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Bereit fiir die Zukunft?

In beiden Bereichen —

existieren in Luxemburg bereits
zahlreiche schulische Initiativen

ist im Land in den letzten Jahren

10

und Projekte, und insbesondere
im Bereich der Digitalisierung

Bereit fiir die Zukunft?

Der dritte Bildungsbericht fiir Luxemburg

Thomas Lenz, Susanne Backes, Sonja Ugen & Antoine Fischbach

Luxembourg Centre for Educational Testing (LUCET)

anchmal kommt die Zukunft schneller als ge-

dacht: Als wirim Jahr 2019 gemeinsam mit dem
SCRIPT"die Schwerpunktthemen fiir den Bildungsbe-
richt festlegten, ging es uns vor allem um die Beantwor-
tung der Frage, ob die luxemburgische Schule ,bereit
fir die Zukunft® sei. Die Bereiche ,,Digitalisierung®
und ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)“
standen im Zentrum unserer Uberlegungen und bilden
nun auch den Fokus des vorliegenden Berichtes.

Dabei war klar, dass die Prozesse der Digitalisierung
und die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nur
zusammen vorstellbar und zu analysieren sind. So ist
die Auseinandersetzung mit den 6kologischen und
sozialen Folgen der Digitalisierung eine der zentralen
digitalen Kompetenzen
und sie ist gleichzeitig
Digitalisierung wie BNE—  ein genuines Feld von
BNE. Zudem stiitzt sich
die Forschung zum The-
ma Nachhaltigkeit im
Kern auf Computersimu-
lationen und die digita-

2

viel passiert le Verarbeitung grofer

Datenmengen.

In beiden Bereichen — Digitalisierung wie BNE - existie-
ren in Luxemburg bereits zahlreiche schulische Initiativen
und Projekte, und insbesondere im Bereich der Digitali-
sierungistim Land in den letzten Jahren viel passiert.

1: Servicede Coordination dela Recherche et del'lnnovation pédagogiques et technologiques.
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Niemand hat Anfang 2019 allerdings ahnen kénnen,
dass genau diese beiden Themen in der konkreten
Form einer Pandemie und einer Flutkatastrophe die
luxemburgische Gesellschaft und ihr Schulsystem vor
nie dagewesene Herausforderungen stellen wiirden.
Vor allem die Auswirkungen der Covid 19-Pandemie
haben den Schulalltag sehr geprigt und das Lehren,
Lernen und Leben stark verandert. Damit war klar,
dass diese Auswirkungen auf den schulischen Alltag
und die Frage nach neuen und alten Ungleichheiten
auch zu wichtigen Schwerpunkten des Bildungsbe-
richtes 2021 werden miissen.

Haupterkenntnisse des dritten Bildungsberichts

zur Pandemie

Luxemburg ist insgesamt — was die Auswirkungen auf
das Schulsystem angeht - relativ gut durch die ersten
Phasen der Pandemie gekommen (vgl. Fischbach etal.).
Ein Grund hierfiir liegt sicherlich in der im internatio-
nalen Vergleich geringen Anzahl an Schulschliefungs-
tagen. Zwischen dem ersten Januar 2020 und dem 20.
Mai 2021 waren die Grundschulen in Luxemburg an
48 Tagen geschlossen, die Sekundarschulen an etwa
34 Tagen. Der Durchschnitt an SchlieStagen lag in
den Lindern der OECD deutlich héher, nimlich bei
55 Tagen im Grundschulbereich und zwischen 92 und
101 Tagen in der Sekundarschule.?

2: Vgl. OECD. (2021). ,Luxembourg®, in Education at a Glance 2021: OECD Indicators,
Paris: OECD Publishing.
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Wie in anderen Lindern auch, deuten die Ergebnisse
des nationalen Bildungsmonitorings EpStan® 2020 da-
rauf hin, dass die pandemiebedingten Lernriickstinde
in Mathematik etwas weniger ausgeprigt sind als bei
den Sprachkompetenzen. Verschlechtert haben sich vor
allem die Deutsch-Kompetenzen der luxemburgischen
Schiilerschaft —und das sowohl in der Grund- als auch
in der Sekundarschule (vgl. Fischbach, Colling et al. ).
In Ubereinstimmung mit den Befunden aus anderen
Lindern sind luxemburgische Schiilerinnen und Schii-
ler aus sozio6konomisch benachteiligten Haushalten
stirker von pandemiebedingten Leistungseinbuflen
betroffen als solche aus sozio6konomisch begiinstigten
Haushalten.

Die Ressourcen (vgl. Lomos et al.), die fiir die Digitali-
sierung der Schulen aufgebracht wurden, haben sich zur
Abfederung der Pandemiefolgen allerdings ausgezahlt—
das Bildungssystem wurde beim ersten Lockdown zeit-
nah erfolgreich auf Distanzunterricht umgestellt —und
auch andere Fordermafinahmen, wie beispielsweise die
Sommerschule im September 2020, haben die (pande-
miebedingten) Lernriickstinde der Schiilerinnen und
Schiiler in gewissem Maf3e ausgleichen kénnen.

zur Digitalisierung

Mit dem ,,Medienkompass“* liegt eine tibergeordnete
Strategie fiir die Medienarbeit in den luxemburgischen
Schulen vor, die ,,one2one*“-Strategie® hat fiir eine Ver-
sorgung der Schiilerschaft in den Sekundarschulen
mit digitalen Endgeriten gesorgt und auch die neuen
Schwerpunkte im luxemburgischen Curriculum sind
digitaler Natur (vgl. Milmeister & Baumann). Zudem
wurde Kodieren als Unterrichtsinhalt in der Grund-
schule eingefithrt und mit Digital Sciences ein neues
Fach in der Sekundarschule. Damit ist der Rahmen fiir
eine digitale Schulkultur in Luxemburg gesteckt. Es
braucht allerdings noch Zeit, bis sich diese Strategie
auch auf die entsprechenden Fihigkeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler auswirkt:

Der Bildungsbericht zeigt, dass die Kompetenzen der
luxemburgischen Achtklisslerinnen und Achtklissler
sowohl in den computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen als auch im informatischen Denken noch
unter dem internationalen Durchschnitt liegen (vgl.

3: Epreuves Standardisées (epstan.lu).
4: https://www.edumedia.lu/medienkompass/medienkompass/.
5: https://portal.education.lu/cgie/INNOVATION/ONE20ONE.
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Boualam etal.). Die Relevanz der Einbindung von Infor-
mations- und Kommunikationstechnologie-Themen in
den normalen Unterricht kann ebenfalls an den EpStan-
Kompetenzen abgelesen werden, denn dort erwies sich
neben narrativen Texten auch die regelmiflige Rezep-
tion von digitalen Texten (z. B. Blogs, Internetforen) als
forderlich fiir die Deutsch- und Franzésisch-Lesekom-
petenzen der Jugendlichen (vgl. Reichert & Krimer).

zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
existieren in Luxemburg zahlreiche Projekte (vgl. An-
dersen et al.), Tools (vgl. Rohles & Backes; Nicolay et
al.) und Bildungsansitze (vgl. Raber & Koénig). Diesen
lokalen bzw. schulischen Initiativen fehlt allerdings oft
eine konsequente strukturelle Einbindung in Lehrmate-
rialien und Curricula (vgl. Andersen; de Haan). So zeigt
beispielsweise die Dokumentenanalyse des Nachhaltig-
keitsforschers de Haan, dass sich die 2009 formulierte
BNE-Strategie Luxemburgs ein Jahrzehnt spiter in der
Bildungslandschaft kaum als verbindliches Momentum
niedergeschlagen hat. Wihrend im Bereich der non-for-
malen Arbeit mit Jugendlichen die Beziige des Rahmen-
plans zur BNE als vorbildlich bezeichnet werden konnen,
zeigt sich hinsichtlich der Verankerung der BNE in den
Lehrplinen der Grund- und Sekundarschulen nach wie
vor ein strukturelles Vollzugsdefizit. Der einleitende
Beitrag des SCRIPT deutet auf konkrete Entwicklungs-
vorhaben - strukturell und auch projektbezogen - in
diesen Feldern hin. Das Thema ,,nachhaltige Entwick-
lung” hat - im direkten Vergleich mit der Digitalisie-
rung—allzu oft das Nachsehen, dies allerdings nicht nur
im Bildungsbereich und auch sicher nicht nur in Luxem-
burg.

zu alten und neuen Ungleichheiten
Der soziotkonomische und der sprachliche Hinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler hat nach wie vor
einen entscheidenden Einfluss auf ihre Schullaufbahn
(vgl. Hadjar & Backes; Chauvel & Schiele). Schiilerin-
nen und Schiiler, die zu Hause weder Luxemburgisch
noch Deutsch sprechen und aus sozial benachteiligten
Familien kommen, haben sich im Vergleich zum letz-
ten Bildungsbericht vor drei Jahren in allen untersuch-
ten Kompetenzbereichen — auch unabhingig von den
Folgen der Covid19-Pandemie — weiter verschlechtert

11
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(vgl. Hornung et al.; Sonnleitner et al.). Damit geht die
soziale Schere im luxemburgischen Bildungssystem
auseinander, die Leistungsunterschiede zwischen den
Schiilergruppen wachsen. Die vorliegenden Befunde
zeigen, dass das luxemburgische Bildungssystem der
sozialen Diversitit des Landes nicht gerecht wird: Nach
wie vor wird beispielsweise weitgehend einseitig auf
eine Alphabetisierung in deutscher Sprache gesetzt. Die
multikulturelle und zunehmend mehrsprachige Schii-
lerschaft wird dabei nur unzureichend auf den Schrift-
spracherwerb in der Fremdsprache Deutsch vorbereitet.
Es zeigt sich auch, dass die Strategien der Schulzeit-
verlingerung fiir Schiilerinnen und Schiiler, die die
Klassenziele nicht erreichen, nicht funktioniert (vgl.
Ertel et al.; Sonnleitner et al.). Der Diversitit im Klas-
senzimmer sollte eher mit differenzierten Sprachprofi-
len als mit Sitzenbleiben begegnet werden. In Zukunft
wird deshalb zu beobachten sein, ob und inwiefern die
internationalen 6ffentlichen Schulen Diversitit erfolg-
reich managen kénnen; entsprechende Studien werden
derzeit durchgefiihrt, und der nichste Bildungsbericht
wird hier erstmals empirisch begriindete Erkenntnisse
liefern.

Die Férderung der Deutsch-Kompetenzen bleibt je-
denfalls fiir den Schulerfolg entscheidend und sollte
in der Grundschule so frith wie moglich einsetzen.
Denn wie die EpStan-Ergebnisse zum Deutsch-Hor-
verstehen im Zyklus 3.1 belegen (vgl. Hornung etal.),
stellt der Erwerb dieser Kompetenzen eine zentrale
Herausforderung fiir breite Teile der luxemburgischen
Schiilerschaft dar, die sich nicht auf einzelne Sprach-
gruppen und/oder bestimmte sozio6konomische
Merkmale zuriickfithren lasst. Inwiefern die Profes-
sionalisierung und der Ausbau des frithkindlichen Bil-
dungssektors hier ebenfalls dazu beitragen kénnen, die
Lage zu verbessern, wird derzeit noch wissenschaftlich
iberpriift; auch hier wird der nichste Bildungsbericht
Aufschluss geben.

Besonders gefihrdet sind im luxemburgischen Schul-
system zudem Schiilerinnen und Schiiler, die aus so-
zio6konomisch benachteiligten Haushalten stammen,
die zu Hause keine der Unterrichtssprachen sprechen
oder die einen der beiden Schulzweige des Enseigne-
ment secondaire général (ESG) besuchen. Vor dem Hin-

6: Luxembourg Centre for Educational Testing.
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tergrund der aktuellen Befunde erscheint eine gezielte
Forderung hier dringend angeraten, damit die (dort
auch pandemiebedingten) Lernriickstinde dieser Schii-
lerinnen und Schiiler aufgearbeitet werden kénnen.

Konzept und Aufbau des Bildungsberichts

Der Bildungsbericht fiir Luxemburg 2021 beschreibt
das Bildungssystem des Grof3herzogtums in seiner
Gesamtheit und wirft einen analytischen Blick auf die
Chancen und Herausforderungen, vor denen dieses
steht. Er richtet sich an die Bildungspolitik, die Bil-
dungsadministration und -praxis sowie insbesondere
an die interessierte Offentlichkeit. Wie bereits die Be-
richte aus den Jahren 2015 und 2018, bringt der aktu-
elle Bericht Beitrige aus unterschiedlichen Disziplinen
(z. B. Pidagogik, Psychologie, Linguistik, Soziologie)
zusammen - in gemeinsamer Herausgeberschaft des
SCRIPT am Bildungsministerium und des LUCET® an
der Universitit Luxemburg.

Alsinzwischen bewihrte Merkmale des luxemburgi-
schen Bildungsberichts kénnen drei Aspekte genannt
werden: Es handelt sich erstens um einen Autoren-
bericht, bei dem mehr als 70 Autorinnen und Auto-
ren jeweils fiir die Beitrige verantwortlich zeichnen,
sodass sich der Bildungsbericht als multiperspektivi-
sches Gemeinschaftsprodukt der Bildungsforschung
in Luxemburg versteht. Jeder Bildungsbericht widmet
sich zweitens ausgewihlten Schwerpunktthemen,
bearbeitet aber auch in jeder Ausgabe die ,,grofSen
Themen® des luxemburgischen Schulsystems, wie
,»Multilingualitit® und ,,Bildungsungleichheiten®.
Der Bildungsbericht basiert drittens auf einer breiten
Datenbasis verschiedener (inter)nationaler Studien
(z. B. ICILS, PISA, Eurostudent) und kann insbeson-
dere auf das nationale Bildungsmonitoring (EpStan)
zuriickgreifen. Mit Hilfe der Epstan kénnen in diesem
Bericht lingsschnittliche Befunde dargestellt werden,
die iiber Momentaufnahmen hinausgehen und wichti-
ge Erkenntnisse zu Bildungsverliufen von Kindern und
Jugendlichen in Luxemburg bieten. Dieser Besonderheit
verdankt der Bildungsbericht auch sein neues Erschei-
nungsbild, das sich an sogenannte Sankey-Diagramme
anlehnt, mit deren Hilfe zeitliche Verinderungen in
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bildungsbezogenen Sachverhalten illustriert werden
kénnen. Ein Novum des Bildungsberichts 2021 ist, dass
er neben fokussierten Analysen nun auch Kennzahlen,
Tabellen und Grafiken zu bestimmten Bildungsberei-
chen in sogenannten Factsheets biindelt. Diese ermé6g-
lichen einen Uberblick iiber zentrale Themen — zumeist
im Zeitverlauf. Die Kombination aus tiefergehenden
Analysen in Form von wissenschaftlichen Essays und
datenfokussierten Factsheets erlaubt es, Bedingungen,
Outcomes und Prozesse im luxemburgischen Bildungs-
system zu betrachten.

Der Bildungsbericht 2021 fokussiert die Schwerpunkt-
themen ,,Digitale Bildung®, ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung” und bereits identifizierte Themenfelder
von dauerhafter Wichtigkeit als ,,alte und neue Her-
ausforderungen® im luxemburgischen Bildungswesen.
Zur leichteren Orientierung sind die Beitrige zu den
Schwerpunktthemen mit Symbolen versehen.

Dartiber hinaus kommen drei unterschiedliche Textfor-
mate zum Einsatz: Essays fiir tiefergehende Analysen,
Factsheets als Datenkompendien fiir Bildungskennzah-
len und Entwicklungstrends sowie Spotlights als Ein-
blick in laufende Studien bzw. stirker praxisbezogene
Forschungsprojekte. Daaus Umfangsgriinden nichtalle
Analysen und Daten dargestellt werden konnen, bietet
die Homepage des Bildungsberichts unter bildungsbe-
richt.lu einen weiteren Fundus an relevanten Informa-
tionen.

Der Bildungsbericht liefert damit die wissenschaftliche,
unabhingige Grundlage fiir eine informierte Debatte
tber die Zukunft der Bildung in Luxemburg.

Bereit fiir die Zukunft?
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Innovative Bildungsansaitze fiir nachhaltige
Entwicklung in Luxemburg

Global Citizenship Education im Kleinstaat

Luc Weis & Tania Gibéryen

Service de Coordination de la Recherche et de I’ Innovation pédagogiques et technologiques (SCRIPT)

Ministere de ’Education nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse, Luxembourg

»The sun is but a morning star”

HENRI DAVID THOREAU

ildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist ein
.B Begriff, der sich durch die UN-Dekade fiir BNE
(2002-2014) etabliert und aufallen Ebenen des nationa-
len Bildungssystems in Luxemburg transversal Einzug
gehalten hat. Das dahinter liegende Konzept, das neben
Umweltbildung auch das Soziale und Wirtschaftliche
ganzheitlich beinhaltet, hat sich mit der Agenda 2030
der Vereinten Nationen, der sich im Jahr 2015 auch Lu-
xemburg verpflichtet hat, zur Global Citizenship Educa-
tion (GCE) emanzipiert (Vereinte Nationen, 2015). Die
17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (ZNE) der Agenda
2030 gelten seither als Leitfiden, wenn es darum geht,
Kinder und Jugendliche auf ihrem Entwicklungsweg
hin zu starken, kritisch und systemisch denkenden Er-
denbiirgern und -blirgerinnen von morgen zu begleiten
(Gouvernement du Luxembourg, 2017,2019a).

Was bedeutet nachhaltige GCE in den zwanziger Jahren
des 21. Jahrhunderts, im Jahrzehnt der Pandemie, der
Digitalisierung und der artifiziellen Intelligenz, der
Bewusstwerdung der

for Sustainable Development can
provide the knowledge, awareness

survival of our planet. Education

and action that empower people

We areincreasingly asking ~ Klimakrise, im Jahr-

if what people learnistruly  zehnt, in dem die Ins-
relevant to their lives, ifwhat  titution Demokratie in
they learn helps to ensurethe  ihren Grundfesten er-
schiittert wird, und in
dem der Leitmedien-
wechsel endgiiltig voll-
zogen werden wird?
to transform themselves and ~ Welche Bedeutung ha-

transform societies.”
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Stefania Giannini,

Assistant Director-General for Education

(UNESCO, 2020)
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ben diese Verinderungen fiir die 6ffentliche Bildung,
im formalen wie im non-formalen Bereich?’

Giannini unterstreicht die Relevanz von Bildung und
vor allem von Inhalten und Kompetenzen, die dazu bei-
tragen, das Uberleben des Planeten zu gewihrleisten.
Dies wiederum ist verbunden mit der Notwendigkeit,
Menschen zu befihigen, sich selbst und die Gesellschaft
um sie herum bewusstzu verindern (UNESCO, 2020).
Gefordertist eine inhirent transformative Bildung, die
Kinder und Jugendliche fiir ein Leben in einer digitalen,
komplexen und globalen Gesellschaft ausstattet und
sie auf die Herausforderungen von heute und morgen,
im beruflichen und akademischen Wirken wie auch als
Mensch, vorbereitet. Der junge Mensch steht also dezi-
diertim Mittelpunkt.

Der junge Mensch im Mittelpunkt

Die Ausrichtung einer nachhaltigen Bildungspolitik
richtet sich nach den Bediirfnissen der Kinder und Ju-
gendlichen in einem globalisierten Kontext. Junge
Menschen, die in Zukunft aus der Schulbildungin eine
heute noch unbekannte Welt entlassen werden, werden
vernetzt und selbstbewusst sein, sie werden ihre Kreati-
vitit aktiv einsetzen, und sie werden offen fiir Perspek-
tivwechsel sein, wobei das Bewusstsein, Biirger oder
Biirgerin Luxemburgs, Europas und der Welt zu sein,
von Bedeutung ist. Zeitgemif3e Bildungsziele miissen

1: Aus Platzgriinden wird der Bereich der non-formalen Bildung hier nur am Rande
angesprochen. Hervorzuheben in diesem Kontext ist, dass die beiden Bereiche
der Bildung seit 2013 in Luxemburg ganzheitlich betrachtet werden.
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so gewihlt werden, dass sie diesen Anspriichen Rech-

. P . Ty
nung tragen; operationalisierbar werden sie durch .
\
A . . . erungen
die Ubersetzung in Leitkompetenzen als auch in N hor® Jhs
. 21
Lernszenarien. ae°

Strukturelle Dynamik

Die Bildungsziele und die dazugehdrigen
Lehrpline fir die Grundschulbildung
werden per grossherzogliche Verordnung B
zentral festgelegt. Der legislative Rahmen ==~~~
wird aktuell einer Analyse unterzogen
und wird bis zum Beginn des Schuljahres @
2024/25 in einem breit angelegten partizi-

pativen Prozess iiberarbeitet werden. Hierbei
stehen gesellschaftliche Relevanz, Nutzbarkeit
fiir Lehrpersonen und die Verzahnung mit den da-
rauffolgenden Lehrplinen in der Sekundarschule im
Mittelpunkt.

Bildungsziele fiir die Sekundarschule werden dagegen in Abb. 1: Eine komplexe Welt bedarf einer per-
einer bottom up-Logik ausgehend von Programmkom- formanten und inhirent nachhaltigen
missionen, die aus Lehrerinnen und Lehrern bestehen, Antwort der Bildungspolitik

verhandelt. Seit 2018 werden diese stirker vom SCRIPT
angeleitet, indem die ibergeordneten Bildungsziele der
unterschiedlichen Sektionen definiert wurden, nach
denen sich dann die Ficher-Lehrpline entfalten; und seit
2021 gelten finf iibergeordnete Leitkompetenzen als
Richtlinie fiir die Ausarbeitung der Programme (MENJE Der junge Mensch ist
2018a, SCRIPT 2021a). Daneben entwickelt der SCRIPT
Referenzrahmen wie den Medienkompass? und weitere
Instrumente iiber die Plattform curriculum.lu, so dass
vertikale (zwischen den Jahrgingen) und horizontale

)
%
S
3
ISy
N~

(zwischen den Fichern) Kohision gewihrleistet werden &
(SCRIPT 2019, 2021Db).

Auflerdem wurden zusitzliche Gremien, die die Par-
tizipation aller Anspruchsgruppen erméglichen, in
den letzten Jahren geschaffen: die nationale Eltern-
vertretung (MENJE & MFIN, 2018), die Programm-
komissionen fiir die Grundschule, die mit Lehrerinnen

33%1‘.‘-9

und Lehrern besetzt sind, die Kommission des Natio-

nalen Rahmenplans zur non-formalen Bildung im Kin-
des- und Jugendalter (MENJE & SN7J, 2018) und das Ob-
servatoire national de la qualité scolaire (MENJE, 2018b). Abb. 2: Die Bediirfnisse des

Neugierig

jungen Menschen stehen in
seiner schulischen Bildung

im Fokus

2:  www.edumedia.lu.
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Abb. 3: Starke junge Menschen benétigen starke Kompetenzen

(SCRIPT, 2021a)

Padagogische Leuchtturmprojekte und Initiativen

Nachfolgend betrachten wir einige Leuchtturmprojek-
te und -initiativen, die der SCRIPT in der luxembur-
gischen Bildungslandschaft transversal umsetzt und
fortwihrend weiterentwickelt. Der SCRIPT ist breit
aufgestellt, um innovative Konzepte und Methoden in
die Schulen zu bringen, sie dort zu erproben und sie, bei
Erfolg, nachhaltig zu verankern.

Abbildung 4 gibt einen Uberblick {iber die Vielfalt der
Projekte und zeigt, wie sie an das beschriebene dynami-
sche und transversale Konzept andocken. Im Folgenden
werden einige Umsetzungsbeispiele mit unterschied-
lichen Ansatzpunkten (Methoden, Kompetenzen,
Schwerpunktthemen wie Nachhaltigkeit und Digitali-
sierung,...) kurz beschrieben.?

Zukunftsszenarien und Systemisches Denken
In Zusammenarbeit mit der Universitit Luxemburg und
drei Sekundarschulen wurde zwischen 2016 und 2021

3: Vollstindigkeit in der Aufzdahlung wird nicht angestrebt. Hier und in Abbildung
4 werden Projekte exemplarisch angefiihrt, die direkt oder indirekt von SCRIPT
umgesetzt werden.

=N
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ein Zukunftsszenarienprojekt durchgefithrt und zu die-
sem Zweck ein Concept-mapping-Programm entwickelt
und getestet, das es erlaubt, das systemische Denken,
das dem Konzept der nachhaltigen Entwicklung inhi-
rent ist, zu veranschaulichen und zu férdern (Konig et
al., 2021a; Konig et al.,, 2021b (submitted); Konig &
Raber, in diesem Bericht; Rohles & Backes, in diesem
Bericht). Diese Erfahrungen der Nutzung des systemi-
schen Denkens werden weiterhin in projektorientierten
Unterrichtseinheiten zum Einsatz kommen (SCRIPT et
al.,, 2021).

Sustainable entrepreneurship schools

Ausgehend vom Entrepreneurial Schools-Projekt, das
zwischen 2016 und 2020 in vier Sekundarschulen lief,
wurde im September 2021 das Label Sustainable entre-
preneurship schools* eingefithrt und erstmals offiziell
verliehen. Ziel ist es, bei jungen Menschen, die Ent-
wicklung eines entrepreneurial mindsets zu férdern,

4: www.entrepreneurship.lu.

Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021



=D
Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021 Bereit fiir die Zukunft? Digitalisierung & BNE @d

Abb. 4: Die wechselwirkenden Ebenen der Umsetzung der bildungspolitischen Vorgaben
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durch die Stirkung von Eigeninitiave und die Bereit-  Coding und digital sciences
stellung eines Kontexts, der es erlaubt, achtsam mitsich ~ Im September 2020 wurde in der Grundschule begon-
selbst, mit anderen sowie der Umwelt umzugehen. nen, stufenweise das Kodieren und allgemeiner das
computational thinking nach einer dreijihrigen Test-
In Labelschulen wird Wert auf die Partizipation aller ~ phase einzufithren. Die jungen Menschen erfahren die
Akteure (Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrerin- ~ Welt des Programmierens auf spielerische Art und Wei-
nen und Lehrer) gelegt. Die beteiligten Schulen sind  se und werden dazu ermutigt, innovative Tools zu ver-
untereinander vernetzt und werden mit einem ent- wenden, um ihre Informatikkenntnisse zu verbessern,
sprechenden, dreistufigen Label pramiert (SCRIPT &  die Grundlagen von Algorithmen zu verstehen und Pro-
MECO, 2020). blemlsestrategien zu erproben’® (SCRIPT, 2021¢).

5: www.educoding.lu.
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In 18 Sekundarschulen wird in den unteren Klassen seit
September 2021 das Pilotprojekt digital sciences getes-
tet, das ab dem Schuljahr 2022 /23 flichendeckend als
neues Fach eingefithrt wird. Es geht darum, junge Men-
schen auf eine Welt vorzubereiten, die digital ist, in der
Automatisierung, Robotisierung und kiinstliche Intel-
ligenz eine tragende Rolle spielen und in der sich viele
Chancen und Risiken bieten. Schiilerinnen und Schiiler
sollen einen verantwortungsbewussten Umgang mit
dieser Realitit erlernen und zu selbstbewussten Akteu-
ren und Autoren dieser Welt heranwachsen. Das Fach
istvon der Anlage her projekt- und handlungsorientiert
und geht neue Wege im Bereich der Leistungsbewer-
tung, indem u. a. mit einem Badge-System gearbeitet
wird (MENJE, 2021).

Smart Schoul 2025

Das Projekt Smart Schoul 2025, eine Zusammenarbeit
zwischen dem SCRIPT, dem Interdiszipliniren Zent-
rum fiir Sicherheit, Zuverldssigkeit und Vertrauen (SnT)
der Universitit Luxemburg und dem Lycée Edward
Steichen Clervaux, bringt Forscherinnen und Forscher,
Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler
sowie ihre Eltern zu den Themen neue Technologien,
kiinstliche Intelligenz, Computer Vision und Big Data
zusammen. Ziel ist es, das Interesse der Lernenden fiir
die digitale Welt zu wecken, indem ihnen der direkte
Zugang zu neuen Technologien ermdglicht wird und
sie damit experimentieren kénnen. Die aktive Beteili-
gung der Schiiler und Schiilerinnen an Forschungs- und
Schulprojekten bereitet sie darauf vor, ,,digitale Schép-
fer” zu werden (ULetal., 2019).

Léieren am Gaart

Ziel dieses Projektes ist es, ein moglichst flichendecken-
des Netzwerk an pidagogischen Girten aufzubauen. In
Zusammenarbeit mit zwei weiteren Ministerien und
einer Vereinigung ohne Gewinnzweck, die in der pa-
dagogischen Gartenbewirtschaftung titig ist, werden
neue Lerngirten geschaffen und bestehende Strukturen
fachminnisch unterstiitzt. Es wird angestrebt, dass auf
lokaler Ebene verschiedenste Akteure (Schulen, Kitas,
Seniorenvereine, etc.) die Lerngirten gemeinsam nut-
zen, um so den jungen Menschen eine allumfassende
Erfahrung des eigenen Gemiiseanbaus zu erméglichen.
Im nationalen Netzwerk der Lerngirten wird der Aus-

=
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tausch von Erfahrungen, Anregungen und pidagogi-
schen Materialien geférdert® (MENJE etal., 2020).

Messe der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Das 17. der ZNE - Partnerschaften mit Partnern — wird
beim SCRIPT grofdgeschrieben. Neben der climateX-
change-Initiative (Gouvernement du Luxembourg,
2019Db), die Schiilerinnen und Schiiler in einen geregel-
ten Austausch mit der Regierung bringt, ist die Orga-
nisation einer Messe fiir alle Anspruchsgruppen, eine
hervorragende Veranstaltung. In Zusammenarbeit mit
dem Ministerium fiir Umwelt, Klima und nachhalti-
ge Entwicklung und der Plateforme pour l‘éducation a
l‘environnement et au développement durable, hat das
Ministerium fiir Bildung, Kinder und Jugend 2019 die
erste Messe der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
organisiert, die es den BNE-Akteuren erlaubt, ihre pa-
dagogischen Aktivititen einem interessierten Publi-
kum, bestehend aus Lehrpersonen, Erzieherinnen und
Erziehern, zu prisentieren, und mit diesen in Austausch
zukommen’ (SCRIPT & Cercle des ONG, 2019).

Schulbiicher des 21. Jahrhunderts

Seit 2017 ist der SCRIPT zustindig fiir die Entwicklung
von didaktischen Materialien (MENJE, 2017). Dabei
verfolgt der SCRIPT einen inklusiven Ansatz, Schul-
biicher sollen von allen Schiilerinnen und Schiilern be-
nutzt werden kénnen. Die ausgewogene Darstellung
der Geschlechter und Kulturen in Schrift und Bild in
Schulmaterialien steht dabei, neben fachlicher Korrekt-
heit und pidagogischer Qualitit, im Fokus. Als Hilfe-
stellung fiir Schulbuchautorinnen und -autoren —in Lu-
xemburg werden didaktische Materialien von Lehrerin-
nen und Lehrern aus der Praxis heraus entwickelt - hat
der SCRIPT deshalb mehrere Leitfiden fiir Autorinnen
und Autoren entwickelt, die dabei unterstiitzen, Schul-
materialien so zu konzipieren, dass sie méglichst allen
Lernenden entsprechen (SCRIPT 2020, 2021d).

Schlussfolgerungen und Herausforderungen

Pilotprojekte und -initiativen erlauben es, auf kurzen
Wegen neue innovative Konzepte und Methoden in
die Schulen zu bringen, allerdings werden so immer
nur gezielte Gruppen iiber einen befristeten Zeitraum

6: www.leierenamgaart.lu.
7: www.bne.lu.
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erreicht. Umso wichtiger ist es, gewonnene Erfahrun-
gen und Schlussfolgerungen der Bildungspolitik, den
Programmkommissionen, sowie weiteren Anspruchs-
gruppen zur Verfiigung zu stellen, damit diese sie in
den langwierigen und schwerwiegenderen Prozess der
Gestaltung neuer Programme miteinfliefSen lassen kon-
nen, und somit nachhaltigalle Lernenden erreichen.

Der hier aufgezeigte Rahmen, mit seinen an die 17 ZNE
angelehnten, nationalen Bildungszielvorgaben, zeigt,
dass die Bildungspolitik in Luxemburg einen ganzheit-
lichen, zukunftsorientierten und partizipativen Ansatz
verfolgt. Innerhalb dieses Rahmens, in dem die An-
erkennung der Jugendlichen mitihren Bediirfnissen als
zentrale Akteure im Mittelpunkt steht, werden innova-
tive Bildungsansitze fiir Global Citizenship Education
in Luxemburg ermdglicht, und der Aufbau an Expertise
und Kapazitit innerhalb des Systems, also capacity-
building durch professionalisierende und strukturelle
StitzmafSnahmen sowie durch Weiterbildung?, ver-
deutlicht diesen Ansatz.

Ein nachhaltig angelegtes Bildungsumfeld, in dem In-
novation gefordert wird, er6ffnet neue Horizonte und
Moglichkeiten, nicht ohne allerdings eingefahrene,
systemische Hiirden und Denkweisen tiberwinden zu
missen, um ans Ziel zu gelangen.

Innovation ist der Schliissel, der das ganzheitliche Kon-

zept einer qualitativ hochwertigen und zeitgemifSen
Bildung auszeichnet.
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Online-Lernen und Online-Unterricht:

Digitale Kultur oder unniitzes Zeugs?

Ein einleitender Gastbeitrag von Sheizaf Rafaeli

Shenkar College, Tel Aviv

ﬁ Langversion unter bildungsbericht.lu

nline-, netzwerk- und computervermitteltes Ler-
O nen und Unterrichten haben sich inzwischen eta-
bliert. Plattformen mit technologischen Wurzeln im
Bildungsbereich hatten einige Héhen und Tiefen, dieses
Mal jedoch scheint der Einzug der Technologie in den
Bildungsbereich von Dauer zu sein.

Dieser Wandel, der alles andere als einfach ist, soll-
te kontinuierlich untersucht werden, da Bildung ein
iberaus empfindliches, ,heifles” Thema ist, das bud-
getbezogene, politische und emotionale Aspekte hat.
Im Folgenden mochte ich beleuchten, wie sich die un-
vermeidlich umfassende Einfithrung von Computern
und Netzwerken in das Okosystem Bildung entwickeln

wird.

Von dem Propheten des technologischen Determi-
nismus, Marshall McLuhan, stammt der berihmte
Ausspruch: ,,Das Medium ist die Botschaft.“ Welche
Botschaft iibermitteln nun diese

neuen Medien?

In diesem Beitrag werde ich nur meine Ideen zu
»Klassenriumen® und zum ,,Versprechen® als Beispiele
darstellen. In der Online-Version meines Beitrags unter
bildungsbericht.lu werden auch alle anderen Bereiche
beschrieben und genauer analysiert.

Klassenrdaume

Schon lange vor der Covid-19-Pandemie tauchten Fra-
gen zur Notwendigkeit, Niitzlichkeit und pidagogi-
schen Begriindung von Prisenzunterricht auf. Klassen-
rdume im klassischen Sinne sind als Orte fiir Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern gedacht, begleitet
von einer Lehrerin oder einem Lehrer, die oder der als
Wissensquelle fungiert. Dies ist das Unterrichtsmo-
dell, das sich ,,der Weise auf der Bithne“ nennt. Diese
Vorstellung von Klassenriumen wurde fiir die meisten
Altersgruppen und regional weit verbreitet angewandt.

Fiir die Beliebtheit dieser Lehr- und

Lernform gab es wirtschaftliche

»Distanz, Zentrum und Zeit,

Die Verinderungen, die uns durch
die neue Technologie auferlegt
sind, konnen unter den folgen-
den Aspekten zusammengefasst

Privatsphdre, Diskurs, Erinnerung,
Druck und Kodex, Klassenrdume,
Wahrheit und Entscheidung,

und logistische Griinde. Die An-
zahl der von einer Lehrerin oder
einem Lehrer beobachteten Schiile-
rinnen und Schiilern, die durch die-

Versprechen.”  ses Unterrichtsmanagementmodell

werden: Distanz, Zentrum und

Zeit, Privatsphdre, Diskurs, Erinnerung, Druck und

Kodex, Klassenrdume, Wahrheit und Entscheidung, Ver-
sprechen.

Digitale Bildung

Bereit fiir die Zukunft?

erreichte Effizienz, Messbarkeit und
Verantwortlichkeit und auch die Ahnlichkeit mit ande-
ren Formen von ,,Anordnung und Kontrolle* (Fiihrung)
forderten die Zunahme und Verbreitung von Schulen,
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die aus mehreren Riumen bestanden, in denen Schii-
lerinnen und Schiiler und/oder Lehrkrifte ,,zu Hause"
waren. Das Problem ist, dass Klassenzimmer selten eine
warme, forderliche Erfahrung bedeuteten. Viele lange
Stunden in passiver, sitzender Haltung zu verbringen,
ist nur sehr wenigen Menschen als bereichernde Erfah-
rung und den meisten als weder kognitiv noch orthopi-
disch optimal in Erinnerung geblieben.

Alternativen zu dem ,,Weisen auf der Bithne“ gibt es
reichlich. Selbstbestimmte individuelle Wissensan-
eignung, Lernen durch eine,Fiihrung am Spielfeld-
rand“, nach der sokratischen Methode, durch einzelne
Tutorinnen und Tutoren, in Kleingruppen, per Home-
schooling und viele andere Méglichkeiten wurden vor-
geschlagen. Soweit die Umstinde, Vorschriften und
Budgetgrenzen es erméglichten,

Bereit fiir die Zukunft?

Digitale Bildung [Eis@

Das dritte Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts begann mit
einer weltweiten Pandemie. In vielen Ecken der Welt
wurden Schiiler und Schiilerinnen, Studierende und
ganze Institutionen durch Covid-19 von dem physi-
schen Gelinde ihrer Einrichtungen vertrieben und
Klassenverbinde, wie wir sie kennen, wurden auf-
geldst. Daher haben viele in Quarantine befindliche
Schiilerinnen und Schiiler auch ohne die pidagogischen
Erkenntnisse, die von Enthusiasten und Befiirwortern
des umgedrehten Unterrichts angefithrt werden, sehr
schnell den umgedrehten und hybriden Unterricht und
ebensolche Lernmechanismen kennengelernt.

Lingerfristig und sogar iiber die Erfahrungen wihrend
der Pandemie hinaus hat sich durch die Zunahme von
online verfiigbaren, aufgezeichneten Lehrinhalten auf

allen Gebieten von Wissen und

wurden und werden einige dieser
Alternativen umgesetzt.

Unterrichtsraum herum zu

Computer und Netzwerke im Zen-
trum von Bildungssystemen bieten
noch eine weitere Option. Der Un-
terricht kann ,,umgedreht” werden

., Statt die Lernerfahrung um
den typischen physischen

strukturieren, macht sich die
Methode des umgedrehten
Unterrichts technologische
Errungenschaften zunutze.”

Lehre bereits sehr viel Stoff ange-
sammelt, der mit dem Bestand an
Lehrbiichern und Lehrplanangebo-
ten in traditionellen Institutionen
rivalisiert. Viele dieser Wissens-
quellen liegen in Form so genann-
ter MOOCs (Massive Open Online

(.flipped classroom*). Statt die Lern-

erfahrung um den typischen physischen Unterrichts-
raum herum zu strukturieren, macht sich die Methode
des umgedrehten Unterrichts technologische Errun-
genschaften zunutze. Heute ist es ebenso einfach wie
erschwinglich, Referate und Vorlesungen aufzuzeich-
nen, und noch leichter, diese online verfiigbar zu halten
—iberall und jederzeit, 24 Stunden, sieben Tage die Wo-
che. Zumindestin der Theorie erméglicht es die Techno-
logie heute, jedes Thema mit dem besten Lehrer oder der
besten Dozentin aufzuzeichnen. Zur Vervielfiltigung
des betreffenden Vortrags sind nur zwei oder drei Klicks
notig. Der Nutzer oder die Nutzerin des Vortrags erhilt
die volle technische Kontrolle iiber das aufgezeichnete
Material. Der Klassenraum selbst, also die physischen
Einrichtungen und Programme der Schule kénnen dann
besser fiir beaufsichtigte und betreute Arbeiten sowie fiir
soziale Aktivititen und projektbasierte und teamorien-
tierte Aufgaben eingesetzt werden. Die Methode wird als
,Umdrehen” bezeichnet, weil sie aufder den damit ein-
hergehenden logistischen Vorteilen die Art der Arbeitzu
Hause und in der Schule umdreht bzw. umkrempelt.

Courses) oder in kiirzeren Video-
und Audio-Produktionen wie etwa Khan Academy,
TED-Gespriche, Podcasts und Vodcasts vor.

Es gibtimmer noch phinomenale Lehrerinnen und Leh-
rer. Wenn man das Gliick hat, eine solche Lehrkraft zu
erleben, wird man sich ein Leben lang daran erinnern.
Die durchschnittliche Lehrkraft ist jedoch nicht so gut
wie die spektakulire Stardozentin oder der spekta-
kuldre Stardozent. Die Online-Angebote kénnen den
Durchschnitt iibertreffen. Sind sie erfolgreich, werden
sie kopiert.

In Bildung und Unterricht besteht die grof3te Aufgabe
darin, die Rolle und die Qualifikationen, die Lehrperso-
nal und Mentorinnen und Mentoren in diesem Bereich
brauchen, neu zu definieren. Wo sollte die Lehrkraftihr
Handwerk praktizieren, wo wird der Beitrag am meis-
ten erwartet und geschitzt, wenn das Podium oder die
Bithne nicht mehr wie vorher zur Verfiigung stehen?
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Das Versprechen

Abschlief3end sollte man sich die frithere Begeisterung
iber Technologie im Allgemeinen und ihren Beitrag zu
Wohlstand und Bildung in Erinnerung rufen. Wurden
die Versprechen' fritherer Zeit gehalten oder war alles
nur ein Wunschtraum?

Die meisten Technologien werden in ihren Frithphasen
mit Hoffnung und Optimismus begriif3t. In Gartners
so genannter ,,Hype-Kurve“ schligt sich die Tatsache
nieder, dass auf die Begeisterung fiir neue Technologien
oft eine Desillusionierung folgt. Angesichts der neuen
Technologien sollten sich Pidagogen und Pidagoginnen
sowie Politikerinnen und Politiker und andere Akteu-
re fir eine stiirmische Fahrt riisten. Die Achterbahn
der Innovationen ist bereits jetzt schwindelerregend
und wird sich noch mehr beschleunigen. Es wird ein
endloser Strom an neuen Kapazititen bei Schaffung,
Darstellung, Speicherung und Abruf von Inhalten und
Erfahrungen zu beobachten sein. Es wird Innovationen
in der Leistungsbeurteilung geben. Und vor allem wird
sich das, was wir lehren wollen, immer wieder wandeln.
Clayton Christensen nannte dies eine ,,disruptive In-
novation®. Diese Disruption vollzieht sich nun im Bil-
dungsbereich. Angetrieben durch computergesteuerte
Prozesse, unterrichtet in Prisenz oder digital aus der
Distanz, durchbricht das Online-Lernen die Grenzen
der traditionellen monolithischen Ansitze.

Diejenigen von uns, die im spiten zwanzigsten Jahr-
hundert aufgewachsen sind, hatten das Gliick, die erste
Welle von Optimismus in Bezug auf das Versprechen
der Technologie miterleben zu kénnen. Eine Weile
schien es so, als wiirden Computer und Netzwerke viele
Probleme der Menschheit l6sen. Die Fahigkeit zum Le-
sen und Schreiben wurde fast universell. Liberale Ideen
verbreiteten sich. Das Netzwerk sollte mehr Demokra-
tie, mehr Zugang zu Informationen und Wissen und
anderes bringen. Aber haben wir die Welt nicht durch
die rosarote Brille gesehen?

Wir sollten uns heute fragen, wie viel von diesem Op-
timismus berechtigt war und was wir versiumt haben.
Computer und Netzwerke wurden auch fiir einiges
Schlechte genutzt. Die durch die Technologie ermég-
lichten Verinderungen, darunter auch die im Bildungs-
bereich, sind ein zweischneidiges Schwert. Es wurden

1:  Vergleiche hierzu die ausfihrliche, englischsprachige Version dieses Beitrages
auf bildungsbericht.lu.

Ei_@ Digitale Bildung

Bereit fiir die Zukunft? | Nationaler Bildungsbericht

zwar offenbar grof3e Fortschritte erzielt, es entstanden
aber auch ernsthafte Probleme (die in der ausfiithrlichen
Version dieses Beitrags unter bildungsbericht.lu weiter
ausgefithrt werden).

Ich bin der Auffassung, dass die von mir vorgeschlage-
nen Dimensionen alle zusammen Bildung und Lernen
in einem noch nie dagewesenen Tempo neu formen
werden. Der Bildungsbereich ist gegenwirtig Erschiit-
terungen ausgesetzt. Technologischer Determinismus
ist keine Frage mehr, er ist eine Tatsache. Unsere Ver-
antwortung ist es, die Verinderungen, die durch Tech-
nologie-bedingte Disruptionen auftreten, zu verstehen
und zu versuchen, ihre Akzeptanz und Umsetzung zu
lenken. Es mag zwar Versuche geben, den Wandel zu
verlangsamen und zu bekimpfen, um die Verhiltnis-
se so beizubehalten, wie wir sie kennen und schitzen
gelernt haben, doch der Wandel ist unaufhaltsam. Die
Umwilzungen, die sich in Bildung und Lernen vollzie-
hen, sind von ungeheurem Ausmafd. Wir miissen die
Kontrolle iiber die Verinderungen gewinnen und auf
die Erfiillung der Versprechen und Hoffnungen, die mit
dem Wandel verbunden sind, hinarbeiten, indem wir
ein tiefgreifendes Verstindnis von den Elementen der
stattfindenden Transformationen gewinnen.

LUXEMBURG 2021
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Ein einleitender Gastbeitrag von Gerhard de Haan

Institut Futur, Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie, Freie Universitdt Berlin

achhaltige Entwicklung ist die zentrale Heraus-

forderung des 21. Jahrhunderts. Denn in vielerlei
Hinsicht sind die planetaren Grenzen' iiberschritten,
ist die soziale Gerechtigkeit nicht verwirklicht, sind die
Strukturen des Wirtschaftens, ist der Konsum, sind
die Mobilitit und die Infrastruktur weit davon ent-
fernt, als nachhaltig gelten zu konnen. Es bedarf mit
hoher Dringlichkeit einer grof3en Transformation,? um
die nachhaltige Entwicklung lokal, national wie global
voranzubringen. Vor diesem Hintergrund hat sich die
Weltgemeinschaft 2015 mit 17 Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs) —auch Agenda 2030 genannt - einen
Orientierungsrahmen fir die Entwicklung in diesem
Jahrzehnt gesetzt (siehe Abb. 1). Darin wird die Dring-
lichkeit der Verinderungen im Umgang mit der Bio-
sphire, in der Gesellschaft wie Wirtschaft angemahnt
—und es werden Losungspfade aufgezeigt.?

Ob man die Ziele erreicht, hingt wesentlich davon ab,
dass die Biirgerinnen und Biirger wissen, was nachhal-
tige Entwicklung bedeutet, wie man sie in Gang setzt
und sich selbst engagieren kann. Politik, Wissenschaft,
Technik und Wirtschaft werden es nicht ohne Teilhabe
und Engagement aller schaffen.

Mit dem sog. Brundtland-Report ,,Our Common
Future® der World Commission on Environment and De-
velopment aus dem Jahr 1987 wurde die Bedeutung von
Erziehungund Bildung fiir die nachhaltige Entwicklung
erstmals deutlich betont: Nachhaltige Entwicklung
setzt Lernprozesse bei allen voraus, denn dafiir bedarfes
kollektiver Fihigkeiten und eines kollektiven Willens.
So heifdt es in dem Bericht: ,,Education and commu-
nication are vitally important in order to impress each
individual of his or her responsibility regarding the he-
althy future of the earth.”# Die generelle Relevanz einer
hochwertigen Bildung fiir alle und die spezielle Be-

1: Steffen, W. et al. (2015). Planetary boundaries: Guiding human development on a
changing planet. Science. Band 347, Nr. 6223.

2: Rockstrém, J. (2015). Bounding the Planetary Future: Why We Need a Great Transforma-
tion.Great Transition Initiative.

3: UN. Transforming our World: The 2030 Agenda for Sustainable Development.
https://sustainabledevelopment.un.org/content/documents/21252030%20
Agenda%:2ofor%2oSustainable%2oDevelopment%2oweb.pdf.

4: UN. Development and international economic co-operation: Environment.

Report of the World Commission on Environment and Development.
https://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/42/427&Lang=E; S. 117.

deutung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (im
Folgenden: BNE) wird seither aufinternationaler Ebene
immer wieder herausgestellt — und wurde von nahezu
allen Lindern der Welt auch entsprechend aufgegrif-
fen.® Der Weg dorthin war und ist allerdings lang. Um
die BNE international zu stirken, riefen die Vereinten
Nationen fiir den Zeitraum 2005 bis 2014 eine ,,Dekade
ftur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® aus,® die auch
in Luxemburg ihren Niederschlag fand.” Damit wurden
weltweit Initiativen angestof3en, die jedoch nicht dazu
fihrten, dass BNE in allen Bildungsbereichen struktu-
rell verankert wurde. So schloss an die Dekade ein von
der UNESCO initiiertes ,,Globales Aktionsprogramm®
von 2015 bis 2019 an,® um die Integration von BNE auf
allen Ebenen des Bildungssystems voranzubringen.
Nun sind Verdnderungen im Bildungssystem allerdings
kurzfristig kaum zu erwarten, sie sind eher langfristiger
Natur. Aus dieser Einsicht heraus wurde vonseiten der
UNESCO fiir 2020 bis 2030 — parallel zur Agenda 2030
der Vereinten Nationen — das Programm ,,ESD 2030
mit konkreten Zielstellungen fiir die Politik, die Quali-
fikation der Lehrkrifte und andere Multiplikatoren von
BNE, fiir die Einbeziehung der Jugend, die nachhalti-
ge Verinderung der Bildungseinrichtungen und das

5: UNESCO. (2018). Progress on education for sustainable development and global citizen-
ship education. Paris: UNESCO.

6: UNESCO. (2014). Shaping the Future We Want. UN Decade of Education for Sustaina-
ble Development (2005-2014). Paris: UNESCO.

7: Comité interministériel ,,Education au développement durable”. (2009). Nachhaltigkeit
lernen - Zukunft gestalten. Vorschlag einer nationalen Strategie zur Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung. https://www.sew.lu/resources/pdf/qp/o9R3261.pdf.

8: UNESCO (2014). UNESCO Roadmap for Implementing the Global Action Programme on
Education for Sustainable Development. Paris: UNESCO.
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Engagement auf lokaler Ebene aufgelegt.® Damit wird
Anschluss gesucht an das im Kapitel 4.7 der SDGs for-
mulierte Ziel, dass bis 2030 alle befihigt werden sollen,
nachhaltighandeln zu kénnen.

Dasistund bleibt ein ambitioniertes Ziel, dem ein eben-
so ambitioniertes Konzept fiir BNE entspricht:

,»BNE befihigt Lernende, informierte Entscheidungen
zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz
der Umwelt, fir eine bestandsfahige Wirtschaft und
einer gerechten Gesellschaft fiir aktuelle und zukiinf-
tige Generationen zu handeln und dabei die kulturelle
Vielfalt zu respektieren. [...] BNE ist eine ganzheitliche
und transformative Bildung, die die Lerninhalte und
-ergebnisse, Pidagogik und die Lernumgebung bertick-
sichtigt. Ihr Ziel /Zweck ist eine Transformation der Ge-
sellschaft.”

So hief? es schon in der Roadmap fiir das Globale Ak-
tionsprogramm 2015 bis 2019 der UNESCO."® Dabei
geht es um mehr als das Aufgreifen von Themen wie
Klimawandel, Biodiversitit, nachhaltigen Konsum und
nachhaltiges Wirtschaften. Das Lernen selbst muss sich
indern: Esbedarf einer Lernumgebung, die ein forschen-
des, handlungsorientiertes, partizipatives Lernen zu-
lisst und zum nachhaltigen Handeln inspiriert. Es geht
um den Erwerb von Gestaltungskompetenz, um die
Gesellschaft so zu verindern, dass der Ubergang zum
nachhaltigen Wirtschaften und einer nachhaltigen, ge-
rechteren Gesellschaft erreicht werden kann. Um den
Lernenden die Moglichkeit zum Erwerb von Kompeten-
zen zu geben, die eine zukunftsfihigen Transformation
des eigenen Lebensumfelds erlauben und dabei globale
Probleme und Perspektiven im Blick behilt, zielt BNE
daraufab, die Fahigkeit zur Antizipation von erwartbarer
wie gewilinschter Zukunft zu entwickeln. Dafiir ist die
Perspektiviibernahme anderer ebenso erforderlich wie
kritisches und systemisches Denken, die Fahigkeit zur
Partizipation, selbst und mitanderen gemeinsam im Sin-
ne nachhaltiger Entwicklung handeln und den eigenen
Lebensstil reflektieren zu kénnen."

Will man die Befihigung zur nachhaltigen Transforma-
tion der Gesellschaft und Wirtschaft erreichen, so sind
singuldre Aktivititen und Initiativen nicht hinreichend.

9: UNESCO (2020). Education for sustainable development: a roadmap. Paris: UNESCO.

10: UNESCO (2014). UNESCO Roadmap for implementing the global action programme on
education for sustainable development. Paris: UNESCO.

11: Haan, G.de (2010). The development of ESD-related competencies in supportive
institutional frameworks. In Int Rev Educ, 56, 315-328 (2010). Wiek, A., Withy-
combe, L. & Redman, C. L. (2011). Key competencies in sustainability: A reference
framework for academic program development. Sustain Sci, 6, 203-218.

| Bereit fiir die Zukunft? | Nationaler Bildungsbericht

Dazu bedarf es struktureller Verinderungen auf allen
Ebenen der formalen wie non-formalen Bildung: vom
Elementarbereich tiber die Grund- und Sekundarschu-
len bis in die Hochschulen, die berufliche Ausbildung
und Weiterbildung hinein. Zugleich miissen die Initiati-
ven und Angebote jenseits der formalen Bildung gestirkt
werden. Dessen ist man sich auch international bewusst.
Denn die Indikatoren, mit denen man zukiinftig erfassen
mochte, in welchem Maf3e BNE tatsichlich im Bildungs-
system verankert ist, sollten nach dem Vorschlag der
Vereinten Nationen folgende Aspekte umfassen: die nati-
onalen politischen Strategien zur Férderung von BNE, die
Sondierung der Verankerung in den Curricula und in der
Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte sowie schlieflich
den Kompetenzzuwachs von Schiiler*innen."? Die Ana-
lyse politischer Strategien und Dokumente, der schuli-
schen Curricula und des Wissens der Schiiler*innen um
nachhaltige Entwicklung miisste also in Zukunft im Bil-
dungsmonitoring verankert werden —auch in Luxemburg.

12: UN. SDG indicator metadata. https://unstats.un.org/sdgs/metadata/files/
Metadata-04-07-01.pdf.
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Abb. 1:17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Develop t Goals, SDGs)
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Factsheet N2 1.

Kontext fiir das Bildungswesen in
Luxemburg Institut national de la statistique et des études économiques du Grand-Duché de Luxembourg (STATEC)

Eine Berticksichtigung der demografischen und
6konomischen Entwicklungen Luxemburgs erlaubt
es, die Tendenzen im Bildungswesens besser

Hierzu bietet das Factsheet , Kontext fir das
Bildungswesen in Luxemburg“ einen Uberblick
iber die Themen Demografie, Bildung, Arbeits-
markt sowie Armut und Ungleichheit.

Demografie

Die Bevolkerung Luxemburgs nach Nationalitit

Tab.1: Aufteilung der Bevélkerung Luxemburgs nach Nationalitit

einordnen zu kénnen.
Nationalitat 2001 2021
W Luxemburg 277.200 335.304
Deutschland 10.052 12.785
W Belgien 14.800 19.613
M Frankreich 19.979 48.502
W Portugal 58.657 94.335
Andere EU-Nationalitat (inkl. uk) 36.203 78.052
Andere 22.609 46.139
Gesamtbevdlkerung 439.500 634.730

Dass Luxemburg in der Vergangenheit ein starkes Bevdlkerungs-
wachstum verzeichnet hat, ist allgemein bekannt. Im Laufe der ver-
gangenen zwei Jahrzehnte nahm die Zahl der Einwohnerinnen und
Einwohner in Luxemburg um 44 % zu. Der Zuwachs variiert stark mit
der Nationalitdt (Tab. 1).
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Hinweis: Bevdlkerung am 1. Januar des jeweiligen Jahres. Quelle: STATEC.!

Die Anzahl der Personen mit franzdsischer Nationalitat und mit sons-
tigen EU-Nationalitdten wies einen starken Zuwachs auf, wahrend
die Anzahl der Luxemburgerinnen und Luxemburger relativ gesehen
weniger schnell gewachsen ist, auch wenn der Anstieg in absoluten
Zahlen hier am hochsten war. Der Anteil der luxemburgischen Bevdl-
kerung fiel zwischen 2001 und 2021 von 63 % auf 53 %.

Familienformen

Abb.1: Aufteilung der Privathaushalte im Jahr 2019 nach ihrer Zusammensetzung und Anwesenheit von Kindern

Einpersonenhaushalte
Alleinerziehende mit Kind(ern)
Zwei Erwachsene

Zwei Erwachsene mit Kind

Zwei Erwachsene mit zwei Kindern

Zwei Erwachsene mit drei oder mehr Kindern

Haushalte ohne Kinder

Haushalte mit Kindern

Hinweis: Jeder Balken in der Grafik zeigt den prozentualen Anteil an allen Privathaushalten in Luxemburg an. Quelle: Eurostat, EU-SILC [ILC_LVPHO2].

Bei den Familienformen machen die Haushalte ohne Kinder zwei
Drittel und die Haushalte mit Kindern ein Drittel aller Haushalte aus
(Abb.1). In mehr als der Halfte der Haushalte mit Kindern lebt ein Kind
(52 %), in 39 % leben zwei Kinder und in 9 % drei oder mehr Kinder
(Eurostat, EU-SILC, ILC_LVPHoO5).

Ein Drittel der Haushalte in Luxemburg waren 2019 Einpersonenhaus-
halte (33 %, Abb.1). Mit 4 % ist der Anteil der Alleinerziehenden mit
Kind(ern) an der Gesamtzahl der Haushalte im GroBherzogtum nicht
hoch.
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1 https://statistiques.public.lu/stat/TableViewer/tableView.aspx?Reportld=12859&IF_Language=fra&MainTheme=2&FIdrName=1.
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Bildung

Abb.2: Aufteilung der Wohnbevélkerung nach héchstem Bildungsabschluss, 2011-2020

Luxemburg
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Hinweis: ISCED-Klassifizierung der Bildungsabschliisse. Altersgruppe von 15 bis 64 Jahren.

Wie in anderen Landern steigt auch in Luxemburg das Bildungsniveau
der Bevolkerung. Der Anteil von Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten ist sogar hoher als in anderen Landern der Eurozone. Mehr als
40 % der Einwohnerinnen und Einwohner im GroRherzogtum hatten
2020 ein Hochschuldiplom, wdhrend es in der Eurozone 31 % waren.

EURO-Zone

=== Hohere, nicht-akademische Sekundarbildung (Level 3 und 4) === Tertidre Bildung (Level 5-8)
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Quelle: STATEC, Eurostat, LFS [Ifsa_pgaed].

Im Rahmen der Lissabon-Ziele strebte die Europdische Union fiir 2020
mindestens 40 % Hochschulabsolventinnen und -absolventen in der
Gruppe der jungen Erwachsenen an. In Luxemburg erreichten mehr
als 60 % der 30- bis 34-Jahrigen dieses Bildungsniveau.

Arbeitsmarkt

Abb.3: Beschiftigungsquote in %
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Hinweis: Einwohner von 20 bis 64 Jahren.

Weitere Information: STATEC (2019, 2020). Quellen: STATEC, Eurostat.

Die Beschdftigungsquote unter den Einwohnerinnen und Einwoh-
nern Luxemburgs zwischen 20 und 64 Jahren ist im Vergleich zu 2010
gestiegen. Allerdings wurde das im Rahmen der Strategie Europa
2020 fiir das GroRherzogtum festgelegte 73%-Ziel knapp verfehlt. In
Luxemburg stieg die Beschdftigungsquote von 70,7 % im Jahr 2010
auf 72,8 % im Jahr 2019 und sank 2020 auf 72,1 %.

Fiir den gesamten betrachteten Zeitraum lag die Beschéftigungsquote
héher als die der Eurozone, auch wenn sich der Abstand verringert.

Abb.4: Arbeitslosenquote in %

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Hinweis: GemdR Definition der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) ist ein
Arbeitsloser eine Person im erwerbsfdhigen Alter (15 Jahre oder dlter), die drei
Kriterien erfillt. Sie muss: 1. arbeitslos sein (darf in einer Berichtswoche nicht
eine Stunde gearbeitet haben); 2. verfiigbar sein, um in den kommenden 15 Tagen
eine Beschdftigung anzunehmen; 3. im Vormonat aktiv eine Beschéftigung ge-
sucht haben oder eine Beschéftigung gefunden haben, die sie in weniger als drei
Monaten antritt. Ein Arbeitsloser im Sinne der ILO ist daher nicht zwangsldufig bei
der luxemburgischen Arbeitsagentur ADEM gemeldet (und umgekehrt).

Quelle: STATEC (2020); Eurostat, LFS [Ifsa_urgan].

Im Zeitraum von 2010 bis 2020 stieg zundchst die Arbeitslosenquote,
ab 2015 sank sie. Die Lockdown-MaRnahmen im Jahr 2020 wirkten
sich auf die gesamte Luxemburger Wirtschaft und damit auch auf den
Arbeitsmarkt aus. Zusdtzlich zum Einbruch der Wirtschaftstdtigkeit
stieg die Arbeitslosenquote zum ersten Mal seit 2015 erneut an und
erreichte 2020 mit 6,8 % ihren Hochststand.

Factsheet N2 1 .
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Kontext fur das Bildungswesen in Luxemburg Institut national de la statistique et des études économiques du Grand-Duché de
Luxembourg (STATEC)

Armut und Ungleichheit

Abb.5: Armutsgefihrdung
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Hinweis: Die Armutsgefdhrdungsquote ist der Anteil der Personen mit einem ver-  Die Armutsgefdhrdung ist in den letzten beiden Jahrzehnten in Luxemburg
fligbaren Aquivalenzeinkommen unterhalb der Armutsgefihrdungsschwelle, die gestiegen. Im Jahr 2000 waren 12 % der Bevélkerung armutsgefahrdet,
auf 60 % des nationalen verfiigbaren Mediandquivalenzeinkommens (nach Sozial- d. h., ihr Einkommen lag unter 60 % des medianen Einkommens. Im

transfers) festgelegt ist. Weitere Inf ti : STATEC . . . .
ransfers) festgelegt ist. Weitere Informationen (2019, 2020) Jahr 2019 waren mit 17,5% der Bevdlkerung Luxemburgs deutlich mehr
Quellen: STATEC (2003-2019) und LISER (1996-2002, Population et Emploi, Nr. 1,

Menschen von Armut bedroht.

2004).

Abb.6: Unterschiede in der Armutsgefihrdungsquote in % (2019)
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Weitere Informationen: STATEC (2019, 2020). Quelle: STATEC (in Zusammenarbeit mit LISER), EU-SILC.
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Abb.7:

7.083
Personen

Personen, fiir die die Gefahr der Armut
oder der sozialen Ausgrenzung besteht

Quelle: STATEC (in Zusammenarbeit mit dem LISER), EU-SILC.

2019 waren 17,5 % der Bevdlkerung armutsgefdhrdet, 1,2 % litten un-
ter schwerwiegenden materiellen Entbehrungen und 8,4 % lebten in
einem Haushalt mit sehr niedriger Erwerbsintensitdt. Da es Menschen
gibt, die zwei oder drei dieser Kriterien erfiillen, betrifft die Gesamt-
zahl der von Armut und sozialer Ausgrenzung betroffenen Personen in
Luxemburg 126.355 (= 21,9 %).

Uber die monetire Armut hinaus ist die Quote der Armuts- oder Aus-
grenzungsgefdhrdung eine weitere Art der Armutsmessung, die im
Rahmen der europdischen Strategie ,Europa 2020" eingefiihrt wurde.
Dieser Indikator bietet den Vorteil der Vergleichbarkeit zwischen den
Mitgliedstaaten. Flir Luxemburg beziffert er sich auf 21,9 %. GemdR
dieser Definition besteht fiir rund 121.600 Personen die Gefahr der Ar-
mut oder der sozialen Ausgrenzung. Die Armuts- oder Ausgrenzungs-
gefdhrdung trifft die o- bis 17-Jahrigen stérker (25,4 %). Es folgen die
18- bis 64-Jdhrigen (21,6 %) und die Gruppe 65+ (9,5 %). Migranten und
vor allem Biirger aus Nicht-EU-Staaten sind stets stdrker betroffen als
Einheimische.

Abb. 8:

0,24

0,22

ungleichheit in Luxemburg

Gefahr der Armut und der sozialen Ausgrenzung

B Armutsgefdhrdete Personen

B Personen unter 60 Jahren, die in Haushalten mit sehr geringer
Arbeitsintensitdt leben

B Personen, die unter schwerwiegender materieller Entbehrung leiden

U 2

Infokasten zu Abb. 7:

Als der Gefahr der Armut oder der sozialen Ausgrenzung ausgesetzt
gelten Personen, die mindestens eines der drei folgenden Kriterien
erfiillen:

1. Das Einkommen der Person liegt unter der Armutsgefahrdungs-
grenze (siehe Hinweis Abb. 5).

2. Personen, die unter schwerwiegenden materiellen Entbeh-
rungen leiden, d. h. Personen, die sich mindestens vier der neun
folgenden Ausgaben nicht leisten kénnen: 1) Miete oder laufende
Rechnungen, 2) Beheizung der Wohnung, 3) unerwartete Ausga-
ben, 4) jeden zweiten Tag Fleisch, Fisch oder andere entsprechende
EiweiBe, 5) eine Woche Urlaub, 6) eigenes Auto, 7) Waschmaschine,
8) Farbfernseher oder g) Telefon.

3. Personen in Haushalten mit sehr niedriger Erwerbsintensitdt
sind Personen unter 60 Jahren, die in Haushalten leben, in denen
die erwerbstdtigen Erwachsenen im vergangenen Jahr weniger als
20 % ihres gesamten Beschaftigungspotenzials genutzt haben; Stu-
dierende sind ausgeschlossen.

B Gini-Koeffizient

0,20 2000 2001

2002 2003 2004 2005 2006 2007
Quelle: STATEC (in Zusammenarbeit mit dem LISER), EU-SILC.

Hinweis: Der Gini-Koeffizient bewegt sich zwischen o und 1. Ein Wert von o be-
deutet, dass alle Mitglieder einer Population denselben Lebensstandard haben
(Zustand der perfekten Gleichheit). Im Gegensatz dazu entspricht ein Gini-Koef-
fizient von 1 der hypothetischen Situation, in der eine einzige Person die Ge-
samtheit aller Einkommen besdRe, wahrend alle anderen ein Null-Einkommen
hitten (perfekte Ungleichheit).

Weitere Informationen: STATEC (2019, 2020).

STATEC (2020). Rapport TCS - Le monde de I'emploi en mutation, Analyses 6-2020.
STATEC (2019). Rapport travail et cohésion sociale, Analyses 2-2019.

Der durchschnittliche Lebensstandard pro Person bezifferte sich 2019
in Luxemburg auf 3.545 EUR im Monat. Da die Einkommen vonein-
ander abweichen, sagt der durchschnittliche Lebensstandard nichts
Uiber die Ungleichheit zwischen den Einzelnen aus: Die Spanne reicht
von 952 EUR im Monat bei den 10 % der am wenigsten Begiiterten bis
hin zu 8.876 EUR im Monat fiir die 10 % der Wohlhabendsten.

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Unter den Indikatoren der Ungleichheit befinden sich Indikatoren der Ein-
kommenskonzentration wie der Gini-Koeffizient. Im Zeitraum zwischen 2015
und 2019 stieg der Gini-Koeffizient auf 0,32 stark an. Das ist ein Anstieg um
0,1 Punkte gegeniiber dem Vorjahr und um 0,3 Punkte gegeniiber 2017.

usammenfassend lisst sich in Luxemburg eine dy-
Z namische Bevolkerungszunahme feststellen. Dies
bringt eine immer heterogener werdende Schiilerschaft
mit sich. Da die soziookonomische Situation der Familie
mit dem Bildungserfolg der Kinder zusammenhingt, sind
auch 6konomische Entwicklungen wichtige Rahmenbe-
dingungen fiir Bildungsprozesse. Die hier aufgezeigte stei-
gende Armutsgefihrdung sowie steigende Ungleichheitin
Luxemburg kénnten deshalb auch neue Herausforderun-
gen fiir das Bildungswesen mit sich bringen.

Factsheet N2 1 ..
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Die Entwicklung der Maison Relais pour Enfants in

Luxemburg

Herausforderungen fiir die Bildungs- und Forderqualitit im non-formalen

Bildungsbereich

Anette Schumacher, Sandra Biewers-Grimm & Helmut Willems

Non-formale Bildung -
die historische Entwicklung der Betreuungsstruktur
Maison Relais pour Enfants

‘ ‘ 7 ahrend bis vor wenigen Jahren die Bildung und

Betreuung von Kindern aufderhalb des schuli-
schen Bildungsbereichs in Luxemburg weitgehend in-
nerhalb der Familie stattfand, hat im Laufe des letzten
Jahrzehnts eine starke Verlagerung der Sozialisation
von der Familie in die Betreuungs- und Bildungsinsti-
tutionen, besonders in die Maison Relais pour Enfants
(MRE), stattgefunden. Hierbei handelt es sich um pro-
fessionell organisierte, offene Tagesstrukturen, die sich
an schulpflichtige Kinder zwischen dem vierten und
dem zwolften Lebensjahr wenden und diese zeitlich
flexibel aufderhalb der Schulzeiten betreuen. Da immer
mehr Familien auf dieses institutionelle Betreuungsan-
gebot zuriickgreifen, hat sich die Zahl der dort betreu-
ten Kinder auf mittlerweile iber 50.000 erhéht (vgl.
MENJE, 2020). Zudem erfolgte in den vergangenen
Jahren eine Schwerpunktsetzung auf den Bildungsauf-
trag, wihrend der Betreuungsauftrag zunehmend in
den Hintergrund gedringt wurde (Neumann, 2014).
Aufgrund dieser weitreichenden Verinderungen im
Feld der Kindertagesbetreuung erscheint es interessant,
im Rahmen des vorliegenden Bildungsberichtes die
Entwicklung der Betreuungsstruktur MRE, ihren Qua-
litits-, Betreuungs- und Férderanspruch in den Blick zu
nehmen und dariiber hinaus den Bildungsrahmenplan,
seine Umsetzung und die damit verbundenen Heraus-
forderungen zu diskutieren.

Anfang der 1980er Jahre entstanden in Luxemburg die
ersten staatlich geférderten Kindertageseinrichtungen

|  Frithe Bildung & Enseignement fondamental

(Foyer de Jour) mit der primiren Zielsetzung, alleiner-
ziehende Eltern zu unterstiitzen sowie sozial benachtei-
ligte Kinder und Familien zu férdern (Achten & Bode-
ving, 2017). Die Aufnahme eines Kindes in eine dieser
Strukturen war anfangs allein durch soziale Kriterien
reglementiert. Mit der Sozial- und Wirtschaftspolitik
der Europiischen Union in den 1990er Jahren, die u. a.
eine zunehmende Fokussierung der Gleichberechti-
gungs- und Beschiftigungsziele durch die Erh6hung
der Frauenerwerbsquote anstrebte, verinderte sich auch
die Familienpolitik in Luxemburg. Somit waren die Be-
schliisse des Europdischen Rats in Lissabon (2000) und
Barcelona (2002) mit ausschlaggebend fiir die staatliche
Forderung des Ausbaus der luxemburgischen Kinder-
betreuungsstrukturen. ,,Mit den 2005 erstmals ein-
gefithrten Maison Relais wurde dann von staatlicher
Seite aus ein strukturelles Konzept prisentiert, welches
sich fiir die Entwicklung eines flichendeckenden Mo-
dells der Kindertagesbetreuung auf kommunaler Ebene
in Luxemburg verantwortlich zeigt“ (Schumacher &
Kirchen, 2020, S. 9). Das Zusammentreffen einer ho-
hen Nachfrage nach Betreuungsplitzen und einem be-
grenzten staatlichen Angebot fithrte jedoch zu einem
uniiberschaubaren und kaum regulierten Marktim Be-
reich der Kindertagesbetreuung (Achten & Bodeving,
2017). Als Folge hiervon wurden im Jahr 2007 struk-
turelle Rahmenbedingungen (u. a. riumliche Stan-
dards, Anzahl der betreuten Kinder) sowie die fachliche
Qualifikation von Tageseltern gesetzlich geregelt. Vor
allem aber fithrte 2009 die Einfithrung des Chéque-
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Service Accueil (Dienstleistungsgutschein fiir die Kin-
derbetreuung) zu einer Erweiterung des Angebots der
Kindertagesbetreuung. Die finanzielle Unterstiitzung
durch den Staat hatte zur Folge, dass sich mehr Eltern
die Betreuung leisten konnten und die Anbieter ihrer-
seits tiber mehr Finanzierungssicherheit verfiigten, was
zu einem weiteren Anwachsen des Betreuungsangebo-
tes vor allem im privat-gewerblichen

Sektor fithrte (siehe Factsheet 2).

,»Die finanzielle Unterstiitzung
durch den Staat hatte zur

Dieser quantitative Ausbau des Sektors
ging mit einem o6ffentlichen und poli-
tischen Diskurs iiber die Qualitit der
Betreuung einher. Vonseiten der Re-
gierung wurden 2012 erste gesetzliche
Schritte zur Definition einer qualitativ
hochwertigen Kinderbetreuung unter-
nommen, denen spiter verschiedene
Gesetzesprojekte zur Qualititssiche-
rungim non-formalen Bildungsbereich  fiihrte™
folgten.

2017 wurde der Nationale Rahmenplan zur non-for-
malen Bildung im Kindes- und Jugendalter eingefiihrt.
Eristals,,Hauptbestandteil mehrerer Mafdnahmen zur
Qualititssicherung in der auflerschulischen Kinder-
tagesbetreuung und Jugendarbeit® (MENJE & SNJ,
2018, S. 11) zu betrachten. Die dort verschriftlichten
pidagogischen Zielsetzungen und Qualititsstandards
setzen einen verpflichtenden Rahmen fiir die Umset-
zung der pidagogischen Arbeit in den Einrichtungen
der Jugenddienste, den Institutionen der Schulkind-
und Kleinkindbetreuung sowie fiir die Tatigkeit als
Tageseltern und dienen damit der Sicherung eines spe-
zifischen Qualititsniveaus (ebd.). Durch ihre Umset-
zung sollen neben vielfiltigen Bildungsgelegenheiten
und systematischen Ansitzen der Qualititssicherung
auch adiquate Rahmenbedingungen fiir das Wohl-
befinden der Kinder in den Einrichtungen geschaffen
und gefordert werden.

Im Dezember 2019 standen 41.241 Plitze im kon-
ventionierten, 14.505 Pliatze im kommerziellen Sek-
tor sowie 2.551 Plitze durch Assistance parentale fiir
die non-formale Kinderbetreuung in Luxemburg zur
Verfiigung (MENJE, 2020).

Folge, dass sich mehr Eltern

die Betreuung leisten konnten
und die Anbieter threrseits iiber
mehr Finanzierungssicherheit
verfiigten, was zu einem
weiteren Anwachsen des
Betreuungsangebotes vor allem
im privat-gewerblichen Sektor

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

Die Qualitatsentwicklung -
Programme und Strategien

Die Einrichtungen zur Kinderbetreuung werden heute
als non-formale Bildungsinstitution verstanden und in
einer Bildungspartnerschaft zum formalen Bildungs-
system gesehen. Als Folge dieser neuen Sichtweise
missen die kinderbetreuenden
Tageseinrichtungen ihr Bildungs-
potenzial nun im Sinne des Na-
tionalen Bildungsrahmenplans
beschreiben und iiber ein Berichts-
wesen ausweisen (Loi du 24 avril
2016 portant modification de la
loi modifiée du 4 juillet 2008 sur la
jeunesse'). Die Institutionen miis-
sen iber ein schriftliches pidago-
gisches Konzept verfiigen und ein
Logbuch iber die pidagogischen
Aktivititen in der Einrichtung
fihren. Dariiber hinaus findet in
jeder Einrichtung eine Evaluation
durch externe Sachverstindige (Agents régionaux)
statt, die u. a. auf die Umsetzung des Nationalen Bil-
dungsrahmenplans achten, beratend titig sind und
das professionelle Personal im Rahmen der Qualitits-
entwicklung unterstiitzen (Biewers et al., in press).
Damit die Institutionen die Chéques-Service Accueil
annehmen kénnen (und damit einen groflen Teil der
Kosten decken konnen), miissen die Institutionen
die staatlichen Strategien zur Qualititsentwicklung
nachweislich umsetzen. Hierzu geho6ren vor allem
die im Nationalen Bildungsrahmenplan (vgl. 2018, S.
20) verschriftlichten Merkmale der non-formalen Bil-
dung, welche sich am Bildungsverstindnis des ,, kom-
petenten Kindes/Jugendlichen® orientieren: Freiwil-
ligkeit, Offenheit, Partizipation, Subjektorientierung,
Entdeckendes Lernen, Prozessorientierung, Partner-
schaftliches Lernen, Beziehung und Dialog.

Diese Aspekte des non-formalen Lernens sollen mo-
tivieren und Lernfreude vermitteln und somit sowohl
zum Bildungserfolg als auch zum Wohlbefinden der
Kinder in einer Betreuungsstruktur beitragen. Die
Umsetzung innerhalb der einzelnen MRE birgtjedoch
einige Herausforderungen.

1: Loi du 30 Novembre 2007 portant réglementation de l‘activité d’assistance
parentale. Loi du 24 avril 2016 portant modification de la loi modifiée du 4 juillet
2008 sur la jeunesse. Réglement grand-ducal du 13 février 2009 instituant le
,chéque-service accueil”.
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Ausgewadhlte Aspekte der Forderqualitat -
Ergebnisse einer aktuellen Studie

Eine universitire Studie (Schumacher & Kirchen,
2020) zum Wohlergehen der Kinder in einer grof3en
MRE (ca. 600 betreute Kinder) zeigte zwar, dass die
meisten Eltern und Kinder mit der Beziehung zum
Personal sehr zufrieden sind, die Kinder oftmals sehr
gerne die MRE besuchen und das Personal sehr en-
gagiert an der Betreuung und den non-formalen Bil-
dungszielen arbeitet, allerdings auch, dass die Grof3e
einer MRE die Umsetzung bestimmter Zielsetzungen
fiir die Férderqualitit erschweren kann.

Innerhalb der Studie wurde ersichtlich, dass eine indi-
viduumsbezogene Forderung und Betreuung in einer
groflen MRE kaum in dem Mafle stattfinden kann,
wie dies vonseiten der Eltern erwiinscht ist. So ent-
sprachen die individuelle Férderung, der Lernzuwachs
und das Erlangen von sozialer Kompetenz kaum den
Erwartungen der Eltern, wenngleich das offene pa-
dagogische Konzept der MRE durchaus Partizipation
und entdeckendes Lernen férdert. Eine mogliche Er-
klirung hierfiir kénnte die starke Uberlastung sein,
die das Personal bei der Befragung angegeben hat; die
Befragten gaben an, durchschnittlich nur 6,8 % ihrer
Arbeitszeit fiir pidagogisch sinnvolle Arbeit verwen-
den zu kénnen, wihrend die meis-
te Zeit (30,5 %) fir Surveillance
und Organisation und Verwaltung
(23,4 %) verwendet werde. Uber
die Hilfte des befragten padago-
gischen Personals geht davon aus,
dass die Kinder nicht geniigend
emotionale Zuwendung erhalten
und mehr als zwei Drittel glauben,
dass die Kinder aufgrund des Zeit-
mangels in der MRE nicht genii-
gend gefordert werden konnen.

Wenngleich die meisten Kinder die MRE gerne besu-
chen, gaben sie an, lieber zu Hause zu sein, ziehen den
Aufenthaltsort Schule der MRE vor und betrachten
die hohe Gerduschkulisse und die mangelnden Riick-
zugsmoglichkeiten wihrend der Betreuung als sehr
belastend.

|  Frithe Bildung & Enseignement fondamental

» [...] die Befragten gaben an,
durchschnittlich nur 6,8 % ihrer
Arbeitszeit fiir piadagogisch
sinnvolle Arbeit verwenden zu
konnen, wéhrend die meiste Zeit
(30,5 %) fiir Surveillance und
Organisation und Verwaltung
(23,4 %) verwendet werde.”

Herausforderungen fiir die Betreuungs- und
Forderqualitat

Um sich auf formale und non-formale Bildungsan-
regungen einlassen zu konnen, miissen sich Kinder
wohl- und sicher fithlen. Kinder kénnen sich jedoch
nur wohlfithlen, wenn sie sichere Bindungen und emo-
tionale und korperliche Sicherheit erleben, moglichst
wenig Stress ausgesetzt sind, geniigend Anregung er-
fahren, ihre Bediirfnisse erkannt und befriedigt werden
und ihre Umgebung dazu geeignet ist, Férderung und
Betreuung mit Spafd und Freude zu vereinen. Diese Auf-
gaben sollte eine MRE als non-formale Betreuungs- und
Bildungsinstitution, die zunehmend Einfluss auf die
Sozialisation unserer Kinder nimmt, durch geeignete
Rahmenbedingungen erfiillen konnen. Hierbei bietet
der Nationale Bildungsrahmenplan durchaus eine gute
Ausgangsbasis. Der Bildungsrahmenplan ermdglicht
den Einrichtungen zudem, ein stirkeres Bewusstsein
fiir ihre eigenen Bildungsansitze und -anspriiche zu
entwickeln und Transparenz bzgl. ihrer Qualitit nach
auflen und nach innen herzustellen. Andererseits zeigt
sich in der Praxis, dass die Umsetzung aller im Rahmen-
plan angestrebten Zielsetzungen nur bedingt gelingt.
Als ausschlaggebend hierfiir erweist sich vor allem der
Personalschliissel, der nicht deckungsgleich mit der
Fachkraft-Kind-Relation (direkte unmittelbare Arbeit
mit den Kindern) zu sehen ist und von
vielen Professionellen als nicht ausrei-
chend empfunden wird. Werden das
tatsichliche Arbeitsfeld und die Auf-
gaben der Erzieherinnen und Erzieher
betrachtet, ,,so zeigt sich fir das pi-
dagogische Personal oftmals ein Auf-
gabenspektrum, das sich mit der Reali-
sierung des Qualititsrahmenplans und
auch den eigenen Vorstellungen von der
Ausiibung der Rolle als Erzieher nur
teilweise als deckungsgleich erweist™ (Schumacher &
Kirchen, 2020, S. 169).

Andere Faktoren, wie z. B. ungeeignete Gebiude-
strukturen, komplizierte Organisationsabliufe, Rol-
lendiffusion des Personals, Personalwechsel und hohe
Gerduschpegel, konnen als situative Bedingungen die
Umsetzung der im Rahmenplan angestrebten Quali-

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021
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tit erschweren. So stehen den Kindern oft zu wenig
Riickzugsmoglichkeiten zur Verfiigung, das Personal
muss oftmals einen groflen Teil seiner Tatigkeit fir
nicht-padagogische Aufgaben verwenden und kann so-
mit den Erwartungen der Kinder und Eltern trotz ho-
hem Engagement nicht durchgehend gerecht werden.
Die Institution MRE hat jedoch eine tiberaus wichtige
Funktion fiir Eltern und Kinder in Luxemburg und be-
notigt deshalb adiquate Rahmenbedingungen, um die
Herausforderungen, die mit der Umsetzung des Qua-
lititsrahmenplans verbunden sind, in Zukunft erfolg-
reich bewiltigen zu kénnen.
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Digitale Bildung

Mathemarmite:

ein Forschungsinstrument und Lernvideospiel

Aurélien Defossez, Brice Clocher & Pedro Cardoso-Leite

chon vor der Einschulung
S unterscheiden sich die mathe-
matischen Fihigkeiten von Kin-
dern erheblich. Zahlreiche Studien
belegen, dass diese Unterschiede
langfristig weiterbestehen und
viele Faktoren im Erwachsenenal-
ter vorherbestimmen. Daher ist es
wichtig, die Ursachen dieser Unter-
schiede zu verstehen und Wege zu
finden, sie abzubauen und zugleich
die mathematischen Fihigkei-
ten aller Kinder zu verbessern.
Eine der Hauptursachen fiir diese
unterschiedlichen Ausgangsbedin-
gungen sind die Aktivititen der
Kinder vor dem Schuleintritt. Eine
Umgebung, in denen Kinder mehr
mathematische Impulse erhalten
(zum Beispiel durch Geschichten
oder Spiele mit Zahlen), wiirde die
Entwicklung dieser Ausgangsfihig-
keiten begiinstigen (Ubersicht iiber
das Thema bei Elliott und Bachman,
2018).

» ein Videospiel zu 100 %
.made in University

Kleinkinder
wurden verschie-

Fuar

dene Trainingspro-
gramme fiir Mathe-  kostenlos «
matik entwickelt.

Ramani und Siegler haben beispiels-
weise gezeigt, dass ein einfaches
Ginsespiel, das Zahlen und Ent-
fernungen in Beziehung setzt, die
mathematischen Fihigkeiten von

Vorschulkindern verbessern kann.

Wir wissen heute noch recht wenig
dariiber, welche Ubungen welchem

of Luxembourg*,
mehrsprachig und

Kind angeboten werden sollten, um
dessen kognitive Entwicklung so
gut wie moglich zu férdern. Gleich-
wohl wird in einer neueren Studie
von Geary etal. (2018) hervorgeho-
ben, wie wichtig es ist, so frith wie
moglich (idealerweise vor dem vier-
ten Lebensjahr) ein fundiertes Zah-
lenverstindnis zu erwerben, da das
Alter des Erwerbs dieser Fihigkeit
den zukiinftigen Lernfortschritt
in Mathematik zu beeinflussen
scheint.

Vor diesem Hintergrund haben
wir Mathemarmite entwickelt: ein
Videospiel zu 100 % ,,made in Uni-
versity of Luxembourg®, mehr-
sprachig und kostenlos, fiir Tablets
und Smartphones zu beziehen iiber
Apple Store und Google Play.

Mathemarmite ist ein Videospiel
fir Kinder im Alter von drei bis
sechs Jahren. Es wurde
unter Berticksichti-
gung unserer aktuel-
len wissenschaftlichen
Erkenntnisse entwi-
ckelt und soll Kindern
helfen, sich Zahlen-
konzepte und die unterschiedlichen
Darstellungsweisen von Zahlen
(zum Beispiel mit Fingern oder
Ziffern) anzueignen. Das Spiel bet-
tet ,,Zihlibungen® in ein freund-
liches und spielerisches Umfeld
ein. Das Kind wihlt eine Verwand-
lung, die seine Spielfigur durch-
laufen soll. AnschliefSend erhilt es

1: Dieses Forschungsprojekt wird vom Fonds National de la Recherche geférdert (ATTRACT/2016/1D/11242114/

DIGILEARN).
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google play app.store

DOWNLOAD

ein Rezept fiir einen Zaubertrank,
fir den es eine bestimmte Menge
an Zutaten in einen blubbernden
Kessel geben muss, der explodiert,

wenn dle Anzahl nicht Stimmt_ Das ©: Mathemarmite http://mathemarmite.lu/

ein Forschungsinstrument und Lernvideospiel

Mathemarmite:

Spiel passt sich kontinuierlich den
Fihigkeiten des Kindes an, damit
das Kind die Aufgaben in einem
angemessenen Schwierigkeitsgrad
absolvieren kann.

Neben dem Unterhaltungs- und
Lernaspekt fungiert Mathemarmite
auch als Forschungsinstrument.
Wenn ein Kind das Spiel spielt,
sammeln wir anonyme Daten, mit
denen wir die Entwicklung der kog-
nitiven und numerischen Fihigkei-
ten von Kindern besser verstehen
konnen. Diese Erkenntnisse kon-
nen dann genutzt werden, um das
Spiel so zu verandern, dass die Kin- ©:  Mathemarmite http://mathemarmite.lu/

der besser Mathematik lernen.

Das Projekt befindet sich noch in
der Anfangsphase und die gesam-
melten Daten werden derzeit ausge-
wertet. Wir wollen Mathemarmite
demnichst verbessern, indem wir
das Feedback einbeziehen, das wir
von anderen Forscherinnen und For-
schernund Lehrerinnen und Lehrern
erhalten haben. Wir planen auch, das
Spiel mit Bildungsdaten zu verkniip-
fen, um seinen langfristigen Einfluss
auf die schulischen Leistungen zu
beurteilen.

©: Mathemarmite http://mathemarmite.lu/
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Friithkindliche Bildung in Luxemburg

Im Folgenden werden zentrale Informationen und
aktuelle Zahlen zum Bereich der non-formalen Bil-
dung in Luxemburg dargestellt. Zugleich wird die
Entstehung und Entwicklung des Feldes seit 2009
sowohl iiber den zeitlichen Verlauf als auch tiber die

tionen.'

mente skizziert.

Darstellung einiger zentraler transformativer Mo-

Ein besonderes Augenmerk liegt

auf dem Altersbereich der frithen Kindheit und den
darauf bezogenen Bildungs- und Betreuungsinstitu-

Die Entwicklung des Feldes der frithkindlichen Erziehung und Betreuung

Abb.1: ECEC Development (Stand 2021)2

1963

Versorgung mit Jardins d’enfants
gesetzlich als Aufgabe der
Gemeinden geregelt

Besuch freiwillig

1975
Vertragliche Vereinbarungen mit nichtstaatlichen
Anbietern sozialer Dienstleistungen

(Staat leistet finanzielle Unterstiitzung; hat
Mitsprache- und Kontrollrecht)
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Jardins d’enfants
Besuch fiir 5-Jdhrige
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von Bildung (Schule)
und Betreuung
(sozialer Sektor) (1)

Sektors (2)

2000
“ Lissabon-Strategie
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Europdischen Rats in
Lissabon) Entwicklung des
Betreuungssystems , Aus-
und Weiterbildung*

2005 2002

Maison Barcelona-Ziel

Relais (Beschliisse des

pour Europdischen Rats

Enfants in Barcelona) betreuung
(MRE)

Mixed Economy der Bildungs- und Betreuungsangebote:
Etablierung eines konventionierten & nicht-konventionierten Kollektive Verhandlungen
mit gemeinniitzigen
Organisationen

Impulse fiir quantitativen
Ausbau der Kindertages-

1998
ASFT-Gesetz

zwischen Staat und

(sozial, familiar,
therapeutisch)
Vorschule (Précoce)
Besuch ab 3 Jahren,
freiwillig

Regelung der Beziehung

Trdgern im ASFT-Bereich
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Besuch fir 4-Jdhrige
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2001

Agrément (Betriebserlaubnis)
erforderlich fir Trager im
ASFT-Bereich Créches, Foyer
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Anpassung ASFT-Gesetz:

Services d’Education et d’Accueil pour Enfants
(SEA), Wechsel der Zustandigkeit fir
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(Convention) fiir MRE verpflichtend
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Verschiebung von
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2017
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Education Plurilingue

2010

(@) o O

Curricularisierung und
qualitativer Ausbau der
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Padagogisierung &
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2009
Chéque-Service Accueil
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Modifikation des Kinder- und
Jugendgesetzes

Etablierung eines Systems von Qualitdtssi-
cherungsmalnahmen

Nationaler Rahmenplan zur non-formalen
Bildung im Kindes- und Jugendalter
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von prestations éducatives professionelles Bildungsgesetz:
Education prescolaire wird zum Cycle 1 des Schulsystems
Education précoce (Vorschule) ab 0-3 Jahren freiwillig

B>

2018

Veréffentlichung der Publikation
,Nationaler Rahmenplan zur
non-formalen Bildung im Kindes-
und Jugendalter*”

,Cadre de référence national sur
I'éducation non formelle des enfants
et des jeunes”
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1 Wir danken Julie Schmitt fiir die Unterstiitzung bei der grafischen Darstellung des Datenmaterials sowie den Mitarbeiter*innen des MENJE, die uns groBziigig und

tatkraftig unterstiitzt haben.

2 Samtliche Quellen zu Abbildung 1 sowie weitere Informationen und regionale Karten sind unter bildungsbericht.lu einsehbar.
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Abb.2: Entwicklung des Budgets fiir den Bereich der Services de I’éducation et d’accueil (SEA)

600.000.000 €

500.000.000 €

400.000.000 €

300.000.000 €

200.000.000 €

100.000.000 €

0€

2009 86.809.917 €
2010 136.269.437 €
2011 163.074.220 €
2012 228.541.431 €
2013 264.399.814 €
2014 300.320.606 €
2015 302.830.301 €
2016 330.501.823 €
2017 371.707.718 €
2018 424.982.768 €
2019 461.627.811 €
2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2020 534272132 €

Zwischen den Jahren 2009 und 2020 erfolgte
eine jahrliche konstante Zunahme des aufge-
wendeten Budgets fiir den Bereich der Ser-
vices d’éducation et d’accueil in Luxemburg.

Quelle: Ministére de I’Education nationale de ’Enfance et de la Jeunesse 2020.

So hat sich das eingesetzte Budget von
86.809.917 EUR im Jahr 2009 fiir das Jahr

2020 gut versechsfacht.

Abb. 3: Organisationsformen der Services d’éducation et d’accueil (SEA)

(Dienstleistungen fiir Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern)

Maison relais pour enfants

(0712) Services
d’éducation
Garderie et d’accueil
(0-8)

Die Services d’éducation et d’accueil pour enfants
(SEA) stellen die kollektiven Tagesbetreuungs-
strukturen fiir Kinder bis 12 Jahre dar und um-
fassen die Einrichtungsformen: Créche, Foyer de
jour, Maison relais pour enfants und Garderie -

Abb.4: Entwicklung der erteilten Betriebserlaubnisse (Agréments)

Créches
(0-4)

Foyer de jour
(4-12)

welche einen Betreuungs-, Bildungs, und Erzie-
hungsauftrag erfiillen und Anspruch auf eine
Vertragsvereinbarung (Konvention) mit dem

Staat besitzen.

mmSEA conventionnés SEA commerciaux mes Assistance parentale
(Maisons relais, (Foyers de jour,
Foyers de jour, Créches und Garderies)
Créches und Garderies)
1.000
800
600
400 o —
200
o

2009

2014 2015 2016 2017 2018

Quelle: Ministére de I’Education nationale de I’Enfance et de la Jeunesse 2020.

2019 2020

Im , konventionierten“ Sektor (Services d’éducation
et d’accueil conventionnés) lasst sich eine konstante
Zunahme neu erteilter Betriebserlaubnisse (Agré-
ments) zwischen den Jahren 2009 bis 2015 beob-
achten. Seit 2017 scheint der Trend abzuflachen.
Im ,privatwirtschaftlichen” Sektor der Services
d’éducation et d’accueil (commerciaux) ldsst sich seit
2009 ebenfalls eine konstante Zunahme neu er-
teilter Agréments feststellen. Die Anzahl hat sich in
diesem Sektor von 2009 bis 2020 vervierfacht. Bei
den Tageseltern (Assistance parentale) stieg die An-
zahl der Agréments zwischen 2009 und 2016 stetig
an, seit dem Jahr 2017 nimmt die Anzahl jdhrlich
neu erteilter Betriebserlaubnisse ab.

Factsheet N2 2 ,
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Abb.5.2: Gesamtzahl der SEA-Strukturen (2021)
(Anzahl der Gemeinden in der jeweiligen Gruppe)
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— Frithkindliche Bildung in Luxemburg - nicole Hekel & kevin simoes Louréiro

Regionale Verteilung der Betreuungsplitze

Bevélkerung in Luxemburg im Jahre 2021

Um der Frage niher zu kommen, wie unter-
schiedlich sich die aktuelle Betreuungsland-
schaft in Luxemburg darstellt, werden die
bestehenden Betreuungsangebote in Lu-
xemburg im Spiegel ihrer landesweiten Ver-
teilung betrachtet. Zur Kontextualisierung
der folgenden Karten stellt Abb.5.1 die Be-
volkerungszahlen dar.

Abbildungs.2 zeigt die Verteilung aller Services d‘éduca-
tion et d‘accueil, also die konventionierten, die kollektiv-
privatwirtschaftlichen Einrichtungen als auch die Tages-
eltern. Auffdllig sind Regionen wie Luxemburg-Stadt im
Zentrum und Esch-sur-Alzette, Pétange und Differdange im
Stden des Landes, die eine hohe Anzahl an SEA aufweisen.

Abbildungs.3 verdeutlicht, in welchen Regionen des
Landes sich wie viele Betreuungspldtze in den in Abbil-
dung 5.2 aufgefiihrten Services befinden. Die Farbgebung
zeigt auch hier eine hohe Anzahl an Betreuungspldtzen in
Luxemburg-Stadt im Zentrum des Landes sowie in Esch-
sur-Alzette, Differdange und Sanem im Siiden. Weitere
Karten zur regionalen Verteilung der Betreuungsangebote
sind auf bildungsbericht.lu zu finden.

Quelle: https://ssl.education.lu/sea/StaarkKanner.

Abb.5.3: Gesamtzahl der Betreuungsplitze (2021)

(Anzahl der Gemeinden in der jeweiligen Gruppe)
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Kinderpopulationen und Betreuungsplitze im Zeitverlauf

Abb. 6: Kinderpopulation im Alter bis zu 12 Jahren nach Altersgruppen

@ 0-4 Jahre 5-6 Jahre 7-12 Jahre == 2-12 Jahre
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Quelle: Le Portail des Statistiques, 2021, https://statistiques.public.lu/stat/TableViewer/tableView.

aspx?Reportld=12854&IF_Language=eng&MainTheme=2&FldrName=1 (eigene Berechnung).

Abb. 7: Entwicklung des Betreuungsplatzangebots in den SEA
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Quelle: Ministere de ’Education nationale de I’Enfance et de la Jeunesse 2020.

Im Jahr 2020 leben in Luxemburg 86.977 Kinder im Alter bis zu 12 Jahren
(13,8 % der Gesamtbevolkerung). Mit Blick auf das Bildungs- und Betreu-
ungssystem ldsst sich folgende Altersverteilung feststellen: Potentiell
32.982 Kinder im Alter von o bis inkl. 4 Jahren besuchen Créches, Tages-
eltern oder werden in Familie und Verwandtschaft betreut. Die durch-
schnittliche wochentliche Besuchszeit in Einrichtungen der friihkindlichen
Bildung und Betreuung lag fiir Kinder bis 3 Jahre 2017 bei ca. 32 Stunden
(Key Data on ECEC 2017). Die Teilpopulation der Kinder von 5 und 6 Jah-
ren, der Altersgruppe des obligatorischen Elementarbereichs (cycle 1) der
Grundschule umfasst im Jahr 2020 13.712 Kinder. Zudem gibt es gut 40.283
Kinder im Primarschulalter (7 bis inkl. 12 Jahre). Die Gruppe der 4- bis
12-Jahrigen, im Jahr 2020 sind dies 60.719 Kinder, kommen potentiell als
Enfants scolarisés fur die auBerschulischen Bildungs- und Betreuungsan-
gebote in Frage. Insgesamt Idsst sich seit 2009 eine konstante Zunahme
der Kinderpopulation feststellen.

In Luxemburg stehen im Jahr 2020 insgesamt 59.891 Betreuungsplitze
fiir den auBerschulischen Bereich zur Verfiigung. Bei den Services d'éduca-
tion et d'accueil libersteigt dabei die Zahl der Betreuungspldtze im ,kon-
ventionierten“ Sektor deutlich die der Pldtze im privatwirtschaftlichen
Bereich. Seit dem Jahr 2009 hat sich die Anzahl der Betreuungspldtze im
,konventionierten Sektor bis 2020 mehr als verdoppelt. Blickt man auf
den privatwirtschaftlichen Bereich, hat sich die Anzahl an Betreuungs-
platzen mehr als verfiinffacht. Die Anzahl der Betreuungspldtze bei Ta-
geseltern (Assistance parentale) nahm von 2009 bis 2015 kontinuierlich
zu® und erfihrt von 2016 bis 2020 eine regelmdRige leichte Abnahme.
Die Tageseltern werden dem privatwirtschaftlichen Sektor zugeordnet,
wenngleich sie keine Kollektivstrukturen darstellen. So setzt sich der seit
2009 allgemeine Trend der Zunahme des Betreuungsplatzvolumens bei
den SEA lediglich fiir die Tageseltern nicht fort.

* Maisons relais, Foyers de jour und Créches
**Foyers de jour und Créches

Abb. 8: Anzahl Betreuungsplitze nach den Altersgruppen Jeunes enfants und Enfants scolarisés
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Zwischen 2015 und 2020 ldsst sich flir beide Altersgruppen eine stetige
Zunahme der Betreuungspldtze im privatwirtschaftlichen Sektor (SEA
Commerciaux) verzeichnen. Im ,konventionierten“ Sektor ldsst sich fir
die Altersgruppe der Enfants scolarisés fiir diesen Zeitraum ebenso eine
Zunahme der Betreuungspldtze beobachten, wohingegen die Plitze fiir
die Altersgruppe der Jeunes enfants im ,konventionierten“ Sektor seit
2018 riickldufig sind. Bezogen auf die Altersgruppe der Jeunes enfants
stehen in den ,konventionierten” SEA im Jahr 2020 4.822 Betreuungs-
pldtze zur Verfiigung, fast dreimal so viele sind es im Sektor der privat-
wirtschaftlichen SEA. Im Altersbereich der Enfants scolarisés stehen 37.571
Betreuungspldtze in den ,konventionierten” SEA zur Verfiigung versus
3.571 in den privatwirtschaftlich ausgerichteten SEA. Fiir die Altersgrup-
pe der Jeunes enfants ist die Anzahl der Betreuungspldtze im privatwirt-
schaftlichen Bereich fast viermal héher als fiir die Enfants scolarisés.

Quellen: Ministére de I’Education nationale de I’Enfance et de laJeunesse 2015, 2016,2017,2019, 2020, Rapportd’activités.

Abb.9: Anzahl der Kinder, welche die Leistungen des Chéque-Service Accueil (CSA) in Anspruch nehmen
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Quellen: Ministére de I’Education nationale de I’Enfance et de laJeunesse 2016, 2020.

In Luxemburg besteht kein Rechtsanspruch auf einen kostenlosen Be-
treuungsplatz. Jedoch werden seit dem 1. Oktober 2017 Kindern im Alter
von 1 bis 4 Jahren in Luxembourg 20 Stunden kostenlose Betreuung im
Bereich der non-formalen Bildung angeboten. Ermdglicht wird dies iber
das System der Chéques-Services Accueil (CSA). Seit dem Jahr 2016 konnen
die CSA auch von Kindern, deren Eltern in Luxemburg arbeiten, aber im
Ausland wohnen, in Anspruch genommen werden. Die Zahl der Kinder
jener Grenzgdnger*innen hat sich dabei von 709 auf 2.599 Kinder im Jahr
2020 erhoht. Ebenso ldsst sich eine stetige Zunahme von in Luxemburg
wohnenden Kindern beobachten, welche die CSA in Anspruch nehmen.
Hier hat sich die Anzahl der Kinder zwischen den Jahren 2009 und 2020
knapp verdoppelt.

Factsheet N2 2 ..

3

Honig, M.-S., Schmitz, A. & Wiltzius, M. (2015). Early Education and the Unloved Market of Commercial Childcare in Luxembourg. In H. Willekens, K. Scheiwe & K. Nawrotzki

(Hrsg.), The Development of Early Childhood Education in Europe and North America: Historical and Comparative Perspectives (S. 254-74). London: Palgrave Macmillan.

4

,EingeschulteKinderunter12)ahrenoderKinder,diedie Grundschuleodereinspezialisiertes psychopadagogisches Kompetenzzentrumfiirdieschulische Inklusionbesuchen.”

(https://guichet.public.lu/de/entreprises/sectoriel/services-accueil/mini-creche-agrement.html).
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Abb. 1: Bedarfe von Grundschullehrkréiften zur Lehrunterstiitzung (ESERO, 2019)
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Das Projekt ESERO Luxembourg:

Konsequenzen fiir die Lehrerprofessionalisierung zum
Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Katja Andersen, Frederic Conrotte, Guillaume Trap & Nadia Battello

17 Ziele fir eine nachhaltige Ent-
wicklung, sogenannte Sustainable
Development Goals (SDGs), fin-
den sich in der Agenda 2030 der
Vereinten Nationen (BMZ, 2017).
In den Blick geraten Themen wie
Klimaschutz, Energie und neue
Technologien, die im Rahmen von
Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) ihren Niederschlag fin-
den.Im Projekt ESERO Luxembourg
werden Fortbildungen und Unter-
richtsmaterialien auf der Grund-
lage der Ermittlung von Bedarfen
zu BNE entwickelt.

1. ESERO - Ubersicht iiber das
Forschungsprojekt

SERO Luxembourg (European
E Space Education Ressource
Office) konzipiert auf den Lehrplan
bezogene Unterrichtsmaterialien
in Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaften und Technologie
(MINT) fiir die Grund- und Sekun-
darschule, organisiert nationale
und internationale Wettbewerbe
fir Schulklassen und bietet akkre-
ditierte Lehrerfortbildungen an. In
Kollaboration mit lokalen Akteuren,
wie z. B. dem Luxembourg Institute
of Science and Technology (LIST)
und dem Ministerium fiir Bildung,
Kinder und Jugend (MENJE), wer-
den Unterrichtsmaterialien mit
Bezug auf den nationalen Kontext
konzipiert. Dabei stehen Themen
von globaler Bedeutung, insbeson-
dere die BNE, im Fokus.

2. ESERO - Einblicke in die
empirischen Erhebungen

Den Ausgangspunkt fiir die Ent-
wicklung von spezifisch fir das
luxemburgische Bildungssystem
zugeschnittener Fortbildungen und
Unterrichtsmaterialien bildete eine
quantitativ-empirische Fragebo-
generhebung zur Ermittlung beste-
hender Bedarfe von Lehrkriften. 438
Grundschullehrkrifte nahmen an
der Erhebung teil, zu etwa gleichen
Anteilen aus dem C1 bis C4 und mit
zumeist langjihriger Berufserfah-
rung (39,2 % langer als 16 Jahre;
39,4 % zwischen sieben und 15
Jahren; 12,2 % zwischen drei und
sechs Jahren; 9,2 % weniger als zwei
Jahre). Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass unter den Grundschul-
lehrkriften zwar grofes Interesse
besteht, naturwissenschaftsbezo-
gene Themen (z. B. Wetter, Klima,
neue Technologien, Natur- und
Umweltkatastrophen) im Unter-
richt zu behandeln, dass jedoch
gegenwartig nur 40 % der Lehr-
krifte solche Themen aufgreifen.
Diese Unterrichtsthemen wer-
den im Grundschulcurriculum
(Plan d’études) z. T. ausgewiesen
(MENFP, 2011) und stehen in
direkter Verbindung mit BNE.

Auf der Grundlage der ermittelten
Bedarfe (vgl. Abb. 1) entwickelt
ESERO Luxembourg Unterrichts-
materialien, die Kontexte der nach-
haltigen Entwicklung aufgreifen,

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

wie z. B. zu den Themen Wet-
ter (,,Die Nase im Wind*), Treib-
hauseffekt (,,Die Erde unter dem
Deckel”) und globale Erwir-
mung (,,Das Eis schmilzt™). Auch
Lehrerfortbildungen wurden zu
diesen Themen konzipiert und
angeboten.

3. ESERO - Implementation an
der Universitat Luxemburg

Im Studiengang Bachelor en Sciences
de I'Education (BScE) bildet die
Universitit Luxemburg angehende
Lehrkrifte fir die Grundschule
aus. Ziel ist eine umfassende natur-
wissenschaftliche Kompetenzent-
wicklung, was gemifs dem Plan
d’études (MENFP, 2011) die Refle-
xion iiber BNE impliziert. Basie-
rend auf dem Ergebnis von ESERO
Luxembourg, dass sich Lehr-
krifte der Grundschule problem-
l6sungsorientierte Anregungen
fir ein Hands-on-Lernen zum
Thema Technologie wiinschen
(ESERO Luxembourg, 2019), wur-
den im BScE-Kurs Forschendes
Lehren und Lernen in den Natur-
wissenschaften entsprechende
Aufgabenstellungen zum Thema
Klimawandel implementiert. Die
angehenden Lehrkrifte bearbeiten
die im ESERO-Projekt entwickel-
ten Aufgabenstellungen ,,teach with
space” zum BNE-relevanten Thema
Klimawandel (BMZ, 2017) und
entwickeln dazu Losungsansitze.
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Neue langsschnittliche Befunde aus dem nationalen

Bildungsmonitoring EpStan in der 1. und 3. Klasse:

Negativer Trend in der Kompetenzentwicklung und kein Erfolg bei

Klassenwiederholungen

Caroline Hornung, Rachel Wollschliger, Ulrich Keller, Pascale Esch, Claire Muller & Antoine Fischbach

ﬁ weitere Daten und Abbildungen

1. Einleitung und Zielsetzung

tandardisierte Schulleistungsstudien wie die lu-
S xemburgischen Epreuves Standardisées (EpStan)
(Martin etal., 2013) zielen auf die Qualititssicherung
und -entwicklung des Schulsystems ab, indem sie die
Leistungen und Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern in Momentaufnahmen abbilden. Im Na-
tionalen Bildungsbericht von 2018
(Hoffmann etal., 2018) wurde erst-
mals die frithe Kompetenzentwick-
lung von Kindern beschrieben, die
zu Beginn des Erhebungszeitraumes
den Zyklus 2.1 (ehem. 1. Klasse) und
am Ende des Erhebungszeitraumes
den Zyklus 3.1 (ehem. 3. Klasse) be-
suchten. Die Befunde offenbarten,
dass luxemburgische Schiilerinnen
und Schiiler zu Beginn des formel-
len Alphabetisierungsprozesses
iber wesentliche Grundfertigkeiten verfiigen, auch
wenn bei ihren Ausgangskompetenzen bereits signi-
fikante Unterschiede erkennbar waren. Im Zyklus 3.1,
also zwei Jahre spiter, konnte beobachtet werden, dass
diese Kompetenzunterschiede sich weiter verschirf-
ten. Zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler, vor allem
aus sozial benachteiligten Familien mit Migrations-
hintergrund und mit anderer Erstsprache als Deutsch
oder Luxemburgisch, wiesen im Deutsch-Lesever-
stehen und in Mathematik deutlich schlechtere Test-
leistungen auf. Dieser Beitrag verfolgt nun zwei Ziele.
Zum einen wird anhand neuester lingsschnittlicher

|  Frithe Bildung & Enseignement fondamental

Klassenwiederholungen

[...] aufgrund mangelhafter
Kompetenzen wirksam und
lernférderlich sind, wird
gesellschaftlich nach wie

vor diskutiert, obwohl diese
Debatte rein wissenschaftlich
gesehen als abgeschlossen

Daten Uberpriift, ob die Befunde der ersten Schiiler-
kohorte sich auch in den drei folgenden Kohorten als
stabil erweisen oder ob sich die Kompetenzverliufe
tber die Jahre hinweg verindern. Zum anderen wird
die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern mit einer verzégerten Schullaufbahn unter

Beriicksichtigung von sozialen Hin-
,DieFrage,ob  tergrundvariablen untersucht. Die
Frage, ob Klassenwiederholungen
(das sog. Allongement de Cycle) auf-
grund mangelhafter Kompetenzen
wirksam und lernférderlich sind,
wird gesellschaftlich nach wie vor
diskutiert, obwohl diese Debatte
rein wissenschaftlich gesehen als ab-
geschlossen gelten kann: Grundsitz-
gelten kann.”  lich erzielen Klassenwiederholungen
nicht die erwiinschte Wirkung, d. h.
eine Verbesserung der schulischen Leistungen, son-
dern zeigen keine Effekte (vgl. z. B. die Metastudie
von Hattie, 2009) oder wirken sich sogar negativ auf
die Schulmotivation und das akademische Selbstkon-
zept der Schiilerinnen und Schiiler aus (Klapproth et
al.,2016; Kretschmann etal., 2019). Nichtsdestotrotz
gehoren sie hierzulande zur gingigen Praxis bei Lern-
rickstinden: Etwa 20 % der Schiilerinnen und Schii-
ler des Enseignement Fondamental (MEN]JE, 2017b)
und 40 % der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klasse
sind davon betroffen (Martin etal., 2012). Aus diesem
Grund sollen in diesem Kapitel auch die Auswirkun-
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gen des Allongement de Cycle auf die frithe Kompe-
tenzentwicklungim Zyklus 3.1 untersucht werden.

Die hier vorgestellten Befunde beziehen sich auf Daten
zu vier verschiedenen Jahreskohorten mit regulirer
Schullaufbahn (2014-2016, 2015-2017, 2016-2018,
2017-2019) und drei Jahreskohorten mit verzégerter
Schullaufbahn (2014-2017, 2015-2018, 2016-2019,
vgl. Tab. 1). Die umfangreiche EpStan-Datenbasis, die
diesem Beitrag zugrunde liegt, umfasst mehr als finf
Erhebungsjahre und basiert auch auf den individuellen
Lernpfaden von rund 16.800 Schiilerinnen und Schii-
lern. Aufgrund der schieren Datenmenge konnen wir
hier nicht alle Befunde, sondern nur eine Auswahl von
Kernergebnissen prisentieren. Im Sinne wissenschaftli-
cher Transparenz wird eine exhaustive Kompilation aller
Lernpfade, die fiir dieses Kapitel analysiert wurden, auf
der Webseite bildungsbericht.lu zur Verfiigung gestellt.

2. Methodisches Vorgehen

Im Herbst eines jeden Jahres werden die EpStan in der
Grundschule zu Beginn eines jeden Lernzyklus (2.1;
3.1; 4.1) sowie in der 7. und 9. Klasse der Sekundar-
stufe durchgefiihrt, da durch sie der Erwerb der (vom
Bildungsministerium festgelegten) Kompetenzstufen
tberpriift werden soll (MENFP, 2011a; MENFP, 2011b;
MENIJE, 2017a). Zusitzliche Informationen zur Orga-
nisation des luxemburgischen Bildungssystems finden
sich bei MENJE (2020). Im Zyklus 2.1 (C2.1) werden
die Kompetenzbereiche Luxemburgisch-Hérverstehen,
Erste Schritte zur Schriftsprache (d. h. Vorliduferfertig-
keiten der Lesekompetenz) und Mathematik erfasst;
im Zyklus 3.1 (C3.1) Deutsch-Horverstehen, Deutsch-
Leseverstehen und Mathematik. Zusitzlich werden
mittels Schiiler- und Elternfragebégen unter anderem
soziodemografische Merkmale erfasst. Entsprechend
wurden die diesem Beitrag zugrunde liegenden Daten
im C2.1 und zwei Jahre (regulire Schullaufbahn) bzw.
drei Jahre spiter (verzogerte Schullaufbahn) im C3.1
erhoben. Genauere Informationen zu den Tests und
Kompetenzbeschreibungen finden sich bei Fischbach et
al. (2014), Hoffman etal. (2018), Hornung et al. (2014),
Sonnleitner etal. (2018) oder auf der EpStan-Webseite
(https://epstan.lu).
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Tab. 1: Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler pro untersuchte Kohorte'

Erhebungs- Erhebungs- Anzahl der
jahr jahr Schiilerinnen
C2.1 C3.1 und Schiiler
Kohorten ohne Verzogerung
Kohorte 1 (2014-2016) 2014 2016 3.902
Kohorte 2 (2015-2017) 2015 2017 3.298
Kohorte 3 (2016-2018) 2016 2018 4.048
Kohorte 4 (2017-2019) 2017 2019 3.491
Kohorten mit einem Jahr Verzégerung
Kohorte 1 (2014-2017) 2014 2017 628
Kohorte 2 (2015-2018) 2015 2018 718
Kohorte 3 (2016-2019) 2016 2019 715

3. Wie stabil sind die langsschnittlichen Befunde
der Epreuves Standardisées?

Uber die vier Kohorten hinweg stellen wir fest, dass lu-
xemburgische Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn des
formellen Alphabetisierungsprozesses iiber wesentli-
che Grundfertigkeiten, die im Plan d’études fiir den C1
festgehalten sind, verfiigen. Die Verteilungen der Kom-
petenzen im C2.1 unterscheiden sich nicht wesentlich
von denen, die im letzten Bildungsbericht ver6ffentlicht
wurden (Hoffmann etal., 2018), auch wenn der Anteil
an Kindern, die das Niveau Avancé erreichen, nach 2016
noch weiter gestiegen ist. Im C3.1 hingegen fallen die
Unterschiede in den Verteilungen der Kompetenzen
tiber alle Kohorten hinweg bedeutsamer aus. Hier ist
ein negativer Trend zu beobachten (vgl. Abb. 1, in der
die Kompetenzverteilung in Mathematik exemplarisch
dargestellt wird), der sich primir in den Bereichen Ma-
thematik und Deutsch-Leseverstehen niederschligt.

3.1. Wie verteilen sich die Schiilerinnen und Schiiler
auf die verschiedenen Kompetenzstufen?

Im C2.1 konnte tiber alle vier Kohorten hinweg beob-
achtet werden, dass mehr als 95 % der Schiilerinnen
und Schiiler das Niveau Socle des Zyklus 1 iiberschrit-
ten haben und die Mehrheit das Niveau Avancé erreicht
hat. Im C3.1 sieht das Bild etwas anders aus: Uber alle
Kohorten hinweg erreicht die Mehrheit der Schiile-
rinnen und Schiiler das Niveau Socle oder das Niveau
Avancé, doch der Anteil an Kindern, die das Niveau
Avancé erreichen, ist seit 2016 gesunken. Gleichzeitig

1: Bei der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler gehen wir von ihrer Teilnahme an
den Mathematiktests aus, um nicht die Schiilerinnen und Schiiler zu verlieren,
die keinen oder nur einen Sprachtest mitgemacht haben.
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ist die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler unterhalb des
Niveau Socle angestiegen: Thr Anteil betrigt inzwischen
mehr als 30 % in Mathematik (2016 waren es 23 % und
2019 32 %), mehr als 10 % in Deutsch-Horverstehen
(2016 waren es 10 % und 2019 14 %) und mehrals 40 %
in Deutsch-Leseverstehen (2016 waren es41 % und 2019
44 %).

Abb. 1: Entwicklungsverliufe Mathematik zwischen den Zyklen C2.1

und C3.1 fiir alle vier Kohorten ohne verzégerte Schullaufbahn

2014 Kohorte 1 2016
(C2.1) (C3.1)
Avancé Avancé
(78 %) (46 %)
Socle Socle
(22 %) (31%)
<Socle <Socle

(1 %) (23 %)
n = 3.902

2015 Kohorte 2 2017

(€2.1) (C3.1)
Avancé Avancé
(84 %) (42 %)

socle Socle
(15 %) (29.%)
«Socle <Socle
(0 %) (29 %)

n=3.298
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3.2. Wie entwickeln sich die Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler und welchen Einfluss
haben die sozialen Hintergrundvariablen?

Die Leistungen in Mathematik sind iiber die vier Jahres-
kohorten hinweg zuriickgegangen (vgl. Abb. 1), da der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die bis zum C3.1
zwei Kompetenzstufen verlieren, die also von Niveau
Avancé auf unter Niveau Socle fallen, gestiegen ist: 2016
warenes 12 %und 2019 20 %.

2016 Kohorte 3 2018
(C2.1) (€3.1)
Avancé Avancé
(85 %) (43 %)
socle Socle
(15 %) (29 %)
<Socle <Socle
(0 %) (28 %)

N = 4.048

2017 Kohorte 4 2019

(C2.1) (€3.1)
Avancé Avancé
(83 %) (40 %)

Socle Socle
(7%) (28%)
<Socle
<Socle (32%)

(0 %)

n=3.491
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In Bezug auf die auflerschulischen Variablen ist zu be-
obachten, dass der Anteil an Schiilerinnen und Schii-
lern aus sozial benachteiligten Familien, die vom C2.1
bis zum C3.1 zwei Kompetenzstufen in Mathematik
verlieren, zugenommen hat: 2016 waren es 17 % und
2019 waren es 27 %. Im Vergleich dazu beobachten wir
bei Schiilerinnen und Schiilern aus sozial begiinstigten
Familien einen positiven Entwicklungstrend, da sie in
jungster Zeit seltener eine oder zwei Kompetenzstufen
verlieren und ihre urspriingliche Kompetenzstufe (vor-
wiegend Niveau Avancé) hiufiger halten kénnen. Die
Entwicklungsverliaufe von Midchen und Jungen unter-
scheiden sich nur geringfiigig: Uber die vier Kohorten
hinweg verlieren im Schnitt mehr Midchen als Jungen
zwei Kompetenzstufen: 2016 waren es 14 % der Mid-
chen und 10 % der Jungen, 2019 waren es 22,5 % der
Midchen und 17,5 % der Jungen.

Auch im Bereich Horverstehen sinkt im Allgemeinen
der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die sich um
eine oder zwei Kompetenzstufen verbessern konnen.
Beispielsweise erreichten 2016 (Kohorte 1) noch 44 %
der Kinder, die sich auf Niveau Socle im C2.1 befan-
den, das Niveau Avancéim C3.1. Drei Jahre spiter, d. h.
2019 (Kohorte 4), waren es nur noch 26 %. In Bezug auf
die sozialen Hintergrundvariablen verlieren vor allem
Schiilerinnen und Schiiler aus benachteiligten Familien
zwei Kompetenzstufen und fallen im C3.1 unter Niveau
Socle: 2016 waren es 4 % und 2019 waren es fast 8 %.
Zwischen Middchen und Jungen sind keine Unterschiede
in den Entwicklungsverliufen zu verzeichnen.

Im Bereich Leseverstehen? sinkt der Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern, die sich um eine oder zwei Kom-
petenzstufen verbessern kénnen, ebenfalls: Zwischen
2016 und 2019 ist ihr Anteil von 8 % auf 5 % gefallen.
Die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die eine oder
zwei Kompetenzstufen verlieren, stieg dagegen um 5
Prozentpunkte an: 2016 warenes 51 %,2019 56 %.

In Bezug auf die sozialen Hintergrundvariablen ist zu
beobachten, dass sich besonders der Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern verringert hat, die aus sozial be-
glinstigten Familien stammen und sich um eine oder
mehrere Kompetenzstufen verbessern: Wihrend 2016
noch 5 % dieser Gruppe um mindestens eine Kompe-

2: Das Leseverstehen wird im C2.1 mit dem Kompetenztest ,Erste Schritte zur
Schriftsprache” erfasst und im C3.1 mit einem Kompetenztest zum Deutsch-
Leseverstehen. Auf der Webseite epstan.lu konnen Beispielaufgaben und weitere
Informationen zu den Kompetenzbereichen und Tests eingesehen werden.
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tenzstufe aufgestiegen sind, waren es 2019 nur noch
1 %. Dieser Trend ist bei der sozial benachteiligten
Gruppe weniger ausgeprigt. Doch der Anteil an Schii-
lerinnen und Schiilern aus sozial benachteiligten Fami-
lien, die eine oder mehrere Kompetenzstufen verlieren,
hatsich in den letzten Jahren um 5 Prozentpunkte ver-
grofdert: 2016 waren es 65 % und 2019 waren es 70 %.
Die Unterschiede zwischen Midchen und Jungen fal-
len beim Leseverstehen wieder nur gering aus: Gene-
rell schneiden Midchen etwas besser ab als Jungen, da
Midchen das Niveau Avancé hiufiger erreichen und sich
prozentual mehr Jungen als Mddchen unter Niveau Socle

befinden.

3.3. Wie entwickeln sich die Kompetenzen bei
Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der
verschiedenen Sprachgruppen?

Beziiglich der vier hiufigsten Sprachgruppen (Luxem-
burgisch/Deutsch, Portugiesisch, Franzosisch und
Stdslawische Sprachen) kann insgesamt festgehal-
ten werden, dass der Anteil an luxemburgisch- oder
deutschsprachigen Schiilerinnen und Schiilern, die eine
oder zwei Kompetenzstufen verlieren, vergleichsweise
gering ausfillt.

In Abbildung 2 wurden die Schiilerinnen und Schiiler
aller vier Jahreskohorten ihrem jeweiligen Sprachhinter-
grund entsprechend gruppiert und die jeweiligen Ent-
wicklungslinien (griine, gelbe und rote Linien) fiir die
drei Lernbereiche (Mathematik, Horverstehen und Le-
severstehen) dargestellt. Verbesserungen um eine oder
zwei Kompetenzstufen sind als griine Linien, keine Ver-
inderungen sind als gelbe Linien und Verschlechterun-
gen um eine oder zwei Kompetenzstufen sind als rote
Linien eingezeichnet. Keine Verinderungen bedeuteten
demnach, dass die Kompetenzstufe, die im C2.1 er-
reicht wurde, bis zum C3.1 gehalten wird. Erwidhnens-
wert ist an dieser Stelle, dass iiber 95 % der gesamten
Schiilerschaftim C2.1 das Niveau Socle oder das Niveau
Avancé erreichen. Demnach ist Bestindigkeit, d. h. das
Fehlen von Veridnderung, als positiv zu deuten, denn sie
steht vorwiegend fiir den Erhalt von guten bis sehr gu-
ten Kompetenzen auf Niveau Socle oder Niveau Avancé.
Die vier Spalten in Abbildung 2 stehen fiir die jeweils zu
Hause gesprochenen Sprachen und rechts sind die drei
Kompetenzbereiche untereinander aufgelistet.
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Abb. 2: Entwicklungsverliufe zwischen den Zyklen C2.1 und C3.1 fiir alle vier Kohorten ohne verzégerte Schullaufbahn innerhalb der

drei Kompetenzbereiche nach Sprachhintergrund getrennt
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In Mathematik ist zwischen der ersten und den drei
folgenden Kohorten vorwiegend bei den portugie-
sisch- und stidslawischsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern ein signifikanter Riickgang zwischen C2.1
und C3.1 zu beobachten. In der ersten Kohorte ver-
schlechtern sich 60 % der portugiesischsprachigen
Schiilerinnen und Schiiler. In den darauffolgenden
Kohorten 2, 3 und 4 sind es iitber 70 % (71-72 %). Zu-
dem sinkt die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die
sich verbessern oder eine Kompetenzstufe iiber zwei
Jahre halten kénnen. Bei genauerer Betrachtung wird
ersichtlich, dass ab der zweiten Kohorte ein grof3erer
Anteil der Kinder im C2.1 das Niveau Avancé erreicht,
also iiber ein hoheres Ausgangsniveau zu Beginn des
C2.1 verfigt (in der portugiesischen Sprachgruppe er-
hoht sich ihr Anteil bspw. von 71 % im Jahr 2014 auf
78 % im Jahr 2015). Im C3.1 verschlechtern sich dann
aber vorwiegend Schiilerinnen und Schiiler der por-
tugiesischen und siidslawischen Sprachgruppe: Die
portugiesische Sprachgruppe der ersten Kohorte zihlt
bspw. 29 % auf Niveau Avancé, 38 % auf Niveau Socle
und 32 % unter Niveau Socle. In der zweiten Kohorte
zihltsie jedoch nur noch 23 % auf Niveau Avancé, 33 %
auf Niveau Socle und 44 % unter Niveau Socle. Ver-
gleichbare Befunde sind fiir die siidslawische Sprach-
gruppe sowie fiir die Kohorten 3 und 4 zu beobachten.

Der positive Trend in der mathematischen Kompe-
tenzentwicklung im C2.1 kénnte darauf zuriick-
zufiihren sein, dass sich in den letzten Jahren ein
grofleres Bewusstsein um die Bedeutsamkeit der
mathematischen Vorliduferfertigkeiten in den Schu-
len entwickelt hat. Demnach scheinen diese frithen
mathematischen Fertigkeiten im Zyklus 1 gezielter
gefordert und besser auf die einzelnen Lernenden ab-
gestimmt zu werden. Dieser frithe Lernzuwachs hilt
allerdings nicht an: Bei allen vier Sprachgruppen ver-
schlechtern sich die mathematischen Leistungen im
C3.1. Auch die franzgsische und die luxemburgisch-
deutsche Sprachgruppe verschlechtern sich kontinu-
ierlich tiber die vier Kohorten hinweg. Ein Erkliarungs-
ansatz konnte der Wechsel der Unterrichtssprache
sein (Luxemburgisch im C1 und Deutsch im C2). Ein
weiterer kénnte mit den Durchfiithrungsmodalititen
der Tests und mit motivationalen Faktoren zusam-
menhingen. Die Tests im C2.1 werden von der Lehr-
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person auf Luxemburgisch durchgefiihrt. Doch im
C3.1 werden die Mathematiktests eigenstindig von
den Schiilerinnen und Schiilern und auf Deutsch
bearbeitet. Diese an sich altersgerechte Herangehens-
weise setzt aber neben angemessener Arbeitsmoti-
vation und Sorgfalt auch gewisse Kompetenzen im
Deutsch-Leseverstehen voraus. Da die Daten auf eine
Verschlechterung im Deutsch-Leseverstehen hinwei-
sen (vgl. Abb. 2), kénnte diese Abwirtsentwicklung
die abfallenden Mathematikleistungen im C3.1 teil-
weise erkliren (vgl. z. B. Paetsch etal., 2016; Saalbach
etal., 2016).

Im Bereich Leseverstehen verschlechtern sich iber
die Jahreskohorten hinweg vorwiegend Schiilerin-
nen und Schiiler, die zu Hause weder Deutsch noch
Luxemburgisch sprechen. So steigt der Anteil an
portugiesischsprachigen Kindern, die eine oder zwei
Kompetenzstufen verlieren, um weitere 4 Prozent-
punkte: 2016 warenes 77 % und 2019 waren es 81 %.
Allerdings ist eine solche Verschirfung der Probleme
bei der franzdsischen und der siidslawischen Sprach-
gruppe nicht zu beobachten. In diesen Gruppen halten
injingster Zeitimmer mehr Schiilerinnen und Schiiler
ihre Kompetenzstufe und immer weniger Schiilerin-
nen und Schiiler verschlechtern sich: 2019 konnten
bspw. 32 % der franzésischsprachigen Schiilerinnen
und Schiiler ihre Ausgangskompetenz halten, 2018 wa-
renesnur 25 % und 2017 waren es lediglich 22 %.

Im Bereich Horverstehen verschlechtern sich eben-
falls vorwiegend Schiilerinnen und Schiiler, die zu
Hause weder Deutsch noch Luxemburgisch sprechen,
und das mit steigender Tendenz: Innerhalb der portu-
giesischen Sprachgruppe verschlechterten sich in der
ersten Kohorte von 2014 ,,nur” 43 %, in der vierten
Kohorte von 2017 waren 55 % der Kinder, und da-
mit mehr als die Hilfte, betroffen; zugleich sank ihre
Verbesserungsrate von 14 % auf 6 % und ihre Stabili-
titsrate reduzierte sich von 44 % auf 39 %. Bei franzo-
sischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern zeigt sich
ein vergleichbarer Entwicklungstrend, sie schneiden
jedoch insgesamt etwas besser ab.

Wie Abbildung 2 zeigt, iiberwiegen bei den luxembur-
gischen und deutschsprachigen Schiilerinnen und Schii-
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lern die gelben Linien, die fiir stabile Entwicklungsver-
liufe stehen. Bei den anderen Sprachgruppen sind hin-
gegen insbesondere in den beiden Kompetenzbereichen
Mathematik und Leseverstehen die roten Linien vorran-
gig, die fiir Verschlechterung stehen. Zusammenfassend
ist hervorzuheben, dass die Unterschiede in den Ent-
wicklungsverldufen zwischen den Sprachgruppen be-
stehen bleiben oder sich sogar noch verschirfen.

4. Welche Auswirkungen hat eine verzogerte
Schullaufbahn auf die Kompetenzentwicklung
in den ersten Grundschuljahren?

Zwischen 14 und 17 % der Schiilerinnen und Schiiler
bleiben ein Jahr linger als iiblich im Zyklus 2 und weisen
dadurch eine verzogerte Schullaufbahn auf. Die lings-
schnittlichen Daten zur Kompetenzentwicklung dieser
Schiilerinnen und Schiiler werden an dieser Stelle zum
ersten Mal vorgestellt.

4.1. Soziodemografische Merkmale der Schiilerinnen
und Schiiler mit verzégerter Schullaufbahn

Uber alle drei untersuchten Kohorten hinweg (2014 -
2017, 2015-2018 sowie 2016-2019) zeigen Schiile-
rinnen und Schiiler aus sozial benachteiligten Familien
hiufiger eine verzogerte Schullaufbahn als sozial be-
glinstigte Kinder. Zudem sind Jungen davon etwas hiu-
figer betroffen als Madchen. Die Verteilung nach sprach-
lichem Hintergrund erweist sich iiber alle Kohorten
hinweg als recht stabil: Blickt man auf die vier hiufigs-
ten Sprachgruppen, stammen die meisten Schiilerinnen
und Schiiler mit verzégerter Schullaufbahn aus Eltern-
hiusern, in denen Portugiesisch (36-43 %)3, Luxem-
burgisch oder Deutsch (15-18 %), Franzosisch (5-8 %)
oder eine siidslawische Sprache (etwa 4 %) gesprochen
wird. In allen drei Kohorten fillt jeweils etwa ein Drittel
der Kinder nicht unter die am hiufigsten anzutreffen-
den Sprachgruppen. Dabei fillt auf, dass bei einer ver-
zogerten Schullaufbahn der Anteil der portugiesischen
Sprachgruppe gut doppelt so hoch ist wie bei Schiilerin-
nen und Schiilern mit reguldrer Schullaufbahn. Wegen
der sehr niedrigen Fallzahlen von Schiilerinnen und
Schiilern aus sozial begiinstigten Familien, die eine
verzogerte Schullaufbahn aufweisen, lassen sich diese
nicht aussagekriftig mit anderen Gruppen vergleichen.

3: Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler mit verzogerter Schullaufbahn, die
am Mathematiktest teilgenommen haben, bilden bei der Prozentzahl die
Grundgesamtheit, damit Schilerinnen und Schiiler, die keinen oder nur einen
Sprachtest mitgemacht haben, bei den Berechnungen nicht verloren gehen.
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Dies trifft auch auf Schiilerinnen und Schiiler mit fran-
z6sischem oder siidslawischem Sprachhintergrund zu,
sodass hier keine Vergleiche zwischen verschiedenen
Sprachgruppen angestellt werden konnen. Aus den
Daten lisst sich jedoch schlief3en, dass vorwiegend por-
tugiesischsprachige Jungen aus sozial benachteiligten
Familien eine verzogerte Schullaufbahn zeigen.

4.2. Wie verteilen sich die Schiilerinnen und
Schiiler mit verzogerter Schullaufbahn auf die
verschiedenen Kompetenzstufen?
Zu Beginn des C2.1 erreichen mindestens 86 % der
Schiilerinnen und Schiiler mit verzogerter Schullauf-
bahn in allen Kompetenzbereichen das Niveau Socle
oder das Niveau Avancé.

Uber die drei Kohorten hinweg befinden sich in Ma-
thematik lediglich 1-7 % unter Niveau Socle, in Luxem-
burgisch-Horverstehen sind es 11-14 % und in Erste
Schritte zur Schriftsprache sind es 9-14 %.

Zu Beginn des C3.1, d. h. drei Jahre spiter (und nach
dem Allongement de Cycle), fallen die Ergebnisse
schlechter aus. In Mathematik erreichen 14-19 % das
Niveau Avancé, knapp ein Drittel das Niveau Socle (28—
32 %) und mehr als die Hilfte der Kinder befindet sich
unter Niveau Socle (51-58 %). Beim Horverstehen er-
reicht mehr als ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler
das Niveau Avancé, mehr als ein Drittel das Niveau Socle
und knapp ein Viertel befindet sich unter Niveau Soc-
le. Beim Leseverstehen erreichen 10-13 % das Niveau
Avancé, 13-21 % das Niveau Socle und mehr als 70 %
(70-76 %) befinden sich unter Niveau Socle.

4.3. Wie entwickeln sich die Kompetenzen bei
Schiilerinnen und Schiilern mit verzogerter
Schullaufbahn und welchen Einfluss haben die
sozialen Hintergrundvariablen?

Abbildung 3 illustriert und vergleicht exemplarisch die
allgemeinen Entwicklungsverliufe der dritten Kohor-
te von Schiilerinnen und Schiilern mit normaler oder
verzogerter Schullaufbahn in allen drei Kompetenz-
bereichen.

In Mathematik ist tiber die drei Kohorten hinweg ein
negativer Trend zu beobachten: Ein grof3erer Anteil an
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Schiilerinnen und Schiilern verliert zwei Kompetenz-
stufen (Anstieg von 6 Prozentpunkten) und ein kleine-
rer Anteil an Schiilerinnen und Schiiler verbessert sich.
Dieser negative Trend ist bei den Midchen ausgeprigter
als bei den Jungen: Mehr Midchen verlieren tber die
drei Kohorten hinweg zwei Kompetenzstufen (2017
sind es 13 % und 2019 sind es 21 %). AufSerdem kénnen
sich weniger Midchen als Jungen um eine Kompetenz-
stufe verbessern.

Im Bereich Horverstehen sind iiber die drei Kohorten
hinweg nur geringe Verinderungen festzustellen. Die
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die zwei Kom-
petenzstufen verlieren, sinkt um 2 Prozentpunkte. Al-
lerdings verringert sich der Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern, die sich um eine oder zwei Kompetenzstufen
verbessern. Zwischen Midchen und Jungen sind keine
Unterschiede zu beobachten.

Im Bereich Leseverstehen sind tiber die drei Kohorten
hinweg ebenfalls nur geringe Verinderungen zu beob-
achten. Positiv fallt auf, dass der Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern, die zwei Kompetenzstufen verlieren,
sinkt (2016 waren es 18 % und 2019 waren es 12 %).
Die meisten Schiilerinnen und Schiiler, die sichim C2.1
unter Niveau Socle befinden, kénnen sich allerdings
nicht verbessern. Midchen erreichen im C2.1 hiufiger
das Niveau Avancé, zudem halten sie diese Kompetenz-
stufe eher, verbessern sich eher oder verlieren seltener
eine oder zwei Kompetenzstufen als Jungen. 2017 ha-
ben 21 % der Midchen zwei Kompetenzstufen verloren.
In den Jahren 2018 und 2019 waren es nur noch 12 %.
Bei den Jungen ist der gleiche Trend zu erkennen, wenn
auch weniger ausgeprigt.

Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass die grof3e Mehr-
heit der Schiilerinnen und Schiiler mit verzégerter
Schullaufbahn bis zum Beginn des C3.1 nicht das Ni-
veau Socle (d. h. den gemessenen Mindeststandard fiir
den Zyklus 2) in den Kompetenzbereichen Mathematik
und Deutsch-Leseverstehen erreicht. Ein positiver Ef-
fekt des Allongement de Cycle lisst sich anhand der vor-
liegenden Daten nicht bestitigen, im Gegenteil.
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5. Diskussion und Schlussfolgerungen

Die im letzten Bildungsbericht erstmals publizierten
Befunde (Hoffmann et al., 2018) konnten in diesem
Beitrag um drei zusitzliche Kohorten und um Befunde
zu Schiilerinnen und Schiilern mit verzégerter Schul-
laufbahn erginzt werden.

In Bezug auf die reguliren Entwicklungsverliufe der
vier Kohorten ist festzuhalten, dass (1) die Bildungs-
standards des Zyklus 1 in den drei iberpriiften Kern-
kompetenzen von den allermeisten Schiilerinnen und
Schiilern erreicht werden; (2) zeigt sich anhand der Ver-
teilung der Schiilerinnen und Schiiler auf den einzelnen
Kompetenzstufen, dass sich ihr Kompetenzniveau bis
zum Beginn des Zyklus 3 vorwiegend verschlechtert;
(3) scheinen verschiedene auflerschulische Faktoren
(z.B.der familidre Sprachhintergrund) bereits sehr frith
einen bedeutenden Einfluss auf die Kompetenzent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu haben.

Hervorzuheben ist zudem, dass die portugiesische
Sprachgruppe im C3.1 in allen vier Kohorten und in al-
len Kompetenzbereichen am schlechtesten abschneidet:
Im Bereich Deutsch-Leseverstehen befinden sich etwa
zwei Drittel dieser Kinder unter Niveau Socle, beim
Deutsch-Horverstehen ist es ein Drittel und in Mathe-
matik ist es mehr als ein Drittel. Fiir viele Schiilerin-
nen und Schiiler, die zu Hause keine der ersten beiden
Unterrichtsprachen (Luxemburgisch oder Deutsch)
sprechen, stellt demnach primir das Lesen deutscher
Texte eine ernsthafte Herausforderung (wenn nicht gar
ein Problem) dar. Auch innerhalb der franzdsischen und
siidslawischen Sprachgruppen befinden sich am Anfang
des C3.1 mehrals 50 % der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutsch-Leseverstehen unter Niveau Socle.

Die allgemeine Verschlechterung der mathematischen
Leistungen stellt einen weiteren besorgniserregenden
Befund dar, der wie bereits beschrieben auf eine Ver-
schlechterung der Lesekompetenz zuriickgefithrt wer-
den kénnte.

Die Alphabetisierungs- und Unterrichtssprache
Deutsch ist fiir die meisten Kinder zu Beginn des Zyklus
2 eine Zweit- oder Drittsprache, auf die im Zyklus1
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Abb. 3: Entwicklungsverldufe von Schiilerinnen und Schiilern zwischen den Zyklen C2.1 und C3.1 ohne oder mit verzégerter Schullaufbahn pro

Kompetenzbereich fiir die 3. Kohorte

Reguldre Schullaufbahn (2016-2018)

(C2.1) (€3.1)

Verzogerte Schullaufbahn (2016—2019)

(C2.1) (€3.1)

n =3.936
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nicht ausreichend vorbereitet wird. Wie unterschied-
liche Studien zeigen, ist der Wortschatz eines Kindes
ein guter Pridiktor fiir das Leseverstehen. Dies konnte
bei transparenten Sprachen wie Deutsch und Italienisch
nachgewiesen werden (Bonifacci & Tobia, 2017; Fricke
etal., 2016; Tobia & Bonifacci, 2015). Neuere Studien
unterstreichen ebenfalls, dass der Schriftspracherwerb
in einer Zweitsprache auf dem Wort- und Satzver-
stindnis dieser Zweitsprache aufbaut (z. B. Limbird,
2006; Kalkavan-Aydin & Winter, 2019; Protopapas et
al., 2013). Um Worter, Wortgruppen oder Texte beim
Lesen in einer Erst-, Zweit- oder Drittsprache zu ver-
stehen, ist es demnach unabdingbar, dass diese Worter
eine Bedeutung fiir Schiilerinnen und Schiiler haben.
Deutsch wird im C2.1 jedoch nicht als eine Zweit- oder
Drittsprache unterrichtet, da weiter von einem di-
rekten Transfer der luxemburgischen Sprache auf die
deutsche Sprache ausgegangen wird. Doch die hier be-
schriebenen Befunde zeigen, dass diese Annahme eines
direkten Transfers — auch wenn die Schiilerinnen und
Schiiler im Zyklus 1 gute Horverstehenskompetenzen
im Luxemburgischen entwickeln - sich nicht bestitigt.
Im Berichtvon 2018 (Hoffmann etal., 2018) wurde be-
reits betont, dass es eine ,,hohe[n] kognitive[n] Heraus-
forderung” bedeutet, eine Zweitsprache wie Deutsch
zeitgleich ,,verstehen, sprechen, lesen und schreiben zu
lernen® (S. 95). Die aktuellen Befunde unterstreichen
diese Annahme deutlich und sie verweisen auf die Not-
wendigkeit, die deutsche Sprache ab dem ersten Zyklus
in die Frihférderung der Kinder einzubeziehen, wenn
diese weiterhin auf Deutsch alphabetisiert werden
sollen. Alternativ wire auch eine Anderung der Alpha-
betisierungspraxis denkbar, sodass Schiilerinnen und
Schiiler sich nach dem Modell der internationalen Schu-
len fiir eine Alphabetisierung auf Deutsch oder bspw.
Franzo6sisch entscheiden konnten.

Dariiber hinaus zeigen die Befunde zu den Entwick-
lungsverliufen von Schiilerinnen und Schiilern mit
verzdgerter Schullaufbahn in Ubereinstimmung
mit internationalen Studien (Hattie, 2009; Hong &
Raudenbush, 2005; Jimerson, 2001; Klemm, 2009;
Silberglitt et al., 2006), dass es der Mehrheit der Kin-
der auch nach einem weiteren Jahr Beschulung nicht
gelingt, den Entwicklungsriickstand insbesondere in
Deutsch-Leseverstehen und Mathematik aufzuholen.
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Vor allem Schiilerinnen und Schiiler aus sozial benach-
teiligten Familien oder mit einer anderen Erstsprache
als eine der luxemburgischen Unterrichtssprachen sind
von einer Verzégerung betroffen (siehe auch SCRIPT &
LUCET, 2016; Sonnleitner etal., 2018) und verbessern
sich nicht wesentlich.

Untermauert werden diese Erkenntnisse auch durch
die Ergebnisse einer aktuellen, lingsschnittlichen Stu-
die, die sich ausschliefZlich auf portugiesischsprachige
Schiilerinnen und Schiiler in Luxemburg bezieht. Denn
auch die Ergebnisse dieser Studie sprechen dafiir, dass
sich Klassenwiederholungen in den frithen Bildungs-
jahren nicht dazu eignen, um schwachen Lesekompe-
tenzen entgegenzuwirken (Ertel et al., 2019; Ertel et
al. in diesem Bericht). Beobachtet wurde stattdessen,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler (bei gleich schwa-
chen Ausgangsleseleistungen) unterschiedlich in ihrer
Lesekompetenz entwickelten, je nachdem, ob sie ein
Allongement de Cycle erhielten oder in den nichsten
Schulzyklus versetzt wurden. Die Schiilerinnen und
Schiiler, die versetzt wurden, erzielten im C3.1 bessere
Leseleistungen als die, die erst ein Jahr spiter ins C3.1
versetzt wurden. Der Lernriickstand konnte durch ein
zusitzliches Jahr Beschulung also nicht aufgeholt wer-
den. Daher unterstreichen die Autoren, dass Frithfor-
derprogramme, die auf ein Wortschatztraining in den
Unterrichtssprachen und/oder auf andere Vorlauferfer-
tigkeiten zum Schriftspracherwerb (wie Buchstaben-
kenntnis und phonologische Bewusstheit) abzielen, zur
Forderung von Lesekompetenz besser geeignet wiren
als das Allongement de Cycle. Da die meisten Schiile-
rinnen und Schiiler zu Beginn des Zyklus 2.1 tiber die
mathematischen und sprachlichen Kompetenzen
verfligen, die fiir den Zyklus 1 im Lehrplan angestrebt
wurden, dringen sich zusitzliche Fragen fiir die Un-
terrichtspraxis auf. Einerseits stellt sich die Frage, in-
wieweit der nationale Lehrplan ,,Plan d’Etudes” fiir die
ersten beiden Zyklen 1 und 2 in Bezug auf den Schrift-
spracherwerb iiberarbeitet werden sollte (damit sich die
notwendigen Entwicklungsstufen iiber beide Zyklen
erstrecken konnten). Kénnten beispielsweise im Zyklus
1 verschiedene Vorliuferfertigkeiten vertieft werden,
um gezielter auf den formellen Schriftspracherwerb im
Zyklus 2 vorzubereiten? Die Vorliuferfertigkeiten des
Schriftspracherwebs (z. B. phonologische Bewusstheit,
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Buchstabenkenntnis, Verstindnis der Bildungsprache)
stellen eine notwendige Basis fiir das Lesen und Schrei-
benlernen dar. Folglich sollten auch die gegenwirtigen
Unterrichtsmethoden und -materialen tberpriift wer-
den, um allen Schiilerinnen und Schiilern im luxem-
burgischen Schulkontext eine gleichberechtigte und
gerechte Alphabetisierung zu ermdoglichen.

6. Fazit

Der soziookonomische und der sprachliche Hinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler hat einen entschei-
denden Einfluss auf ihre Schullaufbahn. Schiilerinnen
und Schiiler, die zu Hause weder Luxemburgisch noch
Deutsch sprechen und aus sozial benachteiligten Fami-
lien kommen, verschlechtern sich in den untersuchten
Kernkompetenzen iiber alle Kohorten hinweg. Die vor-
liegenden Befunde zeigen, dass das luxemburgische Bil-
dungssystem der sozialen Diversitit des Landes nicht
gerecht wird: Nach wie vor wird weitestgehend einseitig
auf eine Alphabetisierung in deutscher Sprache gesetzt,
doch die multikulturelle und zunehmend mehrsprachi-
ge Schiilerschaft wird nur unzureichend auf den Schrift-
spracherwerb in der Fremdsprache Deutsch vorbereitet.
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zielt, sondern eher zu weiteren Nachteilen fiihrt, da die
bestehenden Leistungsriickstinde durch ein zusitzli-
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Beitrag bestitigt, dass das nationale Bildungssystem
ein generelles Performanz- und Egalititsproblem hat
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halb braucht es unbedingt gezielte Interventionen und
strukturelle Verinderungen, wie etwa Anpassungen
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Schreiben mit Legos.

Die Bausteine Grammatik fir das Untersuchen von Sitzen

im Luxemburgischen, Deutschen und Franzosischen

Constanze Weth

ie Bausteine Grammatik ist ein

didaktisches Instrument fiir
die Ecole fondamentale, das Sprach-
strukturen mit Hilfe von Baustei-
nen (z. B. Legos) sichtbar macht
und es erlaubt, Sitze im wortlichen
Sinne zu bauen. Sie hat zum Ziel,
Lernenden und Lehrenden tiber alle
Zyklen hinweg die Moglichkeit zu
geben, grundlegende Satzstruktu-
ren der drei Schulsprachen zu iiben
und zu entdecken, wie Worter in
Sitzen jeder Sprache verwendet
werden. Die Bausteine Grammatik
ist in enger Kooperation zwischen
der Autorin und den Lehrenden der
Ecole Dellhéicht (Esch/Alzette) ent-
wickelt worden.

Die Bausteine Grammatik unter-
stiitzt Schiilerinnen und Schiiler
beim Erwerb von sprachspezifi-
schen Satzstrukturen, also der Ver-
wendung von Wortern in Sitzen.
Ein Beispiel ist die Verbstellung,
wie die Verbklammer im Luxem-
burgischen: Déi kleng Kaz wéllt
mam Hond spillen. Diese Struktur
entspricht der Struktur im Deut-
schen Die kleine Katze will mit dem
Hund spielen, unterscheidet sich
aber vom Franzosischen: Le petit
chat veut jouer avec le chien. Damit
versteht sich die Bausteine Gram-
matik als eine Erginzung zu ande-
ren Formen der Sprachférderung
wie z. B. Wortschatztraining. Das
Material ist so aufgebaut, dass die
Lernenden anhand der Wiederho-

lung von Sitzen mit der gleichen
syntaktischen Struktur erkennen,
dass sich die Worter und Bedeu-
tung der Sitze zwar verandern, die
zugrundeliegende syntaktische
Struktur aber dieselbe bleibt, z. B.
in Die kleine Katze spielt mit dem
Hund und Unsere alte Oma isst mit
ihrer Nachbarin. Ein solches Satz-
gefiige wird durch die Abfolge der
Bausteine in unterschiedlichen Far-
ben und Grofden reprasentiert. Das
Curriculum der Bausteine Gram-
matik zeichnet einen kleinschrit-
tigen Aufbau der Komplexitdt der
Satze vor. Begonnen wird mit Sit-
zen, die aus Determinant/Nomen/
Verb bestehen (z. B. Der Vogel fliegt).
Diese Sitze werden mit Adjektiven
ausgebaut (Der bunte Vogel fliegt).
Mit dem Fortschreiten der Lernen-
den werden die Satzstrukturen vari-
iert. Wahrend in Cycle 1 und 2 das
,Schreiben” und ,,.Lesen” der Bau-
stein-Sitze im Vordergrund steht,
werden in Cycle 3 und 4 grammati-
sche Strukturen mit den Bausteinen
untersucht und zwischen Sprachen
verglichen, zum Beispiel der Kasus
im Deutschen oder die Adjektivstel-
lung im Deutschen und Luxembur-
gischen versus im Franzésischen.
Die Lernenden werden sich somit
sprachlicher Muster bewusst, die sie
bisher entweder lingst unbewusst
beim Sprechen produzieren oder die
sie gerade lernen. In beiden Fillen ist
die Bewusstmachung ein wesent-
licher Teil des schulischen Sprach-

Literatur

und Schriftspracherwerbs.

Die Lerneffekte der Anwendung
der Bausteine Grammatik auf das
Schreiben und Lesen werden
momentan in zwei Doktorarbeiten
in Bezug auf die Grof3schreibung
von Nomen im Deutschen erforscht:
Linda Brucher (Teil des FNR-gefor-
derten CALIDIE-Projekts) hat in
ihrer Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern im Cycle 4.1 keinen Effekt
der Bausteine im Vergleich zu dem-
selben Training ohne Bausteine
gemessen (Brucher et al., 2020).
Die Riickmeldungen der Schiiler-
innen und Schiiler beztiglich der
Arbeit mit den Bausteinen waren
aber sehr positiv und die meta-
sprachliche Kommunikation in den
Gruppen mit Bausteinen intensiver
als in den Gruppen ohne Bausteine.
Katinka Mangelschots untersucht
Covid-bedingt eine Intervention
im Cycle 3.2, die Online-Lernvi-
deos mit Offline-Arbeitsheften und
Bausteinen kombiniert, so dass die
Schiilerinnen und Schiiler mithilfe
der Anleitung aus den Videos Sitze
untersuchen, indem sie schreiben,
lesen und bauen. Lisa Klasen unter-
sucht mit demselben Design, ob
sich die Schreibung der Pluralmar-
kierung im Franzosischen durch das
Training verbessert. Die beiden letzt-
genannten Arbeiten sind Teil des
FNR-geforderten Projekts GRASP.

Brucher, L., Ugen, S. & Weth, C. (2020). The impact of syntactic and lexical
trainings on capitalization of nouns in German in grade five. L1 Educational
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Sprach- und Leseunterschiede zwischen

portugiesischen Migrantenkindern mit und ohne

Klassenwiederholung in Luxemburg.

Eine Lingsschnittstudie

Cintia Ertel, Caroline Hornung & Christine Schiltz

1. Einleitung

ntdnio ist ein Junge aus Luxemburg im schul-
A pflichtigen Alter. Er wird demnichst Lesen und
Schreiben lernen. Antdnios Eltern sind Portugiesen,
und zu Hause sprechen sie nur ihre Muttersprache.
In Cycle 1 (Vorschule) hat Anténio Luxemburgisch
sprechen gelernt. Seit er in der Vorschule mit der Spra-
che in Berithrung gekommen ist, hat er sich einen
groflen Wortschatz in Luxemburgisch angeeignet.
Wortschatzkenntnisse geh6ren zu den wichtigsten
Voraussetzungen fiir das Lesen (Lervidg & Aukrust,
2010). Kinder, die das Lesenlernen mit umfang-
reicheren Wortschatzkenntnissen beginnen, haben
bessere Chancen auf Lernerfolge beim Lesen. Fiir Kinder
in Luxemburg ist es eine grof3e Herausforderung, dass
der Schriftspracherwerb in Deutsch erfolgt, das fiir die
meisten von ihnen eine Fremdsprache ist, und nicht in
Luxemburgisch, also der Sprache, die sie zuvor in Cycle 1
gelernt haben.

Ein Junge wie Antdnio wird im Luxemburger Schulsystem
auf eine dhnliche Weise Lesen und Schreiben lernen wie
ein Erwachsener, der eine neue Sprache lernt. Er wird sich
den Wortschatz zeitgleich mit dem Lesen und Schreiben
der neu erlernten Worter aneignen. Dariiber hinaus wird
er hochstwahrscheinlich seinen gesamten deutschen
Wortschatz ausschliefSlich von seinen Lehrerinnen und
Lehrern lernen, weil Deutsch in Luxemburg nicht so hiu-
fig gebraucht wird wie Luxemburgisch und Franzosisch.

Diese Gegebenheiten in Bildung und Umfeld, die
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portugiesische Kinder in Luxemburg vorfinden, geben
Anlass zur Sorge (siehe Chauvel, in diesem Bericht).
Studien haben gezeigt, dass 28 % der portugiesischen
Migrantenkinder in Luxemburg eine verzdgerte
Schullaufbahn haben (Martin et al., 2015). Im Alter
von neun Jahren erreichen etwa 60 % der portugiesi-
schen Kinder nicht die nationalen Deutsch-Lesean-
forderungen (Hoffmann et al., 2018). Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass portugiesische Kinder in Lu-
xemburg 24 % der Schiilerpopulation ausmachen
(MENJE, 2018). Somit steht eine hohe Zahl von Kin-
dern im Luxemburger Schulsystem vor groflen Her-
ausforderungen. Aus dem Grund kommt es dazu, dass
viele dieser leistungsschwachen Grundschulkinder
eine Klassenstufe wiederholen miissen (Klapproth &
Schaltz, 2015; OECD, 2011).

Die wichtigste Frage, die sich bei Klassenwieder-
holungen stellt, betrifft die Effektivitit der Lei-
stungssteigerung der Schiilerinnen und Schiiler, die
ja das eigentliche Ziel dieses Vorgehens ist. Mehre-
re Metaanalysen deuten auf das Gegenteil hin, also
dass Klassenwiederholungen fiir Schiilerinnen und
Schiiler grundsitzlich nicht von Vorteil sind und sich
regelmifig negativ auf die akademische Leistung aus-
wirken (Hattie, 2009; Jimerson, 2001). Im Hinblick
auf die Leseleistung ergab die Studie von Silberglitt
etal. (2006), dass Schiilerinnen und Schiiler, die eine
Klasse wiederholen mussten, keinen Vorteil bei der
Leseentwicklung hatten und geringere Fortschritte
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machten als eine Teilgruppe von versetzten Schiiler-
innen und Schiilern, die die gleichen Ergebnisse er-
zielten wie die Schiilerinnen und Schiiler, die eine
Klassenstufe wiederholten.

Demzufolge geh6rt der Wortschatz zu den wichtigsten
Voraussetzungen fiir das Lesenlernen, und viele por-
tugiesische Kinder haben Schwierigkeiten beim
Deutsch-Lesen. Daher haben wir eine deskriptive
Lingsschnittstudie von Cycle 1.2 bis zu Cycle 3.1 durch-
gefiihrt, um Unterschiede im Wortschatzumfang und
in den Leseleistungen bei portugiesischen Migranten-
kindern im Luxemburger Schulsystem zu analysieren.
Dabei sollte untersucht werden, ob Schiilerinnen und
Schiler, die im Cycle 2.2 versetzt oder nicht versetzt
wurden, unterschiedliche Deutschleistungen erzielten,
wobei wir annahmen, dass versetzte Schiilerinnen und
Schiiler entsprechend besser abschneiden wiirden. Da
portugiesische Kinder jedoch tiber drei Wortschitze
verfiigen, analysierten wir nicht nur den deutschen
Wortschatz, sondern auch den portugiesischen und
luxemburgischen. Wir wollten sicherstellen, dass es
bei diesen Sprachen keine Unterschiede zwischen
den versetzten und nicht versetzten portugiesischen

Abb. 1
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Schiilerinnen und Schiilern geben wiirde, um allgemeine
sprachliche Schwierigkeiten auszuschliefSen, falls die
nicht versetzten Schiilerinnen und Schiiler Defizite in
allen drei Sprachen aufwiesen.

2. Methode und Ergebnisse

Portugiesische Kinder aus 26 verschiedenen Klassen
offentlicher Schulen in Luxemburg wurden wihrend
der Schulzeit in ihren drei Wortschitzen (Portu-
giesisch, Luxemburgisch und Deutsch) und im
Deutsch-Leseverstehen gepriift. Abbildung 1 zeigtalle
Zeitpunkte der Datenerhebung sowie Informationen
uber die Stichprobe und die Leistungsbeurteilungen.

Fiir die statistische Analyse haben wir diese Stichprobe
von 60 Kindern (43 versetzte und 17 nicht versetzte) in
drei Gruppen eingeteilt, und zwar entsprechend ihrer
Leistung im Deutsch-Leseverstehen (Leistung zum
Ende des Cycle 2) und ihrer (Nicht-)Versetzung. Bei
den drei Gruppen handelte es sich um portugiesische
Kinder mit durchschnittlichen Leistungen im Deutsch-
Leseverstehen (versetzte durchschnittliche Schiilerinnen

2013 2014 2015 2016 2017
Cycle 1.2 Cycle 2.1 Cycle 2.2 Cycle 3.1 Cycle 3.1
5-8 Jahre alt 6-7 Jahre alt 6-7 Jahre alt 8-9 Jahre alt 8-9 Jahre alt

n=80 n=68 n=60 n=43 n=17

Pt.-Wortschatz
Lux.-Wortschatz
Dt.-Wortschatz

Pt.-Wortschatz
Lux.-Wortschatz
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Entscheidung zur
Wiederholung der

Pt.-Wortschatz
Lux.-Wortschatz
Dt.-Wortschatz
Dt.-Leseverstehen

Pt.-Wortschatz
Lux.-Wortschatz
Dt.-Wortschatz
Dt.-Leseverstehen
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Lux.-Wortschatz
Dt.-Wortschatz
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durschnittlich
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und Schiiler, n = 29), mit schwachen Leistungen
im Deutsch-Leseverstehen (versetzte schwache
Schiilerinnen und Schiiler, n = 14) und nicht versetzte
Schiilerinnen und Schiiler (n=17).

Das Deutsch-Leseverstehen in Cycle 2.2 diente als
Grundlage fiir den Vergleich und als maf3gebliche
Unterscheidung zwischen den versetzten durchschnitt-
lichen und den versetzten schwachen Schiilerinnen
und Schiilern. Entsprechend dieser vorab definierten
Kategorisierung schnitten die versetzten durchschnitt-
lichen Schiilerinnen und Schiiler deutlich besser ab als
die versetzten schwachen Schiilerinnen und Schiiler.
Entscheidender und viel interessanter ist, dass die ver-
setzten schwachen Schiilerinnen und Schiiler in Cycle 2.2
schlechtere Leistungen im Deutsch-Leseverstehen
erzielten als die nicht versetzten Schiilerinnen und
Schiiler. In Cycle 3.1 schnitten die versetzten schwachen
Schiilerinnen und Schiiler in dieser Kategorie hingegen
deutlich besser ab als die nicht versetzten Schiilerinnen
und Schiiler. Demgegeniiber war bei den nicht versetzten
Schiilerinnen und Schiilern nach der Klassenwieder-
holung keine Verbesserung der Ergebnisse im Deutsch-
Leseverstehen zu beobachten. In Abbildung 2 ist die
Entwicklung der Ergebnisse im Deutsch-Leseverstehen
der drei Gruppen von Cycle 2.2 bis zu Cycle 3.1 dar-
gestellt, wobei die Grafik die Leistung der nicht ver-
setzten Gruppe im Cycle 3.1 zeigt, nachdem die nicht
versetzten Schiilerinnen und Schiiler bereits Cycle 2.2
wiederholt hatten.

Abb. 2

>

» 4 Versetzt
/ durchschnittlich
4 ® Versetzt
schwach
o

T
Cycle 2.2

Ergebnis Leseverstehen

= Nicht versetzt

Cycle 3.1

In den Portugiesisch-Wortschatzkenntnissen gab es
keinen Unterschied zwischen den versetzten durch-
schnittlichen und den nicht versetzten Schiilerinnen und
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Schiilern. Die versetzten schwachen Schiilerinnen und
Schiiler hatten im Vergleich zu ihren versetzten durch-
schnittlichen Mitschiilerinnen und Mitschiilern jedoch
einen kleineren Portugiesisch-Wortschatz. In Luxem-
burgisch hatten die nicht versetzten Schiilerinnen und
Schiiler einen kleineren Wortschatz als die versetzten
Gruppen, doch dieser Unterschied verschwand bis zu
Cycle 3.1 nach der Klassenwiederholung. Im Hinblick
auf den Deutsch-Wortschatz hatten beide Gruppen der
versetzten Schiilerinnen und Schiiler in den ersten Jahren
des Deutsch-Lesenlernens einen grof3eren Wortschatz
als die nicht versetzte Gruppe.

3. Diskussion

Das auffallendste Ergebnis dieser Studie ergab sich
freilich aus der Untersuchung des deutschen Lesever-
stindnisses. Zwar schnitten die versetzten schwachen
Schiilerinnen und Schiiler in Cycle 2.2 im Deutsch-
Leseverstehen schlechter ab als die nicht versetzten
Schiilerinnen und Schiiler, doch von Cycle 2.2 zu
Cycle 3.1 verbesserten sie sich deutlich, sodass sie in
Cycle 3.1 schlieflich die nicht versetzten Schiilerinnen
und Schiiler ibertrafen. Demgegeniiber verbesserte sich
das Leseverstehen der nicht versetzten Schiilerinnen und
Schiiler nicht, auch nicht nach einem zusitzlichen Jahr
Beschulung mit denselben Inhalten des Cycle 2.2 und
den neuen Inhalten des Cycle 3.1.

Der Deutsch-Wortschatz scheint den nicht versetzten
Schiilerinnen und Schiilern die groften Schwierig-
keiten zu bereiten. Die nicht versetzten Schiilerinnen
und Schiiler erzielten im Deutsch-Wortschatz tiber
alle untersuchten Jahre hinweg deutlich niedrigere
Ergebnisse als die beiden anderen Gruppen. Dariiber
hinaus scheinen versetzte schwache Schiilerinnen
und Schiiler Schwierigkeiten mit dem Deutsch-Lese-
verstehen zu haben, nicht jedoch mit dem Deutsch-
Wortschatz. Ein unzureichender Deutsch-Wortschatz
(und wahrscheinlich ein mangelndes Verstindnis der
Unterrichtssprache) ist eine mégliche Erklarung fir die
Wiederholungsentscheidung in Luxemburg.

Im Rahmen zukiinftiger Interventionsstudien
konnte man untersuchen, wie stark die Kinder mit
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dem Deutsch-Wortschatz in Berithrung kommen.
Mit belastbaren Interventionen wie randomisierten
kontrollierten Studien kénnte man beobachten, ob
die niedrigen Ergebnisse beim Deutsch-Wortschatz
hauptsichlich dem mangelnden Kontakt mit der deut-
schen Sprache zuzuschreiben sind. Zudem kénnte
mittels zukiinftiger Studien untersucht werden, wel-
che didaktischen Methoden besonders qualifizierte
Lehrkrifte einsetzen, um den Deutsch-Wortschatz
der Kinder zu verbessern. SchliefSlich kénnten solche
Interventionsstudien auch andere Vorliuferfertigkei-
ten fiir das Lesen wie phonologische Bewusstheit (z.
B. Melby-Lervag et al., 2012), schnelles Benennen von
Buchstaben (Hornung et al., 2017) und syntaktisches
Wissen untersuchen (vgl. Weth in diesem Bericht).

Unsere Ergebnisse stimmen mit den
zahlreichen internationalen Studien
uberein, die die Effektivitat von Klas-
senwiederholungen als Bildungs-
mafinahme nachdriicklich infrage
stellen (Hattie, 2009; Jimerson,
2001). Es gibt vielfiltige Alterna-
tiven zur Wiederholung der Klassen-
stufe. Das Wortschatztraining scheint beispielsweise
eine effektive Alternative zu sein. In der Metaanal-
yse von Hattie (2009) zu Einflussfaktoren auf den
schulischen Lernerfolg landet das Wortschatztraining
weit oben auf Platz 15 (von 138) und damit tiber der
wohlbekannten Lautlehre. Die Studie von Fricke et al.
(2016) hat festgestellt, dass die miindliche Sprachkom-
petenz, insbesondere der Wortschatz, neben der pho-
nologischen Kompetenz wie der phonologischen Be-
wusstheit und RAN (Rapid Automatized Naming) bei
deutschsprachigen Kindern zur Entwicklung der Lese-
und Schreibkompetenz beitrigt. Dariiber hinaus hat
Limbird (2006) darauf hingewiesen, dass der deutsche
Wortschatz fiir eine bilinguale Gruppe von Kindern,
die auf Deutsch Lesen lernen, relevanter sein konnte als
die phonologische Bewusstheit, wenn man sie mit der
monolingualen deutschsprachigen Gruppe vergleicht.
Eine weitere Alternative zur Wiederholung der Klas-
senstufe ist nicht zuletzt eine frithzeitige Beurteilung
der Kinder zu Beginn des Schuljahres, um schwache
Schiilerinnen und Schiiler zu identifizieren (Jimerson
& Renshaw, 2012). In der Konsequenz sollte erwogen

, Unsere Ergebnisse stimmen
mit den zahlreichen
internationalen Studien
uberein, die die Effektivitdt
von Klassenwiederholungen
als Bildungsmaf3nahme
nachdriicklich infrage stellen.”
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werden, fiir diese Fille nach Schulschluss erginzenden
Unterricht mit besonders qualifizierten Lehrkréften oder
Tutorinnen und Tutoren anzubieten (Weinstein, 2002).
Um auf Kinder wie Antdénio zuriickzukommen: Diese
Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein frithes Trainieren
des Deutsch-Wortschatzes und der phonologischen Be-
wusstheit sie erheblich beim Lesenlernen unterstiitzen
kénnte.

Dass die Klassenwiederholungsquote beispielsweise in
England niedrigerist (2,8 % gegeniiber 36,5 % in Luxem-
burg, OECD, 2011), ist unter anderem auf die Unter-
schiede im Schulsystem und im Rollenverstindnis der
Lehrkrifte zuriickzufithren. In England konzentrieren
sich die Lehrkrifte mehr auf dasindividuelle Lernen. Zu-
gleich hatjedes Kind unterschiedliche
Ziele, die es im Laufe des Schuljahres
erreichen soll (Pepin & Moon, 1998).
Daher konnen Kinder die Schule mit
sehr unterschiedlichen Leistungs-
niveaus abschlieflen. Dieser Ansatz
konnte fiir Luxemburg interessant
sein, da der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshinter-
grund und mit unterschiedlichen Sprachrepertoires und
Ausgangssituationen hier hoch ist. Durch die Férderung
des individuellen Lernens kénnte die Klassenwiederho-
lungsquote moglicherweise sinken.

Beim Luxemburgisch-Wortschatz war zu beobacht-
en, dass die nicht versetzten Schiilerinnen und Schiiler
von Cycle 1.2 bis zu Cycle 2.2 zwar deutlich schlech-
tere Ergebnisse erzielten als die versetzten Schiilerinnen
und Schiiler, doch sie holten bis zu Cycle 3.1 zu beiden
Gruppen auf. Dies konnte darauf hindeuten, dass die
schulische Umgebung erfolgreich ihre Aufgabe erfiillt,
den Luxemburgisch-Wortschatz aller Kinder zu erweit-
ern, und dass nicht versetzte Schiilerinnen und Schiiler
keine besonderen Schwierigkeiten mit dem Luxembur-
gisch-Wortschatz haben, wenn sie erst einmal einer
reichhaltigen Sprachumgebung ausgesetzt sind. Zukiinf-
tige Studien sollten jedoch Unterrichtsbeobachtungen
durchfithren, um festzustellen, ob die Input-Menge
im Luxemburgischen gréf3er ist als im Deutschen, und
so herauszufinden, ob die Kinder beim Luxembur-
gisch-Wortschatz aufholen, weil sie mehr Input in dieser
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Sprache erhalten als in der Unterrichtssprache Deutsch.
Dies konnte eine plausible Erklirung sein, da Sport,
Schwimmen und Aktivititen im Freien nach wie vor auf
Luxemburgisch stattfinden. Deutsch wird wahrschein-
lich nur beim Lesen- und Schreibenlernen verwendet,
was die Variabilitit und Spontanitit einschrinkt, mit
der Worter in natiirlichen Umgebungen gelernt werden
konnen. Schliefflich schnitten die versetzten durch-
schnittlichen Schiilerinnen und Schiiler in jeder gepriiften
Kategorie besser ab als die versetzten schwachen und die
nicht versetzten Schiilerinnen und Schiiler: Portugiesisch-,
Luxemburgisch-, Deutsch-Wortschatz und Deutsch-Le-
severstehen. Dies legt nahe, dass ein gutes Allgemein-
wissen und ein gutes Verstindnis von Konzepten in der
eigenen Muttersprache moglicherweise die Grundlage
und den Schliissel zum Erfolg beim Sprachenlernen in ei-
nem mehrsprachigen Umfeld bilden.
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Abb. 1: Kriterienkatalog zur TAPSE-Studie mit Fokus auf BNE
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(vgl. u. a. BMZ, 2017; UNESCO, 2017)

Fachlicher Geschlechtergerechtigkeit)

Bezugsrahmen

Uberfachlicher

Bezugsrahmen

» Interdisziplinaritit

Literatur

Andersen, K. N. (2020). Assessing task-orientation potential
in primary science textbooks: Toward a new approach.
Journal of Research in Science Teaching, 57,481-509.

Andersen, K. N. (2018). Evaluation of school tasks in the light
of sustainability education: Textbook research in science
education in Luxembourgish primary schools. Environ-
mental Education Research, 24(9),1301-1319.

Andersson-Bakken, E., Jegstad, K. M. & Bakken J. (2020).
Textbook tasks in the Norwegian school subject natural
sciences: What views of science do they mediate? Inter-
national Journal of Science Education, 42(8),1320-1338.

BMZ. (2017). Der Zukunftsvertrag fiir die Welt: Die Agenda
2030 fiir nachhaltige Entwicklung. Bonn: BMZ.

CIEDD; Plateforme pour I’éducation a I’environnement et
au développement durable; MECDD; MENJE. (2019).
Recueil des acteurs de 'Education au Développement
Durable au Luxembourg. Luxembourg.

De Haan, G. (2008). Gestaltungskompetenz als Kompetenz-
konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. In 1.
Bormann & G. de Haan (Hrsg.), Kompetenzen der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung: Operationalisierung,
Messung, Rahmenbedingungen, Befunde (S. 23-43).
Wiesbaden: Springer VS.

De Haan, G., Kamp, G., Lerch. A., Martignon, L., Miiller-
Christ, G. & Nutzinger, H. G. (2008). Nachhaltigkeit und
Gerechtigkeit: Grundlagen und schulpraktische Konse-
quenzen. Berlin: Springer.

Glaser, B. G. & Strauss, A. L. (2017). The discovery of grounded

theory: Strategies for qualitative research. London:
Routledge.

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

» Gesundheit (u. a. Erndhrungssicherheit und bewusste Erndhrung; Zugang zu sauberem
Trinkwasser und Sanitdreinrichtungen; nachhaltige Landwirtschaft)

» Globale Gesellschaft (u. a. Frieden; Armut und soziale Ungleichheit; menschenwiirdige
Arbeitsbedingungen und fairer Handel; Urbanisierung; Industrie und Infrastruktur;
Ehrenamt; inklusive, gerechte und hochwertige Bildung; lebenslanges Lernen;

» Konsumverhalten (u. a. Konsumgewohnheiten; Produktionstechniken,
Abfallwirtschaft; Lieferketten)

» Klimawandel (u. a. nachhaltige und zeitgemaRe Energie; Energiewende; extreme
Wetterereignisse; Ernteausfdlle)

» Katastrophenvorsorge (u. a. Schutz der Biodiversitdt; Erhaltung der Ozeane, Meere
und Meeresressourcen; Meeresschutzgebiete; Schutz und nachhaltige Nutzung der
Boden, Landflichen und Wilder)

BNE-Gestaltungskompetenzen
(vgl. u. a. CIEDD, MECDD & MEN]JE, 2019; MECDD, 2019; de Haan, 2008; de Haan et al., 2008; KMK & BMZ, 2016)

» Fadhigkeit zum kritischen und systemischen Denken
» Kompetenz zum strategischen Handeln

» Kompetenz zum vorausschauenden Denken

» Partizipation an Entscheidungsprozessen

Hus, V. (2013). How teachers evaluate the environmental
studies subject textbook sets. Education and Science,
38(167), 289-299.

KMK & BMZ. (2016). Orientierungsrahmen fiir den Lernbe-
reich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Bonn: Heenemann.

Kiinzli David, C., Bertschy, F., de Haan, G. & Plesse, M.
(2014). Zukunft gestalten lernen durch Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung: Didaktischer Leitfaden zur
Verdnderung des Unterrichts in der Primarschule. Berlin:
Transfer-21.

Mayring, P. (2014). Qualitative content analysis: theoretical
foundation, basic procedures and software solution.
Klagenfurt: Beltz.

MECDD. (2019). Luxembourg 2030: 3éme Plan National pour
un Développement Durable. Luxembourg.

Romén, D. & Busch, K. C. (2016). Textbooks of doubt.
Environmental Education Research, 22(8),1158-1180.

Rost, ].(2008). Zur Messung von Kompetenzen einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung. In I. Bormann & G. de
Haan (Hrsg.), Kompetenzen der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung: Operationalisierung, Messung, Rahmenbe-
dingungen, Befunde (S. 61-73). Wiesbaden: Springer VS.

Sandfuchs, U. (2010). Schulbiicher und Unterrichtsqua-
litit — historische und aktuelle Reflexionen. In E. Fuchs,
J. Kahlert & U. Sandfuchs (Hrsg.), Schulbuch konkret.
Kontexte, Produktion, Unterricht (S. 11-24). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

UNESCO. (2017). Education for sustainable development
goals: Learning objectives. UNESCO: Paris.

Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021



Nationaler Bildungsbericht

LUXEMBURG 2021 |

Frithe Bildung & Enseignement fondamental

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung Léﬁ

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
luxemburgischen Lehrwerken:

Ergebnisse der TAPSE-Studie

Katja Andersen

ie empirisch-qualitative Stu-

die Textbook Analysis in Pri-
mary Science Education (TAPSE;
Andersen, 2020; 2018) identifi-
zierte unterschiedliche Auspragun-
gen von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) in luxembur-
gischen Schulbtichern des Faches
Eveil aux sciences. Fachliche und
tuberfachliche Kompetenzen wur-
den ausdifferenziert, wobei sich
zeigte, dass die Lehrwerke insge-
samt nur begrenzt Inhalte tber
nachhaltige Entwicklung enthalten.

Methode

Mittels qualitativer Inhaltsana-
lyse (Mayring, 2014) wurden ent-
lang eines selbst entwickelten
Kriterienkatalogs fiinf aktuell ver-
wendete Schulbticher' des Faches
Eveil aux sciences im Hinblick auf
BNE analysiert. Basis fiir die Ana-
lyse bildeten die in der Fachlitera-
tur (de Haan, 2008; de Haan et al.,
2008; BMZ, 2017; KMK & BMZ,
2016; UNESCO, 2017) als wesent-
lich erachteten Indikatoren von
BNE, die auf der Basis der Diskurse
um BNE-Lernprozesse im Grund-
schulbereich (CIEDD et al., 2019,
MECDD, 2019; Kiinzli David etal.,
2014; Rost, 2008) auf zehn fiir den
Unterricht im Fach Eveil aux sci-
ences relevante Kriterien reduziert
wurden (Abb. 1). Der TAPSE-Kri-
terienkatalog beinhaltet fachliche
und tberfachliche Kompetenzen,

die sich in kognitive, sozial-emo-
tionale und verhaltensbezogene
Bereiche ausdifferenzieren. Gemifs
dem Prinzip der minimalen und
maximalen Kontrastierung (Glaser
& Strauss, 2017) wurden in einer
Gruppe von vier Lehrkriften des
enseignement fondamental aus den
funf Schulbiichern 42 Aufgaben
aufgrund ihres BNE-Bezugs ausge-
wihltund im Hinblick aufjedes der
zehn Kriterien (Abb. 1) diskutiert.
Die in der Gruppendiskussion erho-
benen Daten bildeten die Grundlage
der qualitativen Inhaltsanalyse, die
deduktiv (entlang des Kriterien-
katalogs) und induktiv erfolgte.

Ergebnisse

Die Analyse zeigte, dass BNE-
Inhalte insgesamt nur wenig in
den Lehrwerken zu identifizieren
waren und vor allem in impliziter
Form auftraten. Aus fachlicher Sicht
zeigte sich, dass ein BNE-bezoge-
nes Thema (Gesundheit) hiufiger
reprasentiert war als andere (Glo-
bale Gesellschaft, Konsumverhal-
ten), wihrend wiederum andere
Themen nicht oder nur duflerst
versteckt zu finden waren (Klima-
wandel, Katastrophenvorsorge). Im
Hinblick auf Potentiale zur Akti-
vierung tiberfachlicher BNE-Kom-
petenzen wurde deutlich, dass sich
diese lediglich in geringem Umfang
in den Schulbtichern identifizieren
lief3en. Auffallend war, dass in den
Aufgaben nur wenige Impulse zur

1:  MEN. (2002). Mir experimentéiere mat Elektrizitéit. Luxembourg: Imprimerie Centrale.
MEN. (2002). Mir experimentéiere mat Waasser. Luxembourg: Imprimerie Centrale.
MEN. (2005). Mensch und Natur: Begleitbuch zum ,Sciences Naturelles“-Unterricht im 6. Schuljahr. Luxembourg: Imprimerie Graphic Press.
MENFP. (1994). Eveil aux sciences: Arbeitsmappe 3. Luxembourg: Offset Moselle.
MENFPS. (2002). Eveil aux sciences: Arbeitsmappe 2. Luxembourg: Imprerie Faber.

Reflexion von Zukunftsszenarien
zu finden waren. Beispielsweise
zeigten sich nur sehr versteckt
Potentiale zur Aktivierung der
Kompetenz zum vorausschauenden
Denken.

Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass die von
der UNESCO propagierte Idee von
BNE (UNESCO, 2017) kaum in
den Schulbiichern von Eveil aux sci-
ences realisiert ist. Dieser Befund
hat vor dem Hintergrund der star-
ken Orientierung von Lehrkriften
am Schulbuch bei der Gestaltung
ihres Unterrichts (Andersson-Bak-
ken et al., 2020; Roméan & Busch,
2016; Hus, 2013; Sandfuchs, 2010)
Auswirkungen auf das Lernen von
BNE in Luxemburger Grundschu-
len. Da die Mehrzahl der untersuch-
ten Aufgaben lediglich implizite
Potentiale zur Aktivierung eines
Nachdenkens iiber BNE enthielten,
ist davon auszugehen, dass es stark
von der Kompetenz der einzelnen
Lehrkraft abhingt, die Schiilerin-
nen und Schiiler zu einer tiefgrei-
fenden Reflexion tiber BNE-Inhalte
zu fihren. Um BNE flichendeckend
und nachhaltig in der Luxemburger
Grundschule zu implementieren,
steht die Schulbuchentwicklung im
Fach Eveil aux sciences vor der Auf-
gabe, explizite Impulse zur Aktivie-
rung von BNE-Lernprozessen zu

setzen.
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Das luxemburgische Schulsystem

und seine Schulen

1
Susanne Backes & Thomas Lenz

Im Folgenden werden zentrale Informationen und
Zahlen zum luxemburgischen Schulsystem illustriert.
In Luxemburg besteht eine Schulpflicht fiir Kinder und
Jugendliche im Alter von 4 bis 16 Jahren. Die Schiiler-
innen und Schiiler besuchen die Schule demnach
mindestens 12 Jahre. Dieser Zeitraum umfasst die
Grundschule (Ecole fondamentale, EF) und die Sekun-
darstufe (Enseignement secondaire, ES), die wiederum

in verschiedene Schulzweige unterteilt ist. Der Grof2-
teil der Schulen istin 6ffentlicher Trigerschaft. Zudem
gibt es einige Privatschulen. Die meisten Schulen
folgen dem nationalen Schulprogramm bzw. Curri-
culum. Es gibt aber auch eine zunehmende Anzahlan
Schiilerinnen und Schiilern, die Schulen besuchen,
die ein internationales Programm mit abweichenden
Instruktionssprachen anbieten.’

Schulen, Schultriger und Programme

Abb. 1:
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Regionale Verteilung der luxemburgischen Sekundarschulen nach Trigerschaft und Programm

Im Schuljahr 2019/20 existierten 162 Grundschulen (ohne Europa- und
internationale Schulen und Privatschulen mit eigenem Programm).
Vier Grundschulen folgen dem internationalen Programm. Im Sekun-
darschulbereich gibt es 46 Lyzeen bzw. Sekundarschuleinrichtungen
der Erwachsenenbildung.

In Abbildung 1 sind die 43 Sekundarschulen differenziert nach Trager-
schaft und Programm in ihrer regionalen Verteilung dargestellt. Es
handelt sich um fiinf Sekundarschulen in privater Trdgerschaft mit na-
tionalem Programm (blaue Rechtecke @) und 38 in offentlicher Tra-
gerschaft (Kreise in Abb. 1 @). Fiinf der 6ffentlichen Sekundarschulen
bieten neben dem nationalen Programm das internationale Programm
an @; zwei 6ffentliche Sekundarschulen folgen ausschlieBlich dem in-
ternationalen Programm @). Die Europaschulen bzw. internationalen
Schulen werden gesondert in Tab. 2 betrachtet.

Anmerkung: Die rdumliche Platzierung der Schulmarkierungen in Abbildung 1 basiert auf
der jeweiligen Gemeinde.

offentlich mit nationalem Programm

offentlich mit nationalem und
internationalem Programm

offentlich mit internationalem Programm

privat mit nationalem Programm

- ORNO)]

Zweigstellen

Factsheet N2 3.,

1 Sdamtliche Darstellungen basieren auf administrativen Schiilerdaten. Wir danken dem Service
des statistiques et analyses des MENJE fir seine wertvolle Unterstitzung.
2 Baccalauréat international en anglais/francais.
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Tab. 1: Schiilerinnen und Schiiler je Bildungsphase (2019/20)

Schuljahr 2019/20

Lehrstufe®

Fondamental cycle 1 - précoce
Fondamental cycle 1 - préscolaire
Fondamental cycles 2-4

Enseignement secondaire général (ESG)
Enseignement secondaire classique (ESC)

Total (in %)

Offentliche und private Schulen

(Europa- und internationale Schulen sind in Tab. 2 dargestellt)

Offentliche Schulen

mit nationalem
Programm
4.532

11.989

34196

23.408

12.591

86.716 (93 %)

Offentliche Schulen
mit internationalem
Programm

59

1109

86

1.703

2.957 (3 %)

Private Schulen
mit nationalem
Programm

104
3.295

265

3.664 (4 %)

Total
(in %)

4.532 (5 %)
12.048 (13 %)
35.409 (38 %)
26.789 (29 %)
14.559 (15 %)
92.352

Wie in Tabelle 1 zu sehen, besuchten insgesamt 92.352 Schiilerinnen und
Schiiler im Jahr 2019/20 luxemburgische Schulen (ohne Europa- und in-
ternationale Schulen). Der GroRteil (93 %) besuchte 6ffentliche Schulen
mit nationalem Programm. Die Verteilung auf die verschiedenen Lehr-
stufen zeigt, dass 5 % den Zyklus 1 Friiherziehung, 13 % den Zyklus 1

Vorschule und 38 % die Zyklen 2 bis 4 in der Grundschule besuchten. Ein
Anteil von 44 % der gesamten Schiilerpopulation kann der Sekundarstufe
zugeschrieben werden. Innerhalb der &ffentlichen Schulen nahmen ins-
gesamt 3 % der Schiilerinnen und Schiiler das internationale Programm
wahr, welches insbesondere im ESC eine Rolle spielt.

Anzahl
der Schiilerinnen Gesamtschiilerzahl
Schuljahr und Schiiler aller Schulen
2018/19 in Europa- und in Luxemburg
internationalen
Schulen
Précoce 251 (6 %)* 4.593
Préscolaire 1.578 (12 %)* 13.304
Cycles 2-4 4.632 (12 %)* 39.046
Enseigne.ment 6.041 (13 %)* 46.817
secondaire
Total 12.502 (12 %)* 103.760

—/Tab‘ 2: Schiilerinnen und Schiiler in Europa- und internationalen Schulen (mit internationalem bzw. eigenem Programm, 2018/19)**

Die 12 internationalen und zwei Europa-Schulen wurden im
Schuljahr 2018/194 von 12.502 Schiilerinnen und Schiilern
besucht (siehe Tab. 2), was einen Gesamtanteil von 12 % iiber
alle Lehrstufen ausmacht. Im Schuljahr 2009/10 betrug der
Anteil noch 8,5 %.5 Da die internationalen bzw. Europa-
Schulen auf einen vergleichbaren Abschluss wie das ESC
vorbereiten, spielen sie in diesem Bereich eine gréRere Rolle.
Alle weiteren Analysen beziehen Europa- und internationale
Schulen nicht mit ein.

*  Anteil an Gesamtschiilerzahl

** Ecole européenne |, Ecole européenne I1, Ecole francaise, International
School, St George’s, Waldorf, Montessori L'Enfant Roi, Ecole Charlemagne,
Over the Rainbow International School, Ecole Maternelle Mini College,
Ecole Maternelle Les Poussins, Scuola Materna Cattolica Internazionale,
Ecole Privée Grandjean, Sainte-Sophie

Das internationale Programm als junges Angebot

Abb.2: Entwicklung der Schiilerzahlen in éffentlichen Grund- und Sekundarschulen, die einem internationalen Programm folgen6

. ESC Anzahl im internationalen Programm

~@- ESC Anteil im internationalen Programm

. ESG Anzahl im internationalen Programm

-8 ESG Anteil im internationalen Programm

. EF Anzahl im internationalen Programm

=@~ EF Anteil im internationalen Programm

Factsheet N2 3,

Prozent ausmachten, werden hier nicht betrachtet.

4 Da die Daten fiir den aktuellen Erhebungszeitraum nicht vorlagen, werden die Daten fiir

das Schuljahr 2018/19 dargestellt.

1.800 —14 Das noch relativ junge internationale Programm an &ffentli-
chen Schulen wird tberwiegend in der Grundschule sowie
1600 ny—12 dem akademischen Zweig der Sekundarschule (Enseignement
E 1.400 c secondaire classique, ESC) sowie dem allgemeinbildenden Se-
§= 9.4 —10 E kundarschulzweig (Enseignement secondaire général, ESG) an-
?;) 1.200 g E’D geboten. Abbildung 2 zeigt, dass die Anzahl der ESC-Schilerin-
g 1.000 7 — i;f nen und -Schiiler (siehe Balken) im internationalen Programm
3 / % seit 2009/10 stetig ansteigt. Der prozentuale Anteilswert der
52 8oo 51 —¢ g Jugendlichen im ESC, die ihre Ausbildung im internationalen
£ 600 i % Programm absolvieren, im Verhdltnis zu allen Jugendlichen
E‘ 200 o 3/'64 —4 E im ESC, Uiberschreitet 2019/20 erstmals die 10%-Marke (sie-
20 el 22 he Linie). In der Grundschule (EF) sind im Jahr 2016/17 erst-
200 ool oal ™ PAS Eai o e mals Kinder im internationalen Programm zu verzeichnen mit
o 1 'T_'r/r _"i‘_‘ﬁmgjilgmo einem deutlichen Anstieg der Schiilerzahlen. Allerdings liegt
\\o 0\\\ \\0 \0 \.\b( \\(9 \,@ b\\,\ \\Cb \’9 \AVO fjere.n"n Anteil an der. Gesamt:ahl der Grund'schu!erlnnen. und_
& & o»(‘v °<b o"“ o“o’ S OA o(b O schiiler 2019/20 bei nur 2,2 %. Im ESG scheinen internationa
A A A S le Programme kaum eine Rolle zu spielen.
3 Die Nachfolgeprogramme der Education différenciée, die 2016/17 einen Anteil von unter 1 5 Quelle: MENFP. Les Chiffres Clés de I’Education nationale - 2009/2010.

6 Das internationale Programm sieht im Grunde keine Orientierung in
Schulzweige — wie sie im nationalen Programm existieren — vor, sodass
die Bezeichnung ESC und ESG aus Vergleichszwecken erfolgt.
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Das luxemburgische Schulsystem und seine Schulen  susanne sackes & thomas tenz

Schulsystem und Schulformen

Abb. 3: Aufbau des bffentlichen Schulsystems und Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schulformen (2019/20)

(6ffentliche und private Trager; nationales und internationales Programm)
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Die luxemburgische Grundschule besteht aus vier Lernzyklen (vgl.
Abb. 3). Im Schuljahr 2019/20 besuchten insgesamt 51.989 Kinder die
Primarstufe. Das Sekundarschulsystem ist stark ausdifferenziert. Die
Sekundarstufe des nationalen Programms ist in zwei Zweige (ordres
d’enseignement) unterteilt. Das Enseignement secondaire classique
(ESC) dauert iiblicherweise sieben Jahre und endet mit der allge-
meinen Hochschulreife (diplome de fin d’études secondaires), die vor
allem auf eine akademische Ausbildung vorbereitet. Auch die meis-
ten Jugendlichen in internationalen &ffentlichen Programmen fallen
hier unter das ESC. Im Jahr 2019/20 waren 14.559 Jugendliche im ESC
eingeschrieben. Im Enseignement secondaire général (ESG) werden die
Jugendlichen je nach ihrem individuellen Profil nach der 9. Klassen-

stufe (5°) in unterschiedliche Zweige orientiert, die entweder mit dem
Zeugnis der Allgemeinen Hochschulreife, einer Berufsausbildung (DT,
DAP) oder einem qualifizierten Zugang zum Arbeitsmarkt (CCP) ab-
schlieRen. Im Jahr 2019/20 waren insgesamt 26.789 Jugendliche in der
Unter- und Oberstufe des ESG eingeschrieben. Die meisten Jugend-
lichen der Oberstufe strebten das Diplom des allgemeinen Sekundar-
schulabschlusses an (ndmlich 7.926; knapp gefolgt vom Diplom im
ESC). Insgesamt machen die Berufsschulzweige in Summe eine etwa
gleich groRe Schiileranzahl aus, wobei nur wenige Jugendliche auf ein
CCP-Diplom hin ausgebildet werden. Weitere Informationen zu den
Berufsschulabschliissen sind in Factsheet 8 zu finden.
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Abb.4: Entwicklung der Schiilerzahlen in den unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe iiber die Zeit
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Wie Abbildung 4 zu entnehmen, ist die Gesamtanzahl der Sekundarschii-
lerinnen und -schiiler in den letzten 10 Jahren deutlich angestiegen (von
knapp 38.000 auf iiber 41.000). Die Anteile der Jugendlichen in den unter-
schiedlichen Sekundarschulformen sind relativ stabil. Wahrend die Anteile

der Jugendlichen im ESC und ESG zwischen 2009/10 und 2019/20 leicht
gestiegen sind (von 33 % auf 35 % bzw. von 39 % auf 41 %), ist in den
Berufsschulzweigen (DT, DAP, CCP) ein minimaler Riickgang von 19 % auf
16 % zu verzeichnen.

Unterstiitzungsstrukturen zur schulischen Inklusion

Luxemburg hat mit der Einflihrung des neuen Inklusionsgesetzes72018 ei-
nen zentralen Schritt zur Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit
spezifischem Forderbedarf im ,reguldren” Schulsystem gemacht.8 Die fri-
here Education différenciée wurde abgeldst durch neue HilfsmaBnahmen,
die an die individuellen Bediirfnisse und Lernschwierigkeiten des jeweiligen
Kindes oder Jugendlichen angepasst werden. Die Férdermafnahmen rei-
chen von der Anpassung des Unterrichts iber eine ambulante Betreuung in
der Schule oder den Besuch einer Klasse mit besonderen Zielsetzungen hin
zu einer Beschulung durch eines der neu gegriindeten Kompetenzzentren.
Insgesamt existieren acht Kompetenzzentren mit unterschiedlichen Forder-
schwerpunkten sowie eine Agentur fiir den Ubergang in ein autonomes
Leben: Logopddisches Zentrum (CL); Zentrum fiir die Entwicklung von Seh-
kompetenzen (CDV); Zentrum fiir die sozio-emotionale Entwicklung (CDSE);
Zentrum fir Lernentwicklung GroBherzogin Maria Teresa (CDA); Zentrum
fir die motorische Entwicklung (CDM); Zentrum fiir die intellektuelle Ent-
wicklung (CDI); Zentrum fiir Kinder und Jugendliche mit Autismus-Spekt-
rum-Stérungen (CTSA); Zentrum fiir Kinder und Jugendliche mit Hochbega-
bung (CEJHP); Agentur fiir den Ubergang in ein autonomes Leben (ATVA).
In Luxemburg liegt der Prozentsatz der Schiiler und Schiilerinnen, die durch
ein Kompetenzzentrum beschult werden, bei weniger als 1%
Um Ulber die MaRnahmen und individualisierten Betreuungs- und Bildungs-
pldne zu entscheiden, wurde mit den Gesetzesreformen von 2017'° in jeder
Schule eine Kommission fiir die schulische Inklusion (Commission d’inclusion
- Cl'in den Grund- und Commission d’inclusion scolaire - CIS in den Se-
kundarschulen) geschaffen, die von der Nationalen Inklusi-

onskommission (Commission nationale d’inclusion - CNI) unterstiitzt werden.
Die CNI entscheidet dariiber hinaus als nationales Fachgremium uber alle
spezialisierten BetreuungsmaRnahmen auf nationalem Niveau. Fir die Um-
setzung der unterschiedlichen MaBnahmen sind Fachkrafte auf verschiede-
nen Ebenen tatig.

Fiir Grundschiilerinnen und -schiiler:

—> Fachlehrer und -lehrerinnen in den Grundschulen (Instituteur spécialisé
dans la prise en charge des éléves a besoins spécifiques - 1-EBS): unterstiit-
zen das jeweilige Kind in der Klasse

— Cl: kdnnen individualisierten Betreuungsplan (plan de prise en charge in-
dividualisé - PCI) erstellen

-> Fachpersonal, das den Grundschuldirektionen zugeteilt ist (Equipe de
soutien des éléves a besoins spécifiques - ESEB): berdt das Lehrpersonal,
erstellt eine erste Diagnose und bietet ambulante Betreuung

—> Acht Kompetenzzentren (Centres de compétences): bieten Beratung, Dia-
gnose, Lernworkshops, spezialisierte ambulante Interventionen (inter-
vention spécialisée ambulatoire — 1SA) sowie spezialisierte Vollzeit- und
Wechselbeschulungen an.

Fiir Sekundarschiilerinnen und -schiiler:

—> Psycho-sozialer und schulischer Beratungsdienst (Service psycho-social et
d'accompagnement scolaires - SePAS): bietet psychologische, persénliche
und soziale Beratung

—> Schulleitung und CIS: kénnen individualisierten (Aus-)Bildungsplan (Plan
de formation individualisé - PFl) erstellen

— Fachpersonal zur Unterstiitzung der Jugendlichen mit spezifischem For-

derbedarf (Equipe de soutien des éléves a besoins spécifi-
ques - ESEB): berdt das Lehrpersonal, erstellt eine ers-
te Diagnose und bietet ambulante Betreuung
—> Acht Kompetenzzentren (siehe oben)
- Agentur fiir den Ubergang in ein autonomes Leben
(ATVA): bietet iiber die Schulzeit hinaus weitere For-
dermaBnahmen

Insgesamt zeigt sich, dass die Schul-

landschaft in den vergangenen Jahren

deutlich heterogener geworden ist, sowohl

hinsichtlich der Trigerschaft und Programme als

auch beziiglich der Angebote fiir Kinder und Jugend-
liche mit spezifischem Foérderbedarf.

Factsheet N2 3 .,

Loi du 20 juillet 2018 portant création de Centres de compétences en psycho-
pédagogie spécialisée en faveur de I'inclusion scolaire (Mémorial: A664).
Differenzierte Schiilerinnen-Daten sowie Trenddaten werden als groRerer Schwerpunkt im kommen-
den Bildungsbericht behandelt. Befunde auf Basis aktueller Inklusionsforschung sind in diesem Be-
richt bei Pit-ten Cate & Krischler, Heck & Scheuer sowie Pit-ten Cate et al. zu finden. Zudem wird die
im Jahr 2020 eingerichtete Professur fiir Inklusive Bildung an der Universitdt Luxemburg zukiinftig
weitere Erkenntnisse liefern.

9 Quelle: https://men.public.lu/fr/themes-transversaux/eleves-besoins-specifiques/enseig-
nement-fondamental.html.

10 Loidu 29 juin 2017 modifiant la loi du 6 février 2009 portant organisation de I'enseignement
fondamental sowie Loi du 29 ao(it 2017 modifiant la loi du 25 juin 2004 portant organisation
des lycées.
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Bewegungserziehung inklusiv

Luxemburger Grundschullehrkrafte im Fokus
Sandra Heck & Claude Scheuer

edes Kind soll die Chance erhalten, an einer Regelschule angepasstan seine

individuellen Bediirfnisse unterrichtet zu werden (UNESCO, 2006). Was
fur den Unterricht im Klassenraum gilt (siehe Pit-ten Cate & Krischler sowie
Pit-ten Cate etal. in diesem Bericht), hat gleichermafen auch fiir den Sport-
bzw. Bewegungsunterricht Relevanz, wobei frei zugingliches, fachspezi-
fisches Unterstiitzungsmaterial fiir Lehrkrifte und AusbilderInnen weltweit
Mangelware darstellt (Heck & Block, 2019). Hier setzt das von der Universitit
Luxemburg geleitete Erasmus+ -Projekt ,, Disentangling Inclusion in Primary
Physical Education® (DIPPE)! an. Es zielt darauf ab, eine Online-Plattform zu
entwickeln, auf der Informationen iiber Inklusion und Unterstlitzungsmate-
rial fir inklusive Bewegungserziehung an Grundschulen bereitgestellt wer-
den.

Ausgangspunkt fiir deren Entwicklung ist eine Befragung von Lehrkriften in

neun europdischen Lindern (n=1.168)2, die Auskunft tiber den

linderspezifischen Status quo der inklusiven Bewegungserziehung

an Grundschulen gibt (Marron etal., 2019). Was die Einschitzung

der Bedeutsamkeit des Themas Inklusion fiir den jeweiligen Sport-

bzw. Bewegungsunterricht im Land sowie fiir die betroffene Schule

angeht, so liegt diese in der Luxemburger Stichprobe (n=51) unter dem
EU-Schnitt (vgl. Abb. 1 und 2).

Abb. 1: Einschitzung der Bedeutung der Inklusion im Sport- bzw. Bewegungsunterricht in

Grundschulen im jeweiligen Land der/s Befragten und europaweit

0% 50 % 100 %

. duBerst wichtig . sehr wichtig wichtig ziemlich wichtig tberhaupt nicht wichtig

1: https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/projects/eplus-project-details/#project/2018-1-LU01-
KA201-037316.

2: Die Stichprobe umfasst jene Lander, aus denen eine betrdchtliche Anzahl von Lehrkrdften den Fragebogen

ausgefiillt haben: n(EU)=1.168; n(Kroatien)=495; n(England)=63; n(Frankreich)=82; n(Irland)=136; n(Luxem-
burg)=51; n(Niederlande)=64; n(Schottland)=56; n(Slowakei)=47; n(Spanien)=139.
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Abb. 2: Einschitzung der Bedeutung der Inklusion im Sport- bzw. Bewegungsunterricht in

Grundschulen an der jeweiligen Schule der/s Befragten und europaweit
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Trotz dieser vergleichsweisen Geringschitzung mit Blick auf die Landes-
und Schulebene sprechen tiber 80 % der befragten Luxemburger Lehrkrifte
dem inklusiven Unterrichtin ihrer eigenen schulischen Praxis eine wichtige
bis duflerst wichtige Bedeutung zu (vgl. Abb. 3). Damit liegen sie aller-
dings dennoch ein weiteres Mal unter dem europaweiten Schnitt der Stich-
probe und sind damit weit entfernt von den Ergebnissen in Schottland
oder England, wo die Befragten der Thematik fast ausnahmslos eine sehr
wichtige Bedeutung beimessen.
Abb. 3: Einschitzung der Bedeutung der Inklusion in der eigenen Sport- bzw.
Bewegungsunterrichtspraxis der/s Befragten und europaweit
0% 50 % 100 %
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Die ausgewahlten Befragungsergebnisse untermauern zusammengefasst
die Bedeutung, die der Aufnahme inklusiver Lehr-/Lerninhalte in der
Aus- und Weiterbildung von Grundschullehrkréften im Bereich Sport bzw.
Bewegung zukommt und unterstreichen gleichsam die Notwendigkeit der
Bereitstellung von praxisrelevantem Material. Unter Einbeziehung der in
der Befragung genannten unterrichtspraktischen Bediirfnisse werden daher
u. a. verschiedene Szenarien aus dem Unterrichtsalltag thematisch geordnet
auf der genannten Online-Plattform (https://www.dippe.lu/) dargestellt
sowie mit entsprechenden konkreten Unterstiitzungsméglichkeiten und
Beispielen aus der inklusiven Praxis verkniipft.
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Der Einsatz digitaler Technologien zur Messung

der Bewegungsaktivititen von Kindern und

Jugendlichen

- das Projekt ,,Physical Activity of Children and Youth in Luxembourg” (PALUX)

Melanie Eckelt, Djenna Hutmacher, Andreas Bund & Georges Steffgen

1. Einfiihrung

n einer technisierten und digitalisierten Welt wird
IBewegung hiufig zu einer Randerscheinung. So
zeigen aktuelle Studien, dass das verstirkte Nutzen
digitaler Medien bei Kindern und Jugendlichen zu
reduzierten Bewegungsaktivititen fithrt (z. B. Kaiser-
Jovy etal., 2017; Spengler et al., 2016). Gleichzeitig
ist aus medizinischer Sicht jedoch ein Mindestmaf3
an Bewegung unabdingbar fiir die Gesundheiterhal-
tung; die Weltgesundheitsorganisation spricht von
einer Stunde moderat anstrengender Aktivitit tiglich
(WHO, 2010). Diesen (vermeintlichen) Gegensatz
zwischen einem digitalen Lebensumfeld und aus-
reichender Bewegung aufzulésen und im besten Fall
umzukehren wird in Zukunft wohl eine bedeutsame
Bildungsaufgabe der Schule insgesamt und des Sport-
unterrichts im Besonderen sein.

Ein moglicher Ansatz hierzu besteht in der Nutzung
sogenannter Fitness- oder Activitytracker. Dabei han-
delt es sich um tragbare Kleingerite, oft in Form von
Armbindern oder Uhren, die die Bewegungsaktivitit
einer Person mittels Beschleunigungssensoren und/
oder GPS aufzeichnen und auf webbasierte Plattfor-
men {bertragen. Dort konnen sie eingesehen, bear-
beitet und iiber soziale Netzwerke mit anderen geteilt
werden. Studien zum Einsatz solcher Activitytracker
im schulischen Kontext zeigen, dass sie einen doppel-
ten Nutzen haben konnen: Sie ermoglichen die 0b-
jektive Erfassung korperlicher Aktivititen und haben
zudem oft eine motivationale Wirkung, insbesondere

Digitale Bildung |
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wenn sie individuelles Feedback geben und mit sozia-
len Plattformen verkniipft sind (z. B. Casey, Goodyear
& Armour, 2016; van Hilvoorde & Koekoek, 2018).
Activitytracker konnen auf diese Weise die Selbst-
wahrnehmung korperlicher Aktivitit erginzen und
personliche Einstellungen, Erwartungen, Ziele und
das Verhalten selbst beeinflussen.

2. Methode

Im Rahmen des PALUX-Projekts (Physical Activity
of Children and Youth in Luxembourg), das zur Zeit
von der Universitit Luxemburg in Kooperation mit
dem Ministerium fiir Bildung, Kinder und Jugend
sowie dem Luxemburgischen Sportlehrerverband
(APEP) durchgefiihrt wird, werden fiir wissenschaft-
liche Zwecke entwickelte Activitytracker der Firma
ActiGraph eingesetzt, um die Bewegungsaktivititen
von Kindern und Jugendlichen zu erfassen und sie
mit entsprechenden Selbsteinschitzungen abzuglei-
chen. Letztere werden mit dem Aktivititsfragebogen
MoMo-AFB von Schmidt, Will, Henn, Reimers und
Woll (2016) erhoben. Die Datenerhebung ist inzwi-
schen abgeschlossen. Die Messungen erfolgten lings-
schnittlich zu zwei Messzeitpunkten, im Winter 2018
mit 243 sowie im Sommer 2019 mit 146 Kindern und
Jugendlichen im Alter von 10 bis 20 Jahren. Die Acti-
vitytracker wurden eine Woche lang getragen und der
Fragebogen digital an einem PC oder Tablet ausgefiillt.
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3. Ergebnisse

Die mittels Activitytracker gewonnenen Daten zeigen,
dass nur etwa ein Viertel (26,6 %) der Kinder und Ju-
gendlichen sich gemifd der WHO-Empfehlung ausrei-
chend bewegen. Wihrend bei den Jungen wenigstens
noch 40,4 % auf 60 Minuten moderat anstrengender
Aktivitit pro Tag kommen, sind es bei den Midchen
nur 16,5 %. Umgekehrt bedeutet dies: Die meisten
Kinder und Jugendlichen in Luxemburg bewegen sich
zu wenig, um langfristig gesund und leistungsfihig zu
bleiben. Neben dem Geschlecht scheint auch das Alter
ein wichtiger Faktor zu sein. Bei den 10- bis 12-Jihri-
gen, also den Grundschiilerinnen und Grundschiilern,
erreichen immerhin noch 39,6 % die WHO-Empfeh-
lung, bei den 13- bis 16-Jihrigen sind es dann nur noch
12,3 % und bei den 17- bis 20-Jihrigen 12,7 %. Dazu
passt, dass Sportvereine und -verbinde fiir Jugendliche
regelmiflig einen Drop-out in diesen Altersgruppen
feststellen (Eime etal, 2019).

Die folgenden Abbildungen geben wieder, wie viele
Minuten pro Tag Jungen und Midchen (Abb. 1) bzw.
die verschiedenen Altersgruppen (Abb. 2) laut Acti-
vitytracker in moderat anstrengender Bewegung ver-
bringen; sie stellen diese Werte den im Fragebogen
angegebenen Bewegungszeiten gegeniiber. Die 60-Mi-
nuten-Richtlinie der WHO wird durch die schwarze
Linie markiert. Es zeigt sich, dass Jungen im Winter
(Messzeitpunkt 1) durchschnittlich 57 Minuten und

Abb. 1: Durchschnittliche MVPA* pro Tag nach Geschlecht
(subjektiv und objektiv)
1. Erhebungswelle 2. Erhebungswelle
Winter 2018 Sommer 2019
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im Sommer (Messzeitpunkt 2) 61 Minuten pro Tag ak-
tiv sind. Mddchen kommen im Winter auf 39 Minuten
und im Sommer auf 47 Minuten tiglicher Bewegungs-
zeit. Damit wird zwar ein gewisser Jahreszeiten-Effekt
deutlich (im Sommer sind vor allem die Midchen akti-
ver als im Winter), aber die WHO-Marke erreichen nur
die Jungen im Sommer. Interessant ist nun der Vergleich
mit den Angaben aus dem Fragebogen, also den subjek-
tiven Bewegungszeiten: Jungen berichten, im Winter
durchschnittlich 79 Minuten pro Tag korperlich aktiv
zu sein und im Sommer 81 Minuten. Das entspricht
einer Uberschitzung der tatsichlichen Bewegungszeit
von 40 bzw. 34 %. Midchen geben an, sich im Winter
taglich 67 Minuten und im Sommer 73 Minuten zu be-
wegen und iiberschitzen damit ihre Bewegungszeiten
ebenfalls deutlich, und zwar um 74 bzw. 57 %.

Ein sehr dhnliches Bild ergibt sich, wenn man die
objektiven und subjektiven Aktivititszeiten in
den verschiedenen Altersgruppen gegeniiberstellt.
Fiur die jungste Gruppe der 10- bis 12-Jihrigen
zeichneten die Activitytracker im Durchschnitt eine
tigliche Bewegungszeit von 53 Minuten im Winter
und 60 Minuten im Sommer auf. Die Werte fiir die
13- bis 16-Jahrigen liegen mit 39 und 45 Minuten
erwartungsgemaf$ darunter und die 17- bis 20-Jahrigen
sind im Winter und Sommer jeweils 43 Minuten tiglich
aktiv. Die im Fragebogen berichteten subjektiven
Bewegungszeiten liegen wiederum teils deutlich
dariiber. Besonders grof3 ist die Differenz in der Gruppe

Abb. 2: Durchschnittliche MVPA* pro Tag nach Altersgruppen
(subjektiv und objektiv)
1. Erhebungswelle 2. Erhebungswelle
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der 13- bis 16-Jahrigen. Diese Jugendliche geben an, im
Winter tiglich 71 Minuten und im Sommer 70 Minuten
aktiv zu sein, was einer Uberschitzung von 84 bzw.
55 % entspricht.

4. Schlussfolgerungen
Zusammengefasst belegen diese Ergebnisse, dass

> sich viele Kinder und Jugendliche in Luxemburg
(objektiv) zu wenig bewegen, um langfristig eine
gesunde korperliche Entwicklung zu durchlau-
fen,und

- siezudem ihre Bewegungszeiten (subjektiv) tiber-
schitzen, was zumindest vermuten lisst, dass ein
entsprechendes Problembewusstsein nicht oder
kaum vorhanden ist.

Der schulische Sportunterrichtistin dieser Problemlage
ein zentraler Player. Weniger, weil er selbstim grof3eren
Mafe zur Bewegungszeit beitrigt (von 300 Minuten
moderat anstrengender Bewegung in der Woche
entfallen nur 14 Minuten auf den Sportunterricht),
sondern vor allem, weil er alle Kinder und Jugendlichen
erreicht und das Potential hat, sie fiir Sport und
Bewegung auflerhalb der Schule zu begeistern. Zudem
konnte im PALUX-Projekt anhand einer grofderen
Stichprobe (1.681 Kinder und Jugendliche von 10 bis
23 Jahren) belegt werden, dass Kinder und Jugendliche
intrinsische Motivation, die im Sportunterricht
entsteht, in die Freizeit mitnehmen; sie entwickeln
dann nicht nur die Absicht, sich mehr oder hiufiger
zu bewegen, sondern tun dies auch tatsichlich
(Hutmacher etal., 2020). Ein wichtiger Aspekt scheint
dabei zu sein, dass der Sportunterricht so gestaltet ist,
dass bestimmte Grundbediirfnisse der Schiilerinnen
und Schiiler beriicksichtigt werden, nimlich das
Bediirfnis nach Autonomie (z. B. durch Mitsprache
bei Inhalten oder Methoden des Sportunterrichts),
nach Kompetenzerleben (z. B. durch individuell
angepasste Aufgabenstellungen) sowie nach sozialer
Eingebundenheit (z. B. durch respektvolle Beziehungen
der Schiilerinnen und Schiiler untereinander und zur

Lehrkraft) (ebd.).

Digitale Bildung |
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Es sind jedoch weitere Forschungsbemiihungen
erforderlich, um zu priifen, in welcher Form und
unter welchen Bedingungen digitale Technologien
im Sportunterricht eingesetzt werden kénnen, um
Kinder und Jugendliche zu mehr Bewegung und einer
insgesamt aktiveren Freizeitgestaltung zu motivieren.
Aus den bisher vorliegenden Sammelbinden (Casey &
Goodyear, 2016; Koekoek & van Hilvoorde, 2018) lisst
sich ableiten, dass dabei zahlreiche Aspekte einbezogen
werden missen. Dies betrifft die lerntheoretische
Fundierung, die methodisch-praktische Umsetzung
im Unterricht, die Aus- und Fortbildung der
Sportlehrkrifte und schliefSlich auch die Vereinbarkeit
mit datenschutzrechtlichen Bestimmungen.
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Inklusion in Luxemburg:

Definitionen, Ansichten und Bereitschaft
zur inklusiven Bildung®

Ineke M. Pit-ten Cate, Justin J.W. Powell & Mireille Krischler

ereits 1994 wurde Inklusion bei der World
B Conference on Special Needs Education (UNESCO,
1994) als vielversprechender pidagogischer Ansatz
identifiziert, der gleiche Bildungschancen fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler férdern konnte. Seither wurde In-
klusion als Menschenrecht eingestuft (United Nations,
2006) und ,,inklusive Bildung® als nachhaltiges Ent-
wicklungsziel definiert (United Nations, 2014). Ob-
wohl Menschenrechte, sonderpidagogischer Forder-
bedarf und inklusive Bildung weltweit weit oben auf
der politischen Agenda stehen und breit diskutiert wer-
den, gibt es fiir diese Konstrukte keine klare Definitio-
nen und kein weltweit einheitliches
Verstindnis (Richardson & Powell,
2011). Diese mangelnde konzeptio-
nelle Klarheit wirkt sich auf die Ent-
scheidungen in der Bildungspolitik
und -verwaltung, auf die allgemeinen
Ansichten der Menschen und vor al-
lem auf die Art und Weise, wie die
Lehrkrifte inklusive Praktiken um-
setzen, aus (Goransson & Nilholm, 2014; Kruse & De-
dering, 2018; Nilholm & Goéransson, 2017). Obwohl
Luxemburg im Jahr 2011 das Ubereinkommen der Ver-
einten Nationen tiber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen ratifiziert hat, ist wenig dartiber bekannt,
wie Menschen —innerhalb und auf3erhalb des Bildungs-
systems — inklusive Bildung konzeptualisieren. Daher
untersuchten wir im Rahmen des INCLUS-Projekts?
das konzeptionelle Verstindnis der Menschen in Lu-

1:  Genauere Ausfiihrungen zur vorgestellten Forschung wurden in Krischler et al.
(2019) verdffentlicht.

2: Pit-ten Cate, I. M. (Principal Investigator, 2014-2018). Inclusive Education:
The Effect of Teacher Characteristics and School Support on Inclusive Practice
(Grant No. C14/5SC/7964914/INCLUS). FNR,Luxembourg.

,Im Einklang mit bisherigen
Erkenntnissen haben die
Ergebnisse gezeigt, dass
verschiedene Personengruppen
ein unterschiedliches
konzeptionelles Verstdndnis von
Inklusion haben.”
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xemburg von inklusiver Bildung. Dariiber hinaus ana-
lysierten wir, inwieweit unterschiedliche Konzeptu-
alisierungen mit den Einstellungen der Menschen zur
Inklusion und der Bereitschaft der Lehrkrifte zur Um-
setzung inklusiver Praktiken zusammenhingen.

In einer ersten Studie forderten wir Menschen in
Luxemburg auf (n = 360), Inklusion mit eigenen Wor-
ten zu definieren. Die Stichprobe bestand aus Personen,
die unterschiedliche Verbindungen zum luxemburgi-
schen Bildungssystem haben: 237 Teilnehmende hat-
ten als Schiilerin bzw. Schiiler oder als Familienmitglied
einer Schiilerin bzw. eines Schiilers
aktuelle Erfahrungen mit dem Bil-
dungssystem, 88 befanden sich in der
Lehrerausbildung und 45 waren be-
reits als Lehrkrifte in Grundschulen
titig. Die Definitionen von Inklusion
wurden anhand der von G6ransson
und Nilholm (2014) entwickelten
Typologie kategorisiert. Diese an-
erkannte Typologie unterscheidet vier qualitativ unter-
schiedliche Kategorien (siehe Tab. 1) und erméglicht so
die systematische Bewertung inklusiver Praktiken in
unterschiedlichen Kontexten.

Im Einklang mit bisherigen Erkenntnissen haben die Er-
gebnisse gezeigt, dass verschiedene Personengruppen
ein unterschiedliches konzeptionelles Verstindnis von
Inklusion haben. Die angehenden und berufstitigen
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Tab. 1: Typologie der Definitionen von inklusiver Bildung (angepasst von Gdransson & Nilholm, 2014)*und Konzeptualisierungen der Teilnehmenden.

Kategorie Studie 1: m

Personen mit aktu- | Angehende Berufstétige Berufstdtige
ellen Erfahrungen Lehrkréfte Lehrkréfte Lehrkréfte
im Bildungssystem (n=88) (n=45) (n=42)
(n=236)

Platzierungsdefinition

Definitionen im Sinne der Platzierung von Schiilerinnen und Schiilern 66 Y% 109 0% 10%

mit sonderpddagogischem Forderbedarf in reguldren Bildungseinrich-

tungen

Definition der speziellen individuellen Férderung

Definitionen im Sinne der speziellen Férderung einzelner Schiilerinnen 9% 27% 20% 24Y%

und Schiiler, um ihren sozialen und akademischen Bediirfnissen ge-

recht zu werden

Definition der allgemeinen individuellen Férderung

Definitionen im Sinne von Unterrichtspraktiken mit dem Ziel, den so- 25 % 63 % 80 % 67 %

zialen und akademischen Bediirfnissen aller Schiilerinnen und Schiiler

gerecht zu werden

* Goransson und Nilholm definierten zudem eine vierte Kategorie ,Gemeinschaftsdefinition” (Community definition), doch da diese Ebene den Gedanken beinhaltet, dass

Inklusion Merkmale der Gesellschaft als Ganzes und nicht die ausschlieRliche Ausrichtung auf das Bildungssystem betrifft, libersteigt sie den Rahmen der vorliegenden

Studien.
**Aufgrund von Rundungen ergibt die Summe der Prozentwerte nicht 100.

Lehrkrifte definierten Inklusion mehrheitlich im Sinne
pidagogischer Praktiken (d. h. im Sinne spezieller oder
allgemeiner individueller Férderung), wohingegen
Personen mit aktuellen Erfahrungen im Bildungssys-
tem tberwiegend Beschreibungen angaben, die die
Platzierung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
pidagogischem Forderbedarfin reguliren Bildungsein-
richtungen widerspiegelten.

Das bedeutet also, dass Lehrkrifte, von denen erwartet
wird, inklusive Praktiken in ihrem tdglichen oder zu-
kiinftigen Berufsleben anzuwenden, Inklusion als Prak-
tiken zur Férderung der vielfiltigen Schiilerschaft in
den Regelklassen verstehen, was wiederum von ihnen
verlangt, Lernumgebungen zu schaffen, in denen sich
alle Schiilerinnen und Schiiler optimal entwickeln kén-
nen. Demgegeniiber nehmen Personen, die nur eigene
frihere partizipative Erfahrungen im Bildungssystem
haben, Inklusion als ein Konzept wahr, das sich ledig-
lich auf das organisationale Umfeld bezieht, in dem
bestimmte Schiilergruppen unterrichtet werden. Mit
anderen Worten, sie betrachten die Frage der Inklusion
vornehmlich aus struktureller Sicht und stellen weniger
den Bezug zu pidagogischen Praktiken her.

|  Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

Die Teilnehmenden fiillten auch einen Fragebogen
aus, bei dem sie ihre Ansichten zu den Vorteilen der
Inklusion fiir Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne

Abb. 1: Zusammenhang zwischen der Einstellung der Menschen und

ihrer Konzeptualisierung von inklusiver Bildung*
(hohere Werte stehen fiir positivere Ansichten)
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B Platzierungsdefinition
Definition der speziellen individuellen Férderung
I Definition der allgemeinen individuellen Férderung

*Erlauterungen zu den drei Definitionen sind Tabelle 1 zu entnehmen.
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sonderpidagogischem Forderbedarf sowie zu den schu-
lischen und sozialen Fortschritten der inkludierten
Schiilerinnen und Schiiler duflerten.? Es zeigte sich,
dass die Teilnehmenden je nach ihrer Konzeptualisie-
rung von Inklusion unterschiedliche Ansichten hatten.
Personen, die Inklusion im Sinne der Platzierung defi-
nierten, erkannten weniger Vorteile oder weniger po-
tenzielle Fortschritte fiir die Schiilerinnen und Schiiler
als diejenigen Personen, die Inklusion im Sinne pidago-
gischer Praktiken definierten (sieche Abb. 1).

Da vor allem berufstitige Lehrkrifte Inklusion im Sin-
ne padagogischer Praktiken definierten, kann daraus
geschlossen werden, dass Personen mit beruflicher Ta-
tigkeit im Bildungssystem positivere Ansichten zu den
potenziellen Vorteilen der Inklusion haben als Personen,
die nur frither partizipativ und nicht beruflich eingebun-
den sind.

Obgleich Lehrkrifte diese Vorteile erkennen, dufSer-
ten sie oft Bedenken tiber ihre Fahigkeit, Schiilerinnen
und Schiiler mit heterogenen Profilen in ihre reguliren
Schulklassen aufzunehmen (Pit-ten Cate & Krischler,
2018), und fiihlen sich daher moglicherweise nicht da-
rauf vorbereitet, Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
schiedlichem Forderbedarf zu unterstiitzen oder alle
Schiilerinnen und Schiiler gleichermaflen als ,,fihige
Lernende, die Anspruch auf einen qualitativ hoch-
wertigen Unterricht haben zu behandeln (Blanton et
al,, 2011, S. 5). Aus diesem Grund haben wir in einer
zweiten Studie den Zusammenhang zwischen den
Konzeptualisierungen von Inklusion und der individu-
ellen Bereitschaft der Lehrkrifte zur inklusiven Bildung
untersucht.*

Die Ergebnisse aus Studie 1 bestitigten sich: Die meisten
Lehrkrifte definierten Inklusion im Sinne pidagogischer
Praktiken unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Schiilermerkmale (siehe Tab. 1). Die Lehrkrifte bewer-
teten ihre Bereitschaft zur Umsetzung inklusiver Unter-
richtspraktiken nur moderat positiv. Diese Bewertungen
fielen je nach ihrer Definition bzw. ihren Definitionen
von inklusiver Bildung unterschiedlich aus. Konkret
fiithlten sich die Lehrkrafte, bei deren Definition die Plat-
zierungskategorie im Mittelpunkt stand, am wenigsten
bereit, inklusive Praktiken umzusetzen, wiahrend sich

3: Diese Skalen sind Teil der deutschen Fassung des Fragebogens ,Opinions
Relative to the Integration of Students with Disabilities” (Benoit & Bless, 2014).

4: Diese Skala ist Teil des Einstellungsfragebogens zu Inklusion fir Lehrkréfte
(EF1-L) (Seifried & Heyl, 2016).
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Abb.2: zZusammenhang zwischen der Bereitschaft der Lehrkrifte zur
Umsetzung inklusiver Praktiken und ihrer Konzeptualisierung
von inklusiver Bildung*

(hdhere Werte stehen fiir groRere Bereitschaft)
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*Erlduterungen zu den drei Definitionen sind Tabelle 1 zu entnehmen.

die Lehrkrifte, die Inklusion im Sinne der Kategorie der
allgemeinen individuellen Férderung definierten, am
ehesten bereit fithlten (siche Abb. 2).

Zusammengenommen bestitigen die Ergebnisse der
Studien 1 und 2, dass das Konstrukt der Inklusion von
verschiedenen Personengruppen unterschiedlich ver-
standen wird — je nach ihrer Verbindung zum luxem-
burgischen Bildungssystem. Des Weiteren hingt die
Konzeptualisierung von Inklusion mit den Ansichten
der Menschen zu den potenziellen Vorteilen der Inklu-
sion zusammen. Dabei gehen Konzeptualisierungen,
die sich darauf konzentrieren, wo Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf unter-
richtet werden (sollen), mit weniger positiven Ansich-
ten zur inklusiven Bildung einher als Definitionen, bei
denen im Vordergrund steht, wie solche Schiilerinnen
und Schiiler am besten inklusiv unterrichtet werden
konnen. Insoweit sind sich Lehrkrifte der aktuellen
Debatten, die den Gesetzesinderungen zugrunde lie-
gen, sowie deren Auswirkungen auf padagogische
Praktiken moglicherweise bewusster, was wiederum
ihr Verstindnis von Inklusion sowie ihre Ansichten zu
den potenziellen und erwiesenen Vorteilen beeinflusst
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haben kénnte. Im Unterschied dazu scheinen Personen
lediglich mit fritherer partizipativer anstatt beruflicher
Erfahrungim Bildungssystem vorrangig die offensicht-
lichste Verinderung im Zusammenhang mit der In-
klusion wahrzunehmen, und zwar das organisationale
Umfeld, in dem Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet
werden. Personen mit partizipativer Erfahrung sind
moglicherweise auch vor allem mit den im Schulgesetz
von 2009 (MENJE, 2009) beschriebenen Férdermaf3-
nahmen vertraut, zum Beispiel dem Einsatz von spe-
zialisierten Fachleuten (équipes multiprofessionnelles)
zur Unterstlitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpidagogischem Forderbedarfin den Klassen, und
sind sich der Besonderheiten und Konsequenzen des
neuen Schulgesetzes moglicherweise weniger bewusst.
Dennoch wissen sie vielleicht nicht genau einzuschitzen,
wie die Platzierung in Kombination mit geeigneten pad-
agogischen Praktiken die soziale und akademische Ent-
wicklung aller Schiilerinnen und Schiiler und damit den
Abbau von bildungsbezogenen und sozialen Ungleich-
heiten begiinstigt.

Wir weisen darauf hin, dass dieses Projekt in einer Zeit
durchgefithrt wurde, in der ein neues Schulgesetz dis-
kutiert, eingefiihrt und umgesetzt wurde (MEN]JE,
2017a). Dieses neue Schulgesetz spiegelt mehrere natio-
nale Reformen wider, die die Inklusion férdern sollen.

Nach fritheren Initiativen zur Aufnahme von Schiile-
rinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem For-
derbedarf in Regelschulen (Limbach-Reich & Powell,
2015) legt das neue Gesetz ausdriicklich fest, auf welche
Weise Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf innerhalb des Regelschulsystems
unterstiitzt werden. So schreibt das Gesetz vor, dass
die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpidagogischem Forderbedarf auf drei Ebenen zu
organisieren ist: Auflokaler Ebene erhalten Lehrkrifte
sowie Schiilerinnen und Schiiler Unterstiitzung von
»Instituteurs spécialisés dans la scolarisation des enfants
a besoins éducatifs particuliers ou spécifiques (MENJE,
2017b, S.4), auf regionaler Ebene erfolgt die Unterstiit-
zung durch die ,,équipes de soutien des éléves a besoins
éducatifs particuliers ou spécifiques (MEN]JE, 2017b,
S.5) und auf nationaler Ebene gibt es acht ,,Centres des
compétences en psychopédagogie spécialisée” (MENJE,
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20170, S. 6). Das Bildungsministerium férdert jedoch
auch weiterhin spezielle Zentren oder Schulen fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf (MENJE, 2018) und lisst damit unter-
schiedliche — und widerspriichliche — Interpretationen
des Konzepts der Inklusion zu. Dadurch kénnen sich
Lehrkrifte dazu veranlasst sehen, an traditionelleren
Sichtweisen festzuhalten, wonach Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderen akademischen, sozialen und
anderen Bediirfnissen getrennte Gruppen bilden, die
eine spezielle individuelle Férderung erhalten soll-
ten (in einer Reihe von Einrichtungen, einschliefSlich
separater Klassen und/oder Schulen). Eine solche Kon-
zeptualisierung von Inklusion steht jedoch im Wider-
spruch zum Ubereinkommen der Vereinten Nationen
iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
(United Nations, 2006, 2016), das eine inklusive Bil-
dungin allen Lebensphasen als Menschenrecht fordert
und im Jahr 2011 von Luxemburg ratifiziert wurde.
Damit diese Forderung Wirklichkeit wird und das um-
fassendere Konzept der Inklusion Anwendung findet,
ist ein grundlegender Wandel der Strukturen und ein
Uberdenken der pidagogischen Praktiken notwendig,
um allen Schiilerinnen und Schiilern gerecht zu wer-
den und sie optimal zu unterstiitzen. Als solches haben
unterschiedliche Interpretationen von Inklusion Impli-
kationen und Konsequenzen fiir das Lehrverhalten und
den Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler. Das
Ausmaf, in dem Inklusion als erméglichender Faktor
fur die aktive Teilnahme am Unterricht in reguliren
Bildungseinrichtungen und als begiinstigender Faktor
fiir die Uberwindung von Unterschieden in sozialen
Beziehungen wahrgenommen wird, wird bestimmen,
inwieweit die Lehrkrifte ihr Verhalten anpassen, um
eine inklusive Lernumgebung zu schaffen.

Aus unseren Ergebnissen lisst sich die Notwendigkeit
ableiten, sowohl Personen mit fritherer partizipativer als
auch mitaktueller beruflicher Verbindung zum Bildungs-
system kontinuierlich fiir die Konzeptualisierungen von
Inklusion und die Konsequenzen fiir pidagogische Prak-
tiken sowie fiir bildungsbezogene und soziale Ungleich-
heiten zu sensibilisieren. Wie auch in anderen Lindern
wurden bereits Anpassungen in der Lehreraus- bzw. -fort-
bildung vorgenommen, um Lehrkrifte auf Inklusion vor-
zubereiten (siehe auch Pit-ten Cate & Krischler, in diesem
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Bericht). Dartiber hinaus hat das neue Schulgesetz Verin-
derungen im luxemburgischen Bildungssystem zur Folge
und legt verschiedene verfiigbare Férdermoglichkeiten
auflokaler, regionaler und nationaler Ebene fest.

Hinweis: Die hier vorgestellte Forschung wurde durch den Nationalen Forschungsfonds
(Fonds National de la Recherche Luxembourg, FNR), Grant C14/5C/7964914/
INCLUS, finanziert.
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Der Einfluss von Aus- und
Weiterbildungsmodulen

auf die wahrgenommene Kompetenz und Ein-
stellung von Lehrkraften zur inklusiven Bildung

Ineke M. Pit-ten Cate & Mireille Krischler

ehrkrifte spielen bei der Schaf-

fung eines inklusiven Lernum-
felds eine zentrale Rolle. Im letzten
Bildungsbericht hatten wir dargelegt,
dass sich viele Grundschullehrkrifte
in Luxemburg nicht ausreichend
vorbereitet fithlen, um Schiilerin-
nen und Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf (SPF) in ihre
reguliren Klassen aufzunehmen;
wobei ein positiver Zusammenhang
zwischen ihrer wahrgenommenen
Kompetenz und ihrer Einstellung
zur Inklusion bestand (Pit-ten Cate
& Krischler, 2018). Im Rahmen des
INCLUS-Projekts boten wir Aus-
und Weiterbildungsmodule an, um
Lehrkrifte bei der Umsetzung inklu-
siver Praktiken zu unterstiitzen.!
Die Module fuf3ten auf empirischen
Daten und sollten die Lehrkrifte in
die Lage versetzen, spezialisierte
Unterrichtspraktiken anzuwenden,
die auf die individuellen Bedirf-
nisse aller Schiilerinnen und Schiiler
(Odom etal., 2012; Watkins, 2012)
ausgerichtet sind, die der Vielfalt
der Lernenden gerecht werden und
alle Lernenden foérdern (European
Agency for Development in Special
Needs Education, 2011). Die Module
sollten Lehrkrifte zudem darin
unterstiitzen, mit anderen Fachkrif-
ten zu kooperieren (Litje-Klose &
Urban, 2014). Insgesamt nahmen
123 angehende und 41 berufstitige
Lehrkrifte teil.

1: Wir entwickelten zwei Aus- und Weiterbildungs-
module: eines befasste sich schwerpunktmaRig
mit Wissen, Fahigkeiten und Strategien zur For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF;
das andere widmete sich dem Einfluss von Ein-
stellungen und Uberzeugungen auf das Lehr-
verhalten.

Frithe Bildung & Enseignement fondamental

Flr die Bewertung der Kursmodule
wurde eine finfstufige Bewertungs-
skala (1 = stimme tiberhaupt nicht
zu; 5 = stimme voll und ganz zu) ver-
wendet. Sowohl die angehenden als
auch die berufstitigen Lehrkrafte?
gaben an, dass die Aus- und Wei-
terbildungsmodule ihnen halfen,
spezifische Fahigkeiten zu entwi-
ckeln, um Schiilerinnen und Schii-
lern mit SPF zu unterrichten, sowie
eine positive Einstellung zur Inklu-
sion herauszubilden (siehe Abb. 1).
Die berufstitigen Lehrkrifte bewer-
teten ihre Kompetenz zur Forde-
rung des akademischen, sozialen
und emotionalen Lernens aller Ler-
nenden und in Bezug auf effektive
Unterrichtsansitze in heterogenen
Klassen vor und nach der Teilnahme
am Schulungsmodul. Der Vergleich
dieser Bewertungen ergab, dass der
Kurs ihnen half, ihre inklusiven
Lehrkompetenzen zu verbessern,
wobei insbesondere der Austausch
uber die praktischen Methoden,
Werkzeuge und Strategien, mit
denen alle Lernenden ihr Poten-
zial ausschopfen konnen, geschitzt
wurde. Die angehenden Lehrkrifte
vervollstindigten dieselbe Bewer-
tungsskala, jedoch ausschlief3-
lich nach Abschluss des Kurses, da
dies der erste Kurs in ihrer Lehrer-
ausbildung war, der sich gezielt mit
inklusiver Pidagogik und Didak-
tik befasste. Ihre Bewertungen des
wahrgenommenen Wissens iber
inklusive Praktiken stimmten
mit denen der berufstitigen Lehr-
krifte tiberein. IThre Bewertungen
der wahrgenommenen Fahigkeiten
waren hingegen niedriger, was auf
einen Mangel an Unterrichtserfah-
rung im Allgemeinen und in der
Arbeit mit Schiilerinnen und Schii-

2: Nur die berufstdtigen Lehrkrdfte, die am Wei-
terbildungsmodul mit dem Schwerpunkt Wissen,
Fahigkeiten und Strategien teilnahmen, nahmen
diese Bewertung vor.
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lern mit SPFim Besonderen zuriick-
zufiithren sein konnte.

Vor und nach dem Kurs legten wir
den berufstitigen Lehrkriften
Beschreibungen von Schiilerinnen
und Schiilern mit SPF vor und frag-
ten sie, wie sie sich fithlen wiirden,
wenn diese Schiilerin oder die-
ser Schiiler ihre Klasse besuchen
wiirde. Die Lehrkrifte brachten
nach der Kursteilnahme deutlich
mehr positive Gefiithle zur Inklu-
sion der Schiilerin bzw. des Schii-
lers mit SPF zum Ausdruck (siehe
Abb. 2). Bei den angehenden Lehr-
kriften untersuchten wir, inwie-
weit ein Zusammenhang zwischen
einer moglichen Verdnderung der
Einstellung zur Inklusion (vor und
nach der Ausbildungseinheit) und
ihrem wahrgenommenen Wissen
und ihren wahrgenommenen Fihig-
keiten bestand. Bei den angehenden
Lehrkriften, die ein hoheres Kompe-
tenzniveau angaben, war eine stir-
kere positive Verinderung in der
Einstellung zur Inklusion zu beob-
achten.

Ausgehend von unseren Ergebnis-
sen kénnen wir schlussfolgern, dass
Aus- und Weiterbildungsmodule,
die sowohl theoretische als auch
praktische Komponenten umfassen
und bei denen Lehrkrifte ihre Erfah-
rungen austauschen und reflektieren,
diese befihigen konnen, inklusive
Praktiken umzusetzen und eine
positivere Einstellung zur Inklusion
von Schiilerinnen und Schiilern mit
SPF im reguldren Unterricht zu ent-
wickeln.

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

Abb. 1: Allgemeine Kursbewertung* * 1= stimme (iberhaupt nicht zu

5 = stimme voll und ganz zu

,Dieser Kurs hat mir geholfen positive
Einstellungen gegeniiber der Inklusion zu
entwickeln.”

,Dieser Kurs hat mir geholfen mir die
grundlegenden Fihigkeiten, welche fiir das
Unterrichten der Schiilerinnen mit beson-
derem Forderbedarf nétig sind, anzueignen.

,Dieser Kurs hat mir grundlegende
Referenzen fiir Materialien (Literatur,
Vorlesungsunterlagen) vermittelt, welche ich
verwenden kann, wenn ich Informationen
iber die Bildung von Schiilerinnen mit | | | | L
besonderem Forderbedarf benétige.” o) 1 2 3 4

(V]

B Lehrkrdfte (n=10)

B Lehramtsstudierende (n=123)

Abb.2: Gefiihle* der Lehrkrifte auf die Aussicht, eine fiktive Schiilerin/einen fiktiven
Schiiler mit SPF in ihre Klasse aufzunehmen

(hohere Bewertungen stehen fiir positivere Emotionen)

Gefiihle auf die Aussicht, eine Schiilerin oder
einen Schiiler mit Lernschwierigkeiten auf-
zunehmen

Gefiihle auf die Aussicht, eine Schiilerin oder
einen Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten
aufzunehmen

* Die Geflihle wurden anhand einer 7-stufigen
semantischen Differenzskala mit bipolaren | | | | J
Adjektiven gemessen (z. B. 1= negativ - 7=

positiv; Avramidis et al., 2000). Ein Mittelwert

wurde berechnet, indem der Durchschnitt der

Bewertungen der einzelnen Elemente gebildet

wurde.

o)
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Factsheet N24

Orientierungen im
luxemburgischen Schulsystem

Thomas Lenz, Susanne Backes & Andreas Heinz'

Innerhalb des luxemburgischen Schulsystems gibt es zwei zentrale Orien-

tierungsphasen: nach der Grundschule und nach der unteren Sekundar-

stufe nach der 5¢ (Klassenstufe 9).

Der Ubergang in die Sekundarstufe

Der Ubergang von der Grundschule zu einer weiterfiihrenden

Schule ist eine wichtige Entscheidung, die sich auf den weiteren
Bildungsverlauf eines Kindes auswirkt.

Am Ende des Schuljahres 2019/20 erhielten
insgesamt 5.312 Grundschiilerinnen und -schii-
ler eine finale Orientierung in eine der Se-
kundarschulformen. Von diesen 5.312 Kindern
wurden 38,3 % ins Enseignement secondaire

classique (ESC), 49,5 % ins Enseignement se-
condaire général (ESG) und 11,7 % ins Régime
préparatoire (PREP) orientiert. 0,5 % der Kinder
erhielten die Empfehlung Rallongement.

Tab. 1: Finale Orientierung am Ende der Grundschulzeit im 10-Jahres-Vergleich in %

2010/1 36,1 49,7
2011/12 35,4 49,6
2012/13 34,2 49,7
2013/14 33,1 48,5
2014/15 35.3 477
2015/16 35,5 47,7
2016/17 36,7 47,9
2017/18 38,7 48,6
2018/19 39,8 48,1
2019/20 38,3 49,5

7° PREP Ragz:fe' Total
12,8 1,3 5.381
13,9 11 5.497
15,1 1,0 5.327
17,6 0,7 5.090
16,7 1,0 5.119
15,7 1,0 5.063
15,0 0,4 5.136
12,2 0,5 5.094
11,9 0,2 5.195
1,7 0,5 5.312

AnteilsmiRig werden immer mehr Kinder ins ESC und ESG orientiert;
der Anteil der Orientierungen ins Régime préparatoire nimmt ab

Vergleicht man die letzten zehn Jahre, zeigt
sich, dass der Anteil der Schilerinnen und
Schiiler, die in das ESC orientiert wurden,
zundchst abgenommen hat, dann aber kon-
tinuierlich zugenommen hat und im letzten
Betrachtungsjahr wieder leicht gesunken ist
(vgl. Tab. 1). Die Orientierung ins ESG hat eben-
falls zundchst anteilig abgenommen, ist dann
aber wieder angestiegen, um im Jahr 2019/20
fast 50 % zu erreichen. Ein umgekehrtes Bild
zeichnet sich beim Anteil der Kinder, die ins
Régime préparatoire orientiert wurden: Im Jahr
2019/20 ist mit 11,7 % der niedrigste Wert zu

verzeichnen. Eine Trendwende mit einer Ver-
ringerung des Anteilswertes von 15 % auf
12,2 % ist nach dem Schuljahr 2016/17 zu er-
kennen. Dies kann mit der Reform der Orien-
tierungsprozedur zusammenhdngen, die zum
Schuljahr 2017/18 zum ersten Mal gegriffen hat
und die den Eltern eine gréBere Mitsprache
einrdumt. Eine Analyse dieser Orientierungs-
phase und der Ubereinstimmungsquote von
Elternwunsch und tatsdchlicher Orientierung -
u. a. aufgeteilt nach sozio6konomischem Hin-
tergrund - findet sich bei Hadjar & Backes in
diesem Bericht.
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1 Samtliche Darstellungen basieren auf administrativen Schiillerdaten. Wir danken dem Service des statistiques et analyses des

MENJE fiir seine wertvolle Unterstiitzung.
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Abb. 1: Orientierung auf ESC von 2014/15-2019/20 in Prozent

ﬁ weitere Karten

Troisvierges .
Wie unterschiedlich die Ubergdnge regional ver-

teilt sind, zeigt Abbildung 1 anhand der finalen
Orientierungen auf das ESC. Fiir die Darstellung
wurden die Daten der Schuljahre 2014/15 bis
2019/20 zusammengefasst und ein Mittelwert
der Jahre berechnet. Die Verwendung eines Mit-
telwertes ist sinnvoll, da die Anteilswerte auf
Gemeindeebene (iber die Jahre - insbesondere
bei kleineren Gemeinden - schwanken. Die Kar-
te zeigt deutlich, dass die Ubergangsquote in
das ESC im Norden des Landes eher niedrig und
im Zentrum des Landes (ausgenommen Luxem-
burg-Stadt) eher hoch ist; im Stiden und insbe-
sondere Siidwesten ist die Orientierungsquote
von der Grundschule in das ESC wieder eher
niedrig. Entsprechend umgekehrt verhdlt es

sich mit den Ubergéngen in das ESG
Bettendorf | geisdo. bzw. Régime préparatoire (siehe

Syn. Harlange

b

=

brouch X
Ramérou Zusatzkarten auf bildungsbe-

richt.lu).

Da die regio-
nalen Ten-
‘ v denzen (iber
die Zeit recht
stabil sind, ist da-
von auszugehen,2 dass
diese geographischen
Unterschiede die unter-

Kartengrundlage: GfK GeoMarketing

'S.'ME‘SS
Differdan. % D < 20 (4)
Bettemb.
< 25 (6)
Y < 3009 .

Im Norden und Siiden sowie in Luxemburg-Stadt eher niedrige und mittlere Ubergangsquoten
ins ESC; im Zentrum des Landes héhere Quoten

Prozentwerte (Anzahl der Gemeinden & Schulsyndikate)

Der Ubergang in die Oberstufe und die Verteilung in der 4¢ (Klassenstufe 10)

schiedlichen (historisch gewachsenen) sozia-
len, 6konomischen, sprachlichen und migranti-
schen Verhdltnisse des Landes widerspiegeln
und damit auch die Unterschiede in der Art,
wie Kinder aufwachsen und welche Bildungs-
chancen ihnen zur Verfiigung stehen.

Aufgrund der Korrelation zwischen der Orien-
tierung auf die weiterfiihrenden Schulformen
und der Nationalitdt der Kinder (vgl. Factsheet
N°5) und der Tatsache, dass sich die luxembur-
gischen Gemeinden hinsichtlich des Anteils der
dort wohnenden Luxemburger, Portugiesen
und anderer Nationalitdten unterscheiden, sind
auch Differenzen hinsichtlich der Orientierung
auf weiterfiihrende Schulen erkennbar.

In Abb. 1 sind diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler nicht mitbetrachtet, die Europa- und
internationale Schulen besuchen und somit
nicht dem nationalen Programm folgen. Da
diese Schulen mit dem ESC vergleichbar sind
und insbesondere um Luxemburg-Stadt ver-
ortet sind, werden in diesen Gebieten noch
mehr Kinder in eine dem ESC dhnliche Schulart
orientiert, sodass die regionalen Unterschiede
in diesem Bereich tendenziell unterschétzt wer-
den. AuBerdem sind Kinder, die in einem inter-
nationalen Programm auf offentlichen Schulen
eingeschrieben sind, hier nicht inkludiert, da
die Struktur in diesen Programmen keine Ori-
entierungsempfehlung in dieser Art vorsieht.

Factsheet N24

35 (11) . < 50 (13) . < 65 (3)
40 (12) . < 55(13) . < 70 (3)
45 (14) . < 60 (7) . < 75 (2)

Abb. 2: Platzierung in der 4¢/Klassenstufe 10 (Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler und Anteilswerte)

2.500

Eine weitere Schwelle im luxemburgischen

Schulsystem von groRer Bedeutung fiir den wei- 2000 R - e T S

teren Bildungs- und Berufsweg der Jugendlichen

ist der Ubergang ins Enseignement secondaire 1.500

supérieur (Oberstufe), der innerhalb des ESG

nach der 5¢ und im ESC nach der 4¢ stattfindet.

Besondere Bedeutung hat diese Orientierung 1-000

im ESG, da die Jugendlichen hier zum einen auf

Schulformen mit unterschiedlichen Anspruchs- 500

niveaus orientiert werden, zum anderen wahlen

die Jugendlichen innerhalb dieser Bildungswege o l l l | | l |‘ |‘ |‘ l l

zu diesem Zeitpunkt eine berufsbezogene Sek- o A a © ) o

tion aus.> Um ein Bild (iber die Verteilung der o°’\\ °~°\\ o'\"\\ ‘C"\\’b \\\b‘ oxbx\" o«"}\ o&\«’\ °<\\\ 0'3’\\% Y
o v v v ¥ > v v v ¥ Y

Jugendlichen auf die unterschiedlichen Schul-

formen nach dieser zentralen Schwelle zu erhal-
ten, zeigt Abbildung 2, wie hoch der Anteil der
Jugendlichen in der 4¢ (friihere Klassenstufe 10)
der unterschiedlichen Schulformen ist.

Im Schuljahr 2019/20 befindet sich mit 35,4 % der
groBte Anteil der Jugendlichen im ESG, gefolgt
vom ESC. Die drei Berufsschulzweige verzeich-
nen kleinere Anteilswerte. Nur ein geringer

Anteil von 2,9 % der Zehntkldssler wird in
Richtung des CCP-Diploms beschult, wdhrend
knapp ein Fiinftel aller Zehntkldssler ein DAP-
Diplom anstrebt.

2 Vgl. Lenz, T. & Heinz, A. (2018). Das Luxemburgische Schulsystem - Einblicke und Trends. In LUCET &
SCRIPT, Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018 (S. 23-34). Luxemburg: LUCET & MEN]JE.

3 Die Orientierung nach der 4¢im ESC ist ebenfalls zu nennen, bezieht sich allerdings rein auf die fachliche
Wabhl der Sektion innerhalb des ESC und wird daher hier nicht betrachtet.

Betrachtet man den 10-Jahres-Verlauf,
wird deutlich, dass die Oberstufe des ESG

eine starke Zunahme zu verzeichnen hat,

wohingegen alle drei Berufsschulzweige

fallende Anteilswerte aufweisen.
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Bildungsungleichheiten am Ubergang in die

Sekundarschule in Luxemburg

Andreas Hadjar & Susanne Backes

ﬁ weitere Abbildungen

1. Einleitung

ine kontinuierliche Herausforderung moderner Bil-

dungssysteme ist der Umgang mit Diversitit, ins-
besondere hinsichtlich der unterschiedlichen Leistungs-
niveaus sowie der dahinterstehenden Faktoren, etwa der
sozialen Herkunft oder des Migrationshintergrunds von
SchiilerInnen. Entsprechend folgen viele Bildungssys-
teme der Primisse der Chancengleichheit hinsichtlich
Lern- und Entwicklungsbedingungen fiir alle SchiilerIn-
nen. In mehrgliedrigen Schulsystemen — wie dem luxem-
burgischen — mit parallel existierenden Sekundarschul-
zweigen kommt dem Ubergang von der Grundschule in
die Sekundarschulzweige eine besondere Rolle bei der
Entstehung von Ungleichheiten zu. Die unterschied-
lichen Sekundarschulzweige sind durch spezifische
Lernumwelten und Anspruchsniveaus gekennzeichnet
und stellen deshalb ganz eigene Entwicklungsmilieus
dar. Die verschiedenen Abschliisse bedeuten wiederum
unterschiedliche Moglichkeiten fiir weitere Bildungs-
wege und berufliche Karrieren. Somit pragt die Frage, auf
welchen Schulzweig die oder der Jugendliche orientiert
wird, letztlich auch die Lebenschancen (Einkommen,
Arbeitsmarktchancen, Wohlbefinden, Gesundheit, Le-
benserwartung) in einem hohen Maf3.

In den letzten Jahren wurden in Luxemburg verschie-
dene Anpassungen bzw. Reformen im Hinblick auf die
Ausgestaltung der Grundschule (mit dem Ziel, Unter-
schiede in den Ausgangsniveaus zwischen verschie-
denen Schiilerlnnen-Gruppen auszugleichen) und
die Orientierung am Ubergang zwischen Grund- und

Enseignement secondaire

Sekundarschule (mit dem Ziel, Eltern/Erziehungs-
berechtigten und SchiilerInnen mehr Beteiligungs-
moglichkeiten einzuriumen) vorgenommen. Die
Neureglementierung aus dem Jahr 2017" bezieht den
Elternwunsch zu einem fritheren Zeitpunkt in den ge-
meinsam mit der Klassenlehrerin oder dem Klassen-
lehrer verfassten Orientierungsbeschluss ein, als dies
zuvor der Fall war. Wenn es nicht zu einer Einigung be-
ziiglich der Orientierung in die Sekundarschule kommt,
wird die Orientierungskommission einbezogen, deren
Beschluss dann verbindlich ist. Vor dieser Neuregelung
oblag die Orientierungsempfehlung bereits zu Beginn
der Orientierungskommission. Der elterliche Wunsch
konnte — im Falle eines Widerspruchs — erst zu einem
spiteren Zeitpunkt geduflert werden, indem die Teil-
nahme des Kindes an einer Aufnahmepriifung bean-
tragt werden konnte.

In diesem Beitrag soll betrachtet werden, wie sich Bil-
dungsungleichheiten aufgrund des Orientiertwerdens
auf die verschiedenen Schulzweige entwickelt haben.
Im Zentrum des Beitrags steht entsprechend die Platzie-
rung der SchiilerInnen in die verschiedenen Schulzwei-
ge in Luxemburg, und zwar wird zunichst der Ubergang
in die Sekundarstufe (aus der Grundschule in die 7.
Klasse; Passage de l'enseignement fondamental a l'en-
seignement secondaire) in den Blick genommen. Darauf-
hin wird — wie in den vergangenen Bildungsberichten
(Hadjar etal., 2015, 2018) — die Platzierung in Klassen-
stufe 9 (5¢) betrachtet. Im Hinblick auf Ungleichheiten

1:  Reglement grand-ducal du 11 janvier 2017 déterminant les modalités d’admission dans les
classes de 7¢ de I'enseignement secondaire (Mém. A — 127 du 3 février 2017). Vergleiche
auch die Orientierungsbroschiren ,Que faire apres le 4¢ cycle de I'école fondamen-
tale?” vor und nach Inkrafttreten dieser Verordnung (MENFP, 2012; MENJE, 2020).
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werden sozio6konomische, geschlechter- und migra-
tionsbezogene Unterschiede untersucht.

2. Theoretische Uberlegungen

Ein Modell zur Identifizierung zweier grundlegender
Mechanismen hinter Bildungsungleichheiten ist das
Konzept zur Entstehung und Reproduktion von Un-
gleichheiten in Bildungschancen von Boudon (1974),
welches die Ressourcenausstattung des Elternhauses
in ihrem Einfluss auf Schulleistungen und Bildungs-
entscheidungen ins Zentrum riickt. Primére Effekte
beziehen sich hauptsichlich auf Unterschiede in der
schulischen Leistung. Kinder aus bildungsniheren El-
ternhiusern haben durch ihre groferen Ressourcen
mehr Moglichkeiten, gute Schulleistungen zu erlangen
und auf den akademischen Sekundarschulzweig - ESC,
classique — orientiert zu werden. Sekundire Herkunfts-
effekte beziehen sich auf Bildungsentscheidungen der
Eltern oder auch der SchilerInnen hinsichtlich der
Wahl bestimmter Bildungswege —je nachdem, wie weit
Mitsprache oder zumindest ein Widerspruch gegen
Empfehlungen anderer méglich ist. Zum Beispiel schit-
zen Arbeiterfamilien im Vergleich zu Akademikerfa-
milien oftmals das Risiko hoher ein, dass ihr Kind an
héheren Schulformen scheitern kénnte. So streben El-
tern aus niedrigeren Schichten fiir ihr Kind seltener eine
akademische Schulform an, selbst dann, wenn gleiche
Schulnoten erreicht wurden. Solche Kosten-Nutzen-
Abwigungen beziiglich der anvisierten Bildungszerti-
fikate beeinflussen nicht nur die Entscheidungen der
Eltern — die im Zuge des in Luxemburg zunehmenden
Mitspracherechts bei der Orientierung auf die Sekun-
darschulzweige an Bedeutungen gewinnen —, sondern
auch den Grad, zu dem Eltern ihr Kind motivieren, eine
hohere Schullaufbahn anzustreben. Auch Lehrperso-
nal berticksichtigt bewusst oder unbewusst Elemente
dieser (stereotypen) Kosten-Nutzen-Kalkulationen
(z. B. beziiglich der erwarteten Erfolgswahrscheinlich-
keit eines Kindes in einer bestimmten Schulform) beim
Ubergang von der Grund- in die Sekundarschule. Die
Rolle der Lehrpersonen, ihre Evaluationen von Schul-
leistungen und Entscheidungen zur Orientierung der
SchiilerInnen werden als , tertiare Effekte” bezeichnet
(Blossfeld etal., 2015; Esser, 2016).

Enseignementsecondaire

In Lindern mit gegliederten Schulsystemen sind Bil-
dungsungleichheiten aufgrund der oben genannten
Mechanismen (unterschiedliche Ressourcen der Kinder,
unterschiedliche Bildungsentscheidungen der Eltern und
Evaluationen durch Lehrpersonen) stirker ausgeprigt
(Hadjar & Gross, 2016). Befunde lassen erwarten, dass
eine stirkere Mitsprache der Eltern und eine weniger ver-
bindliche Ubergangsregelung eher mit mehr Ungleich-
heiten verbunden ist (Dollmann, 2011), wobei dies
nicht fiir alle Linder gelten muss (Zielonka, 2017; Esser
& Hoenig, 2018). Luxemburgs Orientierungsprozedere
kann als eher verbindlich, mit frither Partizipationsméog-
lichkeit der Eltern charakterisiert werden. Es dominieren
die in der Schule evaluierten Leistungen und nicht die
Wahl von Eltern oder Schiilern und Schilerinnen hin-
sichtlich der Frage, welcher Sekundarschulzweig besucht
wird. Das luxemburgische Bildungssystem ist somit we-
niger «choice-driven», sondern stirker «performance-
driven» (Jackson, 2013). Laut Fiissel etal. (2010) sind in
verbindlichen Empfehlungsregimes unterschiedliche
Verhaltensalternativen der Eltern erwartbar. Einer-
seits ist zu erwarten, dass Eltern moglichst frithzeitig
versuchen, ihre Kinder dahingehend zu unterstiit-
zen, dass sie eine Empfehlung erhalten, die mit ihrem
Schullaufbahnwunsch konform ist. Andererseits ist
denkbar, dass Eltern innerhalb der Gespriche —und in
Anbetracht der drohenden zusitzlichen Eignungsprii-
fung — ihre Bildungsaspiration an den sog. Avis (Emp-
fehlungsbescheid) der Grundschule anpassen; und dies
umso mehr, wenn Eltern selbst einen niedrigen Schul-
abschluss besitzen und sich dadurch méglicherweise im
obligatorischen Beratungsgesprich mit dem Lehrperso-
nal weniger kompetent und durchsetzungsfihig fithlen.

3. Sekundardatenanalysen zur Orientierung und
Platzierung im luxemburgischen Schulsystem

Im Folgenden wird zunichst der Ubergang auf die drei
zentralen Sekundarschulzweige der siebten Klassen-
stufe Enseignement secondaire classique (ESC, 7C), En-
seignement secondaire général, voie d’orientation (ESG,
7G), Enseignement secondaire général, voie de prépera-
tion (ESG-prép, 7P) untersucht (3.1). Hierzu werden
anonymisierte administrative Daten der Scolaria- und
Fichier éléves-Datenbanken verwendet, erginzt um In-
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formationen aus den Epreuves Standardisées. Es wird
untersucht, inwiefern sich die Orientierungsemp-
fehlungen, die Widerspriiche durch die Eltern und
die finalen Orientierungen iber die Jahre verandert
haben bzw. inwieweit sich zwischen den Schuljahren
2012/13 und 2019/20 Verinderungen im Zuge der
Anpassungen im Schulsystem andeuten. In multivari-
aten Modellen wird betrachtet, ob sich Unterschiede in
den Orientierungen zwischen Arbeiter- und Akademi-
kerfamilien durch unterschiedliche Schulleistungen
(primire Effekte) oder durch Bildungsentscheidungen
der Eltern oder auch der Lehrpersonen (sekundire bzw.
tertidre Effekte) erkliren lassen. Hierzu werden die
letzten drei Jahre vor und nach der Reform der Orien-
tierungsprozedur analysiert (2014/15-2016/17 und
2017/18-2019/20).

In Abschnitt 3.2 werden Entwicklungen von Bildungs-
ungleichheiten nach sozialer Herkunft, Sprachhinter-
grund und Geschlechtszugehorigkeit in Bezug auf den
Besuch der Schulformen in der 9. Klassenstufe (5¢) be-
trachtet, um in Ankniipfung an die Bildungsberichte
2015 und 2018 (Hadjaretal., 2015, 2018) aufzuzeigen,
ob sich bisherige Trends fortsetzen. Basis hierfiir sind
Platzierungsinformationen aus den Epreuves Stan-
dardisées der 9. Klassenstufen fiir die gesamte Kohor-
te des Schuljahres 2019/20 (Zeitreihen ab Schuljahr
2012/13 online unter bildungsbericht.lu verfiigbar).
Zur Messung des soziotkonomischen Hintergrundes
(SES) wurde fiir alle Analysen der ISEI-Index (Inter-
national Socio-Economic Index of Occupational Status)
als hochste elterliche Berufsausiibung verwendet.? Der
Migrationshintergrund wurde iiber die hauptsichlich
zuhause gesprochene Sprache ermittelt.

3.1. Bildungsungleichheiten beim Ubertritt in die
luxemburgische Sekundarschule
Wie in Factsheet 4 dargestellt, liegt der Anteil der Kin-
der, deren finale Orientierung auf das ESC fillt, im
Zeitverlauf der letzten 10 Jahre immer zwischen 30 %
bis 40 %, wihrend jeweils knapp unter 50 % final ins
ESG orientiert werden und 12 bis 18 % ins Préparatoire
(Tendenz fallend). Im Folgenden werden nun simtliche
Orientierungsempfehlungen und -widerspriiche ana-
lysiert, die zwischen den Jahren 2012/13 und 2019/20
ausgesprochen wurden. Hierbei handelt es sich um

2: Als ,sozial begiinstigte Eltern mit hohem SES gelten in diesem Beitrag die
oberen 25 % des ISEI-Index, als ,sozial benachteiligt” mit niedrigem SES die
unteren 25 %.

Enseignement secondaire

40.976 Avis.? Im gesamten Zeitverlauf kam es insgesamt
3.627 Mal zu einem anderen Orientierungswunsch der
Eltern im Vergleich zur empfohlenen Orientierung.
Wihrend in 91,0 % der Fille Einigkeit zwischen Orien-
tierungskommission und Eltern (vor der Reform) bzw.
dem Lehrpersonal und den Eltern (nach der Reform) be-
stand, visierten 8,1 % der Eltern eine héhere Schulform
firihr Kind an und 0,9 % eine niedrigere.

In Abbildung 1 sind fiir jedes Schuljahr Zahlen dar-
gestellt, die zeigen, inwieweit der elterliche Ori-
entierungswunsch und die finale Orientierung
ibereinstimmen. Ab dem Schuljahr 2017/18 zeigen
sich — entsprechend der Reform — nur noch sehr weni-
ge Diskrepanzen, wihrend vorher jeweils ein deutlich
wahrnehmbarer Anteil der Eltern eine andere Orien-
tierung wiinschte, als die empfohlene Orientierung es
hergab. Diese Darstellung auf Basis der Zahlen sugge-
riert auf den ersten Blick eine Verinderung im Orien-
tierungsgeschehen dergestalt, dass dem Elternwunsch
mehr entsprochen wird und kaum Diskrepanzen mehr
auftreten. Allerdings ist dies vor allem so zu interpre-
tieren, dass sich der Aushandlungsprozess zwischen El-
tern und LehrerInnen hinsichtlich der Orientierung der
GrundschiilerInnen nach vorn verlagert hat.

Dass sich dieser elterliche Einwand nicht per se in die
letztendliche Orientierung iibersetzt, verdeutlichen
die tatsichlichen Korrekturen. Im gesamten Zeitverlauf
wurde die Orientierungsempfehlung nur 153 Mal kor-
rigiert, und zwar 69 Mal in Richtung einer anspruchs-
niedrigeren Schulform und 84 Mal in Richtung einer
anspruchshéheren Schulform. Betrachtet man diese
Abweichungswiinsche im Zeitverlauf, wird deutlich,
dass nach der Reform (ab dem Schuljahr 2017/18) nur
vereinzelte Einspriiche der Eltern zu verzeichnen sind.
Eine Auswertung hinsichtlich verschiedener Schiiler-
Innengruppen ergab, dass Wechsel hinsichtlich der
Orientierung eher von Eltern aus statusniedrigeren
Familien (hiufig auch mit Migrationshintergrund, hier
bestimmt anhand eines nicht-luxemburgisch-deut-
schen Sprachhintergrunds) angestrebt werden, wobei
diese eher selten erfolgreich sind.

Es gibt aber auch eine sehr kleine Gruppe von Schiiler-
Innen, die sich am Ende der Klasse 7 in einem anderen

3: Im Falle derjenigen Kinder, die aufgrund ihres Verbleibs in der Grundschule nach
der ersten Orientierungsempfehlung eine weitere erhalten haben, wurde nur
die letzte Orientierung betrachtet. Eine Gruppe von Kindern (oftmals Kinder,
die aufgrund ihrer Migrationserfahrung und ihres Sprachhintergrunds dlter
als ihre Klassenkameradinnen sind) erhdlt bereits friiher als in Zyklus 4.2 die
Orientierungsempfehlung. Insgesamt handelt es sich im Betrachtungszeitraum
um 6 % der Kinder.
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Abb. 1: Entwicklung der Diskrepanz zwischen dem Wunsch der Eltern hinsichtlich der Platzierung im Sekundarschulbereich und der finalen
Orientierung
/'l A E NN B
80% -~ - - --- - - - - - - - - - -
60% - - ---- - - -- - - - - - N - - - - - - - - - - - - - -
40% [-- - - - --- - - - - - - - - - - - - - - -
Anmerkung:
Eigene Abbildung, Daten der Scolaria- 20% [~ @ - B Bk e B B e -
und Fichier éleves-Datenbanken
0%
2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18 2018/19 2019/20
B Elternwunsch anspruchshéher als Empfehlung 13,4 12,7 13,3 13,1 1,9 0,5 0,7 0,3
Elternwunsch identisch mit Empfehlung 85,0 86,1 85,2 85,4 86,5 99,5 99,3 99,7
M Elternwunsch anspruchsniedriger als Empfehlung 1,6 1,2 1,5 1,5 1,6 0,0 0,0 0,0
Sekundarschulzweig befindet, als es in ihrer finalen  Abb.2:  Tatsichliche versus kontrolliert nach Noten erwartbare
Orientierung vorgesehen war — zumeist in einem gegen- Orientierung auf das ESC
tiber der Orientierung anspruchsvolleren Schulzweig. 8O [ -
JO 1 T T T T T T
Im Folgenden soll nun untersucht werden, inwiefern
die finalen Orientierungen sich nach der sozialen Her- A B DR B R
kunft unterscheiden und wie die Zahlen zur finalen 5o f---f -l TR B
Orientierung durch leistungsfremde Faktoren — mut- ol---B _H B B B
mafllich elterliche Kosten-Nutzen-Wahrnehmungen
und stereotype Evaluationen durch Lehrerlnnen - ge- S R DR B BERREN R
prigt werden. Dazu wurden die Mittelwerte so ange- PN N [TTTEEE EEEEE SRR
passt, dass die tatsichlichen Leistungen* des Kindes ol - m N - B
statistisch herausgerechnet wurden, d. h., die dann
verbleibenden Vor- oder Nachteile gehen auf leistungs- ° o o a ® o o
fremde Faktoren zuriick. w°\& w°\°)\ wdb\ '»°<\\ ¢°$\ Y

So verdeutlicht die Balkenhohe in Abbildung 2, wie
hoch der Anteil der Kinder, der tatsiachlich auf das ESC
orientiert wurde, in der Gruppe der Kinder mit hohem
SES und in der Gruppe mit niedrigem SES ist. Die Drei-
ecke zeigen zusitzlich, wie hoch der Anteil wire, wenn
man die unterschiedlichen Schulleistungen (Noten) he-
rausrechnet.

Die in der Bildungsforschung beschriebenen primiren
und sekundiren bzw. tertidren Effekte der sozialen Her-
kunft kénnen hier gut veranschaulicht werden. Wiren

4: Schulleistung wurde mithilfe der Bilans intermediaires in Zyklus 4.2 in
Mathematik, Deutsch, Franzésisch und Luxemburgisch operationali-
siert. In den folgenden Analysen werden nur diejenigen SchiilerInnen be-
trachtet, dieihre Orientierungsempfehlungin Zyklus 4.2 erhalten haben.

M Tatsdchliche Orientierung auf ESC - Niedriger SES

I Tatsdchliche Orientierung auf ESC - Hoher SES
Erwartete Orientierung nach Noten auf ESC - Niedriger SES

P Erwartete Orientierung nach Noten auf ESC - Hoher SES

Anmerkung:
Eigene Abbildung, Daten der Scolaria- und Fichier éléves-Datenbanken
sowie Zusatzinformationen aus den Erhebungen der Epreuves

Standardisées.
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die Schulleistungen die einzigen Faktoren, wiirden
nun Unterschiede zwischen Gruppen verschwinden.
Die verbleibenden Unterschiede gehen nicht auf unter-
schiedliche Leistungen (primire Effekte) zuriick, son-
dern auf leistungsfremde Faktoren (sekundire oder
tertidre Effekte). So zeigt Abbildung 2, dass im Jahr
2019/20 von den Jugendlichen mit hohem SES 72 %
ins ESC und von den Jugendlichen mit niedrigem SES
16 % ins ESC orientiert wurden. Der Unterschied be-
trigt 56 Prozentpunkte. Beriicksichtigt man die unter-
schiedlichen Schulleistungen, wiirde der Unterschied
nurnoch 15 Prozentpunkte betragen; denn bei gleichen
Schulleistungen — quasi nach Eliminierung der primi-
ren Effekte — wiirden 51 % der Jugendlichen mit hohem
SES und 36 % mit niedrigem SES auf das ESC orientiert
werden. Dieser verbleibende Unterschied ist auf leis-
tungsfremde Faktoren zuriickzufiihren, wenngleich
diese Zahlen auch zeigen, dass Schulleistungen den be-
deutenderen Faktor fiir die Unterschiede in der Orien-
tierung darstellen.

Abb. 3: Tatsdchliche versus kontrolliert nach Noten erwartbare

Orientierung auf das ESG-préparatoire

2

30 [

D
20 |

o © A K o o
o & & S o
v v v v v Y

M Tatsdchliche Orientierung auf ESG-prép - Niedriger SES
W Tatsdchliche Orientierung auf ESG-prép - Hoher SES
Erwartete Orientierung nach Noten auf ESG-prép - Niedriger SES

> Erwartete Orientierung nach Noten auf ESG-prép - Hoher SES

Anmerkung:
Eigene Abbildung, Daten der Scolaria- und Fichier éléves-Datenbanken
sowie Zusatzinformationen aus den Erhebungen der Epreuves

Standardisées.
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Hinsichtlich der Orientierung auf das ESG-prépara-
toire zeigen sich in Abbildung 3 die umgekehrten Be-
ziehungen: Jugendliche mit niedrigem SES haben eine
hohere Wahrscheinlichkeit, auf diesen Schulzweig
orientiert zu werden als Jugendliche mit hohem SES.
Werden die Schulleistungen herausgerechnet, wird
der Unterschied nach sozialer Herkunft (SES) gerin-
ger; es bleiben aber auch hier noch Unterschiede, deren
Ursachen jenseits der Schulleistungen liegen und die
—mit iber die Zeit sinkender Tendenz - z. B. im Schul-
jahr 2019/20 nur noch 1 Prozentpunktausmachen.
In Abbildung 4 werden nun die Diskrepanzen zwi-
schen der tatsichlichen Orientierung und der ge-
schitzten Orientierung, die auf den Schulleistungen
(Noten) beruht, anschaulicher dargestellt. Uber den
Zeitverlauf zeigt sich deutlich, dass sich die aus leis-
tungsfremden Faktoren ergebenden Diskrepanzen
beziglich der Jugendlichen mit hohem SES nach der
Reform marginal reguliert haben, die Diskrepanzen
fir die Jugendlichen mit niedrigem SES aber relativ
gleich bleiben. Betrachtet man in Abbildung 4 fiir die
Orientierungen ins ESG-préparatoire nun die Diffe-
renzen aus theoretischer Orientierung — wenn quasi
nur die Noten beriicksichtigt wiirden — und tatsich-
licher Orientierung, zeigt sich, dass die Diskrepanzen
bei den Jugendlichen mit geringerem SES relativ gleich
bleiben mit einer leichten Abnahme in den letzten Jah-
ren, bei Jugendlichen mit hohem SES aber stirker ab-
nehmen. Offenbar hat die Reform vor allem bei den
Jugendlichen mit héherem SES dazu gefiihrt, dass
leistungsfremde Faktoren einen geringeren Einfluss
ausiiben.” Das wiirde bedeuten, dass im Rahmen der
neuen Orientierungsprozeduren — mit den Gespri-
chen zwischen Eltern und Lehrerlnnen im Zentrum
—vor allem SchiilerInnen mit hohem SES, die vormals
hoher orientiert wurden, als es ihre Leistungen herga-
ben, nun realistischer orientiert werden. Es scheint je-
doch dabei zu bleiben, dass Jugendliche mit niedrigem
SES, selbst wenn sie gute Leistungen haben, trotzdem
seltener auf den anspruchsvollen Schulzweig ESC ori-
entiert werden. Wahrscheinlich erweist sich hier das
Stereotyp beziiglich der Erfolgsaussichten von Schii-
lerInnen mit niedrigem SES als persistent.

5: Sdmtliche Modelle unter Beriicksichtigung der Noten wurden ebenso unter
zusdtzlicher Beriicksichtigung des Geschlechts und der zuhause gesprochenen
Sprache gerechnet. Aufgrund der hohen Korrelation zwischen diesen Merkmalen
und der Noten sowie der sozialen Herkunft, ergeben sich in den komplexen
Modellen die gleichen Muster wie in den hier dargestellten Abbildungen.
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Abb.4:
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Differenz zwischen tatsdchlicher Orientierung und nach Beriicksichtigung der Schulleistungen (Noten) erwarteter Orientierung
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Eigene Abbildung, Daten der Scolaria- und Fichier éléves-Datenbanken sowie Zusatzinformationen aus den Erhebungen der Epreuves Standardisées.

3.2. Trends in Bildungsungleichheiten in den

Schulzweigen der 9. Klassenstufe (5°)
der luxemburgischen Sekundarschule
Hinsichtlich Ungleichheiten nach sozialer Herkunft
zeigt sich in Abbildung 5, wie sich die Schiilerpopulati-
onen aus sozioGkonomisch benachteiligten und sozio-
6konomisch begiinstigten Familien im Jahr 2019/20
anteilsmifig auf die Sekundarschultypen der neunten
Klasse verteilen®. Es zeigen sich statistisch bedeutsa-
me Unterschiede, die den theoretischen Uberlegungen
und fritheren Befunden aus der luxemburgischen Bil-
dungsberichterstattung (Hadjar etal., 2015, 2018) ent-
sprechen. Von den Jugendlichen aus sozio6konomisch
benachteiligten Elternhdusern waren 10,0 % im akade-
mischen Schulzweig (ESC) platziert. Jugendliche aus
begiinstigten Elternhiusern gingen mit einer wesent-
lich héheren Wahrscheinlichkeit in den ESC-Schul-
zweig, nimlich zu 60,7 %. Eine zeitliche Betrachtung
vom Schuljahr 2012/13 bis zu 2019/20, die online
verfiigbar ist,” weist auf eine hohe Stabilitit dieser Un-
terschiede hin. Im ESG-préparatoire zeigt sich das ent-
sprechend komplementire Bild, dass sozio6konomisch
benachteiligte Jugendliche dort iiber- und soziodko-
nomisch begiinstigte SchiilerInnen unterreprisentiert
sind. Auch hier ist Stabilitit statt eines Abbaus von Un-
gleichheiten zu verzeichnen.

6: Alle Abbildungen hinsichtlich der Platzierung in der g9 auf Basis der Epreuves
Standardisées.

7: Sdmtliche Abbildungen und Daten sind unter bildungsbericht.lu einsehbar.

Hinsichtlich der Unterschiede im Bildungserwerb
nach dem Sprachhintergrund, der eng mit dem Mi-
grationshintergrund verkniipft ist, zeigen sich in
Abbildung 5 fiir das Schuljahr 2019/20 Bildungs-
ungleichheiten zum Nachteil von SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund (d. h. derjenigen, die in ihren
Elternhiusern nicht Luxemburgisch oder Deutsch
sprechen). So besuchen 41,1 % derjenigen mit einem
luxemburgisch-deutschen Sprachhintergrund das
akademische ESC, wihrend dies nur fiir 16,5 % der
Jugendlichen mit einem anderen Sprachhintergrund
gilt. Umgekehrt zeigt sich dies auch in der Platzierung
in der Schulform mit vergleichsweise geringerem An-
spruchsniveau: Im ESG-préparatoire sind Jugendliche
mit Migrationshintergrund tiberreprisentiert. Auch
diese Tatsache erweist sich tiber die Zeit hin als stabil
(siehe bildungsbericht.lu). Die Geschlechterunterschie-
de konnen ebenso als sehr stabil bezeichnet werden.
Wihrend Midchen im allgemeinbildenden Sekundar-
schulzweig ESC iiberreprisentiert sind, sind Jungen
im ESG-préparatoire iberrepriasentiert.

91

Bildungsungleichheiten am Ubergang in die Sekundarschule



Bildungsungleichheiten am Ubergang in die Sekundarschule

Abb.5: Verteilung verschiedener Schiilerinnen-Gruppen auf die Schultypen der g. Klassenstufe (5°) in Prozent (2019/20)
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4. Fazit und Ausblick

Da mehrgliedrige Bildungssysteme anfillig fiir Bil-
dungsungleichheiten zuungunsten von SchiilerInnen
aus soziobkonomisch benachteiligten Familien sowie
SchiilerInnen mit einem bestimmten Migrationshin-
tergrund sind, wurde in diesem Beitrag die Orien-
tierung in die 7¢ der Sekundarstufe fiir verschiedene
Gruppen von Schiilerlnnen im Lingsschnitt betrach-
tet. Hierzu wurden soziodemographische Merkmale
bertiicksichtigt, aber auch die Schulleistungen, die die
SchiilerInnen zuvor erzielt hatten. Auflerdem wurde
die Platzierungin der 9. Klassenstufe (5¢) betrachtet.

Eszeichnen sich vier Hauptbefunde ab:

1) Sowohl voralsauch nach der Anderung des Orien-
tierungsprozederes gab es tendenziell nur wenig
Diskrepanz zwischen der empfohlenen Orientie-
rung und dem Wunsch der Eltern.

2) Rein datenbezogen zeichnen sich insbesondere
nach der Reform einvernehmlichere Ubergangs-
entscheidungen ab. An der Platzierung der Schiiler-
Innen auf die verschiedenen Sekundarschulzweige
hat sich aber dennoch wenig verindert. Offenbar
wird die Orientierungsempfehlung der Schule nun

Enseignement secondaire | Nationaler Bildungsbericht

Eigene Abbildung, Daten aus den Erhebungen der Epreuves Standardisées.

3)

4)

besser an die Eltern vermittelt, die sich nun selte-
ner an die Orientierungskommission wenden. Zu
fragen wire, inwiefern sich die Orientierungs-
gespriche zwischen LehrerInnen und Eltern hin-
sichtlich verschiedener Schiilerlnnen-Gruppen
unterschiedlich gestalten, z. B. im Hinblick auf die
soziale Herkunft.

Auch wenn Schulleistungen der bedeutendste Fak-
tor bei der Orientierung auf die verschiedenen Se-
kundarschulzweige sind, behalten auch leistungs-
fremde Faktoren ihren Einfluss. Begriilenswert ist
aber auch, dass sich die Ungleichheiten nicht ver-
stirkt haben, auch wenn eine stirkere Mitsprache
der Eltern — als Kern der luxemburgischen Reform
—aus Sicht der Forschung auch eine Vergroferung
von Ungleichheiten zur Folge haben konnte. Of-
fenbar hat die Reform hier eher dazu gefiihrt, dass
die Orientierung den Familien besser vermittelt
wird, statt den Willen der Eltern stirker in die Ori-
entierung einzubringen.

Insgesamt zeigen sich sowohl in der 7¢als auch 5¢

(9. Klassenstufe) in Luxemburg mit Blick auf die
letzten Schuljahre einige Bestindigkeiten beziig-
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lich der Orientierungsbenachteiligung der soge-
nannten Risikogruppen.

Allesin allem zeigt sich weiterhin eine hohe Kontinui-
tit von Bildungsungleichheiten im luxemburgischen
Bildungssystem. Der gednderte Orientierungsmodus,
vor allem die frithere Mitsprache der Eltern, hat keine
oder nur marginale Auswirkungen. Offenbar braucht
es umfassendere Reformen, um Bildungsungleichhei-
ten stirker zu begegnen.
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Das one2one-Programm in Luxemburger

Sekundarschulen

Vom Ausstattungsziel hin zu Kompetenzzielen

Marianne Milmeister & Isabell Baumann

ﬁ Langversion

usgehend von der one2one-Strategie (iPad-Klas-
A sen) fiir Luxemburger Sekundarschulen soll un-
tersucht werden, wo Chancen und Handlungsbedarfe
liegen, um bei SchiilerInnen Kompetenzen des 21. Jahr-
hunderts gezielt zu entwickeln. Zum einen werden Zah-
len zum one2one-Programm der Schuljahre 2018/19,
2019/20 und 2020/21 ausgewertet. Zum anderen
werden die Resultate einer Umfrage zum Gebrauch von
iPads im Schulunterricht dargestellt, die im Rahmen
der Epreuves Standardisées (EpStan) in den Schuljahren
2019/20und 2020/21 durchgefithrt wurde. Die Daten
werden auf der Grundlage internationaler und nationaler
Forschung zu Kompetenzen des 21. Jahrhunderts inter-
pretiert und in den Kontext der ICILS-Ergebnisse fiir Lu-
xemburg eingeordnet. Die Praxis im Schulunterrichtaus
Sicht der LehrerInnen wird anhand von Daten aus Leit-
fadeninterviews beleuchtet. Zusatzinformationen und
weitere Befunde sind aufbildungsbericht.lu einzusehen.

Einleitung

Als wir 2019 die Forschungsfragen fiir das one2one-
Programm formulierten, konnten wir nicht ahnen,
dass wir uns zwei Jahre spiter, beim Verfassen dieses
Beitrags, in einer vollig anderen Situation wiederfin-
den wiirden. Die Krisensituation in Zusammenhang
mit der Covid-19-Pandemie und der daraus folgen-
de Schul-Lockdown im Schuljahr 2019/20 haben in
der Zwischenzeit unseren damals formulierten For-
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schungsfragen eine neue Bedeutung gegeben. In diesem
Beitrag untersuchen wir die Ausstattung der Schiiler-
Innen mit iPads im Rahmen des one2one-Programms
und versuchen zu verstehen, wo Chancen und Hand-
lungsbedarfe beim Einsatz der Tablets in Luxemburger
Sekundarschulen liegen.

Wir haben uns dabei auf mehrere Datenquellen ge-
stiitzt: 1) Zahlen zum one2one-Programm des Centre
de gestion informatique de I’ éducation (CGIE) beziiglich
der Schuljahre 2018/19,2019/20 und 2020/21; 2) Er-
gebnisse aus einer Befragung zum Gebrauch der Tablets
im Schulunterricht der 7¢, die wihrend der Epreuves
Standardisées (EpStan) in den Schuljahren 2019/20
und 2020/21 miterhoben wurden; 3) Ergebnisse aus
Leitfadeninterviews mit Schulakteuren —in erster Linie
Lehrpersonal der Sekundarschulen — durchgefithrt von
Junibis Oktober 2020.

1. Theoretische Einfiihrung

In der sogenannten Informationsgesellschaft (auch:
Netzwerkgesellschaft oder Wissensgesellschaft) stehen
lexikalisches und enzyklopidisches Wissen fiir Lernen-
de stindig und tberall zur Verfiigung und somit ver-
liert auswendig gelerntes Wissen ein Stiick weit seine
Relevanz. Damit haben sich die Anforderungen an die
Medienkompetenz der Schiilerlnnen verindert, sodass
Medienkompetenz nunmehr gleichbedeutend mit digi-
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taler Kompetenz ist. Dieser kompetente und reflektierte
Umgang mit (digitalen) Medien ist die Voraussetzung,
damit SchiilerInnen in einer Kultur der Digitalitit (vgl.
Stalder, 2021) addquat handeln und an gesellschaft-
lichen Diskursen und Prozessen teilhaben kénnen.
Letzten Endes kann es also im Unterricht nicht mehr
ausschliefllich um die Vermittlung von Wissen gehen,
sondern auch darum, SchiilerInnen dazu zu befihigen,
Informationen selbstindig zu finden, zu filtern und
Probleme selbstindig zu 16sen. Um diese Fahigkeiten
zu beschreiben, wird hiufig der Begriff digital literacy
herangezogen (vgl. Ferrari, 2012).

Der Medienkompass (SCRIPT, 2020) fiir Luxemburg
trigt dieser Entwicklung Rechnung, indem er finf
transversale Kompetenzbereiche beschreibt, die im
Unterricht umgesetzt und vermittelt werden sollen.
Dazu zihlen: 1) die kritische Nutzung von Quellen; 2)
Medien zur Zusammenarbeit nutzen und die Regeln fiir
eine sichere und zielgerichtete Kommunikation beherr-
schen; 3) mediale Gestaltungsmoglichkeiten kennen
und kreativ einsetzen; 4) den sicheren Umgang mit Da-
ten beherrschen; 5) die kritische Auseinandersetzung
mit der eigenen Mediennutzung. Dartiber hinaus gelten
grundsitzlich die vier fichertibergreifenden Kompeten-
zen (4 K) Kommunikation, Kollaboration, Kreativitit
und kritisches Denken als bedeutend fiir Lernende im
21. Jahrhundert. Das so genannte 4K-Modell des Ler-
nens hat seinen Ursprung in den USA, wird seit einigen
Jahren aber auch in Luxemburg als relevant erachtet.

1.1.  Die ICILS-Studie
Trotz dieser Initiativen schnitten Luxemburger Schii-
lerInnen vor der Corona-Krise vergleichsweise schlecht
hinsichtlich digitaler Kompetenzen ab, wie die Interna-
tional Computer and Information Literacy Study (ICILS)
zeigt (vgl. Boualam etal. in diesem Bericht).

Die internationale Vergleichsstudie untersuchte 2018
die digitalen Kompetenzen von Schiilerlnnen der 8.
Jahrgangsstufe aus 14 Lindern. Dazu wurde u. a. der ma-
terielle und physische Zugang zu digitalen Geriten (z. B.
Computer, Laptops, Tablets, Smartphones), zu Software
sowie die Verfiigbarkeit einer Internetverbindung abge-
fragt. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der one2one-
Strategie erreichte Luxemburg hier einen der hochsten
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Punktwerte und schnitt damit hinsichtlich der Ausstat-
tung und Infrastruktur tiberdurchschnittlich gutab.

Mittels computerbasierter Tests wurden zum einen die
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
(Computer and Information Literacy, kurz: CIL) getestet,
die als Fihigkeiten definiert werden, digitale Technolo-
gien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizie-
ren von Informationen zu nutzen und diese zu bewerten
(Fraillonetal., 2020).

Zum anderen wurden in acht Lindern (darunter
Luxemburg) Kompetenzen im Bereich Computational
Thinking (kurz: CT) gemessen. Mit Blick auf CIL- und
CT-Kompetenzen schneiden Luxemburger SchiilerIn-
nen schlechter als der internationale Durchschnitt ab.
Zudem wurden signifikante Differenzen in Leistung,
Einstellung und Nutzungshiufigkeit in Abhingig-
keit der sozialen Herkunft festgestellt. Luxemburger
SchiilerInnen aus privilegierten Haushalten schnitten
deutlich besser ab als jene aus nicht privilegierten Haus-
halten. Wie sich dieser digital divide durch die Zunah-
me des digitalen Fernunterrichts langfristig wihrend
des coronabedingten Lockdowns verindert hat, muss
noch untersucht werden. Zusammenfassend kann je-
doch festgehalten werden, dass die Ursache fiir das ver-
gleichsweise schlechte Abschneiden der Luxemburger
SchiilerInnen nicht auf Ausstattung und Infrastruktur
zuriickzufithren ist. Ein erster Grund konnte in der
nicht ausreichenden Verankerung der Digitalkompe-
tenzen in den Lehrplinen liegen (vgl. hierzu Backes et
al., 2021), denn auch die Umsetzung der im Medien-
kompass angegebenen Kompetenzen istim Unterricht
nicht verpflichtend. Damit zusammen hingt auch der
zweite mogliche Grund - die Hiufigkeit, aber vor allem
die Art und Weise, wie Tablets und digitale Medien im
Unterricht eingesetzt werden.

1.2. Das SAMR-Modell
Ein Modell, das hiufig herangezogen wird, um ver-
schiedene Stufen der Integration von digitalen Medien
im Unterricht zu beschreiben, ist das SAMR-Modell
(Puentedura, 2006). Das Modell klassifiziert dazu vier
Stufen nach dem Grad der Erweiterung oder Trans-
formation des Unterrichts. Auf der niedrigsten Stufe
(substitution) ersetzt die Lehrkraft lediglich analoge
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Aufgaben oder Materialien durch digitale, bspw. wer-
den Texte statt auf Papier auf dem Tablet gelesen. Auf
der zweiten Stufe erfolgt eine Erweiterung (augmen-
tation) des Unterrichts mit einer funktionalen Ver-
besserung gegentiber der Nutzung von rein analogen
Materialien, bspw. durch die Nutzung von Recht-
schreibpriifung o. A. Diese beiden Stufen werden als
enhancement bezeichnet, in denen digitale Medien wie
Tablets als Werkzeuge benutzt werden, ohne den Unter-
richt grundlegend zu verindern.

Die nichste Stufe wird als transformation bezeichnet.
Sie besteht zunichst aus der dritten Phase, der Ande-
rung des Unterrichts (modification); in dieser Phase
ermoglichen digitale Medien die Neugestaltung von
Aufgaben. Die vierte Phase wird in diesem Modell als
Neubelegung (redefinition) bezeichnet, hier ermog-
lichen digitale Medien die Erzeugung vollig neuer
Aufgaben, die zuvor nicht denkbar waren. Anstelle
des Schreibens von Aufsitzen kann bspw. das digitale
Storytelling gewihlt werden, sodass SchiilerInnen eine
Geschichte erzihlen, indem sie eine Kombination von
Bildern und Videos nutzen.

Digitale Tools als reine Unterstiitzung oder blofSe
Werkzeuge zu begreifen, reicht nicht aus, um zeitgemi-
Ben Unterricht zu gestalten. Vielmehr bedarf es veran-
derter Unterrichtskonzepte, die sich erst auf der Ebene
der transformation abspielen. Allerdings kann das Mo-
dell verwendet werden, um auf einer deskriptiven
Ebene aufzuzeigen, wie Unterricht im Untersuchungs-
zeitraum in Luxemburg mit Tablets gestaltet wurde.

2. Bestandsaufnahme zur iPad-Ausstattung im
one2one-Programm

Seit dem Schuljahr 2018/19 kénnen weiterfithrende
Schulen, die Teil der one2one-Strategie werden moch-
ten, beim MENJE" Tablets fiir ihre SchiilerInnen be-
antragen. Dazu miissen sie ein pidagogisches Dossier
inklusive eines detaillierten pidagogischen Projektes
einreichen, das von einem Team aus Lehrkriften un-
terstiitzt wird.? Das one2one-Prinzip sieht vor, dass —
auf der Basis eines Mietmodells (50 EUR /Jahr) —jeder
Schiilerin und jedem Schiiler ein eigenes Tablet mit der

1: Die one2one-Strategie wird von SCRIPT, CGIE (Centre de gestion informatique de
I’éducation) und IFEN (Institut de formation de I’Education nationale) umgesetzt.

2: Vgl https://portal.education.lu/cgie/INNOVATION/ONE20NE.
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erforderlichen Software fiir alle Ficher zur Verfiigung
gestellt wird.

Die nun folgenden Zahlen beruhen auf diesen Miet-
vertrigen und sagen nur etwas iiber die im Rahmen
der one2one-Strategie zur Verfiigung gestellten iPads
aus.? Abb. 1 zeigt, wie der Einsatz von one2one-iPads
nach Schultyp (Enseignement secondaire classique,
ESC, und Enseignement secondaire général, ESG) iiber
drei Schuljahre (2018/19, 2019/20 und 2020/21)
gestiegen ist. Ausgehend von 5.892 iPads kamen im
zweiten Jahr 4.884 zusitzliche iPads dazu (Steigerung
von 83 %) und im dritten Jahr 6.178 (Steigerung von
57 %), um so aufinsgesamt 16.954 iPads im Schuljahr
2020/21 zu kommen. Obwohl der Zuwachs in absolu-
ten Zahlen im ESG ungleich héher istals im ESC, zeigt
die prozentuale Steigerung fiir die beiden Schultypen,
dass die Steigerung fiir das ESC (101 % bzw. 66 %)
verhiltnismiflig hoher ist als fir das ESG (75 % bzw.

Abb. 1: Schiilerinnen mit iPad-Vertrag nach Schultyp und Schuljahr
W Esc M EsG Total
18.000 16.954
I 7Y Yo e i
10.776 10.905

9.000

4.500

2020/21

2018/19

2019/20

53 %). Man kann davon ausgehen, dass im Rahmen der
one2one-Strategie bisher etwa 40 % der SchiilerInnen

3: Wie viele Schiilerinnen insgesamt ein Tablet zur Verfligung haben, kann daraus
nicht ermittelt werden: Schiilerinnen kénnen durchaus ihre eigenen Gerdte im
Unterricht benutzen (wenn auch unter bestimmten Auflagen) oder ihnen werden
auch in vielen Schulen Tablets fiir einzelne Unterrichtsstunden zur Verfiigung
gestellt.
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Abb. 2: Schiilerinnen mit iPad-Vertrag nach Schulgrad und Schuljahr
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(42.399 SchiilerInnen®) der weiterfiihrenden Schulen
mitiPads ausgestattet wurden.®

Vergleicht man, wie sich die iPad-Vertriage mit Schiiler-
Innen tber die verschiedenen Schulgrade verteilen,
so stellt man fest, dass es eine Angleichung iiber die
Jahre gab: Auch wenn es nach wie vor im Schulgrad 7
absolut gesehen die meisten SchiilerInnen mitiPad-Ver-
trag gibt, so haben die Schulgrade 8-11 im Schuljahr
2020/21 aufgeholt (Abb. 2).

Es gibtin den uns zur Verfiigung gestellten Zahlen kei-
ne eindeutige Information dazu, wie viele Schulklassen
am one2one-Programm teilnehmen. SchiilerInnen, die
in eine andere Klasse wechseln (z. B. durch Klassenwie-
derholung oder Umorientierung) behalten ihriPad und
kommen so méglicherweise in eine neue Klasse, die kei-
ne one2one-Klasse (oder umgangssprachlich iPad-Klas-
se) ist. Gehen wir jedoch davon aus, dass es sich um eine
iPad-Klasse handelt, sobald mehr als 10 Schiilerlnnen
einen iPad-Vertrag haben, dann diirften es im Schul-
jahr 2020/21 um die 850 Schulklassen gewesen sein.
In 314 Klassen besitzen weniger als 10 SchiilerInnen
einen solchen Vertrag. Insgesamt haben 30 weiterfith-
rende Schulen am one2one-Programm teilgenommen.

4: Schilerinnen des ESG, ESC und der o&ffentlichen internationalen Schulen
entsprechend der Chiffres clés (MENJE/SCRIPT, 2021).

5: Schiilerinnen der &ffentlichen internationalen Schulen wurden hier dem ESC
zugeordnet.

2019/20
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Schulgrad 11

2,908 "o T

2020/21

3. Der iPad-Gebrauch im Unterricht aus Sicht der
Schiilerinnen

Im Rahmen der jihrlich stattfindenden Epreuves Stan-
dardisées (EpStan) wurden 2.737 SiebtklisslerInnen im
Jahr 2019 und 3.055 Siebtkldsslerlnnen im Jahr 2020
zur Nutzung von Tablets im Unterricht befragt.

Tab. 1: iPad-Nutzung im Unterricht fiir die Schuljahre

2019/20 und 2020/21

2019/20 2020/21

Benutzt deine Klasse

iPads im Unterricht? N % N %
Ja, wir benutzen iPads im

7 767 30,7 % 765 29,8 %
Unterricht
Ja, wir sind eine soge-

. 1.381 55,3 % 1.564 60,9 %
nannte ,iPad-Klasse”
Nein, wir benutzen keine o o%
14,0 240 ,

iPads im Unterricht 349 40 4 937
Total 2.497 100,0 % 2.569 100,0 %
Fehlend 240 486
Total 2.737 3.055
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Tab. 2:

iPad-Nutzung in den verschiedenen Schulformen im Jahresvergleich

019/20 2020/21
Benutzt deine Klasse
iPads im Unterricht? Prepa Prépa-
Total ESC : Total
0 ratoire

Ja, wir sind eine N 389 881 m 1381 461 953 150 1.564
sogenannte
,iPad-Klasse*“. % 61,8 % 57,6 % 32,7 % 55,3 % 62,2 % 63,3 % 46,4 % 60,9 %
Ja, wir benutzen N 202 413 152 767 230 435 100 765
iPads im Unter-
richt. % 32,1 % 27,0 % 44,8 % 30,7 % 31,0 % 28,9 % 31,0 % 29,8 %
Nein, wir benut- N 38 235 76 349 50 17 73 240
zen keine iPads
im Unterricht. % 6,0 % 15,4 % 22,4 % 14,0 % 6,7 % 7,8 % 22,6 % 9,3%

N 629 1.529 339 2.497 741 1.505 323 2.569
Total

% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

3.1. Die Nutzung von iPads im Unterricht
Augenfillig wird eine Verdnderung der Nutzungsmus-
ter im Vergleichszeitraum (Tab. 1). Wahrend 2019/20
noch 14 % angaben, keine Tablets im Unterricht zu be-
nutzen, waren es 2020/21 nur noch 9,3 %. Von allen
Teilnehmenden gaben im ersten Untersuchungszeit-
raum 55,3 % an, in einer iPad-Klasse zu sein, im zwei-
ten stieg der Anteil auf 60,9 %. Demgegeniiber fiel der
Anteil der SchiilerInnen, die iPads im Unterricht au-
Berhalb des one2one-Programmes benutzen, gering-
figigvon 30,7 % auf 29,8 %.

Schliisselt man diese Zahlen nochmals nach den ver-
schiedenen Schulformen auf (vgl. Tab. 2), wird sicht-
bar, dass sich fiir das ESC recht wenig veridndert hat, die
SchiilerInnen des ESG vermehrt in iPad-Klassen sind
(63,3 vs. 57,6 %) und weniger SchiilerInnen hier nicht
mit dem iPad arbeiten (7,8 vs. 15,4 %). Im Préparatoire
geben ebenfalls mehr SchiilerInnen an, in iPad-Klas-
sen zu sein (46,4 vs. 32,7 %) und weniger mit iPads
auflerhalb des one2one-Programms zu arbeiten (31,0
vs. 44,8 %).

Digitale Bildung
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3.2. Die Nutzung der iPads in den einzelnen
Schulfdachern
Mit Blick auf die Nutzungshiufigkeit in unterschied-
lichen Schulfichern war Mathematik 2019 das Fach,

Abb. 3: Haufigkeit des iPad-Gebrauchs in den verschiedenen

Fachern fiir das Schuljahr 2020/21 (N = 2.329)

nie . manchmal

. in den meisten oder fast allen Unterrichtsstunden

Musik

Deutsch
Naturwissenschaften
Vie et Société
Mathematik
Franzésisch
Geschichte

Geografie

Kunst

Luxemburgisch

80% 100 %

0% 20 % 40 % 60 %

Wie haufig arbeitest du in diesen Fachern mit

dem iPad im Unterricht?
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Abb.4: Haufigkeit ,,In den meisten oder fast allen Unterrichtsstunden” in den verschiedenen 2019/20 [ | 2020/21
Fachern im Jahresvergleich (N = 2.148 fiir 2019/20, N = 2.329 fiir 2020/21)
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in dem die meisten SchiilerInnen angaben, das iPad
,in den meisten oder fast allen Unterrichtsstunden®
zu verwenden (52 %). Dicht dahinter lagen Musik
(46,8 %), Naturwissenschaften (43,3 %), Franzosisch
(42,1 %) und Vie et Société (40,6 %). 2020 gaben 55,2 %
der Teilnehmenden an, das iPad in Musik ,,in den meis-
ten oder fast allen Unterrichtsstunden® zu gebrau-
chen. Im selben Untersuchungsjahr benutzten 52,3 %
der SchiilerInnen das iPad mit derselben Haufigkeit in
Deutschunterrichtsstunden, 51,9 % in den Naturwis-
senschaften, 51,6 % im Fach Vie et Société und 50,7 %
in Mathematik (vgl. Abb. 3). In beiden Jahren wurden
iPads am seltensten in Luxemburgisch und im Kunst-
unterricht eingesetzt.

Abbildung 4 zeigt, dass in allen Fichern zwischen
2019/20 und 2020/21 eine Zunahme mit Blick auf die
Nutzung in jeder Fachstunde zu verzeichnen ist, auf3er
in Mathematik, ein Fach, in dem bereits vor dem coro-
nabedingten Lockdown vergleichsweise viel mit iPads
gearbeitet wurde. Ein Muster in der Nutzungshiufigkeit

im Hinblick auf Fachkategorien (Sprachen, Kunst, Na-
tur- oder Sozialwissenschaften, ...) lisst sich offenbar
nicht erkennen.

In den Fichern Deutsch und Vie et Société fillt die Stei-
gerung mit einer Zunahme von 16,9 bzw. 11,1 Pro-
zentpunkten am stirksten aus. In den meisten Fiachern
scheint der durch Corona erzwungene Wechsel zum
Distanzunterricht einen Digitalisierungsschub ausge-
16stzu haben.

3.3. Die Unterrichtsaktivitaten in Zusammenhang
mit dem iPad
Die Nutzungshiufigkeitalleine sagt zunichst wenig da-
riiber aus, wie iPads im Unterricht verwendet werden
und wie gut der Unterricht auf eine Kultur der Digitali-
titeingestelltist.

Mit Blick auf das SAMR-Modell konnten iPads zwar
hiufig, jedoch nur auf der niedrigsten Stufe, der
substitution, verwendet werden. Werden iPads in jeder
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Abb.5: Unterrichtsaktivitaten in Zusammenhang mit dem iPad im Jahresvergleich (N = 2.148 fiir 2019/20, N = 2.329 fiir 2020/21)
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Unterrichtsstunde, also sehr hiufig genutzt, so kann  (bzw. 24,8 %) der SchiilerInnen geben an, hiufig Videos
dies allerdings ein erster Hinweis fiir einen hohen Grad  auf dem iPad zu schauen. Die vierte und héchste Stu-
der Digitalitit im Unterricht sein. Aber erst die Frage fe (redefinition) bezeichnet neuartige Lernprozesse, in
danach, wie bzw. fiir welche Aktivititen Schiilerlnnen  denen SchiilerInnen Lésungen vollstindig eigenstindig
das iPad benutzen, gibt genaueren Aufschluss tiber die  erarbeiten und diese digital verschriftlichen oder als Er-
Unterrichtsgestaltung. klarvideos oder Tonbeitrige selbstindig dokumentieren
und prisentieren. Auch hier geben nur 11 % (bzw. 9,5
Abbildung 5 zeigt deutlich, dass SchiilerInnen in bei- %) der SchiilerInnen an, mit Filmbearbeitungs-Apps zu
den Jahren das iPad am hiufigsten nutzten, um nach  arbeiten, und 4,6 % (bzw. 5 %), mit dem iPad Tonauf-
Informationen im Internet zu suchen (80,5 %; 79,2 %), nahmen zu machen. Auch mit Blick auf die Kompeten-
um darauf zu schreiben (59,6 %; 57,5 %) und um mit  zendes 21.Jahrhunderts scheint es bei Kommunikation,
Lern-Apps zu arbeiten (57,6 %; 53,1 %). Ein Unterricht, = Kollaboration usw. noch Verbesserungsbedarf zu geben,
in dem SchiilerInnen so hiufig nach Informationenim  wenn nur 35,9 % (bzw. 32,3 %) der Befragten angeben,
Internet suchen, ist sicherlich nicht auf der ersten (nied-  dasiPad zur Arbeitin Gruppen sowie 32,3 % (bzw. 33 %)
rigsten) Stufe der substitution im SAMR-Modell stehen  zum Teilen von Dokumenten zu nutzen. Hervorzuhe-
geblieben. Stufe drei des SAMR-Modells, die modifica-  ben bleibt auch, dass fast alle Aktivititen im Schuljahr
tion, sieht eine signifikante Umgestaltung des Lernpro-  2020/21 im Vergleich zum Vorjahr um einige Prozent-
zesses und Neugestaltung der Aufgaben durch digitale  punkte zuriickgegangen sind, mit Ausnahme solcher
Medien vor. Dazu gehort bspw. der Einsatz interaktiver — Aktivititen wie Texte lesen und kommentieren, Zeich-
Quellen, z. B. in Form eines Erklirvideos. Nur 25,1 %  nungen anfertigen oder sich mitanderen austauschen.
100 Digitale Bildung Enseignement secondaire | Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021
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Abb. 6 Einstellungen zur Anwendung des iPads im Unterricht im Jahresvergleich, Zahlen fiir die Angabe "stimmt genau"
(N = 2.148 fiir 2019/20, N = 2.329 fiir 2020/21)
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30,8
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Seit wir mitdem  Am iPad strenge  Beim Arbeiten Mit dem iPad Mit dem iPad Mit dem iPad Ich wiirde im Es macht mir viel
iPad arbeiten, ich mich beim mit dem iPad kann ich besser kann ich ein- kann ich Unterricht gerne  SpalR, mit dem
habe ich mehr Lernen mehr an.  kann ich mich mit anderen facher lernen. selbststandiger mehr mit dem iPad im Unter-
Austausch mit besser auf eine Schiilern zu- arbeiten. iPad arbeiten.  richt zu arbeiten.

den andern
Schiilern.

Aufgabe konzen-

trieren. gaben arbeiten.

3.4. Die Einstellungen der Schiilerinnen zum iPad
Sehen wir uns die Einstellungen der SchiilerInnen zur
Anwendung der iPads im Unterricht an, ergibt sich
ein ihnliches Bild, was Kommunikation und Zusam-
menarbeit angeht: Lediglich 39 % (bzw. 37,5 %) der
befragten SchiilerInnen geben an, mit dem iPad besser
mit anderen SchiilerInnen zusammenarbeiten zu kén-
nen (Abb. 6). Die niedrigste Zustimmung erhilt gar die
Aussage, dass der Austausch unter SchiilerInnen sich
mit dem iPad gesteigert hat (25 % bzw. 25,4 %). Hier
scheint noch nicht das gesamte Potenzial, das iPads in
dieser Hinsicht bieten (social reading, das gemeinsame
Arbeiten an einem Online-Dokument) ausgeschépft zu
werden. Positiv ist hervorzuheben, dass 65,5 % (bzw.
65,4 %) der Teilnehmenden das Arbeiten mit dem iPad
groflen Spaf3 bereitet und dass 52,7 % (bzw. 52,1 %) ger-
ne mehr mit dem iPad im Unterricht arbeiten wiirden,
was auf eine grofse Akzeptanz der SchiilerInnen hin-
weist. Im Gegensatz zur Nutzungshiufigkeit der iPads
in den Fichern hat sich hier vom Schuljahr 2019/20 auf
das Schuljahr 2020/21 nicht viel verdndert.

sammen an Auf-

3.5. Gender divide beim Arbeiten mit dem iPad?

Mit Blick auf die Einstellung zur Verwendung von iPads
im Unterricht zeigt sich in beiden Untersuchungsjahren
ein Unterschied hinsichtlich des Geschlechts. Bei allen
acht Fragen hatten Jungen in beiden Jahren eine positive-
re Einstellung zur Verwendung der iPads als Mddchen. Im
Schuljahr 2019/20 fiel der gender divide besonders deut-
lich aus: die absolute Zustimmung (,,Stimmt genau®) der
Jungen lag fiir alle Fragen zwischen 9,6 und 17,1 Pro-
zentpunkte hoher als bei den Madchen. 2020/21 bleibt
weiterhin ein Unterschied zwischen Midchen und Jun-
gen, allerdings ist er nicht mehr so grof wie im Jahr zuvor:
Die Differenzen liegen bei 0,5 bis 6,4 Prozentpunkten.

4. Unterrichtspraxis und Kompetenzentwicklung
aus Sicht der Lehrerinnen der one2one-Klassen

Die Interviews wurden anhand von Leitfaden gefiihrt,
aufgenommen, transkribiert und kodiert, um einige
wesentliche Aspekte fiir die Darstellung herauszukris-
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tallisieren. In diesem Beitrag gehen wir vor allem auf
den Aspekt der Kompetenzentwicklung ein.

Insgesamt iiberwiegen bei der Frage nach den Kompe-
tenzgewinnen oder -verlusten beim Arbeiten mit dem
iPad die Gewinne bei weitem. Als etwaige Verluste wer-
den Orthographie- und Grammatikschwiche beschrie-
ben, die aber als Problem erkannt wurden und teilweise
als vortibergehend beschrieben werden. Dem gegeniiber
stehen die Entwicklung von technischen Kompetenzen,
eine groflere Autonomie und Motivation beim Arbei-
ten, peer learning und scouting (SchiilerInnen unter-
stiitzen sich gegenseitig), Kreativitit, problem solving
usw. Hierzu seien zwei Beispiele angefiihrt:

Also bei de Schiiler fannen ech, mierkt een dat, ech weess
net fir dat an Zuelen auszedrécken, mee du hues sou dréi,
véier, fénnef Schiiler an der Klass, déi méi eegestinneg
ginn a méi probéieren, a wou een heiansdo ganz verbliifft
ass, wat déi engem fir Saachen ofginn, wann een seet:
., Dir hutt elo hei en Theema, an der Geschicht ginn ech
iech en Topic, an dir hutt zimmlech frdigestallt, wéi eng
Software dir wéllt benotzen®, oder ech definéieren ein-
fach zwou, drdi Saachen, an do sinn der dann, déi sou do
Kombinatiounen ufdnken téscht iMovie an ech weess net
wat alles [...] an da kénnt op eemol eppes, wat opploppt,
wou ee wierklech quasi begeeschtert gétt. An dat ass ep-
pes, wou een, wat ee virdrun net hat, wann een einfach
en Aarbechtsblat zréckkritt oder sou, hei mam iPad kriss
de wierklech Produiten, déi richteg top sinn. (Interview 6,
Position 32)

An hei kréien d’Schiiler an sech oft eben, deen iPad bitt
d’Meéiglechkeet, si kréien eng Gesamt-Problematik a kén-
nen dann, 'entre guillemets', eng kreativ Léisung fannen
an natierlech doduercher si se méi staark am 'problem sol-
ving'. Dat heescht si kénnen, also och an deem autonomen
'problem solving', si kénnen sech selwer debrouilléieren an
dann natierlech herno am Austausch mat deenen aner,
kénne se dann natierlech reflektéieren: War meng Method
gutt oder net gutt? (Interview 2, Position 50)

Diese Beispiele illustrieren, wie Zukunftskompeten-
zen gezielt geférdert werden kénnen, wenn die Art und
Weise, wie Aufgaben an die SchiilerInnen gestellt wer-
den, dem Ziel angepasst ist. Im Umkehrschluss besteht

Ei_@ Digitale Bildung
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Einigkeit dariiber, dass dort, wo die pidagogische Pra-
xis nicht angepasst wird, auch keine neuen Kompeten-
zen entstehen. Das Arbeiten mit dem iPad an sich bringt
nichtautomatisch neue Kompetenzen mit sich.

Genauso wichtig ist es, darauf hinzuweisen, dass das
Arbeiten mit digitalen Medien die Rolle von LehrerIn-
nen verindert. Die Entwicklung von digitalen pida-
gogischen Materialien und Arbeitsmethoden passiert
noch oft im Alleingang, im trial and error-Verfahren.
Dabei wire der Tausch von Materialien in der Lehrer-
schaft und ein groflerer Austausch unter LehrerInnen
effizienter. Auch die Beziehung Lehrerln — SchiilerIn
verdndert sich, so wie hier an zwei Beispielen ausge-
fuhrt werden kann:

Dat anert, bon, jo, ech hunn am Fong 'Ttiréffner' gespillt,
[...] hei dat do gétt et, déi Theorie, déi Technologie, kuck
eng Kéier eran, wélls de duerchgoen, da maach dat, ech
héllefen der, wann net, okay, do ass eng aner, dat ass och
interessant. An et sinn der nach 20 do. (Interview S, Posi-
tion 113)

Mir mussen hinnen d’Outilen an d’Hand ginn, mir mus-
sen hinnen d’Outilen erkldren, wat sinn d’Grondreegelen
dobdi, an da musse si lassleeén, da musse si strampelen.
A wa si d’Linn halen, da komme si ouni Blessuren dovun,
a wa si dann ufédnken, op eemol mat [Numm vun engem
Spill] a mat anere Spiller hir Zdit ze verplemperen, da
musse mir erém do sinn, [...]. Dat ass eisen Job. Awer reng
Fachverméttlung, mengen ech, hélt e béssen of, dat un
der Tafel stoen, Formelen dohinner schreiwen an da 5-6
Exercicer maache mat deem selwechte Beispill. Ech men-
gen, dass dat net méi sou gefrot ass. (Interview 3, Position
35)

LehrerInnen sind demnach nach wie vor Wissensver-
mittlerInnen, werden aber auch zum Coach, der lei-
tet und begleitet, damit SchiilerInnen sich nicht nur
selbststindig Wissen aneignen kénnen, sondern auch
befihigt werden, sich in der Informationsflut einer
Waissensgesellschaft zurechtzufinden.
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5. Schlussfolgerungen und Ausblick

Aus den oben vorgestellten Ergebnissen geht hervor,
dass Luxemburger SekundarschiilerInnen insgesamt
iber eine gute digitale Ausstattung verfiigen.

Mit Blick auf die oben beschriebenen Kompetenzen,
die notwendig sind, um den komplexen Herausfor-
derungen des 21. Jahrhunderts zu begegnen, zeigt die
ICILS-Studie allerdings auch, dass Luxemburger Schii-
lerInnen bei Leistungsmessungen in den Bereichen
digital literacy und CT insgesamt unterdurchschnittli-
che Ergebnisse erzielten. Der blof3e Einsatz von iPads
fihrt nicht zwangsliufig zu einer Weiterentwicklung
der Unterrichtskultur; dies zeigen insbesondere die
Befragungsergebnisse zu Unterrichtsaktivititen in
Verbindung mit dem iPad. Anwendungen bzw. Metho-
den, die transversale Kompetenzen wie digital literacy,
Kreativitit, Kooperation und Kommunikation férdern,
werden bisher nur in mdffigem Umfang im Unterricht
eingesetzt. Viele LehrerInnen schopfen folglich nicht
den Rahmen an Méglichkeiten aus, um bei den Schii-
lerInnen die Kompetenzen des 21. Jahrhunderts gezielt
zu entwickeln. Wie die Aussagen einzelner Lehrerln-
nen jedoch auch zeigen, ist ein Umbruch im Gange: Da,
wo das Potenzial des iPads erkannt wird, kann es auch
gezielt eingesetzt werden.

Folglich ist eine Stellschraube der Kompetenzent-
wicklung sicher die systematischere und konkretere
Einbindung von geeigneten Methoden in die Aus- und
Weiterbildung der Luxemburger Lehrkrifte. Auch der
Entwicklung von Materialien, die LehrerInnen bei ih-
rer Arbeit entlasten und unterstiitzen, sollte vermehrt
Aufmerksamkeit geschenkt werden (vgl. hierzu auch
das Programme for innovative teaching and training —
PITT®). Eine Handreichung in diesem Sinne ist natiir-
lich auch der Medienkompass, der aber nicht bindend
fiir den Unterricht ist. Daher lohnt es sich, {iber eine
Anpassung des Curriculums nachzudenken, das die
Forderung der Zukunftskompetenzen des 21. Jahrhun-
derts auf eine verbindlichere Artin allen Fichern ver-
ankert, so wie es auch das Observatoire national de la
qualité scolaire empfiehlt (ONQS, 2020).

6: https://pitt.lu/.
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Lesen und Lesekompetenz in einer

digitalisierten Welt

Monique Reichert & Charlotte Krimer

ﬁ weitere Informationen und Abbildungen

1. Einleitung

n den vergangenen Jahrzehnten haben elektronische
IGeréite beim Lesen — im personlichen wie im schu-
lischen Bereich — zunehmend an Bedeutung gewon-
nen. In einer im Bildungsbericht 2018 ver6ffentlichten
Studie von Reichert et al. (2018) wurde deutlich, dass
die Lektiire digitaler Texte auch bei Schiilerinnen und
Schiilern der luxemburgischen Sekundarschulen zu den
alltiglichen Freizeitbeschiftigungen zahlt. Nun liegen
hierzu aktuellere Daten vor, die genauere Aussagen da-
riiber erlauben, wie sehr die Nutzung digitaler Medien
die Lesegewohnheiten und Leseleistungen von luxem-
burgischen Jugendlichen prigt.

2. Kontext und Aufbau der Studie

Die Studie, an der 2.737 Schiilerinnen und Schiiler
aus der 7°und 6.493 aus der 5¢ teilnahmen,' wurde im
November 2019 im Rahmen der nationalen Epreuves
Standardisées (EpStan) durchgefiihrt. Hierbei wur-
den auch die Leistungen in den Bereichen Deutsch-
und Franzosisch-Leseverstehen erfasst. Die beiden
Lesetests umfassten sowohl kiirzere als auch lingere
Texte, sie enthielten sowohl

literarische als auch nicht-lite-

2.1. Allgemeine Befragung
Den Jugendlichen wurden generelle Fragen zu ihren
auflerschulischen Lesegewohnheiten sowie zu ihren
Text- und Sprachpriferenzen gestellt. Konkret wurden
sie danach gefragt,

U wie hiufig sie zuihrem Vergniigen lesen,

b welche Textsorten sie am liebsten lesen,

L inwelcher der beiden Unterrichtssprachen sie lieber
lesen bzw. ob es eine andere Sprache gibt, in der sie
lieber lesen wiirden.

2.2. Befragung einer Teilstichprobe von
Jugendlichen der 5¢
4.574 Schiilerinnen und Schiiler der 5¢ wurden zusitzlich
danach gefragt, wie hiufig und in welcher Sprache (auf
Deutsch oder Franzésisch) sie bestimmte Textsorten in
ihrer Freizeit lesen. Hierbei wurde zwischen verschiede-
nen Formen von klassischen Printtexten (Zeitungs- und
Zeitschriftenartikel; Geschichten, Romane und Erzih-
lungen; Sachtexte) und ihren digitalen Pendants (E-Zei-
tungen und E-Zeitschriften; Geschichten, Romane und
Erzihlungen im E-Book-Format; digitale Sachtexte)
unterschieden. Dariiber hinaus
wurden die Jugendlichen danach

rarische, kontinuierliche sowie
diskontinuierliche Texte. Die
Datenerfassung erfolgte in der
7¢ iiber Tablets, in der 5¢ iiber
Computer.

,»In einer im Bildungsbericht 2018
veroffentlichten Studie [...] wurde
deutlich, dass die Lektiire digitaler
Texte [...] zu den alltiglichen
Freizeitbeschiftigungen zihlt.”

gefragt, wie hiufig sie Texte le-
sen, die typischerweise nur in di-
gitaler Form existieren (wie etwa
E-Mails, Beitrige in sozialen Me-
dien, Online-Foren, Blogs etc.).

1: Detaillierte Informationen zur Datengrundlage, Datenerhebung und -analyse
sowie weitere Ergebnisse sind auf der Webseite bildungsbericht.lu zu finden.

Digitale Bildung

Enseignement secondaire

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021


http://bildungsbericht.lu

Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021

3. Ergebnisse

3.1. Allgemeine Lesefreude und Textpriferenz
Ein grofSer Teil der Jugendlichen liest nicht gerne: Von
den 2.737 befragten Schiilerinnen und Schiilern der 7¢
geben 37,7 % an, hochstens einmal im Monat zu ihrem
Vergniigen zu lesen; von den 6.493 befragten Jugend-
lichen aus der 5°sind es gar 53,6 % und damit mehr als
die Halfte.

Unterschiede zwischen beiden Jahrgangsstufen zeigen
sich auch hinsichtlich des jeweils beliebtesten Leseme-
diums und der beliebtesten Textsorten: Die (knappe)
Mehrheit der 7°-Schiilerinnen und Schiiler bevorzugt
gedruckte Texte (wie etwa Biicher), und das sowohl
im Vergleich zu ihren digitalen Pendants (wie etwa E-
Books) als auch im Vergleich zu genuin digitalen Text-
sorten (wie Beitrdgen in sozialen Medien). Unter den
5¢-Schiilerinnen und Schiilern besteht hingegen eine
klare Priferenz fiir die letztgenannte Textgruppe (vgl.
Abb. laund 1b).

Dieser Befund deckt sich auch mit den Antworten der
Teilstichprobe aus 4.574 5¢-Schiilerinnen und -Schii-
lern, die detaillierter dazu befragt wurden, wie hiufig
sie verschiedene (gedruckte und digitale) Textsorten
in ihrer Freizeit rezipieren: Weniger als ein Drittel liest
hiufiger als einmal im Monat Geschichten, Romane
oder Erzahlungen auf Deutsch oder Franzésisch, wo-
hingegen ein dhnlich grofler Anteil an Jugendlichen

Abb.2a: Wie hiufig lesen Jugendliche verschiedene gedruckte

Textsorten in ihrer Freizeit? (in %)

. fast nie oder nie | 1 Mal im Monat | . mehrmals pro Monat

100 r= " g - - - - -

Enseignementsecondaire
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Abb. la: Lesepriferenz bei 7¢-Schiilerinnen und Schiilern:
"Was liest du am liebsten?"
(n=2.411, in %)
70
60
46,5
50 43
40
30
20
10,5
” []
° Zeitungen, ‘ ‘ . . ‘
Zeitschriften E-Zeitungen, SOZIE.de Medien,
Biicher et ’ E-Zeitschriften, Onl|.ne-|.=.oren,
( edruckt)‘ E-Books etc. (digital) Blogeintrage etc.
8 (digital)
Abb. 1b:  Lesepriferenz bei 5e-Schiilerinnen und Schiilern:
"Was liest du am liebsten?"
(n=6.183, in %)
70
60 58,2
50
40 32,9
30
20
8,8
. [
° i \ \ \
Zeitungen, . . .
Zeitschr?ften E-Zeitungen, Sozu'tle Medien,
Biicher et ’ E-Zeitschriften, Onl|r1e-lioren,
(gedru ckt)' E-Books etc. (digital) Blogeintrage etc.
8 (digital)
Abb.2b:  Wie hiufig lesen Jugendliche verschiedene digitale

| [ mehrmals pro Woche |

100 - g~ -

Textsorten in ihrer Freizeit? (in %)

1 mal taglich | . mehrmals taglich
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angibt, mehrmals tiglich deutsche (35 %) bzw. fran-
z06sische (26 %) Beitrige in sozialen Medien, Blog- und
Foreneintrige zu lesen (s. Abbildung 2a und 2b). Texte,
die typischerweise in digitaler Form publiziert und rezi-
piert werden, besitzen fiir die Freizeitgestaltung von Ju-
gendlichen also mit Abstand den gréf3ten Stellenwert.?

3.2. Zusammenhadnge zwischen Lektiirepriferenzen
und Lesekompetenz

Anhand von Regressionsanalysen lisst sich fiir beide
Jahrgangsstufen zudem der Einfluss ermitteln, den die
Lesegewohnheiten der Schiilerinnen und Schiiler auf
ihre Lesekompetenzen im Deutschen und Franzdsischen
haben. Da die Hintergrundvariablen sozio6konomischer
Status, Migrationshintergrund, zu Hause gesprochene
Sprache und Geschlecht stark mit den Lesefihigkeiten
und Lesegewohnheiten der Jugendlichen korrelieren,
werden sie in den Analysen mitberiicksichtigt.

Die positive Verbindung zwischen regelmifiger Lese-
praxis und guten Lesekompetenzen zeigt sich hier deut-
lich: Jugendliche der 7¢, die angeben, mehr als einmal
pro Woche zu lesen, schneiden im EpStan-Deutschtest
durchschnittlich um 56 Punkte und im Franzgsisch-
testum 26 Punkte besser ab als Jugendliche, die in ihrer
Freizeit nie oder fast nie lesen — der Einfluss der oben
genannten Hintergrundvariablen ist dabei bereits her-
ausgerechnet: Ein Schiiler (der z. B. einen Migrations-
hintergrund besitzt, zu Hause Franzgsisch spricht und
dessen Familie einen niedrigen soziotkonomischen

Abb.3
Starke und Richtung des
Zusammenhangs
Positiv Negativ

—)> —)>

stark (beta > 0,2)

Status aufweist) erzielt demnach im Deutschtest im
Mittel 56 Punkte mehr, wenn er zu Hause mehrals ein-
mal pro Woche zu seinem Vergniigen liest, als ein Schii-
ler mit demselben Hintergrund, der dies nie oder fast
nie tut. Bei Jugendlichen der 5° sind diese Leistungs-
unterschiede mit 55 (Deutsch-Leseverstehen) und 41
Punkten (Franzgsisch-Leseverstehen) dhnlich hoch
ausgepragt.

Die Angaben der Teilstichprobe aus 4.574 5¢-Schii-
lerinnen und -Schiilern, die zusitzlich danach befragt
wurden, wie hiufig und in welcher Sprache (Deutsch
oder Franzgsisch) sie bestimmte Textsorten in ihrer
Freizeit lesen, verdeutlichen jedoch, dass es durchaus
daraufankommt, welche Texte? sie zu ihrem Vergniigen
rezipieren. Abb. 3 zeigt, dass vor allem die regelmifige
Lektiire gedruckter Erzihltexte in einem positiven Zu-
sammenhang zur Lesefidhigkeit steht. Vergleicht man
diejenigen Jugendlichen, die angeben, mindestens ein-
mal pro Woche einen Roman oder eine Erzihlung in
deutscher Sprache zu lesen, mit denjenigen, die solche
Texte nie bzw. fast nie lesen, erzielt die erste Gruppe im
EpStan-Deutschtest 66 Punkte mehr auf der Lesekom-
petenzskala als die zweite.

Ein statistisch signifikanter positiver Zusammenhang
besteht jedoch auch in Hinblick auf digitale Texte, die
u.a. Uber die sozialen Medien rezipiert werden: Jugend-
liche, die angeben, mehrals einmal pro Woche deutsch-
sprachige Texte in sozialen Medien, Blogs etc. zu lesen,

Deutsch-
Lesekompetenz

(59

Lesegewohnheiten

"Klassische", gedruckte Texte

s Mittel (0,1 > beta < 0,2) )

(deutsch):

——p  schwach (beta<o0,1) —p

——— nicht signifikant ———

Zeitschriften und Zeitungen

Narrative Texte

Sachtexte

Hintergrundvariablen

Soziobkonomischer Hintergrund

Zu Hause gesprochene Sprache: DE/LU

Migrationshintergrund

Digitale Texte (deutsch):

Digitale Zeitschriften und Zeitungen

Digitale Sachtexte

Geschlecht

2: Angaben nach Geschlecht und Schulform sind auf der Webseite bildungsbericht.
lu zu finden.
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Soziale Medien, Blogs

p—

3: E-Books flieBen aufgrund der sehr geringen Anzahl an Jugendlichen, die Biicher
in digitaler Form lesen, nicht mit in die Analyse ein.
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erzielen im Deutschtest 45 Punkte mehr als Jugend-
liche, die dies nie oder fast nie tun. Ein sehr ahnliches
Bild zeichnet sich fiir die Lesekompetenzen im Franzo-
sischen ab (hier nicht abgebildet). Auch hier sticht ein
positiver Zusammenhang zwischen der Lesehidufigkeit
von franzosischen Erzdhltexten sowie von Texten aus
sozialen Medien und der Franzésisch-Lesekompetenz
hervor. Anders als bei den Ergebnissen zur Deutsch-
Lesekompetenz fillt beim Franzdsischen jedoch auch
das Lesen gedruckter Sachtexte ins Gewicht. Hier ma-
nifestiert sich allerdings ein negativer Zusammenhang:
Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, hiufiger fran-
zosische Sachtexte in ihrer Freizeit zu lesen, schneiden
im Durchschnitt schlechter ab als Ju-
gendliche, die dies nur sehr selten oder
nie tun.

sozialen Medien, Blog- und

4. Diskussion

Wie die hier prisentierten Daten zei-
gen, spielt die Lektiire digitaler Texte
in der Freizeitgestaltung luxemburgi-
scher Schiilerinnen und Schiilern eine
zentrale Rolle. Bei den Jugendlichen
der 5¢ bilden Beitrige in sozialen Medien, Blog- und
Foreneintrige etc. sogar die mit Abstand bevorzugte
Textgruppe; sie sind somit omniprisenter Bestandteil
ihrer (Medien-)Sozialisation. Demgegeniiber gibt nur
ein Bruchteil der Befragten an (weniger als 15 % in der
5¢), mehr als einmal pro Woche gedruckte literarische
Texte zu rezipieren.

Doch mit den Priferenzen fiir bestimmte Textsorten
und Darstellungsformen veriandern sich offenbar auch
die mentalen Prozesse, die bei der Verarbeitung von ge-
schriebener Sprache angestof3en werden. So wird all-
gemein davon ausgegangen, dass die Rezipienten bei
der Lektiire narrativer Texte vor spezifische Herausfor-
derungen gestellt werden, die ihre Lesekompetenzen
in besonderem Maf3e schulen: Hierzu zihlen etwa ein
tendenziell anspruchsvollerer Wortschatz, komplexe
syntaktische Strukturen oder auch Textpassagen, die
erst durch die Interpretation von bildhafter Sprache oder
den Nachvollzug von Perspektivenwechseln verstind-
lich werden. Einige Autorinnen und Autoren vermuten
daher, dass die intensive Beschiftigung mit Literatur das
Durchhaltevermégen sowie die Fihigkeit zur Konzent-

Enseignementsecondaire

,»Bei den Jugendlichen
der 5¢ bilden Beitrdge in

mit Abstand bevorzugte
Textgruppe; sie sind somit
omniprdsenter Bestandteil ihrer
(Medien-)Sozialisation.“
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ration und Reflexion in besonderem Maf3e férdere und
sich dadurch deutlich von einer oberflichlicheren Lek-
tiire (dem sog. ,,Skimming®) unterscheide (Wolf, 2018).

Digitale Lesekontexte stehen hingegen im Verdacht,
ein eher oberflichliches Lesen zu befordern, da sie die
Leserinnen und Leser hiufig mit mehreren Informa-
tionsquellen zugleich konfrontieren (Lauterman &
Ackerman, 2014). Von einem in der Regel negativen
Zusammenhang zwischen digitalen Lesegewohnhei-
ten und Lesekompetenzen berichten zudem auch jene
Studien (Duncan et al., 2015; Pfost et al., 2013), die
darauf hindeuten, dass sich die Zunahme digitaler Le-
segewohnheiten negativ auf die Fi-
higkeit, sich mit anspruchsvollen
(etwalingeren literarischen) Texten
auseinanderzusetzen, auswirkt.

Foreneintrdge etc. sogar die

Die hier prisentierten Daten konn-
ten diese Annahmen jedoch nur
teilweise bestitigen: Zwar wirkte
sich die Lektiire narrativer Texte
besonders positiv auf die Lesefihig-
keiten der befragten luxemburgischen Schiilerinnen
und Schiiler aus. Doch in unserer Studie erwies sich
auch die regelmiflige Rezeption von digitalen Texten
(aus sozialen Medien, Blogs und Internetforen) als for-
derlich fiir die Deutsch- bzw. Franzosisch-Lesekom-
petenzen der Jugendlichen. Erkliren lisst sich dieser
positive Zusammenhang damit, dass sich auch aus der
freiwilligen Lektiire von zumeist kurzen und inhalt-
lich weniger komplexen digitalen Texten ein zusitzli-
cher Sprachkontakt und Ubungskontext ergibt. Da die
EpStan in der 5¢ am Computer durchgefiihrt werden,
kann zudem vermutet werden, dass Jugendliche, die es
gewohnt sind, digitale Texte zu rezipieren, aus diesen
Lektiireerfahrungen einen Vorteil ziehen, auch wenn
die Testmaterialien eher gedruckten Texten nachemp-
funden sind.

Dass die regelmif3ige Lektiire von Sachtexten in einem
negativen Zusammenhang zu den Franzgdsisch-Lese-
kompetenzen der befragten 5°-Schiilerinnen und Schii-
lern steht (vgl. Reichert et al., 2018), lisst sich derzeit
noch nicht erkliren. Doch die Ergebnisse einer neuer-
lichen Befragung, in der Jugendliche danach gefragt
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wurden, welche konkreten (Sach-)Biicher sie in ihrer
Freizeit lesen, werden hoffentlich zur Hypothesenbil-
dung beitragen.

Davon unabhingig unterstreichen die Ergebnisse dieser
Erhebung, dass sich die freiwillige Lektiire von gedruck-
ten und digitalen Texten positiv auf die Entwicklung
von Lesekompetenzen auswirkt und dass das Leseinte-
resse der Jugendlichen entsprechend gefordert werden
sollte. Vor dem Hintergrund ihrer hier beschriebenen
Lesegewohnheiten und des Digitalisierungsschubes,
der sich aus der sog. ,,Corona-Krise® ergeben hat, ist
aber wohl vornehmlich daraufzu achten, dass das Lesen
klassischer Printtexte nicht ginzlich verdringt wird.
Wihrend die Lehrenden vor der (anspruchsvollen) He-
rausforderung stehen, klassische und digitale Lesekom-
petenzen in hinreichendem Mafle zu vermitteln, lohnt
es sich fiir die Lernenden, beides nicht nur im Unter-
richt, sondern auch in der Freizeit einzuiiben.
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Neue langsschnittliche Befunde

aus dem nationalen Bildungsmonitoring EpStan in der 3. und 9. Klasse:

Schlechtere Ergebnisse und wirkungslose Klassenwiederholungen

Philipp Sonnleitner, Charlotte Krimer, Sylvie Gamo,
Monique Reichert, Ulrich Keller & Antoine Fischbach

@ weitere Abbildungen

1. Einleitung und bisherige Befunde

uxemburgs multilinguales Schulsystem bietet sei-
Lnen Schiilerinnen und Schiilern im internationalen
Vergleich wohl einzigartige Chancen in Bezug auf den
Erwerb von (fremd-)sprachlichen Kompetenzen und
insofern auch eine gute Vorbereitung auf eine sich glo-
balisierende Welt. Allerdings stellt diese obligatorische
Sprachenvielfalt viele Kinder und Jugendliche vor (zu)
grof3e Herausforderungen: Zahlreiche Studien belegen,
dass insbesondere Schiilerinnen und Schiiler aus sozio-
6konomisch benachteiligten Familien, die keine der
Unterrichtssprachen (Luxemburgisch, Deutsch, Franz6-
sisch) als Muttersprache erlernt haben, deutlich schlech-
tere Schulleistungen erzielen und sehr hiufig eine
verzogerte Schullaufbahn aufweisen (SCRIPT & LUCET,
2016; Sonnleitner et al., 2018). Es reicht jedoch nicht,
diese Probleme aufzuzeigen, auch ihre Entwicklung muss
verstanden werden, damit potenzielle Losungsansitze
ausgearbeitet werden kénnen. Das an luxemburgischen
Regelschulen jihrlich durchgefiihrte nationale Schul-
monitoring, die sogenannten Epreuves Standardisées
(EpStan), bietet hierfiir die optimale Datengrundlage.

Im Bildungsbericht 2018 offenbarte eine erste lings-
schnittliche Studie zur Entwicklung der Schliisselkom-
petenzen ,Deutsch-Leseverstehen” und ,,Mathema-
tik*“ (Sonnleitner et al., 2018), dass die Leistungsprofile
der meisten Schiilerinnen und Schiiler von der 3. bis
zur 9. Klasse sehr stabil bleiben: Kinder, die zu Beginn
des sechsjahrigen Beobachtungszeitraums nur tber
vergleichsweise geringe Kompetenzen im Lesen und

Rechnen verfiigten, befanden sich in der Regel auch in
der 9. Klasse im unteren Leistungsbereich, wohingegen
besonders kompetente Kinder ihren Lernvorsprung in
den meisten Fillen aufrechterhalten konnten. Wihrend
sich das allgemeine Leistungsniveau im Deutsch-Lese-
verstehen in diesen sechs Jahren verbesserte (in der 9.
Klasse zeigte ein gréf8erer Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern Leistungen, die iiber dem Mindestniveau la-
gen), sackte es in Mathematik ab (weniger als 4 % der
Schiilerschaft erreichten in der 9. Klasse das hochste
Leistungsniveau). Entscheidenden Einfluss auf diese
Bildungsverldufe hatten sowohl die Muttersprache der
Kinder als auch der sozio6konomische Status der Eltern:
Wihrend Schiilerinnen und Schiiler, die zuhause Lu-
xemburgisch oder Deutsch sprachen und/oder aus einem
sozial begiinstigten Haushalt kamen, ihr generell hohe-
res Niveau halten oder sich noch verbessern konnten,
stagnierten vor allem portugiesischsprachige Kinder auf
einer niedrigen Kompetenzstufe. Ein niedriger sozio6ko-
nomischer Status verstirkte diese Tendenz zusitzlich,
insbesondere im Bereich Deutsch-Leseverstehen. Die-
se Ergebnisse legten den Schluss nahe, dass mangelnde
Sprachkenntnisse das vorrangige Hindernis beim Erwerb
schulischer Kompetenzen darstellen.

Dieser Beitrag fokussiert nun zwei Fragestellungen: Ers-
tens soll die Stabilitit der Befunde aus der ersten Studie
anhand von drei weiteren Jahreskohorten tiberpriift
werden. Zweitens erlauben die nun vorliegenden Daten
den Vergleich von reguliren und irreguliren Schullauf-
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Tab. 1: Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Kohorte

bahnen in Bezug auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Erhebungs- | Erhebungs- | Anzahl der Schiilerinnen

Neue lingsschnittliche Befunde
aus den EpStaninder 3.und 9. Klasse

.. . . . jahr 3. Klasse | jahr 9. Klasse und Schiiler
Schiiler. Die Auswirkungen eines Allongement de Cyc- jahrs jahrs
le bzw. einer Klassenwiederholung kénnen so erstmals Deutsch- | Mathematik
. s . . . . Leseverstehen
empirisch eingeschitzt werden. Die zugrundeliegende
Datenbasis der Epreuves Standardisées ist dabei einzig- ~ Kohorten ohne Verzégerung
artig, umfasst sie doch einen Zeitraum von nahezu einem
Kohorte 1 2011 2017 3.118

Jahrzehnt und die individuellen Lernpfade von mehr als
11.500 Schiilerinnen und Schiilern.

2. Methodik und Stichprobe

Die vorliegenden Analysen beruhen auf den jihrlich
durchgefiihrten Epreuves Standardisées (EpStan), die in
der Grundschule zu Beginn eines jeden Schulzyklus (2.1;
3.1;4.1) sowie in der Sekundarstufe zu Beginn der 7. und
9. Klasse das Erreichen der (vom Bildungsministerium
festgelegten) Kompetenzstufen iiberpriifen (MENFP,
2008, 2009, 20114, 2011b, 2013; MENJE, 2017). Die
Entwicklung der Tests erfolgt in enger Zusammenarbeit
mit (Fach-)Lehrerinnen und (Fach-)Lehrern der geteste-
ten Klassenstufen. Den Schwerpunkt der Tests bilden die
jeweiligen Mindestkompetenzen, in der Ecole Fondamen-
tale auch Niveaux Socle genannt, die die Schiilerinnen
und Schiiler zu Beginn eines neuen Zyklus bzw. am An-
fang der 7. oder 9. Klasse bereits erworben haben sollten.

Die Stabilitit der bisherigen lingsschnittlichen Befunde
zur Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler zwischen der 3. und 9. Klasse wurde anhand
von drei weiteren Kohorten (2011-2017, 2012-2018,
2013-2019) uiberpriift. Dariber hinaus konnte erstmals
die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit
verzogerter Schullaufbahn untersucht werden: Kinder,
die 2011 die 3. Klasse besuchten, konnten 2017 (regu-
lar), 2018 (mit einem Jahr Verzégerung) oder 2019 (mit
zwei Jahren Verzégerung) die 9. Klasse besuchen und er-
neutaufihre Lese- und Rechenkompetenzen hin getestet
werden. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Zahl der
jeweils getesteten und fiir die Analysen zur Verfiigung
stehenden Schiilerinnen und Schiiler. In den Kohor-
ten ohne verzdgerte Schullaufbahn war das Verhiltnis
von Midchen und Jungen (mit 50-52 %) in etwa gleich
grofd. Kinder mit irreguliren Schullaufbahnen, also mit
einer oder zwei Klassenwiederholungen, waren hingegen
mehrheitlich minnlich (ca. 60 %).

1: Im Folgenden werden die Kernergebnisse der Datenanalyse prdsentiert,
eine vollstindige Zusammenstellung aller dem Kapitel zugrundeliegenden
Entwicklungsverldufe sind auf der Webseite bildungsbericht.lu zu finden.

2: Genauere Informationen zu den Tests und Kompetenzbeschreibungen finden
sich bei Fischbach et al. (2014) oder Sonnleitner et al. (2018).

Enseignement secondaire |

Kohorte 2 2012 2018 3.146
Kohorte 3 2013 2019 3.344
Kohorte mit Verzégerung

Kohorte 1 mit 2011 2018 1.357
1Jahr Verzégerung

Kohorte 1 mit 2011 2019 374

2 Jahr Verzoégerung

3. Wie stabil sind die langsschnittlichen Befunde
der Epreuves Standardisées?

3.1. Deutsch-Leseverstehen
3.1.1. Stabilitdt der Kompetenzunterschiede

Die Ausgangssituation ist in allen Kohorten vergleich-
bar: So haben etwa 35-38 %2 der Schiilerinnen und
Schiileram Anfang der 3. Klasse Probleme damit, kurze,
auf den Alltag bezogene Botschaften zu verstehen oder
die Hauptperson eines Textes zu bestimmen (< Niveau
Socle). Etwa ein Viertel (24-27 %) erfillt die Mindest-
anforderungen (das Niveau Socle) und weitere 35-40 %
erreichen das Niveau Avancé, zeigen also Leistungen, die
deutlich iber den Mindestanforderungen liegen. Die wei-
tere Entwicklung der Lesekompetenzen verliuft weitge-
hend stabil, vor allem im oberen Kompetenzbereich: Die
Leistungen von gut drei Viertel aller Schiilerinnen und
Schiiler (74-81 %), die am Anfang der 3. Klasse iiber sehr
gute Lesefertigkeiten (Niveau Avancé) verfiigen, liegen
auch sechs Jahre spiter deutlich iiber den Mindestanfor-
derungen (auf Niveau 3 oder 4). Erfreulich ist, dass etwa
die Hilfte der Kinder, die auf niedrigem Ausgangsniveau
starten (< Niveau Socle), in der 9. Klasse zumindest die
Mindestanforderungen (Niveau 2, 15-22 %) erfiillen
oder sich gar dariiber hinaus (auf Niveau 3 oder 4, 27—
32 %) verbessern. Dies fiithrt tiber alle Kohorten hinweg
zu einem relativ stabilen Leistungsbild am Anfang der

3: Fir alle drei untersuchten Kohorten wird im Folgenden jeweils der kleinste und
groRte Wert angegeben.
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9.Klasse: 49-58 % der Jugendlichen verfiigen iiber sehr
gute Lesekompetenzen, 13-20 % erfiillen immerhin den
Minimalstandard und 26-30 % haben nach acht Jahren
Beschulung nach wie vor grof3e Probleme damit, einfache
Texte zu verstehen und/oder aus diesen Texten simple
Schlussfolgerungen abzuleiten. Der Anteil an Schiilerin-
nen und Schiilern, deren Leistungen iiber den Mindestan-
forderungen liegen, steigt von der 3. bis zur 9. Klasse also
auf gut die Hilfte, doch der Anteil, der den Minimalstan-
dard nichterreicht, bleibt mit gut einem Viertel weiterhin
hoch. Erwiahnenswertistzudem, dass sichin der 9. Klasse
eine Vergroferung der Extremgruppen abzeichnet: Ver-
glichen mit den vorausgegangenen Jahrgingen befanden
sich 2019 sowohl mehr Jugendliche auf dem hochsten
Lesekompetenzniveau (+4 % Prozentpunkte) als auch auf
dem niedrigsten (+6 % Prozentpunkte). Die Leistungs-
schere klapptalso in jiingster Zeit weiter auf.

3.1.2. Einfluss der Muttersprache und des
soziobkonomischen Hintergrundes

In allen Kohorten bestitigt sich der relativ grof3e Einfluss
der Muttersprache auf die Entwicklung der Deutsch-Le-
sekompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Wie be-
reits in der ersten lingsschnittlichen Studie beschrieben
(Sonnleitner et al., 2018), sind es vor allem Kinder mit
germanophoner Muttersprache (Luxemburgisch oder
Deutsch), die am Anfang der 3. Klasse tiber sehr gute
Lesefahigkeiten verfiigen (51-62 %) und diese auch hal-
ten konnen (80-85 %). Portugiesischsprachige Kinder,
die keine der Unterrichtssprachen als Muttersprache er-
lernt haben, erfiillen in der 3. Klasse zumeist nicht die
Mindestanforderungen (< Niveau Socle; 60-62 %), doch
bis zur 9. Klasse konnen sich davon immerhin 35-43 %
auf ein hoheres Kompetenzniveau verbessern. Eindeu-
tig bleiben jedoch die unterschiedlichen Anteile an sehr
guten Leserinnen und Lesern in der 9. Klasse: Wihrend
unter germanophonen Schiilerinnen und Schiilern die
grofse Mehrheit dieses Niveau erreicht (67-75 %), schafft
das etwa die Hilfte der frankophonen (42-56 %), aber nur
noch ein Viertel bis ein Drittel der portugiesischsprachi-
gen Schiilerschaft (24-35 %).

Unabhingig von ihrer Muttersprache verfiigt der Grof2-
teil (53-62 %) der sozial begiinstigten* Schiilerinnen
und Schiiler bereits in der 3. Klasse iiber Lesekompeten-

4: Zur Einschdtzung der Bedeutung des sozio6konomischen Hintergrundes auf die
Kompetenzentwicklung wurde der so genannte ISEl-Index (International Socio-
Economic Index of Occupational Status) herangezogen, der sich auf Angaben zur
Berufsausiibung der Eltern stiitzt (s. hierzu Muller et al., 2015). Der hochste ISEI
beider Elternteile galt dabei als Indikator des soziokonomischen Status (SOS)
einer Schiilerin bzw. eines Schiilers. Als ,sozial begiinstigt” gelten dabei die
oberen 25 % dieses Index, als ,sozial benachteiligt“ die unteren 25 %.

Enseignementsecondaire

zen iiber den Mindestanforderungen bzw. verbessert
sich bis zur 9. Klasse auf ein hohes Lesekompetenz-
niveau (70-78 %). Sozial benachteiligte Kinder haben
hingegen eine deutlich schlechtere Ausgangsposition:
49-51 % erreichen nicht das Niveau Socle der 3. Klas-
se. Und auch wenn es in den nichsten sechs Jahren
davon knapp jedem zweiten Kind (40-46 %) gelingt,
sich zumindest auf das geforderte Mindestniveau zu
verbessern, befinden sich in der 9. Klasse immer noch
38-46 % der sozial benachteiligten Schiilerinnen und
Schiiler darunter. Diese Ergebnisse bleiben tber alle
Kohorten hinweg stabil und verweisen einmal mehr auf
den hohen Einfluss, den der sozio6konomische Hinter-
grund auf die Entwicklung der Lesekompetenzen von
luxemburgischen Schiilerinnen und Schiilern ausiibt.

Mathematik
3.2.1. Stabilitdt der Kompetenzunterschiede

3.2.

Allen drei Kohorten gemein ist eine relativ gute Aus-
gangsposition am Anfang der 3. Klasse: Die grof3e Mehr-
heit der Schiilerinnen und Schiiler hat keine Probleme
damit, mathematische Aufgaben auf dem Niveau Socle
zu l6sen (24-27 %) oder zeigt sogar héher entwickelte
Kompetenzen (44-49 %). Etwa jedes vierte bis fiinfte
Kind liegt unter den Mindestanforderungen (18-24 %).
Leider geht tiber die darauffolgenden sechs Jahre viel
von diesem Potenzial verloren, sodass ein angemessenes
Kompetenzniveau in Mathematik am Anfang der 9. Klas-
se zwar noch von der Hilfte der Schiilerschaft erreicht
wird, doch einem betrichtlichen Teil der Jugendlichen
(44-48 %) gelingt dies nicht. Und wihrend es von der
3.biszur 9. Klasse etwa jede/r Vierte (22-24 %) schafft,
sich von unterhalb des Mindestniveaus zumindest auf
das Mindestniveau (Niveau 2) zu verbessern, rutscht vom
Niveau Socle etwa jede/r Zweite (53-55 %), vom Niveau
Avancé etwa jede vierte Schiilerin und jeder vierte Schiiler
(26-28 %) unter dieses Mindestniveau ab. Nur eine abso-
lute Minderheit von 4-5 % schafft es, das hochste Kom-
petenzniveau zu halten bzw. zu erreichen und damitauch
komplexe mathematische Aufgaben unter Anwendung
derrichtigen Strategien fehlerfrei zu 16sen. Auf3er den mit
den Ergebnissen des letzten Bildungsberichts (Sonnleit-
ner etal., 2018) fast identischen Verteilungen ist leider
auch ein leichter Anstieg an Schiilerinnen und Schii-
lern zu verzeichnen, die in der 9. Klasse bereits an der
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Losung elementarer mathematischer Aufgaben schei-
tern: In den in dieser Studie untersuchten Kohorten
(2011-2017,2012-2018,2013-2019) lag dieser Anteil
bei 16-19 %, in der ersten (2010-2016) noch bei 14 %.
Der drastische Verlust an mathematischen Kompeten-
zen zwischen der 3. und 9. Klasse bestitigt sich nun also
schon iiber vier Kohorten hinweg.

3.2.2.Einfluss der Muttersprache und des
soziookonomischen Hintergrundes

Da Schiilerinnen und Schiiler, deren Muttersprache
Franzosisch, Luxemburgisch oder Deutsch ist, ver-
gleichbare Leistungen in Mathematik erzielen, erscheint
es sinnvoll, diese Gruppen in den folgenden Analysen
zusammenzufassen (,,Landessprachler”), und den
portugiesischsprachigen Kindern gegeniiberzustellen.
Letztere haben den Nachteil, weder in der Ecole Fon-
damentale noch im Enseignement Secondaire auf ihre
Muttersprache zuriickgreifen zu kénnen. Die Kompe-
tenzunterschiede, die bereits am Anfang der 3. Klasse
bestehen — nur 12-15 % der Kinder, die eine Landes-
sprache sprechen, aber 26-30 % der portugiesisch-
sprachigen Kinder erfiillen die Mindestanforderungen
nicht — vergréflern sich in den darauffolgenden sechs
Jahren drastisch: In der 9. Klasse verfiigen in Mathe-
matik etwa zwei Drittel der frankophonen und germa-
nophonen Schiilerschaft iber ein solides bis sehr gutes
Kompetenzniveau (64-66 %), von den Jugendlichen
mit portugiesischer Muttersprache gelingt es jedoch
nur 34-39 %, dies zu erreichen. Zudem hat jede/r Vier-
te (25-28 %) von ihnen Probleme damit, grundlegende
mathematische Aufgaben richtig zu 16sen. Anders for-
muliert: Knapp zwei Drittel (60-66 %) der portugie-
sischsprachigen 15-Jahrigen erreichen kein dem Alter
angemessenes Kompetenzniveau in Mathematik.

Auch hinsichtlich mathematischer Kompetenzen zeigt
sich ein deutlicher Einfluss des soziookonomischen
Hintergrundes. Die grof3e Mehrheit der sozial begiins-
tigten Schiilerinnen und Schiiler (90-92 %) befindet
sich in der 3. Klasse auf Niveau Socle oder dartiber und
erfillt in der 9. Klasse immerhin die Mindestanfor-
derungen (65-68 %) bzw. erreicht das héchste Kom-
petenzniveau (8-11 %). Anders die Kinder aus sozial
benachteiligten Familien: der Anteil an Schiilerinnen

Enseignement secondaire

und Schiilern mit Problemen in Mathematik (< Niveau
Socle bzw. unter den Mindestanforderungen) steigt von
25-35 %in der Grundschule auf 57-62 % in der Sekun-
darstufe.

4. Welchen Effekt hat eine verzogerte
Schullaufbahn auf die Kompetenzentwicklung?

Die folgenden Analysen beziehen sich auf jenen Teil der
Kohorte 1 (siehe Tabelle 1), der 2011 zwar in der 3. Klas-
sean den EpStan teilgenommen hat, aber erst 2018, also
mit einem Jahr Verzégerung, oder 2019, mit zwei Jahren
Verzogerung, in der 9. Klasse getestet wurde. In welcher
Klassenstufe die Wiederholung stattfand, lisst sich auf-
grund der Daten allerdings nicht sagen. Im Vergleich zu
Schiilerinnen und Schiilern, deren Schullaufbahn re-
gulir verlduft, finden sich unter den Klassenwiederho-
lern um 7-9 Prozentpunkte mehr Jungen. Der Anteil an
Landessprachlern fillt hingegen von 71 % in der regula-
ren Kohorte auf 48-54 % bei Kindern mit Verzégerung,
wihrend der Anteil an portugiesischsprachigen Kindern
von 28 % auf44 % anwichst. Sozial benachteiligte Kinder
weisen etwa dreimal so hiufig eine um ein Jahr und etwa
finfmal so hiufig eine um zwei Jahre verzogerte Schul-
laufbahn auf als sozial begiinstigte. Eindriicklich zeigt
sich hier, wie sehr die Wahrscheinlichkeit, ein oder sogar
zwei Jahre durch eine verlingerte Schullaufbahn zu ver-
lieren, von soziodemografischen Faktoren abhingigist.

4.1. Deutsch-Leseverstehen
Fiir den weiteren Verlaufihrer Schulkarriere sind die Le-
seleistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Anfang
der 3. Klasse bereits pridiktiv: Wihrend in der regula-
ren Kohorte etwa ein Drittel unter den Mindestanfor-
derungen (36 %) liegt, sind es in der Gruppe mit einem
Jahr Verzégerung bereits knapp zwei Drittel (61 %) und
unter den Schiilerinnen und Schiilern mit zwei Jahren
Verzogerung bereits drei Viertel (76 %), die grof3e Prob-
leme damit haben, kurze deutsche Texte sinnerfassend
zu lesen. Unabhingig davon, ob ein oder zwei Jahre
zusitzlich beschult wird, schaffen es bis zur 9. Klasse
je 40 %, sich auf ein solides oder sogar sehr gutes Lese-
kompetenzniveau zu verbessern, also weniger als in der
reguliren Kohorte (53 %). Auffallend ist auch, dass der
Anteil an guten Leserinnen und Lesern (auf Niveau Socle),
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der bis zur 9. Klasse unter die Mindestanforderungen ab-
rutscht, unter Schiilerinnen und Schiilern mit verzogerter
Schullaufbahn wesentlich grof3er ist (vgl. Abb. 1): So be-
trifft dieser Kompetenzverlust 23 % der Kinder ohne Ver-
zogerung, 39 % mit einem Jahr Verzégerung und 42 % mit
zwei Jahren Verzégerung. Eine lingere Beschulung fithrt
bei schwachen Leserinnen und Lesern also nicht automa-
tisch zu einem Zugewinn an Lesekompetenz: Nach zwei
Jahren zusitzlicher Beschulung verfiigt immer noch mehr
als die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler (55 %) tiber
unzureichende Deutsch-Lesekompetenzen.

Hinsichtlich des Einflusses der Muttersprache zeigt sich,
dass sich von den schlechten Leserinnen und Lesern (< Ni-
veau Socle am Anfang der 3. Klasse) zwar jedes zweite
germanophone Kind (> 50 %) unter lingerer Beschu-
lung relativ verbessert, von den frankophonen und por-
tugiesischsprachigen Kindern aber nur noch jedes dritte
(ca. 33 %). Dies fiihrt bei einer ohnehin schon schlechte-
ren Ausgangslage — 79 bis 88 % der portugiesischsprachi-
gen Klassenwiederholer liegen in der 3. Klasse unterhalb
des Niveau Socle — dazu, dass diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler mit nicht germanophoner Muttersprache, die
eine verzogerte Schullaufbahn aufweisen, in der 9. Klasse
inbiszu 65 % der Fille nur iber unzureichende Lesefahig-
keiten verfiigen.

Die Mehrheit der sozial benachteiligten* Kinder mit
verzogerter Schullaufbahn (55-58 %) kommt in der 9.
Klasse — trotz lingerer Beschulung — nicht tiber das Ver-
stehen von sehr einfachen Texten aus dem unmittelbaren
Lebensumfeld hinaus. Etwas mehrals einem Drittel (36—
37 %) gelingt es im Laufe der Jahre, sich von einem sehr
niedrigen auf ein gutes Leseniveau zu verbessern; in der
reguliren Kohorte schafft dies jedoch fast jedes zweite
Kind (46 %).

Abb. 1:

Entwicklung der Lesekompetenz in Deutsch bei Schiilerinnen

und Schiilern mit reguldrer Schullaufbahn (oben), mit einem

Jahr Verzégerung (Mitte) und zwei Jahren Verzégerung (unten).

Die einzelnen ,,Flussarme“ pro Diagramm zeigen sowohl das
Ausgangsniveau als auch die Kompetenzentwicklung an. Die Breite
dieser Flussarme gibt dabei die relative Anzahl der Schiilerinnen und

Schiiler wieder
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2011
3. Klasse

Avancé
(39 %)

Socle
(25 %)

<Socle
(36 %)

2011
3. Klasse

Avancé
(17 %)

Socle
(22 %)

<Socle
(61 %)

2011
3. Klasse

Avancé
(8 %)

Socle
(16 %)

<Socle
(76 %)

n=3.118

n =1.357

n =374

2017
9. Klasse

Ng
(25 %)

N3
(32 %)

N2
(17 %)

N1
(15 %)

<N1
(11 %)

2018
9. Klasse

N4
(12 %)

N3
(20 %)

N2
(20 %)

N1
(24 %)

<N1
(25 %)

2019
9. Klasse
N4
(10 %)
N3

(23 %)

N2
(12 %)

N1
(18 %)

<N1
(37 %)
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2011 2017
3. Klasse 9. Klasse
N3
(4 %)
Avancé
(49 %) N2
(51 %)
Socle
(33 %)
N1
(28 %)
<Socle
L
(18 %) <N1
(16 %)
2011 2018
3. Klasse 9. Klasse
N3
(1 %)
Avancé N2
(25 %) (33 %)
Socle N1
(38 %) (36 %)
<Socle <N1
(37 %) (31 %)
n = 1.390
2011 2019
3. Klasse 9. Klasse
N3 (1 %)
Avancé N2
(13 %) (26 %)
Socle N1
(32 %) (40 %)
<Socle <N1
(55 %) (34 %)
n =392
Abb. 2:

Entwicklung der Mathematikkompetenz bei Schiilerinnen und
Schiilern mit reguldrer Schullaufbahn (oben), mit einem Jahr

Verzégerung (Mitte) und mit zwei Jahren Verzégerung (unten)
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4.2. Mathematik

Im Vergleich zum Deutsch-Leseverstehen sind die Leis-
tungsunterschiede in Mathematik zwischen Klassen-
wiederholern und Schiilerinnen und Schiilern ohne
verlingerte Schullaufbahn nicht ganz so ausgeprigt.
Dennoch hat ein substanzieller Anteil der Wiederholer
bereits in der 3. Klasse mit einfachen Rechnungen oder
geometrischen Formen Schwierigkeiten (37-55 %).
Eine lingere Beschulung hilft diesen Schiilerinnen und
Schiilern jedoch nicht automatisch dabei, sich zumin-
dest auf die Mindestanforderungen hochzuarbeiten,
schlieRlich gelingt dies 22 % der regulidren Kohorte, aber
nur 17 % der Wiederholer. Umgekehrt rutschen etwa
die Hilfte (43-54 %) der sehr guten (Niveau Avancé)
und zwei Drittel (65-68 %) der guten Rechner (Niveau
Socle) wihrend der lingeren Beschulung auf ein sehr
niedriges Kompetenzniveau (Niveau 1 und darunter) ab.
Erneut zeigt sich also ein massiver Verlust an mathema-
tischer Kompetenz mit am Ende 67-74 % an laufbahn-
verzogerten Schiilerinnen und Schiilern, die lediglich
elementare mathematische Probleme l6sen konnen oder
selbst daran teilweise scheitern (vgl. Abb. 2).

Wie bereits erwihnt, ist im Bereich Mathematik die
Unterscheidung zwischen Landessprachlern und por-
tugiesischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern sinn-
voll. Unterscheiden sich diese beiden Gruppen in der
reguliren Kohorte deutlich in Hinblick auf ihr Aus-
gangsniveau in der 3. und ihre Leistungen in der 9. Klas-
se, so finden sich interessanterweise bei Kindern mit
verzogerter Schullaufbahn nur noch minimale Unter-
schiede: So ist der Anteil an Landessprachlern unter
den Mindestanforderungen in der 9. Klasse nur um
etwa zehn Prozentpunkte geringer und verschwindet
bei zwei Jahren zusitzlicher Beschulung ginzlich. Der
Sprachhintergrund macht also insofern einen Unter-
schied, inwieweit es zu einem Allongement de Cycle
oder einer Klassenwiederholung kommt (das Verhiltnis
der Anzahlvon Landessprachlern zu portugiesischspra-
chigen Kindern reduziert sich von etwa 3 : 1 in der regu-
liren auf annihernd 1 : 1 in der verzogerten Kohorte);
hinsichtlich des Erwerbs von mathematischen Kompe-
tenzen profitiert bei lingerer Beschulungallerdings kei-
ne Sprachgruppe mehr als die andere.
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Ahnlich verhilt es sich mit dem Einfluss des sozio-
6konomischen Hintergrundes: Die wenigen sozial be-
glinstigten Schiilerinnen und Schiiler mit verzogerter
Schullaufbahn profitieren nur geringfiigig mehr von
langerer Beschulung: Sozial benachteiligten Kindern
gelingt es etwas seltener, sich auf ein angemessenes
Niveau oder dariiber zu verbessern und sie rutschen
hiufiger von einem guten Niveau ab, sodass etwa 70 %
von ihnen trotz lingerer Beschulung Schwierigkeiten
mit komplexeren mathematischen Aufgaben haben
oder sehr hiufig Fehler machen.

5. Schlussfolgerungen

Die hier vorliegenden lingsschnittlichen Analysen
zeichnen erstmals fiir drei luxemburgische Schiiler-
kohorten die Kompetenzentwicklung zwischen der 3.
und 9. Klasse in den Lernbereichen Deutsch-Lesever-
stehen und Mathematik nach. Sie basieren damit auf
den individuellen Lernpfaden von rund 11.500 Schiile-
rinnen und Schiilern iiber einen Beobachtungszeitraum
von annihernd einem Jahrzehnt. Diese einzigartige
Datengrundlage bestitigt bedauerlicherweise einmal
mehr die Dysfunktionalititen des luxemburgischen
Schulsystems: Frith bestehende Leistungsdefizite im
Leseverstehen oder in Mathematik werden im Laufe der
Jahre kaum aufgeholt und sozio6konomische und /oder
sprachliche Hintergrundmerkmale haben entscheiden-
den Einfluss auf den Bildungserfolg oder -misserfolg der
Schiilerinnen und Schiiler. Wihrend sich die Deutsch-
Lesekompetenzen im Vergleich zu den Anforderun-
gen Uber alle Kohorten hinweg leicht verbessern, ist
der Verlust an mathematischen Kompetenzen enorm.
Das traditionell mehrsprachige luxemburgische Bil-
dungssystem fordert demnach einen hohen Preis: Bei
Schiilerinnen und Schiilern, die keine der Unterrichts-
sprachen als Muttersprache sprechen und/oder aus
wirtschaftlich schwicheren Haushalten stammen, bil-
den sich einerseits nur mangelhafte Lesekompetenzen
aus; mathematisches Potenzial, das bei vielen Schiile-
rinnen und Schiilern zunichst vorhanden ist, wird an-
dererseits nicht voll ausgesch6pft beziehungsweise geht
verloren. Insbesondere in Hinblick auf die so genannten
MINT-Berufsfelder entsteht der luxemburgischen Wis-
sensOkonomie und Forschungslandschaft daraus ein
enormer Nachteil.

Enseignementsecondaire

Diese Dynamik zeigt sich bereits bei reguliren Schul-
karrieren, durch die Praxis des Klassenwiederholens
wird sie jedoch noch verstirkt: Wihrend eine germa-
nophone Muttersprache und/oder ein hoher sozio-
6konomischer Status der Eltern vor einer verzégerten
Schullaufbahn schiitzen, miissen sozial benachteiligte
und/oder portugiesischsprachige Kinder hiufig ein-
oder gar zweimal eine Klassenstufe wiederholen. Die
hier analysierten Daten zeigen jedoch, dass eine Verlin-
gerung der Schullaufbahn zur Férderung von schwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern und zur Absicherung
von vorhandenen Teilkompetenzen vergleichsweise
weniger erfolgreich ist als eine regulire Beschulung.
Insofern weisen die hier prisentierten Ergebnisse in
dieselbe Richtung wie internationale Studien (vgl.
z. B. Hattie, 2009), in denen sich Klassenwiederho-
lungen nur bedingt als geeignete MafSnahmen zum
»Management" von heterogenen Schiilerpopulationen
erwiesen haben. Neben den hohen bildungspolitischen
Kosten zusitzlicher Beschulung entstehen durch die
Wiederholungen vor allem individuelle Kosten in Form
von verlorenen (Bildungs-)Jahren, in denen vorhandene
Stirken in anderen Lernbereichen nicht ausgebaut und
anspruchsvollere Lernangebote schlichtweg vorenthal-
ten werden.
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Schiilerinnen und Schiiler im
luxemburgischen Schulsystem

Susanne Backes & Thomas Lenz

Die luxemburgische Bevolkerungsstruktur ist sehr
international und zeichnet sich durch einen wachsenden
Anteil an auslindischen Birgerinnen und Birgern aus
(siehe Factsheet 1). Dies gilt natiirlich auch fiir die Schiiler-
schaft. Daher wird hier gezeigt, wie sich die Schiilerinnen
und Schiiler, aufgeteilt nach Nationalitit, zu Hause

gesprochener Sprache und Geschlechtim Zeitverlauf auf
die verschiedenen Schulformen verteilen. Es werden alle
Schiilerinnen und Schiiler betrachtet, die an den Schul-
jahresenden an luxemburgischen Schulen mit nationalem
oder internationalem Programm eingeschrieben waren
(ohne Europaschulen und internationale Schulen).

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Nationalitit

Abb. 1: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler im Enseig {
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Fondamental cycles 2—4 Education différenciée

Betrachtet man zundchst die Aufteilung der Schiilerinnen und
Schiiler im Enseignement fondamental (Abb. 1), wird deutlich,
dass im Jahr 2019/20 in allen drei Bildungsphasen (précoce,
préscolaire und cycles 2—4) der Anteil der Kinder mit luxem-
burgischer Nationalitdt bei 54 bis 55 % lag. Wahrend die An-
teilswerte der luxemburgischen Nationalitdtengruppe
iber die Jahre stabil blieben, hat der Anteilswert der
Kinder mit einer anderen Nationalitdt zugenom-
men und der Anteilswert der portugiesischen
Nationalitdtengruppe abgenommen. Ein
anderes Bild zeichnet sich in der friiheren
Education différenciée, wo deutlich weni-
ger luxemburgische und deutlich mehr
portugiesische Kinder eingeschrieben

waren.?
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Sdamtliche Darstellungen basieren auf administrativen Schiilerdaten. Wir danken dem Service des statis-

tiques et analyses des MENJE fiir seine wertvolle Unterstiitzung.

Da die Education différenciée von einem neuen Angebot abgel&st wurde (siehe Factsheet 3), kénnen hier

noch keine Trends dargestellt werden.
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Abb. 2: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in der Unterstufe des Enseignement secondaire nach Nationalitét in % (Klassenstufe 7-9 bzw. 7°-5°)
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Da die luxemburgische Sekundarschule, wie in Factsheet 3 illustriert, in
mehrere Schulzweige unterteilt ist,3 ist es sinnvoll, die Nationalitaten-
verteilung in diesen Schulformen mit der Verteilung der gesamten Schii-
lerschaft (siehe linke Abbildung) zu vergleichen. So zeigt Abbildung 2,
dass luxemburgische Jugendliche 2019/20 im Enseignement secondaire
classique (ESC) inférieur mit 68,7 % deutlich Giberreprasentiert waren, da
unter allen Sekundarschiilerinnen und -schiilern der Unterstufe nur 57,1
% eine luxemburgische Nationalitit hatten. Allerdings hat dieser Uber-
hang der luxemburgischen Nationalitdt im ESC in den letzten 10 Jahren
deutlich abgenommen. In der Unterstufe des Enseignement secondaire
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général (ESG) sowie im Préparatoire waren Jugendliche mit luxembur-
gischer Nationalitdt hingegen unterreprédsentiert (ESG: 52,3 vs. 57,1 %;
Prép.: 37,6 vs. 57,1 %). Interessant ist, dass die sonstigen Nationalitdten
mit Anteilswerten um die 20 % in allen Schulformen eher gleich ver-
teilt waren (ihr Anteilswert in der gesamten Schiilerschaft lag bei 20,4
%). Ganz anders sieht dies fiir die Jugendlichen mit portugiesischer Na-
tionalitdt aus, die 2019/20 einen Anteil von 22,5 % an der gesamten
Schiilerschaft in der Unterstufe ausmachten, wohingegen sie mit 7,7 %
im ESC deutlich unterreprdsentiert und in den beiden anderen Schul-
formen liberreprdsentiert waren (mit 30,0 % bzw. 41,1 %).

Abb. 3: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe des Enseignement secondaire nach Nationalitit in %
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Sehr dhnlich gestalten sich die Muster in der Oberstufe: Jugendliche mit
luxemburgischer Nationalitdt waren 2019/20 im ESC mit 76,2 % (ver-
sus 66,3 % in der Gesamtschiilerschaft) tberreprdsentiert, wahrend
portugiesische Jugendliche mit 7,2 % (versus 18,7 %) im ESC unterre-
prdsentiert waren. In den Berufsschulzweigen (DT, DAP, CCP) gestalten
sich die Anteilswerte der Schiilerinnen und Schiiler wie folgt: 57 % der
Berufsschiilerinnen und -schiiler waren luxemburgischer Nationalitat,
27,3 % Portugiesen und 15,7 % Jugendliche mit einer anderen Natio-
nalitdt. Da die Jugendlichen im CCP eine sehr kleine Gruppe im Régime

3 ACCU und andere Angebote wurden hier nicht mitbetrachtet.

professionnel ausmachten (vgl. Factsheet 3), werden diese hier mitge-
zdhlt, auch wenn fiir sie 2019/20 eine deutlich andere Verteilung zu
erkennen war: 39,3 % Portugiesen, 37,2 % Luxemburger und 23,6 %
Jugendliche mit einer anderen Nationalitét. Die Daten lassen zudem auf
eine gewisse Selektivitdt an der Schwelle zu Klassenstufe 10 schlieRen,
da z. B. der Anteil der luxemburgischen Schiilerschaft in der Unterstufe
des ESC 68,7 % betrug, in der Oberstufe aber 76,2 %, was u. a. auf
unterschiedliche Dropout-Raten und Schulformwechselverhalten zu-
riickgefiihrt werden kann.

Factsheet N2 5,
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Schiilerinnen und Schiiler im luxemburgischen Schulsystem

Susanne Backes & Thomas Lenz

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Sprache

Die Heterogenitit der luxemburgischen Schiilerschaft
spiegelt sich noch stirker in der zu Hause gesprochenen
Primirsprache wider. Im Schuljahr 2019/20 sprachen
nur 33,7 % der Kinder im Enseignement fondamental
Luxemburgisch als primire Sprache zu Hause, im Sekun-
darbereich 39,9 %. Vor zehn Jahren lag der Anteil im
Enseignement fondamental noch bei 45,8 %, im Sekun-
darbereich bei 58,5 %. Die zu Hause Luxemburgisch

sprechenden Kinder sind also in beiden Bildungsphasen
in der Minderheit. Portugiesisch ist mit 26,5 % der Sekun-
darschiilerinnen und schiiler die hiufigste Sprache nach
Luxemburgisch. Bevolkerungsstatistiken zeigen jedoch,
dass 31 % der Bevolkerung zu Hause mehrals eine Sprache
sprechen und Luxemburgisch durchausals zweite Sprache
gesprochen wird.*

Abb.4: Berufsschulzweige nach Sprachgruppe in %
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Abb.5: Primire Sprache der Sekundarschiilerinnen und -schiiler mit

luxemburgischer Nationalitdt in %
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Die Verteilung aller Schilerinnen und Schiiler auf die Schulformen nach der
primdr gesprochenen Sprache ist unter bildungsbericht.lu einsehbar. Die
Tendenzen entsprechen den Tendenzen, die sich auch differenziert nach Na-
tionalitdt zeigen. Allerdings ist z. B. der Anteilswert der luxemburgischen
Sprachgruppe in den Berufsschulzweigen im Zeitverlauf deutlich stdrker
fallend (siehe Abb. 4), als der Anteilswert derjenigen mit luxemburgischer
Nationalitdt (vgl. Abb. 3). Dies kann daran liegen, dass sich die Zusammen-
setzung der Jugendlichen mit luxemburgischer Nationalitdt in den letzten
10 Jahren z. B. durch Einbiirgerungen verdndert hat (vgl. Abb. 5).

ﬁ weitere Abbildungen

Abb.6 Besuchte Schulformen je Sprachgruppe im Schuljahr 2019/20 in %
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https://statistiques.public.lu/catalogue-publications/regards/2019/PDF-09-2019.pdf.
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Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Geschlecht

Abb.7: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Geschlecht in %
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Die Geschlechterverteilung im Schuljahr 2019/20 betrug im Enseignement
fondamental und gesamten Enseignement secondaire 51 % Jungen und
49 % Maéadchen. Im Enseignement fondamental (hier nicht abgebildet)
zeigt sich eine Gleichverteilung (ca. 51 % Jungen und 49 % Mddchen),
die sich Uber die letzten 10 Jahre in den Phasen Précoce, Préscolaire und
Cycles 2-4 dhnlich gestaltete. In der friiheren Education différenciée waren
die Unterschiede zuletzt am deutlichsten ausgepragt (mit 64,5 % Jungen
und 35,5 % Mddchen in 2016/17). Abbildung 7 fokussiert auf das Enseigne-
ment secondaire und verdeutlicht, dass der Jungenanteil in den letzten 10

Jahren im ESC deutlich und im ESG leicht unter dem der Mddchen lag. An-
ders sieht dies im Préparatoire sowie in denjenigen Schulformen aus, die
im Régime professionnel angesiedelt sind. Dort war der Jungenanteil deut-
lich groRer als der Mddchenanteil. Wahrend hier zudem die Unterschiede
im Zeitverlauf zugenommen haben, hat sich die Schere im ESG im Jahr
2019/20 fast geschlossen. Generell sind die aufgezeigten Geschlechter-
unterschiede auch aus anderen gegliederten Bildungssystemen bekannt,
allerdings gilt es die Diskrepanzen im Préparatoire und den Berufsschul-
zweigen zu beobachten.

Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Programm

Abb. 8> Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Programm nach Sprachgruppe in % ¢

luxemburgisch
oder deutsch

Alle Schiilerinnen und Schiiler
in Cycle 2-4 im EF

Internationales Programm
in Cycle 2-4 im EF

Die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die ein internationales Pro-
gramm an einer 6ffentlichen Schule besuchen, ist in den vergangenen Jah-
ren stark gestiegen (siehe Factsheet 3). Daher stellt sich die Frage, welche
Schiilergruppen besonders hédufig von diesem Angebot Gebrauch machen.
Beziiglich der Verteilung nach Geschlecht — welche im gesamten Enseigne-
ment fondamental (EF) einen Jungenanteil von 51 % aufweist — waren 53
% der Grundschulkinder im internationalen Programm madnnlich. Im ge-
samten ESC waren, wie bereits oben beschrieben, nur 45 % der jugend-
lichen mdnnlich. Betrachtet man nur die ESC-Schiilerinnen und -Schiiler im
internationalen Programm, ergibt sich ein Jungenanteil von 49 %; Jungen

== portugiesisch

«=O= sonstige Sprache

Alle Schiilerinnen und
Schiiler im ESC

Internationales Programm
im ESC

tendieren verhdltnismdRig also ein wenig mehr dazu, das internationale
Programm zu besuchen. Da das internationale Programm sich durch das
besondere Angebot an Instruktionssprachen auszeichnet, nimmt Abbil-
dung 8 die Verteilung der Jugendlichen im internationalen Programm in
Abhdngigkeit der primdr zu Hause gesprochenen Sprache in den Blick. So-
wohl in der Grundschulee5 als auch im ESC - als den beiden Schulformen,
die am hdufigsten das internationale Programm anbieten - zeigt sich, dass
Kinder mit einer sonstigen Sprache im internationalen Programm deutlich
Uberreprasentiert waren. Die portugiesische Sprachgruppe im internatio-
nalen Programm lag demgegeniiber wenige Prozentpunkte tiber dem An-
teilswert der portugiesischen ESC-Schiilerinnen und -Schiiler im nationalen
Programm (im Schuljahr 2019/20 13 % vs. 10,3 %).

Factsheet N25 .,

5 Da das internationale Programm in der Grundschule noch jung ist, kann der Zeitverlauf
hier erst ab 2016/17 dargestellt werden.

6 Das internationale Programm sieht im Grunde keine Orientierung in Schulzweige — wie
sie im nationalen Programm existieren — vor, sodass die Bezeichnung ESC und ESG aus
Vergleichszwecken erfolgt.
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Computer- und informationsbezogene Kompetenzen

(CIL) und Kompetenzen im informatischen Denken
(CT) von Achtklassler*innen

Zentrale Ergebnisse der ICILS 2018

Rachid Boualam, Catalina Lomos & Antoine Fischbach

Kurzfassung

m Frithjahr 2018 nahm Luxemburg zum ersten Mal an

der International Computer and Information Literacy
Study (ICILS) der International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement (IEA) teil. In diesem
Kapitel stellen wir die wichtigsten Ergebnisse der ICILS
2018 fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Luxemburg vor.
Konkret vergleichen wir die nationalen mit den inter-
nationalen ICILS-Ergebnissen und analysieren natio-
nale Kompetenzunterschiede, die auf Merkmale der
Schiilerinnen und Schiiler zuriickzufiihren sind, etwa
ihr Geschlecht oder ihr soziokultureller und sozioéko-
nomischer Hintergrund. Dariiber hinaus untersuchen
wir Kompetenzunterschiede zwischen den verschie-
denen Schulformen in Luxemburg. Im Hinblick auf die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich aus
der erstmaligen Teilnahme Luxemburgs an der ICILS
vier zentrale Schlussfolgerungen ziehen: (1) Achtkliss-
lerinnen und Achtklissler (6°/8¢) aus Luxemburg liegen
sowohl in den computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen (Computer and Information Literacy, CIL)
als auch in den Kompetenzen im informatischen Den-
ken (Computational Thinking, CT) deutlich unter dem
internationalen Durchschnitt der Studie. (2) Die CIL-
und CT-Leistungen in Luxemburg hingen stark von den
Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler
ab, vor allem von ihrem sozio6konomischen Hinter-
grund. (3) Die CIL- und CT-Unterschiede zwischen den
Schulformen sind betrichtlich, wobei stets die pres-
tigetrichtigere(n) Schulform(en) bevorteiltist/sind. (4)
Midchen schneiden in CIL besser ab als Jungen. Kurzum:

Digitale Bildung

Enseignement secondaire

Die erstmalige Teilnahme Luxemburgs an der ICILS be-
stitigt altbekannte Ergebnisse fiir neue Kompetenzen.

1. Die International Computer and Information
Literacy Study (ICILS)

Im Frithjahr 2018 nahm Luxemburg zum ersten Mal an
der International Computer and Information Literacy
Study der International Association for the Evaluation
of Educational Achievement (IEA) teil (ICILS; Fraillon et
al., 2019). Gegenstand dieser grof angelegten Leistungs-
studie waren standardisierte Tests zu den computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen (Computer and
Information Literacy, CIL) und den Kompetenzen im
informatischen Denken (Computational Thinking, CT)
von Achtklisslerinnen und Achtklisslern (ebd.). Die
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
(Computer and Information Literacy, CIL)' sind definiert
als ,,die individuelle Fihigkeit einer Person, Computer
zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren
von Informationen zu nutzen, um am Leben im hiusli-
chen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der
Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben®. CIL umfasst vier
Teilbereiche: Computernutzung verstehen, Informa-
tionen sammeln, Informationen erzeugen und digitale
Kommunikation.

Der Kompetenzbereich ,, Informatisches Denken® (Com-
putational Thinking, CT) ist die individuelle Fihigkeit

1: Eine ausfihrliche Beschreibung der beiden Testbereiche und weitere
Informationen zu den Leistungs- und Kompetenzstufen sind dem Bericht der IEA
zur ICILS 2018 zu entnehmen: https://www.iea.nl/publications/study-reports/
preparing-life-digital-world.
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einer Person, Aspekte realweltlicher Probleme zu iden-
tifizieren, die fir eine informatische Modellierung
geeignet sind, und algorithmische Lésungen fiir diese
Probleme zu bewerten und selbst so zu entwickeln, dass
diese Losungen mit einem Computer operationalisiert
werden konnen. Er umfasst zwei Teilbereiche: Probleme
konzeptualisieren und Lésungen operationalisieren.

Bildungssysteme und Schulen sind die Eckpfeiler des
digitalen Wandels, denn es ist ihre Aufgabe, Schiilerin-
nen und Schiiler sowie Studierende von heute in neuen
digitalen Kompetenzen fiir die Berufsbilder von morgen
auszubilden und zu unterweisen. Fiir den Erwerb dieser
Kompetenzen ist die Beherrschung von IT-Werkzeugen
unerlisslich. Aus diesem Grund untersucht die ICILS
den Kompetenzbereich CIL. Die Bewertung des infor-
matischen Denkens ist auch deshalb von Bedeutung,
weil sich daraus ableiten lasst, inwieweit die Schiilerin-
nen und Schiiler in der Lage sind, ein Problem mithil-
fe von Algorithmen zu erkennen und zu 16sen. Da ein
Computer nicht eigenstindig arbeiten kann, wird die
Entwicklung des informatischen Denkens zur Auto-
matisierung von Lésungen fiir neue Herausforderun-
gen Gesellschaften und Volkswirtschaften befahigen,
optimal von neuen Entdeckungen und Innovationen zu
profitieren.

Im Zuge der COVID-19-Pandemie haben die Bedeu-
tung von und das Interesse an der Beherrschung dieser
beiden neuen Kompetenzen noch zugenommen. Die
Krise hatunsalle gezwungen, Informations- und Kom-
munikationstechnologien (IKT) intensiver, stirker und

Abb. 1: Durchschnittliche CIL-Leistungspunkte nach Lindern
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in noch nie da gewesenem Umfang zu nutzen, sodass
das Niveau der IKT-Kompetenzen und insbesondere der
CIL- und CT-Kompetenzen einen entscheidenden Ein-
fluss darauf hatte, wie flexibel wir auf diese plotzlichen
Verinderungen reagieren konnten. Die Gesundheits-
krise hat diesen inzwischen unvermeidlichen Ubergang
zum digitalen Zeitalter beschleunigt.

Im Rahmen der ICILS 2018 wurden individuelle Daten
von46.561 Schiilerinnen und Schiilern der achten Klas-
se (oder gleichwertig) an mehrals 2.226 Schulen in zwolf
Liandern (und zwei zusitzlichen Benchmark-Regionen)
erhoben. Diese Schiilerdaten wurden durch Daten von
26.530 Lehrkriften in diesen Schulen sowie durch
Kontextdaten von IT-Koordinatorinnen und IT-Koor-
dinatoren, Schulleitungen und nationalen politischen
Entscheidungstrigern erginzt. Acht der teilnehmenden
Linder, darunter Luxemburg, haben an dem freiwilligen
CT-Kompetenztest teilgenommen. Luxemburg nahm
mit einer Gesamtkohorte von Achtklisslerinnen und
Achtklisslern (6°/8¢) teil, die 5.401 Schiilerinnen und
Schiiler aus 38 Schulen umfasste. Die vollstindig repra-
sentativen nationalen Schiilerdaten werden durch Daten
von 494 Lehrkriften aus 28 Schulen erginzt.

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse der
ICILS 2018 fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Luxem-
burg vorgestellt. In einem weiteren Kapitel werden die
nationalen ICILS-Ergebnisse weiter analysiert, dieses
Mal jedoch aus Sicht der Lehrkrifte (vgl. Lomos etal. in
diesem Band).

Abb. 2: Durchschnittliche CT-Leistungspunkte nach Lindern
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Anmerkungen: Aus Griinden der Relevanz und Vergleichbarkeit sind die von den europdischen Lindern erzielten

Punktzahlen dargestellt. Die durchschnittliche Punktzahl in Gelb bezieht sich auf alle teilnehmenden Linder der ICILS 2018.
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2. Luxemburgische Schiilerinnen und Schiiler im
internationalen Vergleich

In den Abbildungen 1 und 2 sind die Kompetenzmit-
telwerte der Teilnehmerlinder fiir die computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen (Computer and
Information Literacy, CIL) und die Kompetenzen im
informatorischen Denken (Computational Thinking,
CT) dargestellt. Fiir beide Kompetenztests wurde die
Metrik auf einen Mittelwert von 500 Punkten mit ei-
ner Standardabweichung von 100 Punkten normiert
(vgl. Fraillon etal., 2019). Mit 482 Punkten in CIL und
459 Punkten in CT liegt Luxemburg deutlich unter dem
ICILS-2018-Mittelwert.

3. Kompetenzunterschiede aufgrund von
Schiilermerkmalen

Wie in den meisten Lindern werden die Schiilerleistun-
gen auch in Luxemburg (stark) von den Merkmalen der
Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst, unter anderem
vom Geschlecht sowie vom soziokulturellen und sozio-
6konomischen Hintergrund (z. B. Muller et al., 2015;
Boehm etal., 2016; Hadjar et al., 2015, 2018; Hornung
etal., 2013; Ugen etal., 2010). In allen teilnehmenden
Liandern schneiden Midchen in CIL besser ab als Jungen.
In Luxemburg betrigt die Differenz sogar 23 Punkte. In
CT schneiden Jungen hingegen in fastallen Lindern bes-
ser ab als Midchen. Letzteres ist auch in Luxemburg der
Fall. Hier erzielen Jungen ein um 6 Punkte héheres CT-
Ergebnis als Midchen. In allen Lindern und bei beiden
Kompetenzen schneiden Schiilerinnen und Schiiler ohne
Zuwanderungshintergrund besser ab als jene mit Zu-
wanderungshintergrund; dies gilt auch fiir Luxemburg.
Derselbe Schluss kann auch beziiglich der Unterschiede
zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus soziotkono-
misch besser oder schlechter gestellten Familien gezogen
werden: In Luxemburg — wie auch in allen anderen Lin-
dern - schneiden Schiilerinnen und Schiiler mit giinsti-
gem sozio6konomischem Hintergrund systematisch
besser ab als ihre weniger privilegierten gleichaltrigen
Mitschiilerinnen und Mitschiiler (Karpiriski etal., 2021).

Um den Einfluss dieser verschiedenen Schiilermerkma-
le zu separieren und zu untersuchen, welche Variable

Ei_@ Digitale Bildung
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sich am stirksten auf die CIL- und CT-Kompetenzen der
luxemburgischen Schiilerinnen und Schiiler auswirkt,
haben wir statistische Regressionsanalysen mit den lu-
xemburgischen ICILS-Daten durchgefiihrt. Das heif3t,
wir haben eine (separate) Regression von den CIL- und
CT-Werten auf das Geschlecht der Schiilerinnen und
Schiiler (Midchen vs. Jungen), den Zuwanderungs-
hintergrund (mit Zuwanderungshintergrund vs. ohne
Zuwanderungshintergrund)? und den soziockonomi-
schen Hintergrund durchgefiihrt (oberes Quartil vs.
unteres Quartil des hochsten sozio6konomischen Sta-
tus (ISEI) des Haushalts nach Ganzeboom, 2010).

Die Ergebnisse sind in Abbildung 3 dargestellt. Es
wird deutlich, dass unter Beriicksichtigung aller drei
Variablen (Geschlecht, soziokultureller und soziodko-
nomischer Hintergrund) fiir beide Kompetenzen der
sozio6konomische Kontext der Faktor mit dem grof3ten
Einfluss auf die Schiilerleistung ist. Eine Schiilerin oder
ein Schiiler aus einem privilegierten Umfeld erreicht
im Durchschnitt 63 CIL-Punkte mehr als eine Schii-
lerin oder ein Schiiler aus einem sozial benachteiligten
Umfeld. Bei der CT-Kompetenz ist dieser Unterschied
mit einer Differenz von 85 Punkten (d. h. fast eine Stan-
dardabweichung) sogar noch grofler. Schiilerinnen und
Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund schneiden
im Durchschnitt um 14 CIL-Punkte und 8 CT-Punkte
besser ab als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler mit
Zuwanderungshintergrund, wenn der soziookonomi-
sche Status und das Geschlecht statistisch kontrolliert

Abb. 3: Kumulative Wirkung von Geschlecht, Zuwanderungshintergrund

und soziokonomischem Hintergrund auf CIL- und CT-Kompetenzen

Mdadchen | Soziodkonomisch bessergestellt | Ohne Zuwanderungshintergrund
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2: Wir haben die gleichen Analysen fiir die zu Hause gesprochenen Sprache
(Luxemburgisch vs. andere) anstelle des Zuwanderungshintergrunds durchge-
fiihrt und die Ergebnisse sind sehr d@hnlich ausgefallen.
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werden. Und schlieflich behalten Middchen auch unter
statistischer Kontrolle des soziokulturellen und so-
zio6konomischen Hintergrunds ihren Vorsprung von
23 CIL-Punkten gegeniiber Jungen; Jungen erzielen
immer noch ein um 5 Punkte héheres CT-Ergebnis als
Midchen.

4. Kompetenzunterschiede zwischen den
Schulformen

Wie viele andere Linder hat auch Luxemburg ein
leistungsbasiertes, gegliedertes Sekundarschulsys-
tem (z. B. Keller et al., 2013, 2015). Schiilerinnen und
Schiler des Enseignement secondaire classique (ESC)
erreichen im Durchschnitt CIL- und CT-Punktzahlen
iber dem internationalen Mittelwert von 500 Punkten
(siehe Abb.4 und Abb. 5). Schiilerinnen und Schiiler des
Enseignement secondaire général (ESG), die in beiden
Kompetenzen durchschnittlich unter dem internatio-
nalen Mittelwert von 500 Punkten liegen, erreichen im
Durchschnitt 65 CIL-Punkte und 83 CT-Punkte weni-
ger als Schiilerinnen und Schiiler des ESC. Mit 78 CIL-
Punkten und 78 CT-Punkten ist die Differenz zwischen

Abb. 4: Durchschnittliche CIL-Leistungspunkte nach Schulformen
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den Schiilerinnen und Schiilern des ESG und den Schii-
lerinnen und Schiilern des Régime préparatoire (PREP)
sogar noch grofer. Der letztere Durchschnittswert liegt
zudem jeweils 118 CIL-Punkte und 150 CT-Punkte
(d.h. 1,5 Standardabweichungen) unter dem interna-
tionalen Mittelwert der teilnehmenden Linder.

5. Neue Studie, neue Kompetenzen, altbekannte
Ergebnisse

Im Hinblick auf die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler lassen sich aus der erstmaligen Teilnahme Lu-
xemburgs an der ICILS 2018 vier zentrale Schlussfolge-
rungen ziehen: (1) Achtklisslerinnen und Achtklissler
aus Luxemburg liegen sowohl in den computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen (Computer and
Information Literacy, CIL) als auch in den Kompetenzen
im informatischen Denken (Computational Thinking,
CT) unter dem internationalen Durchschnitt der Stu-
die. (2) Die CIL- und CT-Leistungen in Luxemburg hin-
gen stark von den Hintergrundmerkmalen der Schiile-
rinnen und Schiiler ab, vor allem von ihrem soziooko-
nomischen Hintergrund. (3) Die CIL- und CT-Unter-

Abb. 5: Durchschnittliche CT-Leistungspunkte nach Schulformen
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schiede zwischen den Schulformen sind betrichtlich,
wobei stets die prestigetrichtigere(n) Schulform(en)
bevorteilt ist bzw. sind. (4) Madchen schneiden in CIL
besser ab als Jungen, wohingegen Jungen in CT besser
abschneiden als Middchen.

Fiir die sachkundige Leserin/den sachkundigen Leser
sind die ersten drei der oben genannten Schlussfol-
gerungen wenig Uiberraschend. Tatsichlich stimmen
die zentralen Ergebnisse der ICILS 2018 exakt mit den
wichtigsten Schlussfolgerungen tiberein, die sich aus
dem allgemeinen, inzwischen zwei Jahrzehnte alten
empirischen Wissensgut zum nationalen Bildungs-
system ziehen lassen (Fischbach etal., 2016; Martin et
al., 2013, 2015b). Das heifst, die Leistung Luxemburgs
—oder eher dessen Leistungsschwiche —in CILund CT
deckt sich vollstindig mit dem Bild, das die PISA-Stu-
dien (Programme for International Student Assessment)
der OECD (PISA;z.B.SCRIPT & LUCET, 2016; PISA;
z. B. OECD, 2019) bzw. das nationale Bildungsmo-
nitoring-Programm Epreuves Standardisées (EpStan;
z. B. Martin et al., 2015a; https://dashboard.epstan.
lu/) fir ,klassischere® schulische Kompetenzen wie
Mathematik, Lesen oder Naturwissenschaften vermit-
teln. Die eklatanten systematischen Ungleichheiten,
die vor allem mit dem sozio6konomischen Hintergrund
der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhingen, sind
ebenfalls nichts Neues, ebenso wenig wie die erhebli-
chen Schulformunterschiede. Es diirfte auf der Hand
liegen, dass die systematische Leistungsschwiche sowie
die Schulformunterschiede weitgehend auf die erhebli-
chen sozio6konomischen Disparititen zuriickgehen
(Boualam, 2020).

De facto sind CIL und CT im vor der ICILS bestehenden
nationalen Lehrplan, (wenn iiberhaupt) kaum verankert
(Fraillon etal., 2019). Demzufolge kann und sollte man
von den luxemburgischen Schiilerinnen und Schiilern
keine erstklassigen CIL- und/oder CT-Kompetenzen
erwarten, wenn niemand sie darin unterrichtet hat.
Zwar ist die IKT-Infrastruktur des Landes im inter-
nationalen Vergleich tiberdurchschnittlich, um nicht
zu sagen exzellent — ebenfalls eine der ICILS-Schluss-
folgerungen —, doch das allein ist offensichtlich — und
verstindlicherweise — keine hinreichende Vorausset-
zung fir die Entwicklung umfangreicher CIL- und CT-
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Kompetenzen. Gleichwohl blieb IKT im vor der ICILS
bestehenden nationalen Lehrplan auch nicht véllig au-
Ren vor. Tatsichlich gab und gibt es IKT-Ficher, jedoch
vor allem im Enseignement secondaire général (ESG).
Insofern hitte man beim Vergleich der Schulformen
hinsichtlich der CIL- und CT-Ergebnisse ein anderes
Muster erwarten konnen (gegeniiber den klassischeren
Disziplinen; z. B. Kelleretal., 2013, 2015).

Unsere letzte Schlussfolgerung ist méglicherweise die
interessanteste. Im gesamten empirischen Wissensgut
zur nationalen Bildung haben Midchen in einem der so-
genannten MINT-Ficher (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaften und Technik) nie systematisch bes-
ser abgeschnitten als Jungen (siehe z. B. Hornung et al.,
2013). Obwohl der Leistungserfolg der Mddchen in der
CIL-Bewertung der ICILS 2018 kein spezifisches Cha-
rakteristikum Luxemburgs ist?, verlangt er dennoch nach
weitergehenden Untersuchungen auf nationaler Ebene.
Moglicherweise kénnen wir aus diesem Erfolg in der
MINT-Bildung im Allgemeinen und in der IKT-Bildung
im Besonderen einen Nutzen fiir die Zukunft ziehen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die erst-
malige Teilnahme Luxemburgs an der ICILS im Hin-
blick auf die Schiilerleistungen altbekannte Ergebnisse
fir neue Kompetenzen bestitigt. Entscheidend ist auch,
dass die ICILS 2018 eine ideale Ausgangsbasis darstellt,
um die jiingsten Bemithungen zur Integration von IKT
in den nationalen Lehrplan nach dieser Studie zu kon-
trollieren und zu evaluieren.

3: Dies kann zum Teil auf den CIL-Test selbst zuriickzufithren sein, der
textlastiger war als der CT-Test.
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Lehren und Lernen auf Distanz

Impulse fiir digitale Unterrichts-

entwicklung in Luxemburg

Isabell Baumann & Dominic Harion

Abb. 1: Schiilerlnnen -

ie EICEL-Studie (Effects and Impulses of COVID-19 on and for Lear-
.Dm'ng in Luxembourg) zielt darauf ab, effektive Unterrichtsszena-
rien und nachhaltige digitale Lehr- und Lernmethoden fiir das Luxembur-
ger Schulsystem zu entwickeln. Dazu wurden von Mirz bis Mai 2021 drei
Akteursperspektiven — von Schiilerlnnen und LehrerInnen des Enseigne-
ment Secondaire sowie von Erziehungsberechtigten — in Hinblick auf den
Fernunterricht untersucht. Ein Fokus lag auf der Erfassung von Methoden,
Konzepten und Techniken, die wihrend der pandemiebedingten Schul-
schliefungen zum Einsatz kamen — und der jeweiligen kriteriengeleiteten
Einschitzung, welche davon gut und welche weniger gut funktionierten.
Auf Basis dieser Ergebnisse sollen Impulse fiir die Unterrichtsentwicklung
in einer Kultur der Digitalitit abgeleitet und konkrete Lehrmethoden und
Lernsettings fiir das Enseignement Secondaire entworfen werden, die auch
in die Lehramtsbildung und Fortbildungsprogramme einflief3en. Im Fol-
genden werden exemplarisch erste Teilergebnisse von EICEL skizziert.

Anforderungen im Fernunterricht in %
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Abb. 2: Lehrkrifte - Werkzeuge zur Unterrichtsorganisation, (n=517)
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1: Insgesamt haben 2.087 Schiilerinnen und 517 Lehrerinnen des Enseignement Secondaire sowie 1.787 Erziehungs-
berechtigte an der Umfrage teilgenommen, wobei nicht alle auf alle Fragen geantwortet haben.
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1. Globale Einschdtzungen zum
Fernunterricht aus Sicht von
Schiilerinnen

Von allen befragten Schiilerlnnen
gaben 506 an das ESG zu besuchen
(60 % Midchen; 39 % Jungen; 2 %
divers) , 339 das ESC (64 % Maid-
chen; 33 % Jungen; 3 % divers),
20 eine Europaschule (65 % Mad-
chen; 30% Jungen; 5% divers) und
neun eine internationale Schule in
Luxemburg (67 % Madchen; 22 %
Jungen; 11 % divers). Die Teilneh-
menden waren zwischen 12 und
23 Jahre alt, der Altersdurchschnitt
betrug 16 Jahre.

Mit Blick auf das Geschlecht und die
Anforderungen, die der Fernunter-
richt im Vergleich zum gewohnten
Prisenzunterricht mit sich brachte,
wird aus Abb. 1 Folgendes ersicht-
lich: 47,7 % aller Madchen und
40,1 % aller Jungen kamen schlech-
ter mit dem Fernunterricht zurecht,
wahrend 14,8 % der Madchen und
21,7 % der Jungen sich besser mit
den gednderten Lehr-Lern-Settings
arrangieren konnten. Diese hetero-
genen Auspriagungen decken sich
mit Befunden der YAC-Studie und
des Jugendberichts 2020 (vgl. auch
Residorietal., 2021).

. trifft (eher) zu

. trifft (eher) nicht zu

teils/teils

Enseignement secondaire

2. Nutzung organisatorischer
Werkzeuge zur Gestaltung des
Fernunterrichts von Lehrkraften

Zur Gestaltung des Fernunterrichts
nutzten LehrerInnen verschiedene
organisatorische Werkzeuge in
unterschiedlichem Umfang (vgl.
Abb. 2). Von den moglichen Ant-
wortvorgaben wurden am haufigs-
ten Videokonferenzen mit allen
SchiilerInnen genannt, am seltens-
ten die Telefonsprechstunde. 30 %
von 517 befragten LehrerInnen setz-
ten das Konzept der Wochenpline
ein. Die Grundidee besteht darin,
den selbststindigen Lernprozess
der SchiilerInnen zu férdern. Indem
diese selbst entscheiden, wann sie
was innerhalb einer Woche bearbei-
ten, konnen sie ihre eigene Lernge-
schwindigkeit bestimmen. Zudem
eignen sich Wochenpline beson-
ders fur heterogene Lerngruppen,
da durch Wahl- und Pflichtaufgaben
an unterschiedlichen Lerninhalten
gearbeitet werden kann.

Abb. 3: Erziehungsberechtigte - Einschit-
zung der selbststandigen Arbeitsweise von

Schiilerlnnen, (n=1.041)

80 % von 966 Schiilerlnnen kamen
mit dem selbststindigen Eintei-
len ihrer Aufgaben gut zurecht,
13 % kamen mit der erforderli-
chen Selbststindigkeit eines sol-
chen Konzeptes nicht zurecht und
6 % benotigten dabei die Hilfe ihrer
Eltern. Diese mussten ihren Kin-
dern eine Struktur dessen vorgeben,
was sie tiglich erledigen sollten.
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3. Auspragung der Unterstiit-
zung und Begleitung durch
Erziehungsberechtigte

Von 1.041 Erziehungsberechtig-
ten gaben 60 % an, dass ihre Kinder
selbststandig zuhause an den Aufga-
ben gearbeitet haben. 26 % antwor-
teten mit ,,teils/teils”, 14 % fanden,
dass ihre Kinder unselbststindig
arbeiteten (vgl. Abb. 3).

Zusammenfassend ldsst sich fest-
halten, dass der iiberwiegende Teil
der befragten luxemburgischen
Schiilerschaft aus eigener Sicht die
gestiegenen Anforderungen an die
Selbststindigkeit durch den Fern-
unterricht gut gemeistert hat -
eine Selbsteinschitzung, die sich
zumindest teilweise mit der Ein-
schitzung der Eltern deckt. Aller-
dings kamen Midchen mit dem
Fernunterricht insgesamt schlech-
ter zurecht als Jungen. Im Hinblick
auf Moglichkeiten digitaler Unter-
richtsentwicklung bestehen dabei
Entwicklungspotenziale bei der
Ausdifferenzierung organisatori-
scher Werkzeuge und ihrer Nut-
zung; diese sollten insbesondere
selbstgesteuertes Lernen unterstiit-
zen und — fachdidaktisch adaptiert
— in die Curriculumentwicklung
integriert werden konnen. Die kom-
menden Analysen im EICEL-Pro-
jekt sollen weitere Erkenntnisse
zu effektiven digitalen Lehr- und
Lernszenarien liefern und entspre-
chende Werkzeuge zeitigen.

Residori, C. (2021). Wie Jugendliche die Covid-19-Pandemie und die Mafnahmen
wahrnehmen. In MENJE & Université du Luxembourg, Rapport national sur la

situation de la jeunesse au Luxembourg 2020. Le bien-étre et la santé des jeunes au

Luxembourg (S.155-178). Luxembourg : MENJE & Université du Luxembourg.
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Lehrkrifte als maf3gebliche Akteur*innen

beim Einsatz von Informations- und

Kommunikationstechnologie (IKT) in Lern- und

Lehrprozessen

Zentrale Ergebnisse der ICILS 2018

Catalina Lomos, Hans Luyten, Rachid Boualam & Antoine Fischbach

Kurzfassung

m Frithjahr 2018 nahm Luxemburg zum ersten Mal

an der International Computer and Information
Literacy Study (ICILS) der International Association
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
teil. In diesem Kapitel stellen wir die wichtigsten Er-
gebnisse der ICILS 2018 fiir Lehrkrifte in Luxemburg
vor. Konkret zeigen wir, in welchem Umfang Lehr-
krifte im internationalen Vergleich Informations- und
Kommunikationstechnologie (IKT) in Lern- und Lehr-
prozesse einbeziehen. Dariiber hinaus beleuchten wir
Unterschiede im Einsatz von IKT, die auf Merkmale
der Lehrkrifte zuriickzufithren sind, etwa ihre Ein-
stellung zur Rolle von IKT in der Praxis, Kompetenz
und Selbstwirksamkeit im Umgang mit IKT, Aus- und
Weiterbildungsmoglichkeiten im Bereich IKT und den
Einsatz digitaler Werkzeuge und Software im Unter-
richt. Wir untersuchen auch die Rolle schulischer IKT-
Ressourcen und eines kollaborativen Umfelds in Bezug
auf IKT sowie die Priorisierung einer klaren strategi-
schen Planung und Vision fiir IKT durch die Schullei-
tung. Bei der Analyse der luxemburgischen Lehrkrifte-
daten haben wir vier Hauptfaktoren identifiziert, die
wesentlich mit dem angegebenen Einsatz von IKT in
Lern- und Lehrprozessen zusammenhingen: (1) die
positive Einstellung der Lehrkrifte zur Rolle und zum
Einsatz von IKT in der Praxis; (2) die Kompetenz der
Lehrkrifte im Hinblick auf die Erfahrung mit IKT und
eine hohere Selbstwirksamkeit im Umgang mit IKT;
(3) die hiufige Verwendung digitaler Lernwerkzeuge
und Software durch die Lehrkrafte im Unterricht und
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(4) die Gegebenheit, dass die Lehrkrifte in einer Schule
arbeiten, in der IKT im Unterricht Prioritit beigemes-
sen wird. Auch die Verfiigbarkeit der schulischen IKT-
Ressourcen ist wichtig, obgleich diese nach Aussage
der meisten Lehrkrifte bereits hoch ist. Kurz gesagt:
Luxemburgs erstmalige Teilnahme an der ICILS lie-
fert wertvolle Erkenntnisse dariiber, welche Faktoren
dazubeitragen, dass Lehrkrifte IKT haufiger einsetzen.
Somit kénnen die Lehrkrifte ihre Schiilerinnen und
Schiiler auch bei der Nutzung von IKT im Unterricht
besser fordern und sie bei der Entwicklung von compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen (Com-
puter and Information Literacy, CIL) und Kompetenzen
im informatischen Denken (Computational Thinking,
CT) unterstiitzen.

1. Die International Computer and Information
Literacy Study (ICILS)

Im Frithjahr 2018 nahm Luxemburg zum ersten Mal an
der International Computer and Information Literacy
Study teil (Fraillon etal., 2019).

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Ergeb-
nisse der ICILS 2018 fiir Lehrkrifte in Luxemburg
vorgestellt. Konkret fithren wir eine international ver-
gleichende Analyse des von den Lehrkriften der teil-
nehmenden Linder angegebenen Einsatzes von IKT in
der Praxis durch und identifizieren nationale Unter-
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schiede aufgrund von Lehrkrifte- und Schulmerkma-
len aus Sicht der Lehrkrifte. Fiir dieses Kapitel wurden
die Antworten von 494 Lehrkriften aus 28 Schulen in
Luxemburg ausgewertet, um die schiiler*innenbezo-
genen Ergebnisse aus dem Beitrag von Boualam et al.
in diesem Bericht zu erginzen (vgl. Boualam et al. fiir
nihere Informationen zu den schiilerbezogenen Er-
gebnissen der ICILS 2018). Um mit einer priziseren
Schitzung fiir die Lehrkriftepopulation in Luxemburg
arbeiten zu kénnen, wurden die Lehrkrafte- und Schul-
daten fiir die Analyse dieses Kapitels neu geschitzt
(unter Beriicksichtigung der Nichtbeantwortungsquo-
te und der Relevanz der demografischen Merkmale der
Stichprobe fiir die hier relevanten Ergebnisse).
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Esist wichtig, auf den Umfang des pidagogischen IKT-
Einsatzes durch die Lehrkrifte in der Praxis einzugehen
und mogliche unterstiitzende Faktoren zu ermitteln,
da sich durch eine Forderung des IKT-Einsatzes in der
Unterrichtspraxis die CIL- und CT-Kompetenzen und
-Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessern
lassen (Erstad etal., 2015; Kennisnet, 2011). Daher be-
schreiben wir als Nichstes die Lehrkrifte- und Schul-
merkmale, die das Potenzial besitzen, den IKT-Einsatz
durch die Lehrerinnen und Lehrer in der Unterrichts-
praxis zu erh6hen. Wir stiitzen uns hierbei auf die Er-
gebnisse einer multiplen linearen Regressionsanalyse.
Die Methodik dieser Analyse und weitere Einzelheiten
sind in Lomos etal. (2021) nachzulesen.

Abb. 1: Prozentanteile der Lehrkrifte, die IKT nach eigenen Angaben in den meisten Unterrichtsstunden fiir Lehrmethoden einsetzen

Individuelle Forderung einzelner
Schiilerinnen und Schiiler oder von
kleinen Schiilergruppen

—

Unterstiitzung schiiler*innenge-
leiteter Klassendiskussionen und
Prdsentationen

—

Beurteilung des Lernfortschritts
der Schiilerinnen und Schiiler
durch Tests

P

Lehrkrifte als maBgebliche Akteur*innen beim Einsatz von IKT

in Lern- und Lehrprozessen

Luxemburg 3 3 3 3
Durchschnitt ICILS 2018 401% i 4:3 % i 38 ":@ i
Deutschland 18 % i i 25 % i i 15 % i i
Frankreich 31 % i i 21% i i 19 % i i
Portugal 28 % 3 3 36 "/Iia 3 39 ‘:% 3
Italien 28 % i i 34 %i i 20 % i i
Finnland 29 % 3 3 41: % 3 21% 3 3
Danemark 49% 55 % 66 %
0% 50 % 100 % 0% 50 % 100 % 0% 50 % 100 %
Riickmeldung zur Arbeit der Verstdrkendes Erlernen von Unterstiitzung der Zusam-
Schiilerinnen und Schiiler Fahigkeiten durch Wiederholung menarbeit von Schiilerinnen und
von Beispielen Schiilern
Luxemburg - 4% 3 3 _ 27% 3 3 - 16 % 3 3
| | | | | |
Durchschnitt ICILS 2018 32% ; 4% ; 31% | ;
Deutschland 14 % i i 23% i i 12 % i i
Frankreich 13% § § 2% § § 12% § §
Portugal 25 % 3 3 34 %3 3 21% 3 3
Italien 18 % i i 28 % i i 26 % i i
Finnland 3% 3 3 28% 3 3 4% 3 3
Ddnemark 42} % i : 51 % i 34 %i i
0% 50 % 100 % 0% 50 % 100 % 0% 50 % 100 %

Anmerkungen: Dargestellt sind die durchschnittlichen Ergebnisse der ICILS 2018 fiir alle teilnehmenden Lander und die Ergebnisse
der relevanten europdischen Lander. Es sind keine signifikanten Unterschiede dargestellt, da die meisten Lander die Anforderun-
gen der Lehrer*innenstichprobe nicht erfiillt haben. Die prozentualen Schdtzungen basieren auf dem International Report ICILS

2018 (mit weiteren Informationen zu Standardfehlern, Anzahl der teilnehmenden Lehrkrifte pro Land).
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2. Unterrichtseinsatz von IKT durch
luxemburgische Lehrkrafte hinsichtlich der
internationalen Praxis

Die Ergebnisse basieren auf den Angaben von Lehrerin-
nen und Lehrern iiber den Umfang, in dem sie IKT in be-
stimmten Unterrichtssettings einsetzen. Abbildung 1
vermittelt einen ersten Eindruck davon, in welchem Um-
fang IKT in den Sekundarschulen in Luxemburg im inter-
nationalen Vergleich implementiert und eingesetzt wird.

Es ist zu erkennen, dass die Mehrheit der Lehrkrifte
in Luxemburg angab, IKT hauptsichlich fiir die Wis-
sensvermittlung im Unterricht einzusetzen (z. B. fir
Forder- oder Unterstiitzungsaktivititen in kleinen
Schiiler*innengruppen und fiir schiiler*innengeleite-
te Klassendiskussionen und Prisentationen). Weniger
Lehrkrifte gaben an, IKT fiir den Wissensaufbau im
Grofsteil ihrer Unterrichtsstunden einzusetzen (z. B.
Einsatz von IKT, um die Zusammenarbeit zwischen
Schiilerinnen und Schiilern zu unterstiitzen oder Riick-
meldung zu ihrer Arbeit zu geben). Dies lasst den Schluss
zu, dass die Lehrerinnen und Lehrer in Luxemburg pada-
gogisch so eingestellt sind, dass sie IKT als ein Werkzeug
zur Verbesserung ihres Unterrichts und noch nicht zur
Neugestaltung ihres Unterrichts ansehen.

3. Der Einsatz von IKT durch die Lehrkrifte in
der Unterrichtspraxis: Unterschiede aufgrund
von Lehrkriaftemerkmalen

3.1. Positive Einstellung der Lehrkrifte gegeniiber
den moglichen Auswirkungen des IKT-Einsatzes
Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen der Art
und Weise, wie die Lehrkrifte die méglichen positi-
ven oder negativen Auswirkungen des IKT-Einsatzes
in Lern- und Lehrprozessen wahrnehmen und verste-
hen, und dem angegebenen tatsichlichen Einsatz im
Unterricht. Diejenigen Lehrkrifte, die von den mog-
lichen positiven Auswirkungen des IKT-Einsatzes im
Unterricht iiberzeugt sind — zum Beispiel ,,hilft den
Schiilerinnen und Schiilern, ein gréferes Interesse am
Lernen zu entwickeln® (79 % der Lehrkrifte), ,,hilft den
Schiilerinnen und Schiilern, Problemlésungsfihigkei-
ten zu entwickeln“ (54 %) —, setzen IKT nach eigenen
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Angaben auch hiufiger im Unterricht ein. Demgegen-
iber stimmt jedoch auch ein relativ hoher Anteil der
Lehrkrifte der Aussage zu, dass der Einsatz von IKT
negative Auswirkungen hat — z. B. ,wirkt sich nach-
teilig auf den schriftlichen Ausdruck der Schiilerinnen
und Schiiler aus® (62 %), ,,wirkt sich nachteilig auf die
Rechen- und Schitzfihigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler aus® (48 %).

Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften in der
Schule konnte ihnen helfen, die méglichen positiven
Auswirkungen des IKT-Einsatzes in Lern- und Lehr-
prozessen zu erkennen und den moglichen negativen
Auswirkungen entgegenzuwirken. Lehrkrifte, die von
einer engeren Zusammenarbeit mit Kolleginnen und
Kollegen berichten, die IKT in ihrer Schule nutzen, set-
zen nach eigenen Angaben auch selbst verstirkt IKT im
Unterricht ein, was einen méglichen Unterstiitzungs-
mechanismus aufzeigt.

3.2. IKT-Kompetenz der Lehrkrafte und Erwerb
dieser Kompetenz

Lehrkrafte mit mehr als finfJahren Erfahrung im Um-
gang mit IKT im Unterricht beziehen IKT nach eigenen
Angaben hiufiger in ihre aktuellen Lehrmethoden ein
als diejenigen ohne Erfahrung. Ferner berichten Lehr-
krifte mit einer hheren wahrgenommenen Selbst-
wirksamkeit im Umgang mit IKT auch von einem
verstirkten Einsatz in der Praxis. Die Nutzung jegli-
cher Artvon IKT-Werkzeugen im Unterricht, ob es sich
dabei um digitale Lernwerkzeuge (digitale Lernspiele,
E-Portfolios usw.) oder um allgemeine Produktivitits-
software (Word, Wikis usw.) handelt, kann den kon-
tinuierlichen pidagogischen Einsatz von IKT fordern.

Die Erfahrung und die Selbstwirksamkeit der Lehr-
krifte im Umgang mit IKT im Unterricht wird die
zukiinftige Nutzung begiinstigen. Daraus ergibt sich
die Frage, wie sich diese Merkmale optimieren lassen.
Die Lehrkriftedaten verweisen auf die Rolle der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung in der Nutzung von
IKT im Unterricht. Es zeigt sich, dass Lehrkrifte, die
nach eigenen Angaben {iber eine erste Ausbildung in
IKT und in der Nutzung von IKT im Unterricht ver-
figen (37 %), einen hiufigeren Einsatz in der Unter-
richtspraxis angeben als diejenigen ohne eine solche
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Abb. 2: Prozentanteile der Lehrkrifte, die nach eigenen Angaben in den letzten zwei Jahren an wechselseitigen und/oder strukturellen

Weiterbildungen zum Einsatz von IKT teilgenommen haben

Beobachtung, wie andere
Lehrkréfte IKT im Unterricht

Gegenseitiger Austausch von digitalen
Lehr- und Lernressourcen in einer kolla-

von IKT in Lern- und Lehrprozesse

einsetzen borativen Arbeitsumgebung

Lovermours | 45 1 — o 1 — 1
Durchschnitt ICILS 2018 ‘ 59 % i ‘ 57 % i 346 % i
Deutschland 32% i i 32% i i 31% i i
Frankreich 43} % i 45 % i 35 %; i
Portugal 37 °/:6 3 64 % 3 26 % 3 3
Italien : 66 % i 59 % i ‘ 56 % i
Finnland 71 % 3 53 % 3 54 % 3
Danemark 35 % 31% 33 %

0% 50 % 100 % 0% 50 % 100 % 0% 50 %

Anmerkungen: idem.

erste Ausbildung (63 %). Kontinuierliche berufliche
Weiterbildung im Bereich IKT trigt ebenfalls effektiv
dazu bei, dass Lehrkrifte IKT hiufiger im Unterricht
einsetzen. Konkret berichteten die Lehrerinnen und
Lehrer, die nach eigenen Angaben in den zwei Jahren
vor der Erhebung an strukturierten Weiterbildungs-
mafsnahmen teilgenommen hatten, insbesondere an
wechselseitigen Weiterbildungen (z. B. Beobachtung
anderer Lehrkrifte, Nutzung einer kollaborativen
Arbeitsumgebung zur gemeinsamen Bewertung von
Schiilerarbeiten), von einem umfangreicheren IKT-
Einsatz in der Unterrichtspraxis. Erfreulicherweise gibt
ein hoher Prozentanteil der Lehrkrifte in Luxemburg
an, die Moglichkeit zu haben, an verschiedenartigen
Weiterbildungen zum Einsatz von IKT im Unterricht
teilzunehmen (und dies auch bereits getan zu haben,
siehe Abb. 2). So haben beispielsweise bis zu 50 % der
an der Studie teilnehmenden Lehrkrifte nach eigenen
Angaben in den letzten zwei Jahren an wechselseitigen
und/oder strukturellen Weiterbildungen in Luxem-
burg teilgenommen. Eine wechselseitige kollaborative
Weiterbildung kann dazu beitragen, die derzeitige pa-

dagogische Einstellung gegeniiber IKT zu verindern
- von einer einfachen technischen Verbesserung hin
zu einer padagogischen Integration in die Praxis. Der
Erfahrungsaustausch zwischen den Lehrkriften kann
dies begiinstigen.

3.3. Einsatz von digitalen Lernwerkzeugen und

Produktivitdtssoftware durch die Lehrkrifte
Im Hinblick auf digitale Lernmittel gingen wir davon
aus, dass die Nutzung von Software oder digitaler
Lernplattformen eine Vorstufe fiir den pidagogischen
Einsatz von IKT zur individuellen Férderung, zum
Geben von Riickmeldung, zum forschenden Lernen
u. A. darstellen wiirde. Die Nutzung digitaler Lern-
werkzeuge — zum Beispiel ,,digitale Lernspiele” oder
»interaktive digitale Lernressourcen” — und von Pro-
duktivititssoftware, zum Beispiel ,,Prisentations-
software® oder ,, Tabellenkalkulation®, erwies sich als
wichtige positive Determinante fiir den Praxiseinsatz
von IKT durch die Lehrkrifte.

Kurs oder Webinar iiber die Integration
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4. Der Einsatz von IKT durch die Lehrkrifte in
der Unterrichtspraxis: Unterschiede aufgrund
von Schulmerkmalen

4.1. IKT-Ressourcen und eine gemeinsame IKT-
Vision fiir den Unterricht in Schulen
Die von den Lehrkriften wahrgenommene Verfiigbarkeit
von schulischen IKT-Ressourcen ist ein wichtiger be-
glinstigender Faktor fiir die Implementierung und Nut-
zung von IKT (Drossel etal., 2017).

In Abbildung 3 ist positiv festzustellen, dass die Mehr-
heit der an der Studie in Luxemburg teilnehmenden
Lehrkrifte von einer sehr guten Verfiigbarkeit von IKT-
Ressourcen an ihrer Schule berichtet, was eine unerliss-
liche Voraussetzung fiir einen erfolgreichen IKT-Einsatz
ist (Drossel etal., 2017). Interessant ist ferner der hohe
Anteil an Lehrkriften, die angeben, dass auch die Res-

sourcen hinsichtlich Zeit und Gelegenheit fiir den Ein-
satz von IKT in der Praxis umfangreich sind.

Ein weiterer wichtiger Aspektim Hinblick auf IKT-Res-
sourcen scheint eine gemeinsame Vision fiir den Einsatz
in der Schule zu sein. In Luxemburg stimmten 53 % der
teilnehmenden Lehrkrifte der Aussage zu oder nach-
driicklich zu, dass IKT im Unterrichtan ihrer Schule hohe
Prioritit beigemessen wird, wohingegen 47 % nicht zu-
stimmten; 6 % davon stimmten tiberhaupt nicht zu (siche
Abb. 4). Dennoch besteht nach unseren Ergebnissen ein
positiver Zusammenhang zwischen der Zustimmung,
dass IKT an der Schule hohe Prioritit beigemessen wird,
und dem Praxiseinsatz von IKT durch die Lehrkrifte.

In Anbetracht dessen, dass die Priorisierung der Ziele
und Erwartungen an den padagogischen IKT-Einsatz im
Unterrichtan einer Schule fiir die Lehrkrafte relevantist,

Abb. 3: Prozentanteile der Lehrkrifte, die den Aussagen iiber die Verfiigbarkeit von IKT fiir den Schulunterricht zustimmen

Meine Schule hat eine ausrei-
chende IKT-Ausstattung (z. B.
Computer)

An meiner Schule gibt es ausreichenden
Zugang zu digitalen Lernressourcen
(z. B. zu Lernsoftware oder Lern-Apps)

1 I
| |
1 I
1 1 [} I
Durchschnitt ICILS 2018 62% i 59 % |
U 1 T I
Deutschland 47 % i 30% i i
1 1 l I
Frankreich 57 % | 66 % |
| | . |
. 1
Portugal 55 % ! 53 % 3
1 1 I I
Italien 66 % | 54 % !
1 1 I
Finnland 48 % | 54 %
1 1 I
Dinemark 4% | 7% |
0% 50 % 100 % 0% 50 % 100 %

Es gibt geniigend Zeit zur Vorbe-
reitung von Unterricht, in dem IKT
zum Einsatz kommt

Es gibt ausreichend Gelegenheit
zum Aufbau von IKT-Kompetenzen

| |
Durchschnitt ICILS 2018 41: % i | 52 % i
Deutschland 30 % i i 403% i
Frankreich 38 % i 39 q:%’ i
Portugal 2% 3 3 4:5 % 3
Italien 38 ":ﬁ i : 55 % i
Finnland 6% 57 %
Dianemark 33 %i 3 39 :% 3
0 % 50 % 100 % 0 % 50 % 100 %

Anmerkungen: Idem.
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Abb. 4: Schulische IKT-Ressourcen

Dem Einsatz von IKT im Unterricht
wird hohe Prioritdt beigemessen

—

Luxemburg 3
Durchschnitt ICILS 2018 ‘ 86 %}
Deutschland 41 i% i
Frankreich ‘ 66 % i
Portugal 80 % 3
Italien 74 % i
Finnland 90 % 3
Danemark ‘ 97 % 3
0% 50 % 100 %

haben wir unser Augenmerk auf die Schuldirektorinnen
und Schuldirektoren und ihre Erwartungen an den Ein-
satz von IKT im Unterricht gerichtet. Es sollte geklirt
werden, wie IKT von den Schuldirektorinnen und Schul-
direktoren wahrgenommen wird, und zwar unter dem
Aspekt ihrer Erwartungen an die Kenntnisse iiber und
den Einsatz von IKT durch die Lehrkrifte (sieche Abb. 5).
Hierfiir haben wir die Antworten der 26 Schuldirekto-
rinnen und Schuldirektoren der ICILS 2018 ausgewertet,
wobei wir sie den Schulen und den teilnehmenden Schii-
lerinnen und Schiilern der Schule zuordneten.

Diese Variablen wurden anhand von drei Kategorien
gemessen: 1) Erwartet und gefordert; 2) Erwartet, aber
nicht gefordert; 3) Nicht erwartet. Auffallend ist der
niedrige Prozentanteil von Schiilerinnen und Schiilern
an Schulen in Luxemburg, an denen solche IKT-Ziele fiir
die Kenntnisse der Lehrkrifte von den Schuldirektorin-
nen und Schuldirektoren ,,erwartet und gefordert™ wur-
den (siehe Abb. 5). Anders verhilt es sich jedoch mit den
Prozentanteilen, bei denen diese Wissensziele an den
Schulen ,,erwartet, aber nicht gefordert” wurden: 88 %
»integrieren webbasiertes Lernen in die Unterrichtspra-
xis®, 93 % ,,integrieren IKT in Lern- und Lehrprozesse®,
70 % ,,setzen IKT ein, um den Schiiler*innenfortschritt
zu beobachten® und 58 % ,,setzen IKT-basierte Formen
der Schiiler*innenbeurteilung ein®.

Die Angabe dieser IKT-Wissensziele der Lehrkrifte
in der Schulstrategie als ,,erwartet, aber nicht gefor-
dert” ist nachvollziehbar. Offenbar wird der Einsatz
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von IKT und Kenntnisse darin von den Lehrkriften
in luxemburgischen Schulen erwartet, aber nicht aus-
driicklich gefordert, zumindest nicht im Jahr 2018. Die
Schulen, an denen solche Kompetenzen ,,erwartet und
gefordert” wiren, konnten Schulen sein, an denen IKT-
Pilotprojekte durchgefithrt wurden (Reuter, 2020),
oder Schulen mit einem expliziten Digitalisierungs-
schwerpunkt. Dies ist vor dem Hintergrund zu sehen,
dass Luxemburg im Jahr 2018 im nationalen Lehrplan
nur einen impliziten Schwerpunkt auf die Vermittlung
von Aspekten im Zusammenhang mit computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen gelegt hat, aber
noch keinen Schwerpunkt auf die Vermittlung von As-
pekten im Zusammenhang mit informatischem Den-
ken (Computational Thinking) im Sekundarunterricht
(Fraillon etal., 2019).

5. Die nichsten Schritte: Ubergang von einer
nationalen zu einer schulbasierten Strategie
und Implementierung

Aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer lassen sich aus der
erstmaligen Teilnahme Luxemburgs an der ICILS vier
wichtige Schlussfolgerungen im Hinblick auf die Merk-
male der Lehrkrifte ziehen, die dazu beitragen kén-
nen, den Einsatz von IKT in Lern- und Lehrprozessen
zu unterstiitzen. Erstens die positive Einstellung der
Lehrkrifte gegeniiber der Rolle von IKT in der Praxis.
Zweitens ihre Erfahrung mit IKT und deren Nutzung
im Unterricht, was zugleich mit einer héheren Selbst-
wirksamkeit im Umgang mit IKT einhergeht. Drittens
der hiufige Einsatz von digitalen Lernwerkzeugen und
Software im Unterricht. Und schliellich die Gegeben-
heit, dass die Lehrkrifte in Schulen arbeiten, in denen
IKT im Unterricht hohe Prioritit beigemessen wird.

Unter Beriicksichtigung der hier vorgestellten Ergeb-
nisse schlussfolgern wir, dass die rezente nationale
Strategie fiir IKT mit den von uns identifizierten unter-
stlitzenden Faktoren ibereinstimmt. Diese miissen nun
entsprechend in den Schulen umgesetzt werden. Hier
stehen Lehre und Ausbildung noch stirker im Vorder-
grund, erginzend zur weiteren Unterstiitzung der ho-
hen Verfiigbarkeit von IKT-Ressourcen in den Schulen,
wie urspriinglich in der Strategie ,,Digital (4) Education®
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Abb.5: Prozentanteile der Schiilerinnen und Schiiler an Schulen, an denen Kenntnisse der Lehrkrifte iiber IKT-basierte Aktivititen von den

Schuldirektorinnen und Schuldirektoren ,,erwartet und gefordert“ werden

Integration von webbasiertem
Lernen in die Unterrichtspraxis

Luxemburg . 6 %

v

Integration von IKT in Lern- und Lehr-
prozesse

1 1
Durchschnitt ICILS 2018 35 %: i |52 % i
Deutschland 23 % i i 38 ‘2:/0 i
Frankreich 17 % i i 32% i i
Portugal 16 % 3 3 414 % 3
Italien 34 %i i : 53 % i
Finnland 2% 3 4% |
Danemark ‘ 68 % 3 ‘ 89 % 3
0% 50 % 100 % 0% 50 % 100 %
Einsatz von IKT zur Beobachtung Einsatz von IKT-basierten Formen
des Schiiler*innenfortschritts der Schiiler*innenbeurteilung
Luxemburg . 6% 3 3 - 16 % 3 3
Durchschnitt ICILS 2018 36 "/‘} ; 37 °/;> ;
Deutschland | 5% i i 3% i i
Frankreich 43:’* % § 26 % i i
Portugal 34 %3 3 30 % 3 3
Italien 29 % i i 32% i i
Finnland :47% 3 54.% 3
Dianemark ‘ 66 % 3 ‘ 63 % 3
0 % 50 % 100 % 0 % 50 % 100 %

Anmerkungen: idem.

(GOUV, 2019; MENJE, 2015) festgelegt. Die Erstausbil-
dungvon Lehrkriften im Bereich IKT fiir den Unterricht
wird durch eine ganzheitliche Ausbildung zum Um-
gang mit der Digitalisierung in Schulen und in der Bil-
dung (z. B. Bildungstechnologien) geférdert. Das IFEN
(Institut de formation de I’Education nationale — Wei-
terbildungsinstitut des Bildungssektors) sowie das neu
gegriindete Luxembourg Institute for Digital Training
planen flexiblere Weiterbildungsmafinahmen.

Die Regierungsstrategie wurde auf das Bildungskonzept
ibertragen und fiir 2019-2020 ausfiihrlich beschrieben
(MENJE, 2019), indem eine neue Funktion geschaffen
wurde, nimlich eine Lehrkraft, die auf digitale Kom-
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petenzen spezialisiert ist und die Grundschulen unter-
stiitzen soll (Instituteurs spécialisés en Compétences
Numériques, I-CN). Daran anschliefSend wurde im Jahr
2020 der Medienkompass bzw. der Guide de référence
pour l'éducation aux et par les médias (SCRIPT, 2020)
verdffentlicht, der einen Uberblick iiber die einschligi-
gen digitalen Kompetenzen gibt und Schulen und Lehr-
kriften somit als Leitfaden dient. Der Medienkompass
ist der Ausgangspunkt fiir die Integration dieser Inhal-
te in den nationalen Lehrplan fiir den Grundschul- und
Sekundarunterricht mit dem {ibergeordneten Ziel, die
Kompetenz der Lehrkrifte im Lehren und Lernen mit
IKT zu erweitern. Informatisches Denken (Computatio-
nal Thinking) wird ebenfalls in den nationalen Lehrplan
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und die nationalen Programme fiir den Grundschul- und
Sekundarunterricht eingebunden (MENJE, 2019) und
am Ende der Grundschule getestet werden.

Die Verinderungen, die die Implementierung und den
Einsatz von IKT in der pidagogischen Praxis fordern
konnen, liegen nun im Ermessen der Schulen. Zudem
miissen Lehrkrafte darin bestarkt werden, noch mehr
mit ihren Kolleginnen und Kollegen beziiglich IKT
zusammenzuarbeiten und auch weiterhin an kollabo-
rativen Weiterbildungen teilzunehmen, um den pida-
gogischen Einsatz von IKT im Unterricht zu erh6hen.
Wie bereits in einigen Schulen praktiziert, kénnten
Schuldirektorinnen und Schuldirektoren zusammen
mit ihren Kolleginnen und Kollegen ausdriickliche Er-
wartungen und Strategiepline erarbeiten, um die IKT-
Aktivititen durch ihren Schulentwicklungsplan zu
steuern (MENJE, 2020). Dariiber hinaus miissen den
Schulleitungen vielfiltige Werkzeuge und berufliche
Weiterbildungsméglichkeiten zur Verfiigung gestellt
werden, die sie dabei unterstiitzen, die gewiinschte ge-
meinsame IKT-Vision in Schulen in den Fokus zu stel-
len. Wie im OECD-Bericht von 2012 (Shewbridge et
al.) beschrieben, kommt der Fithrungsrolle der Schul-
leitung in Lehre und Unterricht eine grofle Bedeutung
zu. Das Szenario, in dem die Lehrkrifte von den posi-
tiven Auswirkungen des IKT-Einsatzes in der Praxis in
hohem Maf3e iberzeugt sind, wird nur dann eintreten,
wenn solche Auswirkungen sichtbar sind und wenn
sich Kolleginnen und Kollegen sowie die Schulleitung
gegenseitig Feedback geben und unterstiitzen.

Enseignementsecondaire
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Digitalisierung der padagogischen Diagnostik:

von Evolution zu Revolution

Antoine Fischbach, Samuel Greiff, Pedro Cardose-Leite & Vincent Koenig

Einleitung

eim Stichwort ,,digitales Klassenzimmer“ ge-

hen die Uberlegungen traditionell erst einmal
in Richtung pidagogisch-didaktische Anwendungs-
szenarien. Wo gelernt und gelehrt wird, muss jedoch
auch evaluiert werden. Wer Lehr-Lern-Prozesse erfolg-
reich steuern will und eine optimale Passung zwischen
Unterricht und Schiilerschaft erreichen mochte, muss
notgedrungen regelmiflig feststellen, wie es um die
Kompetenzen dieser Schiilerschaft steht. Dass Zerti-
fikation Evaluation voraussetzt, versteht sich ebenfalls
von selbst. Insbesondere diese pidagogische Diagnos-
tik — egal ob formativ, summativ oder zertifikativ - kann
enorm von einem zielgerichteten Einsatz neuer Medien
und Technologien profitieren, und zwar in puncto Effi-
zienz (z. B. automatische Auswertung, vereinfachte Lo-
gistik, hoherer Informationsgehalt), Effektivitit (z. B.
verbesserte Psychometrie und Abbildung von héheren
Kompetenzen, adaptive Aufgabenauswahl, Echtzeit-
feedback, Verquickung von Lernen und Diagnostik) und
Fairness (z. B. erhohte Standardisierung der Testsitua-
tion und Auswertung, inklusive Benutzeroberflichen,
sprachfreie und multilinguale Assessments).

Opportunititen und Herausforderungen
Bereits Ende der 80er Jahre publizierte Educational
Testing Service (ETS), Princeton, weltweiter Markt-

fithrer im Bereich der sogenannten ,, Testindustrie®, ein
Forschungspapier (Bunderson etal., 1988), in dem die
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Autoren die neuen Moglichkeiten computergestiitzter
pidagogischer Diagnostik diskutierten und zukiinftige
Entwicklungen prophezeiten. Das Spektrum der umris-
senen Anwendungsszenarien reichte vom Minimalsze-
nario der simplen Substitution - also einer einfachen,
quasi Eins-zu-eins-Ubertragung von papierbasierten
Assessments auf ein digitales Medium - iiber Transposi-
tion mit digitalen Erweiterungen und Verbesserungen
zum Maximalszenario einer regelrechten Transfor-
mation (der perfekten Verquickung von Lernen und
Diagnostik in Form von ,intelligenten® integrierten
Test-und-Lern-Systemen).

Seit der Publikation des ETS-Berichts sind nunmehr
uber drei Jahrzehnte vergangen. Sieht man einmal da-
von ab, dass sich ohnehin alles wesentlich langsamer
entwickelt hatals damals prognostiziert und bahnbre-
chende technologische Innovationen wie die globale
Vernetzung und die universelle Verfiigbarkeit mobiler
Rechner (Tablets, Smartphones, Smartwatches) nicht
adidquat einkalkuliert wurden, so kann man eigentlich
nur schlussfolgern, dass die damaligen Kernaussagen
und -annahmen, vor allem aber auch die damit assozi-
ierten Herausforderungen heute aktueller sind denn je
(s.z.B. Quellmalz & Pellegrino, 2009; s. a. Greiff etal.,,
2014; Redecker & Johannessen, 2013). Spitestens mit
der weltweit komplett digitalisierten — und mitunter
genau deswegen kontrovers diskutierten — PISA-2015
Studie (s. z. B. Robitzsch et al., 2017; s. a. Fischbach
etal., 2016; SCRIPT & LUCET, 2016) ist die besagte
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Transposition, zumindest was Systemevaluationen
angeht, im Mainstream angekommen. Mit der Integra-
tion von interaktiven Aufgaben zum komplexen und
kollaborativen Problemldsen (Fiore et al., 2018; s. a.
Krieger et al. in diesem Band) geht die Transposition
auch eindeutig iiber eine einfache Substitution im Sin-
ne einer Hinzunahme von neuen Konstrukten, die auf
eine technologiebasierte Erfassung angewiesen sind,
hinaus, von einer Transformation kann aber noch keine
Rede sein. Dartiber hinaus schwicheln viele der heute
verfiigbaren Systeme —sogar im simplen Substitutions-
modus, also der direkten Ubertragung einer Aufgabe
auf z. B. den Computer — noch in kritischen Bereichen,
wie Sicherheit, Datenschutz, Benutzerfreundlichkeit
und Benutzererfahrung (user experience; UX). Letzte-
resistinsofern hochstrelevant, als dass es den Schlissel
zu validen und fairen Daten - Stichwort digital divide —
darstellt, indem es die Nutzung der neuen Technologien
fiir alle Lernenden genauso intuitiv gestaltet wie wir das
von low-tech-Szenarien (z. B. papierbasierten) kennen
(s.z.B.Rohlesetal., 2019; Weinerth etal., 2014). Wir
beobachten derzeit demnach vielmehr eine Evolution
als eine Revolution, und auch dies vor allem in der sys-
temischen Qualititssicherung, denn die digitale pida-
gogische Diagnostik konnte das Klassenzimmer selbst
bis dato nur sporadisch erreichen.

»Intelligente” integrierte Test-und-Lern-Systeme

Die 80er-Jahre-Vision von ,,intelligenten integrier-
ten Test-und-Lern-Systemen (Bunderson et al., 1988)
bleibt auch heute noch unerreicht (s. z. B. Baker, 2019).
Wir sind dem Ziel in den letzten dreifig Jahren al-
lerdings etwas niher gekommen. Das vermeintliche
Zauberwort heif3t ,,Log-“ oder ,,Prozessdaten®. Bei der
Benutzung von digitalen Testsystemen hinterlassen
die Nutzerinnen und Nutzer nicht nur, wie auch vor-
her, auf Papier ihre Antworten, sondern dariiber hin-
aus auch Spuren, die den Weg dorthin beschreiben und
Auskunft dariiber geben kénnten, wo gelernt oder eben
auch konkret gescheitert wird. Wie schnell wurde ge-
antwortet? Wie oft wurde die Antwort angepasst? In
welcher Reihenfolge wurden die Fragen abgearbeitet?
Wie viel und wie wurde bei interaktiven Aufgaben mit
der Aufgabenumgebung interagiert und experimen-
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tiert? Wie hiufig wurde der Lesetext konsultiert? Wie
wurde durch Hypertexte navigiert? Welche Passagen
wurden besonders lange (oder kurz) angezeigt, welche
Hilfestellungen wurden genutzt? Diese Informationen,
und noch viel mehr, stecken in den besagten Log-Daten.
Setzt man diese Daten dann in Bezug zu den Aufgaben-
inhalten und den inhirenten Aufgabeneigenschaften
(z. B. Komplexitit, Schwierigkeitsgrad, Sprachanfor-
derungen), so lassen sich Lésungs- und Denkprozesse
rekonstruieren, welche mitunter informativer sind als
das eigentliche Testergebnis — so zumindest die Theorie.

In integrierten Test-und-Lern-Systemen werden Log-
Daten in Echtzeit ausgewertet und iiber sogenannte re-
commender-Systeme dann jeweils dedizierte Aufgaben
administriert, welche den Lerner genau dort abholen,
wo dieser gerade steht. Sie verlangen ihm genau das ab,
was er benotigt, um eventuell diagnostizierte Defizite
aufzuarbeiten und sich generell weiterzuentwickeln.
Dies wird haufig mit dem Begriff formatives Assess-
ment (in Abgrenzung zum summativen Assessment)
oder assessment for learning (in Abgrenzung zu assess-
ment of learning) umschrieben. Bei der Datenmasse und
Komplexitit von Prozessdaten st6f3t der ,,klassische®
psychometrische Werkzeugkasten an seine Grenzen,
weshalb sich das Feld notgedrungener Weise progressiv
in Richtung machine learning und artifizielle Intelligenz
orientiert (s. a. Defossez etal. zu Gamification in diesem
Band). ,Intelligente” integrierte Test-und-Lern-Syste-
me, in denen die Grenze zwischen Lern- und Diagnos-
tikaufgaben schwindet, operieren per Definition in der
bereits vor hundert Jahren von Vygotsky postulierten
»Zone der nichsten Entwicklung® (ZPD; zone of pro-
ximal development; Vygotsky, 1978); heutzutage heifdt
das dann personalized learning. Personalisiertes, daten-
und algorithmengestiitztes Lernen ist insofern die Zu-
kunft, als dass es mit hoher Wahrscheinlichkeit die ein-
zige nachhaltige Antwortauf zunehmend heterogenere
Gruppen von Lernern — und die damit einhergehenden
Herausforderungen (s. z. B. Fischbach etal., 2016) —so-
wie auf eine schnelllebige Welt des massiven und kon-
tinuierlichen up- und reskilling (s. z. B. TIR Consulting
Group LLC, 2016) liefert. Die umrissene datengestiitzte
Bildungsrevolution, an deren Schwelle wir derzeit ste-
hen, wird nicht nur die Grenzen zwischen Unterrich-
ten, Lernen und Diagnostik verwischen, sondern auch
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die Grenzen zwischen Erziehungs-, Neuro-, Kogniti-
ons- und Computerwissenschaften neu definieren.

Und die Lehrkrifte? In einer sich immer schneller dre-
henden Welt brauchen Bildungssysteme mehr denn je
hervorragend ausgebildete, hochgradig professionelle,
(selbst)kritische Lehrkrifte, deren Motivation und Be-
rufsethik dem Professionswissen in nichts nachsteht.
Wollen wir den von Schén (1983) postulierten reflec-
tive practitioner, so miissen wir auch die dafiir notwen-
digen Freiriume schaffen. Lehrkrifte sind keinesfalls
obsolet in einer Welt des personalized learning, aber
auch ihre Rolle wird partiell neu definiert. Die progres-
sive Digitalisierung der pidagogischen Diagnostik ist
nicht nur eine Chance, um das ,,digitale Klassenzim-
mer“ voranzutreiben, sondern auch die perfekte Gele-
genheit, um pidagogische Diagnostik von Grund auf
neu zu denken und das Bildungssystem sowie dessen
Akteure diesbeziiglich zu professionalisieren. Denn in
der aktuellen schulischen Praxis werden leider — und
auch falschlicherweise — noch allzu oft Evaluation und
Diagnostik mit dem Rotstift gleichgesetzt. Diagnostik
istkein Selbstzweck. Gute Diagnostik ist nicht destruk-
tiv und repressiv, sondern konstruktiv, und Evaluation
istnicht das Ende, sondern vielmehr der Anfang neuen
Lernens. In dem von uns skizzierten Szenario ,,intelli-
genter” integrierter Test-und-Lern-Systeme sind Lehr-
krifte in erster Linie Lehr-Lern-Experten, Vermittler
(sogenannte facilitators) von Lernopportunititen, wel-
che Lernprozesse ganz bewusst und gezielt steuern.
Lesen und Interpretieren von (aufbereiteten) Daten,
welche mit der progressiven Digitalisierung der schuli-
schen Diagnostik mehr denn je zur Verfiigung stehen,
werden zu unabdinglichen professionellen Kompeten-
zen (s. a. Baumert & Kunter, 2006). Beim Uben, in der
Diagnostik und in der Binnendifferenzierung werden
die Lehrkrifte von den umrissenen integrierten Test-
und-Lern-Systemen aktiv unterstiitzt und entlastet, so
dass diese professionellen Aufgaben, welche nach wie
vor einen Grof3teil von Schule ausmachen, nicht nur
effizienter, sondern auch effektiver durchgefithrt wer-
den kénnen und dadurch dringend benétigte Freirdume
entstehen. Letztere konnen dann beispielsweise zur
Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen Praxis —
die Notwendigkeit des regelmif3igen up- und reskilling
bleibt besonders dem Lehrberuf nicht erspart—oder ein-
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fach ,,nur® zur Planung und Durchfithrung von qualita-
tiv hochwertig(er)em Unterricht genutzt werden.

Pionierarbeit in und aus Luxemburg

Zuriick ins Hier und Jetzt. Die wenigsten wissen, dass
der Standort Luxemburg in der internationalen Assess-
ment-Welt seit nunmehr anderthalb Jahrzehnten Syn-
onym fiir Pionierarbeit und Innovation im Bereich der
digitalen pidagogischen Diagnostik ist. Grof3e interna-
tionale Vergleichsstudien, wie PISA und PIAAC, laufen
aufluxemburgischen Testsystemen, und in Luxemburg
basierte Forscher partizipieren in damit verbundenen
internationalen Expertengruppen und Konsortien bzw.
leiten diese. Der nationale Forschungsbund FNR hat
seit Grindung der Universitit Luxemburg dutzende
Projekte in genau diesem Bereich erméglicht, darunter
unter anderem zwei prestigetrichtige ATTRACT-Sti-
pendien in den Bereichen ,,Testung von 21st Century
Skills*“und ,,digitales Lernen®.

Luxemburg exportiert nicht nur seine digitale Assess-
ment-Expertise, sondern setzt sie selbstverstindlich
auch im eigenen Land ein: Das nationale Bildungsmo-
nitoring Epreuves Standardisées (EpStan; Martin et al.,
2015; s. a. epstan.lu) ist seit nunmehr {iber einem Jahr-
zehnt in den Sekundarschulklassen flichendeckend
digitalisiert, Kursevaluationen an der Universitit sind
komplett digital und mobil, und die Zugangstests zur
luxemburgischen Nationalitit haben ebenfalls rezent
eine Transposition auf Tablets vollzogen. Die drei ge-
nannten Beispiele — die keinesfalls als eine erschop-
fende Auflistung zu verstehen sind —haben allesamt
gemein, dass sie auf dem an der Universitit Luxemburg
eigens hierfiir entwickelten Online Assessment System
(OASYS; s. Abb. 1) laufen. OASYS deckt bereits heute
alle gingigen Substitutionsszenarien ab und geht pro-
gressiv tiber einfache Transposition hinaus (z. B. durch
die Integration von neuartigen interaktiven Aufgaben
zu digitalem Konzept-Mapping; s. Rohles & Backes in
diesem Band). ,,Intelligent” ist OASYS (noch) nicht,
aber Log-Datenanalyse findet bereits statt. Das Sys-
tem kombiniert die Assessment-Expertise des LUCET
(Luxembourg Centre for Educational Testing) mit der
Forschungsgruppe zur Mensch-Computer-Interaktion;
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Abb. 1: OASYS Infografik

OASYS

for schools

A powerful webtool to build digital
student evaluations

Designed together with teachers

LUXEMBURG 2021
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Discover OASYS4schools,

an Online-Assessment System
designed with and for teachers

Digitale Bildung

Benefit from traditional question
formats and discover innovative
formats such as concept maps and
versatile drag and drop

Available for all schools in
Luxembourg

Developed by SCRIPT & University of
Luxembourg

OASYS: A complete system to support your work

Multi-platform

State-of-the-art
web technologies

Support of traditional &
innovative item formats

Multi-device

State-of-the-art
user-centred-design

Multilingual

OASYS is an Online-Assessment
System, a testing and exam platform.
It is a computer- and web-based
e-testing solution that allows for
easy building, delivering and sharing
your tests and to answer them just as
simply.

Originally developed for the national
school monitoring programme
Epreuves Standardisées (EpStan).
OASYS presents successful
applications in large-scale,
experimental and survey data
collections since 2010.

What is OASYS?

. I '
lllll II ° "
O gt
bl LLLLE “.? SCRIP
UNIVERSITE DU -~ socsgec
LUXEMBOURG .

Ia Recherche

It was developed and designed

by LUCET and COSA/HCI, an
interdisciplinary research-based
team with over a decade of experience
in computer-based assessment, from
the University of Luxembourg.

It was designed following a user-
centric process, with and for users,
taking into account their needs and
expectations.

echnologiques
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es stellt den Benutzer und die Benutzerin — Front- wie
Back-End - ins Zentrum der forschungsbasierten Ent-
wicklung, um so optimale UX und dadurch bestmog-
liche Datenqualitit und Lernprozesse zu gewihrleisten.
Sicherheit wird ebenfalls grofsgeschrieben. OASYS
nimmt demnach ganz bewusst kritische Qualititsli-
cken, die brancheniiblich oft verschwiegen werden, von
Systemen der gleichen Generation in Angriff.

Ausblick

Das explizit benutzerzentrierte Design von OASYS
ist einer der Hauptgriinde, warum das SCRIPT und
die Universitit Luxemburg sich 2018 zusammengetan
haben, um OASYS unter dem Label ,,OASYS4schools*
(oasys4schools.lu) im engen und kontinuierlichen
Austausch mit den zukiinftigen Benutzern und Benut-
zerinnen u. a.zur Standard-e-Assessment-, Standard-e-
Exams- und Standard-e-Hausaufgaben-Plattform der
nationalen Bildungslandschaft auszubauen. Der erste
grofde Schrittin Richtung einer Digitalisierung der pid-
agogischen Diagnostik in Luxemburgs Klassenzimmern
istdemnach gemacht. Die Evolution hat begonnen, und
die Revolution kann kommen.
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Befunde aus dem nationalen Bildungsmonitoring
EpStan vor dem Hintergrund der COVID-19-

Pandemie

Antoine Fischbach, Joanne Colling, Jessica Levy, Ineke M. Pit-ten Cate, Cassie Rosa, Charlotte Krimer, Ulrich Keller, Sylvie Gamo,

Caroline Hornung, Philipp Sonnleitner, Sonja Ugen, Pascale Esch & Rachel Wollschliager

@ weitere Abbildungen

eit fast 2 Jahren befindet sich die Weltin einem pan-

demiebedingten Ausnahmezustand und die der-
zeitige internationale Studienlage deutet darauf hin,
dass die pandemiebedingten SchulschlieBungen im
Jahr 2020 einen negativen Einfluss auf die Leistungen
der Schiiler*innen hatten und dass bestimmte Grup-
pen von Schiiler*innen davon stirker betroffen waren
als andere. Mit den Resultaten der Epreuves Standar-
disées (EpStan) aus dem Herbst 2020 liegt nun erst-
mals ein umfassender Datensatz vor, der es erlaubt,
erste Antworten auf die Fragen zu liefern, inwieweit
sich die SchulschliefSungen wahrend der ersten Pha-
se der COVID-19-Pandemie im Frithjahr 2020 auf die
Leistungen der luxemburgischen Schiilerschaft aus-
gewirkt haben und wie der Fernunterricht von Eltern
und Schiiler*innen wahrgenommen wurde. Wihrend
die Ergebnisse insgesamt zeigen, dass die Leistungen
weitestgehend stabil geblieben sind, deuten die Resul-
tate daraufhin, dass sich vor allem die Deutsch-Kompe-
tenzen der luxemburgischen Schiilerschaft verschlech-
tert haben. Die pandemiebedingten Lernriickstinde in
Mathematik sind etwas weniger ausgeprigt als bei den
Sprachkompetenzen. In Ubereinstimmung mit den Be-
funden aus anderen Lindern sind Schiiler*innen aus
sozio6konomisch benachteiligten Haushalten stirker
von Leistungseinbuflen betroffen als Schiiler*innen aus
soziobkonomisch begiinstigten Haushalten. Insgesamt
scheinen Eltern und Schiiler*innen mit dem Fernun-
terricht eher gut zurechtgekommen zu sein, wobei das
Fach Deutsch in der Grundschule und das Fach Mathe-

matik in der Sekundarschule als etwas herausfordernder
wahrgenommen wurden. Aus diesen ersten Resultaten
lassen sich Handlungsfelder ableiten: So scheint ins-
besondere die Férderung der Deutsch-Kompetenzen
entscheidend und sollte in der Grundschule so frith wie
moglich einsetzen. Auch zeigen die nach soziodemo-
grafischen Merkmalen aufgeschliisselten Befunde, dass
im luxemburgischen Schulsystem im Allgemeinen und
verstarkt durch die Pandemie Schiiler*innen, die aus so-
ziobkonomisch benachteiligten Haushalten stammen,
zu Hause keine der Unterrichtssprachen sprechen oder
einen der beiden Schulzweige des ESG (ESG oder ESG-
P) besuchen, besonders gefihrdet sind; entsprechend
sollten sie gezielt gefordert werden, um der Gefahr von
Lernriickstinden frithzeitig und aktiv entgegenzu-
wirken. Insgesamt scheinen die gemeinsamen auf3er-
ordentlichen Anstrengungen der Lehrkrifte, Eltern/
Erziehungsberechtigten und natiirlich der Schiiler*in-
nen selbst dazu gefithrt zu haben, dass sich ein weitest-
gehend positives Fazit aus dem ersten von der COVID-
19-Pandemie betroffenen Schuljahr ziehen lisst. Erst
die EpStan der kommenden Jahre werden zeigen, wie
sich die pandemiebedingten Verinderungen langfristig
auf die Leistungen der luxemburgischen Schiilerschaft
auswirken.
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1. Einleitung

1.1. Bisherige Befunde aus anderen Lindern

Seit fast zwei Jahren kampft die Welt gegen die CO-
VID-19-Pandemie. Um die Ausbreitung des Coronavi-
rus SARS-CoV-2 einzudimmen, wurden im Frithjahr
2020 in 188 Lindern die Schulen geschlossen und auf
Fernunterricht umgestellt (OECD, 2021). Davon be-
troffen waren mehr als 1,5 Milliarden Schiiler*innen,
doch wie diese Umstellung sich langfristig auf ihren
Lernerfolg und ihre akademischen Leistungen auswir-
ken wird, ist noch ungewiss. Denn bisherige Untersu-
chungen zu den Auswirkungen von SchulschliefSungen
konzentrierten sich entweder auf Ferienzeiten oder auf
zeitlich begrenzte Extremsituationen (wie z. B. Unwet-
ter). Beides hatte, insbesondere in Mathematik, einen
negativen Einfluss auf den Lernfortschritt der Schii-
ler*innen (Kuhfeld et al., 2020). Die Schulschlief3un-
gen im Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie
unterscheiden sich jedoch von diesen Szenarien, da der
Schulalltag in den meisten Lindern durch alternative
Lernangebote (wie z. B. Fernunterricht) aufrechterhal-
ten werden konnte und die Schiiler*innen im Fern-
unterricht zumindest teilweise auf die Unterstiitzung
ihrer Eltern und Lehrkrifte bauen konnten. Diese Un-
terstlitzungsangebote zielten zudem meist darauf ab,
insbesondere Kleinkinder und Schiiler*innen aus be-
nachteiligten Haushalten (wie etwa solche, die einen
niedrigen sozio6konomischen Status aufweisen) ge-
zielt zu férdern, um mogliche Lernriickstinde und Bil-
dungsungleichheiten zu reduzieren (OECD, 2021). Die
ersten linderiibergreifenden Befunde deuten jedoch
darauf hin, dass sich die Ungleichheiten zwischen ver-
schiedenen Gruppen von SchiilerInnen hinsichtlich des
Zugangs zu Bildungsangeboten durch die pandemiebe-
dingten Schulschlieffungen in vielen Lindern der Welt
verstirkt haben (OECD, 2021).

Dariiber hinaus lassen die Ergebnisse fritherer Model-
lierungsstudien zum Einfluss von SchulschliefSungen
auf den Lernfortschritt der SchiilerInnen vermuten,
dass das Aussetzen des Prisenzunterrichts wihrend der
COVID-19-Pandemie zu einer signifikanten Verlang-
samung des Lernfortschritts im Lesen (Bao etal., 2020;
Kuhfeld etal., 2020) und in Mathematik (Kuhfeld etal.,
2020) gefithrt hat. Und tatsichlich bestitigen erste Stu-
dien zu den Auswirkungen der COVID-19-Pandemie
auf die Leistungen der Schiiler*innen diese These: Un-
abhingig vom Land, in dem die Studien durchgefiihrt

Enseignement secondaire

wurden, sind beim Lesen, den allgemeinen Sprachkom-
petenzen und in Mathematik Lernverluste zu verzeich-
nen (Andreu et al., 2020; Blainey et al., 2020; Engzell
et al., 2021; Hammerstein et al., 2021; Maldonado &
De Witte, 2020; Tomasik et al., 2020). Doch wihrend
einige Studien zu dem Ergebnis kommen, dass der Leis-
tungsverlust in Mathematik weniger ausgeprigt ist als
im Lesen (Andreu etal., 2020) oder in den allgemeinen
Sprachkompetenzen (Maldonado & De Witte, 2020),
berichten Blainey et al. (2020), dass die Schulschlie-
Bungen einen grofleren Einfluss auf die Leistungen in
Mathematik als auf die Leistungen im Lesen hatten.
Dariiber hinaus offenbaren die Daten, dass bestimmte
Gruppen von Schiiler*innen besonders mit den negati-
ven Auswirkungen der SchulschliefSungen auf die schu-
lischen Leistungen zu kimpfen haben: So sind jiingere
Kinder stirker betroffen als dltere und Schiiler*innen aus
sozio6konomisch benachteiligten Haushalten stirker
als Schiiler*innen aus soziookonomisch begiinstigten
Haushalten (Blainey et al., 2020; Engzell et al., 2021;
Maldonado & De Witte, 2020; Tomasik etal., 2020).

Die derzeitige Studienlage deutet also darauf hin, dass
die pandemiebedingen Schulschliefungen im Jahr
2020 einen negativen Einfluss auf die Leistungen der
Schiiler*innen hatten und dass bestimmte Gruppen
von Schiiler*innen davon stirker betroffen waren als
andere (Hammerstein etal., 2021). Vor diesem Hinter-
grund soll dieser Beitrag erste Antworten auf die Frage
liefern, inwieweit sich die SchulschlieRungen der ers-
ten COVID-Welle im Frithjahr 2020" auf die Leistun-
gen der luxemburgischen Schiilerschaft ausgewirkt
haben. Hierfiir werden die Resultate der letzten Epreu-
ves Standardisées (EpStan) aus dem Herbst 2020 mit
den Ergebnissen fritherer Jahrginge verglichen und die
Unterschiede zwischen den Schiiler*innen hinsichtlich
ihrer soziodemografischen und schulischen Merkmale
beriticksichtigt.

Die Ausgangssituation in Luxemburg lisst sich nur be-
dingt mit den Bedingungen anderer Linder vergleichen:
Zum einen ist die luxemburgische Schiilerschaft sehr
heterogen, insbesondere in Hinblick auf den sprach-
lichen Hintergrund der Schiiler*innen, aber auch hin-
sichtlich ihrer sozio6konomischen Merkmale (vgl.
SCRIPT & MENJE, 2020a, 2020b, 2020c). Zum an-

1: EpStan-Daten zu den darauffolgenden Wellen lagen bei Redaktionsschluss dieses
Bildungsberichts noch nicht vor. Eine ausfiihrliche Analyse der Folgewellen ist
selbstverstandlich vorgesehen.
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deren stellt die Mehrsprachigkeit des luxemburgischen
Schulsystems eine besondere Herausforderung dar,
die kaum mit den Anforderungen anderer Schulsyste-
me vergleichbar ist. Durchaus denkbar wire es daher,
dass sich die SchulschliefSungen wihrend der COVID-
19-Pandemie besonders negativ auf die Leistungen
der luxemburgischen Schiilerschaft ausgewirkt haben.
Auf der anderen Seite wurde Luxemburgs digitale In-
frastruktur in den letzten Jahren stark ausgebaut (vgl.
SMC, 2020), was sich im pandemiebedingten Fernun-
terricht (d. h. Schoul doheem) positiv ausgewirkt haben
dirfte. Im europidischen Vergleich waren die Schulen in
Luxemburg zudem iiber einen kiirzeren Zeitraum voll-
stindig bzw. teilweise geschlossen (UNESCO, 2021).
Die zeitnahe Riickkehr zum Prisenzunterricht — wenn
auch unter strengen Hygienemafinahmen sowie du-
Berst flexiblen Unterrichtsmodellen — hat die Leistun-
gen der Schiiler*innen méglichweise ebenfalls positiv
beeinflusst.

1.2. SchulschlieBungen/Abweichungen von
Regelbeschulung in Luxemburg
Am 13. Mirz 2020 ordnete die luxemburgische Regie-
rungan, die Schul- und Bildungsaktivititen in Prisenz-
form vom 16. bis 29. Mirz 2020 auszusetzen (MENJE,
2020a), um die Ausbreitung des Coronavirus SARS-
CoV-2 zu verlangsamen. Simtliche Schulaktivititen
wurden mit sofortiger Wirkung auf Fernunterricht
(d. h. Schoul doheem) umgestellt. Angesichts der stei-
genden Zahlen von COVID-19-Fillen im Frithjahr
2020 war die Regierung jedoch gezwungen, den Zeit-
rahmen der SchulschlieSungen mehrfach zu verlingern
(MENJE, 2020b, 2020c). Erstim Mai 2020 konnten die
Grund- und Sekundarschulen wieder 6ffnen, nachdem
die Schiiler*innen der einzelnen Klassen jeweils in zwei
Gruppen aufgeteilt worden waren: Jede dieser Gruppen
wurde abwechselnd eine Woche lang in der Schule un-
terrichtet und wiederholte das Gelernte in der folgenden
Woche zu Hause (MENJE, 2020d). In den Abschluss-
klassen der Sekundarstufe (1¥*ESC/ESG) wurde der
Prisenzunterricht am 4. Mai wieder aufgenommen, in
allen anderen Klassen der Sekundarstufe am 11. Mai.
Die Schiiler*innen der Grundschule kehrtenam 25. Mai
in die Schulen zurtick. Am 29. Juni entschied die Regie-
rung schliefllich, die Gruppen wieder zusammenzu-
fiihren und damit den ,,Wechselunterricht” zu beenden
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(MENTJE, 2020e). Insgesamt fithrten die Maflnahmen,
die wihrend der ersten COVID-19-Welle zur Eindim-
mung des Virus ergriffen wurden, jedoch dazu, dass die
Schiiler*innen der Grundschule fiir insgesamt 10 Wo-
chen und die Schiiler*innen der Sekundarschule fiir 7
bis 8 Wochen von zu Hause aus unterrichtet wurden.

Um diejenigen Schiiler*innen zu unterstiitzen, die mit
der Situation im Fernunterricht Schwierigkeiten hat-
ten, richtete die Regierung in den letzten zwei Wochen
der Sommerferien (31. August — 11. September 2020)
eine Sommerschule ein: Insgesamt besuchten in diesem
Zeitraum 4.830 Schiiler*innen der Grundschule und
797 Schiiler*innen der Sekundarstufe Nachhilfekur-
se, die darauf abzielten, pandemiebedingte Lernriick-
stinde und Liicken auszugleichen (MENJE, 2020f). Die
Nachhilfekurse fiir Schiiler*innen der Grundschule
bezogen sich vor allem auf Deutsch und in den héheren
Zyklen auch auf Franzgsisch; die Mehrheit der Sekun-
darschiiler*innen schrieb sich hingegen in Kurse mit
mathematischen Inhalten ein (MENJE, 2020f). Erginzt
wurde das Kursangebot durch die digitale Lernplatt-
form schouldoheem.lu und eine eigens dafiir eingerich-
tete Helpline, die auf die pidagogische Beratung und
Unterstiitzung der Schiiler*innen und ihrer Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten abzielte.

2. EpStan 2020

2.1. Informationen zu der Erhebung
Bei den Epreuves Standardisées (EpStan) handelt es
sich um standardisierte Leistungstests, die jedes Jahr
im Herbst in den Luxemburger Regelschulen durchge-
fiihrt werden (Martin etal., 2015). Sie zielen darauf ab,
Schliisselkompetenzen von Schiiler*innen der Grund-
und Sekundarstufe in den Fichern Luxemburgisch,
Deutsch, Franzosisch und Mathematik zu erfassen und
iberpriifen, inwieweit die vom Bildungsministerium
definierten Bildungsstandards der jeweiligen Klassen-
stufen erreicht wurden. Da die EpStan systematisch
soziookonomische und soziokulturelle Hintergriinde
der Schiiler*innen (wie z. B. Geschlecht, Migrations-
und Sprachhintergrund sowie den sozio6konomischen
Status der Eltern) berticksichtigen, erlauben sie faire
Leistungsvergleiche.? Auch im Herbst 2020 fanden die

2: Weiterfilhrende Informationen zu den EpStan sowie Analysen, die auf den
lingsschnittlichen Vergleich der EpStan-Daten abzielen, kénnen in Sonnleitner
et al. und Hornung et al. in diesem Band und unter www.epstan.lu eingesehen
werden.
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EpStan wie gewohnt statt. Die dabei erhobenen Daten
liefern zentrale Erkenntnisse zu den Auswirkungen der
COVID-19-Pandemie auf das nationale Bildungssystem.

2.2. Informationen zu Eltern- und Schiilerfragebégen
Neben den Leistungstests werden im Rahmen der Ep-
Stan anhand von Frageb6gen Daten zu den Persénlich-
keitsmerkmalen (wie z. B. Selbstkonzept, Interesse,
Schulangst sowie Lernmotivation) und Hintergrund-
merkmalen (wie z. B. Geschlecht, sozio6konomi-
scher Status, Sprach- und Migrationshintergrund) der
Schiiler*innen erhoben. Um nachzuvollziehen, wie
die Familien die Zeit des Fernunterrichts im Schuljahr
2019/20 wahrgenommen haben, wurden die Frage-
bogen fiir Eltern bzw. Erziehungsberechtigte in der
Grundschule und die Schiilerfragebégen in der Sekun-
darschule im Herbst 2020 um zusitzliche Fragen zur
Beschulung im Fernunterricht erginzt. Diese zusitzli-
chen Fragen erfassten die Bereiche:

+ Bewiltigung der Situation (im Allgemeinen und in
unterschiedlichen Schulfichern)

e Infrastruktur (technische, materielle und
raumliche Ausstattung)

« Motivation und Spaf

 Zusitzliche Unterstiitzung

« Kontakt mit Lehrkriften

* Vereinbarkeit von Arbeit und Fernunterricht

Sowohl die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten als auch
die Schiiler*innen wurden darum gebeten anzugeben,
inwieweit sie mit Aussagen zu den einzelnen Bereichen
auf einer Skala von 1 (nicht gut bzw. stimme tiberhaupt
nicht zu) bis 4 (gut bzw. stimme voll und ganz zu) tiber-
einstimmen.

2.3. Stichprobe und Erhebung
Die hier vorgestellten Ergebnisse basieren auf den voll-
stindig reprdsentativen Daten von ca. 23.000 Schii-
ler*innen aus vier verschiedenen Klassenstufen der
Grund- und Sekundarschule, 15.000 Eltern bzw. Er-
ziehungsberechtigten (nur Grundschule) sowie den
Vergleichsdaten von 160.000 Schiiler*innen voran-
gegangener Grundschul- und Sekundarschuljahrginge
(2014 bis 2019).2 Die Durchfiithrung der EpStan erfolg-
te reguldr im November 2020 und im Klassenverband.*

Die soziodemografischen Merkmale der einzelnen Ko-
horten kénnen Tabelle 1 entnommen werden. Ange-
fuhrt wird hierin auch ein Index des beruflichen Status
der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten (ISEI). Er kann
Werte zwischen 10 (z. B. fiir Hilfskrifte in der Gastro-
nomie) und 89 (z. B. fiir Arzte) annehmen (Ganzeboom,
2010; Ganzeboom & Treiman, 1996). Der soziodkono-
mische Status ergibt sich aus dem hochsten ISEI (HISEI)
des Elternhauses: Als sozial begiinstigt (nachfolgend:
hoher SES) werden im Folgenden solche Schiiler*innen
bezeichnet, bei denen sich der hochste berufliche Sta-

Tab. 1: Detaillierte Stichprobenbeschreibung der EpStan-2020-Kohorte

% spricht zu

% ohne Hause % ohne Antwort
Migrations- Luxemburgisch/ im COVID
N % weiblich hintergrund Deutsch HISEI (Mittelwert) Fragebogen
C2.4 5.977 48 43 49,9 8,8

Anmerkung: ESC = enseignement secondaire classique; ESG = ensei-

gnement secondaire général - voie d’orientation; ESG-P = enseigne-

ment secondaire général - voie de préparation.

3: An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die EpStan in den Klassenstufen
C2.1, €3.1, C4.1 der Grundschule sowie in der 7¢ und 5¢ der Sekundarschule
durchgefiihrt werden. Die 7¢ ist seit dem Schuljahr 2018/19 integriert, allerdings
nimmt in dieser Jahrgangsstufe bislang nur etwa die Hélfte der Schiiler*innen
teil, sodass die Daten (noch) nicht reprasentativ sind und nur vorldufige Schlisse
erlauben. Aus diesem Grund wird die 7¢ in diesem Kapitel nicht berticksichtigt.

4: Wdhrend der Testphase kam es pandemiebedingt vereinzelt zu Verschiebungen
oder Ausfdllen von Testungen einzelner Schiiler*innen oder gesamter Klassen.
Am héufigsten war dies in der 5¢ der Fall: Hier wurden etwa 10 % weniger
Schiiler*innen getestet als in den Jahren zuvor.
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tus der Eltern im hochsten Quartil befindet; als sozial
benachteiligt (nachfolgend: niedriger SES) solche, bei
denen sich der héchste berufliche Status der Eltern im
untersten Quartil befindet. Es werden somit die beiden
jufleren Quartile miteinander verglichen.

Anhand der demografischen Merkmale in Tabelle 1
wurden die Schiiler*innen, die 2020 an den EpStan
teilnahmen, mit den vorherigen Jahrgingen verglichen.
Trotz der erwihnten Testausfille ist die 2020er-Kohor-
te in allen demografischen Merkmalen mit den vorheri-
gen Jahrgingen vergleichbar.

Enseignementsecondaire

3. Ergebnisse

3.1. Trends 2020: Wie schnitten die Schiiler*innen
im Vergleich zu fritheren Jahrgidngen ab?

Im Folgenden werden tibergreifende Ergebnisse prisen-
tiert, die sich auf die gesamte Stichprobe von Grund-
bzw. Sekundarschiiler*innen beziehen. Anschlieend
werden die Testergebnisse von verschiedenen Teil-
gruppen (unterteilt z. B. nach sozio6konomischem
Hintergrund, Sprachhintergrund oder Schulzweig) be-
schrieben. Bei den beschriebenen Befunden handelt es
sich ausschliefSlich um querschnittliche Daten, die ei-

Abb. 1: Mittelwerte der EpStan-Leistungstests in der Grundschule von 2014 bis 2020
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nen Vergleich der EpStan-Ergebnisse von 2020 mit den
Ergebnissen fritherer Jahrginge erlauben. Die hier pri-
sentierten Daten zielen also nicht auf den Vergleich von
fritheren und aktuellen Leistungen einzelner Schiiler*in-
nen ab, sondern auf den Vergleich von unterschiedlichen
Kohorten (bspw. auf den Vergleich aller Schiiler*innen
des C2.1, die diese Klassenstufe im Schuljahr 2018/19
besuchten, mit allen Schiiler*innen des C2.1, die im
Schuljahr 2019/20im C2.1 waren, etc.).”

3.2. Trends in der Grundschule
Abbildung 1 zeigt die Entwicklung von 2014 (bzw.
2017 fir C4.1) bis 2020 fir die Kompetenzbereiche
Mathematik (C2.1, C3.1 und C4.1), Luxemburgisch-
Horverstehen sowie fiir die Vorliuferfertigkeiten der
Schriftsprache (C2.1), Deutsch H6r- und Leseverstehen
(C3.1) sowie Deutsch- und Franzdsisch-Leseverstehen
(C4.1). Wihrend sich die standardisierten Testresultate
in den Zyklen C2.1 und C4.1 (im Vergleich zu fritheren
Jahrgingen) als stabil erwiesen, fielen die Leistungen
im C3.1 vor allem im Bereich Deutsch-Horverstehen
schlechter aus alsin fritheren Jahren.

Die Leistungen der Schiiler*innen werden in der Ep-
Stan-Metrik angegeben. Sie sind so normiert, dass der
Mittelwert der jeweiligen Referenzkohorte immer bei ei-
nem Wert von 500 und die Standardabweichung immer
bei einem Wert von 100 liegt (Fischbach etal., 2014).

Im Deutsch-Leseverstehen und im Deutsch-Hérver-
stehen erzielen Kinder aus sozio6konomisch benach-
teiligten Haushalten und Kinder, die zu Hause kein
Luxemburgisch oder Deutsch sprechen, schon seit
Beginn der EpStan deutlich niedrigere Leistungen als
ihre sozio6konomisch begiinstigten Mitschiiler*innen
und Kinder, die zu Hause Luxemburgisch oder Deutsch
sprechen (siehe Abb. 2). Der Trend tiber die letzten drei
Jahre sieht allerdings fiir Deutsch-Lese- und Hoérver-
stehen unterschiedlich aus: Wihrend sich die mittleren
Testergebnisse im Deutsch-Horverstehen unabhin-
gig von sozio6konomischem Hintergrund und Sprach-
gruppe verschlechtert haben — 2019 leicht und 2020
deutlich (siehe obere Reihe der Abb. 2), haben sich die
Unterschiede zwischen den Gruppen im Deutsch-Le-
severstehen iiber die Zeit noch vergroéflert: Die Gruppe
der Kinder, die zu Hause Deutsch oder Luxemburgisch

5: Wersichselbsteinen Uberblick iiber die EpStan-2020-Daten sowie {iber die damit
verbundenen Bildungstrends verschaffen mochte, kann dies auch eigenstindig
anhand des EpStan-Dashboards (dashboard.epstan.lu) tun.
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spricht bzw. aus sozio6konomisch beglinstigten Haus-
halten stammt, schneidetim Erhebungszeitraum gleich
gutab bzw. erzielt sogar zunehmend bessere Ergebnis-
se, wihrend fiir Kinder aus benachteiligten Haushalten
und Kinder, die zu Hause Portugiesisch sprechen, gerin-
gere Leistungen im Vergleich zu den vorherigen Kohor-
ten zu verzeichnen sind (siehe untere Reihe der Abb. 2).
Die Mafinahmen, die im Frithjahr 2020 zur Pandemie-
eindimmung getroffen wurden, haben folglich keinen
neuen negativen Trend verursacht, sondern die bereits
bestehenden Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit
unterschiedlichen soziodemografischen Merkmalen
weiter verschirft.

Abb. 2: Verianderung des Deutsch-Hor- und -Leseverstehens
im C3.1 nach sozio6konomischem Status (SES) und

Sprachhintergrund von 2018 bis 2020
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3.3. Trends in der Sekundarschule

Abbildung 3 zeigt die generellen Entwicklungstrends
fir die 9. Klasse der Sekundarstufe. Im Vergleich zu
fritheren Jahrgingen erweisen sich die Leistungen im
ESC als relativ stabil; im Franzosisch-Leseverstehen
konnten die Schiiler*innen sich 2020 sogar leicht ver-
bessern. Schiiler*innen, die einen der beiden anderen
Schulzweige besuchten, schnitten hingegen schlechter
abals frithere Jahrginge.

In allen Schulzweigen erbrachten Neuntkldssler*in-
nen aus sozio6konomisch benachteiligten Haushal-
ten zudem schlechtere Leistungen in Mathematik und
Deutsch-Leseverstehen als ihre sozio6konomisch be-
glinstigten Mitschiiler*innen (siehe Abb. 4). Insbeson-
dere die Deutsch-Leistungen von soziookonomisch
benachteiligten Schiiler*innen des ESG und ESG-P

Enseignementsecondaire

stechen negativ hervor. Dariiber hinaus ist 2020 auch
bei all jenen Schiiler*innen, die zu Hause keine der
Instruktionssprachen (Luxemburgisch, Deutsch und
Franzosisch) sprechen, ein Riickgang der Lesekompe-
tenzen im Deutschen zu verzeichnen (fiir eine detail-
lierte Darstellung dieser Ergebnisse stehen zusitzliche
Materialen auf bildungsbericht.lu zur Verfiigung).

4. COVID-19 Fragebogen: Wie schitzen
die Eltern in der Grundschule und die
Schiiler*innen in der Sekundarschule die
Situation ein?

Neben den Leistungstests wurden im Rahmen der
EpStan 2020 anhand von Fragebdgen Daten zur
Wahrnehmung des Fernunterrichts im Schuljahr

Abb. 3: Mittelwerte der EpStan-Leistungstests in der 5° von 2014 bis 2020, getrennt nach Schulzweig

1) Franzosisch-Leseverstehen
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Anmerkung: Mittelwerte pro Jahr, getrennt nach Schulzweig.

2) Deutsch-Leseverstehen

3) Mathematik
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Abb.4: Ergebnisse der EpStan-Leistungstests in der Sekundarschule, Mittelwerte getrennt

nach sozio6konomischem Status (SES) und Schulzweig

1) Franzosisch-Leseverstehen

Anmerkung: Im ESG-P fillt die Zahl der sozial begiinstigten Schiiler*innen sehr gering aus. Der

Vollstandigkeit halber werden die Ergebnisse hier aufgefiihrt, aber auf Grund der sehr kleinen

2) Deutsch-Leseverstehen

3) Mathematik
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Stichprobe sind Vergleiche zwischen sozial begiinstigten und sozial benachteiligten Schiiler*in-

nen im ESG-P nicht aussagekriftig und sollten nicht interpretiert werden.

2019/20 erhoben. Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse der Befragung vorgestellt. Prisentiert werden
zunichst Befunde, die fiir die gesamte Stichprobe der
Grund- und Sekundarschiiler*innen gelten, gefolgt
von ausgewihlten Daten, die sich auf verschiedene
Teilgruppen von Schiiler*innen beziehen. Da die Er-

Enseignement secondaire |

g Hoher SES (siehe Anmerkung)

gebnisse tiber die unterschiedlichen Klassenstufen hin-
weg vergleichbar sind, werden sie in der Grundschule
exemplarisch fiir den Zyklus 3.1 und in der Sekundar-
schule fiir die 9. Klasse beschrieben (fiir eine detaillier-
te Darstellung der Ergebnisse anderer Klassenstufen
siehe bildungsbericht.lu).

Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021



Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021

Abb. 5: Bewiltigung des Fernunterrichts im Zyklus 3.1,
allgemein und nach Fachern getrennt
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Anmerkung: Je nach Frage haben zwischen g und 11 % der Eltern keine
Antwort gegeben und zwischen 1 und 2 % haben angegeben, dass eine

Antwort nicht moglich sei.

Abb. 6: Bewiltigung des Fernunterrichts im Zyklus 3.1,
Mittelwerte getrennt nach sozio6konomischem
Hintergrund (SES)
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5. In der Grundschule
5.1. Bewadltigung

In der Grundschule gaben die Eltern an, dass ihre Kin-

der im Allgemeinen sowie in den Fichern Mathematik

und Franzgsisch (nur Zyklus 4.1, siehe bildungsbericht.

lu) eher gut mit dem Fernunterricht zurechtgekommen

sind. Wie aus Abbildung 5 fir Zyklus 3.1. hervorgeht,

100
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wurde der Fernunterricht im Fach Deutsch jedoch als
eine etwas grofSere Herausforderung wahrgenommen.
So gaben 8 % der Eltern an, damit nicht gut zurechtge-
kommen zu sein, und weitere 13 % gaben an, eher nicht
gut zurechtgekommen zu sein. Diese Tendenz zeigt
sich noch deutlicher fiir Schiiler*innen aus soziogko-
nomisch benachteiligten Haushalten (Abb. 6): Bei der
Bewiltigung des Fernunterrichts im Fach Deutsch liegt
der Mittelwert von Schiiler*innen aus sozio6konomisch
benachteiligten Haushalten auf einer Skala von 1 (nicht
gut) bis 4 (gut) nach Einschitzung ihrer Eltern mit 2,90
deutlich unter dem Mittelwert ihrer sozio6konomisch
begiinstigten Mitschiiler*innen (3,45). Unterschiede
sind zudem hinsichtlich des Sprachhintergrunds er-
kennbar: Der Mittelwert von Grundschiiler*innen, die
zu Hause keine der Instruktionssprachen sprechen, liegt
deutlich unter dem Mittelwert von Grundschiiler*in-
nen, die in ihrer Familie Luxemburgisch oder Deutsch
sprechen (siehe bildungsbericht.lu). Zwischen Midchen
und Jungen im Grundschulalter zeichnen sich bei der
Bewiltigung des Fernunterrichts keine bedeutenden
Mittelwertunterschiede ab.
5.2. Infrastruktur

Aufler Fragen zur Bewiltigung des Fernunterrichts
wurden den Eltern von Kindern im Grundschulalter
auch Fragen zur technischen (z. B. Zugang zum Inter-
net, zu einem Laptop/Tablet), materiellen (z. B. Ver-
figbarkeit von Biiromaterial) und rdumlichen (z. B.
Verfligbarkeit eines ruhigen Arbeitsplatzes) Ausstat-

Abb.7: Motivation und SpaR wihrend des Fernunterrichts
im Zyklus 3.1

Stimme berhaupt nicht zu . Stimme eher zu

. Stimme eher nicht zu

. Stimme voll und ganz zu

Motivation
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Anmerkung: Je nach Frage haben zwischen 9 und 10 % der Eltern
keine Antwort gegeben und zwischen 1 und 2 % haben angegeben,

dass eine Antwort nicht moglich sei.
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Eltern/

tung der Familien gestellt. Die grof3e Mehrheit der El-
tern gab an, recht gut ausgestattet gewesen zu sein: Im
Frithjahr 2020 verfiigten 89 % iiber eine gute techni-
sche Ausstattung, 94 % tiber eine gute materielle Aus-
stattung und 91 % tber einen ruhigen Arbeitsplatz fiir
ihr(e) Kind(er). Insbesondere in soziotkonomisch be-
glinstigten Haushalten konnten die Kinder im Fernun-
terricht auf eine sehr gute Infrastruktur zuriickgreifen
(siehe bildungsbericht.lu).

5.3. Motivation und SpaR
Anders als bei den Fragen zur Bewiltigung des Fern-
unterrichts und der dafiir zur Verfiigung stehenden
Infrastruktur fielen die Antworten der Eltern in Be-
zug auf die Motivation und den Spaf3 ihrer Kinder am
Fernunterricht (im Vergleich zum reguliren Prisenz-
unterricht) gemischter aus: Wie aus Abb. 7 hervorgeht,
stimmten etwa zwei Drittel der Eltern der Aussage zu,
dass die Motivation ihres Kindes im Fernunterricht mit
dessen Motivation im reguliren Prisenzunterricht zu
vergleichen sei. 23 % der Eltern stimmten dem jedoch
eher nicht und 9 % iiberhaupt nicht zu. Hinsichtlich der
Motivation ergaben sich keine Mittelwertunterschiede
zwischen Schiiler*innen mit unterschiedlichem sozio-
6konomischem Hintergrund (siehe fiir weitere Details
bildungsbericht.lu). In Bezug auf den Spaf am Fern-
unterricht fielen die Antworten der Eltern noch weni-
ger einheitlich aus, und nur ungefihr die Hilfte gab an,
dass der Fernunterricht ihren Kindern Spafd gemacht
habe, wihrend die andere Hilfte der Eltern eher (27 %)

Abb. 8: Zusitzliche Unterstiitzung wihrend des
Fernunterrichts im Zyklus 3.1

9% 20 %

Stimme Gberhaupt nicht zu . Stimme eher zu

Stimme eher nicht zu . Stimme voll und ganz zu

Anmerkung: Je nach Frage haben g % der Eltern keine Antwort ge-
geben und zwischen 2 und 5 % haben angegeben, dass eine Antwort

nicht moglich sei.
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oder tiberhaupt nicht (18 %) zustimmte. Wobei sozio-
6konomisch benachteiligte Schiiler*innen auf einer
Skalavon 1 (stimme tiberhaupt nicht zu) bis 4 (stimme
voll und ganz zu) mit einem Mittelwert von 2,73 leicht
iber dem Mittelwert ihrer soziookonomisch begiins-
tigten Mitschiiler*innen (2,52) lagen, wenn es um den
Spafs am Fernunterricht ging. Die Eltern von Midchen
berichteten zudem iiber eine etwas héhere Motivation
als die Eltern von Jungen, obwohl sich Jungen und Mid-
chen laut ihren Eltern nicht im erlebten Spafl am Fern-
unterricht unterschieden (allein im Zyklus 2.1 scheinen
Midchen etwas mehr Spafd am Fernunterricht gehabt zu
haben als Jungen, siehe bildungsbericht.lu). Insgesamt
fielen die Unterschiede zwischen Midchen und Jungen
jedoch sehr gering aus.

5.4. Zusatzliche Unterstiitzung

Auf die Frage, ob die Kinder bei Bedarf zusitzliche Hilfe
von ihren Eltern und/oder Geschwistern erhalten hit-
ten, antworteten 87 % der Eltern mit Zustimmung. We-
niger einheitlich fielen die Antworten der Eltern jedoch
beztiglich der zusitzlichen Unterstiitzung durch Lehr-
kriafte und/oder Klassenkamerad*innen aus: Wihrend
die Mehrheit der Schiiler*innen (63 %) den Angaben
der Eltern nach bei Bedarf zusitzliche Hilfe von ihren
Lehrkraften und/oder Klassenkamerad*innen erhielt,
stimmten 11 % der Eltern dieser Aussage eher nicht und
weitere 26 % iberhaupt nicht zu (sieche Abb. 8).

Vergleicht man die Angaben der Eltern von Schiiler*in-
nen aus sozio6konomisch begiinstigten Haushalten mit
den Angaben von Eltern soziockonomisch benachtei-
ligter Schiiler*innen, zeigen sich auch hinsichtlich der
zusitzlichen Unterstlitzung wihrend des Fernunter-
richts Unterschiede zwischen beiden Teilgruppen: So
erhielten Schiiler*innen aus sozio6konomisch begiins-
tigten Familien bei Bedarf etwas mehr Unterstiitzung
durch Eltern und/oder Geschwister (im Mittel 3,54,
auf einer Skala von 1 (stimme tiberhaupt nicht zu) bis
4 (stimme voll und ganz zu) als Schiiler*innen aus be-
nachteiligten Haushalten (3,40). Bei der zusitzlichen
Unterstiitzung durch Lehrkrifte und/oder Klassen-
kamerad*innen zeigt sich hingegen ein umgekehrtes
Bild (vgl. Abb. 9): Hier sind es Schiiler*innen aus sozio-
6konomisch benachteiligten Haushalten, die ein etwas
hoheres Maf an zusitzlicher Unterstiitzung durch ihre

LUXEMBURG 2021
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Abb.9: Zusitzliche Unterstiitzung wihrend des
Fernunterrichts im Zyklus 3.1, Mittelwerte
getrennt nach sozio6konomischem Status (SES)
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Lehrkrifte und/oder Klassenkamerad*innen (2,85)
erhielten als ihre sozio6konomisch begiinstigten Mit-
schiiler*innen (2,71). Ein dhnliches Bild ergibt sich
auch in Bezug auf den Sprachhintergrund der Schii-
ler*innen: Schiiler*innen mit einem portugiesischen
Sprachhintergrund wurden im Schnitt (2,94) stirker
von ihren Lehrkriften und/oder Klassenkamerad*in-
nen unterstiitzt als Schiiler*innen mit einem deut-
schen/luxemburgischen (2,66) oder franzésischen
Sprachhintergrund (2,80; siehe Zusatzmaterial auf bil-
dungsbericht.lu). Dies kénnte ein Hinweis darauf sein,
dass die Hilfestellungen der Lehrkrifte sich am tatsich-
lichen Bedarf der Schiiler*innen orientierten und sich
insbesondere an Schiiler*innen richteten, die bereits in
fritheren Studien als mégliche Risikogruppen des lu-
xemburgischen Schulsystems (Hoffmann etal., 2018;
Kelleretal., 2014) identifiziert worden waren.

5.5. Kontakt mit Lehrkriften
In der Grundschule standen Lehrkrifte und Schiiler*in-
nen/Eltern wihrend der Zeit des Fernunterrichts regel-
miflig miteinander in Kontakt, meist iiber E-Mail oder
digitale Kommunikationsdienste wie Microsoft Teams
oder Zoom. Es wurde aber auch von persoénlichen Tref-
fen mit Lehrkriften und /oder Besuchen berichtet (siehe
bildungsbericht.lu). Aus den Antworten der Eltern geht

Enseignementsecondaire

zudem hervor, dass die Lehrkrifte den jeweiligen Kom-
munikationsweg bewusst gewihlt haben: Wie in Ab-
bildung 10 dargestellt, berichteten sozio6konomisch
benachteiligte Haushalte nicht nur hiufiger vom Kon-
takt mit den Lehrkriften, dieser kam auch hiufiger in
Form von zusitzlichen Anrufen, Textnachrichten und
Briefen zustande. Dieser Befund stiitzt die These, dass
Schiiler*innen aus soziotkonomisch benachteiligten
Haushalten bei Bedarf vermehrt zusitzliche Unterstiit-
zung von ihren Lehrkriften und/oder Klassenkame-
rad*innen erhielten.

Abb. 10: Kontakt zu Lehrkriften wihrend des
Fernunterrichts in der Grundschule, beispielhaft
fiir Zyklus 3.1
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Anmerkung: Getrennt nach sozio6konomischem Hintergrund (SES).
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5.6. Vereinbarkeit von Arbeit und Fernunterricht
Im Hinblick auf die Vereinbarkeit von Arbeit und Fern-
unterricht stimmten 61 % der Eltern der Aussage zu,
dass die eigene Arbeit gut mit dem Fernunterricht in
Einklang zu bringen war. 24 % der Eltern stimmten
dieser Aussage jedoch eher nicht und weitere 15 % tiber-
haupt nicht zu. Wenn man die Mittelwerte betrachtet,
zeigt sich, dass Eltern aus sozio6konomisch benachtei-
ligten Haushalten ihre Méglichkeiten, Arbeit und Fern-
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unterricht zu vereinbaren, etwas positiver einschitzten
(2,91) als Eltern aus sozio6konomisch begiinstigten
Haushalten (2,61; siehe bildungsbericht.lu). Dieses Er-
gebnis konnte damitzusammenhingen, dass Eltern aus
soziobkonomisch benachteiligten Haushalten einer-
seits seltener angaben, im Homeoffice gearbeitet zu ha-
ben, und andererseits haufiger angaben, den congé pour
raisons familiales in Anspruch genommen zu haben.
Insofern wurden sie vermutlich auch seltener mit der
Aufgabe konfrontiert, die eigene Arbeit im Homeoffi-
ce mit dem Fernunterricht ihrer Kinder vereinbaren zu
missen. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass keine
weiteren Informationen dazu vorliegen, wer die Kinder
betreut hat, wenn die Eltern nichtim Homeoffice arbei-
teten. Es scheinen bestimmte Voraussetzungen vorge-
legen zu haben, die es diesen Eltern erleichtert haben,
Fernunterricht und Arbeit zu vereinbaren; um welche
Faktoren es sich jedoch im Einzelnen handelte, gehtaus
den vorliegenden Daten nicht hervor.

6. In der Sekundarschule

6.1.
In der Sekundarschule gaben die Schiiler*innen der

Bewidltigung

9. Klasse mehrheitlich an, mit dem Fernunterricht
im Allgemeinen sowie in den Fichern Deutsch und

Abb. 11: Bewiltigung des Fernunterrichts in der 9. Klasse
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Anmerkung: Je nach Frage haben zwischen 4 und 5 % der Schiiler*in-
nen keine Antwort gegeben und zwischen 5 und 7 % haben angegeben,

dass eine Antwort nicht moglich sei.
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Abb. 12: Bewiltigung des Fernunterrichts in der 9. Klasse,
Mittelwerte nach Schulzweig getrennt
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Franzosisch eher gut zurechtgekommen zu sein. Wie
aus Abbildung 11 fiir die 9. Klasse hervorgeht, wurde
der Fernunterricht im Fach Mathematik —anders als in
der Grundschule — als etwas gréfsere Herausforderung
wahrgenommen: So gaben 14 % der Neuntklissler*in-
nen an, nicht gut zurechtgekommen zu sein, und weite-
re 18 %, eher nicht gut zurechtgekommen zu sein.

Betrachtet man die unterschiedlichen Schulzweige des
luxemburgischen Sekundarschulsystems, so kamen
Schiler*innen des ESC am besten mit dem Fernunter-
richt zurecht, wihrend Schiiler*innen des ESG und
ESG-P damit etwas weniger gut zurechtkamen (siehe
Abb. 12): Aufeiner Skalavon 1 (nicht gut) bis 4 (gut) be-
tragt der Mittelwert fiir die Bewiltigung des Fernunter-
richts im ESG-Pim Allgemeinem 2,65, und damit liegt
er deutlich unter dem Mittelwert des ESG (3,05) und
ESC (3,40).

6.2. Infrastruktur
Ahnlich wie in der Grundschule gab die grof3e Mehrheit
der Schiiler*innen in der Sekundarschule an, wahrend
des Fernunterrichts iiber eine gute technische und raum-
liche Ausstattung verfligt zu haben. Der Anteil an Schii-
ler*innen, die Zustimmung ausdriickten, lag bei 85 %
hinsichtlich der technischen Ausstattung und bei 87 %
hinsichtlich der Verfiigbarkeit eines ruhigen Arbeits-
platzes. Auch weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die
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Situation in héheren Schulzweigen und/oder in sozio-
6konomisch begiinstigten Haushalten noch etwas bes-
ser gewesen sein diirfte (siehe bildungsbericht.lu).

6.3. Motivation und SpaB
Befragt nach ihrer Motivation im Fernunterricht,
stimmte etwa die Hilfte der Neuntkldssler*innen der
Aussage zu, dass sie mit ihrer Motivation im reguliren
Prisenzunterricht zu vergleichen sei (siehe Abb. 13).
24 % der Schiiler*innen stimmen dem jedoch eher nicht
und 23 % tiberhaupt nicht zu.

Betrachtet man die unterschiedlichen Schulzweige ge-
trennt voneinander, zeigen sich auf einer Skala von 1
(stimme tiberhaupt nicht zu) bis 4 (stimme voll und ganz
zu) keine Mittelwertunterschiede zwischen ESG (2,54)
und ESG-P (2,50). Schiiler*innen des ESC haben in Hin-
blick auf ihre Motivation einen etwas hoheren Mittel-
wert (2,71). Was den Spafd angeht, stimmten etwa zwei
Drittel der Schiiler*innen der Aussage zu, dass ihnen
der Fernunterricht genauso viel Spafd mache wie der re-
gulire Prisenzunterricht. Ein Drittel der Schiiler*innen
stimmte dieser Aussage jedoch eher nicht (15 %) oder
iberhaupt nicht (22 %) zu. Auch hier zeigen sich Mit-
telwertunterschiede zwischen den Schulzweigen: Mit
einem Mittelwert von 2,98 hatten Schiiler*innen des
ESC mehr Spaf$ am Fernunterricht als Schiiler*innen
desESG (2,75) und desESG-P (2,53). Schiiler*innen des
ESG und ESG-P waren dementsprechend weniger mo-
tiviert im Fernunterricht und hatten auch weniger Spaf3
daran (siehe bildungsbericht.lu).

Abb. 13: Motivation und SpaR wihrend des
Fernunterrichts in der 9. Klasse
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Anmerkung: Je nach Frage haben zwischen 6 und 7 % der Schiiler*in-
nen keine Antwort gegeben und 5 % haben angegeben, dass eine

Antwort nicht moglich sei.
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6.4. Zusatzliche Unterstiitzung

Hinsichtlich der Frage, ob die Schiiler*innen bei Be-
darf zusitzliche Hilfe von ihren Eltern und/oder Ge-
schwistern bekamen, duferten knapp zwei Drittel der
Schiiler*innen ihre Zustimmung. Anders als in der
Grundschule stimmten jedoch 14 % eher nicht und
22 % iberhaupt nicht zu. Beziiglich der zusitzlichen
Unterstiitzung durch Lehrkrifte und /oder Klassenka-
merad*innen ergibt sich ein dhnliches Bild: Wihrend
die Mehrheit der Schiiler*innen (65 %) im Fernunter-
richt bei Bedarfzusitzliche Hilfe von ihren Lehrkriften
und/oder Klassenkamerad*innen erhielt, stimmten
18 % der Schiiler*innen dieser Aussage eher nicht und
weitere 17 % tiberhaupt nicht zu (siehe Abb. 14).

Abb. 14: Zusitzliche Unterstiitzung wihrend des
Fernunterrichts in der 9. Klasse
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Anmerkung: Je nach Frage haben zwischen 6 und 7 % der Schiiler*in-
nen keine Antwort gegeben und zwischen 6 und 7 % haben angege-

ben, dass eine Antwort nicht moglich sei.

Vergleicht man die Antworten der Schiiler*innen aus
den verschiedenen Schulzweigen, zeigen sich jedoch
Gruppenunterschiede bei den Mittelwerten (siehe Abb.
15): Schiiler*innen des ESC gaben hiufiger an, bei Be-
darf zusitzliche Unterstiitzung von ihren Eltern und/
oder Geschwistern (3,03) erhalten zu haben als ihre
Mitschiiler*innen des ESG (2,75) oder ESG-P (2,61).
Schiiler*innen des ESC berichteten zudem etwas haufi-
ger von bedarfsorientierter zusitzlicher Unterstiitzung
durch ihre Lehrkrifte (2,88) als Schiiler*innen des ESG
(2,76) und ESG-P (2,73).
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6.5. Kontakt mit Lehrkraften

Die Schiiler*innen der Sekundarstufe standen in re-
gelmifligem Kontakt zu ihren Lehrkriften. Als Kanile
dienten ihnen vornehmlich Kommunikationsdienste
wie Microsoft Teams oder Zoom, doch insgesamt waren
die Kommunikationswege vielfiltiger als in der Grund-
schule. Die Ergebnisse deuten auflerdem darauf hin,
dass in den verschiedenen Schulzweigen unterschied-
liche Kommunikationskanile genutzt wurden, wobei
Schiiler*innen des ESG und ESG-P hiufiger Kontakt
zuihren Lehrkriften hatten, insbesondere in Form von
Anrufen, Textnachrichten und Briefen. Schiiler*innen
aus dem ESG-P berichteten dariiber hinaus vermehrt
von personlichem Kontakt mit ihren Lehrkriften (siehe
bildungsbericht.lu).

7. Zusammenfassung und Diskussion der &
Ergebnisse

Seit fast zwei Jahren befindet sich die Welt in einem
pandemiebedingten Ausnahmezustand: Geprigt
wurde er unter anderem von strengen Hygienemai3-
nahmen, Kontakt- und Ausgangsbeschrinkungen,
der SchliefSung von Restaurants, kulturellen Einrich-
tungen und Geschiften sowie von der Verlagerung
des Schul- und Arbeitsalltags in den privaten Raum.
Und natiirlich stellte die Covid-19-Pandemie auch fiir
das luxemburgische Schulsystem eine nie dagewesene
Herausforderung dar.

Erste Befunde aus dem Ausland bestitigen nun die Er-
gebnisse fritherer Modellierungsstudien, die einen
durch die BegleitmafSnamen zur Eindimmung der Pan-
demie (etwa das zeitweise Aussetzen des Unterrichts
oder die Umstellung auf Fernunterricht) verursachten
Verlust an Kompetenzen in Mathematik sowie den all-
gemeinen Sprach- und Lesekompetenzen voraussag-
ten (Andreuetal., 2020; Blainey etal., 2020; Engzell
etal.,2021; Maldonado & De Witte, 2020; Tomasik et
al., 2020). Vor diesem Hintergrund wurden in diesem
Beitrag zentrale Erkenntnisse zu den Auswirkungen,
die die Maflnahmen zur Pandemieeindimmung auf
Luxemburgs Grund- und Sekundarschulen hatten, pra-
sentiert. Die Datengrundlage hierfiir lieferten die Ep-
Stan aus dem Herbst 2020 sowie die Begleitfrageb6gen

Enseignement secondaire | Nationaler Bildungsbericht

Abb. 15: Zusitzliche Unterstiitzung wihrend des
Fernunterrichts in der 9. Klasse, Mittelwerte
getrennt nach Schulzweig
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fiir Eltern/Erziehungsberechtigte und Schiiler*innen.
Die in diesem Beitrag prisentierten Daten ermdglichten
jedoch nicht nur eine differenzierte Betrachtung des lu-
xemburgischen Schulsystems im Pandemiejahr 2020;
sie weisen auch Handlungsfelder auf, die im Anschluss
an die Zusammenfassung der Ergebnisse beschrieben
werden, und die darauf abzielen, das luxemburgische
Schulsystem nicht nur zu verbessern, sondern auch fiir
zukiinftige Herausforderungen zu wappnen.

Zunichst sei an dieser Stelle nochmals darauf hinge-
wiesen, dass die hier prisentierten EpStan-Ergebnis-
se keine Auskunft dariiber geben, wie die Leistungen
einzelner Schiiler*innen vor der Pandemie ausfielen
und wie sie sich durch die Mafinahmen zur Virus-
eindimmung verindert haben kénnten. Stattdessen
stellen die hier vorgestellten EpStan-Daten Moment-
aufnahmen dar, die die Leistungen der Pandemie-Ko-
horte von 2020 abbilden, und die sich wiederum mit
den Leistungen fritherer Kohorten (2019, 2018 usw.)
vergleichen lassen.

Wie in anderen Lindern auch deuten die Ergebnisse

der EpStan 2020 darauf hin, dass die pandemiebe-
dingten Lernriickstinde in Mathematik etwas weni-
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ger ausgeprigt sind als bei den Sprachkompetenzen
(Andreu et al., 2020; Maldonado & De Witte, 2020).
Verschlechtert haben sich vor allem die Deutsch-Kom-
petenzen der luxemburgischen Schiilerschaft — und das
sowohl in der Grund- als auch in der Sekundarschule.
In der Sekundarschule sind jedoch auch punktuelle
Kompetenzzugewinne zu verzeichnen (etwa bei den
Franzosisch-Lesekompetenzen von Schiiler*innen
des ESC). In Ubereinstimmung mit den Befunden aus
anderen Lindern sind luxemburgische Schiiler*in-
nen aus soziotkonomisch benachteiligten Haushal-
ten zudem stirker von Leistungseinbufden betroffen
als Schiiler*innen aus sozio6konomisch begiinstigten
Haushalten (Blainey et al., 2020; Engzell et al., 2021;
Maldonado & De Witte, 2020).

Erwartungsgemif3 stellte die technische, materielle
und riumliche Ausstattung der Schiiler*innen bei der
Umstellung vom Prisenz- auf den Fernunterricht kei-
ne grof3ere Herausforderung dar (Di Pietro etal., 2020;
STATEC, 2020): Die meisten Eltern/Erziehungs-
berechtigten (von Kindern in der Grundschule) und
Schiiler*innen (der Sekundarschule) gaben an, bei der
Umstellung im Frithjahr 2020 ausreichend gut aus-
gestattet gewesen zu sein. Beachtenswert ist dartiber
hinaus, dass die gute Ausstattung der Familien in Lu-
xemburg — anders als in anderen Lindern (Andrew et
al., 2020) - kaum an den soziokonomischen Status der
Eltern gekoppelt zu sein scheint.

Positiv hervorzuheben ist weiterhin, dass es den Lehr-
kriften im Fernunterricht zumeist gelungen ist, regel-
mifig Kontakt zu den Eltern/Erziehungsberechtigten
und Schiiler*innen zu halten. Die vorliegenden Daten
deuten zudem darauf hin, dass sich sowohl die Hiufig-
keit des Kontakts als auch die Art der Kommunikation
nach dem Bedarf der Familien richteten.

Auf die Frage, wie viel Spafd ihnen der Fernunterricht
gemachtund wie er sich aufihre Motivation ausgewirkt
habe, antworteten die luxemburgischen Schiiler*innen
unterschiedlich: Wihrend einige von ihnen Freude am
Fernunterricht hatten und ebenso motiviert wie im Pra-
senzunterricht waren, traf dies auf andere nicht zu (vgl.
hierzu auch die Studie von Residori etal., 2020, die zu
vergleichbaren Ergebnissen kommen).

Enseignementsecondaire

8. Handlungsfelder

Anhand dieser Ergebnisse lassen sich Handlungsfelder
identifizieren, in denen zeitnahe Interventionen und
zusitzliche Hilfestellungen dringend geboten schei-
nen. Eine zentrale Rolle sollte hierbei die Férderung der
deutschen Sprache spielen, die als Alphabetisierungs-
sprache eine herausragende Funktion im luxembur-
gischen Schulsystem einnimmt: Die Forderung der
Deutsch-Kompetenzen ist entscheidend und sollte
in der Grundschule so frith wie moglich einsetzen.
Denn wie die EpStan-Ergebnisse zum Deutsch-Hérver-
stehen im Zyklus 3.1 belegen, stellt der Erwerb dieser
Kompetenzen eine zentrale Herausforderung fiir breite
Teile der luxemburgischen Schiilerschaft dar, die sich
nichtaufeinzelne Sprachgruppen und/oder bestimmte
soziotkonomische Merkmale zurtickfithren lisst.

Besonders gefihrdet sind im luxemburgischen
Schulsystem zudem Schiiler*innen, die aus sozio-
6konomisch benachteiligten Haushalten stam-
men, die zu Hause keine der Unterrichtssprachen
sprechen, oder die einen der beiden Schulzwei-
ge des ESG (ESG oder ESG-P) besuchen. Friithere
Studien haben bereits auf die Risiken fir diese Schii-
ler*innen hingewiesen (vgl. Hoffmann et al., 2018b;
Sonnleitner etal., 2018). Vor dem Hintergrund der aktu-
ellen Befunde erscheint eine gezielte Férderung jedoch
dringend angeraten, damit die (pandemiebedingten)
Lernriickstinde dieser Schiiler*innen aufgearbeitet wer-
den konnen. Andernfalls laufen sie Gefahr, durch diese
Lernriickstinde tiber ihre gesamte Schulzeit hinweg be-
nachteiligt zu bleiben, wodurch sich langfristig auch das
Risiko erhohte, dass sie einzelne oder mehrere Klassen-
stufen wiederholen miissen — was sich in der Vergangen-
heit als wenig forderlich erwiesen hat (vgl. Hornung et
al. und Sonnleitner etal. in diesem Bericht) und /oder die
Schule vorzeitig abbrechen (MEN]JE, 2021).

9. Fazit

Insgesamt lisst sich festhalten, dass die Malnahmen,
die im luxemburgischen Schulsystem im Frithling 2020
zur Eindimmung der COVID-19-Pandemie getroffen
wurden, keinen systematischen negativen Trend aus-
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gelost haben, der alle Schiiler*innen, Facher und Klas-
senstufen gleichermaflen betroffen hitte. Aus den hier
prisentierten Daten lassen sich zwar eindeutige Hand-
lungsfelder ableiten, in denen zusitzliche Interventio-
nen und Hilfestellungen dringend geboten scheinen,
doch gleichzeitig verweisen sie auch darauf, dass das
luxemburgische Schulsystem die mit der Pandemie ver-
bundenen Herausforderungen in vielen Bereichen gut
meistern konnte: Die Ressourcen, die fiir die Digita-
lisierung der Schulen aufgebracht wurden, haben sich
ausgezahlt, und auch andere Férdermafdnahmen des
Bildungsministeriums, wie beispielsweise die Sommer-
schule im September 2020, haben die (pandemiebe-
dingten) Lernriickstinde der Schiiler*innen vermutlich
in gewissem Maf3e ausgeglichen.

Die gemeinsamen auferordentlichen Anstrengungen
der Lehrkrifte, Eltern/Erziehungsberechtigten und
natiirlich der Schiiler*innen selbst haben dazu gefiihrt,
dass sich ein weitgehend positives Fazit zum ersten von
der COVID-19-Pandemie betroffenen Schuljahr zie-
hen lisst. Erst die EpStan der kommenden Jahre werden
jedoch zeigen, wie sich die pandemiebedingten Verin-
derungen langfristig auf die Leistungen der luxembur-
gischen Schiilerschaft auswirken, und ob es gelingen
wird, etwaigen Benachteiligungen durch gezielte For-
dermaflnahmen entgegenzuwirken.

Enseignement secondaire | Nationaler Bildungsbericht
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School Futures:

Schule und Lernen fiir Welten im
Wandel

Bo Raber & Ariane Konig

Abb. 1: Verortung praktischer Projekte zur Lehre von
facherverbindendem vernetztem Denken auf dem Schulhof
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Enseignement secondaire

wenn der Unterrichtstoff in Schulfacher zer-
gliedert ist und kaum Zeit auf die Zusam-
menfiihrung von Wissen verwendet werden
kann?

2. Wie kann der existierende Lehrplan mit prak-
tischen Lern- und Selbstwirksamkeitserfah-
rungen verbunden werden, um ein aktives
Erforschen von ortsgebundenen, komplexen
Zusammenhdngen zu ermoglichen?

Zielsetzung: Die Ziele des School
Futures-Projekts sind auf drei Ebe-
nen des Schulsystems angesiedelt:
Fir den Schulunterricht werden
Konzepte, Methoden und Lernma-
terialien zum Erlernen und Aus-
werten von vernetztem, systemi-
schem Denken gemeinsam mit
Lehrkriften und SchiilerInnen ent-
wickelt. Das grundlegende Lernziel
betrifft hauptsichlich das Erler-
nen von vernetztem Denken durch
Dialoge in gemischten Gruppen,
in denen man sich mit verschiede-
nen Ansichten aktiv auseinander-
setzt (Phillipson & Wegerif, 2016).
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Die Methodenentwicklung baut
daher auf Ansitzen zum Sinnstiften
durch gemeinsame Erarbeitung von
sogenannten systemischen Karten
auf (collaborative conceptual sys-
tems maps, Newell & Proust, 2018).

Forschungsansatz und Methoden:
Das Projekt gehort zur Trans-
formativen Nachhaltigkeitsfor-
schung in Luxemburg, einem
interdiszipliniren Forschungsan-
satz, der in die Praxis eingebettet
istund das Anliegen hat, Praxisim
Sinne der Nachhaltigkeit zu ver-
indern. Hierzu arbeitet das For-
scherteam des School Futures-Pro-
jekts mit den drei Schulen Ecole
Privée Fieldgen, Lycée Guillaume
Kroll und Athénée de Luxembourg
zusammen.' Das Forschungs-
projekt (2017-2021) wird vom
SCRIPT mitfinanziert und unter-
stlitzt.

Im Folgenden wird die Zusammen-
arbeit mit der Ecole Privée Fieldgen
niher beschrieben, welche Inter-
views mit Lehrkraften, der Schullei-
tung und SchiilerInnen beinhaltete.
Zudem wurden finf aufeinan-
der aufbauende Workshops mit
gemischten Gruppen aus Schiiler-
Innen, Lehrkriften verschiedener
Fachbereiche, dem Schularchitek-
ten und der Schuldirektion durch-
gefiihrt.

Ergebnisse: Die Ergebnisse beinhal-
ten ein Set praktischer Projekte zur
Forderung der Nachhaltigkeit und
des Wohlbefindens auf dem Schul-
hof, die an einem handgemachten,
mafstabsgetreuen Modell visuali-
siert wurden (siehe Abb. 1). Zudem
entstanden konkrete Ansitze, um

1: Weitere Informationen unter: https://sustainabi-
lityscience.uni.lu/.
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Lehr- und Lernmaterialien facher-
ubergreifendend mit der prakti-
schen Projektarbeit zu verbinden.
Diese konnen auf andere Schulen
ibertragen werden. Anhand der
Beispiele wurden systemische Kar-
ten erstellt, also Visualisierungen
des gemeinsam erarbeiteten Ver-
stindnisses einer Problemsitua-
tion. Als Teil der Lehrmaterialien
zum Thema , Vernetztes Denken®
eignen sich diese Karten dafiir,
im Unterricht Zusammenhinge
und Wechselwirkungen zwischen
einer sich verindernden Gesell-
schaft, Umwelt und Technologie zu
erkennen und in gemischten Grup-
pen deren Sinn und Wichtigkeit
zu diskutieren (z. B. zum Thema
»Energiewende“ oder ,Wandel
des Ernihrungssystems®). Die im
Unterricht behandelten Projekte
er6ffnen auf dem Schulhof der Ecole
Fieldgen Handlungsspielraume, die
von allen Teilen der Schulgemein-
schaft genutzt werden kénnen, um
zum Wandel im eigenen Umfeld
beizutragen.

In den methodologischen Unter-
richtsvorlagen, die aus dem Projekt
erwachsen sind, werden Herausfor-
derungen an der Schnittstelle von
Natur und Kultur behandelt, z. B.:

1. Der Umgang mit Biodiversitdt und Boden auf
begrenztem Raum, erforschbar an Hochbee-
ten auf dem Schulhof

2. Erneuerbare Energien und Energieverbrauch,
veranschaulicht an Solar, Wind und Wetter-
stationen und Optimierungsprojekten der ei-
genen Gebdudetechnik

So kann das Entstehen von systemi-
schen Verhaltensmustern aus dem
Zusammenspiel ganz verschiede-
ner materieller und sozialer Fak-
toren erschlossen werden, die bei
einer analytischen Betrachtung von

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Einzelteilen in unterschiedlichen
Fichern oft unerkannt bleiben oder
nicht thematisiert werden.

Schlussfolgerungen: Aus der Zusam-
menarbeit mit den Schulen erwuch-
sen an die Bediirfnisse und Interessen
der Schulgemeinschaft angepasste
Methoden, wie dialogbasiertes, ver-
netztes und ficherverbindendes
Denken gelehrt werden kann:

1. Unterrichtsebene: Lernmaterialien zum An-
stoR von Nachhaltigkeitsdialogen durch ge-
meinsame Visualisierung von Systemen

2. Workshopebene: Erschaffen von dialogi-
schen Rdumen zu schulrelevanten Themen
in kleiner Runde

3. Schulgemeinschaft: Whole School Approach -
wie kann die ganze Schule dabei unterstiitzt
werden, eine gemeinsame Vision zu finden
und diese Schritt fiir Schritt zu realisieren?

Bedingungen fir die erfolgrei-
che Verbreitung dieser Ansitze im
nationalen Schulsystem sind u. a.
entsprechende Ausbildungsmog-
lichkeiten fiir Lehrkrifte, Frei-
raume fur die Partizipation von
SchiilerInnen und Lehrkriften, die
Moglichkeit einer flexiblen Evalua-
tion von zukunftsorientiertem, ver-
netztem Denken sowie Kriterien
zur Qualititssicherungin der Lehre.
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Wissen zu Nachhaltigkeit und Verstandnis fiir

komplexe Zusammenhange

eine Concept-Mapping-Studie

Bjorn Rohles & Susanne Backes

1. Einleitung und Zielsetzung

omplexe Themen der Nachhaltigkeit stellen Ler-
I< nende und Lehrkrifte an Schulen und Univer-
sititen vor grofle Herausforderungen: Wie konnen
komplexe Zusammenhinge in einer sinnvollen, ange-
messenen, gut lesbaren Form dargestellt, erlernt und
bewertet werden? Concept Maps sind ein Verfahren, ge-
nau dies zu veranschaulichen (Novak & Gowin, 1984).
Es handelt sich um Netze aus Begriffen und Verbindun-
gen. Begriffe werden ,,Konzepte® genannt und meist
in Formen dargestellt. Bei Verbindungen spricht man
typischerweise von ,,Links“ und stellt sie als Pfeile (oft
mit Beschriftungen) dar. Sinneinheiten aus Konzepten
und Links werden ,,Propositionen” genannt und sind
mit Sitzen in Texten vergleichbar (Ruiz-Primo & Sha-
velson, 1996). Auf diese Weise stellen Concept Maps
die Zusammenhinge in einem Thema in visueller und
strukturierter Form dar.

Dieser Artikel zeigt, wie Concept Maps fiir ein Thema
aus dem Bereich Nachhaltigkeit zur Analyse von Wis-
sen eingesetzt werden konnen und welche Rolle digitale
Tools dabei spielen. Dazu haben wir eine Studie mit 55
Jugendlichen in vier Sekundarschulklassen in Luxem-
burg (Enseignement secondaire classique und général)
sowie einer Gruppe von 16 Studierenden an der Uni-
versitit Luxemburg durchgefiihrt.

1.1. Forschungsfragen
Die Forschungsfragen waren: 1) Wie wichtig ist das
Thema Nachhaltigkeit den Luxemburger Schiilerlnnen

L

Infokasten:

Concept Maps wurden in den 1970er Jahren von einem
Team um Joseph D. Novak in den USA entwickelt. Sie ver-
folgten das Ziel, durch ihre strukturierte Vorgehensweise
das ,Lernen zu lernen“ und Zusammenhdnge explizit dar-
stellen zu kdnnen.

Concept Maps werden heute weltweit tber alle Facher
hinweg und fiir verschiedene Zwecke eingesetzt — sowohl
fiir Lehre und Lernen, als auch fiir das Priifen komplexer
Wissensstrukturen (Shavelson et al., 2005). Zum Erlernen
wichtiger Kompetenzen des 21. Jahrhundert, wie kritisches
Denken, Problemlésekompetenzen und systemisches Den-
ken, werden Concept Maps daher als ein vielversprechen-
des Instrument angesehen (Cox et al., 2019). Aus diesem
Grund widmet sich die Forschung auch der Entwicklung
von digitalen Concept-Mapping-Tools, die ein groRtmog-
liches positives Nutzererlebnis ermdglichen sollen (Rohles
et al., 2019).

ELA Digitalisierung & BNE Enseignement secondaire | Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021
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Abb. 1: Studienablauf

Session 1 (5omin)

Einfiihrung ins Concept Mapping (10 min) mit Beispielen,
Maoglichkeit Fragen zu stellen, Guidelines

Fragebogen zum Thema Nachhaltigkeit (20 min)
zu Interessen, Einstellungen und Verhaltensweisen

Erstellung einer Concept Map zum Thema ,,Boden in
der Nachhaltigkeit®, auf Papier in Din A3 (20 min)

Teilnehmende:

55 Jugendliche in Schulen

(28 weiblich, 26 mdnnlich; Durchschnittsalter: 17 Jahre)
16 Universititsstudierende

(8 weiblich, 8 mannlich; Durchschnittsalter: 23 Jahre)

sowie den Studierenden? 2) Wie lassen sich Zusam-
menhinge zwischen verschiedenen (z. B. sozialen und
wirtschaftlichen) Aspekten in diesem komplexen The-
mengebiet mit Hilfe von Concept Maps analysieren?
Und 3) welche Rolle kann ein digitales Tool bei diesen
Aufgaben spielen, wenn es in einen schulischen oder
universitiren Lernalltag eingefiihrt wird?

1.2. Methode
Die Studie fand von Dezember 2019 bis Mai 2020 unter
moglichst realen Bedingungen statt: Die Probanden
nahmen im Rahmen ihres Unterrichts freiwillig mit
den vor Ort gegebenen digitalen Geriten teil. Der Stu-
dienablaufist Abbildung 1 zu entnehmen. Die Teilneh-
menden erhielten in Sitzung 1 zunichst eine generelle
Einfiihrung in die Methode Concept Maps und beant-
worteten Fragen zu ihren Interessen und Verhaltens-
weisen in Bezug auf Nachhaltigkeit.! Hiernach erstellten
sie ihre erste eigene Concept Map zu dem Thema Boden
und Nachhaltigkeit auf Papier. In Sitzung 2 erhielten
sie dann einen Schulbuch-Auszug und ein Video zum
Thema ,,Boden in der Nachhaltigkeit — ist Boden eine
existenzielle Ressource?“2 Anschlieflend erschufen sie
eine Concept Map zu diesem Thema mithilfe eines digi-
talen Tools, das momentan an der Universitit Luxem-
burg entwickelt wird als Basis fiir die Entwicklung eines
neuen Tools fiir OASYS (weitere Informationen zur
luxemburgischen Testplattform OASYS in Fischbach,
Greiff etal. in diesem Band). Zum Schluss der Sitzung
haben die Teilnehmenden einen Fragebogen zu ihrem

1:  Alle
unabhdngigen Experten fiir Concept Mapping und Geographiedidaktik validiert.

Instruktionen, Fragebdgen und Lernmaterialien wurden von einem

Die Instruktionen zur Concept Map folgten gangigen Prinzipen (Strautmane, 2012).

2: Das Thema wurde gewdhlt, weil es selten medial in Bezug auf Nachhaltigkeit
diskutiert wird und tiberwiegend ab Klassenstufe 12 im Lehrplan verankert und
somit weniger thematisches Vorwissen anzunehmen ist.

Enseignementsecondaire

Digitalisierung & BNE

Lerneinheit zum Thema , Boden in der Nachhaltigkeit*
mit Schulbuchauszug und Video

Erstellung einer Concept Map zu ,,Boden in der Nach-
haltigkeit“ mit einem digitalen Concept-Mapping-Tool
(Version wurde zufdllig zugeteilt), mit den in der jeweiligen
Bildungseinrichtung verfiigbaren Endgeraten

Fragebogen zu Nutzungserlebnis (User Experience)
und soziodemografische Informationen

Nutzungserlebnis ausgefiillt. Im Folgenden werden die
Ergebnisse der Befragung aus Sitzung 1 (zur Beantwor-
tung von Forschungsfrage 1), die digital erstellten Con-
cept Maps (Forschungsfrage 2) sowie der Fragebogen
zum Nutzungserlebnis (Forschungsfrage 3) dargestellt.

2. Resultate
2.1. Nachhaltigkeit aus Sicht der Jugendlichen

(Forschungsfrage 1)

Im folgenden Infokasten werden zunichst ausgewihlte

Ergebnisse aus der Befragung zur Bedeutung von

Nachhaltigkeitillustriert, die allen Befragten in gleicher

Weise gestellt wurden.?

2.2. Concept-Map-Analyse (Forschungsfrage 2)
Die Analyse der Concept Maps, die die Jugendlichen
innerhalb der Studie erstellt haben, soll nun
Riickschliisse dariber zulassen, iber welchen
Waissensstand die Befragten nach der Arbeit mit dem
oben beschriebenen Material (Lehrbuchseite und
Video zum Thema Boden) verfiigen und inwiefern
die Befragten dieses Wissen vernetzt darstellen.
Wir konzentrieren uns aus Umfangsgriinden auf die
Ergebnisse auf Basis der 71 digital erstellten Maps
(siehe Studiendesign in Abb. 1). Diese wurden mit
Hilfe von zwei Entwicklungsversionen (sogenannten
»Prototypen®) eines Concept-Mapping-Tools erstellt.
Die beiden Prototypen unterschieden sich in den

3: Der Fragebogen zu Interessen (angelehnt an Faber & Boll, 2010) enthielt
Statements wie ,Ich interessiere mich fiir Umweltprobleme und Umweltschutz*”
(Skalavon1, iberhaupt nicht, bis 4, sehr viel). Der Fragebogen fiir Verhaltensweisen
enthielt Statements wie ,In den letzten vier Wochen habe ich mir regionale
Produkte ausgesucht” (von 1, nie, bis 4, immer). Die Einstellung zur Umwelt
wurde mit der 2-MEV-Skala gemessen, die vielfach wissenschaftlich bestdtigt
wurde (Bogner et al., 2015). Sie arbeitet mit Zustimmungsfragen (von 1, stimmt
nicht, bis 4, stimmt). Die Analyse erfolgte mithilfe einer Faktorenanalyse.
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3,0

2,0

0,0

soziale
Themen

okologische
Themen

politische
Themen

Interesse an unterschiedlichen Themengebieten
(Mittelwerte)

(z. B. Sport, Musik, digitale Medien, Natur; insgesamt 17
Einzelfragen; Antwortoptionen: 1, liberhaupt kein Interesse,
bis 4, sehr viel Interesse)

Das Interesse an 6kologischen Themen ist relativ hoch.
Es folgen soziale Themen und politische Themen. Zum
Vergleich: Bei den sonstigen Interessen liegen Naturwis-
senschaften und Technik (@ 3,0), Sport (@ 3,1) und Musik
(@ 3,1) im oberen und Theater & Biicher (@ 2,4) eher im
unteren Bereich.

Schutz/Erhalt
@ natiirlicher Ressourcen
(ERHALT)

Ausnutzung
natiirlicher
Ressourcen
(NUTZ)

©

ERHALT+NUJZ- o b ERHALT+NUTZ+

ERHALT-NUTZ- ERHALT-NUTZ+

Ausnutzung
natiirlicher

Ressourcen
(NUTZ)

Schutz/Erhalt @
natiirlicher Ressourcen
(ERHALT)

Einstellungen zur Umwelt

(2 MEV-Skala nach Bogner et al., 2015; von 1, stimmt
nicht, bis 4, stimmt; insgesamt 9 Fragen in der Analyse)

Das 2 MEV-Modell (2 main environmental values model) zur
Analyse der Einstellungen zur Natur basiert auf zwei Di-
mensionen: ,Erhalt der Natur” (z. B. “Der Mensch muss
mit der Natur in Einklang leben, um zu iberleben”) und
,(Aus)Nutzung der Natur” (z. B. ,Um uns alle erndhren zu
kénnen, muss Wald in Felder umgewandelt werden”). Aus
der Kombination der méglichen Einstellungen werden hier
vier Typen erstellt: 81 % der Befragten befinden sich im
Quadranten ,hoher Erhalt, niedrige Ausnutzung” (siehe
blaue Punkte), was auf eine insgesamt positive Umwelt-
einstellung hinweist: Diese Befragten geben mittlere bis
hohe Umweltschutz-Tendenzen (Mittelwerte zwischen 2,6
und 4) sowie eine eher niedrige Tendenz zur (Aus-)Nutzung
der Umwelt an (Mittelwerte zwischen 1 und 2,33). 16%
geben an (siehe gelbe Punkte), dass ihnen der Erhalt der
Umwelt wichtig ist, die Umwelt aber auch dem Menschen
zu dienen hat. Die im Vergleich zu jiingeren Befragten in
anderen Studien generell relativ hohen Werte haben ver-
mutlich mit der Altersgruppe zu tun sowie auch mit der
Tatsache, dass die Befragten sich bei der Erstellung mit
den Concept Maps mit dem Thema Nachhaltigkeit be-
schéftigt haben (Halo-Effekt).

3,0

2,0

0,0

32 3.3
I | I

nachhaltiges
Mobilitdtsverhalten

nachhaltiges
Konsumverhalten

energiesparende
Verhaltensweisen

Selbst berichtete Verhaltensweisen der Befragten

(von 1, nie, bis 4, immer; insgesamt 11 Fragen)

Insgesamt wurden 11 Fragen zu (nicht) nachhaltigen Ver-
haltensweisen gruppiert und gemittelt. Energiesparende
Verhaltensweisen werden hdufig angegeben. Ein nach-
haltiges Mobilitdtsverhalten wird dhnlich hdufig gewahlt,
wadhrend nachhaltiges Konsumverhalten weniger hdufig
angegeben wird. Die Muster zu Verhaltensweisen und In-
teressen entsprechen den Mustern, die sich auch schon
aus einer Befragung aus dem Jahr 2010 ergaben (Faber &
Boll, 2010).*

Quellen fiir Informationen zum Thema Nachhaltigkeit

(keine Antwortvorgaben, Mehrfachnennungen mdéglich)

Die mit Abstand wichtigste Quelle fir Informationen zum
Thema Nachhaltigkeit ist die Schule (70%). Es folgen Eltern
und Familie mit 32 %, Fernsehen mit 28 %, Freunde mit 24 %,
Internet mit 18 %, Dokumentationen mit 10 %, Blicher mit 8
%, Social Media und Nachrichten mit je 7%, Zeitungen mit
6%, Serien mit 3% sowie Demonstrationen und politische
Veranstaltungen mit ebenfalls 3%.

Da Wissen, Werte und selbst berichtete Verhaltensweisen zu
Nachhaltigkeitsthemen nicht automatisch in tatsachlich nachhaltigen
Verhaltensweisen resultieren (vgl. z. B. das sog. attitude-behaviour-
gap), sollte dem Aspekt der Emotionen zu Nachhaltigkeit in
zukiinftigen Studien — auch in Luxemburg — groBere Aufmerksamkeit
geschenkt werden (siehe z. B. das Netzwerk Environmental and
Sustainability Education Research innerhalb der European Educational
Research Association).

J

N
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( \l
Haufigkeiten von genannten Schulaktivititen an auBerschulischen Lernorten in Prozent
(nur Antworten der Schiilerinnen und Schiiler, Mehrfachauswahl méglich)
Besuche wirtschaftlicher Einrichtungen
Besuche sozialer Einrichtungen
Besuche von Einrichtungen der Regierung und Verwaltung
Besuche landwirtschaftlicher Einrichtungen
Gesprdche mit Politikerinnen und Politikern
cross-disziplindrer Unterricht
Projektarbeit
Lernen und Erforschen in der Natur
|
o 10 20 30 40 50
Der groRte Anteil der Befragten berichtet von Lerngdngen in die Natur, wahrend Besuche von landwirtschaftlichen Betrieben
oder sozialen Einrichtungen seltener vorkommen.
Friiherer Unterricht in den Schulen der Befragten (nur Antworten der Schiilerinnen und Schiiler)
M nie | selten | [l oft | [ immer
In meiner Schule...
...betrachten wir bei der Auseinandersetzung mit gegenwadrtigen Proble- 16 3
men die Verbindung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.
...betrachten wir lokale und globale Probleme sowie deren Verbindung. 13 33 6
...betrachten wir die Zusammenhdnge zwischen 6konomischen, 17 2
sozialen und umweltbezogenen Problemen.
..reflektieren wir beim Lesen von Texten die Inhalte kritisch. 6 26 20
..werden wir ermutigt, uns eine eigene Meinung zu bilden 6
und diese zu vertreten.
..kdnnen wir selbst entscheiden, womit wir uns beschaftigen. 25 “ 5
Wir werden dabei lediglich von der Lehrperson unterstiitzt. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
o 10 20 30 40 50 60
Es wird vielfach von einem friiheren Unterricht berichtet, der zur Reflexion und Meinungsbildung anregte, weniger aber
dazu, 6konomische, soziale und umweltbezogene Probleme als zusammenhdngende, vernetzte Aspekte wahrzunehmen.
N J

kreativen Ausdrucksmoglichkeiten (z. B. Freihand-
Objekte, freie Farb- und Schriftgestaltung) und in
einigen weiteren Detailverbesserungen.

Bei der Auswertung orientierten wir uns an einem Be-
wertungsschema, das Concept Maps auf drei Dimen-
sionen bewertet (Besterfield-Sacre et al., 2004): Um-
fang (wie komplett die Map das Thema erldutert), Or-
ganisation (wie vernetzt die Map das Thema darstellt)
und Richtigkeit (inwieweit die Map richtige Aussagen
trifft). Fir die Studie haben wir die Beschreibungen

@ weitere Informationen online

des Bewertungsschemas an das Thema angepasst und
in Form einer Skala mit Punkten von 0 bis 3 vergeben.
Zu allen Bewertungsstufen wurden konkrete Krite-
rien definiert, die erfiillt sein sollten.* Alle Concept
Maps wurden unabhingig von den beiden AutorInnen
bewertet. Anschlieffend wurden alle Bewertungen
diskutiert und ein gemeinsames Urteil getroffen. Ab-
bildung 2 gibt ein Beispiel fiir eine Concept Map, die
nach Durcharbeiten des Materials digital von einem
Befragten erstellt wurde. Diese Concept Map wurde
wie folgt bewertet: Zwar ist das zentrale Konzept,,Soil

4: DasBewertungsschema findetsich zur freien Verwendung auf bildungsbericht.lu.

Wissen zu Nachhaltigkeit und Verstiandnis fiir komplexe

Zusammenhinge

163


http://bildungsbericht.lu

Wissen zu Nachhaltigkeit und Verstindnis fiir komplexe

Zusammenhinge

i

164

Abb. 2: Beispiel einer digitalen Concept Map eines Befragten (Tool-Version 1)

sehr allgemein und die Problematik konnte ausdiffe-
renziert werden, aber es wird durch Farben sinnvoll
zwischen 6kologischen, wirtschaftlichen und sozialen
Faktoren unterschieden und das dargestellte Wissen
deckt zahlreiche relevante Aspekte ab, beispielsweise
»soil sealing®, ,,agriculture on slopes® oder ,,soil scarci-
ty“ (Umfang: 2,5). Die Map ist sehr vernetzt mit zahl-
reichen sinnvollen Querverbindungen (Organisation:
3). Schlief8lich sind die meisten Propositionen sachlich
richtig und stellen die Zusammenhinge adiquat dar
(Richtigkeit: 2,5).°

Die stirkste Dimension bei der Auswertung aller digi-
tal erstellten Concept Maps war der Umfang (g 1,65),
gefolgt von Richtigkeit (¢ 1,56) und Organisation (g
1,5). Im Durchschnitt erreichten die Teilnehmenden
also ein Niveau, das zwischen grundlegendem und wei-
terfihrendem Wissen zum Thema Boden eingeordnet
werden kann. Zwischen diesen Ergebnissen und den
weiter oben angegebenen nachhaltigkeitsbezogenen
Interessen, Einstellungen und Verhaltensweisen der
Befragten sind keine Zusammenhinge erkennbar.

5: Eine Ausnahme ist der obere Bereich, in dem die 6kologischen Propositionen
ungenau sind, z. B. ,vegetation = influences - climate”, ,soil - essential for -
climate”.

=
Digitalisierung & BNE

Enseignement secondaire |

Allerdings zeigt sich beispielsweise, dass diejenigen
Jugendlichen, die von einem fichertibergreifenden
Unterricht an ihrer (ehemaligen) Schule berichteten,
tendenziell hohere Punktzahlen in der Vernetzung und
Organisation ihrer Maps aufweisen. Uberraschender-
weise geht ein Unterricht, der aufkritische Reflexionen
abzielte, mit leicht geringeren Punkten in der Richtig-
keit der Maps einher. Hier gilt zu beachten, dass es sich
bei dem Thema Boden um ein weniger stark mediales
Thema wie z. B. den Klimawandel handelt, sodass die
Differenzen in der Beschaffenheit der Maps auch auf
nicht untersuchte Faktoren verweisen kénnten. Wie
erliutert kamen in dieser Studie zwei verschiedene
Prototypen eines digitalen Concept-Mapping-Tools
zum Einsatz, das derzeit an der Universitit Luxemburg
entwickelt wird. Auf diese Weise wollten wir messen,
wie sich das subjektive Empfinden bei der Arbeit mit
digitalen Werkzeugen zur Qualitit der Concept Maps
verhilt. Systematische Unterschiede wurden allerdings
nicht zwischen den Prototypen, sondern zwischen den
verwendeten Geriten (Computer oder Tablet) gefun-
den. Aus diesen Ergebnissen leiten sich einige Uberle-
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gungen in Bezug auf digitale Tools ab, die im folgenden
Abschnitt behandelt werden.

2.3. Digitale Tools fiir Concept Mapping
(Forschungsfrage 3)

Prinzipiell kénnen Concept Maps auf Papier, am
Whiteboard oder mit Zeichentools erstellt werden.
Allerdings haben spezielle digitale Concept-Map-
ping-Tools grof3e Vorteile. Sie konnen die Erstellung
und Analyse von Concept Maps vereinfachen, weil sie
auf die fiir Concept Maps benétigten Funktionen spe-
zialisiert sind. Auferdem werden Propositionen hier
nicht nur visuell, sondern auch logisch miteinander
verkniipft — damit lassen sich Bereiche jederzeit neu
arrangieren, ohne die Verbindungen zu verlieren, und
die Auswertung von Concept Maps kann erleichtert
werden. Schlieflich haben digitale Tools eine grofe-
re Flexibilitdt: Mithilfe eines digitalen Concept-Map-
ping-Tools konnen SchiilerInnen ihre Maps zwischen-
speichern und neu gewonnenes Wissen erginzen.

Allerdings kénnen digitale Tools auch die Komplexi-
tit des Lernprozesses erh6hen: Sie treten als Medium
oder als Schnittstelle (,,Interface”) zwischen die Ler-
nenden und die Darstellung ihrer Wissensbestinde.
Das bedeutet, dass sie a) die Funktionen und Méglich-
keiten bieten miissen, die Lernende fiir ihre Aufgaben
benétigen, und b) den Zugang zu diesen Mdoglichkei-
ten so einfach und angenehm wie moglich gestalten
miissen, um nichtihrerseits zu einer Barriere zu wer-
den. Insofern sind digitale Concept Maps keine reinen
Abbildungen von Wissensbestinden, sondern werden
dadurch beeinflusst, wie vertraut die Lernenden mit
einem digitalen Werkzeug sind. Das Ziel einer nutzer-
zentrierten Gestaltung (,,user-centered design®) ist es
daher, digitale Tools mit einem guten Nutzungserleb-
nis (,user experience”) zu gestalten. Hierzu wurden
zwei unterschiedliche Prototypen entwickelt, inner-
halb der Gesamtstudie getestet (vgl. Abb. 1) und als
Teil eines nutzerzentrierten Gestaltungsprozesses, in
den SchiilerInnen und Lehrkrifte immer wieder ein-
gebunden werden, weiterentwickelt.

User Experience wurde in der Studie mit Hilfe eines
standardisierten Fragebogens gemessen, dem ,,User
Experience Questionnaire” (Laugwitz etal., 2008). Die

Enseignementsecondaire
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Analyse der 71 Befragten zeigt ein insgesamt positives
Bild der Prototypen; allerdings treten auch grofe in-
dividuelle Unterschiede zutage, insbesondere auf Tab-
lets. SchiilerInnen bendtigen daher ein digitales Tool,
das auf ihre individuellen Bediirfnisse ausgerichtet ist
und das sie ausgiebig kennenlernen kénnen. Die Stu-
die deutet auflerdem auf Zusammenhinge zwischen
User Experience und der Qualitit der digital erstellten
Concept Maps hin, die es niher zu beleuchten gilt. So
wurden z. B. Concept Maps identifiziert, bei denen sich
Verstindnisschwierigkeiten in Bezug auf das Tool er-
kennbar in geringeren Bewertungen niedergeschlagen
haben, wihrend andere Concept Maps durch ein explo-
ratives Ausprobieren der digitalen Mo6glichkeiten eine
hohere Punktzahl erreichten. Zudem zeigen unsere
Daten, dass User Experience motivierend wirkt: Je bes-
ser ein Tool in den Augen der SchiilerInnen abschnitt,
desto hoher war die Wahrscheinlichkeit, es auch nutzen

zu wollen.

Aus diesen Erkenntnissen lasst sich ableiten, dass Leh-
rerlnnen ein gutes, flexibles Concept-Mapping-Tool
auswihlen und ihren SchiilerInnen detailliert erliu-
tern sollten. Auflerdem zeigt sich die Wichtigkeit, die
Gestaltung digitaler Werkzeuge systematisch zu erfor-
schen, um ein bestmdégliches Nutzungserlebnis schaf-
fen zu kénnen. Der SCRIPT und die Universitit Lu-
xemburg arbeiten derzeit gemeinsam daran, ein solches
digitales Concept-Mapping-Tool zu entwickeln, die
Erkenntnisse in die Entwicklung des Concept Mapping
Tools in OASYS einfliefSen zu lassen und den Luxem-
burger Schulen zur Verfiigung zu stellen.

3. Fazit

Moderne Gesellschaften werden mehr und mehr durch
komplexe Themen geprigt. Das stellt das Bildungswe-
sen vor grof3e Herausforderungen: Es wird eine Metho-
de benétigt, um komplexe Wirkungszusammenhinge
und vernetztes, systemisches Denken tbersichtlich
darzustellen und zu hinterfragen. Die vorliegende Stu-
die untersuchte eine derartige Methode zur Analyse von
Waissen: das Concept Mapping. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass das Thema Nachhaltigkeit neben Sport
und anderen Interessen fiir die Teilnehmenden durch-
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aus bedeutsam ist (Forschungsfrage 1). Concept Maps
stellten sich als ein geeignetes Verfahren heraus, um
Zusammenhinge zwischen verschiedenen Aspekten in
diesem komplexen Themengebiet zu analysieren (For-
schungsfrage 2). Schliefflich zeigte sich, dass ein digi-
tales Concept-Mapping-Tool bei diesen Aufgaben eine
wichtige Rolle spielen kann, weil es die Erstellung und
Analyse von Concept Maps vereinfachen kann. Aller-
dings wurde auch deutlich, dass bei der Gestaltung und
Entwicklung von Concept-Mapping-Tools auf ein gutes
Nutzungserlebnis (User Experience) geachtet werden
sollte, da dies den Lernerfolg beeinflussen kann (For-
schungsfrage 3).
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Soziookonomische Ungleichheiten

und schulische Leistung

bei Kindern mit Migrationshintergrund in Luxemburg

Louis Chauvel & Maximilian Schiele

ngleichheiten bei den schulischen Leistungen von
U Kindern je nach sozialer Herkunft ihrer Eltern
sind praktisch ein universelles Phinomen: Kinder aus
sozio6konomisch begiinstigten Familien sind in der
Regelin der Schule am erfolgreichsten, wihrend Kinder
aus einkommensschwachen Familien hiufig grofSere
Schwierigkeiten haben (Bourdieu & Passeron, 1964).
Ausnahmen gibt es bei diesem Phinomen wenige, seine
Intensitit kann jedoch je nach Umfeld erheblich variie-
ren. Vor allem, weil verschiedene Facetten des sozialen
Status hier in Interaktion treten, sind die Folgen hoch-
komplex. Zu den Facetten gehoéren der Bildungshinter-
grund sowie die soziale und geografische Herkunft der
Eltern, aber auch das Land, in dem die Kinder zur Schu-
le gehen. Die verschiedenen Faktoren beeinflussen die
schulische Leistung von Midchen und Jungen dabei
unterschiedlich.

Im speziellen Fall Luxemburgs zeigt sich das universelle
Phinomen mit einem einzigartigen Aspekt, der zur be-
sonderen Komplexitit der Herausforderungen fiir die
offentliche Bildungspolitik beitrigt: Angesichts des
speziellen Profils der internationalen Migration inter-
agieren hier die soziookonomischen Ungleichheiten
mit der kulturellen Diversitit der Herkunftslinder in
besonderer Weise.

Eine Art, diese Ungleichheiten zu messen, besteht
darin, Schiilerinnen und Schiiler eines bestimmten
Alters einer Reihe von Tests zu unterziehen, mit denen

L)

Infokasten: Luxemburg im internationalen Ver-
gleich anhand der PISA-Datenbank

Seit dem Jahr 2000 erméglicht die PISA-Studie (Program-
me for International Student Assessment) der OECD alle
drei Jahre einen Vergleich der schulischen Leistungen von
15-Jahrigen in Mathematik, Naturwissenschaften und Le-
sekompetenz. Dabei wird ein Zusammenhang mit dem so-
ziokulturellen Hintergrund der Familien und den besuch-
ten Schulen hergestellt. Die letzte Studie aus dem Jahr
2018 bietet Gelegenheit, die Komplexitdt der Situation in
Luxemburg verglichen mit den 79 anderen teilnehmenden
Landern oder geografischen Gebieten zu analysieren.

Im Rahmen dieser speziellen Forschungsarbeit unter-
scheiden wir zwischen dem ,Herkunftsland“, also dem
Land, in dem die Mutter geboren ist, und dem ,Zielland”,
d. h. dem Wohnsitzland der beurteilten Schiilerinnen und
Schiiler. Die so genannten ,einheimischen” Schilerinnen
und Schiiler sind solche, fiir die Herkunftsland und Ziel-
land identisch sind. Und die Schiilerinnen und Schiiler , mit
Migrationshintergrund“ (auch , Migranten“ genannt) sind
diejenigen, deren Mutter in einem anderen Land als dem
Zielland geboren wurde. Das Herkunftsland eines Schiilers
wird somit als Geburtsland der Mutter definiert. Diese De-
finition ist deshalb geeignet, weil die schulischen Leistun-
gen von Kindern in der Regel stdrker mit der Schulbildung
der Mutter und ihren kulturellen Merkmalen korrelieren
(Marks, 2008). Fiir einen Stress-Test haben wir die Defini-
tion verdndert, um die Komplexitadt zu erhéhen: Wir haben
die Herkunft von Vater und Mutter beriicksichtigt; wir ha-
ben unterschieden, ob der Schiiler der ersten oder zweiten
Zuwanderungsgeneration angehort, d. h., ob das Kind im
Zielland geboren wurde; und wir haben die zu Hause ge-
sprochene Sprache einbezogen. Zudem griindet sich diese
Arbeit auf die Schulbildung der Eltern, die in Schuljahren
ab dem Alter von 6 Jahren gemessen wird. Genauso haben
wir andere Definitionen beriicksichtigt, um das sozio6ko-
nomische Niveau der Herkunftsfamilie zu beschreiben.
Alle diese Varianten, die wir im Rahmen anderer For-
schungsarbeiten untersuchten, liefern dhnliche Resultate.
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sich der Erwerb schulischen Wissens beurteilen ldsst.
Genau dies tut die PISA-Studie 2018 (siehe Kasten) in
den drei Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften
und Lesekompetenz. Damit das Beherrschen der
Sprache kein so starkes Gewicht erhilt, streichen wir fiir
die vorliegende Untersuchung den literarischen Teil des
schulischen Leistungstests.

»Einheimische” und , Migranten” in Luxemburg:
paradoxe Ungleichheiten

Das wichtigste Element, das die luxemburgische
Besonderheit ausmacht, ist das Ausmaf3 der Migration.
Die Miitter von fast zwei Dritteln der Schiilerschaft an
luxemburgischen Schulen wurden in einem anderen
Land geboren: Die Einheimischen (siehe Infokasten)
machen nur 35,7 % aus. Einen solchen Anteil findet
man sonst nur in Katar oder Hongkong. In anderen
Lindern, die sich stark ge6ffnet haben, wie der Schweiz
oder Singapur, bilden die Einheimischen die Mehrheit
(58,3 %bzw. 54,2 %).

Wir analysieren die soziobkonomischen Ungleich-
heiten zwischen den Eltern von Migrantinnen und
Migranten und Einheimischen mit Hilfe des Gini-Ko-
effizienten' zur Anzahl der Schuljahre der Eltern. Bei
diesem Indikator fiir die Bildungsungleichheit des
Haushalts, aus dem die Schiilerinnen und Schiiler stam-
men, weist ein diesbeziiglich stark polarisiertes Land
einen hohen Gini-Koeffizienten auf. Dies ist beispiels-
weise bei Saudi-Arabien (SAU, Gini = 17 %) oder Macau
(MAC, 14 %) der Fall. Ist die Schulbildung der Popula-
tion dagegen eher homogen, fillt der Gini-Koeffizient
schwicher aus, wie z. B. in Didnemark (DNK, 4 %) oder
in Israel (ISR, 5 %).

Abbildung 1 zeigt eine Darstellung der Intensitit der
Ungleichheit bei zwei im Land anséssigen Populatio-
nen: Bei den Einheimischen wird sie an der x-Achse
aufgetragen und bei den Migrantinnen und Migranten
an der y-Achse. An der Diagonale finden sich die Lin-
der, in denen die Ungleichheiten in beiden Populatio-
nen dhnlich sind. Dahingegen sind die Linder, die am
weitesten von der Diagonale entfernt und oberhalb von
ihr angeordnet sind — Deutschland (DEU) und Luxem-

1: In der sozio6konomischen Literatur ist der Gini-Koeffizient der gebrduchlichste
Indikator fiir die Messung von Ungleichheiten (Chauvel, 2016). Der Gini liegt bei
o, wenn perfekte Gleichheit besteht und jeder einen gleich hohen Anteil erhalt.
Bei1liegt er im Falle einer perfekten Ungleichheit, wenn eine einzige Person alles
erhdlt. In Westeuropa liegt der Gini zur Einkommensverteilung bei rund 0,3 (oder
30 %) und der Gini zur Vermdgensverteilung bei 0,6 (oder 60 %). Der Gini zur Zahl
der Schuljahre liegt hier bei 0,05 und 0,1 (zwischen 5 % und 10 %).

Enseignement secondaire

burg (LUX), aber auch die USA (US) oder die Schweiz
(CHE) — durch starke Ungleichheiten bei den Migranten
gekennzeichnet. Diese Ungleichheiten sind sehr viel
stirker als bei den Einheimischen. Der Abstand von der
Diagonale ermdglicht, die Linder zu erkennen, in denen
die soziale Ungleichheit der Migranteneltern sehr viel
stirker ist als die der einheimischen Eltern. In Luxem-
burg haben die Einheimischen einen relativ geringen
Gini (7 %). Fur die Migrantinnen und Migranten liegt
der Wert aber deutlich hoher (15 %). Dies macht die
starken schulischen Ungleichheiten bei den im Ausland
geborenen Familien deutlich. Die hohen Gini-Werte der
Migranten unterstreichen, dass in diesen Lindern eine
Polarisierung zwischen gering qualifizierten Arbeits-
kriften besteht, die einer gering qualifizierten Arbeit
nachgehen, und den gut ausgebildeten Fachkriften.
Die Angehorigen letzterer Gruppe zeichnen sich durch
eine hoch qualifizierte Beschiftigung insbesondere in
Sektoren mit hohem Mehrwert aus sowie durch einen
starken Anteil an Expats, die als Fithrungskrifte und im
Management titig sind. Der Gini fiir die Schulbildung
von Migrantinnen und Migranten spiegelt eine Spal-
tung wider, die fiir globalisierte Gesellschaften typisch
ist (Sassen, 2007; Wagner, 2020).

Bildungsstand der Eltern und schulische Leistungen

Die schulischen Ungleichheiten in Verbindung mit
dem Migrationsprofil der in Luxemburg ansidssigen
Familien sind ein wichtiger Parameter fiir das Ver-
stindnis der Leistungen der Kinder: Schiilergruppen
aus sozial und bildungsmiflig schwachen Familien
konnen wihrend ihrer Schullaufbahn mit besonderen
Schwierigkeiten konfrontiert sein. Dieser Mechanis-
mus wird bestitigt, wenn wir fiir alle Herkunfts- und
Wohnsitzlinder die durchschnittlichen schulischen
Leistungen der Kinder je nach Bildungsstand der Eltern
betrachten. Dieser wird anhand der durchschnittlichen
Anzahl der Schuljahre gemessen. In der PISA-Studie
verfiigen wir iber 335 Lianderpaare aus Herkunfts- und
Wohnsitzlindern. Um Vergleiche ziehen zu kénnen,
die (aufgrund des Wohnsitzes oder der Herkunft) fir
die luxemburgische Migrationssituation aussagekriftig
sind, konzentrieren wir uns auf fiinf Wohnsitzlander
(LUX, BEL, CHE, DEU, PRT) und daher auf 25 Her-
kunft/Ziel-Paare fiir welche die Stichprobenmenge bei
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iiber 100 Personen liegt.? Die Auswahl der Linderpaa-
re ermoglicht, insbesondere einheimische Portugiesen
mit Migranten in Beziehung zu setzen, die in Luxem-
burg oder in der Schweiz ansissig sind.

Wir beobachten eine starke Korrelation (R? = 67 %)
zwischen den Paaren. Das bedeutet: Je hoher das Bil-
dungsprofil der Eltern, umso besser sind die Leistun-
gen der Kinder. Die Paare oben rechts in Abbildung 2
sind typisch fiir die Migration qualifizierter Expats
mit hoher Schulbildung (wie z. B. Deutsche, die in der
Schweiz oder in Luxemburg ansissig sind: DEU/CHE
oder DEU/LUX). Sie haben Kinder mit einer starken

Enseignementsecondaire

durchschnittlichen Leistung. Im Gegensatz dazu ste-
hen die Paare unten links. Dazu geh6ren Kapverdianer
und Portugiesen in Luxemburg (CPV/LUX und PRT/
LUX), Tiurken in Belgien (TUR/BEL), in Deutsch-
land (TUR/DEU) oder in der Schweiz (TUR/CHE)
usw. Bei ihnen entspricht die Schulbildung der Eltern
ungefihr der Sekundarstufe [ und ihre Kinder zeigen
im Schnitt die schwichsten Leistungen. Paare, die als
Einheimische verstanden werden kénnen, wie LUX/
LUX, befinden sich allgemein im oberen Drittel der
Grafik. Eine Ausnahme besteht bei den einheimischen
Portugiesen (PRT/PRT), bei denen die Kinder trotz der
geringen Schulbildung ihrer Eltern gute Leistungen

Abb. 1: Gini-Index zum Bildungsstand einheimischer Eltern (horizontale Achse) und migrierter Eltern (vertikale Achse)
fiir Linder, in denen mehr als 20 % der Kinder Migrationshintergrund haben

20 %
are = Vereinigte
Arabische Emirate
15 aus = Australien
= bel =Belgien
Ea deu brn = Brunei Darussalam
= can =Kanada
é che = Schweiz
£ deu = Deutschland
§ dnk = Ddnemark
o fra = Frankreich
gbr = GroRbritannien
grc = Griechenland
15 % hkg = HongKong
irl  =Irland
isr = Israel
jor =Jordanien
lux =Luxemburg
mac = Macao
mne = Montenegro
nld = Niederlande
nor = Norwegen
nzl = Neuseeland
gat = Katar
rou =Rumdnien
10 % - sau = Saudi Arabien
sgp =Singapur
swe = Schweden
usa = USA
dnk
can qat
5% are
] ] ] ]
5% Gini-Index Einheimische 10 % 15 % 20 %

2: Frankreich, das sich traditionell gegen Statistiken zur ethnischen Herkunft
ausspricht, liefert keine Angaben zum Herkunftsland.
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aufweisen. Ungeachtet dieser Ausnahmen dominiert
die starke Kohirenz zwischen der Schulbildung der El-
tern und der Leistung der Kinder.

Der vollstindige Vergleich mit 335 Paaren bestitigt
die Besonderheit Luxemburgs. Einerseits zieht das
Land Migranten mit hohem sozio6konomischem
Profil an, deren Kinder dhnliche schulische Ergeb-
nisse aufweisen wie die Liander, die an der Spitze der
Leistungen in der PISA-Datenbank stehen (wie Siid-
korea oder Singapur). Andererseits lockt Luxemburg
einkommensschwichere Populationen an, deren

schwachen Leistungen z. B. denen der Philippinen,
Thailands und armer lateinamerikanischer Liander
entsprechen, die sich bei den PISA-Ergebnissen im
unteren Viertel bewegen. So haben z. B. Kinder portu-
giesischer Herkunftin Luxemburg (PRT/LUX) Eltern
mit durchschnittlich zwei Jahren weniger Schul-
bildung als die Kinder maghrebinischer Herkunft in
Belgien (MAG/BEL). Auf den ersten Blick weisen all
diese Paare eine starke Ubereinstimmung auf: Die
relativen Leistungen der Kinder der verschiedenen
Herkunfts-/Wohnsitz-Paaren entsprechen der Schul-
bildung der jeweiligen Eltern.

Abb. 2: Schulische Leistung (vertikale Achse) entsprechend der durchschnittlichen Schulbildung (horizontale Achse)

der Familien, getrennt nach Herkunfts-/Wohnsitz-Gruppen

550 =
DEU/CHE . )
o / AUT = Osterreich
BEL = Belgien
@ DEU/LUX BRA = Brasilien
%" CHE = Schweiz
a CPV = Kapverden
3 ..FEQI{SFUEX DEU = Deutschland
.qc: @ NLD/BEL FRA = Frankreich
2 ITA = ltalien
2 LUX = Luxemburg
w MAG= Maghreb-Lander
@ FRA/LUX NLD = Niederlande
POL = Polen
500 - @ LUX/LUX PRT = Portugal
@ DEU/BEL SSA = Subsahara-Afrika
@ ITA/CHE TUR = Tirkei
@ POL/DEU @ FRA/BEL
@ PRT/CHE
@ BRA/PRT
450 : QASTG//CiEEL @ 5SA/BEL
TUR/DEU
® TUR/ @ TUR/CHE
@ PRT/LUX @ TUR/BEL
400 @ CPV/LUX
I I I I
1 Durchschnittliche Schulbildung 13 15 17

Anmerkung:

Rot: Familien, die in Luxemburg leben (z. B. PRT/LUX: Schiilerinnen in Luxemburg, deren Mutter in Portugal geboren ist);

Blau: Familien mit Migrationshintergrund auBerhalb Luxemburgs (z. B. FRA/BEL: Schiilerinnen in Belgien, deren Mutter in Frankreich geboren ist);

Griin: Einheimische in ihrem Herkunftsland (z. B. CHE/CHE: Schiilerinnen in der Schweiz, deren Mutter in der Schweiz geboren ist).
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Abb. 3: Geschitzte Auswirkung der Schulbildung der Eltern auf die Leistung der Kinder bei Einheimischen und bei
Personen aus Deutschland oder Portugal, die in der Schweiz und in Luxemburg ansissig sind®

CHE LUX
600
550
500
_

/
450
400

I I I I I I I I I I

10 12 14 16 18 10 12 14 16 18

Durchschnittliche Schulbildung der Eltern

Chancen und Herausforderungen fiir Personen
portugiesischer Herkunft in Luxemburg

Die sozialen Determinismen sind nie perfekt. Grund
dafiir sind die Komplexitit sozialer Zusammenset-
zungen und die Anzahl der Paare aus Herkunfts- und
Wohnsitzlindern, die jeweils von Bedeutung sind. Der
Fall der portugiesischen Einheimischen oder Migranten
macht dies deutlich. Vor allem miissen wir feststellen,
dass bei gleicher Schulbildung der Eltern die Leistun-
gen der Kinder einheimischer portugiesischer Familien
in Portugal dhnlich sind wie die der Kinder einheimi-
scher Luxemburger. Dahingegen zeigt Abbildung 3,
dass sowohl in der Schweiz als auch in Luxemburg die
Leistungen der Kinder portugiesischer Herkunft relativ
schwach sind. Vor allem steigen sie mit der Schulbil-
dung ihrer Eltern nicht an: Die Kinder von Migrantin-
nen und Migranten portugiesischer Herkunft bilden
also eine Ausnahme von der engen Beziehung zwi-
schen dem Bildungsniveau der Eltern und der Leistung
der Kinder. Der hauptsichliche Unterschied zwischen

[C] Deutsche Migranten

[C] Einheimische Portugiesische Migranten

der Schweiz und Luxemburg besteht darin, dass beim
selben Bildungsstand der Eltern die PISA-Leistungen
der Kinder von Portugiesen in der Schweiz 50 Punk-
te iber dem in Luxemburg gemessenen Wert liegen.
Dies ldsst sich nicht durch die Schulbildung dieser Mi-
grantenfamilien erkliren, deren Bildungsprofil ihn-
lich ist. Im Vergleich haben in beiden Lindern Kinder
deutscher Herkunft bessere Ergebnisse als die Kinder
von Einheimischen. Signifikant besser sind die Ergeb-
nisse, wenn die Eltern mehrals 15 Schul- und Studien-
jahre aufweisen oder anders gesagt, wenn sie einen
Universititsabschluss haben.

In Abbildung 3 zeigt sich, dass eine sehr signifikante
Beziehung zwischen den schulischen Leistungen der
Kinder und der Schulbildung der Familie besteht. Die
Leistungen von Kindern portugiesischer Herkunft, die
ohnehin stark unter jenen der Einheimischen liegen,
steigen dagegen nicht mit dem Bildungsstand ihrer El-
tern. Die Kinder portugiesischer Herkunft profitieren
also nicht von der Schulbildung ihrer Eltern. Fiir die-

3: Prognostizierte Werte (marginale Effekte) der PISA-Leistungen von Kindern:
lineares Modell mit Interaktion zwischen dem Paar Herkunft/Ziel und der
Schulbildung der Eltern. Die Steigungen driicken die Intensitdt der Beziehung
zwischen Schulbildung der Eltern und Leistung der Kinder aus. Es werden
95%-Konfidenzintervalle dargestellt.
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ses Phinomen lassen sich verschiedene Erklirungen
finden: sprachliche Schwierigkeiten bei Kindern, die
frith mindestens zwei zusitzliche Unterrichtssprachen
an der Schule lernen miissen;
Beschiftigungs- und Karriere-

die Abweichung von 50 Punkten erkliren. Die kogniti-
ve Belastung, die durch das Erlernen zu vieler Sprachen
entsteht, kann ein erhebliches Handicap darstellen.
Daher sollte eine grof3ere Flexi-
bilitit und Vielfalt bei der Spra-

perspektiven, die fiir das theo-
retische Lernen wenig férderlich
sind; Minderwertigkeitsgefiihl
angesichts zu hoher schulischer
Herausforderungen. Dies indert

,»Die Leistungen von Kindern
portugiesischer Herkunft, die ohnehin
stark unter jenen der Einheimischen
liegen, steigen dagegen nicht mit dem
Bildungsstand ihrer Eltern.

chenwahl angestrebt werden,
und aus demselben Grund ist
die Entwicklung neuer Gym-
nasien fiir eine Zielgruppe, die
sich nicht allein auf die ,,golde-

jedoch nichts an der Tatsache,
dass die aus Portugal stammen-
den Kinder sich einheitlich im unteren Bereich der Leis-
tungsskala bewegen, auch wenn ihre Eltern eine lingere
Schulbildung hatten. Die Kinder portugiesischer Mig-
rantinnen und Migranten in der Schweiz erreichen bei
gleicher Schulbildung der Eltern 50 PISA-Leistungs-
punkte mehr als jene in Luxemburg. Das ist ein Vor-
sprung von knapp einem Schuljahr.

Schlussfolgerungen

Dieses allgemeine Profil stellt eine Herausforderung fiir
die Integrationspolitik dar. Einerseits bedeutet es, dass
fiir einen grof3en Teil der jungen Generationen im Land
dauerhaft besondere Probleme bei der beruflichen Ein-
gliederung bestehen kénnten. Andererseits bedeutet
es, dass es schwierig ist, eine Elite portugiesischer Her-
kunft zu formen, die der Mehrheit als Beispiel dienen
und zum Nacheifern motivieren kénnte.

Wir haben hier zwar Fakten beziiglich der unterschied-
lichen Ergebnisse bei den schulischen Tests vorliegen.
Die Ursachen hierfiir genau zu bestimmen, ist jedoch
schwierig. Handelt es sich um spezielle sprachliche
Schwierigkeiten? Engagieren sich die Familien wenig?
Sind die Schiilerinnen und Schiiler weniger motiviert?
Resultiert dies aus dem Eindruck der Schiilerinnen und
Schiiler, keine Aufstiegsmoglichkeiten zu haben? Oder
aus dem Fehlen von Vorbildern fiir den schulischen Er-
folg? Oder aus einem Gefiithl der Diskriminierung he-
raus?

Die meisten Kinder portugiesischer Herkunft in der
Schweiz miissen nur eine Sprache lernen. Dies kénnte

Enseignement secondaire |

ne Migration® (Fehlen, 2009)
beschrinkt, sicherlich positiv.
So kann die Flexibilitit bei der Sprachenwahl gefordert
werden, wenn zugleich ein Angebot mit zufrieden-
stellenden schulischen und beruflichen Perspektiven
besteht. Es ist also iiber eine stirkere Differenzierung
der Lerninhalte und der Unterrichtssprachen nachzu-
denken, um auf verschiedene Zielgruppen eingehen
und realistischere Ziele fiir den schulischen Erfolg der
schwichsten Gruppen festlegen zu kénnen.
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Kollaboratives Problemlosen in Luxemburg:

Ergebnisse und Implikationen aus PISA 2015

Florian Krieger, Antoine Fischbach & Samuel Greiff

m die Herausforderungen einer digitalen, vernetz-

ten und sich schnell veraindernden Arbeitswelt zu
meistern, wird es immer wichtiger, Probleme zu 16sen.
Dabei kommt es nicht nur darauf an, allein, sondern
auch mit anderen Kollaborationspartnerinnen und
-partnern Losungen zu finden, um gemeinsam Ziele zu
erreichen (Griffin etal., 2012; National Research Coun-
cil, 2011). In der Literatur wird dies als kollaboratives
Problemldsen (KolPS) bezeichnet; es besitzt in der Bil-
dungsforschung einen stetig wachsenden Stellenwert,
daes fiir das (Berufs-)Leben immer relevanter wird und
Schiilerinnen und Schiiler damit optimal auf zukiinfti-
ge Herausforderungen vorbereitet werden sollen.

In diesem Bericht werden die Ergebnisse zum kollabo-
rativen Problemlésen des Programme for International
Student Assessment (PISA) 2015 fiir Luxemburg' dar-
gestellt, in welchem KolPS das erste Mal weltweit mit-
erhoben wurde (OECD, 2017). In PISA werden alle drei
Jahre die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
im Alter von 15 Jahren in den Kernkompetenzen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften sowie weiteren
Kompetenzen untersucht (siehe auch SCRIPT & LU-
CET, 2016). Ziel ist es unter anderem, Aussagen iiber
die Entwicklung von Kompetenzen bei Schiilerinnen
und Schiilern in verschiedenen Untergruppen inner-
halb eines Landes und zwischen Landern mit verschie-
denen Bildungssystemen zu treffen.

1:  Anders als in den nationalen PISA-Berichten beziehen wir uns in diesem Kapitel
bei den Ergebnissen differenziert nach Geschlecht, sozio6konomischem Status
und Migrationshintergrund nicht nur auf das luxemburgische Regelschulsystem,
sondern auf die gesamte nationale Stichprobe. Die Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern aus privaten internationalen Schulen flieRen demnach auch in die
Analysen zu KolPS mit ein.

Erfassung von kollaborativem Problemldsen

In PISA 2015 wurde KolPS in einer computerisierten
Testumgebung erfasst, in der die Jugendlichen zusam-
men mit mehreren virtuellen Kooperationspartnern
tiber eine Chat-Funktion vorgegebene Probleme 16s-
ten. Aufler der individuellen Fihigkeit, Probleme zu
explorieren, Ziele zu setzen, diese nacheinander abzu-
arbeiten und das Vorgehen zu reflektieren, sind hierbei
auch Fihigkeiten erforderlich, die ein kollaboratives
Losen der Probleme voraussetzen. So ist es wichtig, die
Perspektiven und das Wissen der anderen zu kennen,
gemeinsame Pline auszuarbeiten, um das Problem effi-
zient zu 16sen, seine Rolle in der Gruppe zu verstehen,
die Gruppenorganisation zu kennen sowie diese auf
duflere Gegebenheiten abzustimmen. Beispielsweise
mussten demografische, wirtschaftliche oder geografi-
sche Informationen iiber einen erfundenen Staat durch
gemeinsame Interaktion mit dem Programm herausge-
funden und dokumentiert werden.? Das Besondere be-
stand hierbei darin, dass die Kooperationspartnerinnen
und -partner nicht real waren, sondern vom Compu-
ter simuliert und Antworten computerisiert generiert
wurden. Dies hat den Vorteil, dass Ergebnisse zwischen
Schiilerinnen und Schiilern einfacher verglichen wer-
den konnen - eine Kooperation zwischen realen Ko-
operationspartnern hingegen kann schnell sehr kom-
plex und untbersichtlich fiir die Auswertung werden.
Aktuelle wissenschaftliche Studien zeigen, dass diese
computerisierte Variante dhnlich fundierte Schlussfol-

2: Diese Beispielaufgabe namens ,Xandar“ kann unter https://www.oecd.org/
pisa/test/ ausprobiert werden.
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gerungen uber das Kooperationsverhalten zulisst wie
eine Messung reeller Interaktionen zwischen Mitschii-
lerinnen und Mitschiilern unter vergleichbaren Bedin-
gungen (Herborn etal., 2020).

Ergebnisse im Lindervergleich

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Kompetenz zu
KolPS unter den teilnehmenden Lindern teilweise be-
deutsam unterscheidet, wobei Linder wie Singapur
(+61 Punkte iiber dem OECD-Durchschnitt von 500
Punkten), Japan (+52) und Hongkong (+41) die Spit-
zenreiter stellen (siehe Abb. 1). Luxemburg (-9) liegt
leicht unter dem Durchschnitt der OECD-Linder. Im
Vergleich zu den direkten Nachbarlindern erreicht
Luxemburg drei Punkte weniger als Frankreich, zehn
Punkte weniger als Belgien und 34 Punkte weniger als
Deutschland.

Vergleich mit Kernkompetenzen

Es zeigt sich iiber alle Linder, dass die Kernfihigkeiten
vergleichsweise hoch sind, aber eben nicht perfekt mit
der Kompetenz zu KolPS zusammenhingen. Dies besti-
tigt, dass KolPS eine eigenstindige Kompetenz in PISA
2015 darstellt, die zwar viel mit der Entwicklung der
Kernkompetenzen gemeinsam hat, aber eigene Antei-
le, die sich unabhingig entwickeln, besitzt. In Luxem-
burg zeigt sich hierbei eine interessante Dissoziation.
Wihrend die Gesamtleistung in KolPS leicht unter dem
OECD-Durchschnitt liegt, liegt die Leistung in KolPS
im OECD-Durchschnitt, wenn man fiir die Leistung
in den Kernkompetenzen kontrolliert. Man kann so-
mit schlussfolgern, dass die Schiilerinnen und Schiiler
stirkere Fihigkeiten in KolPS besitzen als man es auf-
grund ihrer Kernkompetenzen annehmen wiirde, oder
die Schiilerinnen und Schiiler zeigen eine schlechtere
Leistung in den Kernkompetenzen als es deren Leis-
tung in KolPS voraussagen wiirde. In beiden Fillen ist
die Implikation gegeben, zu erforschen, wie sich KolPS
gemeinsam als auch unabhingig von den Kernkompe-
tenzen entwickelt, um Interventionen fiir eine optimale
Forderung zu entwerfen.

IE?’J Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
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Abb. 1: Kollaboratives Problemlésen im
Landervergleich
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Lander mit blauen Balken liegen iiber dem OECD-Schnitt von 500
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Lander mit grauen Balken darunter. Luxemburg ist rot gekennzeich-

net. Auf der x-Achse ist die Leistung in KolPS abgebildet.
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Einstellungen zur Kollaboration

Es zeigt sich, dass bestimmte Einstellungen positiv mit
der Leistung in KolPS zusammenhingen, was sich so-
wohl in Luxemburg als auch im OECD-Durchschnitt
abbilden lisst. So steht die Freude daran, Klassenkame-
raden erfolgreich zu sehen, das Interesse daran, Pers-
pektiven anderer einzunehmen oder Interessen anderer
mit einzubeziehen, mit einer héheren Leistung in KolPS
in Verbindung. Diese Einstellungen gilt es fiir Interven-
tionen einzubeziehen und dabei miissen Konzepte er-
arbeitet werden, ob und wie diese Einstellungen positiv
entwickelt werden kénnen. Einige Ansitze schlagen
eine stirkere Fokussierung auf Kollaboration bei sport-
lichen Aktivititen vor (OECD, 2017).

Geschlechtereffekte

Als weiterer wichtiger Faktor fiir Leistungsunterschiede
gilt das Geschlecht, wobei Madchen (5S04 Punkte) eine
bessere Leistung in KolPS aufweisen als Jungen (478).
Diese Unterschiede sind konsistent in allen teilneh-
menden Lindern zu finden (sieche Abb. 2) und Luxem-
burg liegt mit der Differenz von 25 nahe an der Diffe-
renz im OECD-Schnitt von 29. Der Grund kann darin
vermutet werden, dass Madchen offener gegentiber so-
zialen Interaktionen und dadurch effektiver in den ver-

Enseignementsecondaire
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wendeten KolPS-Aufgaben sind. Vorherige Forschung
hatbereits gezeigt, dass Madchen hohere Ausprigungen
als Jungen in Personlichkeitseigenschaften haben, die
damit in Verbindung stehen, eher Kompromisse einzu-
gehen, bereit zu sein, Perspektiven anderer mit einzu-
beziehen, sich mehr zu unterhalten und eher koopera-
tives Verhalten in der Gruppe zu zeigen (OECD, 2017;
Schmittetal., 2008); all dies sind, wie bereits oben an-
gesprochen, wichtige Fahigkeiten in KolPS (Stadler et
al., 2019).

Fiir Interventionen kann daher der Fokus spezifisch
darauf gelegt werden, Jungen deutlich zu machen, dass
es fiir eine erfolgreiche Kollaboration nicht nur wichtig
ist, zu schauen, wie diese am effektivsten und effizien-
testen gestaltet werden kann, sondern dass es essentiell
ist, die anderen Kollaborationspartnerinnen und -part-
ner mit einzubeziehen, zuzuhéren und deren Perspek-

tive einzunehmen.

Soziodkonomischer Status

Es zeigt sich ein Trend, dass die Leistung der Schiiler-
innen und Schiiler abhingig vom Bildungsabschluss
der Eltern ist: Bei niedrigem Bildungsabschluss der El-

Abb.2: Geschlechterunterschiede im Lindervergleich. Auf der y-Achse ist die Leistung in KolPS abgebildet
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Abb. 3: Kollaboratives Problemlésen sowie Abb.4: Kollaboratives Problemlésen sowie
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Auf der y-Achse sind die erreichten Punkte in den jeweiligen Kompe-

tenzen abgebildet.

tern (kein Abschluss, Grundschule) wurden im Durch-
schnitt 454 Punkte erzielt, bei mittlerem Bildungsab-
schluss (Abschluss der Unterstufe des Sekundarunter-
richts (5%/9°), berufsbildender Abschluss) 463 Punkte,
bei hoherem Bildungsabschluss (Hochschulzugangs-
berechtigung, Meisterpriifung, Hochschulstudium)
500 Punkte. In Abbildung 3 kann man allerdings erken-
nen, dass diese Leistungsunterschiede bei KolPS leicht
geringer ausgeprigt sind als bei den Kernkompetenzen.
Weitere Indikatoren zeigen ebenfalls, dass ein hoherer
soziookonomischer Status mit einer besseren Leistung
einhergeht, auch wenn man bei der Interpretation von
Kausalititen vorsichtig sein sollte. So erzielen beispiels-
weise Schiilerinnen und Schiiler bessere KolPS Leistun-
gen, die einen eigenen Raum (494 zu 449) oder einen
Schreibtisch zum Lernen haben (494 zu 4409), die iber
Zugang zum Internet (494 zu429) und einen Computer
zum Arbeiten verfiigen (495 zu443).

Migrationshintergrund

An luxemburgischen Schulen haben 52 % der
Schiilerinnen und Schiiler einen Migrationshinter-
grund (21 % Immigrierte in erster Generation und
31 % Immigrierte in zweiter Generation). In Bezug

@4 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
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schaften Problemlésen

Auf der y-Achse sind die erreichten Punkte in den jeweiligen Kompe-

tenzen abgebildet.

auf KolPS zeigt sich, dass Einheimische? besser ab-
schneiden (506) als Immigrierte in zweiter Gener-
ation (482) bzw. als Immigrierte in erster Genera-
tion (479). Allerdings zeigt sich, dass die Differen-
zen zwischen Einheimischen und Immigrierten in
zweiter Generation (-24) bzw. Einheimischen und
Immigrierten in erster Generation (-27) gering-
er ausfillt als in den Kernkompetenzen Mathe-
matik (-36 bzw. -36), Lesen (-36 bzw. —42) oder
Naturwissenschaften (-42 bzw. —39; siehe Abb. 4).

Implikationen

Wie in den Kernkompetenzen Mathematik, Lesen und
Naturwissenschaften zeigt sich auch in der neuen Kom-
petenz KolPS, dass Luxemburg (leicht) unterdurch-
schnittlich abschneidet und auch gegeniiber den direk-
ten Nachbarlindern etwas abfillt. Die Griinde konnten
hierbei (wie bei den Kernkompetenzen) in der recht
grof3en Heterogenititin der Schule liegen, wonach tiber
50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler einen Migra-
tionshintergrund besitzen und Herausforderungen wie
das perfekte Beherrschen von drei (bzw. vier) Sprachen
zu einer grof3en Disparitit fithren kénnen (siehe Fisch-
bachetal., 2016).

3: InLuxemburg geboren sowie mindestens ein Elternteil in Luxemburg geboren.
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Die zwar vorhandene, aber bemerkenswert verringerte
Disparitit bei KolPS gegeniiber den Kernkompetenzen
bestitigt, dass die Prioritit darauf liegen sollte, KolPS
als ibergreifende Fihigkeit weiter zu fordern, da hier
schon auf eine gute Basis aufgebaut werden kann. Eine
Forderung von erfolgreichem Kooperieren ist elemen-
tar, um Schiilerinnen und Schiilern optimale Voraus-
setzungen im spiteren (Berufs-)Leben zu ermdglichen,
da der Einfluss von Teamfihigkeit und Kollaboration
einen immer wichtigeren Stellenwert einnimmt. Eine
ficheriibergreifende Integration von Forderungen zu
KolPS kénnte zudem positive Nebeneffekte auf be-
kannte Probleme bewirken. So kénnte das Interesse an
MINT-Fichern bei den in KolPS besseren Midchen ge-
steigert werden, wenn Elemente zur KolPS-Forderung

Kollaboratives Problemlésen in Luxemburg

in MINT-Fichern integriert werden wiirden.
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Die Entwicklung eines
Trainingsprogrammes fiir die
komplexe Problemlosekompetenz

bei Jugendlichen

Bjorn Nicolay, Florian Krieger, Mandy Salzig & Samuel Greiff

n der globalisierten Welt des 21.
I]ahrhunderts werden wir ver-
mehrt durch komplexe, sich schnell
verindernde Problemsituatio-
nen vor grofle Herausforderungen
gestellt. Solche komplexen Prob-
leme finden wir im personlichen
Alltag, zum Beispiel bei der Bedie-
nung einer grundlegend verdnder-
ten Smartphone-Benutzeroberfld-
che nach einem Software-Update.
Auflerdem zeigen sich solche Prob-
leme beispielsweise in der Leitung
eines Unternehmens unter Bertick-
sichtigung dynamischer Faktoren
wie Angebot und Nachfrage und
der gleichzeitigen Aufrechterhal-
tung einer angemessenen Preis-
und Qualitatspolitik im Vergleich
zu Konkurrenzfirmen.

Obwohl die Wichtigkeit der so
genannten komplexen Problem-
l6sekompetenz (KPL) sowohl
fir schulischen als auch spiteren
Berufserfolg in mehreren wissen-
schaftlichen Studien nachgewie-
sen (Mainert et al., 2015; Schweit-
zer et al., 2013) und bereits 2012
im Zuge von PISA gemessen wurde
(OECD, 2014), existiert bislang
noch kein fundierter Ansatz, um
diese Kompetenz bei Schiilerinnen
und Schiilern nachhaltig zu trai-
nieren. Dies ist insofern wichtig, als

Enseignement secondaire
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die PISA-Ergebnisse luxemburgi-
scher Schiilerinnen und Schiiler in
naturwissenschaftlichen Bereichen
unter dem OECD-Durchschnitt
liegen (Boehm et al., 2016; Wro-
beletal., 2013) und die KPL eine fiir
diese Bereiche forderliche Kompe-
tenz darstellt (Priemer etal., 2020).
Daher soll an dieser Stelle ein Trai-
ningsprogramm vorgestellt wer-
den, welches speziell zur Verbesse-
rung der diversen Facetten der KPL
beitragen kann.

Dieses Trainingsprogramm wurde
wihrend der vergangenen drei
Jahre auf Basis einer umfangrei-
chen Literaturrecherche tiber Trai-
ningsprogramme in benachbarten
Forschungsfeldern (z. B. Logisches
Denken oder Selbstreguliertes Ler-
nen) entwickelt. AufSerdem haben
wir ausfihrliche Analysen exis-
tierender Datensitze dariiber, wie
Schiilerinnen und Schiiler sol-
che komplexen Probleme bearbei-
ten, vorgenommen und unser Trai-
ningsprogramm anhand dessen
nun in einer ersten Version fertig
gestellt. Es erstreckt sich tiber vier
Blocke (insgesamt acht Schulstun-
denvon je 45 Minuten) und bertick-
sichtigt unter anderem die Vermitt-
lung spezieller Strategien, welche
nachweislich mit der erfolgreichen

LUXEMBURG 2021
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Abb. 1: Ubersicht der einzelnen Trainingsinhalte des entwickelten Trainingsprogrammes zur Starkung der komplexen Problemlésekompetenz

(KPL) bei Schiilerinnen und Schiilern in Luxemburg

Block 1

Komplexe Probleme

kennenlernen

% 90 Minuten

u Einflhrungstest

u Was sind komplexe
Probleme?

w Was sind hilfreiche
Strategien, um die
Zusammenhdnge einzelner
Faktoren zu verstehen?

w Wie kann ich diese
Zusammenhdnge grafisch
darstellen?

Metakognitive
Strategien

$ 90 Minuten

w Wie kann ich ein komplexes
Problem anhand der
erlernten Zusammenhdnge
|16sen?

v Uberwachung (Monitoring)

u Reflexion

Erh6hung der
Komplexitdt

$ 90 Minuten

Faktoren um?

u Was tue ich bei mehreren,
gleichzeitig zu erreichenden

Zielen?

u Wie gehe ich mit einer
erhdhten Anzahl an

Block 4
Alle Facetten komplexer
Probleme

$ 90 Minuten

w Was tue ich bei Faktoren mit
Eigendynamik?

u Uberwachung (Monitoring)

w Reflexion

w Abschlusstest

u Uberwachung (Monitoring)

w Reflexion

Bearbeitung komplexer Probleme in
Verbindung stehen. Ein prominen-
tes Beispiel fiir solch eine Strategie
ist die systematische Bearbeitung
eines komplexen Problems durch
die Fokussierung auf einzelne,
potentiell involvierte Faktoren und
deren separate Uberpriifung anstatt
der gleichzeitigen Verianderung
mehrerer Faktoren. So sollte bei-
spielsweise bei einem nicht funk-
tionierenden Stromkreis zunichst
eine Komponente (z. B. die Glih-
birne) ausgetauscht werden, anstatt
direkt mehrere (z. B. Gluhbirne,
Kabel und Schalter), womdéglich
unnotigerweise, zu ersetzen. Dar-
iuber hinaus beinhaltet das Trai-
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Vorgehens wihrend der Bearbei-
tung eines komplexen Problems
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sung der eigenen Problemldsetech-
nik durch Schiilerinnen und Schii-
ler auf Basis vorheriger Erfolge und
Misserfolge wird als metakognitive
Komponente (Reflexion) beim kom-
plexen Problemlosen verstanden.
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63,1-8.

In Abbildung 1 sind die einzelnen
Trainingsinhalte in einer Ubersicht
dargestellt:

Durch das gleichzeitige Ansetzen
an verschiedenen, fiir die KPL nach-
weislich wichtigen Eckpfeilern, soll
den Schiilerinnen und Schiilern
ein moglichst hilfreiches Gesamt-
paket angeboten werden. Im Zuge
der nachgewiesenen Bedeutung der
KPL im schulischen Kontext kann
dieses Trainingsprogramm als Blau-
pause dafiir betrachtet werden, wie
die KPL langfristig in das schuli-
sche Curriculum integriert werden
konnte (Anderson, 2014).
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Die Entwicklung eines Trainingsprogrammes fiir die komplexe

Problemlésekompetenz bei Jugendlichen
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Factsheet N2 6

Studierende in Luxemburg

Irina Gewinner, Christina Haas & Andreas Hadjar

Luxemburg hat im Mai 2019 erstmals am internatio-
nalen Projekt ,Eurostudent’, das Studien- und Lebens-
bedingungen der Studierenden in Europa untersucht,
teilgenommen. Hierzu wurden flichendeckend Befra-
gungen von Studierenden an luxemburgischen Hoch-
schuleinrichtungen durchgefiihrt.

J  Abbildung 1 liefert zunichst einen Uberblick {iber die Anzahl der Studierenden nach

Abschlussart und Hochschultyp in Luxemburg.

Abb. 1:

Anzahl Studierende in Luxemburg nach Studienart und Hochschultyp

3.000

. uL Private Hochschule Lycée/andere
(LUNEX, ISEC) Schularten (BTS)
2.665
1.418
832
726
432
o o o 43 o o o
o
BTS Bachelor Master ‘ PhD
Abb. 2: Verteilung der Befragten nach Studienart und Hochschultyp (in %)

Private Hochschule
(LUNEX, ISEC)

Lycée/andere
Schularten (BTS)

B

€ Abbildung 2: Die wichtigsten Ergebnisse,
basierend auf gewichteten Daten fiir 871 Per-
sonen, die an der Studie in Luxemburg teil-
genommen haben, werden hier zusammenge-
fasst. Knapp drei Viertel der Befragten sind in

373 %
% Bachelor-, Master- und Doktorandenprogramme
.8 % 13% 2277 141 % der Universitdt Luxemburg (Abbildung 2) ein-
0% 0% 0% 1% 0% - 0% 0% geschrieben. 14 Prozent studieren an privaten
Hochschulen, zumeist in Programmen auf Ba-
BTS Bachelor ‘ Master ‘ PhD . . . . .
chelor-Niveau, wdhrend die Kurzzeit-Studien-
gdnge BTS ca. 12% der Studierenden verzeich-
nen.
Abb. 3: Soziale Herkunft nach Studienart (in %) Abb.4: Migrationshintergrund nach Studienart (in %)
100 - - - - - 1004 g - - -1 -
26,4 Bildungsabschluss der Eltern 73 21,4 Bildungsauslander
! Hoher
8 . .
49 63.4 66,3 (I5CED5-8) 407 17,4 504 Nicht GroRregion
50+ _ | _ ] | Mittlerer 504 _ | _ _ 76 _ GroRregion
514 (ISCED3-4) 30,1
33,7 edri 12 Bildungsinlinder
23,7 Niedriger 9
. 26,5 (ISCED 0-2) 43,9 g:g Migrationshintergrund
o b 16,5 12,8 72 o 21,6 19,5 107
T T T T T

BTS Bachelor ~ Master PhD

4 Abbildung 3 zeigt, dass ein GroRteil der Studierenden aus Akademi-
kerfamilien kommt. Dies gilt besonders fiir diejenigen, die einen Doktor-
grad (PhD) anstreben. In den kiirzeren und berufsorientierten BTS-Stu-
dienprogrammen sind vor allem Studierende eingeschrieben, deren Eltern
Uiber mittlere oder nur die obligatorischen Schul- und Ausbildungsab-
schliisse verfiigen.

Maslter PhD Kein Migrationshintergrund

B%’S Bachlelor
4 Abbildung 4 zeigt die Diversitit des luxemburgischen Hochschul-
systems in Bezug auf den Migrationshintergrund und die Frage, ob die
Hochschulzugangsberechtigung in Luxemburg (Bildungsinldnder) oder
im Ausland (Bildungsausldnder) erworben wurde. Der hochste Anteil an
Studierenden, die in Luxemburg geboren sind und keinen Migrations-
hintergrund haben, ist in BTS-Programmen zu finden. Der Anteil an Bil-
dungsinldndern mit Migrationshintergrund ist in BTS-Programmen und in
Bachelor-Programmen mit rund 40 Prozent dhnlich ausgeprdgt. Die Mehr-
heit der Studierenden in Master- und Doktoranden-Programmen sind Bil-
dungsausldnder (internationale Studierende).
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Abb. 5: Geschlechterverteilung nach Studienart (in %)
1004 - -- - -
46,2 46,6 46 52
Mannlich
o1 B o B B Weiblich
53,8 53,4 54 48
o T T

T T
BTS Bachelor  Master PhD

1 Aus Abbildung 5 ist ersichtlich, dass die Verteilung der Geschlechter
je nach Art des angestrebten Abschlusses relativ ausgeglichen ist. Studie-
ren insgesamt mehr Frauen in BTS-, Bachelor- und Master-Studiengéngen,
so dreht sich das Verhdltnis leicht bei Promovierenden.

Abb.7: Motive fiir das Studium in Luxemburg nach Studienart (in %)
100+ w6 - Pty ~ 65200 -
Stipendium & Bezahlbarkeit
24.4 46,6 des Studiums

41,7

65 Reputation & Einzigartigkeit

287 des Studiums

Lebensbedingungen &
personliche Motive

. Indifferent

BTS Bachelor

Master PhD

1 Es stellt sich die Frage, aus welchen Griinden junge Menschen sich fiir
ein Studium in Luxemburg entscheiden. Abbildung 7 zeigt die wichtigsten
Motive fiir ein Studium und verdeutlicht, dass sich insbesondere Master-
Studierende aus Griinden der Reputation ihres Studiengangs immatriku-
liert haben. Bachelor-Studierende finden sowohl die Lebensbedingungen
attraktiv als auch ihr Studienprogramm einzigartig.

Abb.9: Zufriedenheit mit Studium nach Studienart
(Mittelwert 1=min., 5=max.) Weiblich Mannlich
3,4 32 33 ¥, 3 34
2,9 ’
BTS Bachelor Master PhD

4 Die zufriedenheit mit der Hochschuleinrichtung hinsichtlich der Unter-
stiitzung in Sachen Lernen, Infrastruktur, Work-Life-Balance und Vorbe-
reitung auf kiinftige Erwerbstdtigkeit wird in Abbildung g betrachtet. Die
Studierenden sind in mittleren AusmaBen zufrieden, wobei die BTS-Stu-
dierenden im Vergleich den geringsten Zufriedenheitswert aufweisen. Vor
allem Mdnner in BTS-Studiengdngen sowie Frauen in Masterstudiengdn-
gen und Doktorandinnen berichten eine vergleichsweise héhere Zufrie-
denheit mit dem Support seitens der Hochschuleinrichtung.

Legende:

BTS : Brevet de Technicien Supérieur

PhD : Doktorgrad

GW&K : Geisteswissenschaften und Kunst

SW&J : Sozialwissenschaften und Jura

MINT : Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft & Technik
ISCED : International Standard Classification of Education
LUNEX ¢ International University of Health, Exercise & Sports
UL : Universitdt Luxemburg

Abb. 6: Geschlechterverteilung nach Studienfach (in %)
1004 - 1 -- -1 -
27,
36,6 335 aoniich
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4 Laut Abbildung 6 weist auch Luxemburg ein dhnliches Muster der Ge-
schlechtersegregation in Studienfachern wie andere europdische Ldander
auf. Demnach befinden sich Frauen insbesondere in Studiengdngen wie
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und Geisteswissenschaften. Man-
ner sind eher in Informations- und Kommunikationswissenschaften, Inge-
nieurwesen und Naturwissenschaften (MINT) vertreten.

Abb. 8: Unterkunft der Studierenden nach Studienart (in %)

Andere

Studierendenunterkunft

. Eltern

Master PhD

BTS Bachelor

41 Abbildung 8 liefert einen Einblick in die Lebensbedingungen der Stu-
dierenden in Luxemburg. BTS- und Bachelor-Studierende, die in der Regel
junger sind und hdufiger aus Luxemburg kommen, wohnen eher bei ih-
ren Eltern. Studierende in Master- und PhD-Programmen leben hingegen
meistens in Studierendenunterkiinften oder in anderen Unterkunftsfor-
men (z. B. Wohngemeinschaften, eigene Wohnungen).

Fazit

Insgesamt sind im luxemburgischen
Hochschulsystem sowohl Ahnlich-
keiten mit anderen Landern als auch
Besonderheiten zu beobachten.
Letztere deuten auf Internationali-
sierung der Hochschulbildung und
damit einhergehende Diversifizie-
rung der Studierenden hin.

Factsheet N2 6
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Scienteens Lab

Elisabeth John

as Scienteens Lab der Uni-
D versitit Luxemburg ist ein
auflerschulischer Lernort, der eine
Schnittstelle zwischen formaler
und non-formaler Bildung dar-
stellt und die Aktivititen der Schu-
len unterstiitzt und erginzt. Im
Scienteens Lab konnen Schiilerin-
nen und Schiiler des Cycle Supér-
ieur (4° — 1) einen praktischen
Einblick in die Welt der Forschung
bekommen (siehe Fotos). Wahrend
des gesamten Schuljahres werden
halb- oder ganztigige Kurse in den
Bereichen Biologie, Physik, Mathe-
matik und Informatik angeboten.
Dabei liegt der Schwerpunkt auf
dem selbststindigen Experimen-
tieren und Erforschen einer kurzen
wissenschaftlichen Fragestellung
in der jeweiligen Fachrichtung. Zu-
satzlich sind die unterschiedlichen
Kurse so weit wie moglich an den
aktuellen Lehrplan angepasst, haben
einen Bezug zum Alltag der Schiiler-
innen und Schiiler und orientieren
sich an der aktuellen Forschung der
Universitit Luxemburg.

Die Kurse werden jeweils an den
Waissensstand der Klassen ange-
glichen, sodass keine besondere
Vorbereitung notig ist. Unterrichtet
werden die Kurse in den Sprachen
Luxemburgisch, Deutsch, Franzo-
sisch und Englisch. In den unter-
schiedlichen Kursen verwenden
die Nachwuchsforscherinnen und
-forscher hiufig digitale Medien wie

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Tablets und Laptops, um ihre Er-
gebnisse zu dokumentieren und im
Anschluss eine Auswertung ihrer
Daten mit unterschiedlichen Com-
puterprogrammen durchzufihren.
Die Zukunft nachhaltig zu gestalten
ist dem Scienteens Lab ein wichtiges
Anliegen, weshalb auch in einigen
der angebotenen Kurse auf dieses
Thema eingegangen wird.

Das praktische Experimentieren
in einer echten Forschungsumge-
bung gibt den Jugendlichen einen
reellen Einblick in die Arbeit von
Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern und zeigt ihnen mogli-
che Karrierewege auf (Guderian &
Priemer, 2008; Scharfenberg et al.,
2019). Die Jugendlichen bekommen
auflerdem eine Idee davon, wie kom-
plex esist, neues Wissen zu generie-
ren und welche Herausforderungen
damit verbunden sind. Nicht zuletzt
haben die Schiilerinnen und Schi-
ler die Gelegenheit, theoretisches
Waissen aus dem Lehrbuch nun auch
praktisch anzuwenden — eine Erfah-
rung, die in den Schulen aus Kosten-
und Zeitgriinden kaum realisiert
werden kann, jedoch sehr wertvoll
ist,um das Wissen zu konsolidieren.

Die Kurse am Scienteens Lab werden
fortlaufend evaluiert, um bestmog-
lich auf die Bediirfnisse der potenti-
ellen Nachwuchsforscherinnen und
-forscher einzugehen. Dabei gaben
62 % der Befragten an, dass ihnen

Literatur

der Besuch am Scienteens Lab bei
der Richtung ihrer zukiinftigen Be-
rufsauswahl geholfen hat. Uber 75 %
der Schiilerinnen und Schiiler schit-
zen das Arbeiten in einem wissen-
schaftlichen Labor und Umfeld sehr:
. Es hat mir geholfen den Unterricht
in der Schule besser zu verstehen, da
ich es einmal selbst erlebt habe.” Auf
die Frage, ob die Teilnahme an einem
Kursim Scienteens Lab verpflichtend
ins luxemburgische Schulprogramm
aufgenommen werden sollte, haben
82 % der Schiilerinnen und Schiiler

mitja geantwortet.

Das Scienteens Lab soll das Interesse
und die Begeisterung der Jugendli-
chen fiir die MINT- Wissenschaften
(Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaften und Technik) wecken
und ihnen mogliche Karrierewege
aufzeigen. Zusitzlich wird durch
Vermittlung der wissenschaftlichen
Arbeitsweise kritisches Denken un-
terstiitzt, was dazu beitragt, in allen
Lebenslagen faktenbasierte Entschei-
dungen zu treffen.

www.scienteenslab.uni.lu

Guderian, P. & Priemer, B. (2008). Interessenférderung durch Schiilerlaborbesuche

- eine Zusammenfassung der Forschung in Deutschland. Physik und Didaktik in
Schule und Hochschule, 2(7),27-36.

Scharfenberg, F.-]., Kaufmann, K., Méller, A. & Bogner, F. X. (2019). Schiilerlabore
und Lehr-Lern-Labore. InJ. Grof3, M. Hammann, P. Schmiemann, P. & J. Zabel
(Hrsg.), Biologiedidaktische Forschung: Ertrdge fiir die Praxis (S. 229-249).
Heidelberg: Springer Spektrum.
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Jugendarbeitin Luxemburg

Jugendarbeit in Luxemburg -

von einem offenen Raum der freiwilligen Selbstbildung zu einem
standardisierten Angebot der non-formalen Bildung?

Sandra Biewers-Grimm, Anette Schumacher & Helmut Willems

ie padagogische Ausrichtung der Jugendarbeit in
D Luxemburg hat sich in den vergangenen Jahren
verindert. Mit ihrer Charakterisierung als ein Feld der
non-formalen Bildung wurde auch hierzulande das
originir sozialpidagogische Handlungsfeld sowohl
inhaltlich als auch strukturell niher an die luxem-
burgische Bildungslandschaft angegliedert. Diese
Entwicklung geht u. a. auf die auch in Luxemburg viel
diskutierte Krise des Bildungssystems zuriick, die durch
internationale Untersuchungen wie die PISA-Stu-
die belegt wurde. Die Studien zeigen, dass schulischer
Lernerfolg in hohem Mafe von der sozialen Herkunft
abhingig ist und somit lingst nicht alle Schiiler/innen
im luxemburgischen Schulsystem iiber die gleichen Bil-
dungschancen verfiigen (MENFP & UL, 2013).

Aus diesen Ergebnissen leitet sich der bildungs- und
jugendpolitische Auftrag ab, ein giinstigeres Umfeld
zu schaffen, in dem der Zugang zu Bildung und sozialer
Teilhabe fiir alle jungen Menschen gleichermafien
sichergestellt werden kann. Es ist ein Auftrag, der
nicht ausschlieflich an die Schulen gerichtet wird,
auch wenn die formale Bildung hierbei nattirlich eine
zentrale Position einnimmt; vielmehr sind auch au-
Berschulische Orte der Bildung, wie die Jugendarbeit,
Gegenstand dieser ,,neuen Bildungsdebatte®
(Rauschenbach & Otto, 2004, S. 1).

Die Ansitze der Jugendarbeit stehen traditionell fiir
eine lebensweltbezogene Lernerfahrung und nicht fir

| Auflerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

die formale Wissensaneignung (Thiersch, 1992; Cloos
etal., 2009). Ihr zentrales Ziel ist die Befihigung der
Jugendlichen zu eigenverantwortlicher Selbstbestim-
mung und zu gesellschaftlicher Mitverantwortung.
Mit ihren Strukturmerkmalen der Offenheit, der Nied-
rigschwelligkeit und des Lebensweltbezugs vermittelt
die Jugendarbeit ,transversale Kompetenzen® (Lipp-
egaus-Griinau, 2009, S. 115), die fiir Jugendliche in den
verschiedensten Lebensbereichen von Relevanz sein
konnen. Hierzu gehoren personale, soziale und (inter-)
kulturelle Kompetenzen, aber auch Fahigkeiten im Um-
gang mit digitalen Medien oder Demokratie- und Aus-
handlungskompetenzen. Aufgrund dieser Ausrichtung
wird von der Jugendarbeit erwartet, dass sie besonders
jenen Jugendlichen erweiterte Bildungs- und Teilhabe-
chancen bereitstellen kann, die in einem curricularen
Lehr-/Lernsetting an ihre Grenzen stofSen (Baumbast
etal.,, 2012).

Doch was bedeuten diese Erwartungen und der ,,neue
Bildungsauftrag” fiir die Jugendarbeit und welche Aus-
wirkungen ergeben sich daraus fiir ihr professionelles
Selbstverstindnis und ihr praktisches Handeln?

Veranderungen im Bildungssektor und ihre Aus-
wirkungen auf die Jugendarbeit

Zunichst fithrte die gesetzliche Einfithrung des

Nationalen Bildungsrahmenplans (,,Cadre de Référence”)’

1: Der Bildungsrahmenplan basiert auf den Bestimmungen des Jugendgesetzes
und seiner Verordnung vom 26.04.2016 sowie dem Reéglement grand-ducal du
28 juillet 2017, die auch die iibergeordneten Ziele der Qualitdtssicherung in den
Bereichen der non-formalen Bildung definieren (Biewers et al., 2019).
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im Jahr 2016-2017 zu Verinderungen im Handlungs-
feld. Dieser fachliche Orientierungsrahmen fir die
pidagogische Qualititin den Einrichtungen beinhaltet
u. a. einen Katalog non-formaler Bildungsziele fiir die
sieben zentralsten Themenbereiche der Jugendarbeit,
wie etwa ,Emotionen und soziale Beziehungen®,
,Werteorientierung, Partizipation und Demokratie®
oder ,,Sprache, Kommunikation und Medien“ (MEN]JE
et al., 2018). Wihrend entsprechende Ansitze und
Ziele bisher tiberwiegend situativ im Rahmen of-
fener Settings umgesetzt wurden, gilt es nun, diese
systematisch in einem Logbuch zu dokumentieren
und auch die Qualitit des professionellen Handelns
iiber formale Regeln zu analysieren. Uber diesen Weg
soll das Bildungspotenzial der Jugendarbeit deut-
licher hervorgehoben und effektiver genutzt sowie
stirker in den Kontext institutionell vergleichbarer
Bildungsqualitit(en) gesetzt werden. Fiir die in der Ju-
gendarbeit titigen Fachkrifte beinhalten diese Vorga-
ben neue Herausforderungen, denn sie sind nun in ih-
rem Praxisalltag dazu aufgefordert, die oftmals sponta-
nen und interaktiven Lernerfahrungen, die die Jugend-
lichen in den Angeboten der Jugendarbeit generieren,
vor dem Hintergrund der neuen Bildungsstandards zu
beschreiben und die Prozessqualitit ihrer Arbeit u. a.
in Form statistischer Daten nachzuweisen. Weil die
Angebote jedoch freiwillig nutzbar sind und Lernpro-
zesse hier hiufig implizit verlaufen, ist das keine leichte
Aufgabe.

Zu Verinderungen fiihrte auch die Einfiihrung neuer
Jugendarbeitsstrukturen in den Schulen, wozu die
Verabschiedung des Schulgesetzes vom 29.08.2017
einen wichtigen Grundstein legte. In diesem Diskurs
riickt eine ganzheitliche Bildungsorganisation in den
Mittelpunkt, in der neue Zuginge zu Bildung geschaf-
fen und bestehende Barrieren zwischen Bildungsberei-
chen abgebaut werden sollen. Schulbezogene Ansitze
der Jugendarbeit wie die Démarche périscolaire et par-
ticipative®, die Jugendtreffs Services socio-éducatifs
(SSE) sowie die sozialpidagogischen Dienste (Service
psycho-social et d’accompagnement scolaires, SePAS)
ergianzen heute das formale Unterrichtssetting und sol-
len im Sinne des UNESCO ,,whole school approach™
zu einer konzeptionellen Offnung der Schulen hin zu
einem ,,ganzheitlichen Lern- und Lebensraum® bei-

2: http://www.men.public.lu/catalogue-publications/politique-jeunesse/info-
generales-offre/180726-jugendarbeit/de.pdf.

3: https://www.bneportal.de/sites/default/files/BNE_Handreichungen%20
Bildungsbereich%202018_Nachhaltigkeit_Schule_web.pdf.
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tragen. Gerade die offenen Angebote der Jugendarbeit
sollen hierbei mehr selbstbestimmte, partizipative
Lernerfahrungen auf3erhalb des formalen Curriculums
ermoglichen. Durch diese Komplementaritit der Bil-
dungsansitze sollen Antworten auf die unterschied-
lichen Lernanforderungen und Bediirfnisse der hete-
rogenen luxemburgischen Schiilerschaft gegeben und
langfristig Chancenungleichheiten reduziert werden
(MENJE, 2020). Damit dies gelingt, bedarf es nach Ein-
schitzung einiger Expert/innen allerdings einer wei-
teren kulturellen und organisatorischen Anniherung
der bislang getrennt voneinander arbeitenden Akteure
(Rancon, 2018). Ihrer Meinung nach ist der erfolgreiche
Aufbau einer ganzheitlichen Bildungslandschaft be-
sonders davon abhingig, inwiefern non-formale Lern-
prozesse eine formale Anerkennung erfahren und es der
Schule gelingt, der Jugendarbeit als einem ,,Bildungs-
partner auf Augenhohe® zu begegnen (ebd.).

Herausforderungen aufgrund relevanter empiri-

scher Studien

Aus zwei rezenten empirischen Studien zur Jugend-
arbeit in Luxemburg lassen sich Erkenntnisse dazu
ableiten, wie die Jugendarbeit ihrerseits die angedeu-
teten Herausforderungen wahrnimmt. So zeigen die
Ergebnisse einer Evaluationsstudie der Universitit
Luxemburg aus dem Jahr 2019, dass viele profes-
sionelle Jugendarbeiter/innen die Einfithrung des
Bildungsrahmenplans als ,,einen wichtigen Schritt in
der Professionalisierung ihres Handlungsfeldes® beur-
teilen (Biewersetal., 2019, S. 63). Sie sind der Meinung,
dass eine standardisierte Leistungsbeschreibung den
Wert, den die Jugendarbeit fiir die Jugendlichen hat, in
der Politik und der Gesellschaft sichtbarer macht und
den Fachkriften nun zudem ein Instrumentarium an
die Hand gegeben wird, mit dem sie ihr professionelles
pidagogisches Handeln zielgerichteter reflektieren und
kommunizieren kénnen (ebd.). Diese Aspekte werden
auch im Hinblick auf die kiinftige Zusammenarbeit mit
der Schule fiir bedeutend gehalten. Andere gehen aber
davon aus, dass die Jugendarbeit aufgrund der Einfiih-
rung des Bildungsrahmenplans insgesamt stirker unter
Druck gerit, jene Aspekte ihrer pidagogischen Arbeit
in den Vordergrund zu riicken, die sich auf der Grund-
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lage statistischer Daten evaluieren lassen, wihrend die
traditionellen, niedrigschwelligen Bildungsgelegen-
heiten an Aufmerksamkeit verlieren (ebd., S. 80). Laut
der Studie nehmen einige Jugendarbeiter/innen schon
jetzt einen ,latenten Anstieg des Wettbewerbsdrucks®
(ebd., S.79) um Teilnahme- und Aktivititszahlen wahr
und beklagen einen Mangel an Zeit fiir die niedrig-
schwellige Beziehungsarbeit mit den Jugendlichen. Sie
duflern die Sorge, das Pridikat ,,gute Jugendarbeit” wer-
de kiinftig mit nominellen Kennzahlen verbunden und
die Einrichtungen gerieten miteinander in Konkurrenz
um Fordermittel und Anerkennung. Die Standardisie-
rung von professionellen Leistungen wird hierbei als
eine ,der Jugendarbeit fremde Qualititskultur” (ebd.,
S. 81) interpretiert, die nicht mit dem eigenen sozial-
pidagogischen Selbstverstindnis in Einklang steht und
die das Bildungs- und Unterstiitzungspotenzial der
Jugendarbeit mit Blick auf sozial benachteiligte Jugend-
liche im schlechtesten Fall sogar eher konterkariert. Im
Gegensatz zu anderen auflerschulischen Institutionen
wie etwa den ,,Maisons Relais” oder den ,,Créches”, die
ihre Bildungsarbeit aufgrund der geschlossenen Struk-
turen strukturierter planen und durchfithren kénnen,
zeichne sich die Jugendarbeitin den Jugendhdusern und
ihren offenen Strukturen durch eine besondere Kom-
plexitit aus, die durch die jeweiligen regionalen und
sozialen Gegebenheiten vor Ort mitgeprigt sei (ebd.).
Als Lésung schlagen diese Jugendarbeiter/innen vor,
wieder mehr auf den Wert interaktiver, nicht standardi-
sierter Lernerfahrungen als Gelingensbedingungen der
Jugendarbeit zu vertrauen und die Autonomie des pro-
fessionellen Handelns anzuerkennen (ebd.).

Dieser Vorschlag schlief3t an die Ergebnisse einer wei-
teren luxemburgischen Studie zur pidagogischen
Qualitit der Jugendarbeit aus dem Jahr 2018 an, wo-
nach sozialpidagogische Lernprozesse im Jugendhaus
durchaus einer ,,professionellen Rationalitit™ (Biewers,
2020, S. 171) folgen. Der Studie nach lassen sich nied-
rigschwellig eingeleitete Lernprozesse in einer kasu-
istischen und reflexiven Arbeitsweise im Jugendar-
beiterteam systematisch erschliefen, indem sie vom
spezifischen Fall abstrahiert und in generalisierbare
Schliisselsituationen eingruppiert werden. Dies wird
als ein praktikabler Weg betrachtet, wie professionelles
Wissen und praktisches Handeln in der Jugendarbeit
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ohne den Verlust von relevanten Informationen reflexiv
miteinander verbunden und dokumentiert werden

kann (ebd.).

Letztlich weisen beide Studien im Ergebnis ihrer Per-
sonalbefragung in den Jugendhiusern darauf hin, dass
die Jugendarbeiter/innen ihre Arbeit trotz der jiingeren
Entwicklungen im Feld selbst kaum als non-formale
Bildungsarbeit verstehen, sondern sie zunehmend in
die Nihe der klassischen sozialen Arbeit riicken. Sie
sprechen etwa von einer ,,Katalysatorfunktion®, die die
Jugendarbeit im Umgang mit steigendem schulischem
Leistungsdruck iibernehmen miisse sowie vom ,,Erzie-
hungsersatz”, der immer 6fter aufgrund sich zuriickbil-
dender familidrer und sozialer Orientierungsstrukturen
ibernommen werden miisse (Biewers et al., 2019, S.
110).

Fazit und Ausblick

Die ordnungspolitische Einordnung der Jugendarbeit
als ein Akteur der non-formalen Bildung in Luxemburg
hatim Handlungsfeld zu neuen Herausforderungen ge-
fihrt. Inwiefern aus ihnen positive Entwicklungen und
Gewinne fiir einen ganzheitlicheren Bildungssektor
entstehen, hingt auch davon ab, wie die Jugendarbeit
sich selbst als Bildungsakteur definiert und als solcher
von ihren Bildungspartnern wahrgenommen wird. Da-
bei spielt es eine entscheidende Rolle, wie es trotz ihrer
Strukturmerkmale gelingt, jene fiir sie typischen und
kaum standardisierbaren non-formalen Lernprozesse
nach auflen hin zu kommunizieren. Aus den darge-
stellten empirischen Ergebnissen lisst sich jedoch ab-
leiten, dass der neue Bildungsauftrag der Jugendarbeit
nicht ausschliefdlich mit Fragen nach Qualitit und der
Vergleichbarkeit von Bildungsangeboten verbunden
werden sollte, sondern auch mit der prinzipiellen Frage
nach der gesellschaftspolitischen Funktion der Jugend-
arbeit als ein sozialpidagogisches Handlungsfeld.
Nicht zuletzt interessiert, welches Bildungspotenzial
die Jugendlichen selbst der Jugendarbeit als ein Akteur
einer ganzheitlichen Bildungslandschaft zuerkennen.
Dieser Frage wird noch bis Mitte 2022 im Rahmen
einer laufenden Jugendstudie an der Universitit Luxem-
burg nachgegangen (Scheier & Biewers, 2020).
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ZulassungenzumBScEiibereinJahrzehnt

Dieses Factsheet gibt einen Uberblick iiber die Ausbil-
dung von Grundschullehrerinnen und -lehrern an der
Universitit Luxemburg. Es zeigt die Zulassungen zum
Studiengang des Bachelor en Sciences de I’Education
(BScE) in den letzten zehn Jahren.?

Abb. 1: Prozentuale Zulassungsquote nach Jahr3
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4 Seit 2011 haben insgesamt 2.761 Bewerberinnen und Bewerber am BScE-
Zulassungsverfahren teilgenommen.

Abb. 2: Zulassungen nach Geschlecht*
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4 In den letzten zehn Jahren waren fast 2/3 der zum BScE zugelassenen
J-) Personen weiblich (Abb. 2). Bis 2019 hatte sich das Geschlechterverhiltnis
U in Richtung 50/50 verdndert. Im Jahr 2020 waren jedoch fast 9o % der
m zugelassenen Personen weiblich.

In Abbildung 3 wird deutlich, dass die meisten der zugelassenen
Bewerberinnen und Bewerber 19 oder 20 Jahre alt waren. In den meisten
Jahren waren weniger als 20 % 23 Jahre alt oder élter. In den letzten zehn
Jahren wurden nur sehr wenige Bewerberinnen und Bewerber zugelassen,
die 30 Jahre alt oder dlter waren.

Luxemburgs Studiengang zur Ausbildung von
Grundschullehrerinnen und -lehrern:

Gilbert Busana, Débora Poncelet, Alain Reeff & Salvador Rivas'

Im Durchschnitt wurden etwa 3 1,4 % der teilnehmenden
Bewerberinnen und Bewerber zum BScE-Studium zugelassen
(vgl. Abb. 1).

V

In den folgenden Diagrammen konzentrieren wir uns auf die

867 Bewerberinnen und Bewerber, die zum Studium zugelassen wurden, und beschreiben ihr Profil.

Abb. 3:
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1 Autorinnen in alphabetischer Sortierung.
2 Die englischsprachige Langversion des Beitrags ist unter bildungsbericht.lu einsehbar.
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4 Quelle Abb. 2-7: Bachelor en Science de I'Education | BSCE (N = 867).

Quelle Abb. 1: Bachelor en Science de I'Education | BSCE (N = 2.761).
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Abb. 4: Zulassungen nach schulischer Laufbahn
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Abbildung 4 zeigt, dass die (iberwiegende Mehrzahl (fast 9o %) der zuge-
lassenen Bewerberinnen und Bewerber aus dem Enseignement secondaire
classique (ESC) kam und nur etwa 10 % aus dem Enseignement secondaire
général (ESG) kamen. Im Jahr 2020 waren jedoch fast 30 % der zugelassenen
Personen Schiilerinnen und Schiiler des Enseignement secondaire général. Im
Laufe der Jahre hatten nur sehr wenige der zugelassenen Personen eine an-
dere Schulform besucht als einen der beiden traditionellen Bildungswege.

Abb. 6: Zulassungen nach Muttersprache

. Franzosisch

. Luxemburgisch Portugiesisch

. Serbisch/Balkansprache Sonstige

2018

2016

2011 2012 2013 2014 2015 2017 2019 2020

Eine Analyse der zugelassenen Bewerberinnen und Bewerber nach Geburts-
ort zeigt eine Tendenz zu in Luxemburg geborenen Studierenden. In den
letzten zehn Jahren waren es mehr als 9o % gebiirtige Luxemburgerinnen
und Luxemburger (zwischen 90,7 und 96,1 %; 2020: 93,7 %). Abbildung
6 zeigt hingegen eine zunehmende Diversifizierung in der Muttersprache
der zugelassenen Bewerberinnen und Bewerber. Etwas mehr als 70 % der
Studierenden sind Luxemburgisch-Muttersprachler. Demgegeniiber scheint
die Zahl der Studierenden, deren Muttersprache Portugiesisch ist, zuzu-
nehmen, ebenso wie die Zahl der Studierenden mit serbischsprachigem/
balkansprachigem Hintergrund.

Abb. 5: Zulassungen nach besuchten Fachrichtungen
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In Abbildung 5 ist genauer dargestellt, aus welchen Fachrichtungen des
ESC und des ESG die zugelassenen Bewerberinnen und Bewerber kamen.
Im ESC war die Fachrichtung G (Geistes- und Sozialwissenschaften) am
starksten vertreten, gefolgt von der Fachrichtung D (Wirtschaftswissen-
schaften - Mathematik) und den kombinierten Fachrichtungen B und C
(Mathematik - Informatik bzw. Naturwissenschaften - Mathematik). Im
ESG war die Fachrichtung Verwaltung und Handel am starksten vertreten.

Abb.7: Abbrecherrate pro akademisches Jahr
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Abbildung 7 zeigt den Prozentsatz der Studienabbrecherinnen und -abbre-
cher im Zeitverlauf. Sie zeigt fiir jedes Jahr die Gesamtzahl der Studieren-
den, die den Studiengang abgebrochen haben, im Vergleich zur Zahl der
Zulassungen in diesem Studienjahr. Diese kénnen allen vorherigen Stu-
dienjahren enstammen, einschlieBlich des betreffenden Jahres. Insgesamt
gab es im Jahr 2015, dem Jahr des Umzugs vom Campus Walferdange nach
Belval und der Bekanntgabe der Einfiihrung des Referendariats {iber drei
Jahre, viele Abbriiche in diesem Studiengang. Danach brachen etwa 10 %
der Studierenden den Studiengang vor dem Abschluss ab, mit Ausnahme
des Jahres 2020. Vielleicht gab es fiir die Studierenden aufgrund des CO-
VID-Lockdowns weniger Ablenkungen vom BScE-Studiengang als in den
Jahren davor. Oder vielleicht hat auch der Lockdown die Wichtigkeit der
Lehrertdtigkeit auf Grundschulebene bei den BScE-Studierenden erneut
deutlich gemacht, sodass sie ihren Studiengang fortfiihren.

Schlussbemerkung und Ausblick:
Luxemburg wollte im Jahr 2019 320 neue Grundschullehr-
krifte einstellen. Nur 63 Absolventinnen und Absolventen der
Universitit hatten in diesem Jahr das Staatsexamen abgelegt.
Luxemburg benétigt derzeit 300 bis 400 neue Grundschullehr-
krifte pro Jahr. Die grof3e Herausforderung fiir Luxemburg und
den BScE besteht darin, die Zahl der Absolventinnen und Absol-

venten erheblich zu steigern, ohne Abstriche bei der Lehrqualitit

sowohl an der Universitit als auch im Grundschulunterricht

zuzulassen.
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TEVA - Langsschnittanalyse zu den Werdegangen
nach dem Eintritt ins Erwerbsleben

Einfluss einiger Aspekte der schulischen Laufbahn junger AbsolventInnen der
beruflichen Erstausbildung auf ihren Berufseinstieg

Institut national pour le développement de la formation professionnelle continue (INFPC)

1. Einleitung

n einem wirtschaftlichen Umfeld mit einer hohen
I Jugendarbeitslosigkeit, welche in dem Zeitraum von
2009 bis 2019 bei den 15- bis 24-Jihrigen zwischen
14,2 % und 22,6 % lag (Quelle: Eurostat), stellt deren
Integration in den Arbeitsmarkt eine echte gesellschaft-
liche Herausforderung dar. Die Lésung liegt unter ande-
rem in Bildung und Ausbildung.

Ziel der vom Observatorium der Wei-
terbildung durchgefiihrten Lings-
schnittstudie ,, Transition Ecole — Vie
Active“ (TEVA, Ubergang Schule —
Erwerbsleben) ist es, den Zusammen-
hang zwischen der Berufswelt und
der Bildungswelt zu betrachten. Im
Mittelpunkt steht insbesondere der
Beginn der Berufslaufbahn junger
AbsolventInnen der beruflichen Erst-
ausbildung (siehe Infokasten), wo-
bei untersucht werden soll, inwiefern die angebotenen
Ausbildungen einen schnellen und dauerhaften Zugang
zu einer hochwertigen Beschiftigung ermdéglichen. Die
Untersuchung erfolgt nach Schuljahren, Zeugnissen,
Diplomen und Ausbildungsfichern.

Nach erfolgreichem Abschluss der beruflichen Erstausbil-
dung setzen einige Jugendliche ihre schulische Laufbahn
fort, wihrend andere in den Arbeitsmarkt einsteigen.
Diejenigen, die ins Erwerbsleben eintreten, lassen sich in
zwei Gruppen einteilen: zum einen Erstabgingerlnnen,

| Auflerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

,In diesem Dokument wird
eine Typologie der Werdegdnge
bei der Integration in den
Arbeitsmarkt vorgeschlagen,
die anhand einiger Aspekte

der schulischen Laufbahn

von ErstabgdngerInnen der
beruflichen Erstausbildung|...]
analysiert wird.”

also Jugendliche unter 25 Jahren, die ihre schulische
Laufbahn erstmals beenden, und zum anderen diejeni-
gen, die sie bereits zuvor unterbrochen und dann wieder
aufgenommen haben und/oder 25 Jahre oder dlter sind.
Um die intra- und intergenerationale Vergleichbarkeit
zu gewihrleisten, beschrankt sich der Analyseumfang
der TEVA-Studie auf ErstabgingerInnen. Einige er-
hielten ihr Zeugnis oder Diplom nach Abschluss der
Ausbildung, andere haben die Aus-
bildung im Laufe des Schuljahres ab-
gebrochen. Der Werdegang der an der
Studie beteiligten Jugendlichen wird
nach Schuljahren (also nach Jahrgin-
gen) Uiber drei Jahre ab Verlassen des
Schulsystems rekonstruiert. Hierfiir
wurden die administrativen Daten-
banken des Ministeriums fir Bil-
dung, Kinder und Jugend (MENJE),
des Dokumentations- und Informa-
tionszentrums fiir die Hochschulbildung (CEDIES) und
der Generalinspektion der Sozialversicherung (IGSS)
herangezogen. Die Studie wird fiir mehrere Jahrginge
wiederholt.

In diesem Dokument wird eine Typologie der Werde-
ginge bei der Integration in den Arbeitsmarkt vorge-
schlagen, die anhand einiger Aspekte der schulischen
Laufbahn von ErstabgingerInnen der beruflichen Erst-
ausbildung (Schuljahre 2011/12, 2012/13, 2013/14
und 2014/15) analysiert wird.
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Infokasten: Die berufliche Erstausbildung

Am Ende der Grundschule (Zyklus 4) erfolgt
der Ubergang in den klassischen Sekundar-
unterricht (enseignement secondaire classique)
oder den allgemeinen Sekundarunterricht
(enseignement secondaire général).

Am Ende des dritten Jahres des allgemeinen
Sekundarunterrichts (enseignement secondaire

AufBerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

général (5°)) konnen die SchiilerInnen ihre Aus-
bildung je nach Versetzungsbeschluss entweder
in einer der finf Fachrichtungen, die auf das
Abschlusszeugnis des allgemeinen Sekundar-
unterrichts (dipléme de fin d’études secondaires
générales) vorbereiten, oder in der beruflichen
Erstausbildung fortsetzen.’

Die berufliche

(ccp)

Das Berufsbefdhigungszeugnis
(certificat de capacité professionnelle
(ccp)), das berufliche und soziale
Grundfahigkeiten vermittelt, die fir
die ersten Schritte auf dem Arbeits-
markt unabdinglich sind. Nach Erhalt
des CCP kann die bzw. der Ausgebil-
dete ihre/seine Ausbildung in dem-
selben Fachgebiet weiterfiihren, um
einen beruflichen Eignungsnachweis
(dipléme d’aptitude professionnelle
(DAP)) zu erwerben.

rstausbildung umfasst drei Ausbildungswege:

(DAP)

Der berufliche Eignungsnachweis
(diplome d’aptitude professionnelle (DAP))
ermoglicht den Einstieg in den Arbeits-
markt als qualifizierter Arbeitnehmer.
Nach Erhalt des DAP kann die Schiilerin
bzw. der Schiiler eine Techniker-Ausbil-
dung (dipléme de technicien (DT)) in dem-
selben Fachgebiet absolvieren, ihre bzw.
seine schulische Laufbahn in den hohe-
ren Klassen des allgemeinen Sekundar-
unterrichts (enseignement secondaire
général) fortsetzen oder eine Aufstiegs-

fortbildung zum Erwerb eines Meister-

(D7)

Das Techniker-Diplom
(dipléme de technicien (DT)) ist eine sehr
fortgeschrittene Berufsausbildung und
ermdglicht den direkten Eintritt in die
Arbeitswelt oder den Zugang zu einem
Fachhochschulstudium in einem dem

Diplom entsprechenden Fachgebiet.

briefs (brevet de maitrise) beginnen.

https://men.public.lu/fr/professionnel/initiale/offre-scolaire-organisation/organisation-formation-professionnelle.html.

2. Typologie der Werdegidnge nach dem Berufseinstieg von Erstabgiangerinnen der beruflichen

Erstausbildung

Unter Berticksichtigung der Schuljahre 2011/12,
2012/13, 2013/14 und 2014/15 setzten von den
10.318 SchiilerInnen, die im letzten Jahr in einer Aus-
bildung im Rahmen der beruflichen Erstausbildung
eingeschrieben waren, 4.161 ihre schulische Lauf-
bahn fort (40 %). Von den 6.157, die aufhdrten, waren
4.853 Jugendliche ErstabgingerInnen (47 %). Die-
jenigen aus dem Jahrgang 2015 wurden bis zum Jahr
2018 begleitet, diejenigen aus dem Jahrgang 2014 bis

2017, diejenigen aus Jahrgang 2013 bis 2016 und die-
jenigen aus Jahrgang 2012 bis 2015. Um der Vielfalt
der individuellen Werdeginge nach dem Berufsein-
stieg Rechnung zu tragen, wurden diese auf einige
typische begrenzt. Dabei wurden die ErstabgingerIn-
nen zusammengefasst, die sich zur selben Zeit in einer
ihnlichen Situation befanden, und von denjenigen
abgegrenzt, deren Situation sich zu vielen Zeitpunk-
ten unterschied.'

1: Methode, bei der einfache Korrespondenzanalyse und agglomerative
hierarchische Clusteranalyse unter Verwendung des Aggregationskriteriums von
WARD kombiniert wurden.

TEVA - Lingsschnittanalyse zu den Werdegingen nach dem
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Es wurden acht typische Werdeginge nach dem Eintritt
ins Erwerbsleben ermittelt (Abb. 1):

- Werdegang1: Schneller und dauerhafter Zugang
zur unbefristeten Beschiftigung

- Werdegang2: Verzigerter Zugang zur unbefriste-
ten Beschiftigung nach voriibergehender befris-
teter Beschiftigung

- Werdegang 3: Verzogerter Zugang zur unbefriste-
ten Beschiftigung nach voriibergehender gefor-
derter Beschiftigung

- Werdegang 4: Verbleib in befristeter Beschif-
tigung

- Werdegangs: Verzogerter Zugang zur geforderten
Beschiftigung nach voriibergehender Arbeitslo-
sigkeit

- Werdegang 6: Langzeitarbeitslosigkeit und -er-
werbslosigkeit

- Werdegang 7: Wiederaufnahme der schulischen
Laufbahn nach einer Ubergangsphase auf dem
Arbeitsmarkt

- Werdegang 8: Dauerhaftes Ausscheiden aus den
Verwaltungsdateien

Drei davon (Werdeginge 1, 2 und 3) implizieren einen
schnellen oder verzdgerten Zugang zu einer Beschif-
tigung mit unbefristetem Arbeitsvertrag: Dies betrifft
zwei Drittel der ErstabgingerInnen. Vorherrschend
bei diesen drei Werdegingen ist derjenige mit dem
schnellen und dauerhaften Zugang zu einer unbefris-
teten Beschiftigung (Werdegang 1). Er traf auf 46 %
aller begleiteten Jugendlichen zu. Jeder von ihnen hat-
te mindestens einmal eine unbefristete Beschiftigung,
und mehr als die Hilfte (52 %) hatte in den ersten drei
Jahren der Berufstitigkeit ausschlieflich eine unbefris-
tete Stelle. Die Hilfte der Jugendlichen mit dem Wer-
degang eines schnellen und dauerhaften Zugangs zu
einer unbefristeten Beschiftigung haben ihren ersten
unbefristeten Arbeitsvertrag sofort nach Verlassen des
Schulsystems unterschrieben.

Einer der acht Werdeginge betrifft 8 % der Erstabgin-
gerlnnen (Werdegang 4). Dies betrifft Jugendliche,
deren berufliche Laufbahn durch den Verbleib in einer
Beschiftigung mit befristetem Arbeitsvertrag gekenn-
zeichnet ist. Sie hatten im Verlauf der drei Jahre im
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Abb. 1: Verteilung der Erstabgingerinnen der beruflichen
Erstausbildung auf die acht typischen Werdegange nach dem Eintritt
ins Erwerbsleben (in % und in absoluten Zahlen) - Werdegange 2012

bis 2018

3%

\
6 %
Werdegang

/
3

1%

B Wwerdegang 1. 2.216 Erstabgangerinnen

Werdegang 2. 554 Erstabgdngerinnen

Werdegang 3. 430 Erstabgdngerinnen

B Wwerdegang 4. 404 Erstabgdngerinnen

Werdegang 5. 275 Erstabgangerinnen

Werdegang 6. 425 Erstabgdngerinnen

B Wwerdegang 7. 397 Erstabgdngerinnen

Werdegang 8. 152 Erstabgdngerinnen

Quelle: Observatorium der Weiterbildung, Daten: MEN]JE, IGSS, CEDIES.

Durchschnitt sieben befristete Beschiftigungsverhilt-
nisse mit einer Dauer von vier Monaten.

Der Werdegang von 15 % der ErstabgingerInnen war
maflgeblich von Arbeitslosigkeit und Erwerbslosigkeit
geprigt. Diese Jugendlichen lassen sich zwei typischen
Werdegingen zuordnen: dem Werdegang eines verzo-
gerten Zugangs zu einer geférderten Beschiftigung nach
voriibergehender Arbeitslosigkeit (Werdegang 5) und
dem besorgniserregenden Werdegang der Langzeitar-
beitslosigkeit und -erwerbslosigkeit (Werdegang 6). Von
letzterem Werdegang waren 9 % der im Rahmen der Stu-
die begleiteten Jugendlichen betroffen. Alle Jugendlichen
mit dem Werdegang der Langzeitarbeitslosigkeit und
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-erwerbslosigkeit befanden sich mindestens einmal in
einer Situation der ,,Arbeitslosigkeit und Erwerbslosig-
keit“ und einige von ihnen (11 %) erlebten ausschlief3-
lich diese Situation.

Zwei der typischen Werdeginge sind etwas spezifischer
(Werdeginge 7 und 8). Sie betreffen zusammen 11 %
der ErstabgingerInnen. Der erste (Werdegang 7) um-
fasst Jugendliche, die ihre schulische Laufbahn wieder
aufnahmen (8 %). Der zweite (Werdegang 8) betrifft
diejenigen, die dauerhaft oder fiir einen lingeren Zeit-
raum aus den Verwaltungsdateien ausschieden (3 %).

Im Folgenden wird die erstellte Typologie der Werde-
ginge analysiert, um die Auswirkungen von Aspekten
im Zusammenhang mit der schulischen Laufbahn der
Jugendlichen aufihren Berufseinstieg zu messen.

3. Schulischer Erfolg

Von den 4.853 Erstabgingerlnnen, die tiber vier Jahr-
ginge hinweg begleitet wurden, schlossen 85 % ihre
berufliche Erstausbildung erfolgreich ab (4.142 Abgin-
gerInnen mit Abschluss), bei 15 % war das nicht der Fall
(711 AbgingerInnen ohne Abschluss).

Schulischer Erfolg beglinstigt den Berufseinstieg. 49 %
der AbgingerInnen mit Abschluss wechselten schnell
und dauerhaft in eine unbefristete Beschiftigung
(Werdegang 1) gegeniiber 29 % der AbgingerInnen
ohne Abschluss (Tab. 1). Nur 7 % der AbgingerInnen
mit Abschluss waren von Langzeitarbeitslosigkeit oder
-erwerbslosigkeit (Werdegang 6) betroffen, verglichen
mit 18 % der AbgingerInnen ohne Abschluss. Dem-
gegeniiber nahmen letztere nach einer Ubergangsphase
auf dem Arbeitsmarkt hiufiger wieder ihre schulische
Laufbahn auf (Werdegang 7) als AbgingerInnen mit
Abschluss: 12 % gegentiber 8 %.

4. Abschlussjahr
Von den 4.142 begleiteten AbgingerInnen mit Abschluss

erwarben 24 % ihren Abschluss im Jahr 2012, 23 % im
Jahr2013, 26 %imJahr 2014 und 26 % im Jahr 2015.

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Zwischen den Jahrgingen feststellbare Unterschiede
in der Verteilung der Werdeginge nach dem Berufs-
einstieg konnen moglicherweise auf strukturelle
Verinderungen des Arbeitsmarkts und /oder des Aus-
bildungssystems hindeuten. Der grofdte jahrgangsbe-
zogene Unterschied betrifft die Schuljahre 2011/12
und 2014/15.2011/12 waren alle ErstabgingerInnen
im Besitz eines Abschlusses nach dem ehemaligen
Berufsausbildungssystem. 2014/15 waren 80 % der
ErstabgingerInnen im Besitz eines Abschlusses nach
dem neuen System (Loi du 19 décembre 2008 por-
tant réforme de la formation professionnelle) und die
iibrigen 20 % im Besitz eines Techniker-Diploms des
ehemaligen Systems.

Die Werdeginge nach dem Berufseinstieg, die fir
den Jahrgang 2015 charakteristisch sind, unter-
scheiden sich in zwei Punkten von denen des Jahr-
gangs 2012. Die Abgingerlnnen mit Abschluss des
Jahrgangs 2015 weisen weniger hiufig Werdeginge
auf, die durch eine geférderte Beschiftigung ge-
kennzeichnet sind als die des Jahrgangs 2012
(Werdeginge 3 und 5): 11 % gegeniiber 16 %. Mehr
Abgingerlnnen mit Abschluss des Jahrgangs 2015
entschieden sich nach einer Ubergangsphase auf dem
Arbeitsmarkt fiir die Wiederaufnahme ihrer schuli-
schen Laufbahn (Werdegang 7): 9 % gegeniiber 5 %.

Interessant ist, dass der Anteil der Jugendlichen, die
schnell und dauerhaft in eine unbefristete Beschif-
tigung einsteigen (Werdegang 1), zwischen dem
Jahrgang 2013, der zu 89 % aus AbgingerInnen mit
Abschluss nach dem ehemaligen System besteht, und
dem Jahrgang 2015 von 44 % auf49 % —und damitum
finf Prozentpunkte - steigt.

5. Verzogerung der schulischen Laufbahn

Von den 4.142 begleiteten AbgingerInnen mit
Abschluss haben 89 % mindestens einmal und 11 %
nie eine Klasse wiederholt. Letztere entschieden
sich eher fiir die Wiederaufnahme ihrer schuli-
schen Laufbahn (Werdegang 7) als diejenigen, deren
schulische Laufbahn sich verzégert hatte: 10 % im
Vergleichzu 7 %.

TEVA - Lingsschnittanalyse zu den Werdegingen nach dem
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6. Art des erworbenen Zeugnisses oder Diploms

Von allen AbgingerInnen mit Abschluss der vier un-
tersuchten Jahrginge erwarben 7 % ein Berufsbefi-
higungszeugnis (certificat de capacité professionnelle
(CCP)), 66 % einen beruflichen Eignungsnachweis (di-
pléme d’aptitude professionnelle (DAP)) und 27 % ein
Techniker-Diplom (dipléme de technicien (DT)).

AbgingerInnen mit Abschluss von DAP-Klassen (56 %)
profitierten hiufiger von einem schnellen und dauerhaf-
ten Zugang zu einer unbefristeten Beschiftigung (Wer-
degang 1) als AbgingerInnen mit CCP-Abschluss (42 %)
sowie diejenigen, die ein DT besitzen (32 %). Indessen

war ein verzogerter Zugang zu einer unbefristeten Be-
schiftigung nach voriibergehender geforderter Beschif-
tigung (Werdegang 3) haufiger bei Schiilerlnnen mit DT
zubeobachten (12 %) als bei der Gesamtheit der Abgin-
gerInnen mit Abschluss (9 %). Von Langzeitarbeitslo-
sigkeit und -erwerbslosigkeit (Werdegang 6) waren 7 %
aller AbgingerInnen mit Abschluss betroffen. Bei Ab-
gingerlnnen mit CCP-Abschluss war dies haufiger der
Fall (12 %). Mit 16 % entschieden sich Jugendliche mit
einem DT eher zur Wiederaufnahme ihrer schulischen
Laufbahn (Werdegang 7) als alle AbgingerInnen mit
Abschluss zusammen (8 %).

Tab. 1: Typische Werdeginge nach dem Eintritt ins Erwerbsleben von Erstabgingerinnen der beruflichen Erstausbildung nach einigen As-

pekten der schulischen Laufbahn - 2012 bis 2018 Quelle: Observatorium der Weiterbildung, Daten: MENJE, IGSS, CEDIES.

Typische Werdegange

Aspekte der Werdegang|Werdegang | Werdegang |Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang| Gesamt |Anzahl der
schulischen 1 2 3 4 5 6 7 8 (in%) | Abginger-
Laufbahn Innen
Berufsausbildung o
gesamt (in %) 45,7 n4 8,9 83 5,7 8,8 8,2 31 100 4.853
5 & Nei
g t (Aggléri‘ngerlnnen 28,6 1,0 6,6 10,3 6,5 17,9 1,8 7,5 100* 711
$ < ohne Abschluss)
5% )
o Ja
S £ (abgingerinnen 48,6 5 9,2 8,0 5,5 7,2 7,6 2,4 100 4142
v W it Abschluss**)
Abschluss = 55 o 4 10,4 6,9 6,0 6,5 5,2 15 100* 998
2012
oo Abschluss 4 | 124 9,0 9.4 6.8 7.5 9,0 15 100 957
Ebi 2013
-f:ﬂ = Abschluss 48,6 9,7 10,6 6,9 6,0 8,2 7,0 2,9 100* 1.094
- 2014 ;
Bl 49 12,5 7,0 8,9 3,5 6.5 9.0 35 | 100 OEE
2015 .
?:° Abschluss *
3 (mit 48,3 ,4 9.5 7.9 5.7 73 7,2 2,6 100 3.690
@ R Verzogerung)
S E  Abschl
n= e 509 1,9 6,9 8,4 4.4 6,6 10,4 0,4 | 100* 452
> Verzogerung)
»  CCPR** 4,7 10,4 8,6 6,8 7.2 1,5 8,6 5,0 100* 278
[
i f2 8 6
o % ?E DAP*** 56,3 5 /1 9 4,9 5,9 4, 2,3 100 2.725
< év
DT 31,8 11,8 12,2 10,9 6,6 9,3 15,6 1,8 100 1139
Werdegang1: Schneller und dauerhafter Zugang zur unbefristeten Beschaftigung Hinweis:

Werdegang 2: Verzdogerter Zugang zur unbefristeten Beschaftigung nach voriibergehender befristeter Beschéftigung
Werdegang 3: Verzogerter Zugang zur unbefristeten Beschdftigung nach voriibergehender geférderter Beschdftigung

Werdegang 4: Verbleib in befristeter Beschaftigung

Werdegangs: Verzogerter Zugang zur geforderten Beschdftigung nach voriibergehender Arbeitslosigkeit

Werdegang 6: Langzeitarbeitslosigkeit und -erwerbslosigkeit

Werdegang 7: Wiederaufnahme der schulischen Laufbahn nach einer Ubergangsphase auf dem Arbeitsmarkt

Werdegang 8: Dauerhaftes Ausscheiden aus den Verwaltungsdateien

* Aufgrund von Rundungen ergibt die Summe nicht 100 %.

Die rot dargestellten Statistiken werden im
FlieRtext erldutert.

Lesehilfe:

Bei 28,6 % der Erstabgdngerinnen ohne Ab-
schluss war ein Werdegang mit schnellem und
dauerhaftem Zugang zu einer unbefristeten
Beschaftigung festzustellen.

**  Jugendliche, die ein Zeugnis oder Diplom besitzen, das im Rahmen der beruflichen Erstausbildung erworben wurde.

*** Bezeichnung der Zeugnisse und Diplome nach dem neuen System (2008).

| Auflerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule |
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7. Der absolvierte Ausbildungsweg

Von den AbgingerInnen mit CCP-Abschluss
(Tab. 2) war bei Malern/Lackierern” hiufiger (46 %) ein
Werdegang mit schnellem und dauerhaftem Zugang zu
einer unbefristeten Beschiftigung (Werdegang 1) zu be-
obachten als bei allen AbgingerInnen mit CCP-Abschluss
zusammen (42 %). Durch eine geforderte Beschiftigung
gekennzeichnete Werdeginge (Werdeginge 3 und 5) wa-
ren bei Floristengehilfen, Gartnerassistenten und Land-
schaftsgestalterassistenten zusammengenommen (39 %)

AufBerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

stirker vertreten als bei der Gesamtheit der Abgin-
gerlnnen mit CCP-Abschluss (16 %). Langzeitarbeits-
losigkeit und -erwerbslosigkeit (Werdegang 6) betrafen
18 % der Verkaufsgehilfen mit CCP, aber machten 12 %
der Werdeginge aller AbgingerInnen mit CCP-Ab-
schluss aus. Verkaufsgehilfen mit CCP waren auch eher
zur Wiederaufnahme ihrer schulischen Laufbahn bereit
(15 %, verglichen mit 9 % aller AbgingerInnen mit CCP-
Abschluss).

Tab. 2: Typische Werdeginge nach dem Eintritt ins Erwerbsleben von Erstabgéngerinnen mit certificat de capacité professionnelle (CCP) nach

absolvierter Ausbildung* - 2012 bis 2018 Quelle: Observatorium der Weiterbildung, Daten: MENJE, IGSS, CEDIES.

pische Werdeginge

Ausbildung Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang| Gesamt |Anzahl der
oder Ausbil- 1 2 3 4 5 6 7 8 (in%) | Abginger-
dungsgruppe Innen
Abgangerinnen
mit CCP- 1,7 10,4 8,6 6,8 7,2 1,5 8,6 5,0 100** 278
Abschluss***

Abgdngerinnen mit CCP-Abschluss nach Ausbildung (Stichprobenumfang > 30)
Floristengehilfe,
Gartnerassistent und 33,3 16,7 27,8 5,6 1,1 5,6 0,0 0,0 100** 36
Landschaftsgestal-
terassistent
Verkaufsgehilfe 23,5 11,8 5,9 11,8 8,8 17,6 14,7 5,9 100 34
Maler/Lackierer 45,5 12,1 0,0 9,1 9,1 9,1 9,1 6,1 100** 33

* Bezeichnung der absolvierten Ausbildungen nach ihrem jeweiligen Aquivalent zu Beginn des Schuljahres 2020/21

(Mémorial A Nr. 759 vom 7. Juli 2020).
**  Aufgrund von Rundungen ergibt die Summe nicht 100 %.

Hinweis:
Die rot dargestellten Statistiken werden im
FlieBtext erldutert.

***  Beij der Gesamtheit der Abgdngerinnen mit CCP-Abschluss wurden sowohl die Ausbildungen mit mehr als 30 Absol-

ventinnen als auch diejenigen mit 30 oder weniger Absolventinnen berticksichtigt, die aufgrund der zu kleinen Stich-
probe nicht dargestellt werden: Friseur, Kfz-Spengler, Sanitar-, Heizungs- und Klimainstallateur, Automechaniker-
assistent, Elektriker, Bauberufe (Fliesen-, Platten- und Mosaikleger, Maurer, Marmorschleifer/Steinmetz und Gipser/
Fassadenmacher), Koch, Kfz-Lackierer, Bicker/Konditor, Dachdecker, Parkettleger, Kellner, Metzger/Fleischer.

2: Fir die Berufsbezeichnungen wurde aus Griinden der besseren Lesbarkeit die
mdnnliche Form verwendet.

Lesehilfe:

Bei 23,5 % der Verkaufsgehilfen mit CCP-Ab-
schluss war ein Werdegang mit schnellem und
dauerhaftem Zugang zu einer unbefristeten
Beschaftigung festzustellen.

TEVA - Lingsschnittanalyse zu den Werdegingen nach dem
Eintrittins Erwerbsleben
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Von den AbgingerInnen mit DAP-Abschluss
(Tab. 3) wiesen Mechatroniker (86 %), Sanitir-, Hei-
zungs- und Klimainstallateure (83 %), Zimmerer, Dach-
decker und Klempner zusammengenommen (74 %)
sowie Krankenpflegehelfer (72 %) und Lagerverwalter
im Automobilbereich (72 %) haufiger einen Werdegang
mit schnellem und dauerhaftem Zugang zu einer un-
befristeten Beschiftigung auf (Werdegang 1) als die Ge-
samtheit der AbgingerInnen mit DAP-Abschluss (56 %).
Weniger iiblich waren diese Werdeginge bei Biiroan-
gestellten (38 %), Karosseriebauern und Kfz-Spenglern
zusammengenommen (40 %) sowie Schlossern (42 %)
und Kommunikationselektronikern (42 %). Durch eine
geforderte Beschiftigung gekennzeichnete Werdeginge
(Werdeginge 3 und 5) waren bei Floristengehilfen,
Blumengirtnern, Gemiisegirtnern und Landschaftsge-
stalterassistenten zusammengenommen (30 %) sowie
Fachinformatikern (26 %) stirker vertreten als bei der Ge-
samtheit der AbgingerInnen mit DAP-Abschluss (13 %).
Demgegentiiber kamen sie bei Krankenpflegehelfern und
Zimmerern, Dachdeckern sowie Klempnern tiberhaupt
nicht vor. Vom Werdegang des Zugangs zu einer unbe-
fristeten Beschiftigung nach voriibergehender befristeter
Beschiftigung (Werdegang 2) waren Apothekengehilfen
(19 %) und Zerspanungsmechaniker (17 %) hiufiger be-
troffen als die Gesamtheit der AbgingerInnen mit DAP-
Abschluss (12 %). Kommunikationselektroniker (14 %)
und Verkaufsberater (11 %) waren hiufiger von Langzeit-
arbeitslosigkeit und -erwerbslosigkeit betroffen (Werde-
gang 6) als die Gesamtheit der AbgingerInnen mit DAP-
Abschluss (6 %).

Beiden Jugendlichen mit einem DT (Tab. 4), die zu
den TechnikerInnen der Fachrichtung Landwirtschaft
(91 %) und der Fachrichtung Hotel- und Tourismus-
bereich, Sektion Hotelwesen (42 %) gehorten, war der
schnelle und dauerhafte Zugang zu einer unbefristeten
Beschiftigung (Werdegang 1) hiufiger zu beobachten
als bei der Gesamtheit der Jugendlichen mit DT (32 %).
Diese Werdeginge sind bei TechnikerInnen der Fach-
richtung Kunst (9 %) und TechnikerInnen der Fach-
richtung Hotel- und Tourismusbereich, Sektion Tou-
rismus (15 %), seltener. Letztere waren mit 44 % bzw.
24 % eher bereit, nach einer Ubergangsphase auf dem
Arbeitsmarkt ihre schulische Laufbahn wieder aufzu-
nehmen (Werdegang 7), und waren mit 17 % bzw. 15 %
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hiufiger von Langzeitarbeitslosigkeit und -erwerbslosig-
keit betroffen (Werdegang 6). Werdeginge mit befriste-
ter Beschiftigung (Werdeginge 2 und 4) traten ebenfalls
hiufiger bei TechnikerInnen der Fachrichtung Hotel- und
Tourismusbereich, Sektion Tourismus, auf: 33 % gegen-
iber 23 % der Gesamtheit aller Jugendlichen mit DT.
Indessen kam ein verzégerter Zugang zu einer unbefris-
teten Beschiftigung nach voriibergehender geférderter
Beschiftigung (Werdegang 3) bei TechnikerInnen der
Fachrichtung Informatik hiufiger vor (22 %) als bei der
Gesamtheit der Jugendlichen mit DT (12 %).

8. Schlussfolgerung

Durch die Rekonstruktion des Werdegangs von vier
Jahrgingen ErstabgingerInnen der beruflichen Erstaus-
bildung wihrend der ersten drei Jahre nach Verlassen
des Schulsystems konnte mithilfe der MENJE-, IGSS-
und CEDIES-Datenbanken eine Typologie erstellt wer-
den. Die Typologie umfasst acht solcher Werdeginge,
vom glinstigsten — dem schnellen und dauerhaften Zu-
gang zu einer unbefristeten Beschiftigung (46 %) — bis
zum besorgniserregendsten — Langzeitarbeitslosigkeit
und -erwerbslosigkeit (9 %).

Es tiberrascht nicht, dass der schulische Erfolg einen
positiven Einfluss auf die Integration in den Arbeits-
markt hat. Mit einem beruflichen Eignungsnachweis
(dipléme d’aptitude professionnelle (DAP)) in der Ta-
sche gelingt der Berufseinstieg schneller und dauer-
hafter. Das Techniker-Diplom (dipléme de technicien
(DT)) bildet hiufiger den Ausgangspunkt fir die
Wiederaufnahme der schulischen Laufbahn nach
einer Ubergangsphase auf dem Arbeitsmarkt. Und
auch wenn man den Eindruck gewinnen kénnte, dass
Arbeits- und Erwerbslosigkeit die Berufslaufbahn
von Jugendlichen mit einem Berufsbefihigungs-
zeugnis (certificat de capacité professionnelle (CCP))
beeintrichtigen, so zeigt sich auf der Ebene der Aus-
bildungsficher, dass beispielsweise Maler/Lackierer
mit CCP regelmiflig erfolgreich den Berufseinstieg
schaffen.
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Tab. 3: Typische Werdeginge nach dem Eintritt ins Erwerbsleben von Erstabgéngerinnen mit dipléme d’aptitude professionnelle (DAP) nach

absolvierter Ausbildung* - 2012 bis 2018 Quelle: Observatorium der Weiterbildung, Daten: MENJE, IGSS, CEDIES.

pische Werdegdnge

Ausbildung Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang | Werdegang| Gesamt | Anzahl der
oder Ausbil- 1 2 3 4 5 6 7 8 (in%) | Abginger-
dungsgruppe Innen
Abgangerinnen

mit DAP- 56,3 1,5 8,1 6,9 4,9 5,9 4,1 2,3 100 2.725
Abschluss***

Abgdngerinnen mit DAP-Abschluss nach Ausbildung (Stichprobenumfang > 30)

Biiroangestellter 38,2 14,5 15,6 10,9 9,4 7.3 3,9 0,3 100** 385
Verkaufsberater 55,4 10,4 5,4 3,2 71 1,1 5,4 2,1 100** 280
Krankenpflegehelfer 72,3 15,4 o 3,7 o 2,2 5,6 0,7 100** 267
Lebensbetreuer 62,7 10,7 2,4 5,9 o 4,7 13,6 o 100 169
Energieelektroniker 44, 14,5 17,2 7,6 7,6 5,5 1,4 2,1 100 145
Kfz-Mechatroniker 65,2 9,6 6,7 6,7 6,7 1,5 3 0,7 100** 135
Industrie- und Wartungsmechaniker 51,6 11,5 10,7 10,7 2,5 6,6 4,1 2,5 100** 122
Elektriker 69 3,4 6,9 4,6 2,3 6,9 2,3 4,6 100 87
Friseur 43,2 13,6 8,6 7,4 11,1 3,7 6,2 6,2 100 81
koch 59,4 9,4 4,7 6.3 6.3 6.3 31 4,7 100%* 64
Umweltfacharbeiter 50,9 14 15,8 5,3 8,8 3,5 o 1,8 100** 57
Mechatroniker 85,5 7.3 3,6 o 3,6 o o o 100 55
Floristengehilfe, Blumengdrtner, Gemiise- o
girtner und Landschaftsgestalterassistent 50 9:3 25.9 ° 3.7 93 8 ° 100 54
Kommunikationselektroniker 42,3 7,7 17,3 7.7 58 13,5 1,9 3,8 100 52
Maler/Lackierer 56,8 11,4 4,5 11,4 2,3 6,8 o 6,8 100 44
Sanitar-, Heizungs- und Klimainstallateur 83,3 2,4 2,4 4,8 o 2,4 2,4 2,4 100** 42
Zerspanungsmechaniker 63,4 17,1 2,4 4,9 o 4,9 o 7.3 100 41
Karosseriebauer und Kfz-Spengler 40 15 15 12,5 7.5 5 o 5 100 40
Schlosser 42,1 13,2 13,2 10,5 7.9 5,3 2,6 53 100** 38
Apothekengehilfe 52,8 19,4 o 8,3 8,3 5,6 5,6 o 100 36
Lagerverwalter im Automobilbereich 72,2 11,1 o 8,3 5,6 2,8 o o 100 36
Dachberufe (Zimmerer, Dachdecker und
Klempner) 74.3 2,9 o o o 5,7 o 17,1 100 35
Fachinformatiker 58,1 12,9 19,4 3,2 6,5 o o o 100** 31
Werdegang1: Schneller und dauerhafter Zugang zur unbefristeten Beschaftigung Lesehilfe:
Werdegang 2: Verzégerter Zugang zur unbefristeten Beschéftigung nach voriibergehender befristeter Beschaftigung Bei 38,2 % der Biiroangestellten mit DAP-Abschluss war
Werdegang 3: Verzogerter Zugang zur unbefristeten Beschéftigung nach voriibergehender geférderter Beschaftigung ein Werdegang mit schnellem und dauerhaftem Zugang zu
Werdegang 4: Verbleib in befristeter Beschdftigung einer unbefristeten Beschaftigung festzustellen.

Werdegangs: Verzogerter Zugang zur geforderten Beschaftigung nach voriibergehender Arbeitslosigkeit
Werdegang 6: Langzeitarbeitslosigkeit und -erwerbslosigkeit

Werdegang7: Wiederaufnahme der schulischen Laufbahn nach einer Ubergangsphase auf dem Arbeitsmarkt
Werdegang 8: Dauerhaftes Ausscheiden aus den Verwaltungsdateien

* Bezeichnung der absolvierten Ausbildungen nach ihrem jeweiligen Aquivalent zu Beginn des Schuljahres 2020/21 (Mémorial A Nr. 759 vom 7. Juli 2020).

**  Aufgrund von Rundungen ergibt die Summe nicht 100 %.

***  Bei der Gesamtheit der Abgdngerinnen mit DAP-Abschluss wurden sowohl die Ausbildungen mit mehr als 30 Absolventinnen als auch diejenigen mit 30 oder weniger Absol-
ventinnen beriicksichtigt, die aufgrund der zu kleinen Stichprobe nicht dargestellt werden: Landmaschinenmechatroniker, Metallbauer, Bauberufe (Fliesen-, Platten- und Mo-
saikleger, Maurer, Marmorschleifer/Steinmetz und Gipser/Fassadenmacher), Tischler, Bauzeichner, Fachlogistiker, Schwimmlehrer, Restaurantfachkraft, Hotel- und Gaststatten-
fachkraft, Kellner, Landwirt, Backer/Konditor, Schonheitspfleger, Dekorateur, Metzger/Fleischer, Kfz-Lackierer, Augenoptiker, Schreiner, Reisebiiroagent, Konditor/Feinbacker/
Schokoladen- und Speiseeishersteller, Fachverkdufer im Backer- und Konditorenhandwerk, Fahrlehrer, Parkettleger, Feinkoch, Flugzeugmechaniker (Typ A), Maschinenbaume-
chaniker, Zahntechniker, Fachverkdufer im Metzgerhandwerk, Industrie- und Baumaschinenmechatroniker, Technischer Verkdufer im Optikergewerbe, Anderungsschneider.

TEVA - Lingsschnittanalyse zu den Werdegingen nach dem
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Tab. 4: Typische Werdegiinge nach dem Eintritt ins Erwerbsleben von Erstabgingerinnen mit dip/éme de technicien (DT) nach absolvierter Ausbil-

dung* - 2012 bis 2018 Quelle: Observatorium der Weiterbildung, Daten: MENJE, IGSS, CEDIES.

Typische Werdegdnge

Ausbildung Werdegang|Werdegang|Werdegang |/ Werdegang Werdegang|Werdegang \Werdegang Werdegang| Gesamt|Anzahl der
oder Ausbil- 1 2 3 4 5 6 7 8 (in %) | Abginger-
dungsgruppe Innen
Abgangerinnen
mit DT- 31,8 1,8 12,2 10,9 6,6 9,3 15,6 1,8 100 1139
Abschluss***
Abgdngerinnen mit DT-Abschluss nach Ausbildung (Stichprobenumfang > 30)
Techniker der verwaltungstechnischen 3 3 3 6 % 66
2 1 12 1 12 1,2 100
und kaufminnischen Fachrichtung 4 7 3 5 9 3 ! 9
Techniker der Fachrichtung Kunst 9, 3,9 7,8 9,1 2,6 16,9 44,2 6,5 100** 77
Techniker der Fachrichtung Bauwesen 32,4 9,9 1,3 7 4,2 8,5 25,4 1,4 100** 71
Techniker der Fachrichtung Informatik 39,1 4,3 21,7 6,5 6,5 6,5 13 2,2 100** 46
Techniker der Fachrichtung Hotel- und 6 3 6 6 3
Tourismusbereich, Sektion Hotelwesen 421 2 53 15 2 79 211 2 100 3
Techniker der Fachrichtung Hotel- und 3 6 6 x
Tourismusbereich, Sektion Tourismus 15,2 18,2 1 15,2 ° 15,2 24,2 1 100 33
Techniker der Fachrichtung Landwirtschaft 90,6 o o 3,1 o o 3,1 3,1 100** 32
Werdegang1: Schneller und dauerhafter Zugang zur unbefristeten Beschaftigung Hinweis:
Werdegang 2: Verzogerter Zugang zur unbefristeten Beschaftigung nach voriibergehender befristeter Beschaftigung Die rot dargestellten Statistiken werden im
Werdegang 3: Verzogerter Zugang zur unbefristeten Beschdftigung nach voriibergehender geférderter Beschéftigung FlieBtext erldutert.
Werdegang 4: Verbleib in befristeter Beschaftigung
Werdegang5: Verzogerter Zugang zur geforderten Beschéftigung nach voriibergehender Arbeitslosigkeit Lesehilfe:

Werdegang 6: Langzeitarbeitslosigkeit und -erwerbslosigkeit

Bei 28 % der Technikerlnnen der verwaltungs-

Werdegang 7: Wiederaufnahme der schulischen Laufbahn nach einer Ubergangsphase auf dem Arbeitsmarkt technischen und kaufminnischen Fachrich-

Werdegang 8: Dauerhaftes Ausscheiden aus den Verwaltungsdateien

tung mit DT war ein Werdegang mit schnellem
und dauerhaftem Zugang zu einer unbefriste-
ten Beschaftigung festzustellen.

* Bezeichnung der absolvierten Ausbildungen nach ihrem jeweiligen Aquivalent zu Beginn des Schuljahres 2020/21 (Mémorial A Nr. 759 vom 7. Juli 2020).

**  Aufgrund von Rundungen ergibt die Summe nicht 100 %.

***  Bei der Gesamtheit der Abgdngerinnen mit DT wurden sowohl die Ausbildungen mit mehr als 30 Absolventinnen als auch diejenigen mit 30 oder weniger Absolventinnen beriick-
sichtigt, die aufgrund der zu kleinen Stichprobe nicht dargestellt werden: Techniker der Fachrichtung Umwelt, Techniker der Fachrichtung Aligemeine Mechanik, Techniker der Fach-
richtung Gartenbau, Techniker der Fachrichtung Elektrotechnik, Sektion Energie, Techniker der Fachrichtung Kraftfahrzeugmechanik, Techniker der Fachrichtung Elektrotechnik,

Sektion Kommunikation, Flugzeugmechaniker (Typ B), Techniker der Fachrichtung energetische und technische Gebdudeausriistung.

Diese rein quantitativen und deskriptiven Erwigungen
sollten einer stirker qualitativ ausgerichteten Analyse
unterzogen werden, insbesondere der Ermittlung von
personlichen Erfahrungswerten der Jugendlichen, die
ihre Positionierung in bestimmten typischen Gruppen

erkliren. Man konnte zum Beispiel versuchen zu ermit-
teln, warum einigen AbgingerInnen ohne Abschluss
ein schneller und dauerhafter Einstieg in den Arbeits-
markt gelingt (iiber Erwigungen im Zusammenhang
mit der Vergiitung hinaus).
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Die TEVA-Studie beschrankt sich nicht darauf, eine
Typologie von Berufslaufbahnen aufzustellen und den
Einfluss bestimmter Aspekte der schulischen Laufbahn
zu analysieren. Regelmifige oder themenbezogene
Veroffentlichungen sowie ein Barometer nach Ausbil-
dungsfichern (lifelong-learning.lu/teva) runden das
Bild ab und portritieren die Mehrdimensionalitit der
beruflichen Eingliederung, indem sie sowohl den Zu-
gang zum Arbeitsmarkt als auch die Qualitit der Be-
schiftigung (Art des Vertrags, Arbeitszeiten, Vergi-
tung usw.) beleuchten (siehe auch Factsheet 8 in diesem
Bericht). Neue Entwicklungen kénnten aufgezeigt wer-
den, zum Beispiel durch die Ausweitung des Modells
aufalle Abschliisse Hoheres Fachdiplom (brevet de tech-
nicien supérieur (BTS)), Bachelor, Master, Promotion
usw.) oder durch die Konzentration auf den Ubergang
von der Sekundar- zur Hochschulbildung.

TEVA - Lingsschnittanalyse zu den Werdegingen nach dem
Eintrittins Erwerbsleben
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Factsheet N2 8

Erste Schritte in die
Erwerbstitigkeit

Institut national pour le développement de la formation professionnelle continue (INFPC)

Anhand acht wichtiger Indikatoren werden bis 2018 die ersten drei Jahre des
Erwerbslebens von Personen beobachtet, die in den Schuljahren 2011,/12 bis
2014/15 im Rahmen der beruflichen Erstausbildung (FPI) ein Berufsbefihi-
gungszeugnis (Certificat de capacité professionnelle, CCP), einen beruflichen
Eignungsnachweis (Dipléme d aptitude professionnelle, DAP) oder ein Tech-

nikerdiplom (Dipléme de technicien, DT) erworben haben.

Abb. 1: Prozentuale Verteilung der Absolventinnen der beruflichen
Erstausbildung auf die verschiedenen Diplome (Schuljahre

2011/12 bis 2014/15)

7%

@ DT, Dipléme de technicien
@ CCP, Certificat de capacité professionnelle
@ DAP, Dipléme d’aptitude professionnelle

Ziel der Lingsschnittstudie zum Ubergang von der Schule ins Erwerbsleben
Transition Ecole - Vie Active” (TEVA) des Observatoriums der Weiterbildung
(Observatoire de la formation) ist es, den Zusammenhang zwischen der Be-
rufswelt und der Bildungswelt zu beleuchten. Die Studie konzentriert sich
insbesondere auf den Beginn der Berufslaufbahn junger Menschen, die ihre
berufliche Erstausbildung absolviert haben, und untersucht, inwiefern die
angebotenen Ausbildungsgange je nach Schuljahr, Zeugnis, Diplom und
Ausbildungsfach einen schnellen und langfristigen Zugang zu qualifizierten
Arbeitspldtzen ermoglichen.

Die Vielfalt der Situationen, welche die von der Studie betroffenen
Jugendlichen im Laufe der drei Jahre nach dem Schulabschluss erleben,
wird anhand eines begrenzten Sets an Indikatoren verstdndlich. Diese
Indikatoren ermoglichen Vergleiche zwischen verschiedenen Diplomen
und Zeugnissen, aber auch zwischen Tatigkeiten und Berufen, fir die
eine berufliche Erstausbildung erfolgt. Dazu werden vier Aspekte unter-
sucht: Schulabschluss, erstes Beschdftigungsverhdltnis nach dem Schulab-
schluss, Beschdftigung wdhrend der drei Jahre nach dem Schulabschluss
und Beschaftigung drei Jahre nach Schulabschluss.

Schneller Zugang zur Beschiftigung

Abb.2: Zugang zur ersten Stelle in maximal 4 Monaten (in %)

DT

DAP

ccp

TOTAL FPI

Max. Anmerkung: Die Mindestwerte
(Min.) und Maximalwerte (Max.)
entsprechen jeweils dem ge-
ringsten und dem hoéchsten Wert
der Indikatoren fir alle Berufe
und Tétigkeiten im Rahmen der

81 beruflichen Erstausbildung.

Anteil der Absolventin-
nen, die ihre erste Stelle
in maximal vier Monaten
nach ihrem Schulabschluss
antreten.
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Verbleib im Beschiftigungsverhiltnis

Abb. 3: Durchschnittliche Dauer des ersten Beschiftigungs-
verhiltnisses (in Monaten)
Max.
DT
DAP
ccp

TOTAL FPI

24 30 36

Abb.5: Beschiftigungsquote nach drei Jahren (in %)
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o 20 40 60 80

Anteil der Absolventinnen, die drei Jahre nach ihrem Schulabschluss
beschaftigt waren.

Abb.4: Dauerhafte Beschiftigung iiber drei Jahre (in %)

=
3

)

TOTAL FPI

Factsheet N2 8

80 100

Anteil der Absolventinnen, die liber die gesamten drei Jahre nach ihrem
Schulabschluss beschaftigt waren.

Die Besonderheit der TEVA-Studie liegt in der Objektivitdt der ver-
wendeten Daten. Diese stammen aus den administrativen Daten-
banken des Ministeriums fiir Bildung, Kinder und Jugend (Ministére
de I’Education nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse, MENJE), des
Dokumentations- und Informationszentrums fiir die Hochschulbil-
dung (Centre de Documentation et d’Information sur I’Enseignement
Supérieur, CEDIES) und der Generalinspektion fiir soziale Sicherheit
(Inspection Générale de la Sécurité Sociale, 1GSS). Die Daten wurden
im Rahmen der Luxembourg Microdata Platform on Labour and Social
Protection zur Verfligung gestellt, die von der Generalinspektion fir
soziale Sicherheit verwaltet wird.

Qualitit der Beschiftigung

Abb. 6: Unbefristeter Arbeitsvertrag bei der ersten Anstellung (in %)

Min. Max.

DT

DAP 60,8 ) H )

ccp 54,8 | H |

TOTAL FPI ! : !
o 20 40 60 80 100

Anteil der unbefristeten Arbeitsvertrage (CDI) unter den ersten Stellen der
Absolventinnen nach ihrem Schulabschluss.

Abb.8: Teilzeit iiber drei Jahre (in %)

Min. ) Max. ) )
i H i i i
: n | | |
DT 1,8 " ! ! !
| " i i i
n i i |
DAP 10.4 " | | |
| n | | |
ccp 10,2 " ; ; ;
| n | | |
; . ) ) )
TOTAL FPI 10,7 . | | |
| " | | |
o 20 40 60 80 100

Anteil der Teilzeitarbeit tiber die gesamte Beschaftigungsdauer der Absol-
ventinnen in den drei Jahren nach ihrem Schulabschluss.

Abb.7: Medianer Stundenlohn bei der ersten Anstellung (in Euro)

Min. Max.
DT 25
DAP 34
ccp Vo |
TOTAL FPI B3
o 3 6 9 12 15 18

Durchschnittlicher Stundenlohn (Median), den die Absolventinnen zu
Beginn der ersten Anstellung nach ihrem Schulabschluss erhalten haben.

Abb.9: Unbefristeter Vertrag nach drei Jahren (in %)

Min. ) Max

'

H

DT '

H

H

DAP '

'

ccp H

H

'

TOTAL FPI H

'
o 20 40 60 80 100

Anteil der unbefristeten Arbeitsvertrdge unter den Stellen der Absolven-
tinnen drei Jahre nach ihrem Schulabschluss.
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Kiinftige Arbeitsplitze und Verteilung gegenwirtiger

Qualifikationen

Kiinftige Arbeitsplatze und Verteilung
gegenwartiger Qualifikationen

Aigul Alieva & Anne Hartung'

ufgrund der aktuellen digitalen Transformation
A in Wirtschaft und Gesellschaft und des zuneh-
menden Wettbewerbs in den Industrielindern ist eine
rasche Anpassung an die globalen Bediirfnisse und
Chancen erforderlich. Der Fortschritt in Wissenschaft
und Technologie sowie der Bedarfan neuen Qualifika-
tionen und Kenntnissen prigen das neue Profil der Ar-
beitskrifte von morgen (Strasky, 2017). Die langfristige
wirtschaftliche Stabilitit und der Erfolg nationaler und
regionaler Volkswirtschaften hingen unter anderem
von der Belastbarkeit der Arbeitskrifte und ihrer An-

passungsfihigkeit an neue Erfordernisse ab. Insofern
stehen die Bildungssysteme vor der Herausforderung,
junge Menschen mit den richtigen Qualifikationen fiir
den kiinftigen Arbeitsmarktauszustatten.

Dank des wirtschaftlichen und politischen Erfolgs
Luxemburgs gehort das Groffherzogtum heute zu den
fihrenden Volkswirtschaften der Welt, und Prognosen
zufolge diirfte das Land in den nichsten Jahren trotz
der Auswirkungen der Corona-Pandemie ein stabiles
Wachstum verzeichnen (STATEC, 2017,2019, 2020a).

Abb. 1: Neue Arbeitsplitze (absolute Zahlen der 10 gréBten Berufsfelder) nach Berufen von 2018-2030

Hinweis: 305.426 = Gesamtzahl der neuen Arbeitspldtze (absolute Zahlen) 2018-2030 QUELLE: CEDEFOP (2018).
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Um diese Fortschritte langfristig aufrechtzuerhalten
und zu sichern, muss die Gesellschaftjedoch eine Reihe
von Herausforderungen meistern. Zu den dringendsten
gehort der Mangel an Arbeitskriften und insbesondere
hochqualifizierten Arbeitskriften, der derzeit durch
zahlreiche Grenzgingerinnen und Grenzginger und in-
ternationale Migrantinnen und Migranten ausgeglichen
wird, die heute etwa 70 % der luxemburgischen Arbeits-
krifte ausmachen (STATEC, 2020b). Das CEDEFOP
schitztin seiner Publikation ,, Luxembourg — 2018 Skills
Forecast”, dass 48 % der neu entstehenden Arbeits-
plitze einen tertiiren Bildungsabschluss (Hochschul-
abschluss) erfordern werden. Dagegen diirften fiir 6 %
der neuen Arbeitsplitze geringere Qualifikationen
ausreichend sein (CEDEFOP, 2018). Luxemburg wird
im Vergleich zu anderen Lindern ein iiber dem EU-
Durchschnitt liegendes Angebot an hochqualifizierten
Arbeitskriften und ein unter dem EU-Durchschnitt lie-
gendes Angebotan gering qualifizierten Arbeitskriften
bendtigen. In Luxemburg herrscht bereits heute ein er-
heblicher Mangel an hochqualifizierten Arbeitskriften,
der mindestens sieben von zehn Arbeitsplitzen betrifft
(OECD, 2018a).

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Luxemburg nutzt ein hybrides System (Graf & Gardin,
2018), d. h. die Einstellungs- und Qualifizierungssys-
teme der Nachbarlinder sowie —aufgrund des Mangels
an Qualifikationen in der Groflregion — europaweite
und internationale Rekrutierung, um dem heimischen
Arbeitskriftemangel entgegenzuwirken (Hein, 2020).
Zwar diirfte sich dieser Trend in den kommenden Jah-
ren fortsetzen, doch eine ausgewogenere Strategie
konnte auch das eigene nationale Arbeitskrifteangebot
besser berticksichtigen. Dieser Gedanke wird auch im
nationalen Reformplan “Luxembourg 2020 National
plan for smart, sustainable and inclusive growth” aufge-
griffen.” Darin wird das Ziel formuliert, dass 66 % der
Personen im Alter von 30 bis 34 Jahren einen tertidren
Bildungsabschluss erwerben sollen. Daten der Arbeits-
krifteerhebung von Eurostat zeigen, dass die Zahl der
jungen Menschen dieser Altersgruppe mit einem ter-
tidren Bildungsabschluss zwischen 2010 und 2019 in
Luxemburg stirker gestiegen ist als beispielsweise in
Belgien und Frankreich (sieche Abb. 2). Das angestrebte
Ziel von 66 % liegt jedoch noch deutlich iiber den er-
reichten 56,2 %. Die kontinuierliche Zuwanderung
hochqualifizierter Arbeitskrifte und die wachsende Zahl
der Absolventinnen und Absolventen der Universitit

Abb.2: Prozentualer Anteil der Personen mit tertidrem Bildungsabschluss bei 30- bis 34-Jdhrigen nach Lindern, 2010-2019
Hinweis: ISCED-Niveaus 5-8. Eurostat, edat_Ifse_o3.
Nationales Ziel Luxemburgs Luxemburg === Frankreich m— FU-28 Deutschland Belgien
T
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1: Beiden in dieser Publikation geduRerten Ansichten und Meinungen handelt es
sich um die personlichen Ansichten und Meinungen des jeweiligen Autors bzw.
der jeweiligen Autorin und sie spiegeln keinesfalls diejenigen der Einrichtung
wider, der er bzw. sie angehort.

2: https://ec.europa.eu/info/sites/default/files/2019-european-semester-nation-
al-reform-programme-luxembourg_fr.pdf.
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Luxemburg, die heute eine entscheidende Rolle bei der
Ausbildung hochqualifizierter Arbeitskrifte im Grof3-
herzogtum spielt, haben zu diesem Wachstum beigetra-
gen. Weitere Initiativen umfassen die Zusammenarbeit
im Hochschulbereich zwischen Luxemburg und den
Nachbarlindern sowie die Griindung der Universitit
der Grofregion zur Ausbildung von Arbeitskriften in
wichtigen Bereichen (Hein, 2020). Doch trotz der staat-
lichen Investitionen in Hochschulbildung, Innovation
und Forschung sowie Entwicklung sind die Bruttoin-
landsausgaben fiir Forschung und Entwicklung (GERD)
in Luxemburg zwischen 2009 und 2018 von 1,7 % auf
1,2 % gesunken. Damit liegt Luxemburg deutlich unter
dem OECD-Durchschnitt von 2,4 % und entfernt sich
sogar noch weiter davon (OECD, 2021).

Diskrepanz zwischen Bildung und Beruf

Die tertiire Bildung an sich ist noch keine Garantie da-
fiir, dass auf dem Arbeitsmarkt ein Gleichgewicht ent-
steht. So besteht zum Beispiel bei den Absolventinnen
und Absolventen in Kunst und Geisteswissenschaften
eine erhebliche Diskrepanz zwischen Studienfach und
Beruf (iber 70 % arbeiten in einem anderen Beruf als
dem, fiir den sie ausgebildet wurden) (OECD, 2018a).
Demgegentiber gibt es Berufsfelder, in denen ein Ar-
beitskriftemangel herrscht, etwa im Gesundheits- und
Sozialbereich, gefolgt von freiberuflichen, wissen-
schaftlichen und technischen Titigkeiten und dem
Finanz- und Versicherungssektor (OECD, 2017; OECD,
2018a).

Dieses Ungleichgewicht kénnte zum Teil mit dem Bil-
dungsangebot im nationalen Bildungssystem zusam-
menhingen. Daten zeigen zum Beispiel, dass 42 % der
Abschliisse des enseignement secondaire classique (ESC)
im Jahr 2016/17 an Absolventinnen und Absolventen
der Fachrichtungen mit Bezug zu Kunst und den Geis-
tes- und Sozialwissenschaften (Fachrichtungen A, E, F,
G) vergeben wurden (MENJE, 2018).3 Da die Zulassung
zu bestimmten Studiengingen in der Hochschulbil-
dung oft auf die Art (Spezialisierung) des Sekundar-
schulabschlusses beschrinkt ist, setzen diese jungen
Menschen ihre Ausbildung zumeist im kiinstlerischen

3: Die Berechnung beriicksichtigt keine Absolventinnen und Absolventen des
enseignement secondaire général (ESG) in den Fachrichtungen Kunst und
Sozialwissenschaften.

| Auflerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

und geisteswissenschaftlichen Bereich fort, was ein
Uberangebot an Hochschulabsolventinnen und -absol-
venten in diesen Bereichen zur Folge haben kann. Die
Kehrseite der Medaille ist der Mangel an Hochschul-
absolventinnen und -absolventen in anderen, rasch
wachsenden Titigkeitsfeldern. Das heif3t also, dass ein
Teil der jungen Generation iiber zu allgemeine Quali-
fikationen und nicht iiber spezifische Qualifikationen,
fiir die eine hohe Nachfrage besteht, verfiigt. Daher
wird befiirchtet, dass ein wachsender Teil der nichsten
Generation Luxemburgs im Wettbewerb auf dem Ar-
beitsmarkt zuriickbleiben wird, weil die Firmen wei-
terhin Talente aus dem Ausland anheuern und die na-
tionalen Politikkonzepte und Mafinahmen zugleich
nicht ausreichen, um die Bediirfnisse abzufedern und
das langfristige Wohlergehen dieser jungen Menschen
zu sichern. Eine Maoglichkeit zur Bewiltigung der
Studienfachdiskrepanz wire die Analyse von Daten
auf individueller Ebene (Arbeitsagentur - ADEM oder
dhnliche Quellen), durch die sich Absolventinnen und
Absolventen bestimmter Fachrichtungen identifizieren
lassen, die Schwierigkeiten haben, auf dem nationalen
Arbeitsmarkt Fufs zu fassen. Der Nachteil eines solchen
Ansatzes ist, dass er lediglich eine riickblickende (ex
post) Analyse der Entwicklung auf dem Arbeitsmarkt
zuldsst. Vielmehr ist eine nationale Prognosestrategie
zwischen der Wirtschaft und dem Bildungs- und
Ausbildungssystem notwendig, um zu gewihrleisten,
dass langfristig ausreichend Studienplitze und Lehrer-
kapazititen fiir die Ausbildung von mehr Studentinnen
und Studenten in wachsenden Beschiftigungsfeldern
zur Verfiigung stehen.

Arbeitskriftemangel

Umgekehrt konnte der Mangel an Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen in anderen Bereichen
darauf zuriickzufiihren sein, dass, relativ gesehen,
weniger junge Menschen einen Abschluss in speziali-
sierten Programmen des Sekundarunterrichts erwer-
ben. In den letzten Jahren ist die Digitalisierung der
Wirtschaft zum Kernstiick der Zukunftsstrategie Lu-
xemburgs fir die Wirtschaft geworden, mit dem Ziel,
international eine Fithrungsposition einzunehmen
(European Commission, 2017; Strasky, 2017). Dieser
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Trend schligt sich in den Arbeitsmarktdaten nieder:
Zwischen 2015 und 2019 ist die Zahl der Hochschul-
absolventinnen und -absolventen im Bereich Informa-
tions- und Kommunikationstechnik (IKT) um 10 %
gestiegen (siehe Abb. 3). Viele Initiativen zur Stirkung
der Digitalkompetenzen richten sich an Kinder, Jugend-
liche oder die Gesellschaftim Allgemeinen (Simply di-
gital: future-oriented competences for strong children,
Digital4Education, Coding4kids oder die Luxembourg
Tech School). Laut den Abschlussergebnissen des Bil-
dungsministeriums fiir das Jahr 2019/20 wurden etwa
11 % der Abschlisse des enseignement secondaire clas-
sique (ESC, Fachrichtungen CB und CI*) und 3 % der
Abschliisse des enseignement secondaire général (ESG,
Fachrichtungen GCC und GIN®) in IKT und Mathema-
tik vergeben (MENJE, 2020a). Zwar wire zu erwarten,

Abb. 3:

QUELLE: STATEC-EFT 2015, 2019.

Landwirtschaft, Forstwirtschaf & Fischerei
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dass sich mehr Schiilerinnen und Schiiler in Program-
me mit IKT-Bezug einschreiben, doch die Einfithrung
solcher Programme und einer modernen Lehrinfra-
struktur erfordern Zeit, wodurch es zu Verzogerungen
kommen kann.

Ein vergleichbares Problem ist der Arbeitskriftemangel
in den Bereichen Gesundheit und Medizin. Das lu-
xemburgische Gesundheitssystem gilt als eines der
leistungsfihigsten in der EU. Doch es ist allgemein
bekannt, dass das System stark auf Gesundheitsper-
sonal aus Grenzregionen angewiesen ist: 49 % der
Arztinnen und Arzte und 62 % der Arbeitskrifte im
Gesundheitswesen sind auslindische Fachkrifte (Eu-
ropean Commission, 2020). Der Rat kam im Rahmen

Anteil der Personen mit tertidrem Bildungsabschluss (Arbeitnehmerinnen/Arbeitnehmer) nach Wirtschaftszweigen, 2015 und 2019

. 2019

2015

4: CB - Sektion Mathematik und Informatik, CI — Sektion Informatik.

5: GCC - Sektion Kommunikation und Management, GIN - Sektion Informatik.
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des Europiischen Semesters im Mai 2020 zu dem
Schluss, dass fiir das luxemburgische Gesundheits-
system erhebliche Risiken bestehen,® weil es durch
mogliche einseitige Entscheidungen von Nachbarlin-
dern in Krisenzeiten beeintrichtigt werden kénne.
Es sei daher empfehlenswert, die Belastbarkeit des
Gesundheitssystems durch die Gewiahrleistung der
Verfiigbarkeit von Gesundheitspersonal zu verbes-
sern (European Commission, 2020). Wohl wissend
um diese Abhingigkeit hat die Regierung bereits 2017
die Einrichtung eines Bachelor-Studiengangs in Me-
dizin an der Universitit Luxemburgab 2020 und Spe-
zialisierungsprogramme fiir Arztinnen und Arzte ab
2019 angekiindigt.” Allerdings wird der vollstindige
Aufbau und die Ausbildung des zukiinftigen medizi-
nischen Personals mehrere Jahre dauern. In der Zwi-
schenzeit wird man weiterhin Arztinnen und Arzte
und medizinisches Personal aus dem Ausland einstel-
len miissen, was jedoch infolge der pandemiebedingt
erhohten Nachfrage schwierig geworden ist. Aufler-
dem wirft die erhebliche Inanspruchnahme von un-
verzichtbarem Personal aus den Nachbarlindern bzw.
anderen Lindern in Zeiten einer Gesundheitskrise
ethische Fragen auf.

Arbeitskriafte mit mittlerer und geringer
Qualifikation

Nach Angaben des Ministeriums fiir Bildung, Kinder
und Jugend (MENJE, 2018, 2020b) erwarben 35 % der
Absolventinnen und Absolventen des Sekundarun-
terrichtsim Jahr2016/17 (30 % im Jahr 2019/20) Di-
plome und Zeugnisse (DT, DAP, CCP), die ihnen die
Tiiren zum Arbeitsmarkt 6ffnen, aber im Gegenzug
die Turen zur Hochschulbildung verschliefSen. Und
obwohl das System den Ubergang von der beruflichen
Ausbildung zu einem héheren Zweig des enseignement
secondaire général (Aufstieg oder Aufwirtsmobilitit)
ermoglicht, schaffen nur sehr wenige Schiilerinnen
und Schiiler diesen Ubergang (Backes, 2018). Der
OECD (2018b) zufolge lag die Nachfrage nach Ar-
beitskriften mit mittlerer Qualifikation in Luxemburg
im Jahr 2015 bei 18 %, was im Grunde bedeutet, dass
auf eine neue Stelle zwei Absolventinnen bzw. Absol-
venten kommen (ohne Beriicksichtigung der Konkur-

6: d.h.deutlich iiber dem Schwellenwert des WHO-Indikators.

7: https://wwwde.uni.lu/lcsb/news_events/bachelor_programme_in_medicine_
to_be_established.
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renz durch Grenzgingerinnen und Grenzginger). Laut
CEDEFOP (2018) wird der Bedarf an Arbeitskriften
mit mittlerer Qualifikation bis 2030 weiter schrump-
fen. Zwar wird ihr Anteil an der gesamten Erwerbsbe-
volkerung bis 2030 immer noch 38 % betragen, doch
aufgrund der hohen Abschlussquoten an Berufs- und
Fachschulen werden junge Menschen unter Umstin-
den von Arbeitslosigkeit bedroht sein. Aktuellen Da-
ten der Arbeitsagentur ADEM ist zu entnehmen, dass
die Arbeitslosigkeit bei unter 30-Jihrigen zwischen
Juli 2019 und 2020 um 42,5 % gestiegen ist, insbe-
sondere bei denjenigen mit mittlerer und geringer
Qualifikation (ADEM, 2020). Obgleich dieser An-
stieg in erster Linie der Corona-Pandemie zuzuschrei-
ben ist, wird deutlich, wie anfillig junge Menschen
generell gegeniiber externen wirtschaftlichen Schocks
sind (siehe auch STATEC, 2020a). Luxemburg wur-
de im Juni 2020 das EU-Land mit der fiinfthéchsten
Jugendarbeitslosenquote: 26,7 % (nach Spanien mit
40,8 %, Griechenland mit 33,6 %, Schweden mit
28,7 % und Italien mit 27,6 %).%

Angesichts des anhaltenden wirtschaftlichen Ab-
schwungs und der sich verindernden Nachfrage nach
bestimmten Berufen und Qualifikationen schlagen
nationale Behorden wie die ADEM (,,Future Skills
Initiative®) und das Nationale Institut zur Foérderung
der beruflichen Weiterbildung (INFPC) Strategien zur
Umschulung und Weiterbildung vor. Diese sind nach
wie vor die wichtigsten politischen Instrumente. Eine
systematische Begleitung der Empfianger dieser Maf3-
nahmen, dhnlich wie die Begleitung von Absolven-
tinnen und Absolventen von Berufs- und Fachschulen
auf dem Arbeitsmarkt (TEVA: Transition Ecole — Vie
Active bzw. Ubergang Schule — Erwerbsleben, vgl.
Factsheet 8), wiirde den politischen Entscheidungs-
trigerinnen und Entscheidungstrigern wertvolle Er-
kenntnisse tiber die Integration in den Arbeitsmarkt
liefern. In den kommenden Jahren wiirde die Ein-
fihrung des nationalen Systems zum Tracking von
Absolventinnen und Absolventen mit tertidrem Bil-
dungsabschluss in Luxemburg und dessen potenzielle
Einbindung in die geplante Europiische Initiative zur
Werdegang-Nachverfolgung ebenfalls dazu beitra-
gen, ein besseres Verstindnis fiir den Ubergang junger
Menschen ins Erwerbsleben zu entwickeln.?

8: https://ec.europa.eu/eurostat/de/web/Ifs/data/main-tables.

9: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/de/TXT/PDF/?uri=CELEX:32017H1209(01).

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021


https://ec.europa.eu/eurostat/web/lfs/data/main-tables
https://ec.europa.eu/transparency/regexpert/index.cfm?do=groupDetail.groupDetailDoc&id=36708&no=1

Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2021 |

Erorterung

Das Wissen, iiber das wir heute hinsichtlich Luxem-
burgs zukiinftigem Qualifikations(un)gleichgewicht
verfligen, ist weiterhin sehr allgemein und wird meist
nach einem Ad-hoc-Ansatz gesammelt. Auf das Feh-
len eines systematischen Prognosemodells in Luxem-
burg wurde auch in etlichen Berichten aufmerksam
gemacht (CEDEFOP, 2017; European Commission/
EACEA/Eurydice, 2018). Die Corona-Pandemie
2020 hat die Risiken und Grenzen dieses Ansatzes
aufgezeigt, vor allem im Hinblick auf Luxemburgs hy-
bride Strategie, die auf die Entwicklung von Qualifi-
kationen und Arbeitskriften aus dem Ausland setzt.
Vorausschauende (ex ante) Szenarien, die von den
Hauptakteuren entwickelt werden, um die Schwach-
punkte zwischen dem Bildungs- und Ausbildungssy-
stem und dem zukiinftigen Arbeitsmarktbedarfbesser
zu antizipieren und zu identifizieren, konnen als Aus-
gangspunkt fiir politische Abhilfemafnahmen die-
nen. Ein solches nationales System zur Beobachtung
und Prognose von Qualifikationen und Arbeitsplitzen,
das ein breites Spektrum an Daten beider Seiten von
Arbeitskrifteangebot und -nachfrage nutzt, wiirde
nicht nurjingeren Generationen zugutekommen, die
sich derzeitin der Ausbildung befinden, sondern auch
denjenigen, die aufgrund einer ausgeprigten Diskre-
panz zwischen ihrem Beruf und ihren Qualifikatio-
nen bereits auf dem Arbeitsmarkt sind (Marguerit &
Hauret, 2020; OECD, 2018Db).

Mehrere Ministerien und Institutionen tragen bereits
durch den Austausch von Daten und Fachwissen zur
Analyse bestehender Qualifikationsliicken bei und
bieten Lésungen fiir die aktuelle Situation an.'® In
jingerer Zeit haben die schnelle Mobilisierung einer
Vielzahl von Akteuren aus Politik und Forschung als
Reaktion auf die COVID-19-Pandemie und die Ein-
richtung thematischer Arbeitsgruppen ihre Bereit-
schaft und Fahigkeit unter Beweis gestellt, ihr Fach-
wissen und ihre Ressourcen zusammenzufiihren,
um zur Losung der nationalen Krise beizutragen. Das
positive Beispiel einer vereinten Reaktion zu nutzen
und das Wissen und die Fihigkeiten der relevanten
Akteure zu biindeln, konnte einer der entscheiden-
den nichsten Schritte sein, um lingerfristige Strate-
gien zur Uberbriickung der Kluft zwischen der Aus-
bildung und den fiir den zukiinftigen, zweifellos von

10: Das Ministerium fiir Bildung, Kinder und Jugend, das Hochschul- und
Forschungsministerium, das Ministerium fiir Arbeit, Beschéftigung und Sozial-
und Solidarwirstchaft, der Standige Ausschuss fiir Arbeit und Beschaftigung,
Observatorium der Weiterbildung des INFPC, ADEM, STATEC, LISER, FEDIL, die
Luxemburger Bankenvereinigung, der Luxemburgische Handelsverband, die
Handelskammer sowie das Interregionale Studiennetzwerk , Arbeitsmarkt und
Beschaftigung” (RETEL).
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COVID-19 betroffenen Arbeitsmarkt erforderlichen
Fihigkeiten zu entwickeln.”

Luxemburg hat eine erfolgreiche, innovative und blii-
hende Wirtschaft aufgebaut, setzt aber bei der Qua-
lifikationsentwicklung im Wesentlichen auf eine
hybride Strategie. Die langfristige Tragfihigkeit die-
ses Ansatzes ist strittig, doch die Regierung ist sich
dieser Risiken bewusst. Eines der wichtigsten Instru-
mente, die notwendig sind, um das Humanpotenzial
maximal auszuschépfen und die Begabungen jedes
Einzelnen in Luxemburg optimal zu nutzen und zu
entwickeln, ist die Beobachtung und Prognose der
Verinderungen des Arbeitsmarktbedarfs und die An-
passung des Bildungs- und Ausbildungssystems. Dar-
aus werden Vorteile erwachsen, die iiber finanzielle
Aspekte hinausgehen und sowohl zum individuellen
als auch zum gesellschaftlichen Wohlbefinden und
damitauflange Sicht zu Zusammenhalt und Stabilitit
beitragen.
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BNE

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Luxemburg.

Eine Bestandsaufnahme

Gerhard de Haan

@ Langversion

.Die Erziehung zur nachhaltigen Entwicklung (Edu-
cation au développement durable, EDD) ist zu einer
der Hauptaufgaben der Schule und auch aufSerschuli-
scher Strukturen geworden™

—so das luxemburgische Ministerium fiir Bildung,
Kinder und Jugend.?

as Land hat schon seit mehr als einem Jahrzehnt
.D Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (im Fol-
genden: BNE) auf die Agenda gesetzt. So wurde 2008
ein interministerielles Komitee eingerichtet, um eine
Strategie zu BNE zu erarbeiten. 2009 wurde dem Re-
gierungsrat von diesem Gremium u. a. vorgeschlagen,
BNE im Schulsystem zu implementieren, die Ausbil-
dung von Lehrkriften und Erzieher*innen auf BNE aus-
zurichten, Nachhaltigkeitan der Universitit Luxemburg
zu fordern und Weiterbildungsangebote fiir pidagogi-
sche Fachkrifte, den 6ffentlichen Dienst, Unternehmen
und Berufskammern sowie Nicht-Regierungsorganisa-
tionen anzubieten.? Aufgegriffen wurde dieses Konzept
von der Regierung 2011.# Neben den schon 2009 ange-
sprochenen Aspekten wird die Bedeutung von Selbst-
lern- und Beteiligungsmethoden und die Integration
von BNE in die Schulentwicklung herausgestellt.

,Jedem Schiiler und Universititsabsolventen sollen
Fihigkeiten mit auf den Weg gegeben werden, kom-
plexe Zusammenhinge zwischen wirtschaftlichen
und sozialen Entwicklungen, Konsumverhalten, Um-
weltverhalten, Gesundheitsbelastungen, Knappheiten
usw. zu erkennen und anzuerkennen, sich zuktnftiger
Herausforderungen bewusst zu werden, einen Respekt
vor der natiirlichen Umwelt zu entwickeln und eigen-

1: Dieser Beitrag wdre ohne die Recherchen und Auswertungen von Susanne Backes
(Universitdt Luxemburg) nicht realisierbar gewesen. Ihr gilt mein besonderer Dank —
wie auch Jim Hirtt, Jessica Kienzi, Cassandra Kohler und Anouk Stumpf.

2:  MENJE. Systéme éducatif. Ubergreifende Themen. https://men.public.lu/dam-assets/fr/
themes-transversaux/traductions/de.pdf.

3: Vgl Interministerielles Komitee ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (2009).
Nachhaltigkeit lernen — Zukunft gestalten. Vorschlag einer nationalen Strategie zur Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung.

4: Le Gouvernement du Grand-Duché (2011). Apprendre le développement durable — agir
pour l'avenir; Stratégie nationale d'éducation pour un développement durable.

verantwortlich zu handeln.” So soll es etwa eine ,,Fest-
legung von Kern-Kompetenzen und Kernthemen einer
Bildung fir nachhaltige Entwicklung einschlief3lich
entsprechender Bildungsstandards® geben: Ferner soll
eine ,Uberarbeitung und Erginzung der existieren-
den schulischen Curricula®, die ,,Verankerung der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung auf der informellen
Ebene“ sowie die ,,Férderung der Aus- und Weiterbil-
dung relevanter Akteure des Bildungswesens“ erfol-
gen.® 2012 (modifiziert 2019) wurde in dem Recueil des
acteurs de ’Education au Développement Durable au
Luxembourg BNE eine hohe Prioritit fiir das gesamte
Bildungssystem zugemessen.®

Da eine Strategie zu BNE seit 2009 vorliegt, ist die Fra-
ge naheliegend, wie sich die seit 2008 verfolgten Inten-
tionen mehr als ein Jahrzehnt spiter niedergeschlagen

haben.

Klare Indikatoren fiir die Messung des Standes von
BNE gibt es fiir Luxemburg nicht. Allerdings ist von-
seiten der Vereinten Nationen vorgesehen, fiir den
Fortschritt in Bezug auf das Erreichen von SDG” 4.7
folgenden Indikator zu nutzen: ,,Extent to which (i)
global citizenship education and (ii) education for su-
stainable development are mainstreamed in (a) national

5 Le Gouvernement du Grand-Duché (2010). Ein nachhaltiges Luxemburg fiir mehr
Lebensqualitdt. Projekt PNDD Luxembourg. https://www.eukn.eu/fileadmin/Lib/files/
EUKN/2013/Luxembourg__PNDD_26.11.2010.pdf.

6: MENFP, Comité interministériel de I’éducation au développement durable, Cercle
de coopération des organisations non gouvernementales de développement,
Plateforme éducation & I'environnement et au développement durable (2012).
Recueil des acteurs de I'Education au Développement Durable au Luxembourg.

7: SDGistdie Abkiirzung fiir sustainable development goals (nachhaltige Entwicklungsziele).
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Tab. 1:

alternative Endungen und Wortformen mit einbezogen)

Schlagwortliste fiir die lexikalische Analyse (ebenso auf Franzésisch, Luxemburgisch und Englisch in die Analyse einbezogen;

Schlagwortliste

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Nachhaltige Bildung
Bildung fiir (eine) nachhaltige Entwicklung/Bildung fiir
Nachhaltigkeit/Bildung zur nachhaltigen Entwicklung

BNE

BNE-nahe Bildungskonzepte

Gestaltungskompetenz
Transformatives Lernen
Transformative Bildung

Global Citizenship Education
Klimabildung

Globales Lernen/Globaler Ansatz
Lernen in globalen Zusammenhdngen
Entwicklungspolitische Bildung
Umweltbildung
Umwelterziehung
Umweltpddagogik
Naturpddagogik

Okologische Bildung
Naturbildung

Service-Learning*

School Futures*

Nachhaltigkeit

Nachhaltigkeit/nachhaltig
Nachhaltige Entwicklung

Perspektiven auf und von BNE

Weltaktionsprogramm
WAP

Whole Institution Approach
Whole School Approach
SDG

Nachhaltige/Globale Entwicklungsziele
Agenda 2030
Intergenerational
Zukiinftige Generationen
Planetarische Grenzen
Planetarische Leitplanken
Gesamtinstitutionell
Globale Entwicklung
Gerechtigkeit/gerecht

*Schlagworte, die zusdtzlich zu der Schlagwortliste des Projekts ,,Monitoring zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” erganzt wurden.

education policies; (b) curricula; (c) teacher education;
and (d) student assessment.“® Der hier vorliegende Be-
richt greift die Aspekte (a) bis (c) durch die Sichtung
und Analyse von Dokumenten zur Verankerung und
Verbreitung von BNE in Luxemburg auf. Das betrifft
politische Verlautbarungen (s. 0.), Gesetzgebungen,
Richtlinien, Ordnungen, Curricula und andere Regu-
larien sowie regierungsoffizielle Empfehlungen. Sie
gelten als ein wichtiges Steuerungsinstrument im Kon-
text der Educational Governance. Indem formale und
normative Vorgaben sowie Orientierungen geboten
werden, wird ein konzeptioneller Rahmen gespannt,
in dem sich BNE dann praktisch realisieren lisst. Ein
solches Vorgehen ist insofern sinnvoll, als erst durch
Gesetze, Bildungspline usw. die Méglichkeit geschaf-
fen wird, das Lern- und Handlungsfeld BNE substan-
ziell im Bildungssystem zu verankern. Unterbleibt
das Schaffen von Strukturen in dieser Form, so mag
BNE zwar im Alltag mancher Bildungseinrichtungen
aufzufinden sein, ist aber nicht verbindlich und somit

8: UN.SDG indicator metadata. https://unstats.un.org/sdgs/metadata/files/
Metadata-04-07-01.pdf.
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vom Engagement einzelner Erzieher*innen, Lehrkrifte
oder auch von Teams und ganzen Bildungseinrichtun-
gen abhingig. So ist die strukturelle Verankerung von
BNE in wesentlichen Dokumenten fiir die jeweiligen
Bildungsbereiche ein ,,entscheidender strategischer
Hebel fiir den Transfer und das Upscaling von BNE in
die Praxis.“® Auch international wird immer wieder auf
die Bedeutung einer solchen strukturellen Verankerung
via Gesetze, Verordnungen, Curricula etc. in allen Bil-
dungsbereichen hingewiesen.'®

Analysiert wurden 1. die frithkindliche Bildung, 2. die
Grundschule, 3. die Sekundarschulen, 4. die berufli-
che Bildung, 5. die non-formale Bildung jenseits der
frihen Kindheit sowie 6. die Hochschulen. Sie wur-
den untersucht in Bezug auf die Thematisierung von
a) Aspekten der Nachhaltigkeit, nachhaltiger Entwick-
lung, b) Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE),
c) Perspektiven auf und in BNE (z. B. SDGs, Agenda
2030, Gerechtigkeit) und d) BNE-nahe Konzepte (z. B.

9: Holst, J., Brock, A., Singer-Brodowski, M. & de Haan, G. (2020). Monitoring Progress of
Change: Implementation of Education for Sustainable Development (ESD) within Documents
of the German Education System. Sustainability, 12(10), 4306. Weitere Publikationen unter:
https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/weitere/institut-futur/publikationen/
Nationales-Monitoring-zu-Bildung-fuer-nachhaltige-Entwicklung/index.html.

10: Brent Edwards, D., Jr., Sustarsic, M., Chiba, M., McCormick, M., Goo, M. & Perriton, S.
(2020). Achieving and Monitoring Education for Sustainable Development and Global
Citizenship: A Systematic Review of the Literature. Sustainability, 12, 1383.
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und die Verbindlichkeit* der Dokumente abgetragen.)

BNE

Dokumentenkorpus (Es wird jeweils die Anzahl der Dokumente sowie in eckigen Klammern das Erscheinungsjahr, falls vorhanden,

Elementar-
bereich .
Sekundar- Berufliche
Dokumententyp und auBer- Grundschule . Hochschule
schulischer schule Bildung
Bereich**
Gesetze 14 [A] 1[A] 4[A] 1[A] 4[A]
Lehrpline/Rahmenpline 3[2013-2018, A] 5[2011-2017, A] 1.087 [A] 1.064***[A] 17 [A]
Kompetenzraster 1Al 16 [B]
Stundenpldne 1[2019, Al
Evaluationsdokumente/ 8 [2016/17, Al 1309 [A]
Evaluierungsraster (Bilans)
. . . 5.166 [2015-2020,
Lehrer*innen/Erzieher*innen-Aus- bzw. 4.501|A fiir Ausbildung, C 5781 [A-B]
Weiterbildung/Zulassungsbedingungen ’ T ’
fir Weiterbildung]
Qualitdtsentwicklung 15 [2016-2020, Al
Schulprofile 51 [2020, B] 27 [2020, B]
Circulaire printemps 6 [2015-2019, B]
Didaktisches Material/Padagogische
Handreichungen 17 [2013-2019, B] 11c]
Strategiepapiere 9 [A]
Sonstige Dokumente 3[2013-2018, C] 5[C] 8[c]
2=19.315 4.643 5.193 6.947 2.402 130

* A =hoch (verpflichtend), B = mittel (Soll-Empfehlungen), C = schwach (Angebotscharakter)

**  Da der frithkindliche Bildungsbereich und der non-formale Bereich jenseits der elementaren Bildung

(u. a. Jugendarbeit) vielfach in denselben legislativen Dokumenten und Rahmenpldnen behandelt wer-

den, wurden diese beiden Bereiche gemeinsam in die lexikalische Suche eingefiihrt, sie werden in den

folgenden Analysen und Interpretationen aber getrennt betrachtet.

*** Es handelt sich aus forschungspraktischen Griinden um eine Auswahl aus mehr als 7.000 Dokumenten.

Globales Lernen, Umweltbildung, Gestaltungskompe-
tenz u.a.). Die sogenannte Code- oder Schlagwortliste
umfasst dabei insgesamt 35 Termini (siehe Tab. 1). Sie
wurden aus dem seit 2015 an der Freien Universitit
Berlin angesiedelten Forschungsprojekt ,,Monitoring
zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® adaptiert. Die
Schlagworte wurden und werden dort fiir eine fortlau-
fende Analyse der Verankerung von BNE im formalen
und non-formalen Bildungsbereich in Deutschland ge-
nutzt. Die Liste der Codings ist mehrfach von Akteuren
der BNE aus den einzelnen Bildungsbereichen validiert
worden." Insgesamt wurden rund 20.000 online ver-
fiigbare Dokumente analysiert, die aktuell Gultigkeit
haben und bis Mirz 2020 veroffentlicht worden sind
(siehe Tab. 2). In der Tabelle werden nicht nur die un-

11: Holstetal, Anm. 9.

tersuchten Dokumententypen pro Bildungsbereich ge-
nannt, sondern es wird auch der Verbindlichkeitsgrad
erfasstbzw. eingeschitzt.

Neben einer Autocodierung mit dem Programm MAX-
QDA 2020 wurde manuell nachcodiert. Aufgrund der
Vielsprachigkeit Luxemburgs wurde nach den Schlag-
worten in Deutsch, Franzésisch, Luxemburgisch und
Englisch gesucht.

1. Friihkindliche Bildung'

International wie auch in Luxemburg haben sich im Be-
reich der frihkindlichen Bildung in den letzten beiden

12: Eine detailliertere Darstellung zu diesem Bildungsbereich unter bildungsbericht.lu.
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Jahrzehnten erhebliche Verinderungen ergeben. Die
Zeit vor dem Eintritt in die Grundschule wurde mehr
und mehr als weichenstellend fiir den weiteren Bil-
dungsprozess erkannt.” Die Konsequenz ist eine deutli-
che Aufwertung der Qualifikation von Erzieher*innen,
die Expansion dieses Bildungssegments und die Er-
stellung von Bildungsplinen sowie ein verstirktes
Monitoring. Auch erhilt BNE hier eine verstirkte Auf-
merksamkeit."* Was lisst sich in den luxemburgischen
Dokumenten in dieser Hinsicht erkennen? Um dies
sondieren zu kénnen, wurden insgesamt nahezu 4.650
Dokumente untersucht, wovon die meisten auf Weiter-
bildungsveranstaltungen entfallen (siehe Tab. 2).

In den Gesetzestexten (Lois et réglements) ist BNE
kaum aufzufinden. Auch weisen der Leitfaden zur Er-
stellung des PEP (Plan d ‘encadrement périscolaire) wie
die Dokumente zur Qualititsentwicklung keine subs-
tanziellen Beziige zur BNE auf. Dagegen duf3ert sich der
Nationale Rahmenplan zur non-formalen Bildung
punktuell auch zum Komplex der BNE. Der Rahmen-
plan regelt, was gelernt werden und wie die Qualitit
der piadagogischen Prozesse ausfallen soll. In der frithen
Kindheit sollen demnach Naturerfahrungen im Vorder-
grund stehen. Diese wiederum sollen zum nachhaltigen
Handeln beitragen. Wie wird dieser schmale Hinweis in
der Aus- und Weiterbildung aufgegriffen?

In der Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher bzw.
Sozialpidagogin/Sozialpidagogen konzentrieren sich
die wenigen, nimlich insgesamt 29 Fundstellen auf
2 der 108 analysierten Dokumente. Das betrifft zum
einen in der Sekundarschulausbildung zur Erzieherin/
zum Erzieher das Fach Ethique, Déontologie, Dévelop-
pement durable. Darin heifdtes: ,,Im Zentrum steht eine
Reflexion iiber globale Gerechtigkeit, die Folgen und
Grenzen des Wachstums und Ressourcenverbrauchs.*
Zum anderen findet sich ein Bezug zur BNE in der Be-
rufsausbildung zum Beruf der Betreuerin/des Betreu-
ers. Darin heif3tes: ,,Ein iibergeordnetes Ziel des Moduls
(Thema: Welt um uns) besteht darin, den Eingriff des
Menschen in Natur und Umwelt und den Verbrauch von
Ressourcen aufzuzeigen.” Die Modulbeschreibungen
der Stages (die an die Hochschulausbildung anschlie-
Bende praxisbezogene Qualifikationsphase) enthalten
ebenfalls kaum Fundstellen.

13:  Schleicher, A. (2019). Helping our youngest to learn and grow: policies for early learning.
International Summit on the Teaching Profession. Paris: OECD.

14: Hedefalk, M., Almqvist, J. & Ostman, L. (2015). Education for sustainable development in
early childhood education: a review of the research literature. Environmental Education
Research, 21(7). Spiteri, J. (2018). Why We Should Start Early with ESD for Lifelong
Learning. In W. Leal Filho, M. Mifsud & P. Pace (Hrsg.), Handbook of Lifelong Learning for
Sustainable Development. Cham: Springer.
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Im Bereich der Weiterbildung ergeben sich dagegen
nahezu 1.600 Treffer. Das Schlagwort ,,Natur® ist mit
489 am hiufigsten genannt, gefolgt von ,,.Lebensraum
Wald“ (325 Treffer). Demgegeniiber schon abgeschla-
gen wird der Terminus ,,Verantwortung fiir ...“ mit 151
Nennungen relevant. ,Fair Trade® und ,,nachhaltiges
Wirtschaften“ haben dagegen gar keine Erwahnung er-
fahren, und der Klimawandel taucht als Terminus nur
vier Mal auf.

Auf dem Informationsportal enfancejeunesse.lu finden
sich zudem Guides pédagogiques (Pidagogische Hand-
reichungen). Sie spezifizieren die Themen, die im
nationalen Rahmenplan fiir non-formale Bildung be-
schrieben werden, sind also als Praxishilfen zu verste-
hen und haben keine Verbindlichkeit. Unter den aktuell
(2020) 18 padagogischen Handreichungen finden sich
zweizum Thema BNE — mit entsprechend vielen Fund-
stellen. Eine der Handreichungen bietet einen Fahrplan
fiir die Durchfithrung von BNE-Projekten. Wihrend
diese Handreichung auch fiir die Arbeit im frithkind-
lichen Bereich genutzt werden kann, wird die zweite
Handreichung eher der Jugendarbeit zuzurechnen sein
(s.u.: non-formale Bildung jenseits der frithen Kindheit).

Analyse

Der Bezug zur nachhaltigen Entwicklung wie zu BNE
istin den 14 Dokumenten mit Gesetzescharakter nicht
als ausgeprigt zu bezeichnen. Zwar bietet demgegen-
uber der fiir die pidagogische Arbeit zentrale Nationale
Rahmenplan kleinere Passagen fiir die Kinder bis zum
Beginn der Grundschulzeit, die sich in den Kontext von
BNE stellen lassen. Aber das ,,nachhaltige Handeln* wird
hier enggefiihrt, indem sich die Kompetenzentwicklung
auf Naturphinomene begrenzt —allerdings mit einer ho-
hen Erwartung: Erfahrungen sollen zum 6kologischen
Bewusstsein und dieses wiederum zum Handeln fiih-
ren. Dass dieses der wesentliche Pfad zum nachhaltigen
Handeln ist, muss allerdings bezweifelt werden. Schon
aus ilteren Studien weifd man, dass aus nachhaltigem
Waissen nicht per se nachhaltiges Handeln hervorgeht
(allenfalls 5 bis 15 % der Varianz nachhaltigen Handelns
konnen durch Wissen aufgeklirt werden).'

In der Erstausbildung der Fachkrifte fiir die non-for-
male Bildung und auch in den Stages sind klare Defizite

15:  Vgl. Rippl, S. (2004). Umweltbewusstsein und Umweltverhalten. Ein empirischer
Theorienvergleich aus kulturvergleichender Perspektive [Habilitationsschrift], Universitét
Chemnitz, S. 22.
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zu erkennen. BNE ist randstindig und bietet den Neu-
einsteiger*innen kaum die Chance, sich mit dieser zen-
tralen Aufgabe der non-formalen wie formalen Bildung
zu befassen. Auch im Bereich der Weiterbildung sind
Defizite uniibersehbar. Hier dominiert weiterhin die
Natur- und Waldpidagogik das Feld. Da ein enger Zu-
sammenhang zwischen dem Nationalen Rahmenplan
und den Weiterbildungsangeboten besteht, ist es auch
der Schwiche des Rahmenplansin Bezugauf BNE in der
frithen Kindheit geschuldet, dass die Angebote gering
ausfallen.

Empfehlungen

Aufgrund der starken Reglementierung auch der frith-
kindlichen Bildung miisste, um BNE systematisch
zu verankern, der Hebel schon in den Gesetzestexten
ebenso ansetzen wie bei den Bildungs-
plinen der Triger der Einrichtungen.
Sodann wire eine systematische, er-
weitere Integration von BNE in die
Erstqualifizierung der Erzieher*innen
bzw. Sozialpidagog*innen und in die
Stages einzubeziehen. Zugleich ist es
sinnvoll, den Fokus erst einmal auf die
Weiterbildung zu legen, da damit ein
schneller Zugang zu BNE fiir alle Al-
tersgruppen der Erzieher*innen und
Sozialpidagog*innen méglich ist. Der Beitrag zu BNE
istaber bisher auch hier wenig ausgeprigt. Dass BNEim
Elementarbereich weitaus mehr umfassen kann als die
Beschiftigung mit Naturphinomenen, ist international
deutlich belegt.'®

Sinnvoll wire es auch, die Leitlinien fiir die Ausar-
beitung des Konzeptes Kindertagesbetreuung als
Moglichkeit zu nutzen, die Verankerung von BNE im
Sinne des gesamtinstitutionellen Ansatzes voranzu-
treiben.

Bei den Handreichungen ist einerseits eine Neufas-
sung der vorliegenden Praxishilfen ebenso zu emp-
fehlen wie eine Erweiterung des Repertoires, das hier
bezogen auf BNE zur Verfiigung gestellt wird.

16: Spiteri, J. (2020). Early Childhood Education for Sustainability. In W., Leal Filho, A.,
Azul, L., Brandli, P., Ozuyar & T., Wall (Hrsg.), Quality Education. Encyclopedia of the UN
Sustainable Development Goals. Cham: Springer.
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»~Aufgrund der starken
Reglementierung auch der
friihkindlichen Bildung
miisste, um BNE systematisch
zu verankern, der Hebel

schon in den Gesetzestexten
ebenso ansetzen wie bei den
Bildungspldnen der Tréger der
Einrichtungen.”

BNE

2. Grundschule"

Internationale Analysen und Konzepte heben die Be-
deutung der Grundschule als Basis fiir eine erste dif-
ferenzierte Befassung mit nachhaltiger Entwicklung
hervor."”® Um die Verankerung von BNE in der Grund-
schule zu sondieren, wurden insgesamt iiber 5.000 Do-
kumente untersucht (siehe Tab. 2), wovon rund 3.400
auf Weiterbildungsveranstaltungen entfallen. Wie ist
vor diesem Hintergrund BNE in den Gesetzgebungen,
Lehrplinen etc. fiir die Grundschule verankert?

Nur wenige Fundstellen zu BNE sind in den ministe-
riellen Dokumenten identifizierbar. Das verbindliche
Schulgesetz sowie die jihrlichen Rundbriefe (Cir-
culaire printemps 2015 — 2019) des Ministeriums fir
Bildung, Kinder und Jugend mit
ihrem starken Empfehlungscharak-
ter weisen kaum Beziige auf. Leicht
anders sieht es hingegen in den
Lehrplanen fiir die Grundschule
aus. Darin lassen sich 23 Fundstel-
len identifizieren. Allein 11 davon
beziehen sich auf ,Gerechtigkeit/
gerecht” und zielen primir auf die
Verbesserung der Bildungschan-
cen (équité des chances) ab. Wenige
Textstellen rekurrieren auf globale Gerechtigkeit unter
wirtschaftlichen und sozialen Gesichtspunkten. Sie
findet man im Rahmenpapier zum ficheriibergreifen-
den Lehrplan Vie et société (VieSo): Man solle sich mit
dem Umweltschutz und den Folgen menschlicher Ein-
wirkungen, aber auch mit der Situation von Kindern in
anderen Lebenswelten befassen. Im Lehrplan sind im
Schwerpunkt L’homme, la nature et la technologie wei-
tere Hinweise auszumachen, die sich in dem Kontext
von BNE verorten lassen:'? ,,Reconnaitre son réle et sa
propre responsabilité par rapport a un développement
durable et élaborer un plan d’action. Evaluer les consé-
quences sociales et écologiques de notre mode de consom-
mation occidental a 'aide d’exemples et mettre au point
des approches de consummation durable.”*°

Uber die eingangs beschriebenen Schlagworte hinaus
wurden auch BNE-nahe Unterrichtsthemen unter-
sucht. Darin st6f3t man dann auf zahlreiche Fundstel-

17: Eine detailliertere Darstellung zu diesem Bildungsbereich unter bildungsbericht.lu.

18: Benavot, A. (2014). Education for Sustainable Development in Primary and Secondary
Education. Background paper prepared for the DESD unit at UNESCO headquarters.
Paris: UNESCO.

19: https://data.legilux.public.lu/file/eli-etat-leg-rgd-2017-08-02-a697-jo-fr-pdf.pdf.

20: https://vieso.script.lu/sites/default/files/2020-12/Rahmenlehrplan%20VIESO1_o.pdf.
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len (n=250). Besonders hiufig finden sich die Begriffe
»Natur®, ,Umwelt” in Bezug auf Kenntnisgewinnung
(ca. 125 Fundstellen) und ,,Verantwortung® (mehr als
50 der Fundstellen). In geringerem Umfang tauchen
Begriffe wie ,, Klima“ (10), ,,Biodiversitit“ (9) und
»Konsum® (15) auf. Im ganz tiberwiegenden Teil sind
es mithin Themen, die der Umweltbildung zuzuordnen
sind. Betrachtet man das Kompetenzraster fiir die Zy-
klen 1 bis 4, so findet man im Zyklus 4: ,,Der Schiiler
[...] macht Uberlegungen zur nachhaltigen, individu-
ellen Nutzung der natiirlichen Ressourcen® oder aber
in Zyklus 1: ,,Der Schiiler denkt iiber das Verhalten der

Menschen der Natur und der Umwelt gegeniiber nach.“*'

In den verbindlichen Dokumenten zur Ausbildung
der Lehrkrifte sind die Beziige zur BNE kaum aufzu-
finden: Einmal ist dort von nachhaltiger Entwicklung
die Rede, zwei Mal von Umweltbildung. Deutlich ver-
ankert ist hingegen der gesamt Komplex ,,Nachhaltig-
keit” in den Programmbeschreibungen des IFEN
zur Lehrerweiterbildung. So wird BNE 34 Mal er-
wihnt, Nachhaltigkeit sogar 123 Mal und das Thema
Gerechtigkeit wurde 43 Mal aufgefunden. Wirft man
einen Blick darauf, wie die Weiterbildung in den dazu
angebotenen Veranstaltungen BNE-affine Themen auf-
greift, so zdhlt man beachtliche 2013 Nennungen. Auch
hier nehmen Umwelt/Natur/Lebensraum Wald mit
iiber 850 Nennungen den gréf3ten Anteil ein. Betrachtet
man die Angebote mit Bezug auf nachhaltige Entwick-
lung (Klima, Globalisierung, Verantwortung gegen-
uber Natur und Mitmenschen, Kreislaufwirtschaft,
Recycling) niher, so kommt man auf weitere rund 350
Nennungen. Hier ist ein deutlicher Bezug zur nachhal-
tigen Entwicklung zu erkennen, der sich auch in den
angestrebten Kompetenzen fiir die Teilnehmenden wi-
derspiegelt: So sollen die Kernkompetenzen der BNE be-
kannt sein, Beziige zu den Lehrplinen identifiziert und
ficheriibergreifend Gestaltungskompetenz vermittelt
werden konnen. Oder es wird angeboten, Schulprojekte
kennenzulernen, mit denen sich eine Kultur der Nach-
haltigkeit etablieren oder der Schulentwicklungsplan
unter Gesichtspunkten der BNE innoviert werden kann.

Analyse
Weder das Schulgesetz und der Lehrplan noch die Kom-
petenzraster sind hinreichend auf BNE ausgerichtet.

21: https://men.public.lu/dam-assets/catalogue-publications/enseignement-fondamental/
informations-generales/niveaux-competence-c-1-4-de.pdf.
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Dieses gilt ebenso und besonders fiir die universitire
Ausbildung der Lehrkrifte. Darin zeigen sich Defizite
gegeniiber den seit 2009 formulierten Absichten der
Regierung. Dass BNE auf den genannten Ebenen zu ei-
ner ,,Hauptaufgabe® (Bildungsministerium) der Grund-
schule geworden wire, ist in den hier angesprochenen
Dokumenten nicht zu erkennen.

Auffillig ist jedoch, dass der Komplex des Befassens
mit Natur/Umwelt und der Verantwortung gegeniiber
Natur und den Mitmenschen durchaus eine punktu-
elle Verankerung in den Unterrichtsfichern erfahren
hat. Mit den starken Beziigen primir auf Natur- und
Umweltaspekte wird man aber einer BNE, die sich im
Grundschulbereich thematisch an die UNESCO-An-
forderungen zu ,,ESD 2030“?? anlehnt, nicht mehr
gerecht. Nun werden Schulgesetze wie Lehrpline und
auch die Studienordnungen fir die Ausbildung der
Lehrkrifte nur in langfristigen Zyklen fortgeschrieben.
Auch sind Verinderungen in diesen Bereichen nicht
kurzfristig schulpraktisch wirksam. Umso erfreuli-
cher ist es, dass das Weiterbildungsangebot sehr deut-
lich auch BNE im Portfolio aufweist. Mit Weiterbildung
kann man schnell auf neue Sachlagen reagieren.

Empfehlungen

Erst durch eine strukturelle Verankerung in den Lehr-
plinen und den EvaluationsmafSnahmen hat man eine
gewisse Gewahr dafiir, dass BNE in allen Grundschulen
zu einem ausgeprigten Lern- und Handlungsfeld wird
—soweit sich diese Verankerung auch in der Ausbildung
der Lehrkrifte manifestiert. Die Interdependenz der
einzelnen Rahmenbedingungen (Gesetzgebung, Lehr-
pline, Kompetenzraster, Details in den Curricula und
die Ausbildung der Lehrkrifte) ist dabei evident. Neu-
fassungen des Lehrplans, auch der Themen in den Un-
terrichtsfichern und auch des Kompetenzrasters sind
vor dem selbst gesetzten Anspruch des Landes unab-
dingbar. Dabei wird man allerdings kaum umhinkom-
men, auch neue Inhalte aufzugreifen, die mit den SDGs
sichtbar werden. Hier wire zu wiinschen, sich an inter-
nationale Kompetenzkonzepte zu BNE anzulehnen.”

22: UN. (2019). Implementation of education for sustainable development in the framework of
the 2030 Agenda for Sustainable Development. https://undocs.org/en/A/74/258.

23: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (2018). Issues and
trends in Education for Sustainable Development. Paris: UNESCO.
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3. Sekundarschulen*

Die Sekundarschulen stehen international im Mittel-
punktder Diskussion um BNE, da sie von allen Kindern
bzw. Jugendlichen besucht werden und in ihnen die de-
tailreichen Grundlagen fiir Wissen, Normen und Werte
gelegt werden, die einer Transformation zur nachhalti-
gen Entwicklung dienen kénnen.?®

Die gegliederte Sekundarstufe Luxemburgs beginnt
mit dem 7. Schuljahr. Sie ist in zwei Unterrichtszweige
unterteilt: a) Klassischer Sekundarunterricht (Enseigne-
ment secondaire classique, ESC), der die Schiiler*innen
auf ein Hochschulstudium vorbereitet, und b) Allgemei-
ner Sekundarunterricht (Enseignement secondaire géné-
ral, ESG), der in der Oberstufe noch weiter untergliedert
istund die Schiiler*innen je nach besuchtem Zweig auf
ein (Fach-)Hochschulstudium oder das Berufsleben vor-
bereitet. Darin integriert ist in der Unterstufe der Vor-
bereitungsunterricht (Régime préparatoire). Dieser
richtet sich an Schiiler*innen, die die Anforderungen
des Grundschulunterrichts nicht erfiillt haben.

Um die Verankerung von BNE in der Sekundarstufe zu
sondieren,?® wurden nahezu 7.000 Dokumente unter-
sucht. Von den Dokumenten entfallen die meisten auf
Weiterbildungsveranstaltungen und ca. 1.000 auf Lehr-
pline (siehe Tab. 2). Wie ist BNE in der Sekundarstufe in
den Gesetzgebungen, Lehrplinen, der Aus- und Weiter-
bildung der Lehrkrifte etc. verankert?

Im Schulgesetz fehlen iibergreifende Beziige zur BNE.
In den Lehrplinen wurden die Jahrgangsstufen, die
Fiacher sowie die Quantitit der Beziige zu dem Lern-
und Handlungsfeld ,,nachhaltige Entwicklung® betrach-
tet. Beziiglich der Jahrgangsstufen wird deutlich, dass der
Terminus ,,Nachhaltigkeit® bzw. ,,nachhaltige Entwick-
lung“ relativ konstantin den Lehrplinen aller Stufen vor-
kommt. Die Lehrpliane im ESG enthalten zudem deutlich
hiufiger Nachhaltigkeits-Schlagworte alsim ESC.

Wo ist der Bezug auf die Jahrgangsstufe und die jewei-
ligen Facher am hiufigsten aufzufinden? Die 40 Co-
dings im ESC verteilen sich auf 16 Dokumente, die zu
50 % naturwissenschaftliche Ficher betreffen. Die an-
deren 50 % verteilen sich auf die Ficher Englisch, Oko-

24: Eine detailliertere Darstellung zu diesem Bildungsbereich unter bildungsbericht.lu.

25: Culala, H. J. D. & Leon, J. A. V. de (2020). Secondary Education for Sustainable
Development. In W., Leal Filho, A., Azul, L., Brandli, P., Ozuyar & T., Wall (Hrsg.), Quality
Education. Encyclopedia of the UN Sustainable Development Goals. Cham: Springer.

26: Indie Betrachtung wurden nur jene 6ffentlichen und privaten Schulen einbezogen, die
dem luxemburgischen nationalen oder internationalen Curriculum folgen.

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

BNE

nomie und Geographie. Die 160 Fundstellen im ESG
entfallen auf insgesamt 56 Dokumente. Circa 20 % der
Treffer sind dem Préparatoire zuzuordnen. Ansons-
ten gibt es eine breite Verteilung tiber die Facher, aller-
dings findet die grof3te Hiufung im Biologielehrplan
der 10.Klasse, im Lehrplan einer 13. Geographieklasse
und in dem Lehrplan der Sektion, die sich explizit mit
nachhaltiger Entwicklung beschiftigt (alle zwischen
11 und 14 Fundstellen). Auch sind simtliche Schlag-
worte der Kategorie ,,Perspektiven auf und von BNE“in
den ESG-Curricula zu verorten. Herauszuheben ist der
Biologielehrplan der 10. Klasse. Er sieht die Beschif-
tigung mit der Agenda 21 vor, aber auch mit aktuellen
Themen wie Klimastreik und Energiewende, Biodiver-
sitit, Fake News u. v. a. Zudem wird zur Projektarbeit
in BNE angeregt. Im Fach ,,Wissen der Welt“ der 10.
Klassenstufe sollen die Schiiler*innen sich u. a. mit
Entwicklungsindikatoren, Schwellenlindern, globa-
lem Stadtwachstum, sozialrdumlichen Ungleichhei-
ten, der stidtischen Infrastruktur, Erndhrungsfragen
und Landwirtschaft befassen. Im Fach Okonomie der
Klasse 13 des Lehrplans des ESC werden unter ,,nach-
haltige Entwicklung” umweltpolitische Instrumen-
te und Okosteuern auf die Agenda gesetzt. Im Fach
Okologie sollen die Schiiler*innen nach Beendigung
der Ausbildung u. a. ,,6kologische Sachverhalte in so-
zio-okologischen Kontexten sowie in Verbindung mit
Aktualititsthemen schriftlich und/oder miindlich“
darstellen, ,,Informationen iiber nachhaltige Nutzung
natiirlicher Ressourcen, mégliche Folgen fiir den Pla-
neten und die Menschheit® prisentieren ,,und sich an
der Ausarbeitung von Lésungsvorschligen® beteiligen
koénnen.

Einer gesonderten Betrachtung bedarf das Fach VieSo
(Vieetsociété), da esvon der 1. bis zur 11. Klasse unter-
richtet wird und durchgingig deutliche Beziige zu den
Themen der nachhaltigen Entwicklung geschaffen
werden. Uber die Entsorgung von Abfall, Nachhaltig-
keit und Fairen Handel, Technikfolgenabschitzungen
und Gerechtigkeit bis hin zum zivilgesellschaftlichen
Engagement reicht das Spektrum der Themen.?’

In den Kompetenzrahmen fiir die Ficher der Se-
kundarschule (als Addendum zu den Lehrplinen) ist
auffillig, dass primir in den Naturwissenschaften As-

27: Siehe Details unter: https://gouvernement.lu/dam-assets/fr/actualites/
communiques/2015/11-novembre/12-cours-vieetsociete/rahmenlehrplan.pdf.
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pekte der Nachhaltigkeit thematisiert werden. Ende
der 8. Klasse sollen die Schiiler*innen Argumente fiir
die biologische Vielfalt und den Naturschutz beibrin-
gen kénnen und um die Folgen der Energienutzung fiir
die Umwelt wissen. Am Ende der Schulzeit sollten die-
se Themen spezifizierter bearbeitet worden sein, aber
man sollte auch wissen, wie man sich umweltgerechter
(etwa im Konsum) verhilt. Von ca. 25 Kenntnisberei-
chen in den Naturwissenschaften (und nur dort) ent-
fallen 5 auf Umwelt- und Nachhaltigkeitsthemen.

Die Zulassungsbedingungen zur Priifung fiir
Lehramtsanwirter*innen (n > 70 Dokumente) be-
schreiben die gesetzmifligen Rahmenbedingungen fiir
zukiinftige Lehrkrifte, die zu erfiillen sind, um ein er-
folgreiches Absolvieren des jeweiligen Schulfachs zu er-
reichen. Beziige zur Nachhaltigkeit sind
kaum zu finden.

der Analyse der Lehrplan fiir

In den Dokumenten zur fachlichen
Ausbildung der Lehrkrifte?® wie
auch in den Modulbeschreibungen
der angebotenen Hauptficher der
Universitit Luxemburg (UL)?° und
den Modulbeschreibungen des pi-
dagogischen Begleitstudiums sowie
den Dokumenten zu den Praktika der
Lehramtsstudierenden sind Beziige zur
BNE nicht zu finden. Das gilt auch fiir
den Kompetenzrahmen Référentiel
de compétences des IFEN, der die An-
forderungen an die berufliche Rolle der
Lehrerin/des Lehrers beschreibt.

Hinsichtlich der Fortbildung von Lehrkriften fir die
Sekundarschulen wurden die Veranstaltungsbeschrei-
bungen des IFEN der Schuljahre 2018/19 und 2019/20
aufgenommen. Es wurden insgesamt 1.902 Fortbil-
dungen (Formation continue) im Schuljahr 2018/19
und 2.175 im Schuljahr 2019/20 analysiert. Dabei
wird zunichst deutlich, dass im Schuljahr 2019/20
weitaus mehr Treffer zu verzeichnen sind als 2018/19.
2018/19 entfielen allein auf vier Fortbildungen im Be-
reich Globales Lernen/BNE rund 120 der insgesamt
207 Fundstellen. Hier wurden u. a. thematisiert: die
Kernkompetenzen des Globalen Lernens wie der BNE

28: Eine gute Ubersicht zu Wegen in den Lehrberuf an luxemburgischen Schulen bietet
eine Broschiire des CEDIES: https://cedies.public.lu/fr/publications/enseignement/
enseignement/enseignement-secondaire-fr.html.

29: DieHochschulausbildung der Lehrkrafte findetin der Regel im Ausland statt. Seit einigen
Jahren gibt es aber die Moglichkeit, ein Masterstudium im Sekundarschullehramt an
der Universitdt Luxemburg zu absolvieren. Dieser enthdlt bereits ein pddagogisches
Begleitstudium und einige Praxisphasen und ist in den Fachern Deutsch, Mathematik,
Luxemburgistik und Romanistik moglich.
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. Herauszuheben sind aufgrund

Biologie der 10. Klasse und
das schuljahriibergreifende
Curriculum VieSo, das
Fach Okologie aber auch

Naturwissenschaften

am Ende der 10. Klasse.

Der Biologielehrplan fiir

die Klassenstufe 10 sieht
umfdngliche Beziige zur
Agenda 2030 sowie zu
einzelnen Themenkomplexen
nachhaltiger Entwicklung vor.”
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(u. a. Gestaltungskompetenz); die praktischen Anwen-
dungsmdglichkeiten des Globalen Lernens; die BNE im
Kontext des Lehrplans des Enseignement secondaire;
die gesellschaftliche Bedeutung des Globalen Lernens
im Alltag; Kernthemen der aktuellen Nachhaltigkeits-
diskussion; die SDGs. Relational zu den im Jahr 2019
verstirkt aufzufindenden Beziigen zur Nachhaltigkeit/
Gerechtigkeit ergibt sich, dass unter rund 1.900 Ange-
boten maximal 60 entsprechende Veranstaltungen zu
registrieren waren, bei denen allerdings der klare Bezug
zur BNE und affinen Themen bei weniger als 15 ausge-
prigtist. Dasist wenigerals 1 % des Angebotes.

Zudem wurden die Modulbeschreibungen fiir Prak-
tika und das Referendariat (Stage) miteinbezogen
(n=1.625in beiden Betrachtungsjahren). Diese sind als
Teil der Berufseinfithrung (Inserti-
on professionelle) zeitlich zwischen
der initialen Ausbildung (Studium)
und den lebenslangen Formation
continue verortet. In den Stage wa-
ren keine Beziige zu BNE zu identi-
fizieren.

das Kompetenzraster fiir

Auch die Schulprofile aller Se-
kundarschulen wurden unter-
sucht. In einem standardisierten
Format des Bildungsministeriums
konnen die Schulen unter einer
Auswahl von 10 Aspekten zei-
gen, wo ihre Schwerpunkte in der
Schulentwicklung liegen. Einer der
10 Aspekte ist die Développement
durable. Von den 51 Schulprofilen wurde in 12 Profilen
Développement durable als Schwerpunkt angekreuzt.
Vier Schulen haben zwar nicht diesen Schwerpunkt ge-
kennzeichnet, formulieren aber in ihrem Leitbild das
Thema nachhaltige Entwicklung oder Nachhaltigkeit.

Analyse

Blickt man auf das gesamte Konvolut der analysierten
Dokumente, so sind die Lehrpline und Fortbildungen
zunichst entscheidend, da erstere die Kompetenzent-
wicklung der Schiiler*innen betreffen, letztere die Be-
fihigung der Lehrkrifte beférdern, sich der BNE bzw.
dem Thema nachhaltige Entwicklung annehmen zu
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kénnen. Herauszuheben sind aufgrund der Analyse der
Lehrplan fiir Biologie der 10. Klasse und das schuljahr-
iibergreifende Curriculum VieSo, das Fach Okologie
aber auch das Kompetenzraster fiir Naturwissenschaf-
ten am Ende der 10. Klasse. Der Biologielehrplan fiir die
Klassenstufe 10 sieht umfiangliche Beziige zur Agenda
2030 sowie zu einzelnen Themenkomplexen nachhal-
tiger Entwicklung vor. Dartiber hinaus wird an adiqua-
te Unterrichtskonzepte (Projektunterricht) angekniipft.
Das kann man vorbildlich nennen. Dieses gilt auch fiir
das Fach VieSo, das dadurch heraussticht, dass es stir-
ker als das Fach Biologie auch Gerechtigkeitsaspekte
aufgreift und es ,,Nachhaltigkeit® in jedem Schuljahr
mit unterschiedlichen Schwerpunkten auf der Agenda
behilt. Auch das Fach Okologie bietet viele Beziige zu
Nachhaltigkeitsthemen (z. B. Treibhauseffekt, Saurer
Regen, Ozonloch, Fotosmog, Recycling, Biodiversi-
tit). Allerdings ist das Curriculum auch durchsetzt mit
klassischen Themen der Physik, Chemie sowie Biolo-
gie. Der Bezug zur sozialen oder wirtschaftlichen Sei-
te der Nachhaltigkeit ist kaum
ausgeprigt. Betrachtet man die
am Ende der Klassenstufe 10
erwarteten Kompetenzen in
den Sciences naturelles, so ist
auffillig, dass rund 20 % davon
sich durchaus dem Nachhaltigkeitskomplex zuordnen
lassen.

Neben diesen positiven Aspekten sind jedoch etliche
Defizite zu konstatieren: Relational zu der Fille an
Lehrplinen, Erliuterungen usw. sind die Beziige zur
(B)NE bescheiden, wenn nicht rudimentir zu nennen.
Auf der Ebene der Gesetze, der Ausbildung der Lehr-
krifte wie in Bezug auf die Referendarsausbildung sind
gar keine oder marginale Rekurse auf BNE oder BNE-
nahe Konzepte zu finden. Hier sind eindeutig Liicken in
der Implementierung von BNE identifizierbar.

Dynamik zeigt sich in dem Bereich der Weiterbildungs-
angebote. Hier ist ein deutlicher Zuwachs der Beschif-
tigung mit Nachhaltigkeit und BNE innerhalb nur eines
Jahres zu erkennen. Jedoch sind die genuin zur BNE zu
zihlenden Veranstaltungen sehr gering. Zudem ist das
Angebot zumeist in einem speziellen Feld der BNE an-
gesiedelt, nimlich dem Globalen Lernen.

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

»Relational zu der Fiille an
Lehrpldnen, Erlduterungen
usw. sind die Beziige zur (B)NE
bescheiden.”

BNE

Bei den Schulprofilen zeigt sich eine beachtenswerte
Quote: Rund ein Viertel der Schulen hat ,,nachhaltige
Entwicklung® als wesentliches Lern- und Handlungs-
feld eingestuft und trifft damit ein starkes Interesse der
Schiiler*innen der Sekundarstufe, wie schon 2008 (!)
fiir Luxemburg festgestellt wurde.°

Empfehlungen

Die Empfehlungen fallen entsprechend den vielen
Schwachstellen deutlich aus. In der Gesetzgebung feh-
len verbindliche Formulierungen, in der Ausbildung
der Lehrkrifte sollte BNE integraler Bestandteil aller
Ausbildungsginge sein (Universitit wie Stage). In den
Lehrpldnen sollte, dhnlich etwa dem Ansatz aus Ba-
den-Wiirttemberg, BNE zur Leitperspektive erklirt
werden.?' Ansitze sind in der Biologie (10. Klasse) und
im Fach VieSo zu finden, aber ihre Verschrinkung zu
einem systematischen, fichertibergreifenden Verbund
fehlt. Auch in der Weiterbildung sollte systematisch
BNE als tibergreifende Klammer fiir Globales Lernen,
Umweltbildung usw. verstirkt aufgegriffen
werden. Hilfreich wire es aber nicht nur, in
allen Bereichen (auch in den Kompetenz-
rastern) BNE stirker zu implementieren,
sondern auch in Anlehnung an den ,,Me-
dienkompass. Medienkompetent lehren
und lernen® (hrsg. vom SCRIPT) einen Kompass BNE
zu erarbeiten, da auch diese Lern- und Handlungsfelder
fichertibergreifend ausgelegt sind.

4. Berufliche Bildung??

Die Berufsausbildung giltals Schliissel fiir eine nachhal-
tige Ausgestaltung der Wirtschafts- und Arbeitswelt.?
Die Berufsausbildung wird in Luxemburg innerhalb
der Sekundarschulen organisiert. Es werden insgesamt
iuber 120 verschiedene Berufe auf drei unterschiedli-
chen Anspruchsniveaus mit unterschiedlichen Praxis-
anteilen im Ausbildungsbetrieb und unterschiedlichen
Berufsperspektiven angeboten: Das Berufsbefihi-
gungszeugnis (CCP), Ausbildungsdauer: 3 Jahre (dual
im Betrieb), das Diplom iiber die berufliche Reife
(DAP), Ausbildungsdauer: 3 Jahre (teils vollzeitschu-
lisch mit lingeren Praxisanteilen; teils dual) und das
Technikerdiplom (DT), Ausbildungsdauer: 4 Jahre.

30: Faber, T. & Boll, T. (2010). Nachhaltige Entwicklung aus der Sicht von Jugendlichen.
Ergebnisse einer Studie in den Abschlussklassen der Luxemburger Sekundarschulen.
Luxembourg: EMACS & INSIDE.

31: Vgl http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/Startseite/BP2016BW_ALLG/BP2016BW_
ALLG_LP_BNE .

32: Eine detailliertere Darstellung zu diesem Bildungsbereich unter bildungsbericht.lu.

33: Pavlova, M. (2009). Curriculum Development for ESD Through Technology and
Vocational Education. In M. Pavlova (Hrsg.), Technology and Vocational Education for
Sustainable Development. Empowering Individuals for the Future (S. 87-103). Dordrecht:
Springer.
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Im Unterkapitel zur Berufsschule im luxemburgischen
Schulgesetz sind Beziige zur Nachhaltigkeit oder zu
BNE nicht aufzufinden. In den Stundenplinen findet
man zwar 34-mal den Terminus ,,nachhaltig” oder aber
,nachhaltige Entwicklung®, allerdings keines der ande-
ren gesuchten Schlagworte (siehe Suchbegriffe in Tab.
1). Das Wort ,,nachhaltig® wird dabei sehr grof3ziigig
genutzt, um in der Regel etwas dauerhaft, lingerfristig
Aufrechtzuerhaltendes zu bezeichnen.

In Bezug auf die Lehrpline wurden iiber 1.300 Do-
kumente (aus mehr als 7.000) analysiert.3* Hier sind
,nachhaltig®, , nachhaltige Entwicklung” und ,,Nach-
haltigkeit” 166-mal aufzufinden, ,,Gerechtigkeit” 91-
mal, ,global citizenship education/,,Lernen in globalen
Zusammenhingen“ 22-mal und die Umweltpidagogik
wird 15-mal genannt. Alle anderen Suchbegriffe kamen
nicht vor. ,,Gerechtigkeit” wird vielfach im Englisch-
unterricht oder Deutschunterricht im Sinne von Recht
vs. Gerechtigkeit thematisiert. Im Modul Education a la
citoyenneté findet man schliellich deutliche Beziige zu
globalen Problemen (nicht) nachhaltiger Entwicklung.
Ursachen fiir Armut und ,,Entwicklungsriickstinde®
sind darin ebenso Thema wie globale Herausforderun-
gen des Umweltschutzes und potenzielle Losungen in
Bezugaufeine internationale nachhaltige Entwicklung.

Auch wenn der Begriff ,Nachhaltigkeit” in vielen
Fillen unspezifisch benutzt wurde (z. B. ,,Milchwirt-
schaft” oder ,,Rindfleischproduktion nachhaltig be-
werten®), so sind in Ausbildungsgingen zur Land- und
Forstwirtschaft spezifische Beziige zur nachhaltigen
Entwicklung identifizierbar. Danach werden die Aus-
zubildenden dazu befihigt, den Einfluss der Landwirt-
schaft auf Natur und Umwelt zu beurteilen, indem sie
etwa die Nihrstoffbilanz und den 6kologischen Fuf3ab-
druck des Betriebes kennen. Aber auch die personliche
Positionierung zur Nachhaltigkeit und die Generierung
von Ideen, den landwirtschaftlichen Betrieb nachhalti-
ger zu gestalten, werden angesprochen.

Analysiert man jeweils die vier schiilerstirksten Aus-
bildungsginge je Qualifikationsniveau (n = 12), er-
ginzt um diejenigen Ausbildungsginge, die einen
stirkeren BNE-Bezug erwarten lassen bzw. im Na-
men tragen (n = 5) genauer, dann zeigt sich, dass die

34: Aus forschungspraktischen Griinden wurde eine Auswahl getroffen. Zudem ist nicht
fiir jedes Ausbildungsfach jedes Dokument verfiigbar. Dariiber hinaus sind fiir einzelne
Ausbildungsfacher erganzend Dokumente fiir die betrieblichen Ausbildungsleiter*innen
verfiigbar, die aber nicht systematisch einbezogen wurden, da sie nur singular vorliegen.
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Schlagworte in den BNE-nahen Ausbildungsgingen
iberreprasentiert sind, dass aber in den anderen Aus-
bildungsgingen die Schlagworte ebenfalls auftreten.
Die ,,Umweltpiddagogik“ ist lediglich in Ausbildungs-
gingen der Land- und Forstwirtschaft nachweisbar.
,Lernen in globalen Zusammenhingen® kommt je-
weils im Lehrplan und Evaluationsraster eines Moduls
in der Ausbildung zum Agrartechniker vor (BENAB):
,Global Citizenship Education® erscheint in insgesamt
20 Lehrplinen des Faches Englisch in der qualifika-
tionshochsten DT-Berufsausbildung — und zwar in den
Ausbildungsgingen Bauingenieurwesen, Informatik,
Mechanik und Umwelt.

Analyse

Der Bezug zum gesamten Komplex ,,Nachhaltigkeit”
und entsprechend auch zu BNE ist in der beruflichen
Bildung primir im Bereich der Land- und Forstwirt-
schaft zu finden und bleibt ansonsten rudimentir. In
den Lehrplinen findet man eine sehr weit gedehnte
und hiufigere Nutzung des Terminus ,,Nachhaltigkeit®.
Konkretisierungen in Form der Nutzung des Terminus
,nachhaltige Entwicklung“erfahren nur 17 Nennun-
genin iiber 1.000 analysierten Lehrplinen und nur vier
Nennungen in {iber 1.300 analysieren Dokumenten zur
Evaluation. Das marginalisiert das Jahrhundertthema in
der beruflichen Bildung geradezu.

Ist BNE in den Lehrplinen und den Evaluationsrastern
gar nichtauf der Agenda, so werden Beziige zu Umwelt-
themen dann doch in land- und forstwirtschaftlichen
Ausbildungsgingen virulent. Auszubildende kaufmin-
nischer Berufe, fiir Blrotitigkeiten, der Elektrotechnik,
Mechatroniker*innen — um nur einige zu nennen - ha-
ben kaum eine Chance, in ihrer Ausbildung mit Themen
der nachhaltigen Entwicklung befasst zu sein. Auffil-
lig ist zudem, dass, je hoher das Ausbildungsniveau ist,
desto eher auch der Bezug zur nachhaltigen Entwick-
lung bzw. Umweltpiadagogik (DAP, DT) zu finden ist.

Empfehlungen

Die Berufsausbildung ist in Luxemburg ebenso stark
reglementiert wie die anderen Bildungsbereiche
auch. Daher gilt auch hier: Um BNE systematisch zu
verankern, sollte man den Hebel schon in den Geset-
zestexten ansetzen. Sodann wire eine Revision der
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Lehrpline notwendig und - darauf abgestimmt — auch
die Evaluation der Kompetenzzuwichse der Schii-
ler*innen, um die Relevanz von BNE zu erhohen. Mit
den SDGs der Vereinten Nationen, zu denen sich auch
Luxemburg bekennt, gewinnt man schnell die Ein-
sicht, dass der Agrar- und Forstbereich nicht zu ver-
nachlissigen ist, jedoch bei weitem nicht abdeckt, was
unter nachhaltiger Entwicklung zu thematisieren wire.
Wichtig wire es, kiinftig nicht allein die agrarwirt-
schaftlichen, sondern auch technikaffine Berufe unter
Nachhaltigkeitsgesichtspunkten aufzuwerten, insbe-
sondere aber die kaufminnischen und anderen Dienst-
leistungsberufe.

Gut wire auch, zumindest Modellversuche zur Ver-
inderung der schulischen Berufsausbildung verstirkt
voranzutreiben und dabei auch jene Ausbildungsginge
zu berticksichtigen, die eine kiirzere Ausbildungszeit
umfassen. Auch bietet sich eine Kooperation mit der
Universitit Luxemburg an, die
berufsnahe Studienginge und
Qualifikationsprogramme zur
nachhaltigen Entwicklung of-
feriert.

lassen die Ausfiihrungen des
Rahmenplans kaum Wiinsche

5. Non-formale Bildung jen-
seits der frithen Kindheit3?*

BNE wurde und wird in vielen Lindern stark durch die
auflerschulischen Akteure wie Umweltzentren, Akti-
vititen von NGOs etc. getragen. Weitaus eher als die
Institutionen der formalen Bildung haben diese die
Nachhaltigkeitsthematik aufgegriffen. Sie waren und
sind oft Promotoren innovativer Inhalte und attrak-
tiver Formen des Lernens sowie wichtige Partner fir
die Schulen und die Weiterbildung.?® Thre Titigkeiten
sind in aller Regel nicht weiter formalisiert.

In der Dokumentenanalyse wurde nur ein wesent-
licher Hinweis auf die non-formale Bildung gefunden.
Im ,,Nationalen Rahmenplan zur non-formalen Bil-
dung” findet sich allerdings ein ausfiihrlicher Absatz
zur ,,Zukunftsorientierung und Fragen der Nachhal-
tigkeit™: ,,Jugendliche werden im Rahmen der Offe-
nen Jugendarbeit dazu angeregt und sensibilisiert,

35: Eine detailliertere Darstellung zu diesem Bildungsbereich unter bildungsbericht.lu.
36: Wals, A. E. J., Mochizuki, Y. & Leicht (2017). A Critical case-studies of non-formal and
community learning for sustainable development. Int Rev Educ, 63, 783-792.
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Im Bereich der

formalen Arbeit mit dlteren
Kindern und Jugendlichen

BNE

sich verantwortungsvoll fiir den Erhalt der Umwelt
einzusetzen. (...) Erfahrungslernen und Partizipation
sind dabei wichtige Handlungsmaximen. (...) Zudem
werden sie dazu angeregt, persénliche Mitverantwor-
tung zu iiben und die eigenen Lebens- und Konsum-
gewohnheiten zu iiberdenken und ggf. zu verindern.”
Das Interesse der Jugendlichen an der Nachhaltigkeit
wird so aufgegriffen: ,,Die Jugendforschung zeigt,
dass Jugendliche sensibel und zum Teil mit Sorge (...)
auf Themen nachhaltiger Entwicklung reagieren, und
dass sie eine hohe Engagementbereitschaft (...) zeigen,
wenn es um den konkreten Einsatz fiir das Wohl der
Menschen oder den Umweltschutz geht. Die Offene
Jugendarbeit bietet den Jugendlichen einen Rahmen
und ein Forum, aber auch eine Vielzahl praktischer
und kreativer Moglichkeiten, sich mit den Fragen
rund um die nachhaltige Entwicklung auseinander
zu setzen.“?” Kulturelle Vielfalt, der Zusammenhang
zwischen Okologie, Okonomie und Konsum sind hier
angesprochen, aber auch das Engagement
fiir nachhaltige Entwicklung.

aufSerschulischen, non-

Eine fiir die Arbeit mit Jugendlichen ge-
dachte Handreichung zur ,,Bildung fir
nachhaltige Entwicklung fiir Kinder und
Jugendliche® erschien schon 2014. Die
offen.”  Handreichung stellt ein Kompetenzkon-
zeptvor, das etliche Elemente der interna-
tionalen Standards aufgreift®® und am Beispiel Wasser
erldutert, wie man die Dimensionen der Nachhaltig-

keit einholen kann.

Analyse

Im Bereich der auferschulischen, non-formalen Ar-
beit mit dlteren Kindern und Jugendlichen lassen die
Ausfithrungen des Rahmenplans kaum Wiinsche of-
fen. Nicht nur wird nachhaltige Entwicklung in ihrer
Komplexitit aufgegriffen; vielmehr werden auch die
Befindlichkeiten der Jugendlichen, ihre Emotionen
und auch ihr Interesse an Partizipation und Engage-
ment zum Thema gemacht. Man kann das durchausals
vorbildlich bezeichnen.

Empfehlungen
Es wire hier zu fragen, ob die entsprechenden Triger
und Einrichtungen sich die im Rahmenplan formulier-

37: Vgl https://www.enfancejeunesse.lu/wp-content/uploads/2021/07/Rahmenplan_
DE_2021_WEB.pdf.

38: Wiek, A, Withycombe,L.8&Redman,C.L.(2011).Key competenciesin sustainability:
a reference framework for academic program development. Sustainability Science,
6, 203-218. Siehe auch: Special Issue ,,Competencies in Education for Sustainable
Development”des Journals Sustainability 2019.
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ten Ziele tatsichlich zu eigen gemacht haben und damit
deutlich aus der Enklave der Natur- und Waldpidago-
gik hinaustreten. Der Rahmenplan zeigt, unter welchen
Aspekten dieses sondiert werden konnte.

Da - jedenfalls vom Rahmenplan her
betrachtet und auch faktisch — die au-
Berschulischen Bildungseinrichtungen
attraktive Angebote offerieren,®*® wire
eine weiterhin zu verstirkende enge,
auch formalisierte Kooperation mit
den Schulen anzustreben, die regelmi-
Rige Kontakte und gemeinsame Ver-
anstaltungen vorsieht, um BNE in den
Schulen auch im reguldren Unterricht zu stirken und so
innovative Lernformen und Inhalte zu forcieren.

6. Hochschule*°

Hochschulen sind wesentliche Multiplikatoren und
Treiber fiir den Erwerb von Kenntnissen und Fihigkei-
ten, (nicht) nachhaltige Entwicklungen zu analysieren,
Innovationen voranzutreiben und umzusetzen. Nach-
haltige Entwicklung wird in den Hochschulen mit hoher
Dynamik aufgegriffen.*' Blickt man auf die Hochschul-
landschaft in Luxemburg, so ist primir die Universitit
Luxemburg zu betrachten. Es wurde danach gefragt, wo
sichin Gesetzen, Planungen und Studiengingen Beziige
zu Themen der nachhaltigen Entwicklung finden lassen.
Insgesamt wurden zur Beantwortung der Frage 130 Do-
kumente analysiert (vgl. Tab. 2).

Ordnet man die Dokumente in Bezug auf ihre tber-
greifende Bedeutung, so ist festzustellen, dass das
Hochschulgesetz, welches Teil des Code de I’Educa-
tion nationale ist, keine Beziige zur nachhaltigen Ent-
wicklung aufweist — legt man die hier angewendete
Schlagwortliste zugrunde. Das gilt ebenso fiir das Uni-
versititsgesetz der Universitit Luxemburg (UL) und
die Universititsverordnungen. Ergiebiger sind da-
gegen die universitiren Vierjahrespline. Betrachtet
man sie im Zeitverlauf, so wird deutlich, dass nach dem
dritten und vierten Vierjahresplan (2014-2017 und
2018-2021) nachhaltige Entwicklung einen Schwer-
punkt der universitiren Aktivititen bilden soll. Im ak-

39: Siehedas Netzwerk ,Aktion Nohaltegkeet” unter https://www.aktioun-nohaltegkeet.lu/
about.

40: Eine detailliertere Darstellung zu diesem Bildungsbereich unter bildungsbericht.lu.

41:  Siehe die zahlreichen fortlaufend erscheinenden Artikel im Journal Sustainablitity
und im International Journal of Sustainability in Higher Education.
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,.In den Vierjahresplinen der
Universitit seit 2014 wird

das Thema ,nachhaltige
Entwicklung®schliefSlich
relevant. Dennoch bleibt die
Implementation von BNE auch
in der Lehre trotz der Fundstellen
schwach entwickelt.”
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tuell giiltigen Vierjahresplan (2018-2021) finden sich
also etliche Themen, die Beziige zu den SDGs haben:
»[..-] climate warming, a growing population, [...] chal-
lenges, political conflict, and migration will have a
profound and lasting influence on
many if not most human activities,
processes and perceptions. [...] The-
se megatrends and technologies are
challenges that we should be con-
sidering as we strive to define the
future research agenda for the Uni-
versity of Luxembourg.”42

Die Forschungsagenda der UL ist
eine hier nicht weiter betrachtete
Seite. Die Frage ist: Wie gestalten sich die Studien-
ginge aus? 2020 wurden 14 Bachelor- und 42 Master-
programme sowie 16 berufsbegleitende Studienginge
und vier Doctoral schools an der UL angeboten. Fiir die
vorliegende Analyse wurden fiir eine Auswahl von
Studiengingen Curricula, Modulbeschreibungen
und Flyer herangezogen. Schaut man sich die 16 grof3-
ten Studienginge (in Bezug auf die Studierenden) an,
so sind nur 18 Fundstellen zu verzeichnen, und zwar
gleich neun im Sinne einer ,,sustainable finance®. Fer-
ner liest man punktuell das Stichwort ,,nachhaltige
Entwicklung” ohne weitere Erlduterung. In den Stu-
dienordnungen und den Kursbeschreibungen der
quantitativ kleineren Ingenieursstudienginge wird
man dann aber fiindig, da manche von ihnen schon
,nachhaltige Entwicklung® im Titel tragen. So sind al-
lein 95 der 160 Fundstellen in drei ingenieurswissen-
schaftlichen Studiengingen zu finden. Daneben ist das
Certificate in Sustainable Development and Social In-
novation*® erwihnenswert. Das Zusatzzertifikat stellt
nimlich gesellschaftliche neben technischen Aspek-
ten inihrer Interdependenz in den Mittelpunkt.

Fast ebenso viele Fundstellen weisen die Kurzzeit-
BTS-Studienginge (Brevet de technicien supérieur;
Hoheres Fachdiplom, Studiendauer zwei Jahre, an-
geboten im institutionellen Kontext der Sekundar-
schulen) auf. Dabei sind 136 der 141 Fundstellen im
Studiengang Gestion d’entreprise et Développement
durable zu verzeichnen und die ibrigen finf im Studi-
engang Technologie Bois.

42: https://wwwde.uni.lu/media/files/service_de_communication/documents_officiels/
fourth_four_year_plan_of_the_university_of_luxembourg_2018_2021_pdf.
43: Siehe https://certificate.sustainabilityscience-uni.lu.
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Analyse

Eine strukturelle Verankerung auf der Basis der recht-
lichen Vorgaben (Hochschulgesetz) fehlt. Auch eine
Verankerung von BNE zwischen der Regierung/dem
zustindigen Ministerium und den untersuchten Ein-
richtungen des tertiiren Sektors — etwa in Form von
Zielvereinbarungen — ist nicht zu erkennen. Dies mag
der Autonomie der Universitit geschuldet sein. Das ist
in anderen Lindern anders.** In den Vierjahresplinen
der Universitit seit 2014 wird das Thema ,,nachhaltige
Entwicklung® schlielich relevant. Dennoch bleibt die
Implementation von BNE auch in der Lehre trotz der
Fundstellen schwach entwickelt. Die oben aufgefithr-
ten Studienginge lassen erkennen, dass eine technisch-
naturwissenschaftliche Ausrichtung dominiert. Dieses
gilt auch fiir die anderen Anbieter von Qualifikationen
im tertidren Sektor. Eine Ausnahme bildet das Certifi-
cate in Sustainable Development and Social Innovation,
das einen starken Fokus auf den Bereich Wirtschaft (ne-
ben erneuerbaren Energien) hat.

Wihrend die Studienginge mit der grof3ten Zahl an
Studierenden sich stark in der Tradition bewegen,
sich mit Umwelt, Natur, Okologie und in diesem Kon-
text mit globalen Phinomenen zu befassen, weisen
die Studienginge, die dem Nachhaltigkeitskomplex
niher stehen, deutlich mehr Beziige zu einigen zent-
ralen Themen (nicht) nachhaltiger Entwicklung auf,
wie z. B. dem Klimawandel und sauberen Energien,
der Biodiversitit, der Kreislaufwirtschaft etc. Auffil-
lig ist aber auch, dass mit Ausnahme des Fachbereichs
fiir Geographie und Raumplanung die anderen Fach-
bereiche der Fakultit fiir Geisteswissenschaften, Er-
ziehungswissenschaften und Sozialwissenschaften
(zumindest auf der Webseite) keine Beziige zu Nach-
haltigkeitsthemen ausweisen.

Empfehlungen

Insgesamt kann festgehalten werden, dass nachhaltige
Entwicklung deutlich stirker in die Studienginge und
-ordnungen integriert werden kénnte, als das bisher der
Fall ist. Gesetzliche Vorgaben und Zielvereinbarungen
sind ein probates Mittel, nachhaltige Entwicklung stir-
ker in der Universitit und den anderen Einrichtungen

zu verankern.

44 Vgl. zur Situation in Deutschland: Holst, J. & von Seggern, J. (2020). Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) an Hochschulen. Strukturelle Verankerung in Gesetzen,
Zielvereinbarungen und Dokumenten der Selbstverwaltung. Berlin: Institut Futur.
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Uber die Ingenieur- und Naturwissenschaften sowie
die Geographie hinaus sollte der Komplex nachhaltige
Entwicklung deutlicher und verbindlicher in allen Fach-
bereichen integriert werden. Dieses konnte bei der Fort-
schreibung des Vierjahresplans beriicksichtigt werden.

Speziell bei der Ausbildung von Lehrkriften fehlt der
Bezug zur BNE als disziplintibergreifendes Lern- und
Handlungsfeld (s. 0.). Die Beschiftigung mit Okolo-
gie und anderen naturwissenschaftlichen Umwelt-
themen kann heute nicht mehr als hinreichend gelten,
um angehende Akademiker*innen auf eine Tatigkeit
vorzubereiten, die der nachhaltigen Transformation
von Wirtschaft und Gesellschaft zutriglich ist. Zu er-
wigen ist — in Anbetracht der Bedeutung von BNE, die
auch vonseiten der Regierung dem Thema beigemessen
wird - in den Erziehungswissenschaften einen entspre-
chenden Forschungs- und Ausbildungsschwerpunkt zu
etablieren.

7. Gesamtbetrachtung

Es ist ein Gliicksfall wissenschaftlicher Analysen, wenn
sie sich immanent vollziehen kénnen, sprich: wenn
einem Thema bereits offiziell eine hohe Relevanz bei-
gemessen wurde und es sich nicht um ein Nischenthe-
ma handelt, welches durch wissenschaftliche Analysen
erstmals sichtbar gemacht wird. Das ist hier der Fall. Die
untersuchten Dokumente lassen sich letztendlich zu-
riickbeziehen auf die einleitend aufgegriffene Erklirung
der Regierung, speziell des Ministeriums fiir Bildung,
Kinder und Jugend, BNE sei ,,zu einer der Hauptaufga-
ben der Schule und auch aufSerschulischer Strukturen
geworden. Die damit verbundenen Ziele und Maf3nah-
men sind - so das Gesamtfazit — bisher nur punktuell
umgesetzt worden. Umso erstaunlicher, dass in einem so
stark reglementierten Bildungssystem, wie es in Luxem-
burg zu finden ist, gerade in den zentralen Dokumenten
wie Gesetzgebungen, Anforderungen an den Lehrer*in-
nenberuf, der Breite der beruflichen Ausbildungen aber
auch in den schulischen Curricula die Verankerung von
BNE mit deutlichen Ausnahmen in einzelnen schuli-
schen Fichern, Ausbildungsgingen und Erklirungen
zur non-formalen Jugendbildung wenig fortgeschritten
ist. Hier ist insgesamt ein strukturelles Vollzugsdefizit
zu erkennen. Man kann eher von einem Bottom-up-An-
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satz sprechen, wenn 20 % der Schulen BNE im Schulpro-
fil aufweisen oder die stirkste Verankerung von BNE in
den Weiterbildungsangeboten, Erginzungskursen etc.
zu finden ist. Dazu lisst sich auch das Netzwerk BNE in
Luxemburg zihlen.**

Eine Dokumentenanalyse, wie sie hier vorgelegt wird, ist
auch international nahezu singulir.*® Sie findet als wie-
derholte, grof3 angelegte indikatorbasierte Dokumen-
tenanalyse seit 2015 fortlaufend einzig in Deutschland
statt.*” Wagt man einen knappen Vergleich,*® so sind
viele Defizite dhnlich gelagert. Speziell in der Ausbil-
dung der Lehrkrifte ergibt sich ein paralleles Bild, wih-
rend in manchen Bundeslindern die Implementation
von BNE in die Curricula weiter gediehen ist. Auch in
der beruflichen Bildung sind dhnliche Sachstinde zu
verzeichnen. Dagegen ist im frithkindlichen Bereich
durch neugefasste Bildungspline BNE in Deutschland
deutlich gestirkt worden.

Empfehlungen

Die zu den einzelnen Bildungsbereichen formulierten
Empfehlungen sollen an dieser Stelle nicht noch einmal
aufgegriffen werden. Hingewiesen sei auf einige iiber-
greifende Aspekte:

Die UNESCO hat 2020 eine Roadmap fiir die Initia-
tive ESD 2030 vorgelegt.*® Orientierte man sich dar-
an, so wire nicht nur a) die Bedeutung des politischen
Willens, BNE zu implementieren, zu betonen und ent-
sprechend in der Governance auf allen Ebenen zu stir-
ken; b) wire die Qualifikation von Lehrkriften und
anderen Multiplikatoren zentral; c) ist die Partizipa-
tion von Jugendlichen durch entsprechende Mitsprache
bei der Ausgestaltung von BNE zu forcieren; d) ist auf
der lokalen Ebene anzusetzen — etwa durch konkrete
Projekte, lokale Netzwerke etc. SchlieSlich — und das
sei besonders betrachtet, gilt es, e) die ganzheitliche
Transformation von Lehr- und Lernumgebungen vor-
anzutreiben. Dieser auch ,,whole institution approach®

45: www.bne.lu.

46: Brent Edwards, D., Jr., Sustarsic, M., Chiba, M., McCormick, M., Goo, M. & Perriton, S.
(2020). Achieving and Monitoring Education for Sustainable Development and Global
Citizenship: A Systematic Review of the Literature. Sustainability, 12, 1383. Einzelne
Dokumentenanalysen fiir die Hochschulen Kanadas: Bieler, A. & McKenzie, M. (2017).
Strategic Planning for Sustainability in Canadian Higher Education. Sustainability, 9(2),
161. Zguir, M. F,, Dubis, S. & Kog, M. (2021). Embedding Education for Sustainable
Development (ESD) and SDGs values in curriculum: A comparative review on Qatar,
Singapore and New Zealand. Journal of Cleaner Production, 319(15).

47: Holstetal, Anm. 9.

48: Reports zu den einzelnen Bildungsbereichen unter https://www.ewi-psy.fu-berlin.
de/einrichtungen/weitere/institut-futur/publikationen/Nationales-Monitoring-zu-
Bildung-fuer-nachhaltige-Entwicklung/index.html.

49: UNESCO (2020): Education for sustainable development: a roadmap. Paris.
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genannte Ansatz’° ist insofern relevant, als er nicht nur
vorsieht, BNE systematisch im Lehrplan und Schul-
profil zu verankern, sondern auch das Umfeld mit be-
trachtet: Die Ressourcenverbrauche, die Qualifikation
des Personals der Bildungseinrichtung, die Mobilitit
(wie gelangt man dorthin) und auch der Durchsatz
der Mensen (Bioprodukte, Fair Trade, regionale Nah-
rungsmittel etc.) sind dabei zu beriicksichtigen. Das
Projekt School Futures, das der SCRIPT und die Uni-
versitit Luxemburg gemeinsam als Pilotprojekt in drei
Sekundarschulen durchfiihren, verfolgt ebendiesen
Ansatz, dessen Ergebnisse und Transfervorschlige es
abzuwarten gilt. Einige weitere Hinweise findet man
in Luxemburg in einer Broschiire namens ,,Raumkon-
zepte fir eine zeitgemifle Neu- oder Umgestaltung
von Bildungseinrichtungen in Luxemburg®.*>' Die Bro-
schiire hat Empfehlungscharakter und wendet sich
primir an Kommunen, Schultriger, Verwaltung und
Architekt*innen. Hier wird Nachhaltigkeit als ,,pida-
gogische[r] Standard“ fiir den Schulbau und die Raum-
gestaltung formuliert.

In Bezug auf ein kiinftiges Monitoring der Entwick-
lung von BNE in Luxemburg wird angeregt, den Indi-
katoren der Vereinten Nationen zu BNE folgend,*? die
Dokumentenanalyse als Longitudinalstudie im Drei-
bis Fiinfjahreszyklus fortzusetzen, die Kompetenzzu-
wichse von Schiiler*innen und Studierenden bzw. das
Nachhaltigkeitsbewusstsein in der Bevolkerung (repra-
sentativ) zu erfassen, Netzwerkanalysen der Kooperati-
on zwischen den Bildungsakteuren zu initiieren sowie
Varianten zu sondieren, ob und wie in den Schulprofi-
len der ,,whole institution approach* aufgegriffen wird.

50: Kioupi, V. & Voulvoulis, N. (2019). Education for Sustainable Development: A Systemic
Framework for Connecting the SDGs to Educational Outcomes. Sustainability, 11.

51:  https://www.kooperatioun-bildung.lu/images/frontend/architectur/raum.pdf.

52: Siehe Anm. 9.
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Factsheet N2 9

Bildungsforschung in Luxemburg im Spiegel
wissenschaftlicher Publikationen

Jennifer Dusdal, Justin J.W. Powell & Luisa C. Thonnessen

Bildungsforschung hat verschiedene Aufgaben, wie
die Beschreibung und Analyse von Entwicklungen,
die Untersuchung von Ungleichheiten sowie das
Aufzeigen von Reformansitzen. In diesem Factsheet
werden das Wachstum und die Diversitit der aktuellen
luxemburgischen Bildungsforschung prisentiert.
Zugrunde liegen Publikationen unterschiedlicher
Formate, die von Wissenschaftler*innen in Luxemburg

Tab. 1: Anzahl der Publikationen, 2016-2020

Jahr Publikationen

2016 175
2017 168
2018 201
2019 150
2020 160
Gesamt 854
@ Jahr 7

Abb. 1: Anzahl der Publikationen nach Publikationstyp, 2016-2020

Publikationstyp

Artikel in wissenschaftlichen Zeitschriften

ﬁ Langversion

und ihren internationalen Ko-Autor*innen veréffent-
licht wurden. Diese quantitative Vermessung der
Bildungsforschung setzt eine Bestandsaufnahme von
Hadjar (2016) zu den luxemburgischen Erziehungs-
wissenschaften fiir die Jahre 2016 bis 2020 fort, indem
sie das Wachstum und die Vielfalt wissenschaftlicher
Produktion bibliometrisch analysiert.

Insgesamt wurden 854 Publikationen analysiert. Die Verteilung der Publikationen tber die Jahre
war einigermaRen gleichmaRig (Tab. 1). Im Jahre 2018 wurde der letzte Nationale Bildungsbericht
verdffentlicht, was den Anstieg der Publikationen in diesem Jahr miterkldrt. Im Jahr 2019 wurden
auf ORBI.lu sowohl in der Bildungsforschung wie insgesamt weniger Beitrdge erfasst. Insgesamt
haben zwischen 2016 und 2020 704 Autor*innen Beitrdge mit Bildungsbezug in (Ko-)Autorenschaft
verfasst. 208 kamen aus der Fakultét fiir Geisteswissenschaften, Erziehungswissenschaften und
Sozialwissenschaften (FHSE) der Universitdt Luxemburg, acht von anderen Fakultdten der Univer-
sitdt Luxemburg, 32 von anderen Organisationen in Luxemburg, 141 von Organisationen auBerhalb
Luxemburgs und bei 315 Autor*innen ist die organisationale Affiliation unbekannt.

Eine Publikation hatte durchschnittlich 3,1 Autor*innen. Maximal arbeiteten bis zu 56 Autor*in-
nen an einer Publikation mit. Die Geschlechterverteilung ist gleichmdRig, mit 47 % weiblichen und
46 % mdnnlichen Autoren (7 % keine Angabe) .

Abbildung 1 zeigt, dass bildungswissenschaftliche
Themen in einer Vielzahl unterschiedlicher Publika-
tionstypen veroffentlicht werden. Der hdufigste Pub-
likationstyp ist der Zeitschriftenartikel. Heute gelten
diese facherilibergreifend als der wichtigste Publika-
tionstyp in der Wissenschaft. Auf dem zweiten Platz
finden sich Beitrdge in Sammelbdnden. Alle weiteren
Typen, von publizierten Konferenzbeitrigen uber
Dissertationen und Expertisen hin zu Herausgeber-
banden und Biichern, haben einen Anteil von unter
10 %.

o 50

Frontiers in Psychology

Tab. 2: Anteil der peer-reviewed Artikel am

Gesamtvolumen der Zeitschriftenbeitrige

Jahr Prozent
2016 87
2017 96
2018 98
2019 96
2020 94

* Alle anderen Zeitschriften umfassten <3 Beitrage.
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Die Artikel wurden in Zeitschriften verschiedenster Disziplinen
veroffentlicht (vgl. Abb. 2) und im Jahr 2020 wurden nahezu alle
Artikel (94 %) in einem Peer-Review-Verfahren begutachtet (vgl.
Tab. 2). Im Zeitverlauf stieg der Anteil der begutachteten Zeit-
schriften an, die in den zwei wichtigen bibliometrischen Datenban-

Datengrundlage:

Publikationen aus den Erziehungs-, Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten. Hauptquelle: ORBI.lu-Datenbank (Open Repository and Biblio-
graphy Luxembourg; https://orbilu.uni.lu). Zusdtzlich wurden weite-
re relevante Veroffentlichungen gesammelt. Die Suche erfolgte in
einem dreistufigen Verfahren nach Autor*innen (also Bildungsfor-
scher*innen und Organisationen) und Keywords. Im Anschluss wur-
de ein Survey unter allen Bildungsforscher*innen durchgefiihrt, um
mit Hilfe von CVs und Publikationslisten potenzielle Liicken in der
ORBI.lu-Datenbank zu schlieRen.

N ken (Elsevier Scopus und Clarivate Analytics Web of Science) indexiert
sind. Dies ist ein Hinweis auf die hohe Qualitét der Veroffentlichun-
gen. Die allermeisten Zeitschriften sind englischsprachig verfasst.

Abb. 3: Anteil der Open-Access-Publikationen nach

Publikationstyp, 2016-2020

1 %

Eine wichtige Frage zur Verbreitung wissenschaftlichen Wissens
betrifft den Anteil an frei verfiigbaren Open-Access-Publikationen
(OAP). Der Anteil an OAP insgesamt ist in Luxemburg sehr hoch.
Ungefdhr die Hdlfte aller Publikationen in Luxemburg sind frei
verfiigbar (European Commission, 2020), wie die Anteile an OAPs
nach Publikationstyp in der Bildungsforschung zeigen (Abb. 3),
und das, obwohl in den Sozialwissenschaften viele Buchbeitridge
und Monografien verdffentlicht werden - Publikationstypen, die
meist nicht OA verdffentlicht werden. Der OAP-Prozentwert der
gesamten ORBI.lu-Datenbank iber alle Facher hinweg liegt bei
62 %, Tendenz steigend.

Abb. 4: Anzahl der Publikationen pro Autor*in, 2016-2020

Publikationen pro Autor*in
@ Anzahl der Publikationen

® Anzahl der Autor*innen

FHSE GESAMT

600

480

360

240

120

200

160

120

80

40 '

o

Zeitschriften- 47 %

artikel

42 %

Monografien

57 %

36 %

45 % P
Beitrdge in

Sammelbanden

Open Access

[ ) Zugang auf Anfrage
19 % i
[ ] Kein Zugang

Im Durchschnitt wurden 1,5 bis 1,9 Publikationen je Autor*in inner-
halb der Fakultdt fir Geisteswissenschaften, Erziehungswissen-
schaften und Sozialwissenschaften publiziert. Mit 1,4 bis 1,7 Pub-
likationen je Autor*in gehort die Bildungsforschung in Luxemburg
somit zu einem forschungsstarken Bereich innerhalb der Fakultdt
(vgl. Abb. 4).

Die forschungsorientierte, internationale und mehrsprachige Uni-
versitdt Luxemburg stellt der Bildungsforschung gute Bedingungen
bereit, um weiter zu wachsen und multidisziplindre Netzwerke her-
auszubilden. Dabei sind auch Wissenschaftler*innen anderer Orga-
nisationen beteiligt. Die Implementierung von ,Education” im Vier-
jahresplan (2018-2021) der Universitdt sowie ihre Verankerung als
nationale Forschungsprioritdt ,,21st Century Education“ (FNR 2019)
sichert Forschungsfragen mit nationaler und internationaler Relevanz
weiterzuverfolgen. Wiinschenswert ware eine starkere Verzahnung
der Bildungsforschung mit weiteren angrenzenden Disziplinen so-
wie den auBeruniversitdren Organisationen, die sich mit dem Thema
Bildung in Luxemburg beschdftigen, was verstdrkt im Rahmen der
Luxembourg Educational Research Association (seit 2018) geschieht.

Literatur
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Sdule in der noch jungen luxemburgischen Hochschullandschaft.
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European Commission (2020). Trends for open access to publications.
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Autorinnen & Autoren

ALIEVA
AIGUL

aigul.alieva@liser.lu

DRr.
Research Associate

Luxembourg Institute of
Socio-Economic Research
(LISER)

-> Immigration and integration policies, social and educational inequalities,

education systems and skills formation, policy evaluation

BACKES
SUSANNE

susanne.backes@uni.lu

DRr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

LUCET

- Education systems, educational inequalities, trajectories, education for
sustainable development, mixed-methods

BAUMANN
ISABELL EvA

isabell.baumann@uni.lu

Dr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Education in a culture of digitality, theory and practice of didactic,

digital teaching and learning concepts, education systems in multilingual

contexts, social inequalities in education systems, language and
education policy, multilingual and intercultural societies

Anhang

ANDERSEN
KATJA NATALIE

katja.andersen@uni.lu

PROF. DR.

Associate professor in primary
science education

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH i
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT / |

UND SOZIALARBEIT

- Primary science learning and teaching, inquiry-based science education,
STEM competencies, science learning in multilingual contexts

BATTELLO
NADIA

nadia.battello@science-center.lu |

DRr.

Project Manager / Science
Communicator

Luxembourg Science Center

- Public understanding of science, science communication, science
popularization, museology, biology education

BIEWERS-GRIMM
SANDRA

sandra.biewers@uni.lu

DRr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Non-formal and informal education, youth work, child and youth
services, organisations and quality, qualitative research methods
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BouaLAM
RACHID

rachid.boualam@uni.lu

Research and Development
Specialist

Universitit Luxemburg

LUCET

- Educational assessment, psychometry, edumetry, evaluation and analysis

BuUND
ANDREAS

andreas.bund@uni.lu

PROF. DR.

Associate professor in
physical education
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT UND
SOZIALARBEIT

- Motor behavior, motor learning, motor development, physical activity,

physical education

of students’ ICT competences such as computer and information literacy &

computational thinking

BUSANA
GILBERT

gilbert.busana@uni.lu

Dr.
Senior lecturer
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT
UND SOZIALARBEIT

- Evaluation of educational systems, ICT integration in schools,
technology-based assessment, teacher education programs

CHAUVEL
Louils

louis.chauvel@uni.lu

PROF. DR.

Full professor of Sociology,
Head of the Institute for
Research on Socio-Economic
Inequality (IRSEI)

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

CARDOSO-LEITE
PEDRO

pedro.cardosoleite@uni.lu

PROF. DR.

Associate professor,

FNR ATTRACT Fellow
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Human and machine learning, the impact of technology on cognition,
video games, crowdsourcing, cognitive training, data science, cognitive

modelling

CLOCHER
BRICE

brice.clocher@uni.lu

Research and Development
Specialist

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

-> Educational video games

-> Birth cohorts, generations, social inequality, individual and social health
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COLLING
JOANNE

joanne.colling@uni.lu

Doctoral researcher
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Educational and cognitive psychology, differential learning environments
(e.g., school tracks), need for cognition, motivation and academic
achievement

DEHAAN
GERHARD

g.dehaan@fu-berlin.de

PROF. DR.
Leiter Institut Futur

Freie Universitit Berlin

- Education for sustainable development, future of education, communal
educational landscapes, principles of future research

DusbAL
JENNIFER

jennifer.dusdal@uni.lu
DRr.

Research scientist
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Higher education research, sociology of science, bibliometrics,
international collaborative research, social network analysis

Anhang

CONROTTE
FREDERIC

frederic.conrotte@esero.lu

Esero Manager / Science
Communicator

Luxembourg Science Center

-> Public understanding of science, science communication, science
popularization, museology, space education

DEFOSSEZ
AURELIEN

aurelien.defossez@uni.lu

Research and Development
Specialist
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Software development, web application programming

ECKELT
MELANIE

melanie.eckelt@uni.lu

Doctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT UND
SOZIALARBEIT

- Physical activity
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ERTEL
CINTIA

cintia.ertel@uni.lu

DRr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

LUCET

- Multilingualism, grade retention, reading and writing acquisition/
difficulties

FISCHBACH
ANTOINE

antoine.fischbach@uni.lu

PROF. DR.

Head of LUCET & Associate
Professor in Educational and
Psychological Measurement

Universitit Luxemburg

LUCET

- Educational measurement, large-scale assessment, psychometrics,
computer-based/assisted testing & learning

GEWINNER
IRINA

Dr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

-> Interface between sociology, business studies and cultural studies

Anhang

EscH
PASCALE

pascale.esch@uni.lu

DRr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Educational pathways, neuro-cognitive abilities and educational
performance, quality development in education

GAMO
SYLVIE

sylvie.gamo@uni.lu

Dr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

- Educational assessment, problem solving, educational psychology,
learning, mathematics education, cognitive psychology, mathematical
cognition

GIBERYEN
TANIA

tania.giberyen@men.lu

PROFESSEUR

Responsable de I’éducation au
développement durable

Service de Coordination
delaRecherche etde
I'Innovation pédagogiques et
technologiques

-> Education for sustainable development, economic and social sciences,
education, climate change and polar research
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GREIFF
SAMUEL

samuel.greiff@uni.lu

PROF. DR.
Full professor
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

-> Educational psychology, psychological assessment, personality
psychology, cognitive psychology, psychological methodology

HADJAR
ANDREAS

andreas.hadjar@uni.lu

PROF. DR.

Full professor in Sociology of
Education

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Educational inequalities, education systems, migrants, gender, social
stratification, identities, international comparisons, research methods

HARTUNG
ANNE

anne.hartung@statec.etat.lu

Dr.

Economist at STATEC &
research associate at the
University of Luxembourg

NATIONALES INSTITUT FUR STATISTIK
UND WIRTSCHAFTSSTUDIEN DES

GROSSHERZOGTUMS LUXEMBURG
& UNIVERSITAT LUXEMBURG

- Labour market and educational outcomes, inequality and stratification,
gender studies, migration and second generation

Anhang

HAAs
CHRISTINA

christina.haas@uni.lu

DRr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Sociology of education, social inequality, study trajectories, quantitative
research methods

HARION
DOMINIC

dominic.harion@uni.lu

DRr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

LUCET

- Systemic pedagogy and transactional analysis, instructional psychology,
education in a culture of digitality, didactics of philosophy and ethics

HECK
SANDRA

sandra.heck@uni.lu

DRr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT
UND SOZIALARBEIT

-> Inclusion and digitalisation in physical education, assessment and
promotion of basic motor competencies
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HEINZ
ANDREAS

andreas.heinz@uni.lu
DR.

Research scientist
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

-> Adolescent health and well-being, health inequalities, survey

methodology, social indicators and the analysis of quantitative data

HORNUNG
CAROLINE

caroline.hornung@ext.uni.lu
Dr.

Research scientist

Universitit Luxemburg

LUCET

- Cognitive development, early childhood education, mathematics

development, literacy development in multilingual contexts,
psychological and educational assessment

JOHN
ELISABETH

elisabeth.john@uni.lu

Dr.

Team Leader of the Scienteens
Lab

Universitit Luxemburg

LCSB OPERATIONS /_-_,__._,

-> Science communication - Scientific outreach

Anhang

HEKEL
NICOLE

nicole.hekel@uni.lu
DiPL.-PAD.

Research and Development
Specialist

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

-> Early childhood education and care, childhood studies, discourse
analysis, educational ethnography as well as participation and inclusion

HUTMACHER
DJENNA

djennahutmacher@hotmail.com

Dr.
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Self-determination theory
‘positive psychology’, health psychology,
interventions in psychotherapy

KELLER
ULRICH

ulrich.keller@uni.lu

Research and Development
Specialist

Universitit Luxemburg

LUCET

- Educational assessment, psychometrics, determinants of educational

success
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KOENIG
VINCENT

vincent.koenig@uni.lu

PROF. DR.
Assistant professor
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Human-computer interaction, user experience, usability, experience
design for educational technology, usable security

KRAMER
CHARLOTTE

charlotte.kraemer@uni.lu

Dr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

- Educational language assessments, reading literacy and reading habits,
German as a foreign / second language

KRISCHLER
MIREILLE

mireille.krischler@uni.lu

Dr.
Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Attitudes and competencies of teachers required to work with
heterogeneous student populations, diagnostics and promotion of
students with special educational needs with a focus on inclusion

Anhang

KONIG
ARIANE

ariane.koenig@uni.lu

DR.
Research scientist
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

-> Social and transformative learning for sustainability in complex social-
ecological-technological systems, conceptual systems mapping, scenario
and visioning methods, citizen science projects, living laboratories

KRIEGER
FLORIAN

florian.krieger@tu-dortmund.de
Dr.

Akademischer Rat auf Zeit

Technische Universitit
Dortmund

- Individual and collaborative problem solving, intelligence, working
memory

LENZ
THOMAS

thomas.lenz@uni.lu

DRr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Sociology and history of education, sociology of consumption
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LEVY

JESsICcA

DRr.

Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Educational psychology, educational effectiveness research, research
methods in psychology and education

LUYTEN
HANS

j.w.luyten@utwente.nl
Dr.

Associate Professor of
Education;

Expert adviser on research
methodology and data-
analysis

University of Twente,
Enschede, the Netherlands

- Research methodology and data-analysis, educational
effectiveness, international comparison, ICT and learning

MULLER
CLAIRE

claire.muller@lgk.lu

Dr.

Special Education Needs
Specialist

Lycée Guillaume Kroll

- Special education, evaluation and assessment

Anhang

LoMos
CATALINA

catalina.lomos@liser.lu

DRr.
Research Scientist

Luxembourg Institute of
Socio-Economic Research

-> Digitalization in education, school effectiveness and school
improvement research, teacher professional learning communities,
cross-cultural research and its methodological issues, school-related
predictors of student success, teachers’ use of ICT

MILMEISTER
MARIANNE

marianne.milmeister@ongs.lu
M.A.
Collaboratrice scientifique

Observatoire national de la
qualité scolaire

- School development, evaluation, qualitative research methods

NicoLAY
BJORN FABRICE

bjorn.nicolay@uni.lu

Doctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Complex problem solving, forensic psychology, motivation, personality,
computer-based assessment
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PIT-TEN CATE
INEKE

ineke.pit@uni.lu

DRr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Child development, inclusive education, special education, teacher
decision making, family adjustment to chronic illness and physical
disability, social cognition, research design and analyses, psycho-
diagnostic assessment, test construction, validity and reliability

POWELL
JUSTIN J.W.
justin.powell@uni.lu

PROF. DR.
Full professor
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Sociology of education, higher education and science studies, inclusive
education, comparative institutional analysis

RAFAELI
SHEIZAF

sheizaf@rafaeli.net

PROF. DR.
President of Shenkar
Shenkar College, Tel Aviv

-> Design, use and impact of online communication systems; managerial,
educational, social, business and political aspects of information
systems; literacy, social opportunities and threats; digital gaps

Anhang

PONCELET
DEBORA

debora.poncelet@uni.lu

PROF. DR.
Associate professor
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT UND
SOZIALARBEIT

-> School-family-community relationship, home educational environment,
family educational strategies, students’ school perseverance, school
dropout, professional development portfolio for preservice teachers

RABER
Bo

bo.raber@uni.lu

Doctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Collaborative sustainability
competencies, dialogic education,
concept maps, design-based research in education, participatory
approaches to education, interdisciplinarity in education

REEFF
ALAIN

alain.reeff@uni.lu

Directeur adjoint de
programme du BScE /
Coordinateur du Bureau Temps
de Terrain

Universitit Luxemburg

BACHELOR EN SCIENCES DE
L'EDUCATION

- School development
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REICHERT
MONIQUE

monique.reichert@men.lu

Dr.
Qualitdtsmanagement

Ministerium fiir Bildung,
Kinder und Jugend -
Abteilung fiir die schulische
Orientierung auslindischer
Kinder (SECAM)

-> Educational test design, learning in a multilingual environment

ROHLES

BJORN
bjorn.rohles@uni.lu

Dr.

Research and Development
Specialist

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS-
UND KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Digitalization, digital learning, user experience, (web)design

SALZIG
MANDY

mandy.salzig@uni.lu

Doctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Problem solving, multilingualism, computer-based assessment

Anhang

RIvASs
SALVADOR

salvador.rivas@uni.lu

DRr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Sociology of education, social stratification, university admissions,
questionnaire & survey design, large-scale assessment, research
methods

Rosa
CASSIE

cassie.rosa@uni.lu

Research and Development
Specialist
Universitit Luxemburg

LUCET

- Educational assessment, development of language and mathematics
tests

SCHEUER
CLAUDE

claude.scheuer@uni.lu

Dr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT UND
SOZIALARBEIT

-> Basic motor competencies of children and adolescents, active schools,
primary physical education
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SCHIELE
MAXIMILIAN

maximilian.schiele@uni.lu

Doctoral researcher, Institute
for Research on Socio-
Economic Inequality

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

-> Social inequalities, immigration

SCHUMACHER
ANETTE

anette.schumacher@uni.lu

Dr.

Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Non-formal education, transitions, evaluation, young carers

SONNLEITNER
PHILIPP

philipp.sonnleitner@uni.lu

Dr.
Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

- Psychological assessment, perceived fairness of assessment, cognitive
diagnostic modeling

Anhang

SCHILTZ
CHRISTINE

christine.schiltz@uni.lu

PROF. DR.

Full professor in Cognitive
Neuroscience

Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Cognitive development, cognitive neuroscience, numerical cognition and
numeracy acquitision, literacy acquisition

SIMOES LOUREIRO
KEVIN

kevin.simoes@uni.lu

Doctoral researcher
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Multilingual education policies, early childhood education and care,
education systems, educational inequalities

STEFFGEN
GEORGES

georges.steffgen@uni.lu

PROF. DR.
Full professor
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH VERHALTENS- UND
KOGNITIONSWISSENSCHAFTEN

- Aggression, emotion regulation, cyberbullying,
health promotion (at workplace)
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THONNESSEN
LUISA

luisa.thoennessen.001@student.uni.lu

Student Research Assistant
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

UGEN

SONJA

Dr.

Research scientist
Universitit Luxemburg

LUCET

- Multilingualism, literacy and math acquisition, standardised and
diagnostic test development, learning disorders

WETH
CONSTANZE

constanze.weth@uni.lu

PROF. DR.
Associate professor
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
GEISTESWISSENSCHAFTEN

- Spelling acquisition, intersection of grammar and spelling, multilingual
writing, literacy practices, visualization of grammatical structures in
language learning settings

Anhang

TRAP
GUILLAUME

trap@science-center.lu

DR.
Scientific director

Luxembourg Science Center

-> Public understanding of science, science communication, science
popularization, museology, physics education

WEIS
Luc

luc.weis@men.lu

Director of SCRIPT

Service de Coordination
delaRecherche etde

I‘Innovation pédagogiques et
technologiques

WILLEMS
HELMUT

helmut.willems@uni.lu

PROF. DR.
Full professor
Universitit Luxemburg

FACHBEREICH
SOZIALWISSENSCHAFTEN

- Youth research, migration research,
research of conflict and violence
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WOLLSCHLAGER

RACHEL
rachel.wollschlaeger@uni.lu

DR.

Postdoctoral researcher
Universitit Luxemburg

LUCET

-> Academic achievement (assessment, development, and stability),
psychological and educational assessment, specific learning disorders
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D richtet sich an Akteurinnen und Akteureim
Bildungswesen sowie an eine interessierte Offentlich-
keit. Er beschreibt das Bildungssystem des Grof3her-
zogtums in seiner Gesamtheit und wirft einen analy-
tischen Blick auf die Chancen und Herausforderungen
vor denen dieses steht.

Der Bildungsbericht 2021 widmet sich den Schwer-
punkten , Digitalisierung® und ,,Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung®. Er fragt damit, ob die luxemburgische
Schule ,,bereit fiir die Zukunft® ist. Der Bericht vereint
fokussierte Analysen mit daten- und indikatoren-
basierten Factsheets. Der Bildungsbericht liefert damit
die wissenschaftliche und unabhingige Grundlage fiir
eine informierte Debatte tiber die Zukunft der Bildung
in Luxemburg.

www.bildungsbericht.lu
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