljahr 
2014/2015 auf freiwilliger Basis im Cycle 3.1 im-
plementiert. Seitdem wird diese motorische Test- 
reihe zu Beginn eines jeden Schuljahres im 1. Tri-
mester von speziell dafür geschulten Lehrkräften 
durchgeführt. In Abwandlung des ursprüngli-
chen MOBAK-Ansatzes (Kurz, Fritz & Tscherpel, 
2008) umfasst in Luxemburg eine Testaufgabe 
zwei Schwierigkeitsstufen, die zum einen ein 

Mindestniveau und zum anderen eine über das 
Mindestniveau hinausgehende Kompetenz ab-
bilden. Somit gibt es drei mögliche Ergebnisse 
bei der Durchführung einer MOBAK-Testaufgabe:  
0 = nicht bestanden, 1 = Mindestniveau bestanden,  
2 = Mindestniveau übertroffen.

Außer MOBAK-LUX-3.1 liegt in Luxemburg mit 
MOBAK-LUX-2.1 (Tabelle 8) mittlerweile ein wei-
teres validiertes Testinstrument für die 1. Klasse 
(Cycle 2.1) vor, welches zu Beginn des Schuljahres 
2016/2017 ebenfalls auf freiwilliger Basis imple-
mentiert worden ist. Zudem werden seit Beginn 
des Schuljahres 2018/19 weitere Testinstrumente 
für die Vorschule (Cycle 1.1) sowie für die 5. Klasse 
(Cycle 4.1) validiert bzw. implementiert.

Der Hauptverwendungszweck von MOBAK-LUX ist 
der Einsatz durch Lehrkräfte zum Erstellen einer pä-
dagogischen Diagnose. Das Testinstrument erlaubt 
es, für jede Schülerin und jeden Schüler ein motori-
sches Kompetenzprofil zu erstellen, um somit Rück-
schlüsse auf die Stärken und Schwächen der Schü-
lerinnen und Schüler zu ziehen. Im Vordergrund 
steht dabei die Identifikation von Förderbedarf in 
einem oder mehreren Kompetenzbereichen. Ein 
Förderbedarf in einem Kompetenzbereich wird bei  
MOBAK-LUX dann festgestellt, wenn weniger als 
zwei Drittel der Testaufgaben in einem Kompetenz-
bereich von einem Schüler bestanden werden. 

Basierend auf diesen Informationen sollten Lehr-
kräfte in der Lage sein, ihren Unterricht im Fach Be-
wegungserziehung mit Blick auf innere Differenzie-
rung und gezielte Förderung von Schülerinnen und 
Schüler mit Förderbedarf zu planen und durchzufüh-
ren. Zu diesem Zweck erhalten die an den MOBAK- 
Erhebungen teilnehmenden Lehrkräfte eine Rück-
meldung der Schülerergebnisse auf Klassenebene. 
Neben dem Kompetenzprofil, welches auf Grund-
lage der Definition von Förderbedarf erstellt wird, 
werden dabei auch die detaillierten Ergebnisse in 
den jeweiligen Testaufgaben im Vergleich zu den 
Ergebnissen der Gesamtstichprobe kommuniziert. 

Tabelle 8 Die Testinstrumente MOBAK-LUX-2.1 und MOBAK-LUX-3.1 im Überblick

→

Anwendungszweck von MOBAK-LUX
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Eine Rückmeldung der Schülerergebnisse auf 
Schulebene erlaubt es zudem, gezielte Maßnah-
men im Sinne einer evidenzbasierten Schulent-
wicklung einzuleiten. So sollte z. B. im Fall von 
schwachen Schulergebnissen in einem Kompe-
tenzbereich über schulinterne Fördermaßnah-
men, z. B. in Form von außerunterrichtlichen Be-
wegungsangeboten, nachgedacht werden.

Im Sinne von Bildungsmonitoring ist es ein wei-
teres Ziel, regelmäßig die Leistungen der Schüle-

rinnen und Schüler vor dem Hintergrund der in 
den Lehrplänen vorgegebenen Bildungsstandards 
zu erheben. Dabei ist auch die Identifikation von 
möglichen Effekten von verschiedenen Variab-
len, wie z. B. Geschlecht, Migrationshintergrund, 
Mitgliedschaft in einem Sportverein usw., auf die 
MOBAK-Testleistung von Interesse. Solche Analy-
sen erlauben es, differenzierte Rückschlüsse auf 
das Erreichen der Bildungsstandards zu ziehen, 
welche am Ende eines Zyklus der Grundschule in 
Luxemburg laut Lehrplan erreicht werden sollten.

Tabelle 9 Ergebnisse MOBAK-LUX-2.1 und MOBAK-LUX 3.1 im Jahr 2016 (Min=Mindestniveau)

Kompetenzbereich Cycle Förderbedarf
Min 

erfüllt
Min 

übertroffen
N

Sich bewegen
2.1 6,1 % 15,5 % 77,4 % 624

3.1 7,4 % 25,8 % 66,8 % 446

Etwas bewegen
2.1 23,3 % 38,3 % 38,4 % 588

3.1 23,2 % 32,9 % 43,9 % 410

Sich im Wasser 
bewegen

2.1 15,1 % 30,0 % 54,9 % 510

3.1 13,3 % 33,7 % 53,1 % 377

Sich mit etwas 
bewegen

2.1 – – – –

3.1 3,7 % 16,7 % 79,6 % 348

MOBAK-LUX 
Gesamt

2.1 31,3 % 68,7 % – 633

3.1 31,1 % 68,9 % – 473

Die Ergebnisse der Erhebungen von 2016 zeigen, 
dass ein nicht unerheblicher Teil der Schülerinnen 
und Schüler im Cycle 2.1 bzw. 3.1 Förderbedarf 
in einem oder mehreren Kompetenzbereichen 
aufwies (Tabelle 9). So wurde bei 31,3 % der Erst-
klässler (Cycle 2.1) und 31,1 % der Drittklässler För-
derbedarf in mindestens einem der Testbereiche 
festgestellt. Die meisten Defizite gab es dabei mit 
23,3 % (Cycle 2.1) bzw. (23,2 % (Cycle 3.1) im Kompe-
tenzbereich „Etwas bewegen“.

Des Weiteren konnten in den jeweiligen Erhebungen 
Effekte von externen Kriterien, wie z. B. Geschlecht, 
Migrationshintergrund oder sportliche Aktivität, auf 
die Ergebnisse bei den motorischen Basiskompe-
tenzen festgestellt werden. Exemplarisch werden in 
Tabelle 10 die Ergebnisse der Jungen und Mädchen 
der dritten Klasse gegenübergestellt. Dabei weisen 
die Mädchen im Testbereich „Etwas bewegen“ sig-

nifikant schlechtere Ergebnisse auf als die Jungen 
(35,3 % vs. 12,4 %). Auch weisen die Mädchen insge-
samt signifikant häufiger Förderbedarf in allen Kom-
petenzbereichen auf als die Jungen. Weitere Unter-
schiede, die hier nicht dargestellt werden, konnten 
in vorhergehenden Erhebungen festgestellt werden 
(Scheuer, Bund, Becker & Herrmann, 2017; Scheuer, 
Bund & Herrmann, 2018):

• Schülerinnen und Schüler mit Migrationshinter-
grund weisen häufiger Förderbedarf auf als Schüle-
rinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund;
• Schülerinnen und Schüler, die nicht in einem 
Sportverein aktiv sind, weisen häufiger Förderbe-
darf auf als diejenigen, die in einem Sportverein 
aktiv sind;
• Schülerinnen und Schüler, die übergewichtig 
sind, weisen häufiger Förderbedarf auf als nor-
malgewichtige Schülerinnen und Schüler.
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In den letzten Jahren haben viele Luxemburger 
Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer re-
gelmäßig und auf freiwilliger Basis mit ihren Klas-
sen an den MOBAK-LUX-Erhebungen im Cycle 2 und 
3 teilgenommen. Das zunehmende Interesse an 
MOBAK-LUX zeigt, dass die Durchführung von kom-
petenzorientierten Testaufgaben mit der oben be-
schriebenen Zielsetzung Akzeptanz gefunden hat. 
Dementsprechend bietet sich nun die Anknüpfung 
von MOBAK-LUX an die nationalen Lernstands- 
erhebungen (Épreuves Standardisées) im Rahmen 
des nationalen Bildungsmonitorings unter der 
Leitung des LUCET (Universität Luxemburg) an. Die 
vorliegenden validierten Testinstrumente beruhen 
grundlegend auf den gleichen Prinzipien kompe-

tenzorientierter Testinstrumente wie diejenigen, 
die im Rahmen der Épreuves Standardisées landes-
weit zum Einsatz kommen. Eine Ausweitung des 
nationalen Bildungsmonitorings auf die Bildungs-
standards eines weiteren Faches im Sinne eines 
ganzheitlicheren Blicks auf die Schülerleistungen 
würde einen erheblichen Mehrwert darstellen, 
indem neben Sprachkompetenzen und mathema-
tischen Kompetenzen auch motorische Kompeten-
zen erfasst würden. Von zentraler Bedeutung wäre 
ebenfalls die Fertigstellung eines Förderkonzepts 
basierend auf MOBAK-LUX, welches die Lehrkräfte 
in der unterrichtlichen Förderarbeit mit Schülerin-
nen und Schüler mit schwach ausgeprägten moto-
rischen Basiskompetenzen unterstützen soll. 

Tabelle 10 Ergebnisse MOBAK-LUX-3.1 im Jahr 2016 im Geschlechtervergleich (Min=Mindestniveau)

Kompetenzbereich Geschlecht Förderbedarf
Min 

erfüllt
Min 

übertroffen
N

Sich bewegen
m 6,9 % 26,2 % 67,0 % 233

w 8,3 % 25,7 % 66,0 % 206

Etwas bewegen
m 12,4 % 28,4 % 59,2 % 218

w 35,3 % 38,5 % 26,2 % 187

Sich im Wasser 
bewegen

m 14,3 % 32,0 % 53,7 % 203

w 12,4 % 35,9 % 51,8 % 170

Sich mit etwas 
bewegen

m 2,7 % 16,0 % 81,3 % 187

w 5,1 % 17,2 % 77,7 % 157

MOBAK-LUX-3.1 
Gesamt

m 24,0 % 76,0 % – 250

w 39,4 % 60,6 % – 216
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LESEGEWOHNHEITEN 
UND BILINGUALE  
LESEKOMPETENZEN
Zum Zusammenhang zwischen den Deutsch- und  
Französisch-Lesekompetenzen von Neuntklässlerinnen  
und Neuntklässlern und ihren außerschulischen  
Lesegewohnheiten in Luxemburg

D er Beitrag widmet sich der Frage, ob die Unterschiede hinsichtlich der Lesehäufigkeit, der 
Textsorten, die von Jugendlichen in ihrer Freizeit rezipiert werden, und der Sprache, in der 
sie bevorzugt lesen, dabei helfen können, ihr Lesekompetenz-Niveau im Deutschen und Fran-

zösischen – jenseits von sozioökonomischem Status, Migrationshintergrund, Muttersprache und Ge-
schlecht – zu erklären. Für diese Analyse wurden die Deutsch- und Französisch-Lesekompetenz sowie die 
außerschulischen Lesegewohnheiten von 5.177 Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern untersucht, die 
das Enseignement secondaire classique (ES), Enseignement secondaire technique (EST) oder den Prépara-
toire-Zweig des Enseignement secondaire technique (EST-PRE) besuchten. Die Daten wurden im Rahmen 
der nationalen, standardisierten Tests (ÉpStan) im November 2016 erfasst.
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9.1 Einleitung

D er Erwerb von Lesekompetenz49 gehört 
zu den zentralen Sozialisationsaufga-
ben und -voraussetzungen der Gegen-

wartsgesellschaft: Erst mit ihrer Hilfe wird die 
Teilhabe am Informationsaustausch in einer mo-
dernen Mediengesellschaft und der Zugang zu 
weiterführender Bildung möglich.

Beim Lesenlernen werden Schülerinnen und 
Schüler in Luxemburg allerdings mit besonderen 
Anforderungen konfrontiert, da die Schulpolitik 
des Landes darauf abzielt, ihnen hinreichende 
Sprach- (und damit auch Lese-) Kompetenzen in 
zwei Sprachen, im Deutschen und Französischen, 
zu vermitteln50 – dies nicht zuletzt, um die Mehr-
sprachigkeit des Landes aufrecht zu erhalten. 

In den luxemburgischen Regelschulen erfolgt die 
Alphabetisierung der Schülerinnen und Schü-
ler ab der ersten Klasse (Zyklus 2.1) auf Deutsch, 
und das Deutsche bleibt auch über die gesamte 
Grundschulzeit hinweg die Hauptunterrichts-
sprache.51 Zusätzlich lernen die Schülerinnen und 
Schüler bereits ab der dritten Klasse (Zyklus 3.1) 
das französische Schriftsystem kennen. In der Se-
kundarstufe wird der Mathematikunterricht in 
der siebten Klasse auf Französisch umgestellt.52 
Schülerinnen und Schüler des Enseignement Se-
condaire Classique (ESC) werden zudem etwas spä-
ter auch in anderen Sachfächern auf Französisch 
unterrichtet.53 Dementsprechend sind beide Spra-
chen für den Schulalltag der Schülerinnen und 
Schüler von außerordentlicher Bedeutung.

Die Resultate der im Rahmen des nationalen Bil-
dungsmonitorings eingesetzten Épreuves Standar-
disées (ÉpStan), aber auch die Ergebnisse anderer 
Studien (z. B. Hadjar, Fischbach, Martin & Backes, 
2015; Muller, Reichert, Ugen, Keller & Brunner, 
2012; Reichert, Muller, Wrobel, Lorphelin, Ugen, 

Fischbach, Böhm & Martin, 2013; Ugen, Brunner, 
Dierendonck, Fischbach, Reichert, Keller, Boehm & 
Martin, 2010) haben wiederholt darauf hingewie-
sen, dass die Lesekompetenzen der Schülerinnen 
und Schüler in Luxemburg sehr stark mit bestimm-
ten Einflussfaktoren zusammenhängen:

1) In Abhängigkeit vom sozioökonomischen 
Familienhintergrund (SÖS) der Schülerinnen und 
Schüler wird von unterschiedlichen Schulleistun-
gen bzw. Schullaufbahnen berichtet. Ein Erklä-
rungsansatz hierfür könnte sein, dass Eltern, die 
eine höhere berufliche Position innehaben, auch 
über größere Ressourcen verfügen54, um in die Bil-
dung ihrer Kinder und in lernunterstützende Akti-
vitäten zu investieren (vgl. Baumert, Watermann 
& Schümer, 2003; Hadjar, Fischbach, Martin &  
Backes, 2015). Zudem scheint der Effekt des sozio- 
ökonomischen Status auch über die kulturellen 
Praktiken innerhalb der Familien vermittelt zu 
sein. Hierunter fallen z. B. Gewohnheiten wie das 
gemeinsame Anschauen bzw. Lesen von Büchern, 
der Besuch von Theateraufführungen und Konzer-
ten oder auch die Bereitschaft, in die Anschaffung 
von Kulturgütern, etwa in Bücher oder Kunst- 
werke, zu investieren (Park, 2008, Watermann & 
Baumert, 2006). Schließlich kann sich der sozio- 
ökonomische Hintergrund der Eltern auch indirekt 
auf die Lesekompetenzen auswirken, zum Bei-
spiel vermittelt über Entscheidungen, die die Bil-
dungslaufbahn ihrer Kinder betreffen (vgl. Gresch, 
Baumert & Maaz, 2009; Klinge, 2016; Klapproth, 
Glock, Krolak-Schwerdt, Martin & Böhmer, 2013; 
Watermann & Baumert, 2006).

2) Unterschiede in der Lesekompetenz können 
auch mit dem Migrationshintergrund der Schü-
lerinnen und Schüler zusammenhängen, etwa 
wenn in Familien mit Migrationshintergrund eine 
andere Erwartungshaltung in Bezug auf den 

49 Die mit dem Begriff „Lesekompetenz“ verbundenen Fähigkeiten verstehen wir als ein Zusammenspiel aus „basalen“ Prozessen  
(z. B. der Laut-Buchstaben-Zuordnung) und „komplexeren“ Prozessen (z. B. der Herstellung von Zusammenhängen zwischen Sätzen, Ab-
schnitten oder verschiedenen Texten etc.).

50 Das Luxemburgische spielt zwar in der Früherziehung und in der Vorschule eine bedeutsame Rolle, rückt jedoch in den darauffol-
genden Zyklen als Schrift- oder Schulsprache in den Hintergrund (vgl. hierzu Weth, 2015; Hu, Hansen-Pauly, Reichert & Ugen, 2015).

51 Eine Ausnahme bilden hier frankophone Klassen oder Klassen aus den Internationalen Schulen.

52 Verschiedene Sekundarschulen bieten den Mathematikunterricht (auch) auf Deutsch an.

53 Auch hier gibt es Ausnahmeregelungen in spezifischen Schulzweigen/Klassen.

54 In Anlehnung an Bourdieu (1983) kann man hier auch zwischen „ökonomischem“, „sozialem“ und „kulturellem“ Kapital unterscheiden.

→
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Bildungserfolg der Kinder vorliegt, oder wenn 
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshinter-
grund andere Sekundarschulempfehlungen er-
halten als Kinder ohne Migrationshintergrund. 
Denkbar ist zudem, dass Eltern mit Migrationshin-
tergrund (u. a. aufgrund von sprachlichen Hinder-
nissen) weniger im Kontakt zur Schule stehen oder 
ihr Verständnis des Schulsystems ein anderes ist als 
in Familien ohne Migrationshintergrund (s. Artelt, 
McElvany, Christmann, et al., 2007; Klapproth, 
Glock, Krolak-Schwerdt, Martin & Böhmer, 2013).

3) Schülerinnen und Schüler, die zu Hause die 
Sprache sprechen, in der auch der entsprechende 
Test präsentiert wird, sind häufig allein aufgrund 
ihres umfangreicheren Wortschatzes beim Bear-
beiten der Aufgaben im Vorteil (Vander Beken & 
Brysbaert, 2017).

4) Nicht nur im luxemburgischen Schulkon-
text wird zudem davon berichtet, dass Mädchen 
tendenziell bessere Leistungen im Lesen erzielen 
als Jungen (s. z. B. Bos, Freiberg, Hornberg, Reding 
& Valtin, 2007; Brunner, Ugen, Dierendonck, 
Fischbach, Keller, Reichert, & Böhm, 2010). In der 
Literatur werden hierfür verschiedene Ursachen 
diskutiert, beispielsweise geschlechtsbedingte 
Unterschiede hinsichtlich der Einstellung zum 
Lernen im Allgemeinen oder zum Lesen im Beson-
deren (s. Artelt, McElvany, Christmann, et al., 2007; 
OECD, 2010; Smith & Wilhelm, 2009). 

Die Zusammenhänge zwischen den eben genann-
ten Variablen und den Leseleistungen stellen je-
doch keine deterministischen Notwendigkeiten 
dar. Vielmehr stellt sich hier die Frage, ob es Fakto-
ren gibt, die sich positiv auf das Lesekompetenzni-
veau der Schülerinnen und Schüler auswirken und 
auf die sie – anders als bei diesen mittlerweile gut 
belegten Faktoren – selbst Einfluss nehmen kön-
nen? Ihr Leseverhalten in der Freizeit stellt hierfür 
einen naheliegenden Ansatzpunkt dar. 

In der Tat weist eine Vielzahl an Studien darauf 
hin, dass häufiges Lesen im Allgemeinen für die 
Ausbildung von guten Lesekompetenzen förder-
lich ist (Duncan, McGeown, Griffiths, Stothard & 
Dobai, 2016; Mol & Bus, 2011; OECD, 2010; Pfost, 
Dörfler & Artelt, 2013). Grundsätzlich kann davon 
ausgegangen werden, dass regelmäßiges Lesen  
z. B. den Wortschatz und das grammatikalische 

Wissen erweitert und ganz allgemein dabei 
hilft, die Leseflüssigkeit zu steigern (Horst, 2013; 
Iwahori, 2008; Nagy, Anderson & Herman, 1987). 
Die zunehmende Automatisierung des Lesepro-
zesses entlastet wiederum das Arbeitsgedächt-
nis55 und kann sich vorteilhaft auf das Verstehen 
größerer Textstrukturen oder die Anwendung 
komplexerer Verstehensprozesse auswirken (Nou-
wens, Groen & Verhoeven, 2017). Darüber hinaus 
ist davon auszugehen, dass regelmäßiges Lesen 
das Weltwissen und das Repertoire an Lesestrate-
gien erweitert (Cunningham & Stanovich, 1991; 
McElvany & Artelt, 2009). Schließlich kann häufi-
ges Lesen auch das lesebezogene Selbstkonzept 
und die Lesemotivation positiv beeinflussen, was 
sich wiederum positiv auf die Lesegewohnheiten 
auswirken kann (s. Guthrie, Wigfield, Metsala & 
Cox, 1999; Schaffner, Schiefele & Ulferts, 2013).

Es stellt sich allerdings die Frage, ob die Grundan-
nahme, dass sich durch die allgemeine Lektürepra-
xis in der Freizeit in jedem Fall ein positiver Übungs-
effekt auf die Lesekompetenz der Schülerinnen und 
Schüler einstellt, hinreichend ist. Möglicherweise 
übt das Lesen bestimmter Textsorten einen größe-
ren Einfluss auf die Entwicklung der allgemeinen 
Lesekompetenz aus als die Lektüre anderer Texte? 
Die wachsende Verfügbarkeit von elektronischen 
Medien legt zudem die Vermutung nahe, dass die-
sen von Seiten der Schülerinnen und Schüler zu-
nehmend mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird 
als klassischen Textsorten wie Romanen, Sach-
büchern oder Zeitungen. Die Ergebnisse zum po-
sitiven oder negativen Zusammenhang zwischen 
den überaus beliebten, sprachlich aber eher an 
der mündlichen Kommunikation ausgerichteten, 
digitalen Textsorten wie E-Mails, Textnachrichten, 
Foren- und Blogeinträge und dem Erwerb der Lese-
kompetenz sind bislang nicht eindeutig (s. für SMS 
etwa Zebroff & Kaufman 2016, S. 2200f; s.a. OECD, 
2010; Pfost, Dörfler & Artelt, 2013). Genauso finden 
sich zu „traditionellen“ Textsorten, wie z. B. Sach-
texten, unterschiedliche Ergebnisse (s. Duncan, 
McGeown, Griffiths, Stothard & Dobai, 2016, S. 213; 
s.a. Spear-Swerling, Brucker, & Alfano, 2010). Aller- 
dings weisen die Studien insgesamt auf einen po-
sitiven Zusammenhang zwischen der Lektüre von 
narrativen Texten und dem Erwerb von Lesekom-
petenz hin (s. z. B. Duncan, McGeown, Griffiths,  
Stothard & Dobai, 2016; OECD, 2010; Pfost, Dörfler 
& Artelt, 2013).

55 Das Arbeitsgedächtnis ermöglicht es, Informationen für kurze Zeit zu speichern und zu bearbeiten.

→
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Speziell zu den Lesegewohnheiten von Jugend-
lichen liegen in Luxemburg nur Daten aus PISA 
2009 vor.56 Hier wurden die teilnehmenden Schü-
lerinnen und Schüler nach ihren Leseaktivitäten in 
der Freizeit befragt, woraufhin ihre Angaben im 
nationalen Bericht mit individuellen Hintergrund-
variablen in Beziehung gesetzt wurden (Ugen, 
Brunner, Dierendonck, Fischbach, Reichert, Keller, 
Boehm & Martin, 2010): Die Autoren konnten u. a. 
aufzeigen, dass die Lesefreude, die Diversität der 
Texte sowie die in die Freizeitlektüre investierte 
Zeit stark mit dem familiären Hintergrund (insbe-
sondere dem sozioökonomischen Status und dem 
Migrationshintergrund) der Jugendlichen zusam-
menhängen. Der internationale Bericht macht 
darüber hinaus den Zusammenhang mit der Le-
sekompetenz sichtbar: Schülerinnen und Schüler, 
die bis zu 30 Minuten täglich zum Vergnügen le-
sen, erreichen im Mittel 56 Punkte mehr auf der  
PISA-Lesekompetenzskala als Jugendliche, die 
angeben, in ihrer Freizeit nicht zu lesen (s. OECD, 
2010, S. 33). Allerdings lassen sich aus der PISA-Stu-
die keine Informationen zum Zusammenhang 
zwischen der Lesekompetenz der Schülerinnen 
und Schüler und der Sprache, in der sie die jewei-
ligen Texte zum Vergnügen lesen, ziehen. Auch die 
Frage, ob die Lesegewohnheiten in ähnlicher Wei-
se prädiktiv für das Lesen deutscher und französi-
scher Texte sind, lässt sich hier nicht beantworten, 
da die Jugendlichen sich für eine der zwei Test-
sprachen (Deutsch oder Französisch) entscheiden 
müssen. Vor dem Hintergrund, dass Texte in Lu- 
xemburg in einer Vielzahl von Sprachen rezipiert 

werden (Borsenberger, 2006; 2014; Fehlen, 2009), 
darf dieser Aspekt in einer Studie, die sich mit den 
Lesegewohnheiten der Schülerinnen und Schüler 
befasst, jedoch nicht unberücksichtigt bleiben. 

Zusammenfassend weisen die vorangehenden 
Überlegungen also zunächst auf enge Zusam-
menhänge zwischen individuellen Hintergrund-
variablen und schulischen Leistungen hin. Diese 
Zusammenhangsbeschreibungen ermöglichen 
jedoch noch keine Rückschlüsse darauf, welche 
Mechanismen auf individueller Ebene positive 
Veränderungen in den schulischen Leistungen mit 
sich bringen könnten. Hierfür bieten die außer-
schulischen Lesegewohnheiten der Schülerinnen 
und Schüler einen möglichen Ansatzpunkt; aller-
dings sind auch diese nur im Kontext der oben 
genannten Variablen sinnvoll interpretierbar und 
sollten zudem differenzierend, in Hinblick auf un-
terschiedliche Medien und Textsorten sowie unter 
Berücksichtigung der Sprachen, in denen gelesen 
wird, analysiert werden. 

Im Folgenden widmen wir uns daher der Frage, 
ob die Unterschiede hinsichtlich der Lesehäufig-
keit, der Textsorten, die von Jugendlichen in ihrer 
Freizeit rezipiert werden, und der Sprache, in der 
sie bevorzugt lesen, dabei helfen können, ihr Lese- 
Kompetenzniveau im Deutschen und Französi-
schen – jenseits von sozioökonomischem Status, 
Migrationshintergrund, Muttersprache und Ge-
schlecht – zu erklären.

56 Leserinnen und Leser, die an den Lesegewohnheiten von jüngeren Schülerinnen und Schülern interessiert sind, seien hier auf Bos, 
Freiberg, Hornberg, Reding und Valtin (2007) sowie auf Maurer-Hetto, Wirth, Burton, Heinen, Mertens, Roth-Dury & Steffgen (2003) 
verwiesen.

Schülerinnen 
und Schüler, die 
bis zu 30 Minu-
ten täglich zum 
Vergnügen lesen, 
erreichen im Mit-
tel 56 Punkte mehr 
auf der PISA-Lese-
kompetenzskala 
als Jugendliche, 
die angeben, in 
ihrer Freizeit nicht 
zu lesen.
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9.2 Methode
9.2.1 Stichprobe

9.2.2 Erhebungsinstrumente

I m Rahmen der nationalen, standardisierten 
Tests (ÉpStan) wurden im November 2016 
unter anderem die Deutsch- und Französisch- 

Lesekompetenz sowie die außerschulischen Lese-
gewohnheiten von 6261 Neuntklässlerinnen und 
Neuntklässlern erfasst. Für die folgenden Ana-
lysen wurden nur diejenigen Schülerinnen und 
Schüler berücksichtigt, die ab dem Kindergarten  
(Zyklus 1) durchgängig luxemburgische Regel-
schulen besuchten. Die finale Stichprobe um-

fasst daher 5177 Jugendliche. Hiervon sind 48 % 
weiblich und 49 % verfügen über einen Migrati-
onshintergrund. Weiterhin besuchen 30 % den 
klassischen Sekundarunterricht (Enseignement Se-
condaire – ES), 59 % den allgemeinen Sekundarun-
terricht (Enseignement Secondaire Technique – EST) 
und 11 % den Préparatoire-Zweig des technischen 
Sekundarunterrichts (EST-PRE). Im Erhebungszeit-
raum hatten die Schülerinnen und Schüler im 
Durchschnitt ein Alter von 15 Jahren.57

F ür die Analysen wurden die Leistungen 
der Schülerinnen und Schüler bei den  
ÉpStan-Kompetenztests in den Bereichen 

Französisch- und Deutsch-Leseverstehen berück-
sichtigt. Die Kompetenztests umfassen jeweils  
5 bis 8 Texte und enthalten sowohl literarische 
wie nicht-literarische, kontinuierliche wie dis-
kontinuierliche Texte, die aus Romanen, Zeitun-
gen, Zeitschriften oder Sachbüchern entnommen 
wurden. Für die drei Schulformen Enseignement 
Secondaire, Enseignement Secondaire Technique 
(EST) und den Préparatoire-Zweig des Enseigne-
ment Secondaire Technique (EST-PRE) existieren 
jeweils eigene Testversionen, die aus Gründen 
der Vergleichbarkeit stets eine Minimalanzahl an 
sich überschneidendem Aufgabenmaterial ent-
halten.

Der Fragebogen zu den Leseaktivitäten umfasste 
eine sechsstufige Skala, anhand derer die Befrag-

ten Angaben zur Häufigkeit ihrer Lektüre (fast nie 
oder nie, 1 Mal im Monat, mehrmals pro Monat, 
mehrmals pro Woche, 1 Mal täglich, mehrmals 
täglich) von verschiedenen gedruckten oder digi-
talen Textsorten machen konnten. Gefragt wurde 
nach Zeitschriften, Zeitungen, Comics, narrativen 
literarischen Texten (Geschichten, Romanen und 
Erzählungen), Sachbüchern, E-Mails, Kurznach-
richten (z. B. SMS oder WhatsApp-Nachrichten), 
Texten und Nachrichten von Online-Foren (wie 
Facebook), Artikeln in Online-Enzyklopädien (wie 
Wikipedia) sowie Texten in Videospielen (z. B. Un-
tertitel). Darüber hinaus wurden sie gefragt, (1) in 
welcher Sprache sie im Allgemeinen am liebsten 
lesen (hier konnte zwischen Deutsch, Französisch, 
und „keine Präferenz“ gewählt werden) und (2) in 
welcher Sprache sie die oben genannten Textsor-
ten in ihrer Freizeit bevorzugt lesen (zur Auswahl 
standen Deutsch, Französisch, Luxemburgisch, 
Englisch, Portugiesisch und andere Sprachen).

57 Der Zeitpunkt der Erhebung lag vor dem Erlass des Sekundarschulgesetzes vom 29. August 2017, daher wird im Folgenden die bis-
herige Nomenklatur der Sekundarschulen verwendet.
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9.3 Ergebnisse

9.3.1 Deskriptive Analyse

Was und wie häufig lesen Jugendliche 
in ihrer Freizeit? 

Abbildung 50 stellt die Lesehäufigkeit von ver-
schiedenen Textsorten bei Jugendlichen dar. Be-
sonders die digitalen Medien, die zur direkten 
Interaktion genutzt werden, werden mehrheit-
lich häufiger als einmal am Tag genutzt: 73 % der 
Jugendlichen geben an, mehrmals täglich Kurz-
nachrichten zu lesen, 63 % lesen mehrmals täg-
lich in Internet-Foren. Etwas mehr als die Hälfte 
der Befragten (54 %) geben an, mindestens mehr-
mals in der Woche Texte in Videospielen zu lesen. 
Etwa 30 % lesen mehrmals in der Woche E-Mails 
oder Texte in Online-Enzyklopädien. Demgegen-
über werden narrative Texte und Zeitungen nur 
von etwa 20 % der Jugendlichen mehrmals in der 
Woche gelesen; Sachbücher, Zeitschriften oder 

Comics sogar nur von etwa 10 %. Vergleichend 
betrachtet nehmen digitale Texte im Alltag der 
Jugendlichen also eine sehr viel größere Rolle ein 
als klassische Medien. 

Das eben beschriebene Verteilungsmuster ist 
über alle Schultypen hinweg ähnlich ausgeprägt. 
In Abhängigkeit von der Geschlechtszugehörig-
keit zeigen sich allerdings insbesondere Unter-
schiede bei der Lesehäufigkeit von literarischen 
Texten: Hier geben 52 % der Jungen, aber nur 
29 % der Mädchen an, nie oder fast nie literari-
sche Texte zu lesen. Etwas geringer ausgeprägt, 
aber immer noch auffällig, sind die Unterschiede 
in den Lesehäufigkeiten von Texten aus Internet- 
Foren (deutlich von Mädchen bevorzugt) bzw. 
Videospielen und Comics (häufiger von Jungen 
angegeben).

D er Ergebnisteil gliedert sich in zwei Abschnitte: Zur Beschreibung des außerschulischen Lese-
verhaltens der Jugendlichen werden die Daten zunächst deskriptiv ausgewertet. Anhand von 
schrittweisen Regressionsanalysen wird sodann untersucht, welchen Einfluss das außerschu-

lische Leseverhalten der Schülerinnen und Schüler auf ihre Lesekompetenz im Deutschen bzw. Franzö-
sischen besitzt. Letzteres erfolgt unter Einbezug von verschiedenen, für die Schulleistungsvorhersage 
relevanten Hintergrundvariablen.

Abb 50 Lesehäufigkeit von Jugendlichen in Abhängigkeit von verschiedenen Textsorten
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Wie häufig Jugendliche eine bestimmte Text- 
sorte lesen, ist auch abhängig von der Verfügbar-
keit des entsprechenden Mediums. Ohne ein in-
ternetfähiges Endgerät können sie beispielsweise 
digitale Texte im Netz (wie Blog- oder Foreneinträ-
ge) nicht lesen. Ähnlich verhält es sich mit allen 
anderen Textsorten. Im Fragebogen wird als stell-
vertretendes Maß für kulturelles Engagement und 
die Verfügbarkeit von bildungsrelevanten Ressour-
cen erfasst, wie viele Bücher sich im Haushalt der 
Jugendlichen befinden. Diese Art des Erhebungs-
maßes ist gängig und hat sich in vielen großan-
gelegten Studien bewährt (vgl. Watermann & 
Baumert, 2006). Wenn nun die Lesehäufigkeit von 
literarischen Textsorten in Abhängigkeit von den 
sich im Haushalt befindlichen Büchern betrach-
tet wird, fällt ein hoher Zusammenhang zwischen 
Verfügbarkeit und gezeigtem Leseverhalten auf  

(s. Abbildung 51): Von allen Jugendlichen, die an-
geben, dass zu Hause etwa 0 bis 10 Bücher vorhan-
den sind, lesen 67 % fast nie oder nie und nur 2 % 
mehrmals täglich literarische Texte wie z. B. Roma-
ne oder Erzählungen. Von allen Jugendlichen, die 
wiederum angeben, dass zu Hause mehr als 500 
Bücher vorhanden sind, lesen lediglich 21 % fast 
nie oder nie und immerhin 17 % mehrmals täglich 
literarische Texte. Je mehr Bücher im Haushalt der 
Jugendlichen vorhanden sind, desto wahrscheinli-
cher ist es demnach, dass sie literarische Texte tat-
sächlich lesen. Dieser deutliche Zusammenhang 
zwischen dem Leseverhalten und der Verfügbar-
keit des jeweiligen Textmaterials zeigt sich nur im 
Zusammenhang mit narrativen Texten. Ähnliche 
Zusammenhangsmuster konnten für andere klas-
sische Textsorten (wie Sachbücher, Comics etc.) 
nicht gefunden werden.

Je mehr Bücher 
im Haushalt der 

Jugendlichen vor-
handen sind, desto 

wahrscheinlicher 
ist es, dass sie 

literarische Texte 
tatsächlich lesen.

Abb 51 Lesehäufigkeit von literarischen Texten in Abhängigkeit von der Anzahl an Büchern, die zu Hause vorhanden sind
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Welche Sprachpräferenz haben 
Jugendliche beim Lesen? 

Von den befragten Jugendlichen geben 59 % an, 
im Allgemeinen am liebsten Texte in deutscher 
Sprache zu lesen, während 26 % französische Tex-
te präferieren. Keine Präferenz gegenüber deut-
schen oder französischen Texten haben 15 % der 
befragten Jugendlichen. Unter Berücksichtigung 
der zu Hause gesprochenen Sprache (s. Abbildung 
52) zeigt sich, dass diejenigen, die entweder Lu- 
xemburgisch, Deutsch oder Französisch zu Hause 
sprechen, die jeweilige Sprache auch in der Lektü-
re mehrheitlich bevorzugen: 85 % derjenigen Ju-
gendlichen, die zu Hause nur Luxemburgisch, und 
94 % derjenigen Jugendlichen, die zu Hause nur 
Deutsch sprechen, präferieren deutsche Texte; 74 % 
derjenigen Schülerinnen und Schüler die zu Hau-

se nur Französisch sprechen, geben eine Präferenz 
für französische Texte an. Etwas weniger eindeutig 
wird es bei Jugendlichen, die angeben, portugie-
sischsprachig oder bilingual zu sein. Diejenigen, 
die zu Hause nur Portugiesisch sprechen, geben 
zu 50 % an, französische Texte zu bevorzugen, 32 % 
lesen eher deutsche Texte. Von den Jugendlichen, 
die zu Hause Luxemburgisch und Französisch, oder 
Luxemburgisch und Portugiesisch sprechen, präfe-
riert jeweils etwa die Hälfte fanzösische Texte, wäh-
rend bilinguale Jugendliche, die andere Sprachen 
zu Hause sprechen, eher deutsche Texte bevozugen. 
Hervorzuheben ist überdies, dass stets jeweils ein 
Viertel bis ein Fünftel aller Schülerinnen und Schü-
ler angibt, keine klare Präferenz für die eine oder 
andere Sprache zu haben. Lediglich bei den mono-
lingual Luxemburgisch- bzw. Deutschsprachigen ist 
dieser Anteil mit 10 % bzw. 6 % deutlich reduziert.

Bei detaillierterer Betrachtung der einzelnen 
Textsorten und Sprachen, in denen gelesen wird (s. 
Abbildung 53) wird ersichtlich, dass die verschie-
denen Textsorten größtenteils auf Deutsch gele-
sen werden; Französisch liegt an zweiter Stelle, 
während Englisch und Portugiesisch eine weniger 

bedeutsame Position einnehmen. Luxemburgisch 
nimmt vor allem im alltäglichen Sprachgebrauch 
(z. B. bei Kurznachrichten) eine wesentliche Rolle 
ein, während klassische Medien (z. B. Geschichten, 
Romane, Erzählungen oder Sachbücher) häufiger 
auf Deutsch gelesen werden. 

Abb 52 Sprachpräferenz beim Lesen in Abhängigkeit von der zu Hause gesprochenen Sprache
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Bei der Betrachtung der Ergebnisse ist stets zu 
berücksichtigen, dass die Sprachpräferenz der Ju-
gendlichen nicht unabhängig von der Verfügbar-
keit der Textsorten in den jeweiligen Sprachen ist: 
Englisch etwa wird generell nur von 3 bis 10 % der 
Jugendlichen als präferierte Sprache angegeben, 

doch bei Texten in Videospielen von einem knap-
pen Viertel als bevorzugte Sprache genannt. Dies 
ist möglicherweise darauf zurückzuführen, dass 
mehr Videospiele auf Englisch als beispielsweise 
auf Luxemburgisch zur Verfügung stehen.

9.3.2 Schrittweise Regressionsanalyse

Inwiefern spiegeln sich die Leseaktivitäten der
Jugendlichen in ihren Lesekompetenzen wider? 

Angesichts der vorherigen Überlegungen und der 
deskriptiven Ergebnisse liegt die Frage auf der 
Hand, ob sich die Lesegewohnheiten der Schü-
lerinnen und Schüler in ihren Lesekompetenzen 
widerspiegeln und ob der Einfluss der Lesege-
wohnheiten auch dann noch sichtbar bleibt, wenn 
familiäre und individuelle Hintergrundfaktoren 
(wie sozioökonomischer Status, Sprache, Migrati-
onshintergrund und Geschlecht) mitberücksich-
tigt werden. Anders ausgedrückt: Schneiden Ju-
gendliche, die in ihrer Freizeit häufiger lesen, im 
Mittel bedeutsam besser im Lesekompetenztest 

ab als Jugendliche, die seltener zu ihrem Vergnü-
gen lesen, ansonsten jedoch einen vergleichbaren 
Hintergrund haben?

Um den Einfluss der Lesegewohnheiten auf die 
Lesekompetenz in Deutsch und Französisch im 
Kontext der oben genannten Variablen zu unter-
suchen, wird eine Regressionsanalyse als Analy-
semethode angewandt. In einem schrittweisen 
Verfahren werden zunächst die soziokulturellen 
Merkmale und die Geschlechtszugehörigkeit (1), 
anschließend die Leseaktivitäten (2) und schließ-
lich die beim Lesen bevorzugte Sprache (3) in die 
Regressionsmodellierung eingeführt.

Schneiden Jugend-
liche, die in ihrer 
Freizeit häufiger 
lesen, im Mittel 

bedeutsam besser 
im Lesekompe-
tenztest ab als 

Jugendliche, die 
seltener zu ihrem 
Vergnügen lesen, 

ansonsten jedoch 
einen vergleichba-

ren Hintergrund 
haben?

Abb 53 Sprachpräferenz von Jugendlichen in Abhängigkeit von verschiedenen Textsorten
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Zunächst fließen also folgende Merkmale 
in die Regressionsanalyse ein: 

• Der sozioökonomische Status der 
Schülerinnen und Schüler (SÖS)
Diese Variable wurde nach dem sogenannten ISEI 
(International Socio-Economic Index of Occupati-
onal Status; Ganzeboom, de Graaf, Treiman & de 
Leeuw, 1992) berechnet, der auf Angaben zur Be-
rufsausübung der Eltern beruht. Der jeweils höhe-
re ISEI beider Eltern gilt dabei als Indikator des SÖS.

• Die zu Hause gesprochene Sprache
Bei der Analyse der Deutsch-Lesekompetenz 
werden Schülerinnen und Schüler, die angeben,  
Luxemburgisch oder Deutsch zu Hause zu spre-
chen, denjenigen gegenübergestellt, die dort 
andere Sprachen sprechen. Bei der Analyse der 
Französisch-Lesekompetenz vergleichen wir Ju-
gendliche, die Französisch zu Hause sprechen, mit 
denjenigen, die dies nicht tun.

• Der Migrationshintergrund
Als Schülerinnen und Schüler mit Migrations- 
hintergrund gelten alle Jugendlichen, bei denen 
mindestens ein Eltern- oder Großelternteil im Aus-
land geboren wurde.

• Neben diesen drei soziokulturellen Hintergrund-
merkmalen wird außerdem die Geschlechtszuge-
hörigkeit der Jugendlichen in den Analysen be-
rücksichtigt.

Nicht zuletzt spielt auch die Sprache, in der die 
Schülerinnen und Schüler generell lesen, eine 
nicht zu unterschätzende Rolle bei der Entwick-
lung der Sprachkompetenz im Allgemeinen und 
der Lesekompetenz im Spezifischen. Die beim Le-
sen präferierte Sprache wird daher als letzte zu 
berücksichtigende Variable in die Analysen der 
Zusammenhänge einfließen. Hierbei werden wir 
zwischen Schülerinnen und Schülern unterschei-
den, die sich im Allgemeinen beim Lesen eher für 
deutschsprachige oder französischsprachige Texte 
entscheiden.

Nach dem Einbezug der oben genannten Variab-
len werden wir in der Regressionsanalyse auch der 
Frage nachgehen, ob neben der absoluten Häufig-
keit der Freizeitlektüre auch das Lesen bestimm-
ter Textsorten prädiktiv für die Lesekompetenz 
ist. Hierbei werden wir uns zur Reduzierung der 
Modell-Komplexität auf eine Auswahl von Text- 
sorten beschränken, die im schulischen Curricu-
lum maßgebliche Relevanz besitzen (vgl. MENFP, 
2008; 2009; 2013; MENJE, 2015; 2017) oder von 
denen die Jugendlichen angaben, sie häufiger zu 
lesen. Folgende klassische und digitale Textsorten 
werden berücksichtigt: Aus den klassischen Text- 
sorten Romane, Geschichten und Erzählungen, 
Sachbücher, Zeitungen und Zeitschriften und 
aus den digitalen Textsorten Internet-Foren und  
Online-Enzyklopädien.
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Vorhersage der Lesekompetenz 

Die Ergebnisse dieser Regressionsanalyse sind in 
Abbildung 54 (für die Deutsch-Lesekompetenz) 
und Abbildung 55 (für die Französisch-Lese- 
kompetenz) dargestellt.58

58 Auch wenn die Pfeile in den Abbildungen eine Wirkrichtung suggerieren, sei hier ausdrücklich darauf hingewiesen, dass die vorlie-
gende, querschnittliche Studie keine kausalen Zusammenhänge im Sinne eines Ursache-Wirkungs-Gefüges zulässt. Aufgrund der abge-
bildeten Zusammenhänge lassen sich Überlegungen zu solchen Wirkmechanismen allenfalls hypothetisch ableiten.

Abb 54 Vorhersage der Lesekompetenz im Deutschen

Legende für beide Abbildungen

Abb 55 Vorhersage der Lesekompetenz im Französischen
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Bezieht man in einem ersten Schritt die Hinter-
grundvariablen der Jugendlichen (soziokultu-
relle Merkmale und Geschlechtszugehörigkeit) 
in die Regressionsanalyse mit ein, fällt auf, dass 
die Lesekompetenz im Deutschen wie im Fran-
zösischen insbesondere durch den sozioökono-
mischen Status signifikant vorhergesagt wird. 
Die Vorhersagekraft der zu Hause gesproche-
nen Sprache auf die Deutsch- bzw. Französisch- 
Lesekompetenz der Schülerinnen und Schüler ist 
ebenfalls signifikant: Jugendliche, die im Frage-
bogen angeben, zu Hause Luxemburgisch oder 
Deutsch zu sprechen, sind im Deutschtest deut-
lich im Vorteil; das gleiche Muster gilt im Bereich 
der Französisch-Lesekompetenz für Schülerinnen 
und Schüler, die zu Hause Französisch sprechen. 
Ein etwaiger Migrationshintergrund schlägt sich 
wiederum nur sehr schwach als Einflussfaktor in 
den Deutsch- und Französisch-Lesekompetenzen 
nieder: So schneiden Schülerinnen und Schüler 
ohne Migrationshintergrund nur geringfügig 
besser im Deutsch-Lesetest ab, während beim 
Französisch-Lesetest Schülerinnen und Schü-
ler mit Migrationshintergrund leicht im Vorteil 
sind. Darüber hinaus besteht zwischen der Ge-
schlechtszugehörigkeit der Jugendlichen und 
ihren Lesekompetenzen in beiden Sprachen le-
diglich ein schwacher Zusammenhang, der auf 
etwas bessere Lesekompetenzwerte bei den Mäd-
chen hindeutet. 

Zusammengenommen können die Hintergrund- 
variablen einen bedeutsamen Anteil der Unter-
schiede zwischen den Schülerinnen und Schülern 
erklären: 16 % der Varianz innerhalb der Deutsch- 
und 19 % innerhalb der Französisch-Leseleistungen 
lassen sich auf diese vier Variablen zurückführen.

Wird die Regressionsanalyse in einem zweiten 
Schritt um die Lektüregewohnheiten der Ju-
gendlichen für die unterschiedlichen Textsorten 
erweitert, zeigen sich auch hier vergleichbare Er-
gebnisse für die Deutsch- und Französisch-Lese-
kompetenzen: Insbesondere die Häufigkeit, mit 
der Jugendliche angeben, narrative Texte (wie 
Geschichten, Romane oder Erzählungen) zu lesen, 
steht deutlich in positivem Zusammenhang mit 
ihrer Lesekompetenz in beiden Sprachen. Auch un-
abhängig von allen anderen Variablen bleibt die-
ser Effekt erhalten. Gehen wir beispielsweise von 
zwei Jungen mit Migrationshintergrund aus, die 
beide laut ihren Angaben im Fragebogen zu Hause 

Französisch sprechen und aus einem schwächeren 
sozialen Umfeld kommen, so schneidet derjenige 
Schüler deutlich besser ab, der zu Hause häufig 
(z. B. mehrmals pro Woche) Geschichten liest als 
derjenige Schüler, der dies selten oder nie macht.

Auffällig ist jedoch auch ein anderer Befund: Die 
Häufigkeit, mit der Jugendliche angeben, Sachbü-
cher zu lesen, steht in negativem Zusammenhang 
mit der Lesekompetenz in Deutsch und Franzö-
sisch: Schülerinnen und Schüler, die häufiger (z. B. 
mehrmals pro Woche) Sachtexte lesen, schneiden 
also im Durchschnitt etwas schlechter im Deutsch- 
und im Französisch-Lesetest ab als Jugendliche, 
die dies nie oder fast nie tun. Ein ähnlicher, wenn-
gleich etwas schwächerer Zusammenhang ist für 
das Lesen von Zeitschriften zu verzeichnen. Es sei 
an dieser Stelle jedoch angemerkt, dass nur ein 
geringer Prozentsatz an Schülerinnen und Schü-
lern angibt, Sachbücher oder Zeitschriften zu 
lesen und dieses Ergebnis in diesem Kontext ent-
sprechend zu relativieren ist. Nicht unerwähnt 
bleiben soll schließlich, dass sich der (ohnehin ge-
ringe) Einfluss der Geschlechtszugehörigkeit auf 
die Lesekompetenzwerte der Schülerinnen und 
Schüler in beiden Sprachen verringert, wenn ihre 
Lesegewohnheiten im Modell berücksichtigt wer-
den. Dies ist aller Wahrscheinlichkeit nach auf die 
oben beschriebene Diskrepanz zwischen Jungen 
und Mädchen bezüglich der Lesehäufigkeit von 
narrativen Texten zurückzuführen. Für die hier be-
rücksichtigten digitalen Texte konnten keine signi-
fikanten Zusammenhänge mit der Lesekompetenz 
aufgedeckt werden. 

Alles in allem können die Lesegewohnheiten der  
Jugendlichen immerhin zu weiteren 4 % der  
Varianzaufklärung beitragen.

In einem letzten Schritt wurde die Präferenz der 
Jugendlichen für die eine oder andere Lese-Spra-
che in die Modellanalyse eingeführt. Wie in den 
Modell-Abbildungen zu erkennen ist, hat auch 
diese Variable bedeutsamen Einfluss auf die Le-
sekompetenzen in beiden Sprachen: Jugendli-
che, die angeben, am liebsten Texte in deutscher 
Sprache zu lesen, schneiden tendenziell besser im 
Deutsch-Lesetest ab als Jugendliche, die dies lieber 
in einer anderen Sprache tun. Der gleiche positive 
Zusammenhang ergibt sich für die Bevorzugung 
der französischen Sprache und die Ergebnisse des 
Französisch-Lesetests.
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Die für Jugendliche unterschiedlicher Schulfor-
men59 getrennt durchgeführten Modellanalysen 
zeigen zunächst, dass die oben genannten Zu-
sammenhänge zwischen ihrem sozioökonomi-
schen Status und ihren Leseleistungen zwar 
geringer, doch noch immer hoch signifikant aus-
fallen. Der in der Gesamtstichprobe nachweisba-
re Zusammenhang zwischen sozioökonomischem 
Status und Lesekompetenz ist demnach aller 
Wahrscheinlichkeit nach nur teilweise über die 
Schulformen vermittelt. Der Einfluss der zu Hau-
se gesprochenen Sprache auf die Deutsch-Lese- 
kompetenz tritt bei Schülerinnen und Schülern 
des ES deutlich in den Hintergrund. Jugendliche, 
die zu Hause Französisch sprechen, sind in beiden 
Schulformen im Verstehen von französischen Tex-
ten deutlich im Vorteil. 

Blickt man auf die Leseaktivitäten, fällt zunächst 
auf, dass sich der negative Einfluss der Zeitschrif-

tenlektüre, der sich in den Analysen bereits für 
beide Schulformen gezeigt hatte, v.a. im EST auf 
die Deutsch- und Französisch-Lesekompetenzen 
niederschlägt. Dieses Ergebnis ist jedoch mit Vor-
sicht zu interpretieren, da, wie oben angemerkt, 
prozentual gesehen nur sehr wenige Jugendliche 
angeben, häufiger Zeitschriften zu lesen. Das Le-
sen von Zeitungen steht hingegen besonders im 
EST in positivem Zusammenhang mit der Franzö-
sisch-Lesekompetenz. Zuletzt ist hervorzuheben, 
dass sich das Lesen von Texten in Internetforen 
in beiden Schulformen unterschiedlich nieder-
schlägt: Während die Lesekompetenz im Deut-
schen im ES eher unter der häufigen Lektüre von 
Texten aus Foren zu „leiden“ scheint, scheinen 
Schülerinnen und Schüler des EST davon in bei-
den Sprachen eher zu profitieren. Der oben er-
wähnte (positive) Einfluss von narrativen Texten 
bleibt in beiden Schulformen gleichermaßen er-
wähnenswert.

Der Einfluss der zu 
Hause gesproche-

nen Sprache auf 
die Deutsch-Lese-

kompetenz tritt 
bei Schülerinnen 
und Schülern des 

ES deutlich in 
den Hintergrund. 

Jugendliche, die zu 
Hause Französisch 

sprechen, sind in 
beiden Schulfor-

men im Verstehen 
von französischen 

Texten deutlich im 
Vorteil. 

59 Aufgrund der geringeren Anzahl an EST-PR Schülerinnen und Schülern wird hier nur zwischen Jugendlichen des ES und Schülerinnen 
und Schülern des EST (inkl. EST-PR) unterschieden.

Vorhersage der Lesekompetenz: 
Unterschiede zwischen den Schulformen?
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Auch wenn sie 
klassischen Print-
medien in ihrer 
Freizeit wenig 
Aufmerksamkeit 
schenken, so rezi-
pieren Jugendliche 
dafür um ein Viel-
faches häufiger 
andere, digitale 
Textsorten.

60 Lediglich bei Schülerinnen und Schülern des ES tritt der Einfluss der Sprache des Elternhauses auf die Deutsch-Lesekompetenz in den 
Hintergrund – ein Ergebnis, das mutmaßlich dadurch bedingt ist, dass nur ein geringer Prozentsatz (25 %) dieser Teilgruppe kein Luxem-
burgisch oder Deutsch zu Hause spricht bzw. die Sprachkompetenz im Deutschen eine maßgebliche Rolle beim Übergang von der École 
Fondamentale in einen der drei Sekundarschulzweige spielt (s. Klapproth, Glock, Krolak-Schwerdt, Martin & Böhmer, 2013).

9.4 Zusammenfassung und Diskussion

B ekannte Einflussfaktoren wie sozioökono-
mischer Status, Migrationshintergrund, 
die Sprache im Elternhaus oder das Ge-

schlecht der Jugendlichen wurden in nationa-
len wie internationalen Studien wiederholt zur 
Erklärung von Leistungsunterschieden in der 
Lesekompetenz herangezogen. Diese Zusammen-
hangsbeschreibungen ermöglichen jedoch noch 
keine Aussagen darüber, welche Mechanismen in 
einem mehrsprachigen Kontext und auf individu-
eller Ebene positive Veränderungen der Leseleis-
tungen mit sich bringen könnten. In diesem Ka-
pitel haben wir uns daher den Lesegewohnheiten 
der Jugendlichen zugewandt, um den Zusammen-
hang zwischen ihren persönlichen Lektüreprä-
ferenzen und ihren, im Rahmen des nationalen 
Schulmonitorings (anhand der ÉpStan) erfassten, 
Deutsch- bzw. Französisch-Lesekompetenzen zu 
untersuchen.

Frühere Umfragen haben ergeben, dass Jugendli-
che verhältnismäßig wenig zu ihrem Vergnügen 
lesen (vgl. Ugen, Brunner, Dierendonck, Fischbach, 
Reichert, Keller, Boehm & Martin, 2010). Unsere 
Studie zeigt jedoch, dass ihre Lesegewohnheiten 
differenzierter zu betrachten sind: Denn auch 
wenn sie klassischen Printmedien in ihrer Freizeit 
wenig Aufmerksamkeit schenken, so rezipieren Ju-
gendliche dafür um ein Vielfaches häufiger andere, 
digitale Textsorten. Das Lesen von digitalen Texten 
ist für ihre Lesegewohnheiten also kennzeichnend 
(s. Duncan, McGeown, Griffiths, Stothard & Dobai, 
2016). Überdies unterstreichen unsere Ergebnisse, 
dass Aussagen über die Lesegewohnheiten von 
luxemburgischen Schülerinnen und Schülern nur 
dann sinnvoll erscheinen, wenn auch die für das 
Land charakteristische Mehrsprachigkeit Berück-
sichtigung findet: Im Allgemeinen lässt sich zwar 
eine Präferenz für deutsche Texte erkennen, doch 
diese gilt nicht für alle Textsorten gleichermaßen, 
und ist zudem abhängig von der zu Hause gespro-
chenen Sprache. Somit sind Vorlieben für eine 
bestimmte (Lese-)Sprache wohl auch von der Ver-
fügbarkeit von Texten in der jeweiligen Sprache, 

dem Gebrauchskontext oder auch vom sprachspe-
zifischen Selbstkonzept und der Sprachkompetenz 
selbst abhängig (vgl. Borsenberger, 2006; 2104; 
Fehlen, 2009). 

Vor diesem Hintergrund stellte sich uns die Frage, 
ob sich die Lesegewohnheiten und die sprachli-
chen Vorlieben der befragten Jugendlichen auch 
in ihren Lesekompetenzen widerspiegeln. Hierfür 
wurden Regressionsanalysen durchgeführt, die es 
erlauben, den Zusammenhang zwischen den Lese-
gewohnheiten einerseits und dem Migrationshin-
tergrund, der Sprache des Elternhauses, dem so-
zioökonomischen Status und dem Geschlecht der 
Schülerinnen und Schüler andererseits auszule-
gen. Die inferenzstatistischen Analysen haben zu-
sammenfassend zu folgenden Befunden geführt:

1) Für die Vorhersage der Deutsch- wie der 
Französisch-Lesekompetenzen sind zunächst die 
Hintergrundvariablen der Jugendlichen von we-
sentlicher Bedeutung. Insbesondere die bereits 
bekannten Zusammenhänge zwischen dem so-
zioökonomischen Status und der Sprache des El-
ternhauses einerseits und den Lesekompetenzen 
andererseits wurden auch in dieser Arbeit repli-
ziert (Muller, Reichert, Ugen et al., 2012; OECD, 
2010; Reichert, Muller, Wrobel et al., 2013).60

2) Über diese Hintergrundvariablen hinaus tra-
gen auch die Lesegewohnheiten der Jugendlichen 
zur Erklärung ihrer Französisch- bzw. Deutsch-Le-
sekompetenz bei. Von großer Bedeutung ist hier-
bei, welche Textsorten gelesen werden: Unab-
hängig von der Geschlechtszugehörigkeit, der 
Schulform und den soziokulturellen Merkmalen 
der Jugendlichen ist speziell die Tendenz, narra-
tive Texte in größerem Umfang zu rezipieren, in 
positivem Zusammenhang mit den Lesekompe-
tenzen zu sehen (s. a. Duncan, McGeown, Griffiths, 
Stothard & Dobai, 2016, sowie Pfost, Dörfler & 
Artelt, 2013, für ein ähnliches Ergebnis). Darüber 
hinaus schneiden Jugendliche, die häufiger Zei-
tungen lesen, besser in den Kompetenztests ab. →
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3) Schließlich ist auch die übergeordnete Prä-
ferenz der Lesesprache ausschlaggebend für die 
Deutsch- bzw. Französisch-Lesekompetenz: Ju-
gendliche, die generell lieber Texte auf Deutsch 
lesen, schneiden im Deutsch-Lesetest besser ab als 
diejenigen, die angeben, Texte lieber auf Franzö-
sisch zu lesen oder keine der beiden Sprachen vor-
zuziehen. Dasselbe Muster zeichnet sich auch für 
das Französische ab: Diejenigen Jugendlichen, die 
generell lieber Texte auf Französisch lesen, schnei-
den im Französisch-Lesetest besser ab als die, die 
Texte lieber auf Deutsch lesen oder keine Präferenz 
angeben. Hier sei unterstrichen, dass dieser Zu-
sammenhang unabhängig von der zu Hause ge-
sprochenen Sprache bestehen bleibt: Auch Schüle-
rinnen und Schüler, die zu Hause kein Französisch 
sprechen, sind beim Lesen französischer Texte im 
Vorteil, wenn sie in ihrer Freizeit bevorzugt franzö-
sischsprachige Texte lesen. Naheliegend erscheint 
hier die Erklärung, dass die häufige Rezeption von 
Texten in einer spezifischen Sprache zum Ausbau 
des individuellen Lexikons beitragen und zu einer 
größeren Vertrautheit mit den für die Schriftspra-
che typischen, linguistischen Strukturen führt, 
wodurch ein besseres Ergebnis im Lesekompe-
tenztest erzielt wird (Share, 1995).

Der besonders deutliche, positive Zusammen-
hang zwischen der (freiwilligen) Lektüre von lite-
rarischen Texten und den Deutsch- bzw. Franzö-
sisch-Lesekompetenzen der Jugendlichen könnte 
ein Hinweis darauf sein, dass die Lektüre von Li-
teratur sich deutlich von der Rezeption anderer 
Textsorten, beispielsweise von Sachtexten, unter-
scheidet. Tatsächlich wird von einigen Vertretern 
der Leseforschung angenommen, dass das Lesen 
literarischer Texte spezifische Anforderungen an 
die Lesenden stellt – etwa die kontextgebundene 
Interpretation von Metaphern oder Allegorien, das 
Erkennen und Einordnen von Perspektivenwech-
seln, ein höheres Maß an Ambiguitätstoleranz im 
Umgang mit unterschiedlichen Deutungsperspek-
tiven oder die stärkere Inanspruchnahme der Ar-
beitsgedächtniskapazität – denen man beim Lesen 
von nicht-literarischen und/oder digitalen Textsor-
ten nicht oder weniger begegnet (vgl. Hurrelmann, 
2006, S. 275-288; Artelt & Schlagmüller 2004; 
Kintsch, 1998; Levene, Bradley & Bowman, 2007; 
Rosebrock, 2008). Möglicherweise kann auch der 
in der Literatur bekannte Matthäus-Effekt (Pfost, 
Hattie, Dörfler & Artelt, 2014; Stanovich, 1986) eine 
Erklärung für diesen Befund liefern: Starke Leserin-

nen und Leser werden sich vermehrt anspruchsvol-
len Texten zuwenden und dadurch wiederum ihre 
Lesekompetenz positiv beeinflussen. 

Der tendenziell negative Zusammenhang, der 
sich aus unseren Daten zwischen der Lektüre von 
Sachbüchern oder Zeitschriften und der Lesekom-
petenz der Jugendlichen ergibt, deckt sich zwar 
mit einigen bisherigen Befunden (Pfost, Dörfler & 
Artelt, 2013), ist jedoch aller Wahrscheinlichkeit 
nach durch die geringe Popularität dieser beiden 
Textsorten zu erklären: Weit über 50 % der Jugend-
lichen geben an, Sachbücher oder Zeitschriften nie 
oder fast nie zu lesen. 

Abschließend sei betont, dass durch die häufige 
Lektüre von möglichst unterschiedlichen Lesetex-
ten (wie Romanen, Briefen, Tabellen, Fahrplänen, 
Buchrezensionen usw.) – die an die Lesenden 
ganz unterschiedliche Rezeptionsanforderungen 
stellen – ein positiver Trainingseffekt auf die Le-
sekompetenzen zu erwarten ist. Auf diesem Effekt 
scheint etwa der positive Zusammenhang zwi-
schen der Lektüre von Zeitungstexten und den Le-
sekompetenzen zu beruhen, der sich im EST darü-
ber hinaus auch in Bezug auf das Lesen von Texten 
in Internetforen nachweisen lässt. Unsere Befun-
de deuten zudem im Großen und Ganzen darauf 
hin, dass die Lektüre von Texten in der Zielsprache, 
unabhängig vom Genre, für den Aufbau und die 
Erweiterung von Lesekompetenz förderlich ist. 
Unterstützt wird diese Annahme durch den posi-
tiven Zusammenhang zwischen der Präferenz der 
jeweiligen Lesesprache und den Lesekompetenzen 
in eben dieser Sprache.

Einschränkungen

Unserer Studie und den Schlussfolgerungen, die 
aus ihr gezogen werden können, sind jedoch auch 
Grenzen gesetzt: Die Ergebnisse zur Lesehäufig-
keit der Schülerinnen und Schüler sagen nichts 
darüber aus, welche Texte sie im Einzelnen lesen 
und wie komplex diese jeweils sind. Denn auch 
wenn Texte derselben Textgattung angehören, 
können die kognitiven Anforderungen, die sie 
an die Lesenden stellen, je nach linguistischer 
Komplexität, Thematik, Funktion etc., sehr unter-
schiedlich ausfallen. 
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Unsere Ergebnisse sind zudem nicht unabhän-
gig davon zu interpretieren, wie Lesekompetenz 
definiert und gemessen wird: Im Rahmen der 
ÉpStan-Lesetests werden den Schülerinnen und 
Schülern sowohl literarische als auch nicht-litera- 
rische, kontinuierliche und diskontinuierliche 
Texte unterschiedlichen Umfangs präsentiert, 
für die verschiedene Funktionen (wie z. B. zu er-
zählen, zu erklären oder zu informieren etc.) 
charakteristisch sind und die auch in den Schu-
len eine maßgebliche Rolle spielen (vgl. MENFP, 
2008; 2009; 2013; MENJE, 2015; 2017). Dagegen 
sind Textsorten, die eher kommunikative und in-
teraktive Funktionen besitzen – und die von Ju-
gendlichen häufig konsumiert werden – in diesen 
Lesetests nicht enthalten. Es ist daher nicht aus-
zuschließen, dass die Ergebnisse zum Lesekompe-
tenzniveau der Schülerinnen und Schüler anders 
ausgefallen wären, wenn andere Textsorten zum 
Einsatz gekommen wären.

Schlussfolgerung

Wie eingangs dargestellt, spielt Lesekompetenz 
eine Schlüsselrolle in der Bewältigung von zent-
ralen Sozialisations- und Lernaufgaben. Unsere 
Ergebnisse legen nahe, dass Kinder und Jugendli-
che durch Schule und Gesellschaft nicht nur das 
Lesen beigebracht, sondern ihnen – mit ähnlich 
ausgeprägtem Engagement – auch die Motivation 
zur eigenständigen, entdeckenden Lektüre mit auf 
den Weg gegeben werden sollte. Weiterhin scheint 
es gerade in einem Land wie Luxemburg, in dem 
der Lebensalltag maßgeblich durch die landes- 
spezifische Sprachenvielfalt geprägt wird, ange-
messen, Kinder und Jugendliche explizit zum Le-
sen in verschiedenen Sprachen zu ermuntern. An-
gesichts der außerordentlich hohen Attraktivität 
von digitalen Textsorten für Kinder und Jugendli-
che könnte ein Förderansatz darin bestehen, diese 
Vielfalt an primär kommunikativ bzw. interaktiv 
ausgerichteten Lesematerialien als lebensnahe, 
pädagogische „Sprungbretter“ zu nutzen, mit de-
ren Hilfe zukünftige Leserinnen und Leser an zu-
nehmend komplexere Texte herangeführt werden. 
Schließlich bleibt noch festzuhalten, dass vor dem 
Hintergrund des sich wandelnden Leseverhaltens 
von Kindern und Jugendlichen die Definition von 
Lesekompetenz um die Spezifika digitaler Textsor-
ten zu erweitern wäre. 
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Hintergrund der Studie: 
Diskurse um PISA und ÉpStan

Die Ergebnisse aus PISA und ÉpStan zeigen, dass 
in Luxemburg Schülerinnen und Schüler der 
Sprachgruppen Portugiesisch, Französisch und 
Balkan-Sprachen in den Naturwissenschaften 
besonders schlecht abschneiden und dass ein 
gutes Sprachverständnis eine Voraussetzung zu 
sein scheint, um überhaupt Zugang zu den da-
hinterliegenden naturwissenschaftlichen Inhal-
ten zu erhalten (Ugen et al., 2013; Martin, Ugen 
& Fischbach, 2014). Im Kontext der naturwissen-
schaftlichen Bildung werden die didaktischen 
Konzepte der Handlungsorientierung und Aufga-
benorientierung als Ansätze diskutiert, um auf 
die divergierenden Voraussetzungen der Schüler-
schaft einzugehen (Andersen, 2017). Bei der Hand-
lungsorientierung ist das Denken der Kinder im 
praktischen Tun verankert und die Lösung kann 
durch unterschiedliche Formen des Handelns in-
dividuell gefunden werden. Handlungsorientier-
tes Lernen ist hinsichtlich der Lernaktivitäten er-
fahrungsbasiert und authentisch, dabei aber im 
Hinblick auf die Handlungsprodukte ergebnisori-
entiert (Bach & Tim, 2003). Die Aufgabenorientie-
rung, die seit den PISA-Studien intensiv diskutiert 
wird, fokussiert die Aufgabe als Kern des Lehr- und 
Lernprozesses. Die Aufgabe wird so gestellt, dass 
sie auf unterschiedlichen Niveaus gleichzeitig be-
arbeitet werden kann, und es entstehen heteroge-
ne Lösungen. Damit rücken komplexe, ganzheit-
liche Lernumgebungen in den Fokus, von denen 
Schülerinnen und Schüler aller Sprachgruppen 
profitieren (Krauthausen & Scherer, 2010).

Analytisches Verfahren: 
Schulbuchforschung im Fach Éveil aux sciences

In der TAPSE-Studie geht es um die Frage, welche 
Formen der zwei zentralen Konzepte des Primar-
schulunterrichts – Handlungs- und Aufgaben-
orientierung – sich in aktuellen Lehrwerken des 
Faches Éveil aux sciences zeigen. Als Grundlage 
der Analyse wurden fünf Lehrwerke der Zyklen 
2, 3 und 4 ausgewählt: die Arbeitsmappen „Éveil 
aux sciences“ für das 2. und 3. Schuljahr (MENFPS, 
2002; MENFP, 1994), die Lehrwerke „Mir experi-
mentéiere mat Elektrizitéit“ (MEN, 2002a) und „Mir  
experimentéiere mat Waasser“ (MEN, 2002b) sowie 
das Aktivbuch „Mensch und Natur“ (MEN, 2005). 
Die Identifikation von Aufgaben mit impliziter und 
expliziter Form von Handlungs- oder Aufgaben- 
orientierung erfolgte durch vier Codierer: drei 
Lehrkräften des naturwissenschaftlichen Unter-
richts und dem Forscher. In die Analyse wurden 
nur Aufgabenstellungen einbezogen, die von min-
destens drei der vier Codierer als handlungs- oder 
aufgabenorientiert identifiziert wurden.

Ergebnisse: 
Typen von Aufgabenstellungen mit 
Handlungs- und Aufgabenorientierung

Die Ergebnisse der TAPSE-Studie zeigen, dass die 
Codierer in den Schulbuchaufgaben sehr unter-
schiedliche Ausprägungen der didaktischen Kon-
zepte von Handlungs- bzw. Aufgabenorientierung 
identifizierten. Im Wesentlichen lassen sich vier 
Haupttypen erkennen. 

SCHULBUCH- 
ENTWICKLUNG  
IN LUXEMBURG 

10

Forschungsergebnisse der TAPSE-Studie

Autorin    Katja N. Andersen
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Der erste Typ, der sich dominant in den Arbeits-
mappen „Éveil aux sciences“ findet, zeigt keine An-
sätze von Handlungs- oder Aufgabenorientierung. 
Die Aufgaben dieses Typs (vgl. Beispiele in Ander-
sen, 2017) sprechen nur ein einziges Kompetenz-
niveau an und lassen weder unterschiedliche Lö-
sungswege noch verschiedene Lösungen zu.

Im zweiten Typ zeigt sich eine Form von Hand-
lungsorientierung, die das Konzept handlungs- 
orientierten Lernens nur in Ansätzen aufnimmt. In 
diesen Aufgaben wird in kleinschrittigen Anwei-
sungen zur exakten Reproduktion eines Modells 
hingeführt, sodass sich zwar praktisches Tun zeigt, 
allerdings wird eigene Reflexion nicht angeregt. 
Dieser Typ wird „unvollkommene Handlungsori-
entierung“ genannt, da zwar gehandelt wird, aber 
die didaktische Forderung nach der Heterogenisie-
rung der Lösungswege nicht gegeben ist.

Der dritte Typ lässt sich als „Mischform mit Poten-
zial zur Aufgabenorientierung“ charakterisieren. 
In diesem Typ zeigen sich Elemente von Hand-
lungsorientierung sowie Anschlussmöglichkei-
ten zur Aufgabenorientierung, die jedoch nicht 
so ausbuchstabiert werden, dass sie zwingende 
Vorgaben für Lehrkräfte und Schülerschaft zur 
Aufgabenorientierung bereithalten. Damit finden 
sich in diesem Aufgabentyp explizite Formen von 
Handlungsorientierung, allerdings wird Aufga-
benorientierung nur implizit sichtbar.

Beim vierten Typ kommt es zu einer Verknüpfung 
von Handlungs- und Aufgabenorientierung, indem 
die Aufgaben von den Schülerinnen und Schülern 
selbst konkretisiert werden. Mit der Aufforderung, 
„viele Möglichkeiten“ (MEN, 2006a, 6) z. B. für das 
Ein- und Ausschalten einer Glühbirne zu finden, 
zeigt sich Heterogenisierung bereits in der Aufga-
benstellung. Durch das Einbringen eigener Sicht-
weisen tragen die Kinder dazu bei, unterschiedli-
che Kompetenzniveaus selbst zu generieren.

Die Zusammenschau der Ergebnisse macht deut-
lich, dass die Aufgaben in den Schulbüchern sel-
ten auf verschiedene Kompetenzlevel ausgerichtet 
sind und Aufgabenorientierung nur vereinzelt ex-
plizit wird. In keinem der untersuchten Schulbü-
cher war eine Aufgabenstellung zu finden, die dem 
in der Literatur beschriebenen Anspruch an Auf-
gabenorientierung (u. a. Krauthausen & Scherer, 
2010) nahekommt.

Schlussfolgerungen:
Perspektiven für die luxemburgische 
Schulbuchentwicklung

Eine Diskussion der PISA-Ergebnisse hat in den 
letzten Jahren wiederholt gezeigt, dass auf die 
Heterogenität der luxemburgischen Schülerschaft 
im Bereich der Naturwissenschaften nicht hin-
reichend eingegangen wird. Mit der TAPSE-Stu-
die wird diese Befundlage insofern bekräftigt, als 
auch hier deutlich wird, dass der sprachlichen 
Heterogenität der Schülerschaft mit einer neuen 
Ausgabe der Schulbücher der Éveil aux sciences, 
die stärker eine kompetenzlevel-differenzieren-
de Aufgabenorientierung berücksichtigt, besser 
begegnet werden könnte. Hier zeigt sich, dass es 
in der grundschuldidaktischen Praxis des Faches 
noch Potenzial für eine differenzierende Aufga-
benstellung gibt und hier ist die Primarschulfor-
schung als Partner in der Entwicklung gefordert. 
Es wird deutlich, dass die Schulbücher selber noch 
zu wenige Anregungen für eine die Vielfältigkeit 
der Kinder berücksichtigende Heterogenisierung 
der Aufgabenstellungen beinhalten und ein Ent-
wicklungsbedarf besteht. 
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LANGUAGE AWARENESS 
VON LEHRKRÄFTEN: 

D er vorliegende Beitrag nimmt den Zusammenhang von Sprachbiographien luxemburgischer 
Lehrkräfte und deren Einstellungen zur Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext in den 
Blick. Dazu wurden ein- bis zweistündige semi-strukturierte Interviews mit Fachkräften ge-

führt. Insbesondere die folgenden drei Themen werden in den Interviews deutlich: Das Verhältnis zu den 
Schulsprachen Deutsch und Französisch während der eigenen Schulzeit, die positiv erlebte Unterstüt-
zung bei der Bewältigung sprachlicher Herausforderungen im eigenen schulischen Bildungsverlauf, und 
das subjektive Erleben von mangelnder sprachlicher Kompetenz bzw. dessen Überwindung. Es zeigt sich, 
dass die Art und Weise, wie die Sprachen in der Schule vermittelt wurden, zu Frustrationserlebnissen 
oder sogar Ausgrenzungserfahrungen führte – insbesondere bei denjenigen, die aufgrund ihrer Famili-
ensprachen keinen einfachen Zugang zu den Schulsprachen hatten.

V erschiedene Dimensionen von Mehr-
sprachigkeit fließen im Luxembur-
ger Bildungskontext ineinander. Im 

mehrsprachigen Schulsystem (institutionelle 
Mehrsprachigkeit) werden die Schulsprachen Lu- 
xemburgisch, Deutsch, Französisch und Englisch 
verwendet. Mit Ausnahme der englischen Sprache 
werden sie sowohl als Fach unterrichtet als auch 
als Unterrichtssprache in den Sachfächern einge-
setzt. Darüber hinaus können weitere Sprachen  
(u. a. Latein, Italienisch, Spanisch, Chinesisch) fa-
kultativ gelernt werden. Zu dieser komplexen in-
stitutionellen Mehrsprachigkeit kommt die indi-
viduelle Mehrsprachigkeit der Schülerinnen und 
Schüler hinzu. Für eine Mehrheit der Kinder und 
Jugendlichen entsprechen die Schulsprache(n) 
nicht ihren Familiensprache(n). Sie kommen somit 
spätestens bei ihrem Eintritt in den ersten Lern-
zyklus mit einer bzw. zwei zusätzlichen Sprachen 
in Kontakt. Hier wird ersichtlich, wie eng institu-
tionelle und individuelle Mehrsprachigkeit mit-
einander verknüpft sind. Im Schuljahr 2015/16 

wuchsen ca. 36 % aller vier- bis sechsjährigen Kin-
der mit Luxemburgisch als Erstsprache auf; Fran-
zösisch war für ca. 15 % der Kinder und Deutsch 
für ca. 2 % die Erstsprache (MENJE 2017). Folglich 
findet der erste Kontakt mit der luxemburgischen, 
der deutschen und der französischen Sprache für 
etwa die Hälfte aller Schülerinnen und Schüler im 
Bildungskontext statt. 

Ein prägendes Merkmal des Sprachgebrauchs in 
den Luxemburger Regelschulen ist der Wechsel 
der Unterrichtssprache im Laufe der Schulzeit: 
Deutsch löst Luxemburgisch als Unterrichtsspra-
che zu Beginn des zweiten Lernzyklus ab, der 
Wechsel von Deutsch zu Französisch als Unter-
richtssprache im Fach Mathematik erfolgt ab der 
siebten Klasse; Französisch wird die Unterrichts-
sprache für alle Sachfächer in den oberen Klassen 
des klassischen Sekundarunterrichts, im allge-
meinen Sekundarunterricht überwiegt hingegen 
Deutsch als Unterrichtssprache.  

11.1 Einleitung und Kontextualisierung

Bildungsverläufe und professionelles Handeln

Autorinnen & Autor    Adelheid Hu  |  Flore Schank  |  Jean-Marc Wagner

Für eine Mehrheit 
der Kinder und Ju-
gendlichen entspre-
chen die Schulspra-
che(n) nicht ihren 
Familiensprache(n).
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Zur Mehrsprachigkeit des Schulsystems und 
der Schülerinnen und Schüler kommt die Mehr-
sprachigkeit der Lehrkräfte. 

Die bildungspolitischen Prioritäten der aktuellen 
Regierung und die damit verbundenen Konzep-
tionen sprachlicher Bildung im mehrsprachigen 
Luxemburger Bildungskontext, die aktuell in den 
Kindertagesstätten und dem ersten Zyklus der 
Grundschule umgesetzt werden, zielen darauf ab, 
die individuelle Mehrsprachigkeit der Kinder von 
Anfang an, d. h. ab einem Jahr, zu fördern und auf 
diese Weise den Zugang zur institutionellen Mehr-
sprachigkeit zu erleichtern – durch den frühen 
Kontakt mit den Schulsprachen Luxemburgisch 
und Französisch sowie die aktive Einbeziehung der 
Familiensprachen der Schülerinnen und Schüler. 
Hierzu bedarf es nicht nur entsprechender Metho-
den, Strategien und didaktischer Hilfsmittel; eine 

der wichtigsten Voraussetzungen für die Umset-
zung ist ein hohes Maß an Sprachbewusstheit der 
Erzieher und Erzieherinnen in den Kindertagesstät-
ten sowie der Lehrkräfte im Grund- und Sekundar-
schulbereich. Diese Bewusstheit umfasst das eige-
ne sprachliche Repertoire und jenes der Kinder und 
Jugendlichen, die eigenen handlungsleitenden 
Überzeugungen im Hinblick auf Mehrsprachigkeit 
und Sprachentwicklung sowie die didaktischen 
Handlungsspielräume, die sich durch die systema-
tische Einbeziehung bestehender sprachlicher Res-
sourcen für den Unterricht ergeben.

An dieser Schnittstelle zwischen Sprachbewusst-
heit und deren Konsequenzen für professionelles 
Handeln setzt das auf den Luxemburger Bildungs-
kontext bezogene Projekt „Language Awareness 
von Fachkräften: Bildungsverläufe und professio-
nelles Handeln“ an.

Zur Mehrsprachig-
keit des Schul-

systems und der 
Schülerinnen und 

Schüler kommt die 
Mehrsprachigkeit 

der Lehrkräfte.
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D as Projekt verortet sich in einem For-
schungsbereich, der sich mit berufsbe-
zogenen Überzeugungen und Haltun-

gen von Lehrkräften befasst. Laut Reusser und 
Pauli sind

Überzeugungen von Lehrpersonen affektiv auf-
geladene, eine Bewertungskomponente beinhal-
tende Vorstellung über das Wesen und die Natur 
von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identi-
tät und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich 
selbst) sowie den institutionellen und gesellschaft-
lichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche 
für wahr oder wertvoll gehalten werden und wel-
che ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln 
Struktur, Halt, Sicherheit, und Orientierung geben 
(Reusser & Pauli, 2011, 642).

Berufsbezogene Überzeugungen hängen vom je-
weiligen Kontext und der Erfahrung ab: Eine Än-
derung in der Handlungsweise kann eine Wand-
lung der eigenen Vorstellungen hervorrufen und  
umgekehrt (Buehl & Beck, 2015). Bewähren sich 
in der Praxis neue Unterrichtsmethoden, die die 
Lehrpersonen z. B. in einer Fortbildung gelernt ha-
ben, kann dies ihre Überzeugungen verändern.

Je stärker die Überzeugungen verankert sind – 
etwa durch einschneidende persönliche Erfahrun-
gen im eigenen Bildungsverlauf –, desto stärker 
sperren sie sich gegenüber Veränderungen (Watt 
& Richardson, 2015, 192). Der affektive Charak-
ter von Überzeugungen spielt bei der Verände-
rungsresistenz wahrscheinlich eine große Rolle  
(Zembylas & Chubbuck, 2015, 175), und je mehr 
die Überzeugungen verinnerlicht wurden, desto 
mehr beeinflussen sie die eigene Wahrnehmung 
(Pajares, 1992, 317). Die Entwicklung der Überzeu-
gungen ist also in die jeweiligen Lebensgeschichten 
eingebettet, die wiederum von den sozialen und 
gesellschaftlichen Gegebenheiten geprägt sind 
(Goodson, 2014, 43; Kelchtermans, 2009, 32). 

Sich bewusst zu sein, welche Faktoren die eigenen, 
oft impliziten Entscheidungsprozesse und Hand-
lungsweisen steuern, setzt Reflexivität voraus. 
In der Professionalisierungsdebatte des Lehrer-

berufs stellt dabei die biographische Reflexivität 
einen zentralen Bestandteil für professionelles 
Handeln dar (Alheit, 2000, 162, Terhart 2010). Die 
selbstreflexive (durch professionelle Dritte, z. B. im 
Rahmen von Weiterbildungen, unterstützte) Aus-
einandersetzung mit der eigenen Biographie soll 
dazu führen, eine Bewusstheit (‚Awareness‘) für 
die eigenen, persönlich erlebten Bildungsprozesse 
zu schaffen (Helsper, 2002, 96). 

Die biographische Reflexion kann eine weitere 
zentrale Funktion erfüllen, nämlich die teils wi-
dersprüchlichen Anforderungen und Paradoxi-
en des schulischen Kontexts auszubalancieren 
(Kraul, Marotzki, & Schweppe, 2002, 9) und dabei 
ein „professionelles Selbst“ zu entwickeln (Bauer, 
1998). Diese professionelle Identität ist jedoch 
nicht als unveränderbarer Zustand zu verstehen, 
sondern als ein lebenslanger Lern- und Entwick-
lungsprozess (Alheit, 2010, 241).

Das Projekt „Language Awareness von Fachkräften: 
Bildungsverläufe und professionelles Handeln“ ist 
explorativ-qualitativ angelegt, d. h. die Suche nach 
den Dimensionen einer Fragestellung und die 
Entwicklung neuer Theorien und Modelle stehen 
im Vordergrund, nicht die Generierung standar-
disierter Daten und Repräsentativität (Flick 2007). 
Für die erste Phase des Projekts wurde bislang eine 
Reihe von ein- bis zweistündigen semi-strukturier-
ten Interviews mit Fachkräften geführt (vorwie-
gend auf Deutsch und/oder Luxemburgisch). Das 
Sample umfasst dabei Lehrkräfte aus verschie-
denen Schultypen (Zyklus 1 bis Secondaire) und 
Fachrichtungen. Alle interviewten Personen sind 
mehrsprachig, wobei die Repertoires neben Lu- 
xemburgisch, Deutsch, Französisch und Englisch 
verschiedene andere Sprachen einschließen, z. B. 
Portugiesisch, Italienisch und Serbokroatisch, die 
z. T. auch die Erstsprachen oder Familiensprachen 
der Lehrkräfte sind. Die Gesprächsimpulse bein-
halteten zunächst Fragen nach der Sprach(lern)- 
biographie im außerschulischen und schulischen 
Kontext, der eigenen Sprachpraxis, Sprachkonzep-
ten sowie der sprachlichen Identität. Im Anschluss 
stand die eigene professionelle Praxis im Zentrum 
der Gespräche.  

Berufsbezogene 
Überzeugungen 
hängen vom 
jeweiligen Kontext 
und der Erfahrung 
ab: Eine Änderung 
in der Handlungs-
weise kann eine 
Wandlung der ei-
genen Vorstellun-
gen hervorrufen 
und umgekehrt.

11.2 Forschungsdesign und Ziele des Projekts
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I n den Sprachbiographien erweisen sich drei 
Themen als prägend: Das Verhältnis zu den 
Schulsprachen Deutsch und Französisch 

während der eigenen Schulzeit, positiv erlebte 
Unterstützung bei der Bewältigung sprachlicher 
Herausforderungen im eigenen schulischen Bil-
dungsverlauf, und das subjektive Erleben von 
mangelnder sprachlicher Kompetenz bzw. dessen 
Überwindung.

Die Schulsprachen Deutsch und Französisch im 
Rückblick auf die eigene Schulzeit

Während für Lehrkräfte, die im Elternhaus mit 
Luxemburgisch aufgewachsen sind, der Erwerb 
der Schulsprachen keine besondere Herausforde-
rung darzustellen scheint,

Auf Französisch, ich meine damit ist man ja in 
der Grundschule aufgewachsen, aber da war jetzt 
nichts, wo ich sagen würde, da erinnere ich mich 
zurück, wie ich jetzt genau gelernt habe. Man 
muss es einfach machen, das war’s. (I6)

schildern insbesondere diejenigen Lehrkräfte, 
die aus ihrem familiären Umfeld keine Vorkennt-
nisse in der deutschen oder der französischen 
Sprache mitbrachten, mit großer Emotionalität 
ihre schwierigen Erfahrungen insbesondere im 
Deutsch- bzw. auch Französischunterricht. Scham, 
Angst vor Blamage, Panik sind emotionale Zustän-
de, über die berichtet wird: 

Da habe ich zum ersten Mal in der Klasse geheult, 
weil die Lehrerin hat sofort auf Französisch mit 
uns gesprochen, und ich konnte gar nichts mit 
den Sätzen anfangen, auch nicht antworten. […] 
Im ersten Jahr [im Gymnasium] war oft dieser Ge-
danke: „Oh Gott, ich will mich nicht in der Klasse 
blamieren.“ Ich will nicht diejenige sein, die die 
Sprache nicht kann. […] Die Aufregung war immer 
sehr groß sich zu melden und etwas im Französi-
schunterricht auf Französisch zu sagen. (I3)

Gefühle von Ausgrenzung und fehlendem Zuge-
hörigkeitsgefühl werden geschildert: 

Es ist in der Sekundarschule, wo ich mehr mit 
meinen Schwierigkeiten konfrontiert wurde. […] 
Als ich da ankam, und da bin ich schon in Panik 
geraten und ich war die einzige Ausländerin und 
das hat viel mit mir gemacht. […] Weil eigentlich 
alle gut im Deutschen waren und ich war die, die 
nicht gut [war]. (I5)

In der Grundschule waren die, die Französisch ge-
sprochen haben und die, die Luxemburgisch ge-
sprochen haben, und das waren zwei verschiede-
ne Welten, die nicht zusammen […] und ich habe 
mich immer so dazwischen gespürt. (I5)

Im Fall einer Überforderung konnten die forma-
len sprachlichen Anforderungen zu Frustrationen 
führen, die wiederum einen Einfluss auf den schu-
lischen (Miss-)Erfolg hatten.

Wir waren alle in demselben Topf und so hoch 
musstest du springen, und wenn du nicht dran-
kommst, dann hattest du Pech. Ich konnte so hoch 
springen, wie ich wollte, ich bin einfach nicht ran-
gekommen. Dann hatte ich irgendwann keine 
Lust mehr und da sind meine Noten wirklich den 
Bach runtergegangen. (I4)

In zwei Fällen war es das problematische Ver-
hältnis zu einer Schulsprache, das letztlich sogar 
ausschlaggebend für den beruflichen Werdegang 
war: 

[…] das war ja auch der Anlass für mich, um jetzt 
Wissenschaften zu studieren, man konnte eine 
Sprache weglassen. […] Es war für mich nicht, weil 
ich Mathe so gernhatte, es ist immer eine negative 
Entscheidung gewesen. (I2)

Ich denke schon, dass ich […] für mich kam Grund-
schule z. B. nicht in Frage wegen dem Deutschen. 
Jetzt denke ich mir auch, ich wäre da fehl am 
Platz. (I5)

In den Sprachbio-
graphien erweisen 

sich drei Themen 
als prägend: Das 

Verhältnis zu den 
Schulsprachen 

Deutsch und Fran-
zösisch während 

der eigenen Schul-
zeit, positiv erlebte 
Unterstützung bei 

der Bewältigung 
sprachlicher Her-
ausforderungen 
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11.3 Sprachbiographien und  
 professionelles Handeln:  
 Einige Befunde
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Diese Erfahrungen hängen eng mit dem nächsten 
Aspekt zusammen: 

Subjektives Erleben mangelnder sprachlicher
Kompetenz in den Schulsprachen

In allen Interviews wurde auf den Leistungsdruck 
sowie die Fehlerorientierung des Sprachunter-
richts hingewiesen, die die Betroffenen beim Ler-
nen und Benutzen einer Sprache offensichtlich 
mehr hinderte als förderte. Diese wahrgenomme-
ne Erwartungshaltung übertrugen die Befragten 
in einigen Fällen auf sich selbst, was wiederum zu 
Unwohlsein, Aufregung oder Vermeidungsstrate-
gien führte, z. T. bis heute:

Also ich weiß, dass mein Deutsch besser sein könn-
te, deshalb fühle ich mich nicht wohl, wenn ich 
Deutsch rede. (I4)

Dieses Unwohlgefühl habe ich auf jeden Fall mit 
einigen Lehrern, die auf Französisch reden. Die 
Französischlehrer tendieren dann auf Franzö-
sisch zu sprechen und da passt man schon mehr 
auf, also da merke ich auch, dass die Aufregung 
kommt. (I3)

Hinzu kommt die Erwartung, eine Sprache „per-
fekt“ beherrschen zu müssen und die damit ver-
bundene Angst vor Fehlern. 

Man hat hier immer dieses Gefühl, man wüsste 
nicht genug, oder man traut sich nicht, weil man 
der Meinung ist ‚Ah, der Andere, der wird sich nur 
auf die Fehler konzentrieren‘, und das haben auch 
viele Leute, die hier Interventionen machen, sei es 
auf der Uni, sei es in anderen […], dass sogar Leh-
rer nicht viele Fragen stellen, weil sie das Gefühl 
haben, sie werden jetzt kontrolliert in der Art und 
Weise, wie sie sich ausdrücken. (I2)

Zusammenfassend kann man feststellen, dass der 
Anspruch, eine Sprache fehlerlos zu beherrschen, 
einen hohen Leistungsdruck im schulischen und  
z. T. außerschulischen Kontext aufbaut und als 
Hemmung beim Spracherwerb und beim Spre-
chen empfunden werden kann. 

Wie wurden nun die Herausforderungen bewäl-
tigt, und welche Form der Unterstützung spielt 
eine Rolle?

Erleben von Unterstützung 
in Familie und Schule

Bezugspersonen (v. a. Lehrkräfte, Eltern, Geschwis-
ter) üben nach Aussage der Befragten einen gro-
ßen Einfluss auf das schulische Sprachenlernen 
aus. Die Unterstützung durch Familienangehörige 
spielt im Zusammenhang mit der eigenen Moti-
vation eine wichtige Rolle, selbst wenn jene mit 
der Zielsprache nicht vertraut sind. Die Begleitung 
durch eine Bezugsperson kann ein Gefühl von Sta-
bilität herstellen, die für das eigene Selbstwertge-
fühl wichtig ist:

Das, was mir weitergeholfen hat, das war ers-
tens, dass meine Mutter, obwohl sie wirklich kein 
Deutsch kann, noch immer nicht, sich sehr be-
müht hat, mich zu motivieren, auch mich beim 
Lernen zu begleiten, vorlesen gelassen hat, damit 
sie einfach sich das anhörte, was ich zu lernen hat-
te, sie hat mich sehr motiviert. (I1)

Darüber hinaus wird die Unterstützung durch 
Lehrpersonen besonders hervorgehoben. Offen-
sichtlich kann zusätzliche Hilfestellung durch Leh-
rerinnen und Lehrer die Schüler von einer defizi-
tären Sichtweise auf die eigene Sprachkompetenz 
hin zu einer selbstsicheren Haltung im Umgang 
mit der jeweiligen Sprache führen:

Meine Deutschlehrerin […] hat mir dann [geholfen], 
da habe ich [mich] auch wirklich dann getraut, 
deutsche Bücher zu lesen und ich konnte zu ihr ge-
hen und sagen: ‚Das habe ich nicht verstanden.‘ Sie 
hat sich wirklich die Zeit genommen, mir alles zu 
erklären und wir haben auch manchmal zusam-
men gelesen, also sie war wirklich, ich habe mich 
dann ein bisschen auch wohler gefühlt, obwohl die 
Sprache schwierig war und kompliziert. (I4)

Das Vermitteln eines Gefühls von Kompetenz 
spielt hierbei eine bedeutende Rolle.

Wir hatten nur einen Lehrer, wo wir nur Refera-
te gemacht haben, ein Jahr lang, und das ist das 
Jahr, wo ich am meisten gelernt habe, weil es gar 
nicht mehr auf Leistung hinausging. Er hat uns 
irgendwie dieses Gefühl gegeben, wir sind alle 
kompetent. […] Ich denke, er passte nicht in dieses 
System, aber ich habe da viel gelernt. Da, mit mei-
nem Vertrauen, war es dann auch besser. (I5)

In allen Interviews 
wurde auf den 
Leistungsdruck 
sowie die Fehler-
orientierung des 
Sprachunterrichts 
hingewiesen.

Offensichtlich 
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durch Lehrerin-
nen und Lehrer 
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Dass Schwierigkeiten und Krisen beim Lernen 
in einigen Fällen den Ehrgeiz anstacheln und so-
mit eine konstruktive Weiterentwicklung hervor-
rufen können, sollte nicht davon ablenken, dass es 
die positiven Erfahrungen sind, die im Nachhinein 
den größten Effekt auf das Sprachenlernen auszu-
üben scheinen:

Ich hatte auch leider nicht so gute Erfahrungen 
mit manchen Lehrern, die, ich sag das jetzt ganz 
platt, Ausländerkinder als ja, als Übel betrachtet 
haben, und diese Lehrer waren keine Inspiration, 
vielleicht weil ich dann so wütend auf die Situa-
tion war, dass ich denen beweisen wollte, dass es 
doch klappen kann, aber es waren überwiegend 
die positiv gemünzten Lehrer, die mich motiviert 
haben und die an mich geglaubt haben. (I1)

Wenn Ermutigung und Unterstützung vorhan-
den sind, kann Sprachenlernen als positive Her-
ausforderung erlebt und Schwierigkeiten können 
überwunden werden. Diejenigen, die konstruktive 
Hilfe erfahren haben, tendieren, wie wir später 
zeigen werden, auch dazu, diese Unterstützung 
wiederum an andere weiterzugeben. Jene, die 
sprachliche Unterdrückung erlebt haben, können 
hingegen entmutigt werden. Aus den Befunden 
wird sehr deutlich, welche Verantwortung der ein-
zelne Lehrer und die einzelne Lehrerin haben, und 
welch wichtige Rolle sie für gelingende Bildungs-
biographien spielen. 

„Entspannung“ durch 
außerschulische Erfahrungen

Neben der wichtigen Rolle von Familie und Lehr-
kräften wird allerdings in den Gesprächen auch 
deutlich, dass sich eine entspanntere und positi-
vere Haltung gegenüber den Schulsprachen oft 
erst durch außerschulische Erfahrungen einstellt 
– in vielen Fällen auch erst nach Beendigung der 
Schulzeit:

Ich finde Deutsch jetzt auch eine agreable Sprache 
und eine schöne Sprache, wo ich diese[n] Evalua-
tionsdruck nicht mehr habe. Jetzt kann ich auch 
eine deutsche Sendung anschauen oder DIE ZEIT 
lesen oder egal. (I2)

Also ich kann sagen, dass ich im Französischen die-
se Angst mehr verloren habe, als ich das erste Mal 
gejobbt habe in einem Restaurant […]. Die meisten 

Gäste haben nur Französisch gesprochen, auch die 
Mitarbeiter, und da musste ich zum ersten Mal, 
ohne die Zeit zu haben nachzudenken, die Sprache 
reden. Das hat viel geholfen. (I3)

Was den Umgang mit Sprachwechsel (Code-Swit-
ching, Translanguaging) angeht, wurde in dem Zu-
sammenhang auch deutlich, dass im außerschu-
lischen Kontext in der Regel zwar versucht wird, 
diese Wechsel in gewissem Maße zu kontrollieren, 
aber dennoch wird ein relativ entspannter Um-
gang mit mehrsprachigen Praktiken deutlich:
 

Doch, ich glaube, dass ich auf jeden Fall im  
Luxemburgischen auch Code-Switching mache, 
im Sinne, dass ich dann deutsche Wörter nenne, 
weil ich nicht immer die luxemburgischen parat 
habe. (I3)

Explizite Herstellung von Bezügen zwischen
Sprachbiographie und professionellem Handeln 

In den Gesprächen fallen vor allem drei Themen 
auf, bei denen eine direkte Verbindung zwischen 
eigener Biographie und dem professionellen Han-
deln bzw. den leitenden Wertvorstellungen und 
Bildungszielen hergestellt wird: Empathiefähig-
keit, Vermittlung von Freude an Sprachen sowie 
die Nutzung von Mehrsprachigkeit als Ressource. 
Gerade die Lehrerinnen und Lehrer, die selbst eine 
Migrationsgeschichte durchlebt haben und es in 
der Schule nicht leicht hatten, betonen den Aspekt 
der Empathiefähigkeit:

Dass ich manchmal schneller einen gewissen Zu-
gang zu den Kindern mit Migrationshintergrund 
habe, weil ich eine Aktion nicht sofort als frech 
empfinde, sondern dass es eben auch mit dieser 
Kultur zusammenhängt und die Gestik nicht im-
mer respektlos gemeint ist. (I3)

Also, ich versuche die Kinder nicht zu diskrimi-
nieren, das ist ja schon sicher, und weil ich weiß, 
wie schwierig eine Sprache sein kann, wenn man 
überhaupt keinen Kontakt damit hat als in der 
Schule. Ich kann ja nicht von meinen Schülern er-
warten, dass sie perfekt Deutsch reden, wenn sie 
diese Sprache nur zwei Stunden pro Tag reden und 
dann ist es ja noch, dann wird nicht diskutiert. (I4)

In engem Zusammenhang damit steht der 
Wunsch, Freude an Sprachen zu vermitteln, zum 

Empathiefähig-
keit, Vermittlung 

von Freude an 
Sprachen sowie 

die Nutzung von 
Mehrsprachigkeit 

als Ressource. 
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Lernen zu motivieren und nicht zu viel Druck auf 
die Schülerinnen und Schüler auszuüben: 

Dass die [Schüler] immer lernen wollen, dass die 
nicht wie ich irgendwann mal sagen: „Ich will 
nicht mehr.“ Ich weiß ja, wie es ist, und es ist wirk-
lich schlimm […] ich bin froh, dass jemand mir 
wieder Lust zum Lernen, also ich find’ das wirklich 
wichtig. […] Ich verstehe ja auch meine Schüler 
heute. Ich sage ihnen auch ganz ehrlich: ‚Ja, ich 
war auch in dieser Situation, ich weiß wie schwer 
es ist, Deutsch zu lernen.‘ Und ich versuche es wirk-
lich mit ihnen so einfach und witzig, und einfach 
pädagogisch und offen bei zu lernen, ohne dass 
nur Verben sind oder Vokabeln. (I4)

Ich möchte, dass die Kinder Freude an Sprachen 
haben, dass sie auch merken, dass jede Sprache 
willkommen ist und dass sie sich emotional zu 
mehreren Sprachen verbunden fühlen, aber nicht 
müssen, d. h., wenn ein Kind wirklich Franzö-
sisch nicht leiden kann, dann kann ich gut auch 
damit leben, dann wird es eben nicht in Frank-
reich studieren, aber man sollte nicht mehr wie 
zu meiner Zeit sehr viel Druck ausüben, um die 
Sprache perfekt zu beherrschen, sodass man im 
Endeffekt blockiert ist, weil viele Menschen hier 
viele Sprachen können, aber die sprechen viele 
Sprachen nicht, weil sie sich schämen wegen des 
einen oder anderen Fehlers, und das ist Quatsch. 
Die Kinder sollen Freude an Sprachen haben und 
jede Sprache als gleichwertig erleben und die 
eigene Sprache, Muttersprache, auch als richtig 
und gut empfinden und sich darin ausdrücken 
können. (I1)

Mehrsprachigkeit als Ressource 
für das Lernen

Die Mehrsprachigkeit der Kinder und Jugendli-
chen wird von einigen der interviewten Lehrkräfte 
durchaus als Ressource gesehen, und der Bezug zu 
den eigenen Lernerfahrungen wird direkt herge-
stellt. 

„[…] mit den Kindern, Anfang des Jahres, dann bin 
ich auf mehrsprachiger Reise. Jede Sprache, die ich 
spreche, wird eingesetzt. […] Ja, genau, damit sie 
sich auch wohlfühlen.“ (I5)

Dass fachliche Lernprozesse mehrsprachig ablau-
fen, ist z. B. für eine Lehrerin selbstverständlich: 

Ich bin komplett damit einverstanden (andere 
Sprachen für bestimmte Phasen im Unterricht 
zuzulassen), weil, wenn man den Kindern, egal 
welche Sprache sie zu Hause sprechen, diesen 
fantastischen Tool wegnimmt, sich die Gedanken-
gänge, das Wissen, das Können in ihrer eigenen 
Muttersprache zu versprachlichen, dann haben 
wir schon quasi 90 % ihrer Kapazitäten, ihrer Ta-
lente einfach weggeschmissen, es ist, als würde 
man mich fragen, ok, jetzt musst du einen Vortrag 
auf Russisch halten, da könnte ich nur drei Wörter 
sagen, meine Gedankengänge kämen gar nicht zu 
einer Vernetzung und ich finde, oft ist es auch gut, 
wenn die Lehrerin auch vielleicht diese zwei, drei 
anderen Sprachen kennt, weil dann kann sie das 
aufgreifen und es wieder verbalisieren auf korrek-
tes Deutsch oder korrekt in der Schulsprache. (I1)

Dieselbe Lehrerin praktiziert bewusst Sprachver-
gleiche, um bei den Kindern ein Bewusstsein für 
die Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen den 
Sprachen zu fördern:

Dann sag ich den Kindern: „Schau mal, auf Portu-
giesisch sagt man das so (betonend) und du hast 
den Satz genauso gesagt, als würdest du Portu-
giesisch sprechen, aber auf Deutsch oder in der 
luxemburgischen Sprache muss man die Wörter 
so und so drehen“, und versuche sie einfach etwas 
bewusster oder einen bewussten Umgang heraus-
zufiltern. (I1)

Im Hinblick auf den Umgang mit Code-Switching 
im Unterricht wird deutlich, dass hier zwar eher 
Einsprachigkeit angestrebt wird, dass jedoch ein 
funktionaler Umgang mit Code-Switching, der 
dem Verstehen und Lernfortschritt dient, Teil der 
professionellen Praxis ist. 

Ich versuche, es bewusst zu vermeiden, wenn ich 
mit Kindern spreche […], weil ich weiß, dass es 
wirklich nicht gut ist, weil Kinder dann wirklich 
jede Sprache nicht mehr voneinander trennen 
können und dann ist es wirklich ein Mischmasch 
und ihre Gedankengänge sind auch viel weniger 
strukturiert, d. h., wenn ich mich für eine Sprache 
entscheide, versuche ich es so weit wie möglich in 
der Sprache zu machen, und wenn ich merke, „Ok, 
das Kind hat das Wort wirklich nicht verstanden“, 
dann übersetze ich es kurz auf Französisch oder 
auf Portugiesisch, damit das Kind „Ah, ok“, weil 
diese Übersetzungen haben mir z. B. sehr viel →
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geholfen, „Ah, das ist es!“, und dann konnte ich 
meine Gedankenwelt in der einen Sprache mit der 
anderen verknüpfen, d. h., ich mache Code-Swit-
ching, aber ich versuche, es bewusst zu machen, 
wenn es nötig ist. (I1)

Spannung zwischen biographischen 
Erfahrungen, eigenen Wertvorstellungen 
und herrschenden Normen

Nicht in allen Fällen können eigene Überzeugun-
gen direkt im Unterricht umgesetzt werden, son-
dern die Spannung zwischen bildungspolitischen 
Vorgaben, den Anforderungen der Praxis und den 
eigenen Wertvorstellungen kommt zum Ausdruck. 
Dies kann sich – je nach biographischen Erfahrun-
gen – in unterschiedlicher Weise äußern: 

Eine Lehrerin hat Mühe, im Précoce durchgängig 
auf das Luxemburgische zu pochen, obwohl sie 
selbst eher mehrsprachige Praktiken favorisiert: 

Ich empfinde es momentan als Problem, weil ver-
schiedene Kinder dann […] diesen Switch nicht, 
dieses spontane Luxemburgisch noch nicht hinbe-
kommen. Das ist dann immer meine Selbstkritik, 
ob ich dann nicht durch meine Geschichte einfach 
zu offen bin, und damit vielleicht weniger konse-
quent […] oder wie kann ich das anders […] also, 
das ist momentan wirklich meine große Frage, wie 
kann ich das positiv und trotzdem dieses Luxem-
burgische [fördern]? ( I5) 

Eine andere lehnt es ab, das Französische im Zyk-
lus 1 miteinzubeziehen, da sie selbst das Französi-
sche nicht mag und dies automatisch auch auf die 
Kinder überträgt: 

Eine Lehrerin spricht nur Luxemburgisch und die 
andere spricht nur Französisch mit den Kindern 
(mit Blick auf die frühe Heranführung an die fran-
zösische Sprache im ersten Lernzyklus), und da ha-
ben wir sofort gesagt, das tun wir nicht, da man 
ja weiß, aus seiner eigenen Jugend, wenn es hieß, 
jetzt machen wir Französisch, dann hatte man gar 
keine Lust mehr dazu. (I6)

Die Reaktionen auf die herrschenden Normen im 
Bildungswesen variieren zwischen phlegmati-
scher Akzeptanz, Wut, aber auch eigener Initiative:

Eine der interviewten Personen scheint den Versuch 

aufgegeben zu haben, konstruktiv an möglichen 
Änderungen zu arbeiten, sondern ordnet sich mehr 
oder weniger phlegmatisch „dem System“ unter: 

Dann hat man die „Socles de compétences“ bis auf 
2ième und dann sieht man das Abitur, wie das ist, 
und dann sagen die Leute: „Mir egal. Ich mache 
das nicht.“ Das, was da abgefragt wird, das hat 
gar nichts damit zu tun, also mit diesen Kompe-
tenzen. Man braucht keine Kompetenzen, um die-
ses Abitur zu bestehen. Meine Arbeit, insbesonde-
re, wenn ich Schüler in diesem Alter habe, ist, sie 
darauf vorzubereiten. Ich sage dann: „Macht spä-
ter, was ihr wollt, aber jetzt müsst ihr da durch.“ 
Das System ist hier so. (I2)

Dass die deutsche Sprache für viele Kinder ein 
Grund für Benachteiligung in der Bildungslauf-
bahn ist, stellt hingegen für eine andere Lehrerin 
einen Grund dar, wütend über eine deutlich emp-
fundene systemimmanente Ungerechtigkeit zu 
werden: 

Ich denke, ich habe mehr Geduld in diesem Bereich 
und in dem ganzen Schulsystem, was mich sehr 
wütend macht, ist, dass die Kinder, die Deutsch 
halt nicht gut beherrschen, ins Modulaire kom-
men. Das ist bei uns in der Schule, fast jedes Kind 
kommt in den Modulaire. Das macht mich sehr 
wütend. Ich hatte die Chance noch, und ich hab’ 
das Gefühl, so wie es jetzt momentan ist, hat kein 
Kind mehr diese Chance. (I5)

Dies veranlasste sie dazu, selbst aktiv zu werden 
und an Fachkonferenzen teilzunehmen, die sich 
stärker mit Bildungsgerechtigkeit und mehrspra-
chigkeitsorientierten Ansätze befassen, wobei al-
lerdings deutlich wird, dass diese Lehrerin im Kon-
text ihrer Schule damit offensichtlich alleinsteht: 

Ich hatte ganz lange so ’ne richtige Abneigung, weil 
ich genervt war von dem „Wir müssen nur Luxem-
burgisch“-Reden, sodass ich das wirklich irgendwie 
[…] abgelehnt habe. Irgendwie ist ein ‚Déclic‘ ge-
kommen […] vielleicht muss ich meinen Weg fin-
den und dadurch habe ich auch Kontakt mit Frau X 
genommen. Ich war auf einer Konferenz, ich habe 
sie reden hören und gedacht ‚Ah, das ist was Ande-
res‘. Jetzt gibt´s andere Methoden, die respektvoller 
zum Kind und seiner Herkunft sind. Ich hab’ auch 
versucht in meinem Team darüber zu reden, aber 
es ist immer sehr reticent, auch das noch.“ (I5) 

Nicht in allen Fäl-
len können eigene 

Überzeugungen 
direkt im Unter-
richt umgesetzt 

werden, sondern 
die Spannung 
zwischen bil-

dungspolitischen 
Vorgaben, den 

Anforderungen 
der Praxis und den 

eigenen Wertvor-
stellungen kommt 

zum Ausdruck. 

→
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11.4 Fazit

W elche Einsichten können wir nun 
durch diese Interviewauszüge hin-
sichtlich des Verhältnisses von Bil-

dungsverläufen und professionellem Handeln 
gewinnen? Und welches Potential haben sie für 
die Lehrerbildung und Lehrerfortbildung?

Im Rückblick auf die eigenen Bildungsverläufe 
wurde deutlich, dass die Schulsprachen (Deutsch 
und Französisch) auch bei den Lehrpersonen als 
große Herausforderung erlebt wurden. Die Art 
und Weise, wie die Sprachen in der Schule vermit-
telt wurden, führte offensichtlich zu Frustrations-
erlebnissen oder sogar Ausgrenzungserfahrun-
gen, insbesondere bei denjenigen, die aufgrund 
ihrer Familiensprachen keinen einfachen Zugang 
zu den Schulsprachen hatten. Diese Erfahrungen 
wurden dabei in einen direkten Zusammenhang 
mit dem Erleben mangelnder sprachlicher Kom-
petenz in den Schulsprachen gestellt, bedingt 
vor allem durch die Erwartung einer perfekten 
Sprachbeherrschung in allen Schulsprachen (Équi-
linguisme) sowie einer ausgeprägten Fehlerorien-
tiertung. Dies bestätigen die Befunde des Profil de 
la politique linguistique éducative du Grand-Duché 
du Luxembourg von 2006:

„[…] le trilinguisme est compris spontanément 
comme l’addition de la maîtrise complète et 
parfaite de trois langues. Cette idée naïve du 
plurilinguisme repose sur une représentation  
« équilingue ». L’objectif devient dès lors, de façon 
automatique et non réfléchie, d’atteindre les stan-
dards de performance propres à une langue ma-
ternelle pour chacune des langues concernées.” 
(Europarat, 2006)

Die Daten zeigen auch, dass diese Schwierigkeiten 
und Herausforderungen letztlich von den hier be-
fragten Akteuren bewältigt werden konnten, und 
zwar vor allem durch die Unterstützung durch die 
Familie und einzelnen, besonders engagierten 
Lehrkräften. Dies verdeutlicht die immens wichti-
ge Rolle und das hohe Maß an Verantwortung von 
Erzieherinnen, Erziehern und Lehrkräften für die 
Bildungsverläufe der Schüler.

Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen re-
konstruiertem Bildungsverlauf und professionel-
lem Handeln wurde deutlich, dass der Rückbezug 
auf eigene biographische Erfahrungen für das pro-
fessionelle Handeln im Unterricht von Bedeutung 
ist. Insbesondere Empathiefähigkeit wie auch die 
Vermittlung von Freude an Sprachen wurden in 
direkten Zusammenhang mit eigenen früheren 
Lebenserfahrungen gestellt. Auch diejenigen Lehr-
kräfte, die sich bemühen, die Mehrsprachigkeit 
der Schülerinnen und Schüler als Ressource für 
Lernprozesse zu nutzen, tun dies oft unter Rück- 
bezug auf eigenen Sprachlernerfahrungen. 

Die gewonnenen Daten deuten darüber hinaus 
darauf hin, dass einige der aktuellen bildungspo-
litischen Maßnahmen an relevanten Stellen anset-
zen: So besteht das Ziel der frühen spielerischen 
Heranführung an die Schulsprachen Luxembur-
gisch und Französisch auch darin, ein entspann-
teres Verhältnis zu diesen Sprachen zu erreichen. 
Zahlreiche Aussagen in den Interviews scheinen 
diese Notwendigkeit zu belegen. Es müsste aller-
dings im weiteren Verlauf der Schullaufbahn dar-
auf geachtet werden, dass auch in den folgenden 
Phasen didaktische Umorientierungen stattfinden.

Auch eine „realistische“ Einschätzung der eigenen 
sprachlichen Kompetenzen und ein Abschied von 
zu hohen Erwartungen in Bezug auf die eigenen 
sprachlichen Kompetenzen sind wichtige Ziele der 
aktuellen bildungspolitischen Bemühungen. Die 
Wertschätzung und aktive Einbeziehung der Famili-
ensprachen von Anfang an sollten verstärkt weiter-
verfolgt und didaktisch konkretisiert werden – die 
erhobenen Daten weisen eindrucksvoll darauf hin, 
inwieweit eine Missachtung der sprachlichen Reper-
toires der Schüler und Schülerinnen Lernen behin-
dern und das Selbstwertgefühl schwächen kann.  

Die Art und 
Weise, wie die 
Sprachen in der 
Schule vermittelt 
wurden, führte 
offensichtlich zu 
Frustrationserleb-
nissen oder sogar 
Ausgrenzungs-
erfahrungen, 
insbesondere bei 
denjenigen, die 
aufgrund ihrer 
Familiensprachen 
keinen einfachen 
Zugang zu den 
Schulsprachen 
hatten. 

Wertschätzung 
und aktive Ein-
beziehung der 
Familiensprachen
von Anfang an 
sollten verstärkt 
weiterverfolgt
und didaktisch 
konkretisiert 
werden.
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INKLUSIVE BILDUNG
Aus der Sicht luxemburgischer  
Grundschullehrerinnen und -lehrer

Autorinnen    Ineke Pit-ten Cate  |  Mireille Krischler

D as Recht aller Schülerinnen und Schüler auf einen gemeinsamen Unterricht in einer wohn-
ortnahen Regelschule stellt eine Herausforderung für das luxemburgische Bildungssystem 
dar. Bei der erfolgreichen Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen 

akademischen, sprachlichen, kulturellen, ökonomischen oder sozialen Hintergründen wird den Lehr-
personen eine Schlüsselrolle zugesprochen. In diesem Kontext hat eine von uns durchgeführte Umfrage 
innerhalb des Forschungsprojektes INCLUS (Pit-ten Cate, 2014) zum Thema „Wahrgenommene Kompe-
tenz und Selbstwirksamkeit in Bezug auf die inklusive Praxis“ folgende Ergebnisse gezeigt:61

61 Die Autorinnen danken den Lehrpersonen, die an ihrer Umfrage teilgenommen haben. Weiterhin bedanken wir uns bei der SCRIPT-Ab-
teilung sowie Frau Diane Dhur, Frau Monique Melchers und Herrn Patrick Mergen für die Unterstützung in der Ausarbeitung des Frage-
bogens und der Erhebung der Daten. Ein besonderer Dank geht an Frau Diane Marx und Herrn Alex Kockhans für ihre sehr hilfreichen 
Kommentare und Anregungen zur Optimierung dieses Beitrags. Diese Studie wurde vom Fonds National de Recherche (FNR) finanziert 
(C14/SC/7964914/INCLUS).

Den Angaben der Lehrpersonen zufolge ist Inklusi-
on zwar zu einer wichtigen Kernaufgabe der Regel-
schule geworden, dies spiegelt sich jedoch (noch) 
nicht in ihrer Ausbildung wider. Trotzdem ist ihre 
wahrgenommene Kompetenz und Selbstwirksam-
keit in Bezug auf den Unterricht einer heteroge-
nen Schülerpopulation relativ hoch. Jedoch fühlen 
sie sich nicht (ausreichend) darauf vorbereitet, 
individuelle Förderpläne für Schülerinnen und 
Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
zu entwickeln, anzuwenden und zu evaluieren. 
Wie erwartet, zeigten sich positive Zusammen-
hänge zwischen der wahrgenommenen Kompe-
tenz und dem Anteil der inklusiven Pädagogik in 
der Ausbildung. Zudem hatten die Lehrer, die sich 
im Unterrichten von Schülerinnen und Schülern 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf als kom-
petenter einschätzten, eine positivere Einstellung 
zur Inklusion. Schließlich wurde professionelle 
Unterstützung ebenfalls positiv mit der wahrge-
nommenen Kompetenz assoziiert. Diese Befunde 

deuten darauf hin, dass sowohl die Kompetenz als 
auch die Einstellungen zur Inklusion durch spezifi-
sche Weiterbildungs- und Beratungsangebote be-
züglich des Unterrichtens von Schülerinnen und 
Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
verbessert werden können. In diesem Sinne ist es 
wichtig darauf hinzuweisen, dass im Programm 
des Bachelors in Erziehungswissenschaften an 
der Universität Luxemburg im Laufe der letzten 
Jahre bedeutende Änderungen, mit einem spe-
ziellen Augenmerk auf die inklusive Pädagogik, 
unternommen wurden. Zudem werden infolge 
einer angepassten Gesetzgebung 150 speziell aus-
gebildete Lehrpersonen (I-EBS) eingestellt sowie 3 
neue Kompetenzzentren gegründet, die den Inklu-
sionsgedanken weiter vorantreiben sollen. Nach 
diesen bildungspolitischen und systemischen Än-
derungen ist zu erwarten, dass die Inklusion aller 
Schülerinnen und Schüler sich in Luxemburg er-
folgreich weiterentwickeln wird. 

12
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D ie Förderung möglichst aller Schülerin-
nen und Schüler in luxemburgischen 
Regelklassen wird schon seit den 1950er 

Jahren thematisiert (Limbach-Reich & Powell, 
2015), wobei die Minimierung von Bildungs- 
ungleichheiten angestrebt wird. Die Inklusion 
aller Menschen und ihre vollständige Teilhabe an 
der Gesellschaft spiegelt sich im Salamanca State-
ment and Framework for Action on Special Needs 
Education (UNESCO, 1994), dem Education for All 
Movement (UNESCO, 2000) und letztendlich in der 
UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2006) wi-
der. Die UN-BRK proklamiert, dass alle Schülerin-
nen und Schüler das Recht auf eine Beschulung in 
einer wohnortnahen Regelschule haben und den 
Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf dabei individuelle Unterstüt-
zung zusteht. Die Bildung von Schülerinnen und 
Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
ist bereits seit 1973 im luxemburgischen Schul-
gesetz festgeschrieben (Limbach-Reich & Powell, 
2015), und ihre Beschulung in Regelklassen ist in 
dem Integrationsgesetz (1994) und vor allem in 
dem neuen Schulgesetz (Sommer 2017) verankert. 
Genauer gesagt, mit der Ratifizierung der UN-BRK 
in Luxemburg im Jahre 2011 und ihrer Über-
tragung in das neue Schulgesetz 2017 sind die 
Grundschulen angehalten, Konzepte für das ge-
meinsame Lernen aller Schülerinnen und Schüler 
zu entwickeln und in ihrem Plan de développement 
scolaire (PDS) festzuhalten. Diese Entwicklung ist 
wichtig, denn die Inklusion ist sowohl in Bezug 
auf die schulische Leistung als auch auf die soziale 
Partizipation von zentraler Bedeutung. Empirische 
Befunde zeigen, dass die Segregation von Schüle-
rinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf nicht nur zu reduzierten Lernmög-
lichkeiten, sondern auch zu Stigmatisierung 

und sozialer Ausgrenzung führen kann (Gabel, 
Curcic, Powell, Khader, & Albee, 2009). In diesem 
Kontext zeigen Forschungsergebnisse, dass die 
gemeinsame Beschulung von Schülerinnen und 
Schülern mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf in inklusiven Klassen klare Vorteile 
bringt (European Agency for Special Needs and 
Inclusive Education, 2014). Zum Beispiel erzielten 
inkludierte Schülerinnen und Schüler mit son-
derpädagogischem Förderbedarf nicht nur einen 
besseren oder vergleichbaren schulischen Fort-
schritt gegenüber Schülerinnen und Schülern in 
getrennten Schuleinrichtungen (Buysse & Bailey, 
1993; Odom, Buysse, & Soukakou, 2012), sondern 
sie zeigten zudem eine ausgeprägtere Akzeptanz 
für und intensivere Interaktionen mit Mitschü-
lerinnen und Mitschülern (Buysse, Goldman, & 
Skinner, 2002).

Wie kann man jedoch allen Schülerinnen und 
Schülern gerecht werden? Wie kann man die In-
klusion in der Klasse umsetzen? Wie kann man die 
Kooperation mit Fachkräften gestalten? Um solche 
und damit verbundene Fragen zu beantworten, 
hat sich die schulische Inklusion zu einem sehr 
aktiven Forschungsfeld entwickelt. Zum Beispiel 
werden auf europäischer Ebene vergleichende 
Analysen durchgeführt um den unterschiedli-
chen Stand der schulischen Inklusion in einzelnen 
Ländern abzubilden (European Agency for Spe-
cial Needs and Inclusive Education, 2011, 2017; 
TdiverS, 2016). Neben der Forschung konzentriert 
sich auch die Bildungspolitik und insbesondere 
die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen auf 
die Grundbedingungen der Inklusion unterschied-
licher Schülerinnen und Schüler.

12.1 Einleitung

Inklusion als 
Herausforderung 

in Geschichte und 
Gegenwart.

Fragen für 
Forschung und 

Politik.
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O bwohl die Entwicklungen auf politischer 
Ebene wichtig sind, um die Grundla-
gen der Inklusion festzulegen, wird den 

Lehrpersonen bei der Umsetzung eine Schlüssel-
rolle zugeschrieben (Meijer, Soriano, & Watkins, 
2003). Die Lehrpersonen haben nicht nur eine 
wichtige Rolle beim Erkennen von Problemen, 
sondern sind auch für die Umsetzung der mögli-
chen Fördermaßnahmen in ihrem Klassenraum 
verantwortlich. Wie Lehrpersonen in ihren Klas-
sen beobachten und unterrichten, ist dabei von 
ihrer Aus- und Weiterbildung, ihren Erfahrungen, 
Ansichten und Meinungen, der Situation auf den 
Ebenen der Klasse und der Schule sowie von au-
ßerschulischen Faktoren (z. B. Förderangeboten, 
Prozeduren, Ressourcen) abhängig. Im Rahmen 
der Inklusion müssen sich Lehrpersonen in ihrem 
schulischen Alltag oft großen Herausforderungen 
stellen. Lehrpersonen werden in allen Schularten 
mit einer zunehmend heterogenen Schülerpopu-
lation konfrontiert. Mehr und mehr Schülerinnen 
und Schüler mit unterschiedlichen kulturellen, 
ethnischen und sprachlichen Hintergründen oder 
unterschiedlichen Verhaltens- und Lernprofilen 
werden gemeinsam in Regelklassen unterrichtet. 
Lehrpersonen müssen die Bildungsinhalte und 

ihre Lehrmethoden an diese heterogene Schüler-
population anpassen. Obwohl es sich hierbei nicht 
um eine neue Herausforderung handelt – in Lu- 
xemburg ist die Inklusion von Schülerinnen und 
Schülern mit unterschiedlichen kulturellen, eth-
nischen und sprachlichen Hintergründen bereits 
traditionell eingebettet – stellen sich anhand der 
zunehmenden Fokussierung auf Inklusion vie-
le Lehrpersonen dennoch die Frage, wie Sie allen 
Schülerinnen und Schülern optimal gerecht wer-
den können. Eine adäquate Lehrerausbildung ist 
dabei von entscheidender Bedeutung. Dabei wird 
es als wesentlich erachtet, dass diese Aus- und 
Weiterbildung sich nicht nur auf Wissen und Kom-
petenzen, sondern auch auf Einstellungen und 
Werte konzentriert (Borg, Hunter, Sigurjonsdottir, 
& D’Alessio, 2011). Diese Einstellungen und Werte 
können für den Erfolg der inklusiven Praxis ent-
scheidend sein (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000; 
Gebhardt et al., 2011), da sie eine handlungsleiten-
de und handlungsregulierende Funktion haben 
(Eagly & Chaiken, 1993) und das Lehrverhalten be-
einflussen (Reusser & Pauli, 2014). Das Lehrverhal-
ten ist entscheidend für die erfolgreiche Eingliede-
rung unterschiedlicher Schülerinnen und Schüler 
in Regelklassen (Bender, Vail, & Scott, 1995).

12.2 Inklusion: Eine Schlüsselrolle  
 für Lehrpersonen

12.3 Fragestellung

Lehrpersonen 
als zentrale 
Akteure schulischer 
Inklusion.

Einstellungen 
und Werte von 
Lehrpersonen.

Sind Lehrpersonen 
ausreichend auf  
die inklusive Praxis 
vorbereitet?

F orschungsbefunde zeigen, dass Lehrper-
sonen sich im Allgemeinen unzureichend 
auf die inklusive Praxis vorbereitet fühlen. 

Im Bereich der individuellen Förderung fühlen sich 
Lehrerinnen und Lehrer an Regelschulen deutlich 
weniger vorbereitet als Sonderschullehrperso- 
nen und sind deshalb möglicherweise weniger be-
reit dazu, die Verantwortung für die Inklusion von 
Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen 
schulischen, Verhaltens-, soziokulturellen und 
sprachlichen Fähigkeiten zu übernehmen. 

Für die luxemburgische Situation haben wir uns 
innerhalb unseres Forschungsprojektes INCLUS 
deshalb die Frage gestellt, inwieweit sich die Lehr-

personen darauf vorbereitet fühlen, Schülerinnen 
und Schüler mit unterschiedlichen schulischen, 
sozialen und sprachlichen/kulturellen Hinter-
gründen gemeinsam zu unterrichten. Genauer 
gesagt, werden in dem vorliegenden Beitrag Er-
gebnisse einer Umfrage zur wahrgenommenen 
Kompetenz und Selbstwirksamkeit in Bezug auf 
die inklusive Praxis, an der 126 luxemburgische 
Grundschullehrpersonen teilgenommen haben, 
vorgestellt. Zusätzlich wurden die Zusammenhän-
ge zwischen der wahrgenommenen Kompetenz, 
der Aus- und Weiterbildung, der beruflichen Un-
terstützung sowie den Einstellungen gegenüber 
der Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf untersucht.
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D er Großteil der Teilnehmer (N=104; 
85 %) hat/hatte über die letzten Jahre 
eine oder mehrere Schülerin/nen und 

Schüler mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf in der eigenen Klasse. Tabelle 11 zeigt, wie 
sich diese Schülerinnen und Schüler über die drei 
OECD-Kategorien A,B,C (OECD, 2007) verteilen. 
Diese Kategorisierung der OECD basiert auf der 
Behinderungs – Beeinträchtigungs – Benachtei-
ligungs – Typologie, wobei die Kategorie C, ange-
sichts der kulturell und sprachlich heterogenen 
Schülerpopulation und der mehrsprachigen und 
multikulturellen Merkmale des Landes, für Luxem-
burg besonders relevant ist. Aus der Tabelle geht 
hervor, dass Lehrpersonen sonderpädagogischen 
Förderbedarf meistens als ein Problem wahrneh-
men, das auf einer Behinderung, auf Lernschwie-
rigkeiten oder Verhaltensauffälligkeiten basiert. 
Benachteiligungen basierend auf sozialen, kultu-
rellen oder sprachlichen Faktoren werden kaum 

im Kontext des sonderpädagogischen Förderbe-
darfs angesiedelt. Die Ergebnisse der Kategorie C 
sind in Anbetracht der Zahl der Schülerinnen und 
Schüler mit Migrationshintergrund im luxembur-
gischen Schulsystem interessant. Ungefähr 45 % 
der Schülerpopulation in der luxemburgischen 
Grundschule hat nicht die luxemburgische Na-
tionalität (MENJE, 2017), wobei zusätzlich eine 
große Überlappung zwischen dem Migrationshin-
tergrund und einerseits dem sozioökonomischen 
Status sowie andererseits der Sprache wahrnehm-
bar ist. Die große Anzahl dieser Schülerinnen und 
Schüler in den Regelklassen führt möglicherweise 
dazu, dass sie nicht als Schülerinnen und Schüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf wahrge-
nommen werden, sondern eher als der Norm ent-
sprechend. In diesem Sinne werden diese Schü-
lerinnen und Schüler implizit inkludiert, obwohl 
diese inklusive Praxis vielleicht nicht als solche 
wahrgenommen wird.

12.4 Schülerinnen und Schüler mit  
 sonderpädagogischem Förderbedarf  
 in Regelklassen

Wahrnehmung 
durch die 

Lehrperson.

Weiterhin zeigt sich, dass 48 % dieser Schülerin-
nen und Schüler Unterstützung aufgrund ihrer 
Zuordnung zu den Bereichen der Lernschwierig-
keiten und Verhaltensauffälligkeiten benötigen. 
In diesem Kontext ist es interessant zu erwähnen, 
dass gerade im neuen Schulgesetz genauer defi-
niert worden ist, wie die Schüler und Schülerin-
nen mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensauf-

fälligkeiten zukünftig unterstützt werden sollen. 
Genauer gesagt ist vorgesehen, dass neben ei-
nem neuen Zentrum für hochbegabte Schülerin-
nen und Schüler, auch zwei Kompetenzzentren 
gegründet werden, deren Personal die Bildung 
der Schülerinnen und Schüler mit Lernschwierig-
keiten und Verhaltensauffälligkeiten in der Regel-
schule begleiten soll.

Tabelle 11 Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf gemäß den OECD-Kategorien

OECD-Kategorie A - 
Behinderung: 

Behinderung mit 
organischer Ursache

OECD-Kategorie B -
 Lernschwierigkeiten: 
Lern- und Verhaltens-

auffälligkeiten

OECD-Kategorie C - 
Benachteiligungen: 
Soziale, kulturelle 

und sprachliche 
Benachteiligungen

Anteil l 42 % 48 % 10 %
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O bwohl die teilnehmenden Lehrpersonen angaben, dass die inklusive Praxis in ihrer Schule 
eher eine mittlere bis sehr große Rolle spielt (81.5 % der Angaben), spiegelte sich das (noch) 
nicht in der Wahrnehmung des Ausbildungsangebotes wider (Abbildung 56). 

12.5 Zusammenhänge zwischen  
 Aus- und Weiterbildung, wahrgenommener  
 Kompetenz und Selbstwirksamkeit

Kluft zwischen 
Ausbildung 
und Praxis.

Weiterbildungs- und 
Beratungsangebote.

Selbstwahrnehmung 
der Lehrpersonen.

Dies betrifft vor allem die Lehrpersonen, die schon 
länger berufstätig sind. Das bedeutet, je mehr Be-
rufserfahrung eine Lehrperson hat, desto weniger 
nimmt sie die inklusive Pädagogik in ihrer Ausbil-
dung als wesentlichen Teil wahr (r=.31, p<.001). 
Dieser Befund spiegelt zum Teil Änderungen in 
der Lehrerausbildung wider, die über die letzten 
Jahre durchgeführt worden sind. Die inklusive 
Pädagogik wird immer stärker in das Programm 
implementiert und als fächerübergreifende Di-
mension valorisiert. Weiterhin glaubt mehr als die 
Hälfte (66 %) der Lehrpersonen, dass ihr Studium 
sie nur unzureichend auf die inklusive Praxis vor-
bereitet habe. Trotzdem fühlen sich die Lehrper-
sonen relativ kompetent, der – schon traditionell 
verankerten – heterogenen Schülerpopulation 
gerecht zu werden, und haben auch in Bezug auf 
ihre Selbstwirksamkeit in der generellen Beschu-
lung unterschiedlicher Schülerinnen und Schü-
ler ein positives Gefühl. Dennoch zweifeln sie an 
ihrer spezifischen Unterrichtsfähigkeit in Bezug 
auf Schülerinnen und Schüler mit sonderpädago-

gischem Förderbedarf. Sie fühlen sich im Bereich 
der allgemeinen Förderung der Schülerinnen und 
Schüler kompetenter als im Bereich der Prozedu-
ren und Angebote der Sonderschulen (Ediff) oder 
der individuellen Förderung von Schülerinnen und 
Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf. 
Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass viele 
Lehrpersonen ein zusätzliches Beratungsangebot 
bezüglich der inklusiven Praxis für erforderlich 
halten. Des Weiteren gaben die Lehrpersonen an, 
dass sie mehr Informationen über die gegenwär-
tigen und zukünftigen Fördermöglichkeiten für 
ihre Schule benötigen. Deswegen wird die Inklu-
sion immer stärker in der Forschung und in un-
terschiedlichen Studiengängen (z. B. BScE, BSSE, 
MAMACO, MSE) an der Universität Luxemburg in 
Form von Kursen und Workshops thematisiert. 
Außerdem werden auch jedes Jahr viele Weiterbil-
dungskurse in Bezug auf Schülerinnen und Schü-
ler mit sonderpädagogischem Förderbedarf über 
das IFEN angeboten, die entweder bestimmte 
Schülerinnen und Schüler oder das Lernen und 

Abb 56 Welche Rolle spielt(e) die inklusive Pädagogik
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Professionelle Weiterentwicklung Unterstützung Kollegen Unterstützung Inspektorat

Unterrichten in den Fokus stellen. Weiterhin 
werden sich in der Zukunft auch Möglichkeiten 
ergeben, sich als Lehrperson einer Schülerin oder 
eines Schülers mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf bei den spezialisierten Kompetenzzentren 
beraten zu lassen. Die Rolle der Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter der Kompetenzzentren besteht 
insbesondere darin, die Lehrpersonen bei der För-
derung der Schülerinnen und Schüler mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf zu beraten und bei 
der Umsetzung von Fördermaßnahmen in dem 
jeweiligen Klassenzimmer zu unterstützen. Wie 
erwartet, sind die wahrgenommene Kompetenz 
und die generelle Lehrerselbstwirksamkeit mit der 
Ausbildung verknüpft. 

Genauer gesagt, fühlen sich die Lehrpersonen, 
die sich in ihrer Ausbildung intensiver mit der 
inklusiven Pädagogik auseinandergesetzt haben, 
kompetenter und selbstwirksamer in Bezug auf 
die Beschulung der Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf als andere 
Lehrpersonen. Dieser Befund unterstreicht die 
Vorstellung, dass es für eine erfolgreiche Umset-
zung der inklusiven Praxis entscheidend ist, das 
Wissen und die Kompetenzen in der Lehrerausbil-
dung zu fördern (Limbach-Reich & Powell, 2015; 
World Health Organization & World Bank, 2011).

D ie meisten Lehrpersonen in unserer 
Stichprobe (71 %) bekommen für die 
Schülerinnen und Schüler mit sonder-

pädagogischem Förderbedarf in ihrer Klasse Un-
terstützung. Der erste Ansatz zur Unterstützung 
kommt von der Inklusionskommission (CI), die 
über die Schülerinnen und Schüler mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf diskutiert und in Ab-
sprache mit den Eltern Vorschläge zur Unterstüt-
zung formuliert. Meistens erfolgt dann seitens der 
Mitglieder des Unterstützungsteams für Schüle-
rinnen und Schüler mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf (ESEB) konkrete Unterstützung in 

der Klasse. Außerdem werden schulinterne Lösun-
gen umgesetzt (Nachhilfe, Hilfe durch einen Lehr-
beauftragten, Team-Teaching). Zusätzlich fühlen 
sich die meisten Lehrpersonen in der Beschulung 
von Schülerinnen und Schülern mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf von ihren Kolleginnen 
und Kollegen (85 %) oder dem Inspektorat (72 %) 
unterstützt. Zudem haben viele Lehrpersonen 
(66 %) auch Möglichkeiten, sich in diesem Bereich 
professionell weiterzuentwickeln (Abbildung 57). 
Alle diese Formen der beruflichen Unterstützung 
tragen zu einer höheren wahrgenommenen Kom-
petenz und Selbstwirksamkeit bei.

12.6 Berufliche Unterstützung

Abb 57 Berufliche Unterstützung
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D ie Lehrpersonen in unserer Stichprobe 
sehen die potenziellen Vorteile der In-
klusion, haben jedoch Zweifel daran, 

ob die Schülerinnen und Schüler mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf optimal in Regelklas-
sen gefördert werden können. Genauer gesagt: 
Obwohl die Lehrpersonen relativ positive Einstel-
lungen in Bezug auf die Vorteile der Inklusion für 
Schülerinnen und Schüler mit und ohne sonder-
pädagogischen Förderbedarf haben, betrachten 
sie ihre wahrgenommene Fähigkeit, die Inklusion 
in ihrem Klassenraum so zu gestalten, dass sie al-
len Schülerinnen und Schülern auch gerecht wer-
den können, als eher unzureichend. Dies betrifft 
nicht die generelle Klassenführung und Organisa-
tion, sondern vornehmlich die spezifische Unter-
stützung der Schülerinnen und Schüler mit son-
derpädagogischem Förderbedarf. Möglicherweise 
in Verbindung mit diesem Befund stehen die Lehr-
personen, in Kontrast zu empirischen Ergebnis-
sen, den Auswirkungen der inklusiven Praxis auf 
die schulischen und sozialen Entwicklungen eher 
skeptisch gegenüber.

Die Einstellungen gegenüber der Inklusion wer-
den von der wahrgenommenen Kompetenz und 
Selbstwirksamkeit positiv beeinflusst. Genauer ge-
sagt: Lehrpersonen, die sich selbst als kompetent 
und selbstwirksam in Bezug auf die Beschulung 
der Schülerinnen und Schüler mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf ansehen, sind auch positi-
ver gegenüber der Inklusion dieser Schülerinnen 
und Schüler eingestellt. Wiederum zeigt sich hier, 
dass man die Inklusion mit der entsprechenden 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen be-
stärken kann. Die adäquate Aus- und Weiterbil-
dung fördert nämlich die spezifische Kompetenz 
und wahrgenommene Selbstwirksamkeit, welche 
wiederum die Einstellungen gegenüber der In-
klusion positiv beeinflussen. Zudem erweist sich 
der Austausch mit Kollegen über die Herausforde-
rungen der inklusiven Praxis als förderlich für die 
Entwicklung von positiven Einstellungen. Je mehr 
Unterstützung die Lehrpersonen von ihren Kolle-
gen erfahren, desto eher sehen sie die potentiellen 
Vorteile der Inklusion von Schülerinnen und Schü-
lern mit sonderpädagogischem Förderbedarf.

12.7 Zusammenhänge zwischen der wahr- 
 genommenen Kompetenz und den  
 Einstellungen gegenüber der Inklusion  
 von Schülerinnen und Schülern mit  
 sonderpädagogischem Förderbedarf

Positive Einflüsse.
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O bwohl die inklusive Praxis in der Aus- 
und Weiterbildung nur eine unter-
geordnete Rolle spielt, fühlen sich die 

Grundschullehrpersonen in der Ausübung ihres 
Berufes kompetent und selbstwirksam. Diese 
hohe wahrgenommene Kompetenz und Selbst-
wirksamkeit betrifft allerdings eher die generelle 
Klassenführung der heterogenen Schülerpopula-
tion und weniger die spezifischen Prozeduren und 
individualisierte Förderung von Schülerinnen und 
Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf. 

Es stellt sich dabei die Frage, ob Lehrpersonen die 
individuelle Förderung als Teil ihres Berufes anse-
hen oder es eher bevorzugen, die Verantwortung 
dafür an eine speziell ausgebildete Fachkraft ab-
zugeben. Die konkrete Unterstützung durch die 
Unterstützungsteams für Schülerinnen und Schü-
ler mit sonderpädagogischem Förderbedarf (ESEB) 
wird jedoch oft als nicht ausreichend wahrgenom-
men, wobei viele Lehrpersonen argumentieren, 
dass für den Erfolg der inklusiven Praxis zusätzli-
che Unterstützung spezialisierter Fachkräfte not-
wendig ist. Der Bedarf an spezifischen Kenntnissen 
spiegelt sich ebenfalls in der Nachfrage nach mehr 
Weiterbildungsangeboten im Bereich der indivi-
duellen Förderung wider. Die Aus- und Weiterbil-
dung sowie die berufliche Unterstützung gehören 
damit zu den relevantesten Rahmenbedingungen 
der inklusiven Praxis. In diesem Kontext ist es in-
teressant zu beobachten, was die Auswirkungen 
des neuen Schulgesetzes auf die inklusive Praxis 
sein werden. In dem Gesetzestext ist genauer dar-
gestellt, wie die Inklusion von Schülerinnen und 
Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
auf lokaler, regionaler sowie nationaler Ebene 
gefördert werden kann. Auf lokaler Ebene soll zu-
künftig in jeder Schule eine speziell ausgebildete 
Lehrperson (I-EBS) für die Unterstütung der Lehr-
personen in der Beschulung von Schülerinnen und 
Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
zuständig sein. Die ersten 59 I-EBS wurden im Sep-
tember 2017 eingestellt und ab September 2018 
werden 35 zusätzliche I-EBS ihren Dienst in den 
Schulen antreten.

Eine der Kernmissionen der I-EBS ist die Unterstüt-
zung der Schülerinnen und Schüler mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf in ihrer Regelklasse. 
In diesem Kontext ist der inklusive Ansatz von be-
sonderer Bedeutung. Hierbei wird der Fokus auf 
die Nutzung unterschiedlicher Unterrichts- und 
Evaluationsmethoden gelegt um den Bedürfnis-
sen und Lernstilen aller Schülerinnen und Schü-
ler gerecht zu werden. Den inklusiven Ansatz zu 
bevorzugen, bedeutet außerdem die gleichen Zu-
gangs- und Erfolgschancen für alle Schülerinnen 
und Schüler zu ermöglichen. 

Die Schulen sind fortan in 15 Regionaldirektio-
nen eingeteilt, die jeweils über eine Inklusions-
kommission (CI) und ein Unterstützungsteam für 
Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf (ESEB) verfügen, an die sich 
die Lehrpersonen bei Fragen beziehungsweise 
Problemen wenden können. In naher Zukunft wird 
Luxemburg über acht Kompetenzzentren (fünf 
davon gibt es bereits) verfügen, die sich an den 
Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen 
Formen des sonderpädagogischen Förderbedarfs 
orientieren. Es ist vorgesehen, dass jedes Kompe-
tenzzentrum über eine Unterrichtseinheit, eine 
Diagnostik- und Beratungseinheit sowie eine The-
rapie- und Rehabilitationseinheit verfügen kann. 
Trotzdem sollte, um dem Ansatz der inklusiven Bil-
dung gerecht zu werden, die Unterstützung, wenn 
möglich, vordergründig im regulären Klassenzim-
mer stattfinden. Ausgehend von der Verbindung 
zwischen der Kompetenz/Selbstwirksamkeit und 
der Einstellungen gegenüber der Inklusion kann 
man erwarten, dass die Erhöhung der spezifischen 
Kompetenz im Bereich individueller Förderung 
eine positive Auswirkung auf die Einstellungen 
gegenüber der Inklusion haben wird. Die aktuellen 
Änderungen im Studienprogramm des Bachelors 
in Erziehungswissenschaften an der Universität 
Luxemburg sowie die Weiterbildungsangebote 
an der Universität oder beim IFEN können dabei 
eine wichtige Rolle spielen. Hier stellt sich aber 
auch die Frage, inwieweit sich die inklusionspäd-
agogischen Elemente der Aus- und Weiterbildung 

12.8 Fazit und Ausblick: Unterstützung  
 der Lehrpersonen bei der Umsetzung  
 der inklusiven Praxis

Konkrete 
Unterstützung oft 
nicht ausreichend.

Zusätzliche 
Unterstützung.

Regional-
direktionen und 

Kompetenzzentren.

Positive Erwartungen.
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sinnvoll in das bestehende Schulsystem integrie-
ren lassen. Traditionell zeichnet sich das luxem-
burgische Bildungssystem, wie in vielen anderen 
europäischen Ländern, eher durch Selektivität und 
Stratifizierung aus, wobei die Schulleistung dabei-
als wichtigstes Kriterium gilt und Gleichstellung, 
soziale Integration und Wohlbefinden eher eine 

untergeordnete Rolle spielen (Powell & Hadjar, 
2018). Die geplanten Unterstützungen auf lokaler, 
regionaler und nationaler Ebene werden in Bezug 
auf die Teilhabe und die Beteiligung aller Schüle-
rinnen und Schüler am Regelschulunterricht vor-
aussichtlich einen bedeutsamen Beitrag leisten. 
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D er Bildungsbericht 2018 beschreibt das 
Bildungssystem des Großherzogtums in 
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eine informierte Debatte über Schule und Erziehung. 

Der Bildungsbericht richtet sich an alle Akteure und 
Akteurinnen im Bildungswesen sowie an eine interes-
sierte Öffentlichkeit.

www.bildungsbericht.lu


