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Diversitat und Inklusion — der vierte Bildungsbericht

fir Luxemburg

Thomas Lenz, Susanne Backes, Christina Haas, Antoine Fischbach & Sonja Ugen

ie Bildungslandschaft in Luxemburg hat sich in

den letzten Jahren stark verandert. Mit dem Auf-
bau unterschiedlicher Kompetenzzentren, der Einrich-
tung Offentlicher Europaschulen und der Exploration
einer grundstindigen Alphabetisierung auf Franzo-
sisch reagiert die Bildungspolitik auf die auf3erordent-
liche gesellschaftliche Vielschichtigkeit, die das Grof3-
herzogtum seit vielen Jahren prigt. Der vorliegende
vierte Bildungsbericht widmet sich deshalb den The-
men ,,Diversitit“ und , Inklusion®. Aufler auf die Ana-
lyse bildungsbedingter Unterschiede lenken wir unsere
Aufmerksamkeit damitauch auf die Frage nach dem Zu-
sammenbhalt einer differenzierten Gesellschaftund den
Maoglichkeiten fiir jeden Einzelnen an
ihr teilhaben zu kénnen.

soziale Diversitdt des Landes

Mit der Ratifizierung des Ubereinkom-
mens der Vereinten Nationen iber die
Rechte von Menschen mit Behinderun-
genim Jahr 2011 hat Luxemburg dem Thema Inklusion
eine hohe Relevanz beigemessen. 2014 wurde ,,Inklu-
sive Bildung® zudem als nachhaltiges Entwicklungsziel
definiert. Vor diesem Hintergrund wurden in den ver-
gangenen Jahren einige Verinderungen in Luxemburg
auf den Weg gebracht, die auch den schulischen Bereich
betreffen. Gleichzeitig ist die luxemburgische Schiiler-
schaft in den letzten Jahren noch einmal deutlich he-
terogener geworden. Die sprachliche, kulturelle und
soziale Diversitit des Landes stellt den Bildungssektor
vor enorme Herausforderungen.

Einfiihrungin das Schwerpunktthema

,Die sprachliche, kulturelle und

stellt den Bildungssektor vor
enorme Herausforderungen.”

Inklusion kann in diesem Zusammenhang sehr unter-
schiedlich definiert und unterschiedlich weitreichend
verstanden werden. Eine Definition, der wir uns an-
schlieflen, versteht inklusive Bildung als Menschen-
recht und legt den Fokus auf Schiilerinnen und Schiiler
mit speziellen Bediirfnissen und Lernstérungen, um-
fasst aber genauso inklusive Schulen und Lernsettings
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, ungeachtet ihrer so-
zialen Herkunft, ihrer Familiensprache, ihrer Religion,
ihrer Nationalitit, ihrer geschlechtlichen Identitit oder
anderer Unterschiede (vgl. auch Powell et al. in diesem
Band). Somit werden Kinder und Jugendliche aller phy-
sischer, kognitiver, sprachlicher und sozialer Hinter-
grinde in den Blick genommen.
Ebenso breit verstehen wir Diversi-
tit, die unter anderem die Bildungs-
landschaft, die Schiilerschaft, aber
auch die Lehrerschaft in unter-
schiedlichen Ausmaf3en betrifft.

Was das konkret fiir den Schulalltag bedeutet oder be-
deuten sollte, wird von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern, von Lehrerinnen und Lehrern, von
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich interpre-
tiert. Dementsprechend fillt auch die Bewertung ,,wie
viel Inklusion® bereits Einzug im Bildungssystem ge-
halten hat, je nach Position unterschiedlich aus.

Der Bildungsbericht, der als Autorenbericht verschie-
dene Disziplinen, Expertisen und Sichtweisen einbe-
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zieht, kann und will hierzu nicht die eine, vermeintlich
richtige Antwort liefern. Vielmehr werden aktuelle
Befunde zu bestimmten Schiilergruppen, zu inklusi-
ven Mafdnahmen und Anlaufstellen etc. dargestellt, es
werden strukturelle Zusammenhinge aufgezeigt und
fehlende Daten identifiziert, vielversprechende Prakti-
ken beschrieben und rezente Reformen analysiert. Der
Bildungsbericht liefert damit die wissenschaftliche, un-
abhingige Grundlage fiir eine informierte Debatte iiber
die Zukunft der inklusiven Bildung in Luxemburg.

Konzept und Aufbau des Berichtes

Der Bildungsbericht fiir Luxemburg 2024 beschreibt
—jenseits des Schwerpunktthemas ,,Diversitit und In-
klusion® - das Bildungssystem des Grofsherzogtums in
seiner Gesamtheit und wirft einen analytischen Blick
auf die Chancen und Herausforderungen, vor denen die-
ses steht. Er richtet sich an die Bildungspolitik, die Bil-
dungsadministration und -praxis sowie insbesondere an
die interessierte Offentlichkeit. Wie bereits die Berichte
aus den Jahren 2015,2018 und 2021 bringt der aktuelle
Bericht Beitrige aus unterschiedlichen Disziplinen (z. B.
Pidagogik, Psychologie, Linguistik, Soziologie) zusam-
men - in gemeinsamer Herausgeberschaft des Service
de Coordination de la Recherche et de [ ‘Innovation péda-
gogiques et technologiques (SCRIPT) am Bildungsmi-
nisterium und des Luxembourg Centre for Educational
Testing (LUCET) an der Universitit Luxemburg.

Als inzwischen bewihrte Merkmale des luxemburgi-
schen Bildungsberichts kénnen drei Aspekte genannt
werden: Es handelt sich erstens um einen Autorenbe-
richt, bei dem sich mehr als 70 Autorinnen und Auto-
ren jeweils fiir die Beitrige verantwortlich zeichnen,
sodass sich der Bildungsbericht als multiperspektivi-
sches Gemeinschaftsprodukt der Bildungsforschungin
Luxemburg versteht. Jeder Bildungsbericht widmet sich
zweitens ausgewihlten Schwerpunktthemen, bearbei-
tetaber auch in jeder Ausgabe die ,,groflen Themen® des
luxemburgischen Schulsystems, wie Multilingualitit
und Bildungsungleichheiten. Der Bildungsbericht ba-
siert drittens auf einer breiten Datenbasis verschiedener
(inter)nationaler Studien und kann insbesondere auf das
nationale Bildungsmonitoring (EpStan) zuriickgreifen.

Einfiihrungin das Schwerpunktthema

Im Bildungsbericht kommen drei verschiedene Textfor-
mate zum Einsatz: Essays fiir tiefergehende Analysen,
Factsheets als Datenkompendien fir Bildungskenn-
zahlen und Entwicklungstrends sowie Spotlights als
Einblick in laufende Studien beziehungsweise stir-
ker praxisbezogene Forschungsprojekte. Wihrend die
Essays sich einem Thema in der angemessenen Aus-
fuhrlichkeit widmen, ermdglichen Factsheets einen
Uberblick iiber zentrale Themen — zumeist im Zeitver-
lauf. Die Kombination aus tiefergehenden Analysen in
Form von wissenschaftlichen Essays und datenfokus-
sierten Factsheets erlaubt es, Bedingungen, Outcomes
und Prozesse im luxemburgischen Bildungssystem zu
betrachten. Die insgesamt 15 Factsheets umspannen ver-
schiedene Bildungsphasen, startend mit dem Vorschul-
alter, iiber die Schulzeit, den Ubergang ins Berufsleben,
die Studienzeit bis hin zum lebenslangen Lernen. Die
Factsheets bilden sowohl die formale Bildung (Schul-
system, Schiilerschaft, Lehrerschaft und Laufbahnen)
als auch die non-formale Bildung (Frithkind- und Ju-
gendbildung) ab. Zusammen mit den Factsheets zum
demographischen und sozio6konomischen Kontext des
Landes soll dieses indikatorenbasierte Format dazu ver-
helfen, Entwicklungstrends nachzuzeichnen.

Im diesjihrigen Bildungsbericht steht die Akteursper-
spektive besonders im Mittelpunkt. Der Bildungsbericht
analysiert also nicht nur das Bildungssystem entlang
quantitativer Methoden, sondern lisst auch Raum fiir
die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Leh-
renden. Da aus Umfangsgriinden nicht alle Analysen
und Daten dargestellt werden kénnen, bietet die Home-
page des Bildungsberichts unter bildungsbericht.lu einen
weiteren Fundus an relevanten Informationen.

Im Folgenden geben wir einen inhaltlichen Uberblick
tiber die Essays und Spotlights der drei Kapitel des Bil-
dungsberichts.

Haupterkenntnisse des vierten Bildungsberichts

Friihe Bildung & Enseignement fondamental
Das Kapitel startet mit dem Essay von Kaufmann et al.
zu frithkindlicher Bildung (Créches und Précoces) und
beschreibt unterschiedliche Nutzungsmuster nach

.
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sprachlichem und sozio6konomischem Hintergrund.
Das Autorenteam beschreibt insgesamt eine hohe Be-
teiligung an frithkindlicher Bildung. Weiterfithrende
Analysen deuten zudem auf positive Effekte frithkind-
licher Bildung in Bezug auf schulische Kompetenzen im
Zyklus 2.1 hin.

Die folgenden Beitrige befassen sich mit der luxembur-
gischen Sprachenvielfaltin frithen Bildungsphasen. Im
Spotlight von Nikaedo et al. werden die Sprachkennt-
nisse von Kindern, die zu Hause Portugiesisch sprechen,
mit Kindern, die zu Hause Luxemburgisch sprechen,
und portugiesischsprachigen Kindern aus Portugal ver-
glichen. Es zeigt sich, dass die portugiesischsprachigen
Kinderin Luxemburgin Bezugaufihre Luxemburgisch-
kenntnisse aufholten, jedoch Sprachdefizite im Ver-
gleich zu den beiden anderen Gruppen aufwiesen.

Auf Basis der EpStan-Daten zeigen Hornung et al., dass
Schiilerinnen und Schiiler im Zyklus 2, die zuhause
Luxemburgisch sprechen, gute und ihnliche Kompe-
tenzen im Deutsch-Horverstehen aufweisen wie im
Luxemburgischen. Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die
zuhause kein Luxemburgisch sprechen, zeigt sich jedoch
eine Diskrepanz im Sprach- und Hoérverstindnis beider
Sprachen im Vergleich zu ihren luxemburgisch spre-
chenden Peers. Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass das Sprachverstindnis im Luxemburgischen
nicht automatisch in ein Sprachverstindnis der Alpha-
betisierungssprache Deutsch transferiert werden kann.

Die beiden Spotlights von Lagodny et al. und Hornung
et al. befassen sich mit dem Pilotprojekt ,,zesumme
wuessen®, das eine Alphabetisierung auf Deutsch oder
Franzosisch erméglicht und dadurch der sprachlichen
Vielfalt der Schiilerschaft in Luxemburg besser gerecht
werden méchte. Lagodny etal. beschreiben dazu die Eck-
pfeiler des im Mirz 2022 gestarteten Programms, und
Hornungetal. prisentieren erste empirische Ergebnisse.

Im Beitrag von Ottenbacher et al. wird die Leistungs-
entwicklung der Schiilerschaft im Fach Mathematik
im Lingsschnitt betrachtet. Es zeigt sich, dass tber
die Schullaufbahn immer weniger Schiilerinnen und
Schiiler die vorausgesetzten Kompetenzstufen errei-
chen. Dies gilt insbesondere fiir diejenigen aus sozial

Einfiihrungin das Schwerpunktthema

benachteiligten Haushalten und die, die zu Hause nicht
Luxemburgisch oder Deutsch sprechen. Beziiglich der
in Luxemburg verbreiteten Praxis des ,,Allongement de
Cycle® zeigt sich, dass Kinder, die in der Grundschule
ihre Schullaufbahn verzégern miissen, nicht im erhoff-
ten MafSe zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
aufschliefSen kénnen.

Der Essay von Frising etal. und das Spotlight von Ander-
sen befassen sich mit Inklusion aus der Perspektive der
im Bildungsbereich titigen Akteursgruppen. So zeigen
die Ergebnisse einer Befragung von schulischen Akteu-
rinnen und Akteuren im Bildungssektor Unterschiede
zwischen Lehrkriften einerseits und anderen Fachkraf-
ten andererseits im Autonomieempfinden und in den
subjektiv eingeschitzten Kompetenzen, um adiquat auf
die vielfiltigen Lernbediirfnisse von Kindern eingehen
zu konnen (Frising et al.). Anhand eines Beispiels wer-
den im Spotlight von Andersen sechs Kriterien zur Eig-
nung von inklusiven Lern- bzw. Unterrichtsmaterialien
fir MINT-Ficher in der Primarschule vorgestellt.

Bisher ist wenig tiber autistische Kinder im luxembur-
gischen Bildungssystem bekannt. Die Ergebnisse der
Studie von Costa und Franco zeigen, dass autistische
Grundschiilerinnen und Grundschiiler bei vergleich-
barer Intelligenz schlechtere Schulleistungen erbringen
und von Lehrkriften beziiglich ihrer schulischen Fertig-
keiten als schwicher eingeschitzt werden als eine Ver-
gleichsgruppe nicht autistischer Grundschiilerinnen
und Grundschiiler.

Die darauffolgenden Beitrige stammen aus dem For-
schungsportfolio ,diagnostics“ des LUCET und
befassen sich mit der Entwicklung spezifischer Instru-
mente fiir das Screening oder die Diagnose von (Ent-
wicklungs-)Stérungen in einer sprachlich heterogenen
Schiilerschaft. Derzeit gibt es nur wenige Diagnostik-
instrumente, die an die mehrsprachige Schiilerschaft
in Luxemburg angepasst sind, diese Liicke schlief3en die
vorgestellten Projekte. In Bezug auf Sehschwierigkeiten
wurde beispielsweise ein Screening Tool entwickelt und
in das nationale Schulmonitoring integriert. Erste Er-
gebnisse belegen, wie wichtig die Erkennung von Seh-
schwierigkeiten in einem frithen Stadium der formalen
Bildung ist (Monteiro et al.). Dariiber hinaus wurden
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zwei neue Testbatterien in den Bereichen Lesen/Schrei-
ben (Romanovska et al.) und Mathematik (Hilger etal.)
fiir die dritte Klasse entwickelt, um die Diagnostik von
Lernstérungen zu verbessern. Die in diesem Bericht
vorgestellten Forschungsergebnisse unterstreichen, wie
wichtig es ist, den sprachlichen Hintergrund der Kinder
in die Diagnose einzubeziehen, um eine Uber- oder
Unterdiagnose von Lernstérungen zu vermeiden. Die
Rolle der Sprachkenntnisse wird durch die Analysen
der Wortschatzleistungen verschiedener Sprachgrup-
pen unterstrichen (Tremmel etal.). Um den Einfluss der
Sprache so weit wie méglich zu vermeiden, entwickel-
ten Kijamet et al. einen sprachgerechten Intelligenz-
test mit sprachfreien Aufgaben und Instruktionen. Ziel
all dieser Testentwicklungen ist es, die Kompetenzen
der Kinder unabhingig von ihrem sprachlichen Hin-
tergrund fair beurteilen zu kénnen und Stirken und
Schwichen zu erkennen, damit Praktikerinnen und
Praktiker gezielt férdern konnen. Deshalb arbeiten die
Forscherinnen und Forscher eng mit den Kompetenz-

zentren zusamimen.

In ihrem Spotlight zum subjektiven Wohlbefinden zei-
gen Pit-ten Cate et al. auf Basis von EpStan-Daten, dass
das subjektive Wohlbefinden von Grundschiilerinnen
und Grundschiilern im Allgemeinen hoch ist und tiber
die Grundschulzeit stabil bleibt, dass jedoch insbeson-
dere Schiilerinnen und Schiiler mit verzégertem Schul-
verlauf ein niedrigeres subjektives Wohlbefinden haben.

Emslander et al. verweisen in ihrem Essay auf Opti-
mierungspotenzial in der Klassenfithrung und die
hohe Relevanz der Verwendung mehrerer Sprachen im
Schulalltag.

Im Spotlight von Weth et al. werden die Ergebnisse
einer Studie vorgestellt, die jeweils einen spezifischen
Aspekt des Spracherwerbs im Deutschen und Franzo-
sischen — der Grof3schreibung und Pluralmarkierung —
unter Viertklasslern untersuchte.

Der Essay von Colling et al. widmet sich der Ent-
wicklung schulischer Kompetenzen wihrend der
COVID-19-Pandemie im Vergleich zu einer Pri-CO-
VID-19-Kohorte. Insgesamt deuten die Ergebnisse
nichtauf einen systematischen Leistungsriickgang hin,
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sondern vielmehr auf spezifische Einschnitte in be-
stimmten Kompetenzbereichen und Altersklassen, wie
z. B. eine weniger positive Leistungsentwicklung fiir
jungere Schiilerinnen und Schiiler.

Enseignement secondaire

Der Beitrag von Kettels et al. beschreibt die neu ein-
gefiithrte ,,Dienststelle fiir schulische Integration und
Aufnahme” (SIA), die sich an auslindische Jugendliche
bis 22 Jahrerichtet. In einem ganzheitlichen Beratungs-
ansatz werden Informationen zu formalen und non-for-
malen Bildungs- und Unterstiitzungsangeboten sowie
eine interkulturelle Mediation bereitgestellt.

Dem Wohlbefinden Jugendlicher widmen sich Meyers
et al. auf Basis von drei Studien aus Sicht von Jugend-
lichen in Luxemburg. Die Autorengruppe zeigt, dass Ju-
gendliche, die nicht heterosexuell orientiert sind und/
oder keine binire Genderidentitit haben, sich in der
Schule mehrfach diskriminiert und weniger wohl fith-
len alsihre Altersgenossen, wobei die wahrgenommene
Unterstiitzung in der Schule in den letzten Jahren zu-
genommen hat.

Das Spotlight von Kerger et al. analysiert luxemburgi-
sche Schulbiicher, da diese bestehende Ungleichhei-
ten festigen oder reduzieren konnen, je nachdem, wie
realititsfern oder -nah die gesellschaftliche Diversitit
dargestellt wird. Im Ergebnis zeigt die Studie eine Un-
terrepriasentanz von nicht weifSen und homosexuellen
Personen sowie Menschen mit Behinderungen.

Zwei Essays beschiftigen sich mit der Diversifizierung
der Bildungslandschaft durch die Einfithrung der Of-
fentlichen Europaschulen, die nach dem europiischen
Lehrplan unterrichten (EPS). Wihrend Gezer etal. die
demographische Zusammensetzung der EPS-Schiile-
rinnen und -Schiiler und deren Bildungsverlidufen be-
schreiben, untersuchen Colling et al. Unterschiede in
den Mathematikleistungen von EPS-Schiilerinnen und
Schiilern im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern
an Schulen mit luxemburgischem Lehrplan. Beide Bei-
trige ziehen eine erste positive Bilanz, da das breitere
Angebot an Instruktionssprachen der EPS-Schulen fir
bestimmte Schiilergruppen bessere Ausgangsbedin-
gungen zu bieten scheint.

.
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Das Spotlight ,,Stress in der Schule® (Catunda etal.) gibt
auf Basis der HBSC-Gesundheitsstudie den Anteil an
Jugendlichen in Luxemburg an, die (eher) hohen schu-
lischen Stress verspiiren und zeigt, dass dies deutlich
hiufiger auf Midchen als auf Jungen zutrifft, dass sich
allerdings der Einfluss der sozialen HerkunftaufJungen
und Midchen unterschiedlich auswirkt.

Das Spotlight von Sonnleitner et al. beantwortet die
Frage, wie Jugendliche in Luxemburg Leistungsbeurtei-
lunginihrem Lernalltag wahrnehmen.

Auch der Beitrag von Wealer et al. stellt die wahr-
genommenen Erfahrungen von Jugendlichen in den
Fokus und analysiert den Zusammenhang zwischen
Schulerfahrungen und psychischer Gesundheit bei Ju-
gendlichen in Heimen. Im Ergebnis zeigt sich ein Zu-
sammenhang zwischen negativen Schulerfahrungen
und klinisch relevanten Symptomen (z. B. Angst und
Depression) einerseits sowie schlechterem Wohlbefin-
den andererseits.

Non-formale Bildung & Erwachsenenbildung

In ihrem Essay ,,Bildungsorientierte Jugendarbeit in
Luxemburg® beschreiben Biewers et al. ein sich schnell
wandelndes und bislang in Luxemburg wenig erforsch-
tes Feld. Sie fragen danach, ob und wie Jugendhiuser
und offene Jugendarbeit aus der Sichtihrer Nutzerinnen
und Nutzer zu transformatorischen Bildungsprozessen
beitragen.

Das Spotlight von Richard et al. zu ,,Herausforderun-
gen, Barrieren, Diskriminierungen® zeigt ebenfalls aus
einer Nutzerperspektive, wie junge Migrantinnen und
Migranten das luxemburgische Bildungssystem wahr-
nehmen. Die Autorengruppe berichtet von vielfiltigen
Diskriminierungserfahrungen und negativen Stereo-
typen, die den Bildungserfolg migrantischer Menschen
verkomplizieren.

Galano et al. untersuchen in ihrem Spotlight die Ein-
stellung angehender Lehrkrifte gegentiber lesbischen,
schwulen und bisexuellen Schiilerinnen und Schiilern
in Luxemburg. Sie weisen darauf hin, dass angehende
Lehrkrifte ein tiberwiegend positives Bild von dieser
Schiilergruppe haben, dass aber diejenigen mit stark
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religiéser Prigung oder mit traditionellen Geschlech-
terrolleniiberzeugungen eher zu negativen Stereotypen
neigen.

Im Essay ,,Wegweisende Bildungspraktiken in Luxem-
burg” untersucht die Autorengruppe (Torabian et al.)
Mafinahmen zur Verringerung von Bildungsungleich-
heiten aus internationaler Perspektive. Sie identifiziert
dabei eine Reihe von vielversprechenden Strategien, die
in Luxemburg umgesetzt wurden (z. B. die Etablierung
psychosozialer Teams an Sekundarschulen oder die
Griindung Offentlicher Europaschulen) und die zu einer
Blaupause auch fiir andere europiische Linder werden
konnten. Aufgezeigt werden allerdings auch die Wege,
die Luxemburgin Zukunft noch beschreiten miisste, um
Ungleichheiten besser in den Griff zu bekommen (z. B.
mehr gesamtschulartige, inklusive Angebote).

In ihrem Essay ,,Fillt der Apfel weit vom Stamm?“ ana-
lysiert Anne Hartung die Auswirkungen des elterlichen
Bildungshintergrunds auf den beruflichen Erfolg ihrer
Kinder in Luxemburg. Sie zeigt, dass der Bildungshin-
tergrund der Eltern zwar keinen direkten Einfluss auf
die Beschiftigungschancen und die Jobzufriedenheit
der Kinder hat, dass aber das Beziehen eines Spitzen-
gehaltes und die Chance zur Ausiibung einer hoch-
qualifizierten Titigkeit der Kinder sehr wohl mit dem
Bildungsniveau der Eltern zusammenhingt. Bildungs-
systeme fordern damit einerseits soziale Mobilitit, sie
reproduzieren allerdings andererseits auch bereits be-
stehende Ungleichheiten iiber Generationen hinweg.

Fazit

Die soziokulturellen Rahmenbedingungen fiir Bildung
in Luxemburg waren und sind herausfordernd. Das
Land ist von einer grof3en sprachlichen, kulturellen und
regionalen Diversitit geprigt, und trotz seines finan-
ziellen Wohlstandes sind bestimmte gesellschaftliche
Gruppen nach wie vor von Armut gefihrdet. Diese ge-
sellschaftliche Diversitit und die damit verbundenen
Ungleichheiten finden ihren Widerhall im Bildungs-
system. Kinder und Jugendliche, die aus drmeren, oft
bildungsferneren Familien stammen, zu Hause keine
der Schulsprachen sprechen, oder einen Migrationshin-
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tergrund aufweisen — Faktoren, welche hiufig aber nicht
notgedrungener Weise kombiniert auftreten — haben
statistisch gesehen schlechtere schulische Chancen als
ihre sozio6konomisch begiinstigten, schulsprach-affi-
nen, nicht-migrantischen Altersgenossen. Die in jedem
seit 2015 erschienenem Bildungsbericht aufgezeig-
ten Bildungsungleichheiten bestehen also weiterhin:
Kinder und Jugendliche unterschiedlicher Herkunft
(nach sozio6konomischem Hintergrund, Sprache, Na-
tionalitit) weisen teils stark differierende schulische
Leistungen und Kompetenzen auf. Diese sprachlich-,
herkunfts- und 6konomisch bedingten Unterschiede
zeigen sich allerdings nicht nur im Bereich der schu-
lischen Leistungen, sondern auch beim Wohlbefin-
den der Schiilerinnen und Schiiler, beim Erleben von
schulischem Stress und in Bezug auf die Erfahrung von
Diskriminierungen, die in prekiren Umstinden (z.B.
Covid-Pandemie) nochmals stirker ausgeprigt sind.
Der gelingende Umgang mit gesellschaftlicher Diver-
sitit und schulischer Inklusion — verstanden als das
Bereitstellen von gleichen Bildungschancen fiir alle —
hingtin Luxemburg eng mit den Themen Multilingua-
litit und Bildungsungleichheit zusammen.

Rezente Reformen des Bildungssystems (beispielsweise
der Ausbau Offentlicher Europaschulen und der Kom-
petenzzentren, aber auch der systematische Ausbau des
frihkindlichen Bildungs- und Erziehungsangebots)
und grof3angelegte Pilotprojekte (insb. die Exploration
einer Alphabetisierung auf Franzgsisch oder Deutsch)
versuchen der Unterschiedlichkeit der luxemburgischen
Wohnbevolkerung stirker Rechnung zu tragen. Auch
die kontinuierliche Entwicklung von an die Schulpopu-
lation angepassten Test- und Diagnoseinstrumenten ist
als eine Investition in die verstirkte Unterstiitzung der
Schiilerinnen und Schiiler zu verstehen. Ein noch aus-
stehender notwendiger Schrittliegt in der Verbesserung
der Datenlage beziiglich der Privalenz von Kindern und
Jugendlichen mit besonderen Bediirfnissen.

Erste, im vorliegenden Bildungsbericht prisentierte
Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass diese
Diversifizierung des Bildungsangebots positive Ef-
fekte in Bezug auf die schulischen Leistungen der von
ihr profitierenden Schiilerinnen und Schiiler zeigt.
Ob allerdings auch tatsichlich die besonders von Bil-
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dungsungleichheiten betroffenen Gruppen von den
Reformmafdnahmen erreicht werden konnen, bleibt
mitunter eine offene Frage. Zudem erreichen die Ver-
inderungen im Schulsystem momentan nur eine ver-
gleichsweise geringe Anzahl von Schiilerinnen und
Schiilern. An beiden Punkten gilt es nachzubessern.
Gleichzeitig gilt es, die noch nicht vollstindig absehba-
ren Folgen — wie z. B. die Uberginge der Schiilerinnen
und Schiiler aus den Offentlichen Europaschulen in
die Berufswelt oder die Entwicklung der Kompetenzen
derjenigen, die auf Franzosisch alphabetisiert werden —
weiterhin zu analysieren. Hierzu wird momentan unter
anderem das nationale Schulmonitoring weiter ausge-
baut, sodass beispielsweise die Schiilerinnen und Schii-
ler an den Offentlichen Europaschulen zukiinftig nicht
nur in Mathematik, sondern auch in ihren Sprachkom-
petenzen getestet werden kénnen.

In den vorherigen Bildungs- (2015, 2018, 2021) und PI-
SA-Berichten (2000 bis 2018) wurde immer wieder auf
die in Luxemburg stark ausgeprigte Bildungsungleich-
heiten verwiesen, die zeigen, dass bestimmte Teile der
Schiilerschaft geringere Erfolgschancen im Bildungs-
system haben als andere. Das traditionelle Bildungs-
system istalso schon linger nicht mehr an die Diversitit
der Schulpopulation angepasst und muss sich folglich
wandeln. Die Ambition dieses vierten Bildungsberich-
tes ist es, eine wissenschaftliche Grundlage fir die 6f-
fentliche und fachliche Debatte um die inklusive —und
faire - Bildung der Zukunft zu schaffen, und den Wan-
del des Bildungssystems analytisch zu begleiten.

Zu einigen Beitrdgen sind zusdtzliche
Inhalte online verfiigbar.
Diese sind folgendermalen gekennzeichnet:

weitere Materialien
bildungsbericht.lu

.
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Diversitat, Gerechtigkeit und Inklusion im
luxemburgischen Bildungssystem

Justin J. W.Powell, Sonja Ugen & Ineke M. Pit-ten Cate

Definition von Diversitdt, Gerechtigkeit und
Inklusion

ildung entscheidet mehr denn je iiber den sozia-

len Status und die M6glichkeiten einer sinnvollen
Teilhabe an den meisten Lebensbereichen. Viele stre-
ben nach mehr Gerechtigkeit bei der Verteilung dieser
Bildungschancen, weil vor allem selektive und strati-
fizierte Bildungssysteme wie das luxemburgische nicht
in der Lage sind, Benachteiligungen ausreichend aus-
zugleichen: Wihrend Bildungsungleichheiten grund-
satzlich verinderbar sind, bestehen fiir bestimmte Ri-
sikogruppen, wie Kinder aus Familien mit niedrigerem
soziobkonomischen Status oder mit bestimmten Mig-
rationshintergriinden, vor allem in spiteren Schuljah-
ren hartnickige Benachteiligungen fort (Hadjar et al.,
2018). Das luxemburgische Bildungssystem bietet be-
reits einige Ressourcen, um diese Ungleichheiten abzu-
federn. Strukturelle Verinderungen (wie die Verlinge-
rung der gemeinsamen Schulzeit) kénnten weiter dazu
beitragen, Ungleichheiten zu verringern, indem sie den
Schiiler*innen mehr Zeit geben, ihre Interessen und Fa-
higkeiten zu entwickeln und von Peers zu lernen, bevor
ihr Bildungsweg festgelegt wird.

Luxemburg hat, wie die meisten Linder weltweit, die
UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention;
United Nations, 2006), mit der die globale Norm der
inklusiven Bildung festgelegt wurde, um systematische
Ungleichheit weiter zu verringern, ratifiziert. Den-
noch hat dies nur begrenzt Einfluss auf die Bildungs-
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politik und die Systementwicklung auf globaler (z. B.
UNESCO, 2020) oder nationaler Ebene (Powell & Had-
jar, 2018). Diversitit, Gerechtigkeit und Inklusion sind
eng miteinander verbundene Konzepte und weisen auf
die Bedingungen hin, die fiir die Férderung sozialer Ge-
rechtigkeit und die Schaffung einer fairen sowie demo-
kratischen Gesellschaft unerlisslich sind.

,Diversitit” bezieht sich auf die Vielfalt der mensch-
lichen Unterschiede, die es gibt, wie Behinderung, so-
zio6konomischer Hintergrund, Geschlecht, sexuelle
Orientierung, gesprochene Sprache(n), Religion, eth-
nische Zugehorigkeit oder Migrationserfahrung. Di-
versitit anzunehmen bedeutet, diese Unterschiede
anzuerkennen und wertzuschitzen und ein Umfeld zu
schaffen, in dem alle ohne Angst vor Diskriminierung
oder Vorurteilen leben kénnen. Luxemburg mit seiner
geringen Grofle, seinem auflergewohnlichen demo-
grafischen Wachstum, seiner Mobilitit und seiner Viel-
schichtigkeit reprisentiert eine Gesellschaft, die bei der
Akzeptanz von und Umgang mit Diversitit eine Vorrei-
terrolle spielt.

,»Gerechtigkeit” bedeutet die faire Verteilung von Res-
sourcen, Chancen und Ergebnissen. In sog. ,,schooled
societies” (Baker, 2014) ist Bildung von entscheidender
Bedeutung, wenn es darum geht, systemische Barrieren
zu erkennen und zu beseitigen, die bestimmte Grup-
pen daran hindern, die gleichen Chancen wie andere
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zu nutzen. Dies ist in Luxemburg besonders relevant,
da fiir etwa zwei Drittel der Schiiler*innen im Grund-
und Sekundarschulbereich Luxemburgisch nicht die
erste zu Hause gesprochene Sprache darstellt (MENJE,
2022). Luxemburg hat weltweit den héchsten Anteil
an international mobilen Studierenden und gehort zu
den Liandern mit den hochsten Bildungsabschliissen
(Frank & Meyer, 2020). Um die akademischen Leis-
tungen und das sozio-emotionale Wohlergehen dieser
vielfiltigen Schiiler*innen zu unterstiitzen, miissen
sich die Schulen und Betreuungseinrichtungen so-
wie das Bildungssystem im Allgemeinen anpassen
und darauf abzielen, die Diversitit anzuerkennen und
mehr Gerechtigkeit zu ermoglichen. Gerechtigkeit
ist wichtig, weil sie sicherstellt, dass alle die gleichen
Chancen haben, ihre Fihigkeiten zu entwickeln, un-
abhingig von ihrem Hintergrund oder ihrer Identitit.
Gleichberechtigung bedeutet nicht, dass alle Menschen
gleichbehandelt werden, sondern dass sie je nach ihren
individuellen Bediirfnissen, Vorkenntnissen, Erfahrun-
gen und Interessen unterschiedlich geférdert werden,
um ihre individuellen Lernziele verfolgen zu kénnen
und ihre Potenziale umzusetzen.

., Inklusion“ bedeutet, dass aktiv und bewusst darauf
hingearbeitet wird, dass die Perspektiven und Beitrige
aller Menschen geschitzt werden und dass alle sinnvoll
an sozialen Beziehungen und Aktivititen teilnehmen
konnen. Dazu gehort die Schaffung und Aufrecht-
erhaltung einer Kultur des Respekts und der Zugeho-
rigkeit, in der einzigartige Fihigkeiten, Perspektiven
und Erfahrungen gewtirdigt werden. Inklusion ist fiir
die Férderung von Vielfalt und Gerechtigkeit von ent-
scheidender Bedeutung, da sie sicherstellt, dass alle
Menschen —unabhingig von ihrem Hintergrund, ihrer
Gruppenzugehorigkeit oder ihren Fihigkeiten — die
Moglichkeit haben, sich voll einzubringen.

Die Férderung von Diversitit, Gerechtigkeit und Inklu-
sion bedeutet, dass die besonderen Herausforderungen
und Hindernisse, mit denen verschiedene Gruppen
konfrontiert sind, angesprochen und beseitigt werden.
So kann es beispielsweise darum gehen, Sprecher*innen
nicht-schulischer Sprachen zu unterstiitzen und Strate-
gien und Praktiken zu schaffen, die die Sprachenvielfalt
fordern, oder dafiir zu sorgen, dass Menschen mit unter-
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schiedlichen Fahigkeiten Zugang zu Bildung und Be-
schiftigung erhalten. Es bedeutet auch, die historischen
und systemischen Ungleichheiten, die zu diesen He-
rausforderungen beigetragen haben, zu erkennen und
abzubauen und durch gezieltes soziales und politisches
Handeln darauf hinzuwirken, dass sie beseitigt werden.

Inklusive Bildung gilt heute als Menschenrecht und
konzentriert sich nicht nur auf Schiiler*innen mit be-
sonderen Bildungsbediirfnissen aufgrund von Behin-
derungen, Lernschwierigkeiten oder Benachteiligungen
(OECD, 2007), vielmehr spiegelt sie ein Lernumfeld
wider, das darauf ausgerichtet ist, alle Schiiler*innen
beim Erreichen ihrer Lernziele zu unterstiitzen. Dies
setzt Reformen voraus, die einstellungsbedingte und
strukturelle Barrieren beseitigen und Nachteile abbau-
en. Ein breiteres Verstindnis von Diversitit, Gerechtig-
keit und Inklusion bedeutet, dass Schiiler*innen mit
unterschiedlichen sozialen, physischen und kognitiven
Merkmalen berticksichtigt werden, da sie alle Unterstiit-
zung bei der Entwicklung ihrer Fihigkeiten verdienen.
Trotz der Bemithungen um eine Reform des Bildungs-
wesens und der Unterstiitzung des Menschenrechts auf
inklusive Bildung gibt es nach wie vor Ungleichheiten in
Bezugaufden Zugang, die Leistungen und den Erfolgin
der allgemeinen Bildung (Powell, 2016).

In der Tatist die Einbeziehung der Diversitat der Schii-
ler*innen zur Verbesserung des Lernens sowohl eine
alte als auch neue herausfordernde Aufgabe fiir Lehr-
krifte in Schulen tiberall auf der Welt, da Bildung fiir
alle zum universellen Ziel geworden ist. Dennoch gibt
es in Europa erhebliche Unterschiede im Umfang und
in der Qualitit der inklusiven Beschulung und sonder-
pidagogischen Forderung. Diese Unterschiede wir-
ken sich insgesamt wiederum auf die Uberginge ins
Erwachsenenalter und die berufliche Laufbahn aus.
Obwohl Bildungsungleichheiten traditionell mit den
soziodemografischen Merkmalen von Schiiler*innen
in Verbindung gebracht werden (Luxemburg: Backes &
Hadjar, 2017; international: OECD, 2018), sind Schii-
ler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in
Schulen iiberall mit Stigmatisierung und institutio-
nalisierter Diskriminierung konfrontiert. Historisch
gesehen hat sich das Angebot fiir Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Férderbedarf von Exklusion und
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Segregation zu Integration und in jiingerer Zeit zu In-
klusion entwickelt. Diese Entwicklung steht in engem
Zusammenhang mit einem Wandel vom traditionellen
medizinisch-klinischen Verstindnis von Behinderung
hin zu einer eher sozialen und kulturellen Orientie-
rung, die sich aber noch nicht vollzogen hat.

Ausgrenzungs- und Segregationspraktiken in Europa
und dariiber hinaus waren Anfang des 20. Jahrhunderts
weit verbreitet; die Vorkehrungen waren sehr begrenzt
(Richardson & Powell, 2011) und basierten auf einem
Modell, das sonderpidagogischen Forderbedarf als
physische, psychologische und/oder kognitive Abwei-
chungen von einer Norm betrachtete, die eine Behand-
lung durch speziell ausgebildete Fachkrifte erforderten
und in der Regel in besonderen Zentren erfolgte. Mit
dem Ende des Zweiten Weltkriegs begann eine Ara, in
der sich die Idee der Bildung als Menschenrecht welt-
weit verbreitete. Dies spiegelt sich in den Initiativen
der UNESCO (z. B. ,,Bildung fiir alle®) zur Férderung
der Bildung auch fiir Schiiler*innen mit Behinderun-
gen wider (UNESCO, 2020). Wihrend weltweit spe-
zielle Programme und Schulen fiir Schiiler*innen mit
verschiedenen Bediirfnissen eingerichtet wurden,
wurden zunehmend soziale, kulturelle und politische
Perspektiven auf Behinderung eingenommen, die die
gesellschaftlichen Bedingungen und Barrieren hervor-
heben, auf die Menschen mit besonderen Bediirfnissen
stof3en. Diese sozialen Perspektiven erkennen an, dass
die institutionelle Gestaltung der Bildungssysteme
einen erheblichen Einfluss darauf hat, inwieweit In-
klusion und die Férderung des Wohlbefindens und des
Lernensaller Schiiler*innen méglich ist. So werden bei-
spielsweise innerhalb des Bildungssystems Schultypen
und Bildungswege geschaffen, die sich in Bezug auf das
Anspruchsniveau und die Erwartungen der Lehrkrifte,
die Finanzierungsstrukturen und die Klassenzusam-
mensetzung unterscheiden. Infolge dieses Perspekti-
venwechsels verlagerte sich die Bildungspolitik auf die
Integration von Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf in Regelklassen. Dies ermoglich-
te nicht nur den Zugang zum allgemeinen Lehrplan,
sondern erleichterte auch die soziale Interaktion mit
Gleichaltrigen. In jingerer Zeit wurde die Inklusion
aller Menschen durch die Salamanca-Erklirung und
den Aktionsrahmen fiir sonderpidagogische Forde-
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rung (UNESCO, 1994), die UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK; United Nations 2006) und die
Sustainable Development Goals (SDGs) (UNESCO,
2020) vorangetrieben, die allen Schiiler*innen mit Be-
hinderungen das Recht zugestehen, in das allgemeine
Bildungssystem einbezogen zu werden sowie die indi-
viduelle Unterstiitzung zu erhalten, die sie benétigen.
Ungeachtet dieser politischen Verinderungen fithlen
sich Lehrkrafte oft nicht ausreichend vorbereitet, und
ihre wahrgenommene Selbstwirksamkeit hat Auswir-
kungen auf ihre Bereitschaft, Verantwortung und An-
strengungen zu unternehmen, um Schiiler*innen mit
Behinderungen (vollumfinglich) zu unterstiitzen (Pit-
ten Cate & Krischler, 2018). Allzu oft werden die Ver-
suche der Lehrkrifte, ein inklusives Umfeld zu schaffen,
nicht ausreichend von Schulverwaltungen oder Bil-
dungspolitikern unterstiitzt und mitgetragen.

Entwicklung der Sonderpdadagogischen Forderung
in Luxemburg: Quo vadis, inklusive Schulbildung?

Die Vision einer inklusiven Bildung fiir alle Schiiler*in-
nen stellt auch in Westeuropa eine grofle Herausfor-
derung dar, wo im internationalen Vergleich ein (sehr)
hoher Anteil von Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf Sonderklassen oder -schulen be-
sucht (EASNIE, 2024). Aufgrund der UN-BRK und der
Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (insbesondere SDG
4: Bildungsqualitit) wichst jedoch der Druck auf die
Nationalstaaten, grundlegende Reformen in Angriff
zunehmen, um sicherzustellen, dass sich die pidagogi-
sche Praxis in Richtung einer inklusiven Schulbildung
weiterentwickelt. Dies spiegelt sich in zunehmenden
Bemiithungen auf verschiedenen Ebenen wider (z. B.
nationale Aktionspline, politische Mafdinahmen, Re-
formen der Lehrerausbildung oder Lehrpline), die dar-
aufabzielen, den Zugang und die Teilhabe nicht nur fiir
Schiiler*innen mit sonderpiadagogischem Forderbedarf,
sondern auch fiir andere marginalisierte Gruppen wie
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu férdern
(European Commission/EACEA /Eurydice, 2023).
Der gegenwirtige Zustand der Unterstiitzungssyste-
me und die Debatten iiber ihre Reform kénnen jedoch
nur verstanden werden, wenn die historische Legitimi-
tit der Bemithungen und Gruppeninteressen, die zu

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024



Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024 |

diesen stark institutionalisierten Organisationsformen
gefiihrt haben, erfasst werden. Der historische Einfluss
ilterer Ideen, wie z. B. defizit-orientierte Modelle von
Behinderung, sowie die Stabilitit der schulischen Orga-
nisationsformen aufgrund von Eigeninteressen sollten
nicht vernachlissigt werden.

Neben Mafsnahmen, die die Menschenrechte betonen,
wurden auch Verinderungen eingeleitet, die die aufer-
ordentliche Vielfalt der Schiilerschaft in Luxemburg in
sozialer, sprachlicher und kultureller Hinsicht wider-
spiegeln. Die Forderung nach mehr Gerechtigkeit in
der Schulbildung besteht seit langem, doch viele Bemii-
hungen der letzten Jahrzehnte (fiir einen Uberblick vgl.
Limbach-Reich & Powell, 2015) haben nur teilweise zu
grundlegenden Veridnderungen in Richtung einer in-
klusiven Bildung gefiithrt. Die Schulpflicht wurde 1973
per Gesetz auf Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf explizit ausgedehnt, obwohl diese
Schiiler*innen zunichst hauptsichlich Sonderschulen
besuchten, die im Rahmen der Education Différen-
ciée organisiert waren. Im Jahr 1994 wurde das Schul-
gesetz gedndert, und es erfolgte eine Abkehr von der
segregativen Praxis hin zu einem stirker integrativen
System, indem die Beschulung von Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf in reguliren Bil-
dungseinrichtungen mit zusitzlicher (externer, ambu-
lanter) Unterstiitzung geférdert wurde. Die Reform des
Grundschulgesetzes von 2009 forderte die Integration
weiter, indem sie Teamteaching, Differenzierung, die
Organisation des Lehrplans in verschiedene Zyklen und
ein neues System zur Verwaltung der Lernfortschritte
der Schiiler*innen unterstiitzte. Luxemburg erkannte
die Bedeutung der Inklusion durch die Ratifizierung
der UN-BRK im Jahr 2011 offiziell an. Infolgedessen
wurden 2017 und 2018 weitere Anderungen des Schul-
gesetzes vorgenommen (Mémorial A, Nr. 617 du Juillet
2017; Mémorial A, Nr. 664 du aoiit 2018), wobei der
Schwerpunktauf der Inklusion lag, indem die Organisa-
tionsstrukturen zur Unterstiitzung von Schiiler*innen
mit sonderpiadagogischem Forderbedarf weiter spezi-
fiziert wurden. Diese Anderungen beinhalten unter
anderem eine dreistufige Struktur der Diagnostik und
Unterstiitzung (lokal, regional und national) und die
Mission und Aufgaben von acht Kompetenzzentren (Fi-
scher & Pit-ten Cate, 2021; OEJQS, 2023). In der Praxis
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fihrten die reformierten Gesetze zunichst zur Integ-
ration von Sonderklassen in die Regelschulen, aber der
Schwerpunkt liegt zunehmend auf der Bereitstellung
von spezieller Unterstiitzung innerhalb der Regelklas-
sen. Es hatjedoch den Anschein, dass die derzeitige Re-
gelung die inklusive Bildung immer noch so konzipiert,
dass sie individualisierte Unterstiitzung und persona-
lisiertes Lernen bietet, anstatt den Bediirfnissen aller
Schiiler*innen in einem verinderten Umfeld gerecht
zu werden, und daher moglicherweise immer noch -
unbeabsichtigt — unterschiedliche Lernmdoglichkeiten
bereitstellt und Nachteile eher verfestigt. Zusitzlich zu
den verbesserten Bedingungen der Inklusion insgesamt
bleibt jedoch die Option der (Aus-)Bildung innerhalb
von Sonderstrukturen bestehen; somit wird, wie in vie-
len anderen europiischen Lindern, ein Kontinuum von
Settings angeboten. Die unterschiedlichen Strukturen
und Settings bieten differente Eigenschaften der Peer-
to-Peer-Interaktion und Erwartungen, die nicht immer
mit den Idealen der inklusiven Bildung vereinbar sind
(UNESCO, 2020).

Zahlreiche Hindernisse fiir die inklusive Bildung stellen
nach wie vor eine Herausforderung fiir deren effektive
Umsetzung dar (Powell, 2016). Politische Entschei-
dungstriger, Lehrkrifte und die breite Offentlichkeit
haben méglicherweise unterschiedliche Vorstellungen
von Inklusion und damit verbundene Einstellungen,
Vorurteile oder Stereotypen iiber bestimmte Schii-
lergruppen (Krischler et al., 2019), was wiederum zu
niedrigen Erwartungen und mangelnder Unterstiit-
zung fithren kann (Pit-ten Cate & Krischler, 2020).
Daher ist eine auf Inklusion, Diversitit und Gerechtig-
keit ausgerichtete Lehrerausbildung von entscheiden-
der Bedeutung, um Lehrkrifte bei der Entwicklung von
Selbstwirksamkeit zu unterstiitzen (EADSNE, 2011).
Trotz des angemessenen Finanzierungsniveaus des Bil-
dungswesens in Luxemburg haben einige Schulen den-
noch Schwierigkeiten, die notwendigen Vorkehrungen
zu treffen und allen Schiiler*innen die benétigte Unter-
stiitzung zukommen zu lassen. So hindern beispiels-
weise unflexible schulische Steuerung, unzugingliche
Gebiude sowie fehlende (personelle) Ressourcen oder
Ausriistungen einige Schiiler*innen mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf weiterhin daran, in vollem Um-
fang an (allen) schulischen Aktivititen teilzunehmen.

.
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Schliefllich bieten einige Gesetze und Strategien trotz
der Ratifizierung der UN-BRK weiterhin die Moglich-
keit, getrennte, stigmatisierende Bildungseinrichtun-
gen beizubehalten oder den Zugang zu Ressourcen
in reguliren Klassenzimmern zu beschrinken: Diese
stellen somit Barrieren fiir inklusive Bildung dar (Tom-
linson, 2017). Im Gegensatz dazu gibt es zahlreiche
Gelingensbedingungen fiir die Inklusion, die zur Re-
form der Bildungssysteme beitragen kénnen (Kopfer
etal.,, 2021). Dazu gehért die inklusive Lehrerbildung
sowie die berufliche Weiterbildung, z. B. die Schulung
und Unterstiitzung von Lehrkriften vor und wihrend
der Ausbildung zu inklusiven Praktiken, um die Fihig-
keiten und das Wissen zu entwickeln, das fiir einen
effektiven Unterricht fiir alle Schiiler*innen erforder-
lich ist (Forlin, 2010; Pit-ten Cate & Krischler, 2021).
Die Zusammenarbeit in Teams kann die entscheidende
Kooperation zwischen Lehrer*innen, Verwaltungsan-
gestellten und Unterstiitzungspersonal férdern, um
sicherzustellen, dass alle Schiiler*innen die Unter-
stiitzung erhalten, die sie fiir ihren Erfolg benétigen.
Die Bereitstellung von Hilfsmitteln fiir Schiiler*innen
kann ihnen dabei helfen, kérperliche und lernbedingte
Barrieren zu iiberwinden, so dass sie in vollem Umfang
an den Aktivititen im Klassenzimmer teilnehmen kén-
nen. Ganz allgemein trigt die Anwendung der Grund-
sitze des ,,universal design for learning” dazu bei, dass
alle Schiiler*innen Zugang zum Lehrplan haben und in
vollem Umfang an den Aktivititen im Klassenzimmer
teilnehmen kénnen. Schliefflich sind Offenheit gegen-
iber Diversitit und eine positive Einstellung zur Inklu-
sion von entscheidender Bedeutung, um eine positive
Schulkultur zu schaffen, die einstellungsbedingte Bar-
rieren und die vorherrschende Stigmatisierung durch
ein Umfeld ersetzt, in dem sich alle Schiiler*innen will-
kommen und unterstiitzt fithlen —und so ihre Fihigkei-
ten optimal entwickeln kénnen.

Diskussion & Ausblick

Im Allgemeinen hat Luxemburg ein beachtliches Bil-
dungsniveau erreicht, auch durch die Mobilitit und die
Anwerbung hochqualifizierter Arbeitskrifte; allerdings
profitieren nicht alle Gruppen gleichermaflen von den
angebotenen Lernmaglichkeiten, vor allem aufgrund
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der Selektivitit und Stratifizierung des Bildungssys-
tems (Backes & Hadjar, 2017; Hadjar et al., 2018). Die
Bildungsangebote sind nach Ansehen und Wirkung
seit Dekaden geschichtet. Die Forschung zeigt, dass Bil-
dungsungleichheiten fortbestehen, was sich in sozialer
Segregation, ungleichen Schulleistungsergebnissen und
je nach Schiilergruppe unterschiedlichen Quoten von
Schulverweigerern und Schulabbrechern widerspie-
gelt (Beispiele siehe Nationale Bildungsberichte 2015,
2018, 2021, Factsheets 7 und 9).

Die Ratifizierung der UN-BRK hat in Luxemburg zu
rechtlichen und organisatorischen Verinderungen
in der Bildungslandschaft gefiihrt, mit verschiede-
nen neuen Bildungsstrukturen und -angeboten (z. B.
nationale Kompetenzzentren). Weitere Initiativen
umfassen die Grindung 6ffentlicher internationaler
Schulen (vgl. Colling et al., Gezer et al. sowie Factsheet
8 in diesem Bericht), frithkindliche Bildung und Be-
treuung (Hornung et al., 2023 sowie Factsheet 3), die
Zusammenarbeit zwischen formaler und nicht forma-
ler Bildung (siehe Factsheet 11), und die Moglichkeit
des Alphabetisierungserwerbs auf Franzosisch statt auf
Deutsch (siehe Lagodny et al. sowie Hornung et al. in
diesem Bericht). Dariiber hinaus bietet die Universitit
Luxemburg ab September 2024 einen Masterstudien-
gang fir inklusive Bildung und Pidagogik an. Diese
Verinderungen haben nicht nur das luxemburgische
Bildungsangebot diversifiziert und erweitert, sondern
auch den Forderstrukturen und der Forschung wich-
tige Impulse gegeben. Letzteres spiegelt sich in den
verschiedenen Beitrigen des vorliegenden Nationalen
Bildungsberichts wider. Aus ihnen wird ersichtlich,
dass Fortschritte gemacht wurden, aber auch, dass Ver-
inderungen notwendig sind.

Bemithungen um inklusive Bildung sind in allen (euro-
pdischen) Lindern zu finden, sogar als ,,inspirierende
Praktiken® oder ,,inspirierende Strategien® (vgl. Tora-
bian etal. in diesem Bericht). Ungeachtet des Mandats
des Menschenrechts auf inklusive Bildung durch die
Ratifizierung der UN-BRK gibt es jedoch Unterschiede
zwischen den Lindern in Bezug auf Bewusstsein, Stan-
dards und Vorschriften. Die erfolgreiche Umsetzung
inklusiver Praktiken erfordert einen systematischen
Ansatz zur Uberwindung von Reformhindernissen
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sowie eine Uberwachung und Bewertung durch die
Betroffenen (United Nations, 2016). Die politischen
und praktischen Herausforderungen bei der Bildungs-
reform bestehen darin, dass sich kein Bildungssystem
vollstindig von seiner historischen Entwicklung, also
den uber Jahrzehnte oder Jahrhunderte gewachsenen
Kulturen und Strukturen, 16sen kann. Eine solche Dis-
tanzierung ist jedoch notwendig, da inklusive Bildung
— verstanden als Menschenrecht — im Kern nicht mit
einem hohen Maf3 an differenzierenden (und damit oft
stigmatisierenden) und segregierten Bildungsstruktu-
ren vereinbar ist (Powell, 2016). Der Fokus sollte daher
weiterhin auf der kritischen Analyse aktueller Politiken
und Praktiken sowie der Entwicklung und Evaluation
inklusiver Lernbedingungen liegen, die der gesamten
Vielfalt und dem Unterstiitzungsbedarfaller Beteiligten
im Schulsystem gerecht werden.

Historische Analysen zeigen einen allmihlichen
Ubergang von der Exklusion zur Inklusion, doch Bil-
dungsungleichheiten und institutionalisierte Diskri-
minierung sind persistent. Trotz der Fortschritte, die
durch die Ratifizierung der UN-BRK erzielt wurden,
bestehen weiterhin systemische Barrieren und Vor-
urteile. Eine wirksame Lehrerausbildung, berufliche
Weiterbildung und der Einsatz von unterstiitzenden
Technologien sind wesentliche Faktoren, um inklusive
Praktiken umfassend zu fordern. Systematische Re-
formen, die eine inklusive Logik einfithren und durch
solide Forschung und geeignete Ressourcen unterstiitzt
werden, sind notwendig, um ein inklusiveres Lernum-
feld zu schaffen, welches die Chancengerechtigkeit fiir
alle Schiiler*innen wirksam fordert.
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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)

Die Berlicksichtigung der demografischen und 6ko-
nomischen Entwicklungen Luxemburgs erlaubt es,
die Tendenzen im Bildungswesens besser einzuord-
nen. Hierzu bietet das Factsheet , Kontext fiir das
Bildungswesen in Luxemburg” einen Uberblick
iber die Themen Demografie, Bildung, Arbeitsmarkt
sowie Armut und Ungleichheit.

Demografie :
=" 3
Tab.1: Aufteilung der Bevélkerung Luxemburgs nach Nationalitit
Nationalitdt 2003 2023

. Luxemburg 277.600 347.402 LU: 62 %

Deutschland 10.200 12.678 ‘
. Belgien 15.900 19.205
. Frankreich 21.550 49.104 ' 2003
. Portugal 61.440 92.101 ,
. Andere EU-Nationalitdt (inkl. UK) 36.980 76.589

Andere 24.630 63.730

22 22
448.300 660.800
Gesamtbevdlkerung 448.300 660.800

Hinweis: Bevolkerung am 1. Januar des jeweiligen Jahres
(Quelle: STATEC), https://lustat.statec.lu/vis?t-
m=B1101&p-g=0&hc[dataflowld]=DF_B1101&p-
d=2015%2C2024&dq=A.&df[ds]=ds-release&df[id]=DF_
B11o1&df[ag]=LU1&df[vs]=1.0.

lititen wies einen starken Zuwachs auf,
wdhrend die Anzahl der Luxemburgerinnen
und Luxemburger relativ gesehen weniger
schnell gewachsen ist, auch wenn der An-
stieg in absoluten Zahlen hier am hochsten
war. Den stdrksten relativen Zuwachs gab

Dass Luxemburg in der Vergangenheit ein star-
kes Bevolkerungswachstum verzeichnet hat, ist
allgemein bekannt. Im Laufe der vergangenen
zwei Jahrzehnte nahm die Zahl der Einwohne-
rinnen und Einwohner in Luxemburg um 47 %
zu. Der Zuwachs variiert stark nach Nationalitdt

o ”"p “_‘)) N (vgl. Tab. 1). es bei den Einwohnerinnen und Einwohnern
S 7N ohne EU-Nationalitit (+159 %). Der Anteil
’ J Die Anzahl der Personen mit franzdsischer  der luxemburgischen Bevélkerung fiel zwi-

Nationalitdit und mit sonstigen EU-Nationa- schen 2003 und 2023 von 62 % auf 53 %.

Abb. 1: Aufteilung der Privathaushalte im Jahr 2022 nach ihrer

Zusammensetzung und Anwesenheit von Kindern (in %)

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

o 20 40 60 80

Hinweis: Jeder Balken in der Grafik zeigt den prozentualen Anteil an allen Privathaushalten in Luxemburg an. Da
sich die Haushaltstypen nicht gegenseitig ausschlieRen, sondern {iberschneiden, {ibersteigt die Summe 100 %.
Quelle: Eurostat, EU-SILC [ILC_LVPHo2].
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Bei den Familienformen machen die Haushalte
ohne Kinder 68 % und die Haushalte mit Kindern
32 % aller Haushalte aus (vgl. Abb. 1). In 43 % der
Haushalte mit Kindern lebt ein Kind, in 46 % leben
zwei Kinder und in 11 % drei oder mehr Kinder (Eu-

rostat, EU-SILC, ILC_LVPHoO5). 39 % der Haushalte
in Luxemburg waren 2022 Einpersonenhaushalte
(vgl. Abb. 1). Mit 5 % ist der Anteil der Alleinerzie-
henden mit Kind(ern) an der Gesamtzahl der Haus-
halte im GroBherzogtum nicht hoch.
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Bildung

Abb.2: Aufteilung der Wohnbevélkerung nach héchstem Bildungsabschluss (2012-2022, in %)

Luxemburg Euro-Zone

50 % 1ol
40% 40% (T
0% [T e ~ S 30%[TTT ;f’ -

e
b B b -3 I
Lo o7
09 — . . . . . . . . . . 0% — . . . . . . . . . .

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Hinweis: ISCED-Klassifizierung der Bildungsabschliisse. Altersgruppe von 15 bis 64 Jahren. Quelle: Eurostat, LFS [Ifsa_pgaed].

Wie in anderen Landern steigt auch in Luxemburg
das Bildungsniveau der Bevdlkerung. Der Anteil
von Hochschulabsolventinnen und -absolventen
ist sogar hoher als in anderen Ldndern der Euro-
zone. 46 % der Einwohnerinnen und Einwohner im
GroRherzogtum hatten 2022 ein Hochschuldiplom,

Im Rahmen der Lissabon-Ziele strebte die Europa-
ische Union fiir 2020 mindestens 40 % Hochschul-
absolventinnen und -absolventen in der Gruppe
der jungen Erwachsenen an. In Luxemburg erreich-
ten mehr als 60 % der 30- bis 34-Jdhrigen dieses
Bildungsniveau.

Niedrige Sekundarbildung
(Level 0-2)

Hoéhere, nicht akademische
Sekundarbildung (Level 3 und 4)

e== Tertidre Bildung (Level 5-8)

wdéhrend es in der Eurozone 31 % waren.

Arbeitsmarkt
Abb.3: Beschiftigungsquote (in %)
Manner == Frauen e Total Eurozone BE e DE FR e | U

85% [~~~ TTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTToT 85% ([~~~ TTTTTTTT T TTTTTTTTTToT
80% [~ T TTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTooo 80%

75% 75%

70% 70%

65 % 65% [~ TTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTTos
60% * : * : : : * . * : 60% * : : : : : : : : .

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Hinweis: Einwohnerinnen und Einwohner von 20 bis 64 Jahren. Quellen: STATEC, Eurostat.

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

-
Die Beschdftigungsquote unter den Einwohnerin- Hinweis:
nen und Einwohnern Luxemburgs zwischen 20 und GemdR Definition der Internationalen Ar- 3. im Vormonat aktiv eine Beschaftigung ge-
i oL i 0,

_64 Jahren ist vonv ma A;"|m Jahr 2012 auf 74,8 % beitsorganisation (ILO) ist ein Arbeitsloser  sucht haben oder eine Beschdftigung gefun-
im Jahr 2_022 gestlege.n. Fur de“n gesamten betrzfch- eine Person im erwerbsfdhigen Alter (15 Jahre den haben, die sie in weniger als drei Mona-
te'_ten thrz'xum lag die Besmaﬂ'gungsq}mte leicht oder dlter), die drei Kriterien erfillt. Sie muss: ten antritt. Ein Arbeitsloser im Sinne der ILO
hoher als (.1|e der Eurozone, auch wenn sich der Ab- 1. arbeitslos sein (darf in einer Berichtswoche ist daher nicht zwangsldufig bei der luxem-
stand verringert. nicht eine Stunde gearbeitet haben); 2. ver-  burgischen Arbeitsagentur ADEM gemeldet

fligbar sein, um in den kommenden 15 Tagen (und umgekehrt).

eine Beschaftigung anzunehmen;

g

X

J

Abb.4: Arbeitslosenquote (in %)

Im Zeitraum von 2012 bis 2015 stieg zundchst die

Ll Belgien Arbeitslosenquote, danach sank sie. Die Lock-
12% [~ Smee——e T Eurozone down-MaRnahmen im Jahr 2020 wirkten sich auf
die gesamte Luxemburger Wirtschaft und damit

10% Luxemburg auch auf den Arbeitsmarkt aus. Zusdtzlich zum
8% Deutschland Einbruch der Wirtschaftstétigkeit stieg die Arbeits-

Frankreich losenquote zum ersten Mal seit 2015 erneut an und

6% erreichte 2020 mit 6,8 % ihren Héchststand. Seit-

1% dem ist die Arbeitslosenquote wieder gesunken

und erreichte mit 4,6 % im Jahr 2022 den niedrigs-

2% ten Stand der letzten zehn Jahre. Im europdischen

0% — . . . . . . . . . . Vergleich hat Luxemburg eine niedrige Arbeitslo-

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Quelle: Eurostat, LFS [Ifsa_urgan].

senquote.
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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

o Abb.5: Armutsgefihrdung (in %)

l) )
Hinweis: === Eurozone === Belgien === Deutschland === Frankreich === Luxemburg
Die Armutsgefdhrdungsquote ist der 20 oo o e e

der

Anteil der Personen mit einem verfiig-
baren Aquivalenzeinkommen unterhalb
Armutsgefahrdungsschwelle, die
auf 60 % des nationalen verfiigbaren
Mediandquivalenzeinkommens  (nach 15%
Sozialtransfers) festgelegt ist (Break
in series LU-SILC: 2015/16, 2019/20,
2020/21, 2021/22).

J 100w mmm -

Die Armutsgefdhrdung ist in den letzten beiden
Jahrzehnten in Luxemburg tendenziell gestie- 5%
gen. Im Jahr 2012 waren 15,1 % der Bevdlkerung
armutsgefdhrdet, d. h., ihr Einkommen lag unter
60 % des medianen Einkommens. Im Jahr 2022
waren mit 17,4 % der Bevolkerung Luxemburgs
deutlich mehr Menschen von Armut bedroht. Im 0%
europdischen Vergleich liegt sie damit seit 2019

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

tiber dem Durchschnitt der Eurozone. Quelle: STATEC und Eurostat, Datensatz ILC_LI02.

Abb.6: Unterschiede in der Armutsgefihrdungsquote (2022, in %)
Alter ... 49
Familienform
Ein Erwachsener — mehr als 1 Kind
Arbeitslos
Wirtschaftliche
Situation

In Rente

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Luxemburgisch

. |ltalienisch
Deutsch

Nationalitdt g
Franzésisch
28,7
. AndereEU
Sonstige N 304
.. Niedrig
Bildungsniveau Mittel
Hoch NSS4

Geschlecht F ;r,gge'n """"

Manner

0% 5% 10 % 15 % 20% 25% 30% 35% 40%

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

Die Armutsgefahrdung trifft die o- bis 17- sowie Auch Biirger aus Portugal und Nicht-EU-Staaten
18- bis 24-Jdhrigen stdrker (22,2 % und 24,4 %). sind mit 28,7 % und 30,4 % viel &fter betroffen als
Dem hdochsten Risiko gegeniiber sehen sich er- Einheimische. Ein hoheres Bildungsniveau verrin-
werbslose sowie inaktive Personen (Rentner aus- gert die Armutsgefahr auf 11,4 %.

genommen) sowie Alleinerziehende mit Kindern.
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Abb.7: Ungleichheit in Luxemburg

Gini-Koeffizient Eurozone Belgien === Deutschland Frankreich ~ === |uxemburg

T

0,26 - - - o T e e e

0,20

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Weitere Informationen: STATEC (2024). Rapport Travail et cohésion sociale 2024. Anal-
yses 3-2024; STATEC (2020). Rapport TCS - Le monde de I'emploi en mutation, Analyses
6-2020. STATEC (2019). Rapport travail et cohésion sociale, Analyses 2-2019. Break in
series (LU-SILC): 2015/16, 2019/20, 2020/21, 2021/22. Quelle: STATEC (in Zusammenarbeit

mit dem LISER), EU-SILC. °
ZJ )
Hinweis:
Unter den Indikatoren der Ungleichheit befinden sich Indikatoren der Der Gini-Koeffizient bewegt sich zwischen o und 1.
Einkommenskonzentration, wie der Gini-Koeffizient. Die Einkommens- Ein Wert von o bedeutet, dass alle Mitglieder einer
ungleichheit liegt in Luxemburg nahe am Durchschnitt der Eurozone, auf Population denselben Lebensstandard haben (Zu-
einem dhnlichen Niveau wie in Frankreich und Deutschland. In Belgien ist stand der perfekten Gleichheit). Im Gegensatz
die Einkommensungleich erheblich niedriger. dazu entspricht ein Gini-Koeffizient von 1 der hy-
Von 2012 bis 2019 stieg Luxemburgs Gini-Koeffizient von 0,28 auf 0,32 an, p'othetlschen ?ltuatlon,. in der eine einzige Person
ist 2021 und 2022 aber wieder unter 0,30 gesunken. die Gesamtheit aller Einkommen des Landes be-
sitzt, wahrend alle anderen ein Null-Einkommen
haben (perfekte Ungleichheit).
g J

Zusammenfassend ldsst sich in Luxemburg eine dy-
namische Bevdlkerungszunahme feststellen. Dies
bringt eine immer heterogener werdende Schiiler-
schaft mit sich. Da der Bildungserfolg der Kinder mit
der soziobkonomischen Situation der Familie zusam-
menhdngt, sind auch 6konomische Entwicklungen
wichtige Rahmenbedingungen fiir Bildungsprozesse.
Die hier aufgezeigte steigende Armutsgefdhrdung
sowie steigende Ungleichheit in Luxemburg kénnten
deshalb auch neue Herausforderungen fiir das Bil-
dungswesen mit sich bringen.

Factsheet N2 1
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Frithkindliche Bildung und Betreuung in Luxemburg:

Wer nimmt die Angebote wahr und welche Effekte hat der Besuch auf friihe

Schulleistung?

LenaMaria Kaufmann, Martha Ottenbacher, Constanze Weth, Antoine Fischbach, Sonja Ugen & Caroline Hornung

1. Einleitung

eit Jahren weisen nationale und internationale Stu-

dien auf gravierende Leistungsliicken zwischen
verschiedenen Schiiler:innengruppen in Grund- und
weiterfithrenden Schulen in Luxemburg hin (z. B.
MENFP/SCRIPT, 2000). Die Unterschiede in den
Schliisselkompetenzen sind bereits im Zyklus 2 zu er-
kennen und werden mit steigender Klassenstufe grofler
(LUCET, 2023). Auch international lassen sich immer
wieder solche Leistungsunterschiede zwischen Schii-
ler:innengruppen mit unterschiedlichem familidrem
Hintergrund (sozio6konomisch, sprachlich und mi-
grantisch) finden (z. B. Stanat & Christensen, 2006).
In der diversen luxemburgischen Schiilerschaft, in der
43,5 % der Schiiler:innen eine andere Nationalitit als
die luxemburgische haben und 68,4 % der Schiiler:in-
nen nicht Luxemburgisch zuhause sprechen (MENJE
& SCRIPT, 2024), betreffen die Effekte des soziodko-
nomischen Status sowie des Migrations- und Sprach-
hintergrunds eine besonders grofle Gruppe. Weiterhin
verstirken die hohen sprachlichen Anforderungen im
luxemburgischen Schulsystem die Leistungsunter-
schiede. Im vorschulischen Bereich (Précoce und Zyk-
lus 1) ist Luxemburgisch Unterrichtssprache und seit
2017 soll zusitzlich Franzosisch gefordert werden.
Franzosisch wird ab Zyklus 2 regulidr unterrichtet, wo-
bei die Alphabetisierung im Zyklus 2 in Deutsch statt-
findet. Deutsch ist zudem offiziell Unterrichtssprache,
aber auch Luxemburgisch wird hiufig als Unterrichts-
sprache beobachtet (Fehlen, 2007). Wie neue Daten
unterstreichen (Hornung et al., 2023), kénnen nicht

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

alle Kinder ihre Kenntnisse vom Luxemburgischen ins
Deutsche tibertragen und starten so oft mit erheblichen
Sprachproblemen in ihre schulische Laufbahn (Hor-
nungetal., 2021).

Es werden aktuell verschiedene Ansitze diskutiert, die
diesen Leistungsunterschieden entgegenwirken kénn-
ten. Hierzu zidhlt unter anderem der frithe Besuch von
Bildungseinrichtungen, der sich aufgrund des frithen
Kontakts mit den Unterrichtssprachen positiv auf spa-
tere Schulleistungen auswirken kénnte. Ob dies in Lu-
xemburg ebenfalls der Fall ist, und wer in Luxemburg
frihkindliche Bildung iiberhaupt besucht, wird in die-
sem Kapitel untersucht.

2. Friihkindliche Bildung und Betreuung in
Luxemburg

Friihkindliche Bildung und Betreuung (FBBE) ist de-
finiert als jegliches regulierte Angebot, das Kindern
zwischen Geburt und Pflichtschulalter Bildung und
Betreuung bietet (European Commission, 2022). In Lu-
xemburg umfasst FBBE zum Beispiel Créches (Krippen),
die von Kindern zwischen 0 und 4 Jahren besucht wer-
den kénnen, eine freiwillige Vorschule, Précoce, die von
Kindern im Alter zwischen drei und vier Jahren besucht
wird, und den Zyklus 1, eine verpflichtende Vorschule
furalle Kinder ab vier Jahren (vgl. Factsheet 3).

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024
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Seit der FBBE-Reform im Jahr 2017, die mit den Chéque
Service Accueil (CSA) eine Art Gutscheinsystem fiir 20
kostenlose Betreuungsstunden eingefiihrt hat, ist das
FBBE-System Luxemburgs im internationalen Vergleich
eins der bezahlbarsten in Relation zum elterlichen Ein-
kommen (OECD, 2022). Es ist ebenfalls charakterisiert
durch einen starken privaten Sektor (Honig, 2015), was
zu einer recht heterogenen Landschaft von FBBE-An-
geboten im Hinblick auf Qualitit und Ressourcen fithrt
(OECD, 2022). Die genannte FBBE-Reform 2017 ging
mit einem frithen plurilingualen Bildungsprogramm
(Programme d’éducation plurilingue) einher, welches
festlegt, dass Sprachkenntnisse in Luxemburgisch und
Franzosisch bei allen Kindern im Alter zwischen ein
und sechs Jahren in non-formaler wie auch formaler
FBBE zu fordern sind, aber auch die Familiensprachen
valorisiert werden sollen. Deutsch wird im Rahmen die-
ses Bildungsprogramms nicht explizit hervorgehoben.
Allerdings ist Deutsch Alphabetisierungssprache, so
dass die Kinder nicht frithzeitig auf die
Sprache vorbereitet werden, in der sie
schreiben und lesen lernen — anders als
in den Nachbarlindern (Weth, 2018).
Der Prozess der Alphabetisierung setzt
jedoch moglichst gute Sprachkennt-
nisse in der Alphabetisierungssprache
voraus (Tolchinsky & Berman, 2023).

In der internationalen Forschung deu-
tet ein Grof3teil der Literatur auf einen
positiven Zusammenhang zwischen dem Besuch von
FBBE und kindlicher Entwicklung hin (z. B. DeAn-
gelis et al.,, 2020), sowie auf das Potenzial von FBBE,
Bildungsungleichheiten zu reduzieren (z. B. Heckman,
2006). Die Ergebnisse variieren jedoch stark mit den
(Qualitits-) Merkmalen der FBBE sowie den Merkmalen
derKinder und ihrer Familien (Bustamante etal., 2022).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der ersten syste-
matischen, quantitativen Studie zu FBBE in Luxemburg
aufgefithrt, in der wir anhand eines grof3en Datensatzes
tiber sechs Jahrgangskohorten von 2015 bis 2021 unter-
suchen, 1.) wer in Luxemburg welche Art von FBBE be-
suchtund 2.) wie der Besuch von FBBE im Vergleich zu
dem familiiren Hintergrund mit Schulleistungen in Zy-
klus 2.1 zusammenhingt.

Inder internationalen
Forschung deutet ein Grojsteil
der Literatur auf einen positiven
Zusammenhang zwischen

dem Besuch von FBBE und
kindlicher Entwicklung hin,
sowie auf das Potenzial von
FBBE, Bildungsungleichheiten
zu reduzieren.”
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3. Empirische Befunde

Fiir diese Untersuchung haben wir Daten aus dem lu-
xemburgischen Schulmonitoring-Programm Epreuves
Standardisées (EpStan) aus den Jahren 2015 bis 2021
verwendet, die Schulleistungen der Schiiler:innen
im Zyklus 2.1 in den drei Lernbereichen — Luxembur-
gisch-Horverstehen, Vorlduferfertigkeiten des Schrift-
spracherwerbs und Mathematik — beinhalten. Die
Schulleistung wird in der EpStan-Metrik angegeben,
einer Maf3einheit mit Mittelwert 500 und Standard-
abweichung 100. Die EpStan-Leistungstests erfassen
dabei, wie gut die Lernziele des vergangenen Lernzy-
klus erreicht wurden. Ebenfalls vorhanden sind Daten
aus Fragebdgen von Schiiler:innen und Erziehungsbe-
rechtigten mit Informationen zum sozio6konomischen
Status (gemessen mit dem ISEI-Index), Migrationshin-
tergrund und zu Familiensprachen sowie dem Besuch
von FBBE.! Alle hier berichteten Ergebnisse stammen
aus multivariaten Analysen, die den
Einfluss mehrerer Einflussfaktoren
auf den FBBE-Besuch und auf die
Schulleistungen berticksichtigen.
Dadurch kann der Einfluss eines be-
stimmten Merkmals, zum Beispiel
des soziookonomischen Status, auf
den Besuch von FBBE unabhingig
vom Einfluss anderer Merkmale,
wie bspw. der Familiensprache, be-
stimmt werden.

3.1. Der Besuch von FBBE: Wer besucht welche
Einrichtung in Luxemburg?

3.1.1. Einrichtungsarten
In der EpStan-Erhebung von 2021 berichteten 53 % aller
teilnehmenden Erziehungsberechtigten, dass ihre Erst-
klissler in den Jahren zuvor sowohl eine Créche als auch
eine Précoce besucht hatten. Nur etwa ein Drittel (29 %)
der Kinder hatte nur eine Créche besucht und 17 % nur
die Précoce. Ein verschwindend geringer Anteil der Erst-
klissler hat weder eine Créche noch die Précoce besucht
(unter 1 %, vgl. Abb. 1). Welche Kombination der FBBE-
Einrichtungen besucht wurde, hing unter anderem vom
familidren Hintergrund ab. So ist die Wahrscheinlich-
keit, nur eine Créche und keine Précoce zu besuchen, fir
Kinder, deren Familien erst vor Kurzem nach Luxemburg

1 Wir haben basierend auf Angaben zur am meisten gesprochenen Sprache mit den
Erziehungsberechtigten fiinf verschiedene Familiensprachgruppen gebildet:
monolingual Luxemburgisch und/oder Deutsch (im Folgenden Luxemburgisch*),
monolingual Franzésisch, monolingual Portugiesisch, bilingual Luxemburgisch*
und Franzdsisch, bilingual Luxemburgisch* und Portugiesisch. Deutsch und
Luxemburgisch sprechende Kinder wurden zusammengefasst, da sich beide
Gruppen nicht signifikant in ihrem Luxemburgisch- und Deutsch-Hoérverstehen
unterschieden und nur 5 % der Kinder Deutsch als Familiensprache berichteten.
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Abb. 1: Welche Arten von FBBE besuchten die
Schiiler:innen vor dem Zyklus 1?

(2021, n = 4.129, in %)

0,6 %

keine Teilnahme an FBBE

nur Créche

¢¥

W nur Précoce

ofo

M Créche + Précoce

eingewandert sind, um 19 % hoher als fiir Kinder ohne
Migrationshintergrund. Fiir Familien mit steigendem
soziobkonomischem Status steigt die Wahrscheinlich-
keit, dass ihre Kinder sowohl eine Créche als auch die
Précoce besuchen, wihrend die Wahrscheinlichkeit
sinkt, dass sie nur die Précoce besuchen. Trotz dieser
familidren Unterschiede beim Besuch von FBBE kann
die Teilnahme an FBBE in Luxemburg als generell hoch
beschrieben werden — was méglicherweise auch mitden
geringen Kosten der FBBE und den hohen Lebenshal-
tungskosten in Luxemburg zusammenhingt, weshalb
oft beide Erziehungsberechtigte berufstitig sind.

3.1.2. Umfang des FBBE-Besuchs
Die Gruppe der Kinder, die in eine Créche gingen, ha-
ben die Créche durchschnittlich 3 Jahre lang und tiber-
wiegend mit einer Intensitit von 31 bis 40 Stunden pro
Woche besucht, wie die Zahlen der Erstklissler von
2021 zeigen (vgl. Abb. 2).

Der Umfang des Créche-Besuchs steht auch mit dem
familiiren Hintergrund, insbesondere mit dem so-
ziookonomischen Status und der Familienspra-
che, in Zusammenhang. Wihrend sich Familien
mit niedrigem sozio6konomischen Status kaum in
den Wochenstunden des Créche-Besuchs ihrer Kin-
der voneinander unterscheiden, zeigen sich deutli-
che Unterschiede bei sozio6konomisch begiinstigten
portugiesisch- und franzosischsprachigen Familien
gegeniiber soziookonomisch begilinstigten luxembur-
gischsprachigen Familien: So besuchten beispielsweise
Kinder aus sozio6konomisch beglinstigten Familien,

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

Abb.2: Wie viele Stunden pro Woche besuchten
Schiiler:innen die Créche vor dem Zyklus 1?
(2021, n = 2.265, in %)
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die zu Hause Portugiesisch oder Franzosisch sprechen,
Créches mehr Stunden pro Woche als Kinder aus so-
zio6konomisch begiinstigten Familien, die zu Hause
Luxemburgisch sprechen. Dieses Muster (vgl. Abb. 3)
konnte auf ein komplexes Zusammenspiel aus den Ar-
beitsbedingungen (z. B. Flexibilitit der Arbeitszeiten)
und Betreuungsmoéglichkeiten im Umfeld der Erzie-
hungsberechtigten (z. B. GrofSeltern) zuriickzufithren

sein.

3.1.3. Haufigkeit der verschiedenen Créche-Sprachen

In den Kohorten des Zyklus 2.1 (zwischen 2015 und
2021) ist Luxemburgisch die am hiufigsten berichtete
Créche-Sprache, auch wenn die Hiufigkeit der Nen-
nung mit den Jahren abnimmt. Immer hiufiger wird
eine Kombination aus Luxemburgisch* und Franzésisch
(von 14 auf 26 %) oder weitere plurilinguale Sprach-
Kombinationen als Créche-Sprache (von 7 auf 15 %) be-
richtet (vgl. Abb. 4). Franzésisch wurde etwa von einem
Zehntel der Erziehungsberechtigten als Créche-Sprache
angegeben. Uber monolingual portugiesischsprachige,
englischsprachige oder bilingual luxemburgisch-por-
tugiesischsprachige Créches wurde so gut wie nicht be-
richtet. Nur die letzten zwei Erhebungsjahre 2020 und
2021 umfassen dabei Schiiler:innen, auf die sich die
FBBE-Reform von 2017 (Education plurilingue) aus-
gewirkt haben kénnte. So kann angenommen werden,
dass der Anstieg der Kombination Luxemburgisch* und
Franzosisch in den nichsten Erhebungsjahren noch
deutlicher sichtbar sein wird. Insgesamt scheint Lu-
xemburgisch in FBBE fiir die Mehrheit der Kinder eine
dominante Rolle zu spielen.
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Abb. 3:

Wabhrscheinliche Stundenanzahl
(Std.) pro Woche in der Créche

Wie viele Stunden pro Woche besuchten Schiiler:innen eine Créche nach Familiensprache?
(2019 bis 2021, n = 7.190)

31-40 Std. _ _ _ _ _
Franzosisch
O—O Portugiesisch
O—O Luxemburgisch*
21-30 Std.
10-20 Std.

20 25 30 35 40 45 50 55 60 65

Soziookonomischer Status (héchster ISEI beider Eltern)

Anmerkung: Schitzmethode: Lineare Regression. Der Graph zeigt die Predictive Margins mit einem 95 %-Konfidenzintervall.

Kontrollvariablen: Sozio6konomischer Status, Migrationshintergrund, Familiensprache, Geschlecht, Jahr.

Abb.4:

Créche-Sprache(n) gemaB Elternangaben der Schiiler:innen im Zyklus 2.1
(2015 bis 2021, n =29.664, in %)

O i

O—O Luxemburgisch*
Franzoésisch

O—O Portugiesisch

30% Englisch
O—0 Luxemburgisch* und Franzdsisch
O—O Luxemburgisch* und Portugiesisch
O—0 Andere Kombinationen

20%

10%

0%

2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
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3.2. Effekte friihkindlicher Bildung und Betreuung:
Wie hangt der Besuch von FBBE im Vergleich
zum familidren Hintergrund mit Schulleistungen
im Zyklus 2.1 zusammen?

3.2.1. FBBE-Arten

Der Besuch von FBBE-Einrichtungen (Créche, Pré-
coce, Zyklus 1) steht in einem kleinen, aber positiven
Zusammenhang mit Schulleistungen im Zyklus 2.1,
unabhingig vom familidren Hintergrund (u. a. sozio-
6konomischer Status, Familiensprache) und anderen
Merkmalen (Kindesalter, Erhebungsjahr oder Allon-
gement de Cycle). Der kombinierte Besuch von Créche
und Précoce ist mit einer leicht h6heren Schulleistung
verbunden (8—13 Punkte auf der EpStan-Metrik je nach
Lernbereich bei einer Streuung von ca. 2 Punkten?) im
Vergleich zum alleinigen Besuch einer Créche. Die Ef-
fekte sind jeweils am stirksten fiir Luxemburgisch-
Hoérverstehen (vgl. Abb. 5). Uber die kleine Gruppe von
Kindern, die weder Créche noch Précoce besucht haben
(weniger als 1 %), kann aufgrund der geringen Fallzahl
keine gesicherte Aussage getroffen werden, was an den
grof3en Konfidenzintervallen sichtbar ist.

Der Besuch von Zyklus 1 (C1.1 und C1.2) hingt eben-
falls positiv mit der Schulleistung zusammen. Pro Jahr
im Zyklus 1 steigt die Leistung in allen drei Lernberei-
chen (9-16 Punkte auf der EpStan-Metrik pro Jahr je
nach Lernbereich bei einer Streuung von ca. 2 Punkten).

3.2.2.Betreuungsumfang
Kinder, die eine Créche linger besucht haben (d. h. meh-
rere Jahre), unterscheiden sich nicht signifikant in ihrer
Schulleistung von denen, die eine Créche fiir eine kiir-
zere Dauer besucht haben. Allerdings gibt es bei der In-
tensitit des Créche-Besuchs (d. h. Anzahl der Stunden
pro Woche) relevante Unterschiede zwischen bestimm-
ten Gruppen von Kindern. Wihrend Portugiesisch
sprechende Kinder mit steigenden Wochenstunden in
einer Créche in allen Lernbereichen bessere Leistungen
aufweisen, ist dies nicht der Fall fiir Luxemburgisch*
sprechende Kinder. Da die Luxemburgisch* sprechen-
de Gruppe durchschnittlich héhere Schulleistungen
in beiden Sprachtests aufweist als andere Sprachgrup-
pen, wird die Leistungsschere zwischen beiden Sprach-
gruppen bei hherer Wochenstundenanzahl reduziert.

Abb.5: Arten von FBBE und Schulleistungen (2015 bis 2021, n = 15.387)

540 - --------ooooooo

520 |-

Erwartete Leistungen auf
der EpStan-Metrik

480 F---fF------- oo

500 | -———f-1-F

—O— Luxemburgisch-
Horverstehen

¢ Vorliuferfertigkeiten
der Schriftsprache

¢ Mathematik

460
keinerlei
FBBE-Strukturen

nur Créche

nur Précoce Créeche + Précoce

Arten von FBBE

Anmerkung: Schatzmethode: Multivariate Regression. Der Graph zeigt die Predictive Margins mit 95 %-Konfidenzintervall.

Kontrollvariablen: FBBE, Zyklus 1, Sozio6konomischer Status, Migrationshintergrund, Familiensprache, Geschlecht, Allongement, Jahr.

2:  Hier berichten wir den Standardfehler der Koeffizientenschdtzung als Streuung.
Er gibt an, wie sehr der geschdtzte Wert durchschnittlich vom wahren wert
abweicht.
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Portugiesisch sprechende Kinder profitieren schulisch
also stirker von einer h6heren Wochenstundenanzahl
in einer Créche im Vergleich zu Luxemburgisch* spre-
chenden Kindern, die auch zuhause in engen Kontakt
mit der Unterrichtssprache Luxemburgisch kommen.

3.2.3. Créche-Sprachen und Leistung im Zyklus 2
Auch welche Sprachen in der Créche® gesprochen wur-
den, stand mit der Schulleistung im Zyklus 2.1 in Zu-
sammenhang. So war der Besuch einer Créche, in der
nur Luxemburgisch** gesprochen wurde, im Vergleich
zu fastallen anderen Sprachkombinationen mit hcheren
sprachlichen Schulleistungen verbunden (vgl. Abb. 6).
Die grof3ten Unterschiede nach Créche-Sprache liefSen
sich dabei beim Luxemburgisch-Hé6rverstehen finden
(Unterschied von 14 Punkten auf der EpStan-Metrik
zwischen monolingual franzésischen und luxembur-
gischen™ Créches, Unterschied von 10 Punkten auf der
EpStan-Metrik zwischen bilingual luxemburgisch*-
franzosischen und luxemburgischen* Créches, jeweils
bei einer Streuung von ca. 2 Punkten). Unterschiede in
den Vorlauferfertigkeiten fiir Schriftspracheerwerb zwi-

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

schen den verschiedenen Créche-Sprachen waren gerin-
ger ausgeprigt (Unterschiede von 9 bis 11 Punkten auf
der EpStan-Metrik, bei einer Streuung von 2 bis 9 Punk-
ten), wihrend sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Mathematikleistungen in Créches mit den
am hiufigsten vorkommenden Créche-Sprachen finden
lassen. Die Effekte der Créche-Sprache auf die sprachli-
chen Kompetenzen deuten darauf hin, wie viel Zeit und
sprachlicher Input fiir das Erlernen einer Sprache beno-
tigt wird (Schulz & Grimm, 2019).

3.2.4. Vergleich der EinflussgroRRe
In diesem Teil werden die Einfliisse des FBBE-Be-
suchs auf die Schulleistungen denen des familidren
Hintergrunds und anderen Schiilermerkmalen (wie
Geschlecht und Alter) gegentibergestellt (vgl. Abb. 7,
exemplarisch fiir Luxemburgisch-Ho6rverstehen). Im
direkten Vergleich war der familiire Hintergrund stir-
ker mit der Schulleistung in allen drei Lernbereichen
verbunden als der Besuch von FBBE.® Letzterer stand
in einem kleinen, aber positiven Zusammenhang mit
der Schulleistung. Im Hinblick auf den familidren Hin-

Abb. 6: Créche-Sprachen und Schulleistungen (2015 bis 2021, n = 15.387)
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Anmerkung: Schatzmethode: Multivariate Regression. Der Graph zeigt die Predictive Margins mit 95 %-Konfidenzintervall.

Kontrollvariablen: FBBE, Créche-Sprachen, Zyklus 1, Sozio6konomischer Status, Migrationshintergrund, Familiensprache, Geschlecht, Allongement, Jahr.

3: Die Angaben zur Créche-Sprache sind mit einer gewissen Messungenauigkeit
behaftet, da sie von den Erziehungsberechtigten stammen.

4:  Ahnlich der Gruppierung bei den Familiensprachgruppen ist auch hier die kleine
Anzahl der deutschsprachigen Créches miteingeschlossen worden.

5: Hier wurden die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta-Koeffizienten)
herangezogen.
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Abb.7: EinflussgroBe verschiedener Faktoren auf Luxemburgisch-Hérverstehen (2015-2021, n = 15.389)

Soziodkonomischer

Status Familiensprache

Allongement
de Cycle

Créche &
Précoce

Migrationshintergrund

Zyklus 1

Nur Précoce

Alter Geschlecht

Anmerkung: Schatzmethode: Multivariate Regression mit Haupteffekten der aufgefiihrten Variablen. Die Abbildung zeigt die relative GroRe der

standardisierten Regressionskoeffizienten.

tergrund liefSen sich die bekannten Leistungsunter-
schiede in den drei Lernbereichen zwischen Kindern
unterschiedlicher familidrer Herkunft bestitigen — mit
Vorteil fiir einheimische, zuhause Luxemburgisch*
sprechende Kinder aus sozio6konomisch begiinstigten
Familien. Alter und Geschlecht hatten einen mittelgro-
Ben Einfluss auf die Schulleistung.

Ein weiterer Faktor neben FBBE ist Allongement de
Cycle, die Verlingerung eines Lernzyklus um ein wei-
teres Jahr. Allongement ging mit niedrigerer Schul-
leistung in allen drei Bereichen einher (56-71 Punkte
Unterschied auf der EpStan-Metrik je nach Lernbereich
bei einer Streuung von 3 bis 4 Punkten) und sollte da-
her als oft genutzte padagogische Manahme (OECD,
2017) in ihrer Wirksamkeit kritisch iiberdacht werden.
Fiir die Lernbereiche Mathematik und Vorlauferfertig-
keiten des Schriftspracherwerbs zeigen sich dhnliche
Ergebnisse wie beim Luxemburgisch-Ho6rverstehen,
mit Ausnahme des etwas geringeren Zusammenhangs
von Familiensprache und Migrationshintergrund mit
den beiden Lernbereichen.

4. Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse dieses Kapitels beleuchten FBBE als
eines der moglichen Instrumente zur Bewiltigung der

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

ausgeprigten Bildungsungerechtigkeiten in Luxem-
burg. Da der Besuch von FBBE in Luxemburg generell
hoch ist, zeigt FBBE Potenzial, zukiinftig eine wichti-
ge Stellschraube zu sein, um die frithe sprachliche und
mathematische Entwicklung zu férdern. Auswirkun-
gen des FBBE-Besuchs auf sozioemotionale Faktoren
(wie bspw. Wohlbefinden) bei Kindern lagen auf3erhalb
des Rahmens dieser Studie, sollten jedoch in folgenden
Studien weitergehend untersucht werden.

Dader Einfluss des FBBE-Besuchs auf die Schulleistun-
gen zwar positiv, aber im Vergleich zum Einfluss des
familidren Hintergrunds klein ist, empfehlen wir, die
Effektivitdt der FBBE als pddagogisches Mafl zu stei-
gern, indem 1) die Qualitit der FBBE stirker evaluiert
und geférdert wird und 2) die Sprachcurricula und -pra-
xen in der FBBE und dem anschliefSenden Schulsystem
stirker aufeinander angepasst werden.

4.1. Qualitit der FBBE stdrker evaluieren und
fordern
Eine hohe Qualitit von FBBE-Angeboten scheint ein
Schliisselfaktor fiir positive Auswirkungen auf die
kindliche Entwicklung zu sein (z. B. Burchinal et al.,
2016). Auch die Heterogenitit von FBBE-Systemen,
die in Luxemburg grof3 ist, wurde in der Vergangen-
heit mit den Effektgrofen der FBBE in Verbindung
gebracht (Driessen, 2004). Daher sollten strukturelle

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024
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(z. B. Betreuungsschliissel) und prozedurale (z. B. Merk-
male der Interaktion zwischen Kind und Betreuenden)
Qualititsaspekte in Luxemburg systematisch evaluiert
werden. Zusitzlich kénnten mit mehr Monitoring-Da-
ten zu verschiedenen Qualititsaspekten und Sprach-
praktiken in der FBBE wichtige Erkenntnisse tiber die
Auswirkungen neuer Reformen im Bildungsbereich
gewonnen werden. Dadurch soll FBBE aber keineswegs
,verschult” werden, sondern die kindliche Entwicklung
im freien, explorierenden Spiel optimal unterstiitzt und
geférdert werden.

4.2. Sprachcurricula aufeinander abstimmen
Beachtung sollte auch der Kontinuitit der Sprachen in
der FBBE und im weiteren Schulverlauf geschenkt wer-
den. Ein passender Ubergang ist derzeit aufgrund der
flexibleren Sprachpolitik in der FBBE und der strenge-
ren Sprachpraxis in der formalen Schulbildung nicht ge-
wihrleistet.® Unter anderem ist es im aktuellen System
nicht gegeben, dass Deutsch als Alphabetisierungsspra-
chein Zyklus 2 in den verschiedenen FBBE-Einrichtun-
gen besonders geférdert wird. Wihrend unsere Befunde
zeigen, dass sich der Besuch von FBBE besonders positiv
aufluxemburgische Sprachkenntnisse auswirkt, konn-
te nicht gezeigt werden, dass fiir alle Sprachgruppen
Luxemburgisch-Kenntnisse beim Erlernen der Alpha-
betisierungssprache Deutsch ausreichen (Kaufmann et
al., 2023). Dabei sind Kenntnisse in der Alphabetisie-
rungssprache wesentliche Voraussetzung von Lernen
und Schulerfolg, besonders fiir die Kinder, die zuhause
keine der Unterrichtssprachen sprechen.

Aufgrund der Herausforderungen durch die sich ver-
indernde und zunehmend diverse Schiilerschaft ergibt
sich so die dringende Empfehlung, die sprachlichen
Anforderungen in den Lehrplinen und Richtlinien zu
tiberarbeiten. Die mehrsprachige Bildung der FBBE
sollte in der formalen Schulbildung weiterfithrend
unterstiitzt werden, beispielsweise durch alternative
Schulformen oder Alphabetisierungssprachen. Zusitz-
lich sollte aber auch Deutsch bereits in der FBBE explizit
gefordert werden, um eine solide Grundlage fiir die Kin-
der zu schaffen, die auf Deutsch alphabetisiert werden.

Details und weiterfithrende Informationen zu dieser Arbeit finden sich in
Hornungetal. (2023).

6: Wadhrend non-formale Bereiche der FBBE besonders offen gegeniiber den
kulturellen und sprachlichen Bedirfnissen vieler Familien sind, passen
sich luxemburgische, 6ffentliche Schulen nur langsam an die zunehmend
multilinguale Schiilerschaft an.
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Factsheet N2 2

Die Diversitat der

luxemburgischen Bevolkerung

Charlie Klein & Francois Peltier!

Dieses Factsheet stellt auf Grundlage von Zensusdaten verschiedene Dimensionen von Diversitdt in
der luxemburgischen Gesellschaft dar (Nationalitdt, Geburtsland, Sprachen und Behinderungen).

47 % der Bevolkerung sind auslandische Staatsangehdrige.

Zum 1. Januar 2024 leben im GroRherzogtum  Abb. 1:
317.678 Auslanderinnen und Ausldander, von denen
12,4 % in Luxemburg geboren sind. Der Ausldnder- 60% [T
Anteil in der Bevolkerung ist mit 47,3 % hoch.
50 % [

Rund 180 verschiedene Nationalititen haben die
Menschen, die zu Beginn des Jahres 2024 in Lu- w0 40% [
xemburg leben. Mehr als drei Viertel der Auslan- g
derinnen und Ausldnder in Luxemburg sind Staats- E o
biirger eines EU-27-Landes (245.548 Personen). § 307%
Die groBte Nicht-EU-Gemeinschaft kommt aus der @
Ukraine (5.357 Personen). Portugiesen bilden die 20 % [
groBte ausldndische Gemeinschaft mit einem An-
teil von 13,5 % (vgl. Abb. 1). 10 %

/\ 0%

Bevolkerung nach Nationalitdt (in %)

<
| P
0 =z S
= 0
oA
<
Quelle: STATEC auf Grundlage des RNPP, 1. Januar 2024.

Trotz einer Diversifizierung der Nationalitaten im Laufe der Zeit stellen die Portugiesen mit Abstand

die groBte auslandische Gemeinschaft dar.

Aufgrund der vorherrschenden Migrationsdynamik ist der Anteil der Aus-
landerinnen und Auslander an der Gesamtbevélkerung Luxemburgs von
26,3 % im Jahr 1981 auf 47,3 % im Jahr 2024 angestiegen. Mit anderen
Worten: Seit 1981 ist die Bevdlkerung mit luxemburgischer Nationalitdt
um 31,8 % von 268.813 auf 354.372 angestiegen, wdhrend sich die Bevol-
kerung mit ausldndischer Nationalitdt um 231,6 % von 95.789 auf 317.678
erhéht hat.

Die Zunahme der Personen mit luxemburgischer Nationalitdt erkldrt sich
hauptsdchlich durch den hdufigen Erwerb der luxemburgischen Staatsan-
gehorigkeit, insbesondere nach dem Gesetz von 2008, das am 1. Januar
2009 in Kraft getreten ist und die Einblirgerungsverfahren sowie den Er-
halt der Nationalitdt vereinfacht hat.

2024 bilden Portugiesen mit 28,6 % aller Ausldnderinnen und Ausldnder
in Luxemburg die groRte auslandische Gemeinschaft, wobei ihr Anteil in
den letzten Jahren leicht riickldufig ist. Der Anteil der Italiener an der aus-
landischen Gesamtbevélkerung ist von 23,2 % im Jahr 1981 auf 7,9 % im
Jahr 2024 stark gesunken. Der Anteil der Deutschen und Belgier an der
auslandischen Bevolkerung ist ebenso eher riickldufig. Demgegeniiber
ist der Anteil von Bewohnerinnen und Bewohnern anderer Nationalitdt
unter den ausldndischen Mitbiirgerinnen und Mitbiirgern in Luxemburg
von 11,1 % im Jahr 1981 auf 35,8 % im Jahr 2024 recht stark angestiegen.
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1 Institut national de la statistique et des études économiques du Grand-Duché de Luxem-

bourg (STATEC).
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13,7 % der Gesamtbevélkerung und 22,7 % der Luxemburger besitzen mindestens eine weitere
Nationalitat.

Zum 1. Januar 2024 besaRen 580.152 Personen eine einzige Nationalitit ~ Tab. 1:  Anzahl der Staatsangehérigkeiten pro

(86,3 %), 13 % zwei Nationalititen und 0,7 % drei oder mehr Nationali- Einwohner je nach Haupt-Staatsangehﬁrigkeit

tdten (vgl. Tab. 1). Also besitzen 13,7 % der luxemburgischen Gesamtbevél-
kerung mindestens eine weitere Nationalitdt.

zum 1. Januar 2024

Es ist festzustellen, dass 77,3 % der Luxemburger nur die luxemburgische Anzahl der Haupt-staatsangehérigkeit
Staatsangehdrigkeit besitzen, wahrend 22,7 % mindestens eine weitere Staatsange-

Staatsangehdrigkeit innehaben (gegeniiber 5,2 % im Jahr 2011). Dieser horigkeiten Luxemburgisch Auslindisch

Anstieg ist dem Gesetz vom 22. Oktober 2008 Uber die luxemburgische

Nationalitdt (s. 0.) geschuldet; es erlaubt, die luxemburgische Staatsan- 1 273.862 306.290 580.152
gehorigkeit zu erwerben und gleichzeitig seine urspriingliche Nationalitdt

zu behalten. 2 76.243 1191 87.434
Von denjenigen Luxemburgern, die mindestens eine weitere Nationalitdt 3+ 4267 197 4.464
besitzen, haben 25,1 % die portugiesische, 14,3 % die franzésische, 7,4 % Total 354.372 317.678 672.050
die italienische und 7,3 % die deutsche Nationalitdt als zweite Nationalitét.

Diese fiinf Nationalitdten decken 60 % der Luxemburger ab, die eine wei- 1 77,28 % 96,42 % 86,33 %
tere Nationalitdt besitzen. Ergdnzend ist festzustellen, dass 73,2 % der Lu- 77"

xemburger, die eine weitere Nationalitit besitzen, Staatsangehérige eines 2 2,51% 352% 13,01%
andererf EU-27-.Lan<.1es sind, 13,2 % eines anderen. eur?péischen L.andes, 3+ 1,20 % 0,06 % 0.66 %
5,2 % eines afrikanischen Landes, 3,0 % der amerikanischen Kontinente, ...

5,3 % eines asiatischen Landes und ca. 0,1 % eines Landes in Ozeanien Total 100,0 % 100,0 % 100,0 %

oder eines anderen Landes.

Quelle: STATEC auf Grundlage des RNPP.

Knapp die Hélfte der Einwohnerinnen und Einwohner (48,9 %) ist in Luxemburg geboren.

Die Statistiken zur Nationalitét bilden nur einen Teil der Realitit ab. Statis- ~ Tab. 2: Geburtslinder nach Staatsangehérigkeit

tiken zum Geburtsland ermdglichen ein vollstdndigeres Bild. Zum 1. Januar zum 1. Januar 2024 (in %)
2024 sind 48,9 % der Einwohnerinnen und Einwohner in Luxemburg ge-
boren, wdhrend 51,1 % auBerhalb von Luxemburg geboren worden sind.

Von den Personen mit luxemburgischer Nationalitat sind 81,6 % in Luxem- Staatsangehorigkeit
burg geboren. Die Personen mit ausldndischer Nationalitét sind zu 87,6 % Geburtsland
im Ausland und zu 12,4 % in Luxemburg geboren. Luxemburgisch Auslindisch
Von den in Luxemburg geborenen Personen besitzen 88,0 % die luxem- Luxemburg 88,0 % 12,0 % 100,0 %
burgische Staatsangehdrigkeit. Umgekehrt besitzen 19,0 % der auBerhalb =
von Luxemburg geborenen Personen die luxemburgische Nationalitt (vgl. Ausland 19,0 % 81,0% 100,0 %
Tab. 2). Unter den auRerhalb Luxemburgs geborenen Personen unter- P tugal o 88 1% o
. . . - . I ortugal 1, : 100,0
scheidet sich der Anteil der Personen mit luxemburgischer Nationalitdit — ~ 5 [ 3% °
erheblich je nach Geburtsland. Frankreich 16,2% 83,8 % 100,0 %
Belgien 28,3 % 71,7 % 100,0 %
Italien 14,5 % 85,5 % 100,0 %
Deutschland 36,5% 63,5 % 100,0 %
Kap Verde 25,2 % 74,8 % 100,0 %
Spanien 9,4 % 90,6 % 100,0 %
Rumdnien 12,3% 87,7 % 100,0 %
Brasilien 20,0 % 80,0 % 100,0 %
Ukraine 10,8 % 89,2 % 100,0 %
Indien 13,4 % 86,6 % 100,0 %
Vereintes
Lo 323% 67,7 % 100,0 %
Konigreich
Andere
Lander 21,6 % 78,4 % 100,0 %
Total 52,7 % 47,3 % 100,0 %

Quelle: STATEC auf Grundlage des RNPP.
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Die Diversitit der luxemburgischen Bevolkerung

Charlie Klein & Francois Peltier

Die Einwohnerinnen und Einwohner mit ausldndischer Nationalitdt sind jiinger als die Luxemburger.

Zum 1. Januar 2024 lag das Durchschnittsalter der
Bevdlkerung bei 40,6 Jahren fiir Frauen und 39,2
Jahren fiir Madnner. Ausldndische Einwohnerinnen
und Einwohner sind deutlich jiinger als Luxembur-
ger. Das Durchschnittsalter luxemburgischer Frau-
en betrdgt 42,2 Jahre, bei ausldndischen Frauen
sind es 38,7 Jahre. Bei luxemburgischen Mannern
betrdgt das Durchschnittsalter 40,0 Jahre, wdh-
rend es bei auslandischen Mannern 38,4 Jahre
sind.

Wenn man die Alterspyramiden von Ausldndern
und von Luxemburgern ibereinanderlegt (vgl.
Abb. 2), wird ersichtlich, dass die Auslanderinnen
und Auslander in den Altersklassen zwischen o
und 24 Jahren unterreprdsentiert sind. Danach ist
die ausldndische Bevolkerung in den Altersklas-
sen von 30 bis 54 Jahren iberreprdsentiert (z. B.
60,1 % der 40- bis 44-Jdhrigen sind Ausldnder). Ab
der Altersklasse der iber 55-Jahrigen ist der Anteil
der luxemburgischen Bevélkerung wieder hoher.
Der Anteil der ausldndischen Bevdlkerung sinkt
und wird im hohen Alter sehr gering.

Die Alterspyramide des Jahres 2024 zeichnet sich
vor allem durch einen recht schmalen Sockel aus,
der in der Mitte deutlich breiter wird und zur Spit-
ze wieder abnimmt. Der Uberhang der Personen
im arbeitsfdhigen Alter Idsst sich vor allem durch
Migrantinnen und Migranten erkldren, die aus
beruflichen Griinden nach Luxemburg ziehen. Die
Alterung der luxemburgischen Bevdlkerung zeigt
sich deutlich in einer recht hohen Anzahl an Perso-
nen, die 80 Jahre alt oder dlter sind.

Abb.2: Alterspyramide nach Staatsangehérigkeit zum 1. Januar 2024

M Luxemburgisch Auslindisch

Frauen

Manner

Alter

3.500 3.000 2.500 2.000 1.500 1.000 500 0 500 1.000 1.500 2.000 2.500 3.000 3.500

Quelle: STATEC.

Der Anteil der Personen, die Luxemburgisch als Hauptsprache angeben, ist gesunken.

Bei knapp der Hailfte der Befragten im Zensus
ist Luxemburgisch die erste Hauptsprache, dann
kommt Portugiesisch auf dem zweiten Platz vor
Franzésisch, weit dahinter Englisch, Italienisch und
dann Deutsch. Aber auch wenn die Anzahl der Per-
sonen, die Luxemburgisch als Hauptsprache ange-
ben, leicht von 265.731 auf 275.361 angestiegen ist,
so ist ihre relative Prasenz deutlich gesunken (von
55,8 % auf 48,9 %).

Die Prozentsdtze des Portugiesischen und des
Italienischen sind leicht gesunken, wdhrend die
Prdsenz des Franzosischen und des Englischen als
Hauptsprache angestiegen ist. Was die Anzahl der
Angabe ,andere Sprachen“ angeht, so ist diese
deutlich gestiegen, von 40.042 auf 60.582.

Abb.3: Bevélkerung nach Hauptsprachen, 2011 und 2021 (in %)

M 2021 20M

Luxemburgisch

Portugiesisch

Franzésisch

Englisch

Italienisch

Deutsch

Andere Sprachen

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 %

Quelle: STATEC, RP2021, RP2011.
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Luxemburgisch wird von 47,1 % der Personen zu Hause und auf der Arbeit gesprochen.

Luxemburgisch wird von fast der Halfte der be-
fragten Personen sowohl zu Hause als auch auf der
Arbeit gesprochen, aber etwa 4 von 10 Personen
sprechen kein Luxemburgisch, weder zu Hause
noch auf der Arbeit (vgl. Abb. 4).

Franzosisch besitzt ein anderes Profil: Uber ein
Drittel spricht es nur in der Schule bzw. auf der
Arbeit, ein knappes Drittel nutzt es sowohl beruf-
lich als auch privat und ein weiteres knappes Drit-
tel spricht es in keinem der beiden Kontexte. Die
ausschlieBliche Nutzung zu Hause bildet die Aus-
nahme.

Fir das Englische ist die Lage wieder anders: Mehr
als jede vierte Person spricht diese Sprache aus-
schlieBlich auf der Arbeit oder in der Schule, 11 %
sprechen Englisch zu Hause und auf der Arbeit und
2 % ausschlieBlich zu Hause.

Im Jahr 2021 gaben 38,5 % an, nur eine Sprache im
familiaren und beruflichen Kontext zu verwenden,
wahrend 61,5 % angaben, mehr als eine Sprache zu
verwenden (STATEC, RP2021).

Abb.4: Gesprochene Sprachen je nach Kontext (zu Hause/Arbeit) (in %)

M zu Hause und
auf der Arbeit/
in Schule

ausschlieRlich zu
Hause

M ausschlieRlich

[ gar nicht

auf der Arbeit/

in Schule

100 % [ T o | o o
90 % | o S e o o
80% | e o e o o
70% | T o e o o
60 % | T o e o o
50 % | T o e o o
40% | T o e o o
30% | T S | o o
20% | T S | o o
10% | T o e o o

0%

Luxemburgisch  Franzosisch Deutsch

Quelle: STATEC, RP2021, RP2011.

14,6 % der Bevolkerung geben an, eine Behinderung zu haben.

Im Jahr 2021 haben 14,6 % der Bevdlkerung, das
entspricht 94.000 Personen, angegeben, dass sie
eine Behinderung haben. Es ist zu beriicksichtigen,
dass eine Person mehrere Arten der Behinderung
angeben konnte. Die hdufigste Art der Behinde-
rung ist die Sehbehinderung, die 8,7 % der Be-
volkerung Luxemburgs betrifft. Danach folgen
Einschrankungen der Mobilitdt (3,9 %) und Horbe-
hinderungen (2,5 %).

Hinsichtlich des Grads der Behinderung geben
6,4 % der luxemburgischen Bevdlkerung eine
leichte Behinderung an, 4 % eine mittelschwere
Behinderung und 2,9 % eine schwere Behinde-
rung. SchlieBlich geben 1,4 % der Bevélkerung
eine Behinderung an, ohne den Grad zu nennen.

Die Haufigkeit von Behinderungen steigt mit dem
Alter der betroffenen Personen (vgl. Abb. 5).

Abb.5: Hiufigkeit von Behinderungen nach Alter (in %)

100 %

L= Lo T T

80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20 %
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o %

Quelle: STATEC, RP2021.
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Zwischen Herkunfts- und Schulsprachen:
Eine Langzeitstudie mit Kindern im Zyklus 1

Carolina Nikaedo, Ariana Loff, Anabela Cruz-Santos & Pascale M. ]J. Engel de Abreu

rithkindliche Sprachkompeten-
ern sind wichtige Pradiktoren
fiir den Schulerfolg. Insbesondere
der Wortschatz gilt als zuverlissi-
ger Indikator fiir die individuelle
Bildungsentwicklung (Engel de
Abreu & Gathercole, 2012; Wea-
2022). Mehrsprachige
Kinder, die ihre Herkunftsspra-

ler et al.,

che gut beherrschen, weisen in der
Regel auch gute Fremdsprachen-
kenntnisse auf (August & Shana-
han, 2006; Engel de Abreu et al.,
2024). In unserer Studie haben wir
die Sprachentwicklung von portu-
giesischsprachigen Vorschulkin-
dern in Luxemburg untersucht.
Unser Ziel war es, ein bes-
seres Verstandnis der fri-
hen Sprachentwicklung
sowohl in Portugiesisch
als Herkunftssprache
als auch in Luxembur-
gisch als Fremdsprache

zu erlangen.

An der Studie beteiligten sich

86 Kinder, die Portugiesisch als
erste Sprache zu Hause sprechen
und in 16 Schulen des Zyklus 1.1 in
Luxemburg unterrichtet wurden.
Zusitzlich wurden zwei

=

Vergleichsgruppen

////” ZZ //% /// einbezogen: 75 Kin-

der aus denselben Klas-

sen in Luxemburg (davon
sprechen 56 % zu Hause Luxem-
burgisch) und 44 gleichaltrige Kin-
der, die in Portugal leben und aus-

Frithe Bildung & Enseignement fondamental

| Nationaler Bildungsbericht

schlief3lich Portugiesisch sprechen.
In Luxemburg wurden die Kinder
zweimal innerhalb von 20 Monaten
getestet — einmal zu Beginn ihrer
Vorschulzeit (Oktober 2015) und
einmal zum Ende (Juni 2017). Im
Gegensatz dazu wurden die Kinder
in Portugal nur einmal im Alter von
vier Jahren getestet. Die Erzahlfi-
higkeiten und der Wortschatz der
bilingualen Gruppe, die Portugie-
sisch sprach, wurden sowohl fiir
das Portugiesische als auch fur das
Luxemburgische untersucht. Die
Kinder aus den Vergleichsgruppen
wurden jedoch nur in einer der bei-
den Sprachen getestet.

Obwohl die Kinder portugiesisch-
sprachiger Herkunft am Anfang
ihrer Vorschulzeit in Luxemburg
deutlich bessere Portugiesisch-
kenntnisse aufwiesen als Kennt-
nisse in Luxemburgisch, erzielten
sie geringere Leistungen als ihre
gleichaltrigen Altersgenossen aus
Portugal in Portugiesisch und ihre
Klassenkameraden in Luxembur-
gisch (vgl. Abb. 1). Die Langzeitana-
lysen haben gezeigt, dass die por-
tugiesischsprachigen Kinder trotz
Fortschritten beim Erlernen des
Luxemburgischen am Ende der Vor-
schule in dieser Sprache schlech-
ter abschneiden als ihre Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler. Die Daten
deuten darauf hin, dass die portu-
giesischsprachige Gruppe in der
Sprachentwicklung in ihrer Her-

LUXEMBURG 2024
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Abb.1: Wortschatzwerte nach Sprachgruppe zu Beginn der Vorschule

(Zyklus 1.1)

[ | Portugiesisch Luxemburgisch

MPp==============================================================

715 S
. 3
£ £z
kunftssprache Portugiesisch lang- 5 ool PN e &
S 5§

5 18,
samer vorankommt als im Luxem- 2 o2 =cd k-
8 o) ERY,
burgischen (vgl. Abb. 2). 3 Ele
=
3o
IS s
Eine sprachliche Férderung konnte <8
(o=
. . . . . (3
fir portugiesischsprachige Kin- E b}
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. . .. . B E
von Vorteil sein. Es ist ]edoch wich- Portugiesischsprachige Mitschiiler und Altersgenossen aus Portugal 1\81 45
tig zu beachten, dass die Férderung It 19 (LTl 'SChLu'eer;‘;e:gaus
ux u

sowohl die Unterrichtssprache als
auch die Herkunftssprache bertick-  Abb.2: Entwicklung der narrativen Fihigkeiten vom Beginn bis zum Ende
sichtigen sollte, um den bestméog- der Vorschule je nach Sprache und fiir Kinder verschiedener
lichen Nutzen zu erzielen. Obwohl Sprachgruppen in Luxemburg

die Forderung der Herkunftsspra- (p === == ==sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssse=
chen international anerkannt ist
(United Nations, 1989), wird sie @D[p======s==c==c=sssscssssscsssssssssssssssss stsssssssssssssssas
in Europa eher selten umgesetzt
(Relji¢ et al., 2015S). Die meisten
Ansitze, auch in Luxemburg, kon-

O] T e T

zentrieren sich ausschlief}lich auf

die Foérderung der Schulsprache(n),
obwohl Forschungsergebnisse dar-

Wert der narrativen Fihigkeiten

auf hinweisen, dass bilinguale A= e e e e m e e e s e e e s et
Unterrichtsprogramme mit integ- I
rierter Herkunftssprache die Leis-

tungen der Schiilerinnen und Schii- g ,
ler verbessern konnen, ohne dabei Zyklus 1.1 Zyklus 1.2

die Entwicklung der Schulsprache

zu beeintrichtigen (Engel de Abreu Mitschiiler und -schiilerinnen aus Luxemburg - Luxemburgisch

et al., 2024; Garcia, 2009). «= Portugiesischsprachige Kinder in Luxemburg - Portugiesisch

Portugiesischsprachige Kinder in Luxemburg - Luxemburgisch . ‘
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in Luxemburg

Kevin Simoes Loureiro & Sascha Neumann

W Education plurilingue in der non-formalen Bildung

2013

2013

Anpassung ASFT-Gesetz:
Wechsel der Zustandigkeit fir
Bildungs- und Betreuungseinrich-
tungen im Vorschulalter zu
MEN]JE. Vereinheitlichung des
legalen Rahmens und der
Terminologie zur Bezeichnung

richtungen mit dem Réglement

grand-ducal fiir Services
d’éducation et d’accueil (SEA)

2019

2019

Erstellung der ersten
lokalen Konzepte fiir
friihkindliche Betreuung-
seinrichtungen

2020

2020

Leitlinien fiir die
Education plurilingue in
den SEA - Anpassung an
die Bediirfnisse des Terrain

2021

2021
Uberarbeitung des
Nationalen Rahmenplans

Factsheet N2 3

von Bildungs- und Betreuungsein-

Dieser Beitrag behandelt die gesetzlichen und strukturellen Neue-
rungen im Bereich der non-formalen Bildung im Vorschulalter und
die zahlenmaRige Entwicklung der Kinderpopulation und Betreuungs-
pldtze. Abbildung 1 gibt (als Fortfiihrung von Hekel & Simoes Loureiro,
2021) einen Uberblick {iber die Entwicklungen im Vorschulbereich mit
einem Fokus auf den rezenten Neuerungen im Bereich der Education
plurilingue in der friihkindlichen Erziehung und Betreuung.

Neue Entwicklungen im Feld der non-formalen Bildung im Vorschulalter -

Abb.1: Die Entwicklung der non-formalen Bildung im Vorschulalter

2014

2018

Verbffentlichung des
»Nationalen Rahmenplans zur
non-formalen Bildung

im Kindes- und Jugendalter” mit
Anhang ,Leitlinien fir

die Education plurilingue”

und Lettre ministérielle zur
Einfiihrung der Education
plurilingue in den Bildungs-

und Betreuungseinrichtungen

2018

2018

Einfiihrung von
Mini-créches

fir Kinder im Alter
von 0-12 Jahren

2022

Einfiihrung der DAP-Ausbildung
,Sozialpddagogische Fachkraft/
Agent socio-pédagogique”

(sog. Erwachsenenausbildung)

2022
Qualitdtsmonitoring:

OECD-Bericht zu Early Childhood

Education and Care in
Luxembourg.

Erster Nationaler Bericht zur

Situation der Kinder in
Luxemburg (OECD, 2022;
MEN]JE, 2022).

Quelle: Hekel & Simoes, 2021; Aktualisierung Simoes Loureiro & Neumann.

Non-formale Bildung im Vorschulalter

2015

2016

Modifikation des Kinder-
und Jugendgesetzes.
Etablierung von Qualitdts-
sicherungsmaRnahmen sowie
Pilot-Créches mit mehr-
sprachigem Ansatz
(Education plurilingue)

2016

2017

2017

Einfiihrung der Education plurilingue
sowie teilweise kostenlosen Betreuung von
Kindern zwischen 1-4 Jahren

Die 2017 gesetzlich eingefiihrte Education
plurilingue bietetim non-formalen Bereich im
Vorschulalter ein plurilinguales Bildungspro-
gramm an und beeinhaltet u. a. die frithe
mehrsprachige Bildung in Luxemburgisch und
Franzésisch, eine Valorisierung der Familienspra-
chen sowie Bildungspartnerschaften mit den
Eltern (SNJ,2021).

2023

Reform des Gesetzes zu Tages-
eltern und des entsprechenden
Jugendgesetzes:

Erhéhung der staatlichen
Subventionen sowie neue
Qualitatsvorgaben

(u. a. Ausbildungsniveau,
sprachliche Anforderungen)
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Kinderpopulationen und Betreuungsplitze im Zeitverlauf

Am 1. Januar 2023 lebten in Luxemburg laut STATEC 27.105 Kinder
(3,65 % der Gesamtbevdlkerung) im nicht schulpflichtigen Alter bis zu
vier Jahren, die grundsatzlich einen (subventionierten) Platz in den Ein-
richtungen der non-formalen Bildung in Anspruch nehmen kénnen. Zu
diesen zdhlen neben den kollektiven Tagesbetreuungsstrukturen der
Services d’éducation et d’accueil pour enfants (SEA) auch die Mini-créches
und Tageseltern (Assistants parentaux). Insgesamt stieg die Population
der in Luxemburg lebenden Kinder im Alter bis zu vier Jahren in den

letzten Jahren immer wieder leicht an bzw. blieb gegeniiber dem je-

" weiligen Vorjahresniveau konstant (vgl. Abb. 2). Auch die zahlen-

\\ mdRigen Verhdltnisse zwischen den Altersgruppen der unter
" Einjahrigen, Einjihrigen, Zweijihrigen und Dreijihrigen ha-
ben sich nahezu nicht verandert.!

Zwischen 2015 und 2023 ldsst sich fiir die Gruppe der Kinder im Vorschul-
alter insgesamt eine stetige Zunahme an Pldtzen verzeichnen (vgl. Abb.
2). Diese Zunahme an Pldtzen verteilt sich jedoch zwischen den einzel-
nen Organisationsformen nicht gleich. Sie entféllt vor allem auf die kol-
lektiven Bildungs- und Betreuungseinrichtungen (SEA) und hier beson-
ders auf den privatwirtschaftlichen Bereich (SEA commerciaux), wahrend
die Anzahl verfiigbarer Pldtze im konventionierten Bereich (SEA conven-
tionnés) weitgehend konstant blieb. Bei den Tageseltern hingegen, die
ebenfalls zu den Einrichtungen der non-formalen Bildung gehoren, hat
die Anzahl der Platze seit 2021 von 2.164 auf 1.839 (weiter) abgenommen
(Hekel & Simoes Loureiro, 2021). In den 2018 eingefiihrten Mini-créches
wurden bis 2023 insgesamt 55 Pldtze geschaffen (MENJE, 2023).

Angaben zur Versorgungsquote in den Einrichtungen der non-formalen
Bildung fiir Kinder im Vorschulalter - als Anzahl von Pldtzen im Verhalt-
nis zur Anzahl von noch nicht-beschulten Kindern im Alter bis zu 4 Jah-
ren — wurden bislang nur sporadisch vorgelegt und geben kaum mehr
den aktuellen Stand wider. Diese Quote ist auch nur naherungsweise
berechenbar, da prinzipiell derselbe Platz zu unterschiedlichen Zeiten
an verschiedene Kinder, also mehrfach vergeben werden kann (MENJE,

Abb.3: Anzahl und Anteil der in Luxemburg wohnhaften

o bis 3-Jahrigen, die CSA-Leistungen in Anspruch
nehmen
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Quelle: Bureau de Chiffre, MENJE (interne Kompilierung).

Nicht beriicksichtigt wurden die in Luxemburg lebenden Kinder, die nach dem
Stichtag fiir das Erreichen des obligatorischen Schulalters jeweils am 1. September
vier Jahre alt geworden sind, sowie die Kinder von in Luxemburg erwerbstdtigen
Grenzganger/-innen. Altersiibergreifend (bis 13 Jahre) nehmen derzeit 3.581 Kinder
von Grenzgdnger/-innen Chéques-service accueil (CSA) in Anspruch.

Abb.2: Kinderpopulation und Betreuungsplitze fiir
noch nicht beschulte Kinder bis zu vier Jahren,
Versorgungsquote 2015-2023

SEA-Pldtze conventionnés M SEA-Pldtze commerciaux

Kinderpopulation 0o-3 Jahre == Versorgungsquote
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Quelle: Le Portail des Statistiques, 2024 (interne Kompilierung); MENJE, Rapport d’activités
(interne Kompilierung von 2015 bis 2023).

2023). Die exakte Bestimmung der Versorgungsquote fiir die Gruppe
der noch nicht-beschulten Kinder im Bereich der non-formalen Bildung
ist auch deswegen schwierig, da fiir den Bereich der Tageseltern keine
Angaben zu den vorhandenen Pldtzen fiir die Kinder im vorschulischen
Alter verfiigbar sind, sondern nur fir die o-12-Jahrigen.

Dennoch gibt eine Berechnung der Versorgungsquote, bei der nur die
Platze in kollektiven Strukturen (SEA) fir noch nicht beschulte Kinder
bis zu vier Jahren einbezogen werden, den allgemeinen Trend gut zu
erkennen. Unter der nicht realitdtsgerechten Annahme, dass pro Kind
ein Betreuungsplatz vergeben wird und diese Pldtze ausschlieRlich in
den kollektiven Strukturen der SEA zur Verfiigung stehen, verzeichnet
die Versorgungsquote zwischen 2015 und 2023 einen Anstieg von et-
was liber 50 Prozent auf um die 70 Prozent, und ist damit prozentual
stdrker gewachsen als die Anzahl der in Luxemburg lebenden Kinder.
Dies deutet auf eine insgesamt positive Entwicklung in der Versorgung
im Bereich der vorschulischen Bildung und Betreuung hin. Neben den
umfangreichen Qualitdtsentwicklungsbemiihungen hielt in den letzten
Jahren also auch der Trend zum quantitativen Ausbau des Angebots an
(Neumann, 2018).

Ahnlich wie die Versorgung mit Betreuungspldtzen ist auch die Nach-
frage nach Bildungs- und Betreuungsleistungen im vorschulischen Alter
seit 2015 kontinuierlich gestiegen. Ablesen ldsst sich dies etwa an der
stetig gewachsenen Anzahl von Kindern, die von CSA-Leistungen (Ché-
ques-service accueil) profitieren. Insgesamt nahmen 2023 63 % der Kin-
der bis zur Altersgruppe der Drei- bis Vierdhrigen CSA-Leistungen in An-
spruch (vgl. Abb. 3). Die Quote entspricht damit dem Durchschnittswert
fiir die gesamte Altersspanne der o- bis 12-Jahrigen (62 %, inklusive der
schulpflichtigen Kinder, MENJE 2023, OECD 2022). Die Inanspruchnah-
me bei den jlingeren Kindern variiert dabei zwischen den Altersgrup-
pen: Wahrend im Alter bis zum vollendeten ersten Lebensjahr 2023 fiir
nur 23,5 % der Kinder CSA-Leistungen in Anspruch genommen wurden,
war dies bei den Drei- bis Vierjahrigen zu {iber 75 % der Fall. Erwar-
tungsgemadR steigt also in den ersten Lebensjahren die Inanspruchnah-
me von Betreuungsleistungen mit zunehmendem Alter an.
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Unterschiede im Horverstehen von Luxemburgisch
und Deutsch zu Beginn des Schriftspracherwerbs

Caroline Hornung, Lena Maria Kaufmann & Constanze Weth

weitere Materialien
@ bildungsbericht.lu

er Schriftspracherwerb wird unter anderem von den sprachlichen
.D Fihigkeiten (z. B. Verstindnis der Unterrichtssprache, phonologi-
scher Bewusstheit, Phonem-Graphem-Korrespondenz) beeinflusst. In den
meisten Lindern werden die sprachlichen Fihigkeiten in der Alphabetisie-
rungssprache deswegen vor Schulbeginn geférdert. In Luxemburg wird die
Alphabetisierungssprache Deutsch erst mit dem Schriftspracherwerb ein-
gefiihrt. Im Vorschulbereich, Zyklus 1, wird Luxemburgisch gesprochen.
Lange wurde dies damit begriindet, dass Luxemburgisch aufgrund seiner
Ahnlichkeit mit dem Deutschen Briickensprache oder ,,Vehikularsprache*
fiir das Erlernen von Deutsch sei (Kithn, 2008, S. 16).

In Anbetracht der heterogenen Schiilerschaft, die zuhause nurnoch zu 31,6 %
Luxemburgisch spricht (MENJE & SCRIPT, 2024), soll die Annahme eines
Transfers von Luxemburgisch auf Deutsch fiir Kinder mit unterschiedli-
chen Familiensprachen untersucht werden. Zwei Forschungsfragen wer-
den uberpriift:

1. Wie unterscheiden sich die Deutsch- und Luxembur-
gisch-Sprachkenntnisse von Kindern mit unterschied-
lichen Familiensprachen?

2. Erfolgtein Transfer von Luxemburgisch auf Deutsch zu
Beginn des Zyklus 2 bei allen Kindern?

Seit 2020 wird im Rahmen des nationalen Bildungsmonitorings (Epreu-
ves Standardisées, EpStan) neben dem Luxemburgisch-Hérverstehen auch
das Deutsch-Hérverstehen evaluiert (zunichst als Pratest mit einer kleine-
ren Stichprobe, seit 2022 im Haupttest mit allen Schiler:innen). Hierbei
ist wichtig zu beachten, dass im Haupttest die beiden Horverstehenstests
nicht aus denselben Aufgaben bestehen und sich in der Testschwie-

. rigkeit unterscheiden (d.h. psychometrisch nicht vergleichbar sind).

nicht im Lehrplan des Zyklus 1 vorhanden ist. Deswegen soll

Deutsch-Horverstehen nach wie vor nur ein Basisverstandnis
in Deutsch abfragen. Im Gegenteil dazu ist Luxemburgisch
die Unterrichtssprache des Zyklus 1 und kann
daher mit etwas lingeren Geschichten und
komplexeren Fragen erhoben werden.
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Luxemburgisch

Abb. 1: Vergleich der Hérverstehensleistung zwischen Sprachgruppen
Stichprobe: 5.920 Erstkldssler:innen im Schuljahr 2022 im luxemburgischen Schulsystem
[T oo
o

500 [--- ={ = [p===============================:

=

=

@ 400 [--- = p====== 5 ==

=

c

]

o

(-9

w 300 —— — . - - — - - -

iE: 555,0

S

= 4761

3

£ 200 f[--- = fE===== 5 ==

‘o

-
o |F==3 B e [ o Horverstehen in

o M peutsch

Luxemburgisch/Deutsch nicht Luxemburgisch/Deutsch

Familiensprache

Die Ergebnisse des Haupttests zeigen, dass Schiiler:innen, die zu Hause
Luxemburgisch' sprechen, gute und dhnliche Leistungen im Deutsch- und
Luxemburgisch-Hé6rverstehen erzielen (vgl. Abb. 1).2 Sie schneiden sogar
etwas besser in Deutsch ab, was sich durch die leichteren Testaufgaben im
Deutschtest erkldren ldsst.

Wir beobachten allerdings ein gegensitzliches Muster bei Schiiler:in-
nen, die zu Hause kein Luxemburgisch sprechen. Sie schneiden schlechter
im Deutsch-Horverstehen ab als im Luxemburgisch-Horverstehen. Trotz
geringerer Testschwierigkeit des Deutsch-Horverstehens erzielen sie also
schlechtere Leistungen (Differenz von 27 Kompetenzpunkten).

In Bezug auf die Familiensprache fallen die Leistungsunterschiede im
Deutsch-Horverstehen (Differenz von 113 Kompetenzpunkten) ausge-
pragter aus als im Luxemburgisch-Horverstehen (Differenz von 79 Kom-
petenzpunkten).

Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass ein Sprachverstindnis
im Luxemburgischen nichtautomatisch in ein Sprachverstindnis des Deut-
schen transferiert wird. Besonders Kinder, die zuhause mit einer anderen
Sprache als Luxemburgisch oder Deutsch aufwachsen, weisen einen Leis-
tungsriickstand im Verstdndnis der Alphabetisierungssprache auf (Hor-
nung et al., 2023). Das Verstindnis der Unterrichtssprache ist nicht nur
grundlegend fiir den Schriftspracherwerb (Bredel etal., 2011; Weth, 2018;
Dahmen & Weth, 2018), sondern auch fir die Verarbeitung von samt-
lichem weiteren schulischen Input und damit eine Voraussetzung fiir ein
faires Bildungssystem. Daher empfiehlt es sich, Kinder bereits frith auf die
Alphabetisierungssprache vorzubereiten.

1 Luxemburgisch oder Deutsch wird mit mindestens einem Elternteil gesprochen.

2: Der Prédtest bietet zudem Befunde zu den Kompetenzen Wortverstandnis, Syntaxverstdndnis und
Textverstandnis - jeweils in Deutsch und Luxemburgisch. Zusammenfassend zeigen die Analysen,
dass Schiler:innen, die zu Hause Luxemburgisch oder Deutsch sprechen, in allen drei Kompetenzen
besser abschneiden als Schiiler:innen mit anderen Familiensprachen, unabhdngig davon ob Deutsch
oder Luxemburgisch getestet wurde. Die detaillierten Prdtest-Ergebnisse sowie die Operationalisierung
(Testbeispiele) sind unter bildungsbericht.lu nachzulesen.
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In Luxemburg besteht eine Schulpflicht fiir Kinder und Jugendliche im Al-
ter von 4 bis 16 Jahren (ab 2026 bis 18 Jahre). Dieser Zeitraum umfasst die
Grundschule (Enseignement fondamental) und die Sekundarschule (Enseig-
nement secondaire), die im nationalen Lehrplan wiederum in verschiede-
ne Schulzweige unterteilt ist und den berufsbildenden Bereich umfasst.

Das luxemburgische Schulsystem

pdischen Lehrplan mit unterschiedlichen Instruktionssprachen anbieten.
Die meisten Schulen befinden sich in 6ffentlicher Tragerschaft; Schulen
in privater Tragerschaft werden auch staatlich subventioniert. Luxemburg
bietet Unterstiitzungsstrukturen zur schulischen Inklusion von Schiilerin-
nen und Schiilern mit spezifischem Foérderbedarf innerhalb des reguldren

Schulsystems (vgl. Factsheet 5). AuBerdem existieren acht Kompetenz-
zentren mit unterschiedlichen Férderschwerpunkten.

Die meisten Schulen folgen dem nationalen Lehrplan. Zudem gibt es
eine steigende Anzahl an Schulen, die einen internationalen bzw. euro-

Schulen, Schultriger und Lehrpline

Abb.1: Regionale Verteilung der Sekundarschulen in Luxemburg nach Trigerschaft und Lehrplan

Im Schuljahr 2023/24 gibt es in Luxemburg 165 6ffentliche Grundschulen.
Von diesen offentlichen Grundschulen folgen sechs dem europdischen
Lehrplan. Dariiber hinaus gibt es zehn private Schulen, die einem sons-
tigen Lehrplan folgen, zu denen die beiden Privatschulen Europaschule |
und Europaschule 11 zihlen.2

Troisvierges

Im Sekundarschulbereich gibt es 53 Lyzeen und drei Sekundarschulein-
richtungen der Erwachsenenbildung. In Abbildung 1 sind die bestehenden
53 Sekundarschulen differenziert nach Tragerschaft und Lehrplan in ihrer
regionalen Verteilung dargestellt. Es handelt sich um 41 Sekundarschulen
in 6ffentlicher Tragerschaft (Kreise in Abb. 1). Insgesamt bieten 42 Sekun-
darschulen den nationalen, also luxemburgischen Lehrplan an (blau in
Abb. 1). Von diesen 42 Schulen bieten acht Schulen zusatzlich einen inter-
nationalen Lehrplan an (rot in Abb. 1). Vier der 6ffentlichen Schulen folgen
ausschlieRlich einem internationalen, hier dem europdischen Lehrplan.
Flnf der 42 Schulen, die dem nationalen Lehrplan folgen, sind in privater
Trégerschaft. Dariliber hinaus gibt es in Luxemburg sieben Privatschulen,
die einem anderen Lehrplan folgen. Hierzu zahlen u. a. die privaten Euro-
paschulen I und I1.2
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Lac Haute Stire
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Anmerkung: Die raumliche Platzierung der Schulmarkierungen in Abbildung 1 basiert auf
der jeweiligen Gemeinde. Je nach Definition kénnen die Schulen auch anders kategorisiert
werden. Quelle: https://www.orientation.lu/ (Stand: 9.10.2024).
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Privat mit nationalem Lehrplan

Privat mit eigenem Lehrplan
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Europaschulen | und Il, Frédi-éffentlech Waldorfschoul, St. George’s International School, In-
ternational School of Luxembourg , Vauban, Over The Rainbow.

1: Samtliche Berechnungen basieren auf administrativen Schiilerdaten. Wir danken der Division 3:
du Traitement de données sur la qualité de I'encadrement et de I'offre scolaire et éducative des
SCRIPT fiir die Unterstitzung.

—  Factsheet N?4

2: Europaschule | und 11, Ecole Charlemagne, Vauban, Ecole Maria Montessori, Frii-éffentlech
Waldorfschoul, International School of Luxembourg, Over The Rainbow, St. George’s Interna-
tional School, Ecole Montessori Schule (sowie drei reine Vorschulangebote).
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Abb.2: Das luxemburgische Schulsystem
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Das luxemburgische Schulsystem

Abbildung 2 stellt das Schulsystem in Luxemburg dar.* Zu Beginn der
Schullaufbahn gibt es drei Moglichkeiten: (A) den nationalen Lehrplan
an offentlichen oder privaten Schulen, (B) verschiedene internationale
Lehrpldne an 6ffentlichen Schulen sowie (C) sonstige Lehrpldne an Privat-
schulen. Die Zahl an einer schraffierten Flache steht fiir die jeweilige An-
zahl der Schiilerinnen und Schiiler in der betreffenden Schulform in den
markierten Klassenstufen.

Die Primarschule im nationalen Lehrplan besteht aus vier Lernzyklen. Im
Schuljahr 2022/23 besuchten 12.534 Kinder Lernzyklus 1 (Préscolaire) und
35.750 Kinder die Zyklen 2.1 bis 4.2 des nationalen Lehrplans. Die Sekun-
darstufe des nationalen Schulsystems ist stark ausdifferenziert und in
zwei Hauptzweige unterteilt. Der klassische Sekundarunterricht (Enseig-
nement secondaire classique, ESC) dauert tblicherweise sieben Jahre und
endet mit der allgemeinen Hochschulreife, die vor allem auf eine akade-
mische Ausbildung vorbereitet. Im Jahr 2022/23 waren 12.427 Jugend-
liche im ESC eingeschrieben. Im allgemeinen Sekundarunterricht
(Enseignement secondaire général, ESG) werden die Jugendli-
chen je nach individuellem Profil nach der 9. Klassen-
stufe (5°) in unterschiedliche Zweige orientiert,

r = terschiedliche Zulassungskriterien (vgl. Colling et al.; Gezer et

Susanne Backes & Thomas Lenz

die entweder mit dem Zeugnis der allgemeinen Hochschulreife (Diplome
de fin d’études secondaires), einer Berufsausbildung (DT, DAP) oder einem
qualifizierten Zugang zum Arbeitsmarkt (CCP) abschlieRen (DT, DAP und
CCP gehdren zur Formation professionnelle, FP). Im Jahr 2022/23 waren
insgesamt 25.954 Jugendliche in der Unter- und Oberstufe der ESG-Pro-
gramme eingeschrieben. Die meisten (8.468) strebten dort das Diplom
des allgemeinen Sekundarschulabschlusses an. Insgesamt befinden sich
in den Berufsschulzweigen vergleichsweise wenige Schiilerinnen und
Schiiler (5.969), wobei mit 426 die wenigsten Jugendlichen auf ein CCP-
Zertifikat hin ausgebildet werden.

Es gibt offentliche Sekundarschulen, die hauptsdchlich dem nationalen
Lehrplan folgen, aber zudem das Baccalauréate International (Bl) anbie-
ten. Im Bl waren 386 Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2022/23 ein-
geschrieben. Hoher fallen die Zahlen in den {brigen internationalen Lehr-
pldnen aus. So waren 957 im Cambridge-Lehrplan, 2.497 im europdischen
Lehrplan und 788 im deutsch-luxemburgischen Lehrplan® der Sekundar-
stufe registriert. In Privatschulen mit sonstigen Lehrpldnen waren in den
Grundschulklassen 4.337 und in der Sekundarstufe 6.223 Schiilerinnen
und Schiler registriert.

U a

Zur Terminologie:

Der Begriff Lehrplan wird in diesem Bericht synonym ver-
wendet mit Programm und Curriculum. Statt vom nationalen
Lehrplan wird oftmals auch vom luxemburgischen, reguldren,
Standard- oder traditionellen Lehrplan gesprochen. Offentli-
che internationale Schulen umfassen (wie in Abb. 2 gezeigt)
Schulen mit dem internationalen Lehrplan, der zum Baccalau-
L réat international [BI] fiihrt, mit dem Cambridge-Lehrplan, mit
l dem deutsch-luxemburgischen Lehrplan sowie mit dem euro-
\

pdischen Lehrplan in offentlichen Schulen (European Public
School, EPS - auch akkreditierte Europaschulen genannt). Nicht
zu verwechseln sind diese neuen - aktuell sechs - dffentlichen
Europaschulen mit den beiden privaten Europaschulen | und
1. Beide Schultypen folgen zwar dem gleichen europdischen
Lehrplan, sind aber unterschiedlich finanziert und haben un-

al. in diesem Bericht).

Tab. 1: Anteil (und Anzahl) der Schiilerinnen und Schiiler je Lehrplan (Schuljahr 2022/23, n = 106.729)¢

Offentliche Schulen

Lehrstufe mit nationalem

Lehrplan

Fondamental (Cycle 1 — préscolaire) 87,9 % (12.534)

Fondamental (Cycles 2-4) 84,9 % (35.750)

Enseignement secondaire 78,4 % (39.521)

Gesamt 82,3 % (87.805)

4: Daten zu Schuljahresende (auRer bei Privatschulen mit sonstigen Lehrpldnen:
Daten zu Schuljahresanfang). Die Jugendlichen, die im Schengen Lyzeum im
ESG-Programm registriert sind, werden unter ESG erfasst. Kinder und Jugendliche
in vorbereitenden Schulangeboten wie ACCU/CLIJA sind nicht dargestellt. Die
schiilerinnen und Schiiler, die in der Ecole Privée Notre-Dame das internationale
Angebot wahrnehmen, werden unter Sonstige Lehrpldne in Privatschulen erfasst.

5: Weitere Informationen zu den Berufsschulabschliissen sind in Factsheet 12 zu
finden.

6: Die Nachfolgeprogramme der Education différenciée sind hier nicht betrachtet.

Factsheet 5 bietet einen Uberblick zum Thema Inklusion. Die Précoce ist {iberwie-
gend im nationalen Lehrplan verankert und in Tab. 1 nicht dargestellt. ACCU/CLI-

Offentliche Schulen
mit internationalem
Lehrplan

0,8 % (121) 11,3 % (1.605)

4,8 % (2.010) 10,3 % (4.337)
9,2 % (4.628)

6,3 % (6.759)

12,4 % (6.223)
11,4 % (12.165)

JA-Klassen sind im Enseignement secondaire im nationalen Lehrplan mitgezahlt.
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Tabelle 1 fasst die anteilsmaRige Verteilung der insgesamt 106.729 Schii-
lerinnen und Schiiler, die im Jahr 2022/23 an Schulen in Luxemburg regis-
triert waren, zusammen. Uber alle Lehrstufen hinweg besuchte der GroR-
teil (82,3 %) den nationalen Lehrplan. Ein deutlich kleinerer Anteil entfallt
auf offentliche Schulen mit internationalem Lehrplan (6,3 %), wobei zu
sehen ist, dass dort die Anteilswerte je nach Lehrstufe stark variieren.
Bisher spielen die 6ffentlichen Schulen mit internationalen Lehrpldnen
insbesondere in der Sekundarstufe eine groRere Rolle (9,2 %).

Ein Anteil von 11,4 % besuchte Privatschulen, die nicht dem nationalen
Lehrplan, sondern einem anderen Lehrplan folgen. Im Schuljahr 2009/10

betrug dieser Anteil noch 8,5 % und im Schuljahr 2018/19 12,0 %7, sodass
zundchst eine stetige Zunahme zu verzeichnen war, die jlingst stagniert
(moglicherweise aufgrund der zunehmenden Anzahl der Schiilerinnen
und Schiiler in 6ffentlich internationalen Angeboten, siehe Abb. 3 und
4). Da die Privatschulen mit sonstigen Lehrpldnen auf vergleichbare Ab-
schliisse wie das akademisch orientierte ESC vorbereiten, spielen sie in
diesem Bildungsbereich eine groRere Rolle. Alle weiteren Analysen be-
ziehen diese Schulen?? aus Griinden des fehlenden Datenzugangs nicht
mit ein.

Schiilerzahlen und Lehrpline im 10-Jahres-Trend

Abb.3: Entwicklung der Schiilerzahlen je Lehrplan (LP) in der Primarstufe (Cycle 2-4)
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Abb. 3 zeigt eine deutliche Zunahme der
Schiilerzahlen innerhalb der letzten zehn Jah-
re in der Primarstufe von 31.894 auf 37.760
(18 %). Die verschiedenen Lehrpldne betrach-
tend wird deutlich, dass mit der Einfiihrung
des europdischen Lehrplans 2016/17 und des
Cambridge-Lehrplans (2017/18) ein stetig
zunehmender Anteil der Kinder in diesen
- Programmen eingeschrieben ist (von 0,2 %
auf 3,9 % im europdischen bzw. von 0,7 %
auf 1,4 % im Cambridge Lehrplan).
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Abb.4: Entwicklung der Schiilerzahlen je Lehrplan (LP) in der Sekundarstufe
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Auch die Anzahl der Sekundarschiilerinnen
und -schiiler (vgl. Abb. 4) ist in den letzten 10
Jahren angestiegen (von 40.596 auf 44.149;
9 %). Der Anteil der Schiilerinnen und Schii-
ler in einigen Sekundarschulformen ist relativ
stabil geblieben (ESG, ESG-VP, BI, dt./lux.),
wahrend der Anteil der Jugendlichen im Cam-
I bridge-Lehrplan deutlich zugenommen hat,

B Nationaler LP: ESG
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wenngleich auf niedrigem Niveau (von 0,3%
auf 2,2% im Jahr 2022/23). Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler im europdischen
Lehrplan ist seit dessen Einfiihrung auf 5,7%
-—- gestiegen. Diese Zunahmen spiegeln sich um-
gekehrt in den sinkenden Prozentwerten im
nationalen Lehrplan (insbesondere im ESC
und der Formation professionnelle). Steigende
Anteile (von 0,9 % auf 2,6 %) sind auBerdem in
den ACCU/CLIJA-Klassen zu verzeichnen, wo-

b( o) o QA N O » 2 %3 . . . .
o ) v o & ,3,\“q @\’V Wo\”’ ,9\" ’Q\" bei der groRte Anstieg seit 2021/22 stattfindet,
(s} o . K . .
° 2° > v P Y 2 ° was vermutlich auf die Integration ukraini-
scher Jugendlicher zuriickzufiihren ist.
7: Quelle: Backes, S. & Lenz, T. (2021). Das luxemburgische Schulsystem und seine

Schulen. In LUCET & SCRIPT, Nationaler Bildungsbericht 2021 (pp. 66-69). LUCET

& SCRIPT.
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Das Pilotprojekt ,, ALPHA - zesumme wuessen®

Lynn Lagodny, Francine Vanolst & Luc Weis \

A

b%

as Pilotprojekt ,,ALPHA - zesumme wuessen®, bei dem die Eltern

die Alphabetisierungssprache (Deutsch oder Franzosisch) ihrer Kin-

der auswihlen konnen, wurde zu Beginn des Schuljahres 2022 /23 in vier

Grundschulen gestartet und wird von den Gemeinden, den Lehrkriften der

Schulen, den Regionaldirektionen, dem SCRIPT, der Direction générale de
I’enseignement fondamental (DG-EF) und dem IFEN getragen.

I

FR
Ziel des neuen Angebots ist, die Chancengleichheit in der Bildung zu
erh6hen. Bei positiver Evaluation wird das Angebot ab dem Schuljahr
2026/27 auf alle Grundschulen des Landes ausgeweitet. Vier Grundschu-
len in unterschiedlichen Regionen und Gemeinden nehmen seit September
2022 am Projekt teil.

Abb.1: Die vier teilnehmenden Grundschulen

4 Gemeinden - 4 Pilotschulen

NELLY SCHOUL SCHOUL FIELSER
STEIN DEICH UEWERKUER SCHOUL
Schifflange Dudelange Differdange Larochette

Sechs Sdulen des Projekts ,,ALPHA - zesumme wuessen

1. Ganzheitliche Herangehensweise

Das Projekt soll die Schulentwicklung in der Schule, in der Region und auf
nationaler Ebene miteinander verzahnen. Es wird von den Regionaldirek-
tionen gefiihrt, die Schulen bilden zudem ein gemeinsames Netzwerk und
es gibt eine Koordination auf nationaler Ebene. So soll ein ,,Wir-Gefithl“im
Projekt entstehen, das iiber die Projektklassen hinweg die ganze Schulge-
meinschaft mobilisiert.

»ALPHA —zesumme wuessen” ist Teil eines bildungspolitischen Gesamt-
konzepts, das legislative, schulorganisatorische und infrastrukturelle
Fragen miteinbezieht. Fiir SCRIPT bedeutet das Projekt die Entwicklung
vielfaltiger neuer didaktischer Materialien, u. a. in Form von (oft zwei-
sprachigen) Schulbtichern. Ein projektbezogenes Weiterbildungsangebot
wurde am [FEN (Parcours de formation) aufgebaut. Zudem koordiniert
SCRIPT die Arbeiten am neuen Plan d’études, sodass die Auswirkungen
des Pilotprojekts auf die Grundschule und die Sekundarschule unter Ein-
bindungaller Akteure mitbedacht werden konnen.

| Friithe Bildung & Enseignement fondamental | Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024
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Abb.2: Der Projektverlauf in Bezug auf den Sprachenunterricht im Uberblick

Grundschulbildung Sekundarschulbildung

Zvklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3 Zyklus 4
Y (10 Unterrichtseinheiten*) (12 Unterrichtseinheiten*) (12 Unterrichtseinheiten*)
w _ Klassische
N Sekundar-
58 schulbildung
@ c
8 e
oo [N o | Allgemeinbildende
Sprachkompetenz | S e ‘B Sekundar-
2 h=] = o
in viissfhlir:zii?nen _“é LUX = Integrationssprache = schulbildung
2 c
Sprachen c & Europdische/
internationale
Schulbildung

*Die Zahl der Unterrichtseinheiten pro Sprache (Deutsch und Franzésisch) ist ein Richtwert und kann je nach Situation in der Klasse variieren.

2. Soziale Kohdsion

Der Projekttitel verweist auf die bil-
dungspolitische Vorgabe, dass Kin-
der zusammen aufwachsen sollen.
Eine Gruppe von 25 bis 35 Kindern
wird in den Sprachen und grof3ten-
teils in Mathematik parallel unter-
richtet, d. h., sie werden in zwei
Gruppen aufgeteilt, die entweder in
Deutsch oder in Franzgésisch alpha-
betisiert werden. In den iibrigen
Fichern werden die zwei Gruppen
so gemischt, dass Schiler:innen mit
unterschiedlichen Alphabetisie-
rungssprachen zusammen lernen.
In Deutsch und Franzosisch werden
die Zielsetzungen und Zeitvorga-
ben gespiegelt, in anderen Fichern
werden die Schiiler:innen gemein-
sam unterrichtet.

3. Die Rolle des
Luxemburgischen

Das Luxemburgische gewinnt als
Integrations- und Kommunikati-
onssprache in den Fichern, in denen
die Schiiler:innen gemischt wer-
den, an Bedeutung. Dadurch erhofft
man sich, dass mehr Schiiler:innen
als bislang ausreichend sprachliche
Kompetenzen aufbauen, so dass
sie Luxemburgisch als Briicke zum
Deutschen nutzen kénnen. So zei-
gen erste, vorliufige Beobachtungen
in den Pilotklassen, dass die luxem-
burgische Sprache auf dem Pausen-
hof prasenter wird.

4. Eltern eine Stimme geben

Im Pilotprojekt werden die Eltern
von Anfangan miteinbezogen, zum
Beispiel, wenn es um die wichtige
Entscheidung geht, in welcher Spra-
che ein Kind die Welt des Lesens
und Schreibens entdecken soll.

5. Cycle 1

Ein besonderer Fokus liegt auf dem
Cycle 1. Dort begleiten die Leh-
rer:innen die Eltern bei der Aus-
wahl der Alphabetisierungsspra-
che ihres Kindes und bereiten die
Schiiler:innen iiber eine systemati-
sche Entwicklung einer hohen pho-
nologischen Bewusstheit und mit-
hilfe von sprachlichen Aktivititen
aufdie Alphabetisierung vor. Zuerst
allgemein, dann, nachdem die Ent-
scheidung getroffen wurde, auch
spezifisch auf die deutsche bzw.
franzosische Sprache hin.

6. Ubergang ins Enseignement
secondaire

Zuletzt gilt die Zielvorgabe, dass die
Schiiler:innen am Ende des Cycle
4 {iber die ,normale”“ Orientie-
rungsprozedur in das Enseignement
secondaire orientiert werden. Die zu
erreichenden Sockel miissen also im
Plan d’études so gewihlt werden,
dass in beiden Sprachen ein hohes
Level erreicht werden kann.

Begleitung und Evaluation

Das Projekt wird extern begleitet
und evaluiert.

Der wissenschaftliche Beirat
umfasst funf Expert:innen aus dem
In- und Ausland. Die Epreuves stan-
dardisées (EpStan) wurden ange-
passt. Einen ersten Blick auf die
Ergebnisse der Schiiler:innen der
Pilotklassen beim Start in ihr ers-
tes Schuljahr geben Colling et al.
(2024; vgl. auch Hornung, Colling
etal. in diesem Bericht).

Daneben werden weitere Aspekte
des Pilotprojekts erforscht (Teil-
nahme der Schiiler:innen am
Unterricht, Einschitzung der Eltern
und Lehrer:innen, Wohlbefinden
aller Beteiligten), um Anfang 2026
entscheiden zu konnen, ob das Pro-
jekt wie vorgesehen ausgeweitet
werden kann.

Mehr Informationen auf der Website:
alpha.script.lu

Referenz

Colling, J., Hornung, C., Esch, P., Keller, U.,
Hellwig, A.-L., & Ugen, S. (2024). Literacy
Acquisition in German or French in the
Pilot Project “Zesumme wuessen!” - Preli-
minary EpStan Results of Student Characte-
ristics, Achievement, Motivation, and Parental
Support. LUCET.
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Erste Ergebnisse zum Pilotprojekt ,, ALPHA -
zesumme wuessen‘: Zusammensetzung der
Schiilerschaft, Schulleistungen und Motivation

im Vergleich

Caroline Hornung, Joanne Colling, Pascale Esch, Ulrich Keller, Anne-Louise Hellwig & Sonja Ugen

m der sprachlichen Vielfalt

der Schiilerschaft in Luxem-
burg besser gerecht zu werden und
bestehenden Bildungsungleichhei-
ten entgegenzuwirken, wurde das
Pilotprojekt ,,ALPHA - zesumme
wuessen” ins Leben gerufen (vgl.
Lagodny et al. in diesem Bericht),
welches es Schiiler*innen an
vier Pilot-Grundschulen ermog-
licht, entweder auf Franzdsisch
(ALPHA-Franzosisch) oder auf
Deutsch (ALPHA-Deutsch) Lesen
und Schreiben zu lernen. Die Epreu-
ves Standardisées (EpStan) aus dem
Herbst 2023 erlauben es erstmals,
die Schiler*innen aus dem Pilot-
projekt sowohl mit der Gesamt-
schiilerschaft im nationalen Lehr-
plan (Gesamtschiilerschaft) als
auch mit einer jeweiligen Referenz-
gruppe zu vergleichen (vgl. Abb. 1).

Abb. 1:
2023/24

Die zwei via Propensity Score
Matching erstellten Refe-

e

- —
renzgruppen bestehen &~ ———"7

——————

aus Schiiler*in-
nen, die in einer
Schule mit nati-

onalem Lehrplan

eingeschrieben sind

und bzgl. ihrer demographischen
Hintergrundmerkmale (z. B. ihrer
sozialen Herkunft) den Pilotschii-
ler*innen der ALPHA-Franzosisch
und der ALPHA-Deutsch-Gruppe
sehr dhnlich sind. Im Folgenden
werden ausgewdhlte Ergebnisse
dazu gezeigt, inwiefern sich die
demographischen Merkmale sowie
die schulische Leistung und Moti-
vation der Schiiler*innen der Ver-
gleichsgruppen (vgl. Abb. 1) unter-
scheiden.

Vergleichsgruppen und Anzahl der C2.1-Schiiler*innen im Schuljahr

»ALPHA - zesumme wuessen*

ALPHA-Franzésisch-Gruppe (Pilotprojekt) 48

ALPHA-Deutsch-Gruppe (Pilotprojekt) 65

Nationaler Lehrplan

ALPHA-Franzdisisch-Referenzgruppe 240
ALPHA-Deutsch-Referenzgruppe 325
Gesamtschiilerschaft 5.824
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Abb.2: Testergebnisse im Horverstehen fiir Level 1-ltems je Testsprache

und Schiilergruppe
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(Testsprache: DE)

Demographische Zusammen-
setzung. Hinsichtlich der Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft
haben sowohl die Schiiler*innen
der ALPHA-Franzosisch- als auch
der ALPHA-Deutsch-Gruppe im
Durchschnitt einen niedrigeren
sozio6konomischen Status als die
Gesamtschiilerschaft. Wihrend
ALPHA-Franzosisch-Schiiler*in-
nen tberwiegend einen franzosi-
schen oder portugiesischen Sprach-
hintergrund haben, sprechen
ALPHA-Deutsch-Schiiler*innen zu
Hause iiberwiegend Luxemburgisch
und/oder Deutsch.

Schulische Leistung. Bei den Ep-
Stan-Leistungstests in C2.1 gehtes
darum, die Kenntnisse der Kinder
bei deren Schulstart darzustellen.
Ausgewihlte Ergebnisse zeigen,
dass die Mehrheit der Schiiler*in-
nen in C2.1 dber solide Grund-
kenntnisse in Mathematik und
Luxemburgisch-Horverstehen ver-
figt, und dies unabhingig von ihrer
Alphabetisierungssprache.

(Testsprache: DE)

Hinsichtlich der schulischen Leis-
tung in der Alphabetisierungs-
sprache absolvierten die ALPHA-
Franzosisch-Schiiler*innen beide
Sprachtests in Franzosisch, wih-
rend alle anderen Gruppen die Tests
auf Deutsch (Horverstehen) und
Luxemburgisch (Vorliuferfertig-
keiten der Schriftsprache) durch-
fihrten. Die Ergebnisse zeigen
eine hohere Erfolgsquote bei ein-
facheren (Level 1) und schwieri-
geren (Level 2) Testaufgaben, und
dies sowohl im Horverstehen (vgl.
Abb. 2 fiir Level 1-Items) als auch
bei den Vorlduferfahigkeiten der
Schriftsprache fur die ALPHA-
Franzosisch-Gruppe im Vergleich
zu ihrer Referenzgruppe (vgl.
Abb. 2). Dies konnte unter ande-
rem dadurch erklirt werden, dass
die ALPHA-Franzo6sisch-Gruppe
die Tests in Franzosisch absolvierte
(einer Sprache, die linguistisch
niher an ihrer Herkunftssprache
liegt), wahrend die ALPHA-Fran-
z6sisch-Referenzgruppe die Tests
in Deutsch und Luxemburgisch

durchfihrte (Sprachen, die lingu-
istisch weiter von ihrer Herkunfts-
sprache entfernt sind).

Schulische Motivation. Unab-
hingig von ihrer Alphabetisie-
rungssprache und ihrem Sprach-
hintergrund verfiigt die Mehrheit
aller C2.1-Schiler*innen iiber eine
starke allgemeine akademische
Motivation sowie iiber ein hohes
Wohlbefinden.
Hinsichtlich des Lernens und des

akademisches

Lesens in ihrer Alphabetisierungs-
sprache zeigt sich jedoch, dass die
ALPHA-Franzosisch-Schiiler*in-
nen ber eine etwas stirkere Moti-
vation verfiigen als die Schiler*in-
nen aus ihrer Referenzgruppe.
Zudem gaben die Eltern aus der
ALPHA-Franzosisch-Gruppe an,
sich aufgrund ihrer eigenen Sprach-
kenntnisse im Franzosischen eher
dazuin der Lage zu sehen, ihr Kind
akademisch zu unterstiitzen (z. B.
bei den Hausaufgaben), als dies
bei den Eltern aus der Referenz-
gruppe der Fall war, deren Kinder
auf Deutsch Lesen und Schreiben
lernen.

Die vorliegenden Ergebnisse sind
als erste Einschitzung zu verste-
hen, da u. a. die geringe Grof3e der
ALPHA-Gruppen sowie die unter-
schiedlichen Testsprachen metho-
dische Einschrinkungen mit sich
bringen. Eine umfangreichere Dar-
stellung der hier aufgefiihrten
Ergebnisse und eine tiefgreifendere
Diskussion der methodischen Ein-
schrinkungen sind in Colling et al.
(2024) nachzulesen.

Referenz

Colling, J., Hornung, C., Esch, P., Keller, U.,
Hellwig, A.-L. & Ugen, S. (2024). Literacy
Acquisition in German or French in the
Pilot Project ,,Zesumme wuessen!” — Preli-
minary EpStan Results of Student Characte-
ristics, Achievement, Motivation, and Parental
Support. LUCET.
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Neue langsschnittliche Befunde aus dem nationalen
Bildungsmonitoring EpStan von der 1. bis zur 5.

Klasse:

Negativer Trend bei Kompetenzverliufen und wirkungslose Klassenwiederholungen

Martha Ottenbacher*, Rachel Wollschliger*, Ulrich Keller, Philipp Sonnleitner, Caroline Hornung, Pascale Esch,

Antoine Fischbach & Sonja Ugen
@ weitere Materialien
bildungsbericht.lu

Einleitung und bisherige Befunde

as jahrlich in mehreren Klassenstufen durchge-

fihrte nationale Schulmonitoring, die luxem-
burgischen Epreuves Standardisées (EpStan; Fischbach
etal., 2014), stellt als standardisiertes Instrument zur
Lernstandserhebung ein zentrales Instrument der Qua-
lititssicherung des luxemburgischen Schulsystems dar.
Im Nationalen Bildungsbericht von 2018 (Hoffmann
etal.,, 2018) wurde erstmals die frithzeitige Entwick-
lung von Kindern lingsschnittlich beschrieben, die zu
Beginn des Untersuchungszeitraums den Zyklus 2.1
(C2.1) und am Ende den Zyklus 3.1 (C3.1) besuchten.
Die Ergebnisse zeigten, dass luxemburgische Schii-
ler*innen zu Beginn des formellen Alphabetisierungs-
prozesses grundlegende Fertigkeiten besafden, obwohl
bereits zu diesem Zeitpunkt signifi-
kante Unterschiede in ihren Ausgangs-
kompetenzen erkennbar waren. Im
C3.1, zwei Jahre spiter, verstirkten
sich diese Unterschiede weiter. Viele
Schiiler*innen, insbesondere aus so-
zial benachteiligten Familien, Familien
mit Migrationshintergrund und/oder
einer anderen Erstsprache als Deutsch
oder Luxemburgisch, zeigten deutlich
schlechtere Leistungen im Deutsch-Le-
severstehen und in Mathematik.

Im Bildungsbericht von 2021 (Hornung et al., 2021)

wurde, auf den ersten Beitrag aufbauend, die frithe
schulische Entwicklung von Kindern weiter analysiert

* Geteilte Erstautorschaft

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

,»In Luxemburg sind seit

Jahren konstant etwa 20 % der
Schiiler*innen im Enseignement
Fondamental (MENJE, 2023)
von einer Klassenwiederholung
betroffen. Wegen der hohen
Zahl betroffener Schiiler*innen
ist es entscheidend, die
Auswirkungen und Ursachen
besser zu kennen.”

und untersucht, inwieweit die in Luxemburg iibliche
Praxis des Klassenwiederholens (sogenanntes Allonge-
ment de Cycle) positive Lerneffekte hat. Die Ergebnisse
zeigten klar, dass der soziookonomische und sprachli-
che Hintergrund der Schiiler*innen einen bedeutenden
Einfluss aufihren schulischen Werdegang hatte. Zudem
zeigte sich, dass das Allongement de Cycle eher zu weite-
ren Nachteilen fiihrte, da die bestehenden Leistungslii-
cken durch ein zusitzliches Schuljahr nicht geschlossen
werden konnten.

Im Kontext von Klassenwiederholungen sei an dieser
Stelle nochmals darauf hingewiesen, dass die Frage,
wie wirksam und lernférderlich Wiederholungen einer
Klassenstufe aufgrund unzurei-
chender Kompetenzen sind, aus
wissenschaftlicher Sicht weiterhin
nicht eindeutig geklirt ist. Die gro-
e Mehrheit empirischer Studien
kommt zu dem Schluss, dass sich
Klassenwiederholungen negativ
auf die schulischen Leistungen, die
Schulmotivation und das akademi-
sche Selbstkonzept der Schiiler*in-
nen auswirken kénnen (Klapproth
et al., 2016; Kretschmann et al.,
2019). Eine Meta-Studie von Goos et al. (2021) zeigt,
dass der Effekt von Klassenwiederholungen u. a. da-
von abhingt, wann die Wiederholung stattfindet (Vor-
schule, Grundschule, weiterfithrende Schule), wie in

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024
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dem betreffenden Land mit Schiilerheterogenitit um-
gegangen und die Wiederholung begleitet wird, ob sich
kurz-, mittel- oder langfristige Effekte einstellen und
welche Kompetenz untersucht wird; auflerdem wird
gepriift, ob die gewihlte Analysemethode adiquat ist.
In Luxemburg sind seit Jahren konstant etwa 20 % der
Schiiler*innen im Enseignement Fondamental (MEN-
JE, 2023) von einer Klassenwiederholung betroffen.
Wegen der hohen Zahl betroffener Schiiler*innen ist es
entscheidend, die Auswirkungen und Ursachen besser
zu kennen.

In diesem Beitrag wird erstmals eine Kohorte von Schii-
ler*innen tiber den Zeitraum von Zyklus 2.1 (C2.1) bis
Zyklus 4.1 (C4.1) hinsichtlich ihrer Leistungsentwick-
lung untersucht. Der Beitrag verfolgt zwei Ziele: Ers-
tens wird anhand lingsschnittlicher Daten erstmalig
tiber drei Messzeitpunkte hinweg analysiert, wie sich
die Schulleistung in Mathematik sowie die Vorlaufer-
fihigkeiten des Schrifterwerbs und das Leseverstehen
im Laufe der Zeit entwickelt haben und ob die bereits
aus vorherigen Beitrigen bekannten Trends fortbeste-
hen. Zweitens wird die Kompetenzentwicklung von
Schiiler*innen mit verzdgerter Schullaufbahn im Zeit-
verlauf untersucht. Fiir beide Fragestellungen werden
Hintergrundmerkmale wie die zuhause gesprochene
Sprache und der soziokonomische Hintergrund be-
riicksichtigt.

Methodik und Stichprobe

Die vorliegenden Analysen basieren auf den jihrlich
durchgefiihrten Epreuves Standardisées (EpStan), die
das Erreichen der vom Bildungsministerium festgeleg-
ten Kompetenzstufen in der Grundschule zu Beginn
jedes Schulzyklus (2.1; 3.1; 4.1) sowie in der Sekun-
darstufe zu Beginn der 7. und 9. Klasse iiberpriifen
(MENFP, 2011a, 2011b; MENJE, 2017). Die Tests wer-
den in enger Zusammenarbeit mit den Lehrkriften der
jeweiligen Klassenstufen entwickelt. Im Fokus stehen
die Mindestkompetenzen, auch bekanntals Niveau Soc-
le, die die Schiiler*innen zu Beginn eines neuen Zyklus
bzw. am Anfang der 7. oder 9. Klasse im vorangegange-
nen Zyklus bzw. der Klassenstufe bereits erworben ha-
ben sollten.’

1 Fir weitere Informationen zur Kompetenztestung vgl. Fischbach et al. (2014),
Hoffmann et al. (2018), Sonnleitner et al. (2018) oder die EpStan-Website
(https://epstan.lu).
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Fiir den vorliegenden Beitrag werden nun erstmals die
Daten aus den drei Messzeitpunkten in der Grundschu-
le miteinander in Relation gesetzt. Im C2.1 werden die
Kompetenzbereiche Luxemburgisch-Hérverstehen,
Erste Schritte zur Schriftsprache (Vorlduferfahigkeiten
des Schriftspracherwerbs) und Mathematik getestet; im
C3.1 die Kompetenzbereiche Deutsch-Horverstehen,
Deutsch-Leseverstehen und Mathematik; und im C4.1
die Kompetenzbereiche Deutsch-Leseverstehen, Fran-
z06sisch-Leseverstehen und Mathematik. Dariiber hin-
aus werden durch Schiiler- und Elternfragebégen unter
anderem soziodemografische Merkmale erfasst. Da
die Vergleichbarkeit in Mathematik aufgrund der drei
Messzeitpunkte héher ist, nimmt dieser Beitrag diese
Kompetenz in den Fokus. Ergebnisse zum Deutsch-Le-
severstehen werden kurz berichtet und ausfithrlicher im
Online-Supplement zur Verfiigung gestellt.

Die Datengrundlage bildet eine Kohorte von 4.204
Schiiler*innen, die im Jahre 2015 den C2.1 besucht
haben und am Mathematiktest der EpStan teilgenom-
men haben. Im reguliren Verlauf haben diese Kinder
die EpStan 2017 erneutim C3.1 und 2019 im C4.1 be-
arbeitet. Aufgrund der gingigen Praxis des Klassenwie-
derholens in Luxemburg (MENJE, 2023) wurden die
Schiiler*innen der Ausgangskohorte von 2015 bis in
dasJahr 2021, in anderen Worten mit bis zu zwei Klas-
senwiederholungen berticksichtigt.

Von den 4.204 Schiiler*innen, die 2015 den C2.1 be-
suchten, haben 3.257 keine Klasse wiederholt und so-
mit 2017 (C3.1) und 2019 (C4.1) an den Erhebungen
teilgenommen (vgl. Tab. 1). 15 Schiiler*innen haben
eine Klasse tibersprungen und 2016 (C3.1) bzw. 2018
(C4.1) an den Erhebungen teilgenommen. 545 haben
innerhalb des Zyklus 2 eine Klasse wiederholt und
wurden 2018 (C3.1) und 2020 (C4.1) erneut erfasst;
336 haben innerhalb des Zyklus 3 eine Klasse wieder-
holt und wurden 2017 (C3.1) und 2020 (C4.1) erneut
erfasst. Insgesamt haben 51 Schiiler*innen sowohl in
Zyklus 2 als auch Zyklus 3 je eine Klasse wiederholt und
wurden dann 2018 (C3.1) und 2021 (C4.1) erneut ge-
testet. Je nachdem, welche Klasse wiederholt wurde, ist
es moglich, dass ein Kind mehrmals an den EpStan fiir
C3.1 bzw. C4.1 teilgenommen hat; in diesem Fall wurde
immer der letzte Messzeitpunkt berticksichtigt.

SS

Neue lingsschnittliche Befunde aus dem nationalen
Bildungsmonitoring EpStan von der 1. bis zur 5. Klasse



Neue lingsschnittliche Befunde aus dem national
Bildungsmonitoring EpStan von der 1. bis zur 5. Klasse

56

Wie entwickeln sich die Mathematikkompetenzen
von Schiiler*innen von der 1. bis zur 5. Klasse?

Fir diese Fragestellung wurden alle Schiiler*innen
beriicksichtigt, die 2015 im C2.1 an den EpStan teil-
genommen haben und fiir die zu einem spiteren Zeit-
punkt EpStan-Daten fiir C3.1 sowie C4.1 vorliegen.
Falls Schiiler*innen eine Klasse (oder zwei) wiederholt
haben und EpStan-Daten aus zwei Jahren fiir eine Klas-
senstufe zur Verfiigung stehen, wird bei ihnen der letz-
tere Messzeitpunkt beriicksichtigt. In anderen Worten
bedeutet dies, dass die Daten zum Messzeitpunkt C2.1
von 2015 stammen, wihrend die Daten aus C3.1 von
2016 und 2018 und die aus C4.1 von 2019 bis 2021
stammen konnen.

Abbildung 1 zeigt die Kompetenzverliufe in Mathema-
tik von C2.1 bis C4.1 der Schiiler*innen, die 2015 im
Cycle 2.1 an den EpStan teilgenommen haben.

Der im Bildungsbericht 2021 berichtete negative Trend
von C2.1 auf C3.1 in der Kompetenzentwicklung, nim-
lich dass Kinder bei Schuleintritt mehrheitlich auf Ni-
veau Avancé liegen und sich dann tiber den Zyklus 2 in
Teilen um bis zu zwei Kompetenzstufen verschlechtern,
lasst sich auch fiir die gesamte Kohorte der Schiiler*in-

Abb. 1:
2015-2021

MATHEMATIK

nen im C4.1 finden. Der Anteil derjenigen Schiiler*in-
nen, die (weiterhin) auf Niveau Avancé liegen, wird
geringer und der Anteil der Schiiler*innen, die das Ni-
veau Socle nicht mehr erreichen, gré8er. Im C2.1 errei-
chennoch 78 % aller Schiiler*innen das Niveau Avancé,
aber nur 0,4 % liegen unter Niveau Socle. Dagegen er-
reichen zu Beginn des letzten Zyklus des Enseignement
Fondamental (C4.1) nur noch 27 % der Schiiler*innen
das Niveau Avancé, doch 39 % liegen unter Niveau Socle
und erreichen somit die definierte Mindestkompetenz-
schwelle des vorangegangenen Lernzyklus nicht mehr.
Eine Verbesserung um eine bzw. zwei Kompetenzstu-
fenist hingegen deutlich unwahrscheinlicher.

Beriicksichtigung des sozio6konomischen
Hintergrunds

Unter Beriicksichtigung des sozio6konomischen Hin-
tergrunds fillt auf, dass die sozial benachteiligten
Kinder (unterstes Quartil) im Vergleich zu den sozial
begiinstigten Kindern (oberstes Quartil) zwar ein dhn-
liches, wenn auch leicht schlechteres Ausgangsniveau
im C2.1 haben, im C4.1 aber mit sehr viel hoherer
Wahrscheinlichkeit das Niveau Socle und Niveau Avan-
cénicht mehr erreichen (vgl. Abb. 2).

Entwicklungsverldufe von Schiiler*innen in Mathematik zwischen den Zyklen 2.1 und 4.1 in Luxemburg,
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Abb. 2: Entwicklungsverliufe von Schiiler*innen in Mathematik zwischen den Zyklen 2.1 und 4.1,

nach sozio6konomischem Hintergrund getrennt

SOZIAL BENACHTEILIGT

(n =942)

€2.1 (AVANCE)
1%

C4.1 (AVANCE)
€3.1 (AVANCE) 15 %

24 %

C4.1 (SOCLE)
34 %
€3.1 (SOCLE)
34 %

C4.1 (< SOCLE)

I D

3.1 (< SOCLE) 51%
€2.1 (SOCLE) = 42%
28 %
2.1 (< SOCLE)
19 =
SOZIAL BEGUNSTIGT

(n =697)

€2.1 (AVANCE)
90 %

€2.1 (SOCLE)
9 %
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Zu Beginn des C2.1 erreichen 90 % der sozial begiins-
tigten Kinder das Niveau Avancé (im Vergleichzu 71 %
der sozial benachteiligten) und 9 % das Niveau Socle (im
Vergleich zu 28 % der sozial benachteiligten). Zu Be-
ginn von C4.1 erreichen von den sozial begiinstigten
Kindern immer noch 52 % das Niveau Avancé, wihrend
nurnoch 15 % der sozial benachteiligten Kinder das Ni-
veau Avancé halten kénnen. Zudem erreichen 51 % der
sozial benachteiligten Kinder im C4.1 das Niveau Socle
nicht mehr, wihrend nur 18 % der sozial begiinstigten
Schiiler*innen auch unter Niveau Socle fallen. Der allge-
mein negative Trend im Kompetenzbereich Mathema-

C4.1 (AVANCE)
€3.1 (AVANCE) 52 %

63 %

C4.1 (SOCLE)

30 %
€3.1 (SOCLE) °

22%

€3.1 (< SOCLE) C4.1 (< SOCLE)
15% 18 %

tik findet sich somit in beiden Gruppen, aber in einem
deutlich stirkeren Ausmafd bei denjenigen Kindern, die
sozial benachteiligt sind.

Beriicksichtigung des sprachlichen Hintergrunds

Fir die Untersuchung hinsichtlich des sprachlichen
Hintergrunds werden die Schiiler*innen aus den drei
grofSten Sprachgruppen miteinander verglichen: Schii-
ler*innen, die zuhause mit beiden Eltern hauptsichlich
Luxemburgisch/Deutsch sprechen, werden verglichen
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Abb. 3: Entwicklungsverliufe von Schiiler*innen in Mathematik zwischen den Zyklen 2.1 und 4.1,
nach Sprachgruppen getrennt
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mit Schiiler*innen, die zuhause Portugiesisch oder
Franzosisch sprechen. Der allgemein negative Trend
(vgl. Abb. 3) im Kompetenzbereich Mathematik findet
sich in allen drei Gruppen, aber in einem deutlich stir-
keren Ausmafi bei denjenigen Kindern, die zuhause
nicht Luxemburgisch/Deutsch sprechen. Dabei weicht
die Gruppe derjenigen Kinder, die zuhause Portugie-
sisch sprechen, deutlich stirker nach unten ab: Zu Be-
ginn des C2.1 erreichen 68 % der Kinder, die zuhause
iiberwiegend Portugiesisch sprechen, das Niveau Avan-
cé (im Vergleich zu 86 %, die zuhause tiberwiegend Lu-
xemburgisch/Deutsch sprechen) und 31 % das Niveau
Socle (im Vergleich zu 14 %). Zu Beginn von C4.1 er-
reichen von den Kindern, die zuhause iiberwiegend Lu-
xemburgisch/Deutsch sprechen, immer noch 36 % das
Niveau Avancé, wihrend nur noch 14 % der Kinder, die
zuhause tiberwiegend Portugiesisch sprechen, das Ni-
veau Avancé halten kénnen. 54 % von ihnen erreichen
das Niveau Socle nicht mehr, wihrend 29 % der Schii-
ler*innen, die zuhause tiberwiegend Luxemburgisch/
Deutsch sprechen, auch unter Niveau Socle fallen.

Entwicklungsverlaufe im Deutsch-Leseverstehen?

Bei der Interpretation der Kompetenzverliufe im
Deutsch-Leseverstehen muss berticksichtigt werden,
dass der Alphabetisierungsprozess zu Beginn von C2.1
erst anfiangt. Somit wurden im C2.1 — entsprechend
des Plan d’études — Vorliuferfiahigkeiten, die fiir den
Schrifterwerb relevant sind, bspw. die phonologische
Bewusstheit und Buchstabenkenntnis, gepriift, wih-
rend im C3.1 und C4.1 bereits Texte prasentiert und
das Deutsch-Leseverstindnis gepriift wurden. Fiir die
Gesamtkohorte lisst sich folgende Entwicklung fest-
stellen: Zu Beginn von C2.1 erreichen 61 % das Niveau
Avancé und 37 % das Niveau Socle. 2 % erreichen nicht
die Mindestkompetenzstufe. Zu Beginn von C3.1 er-
reichen noch 34 % das Niveau Avancé, 18 % das Niveau
Socle, wihrend fast die Hilfte (48 %) das Niveau Socle
nicht mehr erreicht. Dieser starke Negativtrend setzt
sich im C4.1 nicht genauso fort, es folgt eine Stabilisie-
rung mit einer gering positiven Entwicklung: 39 % er-
reichen das Niveau Avancé, 19 % das Niveau Socle und
41 % fallen unter das Niveau Socle. Betrachtet man den
soziodkonomischen Hintergrund der Kinder, so findet

2:  Die graphische Darstellung der Ergebnisse und die ausfiihrliche Darstellung der
Datengrundlage finden sich im Online-Supplement.
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man in beiden Gruppen (sozial benachteiligt und sozial
begiinstigt) eben diesen Verlauf: Ein Abfall des Kompe-
tenzniveaus im C3.1 und eine Stabilisierung mit leicht
positiver Entwicklungim C4.1; hervorzuheben istaber,
dass bei den sozial benachteiligten Kindern der negative
Trend im Kompetenzverlauf von C2.1 auf C3.1 deutlich
stirker ausfillt und zu Beginn von C4.1 S5 % der Kinder
das Niveau Socle nicht erreichen (verglichen zu 3 % zu
Beginn von C2.1) und 24 % das Niveau Avancé errei-
chen (verglichen zu 50 % zu Beginn von C2.1). Bei den
sozial begilinstigten Kindern erreichen zu Beginn von
C4.1 rund 17 % der Kinder das Niveau Socle nicht (ver-
glichen zu 1 % zu Beginn von C2.1) wihrend 66 % das
Niveau Avancé erreichen (verglichen zu 77 % zu Beginn
von C2.1).

Diese Entwicklung lisst sich auch in allen Sprach-
gruppen beobachten: Es kommt zu einer deutlichen
Verschlechterung von C2.1 auf C3.1 und zu einer Sta-
bilisierung mit leicht positiver Tendenz von C3.1 auf
C4.1. Diejenigen Kinder, die zuhause mehrheitlich Lu-
xemburgisch oder Deutsch sprechen, haben einen deut-
lichen Vorteil gegeniiber denjenigen, die eine andere
Sprache sprechen: So liegen sie auch zu Beginn von C4.1
mehrheitlich auf Niveau Avancé (62 %; im Vergleich zu
72 % zu Beginn von C2.1) und mit 20 % unter Niveau
Socle (im Vergleich zu 1 % zu Beginn von C2.1). Diejeni-
gen Kinder, die zuhause Franzgsisch oder Portugiesisch
sprechen, liegen zu Beginn von C4.1 mehrheitlich unter
Niveau Socle (53-71 %; im Vergleich zu 3-4 % zu Be-
ginn von C2.1) und 13-28 % erreichen noch das Niveau
Avancé (im Vergleich zu43-64 % zu Beginn von C2.1).

Welchen Effekt hat eine verzogerte Schullaufbahn
auf die Kompetenzentwicklung?

Die Bildungspolitik beschiftigt sich bereits mehre-
re Jahrzehnte mit der Frage, wie leistungsschwiche-
re Schiiler*innen optimal geférdert werden kénnen.
Die Daten zeigen, dass Klassenwiederholungen im
luxemburgischen Bildungssystem gingig sind. Durch
ein Allongement de Cycle sollen leistungsschwache
Schiiler*innen mehr Zeit bekommen, um den Unter-
richtsstoff zu festigen und die Lernziele zu erreichen
(Tomchin & Impara, 1992). Mithilfe des lingsschnitt-
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lichen Designs der EpStan-Erhebungen kann die Situ-
ation empirisch fiir die luxemburgische Schiilerschaft
uberpriift werden.

Bereits der Bildungsbericht aus dem Jahr 2021 skiz-
zierte die Schulverliufe von Kindern von C2.1 bis C3.1.
Dabei wurde deutlich, dass das Wiederholen der Klasse
kurzfristig keinen positiven Effekt fiir die betroffenen
Kinder zu haben scheint: Kinder, die zwischen C2.1 und
C3.1 die Klasse wiederholten, erreichten seltener das
Niveau Avancé und blieben hiufiger unter Niveau Socle
alsihre Klassenkamerad*innen ohne Wiederholung.

Im Bildungsbericht 2024 kénnen die Befunde nun
das Bild um den C4.1 erweitern. Dadurch sind weitere
wertvolle Erkenntnisse in Bezug auf Klassenwiederho-
lungen moglich. Tatsichlich wiederholen aktuell rund
ein Viertel aller Kinder in ihrer Grundschulkarriere
mindestens einmal eine Klasse, 8 % von ihnen sogar
mehr als einmal (vgl. Tab. 1). Insgesamt 15 Kinder wer-
den bis zum C4.1 eine Klasse iibersprungen haben.

Damit sind aus dieser Kohorte rund 22 % aller Kinder
bis zum Alter von 14 Jahren Wiederholer*innen. Im
internationalen Vergleich fillt die Zahl der Wiederho-
lungen in Luxemburg hoch aus.?

Abbildung 4 stellt die Entwicklungsverlaufe in Mathe-
matik zwischen Kindern mit regulirer und verzégerter
Schullaufbahn dar und zeichnet ein ungiinstiges Bild
fiir letztere Gruppe: Bereits zu Beginn der Grundschul-
zeit hat ein geringerer Anteil an Kindern das Niveau
Avancé (49 % im Vergleich zu 87 % bei den Kindern
mit regulirer Schullaufbahn) und ein héherer Anteil
an Kindern steht auf Niveau Socle (50 % im Vergleich

zu 13 % bei den Kindern mit regulirer Schullaufbahn).
Wihrend also unter den Kindern mit Klassenwiederho-
lungen im C2.1 die Hilfte das Niveau Avancé und die
andere Hilfte das Niveau Socle erreicht, sehen wir bei
den Kindern mit regulirer Schullaufbahn iiberwiegend
das Kompetenzniveau Avancé. Diese Entwicklung setzt
sich auch im C3.1 fort. Unter den Kindern mit Klassen-
wiederholung liegt hier der Anteil mit einem Kompe-
tenzniveau unter Socle bereits iiber der Hilfte (54 %),
weitere 32 % erreichen das Niveau Socle und nur 14 %
erreichen das Niveau Avancé. Zum Vergleich: Unter
den Kindern mit regulirer Schullaufbahn im C3.1 lie-
gen 24 % unter Niveau Socle, 29 % auf Niveau Socle und
knapp die Hilfte (47 %) auf Niveau Avancé. Auch spiter
im C4.1 bleibt die Richtung gleich: Das Kompetenz-
niveau der Kinder mit verzogerter Schullaufbahn ver-
schlechtert sich mehr als jenes der Kinder mit regulirer
Schullaufbahn. Hier erreichen nur 10 % der Kinder mit
verzogerter Schullaufbahn das Niveau Avancé, wahrend
es noch 32 % der Kinder mit regulirer Schullaufbahn
halten kénnen. Zusammengefasst zeigen die Entwick-
lungsverldufe, dass der allgemeine negative Trend im
Kompetenzbereich Mathematik von C2.1 bis C4.1 in
beiden Gruppen zu finden ist, das Ausmaf3 bei Kindern
mit verzdgerter Schullaufbahn aber stirker ist.

Die Ergebnisse fiir Deutsch-Leseverstehen dhneln den
Befunden fiir Mathematik (sieche Online-Supplement).
Auch hier erreichen Kinder mit verzégerter Schullauf-
bahn seltener das Niveau Avancé (14 %), als es Kinder
mit regulirer Schullaufbahn tun (46 %), und gleich-
zeitig bleiben 68 % aller Kinder mit verzégerter Schul-
laufbahn unter dem Niveau Socle, wahrend dies bei nur
34 % der Kinder mit reguldrer Schullaufbahn der Fall
ist.

Tab.1: Anzahl der Schiiler*innen in der Grundschule nach Anzahl der Klassenwiederholung in Luxemburg,
2015-21

Kinder haben eine Klasse tibersprungen 15 0,4

Kinder mit regulérer Schullaufbahn 3.257 77,5

Kinder mit einer Wiederholung bis C3.1 545 13

Kinder mit einer Wiederholung bis C4.1 336 8

Kinder mit zwei Wiederholungen bis C4.1 51 1,2

Summe 4.204 100

3:  Ergebnisse aus der international vergleichenden PISA-Studie von 2018: Unter
allen 15-jdhrigen Schiiler*innen berichten in Luxemburg rund 32 %, dass
sie mindestens einmal die Klasse wiederholten. Benachbarte Ldnder zum
Vergleich: Belgien 31 %, Deutschland 20 %, Frankreich 17 %, Niederlande 17 %,
skandinavische Lander unter 5 % (OECD, 2020).
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Abb.4: Entwicklungsverliufe von Schiiler*innen in Mathematik zwischen den Zyklen 2.1 und 4.1 nach

Klassenwiederholung(en) in Luxemburg, 2015-2021
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Beim Vergleich nach Familiensprache ist ersichtlich,
dass sich die Entwicklungsverldaufe der drei Sprach-
gruppen Luxemburgisch/Deutsch, Franzosisch und
Portugiesisch kaum voneinander unterscheiden (vgl.
Online-Supplement AS). Die Abbildung AS zeigt fiir
jede Sprachgruppe ein ihnliches Muster: dass die Kin-
der mit verzogerter Schullaufbahn schon zu Beginn
der Grundschulzeit mit einem niedrigen Kompetenz-
niveau gestartet sind und dass das Kompetenzniveau
im C4.1 weiterhin unterhalb der Kinder ohne Klas-
senwiederholung liegt. Gleichzeitig liegt das Kom-
petenzniveau von Kindern, die andere Sprachen als

T

C4.1 (AVANCE)
10 %

€3.1 (AVANCE)
14 %

C4.1 (SOCLE)

3.1 (SOCLE) 271 %

32 %

C4.1 (< SOCLE)

€3.1 (< SOCLE) 63 %

54 %

Luxemburgisch oder Deutsch zuhause sprechen, all-
gemein niedriger.

Zum Beispiel befinden sich in der Gruppe der Kinder,
die zuhause Luxemburgisch oder Deutsch sprechen,
unter denjenigen mit verzégerter Schullaufbahn im
C2.1 43 % auf Niveau Socleund 56 % auf Niveau Avancé
(zum Vergleich: unter denjenigen mit regulirer Schul-
laufbahn 9 % Niveau Socleund 91 % Niveau Avancé).Im
C4.1 sind unter denjenigen mit verzogerter Schullauf-
bahn nurnoch 30 % auf Niveau Socleund nurnoch 11 %
auf Niveau Avancé (zum Vergleich: unter denjenigen
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mit regulirer Schullaufbahn 36 % Niveau Socleund 40
% Niveau Avancé).

In der Gruppe der Kinder, die Portugiesisch zuhause
sprechen, ist der Trend dhnlich: Dort befinden sich im
C2.1 unter denjenigen mit verzogerter Schullaufbahn
51 % auf Niveau Socle und 47 % auf Niveau Avancé (zum
Vergleich: unter denjenigen mit regulirer Schullauf-
bahn 19 % Niveau Socle und 81 % Niveau Avancé). Im
C4.1 befinden sich unter den portugiesischsprachigen
Kindern mit verzdgerter Schullaufbahn nur noch 28 %
auf Niveau Socle und nur noch 8 % auf Niveau Avancé
(zum Vergleich: unter den portugiesischsprachigen
Kindern mitreguldrer Schullaufbahn 35 % Niveau Socle
und 17 % Niveau Avancé).

Auch im Deutsch-Leseverstehen (siehe Online-Sup-
plement A6) gelingt es den wiederholenden Kindern
in keiner der drei Sprachgruppen, zu den Kompetenzen
ihrer Mitschiiler*innen ohne Klassenwiederholung auf-
zuschlieflen. Allerdings zeigt sich ein Unterschied zur
Mathematikkompetenz: Unter den Kindern mit verzo-
gerter Schullaufbahn bleiben franzésisch- und portu-
giesischsprachige Kinder mit rund 76 % bzw. 82 % im
C4.1 doppelt so hiufig unter Niveau
Socle als luxemburgisch-/deutschspra-
chige Kinder mit44 %.

Cycle zu ihren Mitschiiler *innen

Die Abbildungen AS und A6 legen
den Schluss nahe, dass Klassenwie-
derholungen in allen drei Sprachgrup-
pen zum gleichen Ergebnis fithren: In
keiner der drei untersuchten Gruppen
konnen Kinder mit verzégerter Schul-
laufbahn zum Kompetenzniveau der Kinder einer
reguliren Schullaufbahn aufholen, wobei die Leis-
tungsunterschiede im Deutsch-Leseverstehen noch
hoher als in Mathematik ausfallen.

Einordnung der Befunde und Schlussfolgerungen

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass der bereits in
den vorherigen Bildungsberichten beschriebene Trend
in der Kompetenzentwicklung von C2.1 auf C3.1 auch
bei Erweiterung um einen weiteren Messzeitpunkt im
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,Es sieht nicht so aus, als wenn
Kinder mit Allongement de

ohne Allongement aufschliefden
konnen. Das gilt sowohl fiir die
Kompetenzen in Mathematik
als auch im Deutsch-

C4.1 weitestgehend stabil nach unten geht. Uber alle
Gruppen hinweg kann das mehrheitlich iiber der Min-
destkompetenz liegende Kompetenzniveau nicht iiber
die Grundschulzeit gehalten werden. Vor allem aber
Schiiler*innen aus sozial benachteiligten Haushalten
sowie solche, die zuhause nicht mehrheitlich Luxem-
burgisch oder Deutsch sprechen, verlieren mit grofer
Woahrscheinlichkeit eine bis zwei Kompetenzstufen.
Im Vergleich zwischen den Kompetenzverliufen in
Mathematik und Deutsch-Leseverstehen fillt auf, dass
die Kompetenzen sich in Mathematik iiber die Zeit ver-
schlechtern, also ein negativer Trend tiber alle Gruppen
hinweg zu beachten ist. Die meisten Schiiler*innen
starten zu Beginn des C2.1 mit guten Vorlauferfihig-
keiten der Schriftsprache in die Alphabetisierung. Doch
diese Grundkenntnisse scheinen nicht auszureichen,
um in den nichsten zwei Jahren Mindestkompetenzen
im deutschen Leseverstindnis zu entwickeln.

Mit Blick auf die in Luxemburg verbreitete Praxis des
Allongement de Cycle lisst sich feststellen: Kinder, de-
ren Grundschulzeit sich um ein oder zwei Jahre verzo-
gern wird, unterscheiden sich schon zu Beginn des C2.1
inihren Kompetenzen. Diese Kinder erreichen schon zu
Beginn seltener das Niveau Avancé.
Die Kompetenzen dieser Kinder
werden sich im Laufe der Grund-
schulzeit weiter verschlechtern.
Es sieht nicht so aus, als wenn sie
zu ihren Mitschiiler*innen ohne
Allongement de Cycle aufschliefien
konnen. Das gilt sowohl fiir die
Leseverstehen.”  Kompetenzen in Mathematik als
auch im Deutsch-Leseverstehen.
Vor dem Hintergrund des diesjihrigen Schwerpunktes
,Diversitit und Inklusion“ fokussierte dieser Beitrag
die in Luxemburg vorhandenen Sprachgruppen Lu-
xemburgisch/Deutsch, Portugiesisch und Franzésisch
und geht der Frage nach, ob portugiesisch- oder fran-
z6sischsprachige Kinder von Klassenwiederholungen
mittelfristig profitieren konnen, z. B. weil sie mehr Zeit
haben, sich mit der Unterrichtssprache (Deutsch) ver-
traut zu machen. Zu sehen ist, dass in keiner der drei
Sprachgruppen Kinder mit Allongement de Cycle zu
ihren Klassenkamerad*innen ohne Allongement auf-
schliefen konnten.
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Abschlieflend ist zu berticksichtigen, dass sich seit der
Kohorte C2.1 des Jahres 2015 einiges gewandelt hat.
Natiirlich soll nicht unerwihnt bleiben, dass durch die
COVID-19-Pandemie auch fiir diese Kinder das 6ffent-
liche Leben zum Stillstand kam und Auswirkungen auf
die schulische Entwicklung wahrscheinlich sind (vgl.
Colling, Esch, Rosa etal. in diesem Bericht). Vor allem
aber mochten wir zwei bildungspolitische Entwicklun-
gen der letzten Jahre hervorheben: Der stete Ausbau der
Internationalen Offentlichen Schulen, der die Alpha-
betisierung in einer Hauptsprache ermdoglicht, sowie
das angelaufene Pilotprojekt ,,Zesumme wuessen” zur
Alphabetisierung auf Deutsch oder Franzgsisch —beide
Projekte mit dem Ziel, der Heterogenitit der Schiiler-
schaft gerecht zu werden und Schiiler*innen unabhin-
gig(er) von ihrer sprachlichen Herkunft bestmoégliche
Bildungschancen zu ermdéglichen (vgl. Colling, Grund,
Keller etal. und Gezer et al. in diesem Bericht). Durch
die Erweiterung der EpStan auf die Internationalen
Offentlichen Schulen und die wissenschaftliche Be-
gleitung des Pilotprojekts kénnen zukiinftige Ana-
lysen priifen (LUCET & SCRIPT, 2023; Colling et al.,
2024), inwieweit sich das Bild der Kompetenzverliufe
mit einem flexibleren Umgang der Hauptunterrichts-
sprache verdndert oder ob sich der negative Trend fort-
setzen wird.

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |
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Das vorliegende Factsheet prasentiert aktuelle Informationen und Zahlen zur schulischen Inklusion
in Luxemburg. Es beschaftigt sich mit dem aktuellen System, seinen Akteuren und Rollen. AuRerdem
wird die historische Entwicklung der schulischen Inklusion dargestellt. Besondere Aufmerksamkeit
wird dabei der Personalsituation sowie der Verfiigbarkeit von Daten gewidmet.

Das System schulischer Inklusion und seine Akteure

Abb.1: Vereinfachtes Schema des inklusiven Systems (Anderungen gemiR Gesetz vom 30. Juni 2023)

I Nationale Ebene 7] Regionale Ebene [l Lokale Ebene
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A-EBS der Schule

Klassenlehrerinnen und -lehrer/

pddagogische Teams

Akteure vor Ort
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der Kompetenzzentren gewdhren
die Betreuung der
Schiilerinnen und Schiiler

Schiilerinnen und Schiiler
mit besonderen Bediirfnissen
in der Grundschule

Grundschulwesen

Kommission
fiir angemessene
Vorkehrungen
(CAR)

mit den Kompetenz-
zentren verbunden

Spezielle Fachkrafte

der Kompetenzzentren

Akteure der
schulischen Inklusion

Inklusions-
kommission (CI)

Padagogischer und
psycho-sozialer Fachbereich

ESEB des Sekundarschulwesens

Sekundarschullehrerinnen
und -lehrer

Dienst fiir psycho-soziale und
schulische Begleitung (SePAS) und
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die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler
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in der Sekundarschule

Sekundarschulwesen

Quelle: OEJQS, 2023, S. 66 ({iberarbeitet).

1 Observatoire national de I’Enfance, de la Jeunesse et de la Qualité Scolaire (OEJQS).
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Die Akteure und ihre Rollen

1-EBS: Lehrkrifte fiir Schiilerinnen |
und Schiiler mit besonderem
Forderbedarf

I-EBS sind in Grundschulen tdtig. Sie sind die
ersten Kontaktpunkte fiir die betreffenden
Schiilerinnen und Schiler, ihre Eltern, die Lehr-
krafte und die padagogischen Teams. Sie wer-
den direkt in der Klasse tdtig und arbeiten eng
mit den Unterstiitzungsteams fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit besonderem Foérderbedarf
(ESEB) und den Inklusionskommissionen (Cl)
zusammen.

A-EBS: Assistent/-in fiir Schiilerinnen W
und Schiiler mit besonderem
Forderbedarf

Die A-EBS unterstiitzen die 1-EBS und helfen
den Schiilerinnen und Schiilern bei Handlungen
des tédglichen Lebens, um ihre Teilnahme an al-
len schulischen Aktivitdten zu ermoglichen.

ESEB: Unterstiitzungsteam fiir |
Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderem Forderbedarf

Die ESEB arbeiten auf Ebene der Regionaldirek-
tionen der Grundschulen und den Sekundar-
schulen. Sie beraten die Lehrkrifte, erstellen
Erstdiagnosen und stellen die Betreuung der
Schilerinnen und Schiiler gemdR den Entschei-
dungen der Inklusionskommission (Cl) sicher.

SePAS: Dienst fiir psycho-soziale |
und schulische Begleitung

In jeder Sekundarschule wird ein SePAS einge-
richtet, der die Schiilerinnen und Schiiler tiber
bestehende Angebote informiert sowie ihnen
und ihrem familidren Umfeld psychologische
und soziale Beratung anbietet. Der SePAS un-
terstlitzt Schilerinnen und Schiiler, die sich in
einer schutzbediirftigen Lage befinden, diskri-
miniert oder beldstigt werden und trdgt so zur
Einhaltung ihrer Rechte bei.

SSE: Sozialpadagogischer Dienst |

In jeder Sekundarschule wird ein SSE eingerich-
tet. Dieser Dienst bietet in Zusammenarbeit
mit Jugendorganisationen und Diensten fir
Jugendliche non-formale Bildungsangebote an.

Padagogischer und psycho-sozialer |
Fachbereich

In jeder Sekundarschule wird ein padagogi-
scher und psycho-sozialer Fachbereich einge-
richtet. Dieser setzt sich zusammen aus dem
SePAS, dem SSE und dem ESEB, der schuli-
schen Orientierungs- und Integrationsstelle
sowie ggf. dem Internat.

Cl: Inklusionskommission [ |

Die CI jeder Grundschulregion und jeder Se-
kundarschule hat die Aufgabe, die Eltern
oder den volljdhrigen Schiiler/die volljihrige
Schiilerin Uber verschiedene mogliche Be-
treuungsmaRnahmen zu informieren und ggf.
die individuell angemessenen MaRnahmen zu
definieren. Die ClI kann sich mit Zustimmung
der Eltern oder des volljahrigen Schiilers/der
volljdhrigen Schiilerin an die nationale Inklu-
sionskommission (CNI) wenden, wobei diese
auch die Moglichkeit haben, die CNI direkt zu
kontaktieren.

CNI: Nationale Inklusionskommission M

Die CNI wird im Hinblick auf eine spezialisierte
Betreuung eingeschaltet. Sie iberpriift die Be-
rechtigung der Antrdge, schldgt einzuleitende
MaRnahmen vor und bezieht Stellung zu de-
ren Genehmigung. Diese MaRnahmen kdonnen
nicht ohne Zustimmung der Eltern oder des
volljdhrigen Schiilers/der volljdhrigen Schiilerin
umgesetzt werden.

CAR: Kommission fiir angemessene |
Vorkehrungen

Die CAR bestimmt iber angemessene Vorkeh-
rungen, um die Lernumgebung an die Bediirf-
nisse des Schiilers/der Schiilerin anzupassen.

Factsheet N2 5
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Die Entwicklung des Bereichs der schulischen Inklusion in Luxemburg

Abb.2: Die wesentlichen Etappe

Nationale Gesetzgebung
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M Internationale Gesetzgebung
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Schaffung der Stelle einer spezialisierten Lehrkraft fir
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Forderbedarf

K
2018 ®Y 2019 ®Y 2023

Einflihrung von speziali-
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» Schaffung der Stelle einer Assistentin/eines Assistenten
fiir Kinder mit besonderem Foérderbedarf (A-EBS),

e Umstrukturierung der CAR,

Griindung der Nationalen Behdrde fiir inklusive Bildung,

» Griindung eines pddagogischen und psycho-sozialen
Fachbereichs in den Sekundarschulen und

» Neubestimmung der Aufgaben von I-EBS und der ESEB

Quelle: OEJQS, 2023, S. 12-14; Anmerkungen: Die verwendeten Abkiirzungen basieren hauptséchlich auf den franzésischen Fachtermini.
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Budget

Zwischen 2015 und 2023 hat sich das Budget fir ~ Abb. 3: Entwicklung der Ausgaben fiir die Schulbildung von Schiilerinnen

die Bildung der Schilerinnen und Schiiler mit und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen (absolut und in %)
besonderen Bediirfnissen mehr als verdoppelt,
wobei der groBte Teil der Mittel auf die Vergii- W Andere B Ausgaben fiir
tung des Personals entfdllt (vgl. Abb. 3). Ausgaben Personalkosten
120MI0 € F-- o
Diese Steigerung der allgemeinen Ausgaben
wird auch durch die Schaffung von mehr als 700
neuen Stellen zur Verstdrkung des inklusiven .
. - N R 100 Mio.
Systems fiir Schilerinnen und Schiiler mit be-
sonderen Bediirfnissen seit den Reformen von
2017 und 2018 belegt (MENJE & DGI, 2023, S. 22). .
80 Mio.
60 Mio.
40 Mio.
20 Mio.
o Mio.

2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

Quelle: Die Regierung des GroRBherzogtums Luxemburg. Finanzministerium 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020,
2021, 2022, 2023, De Budget.

Die aktuelle Datenlage

Es gibt keine aktuellen und vollstdndigen offiziellen Daten zur Betreu-
ung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Bediirfnissen, sei
es auf lokaler, regionaler oder nationaler Ebene. Die verfiigbaren Daten
sind derart segmentiert, dass sie nicht nutzbar sind (OEJQS, 2023).

Fehlen einer zentralen Datenbank

Die bestehenden Datenbanken, Scolaria fiir das Grundschul-
wesen und die Fichier éléves fiir das Sekundarschulwesen,
weisen groRe Liicken auf. In der Tat decken sie nur einen Teil
der Schiilerschaft mit besonderen Bediirfnissen ab, die eine e N
Betreuung erhalten (OE)QS, 2023).

AuBerdem beeintréchtigt das Fehlen einer zentralen Daten- Fehlende Kriterien zur Verteilung des Personals
bank nicht nur die Dateniibertragung beim Ubergang von der
Grundschule in die weiterfiihrende Schule, sondern auch die
Konsolidierung bereits existierender, zurzeit fragmentierter
Daten.

Fehlende Informationen zu Schiilerinnen und Schiilern mit
besonderen Bediirfnissen in der schulischen Inklusion kén-
nen wesentliche Folgen fiir deren Forderung haben. Fir die
Rekrutierung von Fachkraften fir die schulische Inklusion auf
\. J lokaler und regionaler Ebene fehlt es an klaren Kriterien und
die Verteilung des Personals beriicksichtigt nicht die GroRen-
( ) unterschiede zwischen den Bildungseinrichtungen, wodurch
eine gerechte und effektive schulische Inklusion in Luxem-
Keine veroffentlichten nationalen Zahlen burg beeintrichtigt wird. Ohne Kenntnis des besonderen
Bedarfs von Inklusionsschiilerinnen und -schiilern bleibt die
Verteilung des Personals, dessen Expertise in der auf die Be-
dirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler abgestimmten Forde-
rung liegt, schwer umsetzbar.

Seit 2017/18 beeintrdchtigt das Fehlen nationaler Daten zur
Schulbildung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonde-
ren Bediirfnissen die Analyse der Betreuungen, sei es durch
eine/n I-EBS, ein Mitglied des ESEB oder eine Fachkraft eines
Kompetenzzentrums. Es gibt keine Informationen zur Haufig- . J
keit und Dauer der Betreuungen sowie zur Art des/der beson-
deren Bedirfnisse/s der Schiilerinnen und Schiiler, wodurch
die angemessene Planung von notwendigen Manahmen be-
eintrachtigt wird.

Factsheet N2 5
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Personal

Um die Visualisierungen besser zu verstehen, sei angemerkt, dass die
Daten Uber Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bediirfnissen sel-
ten bis nicht vorhanden, unvollstdndig oder unzuverldssig sind (OEJQS,
2023). Dementsprechend beruhen die prdsentierten Zahlen auf den Daten
der Gesamtschiilerpopulation (mit und ohne besondere Bediirfnisse) im

Verteilung des Personals im inklusiven System in den Regionaldirektionen (DR) des Grundschulwesens

(2023/24)

Abb.4: Verhiltnis Schiiler/Mitglied des ESEB (ETP)
nach Regionaldirektion

Es ist festzustellen, dass jede Regionaldirektion liber ein ESEB verfiigt und
laut Koalitionsabkommen (Gouvernement du Grand-Duché de Luxem-
bourg, 2023, S. 120) jede Schule {iber mindestens eine/n 1-EBS verfiigen
misste, der/die zu den Unterrichtszeiten im Schulgebdude anwesend ist.
Der Vergleich der Verhdltnisse zwischen Schiilerinnen und Schiilern und
ESEB- bzw. I-EBS-Personal zeigt eine deutliche Diskrepanz in der Vertei-
lung dieser wesentlichen Personalstellen, insbesondere zwischen dem
Westen und dem Rest des Landes (vgl. Abb. 4 und 5). AuBerdem variiert
das Verhadltnis Schiiler/I-EBS deutlich starker als das Verhaltnis zur ESEB,
und keine der Regionaldirektionen verfiigt Giber mindestens eine/n I-EBS
pro Schule (vgl. Tab. 1).

Grund- und Sekundarschulwesen? sowie auf den Personaldaten, die in
Form der - einer Vollzeitstelle entsprechenden - Arbeitsbelastung (ETP)
dargestellt werden. Auf diese Weise kann ein erster Uberblick iiber die
aktuelle Lage gegeben werden.

Abb.5: Verhiltnis Schiiler/I-EBS (ETP) nach Regional-

direktion

Laut der Europdischen Agentur fiir sonderpadagogische Férderung und
inklusive Bildung (EASIE) schwanken 2018/19 die Prozentsétze der als
mit besonderen Bediirfnissen identifizierten Schiilerinnen und Schiiler in
den 19 Landern zwischen 3,3 % und 14,2 % im Grundschul- und unteren
Sekundarschulbereich. Angesichts dieses Befundes und da die Schulbe-
volkerung in den 15 Regionaldirektionen rund 52.000 Schiilerinnen und
Schiiler umfasst, kénnte die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit be-
sonderen Bediirfnissen, die eine Betreuung durch eine/n I-EBS und/oder
ein Mitglied des ESEB erhalten sollen, entsprechend hoch sein.

2: Im Grundschulbereich handelt es sich um alle Schiilerinnen und Schiiler, die eine 6ffentliche Schule gemdR dem nationalen Lehrplan besuchen, und im Sekundarschulbereich um die Schi-
lerinnen und Schiiler, die eine 6ffentliche Schule mit nationalem oder internationalem Lehrplan besuchen. Die Daten basieren auf administrativen Datenbanken und wurden vom Ministerium
68 fur Bildung, Kinder und Jugend (MENJE) zur Verfiigung gestellt.
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Tab.1: Anzahl I-EBS (ETP) pro DR und pro Schule

SN
. . . Anzahl der 1-EBS (ETP) Verhdltnis I-EBS \ A
Regionaldirektion |
Schulen pro DR pro DR pro Schule i
DR1 20 13 0,7
DR2 8 6,45 0,8 (T
DR3 7 4,5 0,6
DR4 5 4,5 0,9

DRs5 14 1,35 0,8 6 : -
1Y
DR6 9 5 0,6 W

DR7 1 10 0,9 ‘I%ﬁ“i
DR8 12 8,6 0,7 /
DRg 12 5,15 0,4

DR10 9 5,5 0,6

DR11 1 8 0,7

DR12 9 8 0,9

DR13 14 3,9 0,3

DR14 13 10,5 0,8

DR15 1 9,5 0,9

Summe 165 113,95 0,7

Verteilung des Personals im inklusiven System der Sekundarschulen (2023/24)

Tab.2: Verhiltnis Schiiler/Mitglied des ESEB nach Region

Anzahl der Schiilerinnen & Anzahl der 6ffentl. Mitglieder des Verhaltnis Schiiler/
Schiiler pro Region Sekundarschulen ESEB (ETP) Mitglieder des ESEB
Nord 9.912 12 34 292
Zentrum 17.466 15 43 406
Ost 4.804 5 19 253
siid 12.101 8 30 403
Summe 44.283 40 126 352

Es ist anzumerken, dass jede Sekundarschule liber ein ESEB verfiigen miisste. Der Vergleich der ver-
schiedenen Regionen zeigt, dass die Sekundarschulen im Siiden und im Zentrum die héchsten Werte
bzgl. des Verhdltnisses Schiiler/ESEB aufweisen, was auf eine potenziell héhere Arbeitsbelastung die-
ser Fachkrdfte hinweisen kénnte (vgl. Tab. 2). Trotz der Einfiihrung der ESEB im Sekundarschulwesen
seit 2018/19 verfiigen jedoch noch nicht alle Schulen Uber ein vollstandiges Team, was die aktuellen
Personalunterschiede erkldren kénnte. Zudem trdgt - genau wie im Grundschulbereich - das Fehlen
eines Kontingents, das eine gerechte Verteilung des Personals unter Beriicksichtigung der Anzahl von
Schiilerinnen und Schiilern, die eine Begleitung benétigen, gewdhren soll, zu diesen Ungleichheiten bei.
Dies konnte potenziell den Zugang der Schiilerinnen und Schiiler zu einer hochwertigen Unterstiitzung
je nach schulischer Einrichtung und geografischer Lage beeintrdchtigen.

Referenzen

Gouvernement du Grand-Duché de Luxembourg. (2023). Accord de coalition
2023-2028. Létzebuerg fird’Zukunft stierken.

MENJE & DGI. (2023). Le dispositif de prise en charge des éléves a besoins
spécifiques au Grand- Duché de Luxembourg. MENJE, DGI.

OEJQS. (2023). Rapport thématique: La situation des éléves a besoins spéci-
fiques en inclusion au Luxembourg - Partie A. OEJQS.
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Inklusion in Luxemburg aus Sicht der schulischen

Akteurinnen und Akteure

Inklusion in Luxemburg aus Sicht der schulischen

Akteurinnen und Akteure

Martine Frising', Anne-Marie Muller! & Emilie Jacobs?

ine Vielzahl von Reformen und Gesetzesinderun-
E gen im Bereich der schulischen Inklusion hat die
Bildungslandschaft in Luxemburg in den letzten Jah-
ren verdndert. Vor diesem Hintergrund ist es notwen-
dig, einzuschitzen, wie die Umsetzung der Inklusion
von den verschiedenen Akteurinnen und Akteuren der
schulischen Inklusion wahrgenommen wird. Zur Ver-
folgung dieses Ziels stiitzt sich die vorliegende Studie
auf die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000).
Gemaif3 dieser Theorie ist die Motivation, sich an Inklu-
sionsprojekten zu beteiligen und engagieren, fiir die Be-
teiligten (z. B. Lehrpersonal) umso stirker, je grof3er ihre
Bedirfnisse in den Bereichen Kompetenz, Autonomie
und soziale Eingebundenheit befriedigt werden.

Tab.1: Untersuchungsgruppe

Um die Zufriedenheit hinsichtlich dieser drei Bediirf-
nisse bei den Akteurinnen und Akteuren im Schulsys-
tem zu evaluieren, wurden im Jahr 2022 Lehrerinnen
und Lehrer 6ffentlicher Grund- und Sekundarschulen,
Lehrerinnen und Lehrer fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit spezifischem Forderbedarf (I-EBS), Mitglieder von
Unterstlitzungsteams fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit spezifischem Forderbedarf (ESEB), Fachkrifte der
Kompetenzzentren und Schiilerinnen und Schiiler mit
spezifischem Forderbedarf sowie deren Eltern befragt
(OEJQS, 2023). Der vorliegende Beitrag richtet den
Fokus auf die Ergebnisse zu den Akteursgruppen in
Tabelle 1.

q . N N
hulische Akteurinnen =
schulische Akte € Ausgegebene Ausgefiillte Antwortquote
und Akteure
Fragebogen Fragebogen3
Lehrerinnen und Lehrer an Grundschulen (C2-C4) 3 8 6.1 %
und Sekundarschulen (ESC, ESG und VP) 7-819 402 7
I-EBS 125 41 32,8 %
ESEB-Teammitglieder, die in Grund- und
Sekundarschulen tdtig sind 419 49 [EEL
Fachkrifte der Kompetenzzentren 325 56 17,2 %

1:  Observatoire national de I'enfance, de la jeunesse et de la qualité scolaire.
2: UCLouvain.
3:  Ausfiillquote von mehr als 50 % bei einer Ausfiillzeit von mehr als 15 Min.
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Die Antwortquote ist teilweise niedrig. Folglich wur-
den zwischen der Untersuchungsgruppe und der Be-
volkerung Vergleichsanalysen zu Mittelwerten bei
einzelnen Variablen vorgenommen, um ihre Reprisen-
tativitt zu verifizieren.

Im Folgenden werden einige deskriptive Ergebnisse zu
den Gefiihlen hinsichtlich der Kompetenz, sozialer Ein-
gebundenheit und Autonomie prisentiert.*

Beim Gefiihl der Kompetenz, dem ersten Indikator der
Selbstbestimmungstheorie, wurden verschiedene Di-
mensionen evaluiert: das Gefithl der Kompetenz beim
Fihren einer Klasse oder Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern (4 Items), das Gefiihl der Kompetenz
beim Durchfithren piadagogischer Strategien (5 Items)
und das Gefithl der Kompetenz beim Unterrichten von
Schiilerinnen und Schiilern mit spezifischem Forderbe-
darf (5 Items).

Die in Abbildung 1 dargestellten Ergebnisse zeigen,
dass sich die schulischen Akteurinnen und Akteure als
kompetent wahrnehmen. Die Mittelwerte liegen {iber
dem Grenzwert 3. Weiterfithrende Analysen zeigen,
dass [-EBS, ESEB-Teammitglieder und Fachkrifte der
Kompetenzzentren beziiglich ihrer Lehrkompetenz
angeben, dass sie sich sicherer fithlen als die befragten
Lehrerinnen und Lehrer, wenn genau beurteilt werden
soll, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler etwas ver-

Abb. 1: Gefiihl der Kompetenz bei schulischen Akteurinnen

Mittlere Scores
beim Kompetenzgefiihl
w

Kompetenzgefiihl
beim Unterrichten

W Grundschullehrerinnen und -lehrer

4:  Zu den Items wurden Antworten auf einer 5-stufigen Likert-Skala angeboten:
(1) Uberhaupt nicht einverstanden; (2) nicht einverstanden; (3) weder
einverstanden noch ablehnend; (4) einverstanden; (5) voll und ganz
einverstanden. Zur leichteren Beschreibung der Ergebnisse wurde ein Grenzwert
von 3 festgelegt, der einer neutralen Antwort entspricht.
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standen haben, oder wenn Lernaufgaben zu konzipieren
sind, die an die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schii-
ler angepasst sind (OEJQS, 2023).

Bei der Klassenfithrung fithlen sich die schulischen Ak-
teurinnen und Akteure eher kompetent, dafiir zu sorgen,
dass die Schiilerinnen und Schiiler Regeln einhalten,
als dass sie sich fiir kompetent halten, Storverhalten zu
unterbinden. Genauso fiihlen sich die Befragten bei der
Umsetzung padagogischer Strategien wohl, insbeson-
dere bei der Bereitstellung alternativer Erklirungen.
Weniger sicher scheinen sie bei der Nutzung von vielen
verschiedenen Strategien zur Evaluierung des Lern-
niveaus zu sein. Parallel dazu schitzen Lehrerinnen und
Lehrer ihre eigenen Kompetenzen beim Umsetzen diffe-
renzierender Praktiken eher neutral ein.

Dartber hinaus wurden die Akteurinnen und Akteure
befragt, inwiefern sie sich in der Lage sehen, Schiile-
rinnen und Schiilern mit Bediirfnissen aus einem von
zehn verschiedenen Férderbereichen® einen adiquaten
Unterrichtzu bieten. Die schulischen Akteurinnen und
Akteure fiithlen sich am kompetentesten bei Schiilerin-
nen und Schiilern mit Hochbegabung, mit Aufmerk-
samkeitsstorungen (mit oder ohne Hyperaktivitit), mit
spezifischen Lernstérungen und mit einer Stérung der
motorischen oder geistigen Entwicklung. Allerdings
waren Unterschiede zwischen den Akteursgruppen
festzustellen.

Kompetenzgefiihl beim
Flihren einer Klasse

B Sekundarschullehrerinnen und -lehrer

Kompetenzgefiihl beim
Umsetzen von Lehrstrategien

1-EBS ESEB-Teammitglieder M Fachkrafte der Kompetenzzentren

5.  Folgende zehn Kategorien wurden beriicksichtigt: Intellektuelle Ent-
wicklungsstérung; sozio-emotionale Entwicklungsstérungen; Stérung der
motorischen Entwicklung; Autismus-Spektrum-Stérung; Sehbeeintrdchtigung;
Horbeeintrachtigung; Aufmerksamkeitsstérung (mit oder ohne Hyperaktivitdt);
spezifische Lernstérungen wie Dyslexie oder Dyskalkulie; Sprech- oder

Sprachstérungen; Hochbegabung.
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Tab.2: Gefiihl der Kompetenz beim Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern mit spezifischem Férderbedarf

getrennt nach schulischen Akteurinnen und Akteuren

Schulische . . . .
) Niedriges Kompetenzgefiihl Hohes Kompetenzgefiihl
Akteurinnen
und
Akteure niedriger hoher
X . . Aufmerksamkeits-
Grundschul- Autismus- Sozio-emotionale Intellektuelle . . )
, . . storungen (mit Spezifische
lehrerinnen spektrum- Entwicklungs- Entwicklungs- . Hochbegabung
m .. N oder ohne Hyper- Lernstorungen
und -lehrer Stérung stérungen stérung o
aktivitat)
Lehrerinnen . . . .
Intellektuelle Autismus- Sozio-emotionale Motorische .
und Lehrer . ] . Spezifische
Entwicklungs- spektrum- Entwicklungs- Entwicklungs- . Hochbegabung
der Sekundar- . . B . Lernstérungen
stérung Stérung stérungen storung
stufe
. Aufmerksamkeits-
Autismus- Sehbeei Horbeei Intellektuelle - (it Spezifisch
ehbeein- orbeein- storungen (mi ezifische
I-EBS spektrum- L o Entwicklungs- & P .
. trachtigungen trachtigungen . oder ohne Hyper- : Lernstérungen
Stoérung storung L
aktivitat)
Aufmerksamkeits-
L X . X Intellektuelle X . X
Mitglieder des Sehbeein- Horbeein- . Spezifische Lern- | stérungen (mit
L L Hochbegabung Entwicklungs- B
ESEB-Teams trachtigungen trachtigungen 5 stérungen oder ohne Hyper-
storun
g aktivitat)
Aufmerksamkeits-
Fachkriifte der . Autismus- Intellektuelle . . .
Sehbeein- X storungen (mit Spezifische
Kompetenz- L Hochbegabung spektrum- Entwicklungs- .
trachtigungen . . oder ohne Hyper- Lernstdrungen
zentren Stérung stérung .
aktivitat)
Abb.2: Gefiihl der Autonomie schulischer Akteurinnen

Tabelle 2 zeigt, wie kompetent sich die Akteursgruppen
beim Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern mit
spezifischem Forderbedarf fithlen. Der linke Teil zeigt
die drei schwichsten Stufen beim Kompetenzgefiihl,
wihrend die rechte Seite die drei stirksten Stufen zeigt.

Der zweite Indikator betrifft das Gefiihl der Autonomie
der schulischen Akteurinnen und Akteure, sich in In-
klusionsprojekten frei zu engagieren und diese auch frei
umzusetzen. Abbildung 2 zeigt, dass das Bediirfnis der
Lehrerinnen und Lehrer nach Autonomie nur in Teilen
gedeckt wird, wihrend dieses Bediirfnis bei den I-EBS,
den ESEB-Teammitgliedern und den Fachkriften der
Kompetenzzentren eher befriedigt zu sein scheint.
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Mittlere Scores
beim Autonomiegefiihl

und Akteure

Schulische Akteurinnen und Akteure

Grundschullehrerinnen und -lehrer

Sekundarschullehrerinnen und -lehrer

I-EBS

ESEB-Teammitglieder

Fachkrdfte der Kompetenzzentren
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Im Allgemeinen geben die Akteurinnen und Akteure
an, sich beim Unterrichten und bei der Wahl ihrer pad-
agogischen Methoden ausreichend autonom zu fithlen -
mit verschiedenen Nuancen der Wahrnehmung je nach
Akteursgruppe. Die Lehrerinnen und Lehrer scheinen
motiviert zu sein, sich weiter in Inklusionsprojekten
zu engagieren. Sie duflerten jedoch im Fragebogen den
Wunsch, bei der Zuweisung der Schiilerinnen und
Schiiler in die eigene Klasse stirker eingebunden zu
werden. Wir stellen fest, dass sich I-EBS, ESEB-Team-
mitglieder und Fachkrifte der Kompetenzzentren mit
ihrer Erstausbildung und somit aus eigenem Antrieb
entschieden haben, Schiilerinnen und Schiiler mit spe-
zifischem Forderbedarf zu betreuen. Bei den Lehrerin-
nen und Lehrern ist das nicht der Fall. Dennoch gaben
Lehrerinnen und Lehreran, dass ihnen die Moglichkeit,
in ihrer Klasse Schiilerinnen oder Schiiler mit spezifi-
schem Forderbedarf begleiten zu miissen, ausreichend
bewusst war, auch wenn Lehrerinnen und Lehrer an Se-
kundarschulen diese Realitit weniger bewusst war als
den Grundschullehrerinnen und -lehrern.

Der dritte untersuchte Indikator war das Gefiihl der
sozialen Eingebundenheit, das zugleich das Zugeho-

Abb. 3:
Akteure schulischer Inklusionsprojekte

Mittlere Scores beim Gefiihl
der sozialen Eingebundenheit
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rigkeitsgefiihl und das Gefithl umfasst, mit Perso-
nen verbunden zu sein, die eine besondere Bedeutung
haben. In dieser Studie wurde eine Unterscheidung
zwischen der sozialen Eingebundenheit in der Schule
einschliefslich Lehrerkollegium einerseits und der so-
zialen Verbundenheit mit den an der Inklusion beteilig-
ten schulischen Akteurinnen und Akteuren wie I-EBS,
ESEB-Teammitglieder oder Fachkrifte der Kompetenz-
zentren andererseits vorgenommen.

Abbildung 3 zeigt, dass die Grundschul- und Sekundar-
stufenlehrerinnen und -lehrer sowie die I-EBS und die
ESEB-Teammitglieder sich sehr mit ihrer Einrichtung
und mit ihren Lehrerkolleginnen und -kollegen ver-
bunden fihlen.

Lehrerinnen und Lehrer fithlen sich mit den anderen an
den Inklusionsprojekten beteiligten Akteurinnen und
Akteuren weniger verbunden. Lehrerinnen und Lehrer,
[-EBS und Fachkrifte der Kompetenzzentren geben zu-
dem an, nicht gentigend Unterstiitzung fiir die Umset-
zung der Inklusion zu erhalten. Dennoch erkliren alle
Akteurinnen und Akteure, die gezielte Unterstlitzung
ihrer Kollegen zu erhalten (OEJQS, 2023).

Gefiihl der sozialen Eingebundenheit in die Schule und in die Gemeinschaft der schulischen Akteurinnen und

Gefiihl der sozialen Eingebundenheit
in die Schule

W Grundschullehrerinnen und -lehrer

B Sekundarschullehrerinnen und -lehrer

Gefiihl der sozialen Eingebundenheit in die Gemeinschaft
der Akteurinnen und Akteure im Inklusionsbereich
I-EBS

ESEB-Teammitglieder M Fachkrafte der Kompetenzzentren
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Diskussion und Fazit

Insgesamt fithlen sich die schulischen Akteurinnen
und Akteure in ihren Rollen kompetent, insbesondere
beim Unterrichten, bei der Betreuung und beim Fithren
von Schiilerinnen- und Schiilergruppen. Was das Ge-
fiihl der Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern be-
trifft, scheinen sie vor grofleren Herausforderungen zu
stehen, wenn sie den Wissensstand der Schiilerinnen
und Schiiler genau evaluieren miissen oder wenn sie ge-
eignete Lernaufgaben fiir die besonderen Bediirfnisse
konzipieren miissen. Eine erginzende Analyse, in der
Mittelwerte verglichen werden (d. h. eine MANOVA),
zeigtin der Tat, dass die I-EBS, die ESEB-Teammitglie-
derund die Fachkrifte der Kompetenzzentren angeben,
sich bei dieser Aufgabe sicherer zu fithlen als die Lehre-
rinnen und Lehrer (F=20.649; p =.000; n>=.11). Dies
war angesichts der speziellen Erstausbildung dieser
Berufsgruppen auch zu erwarten. Allerdings wirft das
Fragen beziiglich der effektiven Umsetzung der pida-
gogischen Differenzierung auf, deren wichtigste Her-
ausforderung die Beriicksichtigung der Heterogenitit
innerhalb der Klasse ist (Tomlinson & McTighe, 2010).
Forget und Lehraus (2015) weisen darauf hin, dass die
Lehrerinnen und Lehrer Differenzierung vor allem iiber
eine Anpassung des Inhalts vornehmen (z. B. Anpas-
sung des Zeitrahmens oder der Zahl der zu erledigenden
Aufgaben) und iiber die Lernstrukturen (z. B. Einteilung
der Gruppen ohne Bertiicksichtigung der speziellen Pro-
file von Schiilerinnen und Schiilern). Auch wenn Leh-
rerinnen und Lehrer erkliren, sich bei der Ausiibung
ihres Berufs fiir recht kompetent zu halten, wird dieses
Gefiithl wie erwartet auf die Probe gestellt, wenn Schii-
lerinnen und Schiiler mit spezifischem Forderbedarf zu
unterrichten sind. In der Regel fithlen sich alle befrag-
ten Akteurinnen und Akteure weniger sicher in der Be-
treuung von Schiilerinnen und Schiilern, die Stérungen
im autistischen Spektrum aufweisen, und sicherer bei
Schiilerinnen und Schiilern mit Lernstérungen. Eine
Erstausbildung, die stirker auf den Umgang mit Hete-
rogenitit in einer Klasse und auf die Prinzipien der pa-
dagogischen Differenzierung ausgerichtet ist, kann das
Gefiihl der Autonomie unterstiitzen.
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Im Hinblick auf das Gefiihl der Autonomie weisen die
Daten darauf hin, dass sich Lehrerinnen und Lehrer
weniger frei als andere schulische Akteurinnen und
Akteure fiihlen, sich uneingeschrinkt in Inklusions-
projekten zu engagieren. Um den Austausch iiber be-
wihrte Praktiken und gegenseitige Ratschlige unter
erfahrenen Fachleuten zu fordern, wire es erforderlich,
die Lehrerinnen und Lehrer einzubinden und sich regel-
mifigunter allen schulischen Akteurinnen und Akteu-
ren auszutauschen.

Die Ergebnisse zum Gefiihl der sozialen Eingebunden-
heit zeigen mehrere zentrale Aspekte, insbesondere die
innerhalb der Einrichtung wahrgenommene Unterstiit-
zung, die Verfiigbarkeit und Nihe weiterer Akteurinnen
und Akteure sowie das Engagement der Lehrerinnen
und Lehrer bei der Konzeption von Inklusionsprojekten
sowie die Zusammenfithrung von Fachwissen durch
multiprofessionelle Zusammenarbeit innerhalb und
auflerhalb der Schule. Die Zusammenarbeit mit ver-
schiedenen Berufsgruppen erweist sich als ein wesent-
licher Faktor, um das Zusammenfithren und Teilen von
Wissen, Expertise und Erfahrung unter Fachleuten zu
fordern, um jeden Einzelnen zu unterstiitzen und zu
begleiten (D’Amouretal., 1999).

Das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler mit
spezifischem Forderbedarf muss stets im Mittelpunkt
der schulischen Inklusionsprojekte stehen. Obwohl wir
ein starkes Gefiihl der sozialen Eingebundenheit bei den
schulischen Akteurinnen und Akteuren festgestellt ha-
ben, ist dies bei Schiilerinnen und Schiilern mit spezi-
fischem Forderbedarf anders. Hier scheint das Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit noch nicht befriedigt zu
sein (OEJQS, 2023). Im Bereich der schulischen Inklusi-
on bestehen daher noch zahlreiche Herausforderungen.

Weitere Informationen zum Thema sind in den thema-
tischen Berichten A und B des OEJQS iiber die Situa-
tion von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen
Bediirfnissen in der Inklusion in Luxemburg sowie im
Factsheet 5 zu finden.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic
definitions and new directions. Contemporary educational psychology,
25(1), 54-67.
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Der Bildungserfolg autistischer Kinder in
luxemburgischen Grundschulen

Andreia Costa & Maite Franco

Einleitung

utismus geht hiufig mit Herausforderungen bei
A sozialer Kommunikation und Interaktion einher
und zeigt sich durch wiederholende Verhaltensmus-
ter und eingeschrinkte Interessensgebiete (American
Psychiatric Association, 2015). In Luxemburg ist die
Anzahl bzw. Hiufigkeit von Autismus nach wie vor un-
bekannt. Jiingsten verldsslichen Daten der American
Centers for Disease Control and Prevention (Maenner,
2023) zufolge wurde jedoch im Jahr 2020 bei einem
bzw. einer von 36 Achtjihrigen Autismus festgestellt.

Je nach Forderbedarf, der vom Grad der kognitiven Ent-
wicklungsverzégerung, vom Kommunikationsdefi-
zit und herausfordernden Verhaltensweisen abhingt,
konnen autistische Kinder in Luxemburg Regelschulen
mit oder ohne Betreuung, Férderschulen (Kompetenz-
zentren, z. B. Centre pour enfants et jeunes présentant un
trouble du spectre de l'autisme, Centre pour le dévelop-
pement intellectuel) oder eine Kombination aus beiden
besuchen, wobei sie einige Tage in Regelschulen und ei-
nige Tage in Fordereinrichtungen verbringen. Zunichst
beginnen viele Kinder mit Autismus in Luxemburg ihre
Schullaufbahn in einer Regelklasse (Costa & Steffgen,
2018). Dort fillt es ihnen jedoch hiufig schwer, dem
Lehrplan zu folgen.

Unabhingig von ihrer Intelligenz gibt es erhebliche
Unterschiede in den schulischen Leistungen autisti-
scher Kinder (Keen et al., 2016). Autistische Kinder
mit einem durchschnittlichen Intelligenzquotienten
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(IQ) sind jedoch im Verhiltnis zu anderen Kindern eher
von schulischer Exklusion betroffen (Barnard, 2000).
Auflerdem kann eine mehrsprachige Umgebung wie
in Luxemburg, wo von Schiilerinnen und Schiilern er-
wartet wird, dass sie mehrere Sprachen beherrschen,
zusitzliche Herausforderungen fiir autistische Kinder
bedeuten. Es ist bekannt, dass Defizite in der Unter-
richtssprache in Zusammenhang mit schwicheren
Schulleistungen stehen (Greisen etal., 2018). Die Kom-
bination aus sprachlichen Schwierigkeiten autistischer
Kinder und den erhéhten Sprachanforderungen kann
die soziale Kommunikation weiter erschweren, was sich
moglicherweise aufihre Beteiligung am Unterricht, die
Interaktion mit Lehrkriften sowie die Sozialisierung
mit Gleichaltrigen auswirkt und so letztendlich ihren
schulischen Erfolg beeintrichtigt.

Diese vielfiltigen Herausforderungen in der Bildungs-
laufbahn autistischer Kinder gilt es zu beriicksichtigen,
denn sie konnen schwerwiegende Auswirkungen auf
ihr Wohlergehen und ihre Perspektiven haben. Ziel die-
ser Studie ist es, Erkenntnisse iiber wirksame und auf
die Bediirfnisse von autistischen Kindern zugeschnit-
tene Férderung zu gewinnen. Sie ist Teil eines grofleren
Projekts zu schulischem Erfolg autistischer Kinder im
Vergleich zu neurotypischen' Kindern in Luxemburg
(Academic Success in Autism, finanziert vom Fonds Na-
tional de la Recherche).

1 Neurotypische Kinder sind Kinder, deren Gehirn auf vergleichbare Weise wie bei
den meisten Kindern funktioniert.
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Methoden und Ergebnisse

Die an der Studie teilnehmenden Familien wurden
tiber Mailinglisten und Social Media rekrutiert. Im For-
schungslabor an der Universitit Luxemburg haben El-
tern Papierfragebogen ausgefiillt, wahrend die Kinder in
einem Nebenraum gemeinsam mit einem Forscher oder
einer Forscherin Aufgaben und Tests bearbeiteten. Im
Falle der elterlichen Zustimmung wurde das Lehrper-
sonal der Kinder per E-Mail kontaktiert und es wurden
ihnen Papierfragebdgen per Post zugesandt. Die Erhe-
bung umfasste demografische Daten, die kognitiven Fd-
higkeiten der Kinder, ihre Sprachkompetenzen und ihre
schulischen Leistungen.

Demografische Daten. Tabelle 1 gibt einen Uberblick
tiber die Gruppe der autistischen im Vergleich zu den
neurotypischen Kindern. Trotz der erheblichen Hete-
rogenitit zwischen diesen Gruppen waren autistische
Kinder statistisch gesehen? beziiglich dieser Indikato-
ren mit den neurotypischen Kindern vergleichbar und
hatten einen vergleichbaren sozio6konomischen Status.
Alle Kinder besuchten Grundschulen in Luxemburg.

Kognitive Fihigkeiten. Alle neurotypischen Kinder die-
ser Stichprobe besuchten eine Schule ohne zusitzliche
Forderung. Im Gegensatz dazu besuchten nur zwei au-
tistische Kinder (10,5 %) eine Regelklasse ohne jegliche
Form zusitzlicher Férderung. Die verbleibenden 17 au-
tistischen Kinder (89,5 %) erhielten zusitzliche Unter-
stiitzung, entweder durch individuelle oder allgemeine
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Zusatzférderung. Zwei der Kinder besuchten zudem
an zwei Tagen pro Woche ein Kompetenzzentrum. Die
Ergebnisse eines nonverbalen IQ-Tests (Wechsler Non-
verbal Scale of Ability; Wechsler & Naglieri, 2012) zeig-
ten, dass die autistischen und neurotypischen Kinder
der Stichprobe vergleichbare IQ-Werte aufwiesen: Der
Mittelwert betrug 90 bei autistischen Kindern und 96
bei neurotypischen Kindern. An dieser Stelle sei an-
gemerkt, dass es sowohl bei autistischen als auch bei
neurotypischen Kindern schwierig sein kann, sie zur
Teilnahme an IQ-Testaufgaben zu motivieren, was eine
Unterschitzung ihrer tatsichlichen Fihigkeiten zur
Folge haben kann.

Sprachkompetenzen. Die Lehrerinnen und Lehrer be-
urteilten die Fertigkeiten der Kinder in der Unterrichts-
sprache auf einer Skala von 1 = ,,sehr schlecht® bis 7 =
»ausgezeichnet®. Bemerkenswert ist, dass sie die autis-
tischen Kinder (Mittelwert = 4,27) als etwas weniger
kompetent in der Unterrichtssprache einschitzten wie
ihre neurotypischen Mitschiilerinnen und Mitschiiler
(Mittelwert=4,74). Dieser Unterschied ist jedoch nicht
statistisch signifikant.

Schulische Leistungen. Zudem wurden die Zeugnisno-
ten des vorangegangenen Schuljahres der autistischen
Kinder mit denen der neurotypischen Kinder vergli-
chen. Um den Vergleich verschiedener Schulnotenme-
triken zu erleichtern, wurden alle Noten auf einer Skala

Tab. 1: Vergleich zwischen autistischen und neurotypischen Kindern

Alter 7 - 12 Jahre 6 — 12 Jahre 6 - 12 Jahre

Geschlecht
Mé;ichen 4 (21 %) 8 (44 %) 12 (32 %)
Jﬁﬁée 15 (79 %) 10 (56 %) 25 (68 /)

Schulart
Aiééemeine é}fentliche; ;Schule 11 (58 %) 16 (89 %) 27 (73 %)
A;;c;’ere Schzﬁe ; 8 (42 %) 2 (11 %) 10 (27 %)

2: Die prédsentierten Ergebnisse wurden statistisch ausgewertet, wobei Unter-
schiede oder Ahnlichkeiten mit einer Wahrscheinlichkeit von unter 5 % als rein
zufdllig attribuiert wurden.
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standardisiert, wobei ,,4“ die bestmogliche Note dar-  schulischen Leistungen jedes Kindes im Vergleich zu
stellt. Im Durchschnitt erzielten autistische Kinderin  seinen Klassenkameradinnen und Klassenkameraden
mehreren Fachern deutlich schlechtere Noten als ihre  auf einer Skala von 1 = ,,viel schwicher® bis 7 = , viel
neurotypischen Mitschiilerinnen und Mitschiiler (vgl.  stirker” beurteilt. Autistische Kinder wurden von ih-
ADbb. 1). Auch wenn die autistischen Kinder tendenziell  ren Lehrerinnen und Lehrern in allen Schulfichern als
niedrigere Durchschnittsnoten in der ersten, zweiten  schwicheralsihre Klassenkameradinnen und Klassen-
und dritten Sprache aufwiesen, waren diese Unter- kameraden eingeschitzt. Umgekehrt wurden neuro-
schiede nicht statistisch bedeutend. Die Gesamtbe-  typische Kinder in allen Schulfichern als genauso gut
trachtung der Noten tiber alle Schulficher hinweg zeigt  oder besser im Vergleich zur Mitschiilerschaft (d. h. mit
jedoch, dass autistische Kinder insgesamt einen deut-  einer Durchschnittsbewertung von 4 oder mehr) ein-
lich schlechteren Gesamtnotendurchschnittaufwiesen  geschitzt. Diese Diskrepanz in der Einschitzung von
als neurotypische Kinder. autistischen und neurotypischen Kindern der Lehr-

krifte war in den meisten Schulfichern statistisch be-
Danach wurden die schulischen Leistungen der Kin-  deutend, mit Ausnahme der ersten und dritten Sprache
der dahingehend untersucht, wie das Lehrpersonal die  (vgl. Abb. 2).

Abb.1: Standardisierte Zeugnisnoten von autistischen und neurotypischen Kindern
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Anmerkung: * Statistisch bedeutende Gruppenunterschiede. Standardisierte Notenskala: hhere Werte bedeuten bessere Noten.

Abb.2: Lehrkrifteeinschitzung der schulischen Fertigkeiten von autistischen und neurotypischen Kindern
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Anmerkung: * Statistisch bedeutende Gruppenunterschiede. Skala: 1 - 7, wobei hhere Werte hoher eingeschdtzte Schulleistungen im Vergleich zu den

Mitschilerinnen und Mitschiilern bedeuten.
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Erorterung und Fazit

Diese Studie lieferte Einblicke in die schulischen Leis-
tungen autistischer Kinder, die in Luxemburg Regel-
schulen besuchen. Trotz der grofSen Unterschiede in
ihren kognitiven Fihigkeiten wiesen die autistischen
Kinder einen im Mittel mit neurotypischen Kindern
vergleichbaren IQ auf. Dennoch erhielten autistische
Kinder in den meisten Schulfichern deutlich schlechte-
re Noten als ihre neurotypischen Mitschiilerinnen und
Mitschiiler. Es sollte berticksichtigt werden, dass die
Curricula mancher autistischer Kinder angepasst wur-
den. Es ist daher moglich, dass die Notenunterschiede
im Vergleich zu neurotypischen Kindern unterschitzt
wurden, da autistische Kinder nichtin allen Fachern be-
wertet wurden.

Diese Studie wurde mit einer recht kleinen Stichpro-
bengrofle durchgefiihrt. Trotz dieser Einschrinkung
lassen sich klare Trends fiir Luxemburg erkennen, die
im Einklang mit internationalen Befunden stehen, die
zeigen, dass autistische Kinder unabhingig von ihrem
IQ dazu neigen, im Vergleich zu ihren neurotypischen
Mitschiilerinnen und Mitschiilern tendenziell schwi-
chere Schulleistungen zu erreichen (Ashburner et al.,
2010; Mayes & Calhoun, 2003).

Obwohlim Rahmen dieses Berichts keine tiefere Ana-
lyse zu den Ursachen der schwicheren Leistungen au-
tistischer Kinder erfolgen kann, lassen die Ergebnisse
vermuten, dass verschiedene Faktoren eine wesent-
liche Rolle in ihren schulischen Schwierigkeiten spie-
len; dazu zihlen die Schulumgebung, die verfiigbaren
Forderstrukturen sowie die emotionalen und sozio-
kommunikativen Herausforderungen, mit denen viele
autistische Kinder konfrontiert werden. Diese Faktoren
sollen in zukiinftigen Publikationen im Detail betrach-
tet werden.

Dieses Projekt wird geférdert vom Fonds National de la Recherche (FNR);
Projekt-Referenznummer: 13651499.
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Inklusive Lernmaterialien in den MINT-Fachern

der Primarschule:

Ergebnisse des ITM-Projektes

KatjaN. Andersen

as EU-finanzierte Forschungs-
.D projekt Inclusive Teaching
Materials (ITM, Laufzeit 2018-
2021, Anschlussprojekt DigiLLM,
Laufzeit 2022-2025) widmet sich
unter Beteiligung der im Bereich
inklusiver Forschung anerkannten
Universititen Luxemburg, Biele-
feld, Orebro und Bozen der Frage-
stellung, welche Unterrichtsmate-
rialien sich fir inklusives Lernen
aus der Sicht von Expertinnen und
Experten zum Einsatz in der Pri-
marschule eignen und nach wel-
chen Kriterien inklusive Lernma-
terialien bewertet werden sollten.
Ausgehend von einem Verstindnis
von Inklusion, das nicht den Ver-
such unternimmt, ,Normalitit® zu
definieren (Nilholm & Goransson,
2017), wurde in einer internatio-
nal-vergleichend angelegten Studie
untersucht, welche Tragpfeiler sich
fir eine landertbergreifende Fas-
sung von inklusivem Lernen her-
auskristallisieren.

Zentrales Ergebnis ist der [ITM-Kri-
terienkatalog, der auf mit Fachkraf-
ten aus Luxemburg, Deutschland,
Schweden und Italien durchge-
fihrten semistrukturierten Exper-
teninterviews basiert (vgl. Janusch
etal., 2015) und entlang einer qua-
litativen Inhaltsanalyse entwi-
ckelt wurde (Vogtetal., 2021). Der

ITM-Kriterienkatalog bildet
,“~_ somit eine Grundlage
) fiir die Bewertung von

Frithe Bildung & Enseignement fondamental

Unterrichtsmaterialien hinsicht-
lich ihrer Potentiale fiir inklusives
Lernen; er umfasst sechs Kriterien-
bereiche (vgl. Abb. 1) und istin 30
untergeordnete Fragen aufgeteilt
(Vogtetal.,, 2021).

Dieser Beitrag befasst sich mit der
Fragestellung, welche Luxemburger
Unterrichtsmaterialien besonde-
res Potential fiir inklusives Lernen
aufweisen. Anhand des Experi-
mentierkastens ,,Mir experimen-
téiere mat Loft™ (MEN, 2002) gibt
er einen exemplarischen Einblick
in die fur Luxemburg relevanten
Ergebnisse des ITM-Projektes.’
Dabei konzentriert er sich bewusst
auf Lernmaterialien der MINT-
Ficher, denen aufgrund ihrer hand-
lungs- und kompetenzorientierten
Ausrichtung eine insgesamt hohe
Bedeutung fir inklusives Lernen
zuerkannt wird (Andersen et al.,
2022; Bierschwale etal., 2020).

Auf der Grundlage der Daten aus
den Experteninterviews lasst sich
festhalten, dass der Experimentier-
kasten in Bezug auf mehrere
ITM-Kriterien zur individuellen
Unterstlitzung einer zunehmend
heterogener werdenden Schiiler-
schaft geeignet erscheint. Hin-
sichtlich des Kriteriums Individu-
enbezogene Adaptivitit (Andersen
et al,, 2022, S. 13) identifizierten
die Expertinnen und Experten ein
hohes Potential fiir die Anpassbar-

1: Vgl. auch die Experimentierkdsten zu den Themen
Wasser, Magnetismus und Elektrizitdit (MEN,
2002) sowie die Empfehlungen zur Mathematik
(Bierschwale et al., 2020).
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keit an die individuellen Bedarfs-
lagen der Lernenden, mit dem Ziel,
dass diese eigenstandig und selbst-
gesteuert mit dem Material umge-
hen und Lernfortschritte verbuchen
konnen (vgl. u. a. Aufgabe ,Tro-
cken unter Wasser“; MEN, 2002,
S. 4). Von den Fachleuten wurde
als bedeutsam hervorgehoben, dass
mittels zeichnerischer Visualisie-
rungen sowohl Hilfestellungen fiir
schwichere Lernende (z. B. Hin-
weise zum Versuchsaufbau) als auch
Anregungen zur Vertiefung fiir
stirkere Lernende (z. B. historische
Verkniipfung mit Cousteaus Unter-
wasserfahrzeugen) in der Aufgabe
enthalten seien und damit Potenti-
ale fur eine individuelle Lernunter-
stiitzung sichtbar wiirden.

Bezogen auf das Kriterium Umfeld-
bezogene Adaptivitit (Andersen et
al., 2022, S. 13) identifizierten die
Expertinnen und Experten ein sehr
hohes Potential in allen Aufgaben-
stellungen des Experimentierkas-
tens. Betont wurde die besondere
Anpassbarkeit der Aufgaben an die
Lehr- und Lernsituation sowie an
nationale Spezifika, da alle Auf-
gaben nicht nur in zwei Sprachen
(Franzosisch, Deutsch) ibersetzt
wurden, sondern auch in verschie-
denen sozialen Konstellationen
(Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit)
innerhalb wie jenseits des Klassen-
verbunds eingesetzt werden kon-
nen. Entsprechend weisen sie eine
hohe Inklusionssensibilitit auf.

Potentiale fiir inklusives Lernen
konnten die Fachleute auch in Bezug
auf das Kriterium Selbstwirksamkeit
(Andersen et al., 2022, S. 14) fest-
stellen: Der Experimentierkasten
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Abb. 1:

etakognitio,,

befihige die Lernenden, ihr Ler-
nen selbstaktiv zu gestalten und
Wertschitzung durch das Lern-
umfeld zu befordern. Insbesondere
befihige das Material die Lernen-
den zur eigenstindigen Problem-
l6sung inklusive der Vermittlung
des Gefiithls von Selbstwirksam-
keit, hervorgerufen durch Impulse
wie zum Beispiel: ,Versuche es
auch mal mit anderen Dingen®
(MEN, 2002, S. 3) oder ,,Uber-
lege dir einen Versuch, der dich
weiterbringt” (MEN, 2002, S. 7).
Entscheidend sei dabei aus Sicht
inklusiven Lernens, dass Hilfestel-
lungen auf unterschiedlichen Dar-
stellungsebenen und Abstraktions-
graden (Leisen, 2015) bereitgestellt
werden; zum Beispiel implizite
Hinweise auf bildlicher und sym-
bolischer Ebene (vgl. Aufgabe ,,Ver-
flixte Flasche®“; MEN, 2002, S.
7) oder explizite Erwihnung auf
sprachlicher Ebene: ,,Es geht am
besten, wenn du nicht zu schnell
driickst” (MEN, 2002, S. 12).

Hingegen traten die Kriterien Lern-
standstiberpriifung und Metakogni-
tion (Andersen et al., 2022, S. 14)

Kriterienliste:

Unterstiitzung
fiir inklusives
Lernen

ITM-Kriterienkatalog (Andersen et al., 2022, S. 14)
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laut den Expertinnen und Experten
in den Aufgaben nicht oder nicht
explizitin Erscheinung. Somit wird
Potential zur Weiter- und Neuent-
wicklung inklusiver Lernmateria-
lien in den MINT-Fichern deutlich.
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mehrsprachigen Umfeld:

Ein sprachlich faires Testverfahren fiir Kinder
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@ weitere Materialien
bildungsbericht.lu

m Bereich der Bildungsberatung und der pidagogi-

schen Intervention sind Intelligenztests weit ver-
breitet. Sie werden in der Diagnostik spezifischer
Lernstérungen bei Kindern eingesetzt und dienen der
Identifikation von Hochbegabung sowie der Identifika-
tion von Over- oder Underachievement. Intelligenz zihlt
zu den zuverlidssigsten Pridiktoren fiir den akademi-
schen oder beruflichen Erfolg (z. B. Roth etal., 2015). Al-
lerdings ist die Zuverlissigkeit und Giiltigkeit der Tests
nur dann gewihrleistet, wenn sie in einer Sprache durch-
gefiihrt werden, die das Kind gut beherrscht. Dies stellt
in einem multikulturellen und mehrsprachigen Umfeld
wie Luxemburg eine erhebliche Herausforderung dar -
insbesondere da sich Fachleute bisher auf Tests aus ande-
ren Lindern verlassen miissen, die nicht an das Luxem-
burger Umfeld angepasst wurden (Ugen etal., 2021).

Inzwischen ist gut erforscht, dass sich Sprache und Kul-
tur auf die Leistungen in kognitiven Tests auswirken
konnen (Schaap, 2011). Dies fithrte zur Entwicklung
nonverbaler Intelligenztests, bei denen
beispielsweise kultur- und sprachfreie
Inhalte wie abstrakte Figuren zum Ein-
satz kommen. Die Anweisungen ba-
sieren jedoch hiufig auf sprachlichen
Instruktionen oder Instruktionen, die
nonverbale Kommunikation (z. B. Pantomime oder
Gestik) beinhalten. Da Gestik und Mimik in unter-
schiedlichen Kulturrdumen unterschiedlich inter-
pretiert werden kénnen, besteht die Gefahr, dass der
Einsatz solcher Kommunikations(hilfs)mittel ebenfalls
zu Verzerrungen der Testergebnisse fiihrt.
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»Inzwischen ist gut erforscht,
dass sich Sprache und Kultur
auf die Leistungen in kognitiven
Tests auswirken kénnen.”

In diesem Beitrag stellen wir eine neuentwickelte Test-
batterie zur fairen Messung der kognitiven Fihigkeiten
von Kindern in Klassenstufe 3 (Zyklus 3.1) vor. Der vor-
liegende Test zielt darauf ab, die kognitiven Fihigkeiten
von Kindern so zu erfassen, dass weder die Kultur noch
die Testsprache einen signifikanten Einfluss auf das
Testergebnis haben und somit keine Benachteiligungin
der Testung erfolgt.

Herausforderungen durch Mehrsprachigkeit -
warum ist eine neue Testbatterie erforderlich?

In einem mehrsprachigen Bildungskontext wie Lu-
xemburg, in dem die Unterrichtssprache im Laufe des
Bildungsverlaufes wechselt und eine grofle sprach-
liche Diversitit in der Schiilerpopulation besteht, ist
die Verfiigbarkeit eines standardisierten, sprachlich
fairen Kognitionstests von besonderer Bedeutung, um
das kognitive Potenzial von Kindern im Rahmen nicht
schulischer Aufgaben zu messen
(z. B. rdumliches Denken, Kurz-
zeitgedichtnis). In der Grundschule
ist die Hauptunterrichtssprache in
den meisten 6ffentlichen Schulen
Deutsch, das der luxemburgischen
Sprache sehr dhnlich ist. Allerdings spricht nur ein
Drittel der Schiilerinnen und Schiiler zu Hause Deutsch
oder Luxemburgisch (siehe Factsheet 7 in diesem Be-
richt). Bei eher schulbezogenen Tests zeigen Kinder,
die Luxemburgisch oder Deutsch zu Hause sprechen,
durchgehend bessere Leistungen als Kinder, die andere
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Sprachen zu Hause sprechen. Diese Befunde lassen sich
auf die Bereiche deutsches Leseverstindnis und Mathe-
matik in Zyklus 3.1 (Martin etal., 2015) und Zyklus 2.1
(Hornungetal., 2023) tibertragen. Dies kann dazu fiih-
ren, dass Kinder, die zu Hause nicht Deutsch und/oder
Luxemburgisch sprechen, in weniger anspruchsvolle
Schultypen orientiert werden (Hadjar etal., 2018).

Entwicklung der FLUX-Testreihe (Fluid Intelligence
Luxembourg)

Die von uns entwickelte tabletbasierte kognitive Test-
batterie FLUX (Fluid Intelligence Luxembourg) istan die
besonderen Erfordernisse eines multikulturellen und
mehrsprachigen Umfelds angepasst. Der Test wurde so
konzipiert, dass die kognitiven Fahigkeiten von Kin-
dernin Zyklus 3.1 fair, das heifft unabhingig von ihrem
kulturellen und sprachlichen Hintergrund, gemessen
werden konnen. Dazu werden im Test abstrakte Inhalte
genutzt, die allen Kindern gleichermaf3en vertraut sind,
sowie animierte Instruktionen.

Abb. 1:

Figurales
Denken

Quantitatives
Denken

Zahlenfolgen

Nicht numerisches

Analogien Denken

Reihenfolgen
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Im Rahmen der Testentwicklung wurden 450 Testauf-
gaben (Items) entwickelt, die in einem Pritest mit 200
Kindern aus dem Zyklus 3.1 nach wissenschaftlichen
psychometrischen Qualitdtskriterien gepriift wur-
den." Auf Basis dieses Pritests wurde das Testmaterial
—sofern erforderlich — angepasst und eine Auswahl von
Items zusammengestellt, die anhand einer reprisenta-
tiven Stichprobe von 703 multikulturellen und mehr-
sprachigen Kindern landesweit normiert wurde.

Die vollstindige FLUX-Testbatterie umfasst vier Be-
reiche (figurales Denken, quantitatives Denken, visuel-
le Verarbeitung und Kurzzeitgeddchtnis), die jeweils in
zwei bis drei Subtests gemessen werden (siehe Abb. 1).

In diesem Kapitel stellen wir die Ergebnisse eines der
elf Subtests (Reithenfolgen) vor.

In Abbildung 2 wird ein Beispiel fiir die Instruktion
und das Training beim Subtest Reihenfolgen gezeigt, mit
dem induktives Denken gemessen wird. Fiir diese Auf-
gabe missen die Kinder eine Reihe von Figuren richtig
vervollstindigen.

Die elf Subtests der sprachlich fairen Testbatterie FLUX

Kurzzeit-
gedichtnis

Visuelle
Verarbeitung

Visuell-raumliches
Gedachtnis

Mentale Rotation
von Figuren

Visuell-raumliches
Denken

Gedichtnisspanne -
Mengen

Gedichtnisspanne -

Papierfaltaufgaben Figuren

1 Detaillierte Informationen zu Tests, Methoden und Qualitatskriterien auf
bildungsbericht.lu.

b1y

83

Kognitive Fihigkeiten im multikulturellen und mehrsprachigen

Umfeld: Ein sprachlich faires Testverfahren fiir Kinder



Kognitive Fahigkeiten im multikulturellen und mehrsprachigen

Umfeld: Ein sprachlich faires Testverfahren fiir Kinder

84

Abb.2: Ubersicht iiber den Ablauf des Subtests Reihenfolgen, mit dem sichergestellt werden soll,
dass die mehrsprachigen Kinder die Aufgabe verstanden haben

° Ablauf der Instruktion: Animiertes Video
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o o o ‘-F‘

e Ablauf des Trainings:
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a9 e b a4 9 e b 828
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Trainingsaufgabe 1 Ndchster Versuch zu Trainingsaufgabe 2

Trainingsaufgabe 1
9 Testphase:

Der Fuchs zeigt den Kindern die Aufgabe mit-
tels Korpersprache (wie Licheln oder Zeigen) und
sprachlich fairen Lauten (wie Murmeln, lautes
Griibeln, Auf3ern einer Idee). Bei der Erklirung
wihlt der Fuchs bewusst eine falsche Antwortaus,
um zu zeigen, welches Feedback die Kinder erhal-
ten wiirden, wenn sie wihrend des Trainings eine
falsche Antwort auswihlen (ein rotes Smiley mit
Mundwinkeln nach unten). Dann wird die richtige
Antwort erklirt und ausgewihlt (ein griines Smi-
ley mit Mundwinkeln nach oben erscheint).
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Test

In der Trainingsphase erhalten die Kinder Feedback
in Form eines roten oder griinen Smileys. Dies zeigt
an, ob sie korrekt oder falsch geantwortet haben.
Die Aufgaben wurden so konzipiert, dass sie intui-
tiv sind. Mithilfe von Feedback und Instruktionen
konnen die Kinder sie leicht verstehen. Sollten sie
dennoch Zweifel haben, kénnen sie nachfragen.

Nachdem sie die Aufgabe verstanden haben, kén-
nen die Kinder zur Testphase ibergehen. Dazu
missen sie einen Play-Button driicken. In dieser
Phase diirfen sie keine Fragen stellen und erhalten
kein Feedback zu ihren Lésungen.
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Auswirkungen des Sprachhintergrunds

Um herauszufinden, ob diese Aufgabe Kinder benach-
teiligt, die nicht mit mindestens einem Elternteil Lu-
xemburgisch oder Deutsch zu Hause sprechen, wurden
Daten von 693 Kindern, die den Subtest vollstindig
bearbeitet hatten, im Zyklus 3.1 analysiert. Die Kinder
stammten aus allen Luxemburger Schulbezirken (M =
8,85 Jahre; SD=0,66). Auf Grundlage der zu Hause ge-
sprochenen Sprache wurden die Kinder in zwei Grup-
pen unterteilt: Die Gruppe der Nicht-Muttersprachler
(N =417) bestand aus Kindern, die nicht mit mindes-
tens einem Elternteil Luxemburgisch oder Deutsch zu
Hause sprechen. Die Muttersprachler- Gruppe (N = 268)
bestand aus Kindern, die zu Hause mit mindestens ei-
nem Elternteil Luxemburgisch oder Deutsch sprechen.
Die Ergebnisse zeigten, dass nicht muttersprachliche
Kinder (M = 8,05; SD = 2,829) verglichen mit mutter-
sprachlichen Kindern (M = 8,25; SD =2,786) in dieser
Aufgabe (F (1,683) =0,862, p=,353) keine signifikan-
ten Leistungsunterschiede aufwiesen. Daraus und auch
aus den Ergebnissen der statistischen Analysen zu den
Testphasen der einzelnen Tests (mithilfe der Verfahren
IRT und DIF) ist zu erkennen, dass der Subtest Reihen-
folgen als sprachlich fair erachtet werden kann.

Fazit

Das FLUX-Projekt zielte daraufab, eine standardisierte,
faire, tabletbasierte kognitive Testreihe fiir multikultu-
relle und mehrsprachige Kinder im Zyklus 3.1 zu entwi-
ckeln. Dabei sollten sprachlich faire Instruktionen und
kulturell faire, nonverbale Inhalte verwendet werden.
Exemplarisch vorgestellte Ergebnisse der Reihenfol-
gen-Aufgabe zeigen, dass Kinder unabhingig von ihrer
zu Hause gesprochenen Sprache gleich gut abschnitten.
Das zeigt, dass eine faire Bewertung kognitiver Fihig-
keiten unabhingig vom sprachlichen Hintergrund eines
Kindes moglich ist. Dieses Ergebnis gilt auch fiir die ge-
samte Testbatterie; die Zuverldssigkeit und Giiltigkeit
des Tests zur Messung der kognitiven Fahigkeiten im
Zyklus 3.1 ohne Benachteiligung eines Kindes aufgrund
der Sprache ist gewihrleistet.

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

Ferner kann die kognitive Testbatterie Fachleuten hel-
fen, detaillierte Einblicke in die kognitiven Fahigkeiten
eines Kindes auf diesen Gebieten zu gewinnen. Sie er-
moglicht ihnen, Stirken und Schwichen zu ermitteln
(siehe Abb. 1). Dies ist von Interesse, wenn der Test im
Rahmen einer Differenzialdiagnose zu einer speziel-
len Lernstérung angewendet wird. Neben spezifischen
Lese- und Mathematikaufgaben kann die sprachlich
faire Testbatterie bei der Diagnostik zum Ausschluss
anderer neurokognitiver Ursachen, die den Lernprozess
storen konnten, niitzlich sein.
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as Sprachverstindnis hat einen hohen Stellen-

wert fiir die Schullaufbahn eines Kindes, denn
eine erfolgreiche Teilnahme am Schulalltag ist nur
dann gegeben, wenn das Kind Anweisungen und Auf-
gabenstellungen im Unterricht nachvollziehen und
umsetzen kann. Luxemburg hat die Besonderheit, dass
in den meisten 6ffentlichen Schulen die Hauptunter-
richtssprache innerhalb des Zyklus 1 Luxemburgisch
ist. Ab dem Zyklus 2 erfolgt der Schriftspracherwerb auf
Deutsch. Im darauffolgenden Jahr kommen die Kinder
mit dem Franzésischen in Berithrung.
Die Mehrsprachigkeit und die Offen-
heit fiir Sprachen bergen nicht nur Vor-
teile, sondern auch Herausforderungen,
da fiir zwei Drittel der Kinder weder
Luxemburgisch noch Deutsch Erstspra-
che ist und sie diese eng miteinander
verwandten Sprachen (Gilles, 2009)
ausschliefflich im schulischen Umfeld
verwenden. Daher ist es wichtig anzu-
merken, dass ein Transfer der Sprach-
kenntnisse vom Luxemburgischen ins
Deutsche fiir diese Kinder nicht ohne
Weiteres moglich ist (Hornungetal., 2023): Sie miissen
in einem kurzen Zeitraum beide Unterrichtssprachen
erlernen und der Schriftspracherwerb findet ebenfallsin
einer Fremdsprache statt. Folglich sind fiir diese Kinder
sprachliche Fertigkeiten wie das Horverstehen im Deut-
schen weniger ausgebildet und — wie Ergebnisse aus dem
nationalen Schulmonitoring belegen — diese Gruppe ist
auch in anderen Schulfichern aufgrund dieser Sprach-
barriere benachteiligt (z. B. Hornungetal., 2023).
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., Die Mehrsprachigkeit und die
Offenbheit fiir Sprachen bergen
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Laut Fayol (2017) ist ein gut ausgeprigtes Sprachver-
stindnis grundlegend fir ein erfolgreiches Lesever-
stindnis. Des Weiteren erfordert Leseverstehen auch
Kenntnisse der Syntax, Morphologie und Grammatik
einer Sprache (Perfetti & Stafura, 2014). Allerdings
gibt es derzeit noch keine spezifischen Tests, die diese
sprachlichen Teilbereiche einzeln messen und die an
die luxemburgische mehrsprachige Schiilerschaftange-
passtsind (Ugen etal., 2021). Diese spezifischen Tests
sind einerseits wichtig, um Lernprozesse individuell
abzufragen und angemessene Lern-
inhalte oder FérdermafSnahmen zu
empfehlen, andererseits konnen sie
auch in einem (differential)diagnos-
tischen Kontext von Lernstérungen
eingesetzt werden.

Luxemburgisch noch Deutsch

Aus den genannten Griinden wur-
de zusitzlich zu den ausfithrlichen
Testbatterien in den Bereichen Le-
sen/Schreiben (vgl. Romanovska
etal. in diesem Bericht) und Mathe-
matik (vgl. Hilger et al. in diesem
Bericht) auch ein Test fiir die deutsche Sprache entwi-
ckelt, der sowohl das Verstandnis des Wortschatzes als
auch das grammatikalische Verstindnis priift. Der vor-
liegende Beitrag konzentriert sich ausschlief3lich auf die
Beschreibung und die ersten Ergebnisse des Tests zum
Wortschatz.

Der Test besteht aus insgesamt 45 Woértern. Die Wor-
ter wurden nach den folgenden Kriterien gewihlt: Zum
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einen wurden Worter aus einer deutschen lexikali-
schen Datenbank (Schroeder etal., 2015) entnommen;
zum anderen wurde ein Korpus erstellt, der Inhalts-
worter umfasst, die in den Schulbiichern 6ffentlicher
Schulen in Luxemburg vorkommen. Durch einen Ab-
gleich dieser beiden Korpora wurden sich tiberschnei-
dende Worter ausgewihlt, da nicht automatisch davon
ausgegangen werden kann, dass alle Worter aus dem
deutschen Kontext in gleichem Maf3e in Luxemburg
verwendet werden. Alle Worter des Tests sind in Wort-
feldern angesiedelt, die relevant fiir die Lebenswelt (z. B.
Natur, Schule etc.) der Kinder dieser Altersgruppe sind.

Die Worter fiir den Test wurden nach ihrer Hiufigkeit
im Vorkommen (15 hiufig vorkommende, 15 weni-
ger hiufig vorkommende und 15 selten vorkommende
Worter), ihrer Wortlinge (iiberwiegend zweisilbige
Worter) und ihrer Wortart (Nomen, Verben und Adjek-
tive) ausgewihlt.

Wihrend der Testdurchfithrung horen die Kinder das
Zielwort, welches von einer Audiodatei abgespielt wird,
um eine standardisierte Aussprache zu gewihrleisten.
Nachdem sie das Wort gehort haben, kreuzen die Kin-
der das Bild an, das zum gehorten Inhalt passt bzw. zu
dem, was sie verstanden haben. Sie miissen dabei aus
drei Optionen (ein Bild, das dem Zielwort entspricht,

Abb. 1: Korrekt beantwortete Wérter nach Hiufigkeit
im Vorkommen und Sprachgruppe (in %)

Luxemburgisch/Deutsch [l Andere Sprachen

100 %

80 %

60 %

40 %

20 %

0%
selten

hiufig

weniger hdufig
Haufigkeit
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und zwei Bildern, die falsche Antwortmdoglichkeiten
darstellen) wihlen. Die Antwortmoglichkeiten wurden
so gewihlt, dass sie zum einen in einer phonologischen
Beziehung (wie z. B. Wurm - Turm) und zum anderen
in einer semantischen Beziehung (wie z. B. Wurm - K-
fer) mit dem Zielwort stehen.

In der Mitte des Schuljahres wurde der Wortschatztest
an 1.177 Kindern (davon 568 Midchen) der 3. Klasse
in Schulen in ganz Luxemburg durchgefiihrt. Die sta-
tistisch signifikanten Testergebnisse zeigen, dass die
Worter — wie erwartet — in Abhingigkeit von Haufigkeit
und Wortart unterschiedlich gut verstanden wurden.
Einerseits konnten die teilnehmenden Kinder hiufig
vorkommende Worter insgesamt konkreter zuordnen
als Worter, die weniger hiufig bzw. selten vorkommen
(vgl. Abb. 1). Andererseits sind Nomen fiir die Kinder
am prisentesten, da diese Wortart mit der hochsten An-
zahl an korrekten Antworten verbunden war. Verben
wurden von den Kindern auch eher korrekt zugewiesen
als Adjektive (vgl. Abb. 2).

Die Ergebnisse der Kinder (N = 557), die mit mindes-
tens einem Elternteil Luxemburgisch oder Deutsch
sprechen, wurden mit denen von Kindern (N = 747), die
weder Luxemburgisch noch Deutsch verwenden, ver-
glichen. Die Analyse zeigt, dass Kinder, die Luxembur-

Abb.2: Korrekt beantwortete Worter nach Wortart und
Sprachgruppe (in %)
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Sprachverstdindnis deutlich
mit der Hdaufigkeit und der
Artder Worter abnimmt |[...].

ausgeprdgt bei Kindern, die

Deutsch zu Hause sprechen.”

gisch und/oder Deutsch sprechen, eine héhere Anzahl
an Wortern den zugehérigen Bildern korrekt zuordnen
konnten als die Kinder, die zu Hause eine andere Spra-
che sprechen. Dieses statistisch signifikante Ergebnis-
muster zeigt sich auch bei getrennter Betrachtung von
Worthiufigkeit (vgl. Abb. 1) und Wortart (vgl. Abb. 2).
Obwohl die Ergebnismuster fiir die jeweiligen Sprach-
gruppen dhnlich sind, gibt es Unterschiede bei den
spezifischen Vergleichen fiir jede Sprachgruppe je nach
Worthiufigkeit und Wortart.

Insgesamt lisst sich Folgendes ableiten: Nomen sind
fiir die Kinder einfacher zu verstehen als Verben oder
Adjektive. Auflerdem sind Kinder mit hiufig vorkom-
menden Wortern vertrauter als mit weniger hiufig oder
seltener vorkommenden Woértern. Im Allgemeinen
scheinen hiufige Worter unabhingig von der Wortart
besser im Gedichtnis zu bleiben, da aus den Ergebnis-
sen ersichtlich wurde, dass diese von den meisten teil-
nehmenden Kindern korrekt erkannt wurden.

Zusammengefasst kann man festhalten, dass das
Sprachverstindnis deutlich mit der Hiufigkeit und der
Artder Worter abnimmt, wobei dies bei Nomen weni-
ger ausgeprigt und bei Adjektiven am stirksten ausge-
prigt ist. Diese Effekte sind
. Zusammengefasst kann  stirker ausgepragt bei Kin-
man festhalten, dass das ~ dern, die kein Luxembur-
gisch und/oder Deutsch zu
Hause sprechen.
Diese Effekte sind stirker ~ Aus den Ergebnissen lisst
sich schlussfolgern, dass
eine pidagogische und dia-
gnostische Notwendigkeit
besteht, die Sprachkennt-
nisse eines Kindes von potenziellen Lernstérungen
bzw. Lernschwichen abzugrenzen. Das Ziel dieses Tests
istes, zu unterscheiden, ob es sich um eine Sprachbarri-
ere oder um eine andere Ursache handelt, die Kinder da-
ran hindert, dem Unterricht zu folgen und schriftliche
Aufgaben zu l6sen. Ein weiteres Ziel ist die Erstellung
eines moglichst genauen Profils der Sprachkenntnisse
der Kinder, vor allem vor dem Hintergrund, dass die
Mehrheit der Schiilerschaft in Luxemburg kein Luxem-
burgisch oder Deutsch zu Hause spricht. Um sich ein
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genaueres Bild der Sprachkenntnisse von Schiilerinnen
und Schiilern im luxemburgischen Bildungssystem
zu machen, ist es unausweichlich, den hier erliuterten
Sprachtest zum deutschen Wortschatz um einen Test
zum morpho-syntaktischen und grammatikalischen
Verstindnis zu erginzen, um dadurch eine auf die in-
dividuellen Bediirfnisse der Kinder mafdgeschneiderte
Forderung in einem mehrsprachigen Kontext gewéhr-
leisten zu kénnen.
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Einleitung

ine umfassende Beurteilung von phonologischen,

lesebezogenen und schriftlichen Fihigkeiten ist
notwendig, um Lernstérungen im Bereich des Lesens
und/oder Schreibens auf eine verlissliche Art und
Weise zu diagnostizieren. Internationalen Standards
zufolge muss im diagnostischen Prozess zwischen
Lernschwierigkeiten, die auf eine unzureichende Be-
herrschung der Testsprache zuriickzufithren sind, und
Lernschwierigkeiten aufgrund von spezifischen Lern-
storungen unterschieden werden (APA, 2013; WHO,
2019). Dies kann vor allem im mehrsprachigen Kon-
text Luxemburgs eine Herausforderung darstellen,
da die Testsprache mit der Sprache des Schriftsprach-
erwerbs (d. h. Deutsch fiir die meisten Kinder in Lu-
xemburg) ibereinstimmen sollte. Das nationale Schul-
monitoring zeigt jedoch bereits in der ersten Klasse
Leistungsunterschiede im Fach Deutsch, je nach-
dem, welche Sprache die Kinder zu Hause sprechen
(Hornung et al., 2023). Eine Moglichkeit, diese Leis-
tungsunterschiede in einem diagnostischen Setting
anzugehen, besteht darin, unterschiedliche Referenz-
normen zu verwenden, die die zu Hause gesprochenen
Sprache(n) der Kinder berticksichtigen (Martini et al.,
2021), und die Wortschatzkenntnisse eines Kindes in
der Testsprache zu erheben.

Eine Studie hat gezeigt, dass derzeit hauptsichlich
im Ausland entwickelte diagnostische Tests genutzt
werden, um Lernstérungen in Luxemburg zu diag-
nostizieren (Fischer & Pit-ten Cate, 2021). Diese Tests
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beriicksichtigen allerdings nicht den mehrsprachigen
Schulkontext des Landes bzw. seines Bildungssystems
(Fischer & Pit-ten Cate, 2021; Ugen etal., 2021). Daher
haben wir im Rahmen unseres Projekts mit dem Centre
pour le développement des apprentissages Grande-Du-
chesse Maria Teresa (CDA) eine Testbatterie zur Erfas-
sung von Lese-/Rechtschreibfihigkeiten fiir Kinder im
Zyklus 3.1 entwickelt, um den diagnostischen Prozess
im mehrsprachigen Setting von Luxemburg zu opti-

mieren.

Diese neue Testbatterie umfasst Subtests fiir die drei
Hauptbereiche: Vorlauferfihigkeiten, Lesen und
Schreiben (vgl. Abb. 1). Die Subtests wurden in Uber-
einstimmung mit dem luxemburgischen Lehrplan
und den Schulbiichern entwickelt, um sicherzustel-
len, dass die Aufgaben hinsichtlich des verwendeten
Vokabulars und Schwierigkeitsniveaus entsprechend
angepasst sind. Obwohl die Anweisungen fiir die Auf-
gaben in der Testsprache (Deutsch) verfasst wurden,
wurden sie gleichzeitig kurz und einfach gehalten. Au-
Berdem wurde die Moglichkeit geboten, die Instruk-
tionssprache auf eine standardisierte Art und Weise zu
wechseln, falls es einem Kind schwerfallen sollte, die
Aufgabenstellung zu verstehen. Des Weiteren wurden
visuelle Hinweise verwendet, um das Verstindnis der
verbalen Instruktionen zu unterstiitzen (beispiels-
weise das Bild eines Mundes, um anzuzeigen, dass das
Kind eine miindliche Antwort geben soll).
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Abb. 1: Ubersicht der Aufgaben in der Testbatterie fiir Lesen und Schreiben
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Um zu testen, wie Kinder im Zyklus 3.1 die Aufgaben
der neuen Testbatterie bearbeiten, wurden 8- bis 11-jih-
rige Kinder (N =692; 49 % Midchen; Durchschnittsalter
= 8,89) an 37 offentlichen Schulen aller 15 Schulre-
gionen in Luxemburg getestet. Die Kinder bearbeiteten
auflerdem eine Aufgabe zum rezeptiven Wortschatz
auf Deutsch (vgl. Tremmel et al. in diesem Bericht) und
wurden gefragt, welche Sprachen sie zu Hause sprechen.

Im Folgenden werden die Lesefahigkeiten der Kinder im
(Nicht-)Worter-Lesen und Textlesen entsprechend der
Sprache(n) dargestellt, die die Kinder zu Hause spre-
chen. Die Leseaufgaben beinhalten verschiedene Lis-
ten von Wortern, Nicht-Wértern und Texten, welche
in ihrem Schwierigkeitsgrad steigen, indem die Kom-

Schreiben

Liickendiktat 1 bmaﬁm tebsksip

FlieRtextdiktat

1 ;.JM/ .

2

plexitit der (Nicht-)Wérter und/oder die Linge des
Textes erhoht wird. Die sog. Nicht-Worter reprisentie-
ren frei erfundene Worter, die im Deutschen ,,echte®
Worter darstellen konnten (zum Beispiel ,,Teda“). So
wurde sichergestellt, dass die Kinder nicht auf ihre men-
tale, schriftliche Reprisentation des Wortes oder ihren
Wortschatz zurtickgreifen konnten, um Nicht-Wérter
zulesen. Der Schwerpunkt dieses Subtestes liegt auf der
Erfassung der Dekodierungsfihigkeit (d. h. Zuordnung
von Buchstabengruppen zu Lauten) unabhingig vom
deutschen Wortschatz der Kinder. Wir erwarteten hier
geringere Leistungsunterschiede zwischen Kindern
mit verschiedenen zu Hause gesprochenen Sprachen als
beim Lesen von Texten und Wértern, wo wir (grof3ere)
Unterschiede erwarteten.

Fiir diesen Beitrag konzentrieren wir uns ausschlieflich
auf die erste und einfachste Liste von (Nicht-)Wortern
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und den ersten, einfachsten Text. Die Wortliste enthilt
15 einfache, hiufige zweisilbige Worter, wobei jeder
Buchstabe einem Laut entspricht. Basierend auf die-
sen Wortern, wurde eine entsprechende Liste von 15
Nicht-Wértern erstellt. Diese Nicht-Worter besitzen
zwar dieselbe Struktur wie die Worter, aber haben kei-
ne sinnhafte Bedeutung. Der erste Textist eine einfache
Geschichte iiber ein Baumhaus und enthilt 30 Worter

in finf Sitzen, wobei pro Zeile ein Satz dargestellt wird.

In dieser Studie wurde die Lesefliissigkeit der Kinder —
die durchschnittliche Anzahl an Woértern, die ein Kind
in einer Minute richtig lesen kann - in Bezug auf die
Worterliste, Nicht-Worter-Liste und den Text zwischen
Kindern, die Deutsch oder Luxemburgisch mit zumin-
dest einem Elternteil sprechen (N = 274), und Kindern,
die zu Hause andere Sprachen sprechen (N = 341), ver-
glichen. Diese Aufgaben wurden aufgrund ihrer nied-
rigen Komplexitit ausgewihlt, wodurch sie fiir Kinder
mit unterschiedlichen Deutschkenntnissen zuginglich
waren. Dadurch war es méglich, den Einfluss der zu
Hause gesprochenen Sprache selbst auf das Lesen einfa-
cher (Nicht-)Wérter und Texte aufzuzeigen. Zusitzlich
wurden die Leistungen der Kinder in dem Wortschatz-
test bei der Interpretation der Unterschiede zwischen
den beiden Sprachgruppen berticksichtigt.

Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder, die zu Hause weder
Luxemburgisch noch Deutsch sprechen, im Durch-
schnitt signifikant langsamer sind und weniger Wor-
ter pro Minute im Text' und in der Worterliste? richtig

Abb. 2:

lesen als Kinder, die mit zumindest einem Elternteil
Deutsch oder Luxemburgisch sprechen. Es wurden je-
doch keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Sprachgruppen im Hinblick auf Nicht-Worter® ge-
funden. Dieses Ergebnis legt nahe, dass das Lesen von
Nicht-Wortern bei allen Kindern, unabhingig von
ihrem sprachlichen Hintergrund, ein dhnliches Maf3
an Anstrengung erforderte. Bei der Betrachtung der
durchschnittlichen Anzahl an Wértern, die ein Kind
in einer Minute richtig lesen kann, wird deutlich,
dass Kinder, die zu Hause weder Luxemburgisch noch
Deutsch sprechen, im Vergleich zu luxemburgisch-/
deutschsprachigen Kindern im Durchschnitt 22 Woér-
ter/Minute weniger im Text, 9 Worter/Minute weniger
in der Wortliste und 2 Wérter/Minute weniger in der
Nicht-Wortliste lesen konnen (vgl. gestreifte Balken in
Abb. 2).

Jene Kinder, die zu Hause Luxemburgisch oder Deutsch
sprechen, verfiigen mit einer h6heren Wahrscheinlich-
keit iber einen ausgeprigteren Deutschwortschatz. Aus
diesem Grund wurde in der vorliegenden Studie unter-
sucht, inwiefern sich die Ergebnisse der drei Aufgaben
unterscheiden, wenn die rezeptiven Wortschatzkennt-
nisse der Kinder in Deutsch beriicksichtigt werden.
Dementsprechend wurde bei der Betrachtung der Leis-
tungsunterschiede zwischen den beiden Sprachgrup-
pen fir den Prozentsatz der richtig identifizierten
Worter in der Wortschatzaufgabe kontrolliert (vgl.
Tremmel etal. in diesem Bericht). Die um die Deutsch-
wortschatzkenntnisse kontrollierten Ergebnisse zeigen,

Unterschiede in der Lesefliissigkeit zwischen Kindern, die zu Hause andere Sprachen sprechen und Kindern,

die Luxemburgisch/Deutsch zu Hause sprechen (reprdsentiert als Null-Linie)
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Anmerkung: Die gestreiften Balken stellen die Ergebnisse ohne Kontrolle fiir die deutschen Wortschatzkenntnisse der Kinder dar. Die einfarbigen Balken

reprdsentieren die Ergebnisse, wenn fiir die Wortschatzkenntnisse kontrolliert wird.

1 (F(1, 613) = 56,82, p < 0,001).
2:  (F(1,613) =14,60, p < 0,001).
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dass Kinder, die zu Hause weder Luxemburgisch noch
Deutsch sprechen, nur beim Textlesen* signifikant
langsamer sind und im Durchschnitt weniger Worter
richtig lesen, wihrend sich die Leseflissigkeit beim
Lesen von Wortern® und Nicht-Wortern® nicht mehr
signifikant unterscheidet zwischen den Sprachgrup-
pen; dies weist auf den Einfluss der Wortschatzkennt-
nisse auf die Leseleistung hin. Wenn man die deutschen
Wortschatzkenntnisse beriicksichtigt, lesen Kinder,
die zu Hause weder Luxemburgisch noch Deutsch spre-
chen, durchschnittlich 16 Woérter/Minute weniger im
Text, 4 Worter/Minute weniger in der Wortliste und
etwa ein halbes Wort/Minute weniger in der Nicht-
Wortliste (vgl. einfarbige Balken in Abb. 2).

Schlussfolgerung

Unsere Ergebnisse zeigen den Einfluss der zu Hause
gesprochenen Sprache(n) sowie der rezeptiven Wort-
schatzkenntnisse der Kinder auf die Leseleistung. Im
Einklang mit diesem Ergebnis zeigen auch die Daten des
luxemburgischen Schulmonitoring-Programms EpStan
konsistent hohere Werte fiir das Deutschverstindnis
(im Lese- und Hérverstiandnis) fiir Kinder, die zu Hau-
se Luxemburgisch oder Deutsch sprechen, im Vergleich
zu Kindern, die andere Sprachen sprechen (Hoffmann
etal., 2018). Unsere Ergebnisse in Bezug auf die Lese-
fliissigkeit weisen auf ein dhnliches Muster beim lau-
ten Vorlesen von Texten hin: Luxemburgisch/Deutsch
sprechende Kinder lesen im Vergleich zu Kindern, die
zu Hause andere Sprachen sprechen, im Durchschnitt
mehr Worter pro Minute richtig vor.

Die neu entwickelte Testbatterie fiir die Erfassung der
Lese-Rechtschreibfihigkeiten erlaubt eine vertiefende
Untersuchung, ob die beobachteten Unterschiede in der
Lesefliissigkeit zwischen verschiedenen Sprachgruppen
auf unterschiedliche Deutschkenntnisse zuriickzufiih-
ren sind oder ob sie bei Kindern, die zu Hause weder
Luxemburgisch noch Deutsch sprechen, auf Schwierig-
keiten in der Dekodierung von Wértern beruhen. Un-
sere Ergebnisse zeigen, dass Kinder unabhingig von der
zu Hause gesprochenen Sprache fihig sind, Wérter auf
Deutsch zu dekodieren; dies zeigen die vergleichbaren
Leistungen der Sprachgruppen beim Lesen von Nicht-

4: (F(1,593) = 27,25, p < 0,001).
51 (F(1,593) =2,922, p = 0,088).
6:  (F(1,593) = 0,133, p = 0,716).

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

Wortern. Die Lesekompetenz fiir Worter und Texte
wird jedoch in zunehmendem Maf3e von den deutschen
Wortschatzkenntnissen beeinflusst, wobei Kinder, die
zu Hause weder Luxemburgisch noch Deutsch spre-
chen, niedrigere Leistungen zeigen. Die Ergebnisse fiir
den einfachsten Text und die Wortlisten unserer Test-
batterie zeigen den signifikanten Einfluss der Sprache
und des Wortschatzes bereits auf die basalen Lesefihig-
keiten. Es ist anzunehmen, dass sich dieser Effekt ver-
stirkt, wenn die Texte und Worter komplexer werden.
Bei der Diagnostik von spezifischen Lernstérungen im
Bereich Lesen/Schreiben braucht es deswegen verschie-
dene Referenznormen auf Grundlage der Sprache, die
ein Kind zu Hause spricht.

In Kombination mit dem rezeptiven deutschen Wort-
schatztest (vgl. Tremmel et al. in diesem Bericht) erlaubt
unsere Testbatterie die Untersuchung der Fragestel-
lung, ob geringere Lesefihigkeiten auf eine Lernstérung
im Bereich Lesen/Schreiben oder niedrigere Deutsch-
kenntnisse zuriickzufithren sind. Durch den Vergleich
der Leistungen eines Kindes in den Vorlauferfihigkei-
ten sowie Lesen und Schreiben mit sprachgruppen-
spezifischen Vergleichswerten kann in der Praxis ein
detailliertes Profil der Stirken und Schwichen eines
Kindes erstellt werden. Dadurch werden eine prizisere
Diagnose und eine individuell zugeschnittene Forde-
rung, die die zu Hause gesprochene Sprache berticksich-
tigt, moglich.
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Diagnose spezifischer Lernstorung im
Bereich Mathematik in einem multilingualen

Bildungskontext

Vera Hilger, Sonja Ugen, Linda Romanovska & Christine Schiltz

ie Tage bis zu den nichsten Ferien zihlen oder
D jemandem die Uhrzeit nennen, das sind zwei
von zahlreichen Alltagsbeispielen, die den engen Zu-
sammenhang zwischen Zahlen und Sprache verdeut-
lichen. Zahlen konnen nicht nur verbal ausgedriickt
werden — Sprachfertigkeiten sind auch ein wesentlicher
Pradiktor fiir die Entwicklung numerischer und ma-
thematischer Fertigkeiten. Dies ist besonders wichtig
in einem mehrsprachigen Umfeld wie dem luxembur-
gischen Bildungssystem, in dem Mathematik zunichst
auf Deutsch unterrichtet wird, die meisten Schiilerin-
nen und Schiiler jedoch zu Hause we-
der Deutsch noch Luxemburgisch spre-
chen (MENJE, 2021). Verschiedene
Sprachen gehen mit unterschiedlichen
Zahlenregeln einher (z. B. Inversion
von Zehnern und Einern in deutschen
Zahlwortern), was eine zusitzliche
Herausforderung fiir weniger getibte
Sprecherinnen und Sprecher bedeutet
und Auswirkungen auf deren Schul-
leistung haben kann. Selbst bei geiibten
bilingualen Personen wurden solche Effekte beim Ver-
gleich ihrer Leistungen in beiden Unterrichtssprachen
wiederholt nachgewiesen (van Rinsveld et al., 2016).
Zudem zeigen Ergebnisse hinsichtlich der zu Hause
gesprochenen Sprachen, dass Kinder, die dort keine
Unterrichtssprache sprechen, generell schlechtere Leis-
tungen in Mathematik erbringen als ihre Mitschiilerin-
nen und Mitschiiler (Greisen etal., 2021). Auch wenn
diese Unterschiede in Mathematik gewohnlich geringer
ausfallen als in anderen, stirker sprachbasierten Schul-
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. Zudem zeigen Ergebnisse
hinsichtlich der Sprachen,

dass Kinder, die zu Hause

eine andere Sprache als die
Unterrichtssprache sprechen,
generell schlechtere Leistungen
in Mathematik erbringen als
ihre Mitschiilerinnen und

fichern, so sind sie dennoch signifikant (Martini etal.,
2021). Beriicksichtigt man jedoch die Sprachkompe-
tenz, wie z. B. das Leseverstindnis in der Unterrichts-
sprache, lassen sich keine Unterschiede zugunsten der
erstsprachlichen Kinder mehr feststellen (Greisen et
al., 2021). Dies muss beriicksichtigt werden, wenn bei
einem Kind eine Lernstérung im Bereich der Mathe-
matik vermutet wird; denn eine Diagnose kann bei un-
zureichenden Kompetenzen in der Unterrichtssprache
in Mathematik nicht gegeben werden. Die meisten
diagnostischen Tests sind jedoch sprachbasiert und
wenn der sprachliche Hintergrund
nicht in der Diagnostik berticksich-
tigt wird, kénnen weniger getibte
Sprecherinnen und Sprecher der
Testsprache potenziell iiberdiag-
nostiziert werden, wihrend Kin-
der, deren Erstsprache der Testspra-
che entspricht, unterdiagnostiziert
werden konnen (Martini et al.,
2021). Aktuell eingesetzte diagnos-
tische Tests berticksichtigen bisher

Mitschiiler.”

kaum sprachliche Heterogenitit, woraus sich die He-
rausforderung ergibt, Schwierigkeiten aufgrund von
schwicheren Sprachfertigkeiten von einer zugrunde-
liegenden Lernstérung abzugrenzen. Im Kontext unse-
res Projekts mit dem Centre pour le développement des
apprentissages Grande-Duchesse Maria Teresa (CDA)
haben wir eine Mathematik-Testbatterie fiir Kinder im
Zyklus 3.1 des luxemburgischen Schulsystems ent-
wickelt, um das Diagnose-Verfahren in einem multi-
lingualen Bildungskontext zu verbessern.
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Basierend auf aktuellen Forschungsergebnissen und
Diagnose-Richtlinien wurden insgesamt 19 Subtests
zur Uberpriifung verschiedener mathematikbezogener
Fertigkeiten entwickelt. Dies erméglicht es, individu-
elle Stirken und Schwichen zu erkennen und somit
Kinder mit Mathematikschwierigkeiten adiquat unter-
stiitzen zu kénnen. Die Aufgaben kénnen drei grofe-
ren theoriegeleiteten Bereichen zugeordnet werden:
allgemeine Vorliuferfertigkeiten (zwei Aufgaben), ba-
sisnumerische Fertigkeiten (zehn Aufgaben) und Re-
chenfertigkeiten (sieben Aufgaben, vgl. Abb. 1). Um
Kinder mit anhaltenden Mathematikschwierigkeiten zu
identifizieren, muss der Test im unteren Leistungsspek-
trum differenzieren kénnen. Daher wurden die Inhalte
der Testreihe so gestaltet, dass sie fiir die Mehrheit der
Kinder leicht sind. Die Aufgaben sind auf Deutsch ver-
fasst, bei Verstindnisschwierigkeiten besteht jedoch die

Abb. 1: Rahmenkonzept der Testbatterie

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

Moglichkeit, die Testanweisungen in eine andere Spra-
che zu tibersetzen. So kann gewihrleistet werden, dass
alle Kinder, unabhingig von ihrem sprachlichen Hinter-
grund, die Aufgaben gleich gut verstehen. Einige ma-
thematische Aspekte beinhalten weniger Sprache (z. B.
schriftliches Rechnen), wobei andere wiederum inhalt-
lich stirker verbal ausgerichtet sind (z. B. Zihlen oder
Benennen von Zahlen). Im Verlauf der Testentwicklung
wurden jene Aufgaben identifiziert, die viel Sprache
enthielten. AnschlieBend wurden die Leistungen in
mehr und weniger sprachlastigen Aufgaben untersucht.
Diese Ergebnisse sollen die Grundlage zur Erstellung
der Normen fiir die Testbatterie bieten, um das Risiko
von Fehldiagnosen von Mathematik-Lernstérungen in
den unterschiedlichen Sprachgruppen zu minimieren
(Ugenetal., 2021).

Allgemeine Vorlduferfertigkeiten

Schnelles Benennen von
(1) Ziffern und (2) Buchstaben

Basisnumerische Fertigkeiten

Zdhlen (1) und Abzdhlen (2)

M
Zahlen schreiben (3)
—?z/ und lesen (4)

Schdtzen von konkreten (5)
und Punktemengen (6)

Positionierung von Zahlen
auf einem Zahlenstrahl (7)

Reihenfolgenbeurteilung (8) und
GroRenvergleich (9) von Zahlen

A Verstdndnis des Stellenwert-
& systems (10)

Rechenfertigkeiten
?thelles Kopfrechne.n: ?[—Il
Addition (1) und Subtraktion (2) @
M
Kopfrechnen: Addition (3) e 22
und Subtraktion (4) .
Kleines Einmaleins (5) ' *|
oy
M
Rechnen mit Platzhalter (6) 12. 4731
Verstandnis von Rechen- _% .
operationen und -regeln (7) S5 R
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Alle in dieser Testbatterie abgepriiften Fertigkeiten
konnten empirisch mit einer Mathematik-Lernst6-
rung in Verbindung gebracht werden. Um darzustellen,
wie der sprachliche Hintergrund die Leistungen von
Kindern beeinflussen kann, werden wir vier Subtests
detailliert vorstellen, die reprisentativ fiir die gesamte
Testreihe sind: zwei basisnumerische Aufgaben — eine
mit niedrigen und eine mit hohen sprachlichen Anfor-
derungen; sowie zwei Rechenaufgaben — wieder eine
mit niedrigen und eine mit hohen sprachlichen An-
forderungen. Die erste basisnumerische Aufgabe, die
»Reihenfolgenbeurteilung” (niedrige sprachliche An-
forderung), wird oft verwendet, um das Verstindnis
der Reihenfolge arabischer Ziffern zu beurteilen. Die
Schiilerinnen und Schiiler erhielten jeweils drei Zif-
fern (z. B. 1 5 8 oder 2 7 4) und mussten so schnell wie
moglich einordnen, ob sie in aufsteigender Reihenfolge
dargestellt waren oder nicht. Die zweite Aufgabe hief
»Zahlen schreiben® (hohe sprachliche Anforderung):
Die Kinder horten Aufnahmen von Zahlen auf Deutsch
(z. B. dreihundertsechsundzwanzig) und sollten die-
se in arabischen Ziffern schreiben (also 326). Aus dem
Bereich der Rechenfertigkeiten werden die Ergebnis-
se zweier Additions-Kopfrechenaufgaben vorgestellt.
In der ersten Aufgabe wurden den Kindern einstellige
Additionen gezeigt, die sie so schnell wie moglich aus-
rechnen (z. B. 2 + 3) und die Lésung miindlich nennen
sollten (hohe sprachliche Anforderung). Solche einfa-
chen Rechnungen sollten idealerweise automatisiert
erfolgen, da dies hilft, komplexere Rechnungen effizi-
entzu l6sen. Gemif3 dem nationalen Lehrplan lagen die

Losungen dieser Rechenaufgaben im Zahlenraum bis
20. Die zweite Rechenaufgabe umfasste eine Reihe von
schriftlich zu l6senden, mehrstelligen Additionen im
Zahlenraum bis 100 (z. B. 58 + 23) (niedrige sprachliche
Anforderung), mit der die Anwendung von Strategien
zur Lésung von komplexeren Rechenaufgaben beurteilt
werden sollten.

Insgesamt wurden Daten von 49 Klassen des Zyklus
3.1 in 6ffentlichen Schulen in ganz Luxemburg erhoben
(N=696,49 % Midchen). Um den potenziellen Einfluss
des sprachlichen Hintergrunds auf ihre Leistungen zu
analysieren, wurden die Schiilerinnen und Schiiler in
zwei verschiedene Sprachgruppen unterteilt: Kinder,
die Luxemburgisch oder Deutsch mit mindestens einem
Erziehungsberechtigten sprechen (N=300) und Kinder,
die zu Hause andere Sprachen sprechen und daher die
Unterrichtssprache(n) erst beim Schuleintritt erlernten
(N=396). Wie erwartet schnitten die Kinder mit einem
Gesamtdurchschnitt von 85 % richtiger Antworten in
den vier Aufgaben generell gut ab. Bei einer differen-
zierten Betrachtung der Sprachgruppen zeigt sich ein
erster Trend (vgl. Abb. 2): Es scheint, dass die Luxem-
burgisch/Deutsch sprechenden Kinder insgesamt
besser abschneiden als ihre Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler. Ein statistischer Vergleich der Ergebnisse der
beiden Sprachgruppen zeigt, dass die Unterschiede bei
den basisnumerischen Testaufgaben statistisch signifi-
kantausfallen, jedoch nicht beim Kopfrechnen. Konkret
zeigt sich, dass die Luxemburgisch/Deutsch sprechen-
den Kinder signifikant bessere Leistungen in beiden nu-

Abb.2: Mittelwerte und 95 %-Konfidenzintervalle der Subtests nach Sprachgruppe (in %)
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merischen Aufgaben erzielen als ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler, mit einer Mittelwertdifferenz von finf
Prozent bei der Reihenfolgebeurteilung und zehn Pro-
zent beim Zahlenschreiben. Weder die Ergebnisse der
komplexen noch der einfachen verbalen Additionen un-
terschieden sich, was auf intensives Uben in der Schule
zuriickzufithren sein kénnte. Dies verdeutlicht, dass
der sprachliche Hintergrund auch fiir sehr grundlegen-
de Fertigkeiten eine wichtige Rolle spielt und dass Kin-
der, die keine Unterrichtssprache zu Hause sprechen,
tatsichlich aufgrund ihrer niedrigeren Sprachkompe-
tenz benachteiligt zu sein scheinen.

Um den Einfluss der Sprache weiter zu untersuchen,
wurde zusitzlich der Deutschwortschatz der Kinder
analysiert; dabei wurde ein Test verwendet, der spezi-
fisch fir den luxemburgischen multilingualen Kon-
text entwickelt wurde (vgl. Tremmel et al. in diesem
Bericht). Es zeigt sich, dass der Wortschatz einen we-
sentlichen Einfluss auf den Zusammenhang zwischen
numerischer Leistung und sprachlichem Hintergrund
hat. So fiel der Effekt des Sprachhintergrunds auf das
Testergebnis der Aufgabe ,,Zahlen schreiben” nach Be-
riicksichtigung des Wortschatzes der Kinder bedeutend
kleiner aus. Der urspriingliche Unterschied von zehn
Prozent zugunsten der Kinder, die zu Hause Luxem-
burgisch oder Deutsch sprechen, reduziert sich auf vier
Prozent. Dieser Unterschied ist weiterhin statistisch si-
gnifikant, jedoch wesentlich verringert. Bei der Aufgabe
zur Reihenfolgenbeurteilung kehrt sich das Verhiltnis
zwischen sprachlichem Hintergrund und Testergebnis
signifikant um. Berticksichtigt man die Wortschatz-
kenntnisse, so schnitten die Kinder, die zu Hause we-
der Deutsch noch Luxemburgisch sprechen, signifikant
besser ab als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler, und
zwar im Durchschnitt um sechs Prozent.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass niedrigere Sprach-
kompetenzen zu schlechteren Leistungen von Kindern
beitragen, die andere Sprachen zu Hause sprechen und
demnach tiber geringere Kenntnisse in der Unterrichts-
sprache verfiigen. Auflerdem deuten die Ergebnisse
daraufhin, dass sich die Unterschiede nicht nur auf Fer-
tigkeiten mit h6herem sprachlichem Inhalt beschrin-
ken, wie die Aufgabe zur Reihenfolgenbeurteilung mit
niedriger Sprachlast gezeigt hat. Andererseits machen
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die Ergebnisse deutlich, wie am Beispiel der Aufgabe
»Zahlen schreiben” mit hoher sprachlicher Anforde-
rung, dass die Beriicksichtigung des Wortschatzes al-
lein zur Ergebnisinterpretation nicht ausreicht. Der
Leistungsunterschied zugunsten der Luxemburgisch/
Deutsch sprechenden Schiilerinnen und Schiiler, der
nach Beriicksichtigung der Sprachfertigkeiten weiter-
hin signifikant blieb, deutet auf einen zusitzlichen
grundlegenden Mechanismus hin, der Kinder, die kei-
ne Unterrichtssprache zu Hause sprechen, im Vergleich
zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern benachtei-
ligt, sogar in sehr einfachen numerischen Aufgaben mit
einer durchschnittlich hohen Leistung. Auch wenn bei
der Entwicklung dieser Testbatterie ein besonderes Au-
genmerk auf die Reduzierung der sprachlichen Last ge-
legt wurde, kann der Einfluss des Sprachhintergrundes
auf die Leistungen der Kinder nicht au3er Acht gelassen
werden. Die Befunde verdeutlichen die Notwendigkeit,
unterschiedliche Referenznormen nach Sprachgruppe
fiir die Diagnostik von spezifischer Lernstérung im Be-
reich Mathematik zu erstellen. Sie unterstreichen somit
die Wichtigkeit, den sprachlichen Hintergrund der Kin-
der sowie ihre Sprachfertigkeiten sowohl im diagnosti-
schen Setting als auch generell im schulischen Kontext
zu berticksichtigen.
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ehen ist wichtig, um sich in der Welt zurechtzu-

finden, Dinge in der Umgebung mental zu ord-
nen, Handlungen und Gestiken zu planen, mit anderen
Menschen in Kontakt zu gehen, zu interagieren und zu
lernen (Chokron & Dutton, 2022). Entsprechend be-
eintrichtigend sind Probleme bei der Verarbeitung und
Interpretation visueller Informationen (Williams etal.,
2011). In diesem Artikel wird der Begriff ,,visuelle Be-
eintrichtigungen® (engl. Visual Difficulties — VD) ver-
wendet, um Beeintrichtigungen der grundlegenden
visuellen Fihigkeiten und Stérungen der basalen und
komplexen visuellen Informationsverarbeitung (engl.
lower and higher level visual processing) zu bezeichnen.
Es ist erwiesen, dass sich visuelle Beeintrachtigungen,
insbesondere Stérungen der visuellen Informationsver-
arbeitung, auf viele verschiedene Arten dufern kénnen,
je nachdem, welche Hirnstruktur(en) die Schidigung
verursacht (Philip etal., 2014).

Visuelle Beeintrichtigungen haben direkte Auswirkun-
gen auf das Lernen und somit auf schulische Leistungen
(Chokron & Dutton, 2022). Daher ist die frithzeitige
Erkennung gefihrdeter Kinder sehr wichtig, weil den
Kindern so frithzeitig eine angemessene Unterstiit-
zung angeboten werden kann und dadurch langwie-
rige, kostenintensive Lernbiographien infolge nicht
diagnostizierter VD vermieden werden (Boonstra etal.,
2022). Besonders anfillig sind Kompetenzen wie Le-
sen, Schreiben, Mathematik, Konzeptualisierung, Be-
wegung und die Interaktion mit dem Umfeld (Chokron
& Dutton, 2022).

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

Um das Risiko nicht diagnostizierter VD und einer da-
mit einhergehenden, langfristigen Beeintrichtigung
der schulischen Leistungen zu minimieren, haben sich
das Luxembourg Centre for Educational Testing (LU-
CET) der Universitit Luxemburg und das Centre pour
le Développement des compétences relatives a la Vue
(CDV) des Ministeriums fiir nationale Bildung, Kinder
und Jugend (MENJE) als Partner zusammengetan. Das
LUCET ist verantwortlich fiir das nationale Bildungs-
monitoring Epreuves Standardisées (EpStan), ein stan-
dardisiertes, grof angelegtes, landesweit eingesetztes
Assessment-Tool mit dem Ziel, das Erreichen der vom
Bildungsministerium definierten Bildungsstandards
(Socles) zu tiberpriifen. Zu den Aufgabenbereichen des
CDV gehoren individuelle Untersuchungen der visu-
ellen und neurovisuellen Fihigkeiten von Kindern im
ersten Grundschulzyklus (C2.1).

Diese individuellen Untersuchungen erfolgen in der
Schule und dauern ungefihr 20 Minuten pro Kind.
Eine psychologische oder neuropsychologische Fach-
kraft ist zustindig fiir die Untersuchung der neuro-
visuellen Funktionen, bei der gemessen wird, wie das
Gehirn die visuellen Informationen verarbeitet (z. B.
visuelles Gedichtnis, selektive visuelle Aufmerksam-
keit, visuelle Objekterkennung), wihrend eine Fach-
kraft fiir Optometrie bzw. Orthoptik grundlegende
visuelle Fahigkeiten iiberpriift (z. B. Sehschirfe, Farb-
wahrnehmung, Kontrastempfindlichkeit). Ziel der Ko-
operation zwischen LUCET und CDV ist es, eine Reihe
visueller Aufgaben zu einem kurzen, breitgeficherten
Screening zusammenzustellen, das darauf abzielt, Kin-
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der, die potenziell mit VD zu kimpfen haben, bereits
zu Beginn der Grundschule sowohl erkennen als auch
unterstiitzen zu kénnen (Schmidgall et al., 2017). Die
Einbindung eines solchen Vorab-Screenings in das nati-
onale Bildungsmonitoring ermdglicht eine landesweite
frithzeitige Erkennung von potenziell beeintrichtig-
ten Kindern und anschliefSend eine frithe individuelle
Untersuchung ihrer neurovisuellen und visuellen Fi-
higkeiten. Im Schuljahr 2021/22 wurden die eigens
hierfiir entwickelten Aufgaben zum ersten Mal in einen
Teil der EpStan-Pritests (N = 1.129) aufgenommen. Die
gleichen Kinder, die die visuellen Aufgaben des EpStan-
Pritests absolvierten, nahmen auch an den individuel-
len Untersuchungen des CDV teil.

Kinder mit VD zeigten Beeintrichtigungen der grund-
legenden visuellen Fahigkeiten (n = 189), in der visuel-
len Aufmerksamkeit (VA) (n = 38) oder beides (n=12).
In diesem Beitrag geht es ausschliefllich um Kinder
mit Schwierigkeiten in den grundlegenden visuellen
Fihigkeiten (z. B. monokulare Sehschirfe, Farbwahr-
nehmung, binokulare Sehschirfe unter optimalen
Bedingungen bzw. unter erschwerten Kontrastbedin-
gungen). Kinder, die keine Auffilligkeiten der grund-

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

legenden visuellen Fihigkeiten zeigten, wurden als
typisch entwickelte Kinder (engl. typically developing/
TD) klassifiziert (n=890).

Zur Untersuchung der potenziellen Auswirkungen von
VD auf die schulische Leistung mittels eines Kompe-
tenztests in C2.1 wurde der Ansatz der schrittweisen
linearen Regression verwendet, um den Zusammen-
hang zwischen Auffilligkeit (Beeintrichtigungen der
grundlegenden visuellen Fahigkeiten) und Leistungser-
gebnissen in den Bereichen frithe Lesefihigkeit, Mathe-
matik und Horverstehen abzubilden. Dariiber hinaus
wurden sogenannte Hintergrundvariablen berticksich-
tigt, von denen bekannt ist, dass sie sich auf die schu-
lische Leistung auswirken (Hornung et al., 2021), wie
z. B. soziookonomischer Status, Geschlecht, zu Hause
gesprochene Sprache, elterliches Bildungsniveau und
Migrationsstatus.'

Abbildung 1 veranschaulicht die Auswirkungen von
Beeintrichtigungen der grundlegenden visuellen Fa-
higkeiten auf die Leistung von Kindern in den drei un-
tersuchten Kompetenzbereichen. TD-Kinder zeigten
in allen drei Kompetenzbereichen signifikant bessere

Abb. 1: Auswirkungen diagnostizierter Sehstérungen auf die Leistung unter Beriicksichtigung von

Hintergrundvariablen
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*p<.o05 ***p<.001.

1 In einer ausfihrlicheren Version dieses Beitrags sind die Hintergrunddaten
der Kinder (Geschlecht, Migrationshintergrund etc.) als Durchschnittswerte je
Gruppe nachzulesen (siehe bildungsbericht.lu).
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Leistungen als die Vergleichsgruppe mit Beeintrichti-
gungen der grundlegenden visuellen Fihigkeiten, auch
unter Beriicksichtigung der Hintergrundvariablen. Die
Leistungsunterschiede zeigten sich unabhingig vom vi-
suellen Inhalt, der bei den EpStan-Tests zu verarbeiten
war, denn die visuellen Anforderungen im Kompetenz-
bereich Horverstehen waren vergleichsweise geringerals
in den Bereichen Mathematik und frithe Lesefihigkeit.

Um zu tUberpriifen, ob sich Leistungsunterschiede je
nach VD-Profil zeigen, wurden die Kinder mit Beein-
trichtigungen der grundlegenden visuellen Fihigkeiten
(Ophthalmologie-Gruppe) in vier Untergruppen unter-
teilt:

1. Kinder mit herabgesetzter binokularer Sehschirfe
im Nahbereich,

2. Kindermit herabgesetzter monokularer Sehschirfe
in der Ferne,

3. Kinder mit Farbsehstérung,

4. Kinder mit herabgesetzter monokularer Sehschirfe
in der Ferne und herabgesetzter binokularer Seh-
schirfe im Nahbereich?

Die Leistungsergebnisse dieser vier Ophthalmologie-
Untergruppen und der TD-Kinder wurden Varianz-
analysen (ANOVA) unterzogen. Die Ergebnisse der
Untergruppen variierten im Hinblick auf die unter-
schiedlichen Kompetenzen signifikant. Im Bereich
Mathematik lieferten die Ergebnisse der Analyse sig-
nifikante Unterschiede je nach Untergruppe. Auch in
den beiden anderen Kompetenzbereichen (frithe Lese-
fihigkeit und Horverstehen) zeigten sich signifikante
Unterschiede zwischen den Untergruppen.® Die Leis-
tungsvergleiche der einzelnen Ophthalmologie-Un-
tergruppen sind Tabelle 1 zu entnehmen. In allen drei
Kompetenzbereichen lagen die Leistungen der Unter-
gruppe der Kinder mit herabgesetzter monokularer
Sehschirfe signifikant unter den Leistungen der TD-
Vergleichsgruppe. Im Bereich Horverstehen zeigten die
Kinder mit Farbsehstorung bessere Leistungen als Kin-
der mit eingeschrinkter Sehschirfe (allerdings immer
noch schlechtere Leistungen als TD-Kinder).

2:  Ausfihrlich: 1. Kinder mit unterdurchschnittlicher binokularer Sehscharfe im Nahbereich
sowie geringer Kontrastempfindlichkeit im Nahbereich (10 %-Tafel) beim Test mit LEA
Symbol-Optotypen wurden der Untergruppe Binokulare Sehschdrfestérung zugeordnet;
2. Kinder, die Schwierigkeiten beim monokularen Test mit LEA Symbol-Optotypen
zeigten, wurden der Untergruppe Monokulare Sehscharfestérung zugeordnet; 3. Kinder,
die Schwierigkeiten zeigten, Farben auf den Ishihara-Tafeln zu differenzieren, wurden
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Der Fokus dieses Beitrags ist ausschliefflich auf die
Untergruppe von Kindern mit Beeintrichtigungen der
grundlegenden visuellen Fihigkeiten gerichtet. Die Er-
gebnisse der VA-Gruppe in den Bereichen Mathematik
und frithe Lesefihigkeit gehen allerdings in eine dhnli-
che Richtung wie die Ergebnisse der Ophthalmologie-
Gruppe, nicht aber im Bereich Horverstehen, in dem das
Leistungsniveau von VA- und TD-Kindern gleich hoch
war (Monteiro etal., 2023).

Die negativen Auswirkungen von VD auf schulische
Leistungen, kombiniert mit dem landesweiten Einsatz
eines Vorab-Screenings, welches erméglicht, den Res-
sourcenbedarf zu reduzieren und die Erkennung von
VD zu optimieren, liefern eine Begriindung fiir die Ent-
wicklung und Einbindung von Instrumenten in grof
angelegten Studien. Entsprechende Instrumente kén-
nen die frithzeitige Identifizierung gefihrdeter Kinder
ermoglichen und so Interventionen besser auf die Be-
diirfnisse der Kinder abstimmen, wie bereits in friihe-
ren wissenschaftlichen Untersuchungen (Chokron &
Dutton, 2022; Williams etal., 2011) dargelegt und jetzt
erstmalig speziell fiir Luxemburg aufgezeigt wurde.
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der Gruppe Farbsehstérungen zugeordnet; 4. Kinder, deren Profil eine Kombination
von monokularer und binokularer Sehscharfestérung ergab, wurden zu einer Gruppe
zusammengefasst.

3: Mathematik: F(4,1.042) = 4,44, p =,001, N2=,017; Friihe Lesefdhigkeit: F(4, 979) = 8,35,
p <.0001, N2=,033; HOrverstehen F(4, 992) = 6,76, p <,0001, 12=,027.
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Tab.1: Mehrfachvergleich von typisch entwickelten Kindern und den vier Ophthalmologie-Untergruppen nach
Kompetenzbereichen

Kompetenz Untergruppe (1) Untergruppe (J) Mittelwertdifferenz (1-J)
Binokulare VAD 16,75
. . Farbsehstérung -5,20
Typisch entwickelt
Monokulare VAD 42,57***
Monokulare & binokulare VAD 16,24
Mathematik Farbsehstérung -21,94
Binokulare VAD Monokulare VAD 25,82
Monokulare & binokulare VAD -0,50
. Monokulare VAD 47,78
Farbsehstorung )
Monokulare & binokulare VAD 21,44
Binokulare VAD 28,65
. . Farbsehstérung 12,68
Typisch entwickelt
Monokulare VAD 77,10***
Monokulare & binokulare VAD 47,73
Friihe Lesefdhigkeit Farbsehstorung -16,00
Binokulare VAD Monokulare VAD 48,45
Monokulare & binokulare VAD 19,08
B Monokulare VAD 64,42
Farbsehstorung .
Monokulare & binokulare VAD 35,05
Binokulare VAD 19,39
. . Farbsehstérung -18,22
Typisch entwickelt
Monokulare VAD 65,69***
Monokulare & binokulare VAD 8,70
Horverstehen Farbsehstorung -37,61
Binokulare VAD Monokulare VAD 46,30
Monokulare & binokulare VAD -10,69
. Monokulare VAD 83,91***
Farbsehstorung )
Monokulare & binokulare VAD 26,92

VAD = Herabgesetzte Sehschdrfe; ; **p < .005; ***p <.001.
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Subjektives Wohlbefinden und Bildungswege in der

Grundschule

Ineke M. Pit-ten Cate, Joanne Colling, Pascale Esch & Rachel Wollschliger

kademischer Erfolg und subjektives Wohlbefinden sind integrale
A Ziele von (inklusiver) Bildung (Hascher et al., 2018). Subjektives
Wohlbefinden umfasst die Freude am Schulbesuch, positive Beziehungen
zu Lehrpersonen sowie Gleichaltrigen und das akademische Selbstkonzept.
Bildungssysteme missen sowohl die akademischen als auch die sozialen
Bediirfnisse von Schiiler*innen berticksichtigen, um sicherzustellen, dass
sich alle Schiiler*innen als wertgeschitzte und bedeutende Mitglieder der
Schulgemeinschaftaktiv am Unterricht beteiligen. Bisherige Studien haben
gezeigt, dass Assoziationen zwischen sozialer Beteiligung, demografischen
Eigenschaften und akademischen Leistungen bestehen, wobei Frauen, leis-
tungsschwache Schiiler*innen wie auch Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund oder niedrigerem sozio6konomischen Status im Allgemeinen ein
geringeres subjektives Wohlbefinden berichten. Der Fokus vergangener
Studien lag jedoch grof3tenteils auf Sekundarschiiler*innen, wihrend der
Forschungsstand zur Primarbildung begrenztist (Biicker etal., 2018).

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, ob subjektives Wohlbefinden
und dessen Entwicklung iiber die Zeit mit Klassenwiederholungen als Indi-
kator fiir akademischen Erfolg zusammenhingen. Auch der Einfluss von
soziodemografischen Variablen (Geschlecht, Migrationshintergrund, sozio-
o6konomischer Status) wurde gepriift. Die Daten stammen aus dem nationa-
len Bildungsmonitoring (Epreuves Standardisées) und umfassen eine Kohorte
von Schiiler*innen (N =4.548) von der 3. Klasse (2019) bis zur 5. Klasse
(2021 & 2022). Subjektives Wohlbefinden wurde mit dem ,, Perceptions
of Inclusion Questionnaire” (P1Q, Venetz etal., 2014) erfasst, der 12 Items
auf einer 4-Punkte-Skala (1 ,,stimmt gar nicht” bis 4 ,,stimmt genau®)
umfasst und drei Subskalen beinhaltet: generelles akademisches Selbstkon-
zept (d. h. die persénliche Wahrnehmung eigener akademischer Fahigkei-
ten), soziale Inklusion (d. h. das Pflegen von Freundschaften) und emotionale
Inklusion (d. h. das Wohlfiihlen im schulischen Umfeld). Hohere Summen-
werte zeigen ein hoheres subjektives Wohlbefinden an (Skala: 4-16).

Die Ergebnisse zeigen, dass das subjektive Wohlbefinden allgemein hoch
ausgepragt (durchschnittlicher Summenwert =13) und in Bezug auf sozi-
ale Inklusion und akademisches Selbstkonzept relativ stabil tiber die Zeit
(von der 3. bis zur 5. Klasse) ist, wahrend eine Abnahme von emotionaler
Inklusion beobachtet wurde. Hinsichtlich soziodemografischer Variablen
wurden keine grofSen Unterschiede gefunden. Schiiler*innen, die den Zyk-
lus 3 in drei statt zwei Jahren absolvieren (verzogerter Bildungsweg, frz.
Allongement de cycle) berichten geringere Auspragungen von subjektivem
Wohlbefinden als Schiiler*innen ohne Allongement (regulirer Bildungs-
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weg). Mittelwertsunterschiede im subjektiven Wohlbefinden wurden zwi-
schen Schiler*innen mit reguliren und verzégerten Bildungswegen in allen
Bereichen und zu beiden Messzeitpunkten beobachtet. Die Abnahme des
subjektiven Wohlbefindens war in der emotionalen Inklusion am deut-
lichsten (vgl. Abb. 1). Schiiler*innen mit verzoégerten Bildungswegen sind
potenziell bereits in dieser frithen Entwicklungsphase einem héheren
Risiko ausgesetzt, ein geringeres Zugehorigkeitsgefiihl in der Schule zu
verspiren, was sich auf das schulbezogene Verhalten oder das Risiko eines
Schulabbruchs auswirken kann (Hattie, 2009).

Abb.1: Subjektives Wohlbefinden im Zeitverlauf fiir Schiiler*innen mit
reguldren und verzégerten Bildungswegen
1) Emotionale Inklusion 2) Soziale Inklusion
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Obwohl die Richtung der Effekte nicht getestet werden konnte, deuten
diese Ergebnisse darauf hin, dass verschiedene Aspekte des subjektiven
Wohlbefindens bereits frith im Bildungsweg entstehen und mit akademi-
schen Leistungen verbunden sind. Besonders Schiiler*innen, die den Lern-
zyklus verldngern, fihlen sich im schulischen Umfeld weniger wohl, was
sich negativ auf die Beteiligung im Unterricht und den akademischen Erfolg
auswirken konnte. Diese Ergebnisse stimmen mit der Studie von Woll-
schlager et al. (2022) tiberein, durch die festgestellt wurde, dass luxem-
burgische Schiiler*innen in der 5. Klasse ein hoheres Maf3 an subjektivem
Wohlbefinden zeigen als in der 9. Klasse und dass Schiiler*innen mit ver-
zogerten Bildungswegen ein niedrigeres Maf3 an subjektivem Wohlbefin-
den berichten als Schiiler*innen mit reguldrem Bildungsweg. Da Schu-
len sowohl fiir den akademischen Fortschritt als auch das Wohlbefinden
der Schiiler*innen verantwortlich sind, ist es wichtig zu untersuchen, wie
Schulen und Lehrer*innen diese Bereiche fordern kénnen. Klassenfithrung
und insbesondere die Beziehung zwischen Schiiler*innen und Lehrkrif-
ten wurden als wichtige Faktoren zur Forderung des akademischen Erfolgs
und des subjektiven Wohlbefindens identifiziert (Hattie, 2009). Daher sind
weitere Studien, die sich auf Prozesse innerhalb von Schulen und Klassen-
zimmern konzentrieren als Erginzung zur ergebnisorientierten Bildungs-
forschung unbedingt notwendig (vgl. Emslander etal. in diesem Bericht).

B Regulirer Bildungsweg

Verzogerter Bildungsweg

3) Selbstkonzept

3. Klasse 5. Klasse Differenz

Anmerkung: Skala: 4-16, wobei hhere Werte

hoheres subjektives Wohlbefinden widerspiegeln.
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1. Bildungsungleichheiten in Luxemburg

n einem so vielfaltigen Umfeld wie Luxemburg kon-
I nen Bildungsungleichheiten durch verschiedene
Faktoren entstehen, zum Beispiel durch die zu Hause
gesprochene Sprache oder durch einen Migrations-
hintergrund. Die Sprachenvielfalt der Schiiler*innen
schafft wiederum unterschiedliche Voraussetzungen
fir den schulischen Erfolg. Die Ungleichheiten wirken
sich nicht nur auf das Sprachenlernen, sondern auch
auf Facher wie Mathema-
tik aus, und prigen folg-
lich die Schullaufbahn der
Schiiler*innen (Hadjar &
Backes, 2021). In Anbe-
tracht der zunehmenden

und feststellen, was andere

Sprachenvielfalt und Bil-
dungsungleichheit wire zu erwarten, dass Luxemburg
im internationalen Vergleich zunehmend schlechter
abschneidet. Die Daten lassen jedoch erkennen, dass
die Testergebnisse Luxemburgs in internationalen Ver-
gleichsstudien stabil bleiben (Weis et al., 2020). Diese
Stabilitit lasst den Schluss zu, dass es Faktoren geben
muss, die den schulischen Erfolg wider Erwarten for-
dern, wie etwa effektive Strategien zum Abbau von Bil-
dungsungleichheiten. Gelinge es, diese Strategien zu
identifizieren, konnten sie allen Schulen als Ausgangs-
punktund Orientierungshilfe dienen. Ziel unseres Pro-
jekts ,,Systematische Identifizierung von hohem Mehr-
wert in Bildungskontexten® (Systematic Identification
of High Value-Added in Educational Contexts, SIVA)
ist es, ebensolche Faktoren zu identifizieren. Konkret
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wollten wir effektive Strategien fiir den Umgang mit
(sprachlicher) Vielfalt ermitteln und feststellen, was
andere Schulen daraus lernen kénnten.

2. Das SIVA-Projekt: Identifizierung effektiver
Schulen

Im Rahmen des SIVA-Projekts untersuchten wir, wie
sich Bildungsungleichheiten an den luxemburgischen
Ecoles fondamentales verringern lassen. Das Projekt
verfolgte drei Hauptziele: (1) Identifizierung hochef-
fektiver Schulen und Vergleich mit anderen Schulen,
(2) Erhebung quantitativer und qualitativer Daten in
diesen Schulen, um festzustellen, was hocheffektive
Schulen anders machen, und (3) Ermittlung von Prakti-
ken, die andere Schulen zur Verringerung von Bildungs-
ungleichheiten umsetzen kénnen. In Zusammenarbeit
mit dem Observatoire National de I’Enfance, de la Jeu-
nesse, et de la Qualité Scolaire — Section Qualité Scolai-
re (OEJQS) wollten wir die sprichwortliche Nadel im
Heuhaufen finden. Das heif3t, wir wollten ergriinden,
wie die Ecoles fondamentales in Luxemburg effektiv
mit Diversitit umgehen und alle Schiiler*innen zum
Erfolg fiithren. Fiir die Identifizierung besonders effek-
tiver Schulen nutzten wir eine statistische Methode, die
sogenannte ,,Value-Added “- bzw. VA-Analyse, mit der
ermittelt werden soll, welchen ,,Mehrwert“ die Schu-
len zu den Leistungen ihrer Schiiler*innen ,,beitragen”
konnen. Grundgedanke dieser Scores ist, dass die Schu-
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len einige Faktoren, die auf die Schiiler*innen einwir-
ken, nicht beeinflussen konnen, wie zum Beispiel die zu
Hause gesprochene Sprache. Die VA-Scores berticksich-
tigen solche Faktoren und sind ein ungefihrer Indikator
dafiir, welchen Einfluss die Schule auf die Leistungen
der Schiiler*innen hat. Um den VA-Score einer Schule
zu ermitteln, werden die VA-Scores der Schiiler*innen
innerhalb einer Schule gemittelt. Dieser VA-Score gibt
an, wie gut es einer Schule gelingt, den Schiiler*innen
unabhingig von ihrem Hintergrund zum Erfolg zu ver-
helfen. VA-Werte werden in anderen Bereichen hiufig
verwendet. In unserem Projekt diente der VA-Score als
Ausgangspunkt fiir die Analyse effektiver Strategien im
Schulsystem. Wir wihlten folglich Ecoles fondamenta-
les mit stabilen hohen VA-Scores aus und verglichen
sie mit Schulen, die stabile mittlere oder niedrige VA-
Scores erzielten.

3. Methoden und Datenerhebung

Fiir die Auswahl der Schulen wurden zwei reprisenta-
tive Lingsschnittdatensitze von Schiiler*innen heran-
gezogen, die 2014 oder 2016 im Zyklus 2.1 und dann
erneut zwei Jahre spiter im Zyklus 3.1 (2016 bzw. 2018)
an den Epreuves standardisées (EpStan) teilgenommen
hatten. Der Datensatz umfasste die mathematischen
und sprachlichen Leistungen der Schiiler*innen und
ihre Hintergrundvariablen wie zu Hause gesprochene
Sprache und soziokonomischer Status. Um die Ver-
lisslichkeit zu erh6hen, wurden in dieser Analyse nur
Schulen mit einem stabilen hohen, mittleren oder nied-
rigen VA-Score sowohl in Mathematik als auch im Be-
reich Sprache berticksichtigt (Emslander et al., 2022).
Auf diese Weise wurden 16 Schulen als Stichprobe er-
mittelt, die {iber einen Zeitraum von zwei Jahren stabile
hohe, mittlere oder niedrige VA-Scores in beiden Fach-
bereichen aufwiesen.

Nach der Identifizierung der 16 Schulen erhoben wir
von Januar bis Mirz 2022 in allen Klassen des Zyklus 2.2
Daten. Zu den erhobenen Daten gehorten quantitative
Fragebogen fiir Schiiler*innen, deren Eltern und Erzie-
hungsberechtigte, Klassen- und Fachlehrkrifte, Schul-
prisident*innen und Regionaldirektor*innen. Dariiber
hinaus sammelten wir qualitative Beobachtungsdaten
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und nahmen hierfiir in jeder Klasse an einer einstiindi-
gen Mathematikstunde teil.

Im Allgemeinen erhoben wir Daten zu verschiedenen
Aspekten der Unterrichtsqualitit, des Schulklimas und
des Sprachgebrauchs. Bei den strukturierten Unter-
richtsbeobachtungen erfassten wir, welche Sprachen
und pidagogischen Strategien die Lehrkrifte nutzten.
Wir konzentrierten uns auf drei wesentliche Konzepte
der Unterrichtsqualitit (nach Klieme etal., 2001; Prae-
torius etal., 2018):

* Unterstiitzung der Schiiler*innen: Die Lehrkrifte
fordern positive Interaktionen zwischen den Schii-
ler*innen und gehen auf deren Bediirfnisse ein, um
eine positive Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung
aufzubauen.

» Kognitive Aktivierung: Die Lehrkrifte geben den
Schiiler*innen anspruchsvolle Aufgaben und bauen
auf dem auf, was die Schiiler*innen bereits wissen.

* Klassenfiihrung: Die Lehrkrifte schaffen ein gut
strukturiertes und moglichst stérungsfreies Arbeits-
umfeld, damit sich die Schiiler*innen auf das Unter-
richtsgeschehen konzentrieren kénnen.

Somit stiitzt sich das SIVA-Projekt auf mehrere Daten-
quellen, darunter Beobachtungen in 49 Klassen in
16 Schulen und Fragebogen, die von 511 Schiiler*in-
nen des Zyklus 2.2, 410 Elternteilen, 191 Klassen- und
Fachlehrkriften, 14 Schulleiter*innen und 13 Regional-
direktor*innen ausgefiillt wurden. Die SIVA-Stichprobe
ist mit Blick auf mehrere Variablen nahezu reprisentativ,
zum Beispiel hinsichtlich des Geschlechterverhiltnisses
an den Schulen, der Merkmale des sozio6konomischen
Status und der vorangegangenen Leistungen. Zudem
waren die 16 Schulen geografisch gleichmif3igim Grof3-
herzogtum Luxemburg verteilt.

In diesem Beitrag liegt der Schwerpunkt auf den quan-
titativen Daten der Schiiler*innen sowie der Lehrkrifte.
Dartber hinaus gehen wir auf einige qualitative Unter-
richtsbeobachtungen ein, um die quantitativen Aspekte
des Lernens zu erginzen und einen Einblick in die Un-
terrichtsabliufe zu geben.
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4. Ergebnisse und Bedeutung
4.1. Unterrichtsqualitdt und Schulklima an den

Ecoles fondamentales in Luxemburg

In Abbildung 1 sind die Ergebnisse der Fragebogen der
511 Schiiler*innen zusammengefasst. Den Ergebnissen
zufolge fiihlen sich die Schiiler*innen wohl. Die Bezie-
hungen zu den Mitschiiler*innen sind gut, die zu den
Lehrkriften sogar noch besser, und die Lehrkrifte sind
sehr beliebt. Zwar ist noch unklar, welchen Einfluss
die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung im Zyklus 2.2
hat, doch es ist wahrscheinlich, dass die Beliebtheit der
Lehrkrifte die Beurteilung der Lehrkraft-Schiiler*in-
nen-Beziehungen durch die Schiiler*innen positiv be-
einflusst (Aleamoni, 1999; Emslanderetal., 2023). Der
einzige Aspekt, den die Kinder im Vergleich zu anderen
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Strategien der Unterrichtsqualitit als etwas schwicher
wahrnehmen, ist die Klassenfithrung, gefolgt von der
kognitiven Aktivierung und der Unterstiitzung durch

Aus der Befragung der 191 Lehrkrifte ergibt sich ein
gemischteres Bild (vgl. Abb. 2). Positiv ist zu vermer-
ken, dass die Lehrkrifte ihre Beziehungen zu den Schii-
ler*innen und ihre eigene Fahigkeit, ihre Schiiler*innen
zu unterstiitzen, unabhingig von deren Hintergrund
positiv einschitzen. Allerdings fehlt es nach Ansicht der
Lehrkrifte an einer Digitalisierungsstrategie, insbeson-
dere mit Blick auf den Einsatz von Tablets. Ferner haben
sie —ahnlich wie die Schiiler*innen — den Eindruck, dass
die Beziehungen zwischen den einzelnen Schiiler*innen
schwieriger sind als die Lehrkraft-Schiiler*innen-Bezie-
hung. Des Weiteren berichten die Lehrkrifte, dass esin
ihrem Unterricht selten strategische Konsolidierungs-
phasen gibt, in denen die Schiiler*innen das Gelernte
,»-abspeichern®. Nach Aussage der Lehrkrifte nutzen sie
noch seltener ,, Advance Organizer®, sodass die Schii-
ler*innen nicht im Vorfeld wissen, wie eine Lerneinheit
strukturiertist. Verbesserungsbedarf sehen sie auch bei
der Klassenfithrung, weniger jedoch bei der kognitiven

die Lehrkrifte.

Aktivierung und Unterstiitzung der Schiler*innen.

Abb. 1: Ergebnisse des Schiilerfragebogens fiir ausgewihlte Variablen (n = 511)

Wohlbefinden in der Schule
Allgemeines Wohlbefinden
Unterstiitzung durch Lehrkrafte
Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung
Beziehung zwischen Schiiler*innen
Beliebtheit der Lehrkréfte
Kognitive Aktivierung

Klassenfiihrung

Abb.2: Ergebnisse des Lehrerfragebogens fiir ausgewihlte Variablen (n = 191)

Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung
Tablet-Nutzung

Unterstiitzung der Diversitdt durch Lehrkrafte
Unterstiitzung durch Lehrkréfte

Beziehung zwischen Schiiler*innen
Sicherungsphase

Kognitive Aktivierung

Klassenfiihrung

Nutzung von , Advance Organizer”
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Dass die Klassenfiihrung unter den drei Unterrichts-
dimensionen am geringsten entwickelt ist — wobei die
kognitive Aktivierung im mittleren Bereich angesiedelt
ist und die Unterstiitzung durch die Lehrkraft die am
besten entwickelte Strategie der Unterrichtsqualitit ist
-, stimmt mit den Beobachtungen der Schiiler*innen
unserer Stichprobe und den Ergebnissen anderer Stu-
dien iiberein (Fauth etal., 2014).

Uberraschenderweise stellten wir keine bedeutenden
Unterschiede zwischen Schulen mit hohen, mittleren
und niedrigen VA-Scores fest. Demzufolge ergab sich
fiir Schulen mit allen VA-Scores das gleiche Bild, was
darauf schlieflen lisst, dass offenbar bei keinem der
beschriebenen Faktoren ein Zusammenhang mit den
unterschiedlichen VA-Scores der Schulen besteht. Mit
anderen Worten: Wir haben keine piadagogischen Stra-
tegien oder anderen Aspekte gefunden, die Schulen mit
einem hohen VA-Score deutlich von anderen Ecoles fon-
damentales unterscheiden.
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4.2. Erkenntnisse aus den standardisierten
Unterrichtsbeobachtungen
Im qualitativen Teil unserer Studie fithrten wir Unter-
richtsbeobachtungen durch, wobei zwei Expert*innen
an einer Mathematikstunde teilnahmen. Wir haben
ihre Bewertungen gemittelt, und diese zeigten eine
hohe Ubereinstimmung. Beobachtet wurde(n) die Spra-
che(n), die die Lehrkraft wihrend des Unterrichts, bei
individuellen Erklirungen, in den Pausen, vor und nach
dem Unterricht verwendete (vgl. Abb. 3). Im Unterricht
wurde in den meisten Fillen entweder ,,ausschliefSlich
Deutsch® oder ,,iiberwiegend Deutsch® gesprochen.
Anders verhielt es sich in informelleren Situationen.
In mehr als der Hilfte der Fille, in denen die Lehrkraft
einer einzelnen Schiilerin oder einem einzelnen Schii-
ler etwas erklirte, sprach sie eine andere Sprache als
Deutsch. Diese Sprachenvielfalt spiegelt den mehrspra-
chigen Hintergrund der Kinder und die Bereitschaft der
Lehrkrifte wider, sich flexibel an die Sprachkenntnisse
oder -vorlieben der Schiiler*innen anzupassen. Noch

Abb. 3: Beobachteter Sprachgebrauch der Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktionen

Unterrichtssprache

AusschlieBlich Deutsch

Uberwiegend Deutsch

Gleiches Verhdltnis
von Deutsch und einer
anderen Sprache

Uberwiegend
andere Sprache

AusschlieBlich
andere Sprache

Sprache fiir individuelle Erklarungen

Sprache auBerhalb des Unterrichts

o 20 40 60 80 100 O

20 40 60 80 100 O 20 40 60 80 100

Haufigkeit des Sprachgebrauchs in Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktionen
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grofler war die Sprachenvielfalt bei informellen Gespra-
chen vor und nach dem Unterricht oder in den Pausen:
Rund 85 % der Zeit sprachen die Schiiler*innen sowie
die Lehrkrifte eine andere Sprache als Deutsch. Hier
war die hiufigste Sprache Luxemburgisch, gefolgt von
Franzosisch. Ein kleiner Teil der individuellen Lehr-
kraft-Schiiler*innen-Gespriche wurde auf Portugie-
sisch, Italienisch oder Bosnisch gefiihrt.

Abbildung 4 fasst ausgewihlte Variablen aus den Un-
terrichtsbeobachtungen zusammen. Analog zu den
Ergebnissen der Schiiler*innen sowie der Lehrkrifte
schienen die Aspekte Klassenfithrung und kognitive
Aktivierung in den beobachteten Unterrichtsstunden
weniger verbreitet zu sein. Allerdings gab es Unter-
schiede in der Bedeutsamkeit der Strategien fir die
Unterrichtsqualitit. Aus Sicht der Unterrichtsbe-
obachtenden war die kognitive Aktivierung die am
schwichsten ausgeprigte Dimension, gefolgt von den
beiden anderen Unterstiitzungsstrategien durch die
Lehrkraft (gute Unterstiitzung der Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiiler*innen und gute Unterstiitzung
der Kompetenz durch die Lehrkraft) und der Klassen-
fithrung (vgl. Abb. 4).

Beim Vergleich von Schulen mit hohem, mittlerem oder
niedrigem VA-Score waren einige interessante, jedoch
nicht statistisch signifikante Ergebnisse zu verzeich-
nen. In Schulen mit hohem VA-Score war die Unter-
richtssprache tendenziell eher Deutsch. In den Fillen,

Abb.4: Ausgewihlte Dimensionen der Unterrichts-
qualitdt: Ergebnisse der Unterrichts-
beobachtungen (n = 49 Klassen mit je
2 Beobachtenden)

Unterstiitzung der
Beziehungen

Unterstiitzung der ol
Kompetenzen

Kognitive
Aktivierung

Klassenfiihrung roi

Anmerkung: Ausprdgung (1 = niedrig; 4 = hoch).
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in denen Lehrkrifte an Schulen mit hohem VA-Score
andere Sprachen verwenden, wurde die zu Hause ge-
sprochene Sprache der Schiiler*innen gesprochen. Die-
se Anpassungsfihigkeit zeigt, dass die Sprachenvielfalt
strategisch genutzt wird. Zudem ist es wichtig, eine
feste Unterrichtssprache zu etablieren und gleichzei-
tig flexibel auf die sprachlichen Bediirfnisse der Schii-
ler*innen einzugehen. Zugleich scheint Code-Switching
den Schiiler*innen zu helfen. Beim Code-Switching
werden in einer Situation mehrere Sprachen gespro-
chen, zum Beispiel wenn eine Lehrkraft eine Frage auf
Luxemburgisch und Deutsch erklirt (Rampton, 2017).
Nach dieser vieldiskutierten Theorie wird davon ausge-
gangen, dass die Verwendung der zu Hause gesproche-
nen Sprache Schiiler*innen das Gefiihl von Sicherheit
und Wertschitzung vermittelt, was eine Grundvoraus-
setzung fiir vertieftes Lernen und ein gutes Miteinander
in einer multikulturellen und multilingualen Gesell-
schaft ist (Creese & Blackledge, 2015; Lin, 2013). Die
Ergebnisse unserer Studie stiitzen diese Theorie zum
Teil, denn sie deuten darauf hin, dass der strategische
Einsatz von Code-Switching mit dem héheren VA-Sco-
re einer Schule in Zusammenhang stehen kénnte.

Zwar konnten wir bei den quantitativen Messungen der
pidagogischen Strategien interessanterweise keine we-
sentlichen Unterschiede feststellen, wohl aber bei den
qualitativen Beurteilungen der verwendeten Sprachen.
Diese Unterschiede sprechen dafiir, dass Unterrichts-
beobachtungen im Rahmen von Schulbesuchen wichtig
sind, um spezifische Unterrichtsmethoden zu erfassen
und Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen zu
ermitteln.

5. Fazit und Ausblick

Aus dem SIVA-Projekt lassen sich zwei wichtige Er-
kenntnisse ableiten. Erstens haben unsere Analysen
ergeben, dass die Unterrichtsqualitit sowohl von den
Schiiler*innen als auch von den Lehrkriften insge-
samt positiv wahrgenommen wird. Diese Ergebnisse
heben die Bedeutung der Lehrkraft-Schiiler*innen-Be-
ziehungen hervor und zeigen zugleich Verbesserungs-
potenziale bei den Strategien fiir die Klassenfithrung
auf. Interessanterweise ergaben sich aus unterschied-
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lichen VA-Scores keine wesentlichen Abweichungen
bei den meisten erhobenen Daten, was wiederum dar-
auf schliefSen lasst, dass andere Faktoren die schulische
Leistung beeinflussen. Unsere Beobachtungen deuten
darauf hin, dass eine schnellere Digitalisierung und das
Code-Switching, also die adaptive Verwendung mehre-
rer Sprachen, wichtige Strategien sind, die in der wei-
teren Forschung niher untersucht werden sollten. Bei
den Unterrichtsbeobachtungen wurde festgestellt, dass
viele Lehrkrifte Deutsch als Unterrichtssprache ver-
wenden, aber bei individuellen Erklirungen und in den
Pausen zur zu Hause gesprochenen Sprache der Schii-
ler*innen wechseln.

Zweitens hat unsere Studie deutlich gemacht, dass es
entscheidend ist, neben quantitativen auch qualita-
tive Daten in die Bildungsforschung einzubeziehen.
Dies ermdglicht ein umfassenderes Verstindnis der
Unterrichtsstrategien und des schulischen Umfelds.
Wihrend sich anhand quantitativer Analysen, insbe-
sondere der VA-Scores, allgemeine Trends und Unter-
schiede ermitteln lassen, kénnen wir mit qualitativen
Beobachtungen differenzierte Abstufungen und Fein-
heiten ausfindig machen. Durch eine Kombination
aus quantitativen und qualitativen Ansitzen konnen
Forscher*innen Bildungskontexte umfassend verste-
hen und wertvolle Erkenntnisse gewinnen, damit Bil-
dungsstrategien und Entscheidungsprozesse effektiver
gestaltet werden konnen. Aus diesem Grund ist die
Durchfithrung strukturierter Unterrichtsbeobachtun-
gen oder Interviews mit Lehrpersonal unerlisslich, um
Lernprozesse zu verstehen, die unmittelbar im Unter-
richt stattfinden.

Aus diesen korrelativen Ergebnissen konnten sich
Folgerungen fiir die bildungspolitischen Entschei-
dungstriger*innen in Luxemburg ergeben. Durch die
Forderung bereits erfolgreicher Strategien wie die Ent-
wicklung positiver Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehun-
gen und die Bewiltigung von Herausforderungen im
Bereich der Klassenfithrung kénnte sich die Bildungs-
qualitit verbessern. Wenn die Lehrkrifte darin bestirkt
werden, konsequent die Unterrichtssprache zu ver-
wenden und zusitzliche Erlduterungen in der zu Hau-
se gesprochenen Sprache der Schiiler*innen zu geben,
koénnte dies eine angenehmere und effektivere Lernum-
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gebung erméglichen. Unsere Ergebnisse sollen auch zur
weiterfithrenden Erforschung zusitzlicher Variablen
anregen, die einen Einfluss auf die Bildungsqualitit ha-
ben konnten, wie etwa Digitalisierung und Sprachge-
brauch. Lingsschnittuntersuchungen kénnten weitere
Erkenntnisse zur Entwicklung der Bildungsdynamik
in Luxemburg liefern und als Orientierung fiir kiinftige
Mafdnahmen zur Optimierung des Bildungssystems auf
der Grundlage kausaler Ergebnisse dienen. Zusammen-
fassend halten wir fest, dass das SIVA-Projekt einen
vielschichtigen Einblick in die Bildungsqualitit in Lu-
xemburg bietet und zugleich hervorhebt, wie wichtig
es ist, Mehrsprachigkeit je nach Kontext effektiv einzu-
setzen und quantitative und qualitative Forschungsme-
thoden zu kombinieren.
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Der Schrifterwerb im Deutschen und
Franzosischen bei Viertklasslern

Constanze Weth, Carole Dording, Lisa Klasen & Sonja Ugen

n Luxemburg lernen Schiiler:in-
I nen auf Deutsch und Franzésisch
lesen und schreiben. Die Schriftsys-
teme des Deutschen und Franzgsi-
schen heben visuell viele Informa-
tionen hervor, die nicht iiber die
gesprochene Sprache erschlossen
werden konnen. Ein Beispiel im
Franzosischen ist die Pluralmarkie-
rung, die im gesprochenen Franzo-
sisch nur durch den Artikel wahr-
nehmbar ist, wiahrend die tibrigen
Pluralmarkierungen nicht gespro-
chen werden (,[Les petits chats
noirs| mangent). Ein Beispiel im
Deutschen ist die Grof3schreibung
von Nomen, die die Bedeutung, die
im miundlichen Medium ambiva-
lent bleibt, verdeutlicht (z. B. Der
Gefangene floh, versus: Der gefan-
gene Floh). Beide Themen sind fun-
damentale Lehr-/Lernbereiche in
der Ecole Fondamentale. Viele Ler-
nende haben dennoch bis Ende des
Enseignement secondaire Schwie-
rigkeiten in diesen Bereichen.

Die vorliegende Pri-/Posttest-Stu-
die untersuchte, wie Viertklassler
(C3.2) Pluralmarkierung im Fran-
z6sischen und Grof3schreibung von
Nomen im Deutschen schreiben.
Pluralmarkierung im Franzésischen
war seit ca. einem Jahr Unterrichts-
thema, die Grof3schreibung von
Nomen im Deutschen seit etwa drei
Jahren.

Sample und Methode

Alle Schiilerinnen und Schiler
(SuS) (n = 176) schrieben die Tests
auf Franzosisch und Deutsch. Je
36 Testworter und Kontrollwor-
ter wurden im Satzkontext getes-
tet. Auf den Pritest folgte ein Trai-
ning mit 10 Erklirvideos (je 15
Minuten), die die Aufmerksamkeit
auf die im Satz sichtbaren syntak-
tischen Strukturen lenkten. Durch
den Posttest wurde ermittelt, ob
sich die Rechtschreibleistungen in
den beiden Sprachen nach dem Trai-
ning verbessert haben.

Ergebnisse

Der Pritest zeigt, dass im Franzosi-
schen und Deutschen der Mittelwert
der richtigen Schreibungen tiber alle
Wortarten unter 50 % lag. Im Deut-
schen schrieben die SuS nur knapp
50 % aller Nomen grof3 (Weth etal.,,
2024). Wenn man die unterschied-
lichen Nomen betrachtet, schrieben
schwichere SuS weniger als 40 %
der Konkreta (z. B. ein Hund) und
nur 14 % der Abstrakta (z. B. gro-
JfSes Gliick) grofs (Mangelschots et
al., 2023).

Der Posttest zeigt den Einfluss des
Trainings auf die Leistungen in bei-
den Sprachen. Die Ergebnisse im
Deutschen verbesserten sich im
Durchschnitt nur geringfiigig, wah-
rend sich die Ergebnisse im Franzo-
sischen im Durchschnitt um 20 %

Zad) Wm@mxmﬁ@ﬁm/@mm%@ﬁ
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Abb. 1:
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Pra- und Posttest-Ergebnisse fiir korrekte GroRBschreibung von

Nomen im Deutschen und Pluralmarkierung im Franzésischen bei

Viertklasslern (n = 176)
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—O— Franzosisch: Pluralmarkierung —O— Deutsch: GroBschreibung von Nomen
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verbesserten. Abbildung 1 zeigt auf
der x-Achse die Pritest-Ergebnisse
vor dem Training. Auf der y-Achse
sind die Posttest-Ergebnisse nach
dem Training eingetragen. Die
gestrichelte Gerade zeigt, wie die
Ergebnisse ausfallen wiirden, wenn
die Ergebnisse aller Kinder vor
und nach dem Training identisch
wiren. Die Regressionskurven der
Ergebnisse (als statistische Zusam-
menfassungen der Einzelbeobach-
tungen) zeigen eine grofere Verbes-
serung des Franzosischen nach dem
Training im Vergleich zum Deut-
schen. Die Mehrheit der SuS pro-
fitierte im Franzosischen von dem
Training, wohingegen im Deut-
schen nur einige der schwicheren
SuS deutlich von dem Training pro-
fitierten (Weth etal., 2024).

Die Ilomaten easen.

Interpretation

Deutsch: Die Ergebnisse des Pra-
tests lassen darauf schliefen, dass
zahlreiche SuS nach drei Jahren
Unterricht noch nicht erfasst haben,
welche Worter im Satz grofige-
schrieben werden. Dies deutet dar-
auf hin, dass die regulidren Unter-
richtsmethoden bei abstrakten,
unbekannten und untypischen
Nomen nicht den gewtinschten
Lerneffekt erzielen (Betzel, 2015).
Vom Training im Deutschen haben
wenige Kinder profitiert. Da vor-
herige Studien in Luxemburg
exzellente Ergebnisse nach einem
vergleichbaren Training in Klein-
gruppen erzielt haben (Brucher et
al., 2020), scheint nicht das Trai-
ning per se unpassend fir die Ler-
nenden zu sein. Stattdessen zeigen

weitere Befunde der Studie, wie
unterschiedlich die Art der Ver-
mittlung der Grof3schreibung im
Regelunterricht und im Training
waren: Die SuS mussten im Verlauf
des Trainings lernen, Nominalphra-
sen und deren Kerne zu identifizie-
ren. Das bedeutet zu verlernen, sich
auf die Semantik von Nomen zu
verlassen. Da Umlernen eine grofSe
Herausforderung darstellt, konnte
das kurze, im Klassenkontext
durchgefiihrte Training den indivi-
duellen Lernprozess kaum wirksam
beeinflussen.

Franzosisch: Der signifikante
Anstieg der Ergebnisse im Franzosi-
schen nach dem Training deutet dar-
auf hin, dass das Training den SuS
erfolgreich ein Bewusstsein fiir die
Regelhaftigkeit der Pluralmarkie-
rung im Satzkontext vermittelt hat.
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1. Einleitung

er Ausbruch von COVID-19 fithrte im Jahr 2020
D zu einem pandemiebedingten Ausnahmezustand,
in dem Regierungen weltweit zum Schutz der Bevolke-
rung weitreichende Malnahmen ergriffen, die das 6f-
fentliche Leben weitestgehend zum Erliegen brachten.
Dazu gehérten auch SchulschliefSungen, die je nach Land
unterschiedlich lange dauerten und fiir 1,5 Milliarden
Schiiler*innen weltweit einen tiefgreifenden Einschnitt
in ihre schulische Bildung darstellten. Wihrend das
Schuljahr 2019/20 von solch unterschiedlich lang an-
dauernden SchulschliefSungen betroffen war, war das
Schuljahr 2020/21 durch die Wiederaufnahme des
reguliren Schulbetriebs unter gewissen Schutz- und
HygienemafSnahmen geprigt, die sich ebenfalls auf die
schulische Bildung von Schiiler*innen ausgewirkt haben
konnten (z. B. hybrider Unterricht, Verpassen des Unter-
richts im Falle einer Quarantine; Betthiuseretal., 2023).

Die internationale Studienlage belegt,
dass die pandemiebedingten Schul-
schliefSungen und Schutzmafinahmen
einen negativen Einfluss auf die schu-
lischen Kompetenzen von Grund-
und Sekundarschiiler*innen hatten
und dass bestimmte Gruppen (z. B.
Schiiler*innen aus sozio6konomisch
benachteiligten Haushalten, jiingere Schiiler*innen)
stirker betroffen waren als andere, z. B. aufgrund einer
schlechteren technischen Ausstattung oder weniger Un-
terstiitzung im Elternhaus (Betthiuser et al., 2023; Di

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

»Wie aus diesen Daten
hervorgeht, scheinen
SchulschliefSungen und
Schutzmajfsnahmen hierzulande
nicht zu einem systematischen
Leistungsriickgang gefiihrt zu

Pietro, 2023; Hammerstein etal., 2021). Zudem kamen
die Studien zu der Schlussfolgerung, dass Leistungsriick-
ginge in Mathematik stirker ausgeprigt waren alsin an-
deren Fichern (z. B. Sprachen).

Mit den querschnittlichen Daten des nationalen Bil-
dungsmonitorings Epreuves Standardisées (EpStan,
siehe Abschnitt 2.2) aus dem Herbst 2020, 2021 und
2022 lagen fiir Luxemburg umfassende und vollstin-
dig reprisentative Datensitze vor, die es erlaubten zu
untersuchen, inwieweit sich die SchulschliefSungen
wihrend der ersten Pandemiephase (Frithjahr 2020)
sowie die ergriffenen Schutz- und Hygienemafinahmen
im darauffolgenden Schuljahr 2021/22 auf die schuli-
schen Kompetenzen der Schiilerschaft in Luxemburg
ausgewirkt hatten. Wie aus diesen Daten hervorgeht,
scheinen SchulschlieSungen und Schutzmaflnahmen
hierzulande nicht zu einem systema-
tischen Leistungsriickgang gefiihrt
zu haben. Mégliche Griinde hierfiir
sind die — im Vergleich zu anderen
Lindern - kurze Dauer vollstindiger
SchulschliefSungen (OECD, 2022),
die gute technische Ausstattung von
haben.”  Schulen und Haushalten, die einen
Umstieg auf ein flichendeckendes
Homeschooling erlaubte, sowie das Einfiithren einer kos-
tenlosen Summer School in den Sommerferien mit dem
Ziel, Schiiler*innen bei der Aufarbeitung von Lernriick-
stinden zu unterstiitzen (MENJE, 2020).
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Nichtsdestotrotz zeigen sich fiir die Schuljahre seit
dem Ausbruch der Pandemie (2020-2022) spezifische
Einschnitte in bestimmten Kompetenzbereichen (z. B.
Deutsch-Horverstehen im Zyklus C3.1, Franzosisch-
Leseverstehen im Zyklus C4.1). Die Leistungsriickgin-
ge in den Sprachfichern scheinen in Abhingigkeit des
Sprachhintergrunds der Schiiler*innen unterschiedlich
stark ausgeprigt zu sein; wobei die beobachteten Riick-
ginge in der Sprache ausgeprigter sind, die der zuhause
gesprochenen Sprache fern(er) ist. Wihrend internatio-
nale Studien Leistungsriickginge in Mathematik damit
erkliren, dass Eltern es als schwieriger empfinden, ihre
Kinder beim Fernunterricht zu unterstiitzen, da sie sich
oft mit den genutzten Methoden nicht auskennen und
dementsprechend weniger Vertrauen in ihre eigenen
mathematischen Fihigkeiten haben (Panaoura, 2020),
konnte die sprachliche Heterogenitit der luxemburgi-
schen Bevolkerung dazu fithren, dass hierzulande viele
Eltern nicht tiber ausreichende Kenntnisse der Schul-
sprachen verfiigen und ihre Kinder im Fernunterricht
nur unzureichend in sprachlichen Fichern unterstiitzen
konnten.

2. Forschungsziel und Methodik

2.1. Forschungsziel des vorliegenden Beitrags
Da die EpStan schulische Kompetenzen in den gleichen
Bereichen iiber mehrere Klassenstufen erfassen, erlau-
ben die 2020 und 2022 erhobenen Daten, die lings-
schnittliche Entwicklung der schulischen Kompetenzen
zu analysieren, um die Auswirkungen der Pandemie
auf die Bildungsverliufe von Grundschiiler*innen
in Luxemburg abzubilden. Da die EpStan bereits seit
2014 in C2.1 und C3.1 sowie seit 2017 in C4.1 durch-
gefithrt werden, erméglichen sie es des Weiteren, die
lingsschnittliche Entwicklung der schulischen Kom-
petenzen der COVID-Kohorte (2020-2022) mit einer
Pri-COVID-Kohorte (2017-2019) zu vergleichen.
Zudem lisst sich der Frage nachgehen, ob bestimmte
Schiilergruppen dhnlich wie in internationalen Stu-
dien stirker von Schulschliefungen betroffen waren
alsandere.

Zusammenfassend geht der vorliegende Beitrag somit
den folgenden Forschungsfragen nach:

Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

1. Wie haben sich die schulischen Kompetenzen von
Grundschiiler*innen der COVID-Kohorte (2020-
2022) in Mathematik und Deutsch-Leseverste-
hen im Vergleich zur Pri-COVID-Kohorte (2017-
2019) entwickelt?

2. Sind Grundschiiler*innen mit bestimmten Hin-
tergrundmerkmalen stirker von pandemiebeding-
ten SchulschliefBungen betroffen als andere?

2.2. Informationen zu den Epreuves Standardisées
(EpStan)
Bei den EpStan handelt es sich um standardisierte Leis-
tungstests, die jeden Herbst in den Lernzyklen 2.1, 3.1
und 4.1 der Grundschule sowie in der 7¢ und 5¢ der
Sekundarschule durchgefithrt werden. Sie erfassen
wichtige Schliisselkompetenzen (z. B. in Deutsch, Fran-
z6sisch und Mathematik) und tberpriifen, inwieweit
die vom Bildungsministerium definierten Bildungs-
standards erreicht wurden. Dadurch, dass die Leistungs-
tests eine festgelegte Anzahl an Anker-Items enthalten
(sprich Aufgaben, die bereits in vorangegangenen Jah-
ren Teil der Datenerhebung waren), ist es méglich, die
schulischen Kompetenzen unterschiedlicher Kohorten
verldsslich miteinander zu vergleichen (Fischbach et
al., 2014). Dabei ist die EpStan-Metrik fiir jeden Leis-
tungsbereich so genormt, dass der Mittelwert fiir alle
Schiiler*innen in Luxemburg in einem bestimmten
Referenzjahr bei 500 EpStan-Punkten liegt und eine
Standardabweichung von 100 aufweist. Sowohl auf
Grundschul- als auch auf Sekundarschulebene werden
regelmifige Leistungsschwankungen von + 10 EpStan-
Punkten von einem Jahr zum anderen beobachtet. Die-
se eher kleinen Verinderungen sollten im Allgemeinen
nichtals erhebliche Unterschiede interpretiert werden.'

Die EpStan erheben zudem anhand von Eltern- und
Schiilerfragebdgen Daten zu Hintergrundmerkmalen
der Schiiler*innen. Fiir die Klassifizierung des sozio-
6konomischen Status (SES) der Schiiler*innen wurde
der International Socio-Economic Index of Occupatio-
nal Status (Ganzeboom, 2010) genutzt, der auf dem be-
ruflichen Status der Eltern beruht und Werte zwischen
10 und 90 annehmen kann. In den EpStan wird der
hochste verfiigbare ISEI-Wert (HISEI) des Vaters oder
der Mutter (bzw. der*des jeweiligen Erziehungsberech-

1 Ist iber mehrere Jahre hinweg jedoch zu beobachten, dass sich die EpStan-
Resultate um + 10 Punkte in eine Richtung entwickeln, deutet dies auf eine
systematische Leistungsverschlechterung oder -verbesserung hin.
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tigten) berticksichtigt, um die Schiilerschaft in Schii-
ler*innen mit einem hohen (oberen 25 %) und einem
niedrigen SES (unteren 25 % der Verteilung) einzutei-
len. Im Hinblick auf den Migrationshintergrund gelten
Schiiler*innen als einheimisch, wenn sie selbst und
mindestens ein Elternteil in Luxemburg geboren wur-
den. Was den Sprachhintergrund angeht, werden die
Schiiler*innen einer bestimmten Sprachgruppe (z. B.
Deutsch/Luxemburgisch, Franzosisch oder Portugie-
sisch) zugeordnet, wenn sie die entsprechende Sprache
zuhause mit mindestens einem Elternteil sprechen.?
2.3. Demografische Informationen zu den
untersuchten Kohorten
Der vorliegende Beitrag basiert auf vier Kohorten, deren
demografische Merkmale in Tabelle 1 aufgefiihrt sind.
Jede dieser Kohorten umfasst alle Schiiler*innen, die
zwischen den Jahren 2020 und 2022 (fiir die beiden
COVID-Kohorten) und zwischen 2017 und 2019 (fir
die beiden Pri-COVID-Kohorten) einen geradlinigen
Schulverlauf (ohne Klassenwiederholung) aufwiesen.

3. Ergebnisse

3.1. Mathematik
In einem ersten Schritt wurde untersucht, wie sich die
schulischen Kompetenzen in Mathematik zwischen dem
Lernzyklus C2.1 und C3.1 sowohl in der COVID- als
auch in der Pri-COVID-Kohorte entwickelt haben.
Abbildung 1 zeigt diese lingsschnittliche Leistungs-

VID-Kohorte als auch in der Pra-COVID-Kohorte ein
Leistungsriickgang beobachtet werden kann.

Mit einem Riickgang um 42 EpStan-Punkte ist dieser
jedoch in der COVID-Kohorte weit ausgeprigter als in
der Pri-COVID-Kohorte (Riickgang um 28 EpStan-
Punkte). Diese niedrigeren Leistungswerte in C3.1 be-
deuten nicht, dass die Schiiler*innen Kompetenzen,
die sie in C2.1 erworben haben, wieder verloren hit-
ten, sondern sind darin begriindet, dass in C3.1 we-
niger Schiiler*innen das Niveau Socle erreicht haben
als noch im Lernzyklus C2.1 (siehe Infokasten). Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass der um 14 EpStan-
Punkte stirker ausgeprigte Leistungsriickgang in der
COVID-Kohorte mit hoher Wahrscheinlichkeit auf die

D N

Infokasten

Ziel der EpStan ist es, zu iiberpriifen, ob die Schiiler*innen
zu Anfang eines Lernzyklus die vom Bildungsministerium
definierten Bildungsstandards (Socles) des vorangegangenen
Zyklus erreicht haben. Wéhrend ein Kind des C2.1 beispiels-
weise Objektsammlungen mit bis zu zehn Elementen abzah-
len und vergleichen soll, wird im Zyklus C3.1 erwartet, dass die
Schiiler*innen Zahlen im Zahlenraum bis 100 ordnen und ver-
gleichen kénnen, um das Niveau Socle zu erreichen. Die zu er-
reichenden Bildungsstandards werden dementsprechend mit
fortschreitender Klassenstufe schwieriger. Die beschriebenen
niedrigeren Leistungswerte in C3.1 weisen dementsprechend
nicht darauf hin, dass die Schiiler*innen Kompetenzen, die sie
in C2.1 erworben haben, wieder verloren hdtten, sondern sind
darin begriindet, dass im Lernzyklus C3.1 weniger Schiler*in-
nen das Niveau Socle erreicht haben als noch im Lernzyklus

C2.1.
entwicklung und verdeutlicht, dass sowohl in der CO- -
g J
Tab.1: Ubersicht der untersuchten Kohorten
N HISEI (M) % Weiblich % Einheimisch % Lux/Deutsch3 % Franzésisch % Portugiesisch

5 COVID-Kohorte 4.933 51 48 % 45 % 53 % 25 % 22 %

1

5 Pri-COVID-Kohorte 4.006 49 49 % 47 % 56 % 23% 28 %

:1;' COVID-Kohorte 4.633 49 50 % 45 % 51% 24 % 24 %

é’ Pri-COVID-Kohorte 4.199 48 50 % 45 % 52 % 22 % 27 %

Anmerkung: N = Anzahl an Schiiler*innen. HISEI = Hochster verfiigbarer Wert des International Socio-Economic Index of Occupational Status.

M = Mittelwert. Genauere Informationen zur Operationalisierung aller demografischer Hintergrundvariablen kénnen unter 2.2 nachgelesen werden.

2:  Dies bedeutet, dass ein*e Schiiler*in mehreren Sprachgruppen zugeordnet sein
kann. So wird ein Kind, welches zuhause mit seiner Mutter Luxemburgisch und
mit seinem Vater Portugiesisch spricht, als Kind mit einem luxemburgischen und
einem portugiesischen Sprachhintergrund betrachtet.

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental |

3: Der Anteil an Schiiler*innen, die zuhause Luxemburgisch und/oder Deutsch
sprechen, ist in allen Kohorten hdher, als dies in anderen Berichten der Fall war
(z. B. Fischbach et al., 2021). Eine mogliche Erklarung hierfiir konnte darin liegen,
dass alle Kohorten des vorliegenden Berichts nur aus Schiiler*innen bestehen,
die keine Klasse wiederholt haben, und dieser Anteil bei Schiiler*innen mit
einem luxemburgischen/deutschen Sprachhintergrund héher ist als in anderen
Sprachgruppen.
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Abb. 1: Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen C2.1 und C3.1
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Abb.2: Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen C2.1 und C3.1 getrennt nach Geschlecht
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pandemiebedingten SchulschliefSungen im Friithling
2020 und auf den durch weitreichende Schutz- und
Hygienemafdnahmen geprigten Schulbetrieb der Folge-
monate zuriickzufiihren ist. Da der Leistungsriickgang
sich fiir die gesamte Kohorte zeigt, handelt es sich um
einen generellen Effekt auf die Leistungsentwicklungin
Mathematik zwischen C2.1 und C3.1.

Im Folgenden wird untersucht, ob bestimmte Schii-
ler*innen aufgrund ihrer Hintergrundmerkmale stirker
von den pandemiebedingten SchulschliefSungen be-
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troffen waren als ihre Mitschiiler*innen (differentielle

Effekte).

Abbildung 2 veranschaulicht die lingsschnittliche Leis-
tungsentwicklung in Mathematik zwischen C2.1 und
C3.1 getrennt nach Geschlecht. In der COVID-Kohorte
scheinen Jungen und Midchen gleichermafien vom
Leistungsriickgang betroffen zu sein. Vergleicht man
die zwei Kohorten beziiglich des Umfangs des Leis-
tungsriickgangs, so zeigt sich jedoch, dass dieser mit
einem Verlust von 41 EpStan-Punkten bei Jungen in
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Abb. 3: Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen C2.1 und C3.1 getrennt nach SES
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Abb.4: Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen C2.1 und C3.1 getrennt nach Migrationshintergrund
Mit Migrationshintergrund Bl Ohne Migrationshintergrund
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Abb.5: Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen C2.1 und C3.1 getrennt nach Sprachhintergrund
Franzosisch I Luxemburgisch/Deutsch Portugiesisch
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der COVID-Kohorte deutlich ausgeprigter istals in der
Pri-COVID-Kohorte, wo Jungen lediglich einen Riick-
gang von 22 EpStan-Punkten aufzeigen (differentieller
Effekt). Bei den Midchen hingegen ist der beobachtete
Leistungsriickgang im Kohortenvergleich mit einer Dif-
ferenz von 10 EpStan-Punkten weniger ausgepragt.

Abbildung 3 zeigt die Leistungsentwicklung in Ma-
thematik getrennt nach SES. In der COVID-Kohorte
scheinen Schiiler*innen mit einem niedrigen SES stir-
ker von SchulschlieBungen und Hygienemafnahmen
betroffen zu sein (Verlust von 56 EpStan-Punkten) als
Schiiler*innen mit einem hohen SES (Verlust von 23
EpStan-Punkten). Zieht man jedoch die Entwicklung
der Mathematikleistung in der Pra-COVID-Kohorte in
Betracht, zeigt sich ein differenzierteres Bild. Wihrend
die Mathematikleistung von Schiiler*innen mit hohem
SES in der Pra-COVID-Kohorte stabil blieb (Verlust
von 4 EpStan-Punkten), zeigt sich fiir Schiiler*innen
mit einem hohem SES in der COVID-Kohorte (Verlust
von 23 EpStan-Punkten) ein deutlich ausgeprigterer
Leistungsriickgang. Bei Schiiler*innen mit niedrigem
SES hingegen ist der beobachtete Leistungsriickgang im
Kohortenvergleich weniger ausgeprigt, auch wenn der
Leistungsriickgang dieser Schiilergruppe im Vergleich
zu Schiler*innen mit hohem SES in beiden Kohor-
ten insgesamt stirker ausfillt. Der Kohortenvergleich
scheint also auf einen differentiellen Effekt zu Lasten von
Schiiler*innen mit einem hohem SES hinzuweisen (um
19 EpStan-Punkte ausgepragterer Riickgang), wihrend
die Kohortendifferenz bei Schiiler*innen mit niedrigem
SES mit 9 EpStan-Punkten geringer ausgeprigt ist.

Ein dhnliches Bild ergibt sich in Abbildung 4, welche
die Leistungsentwicklung in Mathematik getrennt
nach Migrationshintergrund darstellt. In beiden Ko-
horten ist unabhingig vom Migrationshintergrund
ein Leistungsriickgang in Mathematik zu beobachten.
In der COVID-Kohorte ist dieser jedoch sowohl bei
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (Verlust
von 45 EpStan-Punkten) als auch bei solchen ohne Mi-
grationshintergrund (Verlust von 39 EpStan-Punkten)
deutlicher ausgeprigt als in der Pri-COVID-Kohorte,
wo Schiiler*innen mit Migrationshintergrund einen
Leistungsriickgang von 32 EpStan-Punkten und Schii-
ler*innen ohne Migrationshintergrund von 23 EpStan-
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Punkten aufweisen. Im Gegensatz zu Geschlecht und
SES ist die Kohortendifferenz bei Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund (um 16 EpStan-Punkte ausge-
prigterer Leistungsriickgang) dhnlich stark ausgeprigt
wie bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (um
13 Punkte ausgeprigterer Leistungsriickgang), sodass
beide Gruppen dhnlich stark betroffen zu sein scheinen

(kein differentieller Effekt).

Abbildung 5 zeigt die Leistungsentwicklung in Mathe-
matik getrennt nach Sprachhintergrund. Im Einklang
mit den Befunden fiir andere Hintergrundmerkmale ist
unabhingig vom Sprachhintergrund in der COVID-Ko-
horte ein Leistungsriickgang in Mathematik zu beobach-
ten, der bei Schiiler*innen mit franzésischem (Riickgang
von 49 EpStan-Punkten) oder portugiesischem Sprach-
hintergrund (Riickgang von 62 EpStan-Punkten) stirker
ausgepragt ist als bei Schiiler*innen mit einem luxem-
burgischen und/oder deutschen Sprachhintergrund
(Riickgang von 39 EpStan-Punkten). Vergleicht man
die COVID-Kohorte mit der Pra-COVID-Kohorte, so
ist der beobachtete Leistungsriickgang sowohl bei Schii-
ler*innen mit luxemburgischem und/oder deutschem
Sprachhintergrund als auch bei Schiiler*innen mit por-
tugiesischem Sprachhintergrund in der COVID-Ko-
horte um 15 EpStan-Punkte stirker ausgeprigt als in
der Pri-COVID-Kohorte. Mit einer Kohortendifferenz
von 27 EpStan-Punkten ist der Leistungsriickgang in
der COVID-Kohorte unter Schiiler*innen mit franzosi-
schem Sprachhintergrund im Vergleich zu der Pra-CO-
VID-Kohorte jedoch am stirksten ausgeprigt. Obwohl
alle Sprachgruppen einen deutlichen Leistungsriickgang
aufweisen, deuten die Ergebnisse auf einen pandemiebe-
dingten differentiellen Effekt zu Ungunsten von Schii-
ler*innen mit franzosischem Sprachhintergrund hin.

In einem zweiten Schritt wurde untersucht, wie sich die
Kompetenzen in Mathematik zwischen dem Lernzyklus
C3.1 und C4.1 entwickelt haben.

Wihrend zwischen C2.1 und C3.1 ein deutlicher Leis-
tungsriickgang in beiden Kohorten zu beobachten war
(vgl. Abb. 1), zeigt Abbildung 6, dass die Leistungen in
Mathematik zwischen C3.1 und C4.1 weitestgehend
stabil geblieben sind, mit einer leichten Verbesserungs-
tendenz in der COVID-Kohorte (Gewinn von 12 Ep-
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Abb. 6: Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen €3.1und C4.1
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Abb.7: Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen C3.1 und C4.1 getrennt nach Sprachhintergrund
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Abb.8: Leistungsentwicklung in Deutsch-Leseverstehen zwischen €3.1 und C4.1
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Abb.9: Leistungsentwicklung in Deutsch-Leseverstehen zwischen €3.1 und C4.1 getrennt nach Sprachhintergrund
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Stan-Punkten). Diese Ergebnisse deuten darauf hin,
dass die pandemiebedingten SchulschlieBungen im
Frithling 2020 und der durch Schutz- und Hygiene-
maflnahmen geprigte Schulbetrieb der Folgemonate
anders als fiir jiingere Schiiller*innen nicht zu einem
generellen Negativeffekt auf die Leistungsentwicklung
in Mathematik zwischen C3.1 und C4.1 gefiithrt haben.

Das fiir die Gesamtstichprobe beobachtete Muster einer
Leistungsstabilitit in der Pri-COVID-Kohorte und
einer leichten Verbesserungstendenz in der COVID-
Kohorte konnte auch getrennt nach Geschlecht, SES,
Sprach- und Migrationshintergrund beobachtet wer-
den. Abbildung 7 veranschaulicht dieses Muster exem-
plarisch getrennt nach Sprachhintergrund. Wihrend
die Mathematikleistungen in der Pri-COVID-Kohorte
weitestgehend stabil blieben, zeichnet sich in der CO-
VID-Kohorte eine leichtere Verbesserungstendenz ab,
die mit einem Gewinn von 16 EpStan-Punkten insbe-
sondere schulisch eher benachteiligten Schiiler*innen
mit franz6sischem oder portugiesischem Sprachhin-
tergrund zugutezukommen scheint. Ein dhnliches Bild
ergibt sich auch fiir Schiiler*innen, die einen niedri-
gen SES oder Migrationshintergrund haben.* Die nach
Hintergrundmerkmalen getrennten Resultate zeigen
dementsprechend auf, dass die SchulschliefSungen und
Hygienemaflnahmen sich nicht negativer auf bestimm-
te Schiilergruppen ausgewirkt haben als aufandere.

4: Die entsprechenden Abbildungen sind im Online-Zusatz des vorliegenden
Kapitels unter www.bildungsbericht.lu einzusehen.
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3.2. Deutsch-Leseverstehen

Im Gegensatz zu Mathematik wird Deutsch-Lesever-
stehen erst ab dem Zyklus C3.1 erhoben. Somit ist eine
Analyse der lingsschnittlichen Leistungsentwicklung
nur zwischen C3.1 und C4.1 moglich.

Ahnlich wie bei der Leistungsentwicklung in Mathe-
matik (vgl. Abb. 6) scheinen auch die schulischen Leis-
tungen in Deutsch-Leseverstehen in beiden Kohorten
weitestgehend stabil zu bleiben. Diese Ergebnisse deu-
ten darauf hin, dass die SchulschliefSungen und Hygie-
nemafinahmen nicht zu einem generellen Negativeffekt
auf die Leistungsentwicklung in Deutsch-Leseverste-
hen zwischen C3.1 und C4.1 gefiithrt haben.

Analog zu den Analysen fiir Mathematik wurde die
Leistungsentwicklung in Deutsch-Leseverstehen eben-
falls getrennt nach Geschlecht, SES, Sprach- und Migra-
tionshintergrund untersucht.’> Wihrend sich — getrennt
nach Geschlecht - das beobachtete Muster einer weitest-
gehend stabil bleibenden Leistungsentwicklung wieder-
holt, ist das Bild fiir die anderen Hintergrundmerkmale
differenzierter. Abbildung 9 zeigt dieses exempla-
risch, getrennt nach Sprachhintergrund. Wihrend die
Leistungsentwicklung in Deutsch-Leseverstehen fiir
Schiiler*innen mit einem franzosischen oder portugie-
sischen Sprachintergrund weitestgehend stabil zu sein
scheint, so weisen Schiiler*innen mit einem luxembur-

5:  Die entsprechenden Abbildungen sind im Online-Zusatz des vorliegenden
Kapitels unter www.bildungsbericht.lu einzusehen.
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gischen und/oder deutschen Sprachhintergrund eine
leichte Verschlechterungstendenz auf (Verlust von 12
EpStan-Punkten), die jedoch nur geringfiigig iiber die
regelmiflig zu beobachtenden Fluktuationen von + 10
EpStan-Punkten hinweggeht und zudem weniger stark
ausgepragt ist als in der Pra-COVID-Kohorte (Verlust
von 22 EpStan-Punkten). Ein dhnliches Bild ergibt sich
auch fiir Schiiler*innen mit hohem SES oder ohne Mi-
grationshintergrund, wihrend sich fiir Schiiler*innen,
die schulisch eher benachteiligt sind (mit niedrigem
SES oder mit Migrationshintergrund), eine leicht posi-
tive Tendenz abzeichnet, die meist jedoch nicht {iber
regelmiflig beobachtete Fluktuationen hinweggeht.
Insgesamt bleibt, dhnlich wie fiir die lingsschnittliche
Leistungsentwicklung in Mathematik zwischen C3.1
und C4.1, festzuhalten, dass die nach Hintergrund-
merkmalen getrennten Resultate
nicht darauf hinweisen, dass sich die
Pandemie substanziell negativer auf
bestimmte Schiilergruppen ausge-
wirkt hatals auf andere.

,,Die ldngsschnittlichen
Daten der EpStan 2020
bis 2022 deuten, in
Ubereinstimmung mit den

4.1. Zusammenfassung und Diskussion
der Ergebnisse

Die lingsschnittlichen Daten der EpStan 2020 bis 2022
deuten, in Ubereinstimmung mit den querschnittlichen
Daten (vgl. Langversion auf bildungsbericht.lu), nicht
auf einen systematischen Leistungsriickgang hin, son-
dern vielmehr auf spezifische Einschnitte in bestimm-
ten Kompetenzbereichen und Altersklassen. So zeigt
sich die Leistungsentwicklung in der COVID-Kohorte
zwischen C3.1 und C4.1 in Deutsch-Leseverstehen als
weitestgehend stabil (vgl. Abb. 8), fiir den Kompetenz-
bereich Mathematik zeichnet sich sogar eine leichte Ver-
besserungstendenz ab (vgl. Abb. 6). Diese konnte damit
zusammenhingen, dass die Lehrkrifte (und Mitschii-
ler*innen) in den Jahren der Pandemie insbesondere
die auf schulischem Niveau eher benachteiligten Schii-
lergruppen (z. B. Schiiler*innen mit
niedrigem SES, Schiiler*innen mit
einem portugiesischen Sprachhinter-
grund) bei Bedarf zusitzlich unter-
stiitzt haben (Fischbach etal., 2021).

querschnittlichen Daten, nicht

auf einen systematischen

4. Diskussion und Ausblick

vielmehr auf spezifische

Erste internationale Studien zur
Auswirkung der Pandemie haben
verdeutlicht, dass sich die Schul-
schlieRBungen negativ auf schulische
Kompetenzen ausgewirkt haben (Betthiuser et al.,
2023; Di Pietro, 2023; Hammerstein et al., 2021). Zu-
dem scheinen bestimmte Schiilergruppen (z. B. jiinge-
re Schiiler*innen, Schiiler*innen mit einem niedrigen
SES) stirker betroffen zu sein als ihre Mitschiiler*innen.
Mit den Epreuves Standardisées (EpStan) liegt eine re-
prisentative Datengrundlage vor, die es erlaubt hat zu
untersuchen, wie sich die Schulschliefungen auf die
schulischen Kompetenzen von Grundschiiler*innen in
Luxemburg im Allgemeinen und getrennt nach Hinter-
grundmerkmalen ausgewirkt haben. Die gewonnenen
Erkenntnisse werden im Folgenden kurz zusammenge-
fasst, bevor sie vor dem Hintergrund internationaler Be-
funde diskutiert werden. Hierbei ist der Infokasten zum
Verstindnis der niedrigeren EpStan-Werte in Lernzylklus
C3.1, verglichen mit den Werten in C2.1 (siehe 3.1), un-
bedingt zu bertiicksichtigen.

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

Leistungsriickgang hin, sondern

Einschnitte in bestimmten
Kompetenzbereichen und

Beziiglich der Leistungsentwicklung
in Mathematik zwischen C2.1 und
C3.1 zeigt sich fiir die COVID-Ko-
horte jedoch ein anderes Bild (vgl.
ADbD. 1). Der beobachtete Leistungs-
Altersklassen.”  riickgang deutet darauf hin, dass die
Pandemie sich negativ auf die Ent-
wicklung der Kompetenzen in Mathematik ausgewirkt
hat. Da sich der Leistungsriickgang fiir die gesamte Ko-
horte zeigt und nicht nur bestimmte Schiilergruppen
betrifft, handelt es sich um einen generellen Effekt auf
die Leistungsentwicklung zwischen C2.1 und C3.1.

In Ubereinstimmung mit dem internationalen For-
schungsstand deuten diese Befunde darauf hin, dass
in Luxemburg jlingere Schiiler*innen stirker von den
SchulschliefSungen betroffen zu sein scheinen als iltere
Schiiler*innen. Mogliche Erklirungsansitze hierfir
konnten in ihrem kognitiven und emotionalen Ent-
wicklungsstand liegen (Hammerstein et al., 2021). So
kann beispielsweise davon ausgegangen werden, dass
die Exekutivfunktionen —also die kognitiven Prozesse,
die ,,durch die Kontrolle, Steuerung und Koordination
verschiedener Subprozesse das Erreichen eines iiber-
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geordneten Ziels ermdéglichen® (Seiferth et al., 2007,
S.266) —und die damit einhergehende Selbstkontrolle
bei jiingeren Schiiler*innen noch nicht vollstindig ent-
wickelt ist, diese jedoch gerade zum selbstregulierten
Lernen wihrend der SchulschliefSungen von besonde-
rer Bedeutung war (Tomasik etal., 2021). Zudem ist da-
von auszugehen, dass das digitale Lernen wihrend des
Homeschoolings fiir jingere Schiiler*innen schwieriger
zu bewiltigen war als fiir dltere, da sie digitale Gerite
noch nicht selbststindig bedienen kénnen und bei der
Erledigung digitaler Aufgaben eher auf die Hilfe anderer
angewiesen waren (Di Pietro, 2023). Aufgrund dieser
Schwierigkeiten haben die Lehrkrifte moglicherweise
die Nutzung digitaler Medien reduziert und sich statt-
dessen auf das Bereitstellen von Unterrichtsmaterialien
konzentriert, die von den Schiiler*innen (gemeinsam
mit ihren Eltern/Erziehungsberechtigten oder ilte-
ren Geschwistern) im Homeschooling genutzt werden
konnten. Wihrend dieser Ansatz ein Auseinanderset-
zen mit den schulischen Inhalten ermdéglicht hat, hat
den Schiiler*innen gegebenenfalls das kontextualisier-
te Lernen im Austausch mit der Lehrkraft und den Mit-
schiiler*innen gefehlt. Hierbei scheint das sogenannte
kognitive Scaffolding — sprich die Anleitung und Struk-
tur, die eine Lehrkraft den Schiiler*innen bietet, um es
ihnen im Rahmen eines interaktiven Prozesses zu er-
moglichen, Aufgaben zu 16sen, die sie sonst nicht hitten
l6sen kénnen (van de Pol etal., 2010) — ganz besonders
beijiingeren Schiiler*innen von zentraler Bedeutung zu
sein. Des Weiteren gilt es zu bedenken, dass die fiir die
Analyse der Leistungsentwicklung
zwischen C2.1 und C3.1 bertiick-
sichtigte COVID-Kohorte sich im
Schuljahr 2019/20, welches von den
flichendeckenden Schulschliefungen
betroffen war, im letzten Vorschul-
jahr befand (C1.2 des Enseignement
Préscolaire). So kénnte angenommen worden sein, dass
die SchulschliefSungen auf Schiiler*innen des Enseigne-
ment Préscolaire weniger einschneidende Auswirkun-
gen hitten als auf Schiiler*innen des C2.1, deren erstes
Grundschuljahr (C2.1 des Enseignement Fondamental)
von den SchulschliefBungen betroffen war und dement-
sprechend in die wichtige Phase der Alphabetisierung
gefallen ist. Die vorliegenden Ergebnisse scheinen je-
doch darauf hinzuweisen, dass den Schiiler*innen im

,Hierbei scheint das sogenannte
kognitive Scaffolding (...)

ganz besonders bei jiingeren
Schiiler*innen von zentraler
Bedeutung zu sein.”
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Enseignement Préscolaire eine wichtige Basis (z. B. pho-
nologische Bewusstheit, Erkennen von Zahlen, Formen
und Mengen) vermittelt wird, die es ihnen erlaubt, die
Lernziele des Zyklus C2 zu erreichen; und dementspre-
chend als Teil der frithkindlichen Bildungals ,,wichtige
Stellschraube fiir die Forderung der Lernentwicklung®
(Hornung et al.,, 2023, S. 8) angesehen werden muss.
Da diese Basis den Schiiler*innen der COVID-Kohor-
te beim Eintritt in den Zyklus C2.1 des Enseignement
Fondamental gefehlt hat, ist davon auszugehen, dass die
Lehrkrifte zuerst die Grundfertigkeiten férdern muss-
ten, bevor sie sich auf die Lernziele des Zyklus C2 kon-
zentrieren konnten; dadurch lief3e sich der beobachtete
Leistungsriickgang zumindest in Teilen erkliren.

Zudem zeigt sich fiir die Leistungsentwicklung in Ma-
thematik in der COVID-Kohorte, dass es eher die auf
schulischem Niveau begiinstigten Schiiler*innen (z. B.
sozio6konomisch begiinstigte Schiiler*innen, Schii-
ler*innen mit einem luxemburgischen/deutschen oder
franzoésischen Sprachhintergrund) sind, welche im Ver-
gleich mit der Pri-COVID-Kohorte einen stirker ausge-
prigten Leistungsriickgang aufweisen als ihre schulisch
eher benachteiligten Mitschiiler*innen. Dieser Befund
kann als Hinweis darauf verstanden werden, dass die
vom Bildungsministerium ergriffenen Maffnahmen
(z. B. kostenlose Summer School wihrend der Sommer-
ferien mit dem Ziel, Schiiler*innen bei der Aufarbeitung
moglicher Lernriickstinde zu unterstiitzen; MEN]JE,
2020) und die zusitzliche Unterstiitzung der auf schu-
lischem Niveau eher benachteiligten
Schiilergruppen durch Lehrkrifte
und Mitschiiler*innen (Fischbach et
al., 2021) dazu beigetragen haben,
einer weiteren Verschlechterung der
Kompetenzen dieser Schiilergruppen
weitestgehend entgegenzuwirken. Es
kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass andere
Unterschiede im Lernsetting zwischen den Kohorten
(z. B. Unterrichtsmaterialien) zu den stirkeren Leis-
tungsriickgingen bestimmter Schiilergruppen beigetra-
gen haben kénnten, sodass es weiterer Studien bedarf,
um ein weitreichenderes Verstindnis der Auswirkun-
gen der Pandemie auf die schulischen Leistungen in Lu-
xemburg zu gewinnen.
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4.2. Handlungsfelder fiir Forschung und Politik
Anhand der Ergebnisse lassen sich folgende Handlungs-
felder ableiten:

Hinsichtlich des Befundes, dass die COVID-Kohorte,
die im Schuljahr 2020/21 ins Enseignement Fondamen-
tal (C2.1) gekommen ist und deren letztes Schuljahr des
Enseignement Préscolaire (C1.2) von den flichendecken-
den Schulschliefungen im Frithling 2020 betroffen
war, gilt es, deren Leistungsentwicklung in weiteren
lingsschnittlichen Studien zu beobachten. So wiirde die
Untersuchung ihrer Leistungsentwicklung zwischen
C3.1 und C4.1 erlauben zu erkennen, ob die zwischen
C2.1 und C3.1 beobachteten Leistungsriickginge aufge-
fangen werden konnten. Aus bildungspolitischer Sicht
ist zu empfehlen, diese besonders betroffene Kohorte
innerhalb (z. B. Sensibilisierung der Lehrkrifte) und
aufderhalb des formalen Unterrichts gezielt zu férdern
(z. B.anhand eines gezielt ausgearbeiteten Programms
im Rahmen der Summer School). Andernfalls laufen
diese Schiiler*innen Gefahr, iiber ihre gesamte Schul-
zeit hinweg benachteiligt zu bleiben, wodurch sich das
Risiko von Klassenwiederholungen, die aus wissen-
schaftlicher Sicht als wenig forderlich gelten (Hornung
etal., 2021), und von frithzeitigen Schulabbriichen er-
hoéhen konnte.

Den Bildungsakteur*innen in Luxemburg scheint es
gelungen zu sein, einen systematischen Leistungsriick-
gang iiber alle Ficher und Zyklen hinweg und insbeson-
dere einen verstirkten Leistungsriickgang bei schulisch
eher benachteiligten Schiiler*innen verhindert zu
haben. Daher scheint es empfehlenswert, die vom Bil-
dungsministerium ergriffenen Mafdnahmen (MENJE,
2020) sowie eine zusitzliche Unterstiitzung der auf
schulischem Niveau eher benachteiligten Schiilergrup-
pen durch Lehrkrifte und Mitschiiler*innen (Fischbach
etal.,, 2021) weiter aufrechtzuerhalten.

5. Fazit

Die COVID-19-Pandemie fithrte zu flichendeckenden
SchulschliefSungen, die fir Schiiler*innen weltweit
zu einem tiefgreifenden Einschnitt in ihre schulische
Bildung fithrten. Im Gegensatz zu Befunden aus inter-

| Frithe Bildung & Enseignement fondamental

nationalen Studien kam es in Luxemburg nicht zu
einem systematischen Riickgang der schulischen Kom-
petenzen. Mogliche Griinde hierfiir sind die — im Ver-
gleich mitanderen Lindern — kurze Dauer vollstindiger
SchulschliefSungen (OECD, 2022), die gute technische
Ausstattung von Schulen und Haushalten, die ein fla-
chendeckendes Homeschooling erlaubte, sowie das
Einfiihren einer Summer School wihrend der Sommer-
ferien mit dem Ziel, Lernriickstinde frithzeitig aufzu-
arbeiten (MENJE, 2020).

Wihrend es nicht zu einem systematischen Leistungs-
riickgang kam, wurden jedoch spezifische Einschnitte
in bestimmten Kompetenzbereichen beobachtet (z. B.
Mathematik zwischen Zyklus C2.1 und C3.1, Deutsch-
Hérverstehen in Zyklus C3.1). Insgesamt scheinen
sich die pandemiebedingten SchulschliefSungen und
Schutzmafinahmen auf jiingere Schiiler*innen (zwi-
schen C2.1 und C3.1) stirker ausgewirkt zu haben als
aufiltere Schiiler*innen (zwischen C3.1 und C4.1). Zu-
dem scheinen in den Sprachfichern Schiiler*innen, die
einen Sprachhintergrund haben, der der erfassten Spra-
che fern(er) ist, einen stirker ausgeprigten Leistungs-
riickgang aufzuweisen als ihre Mitschiiler*innen.

Eine gezielte Férderung dieser Schiilergruppen durch
bildungspolitische Mafdnahmen (z. B. Fortsetzung der
Summer School, Sensibilisierung der Lehrkrifte) ist da-
her zu empfehlen. Ob solche Mafsnahmen zu einer Auf-
arbeitung der Leistungsriickstinde beitragen kénnen,
giltesin den folgenden Jahren anhand der lingsschnitt-
lichen EpStan-Daten weiter zu untersuchen (z. B. wie
sich die Kohorte, die sich im Friithling 2020 im letzten
Jahr des Enseignement Préscolaire befand, zwischen den
Zyklen C3.1 und C4.1 entwickelt hat).

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024
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Factsheet N2 6

Orientierungen im
luxemburgischen Schulsystem

Thomas Lenz & Susanne Backes'

Innerhalb des o6ffentlichen Schulsystems, das
dem luxemburgischen Lehrplan folgt, gibt es
zwei zentrale Orientierungsphasen: nach der
Grundschule (Zyklus 4.2, Klassenstufe 6) und
nach der unteren Sekundarstufe (5¢, Klassen-
stufe 9). In den offentlichen Europaschulen
erfolgt der Ubergang aus der Grund- in die

Sekundarstufe nach der 5. Klassenstufe. Die
Sekundarstufe ist dort gesamtschulartig orga-
nisiert. Tabelle 1 und Abbildung 1 auf dem vor-
liegenden Factsheet geben nur Auskunft Gber
die offentlichen Schulen, die dem luxemburgi-
schen Lehrplan folgen.?

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 2022/23 erhielten ins-
gesamt 5.507 Grundschiilerinnen und -schiiler
eine finale Orientierung in eine der Sekundar-
schulformen. Von diesen wurden 39,2% ins En-
seignement secondaire classique (ESC), 48,3% ins

Tab. 1:
Schuljahr 7¢ ESC
2013/14 33,1 48,5
2014/15 35,3 471
2015/16 35,5 41,7
2016/17 36,7 47,9
2017/18 38,7 48,6
2018/19 39,8 48,1
2019/20 38,3 49,5
2020/21 39,9 47,0
2021/22 39,5 47,0
2022/23 39,2 48,3

Enseignement secondaire général (ESG) und 12,2 %
in den Voie de préparation des ESG (VP) orien-
tiert. 0,3% der Kinder erhielten die Empfehlung
eines Rallongement de cycle.

Finale Orientierung am Ende der Grundschulzeit im 10-Jahres-Vergleich (in %)

Raf::z:fe' Total
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
n7 0,5 5.312
12,5 0,5 5.409
13,2 0,3 5.563
12,2 0,3 5.507

Im 10-)Jahres-Verlauf nehmen die Anteilswerte der Kinder zu, die ins ESC orientiert werden,
wdhrend die Anteilswerte der Orientierungen ins ESG stabil und in den VP riickldufig sind.

Im Vergleich der letzten zehn Jahre zeigt sich,
dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die in das ESC orientiert werden, kontinuierlich
zugenommen hat und seit 2017/18 bei ca. 39 %
liegt (vgl. Tab. 1). Der Anteil der Kinder, die in

den VP orientiert wurden, hat sich deutlich ver-
ringert und sich in den letzten 5 Jahren bei ca.
12 % eingependelt.

Im Norden und Siiden sowie in Luxemburg-Stadt sind eher niedrige und mittlere Ubergangs-
quoten ins ESC zu verzeichnen; im Zentrum des Landes sind es hhere Quoten.

Wie unterschiedlich die Uberginge in die Se-
kundarschule regional verteilt sind, zeigt Ab-
bildung 1 anhand der finalen Orientierungen
auf das ESC. Fiir die Darstellung wurden die
Daten der Schuljahre 2017/18 bis 2022/23 zu-
sammengefasst und ein Mittelwert der Jahre
berechnet. Die Verwendung eines Mittelwer-
tes ist sinnvoll, da die Anteilswerte auf Ge-
meindeebene (iber die Jahre - insbesondere
bei kleineren Gemeinden - schwanken. Die
Karte zeigt deutlich, dass die Ubergangsquote
in das ESC im Norden des Landes eher niedrig
und im Zentrum des Landes (ausgenommen
Luxemburg-Stadt) eher hoch ist; im Stiden und

insbesondere Siidwesten ist die Orientierungs-
quote von der Grundschule in das ESC wieder
eher niedrig. Entsprechend umgekehrt verhilt
es sich mit den Ubergingen in das ESG bzw.
den VP. Die regionalen Tendenzen sind lber
die Zeit recht stabil (vgl. Bildungsbericht 2018
und 2021). Es ist davon auszugehen, dass diese
geographischen Unterschiede die unterschied-
lichen sozialen, 6konomischen, sprachlichen
und migrantischen Verhdltnisse des Landes wi-
derspiegeln und damit auch die Unterschiede
in der Art, wie Kinder aufwachsen und welche
Bildungschancen ihnen zur Verfligung stehen.
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1 Samtliche Darstellungen basieren auf administrativen Schiilerdaten. Wir danken der Division du Traitement de données sur la

qualité de I'encadrement et de I'offre scolaire et éducative des SCRIPT fiir die Unterstiitzung.

2: Private Schulen, die nicht dem luxemburgischen Lehrplan folgen (z. B. Europaschule | und I, Montessori-Schulen etc.), werden
hier nicht betrachtet. Jugendliche, die im deutsch-luxemburgischen Lehrplan eingeschrieben sind, werden der internationalen

Kategorie zugeordnet. Factsheet 4 bietet hierzu eine Ubersicht.
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Aufgrund der Korrelation zwischen der Vertei-
lung der Jugendlichen in den weiterfiihrenden
Schulformen und der Nationalitdt der Kinder
(vgl. Factsheet 7) und der Tatsache, dass sich
die luxemburgischen Gemeinden hinsichtlich
des Anteils der dort wohnenden Luxemburger
und anderer Nationalititen unterscheiden,
sind auch Differenzen hinsichtlich der Orien-
tierung auf weiterfiihrende Schulen erkenn-
bar. Im Vergleich mit den Befunden aus dem
Bildungsbericht 2021 wird ersichtlich, dass sich
die Anzahl der Kommunen mit héheren Orien-
tierungsraten in das ESC erhoht hat, was mit
dem generell gestiegenen Anteilswert der Ori-
entierung ins ESC erkldrbar ist (vgl. Tab. 1). Es
wird aber auch deutlich, dass dieser generelle
Trend nicht gleichmdRig tGber das Land verteilt
stattfindet.

In Abbildung 1 sind diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler nicht mitbetrachtet, die private
Schulen besuchen, die nicht dem luxemburgi-
schen Lehrplan folgen (wie die privaten Euro-
paschulen, Montessori-Schulen etc.). Da diese
Schulen zumeist auf einen akademischen Ab-
schluss vorbereiten und insbesondere um Lu-
xemburg-Stadt verortet sind, werden in diesen
Gebieten noch mehr Kinder in eine dem ESC
dhnliche Schulart orientiert, sodass die re-
gionalen Unterschiede in diesem Bereich ten-
denziell unterschitzt werden. AuRerdem sind
Kinder, die in 6ffentlichen Europaschulen ein-
geschrieben sind, nicht beriicksichtigt.
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Der Ubergang von Klassenstufe 9 in
Klassenstufe 10 im ESG

Eine weitere Schwelle im luxemburgischen Schulsystem mit groRer Be-
deutung ist der Ubergang ins Enseignement secondaire classes supérieu-
res (Oberstufe) innerhalb des ESG von Stufe g zu Stufe 10.3 Hier werden
Jugendliche zum einen auf Schulformen mit unterschiedlichem An-
spruchsniveau und unterschiedlichen Diplomen orientiert, zum ande-
ren wahlen die Jugendlichen innerhalb dieser Bildungswege zu diesem
Zeitpunkt eine berufsbezogene Sektion aus. Um ein Bild Giber die Ver-
teilung der Jugendlichen auf die unterschiedlichen Schulformen nach
dieser zentralen Schwelle zu erhalten, zeigt Abbildung 2, wie hoch der
Anteil der Jugendlichen in den 10. Klassenstufen der unterschiedlichen

Schulformen ist - Schiilerinnen und Schiiler in internationalen 6ffentli-

Mit den zunehmenden Schiilerzahlen in den
internationalen Programmen sind die Zah-
len in den iibrigen Programmen der Stufe 10
riickldufig. Das DAP zeigt zuletzt deutlichen
Zuwachs.

Im Schuljahr 2022/23 befindet sich mit 32,4 %
der groRte Anteil der Zehntkldssler im ESG, ge-
folgt vom ESC. Die drei Berufsschulzweige ver-
zeichnen kleinere Anteilswerte. Nur ein gerin-
ger Anteil von 2,8 % der Zehntkldssler wird in
Richtung des CCP-Zertifikats beschult, 19,3 %
aller Zehntkldssler strebt ein DAP-Diplom an.
10,0 % der Zehntkldssler befinden sich in ei-
nem internationalen Programm (davon 54,5 %
in offentlichen Europaschulen).

Den 10-Jahres-Verlauf betrachtend wird deut-
lich, dass die Oberstufe des ESG kontinuierli-
chen Schiilerzuwachs zu verzeichnen hatte, mit
einem deutlichen Riickgang im letzten betrach-
teten Schuljahr. Auch die brigen Schulzwei-
ge, die dem luxemburgischen Lehrplan folgen
(ESC, DAP, DT), nehmen im Zeitverlauf ab - bis

DAP DT

o
Schengen
chen Programmen werden hier mitbetrachtet.
Abb.2: Platzierung in Klassenstufe 10 (in %)
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auf die liberwiegend duale Berufsausbildung
zum DAP-Diplom, das seit kurzem wieder von
deutlich mehr Schiilerinnen und Schiilern nach-
gefragt wird. Seit 2019/20 geht die Kurve der
Schiilerinnen und Schiiler in internationalen
Angeboten deutlich nach oben, was damit zu

&

v v
erkldren ist, dass die ersten Schiilerinnen und
Schiller der jlingst gegriindeten offentlichen
Europaschulen sukzessive die 10. Klassenstufe
erreichen.

Factsheet N2 6

3: Die Orientierung nach Klassenstufe 10 im ESC ist ebenfalls zu nennen, bezieht sich allerdings rein auf die

fachliche Wahl der Sektion innerhalb des ESC und wird

daher hier nicht betrachtet.
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Integration und Orientierung neu
zugezogener Schiilerinnen und Schiiler:

Herausforderungen und Perspektiven

Eliane Kettels, Monique Reichert, Angélique Quintus, Patrick Theisen & Marco De Oliveira Carvalho

weitere Materialien ‘

@ bildungsbericht.lu uxemburg, ein Land, das seit mehreren Jahrzehnten durch eine hohe
(o L Immigration gepragtist, nimmt jedes Jahr rund 4.000 Kinder, Jugend-
liche und junge Erwachsene auf und integriert diese in sein Bildungssystem
(MENTJE, 2023). Der Anteil von Kindern anderer Nationalitit liegt aktuell
in der Grundschule bei 44,2 % und in der Sekundarstufe bei 41,4 %. Der
Anteil fremdsprachiger Kinder ist noch héher: 2022 /23 sprachen
=, 677 % der Grundschiilerinnen und Grundschiiler und 65,3 % der
7 Schiilerinnen und Schiiler (SuS) in der Sekundarstufe zu Hause

= /d nicht Luxemburgisch als erste Sprache (MENJE/SCRIPT, 2023).

Um gegen die hiufig mit dem Migrations- und Sprachhintergrund verbun-
denen Ungleichheiten bei den schulischen Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler vorzugehen (Blanke et al., 2004), wurden vom Bildungsmi-
nisterium zahlreiche Mafsnahmen eingefiihrt, darunter insbesondere die
Bereitstellung interkultureller Mediation (siehe Abb. 1) und die Einrichtung
der Empfangs- und Orientierungsstelle fiir neu zugezogene Schiilerinnen
und Schiiler (Cellule d accueil scolaire pour éléves nouveaux arrivants a l’en-
seignement secondaire — CASNA)', die einen zentral gesteuerten Empfang
fiir alle auslandischen Schiilerinnen und Schiiler ab 12 Jahren bieten soll.

Diese Initiativen wurden allerdings nicht vollstindig institutionell veran-
kert, sondern bildeten eher ein Biindel von MafSnahmen, die jeweils von Fall
zu Fall angewandt wurden.

Abb. 1: Anzahl interkultureller Mediationen seit 2007 Um die Qualitit der Mafdnahmen
des schulischen Empfangs, der Ori-

U@ f====================================================
entierung und der Integration zu

PUEEE |L==========mmmmmmmmm oo - verbessern, wurde 2023 ein neues
Mafnahmen-Modell fiir in Luxem-

ol . burg neu zugezogene Kinder und
8000 - . M. Jugendliche eingefiihrt: die Ein-
richtung der ,,Dienststelle fiir schu-

6000 i mmmm o EE BRI ) lische Integration und Aufnahme*
AGE® |Lemmmmmmmmmmmmeemmmemaaas A ER _ (Service de l'intégration et de l'ac-
cueil scolaires — SIA).? Diese soll
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10 CASNA wurde 2005 infolge eines Antrags gegriindet, der bei der Konsultationsdebatte zu PISA vom 15.04.2005
in der Abgeordnetenkammer (Chambre des Députés) angenommen wurde.

2:  Gesetzvom 14.Juli 2023 zu Aufnahme, Orientierung, Integration und Begleitung neu zugezogener Schiilerinnen
und Schiiler in der Schule und zur Griindung einer Dienststelle fur Integration und Aufnahme (https://legilux.
public.lu/eli/etat/leg/loi/2023/07/14/a424/jo).
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im luxemburgischen Schulsystem
ermoglichen.

Das neue Mafinahmen-Modell gilt
fir alle Schulpflichtigen und dar-
tber hinaus fiir Personen bis zum
Alter von 22 Jahren. Es besteht nun
also fiir alle neu zugezogenen Kin-
der ab dem Alter von 4 Jahren die
Moglichkeit, zentral aufgenommen
und schulisch begleitet zu werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler wer-
den in diesem neuen MafSnahmen-
Modell ganzheitlich berticksich-
tigt, einschlieflich ihres familidren
Umfeldes. Um die Familie ab dem
Zeitpunkt ihrer Ankunft dazu zu
ermutigen, sich aktiv an der Schul-
bildung ihres Kindes zu beteili-
gen (OECD, 2021), werden mit-
tels einer zentralen Anlaufstelle
Informationen zum luxemburgi-
schen Schulangebot, zu non-for-
malen Bildungsangeboten und zu
weiteren Unterstlitzungsmaf3-
nahmen bereitgestellt. Angesichts
der zahlreichen unterschiedlichen
Herkunftssprachen und -kulturen
(siehe Abb. 2; Tab. 1) kénnen die
beteiligten schulischen Akteurin-
nen und Akteure auf die interkul-
turelle Mediation des SIA zurtick-
greifen, um die Kommunikation
mit den Schiilerinnen und Schiilern
und mit ihrem familidren Umfeld
maximal zu erleichtern.?

Fir jedes Kind wird ein Dossier
erstellt, in dem Gespriche, die Ana-
lyse der bisherigen Schullaufbahn,
Ziele sowie individuelle Beobach-
tungen und Priifungen berticksich-
tigt werden. Jedes Dossier miin-
detin einen Aufnahmeplan, der die
Schiilerin oder den Schiiler iiber die
gesamte Integrationsphase beglei-

3 2023 waren fir den SIA 107 interkulturelle
Mediatorinnen und Mediatoren  flir 46
verschiedene Sprachen tatig.

Enseignement secondaire

Abb.2: Am stirksten vertretene Nationalititen der neu zugezogenen
Sus, die seit 2020 von der CASNA empfangen wurden (in %)
2020/21 [ | 2021/22 2022/23
.o 1
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- I T i —
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tet. Er wird gemeinsam mit der Tab.1: Am meisten nachgefragte
vom Kind besuchten Grundschule, Sprachen in 2022/23
dem Kompetenzzentrum oder der
Sekundarschule ausgearbeitet, Anzahl der
Mediationen
und soll es zu den Strukturen und
Unterrichtsmethoden orientieren, Arabisch 3.242
die seiner Situation entsprechen. Zu .
) . Portugiesisch 1.846
diesem Zweck werden zudem mog-
liche unterstiitzende Mafinahmen Bosnisch-Kroatisch- 1102
Montenegrinisch-Serbisch
festgelegt.
Tigrinisch (Eritreisch) 1.044
Angesichts der Herausforderun- Sl o
gen, mit denen die Jugendlichen mit
Migrationshintergrund im schu- Persisch/Farsi 666
lischen Umfeld konfrontiert sein o
Chinesisch 636
konnen, ist geplant, so schnell wie
moglich eine kontinuierliche und Spanisch 582
personalisierte Begleitung in enger e s
Zusammenarbeit mit den Akteuren
vor Ort, d. h. den Schulberatungs- Russisch 37
und Integrationsstellen (Cellules
d’orientation et d’intégration scolai-  Referenzen

res), in den Grund- und Sekundar-
schulen einzurichten.

Um beurteilen zu kénnen, inwie-
weit diese eingefiihrten Neuerun-
gen den Einfluss der Herkunft auf
die schulischen Erfolgsaussichten
verringern und die Integration der
Schiilerinnen und Schiiler férdern
konnen, ist nach drei Jahren eine
globale Evaluation vorgesehen.*

4:  Antrag der CSV-Fraktion, https://www.chd.lu/fr/
dossier/8069.

Blanke, 1., Bohm, B. & Lanners, M. (2004). PISA
2003. Rapport national Luxembourg. Luxem-
bourg: SCRIPT, MENFP.

MENJE. (2023). Une école pour tous : Une
meilleure orientation et un suivi individuel
des éléves nouvellement arrivés au Luxem-
bourg. Dossier de presse. https://men.public.
lu/fr/publications/dossiers-presse/2022-
2023/230606-sia.html.

MEN]JE/SCRIPT. (2023). L’enseignement au
Luxembourg en chiffres. https://men.public.
lu/dam-assets/catalogue-publications/statis-
tiques-etudes/themes-transversaux/22-
23-enseignement-chiffres-fr.pdf.

OECD. (2021). Young people with migrant parents.
Making integration work. OECD Publishing.
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Die Schiilerinnen und Schiiler im
luxemburgischen Schulsystem

Susanne Backes & Thomas Lenz'

Die Bevolkerungsstruktur Luxemburgs ist sehr divers und zeichnet
sich durch einen {ber die Jahre wachsenden Anteil ausldndischer Biir-
gerinnen und Biirger aus (siehe Factsheet 1 und 2). Die unterschied-
lichen Schiilerinnen und Schiiler verteilen sich dabei allerdings nicht
gleichmdRig auf die verschiedenen Schulformen, ihr Schulbesuch
unterscheidet sich vielmehr je nach Nationalitdt, zu Hause gesproche-
ner Sprache und Geschlecht. Im Folgenden werden alle Schiilerinnen
und Schiiler im Zeitverlauf betrachtet, die an den Schuljahresenden
an offentlichen oder privaten Schulen mit nationalem Lehrplan einge-
schrieben waren oder &ffentliche Schulen mit internationalem Lehr-
plan besuchten (siehe Factsheet 4).

Abb. 1: Schiilerinnen und Schiiler im Enseignement
fondamental nach einfacher und mehrfacher

Nationalitit (2022/23, in %)

Luxemburgisch

42,6 %
Sonst. & Sonst.

7 4
&
’\3.3%

Sonstige Portugisisch P°6ft°-/& Sonst.
26,3 % 14,6 % 0,6%

Lux. & Sonst.
9,9 %

Lux. & Port.
2,8%

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Nationalitat?

Abb. 2:
ersten Nationalitdt (in %)?

== |uxemburgisch === portugiesisch «=QO= Sonstige Nationalitit
Primarschule (C2-4) -
Nat. Lehrplan

(n=35.750, 2022/23)

Préscolaire-
Nat. Lehrplan
(N =12.534, 2022/23)

Précoce -
Nat. Lehrplan
(n = 4.727,2022/23)

100 %

80 %

60 %

40 %

20 %

0%

Schiilerinnen und Schiiler im Enseignement fondamental nach der

ZJ )
Hinweis: In diesem Factsheet werden die beiden groRten Schi-
lergruppen - die luxemburgische und die portugiesische - be-
trachtet. Die Bevdlkerung Luxemburgs wird vielfach als super-
divers bezeichnet, was sich u. a. darin zeigt, dass 13,7 % der
Bevodlkerung mehr als eine Staatsangehorigkeit besitzen (vgl.
Factsheet 2). Dies spielt auch eine Rolle, wenn Schiilerinnen
und Schiiler getrennt nach ihrer Nationalitdt betrachtet werden.
Beziiglich der Kinder, die im Schuljahr 2022/23 in der gesamten
Primarstufe eingeschrieben waren, war fiir 16,5 % mehr als eine
Nationalitdt eingetragen. 2,8 % haben die luxemburgische zu-
sammen mit der portugiesischen Nationalitdt, 9,9 % haben die
luxemburgische plus eine sonstige Nationalitdt. 0,6 % der Kin-
der haben eine sonstige plus die portugiesische und 3,3 % haben
zwei sonstige Nationalitdten.

Dem Vorgehen administrativer Statistiken folgend gruppieren
wir die Kinder nach ihrer ersten Nationalitdt. Wenn luxembur-
gisch eine der Nationalitdten ist, ist diese im administrativen
Datensatz (in der Primarstufe seit 2015/16) als erste Nationali-
tdt eingetragen. Fiir die Daten in Abbildung 1 bedeutet das z. B.,
dass ca. 3 % der Kinder, die unter luxemburgisch gezahlt wer-
den, zusdtzlich die portugiesische Nationalitdt haben.

Im Sekundarbereich sehen die Muster dhnlich aus: 18,6 % der
Schiilerinnen und Schiiler besitzen mehr als eine Nationalitdt.
Hier sind es 5,7 % mit luxemburgischer und portugiesischer Na-
tionalitdt.

Primarschule -
Internat. Lehrpldne
(n=2.010, 2022/23)

2014/15 2018/19 2022/23 ! 2014/15 2018/19 2022/23 ! 2014/15 2018/19 2022/23

Bei den Kindern im Enseignement fondamental (vgl. Abb. 2) liegt der
Anteil der Kinder mit luxemburgischer Nationalitdt im Jahr 2022/23 in
allen drei Bildungsphasen des Nationalen Lehrplans zwischen 55 und
57 % und stellt die groBte Population dar. Wahrend der Anteil der lu-
xemburgischen Nationalitdtengruppe iiber die Jahre stabil bzw. leicht
ansteigend ist, hat der Anteil der Kinder mit einer anderen Nationalitdt

2022/23

2018/19

zugenommen und der Anteil der portugiesischen Gruppe abgenom-
men. Ein anderes Bild zeichnet sich in der Primarschule der interna-
tionalen Lehrpldne (Europdischer Lehrplan und Cambridge-Lehrplan).
Hier ist die Gruppe der Kinder mit sonstiger Nationalitdt mit 70,4 %
deutlich am groRten, gefolgt von Kindern mit luxemburgischer (23,5 %)
und portugiesischer Nationalitét (6,1 %).
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1 Sdamtliche Darstellungen basieren auf administrativen Schiilerdaten. Wir danken der
Division du Traitement de données sur la qualité de I'encadrement et de I'offre scolaire et
éducative des SCRIPT fiir die Unterstiitzung.

2: Die friihere Education différenciée bzw. ihre Nachfolgeangebote (siehe Factsheet 5) und
die internationale Vorschule werden hier nicht dargestellt. Da das internationale Pro-
gramm noch jung ist, umfasst die Verlaufsbetrachtung weniger Zeitpunkte. Die Classe
d’accueil wird in allen Analysen, die in verschiedene Schulformen differenzieren, nicht
mitbetrachtet. Rundungen kénnen dazu fiihren, dass Ergebnisse sich nicht auf 100 %
aufsummieren lassen.
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=== |uxemburgisch == portugiesisch
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Da die luxemburgische Sekundarschule in mehrere Schulangebote
unterteilt ist, die zu unterschiedlichen Schulabschlissen fiihren (vgl.
Factsheet 4), wird die Nationalitdtenverteilung in den verschiedenen
Schulangeboten mit der Verteilung der gesamten Schiilerschaft ver-
glichen (grauer Kasten in Abb. 3). In der Unterstufe der Sekundarschu-
le sind im Schuljahr 2022/23 luxemburgische Jugendliche im ESC mit
78,7 % deutlich tberreprdsentiert, da unter allen Sekundarschiilerinnen
und -schiilern der Unterstufe nur 57,5 % eine luxemburgische Nationali-
tdt haben. Demgegeniiber sind Jugendliche mit portugiesischer Natio-
nalitdt im ESC stark unterreprdsentiert und im Voie de préparation (VP)
Uiberreprasentiert. Zwischen 2014/15 und 2022/23 scheint dieser Trend
relativ stabil.> Jugendliche mit sonstigen Nationalitdten sind in der ge-

samten Schiilerschaft mit 19,2 % vertreten. Damit sind sie im ESC und
ESG leicht unterreprdsentiert und im ESG-VP leicht liberreprdsentiert.
Deutlich tberreprésentiert sind Jugendliche mit sonstiger Nationalitdt
allerdings mit 55,6 % in internationalen Lehrplanen 6ffentlicher Schu-
len (d. h. europdischer Lehrplan, deutsch-luxemburgischer Lehrplan,
Cambridge oder Baccalauréat international, siehe Factsheet 4). Allerdings
ist die Anzahl der Jugendlichen in den internationalen Angeboten auf-
grund der Neuerdffnung von sechs 6ffentlichen europdischen Schulen
erst seit 2016/17 merklich angestiegen. Daher sind Trends in interna-
tionalen Angeboten noch stark abhdngig von Aspekten wie den Stand-
orten der Schulen etc. (vgl. Gezer et al. in diesem Bericht).

Abb.4: Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe des Enseignement secondaire nach der ersten Nationalitit (in %)
=== |uxemburgisch == portugiesisch === Sonstige Nationalitit
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In der Oberstufe sind Jugendliche mit luxemburgischer Nationalitdt
2022/23 im ESC deutlich iberreprdsentiert, wahrend sie im ESG und
den stdrker berufsbildenden Programmen DAP und DT* dhnlich wie in
der Gesamtschiilerschaft vertreten sind. Unterreprdsentiert sind sie
in der eher praxisorientierten CCP-Ausbildung und in den internatio-
nalen Lehrpldnen. Ein umgekehrtes Muster zeichnet sich fiir die por-
tugiesischen Jugendlichen ab, die im ESC unterreprdsentiert sind, im
ESG sowie DAP und DT leicht Giberreprasentiert und im CCP als stérkste
Nationalitdtengruppe iiberreprdsentiert sind. In den internationalen

Lehrpldnen sind portugiesische Jugendliche im Vergleich zu ihrem An-
teilswert in der Gesamtschiilerschaft zwar unterreprasentiert, jedoch
starker vertreten als im ESC supérieur des nationalen Lehrplans, die
beide auf akademische Berufslaufbahnen vorbereiten. Beziiglich der
Jugendlichen mit sonstigen Nationalititen unterscheiden sich die An-
teilswerte in den verschiedenen Schulangeboten nicht so stark von
ihrem Anteil in der Gesamtschiilerschaft, mit einer Ausnahme: In den
internationalen Lehrpldnen machen sie den groRten Anteil aus.

Factsheet N2 7

3: Die Auswertungen sind aufgrund verdnderter Kategorien nicht ohne Weiteres ver-
gleichbar mit den Darstellungen im Bildungsbericht 2021.

4: Aufgrund sehr dhnlicher Nationalitdtenverteilungen wurden die beiden Ausbil-
dungsgdnge DAP und DT zusammengefasst.
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Schiilerinnen und Schiiler im luxemburgischen Schulsystem

Susanne Backes & Thomas Lenz

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Sprache

Die Heterogenitdt der luxemburgischen Schiilerschaft spiegelt sich auch
in der ersten zu Hause gesprochenen Sprache wider. Im Schuljahr 2022/23
sprechen nur 31,9 % der Kinder im Enseignement fondamental Luxembur-
gisch als erste Sprache zu Hause, im Sekundarbereich 36,7 %. Im Schuljahr
2014/15 liegt dieser Anteil im Enseignement fondamental noch bei 37,8 %,
im Sekundarbereich bei 50,4 %. Im Zensus 2021 geben knapp die Hdlfte
der Befragten Luxemburgisch als erste Hauptsprache an. Hierbei gilt zu be-
denken, dass generell 61,5 % mehr als eine Sprache im privaten und beruf-
lichen Kontext verwenden (siehe Factsheet 2) und Luxemburgisch durchaus
als zweite Sprache gesprochen wird.

ADbb. 5:
Nationalitit (in %)>

B Luxemburgisch [ Deutsch M Portugiesisch Franzosisch

2022/23

2018/19

2014/15

Die Analyse der Schiilerzusammensetzung nach Nationalitdt hat gezeigt,
dass Uber- und Unterreprisentationen von bestimmten Schiilergruppen be-
sonders in der Sekundarstufe auftreten, da dort parallel verlaufende Schul-
angebote existieren. Daher konzentriert sich die folgende Analyse auf die
Sekundarstufe. Zundchst wird betrachtet, inwiefern Nationalitdt und zu
Hause gesprochene Sprache unterschiedliche Muster zeichnen. Abbildung
5 zeigt hierzu fiir alle Sekundarschiilerinnen und -schiiler mit luxemburgi-
scher Nationalitdt, dass Luxemburgisch im Jahr 2014/15 noch fiir 79,4 %
der Jugendlichen die erste zu Hause gesprochene Sprache ist, wahrend dies
2022/23 nur noch fiir 57,7 % der Jugendlichen gilt, was sich u. a. durch Ein-
biirgerungen erkldren ldsst (siehe Factsheet 2).

Erste zu Hause gesprochene Sprache der Sekundarschiilerinnen und -schiiler mit luxemburgischer

M Sonstige

0% 10% 20% 30%

Abbildung 6 zeigt exemplarisch fiir vier Sprachgruppen (ermittelt anhand
der ersten zu Hause gesprochenen Sprache) deren Verteilung auf die unter-
schiedlichen Schulangebote in der luxemburgischen Sekundarstufe. Von der
luxemburgisch/deutschen sowie auch franzésischen Sprachgruppe sind die
meisten Jugendlichen im ESC eingeschrieben und die wenigsten im ESG-VP.
Der GroRteil der portugiesischen Sprachgruppe befindet sich im ESG, relativ
héufig sind die Jugendlichen in einem berufsbildenden Angebot (DT, DAP,
CCP), am seltensten sind sie in einem internationalen Lehrplan eingeschrie-
ben. Demgegeniiber ist die englische Sprachgruppe mit 57,3 % am hdufigs-
ten in internationalen Lehrpldnen vertreten.

40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

Abb.6: Besuchte Schulformen je Sprachgruppe im Schuljahr 2022/23 (Min/Max, in %)

W Esc M ESG ESG-vP [l DT, DAP,CCP [ Internat. Lehrpldne
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(N =16.452)
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50 Die erste zu Hause gesprochene Sprache ist nicht immer die einzige, noch ist sie notwendigerweise die zu Hause meistgesproche-

ne. Sie ist diejenige, die vom Verantwortlichen als primdre Sprache eingetragen wurde.
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Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Geschlecht

Abb.7: Schiilerinnen und Schiiler in der Unterstufe des Enseignement secondaire nach Geschlecht (in %)

== Weiblich
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Abbildung 7 nimmt die unterschiedlichen Angebote in der Unterstufe
des Enseignement secondaire in den Blick und verdeutlicht, dass die Ge-
schlechterverteilung in der gesamten Unterstufe seit 2014/15 bis 2022/23
relativ gleichverteilt ist. Differenziert nach Schulangeboten sind im ESC
des nationalen Lehrplans Mddchen leicht Giberreprdsentiert; im ESG sind
es die Jungen, wobei diese Unterschiede eher klein sind. Anders sieht
dies im ESG-VP aus, wo der Jungenanteil deutlich groRer ist als der Mad-

chenanteil.
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nalen Lehrpldnen immer mehr schlieRt.

In der Oberstufe des Enseignement secondaire zeigen sich deutlichere
Geschlechterunterschiede (vgl. Abb. 8). In den Programmen des Régime
professionnel (CCP, DAP, DT) sind Jungen deutlich iiberreprdsentiert, wo-
bei die Geschlechterunterschiede am groBten im praxisorientierten CCP
sind. Im DT geht die Schere zwischen Jungen- und Mddchenanteil jiingst
auseinander. Im ESG, ESC und den internationalen Lehrpldnen hingegen
sind Mddchen iiberreprdsentiert, wobei sich die Schere in den internatio-

Abb. 8: Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe des Enseignement secondaire nach Geschlecht (in %)
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LGBTI*-Jugendliche in luxemburgischen Schulen:

Diskriminierung, soziale Unterstiitzung und allgemeines Wohlbefinden

Christiane Meyers, Carolina Catunda & Robin Samuel

@ weitere Materialien
bildungsbericht.lu

1. Beschreibung der Forschungsprojekte und
Konzepte

ersénliches Wohlbefinden kann als die generelle

(kognitive und affektive) Bewertung des eigenen
Lebens definiert werden (Diener et al., 2002). Um ein
stabiles Wohlbefinden zu erreichen, benétigen Men-
schen geniigend psychologische, soziale und physische
Ressourcen, um konkrete psychologische, soziale und/
oder physische Herausforderungen zu bewiltigen (Dod-
ge etal., 2012). Die Diskriminierung junger Menschen
aufgrund ihrer sexuellen Orientierung oder Gender-
identitit kann als eine solche Herausforderung beschrie-
ben werden, die, wenn sie in der Schule auftritt, auch das
Wohlbefinden der Schiiler*innen beeintrichtigen kann.

Wir verwenden Daten aus drei verschiedenen Quellen,
um das Wohlbefinden Jugendlicher aus sexuellen oder
genderbezogenen Minderheiten' in luxemburgischen
Schulen zu bewerten. (1) Die LeJuLu-Studie (Lebenssi-
tuationen und Erfahrungen von LGBT*-Jugendlichen in
Luxemburg) ist eine explorative Mixed-Methods-Stu-
die, die sich mit der Lebenssituation lesbischer, schwu-
ler, bisexueller und transgender Jugendlicher (LGBT)
in Luxemburg beschiftigt (Meyers et al., 2019). Die
Forschungsfrage war, ob und wie LGBT-Jugendliche
aufgrund ihrer sexuellen Orientierung oder Gender-
identitdt stigmatisiert werden. Dafiir wurden u. a.
Interviews mit acht LGBT-Jugendlichen im Alter von
18 bis 20 Jahren gefiihrt. (2) Die HBSC-Studie Luxem-

1 Wir verwenden die Begriffe ,Jugendliche aus sexuellen und genderbezogenen
Minderheiten“ und LGBTI*-Jugendliche synonym. Der Begriff LGBTI* umfasst
lesbische, schwule, bi-, trans- und intersexuelle Menschen. Das Sternchen
steht flr alle anderen Menschen, die nicht-heterosexuell oder nicht cisgender
sind. Wenn in den Studien andere Populationen Jugendlicher befragt wurden,
verwenden wir die Begriffe LGBT und LGBTI. Sexuelle Orientierung und
Genderidentitdt verweisen auf zwei unterschiedliche Aspekte der Identitdt. Die
sexuelle Orientierung bezeichnet die romantische oder sexuelle Anziehungskraft
zu einem oder mehreren Geschlechtern; die Genderidentitdt das innere Gefihl,
ein bestimmtes Geschlecht zu haben.

Enseignement secondaire

burg (Health Behaviour in School-aged Children) ist
Teil einer internationalen Forschungskooperation mit
dem Ziel, das Gesundheitsverhalten von Jugendlichen
zu analysieren, um den Zusammenhang von Gesund-
heit und sozialen Faktoren zu verstehen. Zielgruppe der
Studie sind Schiiler*innen im Alter von 11 bis 18 Jah-
ren, die 6ffentliche und private Schulen besuchen (die
den nationalen Lehrplan anwenden), sowie jene, die
internationale 6ffentliche Schulen besuchen. Im Jahr
2022 nahmen insgesamt 9.432 Schiiler*innen aus 688
Klassen und 152 Schulen an der Umfrage teil. Die Se-
kundarschiiler*innen wurden zu ihrem bei der Geburt
eingetragenen Geschlecht und ihrer Genderidentitit
befragt. Fiir diesen Beitrag wurden sie in folgende Kate-
gorien eingeteilt: a) geschlechtskonforme Jungen (minn-
lich geboren, identifizieren sich als Jungen; 50,9 %);
b) geschlechtskonforme Midchen (weiblich geboren,
identifizieren sich als Mddchen; 45,6 %) und c) nicht ge-
schlechtskonforme Jugendliche (deren Genderidentitit
vom bei der Geburt eingetragenen Geschlechtabweicht;
3,5%).(3) Beiden 2012 und 2019 durchgefithrten EU-
LGBTI-Umfragen handelt es sich um grof$ angelegte,
internetbasierte Umfragen zu Erfahrungen lesbischer,
schwuler, bisexueller, transgender und intersexueller
(LGBTI) Personen (European Union Agency for Funda-
mental Rights, 2020). Zielgruppe waren Personen im
Alter von mind. 15 (2019) bzw. 18 (2012) bis 29 Jahren,
die mind. ein Jahr in einem EU-Mitgliedstaat lebten.
Die luxemburgische Stichprobe umfasst 110 Befragte
im Jahr 2012 bzw. 167 Befragte im Jahr 2019.
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2. Wie LGBTI*-Jugendliche sich in der Schule
diskriminiert oder unterstiitzt fiihlen

Viele der negativen Interaktionen, mit denen LGBT-Ju-
gendliche konfrontiert werden, finden im Kontext der
Schule statt, da dies der Ortist, an dem junge Menschen
mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden
und Werten tiglich aufeinandertreffen. Die befragten
LGBT-Jugendlichen der LeJuLu-Studie beschreiben ein
breites Spektrum an stigmatisierenden und diskrimi-
nierenden Verhaltensweisen, denen sie ausgesetzt wa-
ren. In der Theorie ist Diskriminierung der letzte Schritt
in dem vielschichtigen sozialen Prozess der Stigmatisie-
rung, der mit der Etikettierung von Menschen beginnt,
die als anders wahrgenommen werden. Dabei werden
negative Zuschreibungen verwendet, um eine Grup-
pe von Menschen zu isolieren (Pescosolido & Martin,
2015). In der LeJuLu-Studie sind es neben der Etiket-
tierung, z. B. durch die Verwendung von Begriffen, die
Unterschiede schaffen (,,Hatt ass lesbesch®), vor allem
Klischees und Stereotypen im Zusammenhang mit Ho-
mosexualitit, die sich in den jugendlichen Peergroups
hartnickig zu halten scheinen. LGBT-Jugendliche wer-
den einerseits durch hiufig erlebte verbale Abwertun-
gen (Mobbing, homophobe Witze) und andererseits
durch Ausgrenzung und Meidung diskriminiert. Vor
allem LGBT-Jugendliche, deren Genderidentitit von
biniren Geschlechtervorstellungen abweicht, berich-
ten hiufiger von solchen Abwertungen. Kérperliche
Gewalt hingegen wurde von den Jugendlichen seltener
erwihnt.

Abb. 1:

100 %
80 %
60 %
40 %

20 %
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Die Ergebnisse der quantitativen Studien liefern wei-
tere Belege fiir Diskriminierungserfahrungen im schu-
lischen Umfeld. In der HBSC-Studie geben 34,6 %2 der
nicht geschlechtskonformen Schiiler*innen an, ge-
mobbt zu werden (vgl. Abb. 1). Dieser Anteil ist fast
doppelt so hoch wie der von Schiiler*innen mit einer
konformen Genderidentitit. In der EU-LGBTI-Umfra-
ge 2019 geben 42,7 % der 15- bis 29-Jahrigen riickbli-
ckend an, hiufig oder immer negative Kommentare oder
Verhaltensweisen in der Schule erlebt zu haben.

Das Gegengewicht zu diesen diskriminierenden Situ-
ationen in der Schule kann die Erfahrung von Unter-
stiitzung und Akzeptanz sein. In der HBSC-Studie
berichteten 55,0 % der nicht geschlechtskonformen
Schiiler*innen eine gute Unterstiitzung durch die Klas-
se, was eine signifikant geringere Privalenz im Ver-
gleich zu den geschlechtskonformen Gleichaltrigen
darstellt (vgl. Abb. 1). In dhnlicher Weise berichteten
34,7 % der nicht geschlechtskonformen Schiiler*innen
iber eine gute Unterstiitzung durch die Lehrkrifte, ver-
glichen mit 52,5 % der geschlechtskonformen Jungen
und 41,6 % der geschlechtskonformen Midchen. Die
Befragten der EU-LGBTI-Umfrage 2019 gaben an, ob
jemand sie oder ihre Rechte als LGBTI wihrend ihrer
Schulzeit unterstiitzt oder geschiitzt hat (vgl. Abb. 2).
Bei den 15- bis 17-Jahrigen gaben 71,5 % an, dass sich
jemand oft oder immer fiir sie eingesetzt hat. Dieser
Anteil ist bei den dlteren LGBTI-Gruppen deutlich
niedriger (18-24 Jahre: 60,0 %; 25-29 Jahre: 33,3 %).
Die Ergebnisse konnten darauf hindeuten, dass sich die

Erfahrungen mit Mobbing, Unterstiitzung durch Mitschiiler*innen und Lehrpersonal (in %)

M geschlechts-
konforme Jungen

M geschlechts-
konforme
Méadchen

nicht
geschlechts-
konforme
Schiiler*innen

0%
Gemobbt werden

Unterstiitzung durch
Klassenkamerad*innen

Quelle: HBSC 2022.

Unterstiitzung durch
Lehrer*innen

2:  Zum Vergleich der Ergebnisse zwischen den Gruppen wurden Kreuztabellen mit
Post-hoc-Analysen verwendet.
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Abb.2: Erfahrungen von Unterstiitzung von LGBTI-Jugendlichen wihrend ihrer Schulzeit nach Alter (in %)

100 %

LGBTI*-Jugendliche in luxemburgischen Schulen: Diskriminie-
rung, soziale Unterstiitzung und allgemeines Wohlbefinden
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Quelle: EU-LGBTI-Umfrage 2019. Originalfrage: Hat dich wdhrend deiner Schulzeit jemand unterstiitzt, verteidigt oder geschiitzt und deine Rechte als

LGBTI-Person verteidigt?

Abb. 3: Offenheit iiber LGBTI-Identitiit in der Schule nach Alter (in %)
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18-24 25-29 15-17

2012

Quelle: EU-LGBTQI-Umfragen 2012 und 2019.

Unterstiitzung fiir LGBTI*-Lernende in der Schule im
Laufe der Jahre verbessert hat. Dennoch bleibt die Tatsa-
che bestehen, dass etwa die Hilfte der LGBTI*-Jugend-
lichen in der Schule keine Unterstiitzung erhalten hat.

3. Wie LGBTI*-Jugendliche mit Diskriminierung
umgehen und wie dies ihr Wohlbefinden und
ihre Offenheit beeinflusst

Inwiefern Diskriminierung das Wohlbefinden beein-
flusst, hingt stark davon ab, wie die diskriminierte
Person mit dieser Erfahrung umgeht. Die LeJuLu-Stu-
die untersuchte die Strategien von LGBT-Jugendlichen

Enseignement secondaire |

18-24 selten oder nie)

2019

25-29

im Umgang mit Stigmatisierungserfahrungen. Einer-
seits versuchen sie, den Diskriminierungserfahrungen
durch retrospektive Relativierungsnarrative die Macht
zunehmen. Diskriminierung wird als banal abgetan, als
normal angesehen oder LGBT-Jugendliche versuchen,
die Tatperson zu verstehen, indem sie ihre Perspektive
einnehmen oder sich selbst als mitschuldig definieren.
Die Reaktion der befragten LGBT-Jugendlichen auf Dis-
kriminierung hingt mitihrem Selbstvertrauen und den
Ressourcen ihrer sozialen Netzwerke, aber auch mitden
erlebten sozialen Normen zusammen. Die Jugendlichen
der LeJuLu-Studie nutzen verschiedene Strategien, um
Diskriminierung zu vermeiden, z. B. Riickzug aus der
Offentlichkeit, Vermeiden von Kontakten mit diskri-
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minierenden Personen, Verschweigen von Mobbing
oder sogar Selbstverleugnung. Als schlimmster Fall hat
ein junger Trans-Jugendlicher berichtet, wie die Ver-
leugnung seiner Genderidentitit zu Depressionen und
Selbstmordgedanken gefiihrt hat. LGBT-Jugendliche
haben auch aktive Strategien, um mit Diskriminierung
umzugehen. Neben dem Ignorieren von Diskriminie-
rung und Nicht-Akzeptanz ist es vor allem ihr offensiver
Umgang mit Diskriminierung, der ihr Selbstwertgefiihl
unterstiitzt. LGBT-Jugendliche, die offen und selbstbe-
wusst mit ihrer eigenen sexuellen Orientierung oder
Genderidentitit umgehen, scheinen besser in der Lage
zu sein, mit Diskriminierung und deren Auswirkungen
umzugehen und sich somitauch zu schiitzen.

In den beiden quantitativen Studien geben unterschied-
liche Fragensets Aufschluss dariiber, welchen Einfluss
die sexuelle Orientierung bzw. Genderidentitit auf die
Offenheitund das Wohlbefinden von LGBTI*-Jugendli-
chenhat. In der EU-LGBTI-Umfrage wurden die Teilneh-
menden gefragt, wie offen sie wihrend ihrer Schulzeit
ihre sexuelle Orientierung oder Genderidentitit zeig-
ten. Im Jahr 2019 gaben 34,7 % der 15- bis 29-Jihrigen
an, ,,oft” oder ,,immer" offen iiber ihr LGBTI-sein zu
sprechen. 38,1 % der LGBTI-Befragten gaben bei der
Frage, ob sie ihre LGBTI-Identitit verheimlichen, ,,nie®
oder ,selten” an. Diese Anteile waren 2012 deutlich
niedriger. Die Kreuzung beider Fragen zeigt, dass nur
ein kleiner Teil der LGBTI-Jugendlichen offen iiber ihre
Identitit spricht und sie gleichzeitig nicht versteckt (vgl.
ADbb. 3): 2019 waren 12,2 % der 15- bis 29-Jahrigen vol-
lig offen, 30,6 % versteckten ihre LGBTI-Identitit und
57,1 % entschieden sich je nach Situation. Die jiingeren
Altersgruppen versteckten ihre LGBTI-Identitit jedoch
weniger haufig als die idlteren. Im Vergleich zur Umfra-
ge von 2012 scheinen LGBTI-Jugendliche in den letz-
ten Jahren offener tiber ihre sexuelle Orientierung oder
Genderidentitit zu sprechen. Trotz dieser Verbesserung
bevorzugt die Mehrheit der Befragten, ihre LGBTI-Iden-
titatin der Schule nicht offen zu zeigen.

In der HBSC-Studie wurde das kognitive Wohlbefin-
den mit der Cantril-Leiter (Cantril, 1965) und das af-
fektive Wohlbefinden mit der WHO-5 (WHO, 1998)
evaluiert. In beiden Fillen bedeuten héhere Werte ein
besseres kognitives und affektives Wohlbefinden.? Mit

3: Zusatzlich zu den deskriptiven Analysen wurde eine einfache ANOVA mit Post-
hoc-Tests durchgefiihrt, um das kognitive und affektive Wohlbefinden zwischen
den Gruppen zu vergleichen.
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einem Mittelwert von 5,52 fiir die Lebenszufriedenheit
berichten nicht geschlechtskonforme Schiiler*innen
tber ein signifikant geringeres kognitives Wohlbe-
finden als geschlechtskonforme Jungen und Midchen
(7,40 bzw. 6,83). Auch der Mittelwert des affektiven
Wohlbefindens ist bei den nicht geschlechtskonformen
Schiiler*innen niedriger, ndmlich 9,81 im Vergleich zu
14,80 und 12,10 bei den Jungen bzw. Midchen.

4. Schlussfolgerungen

Unsere Ergebnisse zeigen, dass junge Menschen, die
nicht heterosexuell orientiert sind und/oder keine bini-
re Genderidentitit haben, in der Schule mehrfach dis-
kriminiert und stigmatisiert werden und sich weniger
wohl fithlen als ihre Altersgenossen. Gleichzeitig fith-
len sich die LGBTI*-Schiiler*innen in den letzten Jah-
ren besser unterstiitzt in der Schule.

Obwohl es nicht moglich ist, die Korrelationen zwi-
schen Diskriminierungserfahrungen, Unterstiitzungs-
erfahrungen, Offenheit und Wohlbefinden direkt zu
analysieren, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass es
einen Zusammenhang gibt. In einem positiven Schul-
klima, das Respekt fiir und Unterstiitzung von Min-
derheiten fordert, diirfte diskriminierendes Verhalten
gegeniiber sexuellen Minderheiten seltener vorkom-
men. Dies wiederum kann einen offenen Umgang mit
der eigenen sexuellen Identitit férdern und das Wohl-
befinden steigern. Gleichzeitig kann ein offener Um-
gang mit der eigenen sexuellen Orientierung oder
Identitit zu mehr Sichtbarkeit und Unterstiitzung fiith-
ren. Dadurch kann das Selbstbewusstsein wachsen, was
auch dazu beitragen kann, dass Diskriminierungserfah-
rungen unwahrscheinlicher werden.
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Diversitat in Schulbiichern in der
Unterstufe der Sekundarschule

Sylvie Kerger, Claire Schadeck & Enrica Pianaro

ie Aufarbeitung von Geschlechterrollen, so wie die CEDAW-Kon-
.D vention es vorsieht, bildet die Grundlage dieser Studie (UN, 1981).
Lehrmaterialien, insbesondere Schulbiicher, spielen durch die Vermittlung
von Werten und Normen eine wesentliche Rolle bei der Sozialisierung von
Kindern. Da Schulbiicher nicht die Realitdt widerspiegeln, sondern eine
Reprisentation jener Gesellschaft sind, die sie legitimieren (Brugeilles &
Cromer, 2008), tragen sie dazu bei, geschlechtsspezifische Ungleichheiten
zureproduzieren und/oder zu festigen.

Da die Unterstufe des Sekundarunterrichts den weiteren Bildungsverlauf
vorbereitet und folglich die Ficherwahl der Oberstufe beeinflussen kann,
wurde in diesem Forschungsprojekt die Reprisentation von Diversitit in
Schulbiichern der Unterstufe des klassischen und allgemeinen Sekundar-
unterrichts in Luxemburg analysiert. Die Analyse bezieht sich auf das Mate-
rial der Klassenstufen 7¢, 6¢ und 5¢ und umfasst 52 Schulbiicher sowie acht
Dokumente aus dem Fach Vie et Société.

Tab.1: Anzahl der Personen nach Geschlecht und Fach Insgesamt wurden in den Schulbi-
in der Sekundarschule chern und Materialien 61.409 Per-
sonen erfasst, davon waren 36.139

minnliche weibliche Pers?nen mannlich (58,8 %) und 12.953
unbestimmten Summe . o o
Personen Persomen - .o L. weiblich (21,1 %).In 12.317 Fillen

konnte das Geschlecht den Personen
Deutsch 7.979 3325 2174 13.478 nichtzugeordnet werden (20,1 %).

Franzdsisch B 3157 2L 14:233 In allen Fichern, Bild- und Textma-
bl

terial zusammengefasst, dominie-

Englisch 2 .498 . . .. . .
ngihse 32 AL 3L DEe ren mannliche Personen in der Dar-
stellung. Den grofsten Unterschied
Mathematik 1317 542 269 2.128 . .
zwischen den Geschlechtern weist
Naturwissen- e sor 061 sss das Material des Fachs Geschichte
schaften ’ ’ auf: 11.114 minnliche Personen
i stehen 1.847 weiblichen Perso-
Geschichte 1.114 1.847 2.191 15.152 B i i i
nen gegentiber. Die Unsichtbarkeit
. von Frauen im Geschichtsunter-
Geographie 2.180 677 776 3.633 i . .
richt wurde auch in internationa-
Total 36.130 12.953 12317 61.409 len Studien festgestellt (z. B. Cen-
tre Hubertine Auclert, 2020). Die
Prozentsatz 58,8 % 21,1 % 20,1 %
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Schulbiicher im Fach Franzgésisch
belegen den zweiten Platz auf der
Rangliste ungleicher Geschlechter-
Reprdsentation mit 8.648 mann-
lichen Personen, die 3.157 weib-
lichen gegentiberstehen (vgl. Tab.
1). Deutsch steht an dritter Stelle.
In jedem Fach ist die Differenz
zwischen der Anzahl an Frauen
und Minnern grof3er als die zwi-
schen Midchen und Jungen. Der
UNESCO-Leitfaden zur Férderung
der Gleichstellung der Geschlechter
in Schulbtichern (Brugeilles & Cro-
mer, 2008, S.47) betont, wie wich-
tig es ist, ,,ein positives Bild von
Frauen zu fordern, indem ihr Anteil
an der nationalen Geschichte, der
wirtschaftlichen, sozialen, wissen-
schaftlichen, kulturellen, kiinst-
lerischen usw. Entwicklung des
Landes hervorgehoben wird: Politi-
kerinnen, symboltrachtige histori-
sche Figuren [...]*

Im Vergleich zu einer fritheren
Studie zur Repridsentation von
Geschlechtern in Schulbiichern der
Luxemburger Grundschule (Ker-
ger & Brasseur, 2021) weisen die
Resultate der jetzigen Studie eine
erh6hte Anzahl an mannlichen Per-
sonen auf (58,8 % versus 54 %).

Neben der Repridsentation von
Geschlecht beinhaltet die Analyse
der Diversitat auch die Darstellung
von sexueller Vielfalt, Menschen
mit Behinderung und nicht weifSen
Menschen'.

Die Resultate der aktuellen Stu-
die zeigen (vgl. Tab. 2), dass nicht
weifde Menschen am hiufigsten in
den Fachern Geschichte und Geo-
graphie vertreten sind. Homosexu-

1 Die Kategorie ,nicht weiRe Menschen“ umfasst
alle Personen, die nicht als ,weiR” identifiziert
werden. Die Kategorie ,Menschen  mit
Behinderung“ beinhaltet alle Personen, die
eine physische, psychische, sichtbare und/oder
unsichtbare Behinderung haben. Die Kategorie
,sexuelle Vielfalt“ umfasst einzelne Personen und
Paare, die erkennbar als homosexuell und/oder
gleichgeschlechtlich bestimmt werden kénnen.
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Tab.2: Diversitdt nach Fach in der Sekundarschule
nicht weiBe  Personen mit homosexuelle homosexuelle heterosexuelle

Personen Behinderung Personen Paare Paare
Deutsch 485 71 3 [¢} 173
Franzosisch 337 22 10 4 300
Englisch 967 17 1 o 326
Mathematik 233 o o o 6
Geschichte 2.199 8 7 2 179
Geographie 1.601 1 o o 31
Total 5.918 157 61 23 1.080

elle Personen und Paare kommen
am haufigsten in den naturwissen-
schaftlichen Schulbiichern vor. Im
Schulmaterial des Deutschunter-
richts findet sich die hochste Anzahl
von Menschen mit Behinderung.

Die Resultate lassen darauf schlie-
f3en, dass in Schulbiichern eine eth-
nozentrische Perspektive beziiglich
der Darstellung von nicht weiflen
Personen vermittelt wird. So wird
durch das ,,Othering” nicht wei-
Ber Personen suggeriert, dass sie
zu einem fremden Land oder einer
fremden Kultur gehoren, anstatt ein
integraler Bestandteil der luxem-
burgischen Gesellschaft zu sein
(Kerger & Brasseur, 2022). Ein tref-
fendes Beispiel hierfiir ist die feh-
lende Darstellung von nicht weiflen
Personen im Kapitel iiber Europa
im Buch Terra Geographie 7¢/6¢
Luxemburg (2013, S. 244-255).
Ahnliches gilt fiir die Darstellung
von Menschen mit Behinderung
sowie von homosexuellen Men-

schen, da diese fast ausschlief3lich
herangezogen werden, wenn es um
das Thema Behinderung oder sexu-
elle Vielfalt geht. Diese Darstel-
lungen vermitteln nicht die gesell-
schaftliche Komplexitit. Auflerdem
tragen diese Reprisentationen zur
Marginalisierung und Diskriminie-
rung von nicht weifSen Menschen,
homosexuellen Menschen sowie
Menschen mit Behinderungen bei.
Eine diversere Reprisentation in
Schulbtichern wiirde der heteroge-
nen Aufstellung der Gesellschaft
gerechter werden.
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Die Offentlichen Europaschulen (EPS) als Antwort
auf demographische Veranderungen in Luxemburg?

Elif Tugce Gezer, Susanne Backes, Ulrich Keller & Thomas Lenz

7

weitere Materialien
bildungsbericht.lu

er vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick iiber

die konzeptionellen und empirischen Grundla-
gen der neu etablierten Offentlichen Europaschulen in
Luxemburg (European Public Schools, EPS). Das For-
schungsinteresse des Beitrages dreht sich dabei vor al-
lem um die Frage, welche Schiilergruppen das neue 6f-
fentliche Schulangebot wahrnehmen - wer sich also fiir
einen Besuch der EPS entscheidet — und wie die Lauf-
bahnen der EPS-Schiilerinnen und -Schiiler aussehen.
Wir fragen, ob diese Laufbahnen z. B. eher von Briichen
oder Kontinuitit geprigt sind. Dies ist aus bildungsso-
ziologischer Sichtinteressant, da Bildungsentscheidun-
gen durchaus sozial-selektiv getroffen werden (Boudon,
1974; Hadjar & Backes, 2021). Daher prisentiert dieser
Beitrag zum einen erste deskriptive Analysen zur De-
mographie der Schiilerschaft und zum anderen deren
Bildungslaufbahnen anhand administrativer Schiiler-
daten (Fichier éléves; Scolaria) und Daten des nationa-
len Schulmonitorings Epreuves Standardisées (EpStan).’

1. Die Offentlichen Europaschulen (EPS)

Die wachsende (sprachliche) Vielfalt in Luxemburg
fithrt zu Bildungsungleichheiten, da das dreisprachige
offentliche Bildungssystem nicht mehr ausreichend an
die multikulturelle und mehrsprachige Bevolkerung
des Landes angepasst ist. Die EPS sollen der Diversi-
tit und Vielsprachigkeit des Landes besser Rechnung
tragen. Sie funktionieren dabei dhnlich wie die beiden
1953 und 2004 in Luxemburg eingerichteten Europa-
schulen IundIl, die von den Regierungen der EU-Mit-

1 Weitere Informationen zum Forschungsfeld sind in der Langversion dieses
Beitrags unter bildungsbericht.lu zu finden (vgl. auch Gezer et al., 2023; Backes
et al., 2023).

Enseignement secondaire

gliedstaaten gegriindet und finanziert wurden. Die EPS
adaptieren den europiischen Lehrplan (MENJE, 2024b)
der Europaschulen [ und II, werden aber, im Gegensatz
zu diesen, vollstindig vom Staat finanziert und sind fiir
jeden zuginglich. In Luxemburg gibt es zurzeit mehr
EPS als in den anderen europiischen Lindern, wobei
die Ecole Internationale Differdange et Esch-sur-Alzette
(EIDE) die grofite EPS in Europa ist (Office of the Secre-
tary-General of the European Schools, n. d.).

2. Aufbau und Unterrichtssprache der EPS

Der europdische Lehrplan gliedert seinen Unterricht in
drei Zyklen: Fritherziehung, Primarstufe (P1-P5) und
Sekundarstufe (S1-S7), die wiederum in Unterzyklen
unterteiltist (Office of the Secretary-General of the Euro-
pean Schools, n. d.). Die entsprechenden Klassenstufen
im Vergleich zum luxemburgischen Lehrplan/nationa-
len Schulprogramm sind in Abbildung 1 dargestellt (Ba-
ckes etal., 2023). Im Gegensatz zum luxemburgischen
Lehrplan ist die Sekundarstufe der EPS nicht weiter in
Schulformen (wie z. B. ESC, ESG bzw. DT, DAP, CCP)
ausdifferenziert, sondern gesamtschulartig organisiert.

Die EPS bieten deutsche, franzésische und englische
Sprachsektionen an. So kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler (SuS) aus diesen drei Sprachen die Unterrichts-
sprache wihlen, die ihrer Erstsprache entspricht bzw.
ihrer zu Hause verwendeten Sprache am verwandtesten
ist. AufSerdem ist das Fach Luxemburgisch fiir alle SuS
obligatorisch (MENJE, 2024a).
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Abb. 1:

Primary Education
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Enseignement Fondamental

3. Entwicklung der Schiilerzahlen an EPS und
EPS-Standorte in Luxemburg

Seitder Einrichtung der ersten EPS (EIDE) im Jahr 2016
wurden fiinf weitere eroffnet, sodass der Anteil an SuS
in EPS-Programmen an der Gesamtschiilerschaft an 6f-
fentlichen Schulen deutlich anstieg (in der Primarschu-
le von 0,2 auf 3,9 %, in der Sekundarstufe von 0,2 auf
5,7 %, vgl. Abb. 2).2

Die neu eréffneten EPS bieten zunichst Klassen in den
unteren Klassenstufen der Primarstufe (P1-P2) und der
Sekundarstufe (S1-S2) an. Daher variiert die Zahl der
SuS in den verschiedenen Klassenstufen des Schuljah-
res 2022 /23 mit noch deutlich weniger SuS in den h6-
heren Klassenstufen (vgl. Abb. 3).

Die sechs EPS, die im Schuljahr 2022 /23 in Luxemburg
existieren, sind iiber das ganze Land verteilt und haben
unterschiedlich grof3e Einzugsgebiete.

Die Karten in Abb. 4 zeigen die Standorte der EPS und
die Herkunftsgemeinden der SuS der jeweiligen Schu-
le. Mithilfe der Schattierungen wird pro Gemeinde der
Anteil derjenigen SuS dargestellt, der (gemessen an der
Anzahl aller SuS in den entsprechenden Klassenstufen)
die markierte EPS-Schule besucht statt einer anderen
offentlichen Schule. Es zeigt sich, dass in den meisten
Fillen ein grofler Anteil der SuS in den Gemeinden, in
denen sich eine EPS befindet, auch die entsprechende
EPS besucht. So besuchen in Clervaux (dem Standort
von LESC) mehr als 60 % der SuS das europiische An-
gebot von LESC und in sechs weiteren umliegenden Ge-
meinden sind es hohe Anteilswerte von 30 bis 64 %, die
das europidische Angebot wahrnehmen. In der Kommu-
ne Junglinster (dem Standort von LLIS) folgen 40 % der
SuS dem europidischen Lehrplan. Zwar nimmt mit iiber

2:  Ecole Internationale Differdange et Esch-sur-Alzette (EIDE), seit 2016; Ecole
Internationale Edward Steichen (LESC), Lénster Lycée International School (LLIS),
Ecole Internationale de Mondorf-les-Bains (EIMLB), seit 2018; Ecole Internationale
Mersch Anne Beffort (EIMAB), seit 2021; Ecole Internationale Gaston Thorn (EIGT),
seit 2022.

Observation Cycle

G7 G8 G9

Secondaire - Cycle

Enseignement secondaire

organisation der Klassenstufen im europdischen vs. luxemburgischen Lehrplan
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Orientation Orientation
Cycle Cycle
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G10 Gl G12 G13

Enseignement
Enseignement Secondaire -
Cycle Supérieur

Inférieur
30 % noch ein Grof3teil der SuS aus Consdorf den euro-
pdischen Lehrplan in Anspruch, die tibrigen Kommunen
senden dann aber nur noch bis maximal ein Viertel ihrer
SuS dorthin. Weniger hohe Anteile an EPS-Schiilerin-
nen und -Schiiler weisen diejenigen Kommunen auf, in
deren Nihe weitere 6ffentliche Sekundarschulen ver-
ortet sind. So sind beispielsweise nur 7,5 % aller SuS aus
Esch-Alzette in EIDE angemeldet sowie nur 12,8 % der
SuS aus Luxemburg-Stadt in EIGT. Die demographische
Zusammensetzung der Schiilerschaft variiert von Schu-
le zu Schule stark, was auf den Standort der Schule und
die in den Primar- und Sekundarschulen angebotenen
Sprachsektionen zuriickzufithren ist (Gezeretal., 2023).

Abb.2: Anteil der Schiilerzahlen in EPS an der Gesamt-
schiilerschaft an 6ffentlichen Schulen (in %)

-o-

Sekundarstufe EPS

Primarstufe EPS

2016/17 2022/23

Abb.3: Anzahl der Sus in EPS je Klassenstufe (2022/23)
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Abb.4: Standorte und Einzugsgebiete der EPS in Luxemburg (2022/23)
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4. Demographie

Abbildung 5 stellt die verschiedenen Nationalititen der
SuS vergleichend fiir die Primar- und Sekundarstufe aller
Schulen mit europdischem Lehrplan (EPS) vs. aller Schu-
len mit luxemburgischem Lehrplan dar. Portugiesische
SusS stellen die gréf3te Gruppe ausliandischer Staatsange-
horiger in Schulen mit dem luxemburgischen Lehrplan
dar (15,3 % in der Primarstufe und 18,9 % in der Sekun-
darstufe). In den EPS dagegen bilden SuS mit einer Nicht-
EU-Staatsangehorigkeit die grof3te Gruppe (26,6 % im
Primarbereich und 22,6 % im Sekundarbereich), gefolgt
von franzgésischen SuS im Primarbereich (20,6 %) und
portugiesischen SuS im Sekundarbereich (14,4 %).

Abbildung 6 zeigt fiir die Primarstufe® die Verteilung
der SuS hinsichtlich der iiberwiegend im Elternhaus

3:  Die Eltern kénnen mehrere Sprachen angeben. Die hier dargestellten Daten
basieren auf den angegebenen Sprachen, die zu Hause gesprochen werden,
ohne dass eine Priorisierung nach der hauptsdchlich gesprochenen Sprache
erfolgt. Das bedeutet, dass SuS, die mehr als eine Sprache sprechen, in Abb. 6
mehrfach vorkommen und die Daten sich nicht auf 100 % aufsummieren.

Enseignement secondaire

l L L L \i Lo

20% 15% 35 12% 5 9% 75 6% 45 3% 5 0%

gesprochenen Sprache getrennt nach Schulen mit lu-
xemburgischem Lehrplan vs. europdischem Lehrplan.
Demnach war Franzosisch (43,8 %) die am hiufigsten
zu Hause gesprochene Sprache bei den SuS, die in EPS
eingeschrieben waren, wihrend es im luxemburgischen
Lehrplan Luxemburgisch war (45,2 %). 14,5 % der EPS-
Schiilerschaft spricht zu Hause keine der fiinf Sprachen,
sondern eine oder mehrere andere Sprachen.

Ahnliches zeigt sich bei der iiberwiegend zu Hause ge-
sprochenen Sprache bei den SuS in der Sekundarstufe
(vgl. Abb. 7)*. Im luxemburgischen Lehrplan sprechen
39,0 % iberwiegend Luxemburgisch, wihrend im euro-
piischen Lehrplan mit 26,3 % der grof3te Anteil iiber-
wiegend Franzgsisch spricht.

4: Im administrativen Datensatz der Sekundarstufe kann nur eine Sprache
angegeben werden, die hauptsdchlich zu Hause gesprochen wird. Es muss
angemerkt werden, dass fiir einen Anteil von 23,4 % der SuS im europdischen
Lehrplan keine Angaben zur zu Hause gesprochenen Sprache vorliegen. Bei den
SuS im luxemburgischen Lehrplan fehlt diese Information nur bei 2,1 %.
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Abb.5: Verteilung der SuS nach ihrer Nationalitit im luxemburgischen vs. europiischen Lehrplan (2022/23)°

Luxemburgisch M Portugiesisch M Franzosisch

Primarstufe

100%™~

80% ([~

60% [~

40% [ ™77

56,4

20% [ ™77

26,6

Luxemburgischer Lehrplan Europdischer Lehrplan

Abb. 6: Verteilung der SuS nach der zu Hause gespro-
chenen Sprache in der Primarstufe im luxem-

burgischen vs. europdischen Lehrplan (2022/23)
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Die soziale Ungleichheit und die Armutsgefihrdung
in Luxemburg nehmen insgesamt in den letzten Jahren
eher zu (vgl. Factsheet 1). Diese gesamtgesellschaft-
lich zunehmende Ungleichheit bildet sich auch in den
Schulen ab. Abbildung 8 zeigt die Verteilung des Index
des soziotkonomischen Status (HISEI®) der SuS in den
offentlichen Schulen des luxemburgischen vs. europdi-
schen Lehrplans. Demnach ist der sozioékonomische
Status der SuS in EPS in der Primarstufe hoher (mit
einem Mittelwert von 59,4) als derjenige der SuS im lu-
xemburgischen Lehrplan (50,3) (vgl. auch Factsheet 8).
Das Gleiche gilt fir die Sekundarstufe, wo der HISEI-
Wert gemittelt iiber alle SuS in den EPS (55,7) iiber dem
gemittelten Wert aller SuS in Schulen mit luxemburgi-
schem Lehrplan (44,9) liegt. Betrachtet man allerdings

5:  Die Daten basieren auf der ersten Staatsangehdrigkeit, die im administrativen
Datensatz angegeben ist. Hier gilt zu bedenken, dass in der Gesamtbevélkerung
18 % der Luxemburgerinnen und Luxemburger mehr als eine Staatsangehdrigkeit
haben (STATEC, 2023; vgl. auch Factsheet 2).

6: Datenquelle: EpStan-Daten. HISEI bildet den beruflichen soziodkonomischen Status
der Eltern ab und kann Werte zwischen 10 (z. B. Kiichenhelfer) und 89 (z. B. Arzte)
annehmen. Verwendet wird jeweils der hohere der Werte beider Elternteile.
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Abb.7: Verteilung der hauptsichlich zu Hause gespro-
chenen Sprache in der Sekundarstufe im luxem-

burgischen vs. europdischen Lehrplan (2022/23)
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die durchschnittlichen HISEI-Werte in den verschiede-
nen Schulformen des luxemburgischen Lehrplans (ESC,
ESG und ESG-VP), zeigt sich, dass der Wert der EPS
minimal unter dem Wert der SuS in der akademischen
Schulform des luxemburgischen Lehrplans (ESC) liegt.
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Abb.8: Mittlerer Index des sozio6konomischen Status
der Eltern im luxemburgischen vs.
europdischen Lehrplan (2022/23)
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5. Sprachsektionen in den EPS

Im Folgenden wird ein Fokus auf die unterschiedli-
chen Sprachsektionen in den EPS gesetzt, da diese ein
wesentliches Charakteristikum des neuen Bildungs-
angebots darstellen. Abbildung 9 zeigt die Sprachsek-
tionen (Deutsch, Englisch, Franzgsisch), die von den
unterschiedlichen Schiilergruppen besucht werden,
aufgeschlisselt nach deren hauptsichlich zu Hause
gesprochener Sprache (fiir die Sekundarstufen aller
sechs EPS im Schuljahr 2022 /23).”7 So besuchen, we-
nig Uberraschenderweise, franzésischsprachige SuS
hauptsichlich die franzésische Sprachsektion (90,6 %,
n =494), englischsprachige SuS hauptsichlich die eng-
lische Sektion (92,7 %, n=179) und deutschsprachige
SuS hauptsichlich die deutsche Sektion (87,5 %, n =
91). Interessanterweise zeigen die luxemburgischspra-
chigen und die portugiesischsprachigen SuS allerdings
eine grofiere Variation bei der Wahl der Sprachsektion:
Wihrend 78,1 % (n=271) der luxemburgischsprachi-
gen SuS die deutschsprachige Sektion besuchen, fin-
det sich auch ein betrichtlicher Anteil in einer anderen
Sprachsektion (21,9 %, n=76), wobei die Mehrheit die
franzosische Sektion besucht. In dhnlicher Weise sind
drei Viertel der portugiesischsprachigen SuS in der
franzésischen Sektion zu finden (75,4 %,n=303), wih-
rend sich die verbleibende Gruppe gleichmif3ig auf die
englische und deutsche Sektion verteilt.

7: Abb. 9 umfasst 2.009 SuS (97 % der SuS, die dem europdischen Lehrplan in
der Sekundarstufe folgen), die in einer der drei Sprachsektionen eingeschrieben
sind. Die restlichen 3 % sind z. B. in Klassen fiir SuS eingeschrieben, die
Unterstiitzung beim Ubergang in das regulire System erhalten (z. B. Classe
d’accueil oder Classe d’initiation professionnelle).

Enseignement secondaire | Nationaler Bildungsbericht

Abb.9: Hauptsichlich zu Hause gesprochene Sprache

in der Sekundarstufe der EPS, getrennt nach
Sprachsektion (2022/23)
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6. Bildungslaufbahnen

Bei der Analyse neu entstandener Bildungsangebote
wie den EPS sind neben der demographischen Zusam-
mensetzung (vgl. Abschnitt4) sowie den Kompetenzen
der Schiilerschaft (vgl. Colling et al. in diesem Bericht)
auch die Bildungslaufbahnen der SuS von Interesse.

Daher werden im Folgenden verzégerte Karrieren (all-
ongement de cycle, retard scolaire) von Sekundarschiile-
rinnen und -schiilern betrachtet. Hierzu wird der Status
der Verzégerung fiir diejenigen SuS berechnet, die im
Schuljahr 2022 /23 eingeschrieben waren und seit dem
Start der Sekundarstufe im selben Lehrplan verblieben
sind (also entweder die gesamte Zeitan der EPS oderim
luxemburgischen Lehrplan eingeschrieben waren).

Abbildung 10 zeigt, dass EPS-Schiilerinnen und -Schii-
ler in der Sekundarstufe hiufiger eine Schullaufbahn
ohne Verzogerung (dunkler schattiert) durchlaufen als
Sekundarschiilerinnen und -schiiler im luxemburgi-
schen Lehrplan. So weisen beispielsweise in Klassen-
stufe S5 des europdischen Lehrplans 91 % der SuS eine
Laufbahn ohne Verzégerung (< 0) auf, wihrend es in
der Klassenstufe 11 im ESC des luxemburgischen Lehr-
plans 88 % und im ESG nur 46 % sind. Das Wiederho-
len einer Klasse kommtin den EPS also deutlich seltener
vor als in Schulen, die dem luxemburgischen Lehrplan
folgen.

LUXEMBURG 2024
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Abb. 10: Verzogerte Laufbahnen (Anzahl & Prozent) im luxemburgischen vs. europdischen Lehrplan (2022/23)®

22 - 1% |r=:
2 S
{-'H
g.
1 3% 6 % 9% 9% 1% o
W
=
[}
=
94 % 90 % 89 % 100 % °
L so - 355 223 57 37 g
[
1
£
]
=
£
£ 22 - 0% 0% 1% 2% 2% 5% -
.g 3 2 9 24 29 68 - c
(= o X
=] o 0O
8 S 3
S 3 J 6 % 10 % 10% 10 % 122 % 18 % n_ag
S 123 170 157 154 167 262 3 q
v —
- m A
] w I
':’o 94% 90% 90% 88% 8% 78% (]
g <0 - 1.856 1.583 1.478 1.304 1.203 1.162
o
80
:0
N
o
>
22 - 0% 6% 18 % 22% 30 % 33%

4 231 555 531 697 672 = E
b3
=

: 6 % 27 % 33% 32% 30 % 29 % ;1'5-
164 1.075 1.001 774 695 575 3 o%

| -

m A

94 % 67 % 49 % 46 % 41 % 38 % &8

<0 - 2.791 2.650 1.503 1.110 955 763 -

I I I I I I

S2/G8 S3/Go S4/G1o S5/G11 S6/G12 S7/G13

Enseignement secondaire

Klassenstufe in Schuljahr 2022/23

Im Folgenden wird untersucht, inwiefern die Laufbah-
nen von SuS in EPS-Sekundarschulen von Kontinuitit
oder Briichen (insbesondere in Form von Schulform-
wechseln) charakterisiert sind. Denn ein Wechsel der
Schule oder der Schulform kann ein zentrales (kriti-
sches) Ereignis oder eine Herausforderung darstellen,
sich an neue Lernmethoden und neue Anforderungen
anzupassen und die eigene Rolle innerhalb der neuen
Klasse zu finden (Koch, 2006). In Abbildung 11 wird
der weitere Bildungsverlauf der 496 SuS, die ihre Se-
kundarschulausbildung 2021/22 in der EPS beginnen,
dargestellt.® Hierbei ist vorwegzuschicken, dass sich die
Schiilerpopulation der ersten Klasse der Sekundarstufe

8: Inderonline verfiigbaren Langversion dieses Beitrags ist diese Analyse ebenfalls
fiir die Primarschule nachzulesen (siehe bildungsbericht.lu).

9: DieAnalyse beziehtsich auf SuSin denjenigen EPS-Kursen, die zum europdischen
Abitur fiihren. Daher werden SuS, die an einer EPS den Voie de préparation
besuchen, in den folgenden Analysen nicht mitbetrachtet.

in Anbetracht der Neugriindung der EPS mit 31,3 %
zum Teil aus ehemaligen Primarschiilerinnen und
-schiilern der EPS zusammensetzt (erwartungsgemaf3
hauptsichlich von der PS5 kommend), wihrend mit
53,6 % der grofite Anteil der SuS von Primarschulen
stammt, die dem luxemburgischen Lehrplan folgen, wo
sie meist zuletzt den Zyklus 4.2 besuchten. Demgemif3
sind sie beim Start der Sekundarschule ein Jahr dlter als
diejenigen, die bereits ihre Primarschulzeit an einer EPS
absolviert haben. 13,7 % der S1-Schiilerschaftim Schul-
jahr 2021/22 ist neu eingeschrieben im Schulsystem,
was vermuten lisst, dass auch die EPS ein Schulangebot
ist, das von international mobilen SuS wahrgenommen
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wird. Weitere Analysen zeigen, dass der Anteil der S1-
Schiilerinnen und -schiiler, die ihre Primarschulzeit
bereits in einer EPS verbracht haben, erwartungsgemif3
mit jeder neuen EPS-Kohorte steigt.

Was ihren weiteren Werdegang im Schuljahr 2022 /23
betrifft, so setzen 444 SuS (89,5 %) ihre Laufbahn in der
nichsten Klassenstufe (S2) der EPS fort (vgl. Abb. 11),
die iibrigen SuS wiederholen die Klassenstufe in der EPS
oder besuchen ein anderes Angebotin der EPS (z. B. clas-
sed’accueil) (n=20), wechseln nach dem ersten Sekun-
darschuljahrin den luxemburgischen Lehrplan (n = 16),
wechseln in ein anderes internationales Programm
(n = 1) oder verlassen das 6ffentliche luxemburgische
Schulsystem (n=15).

Betrachtet man die Verliufe der S1-Schiilerinnen und
-schiiler unterteilt nach ihrem sprachlichen Hinter-
grund zeigt sich (vgl. Tab. 1, oberer Part), dass die Quo-
te der kontinuierlichen Verliufe von der S1 im Jahr
2021/22 in die S2 im Jahr 2022 /23 in den verschiede-
nen Gruppen leicht variiert (siehe Hervorhebung).

So weisen SuS, die zu Hause hauptsichlich Franzésisch
sprechen, eine hohere Kontinuititsrate (93,0 %) auf
als ihre portugiesischsprachigen Mitschiilerinnen und
-schiiler (90,0 %), die wiederum etwas héhere Konti-
nuitdtsraten aufweisen als ihre Englisch (87,8 %) oder
Luxemburgisch (85,7 %) sprechenden Altersgenossen.

Abb. 11: Verliufe der EPS-Schiilerschaft beim Start der
Sekundarstufe (S1) (Kohorte 2021/22, n = 496)°

2021/22 2022/23

EPS - S2 (89,5 %)

EPS - S1 444

496

Il Sonst. EPS (4,0 %) 20

Lux. Lehrplan (3,3 %) 16

Sonst. internat. Lehrplan (0,2 %) 1

mm Verldsst Schulsystem (3,0 %) 15

Enseignement secondaire

Interessantistauch der Vergleich der Verbleibsraten nach
der ersten Sekundarschulklasse in EPS (S1 bis S2) mit
dem Verbleib nach der ersten Sekundarschulklasse im
ESC des luxemburgischen Lehrplans (7¢ bis 6¢). Es wer-
den also die Prozentwerte der SuS betrachtet, die aus-
gehend von einer ESC 7¢im Schuljahr 2021/22 in eine
ESC 6¢ im Schuljahr 2022 /23 iibergehen und somit
einen reguliren Verlauf in derselben Schulform ohne
Klassenwiederholung aufweisen (vgl. unterer Part Tab.
1, siehe Hervorhebung). Der Vergleich zeigt, dass SuS
im ESC des luxemburgischen Lehrplans eine héhere
Verbleibsrate aufweisen als SuS im EPS. Beim Vergleich
der Sprachgruppen wird ebenso deutlich, dass die por-
tugiesischsprachigen SuS im EPS hohere Verbleibschan-
cen haben als im ESC. Fiir die franzdsischsprachigen
und englischsprachigen SuS zeigt sich eine leicht héhere
Verbleibsrate im EPS alsim ESC. Tabelle 1 enthilt zudem
weitere Informationen zum Verlauf der SuS, nimlich die
Anteilswerte zum sonstigen Verbleib im Lehrplan (z. B.
Klassenwiederholung, Akzeleration oder Wechsel in-
nerhalb desselben Systems), dem Wechsel zu anderen
Lehrplianen und dem Verlassen des Schulsystems. Hier
ist beispielsweise zu sehen, dass im EPS proportional
mehr SuS das System verlassen, was mit ihrem demo-
graphischen Hintergrund zusammenhingen koénnte
und dem héheren Mobilititsniveau ihrer Eltern.

Im ESG (hier nicht dargestellt) ist die Verbleibsrate
etwas hoher. Weitere Interpretationen sind hier aller-
dings schwierig, da die Schulformen innerhalb des ESG
auf verschiedene Abschlusszertifikate vorbereiten und
Transitionen zwischen den Schulformen méglich sind
und diese hier nicht im Detail betrachtet werden kon-
nen. Angesichts der erst kiirzlich erfolgten Einfiihrung
und schrittweisen Ausweitung der EPS sind die Zahlen
jedoch noch zu gering, um Verallgemeinerungen zu
treffen. Flir einen aussagekriftigeren Vergleich werden
daher mehr Daten benétigt.

Eine weitere Frage betrifft den schulischen Verlauf der
EPS-Schiilerschaft im Anschluss an den Observa-
tionszyklus nach S3. Die Mehrheit der SuS in einer
S3 (87,9 %) setzt die Ausbildung anschlieflend in der
nichsten Klassenstufe einer EPS fort (vgl. Abb. 12). Ein
Anteil von insgesamt 5,6 % wechselt die Schulform
bzw. verlisst das luxemburgische Schulsystem (2,3 %).
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Tab. 1:

Enseignement secondaire

Verbleibsraten der SusS in der unteren Sekundarstufe getrennt nach Sprachgruppen im europdischen vs.

luxemburgischen Lehrplan (Kohorte 2021/22) (Anzahl in Klammern)

2021/22 = 2022/23

Regular

Reguldr

7¢ - 6° 91,5 % (N =1.901)

9 Sonst. Verbleib in

ﬁ lux. Lehrplan 7,3 % (N =151) 6,1% (n=64)

© (z. B. Wiederholung)

[=%

R

£ Wechsel zu sonst.

v o = [ =

= internat. Lehrplan @ Zoi=2) o1%Mm=1

2

= Wechsel zu EPS 0,3% (N=7) 0,1% (n=1)
Verldsst System 0,8 % (n=17) 0,2% (n=2)

Da die Instruktionssprache im luxemburgischen Lehr-
plan in der Sekundarstufe je nach gewahltem Track
stirker deutsch (in den Berufsausbildungen) oder fran-
z6sisch (im akademischen Track ESC) gepragtist, kann
das fiir diejenigen Schulformwechsler, die im Folgejahr
einen anderen Lehrplan besuchen, bedeuten, in einer
anderen Unterrichtssprache unterrichtet zu werden als
zuvor. Daher wird insbesondere die Analyse der weite-
ren Verliufe derjenigen, die die EPS in einen anderen
Lehrplan verlassen, Aufgabe zukiinftiger Forschung
sein. Es sollte dann untersucht werden, ob und inwie-
fern sich ein etwaiger Wechsel der Instruktionssprache
in Abhingigkeit von der zuvor besuchten EPS-Sprach-
sektion und dem neuen Schultrack auf den weiteren
Bildungsverlauf auswirkt. Hierzu braucht es allerdings
eine groflere Anzahl von SuS, die die héhere Sekundar-
stufe bereits erreicht hat.

Eine weitere Sekundarschulphase im europiischen
Lehrplan wird nach der S5 beendet (pre-orientation
cycle, vgl. Abb. 1.), sodass auch der Verbleib nach die-
sem Zeitpunktbetrachtet werden soll. Hier nicht abge-

Luxemburgische Portugiesische Franzosische Englische
Sprachgruppe Sprachgruppe Sprachgruppe Sprachgruppe

93,5 % (n = 975)

- B . 89,5%(n= 444) 85,7 % (n = 66) 90,0 % (N=63) : 93,0% (N=120) : 87,8 % (n=43)
S : : :
=8 Sonst. Verbleib in EPS
% @ B. Wiederholung) | +° % (n = 20) 6,5% (n=5) 43% (n=3) 3,9 % (n=5) 41% (n=2)
—
o
o Wechsel zu sonst. 0,2% (n=1) 0,8% (n=1)
g internat. Lehrplan
i
a
o \I.Acl-:ehcrgslz:'lzu s 3,3% (N =16) 6,5% (n =5) 5,7 % (n=4) 0,8% (n=1)
o : ; :
Verldsst System 30%(M=15) { 13%@M=1) 16%M=2)

8,2% (n=24)

84,9 % (n =185) 91,3 % (N =304) 85,2 % (n = 23)

14,2 % (n = 31) 6,0 % (n = 20) 11,1 % (N =3)

0,5% (n=1) 0,9% (n=3)

0,5% (n=1) 1,8 % (n = 6) 3,7% (n=1)

bildete Verlaufsanalysen der Kohorte 2021/22 zeigen,
dass 85,5 % der SuS einer S5 ihre Laufbahn in der EPS
ohne Klassenwiederholung, also der S6, fortfithren.
6,9 % verlassen das Schulsystem und 3,1 % wechseln
zum luxemburgischen Lehrplan.

Abb. 12: Verliufe der EPS-Schiilerschaft nach
Absolvierung des Orientierungszyklus (S3)
(Kohorte 2021/22, n = 354)

2021/22 2022/23
EPS - 54 (87,9 %)
EPS - S3 3Mm
354

= B Sonst. EPS (4,2 %) 15
Lux. Lehrplan Sek.-Stufe (4,5 %) 16
— Sonst. intern. Lehrplan (1,1 %) 4

== Verldsst Schulsystem (2,3 %) 8
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Fdllen fiir ihre SusS eine bessere
sprachliche Passung zu bieten,
da diese die Sprachsektion auf

7. Schlussfolgerungen

Die EPS weisen vor allem in Bezug auf ihre Herange-
hensweise an den mehrsprachigen Unterricht und die
Organisation der Unterrichtsstufen einige Unterschie-
de zu den o6ffentlichen Schulen auf, die dem luxem-
burgischen Lehrplan folgen. Aufgrund ihrer jiingeren
Geschichte, ihrer bisherigen Standorte und ihrem eige-
nen Lehrplan ziehen sie bestimmte Gruppen hiaufiger

an alsandere. Daher unterscheiden sie sich in Bezug auf

die Nationalitit ihrer SuS, der hauptsichlich zu Hause
gesprochenen Sprache und dem sozio6konomischen
Hintergrund von den 6ffentlichen Schulen, die dem
luxemburgischen Lehrplan folgen. Obwohl es auch in-
nerhalb der Gruppe der EPS einige Unterschiede in der
demographischen Zusammensetzung der SuS gibt (vgl.
auch Factsheet 8), scheinen sie in den meisten Fillen fiir
ihre SuS eine bessere sprachliche Passung zu bieten, da
diese die Sprachsektion

,,Obwohles auch innerhalb  auf Basis ihrer dominan-
der Gruppe der EPS

einige Unterschiede in

ten Sprache auswihlen
konnen. Es ist zudem eine
der demographischen  tendenziell gréf3ere Kon-
Zusammensetzung der SuS  tinuitit der schulischen
Laufbahnen fiir einzel-
ne Sprachgruppen in den
EPS zu verzeichnen sowie
generell geringere Lauf-
bahnverzégerungen und
auswdhlen konnen.”  weniger Entscheidungs-
und Orientierungsphasen.
Die ,,bessere sprachliche Passung” fithrt zusammen
mit der Organisationsstruktur der EPS (Gesamtschul-
system ohne Tracking) zu einem Schulsystem, das sich
deutlich vom herkémmlichen unterscheidet, das aber
aufgrund dieser beiden Merkmale auch besser an die
aktuelle Schiilerpopulation in Luxemburg angepasst
zu sein scheint. Denn die SuS kénnen in der von ihnen
gewihlten Sprache ihren Bildungsverlauf von der Pri-
marstufe- iiber die Sekundarstufe bis zum Abschluss
verfolgen, ohne dass die Instruktionssprache — wie im

luxemburgischen System in Abhingigkeit vom gewihl-

ten Sekundarschultrack — wechselt. Die wechselnden

Instruktionssprachen konnen nimlich insbesondere
fir SuS, die vom familiiren bzw. migrationsbezoge-

nen Hintergrund nicht per se einen guten Zugang zu

Enseignement secondaire |

Luxemburgisch, Deutsch und Franzésisch haben, eine
hohe zu iiberwindende Hiirde darstellen.

Aktuell sind allerdings auch erste Herausforderungen
zu vermuten fiir diejenigen SuS, fiir die die EPS auf-
grund ihres Anspruchsniveaus oder der interessensbe-
zogenen Ausrichtung nicht funktioniert. Ein Ubergang
in eine Schule, die dem luxemburgischen Lehrplan
folgt, kann dann schwierig werden, wenn die dort vor-
herrschende Instruktionssprache (z. B. Deutsch in den
praxisorientierteren Berufsausbildungen) nicht der ge-
wihlten Sprachsektion in der EPS entspricht und auch
nichtintensiv als weitere Fremdsprache erlernt wurde.
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Factsheet N2 8

Der soziookonomische Status der Schiilerinnen

und Schiiler:

Ein Vergleich zwischen traditionellen und 6ffentlichen europiaischen Schulen

in Luxemburg

Sabrina Sattler, Iryna Kyzyma' & Paul Schmit?

In den vergangenen Jahren wurde die Zusammensetzung der Schii-
lerinnen und Schiiler zunehmend heterogener, insbesondere mit
Blick auf den Sprachhintergrund (LUCET & SCRIPT, 2021). Auf diese
Entwicklung wurde u. a. mit einer Anpassung des Schulangebots ge-
antwortet. Besonders hervorzuheben sind die internationalen Schul-
angebote, allen voran die (aktuell sechs) 6ffentlichen Europaschulen
(European Public Schools, EPS), die seit 2016 sukzessiv in das nationale
Bildungsangebot eingebunden wurden. Die Eréffnung dreier weiterer
EPS ist geplant. Mit dem Schuljahr 2019/20 wurde an den EPS ebenso
die schulische Friiherziehung (Maternelle - M1) in bislang zwei Schulen
eingefiihrt, die in den traditionellen Schulen (TS)? dem Cyclus 1 der
Education préscolaire entsprechen.

Aufgrund der geringen Einschreibezahlen an den EPS
2016/17 und 2017/18 beginnt die Analyse 2018/19. Ein-
schrankend ist zu erwdhnen, dass die Zahl der Schiilerinnen
und Schiiler an den EPS fortlaufend deutlich geringer ist als
an den TS (vgl. Tab. 1).*

Tab. 1:

an den EPS und TS zu Schuljahresanfang (Anzahl der

Schulen in Klammern)®

Education préscolaire

4 TELT
2016/17 10.966 (161) 44 (1)
2017/18 11.236 (156) 212 (1)
2018/19 11.597 (157) 408 (3)
2019/20 42 (1) 11.814 (158) 664 (3)
2020/21 89 (2) 12.012 (165) 922 (4)
2021/22 109 (2) 12.250 (166) 1.081(4)

Anzahl der eingeschriebenen Schiilerinnen und Schiiler

Basierend auf einer Kombination von administrativen Schiilerinnen-
und Schiilerdaten des Bildungsministeriums (MENJE)® und Daten der
Generalinspektion der sozialen Sicherheit (IGSS) wird die Verteilung
der Schiilerinnen und Schiiler im Enseignement fondamental (Educa-
tion préscolaire und Education primaire) an den EPS und TS untersucht.
Dabei liegt ein Schwerpunkt auf verschiedenen sozialen Indikatoren.
Diese Faktoren sind Bestandteile der Berechnung des Sozialindex,
liber den soziodkonomisch benachteiligten Gemeinden zusatzliche
Lehrkrafte zu ihrem Basiskontingent zugeteilt werden (ONQS, 2022).
Die hier dargelegten Untersuchungen stellen erste Resultate des Pro-
jektes EvoSS (Evolution of social segregation in education) am OEJQS
(Observatoire national de I’enfance, de la jeunesse et de la qualité scolai-
re) dar (OEJQS, 2024).

Education primaire

32.764 (163)
33.069 (160)
33.303 (160)
33.742 (162)
34.531 (168)

34.668 (170)
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In ersten Analysen (LUCET & SCRIPT, 2023;
ONQS, 2022) wurde bereits dargelegt, dass
Schiilerinnen und Schiiler der EPS einen hohe-
ren soziodkonomischen Status (SES) als dieje-
nigen der TS und im Durchschnitt bessere Leis-
tungen im Fach Mathematik haben.

Abbildung 1 veranschaulicht das durchschnitt-
liche Familieneinkommen® in den jeweiligen
Einrichtungen der Education primaire des Enseig-
nement fondamental im Schuljahr 2021/22.7 Das
geringste durchschnittliche Familieneinkom-
men an den TS betrdgt 25.408 €, das hdchste

Abb.1: Verteilung der EPS und TS in Luxemburg nach durchschnittlichem Familieneinkommen im Schuljahr

64.878 €. Bei den EPS liegt die Schule mit dem
niedrigsten durchschnittlichen Familieneinkom-
men bei 33.500 € und die mit dem hochsten bei
55.600 €. Diese Daten verdeutlichen die unter-
schiedlichen Einkommensverhdltnisse, selbst
innerhalb desselben Curriculums (nationales vs.
europdisches). Insbesondere bei den TS lassen
sich diese Diskrepanzen durch die allgemein
groBen sozialen Ungleichheiten zwischen ver-
schiedenen geografischen Raumen Luxemburgs
erkldren.

2021/22
M EPS TS
70.000 o mmmmm e e m e
B0.000 |F === = mmmmm e mm e e e e e
5O.000 | = mmmmmm e m el
40.000 |- = - mmmmm el ARG DR AARRRRAAY LR ARRARANRR R RARRYRRRN i
o
=
3
w
30.000 [ -------Hbee e 4 H D i o e e o e L
20.000 f[iHr AR THA TR AR AT A AT HOHHH AR HH A H R HHAH HA HHFHHHHHEHHA A HEAHHAHHE AR H HidHLIM 44
10.000 [f[HAMTHATHATHATHAEATHAMIATHATTT HOHHH AR HH A H R HHAH HA HHFHHHHHEHHA A HEAHHAHHE AR H HidHLIM 44
o
Schulen
i y 4
1 Observatoire national de I’enfance, de la jeunesse et de la qualité scolaire. Die Anzahl der Schulen umfasst auch die Centres de compétences, die hier nicht von
2: Unter die TS fallen alle 6ffentlichen Schulen, die dem nationalen Luxemburger Cur- den herkdmmlichen Schulen des Enseignement fondamental zu unterscheiden sind,
. da die Daten der Schulen anonymisiert wurden.
riculum folgen.
3: Die verwendeten Einschreibezahlen wurden zu Beginn des jeweiligen Schuljahres, Im Gegen5§tz zum durchschnittlichen Haushaltsemkommﬂen, _be' ‘?e”‘ ‘?35 E|nk9m-
A men aller in einem Haushalt gemeldeten Personen beriicksichtigt wird, bezieht
d. h.im September, erhoben. . - - A L .
3 sich das durchschnittliche Familieneinkommen auf das Nettodquivalenzeinkom-
4: In den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 sind drei EPS enthalten: die Ecole Inter- men im Steuerhaushalt. Dies beriicksichtigt die GréBe des Haushalts und er-

nationale Differdange et Esch-sur-Alzette (EIDE), die Ecole Internationale de Mondorf-
les-Bains (EIMLB) und der Grundschulbereich des Lénster Lycée International School
(LLIS). 2020/21 kam mit der Eréffnung des Lycée Edward Steichen Clervaux (LESC)
eine weitere Schule hinzu. Das Sample enthilt nicht die Ecole Internationale Gaston
Thorn (EIGT), die 2022/23 erdffnete, und nicht die Ecole internationale Mersch Anne
Beffort (EIMAB), die 2021/22 er6ffnete.

moglicht prdzisere Angaben fiir die Analyse.

In den Abbildungen 1 und 6 sind nur die Schulen visualisiert, die mehr als 32 Schii-
lerinnen und Schiiler haben.
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und Schiiler

Ein zusdtzlicher interessanter Aspekt in Bezug auf die sozio6konomische Grundabsicherung ist die
Luxemburger Mindesteinkommensgarantie (REVIS): Wie aus den Abbildungen 2 und 3 hervorgeht,
ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in Familien leben, die REVIS erhielten, im Bereich des
gesamten Enseignement fondamental an den TS mehr als doppelt so hoch wie an den EPS. Die geringe
Anzahl von EPS schrdnkt die Giiltigkeit dieser Aussage ein.

Abb.2: Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler der Abb.3: Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler der
Education préscolaire, die in Familien leben, die Education primaire, die in Familien leben, die in
in mindestens einem Monat im Zeitraum Januar mindestens einem Monat im Zeitraum Januar bis
bis September eine Mindesteinkommensgarantie September eine Mindesteinkommensgarantie
(REVIS) erhielten (REVIS) erhielten
== EPS TS =O= EPS TS
2 2
9,69 9,85
0% [~ """ "TTTTTTTT T 8’ ””””””””””””” 0% [~ """~ 88 (<75 1 I R
8,1 142 8,27
E< 2 T 8% [~ T TSI TT oo
6 % 6 %
4% 4%
2% 2%
0% o, ] 0% 1 1 Il ]
2019/20 2020/21 2021/22 2018/19 2019/20 2020/21 2021/22
Abbildungen 4 und 5 zeigen die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler, die in Luxemburg geboren
wurden, unterschieden nach EPS und den TS. Auffillig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler der TS si-
gnifikant haufiger in Luxemburg geboren sind als diejenigen an den EPS. Interessanterweise zeigt der
Vergleich zwischen der Education préscolaire und der Education primaire, dass der Anteil der in Luxem-
burg geborenen Kinder, die die Education préscolaire an den EPS besuchen, héher ist als im Bereich des
Enseignement primaire an den EPS. Hier kdnnte sich in den kommenden Jahren ein interessanter Trend
abzeichnen, wenn an den EPS immer mehr Kinder eingeschrieben werden, die in Luxemburg geboren
w wurden.
Ql
Abb.4: Prozentsatz der in Luxemburg geborenen Abb.5: Prozentsatz der in Luxemburg geborenen
Schiilerinnen und Schiiler, die die Education Schiilerinnen und Schiiler, die die Education
) préscolaire besuchen primaire besuchen
@ =O= EPS TS =O= EPS TS
q) 90 %[~ 86,17 g5 2;4;,;1;1 ””” LT
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Abbildung 6 zeigt pro Schule (differenziert in lerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem
EPS und TS) den Anteil der Schiilerinnen und Sprachhintergrund ansprechen, ist die Spanne
Schiiler, deren Erstsprache Luxemburgisch oder von weniger als 10 % bis zu iiber 80 % bei den
Deutsch ist. Wahrend es wenig (berraschend TS sehr groR.

ist, dass die EPS eine breite Palette von Schii-

Abb. 6: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Luxemburgisch oder Deutsch als Erst- Q""‘-_
. z . s . : . A T
sprache in der Education primaire an den EPS und den TS im Schuljahr 2021/22 g LTI U
(in %)

90 o =TT T T T T oo oo-
B0 Yo === m T m oo oo
A i
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Schulen

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die EPS im Vergleich zu den TS ein héheres Durch-
schnittsfamilieneinkommen aufweisen, es jedoch innerhalb der verschiedenen Einrichtungen eines
Curriculums (EPS oder TS) erhebliche Unterschiede in den Einkommensverhdltnissen und weiteren
Merkmalen gibt. Der nationale Vergleich zwischen EPS und TS liefert sicherlich interessante Erkennt-
nisse zur Zusammensetzung der Schiilerschaft und moglichen Segregationsrisiken, jedoch belegen
erst die Divergenzen innerhalb der beiden Schulangebote das AusmaR der sozialen Ungleichheiten auf
(lokaler) Schulebene.

Referenzen

LUCET & SCRIPT. (2021). Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2021/
Rapportnational surl’éducation 2021. LUCET & SCRIPT.

LUCET & SCRIPT. (2023). European Public School Report 2023: Preli-
minary results on student population, educational trajectories, mathe-
matics achievement, and stakeholder perceptions. LUCET & SCRIPT.

OEJQS. (2024). Projektbeschreibung EvoSS. https://www.oejgs.lu/de/
project/projekt-evoss-evolution-of-social-segregation-in-the-luxem-
bourg-school-system/.

ONQS. (2022). Orientations pour une réduction de I'impact des inégalités
d’origine sociale dans le systéme éducatif. ONQS.

Factsheet N2 8

153



Unterschiede zwischen Offentlichen Europaschulen und
Schulen, die dem luxemburgischen Lehrplan folgen

auch im Bildungssystem wider.”

154

,,Die Diversitdt spiegelt sich

Unterschiede zwischen Offentlichen Europaschulen
und Schulen, die dem luxemburgischen Lehrplan

folgen:

Eine Querschnittsanalyse von Mathematikleistungen in der Grund- und Sekundar-

schule

Joanne Colling, Axel Grund, Ulrich Keller, Pascale Esch, Antoine Fischbach & Sonja Ugen

@ weitere Materialien
bildungsbericht.lu
1. Einleitung

uxemburg ist ein sehr diverses Land hinsichtlich

der soziookonomischen, kulturellen und sprach-
lichen Zusammensetzung seiner Bevolkerung. Diese
Diversitit spiegelt sich auch im Bildungssystem wider,
denn 68,4 % der Grundschiiler*innen und 66,3 % der
Sekundarschiiler*innen sprechen zu Hause eine andere
Sprache als Luxemburgisch (SCRIPT, 2024).

Breit angelegte Bildungs-
studien (z. B. die PISA-
Studien der OECD) haben
gezeigt, dass der adiquate Umgang mit einer diversen
Schiilerschaft in vielen Bildungssystemen eine Heraus-
forderung darstellt (Schleicher, 2019). Fiir Luxemburg
zeigen Studien, dass insbesondere Schiiler*innen mit
einem niedrigen soziodkonomischen Status (socioe-
conomic status, SES) und/oder Schiiler*innen, die zu
Hause eine andere Sprache als Luxemburgisch oder
Deutsch sprechen, von schulischen Schwierigkeiten
betroffen sind (Boehm et al., 2016; Sonnleitner et al.,
2021).

Um angemessener mit der wachsenden sprachlichen
Diversitit umzugehen und um den bereits erkannten
Bildungsungleichheiten entgegenzuwirken, die wahr-
scheinlich (zumindest teilweise) auf die hohen sprach-
lichen Anforderungen des luxemburgischen Lehrplans
zuriickzufiithren sind, hat die Regierung das Bildungs-
angebot durch die Einfithrung von Offentlichen Euro-
paschulen (European Public Schools, EPS) erweitert. Im
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Gegensatz zu Schulen, die dem luxemburgischen Lehr-
plan folgen, bieten EPS verschiedene Sprachsektionen
an (z. B. Deutsch, Franzosisch und Englisch), in denen
die Schiiler*innen Unterricht in der von ihnen gewihl-
ten Unterrichtssprache erhalten (zur Terminologie vgl.
Factsheet4).

Durch die Wahl einer Hauptunterrichtssprache kénn-
ten EPS ein Lernumfeld schaffen, das besser an die
diverse Schiilerschaft angepasstist, und so Bildungsun-
gleichheiten verringern, die immer wieder an Schulen
festgestellt werden, die dem luxemburgischen Lehrplan
folgen.

Vorliufige Ergebnisse der Epreuves Standardisées
(EpStan; LUCET & SCRIPT, 2023) zeigen, dass EPS-
Schiiler*innen in der Grundschule in Mathematik bes-
sere Leistungen erzielen als Schiiler*innen an Schulen
mit luxemburgischem Lehrplan, und dass EPS-Schii-
ler*innen in der Sekundarschule besser abschneiden als
Schiiler*innen an Schulen mit luxemburgischem Lehr-
plan im Enseignement secondaire général — voie d orien-
tation (ESG) und im Enseignement secondaire général
- voie de préparation (ESG-VP). Auflerdem erzielten
Schiiler*innen mit niedrigem SES und Schiiler*innen,
die zu Hause eine andere Sprache als Luxemburgisch
oder Deutsch sprechen (z. B. Portugiesisch) und die eine
EPS besuchen, im Durchschnitt bessere Ergebnisse in
Mathematik als Schiiler*innen mit demselben Hinter-
grund in Schulen mit luxemburgischem Lehrplan.
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Ziel dieses Beitrags ist es, herauszufinden, ob sich diese
Ergebnisse mittels Daten der vollstindigen EpStan-Ko-
horte 2023/24 bestitigen lassen. Dabei liegt der Fokus
auf den folgenden Forschungsfragen:

a) Wie sind die Mathematikleistungen von EPS-
Schiiler*innen in Grund- und Sekundarschulen
im Vergleich zu ihren Mitschiiler*innen an Grund-
und Sekundarschulen, die dem luxemburgischen
Lehrplan folgen?

b) Wiesind die Mathematikleistungen von bestimm-
ten Schiiller*innengruppen (z. B. Schiiler*innen
mit niedrigem SES; Schiiler*innen, die zu Hause
eine andere Sprache als Luxemburgisch/Deutsch
sprechen) an EPS im Vergleich zu Schiiler*innen
dieser Gruppen an Schulen mit luxemburgischem
Lehrplan?

2. Methodik

. Die EpStan sind ein bewdhrtes 3.

Enseignement secondaire

Auflerdem erheben die EpStan individuelle Hinter-
grundmerkmale iiber Schiiler- und Elternfrageb6gen
(nur auf Grundschulebene). Der SES wird auf Grundlage
des International Socio-Economic Index of Occupatio-
nal Status (ISEI; Ganzeboom, 2010) ermittelt, basie-
rend auf dem hochsten verfiigbaren ISEI-Wert (HISEI)
des Vaters oder der Mutter (oder einer entsprechenden
gesetzlichen Vertretungsperson). Die niedrigsten 25 %
der Verteilung werden als niedriger SES und die héchs-
ten 25 % als hoher SES eingestuft. Im Hinblick auf den
Migrationshintergrund werden Schiiler*innen als Ein-
heimische eingestuft, wenn sie und zumindest ein
Elternteil in Luxemburg geboren sind. Um das Sprach-
niveau der Schiiler*innen zu vergleichen, wurden sie
einem spezifischen Sprachhintergrund zugeordnet (z. B.
Luxemburgisch/Deutsch, Franzésisch, Portugiesisch
oder Englisch), basierend auf der Sprache, die sie zu
Hause mit mindestens einem Elternteil sprechen.

Ergebnisse

Instrument des nationalen

Die EpStan sind ein bewihrtes Instru-
ment des nationalen Schulmonitorings,
das mittels standardisierter schulischer
Leistungstests die Kompetenzen von
Schiler*innen in Grund- und Sekun-
darschulen in ausgewihlten Fachbe-
reichen testet (Martin et al., 2015). Sie
werden auf Grundlage der vom Ministerium fiir Bil-
dung, Kinder und Jugend definierten Bildungsstandards
des luxemburgischen Lehrplans entwickelt.

Im Schuljahr 2022 /23 wurden zum ersten Mal Kern-
kompetenzen in Mathematik in allen fiinf EPS-Klassen-
stufen (P1, P3, PS5, S1 und S3) getestet, die dquivalent
zu den an den EpStan teilnehmenden Klassenstufen des
luxemburgischen Lehrplans sind.

Ahnlich wie bei grof? angelegten internationalen Bil-
dungsstudien (z. B. PISA; OECD, 2018) wird eine
Gesamtpunktzahl fir die Mathematikleistungen be-
rechnet, die so normiert ist, dass der Mittelwert der
EpStan-Punktzahl fiir alle Schiiler*innen in Luxemburg
bei 500 Punkten liegt, mit einer Standardabweichung
von 100 Punkten in einem Referenzschuljahr.

1 Detaillierte Informationen finden sich im Bericht Gber EPS (LUCET & SCRIPT,
2023).

Schulmonitorings, das mittels
standardisierter schulischer
Leistungstests die Kompetenzen
von Schiiler*innen in Grund-
und Sekundarschulen in aus-
gewdbhlten Fachbereichen testet.”

3.1. Stichprobenbeschreibung

Die Ergebnisse dieses Beitrags be-
ruhen auf reprisentativen Daten
vonrund 29.100 Schiler*innen aus
finf Klassenstufen. Die soziode-
mografischen Charakteristika der
beiden Schiilerschaften (d. h. EPS
in Blau und Schulen mit luxemburgischem Lehrplan in

Rot) lassen sich Tabelle 1 entnehmen.

Auf Grundschulebene gingen 977 Schiler*innen auf
eine EPS, was 5,4 % der gesamten EpStan-Grundschul-
kohorte entspricht. Auf Sekundarschulebene besuchten
1.249 Schiiler*innen eine EPS, was 11,4 % der Sekun-
darschulkohorte entspricht. In Ubereinstimmung mit
den Ergebnissen der vorherigen EpStan-Kohorte zeich-
nete sich die EPS-Schiilerschaft durch einen héheren
SES und durch eine niedrigere Anzahl einheimischer
Schiiler*innen als in Schulen mit luxemburgischem
Lehrplan aus. Auflerdem war Franzosisch die am hiu-
figsten zu Hause gesprochene Sprache unter EPS-Schii-
ler*innen, wihrend es unter Schiiler*innen an Schulen
mit luxemburgischem Lehrplan Luxemburgisch/
Deutsch war (vgl. Gezer etal. in diesem Bericht).

155

Unterschiede zwischen Offentlichen Europaschulen und
Schulen, die dem luxemburgischen Lehrplan folgen



Unterschiede zwischen Offentlichen Europaschulen und
Schulen, die dem luxemburgischen Lehrplan folgen

156

Tab. 1:

Stichprobenbeschreibung der EpStan-Kohorte des Schuljahres 2023/24

Sprachlicher Hintergrund

N HISEI (M) % Weiblich % Einheimische % Lux./Deutsch % Franzésisch % Portugiesisch % Englisch
C2.a 5.823 51 48 % 40 % 43 % 21 % 23 % 6 %
€31 5.775 51 49 % 39 % 40 % 20 % 2% 5%
—E_ Cga 5.546 49 49 % 38 % 43 % 21 % 22 % 3%
£
? ESC 978 54 52 % 58 % 60 % 19 % 12 % 3%
E ESG 1.881 39 48 % 32% 33% 17 % 37 % 1%
o0
.‘.;- ESG-VP 457 36 38 % 25 % 26 % 1 % 45 % 4 %
§ ESC 1.905 57 55 % 56 % 60 % 21 % 1% 3%
ESG 3.845 40 46 % 31% 33% 14 % 36 % 1%
ESG-VP 640 35 38 % 20 % 21% 14 % 44 % 2%
P1 346 59 49 % 1 % 14 % 41 % 10 % 24 %
P3 331 58 52 % 10 % 12 % 41 % 9% 24 %
P5 300 59 45 % 9% 9% 36 % 10 % 19 %
S1 669 52 48 % 19 % 21 % 34 % 15 % 13%
S3 580 57 46 % 17 % 20 % 34 % 17 % 1%

Anmerkung: N = Anzahl der Schiiler*innen. HISEI (M) = Mittelwert des héchsten verfligbaren Index of Socio-Economic Index of Occupational Status-Werts.

EF = Enseignement fondamental (Grundschulen). ES = Enseignement secondaire (Sekundarschulen). ESC = Enseignement secondaire classique.

ESG = Enseignement secondaire général - voie d’orientation. ESG-VP = Enseignement secondaire général — voie de préparation.

3.2. Mathematikleistungen von Grundschiiler*innen
Abbildung 1 stellt die Verteilung der Mathematikleis-
tungen in allen drei erhobenen Grundschul-Klassenstu-
fen, aufgeteilt nach Lernplan, dar. Die EpStan-Punktzahl
jedes Schiilers bzw. jeder Schiilerin ist durch einen ein-
zelnen Punkt dargestellt, und die Dichte der Punkte spie-
gelt die Gruppengrofle wider. Die Gruppenmittelwerte
sind in der Mitte jeder Verteilung dargestellt. Von einem
Jahr zum nichsten sind regelmiflig Schwankungen von
+ 10 EpStan-Punkten zu beobachten; solche geringen
Fluktuationen sollten jedoch nichtals erhebliche Unter-
schiede der schulischen Leistungen gedeutet werden.

Abbildung 1 zeigt, dass EPS-Schiiler*innen in allen drei
Klassenstufen hohere Mittelwerte erreichten als Schii-
ler*innen in Schulen mit luxemburgischem Lehrplan.
Mit Unterschieden von 20 EpStan-Punkten in C2.1/P1,
29 Punkten in C3.1/P3, und 34 Punkten in C4.1/P5
fallen die beobachteten Leistungsunterschiede zuguns-
ten von EPS-Schiiler*innen gréfSer aus als die iiblichen
Schwankungen, was darauf hindeutet, dass EPS- Schii-
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ler*innen im Durchschnitt bessere Mathematikleistun-
gen erbrachten als ihre Mitschiiler*innen in Schulen mit
luxemburgischem Lehrplan, vor allem in C4.1/PS5.

Exemplarisch zeigt Abbildung 2 die Verteilung der Ma-
thematikleistungen fiir diese Klassenstufe, unterteilt
nach Lehrplan und Hintergrundmerkmalen der Schii-
ler*innen.

Betrachtet man das Geschlecht (vgl. Abb. 2A), so weisen
sowohl Jungen als auch Midchen in EPS héhere Mittel-
werte auf als ihre Altersgenoss*innen in Schulen mit
luxemburgischem Lehrplan. Mit einem Unterschied
von 33 EpStan-Punkten bei Jungen und 34 Punkten bei
Midchen zeigen diese Unterschiede, dass EPS-Schii-
ler*innen unabhingig von ihrem Geschlechtim Durch-
schnitt bessere Mathematikleistungen erbrachten als
Mitschiiler*innen in Schulen mit luxemburgischem
Lehrplan. Dieses Muster kann auch in den Klassenstu-
fen C2.1/P1 und C3.1/P3 beobachtet werden (vgl. On-
line-Supplement).
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Abb.1: Mathematikleistungen von Grundschiiler*innen der EpStan-Kohorte 2023/24 nach Lehrplan

P1/C2.a P3/C3.1 P5/C4.1
1000 -
- -
L
-
-
- -
750 - [
=
"
£
o
E=
= 500 -
= 490
£
[
<
c
3
o
c
g 250 -
(-9
)
» L ]
L ]
-
- L3
-
o -
-
| | | | | |
EPS Luxemburgischer EPS Luxemburgischer EPS Luxemburgischer
(N =344) Lehrplan (N =330) Lehrplan (N =300) Lehrplan
(N=5.778) (N =5.723) (N =5.495)

Abb.2: Mathematikleistungen nach Lehrplan und Hintergrundmerkmalen der Schiiler*innen in C4.1/Ps5
(EpStan-Kohorte 2023/24)
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2D) Getrennt nach Sprachhintergrund
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Abbildung 2B zeigt die Verteilung der Mathematikleis-
tungen nach Lehrplan und SES. Betrachtet man Schii-
ler*innen mit hohem SES, so ist ein Unterschied von
9 EpStan-Punkten zugunsten der EPS-Schiiler*innen
zu beobachten, was im Bereich der iblichen Schwan-
kungen liegt. Diese Beobachtung bestitigt sich auch
bei Schiiler*innen der C3.1/P3, was darauf hindeutet,
dass Schiiler*innen beider Klassenstufen mit hohem
SES unabhingig vom Lehrplantyp gute Leistungen er-
bringen. In der Klassenstufe C2.1/P1 lisst sich jedoch
ein Leistungsunterschied von 19 EpStan-Punkten zu-
gunsten von Schiiler*innen an Schulen mit luxembur-
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gischem Lehrplan feststellen (vgl. Online-Supplement).
Mit Unterschieden von 32 EpStan-Punkten in C4.1/P5
bis zu 77 Punkten in C2.1/P1 wiesen EPS-Schiiler*in-
nen mit niedrigem SES in allen drei Klassenstufen h6-
here Mittelwerte auf als Schiiler*innen mit niedrigem
SES an Schulen mitluxemburgischem Lehrplan. Da das
Maf3 tblicher Schwankungen deutlich tberschritten
wird, konnen die Unterschiede zugunsten der EPS-
Schiiler*innen mit niedrigem SES tendenziell so ver-
standen werden, dass sie bessere Leistungen erbrachten
als Schiler*innen mit niedrigem SES an Schulen mit
luxemburgischem Lehrplan.
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Beziiglich des Migrationshintergrundes zeigt Abbildung
2C, dass sowohl einheimische EPS Schiiler*innen als
auch Schiiler*innen mit Migrationshintergrund héhere
Mittelwerte aufwiesen als Schiiler*innen mit bzw. ohne
Migrationshintergrund an Schulen mit luxemburgi-
schem Lehrplan. Da die Gruppenunterschiede zuguns-
ten von einheimischen EPS-Schiiler*innen (Unterschied
von 28 EpStan-Punkten) und von EPS-Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund (Unterschied von 49 Punk-
ten) die iiblichen Schwankungen iiberschreiten, kann
geschlussfolgert werden, dass die EPS-Schiiler*innen im
Durchschnitt bessere Mathematikleistungen als Schii-
ler*innen an Schulen mit luxemburgischem Lehrplan er-
brachten, unabhingig von ihrem Migrationshintergrund.
Das Muster besserer Leistungen von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund an EPS-Schulen lisst sich auch
in den Klassenstufen C2.1/P1 und C3.1/P3 beobachten
(vgl. Online-Supplement). Unter einheimischen Schii-
ler*innen scheint dieses Muster jedoch je nach Klassen-
stufe weniger kohirent zu sein: Wihrend in C2.1/P1
kein nennenswerter Unterschied festzustellen ist, gibt
es in C3.1/P3 einen Unterschied zugunsten der Schii-
ler*innen an Schulen mit luxemburgischem Lehrplan
(Unterschied von 12 EpStan-Punkten).

Abbildung 2D zeigt die Verteilung der Mathematikleis-
tungen nach Lehrplan und Sprachhintergrund. EPS-
Schiiler*innen aller vier Sprachgruppen zeigten héhere
Mittelwerte als Schiiler*innen mit demselben Sprach-
hintergrund an Schulen mit luxemburgischem Lehr-
plan. Da die Unterschiede die tiblichen Schwankungen
iiberschreiten, und zwar bei EPS-Schiiler*innen mit
luxemburgisch/deutschem (Unterschied von 45 Ep-
Stan-Punkten), mit franzésischem (Unterschied von
47 Punkten) und portugiesischem Sprachhintergrund
(Unterschied von 25 Punkten), zeigen diese Ergebnisse,
dass EPS-Schiiler*innen im Durchschnitt bessere Ma-
thematikleistungen erbrachten als Schiiler*innen mit
demselben Sprachhintergrund an Schulen mit luxem-
burgischem Lehrplan. Dieses Muster kann ebenfalls in
den Klassenstufen C2.1/P1 und C3.1/P3 beobachtet
werden (vgl. Online-Supplement). Im Gegensatz zu den
Ergebnissen fiir diese drei Sprachgruppen unterschied
sich der festgestellte Unterschied von 8 EpStan-Punkten
zugunsten von EPS-Schiiler*innen mit englischsprachi-
gem Hintergrund jedoch nicht wesentlich von den als
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iiblich einzuschitzenden Schwankungen. Zudem ist die
englische Sprachgruppe die einzige, fiir die kein durch-
gingiges Muster iiber alle drei Grundschul-Klassenstu-
fen festgestellt werden konnte (vgl. Online-Supplement).

3.3. Mathematikleistungen von
Sekundarschiiler*innen

Abbildung 3 stellt die Verteilung der Mathematikleis-
tungen in den beiden Sekundarschul-Klassenstufen 7¢/
S1 und 5¢/S3 aufgeteilt nach Lehrplan dar. In Sekun-
darschulen nach dem luxemburgischen Lehrplan wer-
den Schiiler*innen auf Basis ihrer Fihigkeiten in drei
Schulzweige aufgeteilt (ESC, ESG und ESG-VP, in Rot
dargestellt). Im Gegensatz dazu folgen EPS dem Prinzip
der Einheitsschule bis zum Ende der unteren Sekundar-
bildung (in Blau dargestellt). Wie fiir die Grundschii-
ler*innen (vgl. Abschnitt 3.2) stellt Abbildung 3 die
EpStan-Punktzahl jedes Schiilers bzw. jeder Schiilerin
durch einen einzelnen Punkt dar, und die Dichte der
Punkte spiegelt die Gruppengréf3e wider.

Sowohl in den Klassenstufen 7¢/S1 als auch 5¢/S3 er-
reichten Schiiler*innen an EPS héhere Mittelwerte als
Schiiler*innen in ESG oder ESG-VP. Der Unterschied
betrug zwischen 25 und 54 EpStan-Punkten von
EPS- zu ESG-Schiiler*innen und zwischen 96 und 113
Punkten von EPS- zu ESG-VP-Schiiler*innen. Da dies
regelmiflig beobachtete Schwankungen iiberschreitet,
kann geschlussfolgert werden, dass EPS-Schiiler*innen
im Durchschnitt bessere Mathematikleistungen er-
brachten als ESG- und ESG-VP-Schiiler*innen, und das
am deutlichsten in der Klassenstufe 5¢/S3. Hingegen
erreichten EPS- Schiiler*innen im Vergleich zu ESC-
Schiiler*innen einen Mittelwert, der in der Klassenstufe
7¢/S1 um 77 EpStan-Punkte und in der Klassenstufe
5¢/S3 um S7 Punkte niedriger ist.

In einem zweiten Schritt wurden diese Ergebnisse nach
individuellen Hintergrundmerkmalen wie Geschlecht,
SES, Migrations- und Sprachhintergrund betrachtet.
Das Muster, das EPS-Schiiler*innen in Mathematik
niedrigere Mittelwerte erreichten als ESC-Schiiler*in-
nen, jedoch héhere Mittelwerte als ESG- und ESG-
VP-Schiiler*innen, fand sich unabhingig von den
Hintergrundmerkmalen der Schiiler*innen sowohl in
7¢/S1 als auch 5¢/S3 wieder (vgl. Online-Supplement).
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Abb.3: Mathematikleistungen von Sekundarschiiler*innen der EpStan-Kohorte 2023/24 nach Lehrplan
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4. Methodische Limitationen

Auch wenn diese Ergebnisse darauf hindeuten, dass
EPS dazu beitragen konnten, bestehende Bildungs-
ungleichheiten zu mindern, sind sie aufgrund einiger
wichtiger methodischer Einschrinkungen vorsichtig
zu interpretieren.

Wie in Abschnitt 3.1 beschrieben, unterscheidet sich
die Schiilerschaft an EPS erheblich von der Schiiler-
schaft an Schulen mit luxemburgischem Lehrplan, mit

1 =
ESG ESG-VP
(N =3.816) (N =636)

der Folge, dass es in EPS einige sehr kleine Schiiler*in-
nengruppen mit bestimmten Hintergrundmerkma-
len gibt (z. B. niedriger SES, portugiesischsprachige
Schiiler*innen). Zudem ist es aufgrund der kleinen
EPS-Fallzahlen nicht moéglich, EPS-Schiiler*innen
differenziert nach besuchter Sprachsektion oder einer
Kombination von Hintergrundmerkmalen (z. B. Schii-
ler*innen mit niedrigem SES, die zu Hause Portugie-
sisch sprechen) zu betrachten.
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Da die EpStan-Tests in Anlehnung an die Bildungs-
standards des luxemburgischen Lehrplans entwickelt
wurden, kann nicht ausgeschlossen werden, dass die
Mathematikleistung von EPS-Schiiler*innen unterbe-
wertet wurde. Zwar deuten erste Analysen der Mathe-
matik-Lehrpline der an beiden Schularten untersuchten
Bereiche auf eine gewisse Vergleichbarkeit hin (LUCET
& SCRIPT, 2023); in zukiinftigen Studien sollte jedoch
eine tiefergehende Analyse der unterschiedlichen Lehr-
pline erfolgen.

Auflerdem ist anzumerken, dass die derzeit verfiigba-
ren Daten es nicht ermdéglichen, zu bestimmen, welche
Aspekte zu den beobachteten Leistungsunterschieden
beitragen. Die vermutete bessere sprachliche Passung
in den EPS ist nur eine mogliche Erkliarung fiir die be-
obachteten Leistungsunterschiede. Diese Passung wird
jedoch durch die EpStan-Erhebung nicht explizit erfasst.
Die beschriebenen Unterschiede der Schiilerschaft und
strukturelle Unterschiede zwischen den beiden Schul-
arten (z. B. beziiglich der institutionalisierten Quali-
titssicherung, Grad der Flexibilitit bei der Rekrutierung
des Lehrpersonals, Angebot von Grund- und Sekundar-
schulbildung in einer einheitlichen Einrichtung bei EPS)

sind weitere Erklirungen,

AufSerdem ist anzumerken,
dass die derzeit verfiigharen
Daten es nicht erméglichen,

die nicht aufler Acht ge-
lassen werden sollten (vgl.
LUCET & SCRIPT, 2023).

Aspekte zu den beobachteten

bessere sprachliche Passung in
den EPS ist nur eine mogliche
Erkldrung fiir die beobachteten

zu bestimmen, welche

Zusitzlich zu diesen Ein-
Leistungsunterschieden  schrinkungen, die sowohl
beitragen. Die vermutete  den Grund- als auch den
Sekundarschulbereich
betreffen, gibt es weitere
methodische Einschrin-
Leistungsunterschiede.”  kungen auf der Ebene der
(z. B.

Vergleich eines mehrgliedrigen mit einem eingliedri-

Sekundarschule

gen System, sechs- versus fiinfjahrige Grundschule).
Idealerweise sollten auch die Bildungsverliufe von Se-
kundarschiiler*innen berticksichtigt werden, was zu
robusteren Schlussfolgerungen beitragen wiirde. Von
besonderem Interesse ist hierbei, ob die gesamte Schul-
laufbahn der Schiiler*innen an EPS stattfand. Aufgrund
der aktuell noch geringen Anzahl an EPS- Schiiler*in-
nen ist eine solche Analyse derzeit nicht durchfiihrbar.

Enseignement secondaire

5. Zusammenfassung und Diskussion

Hinsichtlich der Mathematikleistungen in der Grund-
schule erbrachten EPS-Schiiler*innen im Durchschnitt
bessere Leistungen als Schiiler*innen an Schulen mit
luxemburgischem Lehrplan, und zwar insbesondere
in der Klassenstufe C4.1/P5. Auflerdem zeigen wei-
tergehende Analysen, dass bestimmte Schiiler*in-
nengruppen (z. B. Schiiler*innen mit niedrigem SES,
Schiiler*innen, die zu Hause Portugiesisch sprechen),
die — fritheren Untersuchungen zufolge — Leistungs-
probleme im luxemburgischen Bildungssystem hatten,
im Durchschnitt bessere Mathematikleistungen an EPS
erbrachten als vergleichbare Schiiler*innen an Schulen
mit luxemburgischem Lehrplan. Auf Sekundarschul-
ebene erbrachten EPS-Schiiler*innen im Durchschnitt
bessere Mathematikleistungen als Schiiler*innen in
ESG und ESG-VP, sie blieben jedoch hinter den Leis-
tungen von ESC- Schiiler*innen zurtick. Im Allgemei-
nen stimmen diese Ergebnisse mit dem Muster tiberein,
das in den EpStan 2022/23 beobachtet wurde, und
bekriftigen so die Schlussfolgerung, dass eine Diversi-
fizierung des Schulangebots eine Moglichkeit sein kann,
bestehenden Bildungsungleichheiten in Luxemburg zu
begegnen.

Eine mogliche Erklirung fiir die festgestellten Leis-
tungsunterschiede zugunsten von EPS-Schiiler*innen
kann darin liegen, dass EPS eine bessere sprachliche
Passung fiir die sprachlich diverse Schiilerschaft in Lu-
xemburg bietet. Die Sprachsektionen der EPS ermdogli-
chen den Schiiler*innen, in einer Sprache unterrichtet
zu werden, die der zu Hause gesprochenen Sprache ent-
spricht, oder einer verwandten Sprache (z. B. einer an-
deren romanischen Sprache). Die Beobachtung, dass die
Mathematikleistungsunterschiede in der Klassenstufe
C4.1/P5 am grof3ten ausfallen, scheint besonders er-
wihnenswert. Vorherige Studien in Schulen, die dem
luxemburgischen Lehrplan folgen, haben herausgefun-
den, dass Leistungsunterschiede tiber die Zeit deutlich
zunehmen (z. B. Sonnleitner etal., 2021) und dass Ma-
thematikleistungen teilweise von Sprachfertigkeiten in
der Unterrichtssprache abhingen (Greisen etal., 2021).
Dass Leistungsunterschiede zugunsten von EPS-Schii-
ler*innen am deutlichsten in spiteren Schuljahren auf-
treten, lasst sich moglicherweise dadurch erkliren, dass
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der Mathematikunterricht in héheren Klassenstufen
zum einen komplexer, zum anderen stirker sprachbe-
zogen wird. Die in EPS gebotene und erwartete bessere
sprachliche Passung konnte daher in der Klassenstufe
C4.1/PS eine stirkere Rolle spielen.

Eine andere Erklirung fiir die beobachteten Leis-
tungsunterschiede konnte in den strukturellen Un-
terschieden zwischen den EPS und den Schulen mit
luxemburgischem Lehrplan liegen (z. B. bzgl. der in-
stitutionalisierten Qualititssicherung). Auflerdem
unterscheiden sich die Schiilerschaften der EPS und der
Schulen mit luxemburgischem Lehrplan. Diese Zusam-
mensetzung spiegelt sich hiufigauf Klassenebene wider
(z. B. geringer Anteil an Schiiler*innen mit niedrigem
SES in EPS-Klassen) und steht in Zusammenhang mit
individuellen Schulleistungen (z. B. Sykes & Kuyper,
2013). Weitere Studien haben zudem ergeben, dass das
Lehrpersonal dazu tendiert, die Leistungsanspriiche in
Klassen mit einer hohen Anzahl an Schiiler*innen mit
niedrigem SES abzusenken und dass Schiiler*innen
mit niedrigem SES allgemein sensibler auf den Klas-
senkontext reagieren (z. B. bzgl. der Klassengrof3e, di-
daktischen Herangehensweise, Unterrichtsqualitit)
als Mitschiiler*innen mit hohem SES (Hornstra et al.,
2015).

Trotz der methodischen Einschrinkungen konnten die
Ergebnisse dieses Beitrags mittels der EpStan-Kohorte
2023/24 das allgemeine Muster bestitigen, das bereits
im EPS-Bericht (LUCET & SCRIPT, 2023) beschrieben
wurde. Dies zeigt, dass die beobachteten Leistungs-
unterschiede zugunsten von EPS-Schiiler*innen kein
einmaliges Ergebnis sind; sie deuten vielmehraufeinen
stabilen Befund hin, der iber Kohorten hinweg beob-
achtet werden kann.

Die fortlaufende Beriicksichtigung der EPS im EpStan-
Schulmonitoring erlaubt es, zukiinftig vertiefende
Analysen zu potenziellen Leistungsunterschieden von
Schiiler*innen an EPS und Schulen mit luxemburgi-
schem Lehrplan durchzufiihren. In diesem Zusam-
menhang sieht der nichste Bericht tiber EPS vor, die
Entwicklung der Mathematikleistungen von EPS- und
Schiiler*innen mit luxemburgischem Lehrplan iiber
zwei Schuljahre im Lingsschnitt zu betrachten. Aufer-

Enseignement secondaire

dem wiirde die Ausweitung der Studie auf Leistungen
in Sprachfichern es erméglichen, zu untersuchen, ob
die gefundenen Unterschiede zugunsten von EPS-
Schiiler*innen auch in anderen Schulfichern bestehen.

Dariiber hinaus ist die Erfassung weiterer schulischer
Aspekte wie der vermuteten sprachlichen Passung (z. B.
die Moglichkeit, dass Eltern ihre Kinder beim Lernen
unterstiitzen kénnen) und der Lernumgebung (z. B.
kognitive Aktivierung) in der EpStan-Erhebung vor-
gesehen, um die beobachteten Leistungsunterschiede
zugunsten von EPS-Schiiler*innen erkliren zu kénnen.

So konnten zuverlissige empirische Daten und ein
besseres Verstindnis dariiber, wie die Erweiterung des
Unterrichtsangebots durch die EPS bestehenden Bil-
dungsungleichheiten entgegenwirken konnte, den Ak-
teur*innen im Bildungsbereich evidenzbasierte Politik
ermoglichen. Diese Erkenntnisse konnten wiederum in
das (fortlaufende) Schulangebot einfliefSen, sodass alle
Schiiler*innen ihr akademisches Potenzial unabhingig
von ihren individuellen Hintergrundmerkmalen (wie
ihrem SES, Sprachhintergrund) besser nutzen konnen.
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Factsheet N29

Unterschiede in Schullaufbahnen von
Schiiler:innen in Luxemburg

Susanne Backes & Andreas Hadjar

7

weitere Materialien
bildungsbericht.lu

Schullaufbahnen kénnen sich sehr unterschiedlich gestalten: Das Kon-
tinuum reicht von geradlinig bis hin zu verschlungen und verzégert auf-
grund von z. B. Schulformwechsel, Klassenwiederholung und Schulab-
bruch (Backes, 2018). Wenn solche Ereignisse nicht gleichermaBen bei
allen Schiiler:innengruppen, sondern sozial-selektiv - etwa verstarkt
bei Schiiler:innen aus bildungsfernen Familien - vorkommen, haben
sie Einfluss auf Bildungsungleichheiten.' Bildungsungleichheiten sind
definiert als systematische Variationen im Bildungserwerb entlang be-
stimmter Achsen, wie soziodkonomischer Hintergrund, Sprachgruppe/
Ethnie oder Geschlecht (Hadjar & Gross, 2016). Dahinter stehen in der
Regel je nach Gruppe unterschiedliche Schulleistungen (primére Ef-
fekte), unterschiedliche Bildungsentscheidungen (sekunddre Effekte)
und unterschiedliche Bewertungen und Laufbahnempfehlungen durch
Lehrpersonen (Boudon, 1974; Blossfeld et al., 2015).

Ubergang in die Sekundarstufe

Nach zyklus 4.2 werden die Kinder an Schulen mit nationalem Lehr-
plan in eine der drei Sekundarschulformen Enseignement secondaire
classique (ESC), Enseignement secondaire général (ESG) oder Voie de
préparation (VP) orientiert (vgl. Ubersicht in Factsheet 4 sowie Facts-
heet 6). Betrachtet man, wie sich die finale Orientierung fiir Kinder
unterschiedlicher sozialer Herkunft (socioeconomic status, SES)? unter-
scheidet (vgl. Abb. 1), zeigen sich zeitstabile Muster (vgl. Hadjar & Ba-
ckes, 2021). Von den Kindern mit hohem SES erhalten im Jahr 2022/23

70,0 % eine Orientierung in den fir einen spdteren Hochschulbesuch
qualifizierenden Schulzweig ESC, wdhrend dies bei Kindern mit nied-
rigem SES 14,2% sind. Umgekehrt gestaltet sich das Bild beziiglich
der Orientierung in den Schulzweig mit geringem Anspruchsniveau
VP: Von den Kindern mit hohem SES werden 3,4 % ins VP orientiert,
wdhrend es bei den Kindern mit niedrigem SES 19,9 % sind. Weitere
Detailanalysen sind unter bildungsbericht.lu abzurufen.

Abb. 1: Finale Orientierungsempfehlung nach sozialer Herkunft (in %)
Niedriger SES I Hoher SES
80% [~ T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T e
Pk N [N
60% [~ N T Bl BN U D
50% [T Bl D D
40% [T T T T e Bl D D
70,6 70,4 70,0
¢ 64, 65,6
30% [ - - 043 . 60,9 - ----- 22 .
20% [T T T T T w7 T 7 6 B B e e
| ] . 25,9 . 25,6 26,5 EEPOY NN 245 100 . ...
10% [ 12,9 14,6 14,2 - I 19,9 -5
I I I I I I L I
0%
2020/21 2021/22 2022/23 2020/21 2021/22 2022/23 2020/21 2021/22 2022/23
auf ESC auf ESG auf VP
Anmerkung: Da in wenigen Féllen als finale Orientierung Rallongement (als Verbleib in der Primarstufe)

eingetragen wurde, ergibt sich pro Schiiler:innengruppe nicht immer eine Summe von 100 %.

1 Sdmtliche Darstellungen basieren auf administrativen Schiiler:innendaten bzw.
EpStan-Daten (beziiglich Abb. 1). Wir danken der Division du Traitement de données
sur la qualité de I’encadrement et de I'offre scolaire et éducative des SCRIPT, dem Ser-
vice national de la jeunesse und dem Service de la Formation professionnelle fiir die
Unterstiitzung. Die betrachteten Zeitriume, herangezogenen Vergleichsgruppen
und gewdhlten Kategorien unterscheiden sich aufgrund von unterschiedlichen De-
finitionen, Datenzugangen und Reformen im Schulsystem.

2: Als ,soziookonomisch begiinstigte” Eltern wird das 25 %-Quartil mit den hochsten
ISEI-Werten gezdhlt (ein internationaler Index zur Messung der elterlichen Berufs-
ausiibung). Die Eltern im 25 %-Quartil mit den niedrigsten ISEI-Werten stellen die
Gruppe der ,soziookonomisch Benachteiligten” dar.
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Abb. 2:

Weitere Analysen, die ebenfalls auf bildungs-
bericht.lu einzusehen sind, zeigen, dass Mad-
chen eher auf das ESC und seltener auf den VP
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auf ESC auf ESG auf VP
Klassenwiederholung

Klassenwiederholungen sind zentrale Ereignisse, die in der person-
lichen Schullaufbahn als Misserfolg wahrgenommen werden kénnen
und die darliber hinaus koordinative und finanzielle Konsequenzen
fiir das Schulwesen mit sich bringen. Die Klassenwiederholung ist
eine kontrovers diskutierte MaBnahme, da der leistungsbezogene
Nutzen fiir die betroffenen Kinder und Jugendlichen vielfach nicht
eintritt (vgl. Ottenbacher et al. in diesem Bericht).

1

Klassenwiederholung bedeutet hier, dass eine Person auf
der gleichen oder niedrigeren Klassenstufe eingeschrieben
ist wie im Vorjahr (unabhdngig davon, ob ein Schulform-
wechsel stattgefunden hat).*

Abb.3: Wiederholungsquote nach Schulform (in %)
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Der Anteil der Schiiler:innen mit Klassenwiederholung ist von 2017/18
bis 2022/23 leicht gesunken (vgl. Abb. 3). Die Wiederholungsquote ist
in der Grundschule (C2 - C4) am niedrigsten (3,6 %) und nimmt in
der Sekundarschule zu. In der unteren Sekundarstufe sind 9,7 % aller
Jugendlichen betroffen, in der oberen 14,0 %. Dabei ist der Anteil im
ESC niedriger als im ESG (vgl. Abb. 3). Die hdchsten Anteile sind im VP
zu erkennen. Allerdings gilt anzumerken, dass die Aufgabe des VP die
Vorbereitung eines Wechsels in das ESG ist, der automatisch mit einer
Klassenwiederholung einhergeht. Dies ist bei zwei Drittel (65,2 %)
der VP-Wiederholenden der Fall (siehe schraffierte Flache bei der
Markierung * in Abb. 3), sodass eine Klassenwiederholung in Kom-
bination mit diesem Schulformwechsel in diesen Fidllen keine

MaBnahme hinsichtlich schwacher Schulleistung darstellt,
sondern hinsichtlich der Eingliederung in eine Schulform
mit vergleichsweise héheren Anspriichen.

Factsheet N29

3: Die erste zu Hause gesprochene Sprache ist nicht immer die einzige, noch ist sie
immer die zu Hause meistgesprochene. Sie ist diejenige, die vom Verantwortlichen
als primdre Sprache eingetragen wurde.

4: Ist das Wiederholen mit einem Schulformwechsel verbunden, werden die Jugend-
lichen bei der abgebenden Schule erfasst. Classes d’insertion professionnelle werden
unter VP gefasst. Offentliche internationale Schulen sind im ESC mitgezéihlt.

5: Da der Anteil der Jugendlichen, die eine Klassenwiederholung im VP kombiniert mit
einem Wechsel ins ESG vollziehen, seit 2017/18 leicht zuriickging, ist die Abnahme
der Wiederholungsquote leicht iiberschédtzt. Der Riickgang der Wiederholungs-
quote von 2017/18 bis 2022/23 bleibt aber bestehen.
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Geschlechterunterschiede zeigen sich nur in der Sekundarstufe (vgl.
Abb. 4), mit einer héheren Wiederholungsquote bei Jungen (13,4 %
vs. 10,5 %), wobei die groRten Disparitdten im DAP (3,7 %) und ESG
supérieur (4,1 %) auftreten. Im VP und DT zeigt sich ein umgekehr-
tes Bild mit einer hoheren Wiederholungsquote der Mddchen (+2,7 %
bzw. +1,2 %).

In der Grund- und Sekundarschule wiederholen Schiiler:innen mit lu-
xemburgischer Nationalitdt deutlich seltener als diejenigen mit portu-
giesischer Nationalitdt und dhnlich hdufig wie diejenigen mit anderen
Nationalitdten (vgl. Abb. 4).® Klassenwiederholungen kommen in Lu-
xemburg generell eher hdufig vor, wie die PISA-Daten 2018 zeigen:
Uber 30 % der luxemburgischen Neuntkldssler haben mindestens
eine Klassenwiederholung in ihrer bisherigen Laufbahn versus 11 %
im OECD-Durchschnitt (OECD, 2020). AuRerdem tendieren Schiiler:in-
nen mit Klassenwiederholung hdufiger zu einem friihzeitigen Schul-
abbruch (ebd.).

Susanne Backes & Andreas Hadjar

Abb.4: Wiederholungsquote nach Geschlecht und
Nationalitit (2022/23, in %)
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Schulabbruch

Ein weiteres Ereignis, das in Schullaufbahnen auftreten kann, ist das
friihzeitige (tempordre) Verlassen des Schulsystems. Auch dieses Er-
eignis kann von Einzelnen als kritisches Lebensereignis empfunden
werden und weitreichende Folgen fiir die Anschlussoptionen haben.
Zudem resultieren daraus gesellschaftliche Folgekosten aufgrund un-
genutzter Begabungsreserven.

Schulabbruch meint hier den Abbruch der Schullaufbahn
vor dem Erreichen eines Abschlusses im Falle von Vollzeit-
schiiler:innen oder Lehrlingen, die nicht mehr der Schul-
pflicht unterliegen und zum Zeitpunkt des Verlassens jiinger
als 24 Jahre alt waren. Es geht also nur um Jugendliche zwi-
schen 16 und 24 Jahren.”

Abb.5: Anteil von Schulabbrecher:innen zwischen
16 und 24 Jahren nach Schulform (in %)

Sekundarstufen 2018/19 M 2022/23
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6: Es werden die zwei groBten Schiilergruppen betrachtet (luxemburgisch und por-
tugiesisch, vgl. Factsheet 7) sowie die sonstigen Nationalitdten. Da immer mehr
Menschen eine doppelte Staatsbiirgerschaft besitzen und ein hoher Anteil an Per-
sonen und Familien zu Hause mehr als eine Sprache spricht (siehe Factsheet 2), ist
die erste Nationalitdt lediglich als Anndherungswert zu betrachten.

7: Offentliche internationale Schulen sind im ESC mitgezihlt.

8: Daimmer mehr Menschen eine doppelte Staatsbiirgerschaft besitzen und ein hoher
Anteil an Personen und Familien zu Hause mehr als eine Sprache spricht (siehe
Factsheet 2), ist die erste Nationalitét lediglich als Anndherungswert zu betrachten.

Der Anteil der Schulabrecher:innen liegt im Schuljahr 2022/23 bei
7,6 % (n =1.716; Zielmarke der Europdischen Kommission: < 9 %; SNJ,
2024). Mit 7,8 % im Schuljahr 2018/19 ist die Quote gleichbleibend
(vgl. Abb. 5). Betrachtet man die einzelnen Schulformen und ermittelt
die Anzahl der Jugendlichen in Relation zu allen Jugendlichen in der
jeweiligen Schulform zwischen 16 und 24 Jahren, zeigt sich Folgen-
des (vgl. Abb.5): Der héchste Abbrechendenanteil unter den 16- bis
24-Jahrigen ist im VP festzustellen (30 %), gefolgt von 16- bis 24-jdh-
rigen Abbrechenden im CCP, ESG inférieur und DAP (alle liber 15 %).
Die Schulabbrecher:innen sind 2022/23 tiberwiegend mannlich (63 %,
vgl. Abb. 6). Im Vergleich zur Geschlechterverteilung aller Vollzeit-
schiiler:innen und Lehrlinge, die nicht mehr der Schulpflicht unterlie-
gen und unter 24 Jahre alt sind, sieht man, dass Jungen tberreprdsen-
tiert sind und haufiger als Mddchen ohne Abschluss das Schulsystem
verlassen. Beziiglich der Nationalitdt haben 53,4 % der Abbrecher:in-
nen als erste Nationalitdt eine andere als die luxemburgische Staats-
biirgerschaft angegeben (vgl. Abb. 6).2 Im Vergleich zur Gesamtpopu-
lation sind sie damit (iberreprdsentiert.

Abb.6: Geschlechter- und Nationalititenverteilung
der Schulabbrecher:innen (2022/23, in %)
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Von den 1.716 Jugendlichen im Alter von 16 bis 24 Jahren mit Schul-
abbruch haben 26,4 % bereits mindestens einmal tempordr die Schu-
le verlassen. Die meisten Schulabbrecher:innen im Schuljahr 2022/23
(43,4 %) haben bereits eine verzégerte Laufbahn von mindestens 3 Jah-
ren (Retard scolaire), 40,2 % haben ein bis zwei Jahre Verzdogerung und
4,6 % keine Verzogerung (fir den Rest ist es unbekannt). Werden die-
jenigen Schulabbrecher:innen beriicksichtigt, die im Folgejahr wieder
eingeschrieben waren, bleibt eine effektive Abbrecherquote von 5,8 %.

Bestehensquote meint hier den Anteil

Diplome und Bestehensquoten

Bildungszertifikate ermdglichen den Zugang zu

Die Bestehensquoten liegen im Schuljahr

derjenigen Absolvent:innen, die ihre
Abschlusspriifung bestanden haben,
und zwar unter denjenigen, die zur
Priifung zugelassen waren.

weiteren Ausbildungswegen und haben eine
wichtige Signalwirkung fiir den Arbeitsmarkt.
Im Folgenden werden daher die Anteile derer
betrachtet, die erfolgreich ihre Abschlussprii-
fungen bestanden haben.

Abb.7: Bestehensquote nach Schulform (in %)

2022/23 zwischen 88,6 % im DT und 76,5 %
im ESG. Im ESG und ESC sind die Quoten seit
2017/18 um ca. 3 % gesunken. In den Program-
men DT, DAP und CCP, die zur Berufsbildung
(Formation professionnelle, FP) gehdren, haben
die Bestehensquoten zugenommen, allerdings
bei verdnderten Modalitaten, sodass Riick-
schliisse nicht moglich sind.?

Abb.8: Bestehensquote nach Nationalitit (2022/23, in %)
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Die Geschlechterunterschiede in den Bestehensquoten variieren je
nach angestrebtem Diplom/Zertifikat. Mddchen haben mit 87,9 % im
ESC, 77,2 % im ESG und 87,5 % im DAP hdhere Bestehensquoten als
Jungen (84,6 %, 75,6 % resp. 85,6 %). Jungen bestehen mit 89,5 % vs.
86,9 % ofter die DT-Priifung als Mddchen.

Die Unterschiede nach Nationalitdt (vgl. Abb. 8) sind ebenfalls ab-
hdngig vom betrachteten Diplom/Zertifikat. Die groRten Disparitdten
zeigen sich im ESC, wo 86,6 % der Jugendlichen mit luxemburgischer
Nationalitdt die Priifung bestehen im Vergleich zu 75,4 % mit por-

Fazit

Da die hier dargestellten Bildungsereignisse nicht nur, aber auch mit
Schulleistungen und Kompetenzen zusammenhdngen, verwundert es
nicht, dass die Benachteiligungsmuster dhnlich sind wie bei der Be-
trachtung von Kompetenzunterschieden, beispielsweise nach Sprach-
gruppen (vgl. Ottenbacher et al. in diesem Bericht). Aufgrund dessen,
dass die Ereignisse oftmals kumulativ auftreten und damit zu einer
Verstdrkung von Bildungsbenachteiligung im Bildungsverlauf fiihren
kénnen, ist die Betrachtung auf struktureller Ebene umso wichtiger.

9: Es werden die Priifungen der Sommersession betrachtet. Nachpriifungen der Projet
intégré final finden in der FP im darauffolgenden Jahr statt. Im Schuljahr 2018/19
gab es in der FP eine Reform mit groRem Einfluss auf die Evaluierung und Pro-
motion.

M Luxemburgisch Portugiesisch Sonstige Nationalitdt

R 1o Yo 3572

80% [

60 % [

40 % [

20% [

0%

tugiesischer Nationalitdt. Mit 90,9 % ist die ESC-Bestehensquote bei
denjenigen mit sonstigen Nationalititen am groften. Im CCP zeigt
sich ein inverses Bild; hier bestehen Jugendliche mit luxemburgischer
Nationalitdt (78,0 %) seltener als diejenigen mit portugiesischer
(87,7 %) oder sonstiger Nationalitdt (88,6 %). Es gilt zu bedenken,
dass sich die sonstigen Nationalitdtengruppen aufgrund friiherer Se-
lektionsprozesse (z. B. beim Ubergang in die Sekundarstufe) in den
verschiedenen Schulformen stark unterscheiden.
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Stress in der Schule:

Tendenzen seit 2006

Carolina Catunda, Caroline Residori & Felipe G. Mendes

tressgefiihl spiegelt ein Ungleichgewicht wider zwischen der Wahr-
S nehmung des Einzelnen hinsichtlich der Erwartungen seines Umfelds
und den eigenen Ressourcen, mit denen man diesen Erwartungen begegnet
(Lazarus & Folkman, 1984). Im schulischen Kontext ist der mit der Schul-
arbeit verbundene Stress ein Indikator fir dieses Ungleichgewicht, und
auch die Anforderungen des schulischen Umfelds konnen eine Quelle

= (Ja\ * fur Stress im Jugendalter sein. Das Gefiihl, unter Druck gesetzt zu
g g
\hﬁdi;k werden, kann sich negativ auf die Haltung gegeniiber der Schule,
..1___“1 il

auf schulische Ergebnisse und auf die Gesundheit der Schiilerinnen
und Schiiler auswirken (Cosma etal., 2020; Lofstedtetal., 2020).

Die HBSC-Studie (Health Behaviour in School-aged Children) ist eine inter-
nationale Forschungskooperation unter Schirmherrschaft der Weltgesund-
heitsorganisation (WHO). Alle vier Jahre werden (in Luxemburg seit 2006)
im Rahmen der Studie Schiilerinnen und Schiiler mithilfe eines in den Schul-
klassen ausgeteilten Fragebogens befragt. Dieser enthilt auch eine Frage zu
schulbezogenem Stress. Der vorliegende Beitrag zeigt die Pravalenz von
Schiilerinnen und Schiilern in Luxemburg auf, die ,,eher viel oder ,,viel
Stress in Verbindung mit der Schularbeit verspiirten. Unsere Analyse basiert
auf einer Stichprobengréf3e von 35.117 Schiilerinnen und Schiilern im Alter
von 12 bis 18 Jahren. Fiir umfassende Informationen iiber die Methode der
HBSC-Studie in Luxemburg verweisen wir auf Catunda etal. (2023).

Die Analyse ergab unterschiedliche Ergebnisse nach Geschlecht (vgl.
ADbD. 1). Seit 2006 stieg der Anteil der Mddchen mit hohem Stressniveau.
Erlag hoherals der Anteil der Jungen, welcher tiber die Zeit stagnierte. Dies
erklirt, warum sich der (signifikante) Abstand zwischen den Geschlechtern
immer weiter erhoht hat. 2022 war der beobachtete Abstand am grof3ten
(58 % gegentiber 35 %).

Abb.1: Anteil der Jugendlichen mit hohem schulischem Stress getrennt
nach Geschlechtern (2006-2022, Prozentwerte mit 95 %-Konfi-
denzintervall)
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Abbildung 2 zeigt den Anteil der
Jugendlichen, die hohen Stress emp-
finden in Bezug auf das Geschlecht
und den wahrgenommenen Wohl-
stand (gemessen anhand des Per-
ceived Family Wealth,
subjektiven Maf2 fiir den soziocko-

einem

nomischen Status). Zunichst ist
festzuhalten, dass der Anteil der
Schilerinnen und Schiiler mit nied-
rigem familidrem Wohlstandsni-
veau, die ein hohes Stressniveau
angeben, (signifikant) hoher ist als
der der Schiilerinnen und Schiiler
mit mittlerem und hohem wahrge-
nommenem Wohlstandsniveau.
Dariber hinaus wurde in der
HBSC-Studie fir Luxemburg zwi-
schen 2010 und 2022 ein Anstieg
des schulischen Drucks, insbeson-
dere bei Madchen, beobachtet. Bis
2018 war dieser Anstieg bei Mad-
chen mit mittlerem und hohem
wahrgenommenem Wohlstands-
niveau noch ausgepragter. In der
Zeit von 2018 bis 2022 verlief der
Anstiegbei Jugendlichen aller Kate-
gorien eher linear.

Bei den Jungen verdeckt die oben
beschriebene Stabilitit Ergebnisse,
die je nach sozio6konomischer
Gruppe variieren. Bei den weni-
ger Wohlhabenden blieb der Pro-
zentsatz bis 2018 stabil, dann stieg
er zwischen 2018 und 2022 an.
Bei den Wohlhabenderen dagegen
nahm der Prozentsatz zwischen
2018 und 2022 leichtab.

Infolge der Corona-Pandemie ver-
inderte sich das Schulwesen von
2018 bis 2022 weltweit erheblich.
Ausgew3ihlte Daten der YAC-Studie
(Young people And Covid-19) zeig-

Referenzen

Enseignement secondaire

Abb. 2:

Anteil der Jugendlichen mit hohem schulischem Stress getrennt

nach wahrgenommenem Wohlstandsniveau und Geschlechtern
(2006-2022, Prozentwerte mit 95 %-Konfidenzintervall)
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ten fiir Jugendliche derselben Alters-
gruppe wie in der HBSC-Studie,
dass sich im Jahr 2020, als die Schii-
lerinnen und Schiiler im Home-
schooling waren, 23 % der Jungen
und 29 % der Madchen durch den
Schulunterricht gestresst fiihlten.
2021, als der Prisenzunterricht wie-
der aufgenommen wurde, konnte
man jedoch eine erhohte Stresspra-
valenz sowohl bei den Jungen (31 %,
d. h. ein Anstieg um 35 %) als auch
bei den Madchen (46 %, d. h. ein
Anstiegum 59 %) feststellen.
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Moglicherweise ist der in der
HBSC-Studie zwischen 2018 und
2022 beobachtete Anstieg nicht
nur ein Zeichen fiir die Herausfor-
derungen, mit denen die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Corona-
Zeit konfrontiert waren, sondern
auch fiir die Herausforderungen bei
der Riickkehr in ihr traditionelles
Lernumfeld. Weitere Forschung ist
daher erforderlich, um die jiings-
ten Entwicklungen des schulischen
Drucks zu verstehen.
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Abb. 1:

[ Schulen mit nationalem Lehrplan

Enseignement fondamental

7.000

6.000

5.000

4.000

3.000

2.000

1.000

Total: 6.346

Abbildung 2 gibt einen Uberblick dariiber, in wel-
cher Schulform bzw. in welchem -zweig das Lehr-
personal an Schulen mit nationalem Lehrplan
tdtig ist. So zeigt sich z. B., dass 58 % der Lehr-
krafte des Enseignement fondamentals in Primar-
schulen tatig sind, zuziiglich weiterer 18 %, die
als Vertretungs- und Forderlehrkrdfte arbeiten.

Vergleicht man die Anteile des Lehrpersonals mit
den Schiiler:innenanteilen in den jeweiligen Schul-
zweigen (vgl. Factsheet 7), ergibt sich in der Unter-

Abb.2:

Enseignement

fondamental

— Factsheet N2 10

Das Lehrpersonal im
luxemburgischen Schulsystem

Im folgenden Factsheet wird das aktive Lehrpersonal an &ffentlichen Schulen beschrieben.
Die Daten beziehen sich auf das Schuljahr 2023/24.

Im Schuljahr 2023/24 waren in Luxemburg insgesamt 11.843 Lehrkrdfte tatig (vgl. Abb. 1). Die Zahl der
aktiven Lehrkrafte im Enseignement fondamental liegt etwas hdher als die des Enseignement secondaire.
Davon liegt der Anteil der Lehrkrdfte an Schulen mit internationalem Lehrplan bei 4 % bzw. 10 %.

Anzahl und Anteil der Lehrer:innen nach Schulphase und Lehrplan (in %)

M Schulen mit internationalem Lehrplan

Enseignement secondaire

Total: 5.497

stufe des Enseignement secondaires ein Verhdltnis,
bei dem 38 % des Lehrpersonals in der Voie d’orien-
tation (ESG-VO) tdtig sind, die von 51 % der Schi-
ler:innen der unteren Sekundarstufe besucht wird.
In der Oberstufe des Enseignement secondaires
ergibt sich in den berufsbildenden Schulzweigen
DAP und DT eine Relation zwischen Schiiler:innen
und Lehrpersonal, bei der 34 % des Lehrpersonals
auf 27 % der Schiiler:innen entfallen. Im ESG, das
41 % der Oberstufenschiiler:innen besuchen, sind
hingegen 34 % aller Lehrkrafte beschaftigt.

Lehrpersonal an Schulen mit nationalem Lehrplan nach Schulzweig (in %)

12%

31%
_—

Enseignement
secondaire

Anzahl und Verteilung des Lehrpersonals auf Schultypen

<

Enseignement
secondaire

170

(Unterstufe) (Oberstufe)
T15%
58% N 38%
N 34%
B Précoce & préscolaire (Zyklus 1) M Classique I Enseignement secondaire classique (ESC)
M Primarschule (Zyklus 2 - 4) M Voie d'orientation M Certificat de capacité professionnelle (CCP)
Vertretungs- und Forderkrafte (Zyklus 1 - 4) [ Voie de préparation [ Enseignement secondaire général (ESG)
[l Insertion professionelle [ Dipléme d'aptitude professionnelle (DAP)
Classes d'accueil Dipléme de technicien (DT)

1 Samtliche Darstellungen basieren auf administrativen Daten. Stand: Enseignement fondamental: Oktober 2023; Enseignement secondaire und Schulen mit internationalem Lehrplan: 22. Mai

2024. Lehrkréfte an privaten Schulen sind in dieser Datenbasis nicht beriicksichtigt. Zur Definition der Schulen mit internationalem Lehrplan vgl. Factsheet 4. Es gilt zu beachten, dass im
Gegensatz zur schematischen Darstellung des luxemburgischen Schulsystems (vgl. Factsheet 4) Lehrkradfte am Deutsch-Luxemburgischen Schengen-Lyzeum (d. h. mit deutsch-luxembur-
gischem Lehrplan) in Schulen mit nationalem Lehrplan integriert sind. Wir danken der Division du Traitement de données sur la qualité de I’encadrement et de I'offre scolaire et éducative des
SCRIPT fiir die Unterstiitzung.
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Nationalitatenverteilung des Lehrpersonals in Luxemburg

An offentlichen Schulen mit nationalem Lehrplan
hat die iiberwiegende Mehrheit des Lehrperso-
nals (95 %) die luxemburgische Nationalitdt; 6 %
haben neben der luxemburgischen eine weitere.
Lehrkrdfte anderer Nationalitdt besitzen iiber-
wiegend die belgische, deutsche oder franzosi-
sche.

Die Nationalitdtenvielfalt fdllt wesentlich groRer
an Schulen mit internationalem Lehrplan aus:
hier hat weniger als die Halfte (41 %) luxembur-
gische Nationalitdt. Beinahe ein Drittel (31 %)
verfiigt Giber eine Nationalitdt der Nachbarlander
Belgien, Deutschland und Frankreich. Mehr als
jede vierte Lehrkraft ist einer anderen Nationali-

‘ tdt zuzuordnen.
\
/

internationalem Lehrplan (in %)

M Luxemburgisch

Luxemburgisch und weitere

1% 2%

\

6%

Nationaler
Lehrplan

89 %

[ Deutsch

Belgisch

Abb.3: Nationalititen der Lehrkrifte an Schulen mit nationalem und

B Franzésisch

[ Andere

Internationaler

Lehrplan

L s

Vergleicht man die Nationalitdten der Lehrkrdfte mit denen der Schiiler:innen - hier
exemplarisch an Sekundarschulen - (vgl. Abb. 4), so zeigt sich fiir beide Schultypen
ein dhnliches Muster, wenn auch in unterschiedlich starker Auspragung: Die Schii-
lerpopulation setzt sich wesentlich vielfdltiger zusammen als die der Lehrkrafte.

Abb.4: Nationalititen der Lehrkrifte und Schiiler:innen an Sekundarschulen mit nationalem und

internationalem Lehrplan (in %)
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Anmerkung: Eingeschrankte Datenvergleichbarkeit, da sich die Verteilung der Schiiler:innen auf das
Schuljahr 2022/23 beziehen (vgl. Factsheet 7). Luxemburgische Nationalitdt inkl. Kategorie ,Luxembur-

gisch und weitere Nationalitat".
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luxemburgischen Schulsystem

Soziodemografische Merkmale des Lehrpersonals

Abb.5: Altersstruktur des Lehrpersonals im Enseignement fondamental und secondaire (in %)
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Abbildung 5 zeigt, dass das Lehrpersonal im Enseignement fondamental et-
was jiinger ist als das Lehrpersonal im Enseignement secondaire: Der Anteil
der Lehrkréfte, die 30 Jahre oder jiinger sind, ist groBer (20 % im Vergleich
zu 13 %). Dagegen ist der Anteil, der dlter als 55 Jahre alt ist, kleiner (6 %
im Vergleich zu 11 %).

Geschlechtsspezifische Berufs- und Studienfachwahlpraferenzen (vgl. Fact-
sheet 13 und 14) zeigen sich auch in der Geschlechterverteilung des Lehr-
personals in Luxemburg: Uber 80 % (nationaler Lehrplan) bzw. mehr als
drei Viertel (internationaler Lehrplan) des Lehrpersonals im Enseignement
fondamental ist weiblich. Im Enseignement secondaire ist diese Verteilung mit
einem Frauenanteil von 54 bzw. 55 % wesentlich ausgewogener.

Abb.6: Geschlechterverteilung des Lehrpersonals nach Schulphase und Lehrplan (in %)

Ménnlich [l Weiblich

Enseignement Enseignement
fondamental . fondamental
Nat. Lehrplan Intern. Lehrplan

19% : D 23% : :
81% 77%

Enseignement Enseignement
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Beschiftigungssituation des Lehrpersonals

GroBe Unterschiede gibt es im Beschaftigungsstatus des Lehrpersonals:
Der GroRteil der Lehrkrdfte an Schulen mit nationalem Lehrplan ist ver-
beamtet (89 % im Enseignement fondamental und 72 % im Enseignement se-
condaire). Beim Lehrpersonal an internationalen Schulen ist es umgekehrt:
Hier sind lediglich 12 % bzw. weniger als 30 % der Lehrkrafte verbeamtet.

Abb.7: Beschiftigungsstatus der Lehrkrifte nach Schulphase und Lehrplan (in %)

Hl Angestellte Fonctionnaire
Enseignement Enseignement Enseignement
fondamental fondamental secondaire
Nat. Lehrplan : Intern. Lehrplan : Nat. Lehrplan :
1% 12%
: : : 28%
89% 88 % 2%

Der GroRteil des Lehrpersonals an Schulen mit nationalem Lehrplan arbei-
tet in Vollzeit (vgl. Abb. 8). An Schulen mit internationalem Lehrplan fallt
dieser Anteil mit 9o % im Enseignement secondaire und 97 % im Enseig-
nement fondamental etwas hdher als an Schulen mit nationalem Lehrplan
aus, wo 83 % bzw. 76 % aller Lehrkréfte in Vollzeit arbeiten.

Enseignement
secondaire

Intern. Lehrplan

zr
71%

Abb.8: Anteil der teilzeit- und vollzeitbeschéftigten Lehrkrifte nach Schulphase und Lehrplan (in %)

Teilzeit M Vollzeit
Enseignement Enseignement Enseignement
fondamental fondamental secondaire
Nat. Lehrplan Intern. Lehrplan Nat. Lehrplan

3%

24 % : : 17 %
76 % 97 % 83%

Anmerkung: Vollzeit = mehr als 9o % Stundenumfang;
Teilzeit = weniger als 90 % einer Vollzeitstelle.

Enseignement
secondaire
Intern. Lehrplan

10%
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Fairness schulischer Leistungs-
beurteilung in Luxemburg:

Ein Stimmungsbild aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

Philipp Sonnleitner, Pamela Inostroza-Fernandez & Rachel Wollschliger

chulische Leistungsbeurteilung ist aufgrund der Konse-
S quenzen fir Schullaufbahnentscheidungen, und aufgrund
der Auswirkungen auf das Selbstkonzept, das fachliche Inter-
esse und auf die Wahrnehmung institutioneller Fairness gene-
rell ein zentraler Faktor jeder Bildungsbiographie. Entscheidend
ist dabei die subjektiv wahrgenommene Fairness der Leistungs-
beurteilung, die nachweislich die Zufriedenheit, Motivation und
Einstellung zum Lernen beeinflusst (Chory-Assad, 2002). Leis-
tungsbeurteilung wird jedoch in der Lehrerausbildung vernach-

lassigt, was (Jung-)Lehrkrafte oft beklagen (Battistone et al.,

epars i w&"‘!ﬂ"‘ e - . 2019). Um herauszufinden, wie Benotung besser und fairer durchgefiihrt

; “ : werden kann, untersucht ein Forschungsprojekt am LUCET, wie Schiile-

J M JA rinnen und Schiiler in Luxemburg Leistungsbeurteilung in ihrem Lernall-
SoTRARET tag wahrnehmen.

Befragt wurden 693 Kinder der 7. Klasse der Sekundarstufe (7¢; 53 % Mad-
chen; mittleres Alter: 12,6 Jahre) und 2.317 Jugendliche der 9. Klasse (5¢;
49 % Middchen; mittleres Alter: 14,9 Jahre). Die Daten wurden im Rah-
men der landesweiten Epreuves standardisées im Herbst 2021 mit dem
Fairnessbarometer (Sonnleitner & Kovacs, 2020) — einem standardisierten
Instrument zur Erfassung der wahrgenommenen Fairness der Leistungsbe-
urteilung — erhoben. Auf einer fiinfstufigen Skala (1 —, trifft nicht zu“ bis 5 -
Htrifftzu®) beurteilen die Jugendlichen vier Aspekte informationeller Fair-
ness, wie Transparenz der Beurteilungskriterien und Nachvollziehbarkeit
der erreichten Punkte. Zusitzlich werden sechs Facetten prozeduraler Fair-
ness abgefragt, wie Einheitlichkeit der Beurteilungskriterien fiir die ganze
Klasse, eine angemessene Lange oder Inhalt der Tests (vgl. Abb. 1).

Generell wird Leistungsbeurteilung (eher) positiv beurteilt. Allerdings
sackt die Zustimmung iiber die Schullaufbahn merklich ab: Wihrend noch
43 % der Schiilerinnen und Schiiler der 7¢ den positiv formulierten Aussagen
(stark) zustimmen, tun dies in der 5¢ nur noch 29 %. Vor allem prozedurale
Aspekte werden in der hoheren Klassenstufe bedeutend kritischer gesehen.
So werden Tests oder Priifungen teils als zu lang oder als wenig repriasen-
tativ fiir den unterrichteten Stoff empfunden. Insgesamt sind 13 % der 7¢
und nur 5 % der 5¢ mitallen Aspekten (sehr) unzufrieden. Vor allem Schiile-
rinnen und Schiiler des Enseignement secondaire général, voie d orientation
berichten eine signifikant niedrigere Fairnesswahrnehmung. Es bestehen
keine (relevanten) Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts- oder Migra-
tionshintergrunds sowie zwischen Sprachgruppen.

1:  Indervorliegenden Untersuchung lag die Messgenauigkeit bei Cronbach’s alpha>.9o und war demnach sehr hoch.
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Dartiber hinaus zeigt sich, dass die
wahrgenommene Fairness in der
5¢ starker mit der Lehrer-Schiiler-
Beziehung und dem berichteten
Klassenklima zusammenhingt als
in der 7¢ (vgl. Abb. 2). Fiir das schu-
lische Interesse und das Selbstkon-
zept gilt das Gegenteil: Der Zusam-
menhang in der 5¢ fallt (deutlich)
geringer alsin der 7¢ aus. Dies besta-
tigt vorherige Forschungsbefunde,
laut denen die Wahrnehmung der
Leistungsbeurteilung eine zen-
trale Stellschraube sein konnte,
um schul- und lernbezogene Ein-
stellungen bei Jugendlichen (rela-
tiv leicht) positiv zu beeinflussen.
Dass die Bewertungen reine Sym-
pathiebekundungen sind, ist nicht
plausibel, dagegen sprechen bei-
spielsweise die differenzierten
Beurteilungen der Einzelaspekte.

Es kann festgehalten werden, dass
das Fairnessbarometer in groflen
Datenerhebungen zuverldssig funk-
tioniert. Das Fairnessbarometer ist
frei verfiigbar, mit dem Ziel, einen
Dialog zwischen Lehrkriften und
Jugendlichen zu starten und so den
Schulalltag fiir alle konstruktiv und
positiv(er) zu gestalten (Sonnleitner
& Kovacs, 2020).

Abb. 1:

Enseignement secondaire
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Abb.2: Zusammenhang zwischen wichtigen Schiilervariablen und wahrgenommener Fairness
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Schulerfahrungen und psychische Gesundheit bei

Jugendlichen in Heimen!

Cyril Wealer, Robert Kumsta & Pascale M. ]J. Engel de Abreu

1. Hintergrund
Kinder und Jugendliche in Fremdunterbringung

ie Schulzeit kann fiir Kinder und Jugendliche
D eine Herausforderung darstellen. Dies gilt insbe-
sondere fiir diejenigen, die aus Griinden einer Kindes-
wohlgefihrdung voriibergehend oder dauerhaft nicht
bei ihren Eltern leben kénnen. Eine solche sogenannte
Fremdunterbringung (out-of-home care oder alterna-
tive care) geht oft mit erhohter psychischer Belastung,
schulischen Problemen und Lernschwierigkeiten ein-
her. Esist daher wichtig, diese jungen
Menschen angemessen zu unterstiit-
zen, um ihnen einen erfolgreichen
Bildungsweg zu ermdglichen.

(bzw. Foyers) ist eine tief

Die Unterbringung von Kindern und
Jugendlichen in Pflegefamilien oder
Heimen (bzw. Foyers) ist eine tief
einschneidende Mafinahme, die je-
doch im besten Interesse der Kinder
erfolgt, um ihren Schutz und eine
gesunde Entwicklung zu gewiahrleisten (United Nati-
ons, 2010). Eine Fremdunterbringung kann durch Ge-
richtsbeschluss angeordnet werden oder auf freiwilliger
Basis im Einvernehmen mit den Erziehungsberechtigten
erfolgen. Kinder und Jugendliche, die in Fremdunter-
bringung leben, haben schwierige Lebenserfahrungen
gemacht und oft traumatische Ereignisse erlebt. Dies
fihrt haufig zu hoheren Raten psychischer Probleme
im Vergleich zu Kindern aus der Allgemeinbevélkerung
(Dubois-Comtois et al., 2021; Engel de Abreu et al,,
2023). Internationale Studien zeigen auch, dass solche

,,Die Unterbringung von
Kindern und Jugendlichen in
Pflegefamilien oder Heimen

jedoch im besten Interesse der
Kinder erfolgt, um ihren Schutz
und eine gesunde Entwicklung
zu gewdhrleisten.”

Erfahrungen mit einem erhéhten Risiko fiir schlechtere
schulische Leistungen und negative Schulerfahrungen
einhergehen kénnen. Positive und negative Schulerfah-
rungen konnen sich sowohl direkt als auch indirekt auf
die psychische Gesundheit auswirken. Positive Erfah-
rungen tragen zur Stirkung des Selbstwertgefiihls bei,
wihrend negative Erfahrungen eine psychische Be-
lastung darstellen kénnen (Blodgett & Lanigan, 2018;
Kidgeretal., 2012). Die Weltgesund-
heitsorganisation unterstreicht die
Bedeutung von Schulerfahrungen
fiir die Gesundheit junger Menschen
(World Health Organization, 2014).

einschneidende MafSnahme, die

ImJahr 2024 befanden sich in Luxem-
burg rund 1.500 Kinder und junge
Erwachsene in Fremdunterbringung
(Office National de 1'Enfance, 2024).
Griinde hierfiir sind haufig Vernach-
lassigung und Kindesmisshandlung (Engel de Abreu et
al., 2023). Der Bericht des UN-Kinderrechtsausschusses
(UN Committee on the Rights of the Child, UNCRC)
von 2021 dokumentiert, dass Luxemburg im Vergleich
zu anderen europiischen Lindern eine hohe Anzahl
von Kindern und Jugendlichen in Heimen unterbringt
(UNCRC, 2021): Etwa 60 % leben in Heimen und 40 %
wachsen in Pflegefamilien auf (Office National de I’En-
fance, 2024). Kinder, die aufSerhalb ihrer Herkunftsfa-
milie in Heimen oder Pflegefamilien aufwachsen, haben
oft keine Lobby, die sich ausschlief3lich um ihre Bediirf-

1 Die Forschungsarbeit wurde von der Euvre Nationale de Secours Grande-Duchesse Charlotte und der Fondation Juniclair sowie durch ein Forschungsstipendium des Nationalen

Forschungsfonds unterstiitzt. Wir bedanken uns bei den Kindern und Jugendlichen, den pddagogischen Fachkriften und den Trdgereinrichtungen fiir ihre Teilnahme an der
HERO-Studie. Dank auch an: Office National de I’Enfance (ONE), Fédération des Acteurs du Secteur Social (FEDAS), Ombudsman fir Kanner a Jugendlecher (OKaJu), Association
Nationale des Communautés Educatives et Sociales (ANCES), FleegeElteren Létzebuerg asbl, UNICEF Létzebuerg sowie an Prof. Dr. Claudine Kirsch, Prof. Dr. Andreas Heinz, Prof.

Dr. Jane Callaghan und Premier avocat général Simone Flammang.
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nisse und Rechte kimmert. Es gibt zwar Organisationen
und Interessengruppen, die sich mit Fragen der Fremd-
unterbringung befassen, aber die besonderen Heraus-
forderungen, mit denen diese Kinder konfrontiert sind,
erhalten im 6ffentlichen Diskurs und in der Politik nicht
die Aufmerksamkeit, die ihnen gebiihrt. In Luxemburg
beispielsweise fehlen umfassende Daten iiber die schu-
lischen Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen, die
in Fremdunterbringung leben. Auch iiber den Zusam-
menhang zwischen Schulerfahrungen und psychischer
Gesundheit dieser vulnerablen Gruppe liegen keine
Erkenntnisse vor. Ziel dieses Beitrags ist es, diese For-
schungsliicke zu schlief3en.

2. Methodologie
Die HERO-Studie

Im Rahmen des Forschungsprojekts HERO wurden
erstmals landesweit empirische Daten zum Zusammen-
hang zwischen Schulerfahrungen und verschiedenen
Aspekten der psychischen Gesundheit von Jugendli-
chen in der Heimunterbringung erhoben (Engel de Ab-
reu etal., 2023). Die Datenerhebung erfolgte im April
und Mai 2022 mittels Fragebégen, die sowohl von den
Erzieherinnen und Erziehern als auch direkt von den Ju-
gendlichen ausgefiillt wurden.

In diesem Beitrag liegt der Schwerpunkt auf den Selbst-
berichten von Jugendlichen in Heimen iiber ihre Erfah-
rungen in der Schule und ihre psychische Gesundheit.
Die Riicklaufquote der Frageb6gen der Jugendlichen lag
bei 74 %. Insgesamt wurden die Daten von 264 Jugend-
lichen im Alter von 11 bis 18 Jahren ausgewertet.

Um die Schulerfahrungen der Jugendlichen zu erfassen,
wurden zwei Fragen aus der internationalen HBSC-
Studie verwendet (Biewers etal., 2021): ,Was hiltst du
momentan von der Schule?” (mit vier Antwortmog-
lichkeiten von ,,Ich mag sie iiberhaupt nicht“ bis zu ,,Ich
mag sie sehr) und ,,Fiihlst du dich durch die Schul-
arbeit gestresst?“ (mit vier Antwortmoglichkeiten von
,»sehr gestresst” bis zu ,,iiberhaupt nicht gestresst™). Die
psychische Gesundheit wurde mit fiinf internationalen
Skalen erfasst.?

2: World Health Organization-Five Well-Being Index (WHO-5, Allgaier et al., 2012),
Cantril-Skala zur Messung der Lebenszufriedenheit (HBSC, Biewers et al., 2021),
Kurzversion des Mood and Feelings Questionnaire (SMFQ, Angold et al., 1995),
Subskala des Screen for Child Anxiety Related Emotional Disorders (SCARED,
Birmaher et al.,, 1999) und Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ,
Goodman, 1997). Fiir eine genaue Beschreibung aller Messinstrumente siehe
Engel de Abreu, Kumsta und Wealer (2023).

Enseignement secondaire

3. Hauptbefunde
Latentes Variablenmodel

Mithilfe von Strukturgleichungsmodellen wurden
die Zusammenhinge zwischen den latenten Variab-
len ,,Schulerfahrung® und ,,psychische Gesundheit®
untersucht. Latente Variablen sind psychologische
Konstrukte, die nicht direkt messbar sind und durch
die Extraktion einer latenten Variable aus einer Vielzahl
von Testergebnissen erfasst werden. Engel de Abreu et
al. (2023) untersuchten das Messmodell und stellten
fest, dass psychische Gesundheit aus drei verschiede-
nen, aber miteinander verbundenen Konstrukten be-
steht: subjektives Wohlbefinden, internalisierende
Schwierigkeiten (d. h. emotionale Schwierigkeiten, die
primir innerlich erlebt werden, wie z. B. Angst oder De-
pression) und externalisierende Schwierigkeiten (d. h.
Verhaltens- und emotionale Schwierigkeiten, die sich
primir nach auflen hin duflern und oft Handlungen und
Verhaltensweisen beinhalten, die als stérend angesehen
werden, wie z. B. Aggressivitit oder Impulsivitit). Im
Einzelnen wurde untersucht, wie eine latente Variable
,negative Schulerfahrung®, die sich aus ,,Nichtmdégen
der Schule” und ,,Empfundener Schulstress” zusam-
mensetzt, mit den identifizierten Konstrukten der psy-
chischen Gesundheit zusammenhingt (siche Abb. 1).
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Abb. 1:
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Anmerkung: Die Starke des Zusammenhangs zwischen den latenten Variablen wird durch Pfadkoeffizienten ausgedriickt. Je gréRer der absolute Wert des

Koeffizienten (die GréRe der Zahl ohne Beriicksichtigung des Vorzeichens), desto groRer ist der Zusammenhang. Im Allgemeinen werden Pfadkoeffizienten

iber .50 als stark angesehen (Cohen, 1988). Die Skalen und die Bedeutung der Abkiirzung sind in FuBnote 2 nachzulesen.

Die Ergebnisse zeigen einen deutlichen Zusammenhang
zwischen den Schulerfahrungen und verschiedenen As-
pekten der psychischen Gesundheit der Jugendlichen in
der Heimerziehung: Je negativer die Jugendlichen ihre
Schulerfahrungen wahrnehmen, desto haufiger werden
klinisch relevante Symptome internalisierender (Pfad-
koeffizient =.51) und externalisierender Schwierigkei-
ten (Pfadkoeffizient =.52) beobachtet. Hervorzuheben
istder sehr starke Zusammenhang zwischen den Schul-
erfahrungen und dem Wohlbefinden der Jugendlichen:
Je negativer die Jugendlichen ihre Schulerfahrungen
einschitzen, desto schlechter bewerten sie ihr eigenes
Wohlbefinden (Pfadkoeffizient=-.76).

4. Diskussion

Fiir die meisten Kinder und Jugendlichen, die in Luxem-
burg in Heimen aufwachsen, tibernimmt der Staat die
elterliche Verantwortung. Das bedeutet auch, dass der
Staat die Verantwortung fiir die Bildungsbediirfnisse
ibernimmt und dafiir sorgen muss, dass diese jungen

Enseignement secondaire | Nationaler Bildungsbericht

Menschen eine angemessene Unterstiitzung fiir eine
erfolgreiche Zukunft erhalten. Die HERO-Studie zeigt
deutlich, dass die Schulerfahrungen von Jugendlichen,
die in Heimen aufwachsen, in engem Zusammenhang
mit ihrer psychischen Gesundheit stehen (vgl. auch
Blodgett & Lanigan, 2018; Kidger et al., 2012 fiir ihn-
liche Befunde aus anderen Lindern). Obwohl die Daten
keine Aussagen tiber Ursache und Wirkung zulassen,
zeigen sie, dass psychische Gesundheit und Schulerfah-
rungen nicht getrennt voneinander betrachtet werden
sollten und sich gegenseitig beeinflussen.

Wirksame Interventionsprogramme konzentrieren
sich in der Regel darauf, beeinflussbare Risikofaktoren
zu identifizieren und gezielt anzugehen. Dies ist im
schulischen Kontext besonders relevant. Angesichts
der Zusammenhinge zwischen psychischer Gesund-
heit und Schulerfahrungen sollte untersucht werden,
ob eine Verbesserung der Schulerfahrungen zu einer
Verbesserung der psychischen Gesundheit beitragen
kann. In diesem Sinne konnte die Schulerfahrung eine
Interventionsmoglichkeit darstellen, um die psychische
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Entwicklung und die allgemeinen Lebenschancen von
Kindern und Jugendlichen in Heimen zu verbessern.
Bisher gibt es nur wenige aussagekriftige Interventions-
studien, die Lehrkriften Strategien an die Hand geben,
um die Schulerfahrungen von Kindern und Jugendli-
chen mit schwierigen Lebensumstinden und trauma-
tischen Erfahrungen zu verbessern (vgl. Evans et al.,
2017). Zukiinftige Studien sollten untersuchen, wel-
che Faktoren positive und negative Schulerfahrungen
beeinflussen. Ein besseres Verstindnis dieser Aspekte
konnte dazu beitragen, effektivere Unterstiitzungs-
und Interventionsprogramme zu entwickeln.

Eine Einschrinkung dieser Studie besteht darin, dass
sie sich ausschlieflich auf die Jugendlichen in der Heim-
erziehung konzentriert. Obwohl dieser Ansatz als ein
Schrittin die richtige Richtung betrachtet werden kann,
um die bestehende Evidenzliicke in Bezug auf Kinder in
alternativen Betreuungsformen zu schlief3en, sollten
zukinftige Studien alle Kinder in Fremdunterbringung
einbeziehen, einschliefllich der Kinder in Pflegefami-
lien, um ein umfassendes Verstandnis ihrer Erfahrun-
gen zu ermoglichen.

Outlook - Schutzfaktor Bildung

Schulen spielen eine zentrale Rolle bei der Unterstiit-
zung von Kindern und Jugendlichen, die in Heimun-
terbringung leben. Es ist wichtig, dass Lehrkrifte sich
dieser Rolle und des wichtigen Zusammenhangs zwi-
schen Schulerfahrungen und psychischer Gesundheit
bewusst sind. Psychische Gesundheit und traumainfor-
mierte Praxis sollten integraler Bestandteil der Aus- und
Weiterbildung aller Lehrkrifte sein. Die Unterstiitzung
vulnerabler Kinder in Fremdunterbringung ist eine ge-
meinsame Verantwortung. Nur durch die Zusammen-
arbeit aller Fachkrifte aus dem sozialen, pidagogischen
und gesundheitlichen Bereich kann das férderliche Um-
feld mit seinen anregenden Erfahrungen sichergestellt
werden, welches die Kinder fiir eine gesunde Entwick-
lung bendtigen. Eine gemeinsame Wissensbasis und ein
ganzheitlicher Ansatz sind unverzichtbar, um Interven-
tionen an die jeweilige Umgebung anpassen zu kénnen,
sei esin Schulen, Heimen, Pflegefamilien oder anderen
Einrichtungen, wie beispielsweise Maisons Relais.

Enseignement secondaire
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Jugendarbeit in Luxemburg:

Historische Entwicklungslinien, aktuelle Themen und zukiinftige
Herausforderungen

Sandra Biewers, Andreas Heinen, Anita Latz & Daniel Weis

In Wissenschaft und Politik wird heute davon ausgegangen, dass es
neben dem schulischen Unterricht auch weniger formalisierte Orte
und Formen der Bildung braucht, um junge Menschen addquat auf
die zukiinftigen gesellschaftlichen Herausforderungen vorzubereiten
(Sonneveld et al., 2021). Dabei erfdhrt die Jugendarbeit als eine Ak-
teurin der non-formalen Bildung' europaweit und auch in Luxemburg
eine besondere Aufmerksamkeit.

Die Einrichtungen der Jugendarbeit schaffen vielféltige padagogische
Angebote, die besonders nah an der Lebenswelt der Jugendlichen

ankniipfen. Strukturierte und zielgerichtete Arrangements, Projekte
und Aktivitdten bestimmen ebenso den Praxisalltag der Jugendarbeit
wie die Offenheit fiir informelle, d. h. nicht intendierte Bildungserfah-
rungen, die Jugendliche aus den Interaktionen mit anderen gewinnen
konnen. Bildung bedeutet hier die Erfahrung von Selbstwirksamkeit,
Eigenverantwortung und Autonomie, von personlicher und sozialer
Entwicklung sowie von Orientierung - wertvolle Ressourcen und , Life
Skills“, die dazu beitragen, dass Jugendliche die Herausforderungen
der Jugendphase gut meistern und einen deutlichen Anschub in ein
eigenverantwortliches Erwachsenenleben erhalten (Scherr, 2021).

Entwicklungslinien der Jugendarbeit in Luxemburg

Die Jugendarbeit bewegt und verdndert sich mit den Themen der Zeit.
Die nachfolgende Darstellung zeigt, wie sie sich in Luxemburg von ihrer
Entstehungszeit bis heute weiterentwickelt und professionalisiert hat.

Abb. 1: Entwicklungslinien der Jugendarbeit in Luxemburg

GRUNDUNG UND FESTIGUNG
ERSTER STRUKTUREN IN DER 1913
JUGENDARBEIT »= »= Y=

Die Griindung konfessioneller und studenti-
scher Jugendorganisationen sowie spater

Erste Pfadfinder- [Jugendherbergs- |Jugendzentren als

gesellschaftliche Verdanderungen miinden in gruppen bewegung selbstverwaltete
die erste Professionalisierungswelle um 1970. Jugendraume
1996 B 1003 1990 1984

Erste jugendpoli- |Einfiihrung des Dachverband der |Starke SN wird 6ffentliche

tische Europdischen Trédger der Ausbreitung Verwaltung
Richtlinien? Freiwilligen- offenen lokaler Modell der ,regionalen
Intensivierung der  dienstes Jugendarbeit Jugendhduser Jugendarbeiter”;
Zusammenarbeit EGM) (Weiter-)Entwick-  Aktivitdtsangebote,
von Jugendpolitik und -organisationen; lung der lux. Betreuung von
Partizipation, Chancengerechtigkeit, Jugendpolitik/ Jugendzentren,

soziale Integration als jugendpolitische Gesetzeslage Beratungsangebote,

Ziele Kontaktpflege mit
formaler Bildung

1997 1998

1997, 1998, 1999: Jugendpolitische Aktionspldne zur
Umsetzung jugendpolitischer Richtlinien

Zur Férderung der Partizipation, Kommunikation mit den
Jugendlichen sowie der Jugendarbeit, Ehrenamtlichkeit und

ASFT-Gesetz + erweiterte Regelungen?
Einfiihrung einer staatlichen Zulassung und
Mindestnormen (Strukturqualitdt) zur
Regelung der Beziehung zwischen Staat und
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Partnerschaft freien Tragern
1 Non-formales Lernen wird beschrieben als Lernen, das auBerschulisch stattfindet, ,hau- 50 Convention spécifique - Services pour Jeunes - Assurance Qualité.
fig strukturiert” ist sowie ,auf Lernzielen, Lernzeit und spezifischer Lernforderung” 6:  Jeunesse et société. Deuxiémes lignes directrices pour la politique de la jeunesse.

basiert (Europarat/Europdische Union, 2011, S. 5). Es erfolgt aus Sicht der Lernenden

o - . . . o Loi juillet 2. rla jeunesse.
beabsichtigt. Im Gegensatz zum formalen Lernen fithrt es meist nicht zu einem zertifi- 0idu 4 juillet 2008 sur la jeunesse

zierten Bildungsabschluss. 8: Loi du 24 avril 2016 portant mod. de la loi mod. du 4 juillet 2008 sur la jeunesse.
2: Lignes directrices pour la politique de la jeunesse. 9: Reglement grand-ducal du 27 juin 2016.
3: Loi du 8 septembre 1998 ASFT-Gesetz (Action socio-familiale et thérapeutique). 10: Reglement grand-ducal du 28 juillet 2017.
4: Réglement grand-ducal du 28 janvier 1999. 11:  Loidu 30 juin 2023.
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Die zweite Professionalisierungswelle
beginnt mit der wachsenden
jugendpolitischen Agenda in Europa,
dem ,Pisa-Schock”“ und dem
Aufschwung der non-formalen
Bildung. Jugendgesetze und Nationaler
Bildungsrahmenplan geben den
geforderten Einrichtungen einen
gesetzlichen Rahmen als Ort der
qualitdtsorientierten non-formalen
Bildung.

2016

2023 /

Einfiihrung von non-formalen Bildungs-
aktivitdten im Setting Schule in Form von
Jugendtreffs (SSE)"

2020 m 2019
® ®

European Youth 2019-27: EU Youth
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Fokus auf Problem des
Schulabbruchs

2018
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Verdoffentlichung
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Verpflichtung zur Prozessqualitdt und Jugendalter°
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ganzheitlicher Bildungslandschaft
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2013-14: Zusammenschluss 2010-2018: Verabschiedung des Jugendgesetzes’
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Jugendministeriums Strategy Qualitdtssicherung und neue Beteiligungsinstru-

Neuausrichtung der Bildungsland-  Ausbau der
schaft; Férderung ganzheitlicher Jugendarbeit

mente; regelmdRige Jugendberichte und
jugendpolitische Aktionsplane

Bildung im Sinne der
Lissabon-Strategie

ERSTE PROFESSIONALISIERUNGSWELLE:

GESETZLICHE VERANKERUNG
DER ZUSAMMENARBEIT
ZWISCHEN STAAT UND
EINRICHTUNGEN DER
JUGENDARBEIT

Jugendspezifische Verwaltungen
und neue Berufsfelder
entstehen, professionelle
Jugendstrukturen werden
initiiert. Jugendhduser
entwickeln sich im Einklang mit
Jugendpolitik.

1998

Seit 1998: ASFT-Gesetz + erweiterte
Regelungen?

Einflihrung einer staatlichen Zulassung
und Mindestnormen (Strukturqualitdt)
zur Regelung der Beziehung zw. Staat
und freien Tragern

2004

Verpflichtende Zweite jugendpolitische Richtlinien®
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Qualititssiche- Charakters der Jugendpolitik, der non-forma-
rung in Offener len Bildung in kommunaler Jugendarbeit,
Jugendarbeit® Forderung von Autonomie, Wohlbefinden,

Identitdtsentwicklung und Mobilitat
2001 [l 2000

Weibuch Lissabon-
,Neuer Schwung Strategie
fiir die Jugend

Europas“

1999

Seit 1999: Gesetzliche Festlegung der Aufgaben und inhaltliche
Grundbestimmung der Jugendarbeit*

Forderung von Selbstentfaltung, Partizipation, Pravention und
sozialer und beruflicher Integration; Starkung von Selbstwert,
Solidaritat, demokratischer Bildung und birgerschaftlicher
Verantwortung; Unterstiitzung soziodkonomisch Benachteiligter
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Angebotsformen und Ansitze der Jugendarbeit

Von der Jugendverbandsarbeit bei den Pfadfindervereinigungen iiber ~ Abb.2: Wo wird in Luxemburg Jugendarbeit
die Offene Jugendarbeit in den Jugendhdusern bis hin zur 2023 einge- angeboten?

fihrten Jugendarbeit in der Schule - Jugendarbeit ist heute in unter-
schiedlichen Formen und an zahlreichen Standorten im ganzen Land
etabliert (siehe Abb. 2).

[ Pfadfinder Jugendhaus B Schuljugendarbeit

Entsprechend dem Bedarf und den gesetzlichen Vorgaben haben sich
die Ansdtze und Angebotsformen der Jugendarbeit in den vergange-
nen Jahrzehnten ausdifferenziert (sieche Abb. 3). Sie unterscheiden
sich in ihren spezifischen Zielen, Zielgruppen und Arbeitsweisen.

Es gibt sowohl stdrker curricular gepragte Angebotsformen (z. B. Jugend-
leiterausbildungen bei den Jugendverbdnden, Musikkurse) als

auch solche, die eher informelle Bildungsprozesse anstoRBen

(z. B. Freizeitaktivitdten).

Die Angebote unterscheiden sich auch hinsicht-

lich ihrer professionellen Rahmung:

Wiéhrend die Offene Jugendarbeit

in den lokalen Jugendhdusern ﬂﬂ-i]"ln Pirs
durch hauptamtliche Fachkrdfte ' ‘H‘H”m
erfolgt, wird die Jugendverbands- '/ W'
arbeit lberwiegend durch ehren- ’ %‘!
amtliche Mitglieder geleistet.

Anmerkung: Die Abbildung zeigt eine beispielhafte Auswahl von drei Angebots-
formen (Stand 03/2024 beziiglich Jugendhduser; 09/2023 beziiglich Pfadfinder und
Schuljugendarbeit).

Abb. 3: Vielfalt von Ansitzen und Angebotsformen der Jugendarbeit

( Aufsuchende A Internationale 4 . . A
. . . . Selbstverwaltete Digitale Jugendarbeit
Jugendarbeit Jugendarbeit Schuljugendarbeit Jugendarbeit (2. B. Bee Secure
(z. B. Streetwork, (z. B. Erasmus+, European (Service socio-éducatif) g S !
Outreach Youth Work) Solidarity Corps) (2. B. Jugendclub) jugendinfo.lu)
N J vtore N J
4 N 4 N

Jugendverbandsarbeit
(z. B. Pfadfinder,

Politische Jugendarbeit
(z. B. Jugendrot,
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Jugendparlament) ) Ansiitze der Jugendfeuerwehr)
- S Jugendarbeit in P S
Jugendsozialarbeit MO
Jugendwohnen
(z. B. Streetwork, (2. B. Jugendwunnen)
Jugendberufshilfe) -5 Jug
J \§ J
4 Jugendinformation ) 4 Jugendarbeit )
(z. B. Maison de Jugendfreiwilligendienst Offene Jugendarbeit in Vereinen
I’Orientation, (z. B. Service volontaire national) (z. B. Jugendhaus) (z. B. kulturelle Aktivitaten,
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Inhalt und Ziele der Jugendarbeit

Gemeinsam ist den Angeboten, dass sie in der Regel freiwillig und fir
alle Jugendliche offen sind, an deren individuellen Themen und Anlie-
gen ansetzen und nach pddagogischen Prinzipien arbeiten, die u. a.
im Nationalen Rahmenplan zur non-formalen Bildung im Kindes- und
Jugendalter festgehalten sind (MENJE & SNJ, 2021).

Potenziale der Jugendarbeit

Jugendarbeit ist mehr als ein Treffpunkt fiir Jugendliche oder ein Frei-
zeitangebot. So bietet etwa das Jugendhaus einen professionell be-
gleiteten Rahmen, in dem Jugendliche soziale Anerkennung und Unter-
stiitzung erhalten, Probleme vertrauensvoll ansprechen kénnen und
vielfdltige neue Fdhigkeiten und Fertigkeiten erwerben. Besonders
wichtig ist: Sie konnen sich dort frei von Leistungsdruck ausprobie-
ren, ohne Bewertungen befiirchten zu missen (vgl. Biewers et al., 2022
sowie Biewers et al. in diesem Bericht).

Bildungsthemen der Jugendarbeit

Mit welchen Themen sich Jugendliche in der Jugendarbeit bildend aus-
einandersetzen, zeigen beispielhaft die Logbucheintrdge der Jugend-
hduser (siehe Abb. 4): Es geht u. a. um schulische und ausbildungs-
bezogene Fragen, um Familie und Freunde, Freizeit oder Gesundheit.

Die Artikulation und gemeinsame Reflexion jugendrelevanter The-
men, ebenso wie die individuelle und nachhaltige Begleitung bei der
Suche nach Lésungen durch die professionellen Fachkrifte, sind we-
sentliche Bestandteile der Bildungs- und Unterstiitzungsprozesse.

Abb.4: Themen, mit denen Jugendliche in der Jugendarbeit befasst sind

B > 24 )ahre B 21-23 Jahre

18-20 Jahre

Gewalterfahrung

Suchtmittelkonsum

Sexualitat

Wohnraum

Administrative Angelegenheiten

Peers

Familie

Gesprdachsthemen

Gesundheit

Relational

Arbeit

Hobby

Schule

15-17 Jahre

<14 Jahre

Anzahl der gefiihrten Gespriche in allen Jugendhdusern im Jahr 2022

Aktuelle und zukiinftige Herausforderungen

Um das Bildungs- und Unterstiitzungspotenzial der Jugendarbeit fiir
alle jungen Menschen in Luxemburg weiter zu entfalten, gilt es, den
Prozess ihrer gesellschaftlichen und politischen Anerkennung zu in-
tensivieren. Zudem erscheint es wichtig, dass die Jugendarbeit selbst
ihre Geltung als wertvolle Bildungsakteurin im Bildungsdiskurs deut-
licher zur Sprache bringt, ihre empirische Sichtbarkeit verbessert und
sich mit ihrem Bildungspotenzial neben der Schule deutlich positio-
niert. Eine engere Vernetzung der noch weitgehend unverbundenen
Angebotsformen und Strukturen der Jugendarbeit kdnnte dazu beitra-
gen, weitere, wechselseitige Synergieeffekte freizusetzen, um wirksa-
mer auf bildungsbezogene Ungleichheiten reagieren zu kénnen. Dies
gilt auch fiir die Zusammenarbeit von Bildungsakteuren mit verschie-
denen Bildungszielen und -formen, wie etwa Schulen und Einrichtun-
gen der Jugendarbeit.
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Bildungsorientierte Jugendarbeit in Luxemburg:

Anlisse, Voraussetzungen, Wirkungen

Sandra Biewers, Daniel Weis & Anita Latz

n einer sich rasch wandelnden Welt verindern sich
I auch die Anforderungen an Bildungsinstitutionen.
Die Bildungsforschung geht heute davon aus, dass die
formale Wissensvermittlung in der Schule nicht mehr
ausreicht, um junge Menschen adiquat auf die aktuellen
und zukiinftigen Herausforderungen unserer Zeit vor-
zubereiten. Gefragt sei vielmehr eine mdoglichst vielsei-
tige Ausbildung und Forderung, die nicht nur Wissen
vermittelt, sondern auch das persoénliche Potenzial und
die ,,Life Skills“ junger Menschen bestmdéglich hervor-
zubringen vermag — psychosoziale und interpersonale
Kompetenzen also, die zu einer gelingenden Lebensfith-
rung befihigen (OECD, 2020; Weis & Gibéryen, 2021).

Fiir die Jugend- und Bildungspolitik ergibt sich daraus
die Notwendigkeit, Bildung umfassender zu verste-
hen. Dementsprechend richtet sich der Bildungsauf-
trag in vielen europdischen Lindern heute auch an die
aufderschulischen Bildungsorte, wie etwa die Offene
Jugendarbeit (Biewers, 2011). In Luxemburg ist die-
ser non-formale Bildungsauftrag im Jugendgesetz von
2008 bzw. 2016 verankert und wird iiber den ,,Natio-
nalen Rahmenplan zur non-formalen Bildung im Kin-
des- und Jugendalter” fiir die Praxis handlungsleitend
(MENJE & SNJ, 2021).

Auch die internationale Jugendarbeitsforschung (u. a.
Thole et al., 2021; Nirvinen et al., 2019) definiert in
diesem Sinne eine Reihe von Zielen fiir die Jugendar-
beit, wobei die persénliche Entwicklung von Jugendli-

AufRerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

chenim Vordergrund steht. Diese umfasst die Stirkung
des Selbstbewusstseins, der sozialen Kompetenzen, der
emotionalen Intelligenz und der Selbststindigkeit. Die
Jugendarbeit allgemein und die Offene Jugendarbeitim
Besonderen sollen demokratische Werte, Toleranz und
Respekt vermitteln und junge Menschen dabei unter-
stiitzen, zu miindigen Biirger:innen zu werden, die ihre
eigenen Ideen und Interessen einbringen und Verant-
wortung fiir sich und andere iibernehmen. Auflerdem
setzt die Jugendarbeit sich dafiir ein, dass junge Men-
schen unabhingig von ihrer sozialen, ethnischen oder
kulturellen Herkunft gleiche Chancen und gleichen Zu-
gang zu Bildungs- und Freizeitangeboten erhalten.

Bildungsorientierte Jugendarbeit bislang wenig
erforscht

Der Offenen Jugendarbeit mit ihrem freiwillig nutz-
baren Angebot wird also vieles zugetraut, wenn es um
die Personlichkeitsentwicklung junger Menschen geht.
Ob und wie ihr das gelingt, und insbesondere, wie die
Jugendlichen selbst die hier gebotenen Bildungsgele-
genheiten wahrnehmen, ist jedoch bislang noch wenig
erforscht (van Santen & Seckinger, 2021).

Eine empirische Studie des Zentrums fiir Kindheits-
und Jugendforschung (CCY) an der Universitit
Luxemburg (Biewers et al.,, 2022) setzte an die-
ser Forschungsliicke an. Sie untersuchte, inwiefern
und wodurch es der Offenen Jugendarbeit als einem
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niedrigschwelligen, sozialpidagogischen Handlungs-
feld gelingt, die Personlichkeitsentwicklung und
Selbstbildung Jugendlicher zu unterstiitzen. Konkret
ging die Studie der Frage nach, welche Bildungserfah-
rungen junge Menschen in luxemburgischen Jugendhiu-
sern —diese wurden als exemplarisches Handlungsfeld
der non-formalen Bildung ausgewihlt — machen und
welchen Wert sie diesen Erfahrungen fiir sich selbst und
ihre Zukunft beimessen. Dabei wurde in Anlehnungan
Koller (2018) als Bildungsprozess definiert, wenn ein
Mensch verindert aus einer Erfahrung hervorgeht und -
bezogen auf das Jugendalter — aus Unsicherheiten oder
jugendtypischen Entwicklungsphasen neue Sichtwei-
sen auf sich selbst und seine Umwelt gewinnen kann.

MaBgeschneiderter Forschungsansatz fiir
komplexe Bildungsprozesse

Fiir diesen Erkenntnisgewinn wurden exemplarisch sie-
ben luxemburgische Jugendhiuser ausgewihlt, die sich
hinsichtlich bestimmter Merkmale (z. B. Lage des Ju-
gendhauses, Zielgruppe, Struktur der Teilnehmer:innen)
unterschieden. Um der Komplexitit von Bildungsprozes-
sen in der Jugendarbeit gerecht werden zu kénnen, wur-
den zur Datenerhebung teilnehmende Beobachtungen in
den Jugendhiusern, problemzentrierte Gruppeninter-
views mit Jugendlichen (N = 33) und Online-Befragun-
genvon Jugendlichen (N =101) miteinander kombiniert.

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Die Ergebnisse: Offene Jugendarbeit unterstiitzt
die Selbstbildung von Jugendlichen in vielfiltiger
Weise

Die Beobachtung diverser Alltags- und Interaktions-
situationen in den Jugendhiusern und die Analyse der
Erzihlungen der befragten Jugendlichen fiithrten zu
dem Ergebnis, dass die Offene Jugendarbeit iiberaus
vielfiltige, aber hiufig

nicht auf den ersten Blick
wahrnehmbare Bildungs-
erfahrungen ermoglicht,
die einen nachhaltig ori-

,,Die Beobachtung
diverser Alltags- und
Interaktionssituationen in
den Jugendhdusern und die

entierenden Charakter
haben konnen. Auf der
Grundlage der erhobenen  zu dem Ergebnis, dass die
Daten liefs sich ein Modell
der ,transformatorischen
Bildung in der Offenen
Jugendarbeit® ableiten,  Bildungserfahrungen
mit dem diese Bildungser-
fahrungen und -prozesse orientierenden Charakter
im Jugendhaus systema-  haben kénnen.”

tisch beschrieben werden

konnten (vgl. Abb. 1). Es verdeutlicht, 1) an welchen Bil-
dungsanlissen, -themen und Ausgangslagen die Offene
Jugendarbeit ansetzt, 2) wie Bildungs- und Verinde-
rungsprozesse dort vollzogen werden und 3) was diese

Verianderungen bei Jugendlichen bewirken kénnen.

Abb.1: Modell ,Transformatorische Bildung in der Offenen Jugendarbeit*

3) AUSWIRKUNGEN

Verdanderungen des Selbst-/
Weltverhdltnisses und neue Kompetenzen
als Resultat der Bildungserfahrungen

2) BILDUNGS- UND VERANDERUNGSPROZESS

Externe Faktoren
(Rahmenbedingungen)

1) AUSGANGSLAGE

Bildungsgegenstand und -themen
(Sicht auf sich und die Welt,
vorhandene Kompetenzen)

Quelle: eigene Darstellung.

>

—

Interne Faktoren
(Individuelle Prozesse)

Bildungsanldsse
(Ausloser fiir Bildungsprozesse)

Analyse der Erzdhlungen der

Offene Jugendarbeit iiberaus
vielfdltige, aber hdufig nicht auf
den ersten Blick wahrnehmbare

befragten Jugendlichen fiihrten

ermdoglicht, die einen nachhaltig
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1) Wo Offene Jugendarbeit ansetzt: Die Anldsse
von Bildungserfahrungen

Bezogen auf die Bildungsanlisse zeigen die Ergebnis-
se aus den Mixed-Methods-Erhebungen, dass Jugend-
liche subjektiv bedeutsame Bildungsgegenstinde und
-themen mit ins Jugendhaus hineinbringen und dort
einen Raum fiir deren Bearbeitung vorfinden. Dazu
gehoren u. a. familidre und identitire Auseinander-
setzungen, schulische Herausforderungen, Fragen der
Berufsorientierung, Beziehungskonflikte, Sachthemen
u. v. m. Jugendliche nehmen solche entwicklungs- und
sozialisationsbezogenen Thematiken mitunter als klei-
nere oder auch grof3ere ,,Krisen“ in ihren Lebensalltag
wahr, fiir deren Bewiltigung ihnen teilweise (noch)
die Sicherheit und die Ressourcen fehlen. Die Beob-
achtungsdaten lassen an vielen Beispielen im Material
erkennen, dass die Fachkrifte in den Jugendhiusern
diese Krisen mit ihrem lebenswelt- und subjektorien-
tierten Ansatz als Bildungsanlisse und Ausgangslage
fiir Verinderungsprozesse begreifen und ihnen viel
Aufmerksamkeit schenken. Sie werden im niedrig-
schwelligen Praxisalltag sowie in Gesprachen oder
Aktivititen aufgegriffen und gemeinsam mit den
Jugendlichen reflexiv bearbeitet. Dabei lassen sich
Emotionen und Gedanken sortieren und Handlungs-
optionen definieren. Aus dem folgenden exemplari-
schen Zitat geht hervor, dass eine sozialpidagogische
Arbeit, die nah an den Bediirfnissen der Jugendlichen
angelegtist, ein besonderes Potenzial dahingehen auf-
weist, Erfahrungen der Entwicklung und Verinderung
anzustofen, die die Betroffenen als grundlegend und
prigend erleben.

,Ich hatte eine Phase, in der es mir gar nicht gut ging,
meine Eltern hatten sich getrennt, und die, die mir in
der Zeit geholfen haben, das waren die Leute aus dem
Jugendhaus und ich glaube, ohne sie wdre ich nicht so
gut durch diese Zeit gekommen. [...| Die Erzieher waren
fiir mich da, haben ganz viel mit mir geredet, ich habe
Aktivitdten mit ihnen gemacht, das hat mich auf andere
Gedanken gebracht. Ja, das hat mir ganz viel geholfen!”

Aus den Erzihlungen der Jugendlichen geht zudem
hervor, dass die Vielfalt pidagogischer Themen, In-
teressen und Bildungsgegenstinde — darunter auch
politische, kulturelle, 6kologische oder gesellschafts-

AufRerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

bezogene Themen — anderenorts nicht unbedingt in
dieser thematischen Breite aufgegriffen werden (kén-
nen).

2) Wie Bildungs- und Veranderungsprozesse
entstehen: Neues iiber sich selbst und die
Welt erfahren und verarbeiten
Bezogen auf den Bildungsprozess zeigen die Daten,
dass die Jugendlichen im Jugendhaus einen relativ ge-
schiitzten Ubungsraum vorfinden, in dem sie neue
Erfahrungen generieren kénnen. Es sind oftmals ,,Dif-
ferenz- oder Fremdheitserfahrungen® (Koller, 2018,
S. 80 ff.), die durch Reflexion und Kommunikation
bewusst werden und zu einer Erweiterung des Erfah-
rungshorizonts fithren. Dabei werden frithere Erfah-
rungen relativiert, angereichert und /oder neu gedeutet.

Die vorliegende Studie verweist in diesem Sinne auf die
Notwendigkeit von Spielraumen fiir experimentelles
Handeln, aus denen sich ,transformative Erfahrungen
und neue Orientierungen® ergeben kénnen (Biewers et
al,, 2022, S.81).

Es sind wirklich diese Momente, in denen man neue Er-
fahrungen sammelt, die megacool sind. Auch wenn man
solche Sachen macht, wie draufSen schlafen im Winter
neben einem See bei Minusgraden. Das vergisst man ein-
fach nicht. Das erweitert den Horizont |[...].

Aus den Daten konnten diverse Gelingensbedingun-
gen identifiziert werden, die dazu beitragen, dass Ju-
gendliche solche transformativen Erfahrungen in der
Jugendarbeit machen kénnen. Hierzu zdhlt besonders
ein soziales Miteinander, das auf Anerkennung und
Wertschitzung basiert; eine Atmosphire, in der sich
die Jugendlichen wohlfiihlen und in der sie frei von
Leistungsdruck und Alltagssorgen abschalten kénnen;
eine den jungen Menschen zugewandte Haltung und
eine kontinuierliche Begleitung der Pidagog:innen iiber
einen lingeren Zeitraum hinweg; die grundlegende
Akzeptanz von ,,Fehlern“ oder ,,Schwichen®, die dazu
animiert, sich angstfrei auszuprobieren, und die partizi-
pative Ausrichtung der Angebote, die den Jugendlichen
Gelegenheit zur Eigentitigkeit und zum aktiven und si-
tuativen Lernen gibt (Biewers etal., 2022).

| Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024
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Aufler auf diese ,,externen” oder institutionellen Fak-
toren verweisen die Daten auch auf die Notwendigkeit
»interner” Voraussetzungen aufseiten der Jugendli-
chen, ohne die Bildung kaum mdglich erscheint. Denn
das Aneignen neuer Selbst- und Weltverstindnisse ist
ein eigentitiger Prozess, der nicht von auflen vermittelt
werden kann (Koller, 2018). Diese Eigenleistung der
Jugendlichen wurde in den Beobachtungen und auch
den Gruppendiskussionen immer wieder deutlich: Sie
zeigte sich u. a. in der Bereitschaft, sich auf Neues ein-
zulassen, den eigenen Wunsch nach Entwicklung, eine
grundlegende Neugier und Offenheit gegentiber noch
Fremdem, die Bereitwilligkeit und die Kompetenz, das
eigene Verhalten und die eigene Person zu reflektieren,
Gedanken sowie Erfahrungen anderen sprachlich mit-
zuteilen, oder darin, dass die Jugendlichen dazu bereit
waren, Vertrauen sowohl in andere Menschen als auch
in die eigenen Fihigkeiten zu setzen.

Auf der Basis vieler empirischer Beispiele verweist die
Studie darauf, dass die Offene Jugendarbeit es den Ju-
gendlichen durch ihre férderlichen Rahmenbedingun-
gen erleichtert, dieses Vertrauen aufzubauen.

3) Was bildungsorientierte Jugendarbeit bei
Jugendlichen bewirkt: Sich verandern und
weiterentwickeln

Die empirischen Befunde lassen darauf schlief3en, dass

so verstandene Bildungserfahrungen in der Offenen

Jugendarbeit zu Verinderungen bei den Jugendlichen
fithren, d. h. zu neuen Sichtweisen auf sich selbst und
auf die Welt sowie zu einem Ausbau vorhandener und
zum Erwerb neuer Kompetenzen und Handlungsoptio-
nen.! Dadurch werden die jungen Menschen resilienter

im Umgang mit herausfordernden Themen und Krisen

und erwerben Selbstsicherheit und Selbstbewusstsein.

Besonders das nachhaltige und individuelle Begleiten

der Jugendlichen durch Unsicherheitsphasen schafft

Vertrauen, Verbindlichkeit und Kontinuitit und hilft

dabei, die eigenen Ziele und Interessen zu erkennen und

den eigenen Weg selbstbewusster zu gehen.

Ich war zuhause, hatte keinen Schulabschluss, nichts.
Ich hatte auch keine Motivation. Er (der Erzieher im Ju-
gendhaus) hat mir die Flausen aus dem Kopf getrieben.

1 Da es sich um eine qualitative Studie handelt, sind die Ergebnisse nicht
reprasentativ und somit nicht verallgemeinerbar. In der Studie zeigten sich
die dargestellten Befunde jedoch durchgehend. Zudem trug die Kombination
unterschiedlicher Methoden und Perspektiven zur Validierung bei.

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Jetzt, zehn Jahre danach, habe ich zwei Diplome in der
Tasche und ich bin dabei, die Meisterpriifung zu machen.
Weiire er nicht gewesen, wdre das wahrscheinlich ganz
anders gekommen.”

Nicht zuletzt dadurch gewinnen viele junge Menschen
im Jugendhaus an Autonomie und Selbststindigkeit.

Fazit und Ausblick

Eine rezente Studie konnte nun zum ersten Mal in Lu-
xemburg Erkenntnisse aus der Sicht von Jugendlichen
dazu liefern, wie Offene Jugendarbeit Bildung ermég-
licht und welchen Gewinn junge Menschen aus diesen
Bildungserfahrungen ziehen. Um zu beschreiben, was
Jugendarbeit leistet bzw. leisten soll, wurden bislang
vor allem von auflen an sie herangetragene Erwartun-
gen formuliert. Mit den nun vorliegenden Befunden
kann die Offene Jugendarbeit auf empirisch abgesicher-
te Daten verweisen, die ihren Wert, ihre Stirken und
ihr Potenzial aus der Nutzerperspektive belegen: Wih-
rend schulische Bildung vorrangig auf die Vermittlung
von Wissen und anwendungsbezogenen Kompeten-
zen abzielt, liegt in der Jugendarbeit ein ganzheitliches
und transformatives Bildungsverstindnis vor, bei dem
prigende Erfahrungen der Personlichkeitsentwicklung
und die selbstbestimmte Handlungsfihigkeit im Vor-
dergrund stehen. Es sind Erfahrungen, die in der heu-
tigen Zeit mit ihren komplexen Herausforderungen,
besonders wichtig erscheinen. Mit diesem Bewusstsein
kann das Selbstverstindnis der Offenen Jugendarbeit
als Bildungsakteurin deutlich gestirkt werden.
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Erste Schritte in die Erwerbstatigkeit

Institut national pour le développement de la formation professionnelle continue (INFPC)"

Anhand von acht Leitindikatoren wird bis 2021
das erste Jahr des Erwerbslebens von Personen
beobachtet, die im Schuljahr 2019/20 im Rah-
men der beruflichen Erstausbildung (Formation
professionnelle initiale, FPI) ein Berufsbefdhi-
gungszeugnis (Certificat de capacité professionnel-
le, CCP), einen beruflichen Eignungsnachweis

ein Techniker-Diplom (Dipléme de technicien, DT)
erworben haben. Die Ergebnisse erfordern eine
gewisse Toleranz im Hinblick auf den Kontext, in
dem die Jugendlichen ihr Berufsleben beginnen
und der im Jahr 2021 noch von gesundheitlichen
MaRnahmen und wirtschaftlicher Unterstiitzung
aufgrund der COVID-19-Pandemie gepragt ist.

\
\_

(Dipléme d’aptitude professionnelle, DAP) oder

Abb.1: Verteilung der Absolventinnen und Absolventen
der beruflichen Erstausbildung nach Abschluss-

art (Schuljahr 2019/20, in %)

CCP - Berufsbefdahigungszeugnis (Certificat de capacité professionnelle) .
Ziel der Studie ,Ubergang Schule - Erwerbsleben” (,Transition

Ecole - Vie Active“ - TEVA) des Observatoriums der Weiterbildung
(Observatoire de la formation) am INFPC ist die Analyse des Berufsein-
stiegs von Absolventinnen und Absolventen einer beruflichen Erstausbil-

6 % dung. Dies umfasst alle Jugendlichen unter 25 Jahren, die ihre Ausbildung
zum ersten Mal unterbrechen oder ihre berufliche Erstausbildung erfolgreich
abschlieBen. Die Stdrke der TEVA-Studie liegt in ihrem Langsschnittcharakter.
Dazu wurden Jugendliche eines Abschlussjahrgangs im ersten Jahr nach ihrem
Schulabschluss begleitet.?

DAP - Beruflicher Eignungsnachweis (Dipléme d’aptitude professionnelle)

B DT - Techniker-Diplom (Dipléme de technicien)

Die Vielfalt der Situationen, die im Laufe des Jahres nach ihrem Abschluss
eintreten konnen, werden anhand einer Reihe von Indikatoren erfasst. Diese
ermoglichen Vergleiche zwischen den Abschlussarten, aber auch hinsichtlich
der Ausbildungen, die zu den im Rahmen der beruflichen Erstausbildung or-
ganisierten Tadtigkeiten und Berufen fiihren, und Vergleiche in Bezug auf die
berufliche Eingliederung und die Qualitdt der Arbeitspldtze. Die gewdhlten In-
dikatoren sind in vier Dimensionen unterteilt: den Schulabschluss, das erste
Beschdftigungsverhdltnis nach dem Schulabschluss, die Beschaftigungssitua-
tion im ersten Jahr nach dem Schulabschluss und die Beschaftigungssituation
ein Jahr nach dem Schulabschluss. Der Fokus liegt auf den Jugendlichen, die
einen Schulabschluss machen, kann aber auch zwischen den Schulabgéngerin-
nen und -abgdngern ohne Abschluss liegen.

59 %

Schneller Zugang zum Arbeitsmarkt
Abb.2: Zugang zum ersten Arbeitsplatz nach maximal drei Monaten, je nach Abschlussart (in %)

Max. Anmerkung: Die Mindest- (Min.) und
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: Hochstwerte (Max.) entsprechen jeweils
| dem geringsten bzw. héchsten Wert der
i Indikatoren fiir die ersten Schritte ins
: Erwerbsleben junger Menschen je nach
| Abschlussart der beruflichen Erstaus-
. i bildung.
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Anteil der Absolventinnen und Absolventen, die ihre erste Beschaftigung nach maximal drei Monaten nach ihrem Schul-
abschluss antreten.
1 Nationales Institut zur Férderung der beruflichen Weiterbildung.
2: Das interaktive TEVA-Barometer zeigt die Arbeitsmarktintegration von zehn Gene-
190 rationen junger Absolventinnen und Absolventen der beruflichen Erstausbildung

(https://barometre.teva.lu/home).
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Verbleib im Beschiaftigungsverhiltnis

Abb. 3: Durchschnittliche Dauer des ersten Be-

schiftigungsverhdltnisses, nach Abschlussart
(in Monaten)

Min. Max

: | |

i

- ‘ |

DAP ' 8,0

: |

ccp : 73

H i

TOTAL FPI C 7.0 |
o 3 6 9 12

Durchschnittliche Dauer der ersten Beschdftigung im Jahr nach dem
Schulabschluss.

Abb.5: Beschiftigungsquote ein Jahr nach dem Schul-
abschluss, nach Abschlussart (in %)

Min Max
' |
DAP : 85
:
ccp : 82
TOTAL FPI . 82
oo | \ \
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Anteil der Absolventinnen und Absolventen, die ein Jahr nach ihrem
Schulabschluss berufstdtig waren.

Abb.4: Festanstellung im ersten Jahr nach Schulab-

schluss, nach Abschlussart (in %)

Min Max
. ‘ | | |
DT i i i
0 | | |
DAP ' 541 ;
ccp | 8 55 ;
TOTALFPI | | 44 1 |
: | \ | |
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Anteil der Absolventinnen und Absolventen, die im gesamten Jahr nach
dem Schulabschluss berufstdtig waren.

Die Besonderheit der TEVA-Studie liegt in der Objektivitdt der verwende-
ten Daten. Diese stammen aus den Verwaltungsdatenbanken des Minis-
teriums fir Bildung, Kinder und Jugend (Ministére de I'Education nationale,
de ’Enfance et de la Jeunesse, MENJE), des Ministeriums fiir Forschung und
Hochschulwesen (Ministére de la Recherche et de I'Enseignement supérie-
ur, MESR) und der Generalinspektion der Sozialen Sicherheit (Inspection
Générale de la Sécurité Sociale, 1GSS). Die Daten wurden im Rahmen der
Luxembourg Microdata Platform on Labour and Social Protection zur Ver-
fligung gestellt, die von der IGSS verwaltet wird.

Qualitit der Beschiftigung

Abb.6: Unbefristeter Arbeitsvertrag bei der Erstein-
stellung, nach Abschlussart (in %)

Min. Max.
i | | | |
- i | | |
38 ! ! |
o | i | |
' | |
DAP = 66 | |
L | | |
ccp i 61 | |
— : | |
TOTAL FPI . 56 | |
o | | | |
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Anteil der unbefristeten Arbeitsvertrage (CDI) bei Ersteinstellung von
Absolventinnen und Absolventen nach dem Schulabschluss.

Abb.8: Teilzeitbeschiftigung im Jahr nach dem Schul-
abschluss, nach Abschlussart (in %)

Min. Max.
y | | | |
DAP L | | | |
ccp 6 | | | | |
TOTAL FPI 18 | l l |
| | | | |
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Anteil der Teilzeitbeschaftigung an der gesamten Beschéftigungsdauer
der Absolventinnen und Absolventen im Jahr nach ihrem Schulabschluss.

Abb.7: Stundenlohn bei der Ersteinstellung, nach
Abschlussart (in %)

M <=1,02ssmh >1,02 ssmh-<=1,5 ssmh >1,5 ssmh Nicht bekannt
| ' 3,0
DT 69,9
! ! ! 038
DAP 81,0
| . . 1,81,8
ccp 66,1
1 1 1 1,6
TOTAL FPI 76,4
0% 26% 46% 60‘% 80% 100%

Verteilung der Stundenldhne bei Ersteinstellung nach dem Schu-
labschluss im Verhdltnis zum stiindlichen sozialen Mindestlohn fiir
ungelernte Beschaftigte (Salaire social minimum horaire, ssmh).

Anmerkung: Durch Rundungen kann die Summe {iber oder unter 100 % liegen.

Abb.9: Unbefristeter Arbeitsvertrag ein Jahr nach
Schulabschluss, nach Abschlussart (in %)

TOTAL FPI

0% 20 % 40 % 60‘%

100 %

Anteil unbefristeter Arbeitsvertrdge an den Beschaftigungsverhaltnissen
der Absolventinnen und Absolventen ein Jahr nach ihrem Schulabschluss.
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Herausforderungen, Barrieren, Diskriminierungen:

Wie junge Migrantinnen und Migranten das Luxemburger Bildungssystem

wahrnehmen

Catherine Richard, José Oliveira, Amalia Gilodi, Jutta Bissinger, Isabelle Albert & Birte Nienaber

N\~

as moderne multikulturelle

.D Luxemburg schitzt seine
Migrationsgeschichte und die kul-
turelle, soziale und sprachliche
Vielfalt seiner Bevolkerung und
prasentiert sich als eine Nation,
in der Personen unterschiedlicher
Herkunft harmonisch zusammen-
leben. Dieses Zusammenleben ist
jedoch nicht frei von Schwierigkei-
ten und Hindernissen wie die Aus-
sagen andeuten, die im Rahmen des
interdisziplindren, EU-finanzier-
ten Projekts MIMY (www.mimy-
project.eu) gesammelt wurden. In
dieser Studie wurde die Integra-
tion junger Menschen im Alter von
18 bis 29 Jahren untersucht, die in
neun europdischen Lindern —
darunter Luxemburg - in
vulnerablen Verhiltnis-
sen leben. Wir fassen hier
Herausforderungen, Hin-
dernisse und Ungleichheiten
zusammen, die im luxemburgi-
schen Schulsystem - so wie von
den Migrantinnen und Migran-
ten selbst beschrieben — wahr-
genommen werden. Die Daten
wurden mithilfe der folgenden
Interviewformen erhoben: drei
Diskussionsgruppen mit zwolf
jungen, nicht europdischen Migran-

tinnen und Migranten, zwei Dis-
kussionsgruppen mit neun Eltern
junger Migrantinnen und Migran-
ten sowie zehn biographische Inter-
views mit in Luxemburg geborenen
Nachkommen von Migrantinnen
und Migranten. Die qualitative For-
schung kann wertvolle Hinweise
auf das ,,Warum® bestimmter Phi-
nomene geben und den Forschen-
den helfen, zu erkunden, was das
menschliche Verhalten antreibt.
Aber sie hat auch gewisse Grenzen:
Kleine Stichprobengréf3en kénnen
zu Verzerrungen fithren und Ver-
allgemeinerungen tiber die unter-
suchten Personen hinaus sind nur
bedingt moglich (Anderson, 2010).

Junge, nicht europdische Migran-
tinnen und Migranten im Alter
von 18 bis 29 Jahren stoflen auf
grofle Hindernisse, wenn sie in
Luxemburg einen Bildungsweg in
von ihnen favorisierten Fachberei-
chen anstreben. Herausforderun-
gen ergeben sich vor allem aus den
sprachlichen Anforderungen fir
einige Kurse und aus Schwierig-
keiten bei der Anerkennung vor-
handener Bildungsqualifikationen.
Folglich zeigt sich bei der Suche
nach den angestrebten Schul- und

Diskussionsgruppen mit eingewanderten Eltern:

Wenn das kein Rassismus ist, was ist es dann?: ,Du wirst niemals

Krankenschwester. Du schaffst das nicht!* (Aber warum kann sie

es nicht?) ,Sie tradumen!‘[...] Darum kommen viele Kinder von den

Kapverden oder aus Portugal nicht voran! Denn anstatt die Kinder

zu unterstiitzen und sie zum Erfolg und zum Erreichen eines Ziels

zu motivieren, behandeln sie sie herabsetzend.”

(Luisa, Mutter und Migrantin)

-

AufRerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule
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—

Interviews zur Biographie mit Nachkommen von

Migrantinnen und Migranten:

. Es gab immer jemanden, der mir gesagt hat: ,Du gehorst hier nicht
her."Und das, obwohl ich hier geboren und aufgewachsen bin und

gar nichts anderes kenne.”
(Elodie, weiblich, 27 Jahre)

Ich hatte Freunde, die nicht so besonders in Franzosisch waren.
Aber sie sind in die klassische Sekundarschule gekommen, nur weil

ihr Deutsch gut war. Mir hat man immer gesagt, dass ich nicht gut

genug Deutsch spreche und dass ich deshalb im technischen Zweig

bin — obwohl mein Franzésisch besser war als ihres.”

(Clémence, weiblich, 21 Jahre)

Hochschulangeboten hiufig, dass
die Optionen begrenzt sind und die
schulischen und akademischen Ver-
liufe linger dauern, was die jungen
Migrantinnen und Migranten bei
der Verwirklichung ihrer Wiinsche
als Hindernis wahrnehmen.

Junge Erwachsene der zweiten
Generation berichteten iber ein
Gefiihl der Ungerechtigkeit, das in
Bezug auf verschiedene Situatio-
nen erinnert wurde — unter ande-
rem beim Wechsel von der Grund-
schule zur weiterfithrenden Schule.
Beispielsweise 3duflerten junge
Erwachsene portugiesischer Her-
kunft, aufgrund ihrer sprachlichen
Liicken im Deutschen eher die Emp-
fehlung in Richtung Enseignement
secondaire général als Enseignement
secondaire classique bekommen zu
haben. Andere Befragte wurden
dahingehend beraten, Berufslauf-
bahnen einzuschlagen, die nicht
ihren Wiinschen und Fahigkeiten
entsprachen. Die Beschrinkung
des Zugangs zu bestimmten Kursen

Referenzen

aufgrund unzureichender Sprach-
kenntnisse wurde von den jungen
Erwachsenen zuweilen als Vor-
wand empfunden, da sie den Ein-
druck hatten, dass ihre Fihigkeiten
unterschitzt wurden.

Diese Hindernisse waren hiufig von
dem Eindruck begleitet, dass man-
gelnde Unterstiitzung seitens der
Schule bestand (laut den Auferun-
gen von Eltern junger Migrantinnen
und Migranten, von Hochschulstu-
dierenden und jungen Menschen
der zweiten Generation). Von Fall
zu Fall fithrte dies zu einem Riick-
gang der Motivation, zu einer nega-
tiven Wahrnehmung von Schule, zu
einem geringen Selbstwertgefiihl
und zu erhohter Vulnerabilitit. Eine
als ungeeignet empfundene und
nicht mitgetragene Laufbahnemp-
fehlung kann zu einer nicht linearen
und verlingerten Schullaufbahn, zu
Demotivation und schlimmsten-
falls zum Schulabbruch fiithren. Vor
diesem Hintergrund unterstrichen
die Eltern, dass ihr eigener Beitrag

Anderson, C. (2010). Presenting and evaluating qualitative research. American

journal of pharmaceutical education, 74(8), 141.
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MIMY consortium (2022). Billie, Ebony, Inédita. Digital Stories réalisées dans
le cadre d’un atelier a I'Université du Luxembourg, https://www.mimy-

zu Bildungsentscheidungen ihrer
Kinder - teilweise im Widerspruch
zu schulischen Empfehlungen -
zentral gewesen sei, um die Kinder
ihren Ambitionen und Fahigkeiten
entsprechend zu fordern.

Die Studie fiihrte zu einem deut-
lichen Fazit: Junge Menschen mit
Migrationshintergrund, egal ob
nach Luxemburg migriert oder hier
geboren, berichteten von ahnli-
chen Erfahrungen bei der (Nicht-)
Berticksichtigung ihrer Wiinsche
und Ressourcen.

Das Forschungsprojekt MIMY
unterstreicht, dass es wichtig ist,
zu verstehen, wie die jungen Mig-
rantinnen und Migranten und
auch ihre Eltern ihre Erfahrungen
im luxemburgischen Schulsystem
wahrnehmen. Denn Bildung ist ein
wesentlicher Baustein im Integrati-
onsprozess. Viele der befragten jun-
gen Menschen fiihlen sich von ihren
Lehrerinnen und Lehrern negativ
beurteilt und diskriminiert. Thre
Perspektiven und Gefiithle miissen
unbedingt beriicksichtigt werden,
denn sie haben langfristig signifi-
kante Auswirkungen auf das Wohl-
befinden der jungen Menschen, auf
ihre kiinftige Bildung sowie aufihr
privates, soziales und berufliches
Leben. Nur unter diesen Bedingun-
gen befihigen wir sie, ihre eigene
Zukunft proaktiv zu gestalten und
zur Entwicklung einer von Zusam-
menhalt geprigten Gesellschaft
beizutragen, deren Teil sie sind.

Weitere Informationen zu dem Projekt, weitere
Veroffentlichungen (siehe Referenzen),
Jugend-Blog und Online-Kunstausstellung unter
https://www.mimy-project.eu.

Shahrokh, T., Lewis, H., Kilkey, M. & Powell, R. (2021). Service provision for

migrant youth in Europe: an emerging picture, https://mimy-project.eu/

outcomes/public-deliverables/MIMY_870700_D5.1%20report_for%20
website%20clean_20211112.pdf.

Wagner, L ., Kriszan, A., Penke, S. & Yildiz, J. (2022). Public Report on

non-migrant youth’s perceptions and attitudes towards integration, vulne-

project.eu/outcomes/online-exhibition/digital-storytelling /uni-luxem-

bourg-02.

rability and resilience, https://www.mimy-project.eu/outcomes/public-
deliverables/MIMY_870700_D6-5_public_report.pdf.
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Studierende in und aus Luxemburg

Christina Haas & Andreas Hadjar

Im luxemburgischen Kontext ist Studieren seit jeher eng mit Aus-
landsmobilitit verkniipft. Dieses Factsheet gibt einen Uberblick iiber
Studierende, die in Luxemburg oder im Ausland studieren, und soziale
Disparitdten zwischen Studierenden.

Studierende in Luxemburg

Das luxemburgische Hochschulsystem ist recht jung; die Griindung der
Universitdt Luxemburg erfolgte 2003. Aktuell werden in den Tertidrein-
richtungen vor allem folgende Abschliisse angeboten: das zweijihrige,
anwendungsorientierte Brevet de technicien supérieur (BTS), sowie Ba-
chelor-, Master- und Promotionsstudiengdnge.

Seit Beginn der 2000er stieg die Zahl der Studierenden in Luxemburg
kontinuierlich bis ins Jahr 2012 an und ist seitdem stabil (vgl. Abb. 1).
Der groRte Anteil entfdllt auf Bachelorstudierende. In den letzten
Jahren zeigt sich eine kontinuierliche Zunahme an BTS-, Master- und
Promotionsstudierenden.

Abb.1: Studierende in Luxemburg nach Abschlussart (2005—2024)
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Datenquelle: STATEC: LU1:DF_C6400(1.0): "Etudiants dans I'enseignement supérieur" (2005/6-2017/18); Universitit Luxemburg (2019/20-2023/24) ; MESR: Données
agrégées des aides financiéres de I’Etat pour études supérieures et des BTS (2019/20-2022/23). Nur Studierende in 6ffentlichen Hochschulen.

Die Studierendenpopulation in Luxemburg ist sehr international (vgl.
Abb. 2 und Factsheet 14): die Halfte der Bachelor- und Masterstudieren-
den an der Universitdt Luxemburg sind luxemburgischer Nationalitt;
die andere Hilfte verfiigt Gber eine andere Nationalitdt. Studierende
aus den Nachbarldndern Frankreich, Deutschland und Belgien sind stark
vertreten, ebenso wie Studierende mit portugiesischer Nationalitdt.

Abb.2: Sstudierende an der Universitit Luxemburg

nach Nationalitdt (in %)

B Luxemburgisch 50 %
Franzésisch
M Deutsch
Portugiesisch
M Belgisch

[ Andere EU/EFTA
(inkl. GroRbritannien)

B Nicht-EU

Auch in Luxemburg zeigt sich eine geschlechtsspezifische Studien-
fachwahl (vgl. Abb. 3 und Factsheet 14). Wdhrend Frauen verstdrkt
Erziehungswissenschaften, Psychologie, Gesundheitsberufe, Geistes-
und Sprach-, sowie Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
studieren, sind Mdnner in den MINT-Fachern (Mathematik, Informa-
tik, Naturwissenschaften und Technik) Uiberreprédsentiert.

Abb. 3: Studienfachwahl von Studierenden in
Luxemburg nach Geschlecht (in %)
M Frauen Méinner
Lo I I e e
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Datenquelle: Universitdt Luxemburg, eigene Berechnungen. Nur Studierende in
Bachelor- und Masterstudiengdngen 2023/24. N = 5.132.

Datenquelle: Staatliche Studienbeihilfe - AideFi des MESR, eigene Berechnungen. Nur Stu-
dierende in Luxemburg, die staatliche Studienbeihilfe beziehen (Sommersemester 2023). Nicht
dargestellt: Studienfachkategorie ,Andere” und fehlende Angaben zum Studienfach. N = 4.390.
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Studierende aus Luxemburg

Aufgrund der spdten Griindung der Universitdt Luxemburg hat das
Auslandsstudium unter luxemburgischen Studienberechtigten eine
lange Tradition. Die folgenden Auswertungen betrachten Studierende
luxemburgischer Nationalitdt im In- und Ausland.' Zwischen 2016/17
und 2022/23 ist die Anzahl der Studierenden luxemburgischer Her-
kunft insgesamt gestiegen. Mit einem gleichbleibenden Anteil von
iber 80 % studiert die iberwiegende Mehrheit nach wie vor im Aus-
land, vor allem in Deutschland, Belgien und Frankreich (vgl. Abb. 4).

Die Wahl des Studienlandes hdngt mit der Studienfachwahl zusam-
men: gesundheits- und erziehungswissenschaftliche Studienfdacher
werden bevorzugt in Luxemburg oder Belgien studiert. In die {ber-
wiegend deutschsprachigen Studienlinder Schweiz, Osterreich und
Deutschland gehen luxemburgische Studierende vor allem, um MINT-
Facher zu studieren. Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten werden zumeist in Frankreich und den Niederlanden studiert
(vgl. Abb. 5).

Abb.5: Studierende aus Luxemburg nach Studienland und Studienfach (in %)
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Studierende mit Sozialstipendium

Studierende, die liber ein geringes Haushaltseinkommen verfiigen,
kdnnen zusdtzlich zum allgemeinen Teil der staatlichen Studienbeihil-
fe AideFi ein Sozialstipendium beantragen. Wahrend die Anzahl der
Studienbeihilfe-Empfanger:innen zwischen 2016 und 2023 von 13.040
auf 17.263 gestiegen ist, ist der Anteil derjenigen, die zusdtzlich zum
Basisstipendium auch ein Sozialstipendium beziehen, von 57 % auf
51 % gesunken.'

Mit 72 % ist der Anteil der Sozialstipendium-Empfdnger:innen unter
BTS-Studierenden am hdochsten (vgl. Abb. 6). Die Anteile der Bache-
lor- und Masterstudierenden mit Sozialstipendium bewegen sich auf
niedrigerem Niveau (53 % bzw. 46 %). Das bedeutet, dass soziodko-
nomisch benachteiligte Studierende vor allem in kiirzeren und sel-
tener in weiterfiihrenden Studiengdngen vertreten sind. Die hohen
Anteile deuten jedoch ebenfalls an, dass soziookonomisch benachtei-
ligten Studierenden gerade durch diese finanzielle Unterstiitzung ein
Studium ermoglicht werden kénnte.

Die hochsten Anteile von Studierenden mit Sozialstipendium aus Lu-
xemburg finden sich in Luxemburg und Portugal, wo rund zwei Drit-
tel aller Studierenden ein Sozialstipendium erhalten. Die geringsten
Anteile finden sich hingegen unter Studierenden in der Schweiz und
anderen Landern (u. a. GroRbritannien und USA), andeutend, dass
Studierende aus soziodkonomisch gut gestellten Familien eher kosten-
intensive Studienstandorte und entferntere Zielstudienldnder wéhlen.

Abb.4: Studierende aus Luxemburg nach Studienland (in %)
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Datenquelle: Staatliche Studienbeihilfe - AideFi des MESR, eigene Berechnungen. Nur Studier-
ende mit luxemburgischer Nationalitdt, die staatliche Studienbeihilfe beziehen (Sommersemester
2023). Ohne Promotionsstudierende. N = 17.080.

B Erziehung/Psychologie

M Medizin/Gesundheit
Geistesws./Sprachen/Kunst
Recht/Wirtschaft/Sozialws.
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Factsheet N213

Datenquelle: Staatliche Studienbeihilfe -
AideFi des MESR, eigene Berechnungen.
Nur Studierende mit luxemburgischer
Nationalitét, die staatliche Studienbeihilfe
beziehen (Sommersemester 2023). Nicht
dargestellt: Studienfachkategorie ,, Andere”
und fehlende Angaben zum Studienfach.

N =16.527.

Abb. 6: Anteil der Sozialstipendium-Empfinger:innen
nach Abschlussarten und Studienldndern (in %)
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Datenquelle: Staatliche Studienbeihilfe - AideFi des MESR, eigene Berechnungen. Nur Studier-
ende lux. Nationalitdt, die staatliche Studienbeihilfe beziehen (Sommersemester 2023). Rechte
Halfte: nicht dargestellt: Studienabschlusskategorie ,Andere” und Promotionsstudierende.

N =16.201 (Abschlussarten) / N = 17.261 (Studienldnder).

Referenz

MESR. (2022). Documentation: Open data on higher education and research.
Luxembourg: MESR.

1: Die Datenbasis der staatlichen Studienbeihilfe , Aide financiére de I'Etat pour études supérieures” (AideFi) enthilt aggregierte Informationen zu Studierenden im In- und Ausland,
die eine staatliche Studienbeihilfe beziehen. Aufgrund der breiten Férderkriterien eignet sich diese Datenbasis zur Beschreibung der Studierendenbevélkerung (MESR, 2022).
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Die Einstellung angehender Lehrkrifte gegeniiber
lesbischen, schwulen und bisexuellen (LGB)
Schiiler*innen in Luxemburg

Dario Galano, Axel Grund, Andreas Gegenfurtner & Valentin Emslander

ie Vielfalt der luxemburgischen Schiilerschaft wurde in vielen
.D Zusammenhingen untersucht. So haben grof$ angelegte Studien wie
PISA und das nationale Bildungsmonitoring EpStan sich z. B. intensiv mit
Leistungs- und Lernstérungen befasst (Ugen etal., 2021) und dabei grof3e
Bildungsungleichheiten aufgrund von Kriterien wie soziale Herkunft,
Geschlecht und Migrationshintergrund identifiziert. Das Thema
der sexuellen Vielfalt der Schiiler*innen — bei dem die sexu-
elle Orientierung als eine Achse der Ungleichheit konzep-
tualisiert wird — wurde jedoch wenig angesprochen. Welt-
weit identifizieren sich immer mehr junge Menschen als
LGBTQIA+ (Richter, 2023), und das luxemburgische
LGBTIQ+ CIGALE Zentrum berichtet von deutlich
mehr an Jugendliche gerichtete Aufklarungsarbeit
zu diesem Thema in luxemburgischen Schulen und
Jugendzentren im Jahr 2019 im Vergleich zu den
Vorjahren (CIGALE, 2020). Die luxemburgische Bevolkerung hat im All-
gemeinen eine positive Einstellung gegentiber LGBTQIA+-Personen, doch
Aussagen von luxemburgischen LGBT-Jugendlichen belegen, dass sie auf-
grund ihrer sexuellen Orientierung oder Geschlechtsidentitdt trotzdem
noch in luxemburgischen Schulen schikaniert werden (Meyers etal., 2019).
In diesem Zusammenhang stellen Lehrkrifte mit einer positiven Einstel-
lung gegentiiber LGBTQIA+-Schiiler*innen eine wichtige Schutzressource
in Schulen dar.

In einer Online-Fragebogenstudie haben wir die explizite Einstellung ange-
hender Lehrkrifte in Luxemburg gegentiber LGB-Schiiler*innen untersucht
(n=138; 71,7 % Frauen, 28,3 % Manner; 79 % der Stichprobe waren zwi-
schen 21 und 26 Jahre alt). Die Selbsteinschitzungen umfassten den Enthu-
siasmus, die Selbstwirksamkeit und die Vorurteile der angehenden Lehr-
krafte in Bezug auf das Unterrichten von LGB-Schiiler*innen. Ziel war u. a.,
mogliche erklirende Faktoren fiir die Einstellungen der angehenden Lehr-
krifte zu identifizieren, wie z. B. Hypergendering (d. h. das Befolgen tra-
ditioneller Geschlechterrolleniiberzeugungen), frithere soziale Kontakte
mit LGB-Personen (innerhalb von Familie und Freundeskreisen), Alter etc.
Der Fokus lag auf der sexuellen Orientierung der Schiiler*innen und nicht
auf dem Geschlechtsausdruck, weshalb nur Einstellungen gegentiber LGB-
Schiiler*innen und nicht gegeniiber z. B. trans* oder intersexuellen Schii-
ler*innen untersucht wurden.

AufRerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule | Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024
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Die Analysen zeigten, dass ange-

hende Lehrkrifte in Luxemburg
tiberwiegend eine positive Einstel-
lung gegeniiber LGB-Schiiler*in-
nen hatten. Korrelations- und mul-
tiple Regressionsanalysen ergaben
erwartungsgemafs, dass ange-
hende Lehrkrifte mit mehr sozia-
lem Kontakt zu LGB-Personen in
ihrem Freundeskreis eine deutlich
positivere Einstellung gegentiber
LGB-Schiiler*innen hatten. Darii-
ber hinaus zeigten angehende Lehr-
krafte mit einem hoheren Grad an
Hypergendering und Religiositit
deutlich negativere Einstellungen
gegeniiber LGB-Schiiler*innen. Zu
unserer Uberraschung hatten ange-
hende Lehrkrifte, die mehr sozialen
Kontaktzu LGB-Familienangehori-
gen hatten, sowie angehende Lehr-
krifte, die selbst LGB sind, leicht
negativere Einstellungen gegen-
iber LGB-Schiiler*innen. Daher
reicht der Kontakt mit LGB-Perso-
nen an sich moglicherweise nicht
aus, um eine positive Einstellung
zu fordern. Es kann auf die Quali-
titund Art des Kontakts (z. B. Ahn-
lichkeit) ankommen. Zudem kann
sich verinnerlichte Homonegativi-
tat (d. h. die Verinnerlichung diskri-
minierender gesellschaftlicher Bot-

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

schaften in Bezug auf Geschlecht
und sexuelle Orientierung durch
LGBTQIA+-Personen) negativ auf
die Selbstwahrnehmung von ange-
henden Lehrkriften, die selbst LGB
sind, auswirken. Auf diese Weise
konnen angehende Lehrkrifte, die
selbst LGB sind, LGB-Schiiler*in-
nen negativer sehen, obwohl sie
moglicherweise dieselbe Margina-
lisierung erfahren haben. Das Alter,
das Geschlecht und der Grad des
Rechtskonservatismus angehen-
der Lehrkrafte lief3en ihre jeweilige
Einstellung nicht zuverlissig vor-
hersagen.

So deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass angehende Lehrkrifte in
Luxemburg kaum Vorurteile gegen-
iber einer bestimmten sexuellen
Orientierung hegen. Allerdings ist
ein Fragebogen zu diesem Thema
anfillig fur soziale Erwiinschtheit
und unsere nicht reprasentative
Stichprobe angehender Lehrkrifte
spiegelt in erster Linie die Einstel-
lungen der luxemburgischen Jugend
wider.

Die Ergebnisse sind von Bedeutung
fir die Optimierung der Lehrkraft-
ausbildung, da Freundschaften mit

o
ZJ )
LGBTQIA+ bezieht sich auf die Gemein-
schaft der Personen, welche sich als
lesbisch, schwul, bisexuell, transgen-
der, queer, intersexuell, oder asexuell
flihlen. Das +-Zeichen reprdsentiert
jegliche Personen, welche sich einer
anderen, nicht im Kiirzel vorkommen-

den sexuellen Orientierung oder Ge-
schlechtsidentitdt zugehorig fihlen.

Das von uns verwendete Kiirzel LGB
beinhaltet demnach nur einen Teil der
LGBTQIA+-Gemeinschaft (also lesbische,
schwule und bisexuelle Personen).

LGB-Personen mit einer wohlwol-
lenderen Einstellung gegeniiber
LGB-Schiler*innen einhergehen,
sodass man in der Lehrkraftaus-
bildung den Kontakt zwischen
angehenden Lehrkriften und der
LGBTQIA+-Gemeinschaft for-
dern konnte (z. B. LGBTQIA+-
Expert*innen als Gastredner*in-
nen). Dem festgestellten Problem
des Hypergendering konnte mit-
hilfe von Sensibilisierungswork-
shops oder Interventionen begegnet
werden, bei denen angehende Lehr-
krifte lernen, stereotypes Denken
zu hinterfragen. Geht man davon
aus, dass solche Vorurteile haufiger
bei dlteren Lehrkriften auftreten
(Hall & Rodgers, 2019), kénnten
diese praktischen Auswirkungen
fir bereits im Beruf stehende Lehr-
krifte sogar noch relevanter sein.
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Diversitiat des akademischen und
wissenschaftlichen Personals und der
Studierenden an der Universitit Luxemburg

Ineke Pit-ten Cate, Axel Grund & Salvador Rivas

In den letzten zehn Jahren hat weltweit die Heterogenitdt der Lernenden In Anlehnung an friihere Ergebnisse zu luxemburgischen Studierenden
auf allen Systemebenen formaler Bildung zugenommen. Diese Vielfalt (Gewinner et al., 2021; vgl. auch Factsheet 13) untersuchen wir in diesem
spiegelt sich jedoch nur teilweise im Bildungssektor tdtigen Personal wi- Factsheet das akademische (Lehr-)Personal der Universitdt Luxemburg
der. Dieser Trend ist auch in Luxemburg zu beobachten, wo luxemburgi- im Spiegelbild ihrer Studierendenschaft in Bezug auf soziodemografische
sche Staatsangehorige sowohl in der Lehramtsausbildung als auch unter Merkmale (Geschlecht und Nationalitdt). Wir nutzen dazu Verwaltungs-
praktizierenden Lehrer*innen (iberreprasentiert sind (Pit-ten Cate et al., daten des Personals und der Studierenden der Jahre 2019 bis 2022.

2021). Diese fehlende Passung kdnnte mit anhaltenden Bildungsungleich-
heiten zusammenhdngen, die zu einer Unterreprdsentation von Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund in héheren Bildungsgangen fiihren.
Prdvalent ist zudem ein Ungleichgewicht in der Geschlechterverteilung
zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen, wobei insbesondere im Grund-
schulbereich Lehrerinnen iberreprasentiert sind (MENJE, 2022). Im Hoch-
schulbereich ist das Bild etwas anders. Obwohl weltweit mehr Frauen als
Ménner eine Universitdt besuchen, spiegelt sich diese Geschlechterver-
teilung nicht in den postgradualen Abschliissen und akademischen Posi-
tionen wider, wo Mdnner deutlich iiberreprasentiert sind (Bothwell et al.,
2022) - bekannt als Leaky pipeline-Phdnomen (Blickenstaff, 2005). Darii-
ber hinaus sind Frauen gegeniiber Mannern in den Sozial- und Geistes-
wissenschaften {iber- und in den MINT-Fédchern unterreprasentiert. Solche
uUngleichheiten kdnnen zum Teil auf einen Mangel an positiven Vorbildern
(Redding, 2019) oder ein unzureichendes multikulturelles Bewusstsein im
Bildungskontext zuriickgehen.

Die Zahl der Bachelor-Studierenden ist im Laufe der Zeit stabil geblieben
(vgl. Tab. 1), wdhrend in allen anderen Kategorien ein Anstieg zu verzeich-
nen ist.

Tab.1: Anzahl Studierender, wissenschaftliches und akademisches
Personal (2019-2022)

Bachelor-Studierende 2.951 2.986 2.989 2.980
Master-Studierende 1.670 1.763 1.832 1.813
PhD-Studierende 896 952 1.024 1.005

Factsheet N2 14

Wissenschaftliches Personal:

. . 1.048 1.11 1.291 1.240
Postdocs/Research Scientists 2 9

Akademisches Personal:
265 280 292 291
Professors
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Geschlechterverteilung der Studierenden (unterteilt nach Abschlussart), des wissenschaftlichen und

Abb. 1:
akademischen Personals (2019-2022, in %)
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Abbildung 1 zeigt die Geschlechterverteilung in
den verschiedenen Kategorien. Frauen sind in Ba-
chelor- und Masterprogrammen leicht tberrepra-
sentiert, aber ihr relativer Anteil fdllt mit zuneh-
mendem Qualifikationsniveau kontinuierlich ab;
besonders oberhalb des PhD-Niveaus sind Madnner
deutlich tberreprdsentiert.

Abbildung 2 zeigt auffdllige Unterschiede in der
Geschlechterverteilung der Studierenden (Bache-
lor, Master, PhD) der unterschiedlichen Fakultaten
im Jahr 2022, wobei die Muster zeitlich stabil sind
(2019-22). Mdnnliche Studierende dominieren in
der Fakultat fiir Naturwissenschaften, Technologie
und Medizin (FSTM) - in allen Abschlussarten —
wdhrend an der Fakultdt fiir Geistes-, Erziehungs-
und Sozialwissenschaften (FHSE) mehrheitlich
weibliche Studierende eingeschrieben sind. Die
Fakultat fiir Recht, Wirtschaftswissenschaften und
Finanzwirtschaft (FDEF) weist ein eher ausgegli-
chenes Geschlechterverhdltnis auf.

Abb.2: Anteil weiblicher Studierender nach Fakultit und Abschlussart
(2022, in %)
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FDEF = Fakultdt flir Recht, Wirtschaftswissenschaften und Finanzwirtschaft
FSTM = Fakultdt flir Naturwissenschaften, Technologie und Medizin

FHSE = Fakultét fir Geisteswissenschaften, Erziehungswissenschaften und Sozialwissenschaften

Factsheet N2 14
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Diversitit des akademischen und wissenschaftlichen Personals
und der Studierenden an der Universitit Luxemburg

Abbildung 3 zeigt die Nationalitdt der Studieren-
den und des wissenschaftlichen und akademi-
schen Personals der Universitdt Luxemburg im Jahr
2022. Die luxemburgische Staatsangehdrigkeit
dominiert deutlich in den Bachelorstudiengdngen;
am geringsten ist ihr Anteil hingegen unter den
PhD-Studierenden und dem wissenschaftlichen
Personal. Bei den Masterstudiengdngen ist eine
fast gleichmaRige Verteilung zu beobachten. Nach-
barldnder (d. h. Belgien, Deutschland, Frankreich)
dominieren auf dem Niveau des akademischen
Personals, wdhrend Nicht-EU-Nationalititen die
groRte Gruppe sowohl unter den PhD-Studieren-
den als auch dem wissenschaftlichen Personal
bilden. Auch hier bleiben die Befundmuster stabil
(2019-22).

Abbildung 4 schliisselt Studierende der Universitdt
nach Nationalitdt, Abschlussart und Fakultdt fir
2022 auf. Die Verteilung spiegelt die Heterogeni-
tdt der luxemburgischen Bevolkerung wider: Etwa
60 % der Studierenden in allen Studienprogram-
men haben keine luxemburgische Nationalitdt, im
Vergleich zu etwa 44 % bzw. 41 % der Schiiler*in-
nen in der Primar- bzw. Sekundarstufe (MENJE,
2022; vgl. auch Factsheet 7). Dariiber hinaus zeigen
sich markante Unterschiede zwischen den Ab-
schlussarten, die zeitlich wiederum relativ stabil
sind (2019-22). In allen Fakultdten bilden Bache-
lor-Studierende mit luxemburgischer Nationalitat

Ineke Pit-ten Cate, Axel Grund & Salvador Rivas

Abb. 3: Nationalitit der Studierenden (unterteilt nach Abschlussart),
des wissenschaftlichen und akademischen Personals (2022, in %)
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Anmerkung: Durch Rundungen kann die Summe iiber oder unter 100 % liegen.

die groRte Gruppe, aber ihr Anteil nimmt iiber die
Masterprogramme hin zu den PhD-Programmen
kontinuierlich ab, wobei die FHSE jeweils den rela-
tiv groBten Anteil stellt. Studierende aus den Nach-
barlandern sind in allen Fakultdten substanziell
vertreten, am stdrksten jedoch an der FHSE. Stu-
dierende aus anderen EU-Ldndern sind sowohl an
der FDEF als auch an der FSTM stark vertreten, ins-
besondere in den Master- und PhD-Programmen.
Studierende aus Nicht-EU-Landern sind iber alle
Abschlussarten hinweg am stdrksten in der FDEF
vertreten.

Wissenschaftliches
Personal

Abb.4: Nationalitit der Studierenden nach Fakultit und Abschlussart (2022, in %)
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Zusammenfassung/Schlussfolgerung

Die Verteilung der Studierenden im Vergleich zum wissenschaftlichen und
akademischen Personal an der Universitdt Luxemburg ldsst mehrere Un-
gleichgewichte hinsichtlich des Geschlechts und der Nationalitdt erken-
nen. Erstens sind Frauen - in Ubereinstimmung mit internationalen Daten
(Bothwell et al., 2022) - in den Geistes- und Sozialwissenschaften und
in den ersten Stufen der Hochschulbildung {berreprdsentiert, wahrend
Méanner in den MINT-Fachern und zunehmend ab der Promotion {ber-
reprasentiert sind. Trotz verstdrkter Sensibilisierung und aktiver MaBnah-
men bestehen also weiterhin geschlechtsspezifische Ungleichgewichte
und die Leaky pipeline (Blickenstaff, 2005).

Die Verteilung der Nationalitdten zeigt zweitens, dass das akademische
Personal hauptsdchlich aus den Nachbarldndern Luxemburgs stammt.
Dies mag die Tatsache widerspiegeln, dass die Universitdt relativ jung ist
und vor allem in den Anfangsjahren auf akademisches Personal aus dem
Ausland angewiesen war. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse, dass die Uni-
versitdt erfolgreich luxemburgische Studierende anzieht, insbesondere
mit ihren Bachelor-Studiengdngen. Die Tatsache, dass Studierende an-
derer Nationalitdten zunehmend in den Master- und PhD-Programmen
vertreten sind, konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass es fiir luxembur-

gische Staatsangehdrige verschiedene konkurrierende Beschaf-
= tigungsmoglichkeiten im Land gibt, die mehr

darauf zuriickzufiihren sein, dass einige Studienbereiche, wie Sozialarbeit
und Erziehungswissenschaften, eng mit den nationalen Arbeitsmdrkten
verbunden sind, wahrend andere Bereiche, wie Informatik und Biomedi-
zin, stark internationalisiert sind. So konnte es sein, dass bestimmte Stu-
diengdnge luxemburgische Studierende gegeniiber Studierenden anderer
Nationalitdten bevorzugen (z. B. indem gute Kenntnisse in allen drei Lan-
dessprachen Luxemburgisch, Deutsch und Franzdsisch verlangt werden),
da sie mit einer spdteren Beschdftigung im 6ffentlichen Sektor verbunden
sind (Pit-ten Cate et al., 2021).

Unsere Daten lassen keine kausalen Schliisse zu. Jedoch haben friihere
Studien gezeigt, dass Faktoren, die mit Elternschaft zusammenhdngen,
wie Kinderbetreuung und Mobilitét, die Entscheidung von Frauen beein-
flussen, eine Karriere auBerhalb des akademischen Bereichs zu verfolgen
(van Anders, 2004). In diesem Zusammenhang ist es interessant, festzu-
stellen, dass die Universitdt Luxemburg eine Gleichstellungspolitik einge-
flihrt hat, die sich zundchst auf die Sensibilisierung und die Zusammen-
setzung des Personals (z. B. Einstellungs- und Beférderungsverfahren),
den Mutter-/Elternurlaub, die Vereinbarkeit von Beruf und Familie, die
Kommunikation und das Arbeitsklima konzentriert.

- -’Nirtschaftliche Sicherheit bieten als
/// "\ﬁ . eine akademische Karriere.
N ) .
A - Die unausgewogene Ver-
A S | teilung der Nationali- e e e

. tdten kann auch
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Wegweisende Bildungspraktiken in Luxemburg:

Ergebnisse des PIONEERED-Projektes

Juliette Torabian, Andreas Hadjar & Susanne Backes

»Es wird davon

bwohl in den letzten Jahrzehnten europaweit eine Reihe von Maf3-
nahmen zur Bekimpfung von Bildungsungleichheiten implementiert
wurde, gibt es nach wie vor besorgniserregende Bildungsungleichheiten,
wenn auch mit unterschiedlichem Schweregrad. Auch in Luxemburg wei-
sen die Nationalen Bildungsberichte 2015, 2018 und 2021 aufanhaltende
Bildungsungleichheiten in der Primar- und Sekundarstufe sowie in Hoch-
schulinstitutionen hin. Das von der EU geférderte und von der Universitit
Luxemburg koordinierte H2020-Projekt PIONEERED (Pioneering Policies
and Practices Tackling Educational Inequalities in Europe, 2021-2024) ver-
folgte daher das Ziel, Mafinahmen zur Verringerung von Ungleichheiten
im Sinne von systematischen Unterschieden im Bildungserwerb zusam-
menzutragen, die z. B. durch den sozialen Hintergrund, Geschlecht oder
Behinderung strukturiert sind. Fiir das Projekt arbeiteten Forschungsins-
titutionen in neun europaischen Lindern zusammen, zu denen in Luxem-
burg neben der Universititauch LISER gehorte. Das Projekt nahm eine sog.
Lebenslaufperspektive ein. Das heift, es wird davon ausgegangen, dass sich
Bildungsvorteile und -nachteile im Laufe der Bildungsbiogra-

phie kumulieren und nicht auf einen einzigen Faktor zuriick-

ausgegangen, dass sich zufithren sind, sondern aus einer Reihe von Faktoren auf
Bildungsvorteile und verschiedenen Ebenen (Individuum, Klasse, Schule, Bildungs-
-nachteile im Laufe der system etc.) entstehen. Ziel war es, forschungsgestiitzt politi-
Bildungsbiographie sche Mafdnahmen sowie innovative Praktiken zu ermitteln, die

kumulieren.«

den Zugang zu und den Erwerb von Bildung in formalen (u. a.

Schulen), non-formalen (u. a. Maisons relais) und informellen
Bildungskontexten (u. a. Familien) von der frithkindlichen Bildung bis hin
zur Hochschulbildung verbessern konnen. Auf Basis eines Methodenmi-
xes, der u. a. Dokumentenanalysen von politischen Texten und nationalen
Berichten, Interviews mit Expertinnen und Experten und Schulbesuche in
den teilnehmenden Lindern umfasste, wurden entsprechende Strategien
fiir jedes Land kartiert. Das Ergebnis ist ein Katalog, der die verschiedenen
wegweisenden Strategien auflistet, von denen einige potenziell landertiber-
greifend angepasst werden konnen, wihrend andere moglicherweise nur in
begrenzten Kontexten funktionieren. Wahrend fiir einige Strategien Eva-
luationsstudien vorliegen und damit Erkenntnisse, inwieweit diese Politi-
ken und Praktiken tatsichlich effektiv sind und Ungleichheiten reduzieren,
mangelt es andererseits an entsprechenden Untersuchungen.

Landertibergreifend zeigen sich einige Trends potenziell ungleichheitsre-
duzierender MafSnahmen mit einem Fokus auf dem frithkindlichen Betreu-
ungs- und Bildungsbereich sowie einem Fokus auf Kinder mit Migrations-
hintergrund und Kinder mit besonderen Bediirfnissen. Demgegeniiber

AufRerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule | Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024



Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024 | Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

stehen Bereiche, die in den meisten Landern eher vernachlissigt werden,
wie das Wohlbefinden in der Schule sowie die Férderung fachunabhingi-
ger Kompetenzen und Talente. Im Folgenden werden einige in Luxemburg
als wegweisend identifizierte Politiken und Praktiken exemplarisch vorge-
stellt, um dann auch internationale Ergebnisse zu prasentieren, wie auch in
Luxemburg Bildungsungleichheiten begegnet werden konnte.

PIONEERED: Wegweisende Strategien /, :

Auf Basis der durchgefiihrten Dokumentenanalyse und
Befragungen wurden in Luxemburg unter anderem die folgenden
politischen und praktischen Mafnahmen als innovativ und
wegweisend identifiziert:

Die international vergleichenden Analysen konnten
folgende gemeinsame Kernstrategien zur Reduktion von
Bildungsungleichheiten herausarbeiten:

Ziel: Inklusive Bildungssettings und -systeme - Gesamtschulartige, inklusive Schulsysteme und

Bildungsumwelten

Wegweisende Bildungspraktiken in Luxemburg:

Ergebnisse des PIONEERED-Projektes

« Grundschulreform 2009 b stirkere Anpassung des Lehrens,
Lernens und Priifens an die individuellen Bediirfnisse der
Lernenden

« Verkniipfung von formaler und non-formaler Bildung

+ Hohes MaB an Autonomie fiir die Lehrkrafte
« SePASw Einrichtung eines psychosozialen Teams an
jeder Sekundarschule, das auf Basis der Bediirfnisse der
Jugendlichen bei der akademischen Orientierung sowie bei
der sozial-emotionalen Entwicklung unterstiitzt

« Unterstiitzungsstrukturen fiir Lehrkrdfte und Schiilerinnen/
Schiiler

. Offentliche europdische Schulen & Angebot mehrerer
Instruktionssprachen (Franzésisch, Deutsch und Englisch),
gesamtschulartige Organisation und innovative padagogische
Konzepte

« Wertschédtzung der sprachlichen Vielfalt der Schiilerinnen/
Schiiler

« Aktionsplane fiir mehr Chancengleichheit, Koordination von
Ziel: Ganzheitliche Unterstiitzung und Einbezug der Familien MaRnahmen
- Betreuungsgutscheine (Cheques Services) & Eltern bekommen
mithilfe von Betreuungsgutscheinen die Kosten fiir
Kinderbetreuung teilweise erstattet

Auf Basis einer mehrzyklischen Gruppenbefragung mit
politischen Entscheidungstrdgerinnen/-trdgern, Expertinnen/
Experten und Praktikerinnen/Praktikern wurden drei innovative
Bildungsinstitutionen in der Friiherziehung sowie im Primar- und
Sekundarschulbereich in Luxemburg ausgewdhlt und in einer
qualitativen Feldstudie (,guided tours”) untersucht.

- Strategien zur Einbeziehung der Eltern in das Schulleben

Im PIONEERED-Projekt wurden einige Herausforderungen und
Implikationen fiir Luxemburg formuliert. Hierzu gehort, dass einige
Mafinahmen nicht nur auf Projektebene verbleiben, sondern universell in
Luxemburg eingefithrt werden sollten. Dariiber hinaus sind finanzielle und
Personalressourcen knapp, auch wenn bereits Sozialindizes zur zielgerichte-
ten Mittelverteilung eingefithrt wurden. Es wird eine stirkere Kollaboration
von Akteurinnen/Akteuren im formalen und non-formalen Feld gefordert.
Auf Systemebene werden niedrigere Stratifikationsgrade und mehr gesamt-
schulartige, inklusive Settings empfohlen. Auf Praxisebene zihlen individu-
alisierte pidagogische Mafsnahmen (wie z. B. Teamteaching) zu den Empfeh-
lungen. Fiir zukiinftige Reformprozesse wird auf eine stirkere und frithere
Beteiligung aller Akteure (u. a. Lehrpersonen, Forschende, Direktionen,
Gewerkschaften, Eltern- und Schiilervertretungen) hingewiesen.

Weitere Informationen und Publikationen zum Projekt sind zu finden auf pioneered.uni.lu.

Referenz

Toom, A. etal. (2023). Evidence-based co-authored and open-access report of most promising pioneering
policies and practices (Deliverable No. 6.5). Luxembourg: PPFONEERED.
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Angesichts der rasanten Entwicklung von
Kenntnissen und Technologien kommt dem
lebenslangen Lernen auch in den aktuellen
Bildungssystemen eine ganz wesentliche Be-
deutung zu. Der Bereich, der gemeinhin als ,Er-
wachsenenbildung” oder ,Weiterbildung” be-
zeichnet wird, ist heute sehr weit gefasst. Die

STATEC-Erhebungen zu den Themen Erwachse-
nenbildung (AES), berufliche Weiterbildung in
Unternehmen (CVTS) und Arbeitskrafte (LFS)
zeigen regelmdRig, dass die Teilnahmequote am
lebenslangen Lernen in Luxemburg iiber dem
europdischen Schnitt liegt.

1. Bildungsniveau der Bevolkerung in Luxemburg:

Die Ausnahmesituation ist weitgehend durch die hoch qualifizierten

Migrantinnen und Migranten bedingt

Bei der in Luxemburg ansdssigen Erwachsenen-

bevélkerung besteht hinsichtlich des Bildungs-

niveaus eine starke Polarisierung? (siehe Abb. 1)

durch:

« einen der hochsten Prozentsdtze an Personen
mit tertidrem Bildungsabschluss in Europa;

 einen der niedrigsten Prozentsdtze an Perso-
nen mit sekunddrem Abschluss und

« einem dem europdischen Durchschnitt ent-
sprechenden Prozentsatz an Personen mit ge-
ringem Bildungsabschluss.

Der Anteil der Personen mit tertidarem Bildungs-
abschluss ist unter den Migrantinnen und Mig-
ranten héher (60 %) als unter den in Luxemburg
Geborenen (nur 40 %) (siehe Abb. 2). In unse-
ren Nachbarlandern (und in der Mehrzahl der
europdischen Ldnder) ist das Gegenteil der Fall.

Abb. 1:

Erwachsene (25 bis 64 Jahre) nach erreichtem Bildungsniveau

(in %), Stand 2022
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Quelle: STATEC/Eurostat — LFS [EDAT_LFSE_o3].
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Abb.2: Erwachsene (25 bis 64 Jahre) nach erreichtem Bildungsniveau (in %) und Geburtsldndern, Stand 2022
LU 2022 EU 2022
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auRerhalb der EU27

Unter den eingewanderten Gebietsansdssigen
besitzen 60 % tertidre Bildungsabschliisse und
20 % bleiben unter dem Sekundar-11-Abschluss.
Damit ist die Polarisierung unter ihnen sehr
hoch, wdhrend unter den in Luxemburg gebo-
renen Gebietsansdssigen diejenigen mit Sekun-
dar-11-Abschliissen die am stdrksten vertretene

Meldeland

Sonstiges Land
in der EU27

Sonstiges Land
auRerhalb der EU27

Kategorie bilden. Im Gegensatz zum EU-Schnitt
lasst sich in Luxemburg nicht feststellen, dass
Migrantinnen und Migranten - und insbeson-
dere jene aus Drittstaaten — gegeniiber den im
Land geborenen Gebietsansdssigen in der Bil-
dung benachteiligt sind.
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1 Institut national de la statistique et des études économiques du Grand-Duché de Luxembourg (STATEC).

2: Hohes Bildungsniveau: ISCED 5 bis 8 (ISCED 5 = kurzes tertidres Bildungsprogramm; ISCED 6 = Bachelor o. A.; ISCED 7 = Master o. A.; ISCED 8 = Promotion o. A.); Mittleres Bildungsniveau:
ISCED 3 = abgeschlossener Sekundarbereich Il und zusdtzlich ISCED 4 = postsekunddrer nicht-tertidrer Bereich (z. B. Meisterbrief); Niedriges Bildungsniveau: ISCED o bis 2 (ISCED o =

abgeschlossener Elementarbereich; ISCED 1 = abgeschlossener Primarbereich; ISCED 2 = abgeschlossener Sekundarbereich 1).
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2. Erwachsenenbildung und Weiterbildung in Luxemburg:

Insgesamt ermutigende Fortschritte

Um die Fortschritte bei der Férderung der Erwachsenenbildung be-
urteilen zu kénnen, hatte der Europdische Rat im Jahr 2009 das Ziel
festgelegt, dass 2020 mindestens 15 % der 25- bis 64-)Jahrigen in den
vier Wochen vor der Erhebung an einer Bildungs- oder Weiterbildungs-
maBnahme teilgenommen haben miissen (Conseil Européen, 20009).

Luxemburg Ubertrifft dieses Ziel seit 2015 und erreichte 2019 sogar
eine Teilnahmequote von 19,1 %. Mit einem Ergebnis von 18,1 % im
Jahr 2022 gehérte Luxemburg zu den Mitgliedstaaten mit der hochs-
ten Teilnahmequote (STATEC/Eurostat — LFS [EDAT_LFSE_o3]).

19,1 %

Teilnahmequote

18,1 %

Teilnahmequote

P15% TS T

Teilnahmequote
Ziel des
Europdischen
Rats fiir 2020

2019 2022

In ihrer ,European Skills Agenda“ von 2020 legte die Kommission
neue Ziele fiir 2025 fest, namlich dass die Teilnahme der Erwachsenen
(25 bis 64 Jahre) an einer Bildungs- oder WeiterbildungsmaRnahme in
den vorangegangenen zwdlf Monaten bei 50 % liegen soll und sogar
bei 60 % im Jahr 2030 (Commission Européenne, 2020).

In der Erwachsenenbildung unterscheidet man gemeinhin
zwischen drei verschiedenen Arten: formale Bildung, non-

Unter formaler Bildung versteht man Bildungsprogram-
me, die auf den Erwerb eines im nationalen Bildungs-
system anerkannten Abschlusses abzielen (z. B. Sekun-
darunterricht, Universitdten). 2022 nahmen 11,2 % der

Ein deutlich hoherer Anteil nutzte ein non-formales Bil-
dungsangebot. Es handelt sich um Bildungsangebote, die
in organisiertem Rahmen stattfinden (Bildungszentrum
usw.), aber nicht Teil des nationalen Bildungssystems sind
(Weiterbildungsprogramme, Seminare, Lernangebote am
Arbeitsplatz usw.). Fast jede zweite Person nahm daran

Informelles Lernens® ist ein sehr weit gefasstes Konzept,
das alle MaBRnahmen umfasst, mit denen eine Person be-
wusst versucht, am Arbeitsplatz oder in ihrer Freizeit et-
was zu lernen, um ihre Kenntnisse oder Kompetenzen zu
verbessern. Beispielsweise kann es sich um eine Recher-
che im Internet, um das Lesen eines wissenschaftlichen
Werks oder um einen Museumsbesuch handeln. Im Schnitt
erkldren 77,6 % der 25- bis 64-)Jdhrigen, sich dieser Art von

-
Die drei Arten der Erwachsenenbildung
formale Bildung und informelles Lernen.
Erwachsenen zwischen 25 und 64 Jahren daran teil.
teil, d. h. im Schnitt 45,5 %.

BildungsmaRnahme aktiv zu widmen.
|\

N

Betrachtet man das Weiterbildungsangebot in den Unternehmen?, ldsst
sich feststellen, dass der Anteil an Unternehmen, die Weiterbildungs-
maRnahmen anbieten, in den vergangenen Jahrzehnten gestiegen ist
(von 60 % im Jahr 1993 auf 77 % im Jahr 2015), jedoch infolge der Pan-

’ demie 2020 leicht zuriickgefallen ist (76 %). Allerdings liegt dieser Anteil
weiterhin iber dem europdischen Schnitt (67 %).

Ein dhnlicher Indikator® aus der Erhebung zur Erwachsenenbildung (AES) wies fiir Luxemburg
42,7 % im Jahr 2016 und 45,2 % im Jahr 2022 aus. Trotz der Fortschritte bleiben die Zahlen
aktuell hinter den gesetzten Zielen zuriick.

3. Ungleichheiten im Fokus /;-

Teilnahme nach Bildungsniveau

Ist der Zugang zur Weiterbildung fiir benachteiligte Personen mithsamer?

Eine eingehendere Analyse zeigt, dass die Teilnahmequote bei allen drei Arten der Erwach-
senenbildungsmaBnahmen in der Tat in erheblichem MaRe von dem anfdnglichen Bildungs-
niveau abhangt, das die betreffenden Personen vorweisen (siehe Abb. 3). Diese Korrelation
zwischen dem anfanglichen Bildungsniveau und der Teilnahme an Weiterbildungen sowie das
sich daraus moglicherweise ergebende Risiko einer Verschdrfung der Ungleichheiten, d. h. der
beriihmte ,Matthdus-Effekt”, werden regelmdRig in den internationalen Berichten und in der
Literatur thematisiert (vgl. z. B. European Commission, 2021; Blossfeld et al., 2014; Pallas, 2002;

Kosyakova & Bills, 2021).

-

N
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|

!
|.
|
|

Allerdings verringerte sich der Abstand zugunsten gebildeterer Personen in der Zeit von 2016

bis 2022 stark.

3: Derzeit verfiigen wir nur iiber einen dhnlichen Indikator aus der AES-Befragung,
doch da die Methodik in der AES geringfiigig anders ist, dienen die hier darge-
stellten Zahlen nur der Veranschaulichung. Da das ,guided on-the-job training” zu
den in der AES erhobenen Bildungsarten zdhlt, aber nicht Teil der Definition des
kiinftigen Indikators ist, der auf der Grundlage der Arbeitskrédfteerhebung bere-
chnet wird, wurde diese Form der Ausbildung fiir unsere Berechnungen hier he-
rausgenommen.

4: Ergebnisse der von STATEC durchgefiihrten Erhebung zur beruflichen Weiterbildung
in Unternehmen (CVTS).

Dabei ist zu beachten, dass fur eu-
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= e —
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ropdische Erwachsenenbildungs- /t —
ziele nur die Teilnahme an einer - | — —_—
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formalen oder non-formalen Bil- ——

dungsmaRnahme beriicksichtigt — -

wird, nicht aber das informelle —— e —
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Abb.3: Teilnahmequote der Erwachsenen (25 bis 64 Jahre) an den verschiedenen Formen der Erwachsenen-

Formale Bildung

20 %

16 %

12 %

8%

4%

0%

bildung (in %) nach anfianglichem B

70 %
56 %
42 %
28 %
14 %

0%

2016 2022

Quelle: STATEC - Erhebung zur Erwachsenenbildung (AES) 2016 und 2022.

Teilnahme nach Alter

Das Alter ist ein entscheidender Faktor fiir die
Teilnahme an Angeboten der Erwachsenenbil-
dung (siehe Abb. 4).

Die formale Bildung in der Schule oder an der
Universitdt betrifft vor allem junge Menschen.
Im Alter von 40 bis 5o Jahren bildet sich nur
jede zehnte Person formal weiter und Ulber 50
Jahre nur jede dreiRigste Person.

Dagegen ist die non-formale Bildung im Wesent-
lichen das, was gemeinhin als lebenslanges Ler-
nen bezeichnet wird. Sie betrifft hauptsachlich
die 25- bis 55-Jahrigen. Uber dieses Alter hinaus
nimmt die Teilnahme rasch ab. Dasselbe gilt fiir
das informelle Lernen.

Da die meisten MaRnahmen im Bereich der
Erwachsenenbildung im beruflichen Rahmen
stattfinden, ist der starke Riickgang der Teilnah-
me im Wesentlichen mit der Tatsache verbun-
den, dass die Alteren ihren Arbeitsplatz aufge-
ben. Altere Personen, die auch nach Vollendung
des 60. Lebensjahrs weiterhin beschéftigt sind,
bleiben im Hinblick auf Bildungs- oder Weiter-
bildungsmaRnahmen sehr viel aktiver als jene,
die in Rente sind.

Non-formale Bildung

ildungsniveau, Stand 2016 und 2022
=O= Hohes Niveau

2016 2022

Teilnahme nach Geschlecht

Eine dhnliche Tendenz ldsst sich in der Er-
wachsenenbildung bei einer Unterteilung
nach Geschlechtern beobachten. Frauen
nehmen etwas 6fter an MaBnahmen der Er-
wachsenenbildung teil als Mdnner (STATEC
- Erhebung zur Erwachsenenbildung (AES)
2022) und diese Tendenz verfestigt sich mit
der Zeit.®

=O= Mittleres Niveau

90 %

72 %

Geringes Niveau

Informelles Lernen

L

36 %f-----m -

L e ————

0% 1 J

2016 2022

GemdR der Erhebung zur beruflichen Wei-
terbildung in Unternehmen (CVTS) ist der
Prozentsatz der Frauen, die an Weiterbil-
dungen teilnehmen, ebenfalls héher als der
der Mdnner. 2015 hatten 65,5 % der Frauen
und 60 % der Mdnner an beruflichen Wei-
terbildungen teilgenommen.

Abb.4: Teilnahmequote an verschiedenen Formen der Erwachsenen-
bildung (in %) nach Alter, Stand 2022

=O= Formale Bildung

100 % p------------o-oooooooooooo-

L L

60 %

40 %

20 %

0% 1 1 1 1

Informelles Lernen

=O= Non-formale Bildung

1524 25-29 3034

35739 40-44 45-49

50-54 55-59 60-64 65-69

Altersgruppen

Quelle: STATEC - Erhebung zur Erwachsenenbildung (AES) 2022.
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6: Das ist nicht weiter verwunderlich, da sich die Bildungsunterschiede zwischen den Geschlechtern in der Grundbildung (,,Gender Education Gap“) in Luxemburg nun zugunsten der Frauen ent-
wickeln. Der Prozentsatz an Personen mit tertidren Bildungsabschliissen betrdgt bei den Frauen 53 % und bei den Mdnnern 50 % (Quelle: STATEC/Eurostat - LFS, 2022, Bevdlkerung im Alter
von 25 bis 64 Jahren.) Dieser Abstand ist bei den Angestellten sogar noch ausgeprégter: bei den Frauen 59 % und bei den Minnern 54 %. Diese Entwicklung wirkt sich im Ubrigen auch auf
die geschlechtsspezifische Lohnliicke zwischen Mdnnern und Frauen aus (,Gender Pay Gap"“), die 2021 in Luxemburg negativ wurde (d. h. zugunsten der Frauen ausfiel, siehe STATEC, 2023).
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Teilnahme nach Status und
Beruf

Die non-formale Bildung ist meistens mit einer
beruflichen MaRnahme verkniipft. Daher ist
es nicht erstaunlich, dass sich je nach beruf-
lichem Status erhebliche Unterschiede erken-
nen lassen (siehe Abb. 5). So nahmen 52 % der
beschéftigten Personen im Jahr 2022 an einer
non-formalen BildungsmaRnahme teil, wéh-

Abb.5: Teilnahmequote bei den 25- bis 64-)dhrigen an non-formalen

BildungsmaBnahmen (in %) nach beruflichem Status, Stand 2022
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Quelle: STATEC - Erhebung zur Erwachsenenbildung (AES) 2022, ausgewdhlte Befunde.

Teilnahme nach Einkommen

Abb.6: Teilnahmequote der 25- bis 64-Jihrigen an BildungsmaRnah-

men (in %) nach Einkommensquintilen, Stand 2016 und 2022

Ist die Erwachsenenbildung einkommensabhan-
gig?

Informelles Lernen 2016

Zur Vereinfachung dieser Analyse wurde die Be-
volkerung in 5 Einkommensgruppen unterteilt.
Zu Gruppe 1 gehdren die 20 % der Personen, die
am wenigsten verdienen. Die Gruppen staffeln
sich weiter bis zur Gruppe 5, die aus den 20 %
der am meisten verdienenden Personen besteht.
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Die Teilnahme an non-formalen Bildungsangebo-

ten steigt eindeutig mit dem Einkommen (siehe
Abb. 6). Allerdings verringerte sich in den Jahren
von 2016 bis 2022 der Unterschied zwischen den
Gruppen mit den hochsten und den niedrigsten
Einkommen. Beim informellen Lernen erhohte 20 %
sich die Teilnahmequote der einkommensschwa-

chen Gruppen signifikanter als bei den Gruppen
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mit den héheren Einkommen. Damit verringerte o %
sich der Abstand.

Bei den formalen BildungsmaRnahmen kehrt
sich das Verhdltnis um: Die Teilnahmequoten der
Gruppen mit schwachem Einkommen sind héher
als die der Gruppen mit hohem Einkommen. Hier
besteht eine umgekehrte Kausalitit: Studierende
sind in der Regel jung und verdienen wenig.

Im europdischen Vergleich nimmt Luxem-
burg beim Bildungsgrad seiner erwachse-
nen Bevolkerung und bei der Ausbildung
der Erwachsenen einen guten Platz ein. Die
Teilnahme der Erwachsenen am lebenslan-
gen Lernen hangt in hohem MaBe vom an-

Einkommensgruppen

Quelle: STATEC - Erhebung zur Erwachsenenbildung (AES) 2016 und 2022.

Synthese

Status, vom Einkommen und vom Alter ab.
Aber die Abstdnde haben sich mit der Zeit
verringert. Dagegen haben Geschlecht und
Geburtsort oder Nationalitdt nur wenig Ein-
fluss. Die berufliche Bildung ist weitgehend
vom Wirtschaftssektor abhdngig.

fanglichen Bildungsniveau, vom beruflichen
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Fallt der Apfel weit vom Stamm?

Auswirkungen des Bildungshintergrunds auf den beruflichen Erfolg

Anne Hartung!

Einleitung

ildung — und damit das Bildungssystem - hat eine

Doppelrolle: Sie hat nicht nur einen direkten Ein-
fluss auf den eigenen Erfolg auf dem Arbeitsmarkt, son-
dern spielt dariiber hinaus auch eine aufgeschobene, in-
direkte Rolle: Sie bedingt ebenfalls den Bildungserfolg
der eigenen Kinder und somit auch die berufliche Situa-
tion der Folgegeneration. Studien zur intergenerationa-
len Mobilitit zeigen, dass die soziale Durchlissigkeitin
Luxemburg vergleichsweise niedrigist, d. h., die Chan-
cen auf einen sozialen Aufstieg sind von einer Genera-
tion zur nichsten begrenzt. Die Bildungsherkunft be-
einflusst insbesondere frithe Phasen und Ereignisse im
Lebensverlauf, wie Schulleistungen, Bildungsentschei-
dungen und -abschliisse (Alieva et al., 2018; Becker &
Hadjar, 2011; Hadjar & Backes, 2021). Luxemburg ge-
hértim OECD-Vergleich zu den Lindern mit der hochs-
ten Persistenz in der Sekundar- und Hochschulbildung
(Causa & Johansson, 2010).

Die OECD kommt zu dem Schluss, dass in Lindern wie
Luxemburg (sowie Portugal und Spanien), in denen die
Unterschiede beziiglich des soziotkonomischen Hin-
tergrunds der Schiiler*innen grofS sind, schon ein ge-
ringer Einfluss des elterlichen Bildungshintergrunds zu
einem insgesamt grof3en Unterschied in den Schiiler-
leistungen fithren kann (Causa & Johansson, 2010). Der
Angelpunktistalso nicht nur die Chancengleichheit des
Bildungssystems per se, sondern auch die Heterogenitit
der Bevélkerung. Da Migration und Diversitit prigende
Merkmale der luxemburgischen Gesellschaft sind, ist

1 STATEC (Institut national de la statistique et des études économiques du Grand-
Duché de Luxembourg). Bei den in dieser Publikation geduRerten Ansichten
und Meinungen handelt es sich um die persénlichen Ansichten und Meinungen
des jeweiligen Autors bzw. der jeweiligen Autorin und sie spiegeln keinesfalls
diejenigen der Einrichtung wider, der er bzw. sie angehort.

AufRerschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule |

eine Bestandsaufnahme der sozialen Mobilitit beson-
ders wichtig, um sozialen Aufstieg zu erméglichen.?

Ferner ist wenig dariiber bekannt, in welchem Ausmaf3
im Luxemburger Kontext auch spitere Outcomes wie
der Arbeitsmarkterfolg bzw. die berufliche Positionie-
rung von der sozialen Herkunft abhingig sind. Interna-
tionale Studien zeigen, dass Manner mit hochgebildeten
Vitern eine 2,5-mal hohere Chance auf ein Gehalt im
obersten Lohnquartil haben als Minner mit niedrigge-
bildeten Vitern. Die soziale Herkunft beeinflusst eben-
falls das subjektive Wohlbefinden (Brunner & Martin,
2011; Hadjar & Samuel, 2015).

Dieser Beitrag untersucht, in welchem Ausmaf3 der be-
rufliche Erfolg von 25- bis 44 -Jahrigen in Luxemburg
von ihrem Bildungshintergrund abhingig ist.? Basie-
rend auf den Befragungsdaten des Labour Force Surveys
(LFS) fir Luxemburg (2021) wird mittels Regressions-
techniken der Einfluss der elterlichen Bildung auf finf
verschiedene bildungs- und berufsbezogene Outcomes
25-bis 44-Jihriger untersucht:

1. Hochster erreichter Bildungsabschluss: Hoch-
schulabschluss vs. anderer Abschluss

2. Beschiftigungschance: berufstitig vs. nicht
berufstitig

3. Ausiiben einer hochqualifizierten Titigkeit: als

2:  Migrationshintergrund (d. h. Zustrom gering- und hochqualifizierter Arbeitskréafte) und
soziale Herkunft sind typischerweise miteinander verbunden. Obwohl wir den Einfluss der
Migrationsgeschichte nicht gesondert betrachten, sehen wir ihn als integralen Bestandteil
des sozialen Hintergrunds, den man bei der Ergebnisinterpretation beriicksichtigen muss.

3: Da sich unter den 18- bis 24-Jdhrigen noch mehr als zwei Drittel im Bildungssystem
befinden, beziehen wir uns hier auf die Gruppe der 25- bis 44-Jdhrigen, um Personen
mit Hochschulabschluss beobachten zu kdnnen.

Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024



Nationaler Bildungsbericht LUXEMBURG 2024 |

Fihrungskraft oder in einem akademischen Beruf
titig vs. andere Tatigkeit

4. Spitzenverdienst: Einkommen im oberen Einkom-
mensquartil (Gehalt zihlt zu den oberen 25 % aller
Einkommen) vs. niedriger

5. Jobzufriedenheit: zufrieden (sehr zufrieden, eher
zufrieden) vs. nicht zufrieden (eher nicht zufrie-
den, gar nicht zufrieden)

Dabei wird der Bildungshintergrund (der hochste Bil-
dungsabschluss der Eltern) als direkter Einflussfaktor
und auch als tber die eigene Bildung vermittelter, in-
direkter Einflussfaktor auf die betrachteten Outcomes
untersucht.

Die Ergebnisse bestitigen frithere Studien, die fanden,
dass sich Personen aus bildungsniedrigeren Herkunfts-
familien nur begrenzt in héheren
Bildungsschichten und Berufsposi-
tionen wiederfinden. Die Bildung der
Eltern hat nicht nur einen deutlichen
Effekt auf den Bildungsabschluss,
sondern auch auf zwei der vier unter-
suchten Arbeitsmarktergebnisse,
nimlich die Wahrscheinlichkeit,
eine hochqualifizierte Titigkeit aus-
zuiiben, sowie die Wahrscheinlich-
keit, ein hohes Gehalt zu beziehen.
Dahingegen hat die elterliche Bildung
keinen Einfluss auf die allgemeinen
Beschiftigungschancen und die Ar-
beitszufriedenheit.

Bildungsstand und Bildungshintergrund

Der Anteil der Hochgebildeten ist in den letzten Jahr-
zehnten in vielen westlichen Lindern gestiegen (Bar-
Haim et al., 2019). Diese Bildungsexpansion vollzog
sich in Luxemburg etwas spiter als in anderen euro-
pdischen Lindern (Hartung etal., 2018). Im Folgenden
wird der Bildungsstand der luxemburgischen Bevolke-
rung auf der Basis des Labour Force Surveys 2021, wel-
cher ebenfalls umfassende Informationen zur sozialen

,,Die Bildung der Eltern

hat nicht nur einen

deutlichen Effekt auf

den Bildungsabschluss,
sondern auch auf zwei

der vier untersuchten
Arbeitsmarktergebnisse,
ndmlich die Wahrscheinlichkeit,
eine hochqualifizierte
Tdatigkeit auszutiben, sowie die
Wahrscheinlichkeit, ein hohes
Gehalt zu beziehen.”

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Herkunft enthilt, beschrieben.# Die Befragten gaben
ihren eigenen sowie den Bildungsabschluss ihrer Eltern
an, d. h., die Angaben zur Elterngeneration stammen
von den befragten (erwachsenen) Kindern.

Ein Vergleich der Verteilung der h6chsten Bildungsab-
schliisse der 25- bis44-Jihrigen in Luxemburg mit dem
hochsten Bildungsabschluss ihrer Eltern zeigt, dass der
Bildungsstand der Elterngeneration niedriger ist als der
ihrer (erwachsenen) Nachkommen: Wihrend 61 % der
25- bis 44-Jahrigen iber einen Hochschulabschluss
verfligen, trifft dies nur auf 36 % ihrer Eltern zu (vgl.
AbD. 1, Kategorie Total). Der Anteil der Personen ohne
bzw. mit niedrigem Abschluss (ISCED-Kategorien O bis
2) istin der Elterngeneration sogar mehr als doppelt so
grof (29 % vs. 13 %).

Zu erwarten ist, dass sich diese Verteilung zwischen
Personen mit und ohne Migrationshintergrund unter-
scheidet (Alievaetal., 2015; Chauvel
& Schiele, 2021).5 So zeigt Abbil-
dung 1, dass 25- bis 44 -jihrige Per-
sonen mit Luxemburger Nationalitit
sowie ihre Eltern sehr viel hiufiger
mittlere Abschliisse besitzen als Per-
sonen mit anderen Nationalititen:
39 % der Personen mit Luxemburger
Nationalitit und fast die Hilfte der
Elterngeneration befinden sich in
der mittleren Bildungskategorie (Ab-
schluss der Sekundarstufe II, d. h.
Dipléme de fin d’études secondaires,
Berufsausbildung oder Meister). Die
25- bis 44-Jihrigen mit anderer Nationalitit und ihre
Eltern sind im Gegensatz dazu entweder eher hoch-
oder niedriggebildet. Mehr als zwei Drittel der Personen
mit anderer Nationalitit und 42 % ihrer Eltern haben
einen Hochschulabschluss verglichen mit 53 % der Per-
sonen Luxemburger Nationalitit und 27 % ihrer Eltern.
Einen niedrigen Bildungsabschluss haben 17 % der Per-
sonen anderer Nationalitit und 32 % ihrer Eltern, ver-
glichen mit 7 % der Personen Luxemburger Nationalitit
und 26 % ihrer Eltern.

Eine Gemeinsamkeit beider Gruppen ist, dass der An-
teil der Hochschulabsolvent*innen von der Elterngene-

4: Labour Force Survey 2021 (STATEC-LFS) inkl. des Ad-hoc-Moduls zu Migration und
sozialer Herkunft, das detaillierte Informationen tiber die Arbeitsmarktsituation und
grundlegende Merkmale der Wohnbevdlkerung Luxemburgs liefert (d. h. exklusive
Grenzgdnger*innen). Zu beachten ist, dass die Eltern der Befragten nicht zwingend
luxemburgische Einwohner*innen sind.

5: Hier wird die Nationalitdt als Proxy fiir einen Migrationshintergrund herangezogen.
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ration zur Nachkommengeneration stark gestiegen ist.
Die Bildungsmobilitit scheint allerdings etwas stirker
unter den Personen mit Luxemburger Nationalitit zu
sein. Dort hat sich der Anteil der Personen mit hohem
Bildungsabschluss von der Elterngeneration zu der Ge-
neration der 25-und 44 -Jihrigen verdoppelt (von 27 %
auf 53 %), wihrend er unter Personen anderer Natio-
nalitit um etwas mehr als ein Drittel gestiegen ist (von
42 %auf 67 %).

Bildungs- und beruflicher Erfolg in Abhdngigkeit
vom Bildungshintergrund

Im Folgenden werden die Wahrscheinlichkeiten zen-
traler Bildungs- und beruflicher Indikatoren in Ab-
hingigkeit von der Bildungsherkunft betrachtet. Die
betrachteten Indikatoren stellen unterschiedliche Di-
mensionen des beruflichen Erfolgs dar, die mehr oder

weniger durch die eigene Bildung bedingt sein kénnen.
Abbildung 2 zeigt, dass die Chance einen Hochschulab-
schluss zu erreichen, sowie die Chance, einen hochqua-
lifizierten Beruf auszuiiben und /oder ein hohes Gehalt
zu beziehen, stark von der Bildung der Eltern abhingen,
d. h. die Wahrscheinlichkeit, dass diese Dimensionen
des beruflichen Erfolgs auf die 25- bis 44 -Jihrigen zu-
treffen, steigt mit dem Bildungsniveau der Eltern. Da-
hingegen werden allgemeine Beschiftigungschancen
und die Jobzufriedenheit nicht vom Bildungsgrad der
Eltern determiniert.

Direkter oder indirekter Einfluss des Bildungs-
hintergrunds?

Im Folgenden wird untersucht, ob dieser beobachtete
Zusammenhang des eigenen Bildungs- bzw. beruflichen
Erfolgs mitanderen Faktoren erklirt werden kann. Dazu

Abb. 1: Verteilung der héchsten Bildungsabschliisse 25- bis 44-Jdhriger und ihrer Eltern (in %)
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Andere Nationalitat Total

Anmerkung: Angaben zur Nationalitdt beziehen sich auf die befragten 25- bis 44-Jdhrigen. Luxemburgische Nationalitdt vorrangig, wenn zusatzliche

Staatsbirgerschaften. Hochster Bildungsabschluss: Niedrig: ISCED 0-2; Mittel: ISCED 3-4; Hoch: ISCED 5-8. Datenquelle: Labour Force Survey 2021

(STATEC-LFS). Altersgruppe: 25- bis 44-Jdhrige.
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Abb.2: Geschitzte Wahrscheinlichkeiten fiir das Erreichen eines Hochschulabschlusses und berufsbezogener
Outcomes, nach héchstem Bildungsabschluss der Eltern
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(o I

M Hoch
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0,52

Hochschulabschluss* Berufstdtig

Hochqualifizierte
Tatigkeit*

Spitzenverdienst* Jobzufriedenheit

Anmerkung: Geschdtzte Wahrscheinlichkeiten auf Basis von logistischen Regressionen. * Unterschiede der Bildungsherkunftsgruppen signifikant

(p < .05). Hochqualifizierte Tatigkeit: ISCO o1 (Flihrungskréfte) sowie ISCO o2 (Akademische Berufe und Expert*innen). Datenquelle: Labour Force Survey

2021 (STATEC-LFS). Altersgruppe: 25- bis 44-)dhrige.

wurden die logistischen Regressionsmodelle, die in Ab-
bildung 2 dargestellt sind, um weitere potenzielle Ein-
flussfaktoren erginzt. Unter anderem wird untersucht,
ob der eigene hochste Bildungsabschluss (zumindest
teilweise) den Zusammenhang zwischen elterlicher Bil-
dung und den berufsbezogenen Outcomes erkliren kann.

Die Chance auf einen Hochschulabschluss

In diesem Abschnitt geht es hauptsichlich darum, den
Einfluss des Bildungshintergrundes auf den eigenen
Bildungsabschluss zu quantifizieren, um im Folgenden
dessen indirekten Einfluss auf die Arbeitsmarktergeb-
nisse zu beurteilen. Die Wahrscheinlichkeit, einen
Hochschulabschluss zu erreichen, liegt bei Personen,
deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen, bei
0,86 (vgl. Abb. 2). Bei Personen aus niedrigeren und
mittleren Bildungsschichten zusammengenommen be-
trigt diese Wahrscheinlichkeit nur 0,47. Dies entspricht

einem marginalen Effekt von 0,38 (vgl. Modell M1 in
AbD. 3), was als Differenz der vorhergesagten Wahr-
scheinlichkeiten zweier Variablenausprigungen inter-
pretiert werden kann.

Mit welchen soziodemografischen Merkmalen kénnen
diese Unterschiede in Verbindung gebracht werden?
Aus Abbildung 3 geht hervor, dass insbesondere der
Einwanderungszeitpunkt einen grof3en Einfluss hat.®
Dariiber hinaus hat auch die Nationalitit, die annahe-
rungsweise fiir das Herkunftsland herangezogen wird,
einen Einfluss. So haben Personen mit portugiesischer
Nationalitit eine weniger grofde Wahrscheinlichkeit,
tiber einen Hochschulabschluss zu verfiigen. Frauen
haben eine hohere Wahrscheinlichkeit, einen Hoch-
schulabschluss zu erwerben. Grundsitzlich zeigt sich
jedoch, dass unter Beriicksichtigung dieser soziodemo-
grafischen Merkmale ein Einfluss der Bildungsherkunft
bestehen bleibt (vgl. Abb. 3 Effekt der elterlichen Bil-
dungin Modell 1 [dunkelblau] und Modell 2 [hellblau]).

6: Der Zeitpunkt der Immigration ist ein Indikator, wie lange die Person schon
in Luxemburg lebt, und damit auch, ob sie das luxemburgische Schulsystem
durchlaufen hat. Personen, die im Erwachsenenalter immigriert sind, haben
ihren hochsten Bildungsabschluss typischerweise im Herkunftsland erworben.
Zudem ist davon auszugehen, dass die Dauer des Aufenthalts stark mit den
Sprachkompetenzen der Sprachen des Zuwanderungslandes assoziiert ist.
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Die Chance auf eine hochqualifizierte Tatigkeit

Abbildung 2 (mittig) hat bereits gezeigt, dass ein star-
ker Zusammenhang zwischen der elterlichen Bildung
und der eigenen Berufsposition besteht. Unter Be-
riicksichtigung weiterer soziodemografischer Merk-
male zeigt sich, dass dieser Zusammenhang zu einem
Grof3teil anderen Aspekten zuzuordnen ist (vgl. Abb.
4). Der urspriingliche marginale Effekt von fast 0,4 des
Modells M1 sinkt auf 0,07 (Modell M2), wenn demo-
grafische Merkmale inklusive des eigenen erreichten
Bildungsabschlusses beriicksichtigt werden. Da der
Einfluss des Abschlusses auf die Wahrscheinlichkeit,
einen hochqualifizierten Beruf auszuiiben sehr stark

ist, bleibt der indirekte Effekt der elterlichen Bildung
gewichtig und ist auch unter Beriicksichtigung der
weiteren soziodemografischen Variablen weiterhin si-
gnifikant.

Wie erwartet hat der h6chste Bildungsabschluss, wel-
cherauch indirekt wieder vom Bildungshintergrund der
Eltern abhingt, einen enormen Einfluss. Acht von zehn
Personen, die (selbst) einen Hochschulabschluss haben,
iiben einen hochqualifizierten Beruf aus. Bei Personen,
die niedrigere Abschliisse besitzen, ist es nur eine*r von
zehn (nicht dargestellt).

Abb. 3: Marginale Effekte soziodemografischer Merkmale auf die Wahrscheinlichkeit, iiber einen Hochschulabschluss

zu verfiigen
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Migrationshintergrund (Referenzkategorie: in Lux. geboren)
Als Kind/Jugendlicher immigriert*

Als Erwachsener immigriert*

Anmerkung: Signifikanzniveau: * (p < .o05). Datenquelle: Labour Force Survey 2021 (STATEC-LFS). Altersgruppe: 25- bis 44-Jdhrige.
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Die Chance auf ein Spitzengehalt

Ahnlich wie bei den hochqualifizierten Berufen zeigt
sich auch beim Spitzengehalt der positive Einfluss der
elterlichen Bildung und des eigenen Hochschulab-
schlusses (vgl. Abb. 5). Obwohl sich die Effektstirke
verringert, bleibt der Effekt der Bildungsherkunft auch
nach Beriicksichtigung weiterer soziodemografischer
Faktoren signifikant und somit statistisch bedeutsam.

Als Spitzengehalt sind hier Bruttogehilter definiert, die
im h6chsten Quartil liegen, also Gehilter, die zu den
hochsten 25 % gehoren. Die Wahrscheinlichkeit, ein
solches Gehalt zu beziehen, liegt bei Personen, deren

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Eltern einen Hochschulabschluss besitzen, bei 0,26 —
bei allen anderen Personen bei 0,21 (nicht dargestellt).
Mit anderen Worten: Der marginale Effekt betrigt
0,05 (vgl. Abb. 5, M2). Der marginale Effekt des eige-
nen Hochschulschulabschlusses ist mit 0,29 hingegen
viel grofSer. So liegt die Wahrscheinlichkeit, ein Spit-
zengehalt zu beziehen, bei Personen, die einen Hoch-
schulabschluss besitzen, bei 0,35 — bei Personen mit
niedrigeren Abschliissen bei 0,06. Die eigene Bildung
,erklirt” — wie zuvor — einen Grof3teil der Unterschiede,
die aus der sozialen Herkunft resultieren, da auch Bil-
dung von der sozialen Herkunft determiniert wird.

Abb.4: Marginale Effekte soziodemografischer Merkmale auf die Wahrscheinlichkeit, eine hochqualifizierte

Tatigkeit auszuiiben

B W
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Eigener Bildungsabschluss (Referenzkategorie: Niedrig/Mittel)
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Alter (Referenzkategorie: 25 - 34 Jahre)

>=35 Jahre*

Nationalitdt (Referenzkategorie: Luxemburgisch)

Franzésisch

Portugiesisch

Belgisch

Deutsch

Andere

Migrationshintergrund (Referenzkategorie: in Lux. geboren)
Als Kind/Jugendlicher immigriert

Als Erwachsener immigriert

Anmerkung: Hochqualifizierte Tatigkeit, vgl. Abb. 2; * (p < .05) (signifikant) in M2 bzw. M1 und M2 bei der elterlichen Bildung. Datenquelle: Labour Force

Survey 2021 (STATEC-LFS). Altersgruppe: 25- bis 44-Jdhrige.
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Arbeitsmarktergebnisse, die unabhangig von der
Bildungsherkunft sind

Aus Abbildung 2 ging hervor, dass die Bildung der El-
tern keinen direkten signifikanten Einfluss auf die
Beschiftigungschance sowie die Jobzufriedenheit
hat. Dahingegen gibt es einen indirekten Einfluss des
hochsten Bildungsabschlusses (Hochschule vs. niedri-
ger) auf die Beschiftigungswahrscheinlichkeit; wie im
vorausgegangenen Teil gezeigt, hingt der Bildungsab-
schluss stark von der Bildungsherkunft ab. Mit einem
Hochschulabschluss steigt die Wahrscheinlichkeit, be-
schiftigt zu sein, auf 0,91 an bzw. sinkt auf 0,84 unter
Personen mit niedrigeren Bildungsabschlissen. Ein
Hochschuldiplom ist in Luxemburg nach wie vor eine

gute Absicherung gegen Arbeitslosigkeit (Hartung &
Chauvel, 2017).

Die Wahrscheinlichkeit, mit seinem Job zufrieden zu
sein, liegt bei 0,86 (nicht dargestellt). In Hinsicht auf
den letzten betrachteten Indikator, der Jobzufrieden-
heit, ist die Bildung der Eltern nicht relevant. Fir die
Jobzufriedenheit sind andere arbeitsbezogene Faktoren
(z. B. Einkommen und Arbeitszeitflexibilitit) relevan-
ter, wie u. a. der PIBien-&tre-Bericht 2023 zeigt (Ame-
tepe etal., 2024).

Abb.5: Marginale Effekte soziodemografischer Merkmale auf die Wahrscheinlichkeit, ein Spitzengehalt zu beziehen
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Belgisch

Deutsch
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Migrationshintergrund (Referenzkategorie: in Lux. geboren)
Als Kind/Jugendlicher immigriert*

Als Erwachsener immigriert*

Anmerkung: * (p <.05) (signifikant) im M1 bzw. M1 und M2 bei der elterlichen Bildung. Datenquelle: Labour Force Survey 2021 (STATEC-LFS).

Altersgruppe: 25- bis 44-)dhrige.
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Tab. 1:

Auferschulische Lernwelten, Berufsbildung & Hochschule

Zusammenfassung der Resultate zum Einfluss der Bildungsherkunft auf spdtere bildungs- und arbeitsmarkt-
bezogene Outcomes

Zielvariable Hochschulabschluss Beschiftigung Spitzenverdienst Arbeitszufriedenheit
Signifikante
Herkunftsliicke? Ja Nein Ja Ja Nein
(bivariat)

.. Eigener Eigener
Was ei:klart; — R . Hochschulabschluss; Hochschulabschluss,
reduziert diese Migrationshintergrund / R o /
Unterschiede? andere Nationalitdt, Alter, Geschlecht,

) Alter Migrationshintergrund

Verbleibende bzw.
unerklirte Hoch / Gering Gering /
Herkunftsliicke?

Anmerkung: Zusammenfassung logistischer Regressionen basierend auf dem Labour Force Survey 2021 (STATEC-LFS). Altersgruppe: 25- bis 44-Jdhrige.

Zusammenfassung und Ausblick

Bildungssysteme konnen soziale Mobilitit férdern, so
dass Nachkommen aus niedrigeren Bildungsschichten
nicht mehr auf dem Arbeitsmarkt schlechter gestellt
sind. Dieser Beitrag zeigte, dass die Bildungsherkunft
keinen direkten Effekt auf zwei von vier Arbeitsmarkt-
indikatoren hatte: auf die Beschiftigungschance und
die Jobzufriedenheit.

Fiir das Beziehen eines Spitzengehaltes sowie die Aus-
ibung einer hochqualifizierten Tatigkeit bleibt aller-
dings nach Einfithren der Kontrollvariablen noch ein
geringer direkter sowie ein wichtiger indirekter Effekt
der elterlichen Bildung iiber den eigenen Bildungsweg
auf das spitere Berufsleben bestehen. Diese Arbeits-
marktergebnisse sind, im Gegensatz zum eigenen
hochsten Abschluss, weitestgehend nicht mehr direkt
vom Bildungshintergrund der Eltern abhingig, sondern
vielmehr indirekt durch die eigene erreichte Bildung. Da
Bildungsabschliisse die Ausgangsbasis fiir die spiteren
beruflichen Positionen sind, spielt das Bildungssystem
auch eine essenzielle Rolle fiir die spiteren Arbeits-
markterfolge. Umso wichtiger ist es, die Bildungs-
chancen von Personen niedrigerer sozialer Herkunft zu
verbessern.
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