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VORWORT —

... NICHTS NEUES
AUS PISA!?

Alle drei Jahre wieder erscheinen die Ergebnisse der PISA-Studie und
liefern ermniichternde Zahlen zum Luxemburger Schulwesen: Luxem-
burgs Schilerinnen und Schiiler schneiden im OECD-Vergleich weiterhin
in allen Kompetenzbereichen unterdurchschnittlich ab.

Allerdings, PISA zeigt auch: Bei bestdndiger Zunahme der Schiiler-
schaft mit Migrationshintergrund bleibt die Gesamtleistung tber die
Jahre stabil, auch dadurch bedingt, dass die Liicke zwischen Schiilerin-
nen und Schilern mit Migrationshintergrund und jenen ohne Migrati-
onshintergrund in allen Kompetenzbereichen reduziert werden konnte.
Zudem kann man feststellen: Jugendliche ohne Migrationshintergrund
schneiden in Luxemburg besser ab als Jugendliche ohne Migrationshin-
tergrund im Schnitt der OECD-Staaten.

D'Létzbuerger Schoul ass gutt, mee net fir all Kand / Die Luxem-
burger Schule ist gut, aber nicht fiir jedes Kind

Dies soll nicht darliber hinwegtduschen, dass es groRe Bildungsunge-
rechtigkeiten im System gibt, und immer noch stellt sich der Luxembur-
ger Schule die altbekannte Herausforderung: Wie soll sie mit der groBen
Heterogenitdt der Schiilerschaft umgehen?

Ennerschiddlech Schoulen fir énnerschiddlech Schiiler / Unter-
schiedliche Schulen fiir unterschiedliche Schiiler

Diversifizierung des schulischen Angebots, Investitionen in Aus- und
Weiterbildung sowie in Schulentwicklungsprogramme mit einhergehen-
der Autonomie, in moderne Unterrichtsmittel und -programme, in eine
schrittweise Anpassung des Sprachenunterrichts u.v.m. sind die einge-
leiteten L&sungsansatze, die sich in der Zukunft bewdhren missen.
Das Ziel lautet: Allen Kindern und Jugendlichen in Luxemburg sehr
gute Schule(n) bieten. Alle MaRnahmen setzen in den Schulen und im
Unterricht an und wirken sich direkt auf das Lernen und Erleben der
Schiiler aus. Der Service de coordination de la recherche et de [inno-
vation pédagogiques et technologiques (SCRIPT) des Bildungsminis-
teriums, im Zusammenspiel mit dem Luxembourg Centre for Educatio-
nal Testing (LUCET) und demnéchst dem Luxembourg Centre for School
development (LuCS), setzt alles dran, die Schulen in ihren Bemiihungen
zu unterstiitzen, um so gemeinsam die Bildungsunterschiede zu verrin-
gern und Bildungsungerechtigkeiten zu reduzieren.

... was braucht’s dann noch PISA?

Auch wenn es miifig erscheint, auf die Besonderheiten des Luxem-
burger Systems zu verweisen, so bleibt auch diese Konstante beste-
hen: Unsere Situation ist einzigartig, es gibt kein Vergleichsmodell. Das
internationale Ranking spielt daher auch nur eine untergeordnete Rolle.
Die bildungsreale Bedeutung des Rankings kommt nicht anndhernd an
dessen mediale Bedeutung heran, Teilbeobachtungen kratzen biswei-
len nur an der Oberfldche, ohne Antwortansétze zu liefern. Der logische
Schluss lautet: Bildungspolitik darf nicht alleine auf PISA aufbauen.

Luxemburg verfiigt mit dem LUCET heute iber ein international aner-
kanntes Institut fiir Bildungsmonitoring — einer Kooperation der
Universitdt Luxemburg und dem SCRIPT erwachsen — das es uns
erlaubt, Innovationen und Interventionen gezielt evidenzbasiert und
wissenschaftlich zu begleiten. Hierdurch werden Erfolge sichtbar und
Bildungsentscheidungen bewusster getroffen.

Dennoch sollten wir nicht auBer Acht lassen, dass PISA seit nahezu
zwei Jahrzehnten ein internationales Benchmarking liefert, das es uns
ermdglicht, uns zu vergleichen und uns zu hinterfragen. Neben dem
breiten Spektrum an Daten und Indikatoren, das PISA liefert, hat PISA
auch, und das ist mitunter sogar wichtiger, fundamentale Bildungs-
diskurse gefordert, einen Blick Uber den Tellerrand auf lokaler Ebene
begiinstigt sowie den Aufbau von nationaler Expertise und Infrastruk-
tur im Bildungsbereich angestoBen.

Im Mittelpunkt von PISA stehen die Daten und die Datenanalyse,
wobei gerade der vollstandige und pltzliche Wechsel von Papier- auf
Computertest dazu flhrt, dass gerade die Daten von PISA 2015 in
vielen Landern — darunter auch Luxemburg — kritisch bedugt werden.

Die Daten, die in diesem nationalen Bericht kurz angeflihrt und auf
pisaluxembourg.lu vervollstandigt werden, lassen vielerlei Interpreta-
tionen zu. Es gilt, die richtigen Schliisse zu ziehen und weiterhin alles
Notwendige zu tun, um die Schule fit zu machen fiir die kommenden
Generationen.

Claude Meisch
Minister fiir Bildung, Kinder und Jugend
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Einfuhrung in die
PISA-Studie

PISA (Programme  for International - Student
Assessment) ist eine Studie der Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung,
die seit dem Jahr 2000 grundlegende Kompeten-
zen von Schiilerinnen und Schiilern in den Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften unter-
sucht. Im Auftrag des Bildungsministeriums hat sich
Luxemburg zum 6. Mal an der internationalen Leis-
tungsvergleichsstudie beteiligt. Weltweit nahmen
tiber 70 Lander, davon alle 35 OECD-Lander, an PISA
teil. Die PISA-Studie wird regelmdBig im Abstand
von drei Jahren durchgefiihrt, wobei in jedem Zyklus
ein Bereich im Schwerpunkt liegt. Als Zielgruppe
wurden Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 15
Jahren bestimmt. Neben den Kompetenzen in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften werden bei
PISA auch Hintergrundmerkmale der Jugendlichen,
ihre Motivation sowie schulische Rahmenbedingun-
gen erhoben. Mit PISA soll u.a. untersucht werden,
wie gut die Jugendlichen auf das Erwachsenenleben
und das lebenslange Lernen vorbereitet sind.

Bei PISA 2015 stand der Bereich Naturwissen-
schaften im Vordergrund der Erhebung und wurde
mit besonders vielen Aufgaben getestet. Erstmals
fanden die Tests ausschlieBlich am Computer statt.
In Luxemburg nahmen sdamtliche 15-jahrigen Schii-
lerinnen und Schiller aller Sekundarschulen (6ffent-
liche, private und internationale) an PISA teil, d.h.
insgesamt ca. 5.300 Jugendliche. Die Tests fanden
im April und Mai 2015 statt und dauerten rund 3,5
Stunden. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten zu
Testbeginn die freie Wahl zwischen Deutsch und
Franzosisch als Testsprache. An den internationalen
Schulen bzw. in internationalen Schulzweigen wurde
der Test auch auf Englisch angeboten.

Wichtig ist zu betonen, dass es bei PISA nicht um
das Abfragen von Inhalten ldnderspezifischer Lehr-
plane geht, sondern um die Anwendung des sowohl
innerhalb als auch auBerhalb der Schule erworbenen
Wissens und der Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler in realitdtsnahen Kontexten.

http://pisaluxembourg.iu
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WAS IST PISA DER KOUPLETTE
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Eine ausfiihrliche Darstellung zum
Hintergrund der Studie und detaillierte
Ergebnisse zu PISA 2015 in Luxemburg
finden Sie unter:

&) OECD

OECD =

Organisation for
Economic
Co-operation and
Development

PISA = Programme for
International
Student

Assessment
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SCHWERPUNK'

‘ SEIT 2015

PISA 2015 Luxemburg
April - Mai 2015
3,5 Stunden Test
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Luxemburg
im internationalen
Vergleich

Naturwissenschaften

Die naturwissenschaftliche Kompetenz der Schi-
lerinnen und Schiiler in Luxemburg liegt mit einem
Mittelwert von 483 Punkten weiterhin signifi-
kant unter dem OECD-Durchschnitt (493 Punkte).
Im Vergleich zu PISA 2006, als der Schwerpunkt
zum letzten Mal im Bereich Naturwissenschaf-
ten lag, haben sich die Luxemburger Schiilerleis-
tungen nicht statistisch signifikant verandert. Der
Anteil der leistungsschwachen Schilerinnen und
Schiiler, die hochstens die einfachsten Aufgaben
auf den unteren beiden Kompetenzstufen I8sen
konnen, ist in Luxemburg gegentiber PISA 2006 um
4. Prozentpunkte gestiegen und liegt jetzt bei 26%
(OECD-Durchschnitt: 21%). Demgegeniiber hat sich
der Anteil der leistungsstarken Schilerinnen und
Schiiler als stabil erwiesen und liegt unverdndert
bei 24,% (OECD-Durchschnitt: 27%). Diese Schiilerin-
nen und Schiler sind in der Lage, anspruchsvolle und 460 ‘ ‘ ‘ ‘
komplexe Aufgaben auf den oberen drei Kompetenz- 2006 2009 2012 2015
stufen (mindestens auf Stufe 4) zu I5sen.
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MITTELWERTE IM TREND

Lesekompetenz

Die Lesekompetenz der Schilerinnen und Schi-
ler in Luxemburg liegt mit einem Mittelwert von
481 Punkten weiterhin signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt (493 Punkte). Im Vergleich zu
500 497 PISA 2009, als der Schwerpunkt zum letzten Mal im
494 493 Bereich Lesekompetenz lag, hat sich die Lesekom-

488 petenz der Luxemburger Schiilerinnen und Schi-

/\1:1 ler statistisch signifikant um + 9 Punkte verbessert.
480 Der Anteil der leistungsschwachen Schiilerinnen und
1.‘2/ Schiiler liegt gegeniiber PISA 2009 unverdndert bei

26% (OECD-Durchschnitt: 20%). Demgegentiber ist
der Anteil der leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiiler um rund 5 Prozentpunkte gegeniiber 2009

T T
2009 2012 2015 gestiegen und liegt bei 28% (OECD-Durchschnitt:
29%).

MITTELWERTE

—@— Luxemburg
—®— OECD-Durchschnitt*

*BEI DEN TRENDERGEBNISSEN WURDEN FUR DEN OECD-DURCHSCHNITT NUR DIEJE-

NIGEN 34 OECD-LANDER BERUCKSICHTIGT, FUR DIE IN NATURWISSENSCHAFTEN UND

MATHEMATIK SEIT PISA 2006 UND IN LESEKOMPETENZ SEIT PISA 2009 DURCHGE-
6 www.pisaluxembourg.lu HEND DATEN ZUR VERFUGUNG STEHEN.
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Luxemburg im internationalen Vergleich

Mathematik @

Die mathematische Kompetenz der Schiilerinnen
und Schiler in Luxemburg liegt mit einem Mittel-
wert von 486 Punkten weiterhin knapp signifi-
kant unter dem OECD-Durchschnitt (490 Punkte). 520
Im Vergleich zu PISA 2012, als der Schwerpunkt
zum letzten Mal im Bereich Mathematik lag, haben
sich die Luxemburger Schiilerleistungen nicht statis-

tisch signifikant verandert. Der Anteil der Schiilerin- &= 500 494 495 494
nen und Schiller, die leistungsschwach (LUX: 26%, = o— —@— 490
OECD-Durchschnitt: 23%) bzw. leistungsstark (LUX: E 490 * 190
28%, OECD-Durchschnitt: 29%) sind, hat sich in 'é 480 486

Luxemburg gegentiber PISA 2012 nicht statistisch
signifikant verdndert.

460 T T T T
2006 2009 2012 2015
—@— Luxemburg
@ —@®—  OECD-Durchschnitt*
Motivation im Bereich
Naturwissenschaften
@ Die Freude und das Interesse an Naturwissenschaften ist bei den

Luxemburger Schiilerinnen und Schiilern ahnlich hoch ausgepragt wie
im OECD-Durchschnitt. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
den Aussagen dieser Skala ,eher” bzw. ,véllig” zustimmten, betrug in
Luxemburg durchschnittlich 61% (OECD-Durchschnitt: 60%). Insge-
samt hat sich die Freude und das Interesse an Naturwissenschaften in
Luxemburg gegeniiber PISA 2006 positiv entwickelt (um +7%). Zudem
100 ist das Interesse an verschiedenen naturwissenschaftlichen Themen

= (z. B. Lebensraume, Bewegungen und Kréfte, Energie und Energieum-
= Qo0 IR . :
= ; wandlungen, Krankheiten) in Luxemburg etwas hoher ausgepragt als
= 80 im Durchschnitt der OECD-Lénder.
£ 70 3 Hingegen zeigten die Schiilerinnen und Schiiler in Luxemburg eine
= bo etwas niedrigere instrumentelle Motivation beim Erlernen der Natur-
] wissenschaften als im internationalen Vergleich. Rund 57% der Luxem-
é 50 burger Schillerinnen und Schiiler (gegeniiber 65% im OECD-Durch-
= 40 schnitt) gaben an, dass die naturwissenschaftlichen Facher fiir ihre
= 30 berufliche Entwicklung von Nutzen sind. Auch der Wunsch nach einer
S 20 naturwissenschaftlichen Berufskarriere ist in Luxemburg etwas nied-
= riger ausgepragt als im OECD-Durchschnitt. So gaben auf die Frage,
= 10 welchen Beruf die Schiilerinnen und Schiiler mit 30 Jahren ausiiben
<0 wollen, rund 21% der Luxemburger Schiilerinnen und Schiiler an, einen
FREUDE & INTERESSE AN INSTRUMENTELLE naturwissenschaftlichen Beruf ergreifen zu wollen (gegentiber 24% im
NATURWISSENSCHAFTEN MOTIVATION OECD-Durchschnitt).

| Luxemburg
B OECD-Durchschnitt

www.pisaluxembourg.lu 7
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Ergebnisse fiir das
Luxemburger Regelschulwesen

Bisher wurden die Ergebnisse fiir samtliche Schu-
len Luxemburgs betrachtet. Im folgenden Abschnitt
liegt der Fokus auf den Luxemburger Regelschulen,
also offentlichen und privaten Schulen, die sich am
staatlichen Lehrplan orientieren. Das ist die Mehr-
heit der Schulen, die von 91% der Luxemburger Schii-

lerinnen und Schiiler, die an PISA 2015 teilnahmen,

besucht wird. Da sich die Luxemburger Regelschu-
len von den iibrigen Schulen neben der Lehrplan-
orientierung in weiteren relevanten Merkmalen
unterscheiden, u.a. in der Zusammensetzung der
Schiilerschaft, sollen die folgenden Ergebnisse nur
fiir die Regelschulen betrachtet werden.

|

Kompetenzunterschiede
zwischen Jungen und Madchen

An den Luxemburger Regelschulen haben
Jungen gegentber Méadchen weiterhin
einen Kompetenzvorsprung in den Natur-
wissenschaften (+7 Punkte) und in Mathe-
matik (+11 Punkte), wihrend Madchen
Uber deutlich hghere Kompetenzen in
Lesen (+22 Punkte) verfiigen. Allerdings
kann man auch feststellen, dass die Leis-
tungsunterschiede zwischen Jungen und
Madchen in Lesekompetenz und Mathe-
matik, vor allem seit PISA 2012, teilweise
deutlich zurlickgegangen sind. Nur in den
Naturwissenschaften sind die Geschlech-
terdifferenzen gegentiber PISA 2006 nahe-
zu unverandert geblieben. Die Leistungs-
unterschiede im Bereich Lesekompetenz
zugunsten der Mddchen sind insgesamt
in allen europdischen und G7-Landern*
stdrker ausgepragt als in den Bereichen
Mathematik und Naturwissenschaften.

Betrachtet man die verschiedenen Teilbe-
reiche der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz, so zeigt sich, dass Jungen signifikant
besser im Erkldren naturwissenschaftlicher
Phinomene sind (+15 Punkte), Giber mehr
Inhaltswissen verfiigen (+15 Punkte) und
eine Stérke im Bereich Physikalische Syste-
me (Physik/Chemie) (+12 Punkte) aufwei-

sen. Ihre Leistungen unterscheiden sich
aber nicht statistisch signifikant beim
Planen und Bewerten naturwissenschaft-
licher Untersuchungen, beim naturwissen-
schaftlichen Interpretieren von Daten, in
Bezug auf das Prozedurale und Epistemi-
sche Wissen (d.h. Wissen tiber naturwis-
senschaftliche Verfahren und Methoden)
sowie im Bereich Lebende Systeme (Biolo-
gie) und Erde und Weltraum (Geologie und
Astronomie).

Befragt man Jungen und Madchen nach
ihrem Interesse an naturwissenschaftli-
chen Themen, so gaben mehr Madchen an,
sich fiir Themen aus dem Bereich Gesund-
heit zu interessieren, wahrend mehr
Jungen angaben, sich flir Themen aus
den Bereichen Energie, Bewegungen und
Krafte zu interessieren. Fiir Themen aus
dem Bereich Weltraum interessieren sich
Madchen und Jungen gleichermalen.

. J

Belgien
Deutschland
Luxemburg
Frankreich

£/
Belgien
Deutschland
Luxemburg
Frankreich
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Ergebnisse fiir die Luxemburger Regelschulen

Kompetenzunterschiede in Bezug auf das
soziookonomische und kulturelle Umfeld

Soziookonomischer Hintergrund

An den Luxemburger Regelschulen stammen 25%
der Schilerinnen und Schiiler, die an PISA 2015 teil-
nahmen, aus einem soziodkonomisch benachtei-
ligten Umfeld. Als soziotkonomisch benachteiligt
werden jene Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet,
deren Wert gemaR des Index fiir den 6konomischen,
sozialen und kulturellen Status (der sog. ,ESCS"-In-
dex) zu den unteren 25% der Verteilung in den euro-
pdischen und G7-Landern gehdrt. Mit diesem Anteil
liegt Luxemburg im internationalen Vergleich im
Mittelfeld. Was die Kompetenzunterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schilern aus soziotkonomisch
benachteiligten und begtinstigten Familien betrifft*,
so sind die Unterschiede an den Luxemburger Regel-
schulen sehr stark ausgeprdgt und reichen von g4
bis 106 Punkte. Dies entspricht einem Leistungsvor-
sprung von 2,4 his 2,7 Jahren Beschulung zuguns-
ten von sozioSkonomisch begiinstigten Schiile-
rinnen und Schillern (39 Punkte entsprechen dem
Lernzuwachs in einem Schuljahr an den Luxembur-
ger Regelschulen). Diese Leistungsdifferenzen geho-
ren zu den hdchsten im Vergleich zu anderen euro-
pdischen und den G7-Landern. Insgesamt verlaufen
die Bildungslaufbahnen bei Schiilerinnen und Schii-
lern aus soziodkonomisch begiinstigten Familien
deutlich positiver als bei Jugendlichen aus soziodko-
nomisch benachteiligten Familien. Von den soziodko-
nomisch beglnstigten Jugendlichen besuchen 68%
das ES (Enseignement secondaire), hingegen nur 12%
der soziodkonomisch benachteiligten Jugendlichen.
40% der soziodkonomisch benachteiligten Jugend-
lichen haben bereits mindestens einmal eine Klas-
se in der Grundschule bzw. Sekundarstufe wieder-
holt, wahrend dies nur auf 13% der soziokonomisch
beglinstigten Jugendlichen zutrifft.

Migrationshintergrund

Inzwischen haben 49% der PISA-Schiilerinnen und
Schiiler an den Luxemburger Regelschulen einen
Migrationshintergrund (d.h. beide Elternteile wurden
im Ausland geboren und ggf. der/die Jugendliche
selbst). Im Vergleich zu anderen européischen und
G7-Landern nimmt Luxemburg hierbei den Spitzen-
platz ein. Vor allem der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler der zweiten Generation (Jugendliche, deren
Eltern aus dem Ausland stammen, die aber selbst
in Luxemburg geboren wurden) hat seit PISA 2006
deutlich zugenommen (von 19% auf 31%). Etwas

INDEX OF ECONOMIC, SOCIAL AND CULTURAL STATUS
Index fiir den konomischen, sozialen und kulturellen Status

Innerhalb der PISA-Studie wird der soziodkonomi-
sche Status eines Jugendlichen {iber den sogenann-
ten Index des dkonomischen, sozialen und kulturellen
Status definiert, in den die drei folgenden Aspekte

der sozialen Herkunft einflieRen:

nomische Status der Eltern.

—© Materielle Ressourcen

Diese Variable beruht auf den Schii-
lerangaben zum Besitz von Kultur-
glitern, zum familiaren Wohlstand,
zu den Bildungsressourcen und zur
Anzahl der Biicher im Haushalt.

Beruflicher Status der Eltern

Diese Variable beruht auf den Schiilerangaben
zur Berufsausiibung der Eltern. Je hdher der
Wert dieser Variable, desto hoher der soziodko-

Hochster elterlicher Bildungsabschluss

weniger als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund stammt zudem aus sozi-
odkonomisch benachteiligten Familien.

Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
erzielten bei PISA 2015 zwischen 51 und 60 Punkte
weniger als Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrati-
onshintergrund. Dies entspricht ungefahr dem Lern-
zuwachs von gut einem his anderthalb Schuljahren.
Positiv zu vermerken ist, dass sich die Leistungsun-
terschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit

Migrationshintergrund und jenen ohne Migrations-
hintergrund in Naturwissenschaften, Lesekompe-
tenz und Mathematik gegeniiber PISA 2006 deut-
lich reduziert haben (zwischen -12 und -22 Punkte).
Dies ist vor allem auf verbesserte Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
zurlickzufuhren. Im Vergleich zu den europdischen
und G7-Landern allerdings sind die Unterschiede an
den Luxemburger Regelschulen eher héher ausge-
pragt.

*

HIERBEI WURDEN DIE UNTEREN BZW. OBEREN 25 % DER NATIONALEN ESCS-VERTEILUNG BERUCKSICHTIGT.

www.pisaluxembourg.lu
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Zu Hause gesprochene Sprache

Betrachtet man die Schiilerinnen und Schiiler, die mit beiden Eltern
dieselbe Sprache sprechen und die ihre gesamte bisherige Schulzeit in
Luxemburg durchlaufen haben (gut die Halfte aller Jugendlichen in der
Stichprobe), so sprechen 61% dieser Jugendlichen mit beiden Elterntei-
len Luxemburgisch (und ein geringfiigiger Anteil davon Deutsch), 19%
Portugiesisch, 7% Franzésisch und 6% eine slidslawische Sprache.
Dies sind die vier reprdsentativsten Sprachgruppen an den Luxembur-
ger Regelschulen. Zwischen der Sprachgruppe Luxemburgisch/Deutsch
und den anderen drei Sprachgruppen zeigen sich teilweise groRe
Kompetenzunterschiede.

Hohe Differenzen ergeben sich zwischen den Sprachgruppen Luxem-
burgisch/Deutsch und Portugiesisch (zwischen -70 und -86 Punkte)
sowie Luxemburgisch/Deutsch und Stidslawische Sprachen (zwischen
-52 und -70 Punkte). Nur geringe bis relativ kleine Leistungsunterschie-
de kdnnen gegeniiber Franzgsisch beobachtet werden (-2 bis -16 Punk-
te). Was den soziodkonomischen und kulturellen Hintergrund sowie die
Bildungslaufbahnen der Schiilerinnen und Schiiler der verschiedenen
Sprachgruppen betrifft, so dhneln sich die Sprachgruppen Luxembur-
gisch/Deutsch und Franzdsisch, groRe Unterschiede gibt es aber zu den
Sprachgruppen Portugiesisch und Stidslawische Sprachen.

AUFGRUND DES SOZIOOKONOMISCHEN STATUS,

PISA 2015 - NATIONALER BERICHT LUXEMBURG

Kumulativer Effekt des kulturellen und
soziookonomischen Umfelds

Da die Merkmale Migrationshintergrund, soziodkonomischer Hinter-
grund und zu Hause gesprochene Sprache in Luxemburg eng miteinan-
der gekoppelt sind, sollte der Effekt eines jeden Merkmals unter statis-
tischer Kontrolle der anderen beiden Merkmale betrachtet werden. Die
Abbildung unten stellt die bereinigten Effekte dar, d.h. den Leistungs-
zuwachs flr ein Merkmal unabhdngig von den jeweils anderen beiden
Merkmalen. Von den drei Merkmalen hat der soziotkonomische Hinter-
grund den groRten Einfluss auf die Schiilerleistung. Dieser ist mehr als
2,7 Mal so groR wie fiir die zu Hause gesprochene Sprache und mehr als
5,6 Mal so grofR wie fiir den Migrationshintergrund. So erzielt ein Schi-
ler/eine Schiilerin aus einem soziodkonomisch begiinstigten Umfeld
durchschnittlich zwischen 78 und 88 Punkten mehr als ein Schiiler/
eine Schiilerin aus einem soziodkonomisch benachteiligten Umfeld.
Hat der Schler/die Schiilerin zudem keinen Migrationshintergrund, so
erzielt diese/r durchschnittlich zwischen 10 und 15 Punkten mehr als
ein Schiiler/eine Schlerin mit Migrationshintergrund. Spricht der Schii-
ler/die Schillerin zudem zu Hause Luxemburgisch (bzw. Deutsch) statt
eine andere Sprache, so betrdgt der durchschnittliche Punktezuwachs
zwischen 24 und 31 Punkte. Verglichen mit PISA 2012 ist der kumula-
tive Effekt der drei Merkmale im Bereich Naturwissenschaften gleich
groR geblieben (+130 Punkte), wihrend er in Mathematik um +6 Punk-
te (auf +115 Punkte) und in Lesekompetenz um +18 Punkte (auf +129
Punkte) angestiegen ist.

DES MIGRATIONSHINTERGRUNDS UND DER ZU HAUSE GESPROCHENEN SPRACHE ZU ERWARTENDE

LEISTUNGSUNTERSCHIEDE IN DEN NATURWISSENSCHAFTEN, IN LESEKOMPETENZ UND IN MATHEMATIK
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ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE IN LUXEMBURG

Ergebnisse fiir die Luxemburger Regelschulen

Régime Préparatoire
Enseignement Secondaire Technique

Kompetenzunterschiede
zwischen Schulformen

Es bestehen weiterhin groBe Leistungsunterschiede zwischen den
Schulformen. Diese reichen von 89 bis 113 Punkte zwischen EST-PREP
(Régime préparatoire des Enseignement secondaire technique) und
EST (Enseignement secondaire technigue) und von 104 bis 118 Punk-
te zwischen EST und ES (Enseignement secondaire). Im Vergleich zu
PISA 2012 sind die Unterschiede zwischen EST-PREP und EST jedoch
weiter zuriickgegangen (zwischen -10 und -16 Punkte), zwischen EST
und ES haben sie sich nur geringfligig verandert. Wenn man bedenkt,
dass im Durchschnitt 39 Punkte dem Lernzuwachs in einem Schul-
jahr an den Luxemburger Regelschulen entsprechen, so belaufen sich
die Unterschiede zwischen EST-PREP und EST bzw. zwischen EST
und ES auf etwa zwei bis drei Schuljahre. Zu beriicksichtigen ist u.a,,
dass 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler des ES teilweise eine hohe-
re Klassenstufe besuchen als Schiilerinnen und Schiiler des EST bzw.

EST-PREP. Dies Idsst sich durch den relativ hohen Anteil an Klassen-
wiederholung im EST und EST-PREP erkldren (36% im EST, 65% im
EST-PREP und nur 9% im ES). Doch auch wenn man den Riickstand
eines Schuljahres einbezieht, sind die Leistungsunterschiede zwischen
den Schulformen immer noch sehr grof.

KLASSENWIEDERHOLUNG
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Naturwissenschaftlicher
Unterricht

Mit dem Schwerpunkt auf den Naturwissenschaf-
ten wurden bei PISA 2015 auch die Einschdtzun-
gen der Jugendlichen zum Unterricht in den Natur-
wissenschaften im Rahmen des Schiilerfragebogens
genauer erhoben. Die Aussagen im Schiilerfragebo-
gen bezogen sich auf konkrete Lehr- und Lernakti-
vitdten im naturwissenschaftlichen Unterricht (z.B.
,Die Schilerinnen und Schiler diirfen ihre eige-
nen Experimente entwickeln”) oder auf allgemeine-
re Unterrichtsmerkmale (z. B. Unterstiitzung durch
den Lehrer/die Lehrerin). Fiir die Auswertung wurden
Antworten der Schilerinnen und Schiler zusam-
mengefasst, die angaben, dass dies ,in den meisten”
Stunden bzw. ,in jeder” Stunde vorkommt und Gber
samtliche Aussagen einer Skala gemittelt.

Die Schiilerinnen und Schiiler an den Luxemburger
Regelschulen berichteten insgesamt etwas haufiger
als im OECD-Durchschnitt tber Aktivitaten in Bezug
auf das Experimentieren, Forschen und Anwen-
den (Lux. Regelschulen: 41% vs. OECD: 38%). Weni-
ger stark ausgepragt als im OECD-Durchschnitt sind
die Merkmale Unterstiitzung durch den Lehrer/die
Lehrerin (Lux. Regelschulen: 59% vs. OECD: 70%)
und Feedback durch den Lehrer/die Lehrerin (Lux.
Regelschulen: 25% vs. OECD; 29%). Betrachtet man
diese Merkmale differenziert fiir die drei Schulfor-
men, so findet man die jeweils hochste Auspragung
in Bezug auf Unterstiitzung und Feedback durch
den Lehrer/die Lehrerin im EST-PREP. In Bezug auf
Experimentieren, Forschen und Anwenden gaben
die Schilerinnen und Schiiler im EST und EST-PREP
gleich hdufig an, dass diese Aktivitdten im Unter-
richt in den meisten Stunden bzw. in jeder Stunde
vorkommen, wahrend dies im ES etwas niedriger
ausgepragt ist.

ANTEIL DER SCHULER/-INNEN (IN %)

ANTEIL DER SCHULER/-INNEN (IN %)

PISA 2015 - NATIONALER BERICHT LUXEMBURG
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Zusammenfassung

Nach zwei abgeschlossenen PISA-Erhebungszyklen ziehen wir Bilanz
und lassen anderthalb Jahrzehnte PISA Revue passieren. Mit PISA-Da-
ten auf den Punkt gebracht, 1dsst sich die luxemburgische Bildungslage
wie folgt zusammenfassen: Erstens, im internationalen Kompetenzver-
gleich schneidet die Luxemburger Schiilerschaft domanentiibergreifend
unterdurchschnittlich ab. Zweitens, das nationale Schulsystem produ-
Ziert systematisch sehr groRe Leistungsunterschiede zwischen Schii-
lergruppen  unterschiedlicher ~ sozio-6konomischer und -kultureller
Herkunft. Drittens, trotz substantiellen demographischen Wandels
bleibt die Gesamtsituation Uber die letzten fiinfzehn Jahre rela-
tiv stabil. Das schlechte Abschneiden bei PISA kann auf die extreme
Heterogenitdt der Schiilerschaft und einen inaddquaten Umgang mit
dieser Verschiedenartigkeit zurlickgefiihrt werden. Um die nationa-
le Bildungssituation wieder ins Lot zu bekommen, muss Luxemburg
deshalb die Sprachenpolitik und -anforderungen im Bildungswesen
grundlegend tiberdenken und die traditionell sehr generischen Mafnah-
men im Umgang mit Heterogenitat—Klassenwiederholungen und Leis-
tungsgruppierungen—gezielter an die Bedirfnisse der Schilerinnen
und Schiller anpassen beziehungsweise durch spezifische padagogi-
sche MaRnahmen abldsen. Um herauszufinden, wie genau das gelin-
gen soll, und was in diesem Zusammenhang tatsdchlich funktioniert,
braucht es zukiinftig verstarkt wissenschaftlich begleitete Interventi-
onsstudien.

www.pisaluxembourg.lu 13
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Einleitung

Das prominente Zitat ,Without data, you
are just another person with an opinion”
(wtl. Ubersetzt ,Ohne Daten sind Sie nur
eine weitere Person mit einer Meinung”) des
US-amerikanischen  Physikers und ~ Statistikers
William Edwards Deming restimiert zutreffend
die Leitidee hinter den PISA-Bestrebungen. In
nahezu allen Schlisselbereichen einer modernen
Wissensgesellschaft (2. B.  Wirtschaft, Medizin)
ist es mittlerweile normal, Entscheidungen—
und insbesondere Entscheidungen mit groRer
Tragweite—evidenzhasiert zu treffen.
Interessanterweise blieben Schule  und
Bildungspolitik his ins 21. Jahrhundert in vielen
Industriestaaten, darunter auch Luxemburg, von
diesem systematischen und datengestiitzten
Ansatz weitestgehend ausgeschlossen. Dies hat
mitunter damit zu tun, dass ,guter Unterricht”
traditionell gerne als nicht oder nur schwer
quantifizierbar angesehen und dargestellt wird.
Dass jedoch nicht alle Unterrichtspraktiken und
padagogischen Rahmenbedingungen gleichermalen
erfolgsversprechend ausfallen und ,guter Unterricht”
in der Tat System hat, geht nicht zuletzt aus der
vielbeachteten Hattie-Studie (2009) hervor, einer
Sammlung von dber 8oo Metaanalysen rund um
Bildungserfolg. Obgleich sich diese metaanalytische
Evidenz nicht so einfach eins-zu-eins in
bildungspolitische Handlungen tbertragen lasst (s.
Pant, 2014), macht die ,Hattie-Super-Metaanalyse”
dennoch auf imposante Art und Weise klar, dass
Schulerfolg nicht von ungefdhr kommt und
empirisch nachweishare Erfolgsvoraussetzungen
und -mediatoren existieren. Mit anderen Worten:
empirische  Bildungsforschung  funktioniert und
es spricht demnach wissenschaftlich gesehen
nichts dagegen, evidenzhasierte Bildungspolitik
zu betreiben—ganz im Gegenteil. Mit der
Entscheidung einer PISA-Teilnahme hat auch
Luxemburg sich Ende der neunziger Jahre bewusst
den Staaten angeschlossen, welche fortan ihre
Bildungslandschaft ~ verstdrkt  datengestiitzt
steuern wollen. In einem 2007 publizierten
Strategiepapier (SCRIPT, 2007) wurde dieser anno
2000 eingeschlagene Weg noch einmal explizit
ausformuliert und bekraftigt.

PISA 2015 ist nicht nur ein weiteres Mal PISA,
sondern die rezenteste Ausgabe der internationalen
komparativen Schulleistungsstudie der OECD bildet
auch den Abschluss des zweiten kompletten PISA-
Erhebungszyklus. Nach anderthalb Jahrzehnten
PISA, in denen im Dreijahresrhythmus alle drei
Schwerpunktbereiche—Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften—nunmehr jeweils zweifach
erfasst und beforscht wurden, bietet es sich an

Bilanz zu ziehen. Ziel des folgenden Beitrags
ist es demnach—idhnlich wie dies auch bereits
in anderen Landern beispielhaft durchgefiihrt
wurde (s. z. B. Klieme et al,, 2010)—ganz bewusst
Abstand zu nehmen von den sechs einzelnen
PISA-Jahresdatensdtzen,  jahresiibergreifende
Erkenntnisse und Befunde zu synthetisieren und
fiinfzehn Jahre PISA in Luxemburg riickblickend
kritisch, mitunter auch selbstkritisch, zu
betrachten.

Ausgangspunkt unserer Bilanz bildet die gesamte bis
dato verflighare PISA-Datenlage: im ersten Unter-
kapitel ,Unbestreitbare Fakten” isolieren wir drei
empirische Kernerkenntnisse, welche nach sechsfa-
cher, unabhdngiger Messung als unmissverstand-
lich gesetzt gelten miissen. Aufbauend auf diese
Befunde fassen wir im zweiten Unterkapitel die tiber
die Jahre hierfiir angeflihrten Erkldrungsansdtze
zusammen. PISA war und ist ein bildungspolitischer
und -wissenschaftlicher Lernprozess, welcher die
nationale und internationale Bildungslandschaft in
mehrfacher Hinsicht umgekrempelt und nachhaltig
verandert hat. Im dritten Unterkapitel ,AnstoR8 an
und durch PISA” widmen wir uns deshalb einerseits
der sehr prominenten und tendenziell eher negativ
aufgeladenen Debatte rund um die PISA-Studie—
also dem ,AnstoR an PISA“—und andererseits der
Evolution und Innovation bedingt durch PISA—also
den sprichwdrtlichen Steinen, welche, wenngleich
auch manchmal weniger sichtbar und in den Medi-
en beleuchtet, dank PISA ins Rollen kamen (deshalb
,AnstoR durch PISA”). Abgeschlossen wird dieses
wissenschaftliche Bilanzkapitel mit einem Ausblick
zur zukiinftigen Rolle und Daseinsberechtigung der
internationalen Schulleistungsstudie PISA im natio-
nalen Bildungsbaukasten.

Unbestreitbare Fakten

In diesem Abschnitt interessieren wir uns
fir die Schnittmenge der national relevanten
Schlisselbefunde aus zwei kompletten PISA-
Erhebungszyklen. Mit PISA-Daten auf den Punkt
gebracht, ldsst sich die luxemburgische Bildungslage
wie folgt zusammenfassen:

Erstens, im internationalen Kompetenzver-
gleich schneidet die Luxemburger Schilerschaft
domdnenubergreifend  unterdurchschnittlich
ab—wir haben also ein generelles Leistungspro-
blem.

Zweitens, das nationale Schulsystem produziert
systematisch sehr grofle Leistungsunterschiede

zwischen  Schiilergruppen  unterschiedlicher
sozio-tkonomischer und -kultureller Herkunft—
Bildungserfolg ist also in Luxemburg stark von
Schiilerhintergrundmerkmalen abhdngig.

Drittens, trotz substantiellen demographi-
schen Wandels und bildungspolitischer Reform-
bestrebungen  bleibt die Gesamtsituation
Uber die letzten anderthalb Jahrzehnte relativ
stahil—mit anderen Worten: es gibt keinen klar
erkennbaren Trend.

Im Folgenden gehen wir nun detaillierter auf diese
drei Aspekte ein.

Unterdurchschnittliche
Leistungen

Bis auf eine einzige Ausnahme? liegen die gemesse-
nen Kompetenzen der Luxemburger Schiilerschaft
in allen sechs PISA-Erhebungen jeweils domanen-
tibergreifend statistisch signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt (s. z. B. Boehm et al, 2007;
Boehm, Brunner, Dierendonck, et al., 2010; Boehm
et al, 2013)2. Bei PISA 2000 war diese Unterdurch-
schnittlichkeit besonders eklatant (MENFPS, 2001;
s. a. OECD, 2001; Stanat et al., 2002) und 3hnlich
wie unsere deutschen Nachbarn hat auch Luxem-
burg Anfang des Jahrtausends somit einen regel-
rechten ,PISA-Schock” erlitten. Aufgrund von mani-
festen Organisations- und Motivationsproblemen
bei der nationalen Durchfiihrung dieser ersten Erhe-
bung sowie der Tatsache, dass die erst 2003 einge-
fiihrte freie Wahl der Testsprache (s. SCRIPT, 2004,
S. 23; s. a. OECD, 2004, S. 107) noch ausstand,
koénnen wir allerdings im Nachhinein mit hoher Wahr-
scheinlichkeit davon ausgehen, dass Luxemburg bei
PISA 2000 wesentlich schlechter abschnitt als die
normalen Schiilerleistungen dies hdtten ausweisen
mussen. Der erste PISA-Datenpunkt ist demnach
mit Vorsicht zu genieBen und idealerweise zu ignorie-
ren. Aus heutiger Perspektive miissen wir des Weite-
ren auch leichten Vorbehalt an der langsschnittli-
chen Vergleichbarkeit der 2003er Daten anmelden,
da die nationale Stichprobendefinition hier von allen
spateren Erhebungen etwas abweicht. Die 2000er
Daten auen vor und die 2003er Daten unter leich-
tem Vorbehalt, positioniert sich das luxemburgische
Schulwesen Uber die ganzen Jahre in allen Bereichen
knapp—aber dennoch immer statistisch signifi-
kant—unter dem OECD-Mittelwert und somit inter-
national im unteren Mittelfeld. Uber alle Zyklen und
Testdomdnen hinweg hat Luxemburg zudem, prozen-
tual gesehen, mehr leistungsschwache und gleichzei-
tig weniger leistungsstarke Schiilerinnen und Schi-

1: MATHEMATISCHE KOMPETENZ BEI PISA 2003—HIER WURDE LUXEMBURG HAARSCHARF ALS STATISTISCH NICHT ABWEICHEND VOM OECD-DURCHSCHNITT GEFUHRT

(0ECD, 2004, S. 81; S. A. SCRIPT, 2004).

2. AN DIESER STELLE SEI AUCH EINMAL EXPLIZIT DARAUF HINGEWIESEN, DASS DER ABSOLUTE RANGPLATZ IN DEN EXTREM MEDIATISIERTEN ,,RANKINGS" SOWIE INSBESON-

STAATEN VON ZYKLUS ZU ZYKLUS VARIIERT.

DERE DER VERGLEICH DIESES RANGPLATZES UBER DIE ZEIT WISSENSCHAFTLICH GESEHEN WENIG BIS KEINEN SINN ERGIBT, DA DIE VERGLEICHSGRUPPE DER TEILNEHMER-
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LEISTUNGSUNTERSCHIEDE ZWISCHEN SCHULERINNEN UND SCHULERN MIT UND OHNE MIGRATIONSHINTERGRUND IM TREND

ler als der OECD-Durchschnitt (s. z. B. Boehm et al,,
2007; Boehm, Brunner, Dierendonck, et al., 2010;
Boehm et al., 2013)—dieser Umstand erklart zum
Teil das unterdurchschnittliche nationale Gesamtre-
sultat. Das von PISA gezeichnete Bild zur Kompe-
tenz der Luxemburger Schiilerschaft ist mess-
stabil, deckungsgleich mit den Befunden aus
vergleichbaren nationalen Kompetenzmessun-
gen (s. Fischbach, Brunner, Lorphelin, Dierendonck, &
Martin, 2012; Hornung et al., 2015), und die Erkennt-
nis eines generellen Leistungsproblems im natio-
nalen Bildungssystem sollte somit als empirisch
erwiesen gelten.

Enorme
Leistungsunterschiede

Das im vorherigen Abschnitt postulierte, generel-
le Leistungsproblem signalisiert zweifelsohne Hand-
lungsbedarf. Wenngleich auch eng an letzteres
gekoppelt, ist das eigentliche Hauptproblem dieses
Befundes jedoch noch ein anderes: das nationale
Schulwesen ist hochgradig ungerecht und erdff-
net nicht allen Schiilerinnen und Schiilern glei-
che Bildungschancen. Ausnahmslos alle hisherigen
PISA-Erhebungen zeigen, dass domdneniibergreifend
im Alter von flinfzehn Jahren substantielle Kompe-
tenzunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schi-
lern unterschiedlicher sozio-kultureller und—noch
ausschlaggebender—sozio-tkonomischer  Herkunft
vorherrschen (s. z. B. Burton et al,, 2007; Reichert et
al, 2013; Ugen et al,, 2010, 2013; s. a. Martin et al,,
2013)3. Bildungsungleichheiten haben in Luxemburg
traurige Tradition, denn die 1968er MAGRIP-Studie
kam vor fast fiinfzig Jahren bereits zur Schlussfolge-
rung, dass die luxemburgische Schule groBe Schwie-
rigkeiten hat, addquat mit der sozialen Heterogeni-
tdt—einer damals noch vergleichbar homogenen
Schiilerschaft—umzugehen (s. Brunner & Martin,
2011). Die Leistungsunterschiede aufgrund der
Schiilerherkunft  (d. h. Migrationshintergrund,
Muttersprache, elterliches Bildungs- und Einkom-
mensniveau; allesamt hoch korreliert) wirken
kumulativ—es gibt also nicht nur einen, sondern
tendenziell mehrere, hdufig gemeinsam auftre-
tende, miteinander verwobene und deshalb nur
sehr schwer voneinander zu trennende Effekte.
Die besagten Disparitdten liegen bei PISA zyklus-

und domdnenibergreifend in der GroRenordnung
von mehreren Jahren Beschulung. Zur Veranschau-
lichung: sozio-tkonomisch benachteiligte Schile-
rinnen und Schiiler haben beispielsweise bei PISA
2012 im Mittel {iber zweieinhalb Schuljahre Bildungs-
rickstand in ihrer naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz im Vergleich zu sozio-6konomisch begtinstigten
Jugendlichen (Reichert et al,, 2013). Natiirlich sind
solche Bildungsungleichheiten, welche das System
zwar nicht absichtlich, aber immerhin systematisch
produziert—oder zumindest systematisch verstarkt
anstatt diese aufzufangen—keine rein luxemburgi-
sche Angelegenheit. Fakt ist jedoch, und dies zeigt
wiederum die gesamte his dato verflighare PISA-Da-
tenbasis, dass die Leistungsunterschiede hierzulan-
de wesentlich ausgeprdgter ausfallen als in nahezu
allen anderen PISA-Teilnehmerstaaten (s. z. B. Burton
et al, 2007, Reichert et al.,, 2013; Ugen et al., 2010)—
Schule geht folglich auch fairer und chancengerech-
ter. Die PISA-Befundlage zur nationalen Bildungs-
(un)gerechtigkeit ist messstabil, deckungsgleich
mit den Ergebnissen aus vergleichbaren nationa-
len Studien (s. Muller, Reichert, Ugen, Keller, & Brun-
ner, 2012; Muller et al., 2015; s. a. Hadjar, Fischbach,
Martin, & Backes, 2015; Martin, Dierendonck, Meyers,
& Noesen, 2008; Martin, Ugen, Fischbach, Muller, &
Brunner, 2012; Martin, Ugen, & Fischbach, 2016), und
die Erkenntnis, dass Bildungserfolg und -misser-
folg in Luxemburg, statistisch gesehen, substanti-
ell iber den Schiilerhintergrund vorbestimmt sind,
kann demnach als empirisch abgesichert betrach-
tet werden.

Relative Stabilitat

Eine, wenn nicht sogar die Kernfrage bei PISA ist
die Frage nach dem Trend: Steigt das Kompetenzni-
veau und schrumpfen die Disparitdten tber die Zeit?
Alle drei Jahre werden im Kontext von PISA groffla-
chig Daten erhoben und es besteht dabei jedes Mal
die Hoffnung, dass dieser neue Datenpunkt, welcher
das Gesamthild fortan komplettiert, besser—oder
zumindest nicht schlechter—ausfdllt als in den
Erhebungen davor. Angesichts der neuen 201ger
Daten miissen wir die bei PISA 2012 erstmals posi-
tiven Trendaussagen in den Bereichen Lesen und
Naturwissenschaften (s. Boehm et al, 2013; s. a.
Wrobel et al, 2013) leider revidieren. Riickblickend

~@- MIT MIGRATIONSHINTERGRUND

ist der 2012 verzeichnete Anstieg in beiden Berei-
chen wahrscheinlich vielmehr ein positiver AusreiRer
als eine klare Trendansage. Wenn man den metho-
disch erkldrbaren Zugewinn von PISA 2000 auf
PISA 2003 nicht beriicksichtigt, kann, mit heuti-
gem Wissensstand, Uber alle Erhebungen und Doma-
nen hinweg, objektiv eigentlich nur von Stahilitat die
Rede sein. Zwar gibt es Uber die Jahre Fluktuatio-
nen, aber ein eindeutiger Trend ist fiir Luxemburg
weder aufwdrts noch abwérts auszumachen.
Das nationale Bildungssystem hdlt demnach iber
den gesamten bisherigen PISA-Erhebungszeitraum
einen gewissen Status quo. Diese relative Stabili-
tat darf durchaus als Teilerfolg verbucht werden,
denn Luxemburg hélt das Niveau trotz manifes-
ten sozio-demographischen Wandels der Schii-
lerschaft in eine Richtung, welche a priori eine
Leistungsminderung vermuten lassen wiirde (s.
Abschnitt ,Enorme Leistungsunterschiede”): in 2015
weisen ziemlich genau die Hélfte aller PISA-Teilneh-
mer in Luxemburg einen Migrationshintergrund auf,
wahrend es in den PISA-Anfangsjahren nur knapp ein
Drittel waren. Ein positiver—aber gut versteckter—
Trend existiert demnach trotzdem Uber den gesam-
ten PISA-Zeitraum, denn nur so ist das beobachtete
Status-quo-Phdnomen Gberhaupt moglich: tber die
Jahre bleibt das mittlere Niveau der einheimischen
Schiilerschaft relativ stabil, wahrend bei den Kompe-
tenzprofilen der Schilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund domé@nenibergreifend ein  klarer
und stetiger Aufwartstrend beobachtbar ist (s. Abb.
oben). Da das mittlere Gesamtniveau beider Grup-
pen sich trotz dieses unilateralen Anstiegs weiterhin
substantiell—zugunsten der Einheimischen—unter-
scheidet und sich gleichzeitig die Zusammensetzung
beider Gruppen Uber die Zeit—zugunsten der Zuge-
wanderten—verschiebt, geht dieser versteckte posi-
tive Trend jedoch im Gesamtbild unter Abschlie-
Bend halten wir fest, dass das Aushleiben eines
klaren Kompetenztrends auch bei vergleichba-
ren nationalen Studien beobachtet werden kann
(s. Hornung et al, 2015) und die Erkenntnis, dass
das nationale Schulsystem inshesondere von
Stabilitst gepragt ist (s. a. Martin et al, 2013),
darf somit—zumindest bis zum ndchsten Daten-
punkt—als empirisch untermauert angesehen
werden.
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Erklarungsansatze

Traditionell schlieft jeder nationale PISA-Bericht
mit einem Schlussfolgerungskapitel—ahnlich des
hier vorliegenden—ab. In diesen Interpretationska-
piteln wird jeweils versucht, die empirische Befund-
lage zu erkldren, die Wirkungsmechanismen hinter
den Befunden zu verstehen und konkrete Implikati-
onen fiir das nationale Schulwesen abzuleiten (s. z.
B. Dierendonck, Martin, Bertemes, Lanners, & Ugen,
2010; Martin et al, 2007, 2013). Die schlussfolgern-
den Analysen bauen Zyklus fiir Zyklus—zumindest
implizit—aufeinander auf und mit jedem weiteren
Datenpunkt und jedem neuen Schlusskapitel wird
die Analyse ausgereifter, pointierter und das Gesamt-
bild klarer und schlussiger. Basierend auf den drei im
Vorfeld angefiihrten, empirischen PISA-Kernbefun-
den und aufbauend auf vergangenen Erklarungsan-
sdtzen, ist unser aktuelles Verstandnis der nationa-
len Bildungslage folgendes:

Aufgrund von spezifischen nationalen Charakteristi-
ka—Luxemburg ist ein sehr kleines, seit jeher multi-
linguales Land im Herzen Europas mit einer Wirt-
schaft, die traditionell auf Zuwanderung angewiesen
und ausgelegt ist—vollzieht sich der demographi-
sche Wandel, welcher eine logische und natiirliche
Konsequenz einer globalisierten Welt darstellt (s. z.
B. Gray, 2006), hierzulande wesentlich schneller als
anderenorts (s. z. B. Martin et al,, 2013) . Dieser rapide
Wandel hat zur direkten Folge, dass sich das luxem-
burgische Schulwesen mit einer noch nie dagewese-
nen Heterogenitdt der Schiilerschaft konfrontiert
sieht—Tendenz weiterhin steigend—uwelche derzeit
die Mehrheit der Bildungsakteure schlichtweg Uber-
fordert.

Wie das Land ist auch das nationale Schulwesen
traditionell mehrsprachig. Die curricularen Anspri-
che im Bereich des Sprachenlernens im luxemburgi-
schen Schulsystem sind enorm—cum grano salis:
in unserem multilingualen Selbstverstandnis wird
von der gesamten Schiilerschaft nahezu perfekte
Drei- wenn nicht sogar Viersprachigkeit erwartet.
Um dieses im internationalen Vergleich extrem ambi-
tionierte Ziel zu erreichen, werden implizit mehre-
re sehr starke, historisch gewachsene, systemische
Annahmen gemacht—darunter auch eine gemeinsa-
me muttersprachliche Basis—welche heutzutage de
facto nicht mehr zutreffen (s. Martin et al, 2013; s. a.
Martin, Ugen, & Fischbach, 2015b).% So spricht aktu-
ell zum Beispiel nur noch jedes dritte neueinge-
schulte Kind Luxemburgisch als erste Sprache (s. z.
B. MENJE & Universitit Luxemburg, FLSHASE, 2015).

Um mit der vergleichsweise sehr hohen Heterogeni-
tdt umzugehen, greift das luxemburgische Schulsys-
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tem traditionell (s. Brunner & Martin, 2011) exzessiv
und vorzugsweise kombiniert auf zwei hochgeneri-
sche und deshalb verhdltnismaRig ineffiziente Stra-
tegien zum Heterogenititsmanagement (s.
Hattie, 2009; s. a. Jimerson, 2001b, 2001a; Kdller,
2004) zuriick: Klassenwiederholungen und rela-
tiv friihe Leistungsgruppierungen in unterschied-
lich anspruchsvolle Schulformen. Beide MaRnah-
men sind erwiesenermaBen weitestgehend mit
dafiir verantwortlich, dass die Bildungsdisparita-
ten zwischen Schiilergruppen unterschiedlicher
sozio-6konomischer und -kultureller Herkunft
sich zu der GroRBenordnung entwickeln kdnnen,
wie wir es hierzulande beobachten (s. Dierendonck
et al,, 2010; Martin et al., 2007). Sowohl Klassenwie-
derholungen als auch Leistungsgruppierung vermin-
dern tiickischerweise anspruchsvollere Lernangebo-
te Uber alle Facher hinweg, und zwar auch dort, wo
es moglicherweise Teilstdrken gibt. Schiilerinnen
und Schiiler mit Teilleistungsschwachen—fir die
Schiilerschaft mit Migrationshintergrund sind diese
haufig direkt oder indirekt sprachbedingt—werden
somit nicht etwa in ihrer spezifischen Teilschwdche
unterstiitzt und gefdrdert, sondern Uber alle Berei-
che, auch jene in denen die Leistungen eigentlich
stimmen, systematisch ausgebremst. Die MaBnah-
me des Sitzenbleibens wirkt sich dabei gerade in der
PISA-Studie besonders negativ auf die durchschnitt-
liche Gesamtleistung aus, da die Stichprobendefiniti-
on altershasiert ausgelegt ist.

Aus den angefiihrten Erkldrungsansdtzen ldsst sich
zusammenfassend folgende Arbeitshypothese ablei-
ten: Um das generelle Leistungsproblem in den Griff
zu kriegen, miissen wir primdr die systematischen
Leistungsdisparitdten abbauen—also addquater
mit der immensen Heterogenitdt der Schiilerschaft
umgehen lernen. Haben wir die Bildungsungleich-
heiten unter Kontrolle, so haben wir auch weitest-
gehend das generelle Leistungsproblem geldst. Mit
dem Losen des Leistungsproblems besteht dann
schlieBlich auch die Wahrscheinlichkeit, einen posi-
tiven Trend zu bewirken—der an und fir sich ja
kein Selbstzweck ist. Basierend auf dem aktuel-
len Wissens- und Analysestand, impliziert der
addquatere Umgang mit der Mannigfaltigkeit
von Leistungsprofilen im Schulwesen vor allem
zwei Dinge: die Sprachenpolitik und -anforderun-
gen grundlegend iiberdenken—und in diesem
Zusammenhang mitunter die eine oder ande-
re historisch gewachsene Selbstverstandlichkeit
in Frage stellen—und die traditionell sehr gene-
rischen MaBnahmen im Umgang mit Heterogeni-
tdt spezifizieren beziehungsweise durch spezifi-
sche padagogische MaRnahmen ablosen. Anders

ausgedriickt: eine hochdiverse Schiilerschaft
benttigt, damit alle ihr jeweiliges Potential opti-
mal ausschopfen und entfalten konnen, eine
aufgeschlossene, reformbereite, diversifizierte
und schiilerzentrierte Bildungslandschaft—mehr
Flexibilitat, mehr Autonomie, mehr Rechenschaft
und mehr Professionalitdit—welche den spezi-
fischen Schiilerprofilen von heute und morgen
sowohl fordernd als auch fordernd—ohne
jedoch zu {iberfordern—entgegenkommt. Es gilt
demnach, das Schulwesen endlich an die Schiiler-
schaft anzupassen und nicht umgekehrt.

AnstoB an und durch
PISA

In diesem Abschnitt widmen wir uns zuerst der
tendenziell eher negativ gefiihrten Debatte rund
um die PISA-Studie—also dem ,AnstoR an PISA”.
Bei dieser Gelegenheit nehmen wir auch erstmals in
einem nationalen PISA-Bericht explizit Stellung zu
den vereinzelten, tber die Jahre entwickelten Kritikli-
nien am PISA-Messstab. AnschlieBend thematisie-
ren wir die durch PISA angestoRene Evolution und
Innovation in der nationalen Bildungslandschaft,
denn wenngleich auch weniger stark in den Medien
thematisiert, zeigen sich dank PISA auch eine Reihe
von positiven Entwicklungen in Luxemburg.

AnstoR an PISA

Fiinfzehn Jahre PISA sind zugleich auch fiinfzehn
Jahre Kontroverse und zum Teil Polemik rund um
PISA. Aufgrund der katastrophalen—und wie
wir mittlerweile wissen, in der Tat verzerrten (s.
Abschnitt ,Unterdurchschnittliche Leistungen”)—
Ergebnisse der ersten Messung, war die PISA-Studie
in Luxemburg von Anfang an sehr negativ besetzt.
Ahnlich wie auch in Deutschland stand das Abschnei-
den bei PISA im starken Gegensatz zur nationa-
len Selbstwahrnehmung in Sachen Bildung. Allei-
ne aufgrund der enormen Sprachenvielfalt musste
unser Schulwesen doch eigentlich ein Paradebei-
spiel erstklassiger humanistischer Bildung sein, oder
nicht? Luxemburg wollte seine PISA-Ergebnisse tiber
mehrere Zyklen so nicht wahrhaben und die logi-
sche Reaktion war demnach andauernde, massive,
teils mehr, teils weniger elaborierte und gerechtfer-
tigte Kritik am Messstah sowie an der sogenannten
,PISA-Ideologie” und den vermeintlichen Vertre-
tern dieser Ideologie. Bevor wir nun explizit kurz
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auf die einzelnen Kritiklinien am Messstab einge-
hen, wollen wir uns als kleines Gedankenspiel am
Rande jedoch auch die Frage erlauben, wieviel von
dieser Kritik bei besserem—oder gar gutem—
Abschneiden wohl noch laut geworden ware.

Die Diskussionen um PISA fiihrten einige substan-
tielle Verbesserungen der Messhedingungen, wie
beispielsweise die fiir Luxemburg seit 2003 einge-
fiihrte freie Wahl der Testsprache (s. SCRIPT, 2004,
S. 23; s. a. OECD, 2004, S. 107) herbei. Dem Argu-
ment, dass unsere eigentliche Stdrke nicht in der
sprachlichen Kompetenz, sondern vielmehr in der
mehrsprachlichen Kompetenz zu finden sei, ging
man 2009 empirisch nach—in einer nationalen
Substichprobe wurden die PISA-Lesekompetenz-
tests sowohl auf Deutsch als auch auf Franzdsisch
bearbeitet—aber das Ergebnis fiel erniichternd
aus (s. Boehm, Brunner, Reichert, et al., 2010). Die
nicht zufriedenstellenden nationalen PISA-Ergeb-
nisse werden mitunter auch gerne darauf zuriick-
geflihrt, dass Luxemburg insofern benachteiligt sei,
als dass wir nicht in unserer Muttersprache getes-
tet werden. Die Frage nach dem Luxemburgischen
ist zwar nicht ganz uninteressant—rein linguistisch
gesehen konnte beispielsweise die Deutschschweiz
bei PISA dhnlich argumentieren, was sie jedoch nicht
tut—aber aufgrund der Tatsache, dass Luxembur-
gisch weder die Alphabetisierungs- noch die domi-
nante Unterrichtssprache ist, bleibt ein besse-
res PISA-Abschneiden auf Luxemburgisch nur sehr
schwer vorstellbar. Ein weiterer gerne kritisierter
Punkt ist die PISA-Stichprobenziehung: ergibt sich
nicht fur Luxemburg ein Nachteil aus der Tatsache,
dass wir aufgrund der geringen GroRe des Landes
mit allen Fiinfzehnjahrigen teilnehmen? Die Antwort
lautet klar Nein, denn durch die quasi Vollerhebung
sind unsere Daten messfehlerfreier und somit valider
als die Daten der meisten anderen Teilnehmerldnder.
Wie kdnnen, objektiv betrachtet, bessere und korrek-
tere Daten ein Nachteil sein? Darliber hinaus Idsst
auch Luxemburg—genauso wie andere Ldnder—
bestimmte Schiilergruppen nicht teilnehmen, von
denen man annimmt, dass diese Schiilerinnen und
Schiiler aufgrund spezifischer Lernstérungen den
PISA-Test nicht bewaltigen kénnen. Fiinfzehnjahrige
Schiilerinnen und Schiiler des Régime Préparatoire
werden beispielsweise nur dann zur Studie zugelas-
sen, wenn sie sich bereits auf einer neunten Klasse
(9°) befinden. Die PISA-Befunde zu Bildungsdispari-
tdten werden regelmaBig als sozialer Determinis-
mus ausgelegt, was insofern keinen Sinn ergibt, als
dass die Wirkungskette und die Starke der postulier-
ten Zusammenhdnge exklusiv—und in einer ersten
Phase immer exploratorisch—aus den Daten heraus

ermittelt werden. Anders ausgedriickt: Die Ungleich-
heiten entstehen ganz sicher nicht erst dadurch,
dass PISA sie misst. Als sehr kreativ, aber leider nicht
Zielfiihrend, muss man wohl auch diverse ungeeig-
nete ,PISA-Reanalysen” bezeichnen, bei denen
beispielsweise die mittlere Kompetenz der luxembur-
gischen Schilerschaft der leistungsstarksten Schul-
form mit der mittleren Kompetenz aller Schiilerin-
nen und Schiler anderer Teilnehmerlander verglichen
wird. Leider ist es hier der irrefiihrende ,Apfel-Birnen-
Vergleich”, der dann die konspirative Schlussfolge-
rung zuldsst, Luxemburg wdre ja eigentlich besser
als Land XY. Auch an der Qualitdt und Angemessen-
heit der Testinhalte und Aufgabenformate wurde
iiber die Jahre nicht mit Kritik gespart (s. a. Bautier
& Rayou, 2007; Bonderup Dohn, 2007; Dolin, 2007;
Sjgberg, 2007). Dafiir, dass in dieser Argumentati-
onslinie die PISA-Tests wenig bis nichts mit unse-
rem Schulsystem gemeinsam haben, eignen sich die
daraus hervorgehenden Daten aber erwiesenerma-
Ren auch in Luxemburg durchaus zur langfristigen
Vorhersage von Bildungskarrieren und Bildungser-
folg, bis hin zur Vorhersage des Abschneidens beim
Abschlussexamen der klassischen Sekundarstufe (s.
Fischbach, Keller, Preckel, & Brunner, 2013).

Neben der Kritik am Messstab, wurde—und wird—
die Diskussion rund um PISA auch auf ideologischer
Ebene geflihrt, denn Anstof an PISA ist hdufig
vor allem AnstoB an der OECD sowie deren Werten
und Leitideen. Die Hauptspannungsfelder sind
dabei neoliberales Konkurrenz- und Wetthewerbs-
denken versus humane Bildung, evidenzbasierte
Bildungssteuerung versus Padagogik als kunstvolles
Handeln—das sich einer guantifizierenden Betrach-
tungsweise entzieht—nationale  Bildungshoheit
versus inter- und transnationale Einflussnahme
sowie die Frage nach PISA als reinem Selbstzweck.
Diese ideologische Kritik ist keine exklusiv luxem-
burgische Angelegenheit, sie ist erstaunlicherwei-
se jedoch gerade in denjenigen Ldndern besonders
virulent, in denen so wie in Luxemburg wenig schmei-
chelhafte PISA-Ergebnisse vorliegen (s. z. B. Hopma-
nn, Brinek, & Retzl, 2007; Jahnke & Meyerhofner,
2007) und die meisten ideologischen Kritikpunkte
sind—mit Ausnahme der grundsatzlichen Kritik an
empirischer Bildungsforschung (s. Abschnitt ,Einlei-
tung"}—letzten Endes reine Ansichtssache.

Dabei gibt es durchaus auch von Seiten der empiri-
schen Bildungsforschung eine Reihe von Dingen, an
denen gerade diejenigen Wissenschaftler AnstoR
nehmen, die PISA im Grunde genommen posi-
tiv gegentiber stehen. So ist wohl einer der ersten
Kritikpunkte derjenige, dass das PISA-Landerranking
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zu sehr in den Fokus der PISA-Resultate geriickt
wurde und wird. Auch wenn PISA eine vergleichen-
de internationale Studie ist, so muss dennoch darauf
hingewiesen werden, dass die teilnehmenden Lander
sehr unterschiedliche Kontextbedingungen mit sich
bringen. Folglich wdre eine stdrkere Fokussierung
auf Leistungsunterschiede zwischen Schillerin-
nen und Schiilern nach ldnderrelevanten Merkma-
len, ein Fokus auf den Umgang der jeweiligen Lander
mit diesen unterschiedlichen Kontextbedingungen
sowie ein Blick auf die Anpassung der Lernumgebun-
gen sicherlich sinnvoller und zielfiihrender als reines
Ranking. Auch muss die Frage gestellt werden, ob
der Zyklus der PISA-Studie mit einem dreijahrigen
Rhythmus nach wie vor angemessen ist. Die Doku-
mentation der von PISA anvisierten Verdnderungen
im Sinne von Leistungsverbesserungen innerhalb der
Bildungssysteme impliziert Verdnderungsprozesse,
welche in der Regel ldnger als drei Jahre ben6tigen.
Da viele Ldnder—und so auch Luxemburg—sich
als Reaktion auf die ersten PISA-Studien mit fein-
kornigeren nationalen Systemen zum Bildungsmo-
nitoring ausgestattet haben (s. Abschnitt ,AnstoR
durch PISA"), sind es gerade diese nationalen Steu-
erungssysteme, die besser in der Lage sind als PISA,
kurzfristige Verdnderungen zu dokumentieren und
im Langsschnitt darzustellen. Dies |dsst es als sinn-
voll erscheinen, internationale Vergleichsstudien wie
PISA mit ldngeren Beobachtungszyklen auszustat-
ten, sodass die internationale Perspektive die nati-
onalen Beobachtungssysteme erganzen kann, und
zwar in Zeitrdumen, in denen man auch davon ausge-
hen kann, dass messbare Verdnderungen tatsdch-
lich stattfinden konnten. Diesem Gedankengang
folgend, misste man wohl auch die Idee aufgeben,
bei jedem PISA-Zyklus einen Leistungsbereich prio-
ritdar—inklusive detaillierter Leistungsfacetten—zu
erfassen und fortan bei jeder Erhebung alle zentra-
len Inhaltsbereiche gleichwertig gewichten. Dies
scheint auch heute insofern als unproblematisch, als
dass die differenziertere Erfassung der Inhaltsberei-
che von den nationalen Monitoring-Systemen geleis-
tet werden kann. SchlieBlich hat sich gerade die
Vergleichbarkeit der Messungen iiber die verschie-
denen PISA-Zyklen hinweg als schwieriger als erwar-
tet herausgestellt, da es hier gezwungenerma-
Ren methodische Weiterentwicklungen—wie zum
Beispiel das computerbasierte Testen—geben muss,
welche allerdings wiederum die Vergleichbarkeit der
Messungen zwischen den Zyklen einschranken. Auch
dieser Aspekt wiirde davon profitieren, wenn man
bei jedem PISA-Zyklus fortan dieselben zentralen
Inhaltsbereiche messen und dabei gleichzeitig auf
eine UibermaRige Differenzierung dieser Inhaltsberei-
che verzichten wiirde.
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AnstoB durch PISA

Luxemburg ist {ber die beiden ersten PISA-Erhe-
bungszyklen zwar nicht wirklich besser geworden,
aber es hat in den letzten anderthalb Jahrzehnten
dennoch eine Reihe von durchaus positiven Entwick-
lungen gegeben, welche im Zusammenhang mit
oder als Reaktion auf PISA passiert sind. Im Gegen-
satz zur sehr sichtbaren PISA-Kontroverse ist die
durch PISA angestoBene Evolution und Innovati-
on jedoch wesentlich weniger prominent in Erschei-
nung getreten.

Ganz im Sinne der evidenzhasierten Steuerung kann
ein groRer nationaler PISA-Erfolg darin gesehen
werden, dass traditionell meinungsbasierte Diskus-
sionen um Bildung tber die letzten Jahre zuneh-
mend mit Daten angereichert wurden. Es ist zudem
auch PISA zu verdanken, dass wir heute eine fiir die
Zukunft des Landes hochrelevante &ffentliche und
politische Diskussion Uiber Bildungsgerechtigkeit
fuhren. Zwar waren sich viele Bildungsakteure auch
bereits vor PISA der Problematik bewusst, aber ohne
handfeste Beweise blieb das unbequeme Thema
unter dem sprichwortlichen Teppich.

Mit PISA wurden im Bildungswesen auch erstmals
die Weichen in Richtung Aufbau einer Qualitadtskul-
tur gestellt. Nach dem erniichternden Abschneiden
bei der ersten PISA-Erhebung wanderte der natio-
nale Blick logischerweise in Richtung der Lander mit
besseren Ergebnissen. Die Bildungssysteme erfolg-
reicherer Staaten—wie zum Beispiel die skandina-
vischen und einige anglo-amerikanischen—schie-
nen sich dabei unter anderem durch systematische
Qualitdtssicherung vom PISA-Mittelfeld abzuheben
(s. Klieme et al,, 2003; s. a. SCRIPT, 2007). Systema-
tische Qualitdtssicherung impliziert drei Dinge:
erstens, erwiinschte Bildungsziele ausformulie-
ren, zweitens, das Schulwesen iiber diese Stan-
dards steuern, und drittens, systematisch iiber-
priifen, ob die Ziele auch erreicht werden.

Uber die Jahre hat Luxemburg insbesondere fiir die
Grundschule nationale Bildungsstandards entwi-
ckelt und diese auch 2009 gesetzlich verankert. Da
fortan explizit auf diese Standards hingearbeitet
werden soll, wurde mit dieser neuen Gesetzgebung
auch implizit die traditionelle Steuerung des Schul-
wesens (ber den Input durch eine Steuerung uber
den Output ersetzt. Bei einer Input-Steuerung wird
in klassischen Lehrpldnen akribisch genau festgehal-
ten, was wie, wann und wo in der Schule zu passie-
ren hat. Was letzten Endes dabei herauskommt,
ist dabei—cum grano salis—eher nebensdchlich.
Im direkten Gegensatz zu diesem Ansatz steht die
Output- oder Ergebnissteuerung, bei der das Errei-
chen der Standards im Mittelpunkt des Interes-
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ses steht. Wie man die einzelnen Schiilerinnen und
Schiler zu dem erkldrten Ziel bringt, bleibt den Lehr-
krdften—welche in diesem Ansatz mehr denn je als
professionelle Akteure und Experten ihres Metiers
angesehen werden—dabei weitestgehend freige-
stellt. PISA hat folglich in gewisser Weise auch mit
dazu beigetragen, das professionelle Handeln von
Lehrerinnen und Lehrern neu zu definieren und auf
eine neue Grundlage zu stellen.

Mit den sogenannten ,,Epreuves Standardisées”,
kurz ,EpStan”, hat Luxemburg schlieRlich auch
ein beachtliches nationales Bildungsmonitoring-
Programm aufgebaut (s. Martin, Ugen, & Fischbach,
2015a). Im finalen Ausbau anno 2018 evaluieren die
EpStan jahrlich zu Anfang jedes neuen Lernzyklus
der obligatorischen Schulkarriere—also zu Anfang
des Lernzyklus zwei, drei und vier sowie zu Anfang
der VII/7¢ und Ve¢/q° oder, anders ausgedriickt, zu
Anfang der ersten, dritten, fiinften, siebten und
neunten Klasse (1-3-5-7-9)—ob die Bildungsstan-
dards des vorherigen Lernzyklus erreicht wurden.
Ahnlich wie bei PISA werden auch bei EpStan fiir
alle teilnehmenden Klassenstufen Populationsda-
ten erhoben. Auf diese Weise entsteht ganz neben-
bei eine extrem reiche und weltweit einmalige
ldngsschnittliche Datenbasis mit enormem bildungs-
wissenschaftlichem und -politischem  Potenti-
al. Die Riickmeldung der EpStan-Ergebnisse erfolgt
dabei nicht nur auf Systemebene, sondern auch—
Monitoring-undhnlich—auf allen Unterebenen. Jede
Schule, jede Klasse und jeder Schiiler, der an den
EpStan teilnimmt, erhalt demnach kurze Zeit nach
den Tests eine maRgeschneiderte Riickmeldung,
welche zum Beispiel zu Schulentwicklungszwecken
genutzt werden kann.

Neu geschaffene Strukturen, sowohl innerhalb der
ministeriellen Forschungs- und Innovationsabteilung
SCRIPT (Service de Coordination de la Recherche et
de I'Tnnovation pédagogiques et technologiques) als
auch auf Seiten der Universitdt Luxemburg—hier
wurde zum Beispiel 2014 das national Bildungsmo-
nitoring-Programm EpStan in dem explizit zu diesem
Zweck gegriindeten LUCET (Luxembourg Centre
for Educational Testing) strukturell abgesichert—
biindeln die so {ber die Jahre aufgebaute Experti-
se in Sachen Qualitdtsentwicklung und -sicherung
und verankern diese nachhaltig in der nationalen
Bildungslandschaft.

Ausblick

Nach zwei kompletten PISA-Erhebungszyklen ist
die nationale Befundlage unmissverstandlich klar (s.

Abschnitt ,Unbestreitbare Fakten”). Die groRen—
empirisch  fundierten und substanztheoretisch
abgesicherten—Stellschrauben sind  identifiziert
(s. Abschnitt ,Erklarungsansatze”) und die bengtig-
te Expertise und Infrastruktur, um systematisch an
den besagten Schrauben zu drehen, wurden tber die
letzten anderthalb Jahrzehnte national aufgebaut
(s. Abschnitt ,AnstoR durch PISA”). Was genau sind
nun die ndchsten logischen Schritte? Um noch kurz
bei der Schraubenmetapher zu bleiben, muss es in
den ndchsten Jahren darum gehen, gezielt heraus-
zufinden, mit welchem spezifischen Handwerkszeug
sich die Stellschrauben am effizientesten und wirk-
samsten (s. Pant, 2014) in Richtung Chancengleich-
heit und Leistungssteigerung drehen lassen. Denn
obschon inzwischen die Drehrichtung theoretisch
bekannt ist—die Sprachenpolitik und -anforderun-
gen grundlegend Uberdenken und die sehr generi-
schen MaBnahmen im Umgang mit Heterogenitét
spezifizieren—weill zurzeit ausnahmslos niemand
mit Sicherheit, welches Werkzeug in der Praxis
tatsdchlich den erforderlichen Dreh hinbekommt.
Komparative empirische  Bildungsforschung und
meta-analytische Evidenz in allen Ehren, ist es letzt-
endlich die hieran ankniipfende und darauf aufbau-
ende anwendungsorientierte Grundlagenforschung
(s. Pant, 2014), bei der es darum geht theoriegeleitet
im empirisch validen Kontext zu identifizieren, was
tatsachlich funktioniert, die uns zwingend bei der
Werkzeugauswahl unterstiitzen muss. Mit anderen
Worten: Diagnostik ist kein Selbstzweck, und wer
sich alleine aufgrund von PISA eine Verbesserung
der Situation erwartet hat, der war schlecht beraten
und konnte {ber die letzten anderthalb Jahrzehnte
eigentlich nur enttduscht werden.

Das fur die luxemburgische Bildungslandschaft
zukiinftig relevante Stichwort lautet deshalb
JIntervention”. Was genau bedeutet beispielswei-
se konkret ,die Sprachenpolitik und -anforderun-
gen grundlegend iberdenken™? Heilt das, bereits
im Lernzyklus Eins Deutsch einflihren, um somit die
Alphabetisierung auf Deutsch besser vorzuberei-
ten? Bedeutet es, bereits im Lernzyklus Eins spiele-
risch Franzdsisch einzuftihren, um somit den spate-
ren Franzosischspracherwerb zu erleichtern? Oder
bedeutet es, den Franzosischspracherwerb zeit-
lich weiter nach hinten zu verlegen, um somit das
Deutsch als akademische Erstsprache zu festigen?
Sollen wir Franzésisch fortan in einer Fremdspra-
chendidaktik lehren? Vielleicht zweisprachig oder
zweigleisig alphabetisieren? Nach welcher didakti-
schen Methode alphabetisieren? Férdern wir den
Sprach- und Mehrspracherwerb, indem wir bereits
in der Grundschule fir die unterschiedlichen Spra-
chen auch unterschiedliche Lehrkrdfte einsetzen?
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Wie entwickelt sich die Mathematikkompetenz,
wenn wir auf den in der Sekundarschule traditionel-
len Wechsel der Unterrichtssprache von Deutsch auf
Franzésisch verzichten? Wollen wir fortan Sprach-
profile mit einer klar identifizierten akademischen
Erst- und Zweitsprache zulassen und die schuli-
schen Sprachanforderungen entsprechend flexi-
bel gestalten? Sollen wir den kommunikativen
Aspekt von Sprache vielleicht priorisieren? Rezepti-
ve und produktive Sprachkompetenz ausgegliche-
ner gewichten? Was bringt systematische Friiher-
kennung von Lese- und Rechtschreibstérungen?
Wie viel Grammatik und Orthographie sind wirklich
notwendig? Und wie vermitteln wir nachhaltig Freu-
de an Sprache und Sprachen?

Um herauszufinden, was tatsachlich funktioniert,
braucht es konzise, praktisch operationalisier-
bare, substanztheoretisch abgesicherte Hypo-
thesen, welche wir in Form von wissenschaftlich
begleiteten Interventionsstudien—und das in
moglichst reprasentativen Stichproben—unvor-
eingenommen empirisch auf ihre Wirksamkeit und
Effizienz hin untersuchen miissen. Nicht alles wird
funktionieren und eine zukiinftige Herausforderung
wird mitunter darin bestehen, gut gemeinte und gut
gedachte, aber dennoch unwirksame MaRnahmen
aufzugeben—hier befinden wir uns punktgenau in
dem von W. E. Deming umrissenen Spannungsfeld
(s. Abschnitt ,Einleitung”)—und gleichzeitig empi-
risch erwiesenermaRen erfolgreiche Ideen in einem
realistischen Zeitraum in bildungspolitische Hand-
lungen umzusetzen und diese systematisch hoch
zu skalieren. In dem hier gezeichneten Bild erfol-
gen demnach zukiinftige Systemverdnderungen
zuerst bottom-up und dann—nach gelungenem
empirischen Wirksamkeitsnachweis—top-down,
wobei die Skalierung auf unterschiedliche Schulen
immer auch die spezifischen Kontextbedingungen
dieser Schulen berlicksichtigen muss.

Dem nationalen Bildungsmonitoring EpStan (s.
Martin et al., 20153; s. a. Abschnitt ,AnstoB durch
PISA”), kommt bei dem Interventionsunterfangen
insofern eine Schliisselrolle zu, als dass die langs-
schnittlich angelegte EpStan-Datenbank des
LUCET bei diesen zukiinftigen Studien zugleich als
automatisch vorhandene Ausgangs- wie auch als
Prozess- und Ergebnismessung fungieren kann.
Dariiber hinaus erlaubt es die LUCET-Datenbank fiir
die Interventionsschilerinnen und -schiler soge-
nannte ,statistischen Zwillinge” zu identifizieren,
deren interventionsfreie EpStan-Ergebnisse eine
qualitativ exzellente und zugleich einfach zu erfas-
sende statistische Kontrollgruppe darstellen, denn
die Daten werden ohnehin im Rahmen des Schulmo-

nitorings erhoben. Dadurch, dass die EpStan jahrlich
stattfinden und jede Schiilerin und jeder Schiiler, bei
regularer Schulkarriere, alle zwei Jahre in den EpStan
auftaucht (s. Martin et al.,, 2015a)—wir erinnern uns
an das 1-3-5-7-9-Modell—konnen die Befunde zur
Wirksamkeit und Effizienz der Interventionen zudem
recht zeitnah vorliegen. Durch den ldngsschnittli-
chen Charakter der Datenbank lasst sich dariiber
hinaus die Nachhaltigkeit der MaRnahmen—ohne
wesentlichen Mehraufwand—iiber die gesamte
Schullaufbahn untersuchen. Mit den 2018 voll imple-
mentierten EpStan ist Luxemburg demnach fiir die
nachste Etappe einer evidenzbasierten Bildungs-
steuerung bestens gewappnet.

Wie genau passt PISA noch in das hier gezeichne-
te Bild? Anders als zu Anfang des PISA-Abenteuers,
ist PISA heute ldngst nicht mehr der einzige Daten-
klotz im nationalen Bildungshaukasten—PISAs
Rolle kann folglich auch nicht mehr die gleiche sein
wie noch vor fiinfzehn Jahren. PISA ist, aufgrund
seines internationalen Charakters, notgedrungener
Weise sehr generisch gehalten. Was Luxemburg fiir
die anstehenden Etappen braucht, sind feinkdrni-
gere und landesspezifischere Instrumente, wie
beispielsweise die EpStan. Dies heift allerdings nicht
zwingend, dass PISA fortan obsolet ist. Zwar kénnen
wir anhand unseres nationalen Bildungsmonito-
rings jederzeit das Gesamtniveau des Systems—
oder die GroBe der Disparitdten—in Bezug zu friihe-
ren Messungen setzen, genauso kdnnen wir auch
das Gesamtniveau des Schulwesens in nationalen
Bildungsstandards verorten, aber was fehlt, ist der
Blick tiber den nationalen Tellerrand: ein internati-
onales Benchmarking. Diese internationale Pers-
pektive ist inshesondere fiir ein so kleines Land
wie Luxemburg eine conditio sine qua non bei der
realistischen Ansetzung und Justierung natio-
naler Bildungsanspriiche und -standards—ein
Prozess der hierzulande noch nicht zufriedenstellend
abgeschlossen ist—sodass nationale Schulabganger
am Ende des Tages bestmdglich ausgestattet sind,
um sich in einer globalisierten und de facto kompe-
titiven Welt zu behaupten. Genau auf diesem Punkt
hat PISA auch in Zukunft weiterhin seine Daseinsbe-
rechtigung und genauso sollte PISA auch in Zukunft
verstarkt—und vielleicht sogar exklusiv—genutzt
werden.

BILANZ NACH ZWEIVOLLEN ERHEBUNGSZYKLEN

TEILL2 —
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