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Einleitung

Michel Lanners

Heute Lernen bedeutet morgen Erfolg haben. Die Uber-
legungen Uber das Funktionieren des Bildungssystems in
Luxemburg sind nach Verdéffentlichung der Resultate der
dritten PISA-Studie, die die Aneignung von Basiswissen und
Alltagskompetenzen am Ende der Schulpflicht bewertet, neu
entfacht. Es versteht sich von selbst, dass eine Studie wie
PISA auch das Funktionieren der Bildungssysteme global
analysiert und den Vergleich zwischen den Landern anregt,
weil jeder politische Entscheidungstréager Gewissheit Uber die
bestmdglichen Aktionshebel haben mdchte.

Aufgrund der sehr guten Ergebnisse bei den ersten beiden
Leistungserhebungen sind die Augen der ganzen Welt auf
das finnische Bildungssystem gerichtet worden. Hunderte
von Bildungsexperten haben seitdem das Land besucht, um
die Grlinde dieses Erfolgs besser zu verstehen. Zahlreiche
Erklarungsansétze sind erstellt worden. Die wohl gangigste
Aussage ist, dass die Leistung eines Bildungssystems nicht
zu verstehen ist ohne Bertcksichtigung des historischen,
kulturellen, sozialen und institutionellen Hintergrunds der
Gesellschaft, in den es sich einfligt. Andere verweisen auf die
Mentalitét der Finnen, die sowohl von Disziplin, Motivation und
wenig Individualismus gepragt sein soll. Nach einer weiteren
Hypothese ist der Eigenschaft der finnischen Sprache ein Teil
des Leistungserfolgs zuzuschreiben. Die anderen weit verbrei-
teten Grlinde sind die &uBerst positive Einstellung der Finnen
der Bildung gegenUber oder aber auch die Effizienz der
Bildungspolitik. Die Bestandigkeit dieser finnischen ,Erfolgs-
story” erlaubt es uns heute, auf einige wesentliche Prinzipien
hinzuweisen, die es wert sind, in der Einleitung des nationalen
Berichts von Luxemburg erwahnt zu werden, der zum ersten
Male in enger Zusammenarbeit mit der Universitat Luxemburg
erstellt wurde:

Jede grundlegende Anderung der Qualitat eines Bildungssys-
tems bedarf nicht nur strategischer Ziele, sondern auch Zeit
und Geduld. Die verschiedenen Regierungen Finnlands waren
in den vergangenen Jahrzehnten Schritt fir Schritt an den
Umwandlungen beteiligt, ohne dabei die 1968 gesteckten
strategischen Ziele aus den Augen zu verlieren.

In Finnland besteht ein tats&chliches Vertrauen in die Ent-
schlussfahigkeit der Lehrer, da bei der Austibung ihres Berufs
Ihnen eine weitreichende Autonomie, sprich Verantwortung
eingeraumt wird. Nationale Erhebungen der Schulleistungen
werden regelmaBig durchgeflhrt und geben Aufschluss tber
das Erreichen der wichtigsten Ziele der Bildungsprogramme.

Die UnterstitzungsmaBnahmen fur Schilerinnen und Schiler
mit Lernschwierigkeiten wahrend der Schulpflicht spielen eine
zentrale und keine untergeordnete Rolle. Der systematische

Verzicht auf eine externe Einteilung von Leistungsgruppen
geht mit diesen UnterstitzungsmaBnahmen einher.

FUr jeden Schler/jede Schulerin gelten hohe Anforderungs-
normen. Diese bestarken und motivieren jeden, sein Best-
maogliches zu tun. Die allgemeine Mentalitat in der Schule
trégt zum Gefuhl des Wohlbefindens und der Sicherheit der
Schdlerinnen und Schuler bei und die berufliche Qualifikation
der Lehrkrafte ist sehr hoch.

Angesichts dieser Prinzipien, die sich in Finnland bewahrt
haben, ist nun die Analyse und Interpretation der Leistungser-
gebnisse in Luxemburg an der Tagesordnung. Man sollte sich
vor allen Dingen nicht auf ein Uberfliegen des ,Landerran-
kings* beschranken, dessen Ziel es ist, die Aufmerksamkeit
des groBBen Publikums auf sich zu lenken. Die Evaluation dient
der Schulentwicklung, und nur durch eine bessere Einschat-
zung der Prozesse, die zum Erfolg und zur Qualifikation der
Jugendlichen fUhren, k&nnen die zuklinftigen Herausforde-
rungen bewadltigt werden.







PISA: Ziele der Studie und methodische
Grundlagen

Bettina Boehm, Martin Brunner, Iris Blanke, Romain Martin
und Michel Lanners

1.1 Die PISA-Studie im Uberblick

PISA (Programme for International Student Assessment) ist
eine internationale Schulleistungsstudie der Organisation fur
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD),
deren Erhebung zyklisch alle drei Jahre erfolgt.

Mit PISA soll untersucht werden, wie gut 15-jahrige Schu-
lerinnen und Schdler in unterschiedlichen Landern am Ende
ihrer Pflichtschulzeit auf die Herausforderungen der heu-
tigen Wissensgesellschaft vorbereitet sind. Dabei kommt es
bei PISA weniger darauf an, wie gut die Schilerinnen und
Schuler die jeweiligen Inhalte beherrschen, die im Rahmen
von nationalen Lehrpléanen vermittelt werden. Es ist viel-
mehr entscheidend, inwieweit die Jugendlichen die fur ein
lebenslanges Lernen grundlegenden Kompetenzen erworben
haben, um aktiv in allen Bereichen der Gesellschaft teilzuneh-
men und um sich personlich zu entwickeln. PISA liefert damit
aussagekraftige Informationen Uber Ergebnisse des Lehrens
und Lernens und damit die Qualitat der Bildungssysteme der
Teilnehmerlander.

Die PISA-Studie wird von den Regierungen der Teilnehmerlan-
der in Auftrag gegeben. Alle Zielsetzungen und Leitentschei-
dungen werden in allgemeiner Ubereinstimmung von den
Regierungsvertretern eines gemeinsamen Gremiums, dem
PISA Governing Board (PGB), getroffen. Unter Federflihrung
der OECD ist dieses Gremium fur die politische Zielsetzung
des Programms und fur die Einhaltung dieser Prioritaten wah-
rend der Programmumsetzung verantwortlich.

FUr die wissenschaftliche Qualitat und die Umsetzung der
Ziele des Projekts sorgt ein internationales Konsortium?®,

das sich aus mehreren internationalen Organisationen und
renommierten Forschungsinstituten des Bildungssektors
zusammensetzt. Dieses Konsortium gewahrleistet, dass die
politischen Zielsetzungen mit der groBtmaoglichen verfahrens-
technischen Kompetenz umgesetzt werden.

Zu den Teilnehmerlandern der PISA-Studie gehéren OECD-
und Nicht-OECD Lander (OECD-Partnerlander). An PISA
2006 beteiligten sich alle 30 OECD-Lander sowie weitere 27
OECD-Partnerlander. Insgesamt nahmen mehr als 275.000
Schulerinnen und Schler teil.

1 Zu dem internationalen PISA-Konsortium von PISA 2006 gehdren: Australian Council
for Educational Research (ACER, Australien), Citogroep (Niederlande), Educational
Testing Service (ETS, USA), National Institute for Education (NIER, Japan) und Westat
(USA) sowie weitere Experten.

PISA konzentriert sich auf die Erfassung von grundlegenden
Kompetenzen in den Bereichen Naturwissenschaften, Lese-
verstandnis und Mathematik. Diese Kompetenzen werden mit
dem Begriff Grundbildung (,/iteracy”) bezeichnet. Grundbil-
dung bei PISA entspricht einem weit gefassten Konzept von
Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, das sowohl das Wissen
Uber elementare Prozesse und Grundsétze als auch die F&-
higkeit, Uber das Wissen und die Erfahrungen zu reflektieren
und auf realitdtsnahe Fragen anzuwenden, beinhaltet. Ebenso
zahlen zur Grundbildung lernrelevante Einstellungen und
Aspekte der Motivation, sich mit Herausforderungen in diesen
Bereichen auseinanderzusetzen.

Wie kompetent die Schilerinnen und Schler in den Berei-
chen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft sind, wird

im Rahmen von PISA mit Testaufgaben erfasst. In jedem
Erhebungszyklus von PISA steht dabei ein Grundbildungs-
bereich im Mittelpunkt. Dieser wird mit einer weit groBeren
Aufgabenzahl erhoben, als die beiden anderen Bereiche. In
PISA 2006 stand die naturwissenschaftliche Grundbildung im
Vordergrund, die Kompetenzen der 15-Jahrigen in den beiden
anderen Bereichen wurden aber ebenfalls getestet.

Die Testaufgaben in PISA bestehen etwa zur Halfte aus Multi-
ple-Choice-Aufgaben, bei denen die Schilerinnen und Schui-
ler aus einer Reihe von vorgegebenen Antwortalternativen die
richtige auswahlen mussen. Die andere Hélfte der Aufgaben
sind offen konstruierte Aufgaben, bei denen die Jugendlichen
entweder eine freie kurze Antwort oder eine freie ausfuhrliche
Antwort formulieren mUssen. Die Aufgaben haben ein abge-
stuftes Schwierigkeitsniveau, um die Fahigkeiten der Schile-
rinnen und Schuler differenziert messen zu kénnen.

Das Testdesign bei PISA ist so angelegt, dass nicht alle Schii-
lerinnen und Schler alle Aufgaben bearbeiten, sondern dass
die Aufgaben auf mehrere Testhefte verteilt sind, und somit
die Schulerinnen und Schler nur jeweils einen Teil der Auf-
gaben bearbeiten. Dadurch wird gewahrleistet, dass bei einer
begrenzten Anzahl bearbeiteter Aufgaben pro Schilerin oder
Schuler insgesamt ein sehr breites Kompetenzspektrum in
den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
erfasst werden kann.

Der PISA-Test wird mittels des Rasch-Modells ausgewertet.
Entsprechend dieses statistischen Verfahrens wird fUr die
Schdlerinnen und Schuler ein bestimmter Fahigkeitswert
berechnet, der zeigt, mit welcher Wahrscheinlichkeit die
Jugendlichen Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeits-
grads l6sen kdnnen. Diese Werte kdnnen auf einer Punkte-
skala abgetragen werden. Im Rahmen von PISA 2000, dem
ersten PISA-Zyklus, wurde diese Skala so bestimmt, dass der
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Mittelwert der OECD-Lander bei 500 liegt und eine Standard-
abweichung (dies ist ein MaB fur die Variabilitdt der Schiler-
leistungen) von 100 aufweist.

PISA verfolgt einen sehr weiten Kompetenz-, bzw. Grundbil-
dungsbegriff. Dieser beschrankt sich nicht nur auf Wissen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten, sondern schlieBt auch lern-
relevante Einstellungen und die Lernmotivation als weitere
wichtige Ziele der schulischen Ausbildung mit ein. Entspre-
chend der Schwerpunktsetzung von PISA 2006 standen

die Einstellungen der Schilerinnen und Schiler gegentiber
den Naturwissenschaften sowie ihre naturwissenschattliche
Lernmotivation im Mittelpunkt. Hierzu gehdren zum Beispiel
das Interesse an Naturwissenschaften, die Bedeutung, die der
naturwissenschaftlichen Forschung zugemessen wird, oder
die Bereitschaft, Verantwortung gegentber der Natur und den
Ressourcen zu Ubernehmen.

Um die Einstellungen und die Lernmotivation der 15-Jéhrigen
zu erfassen, wird in der PISA-Studie ein Schilerfragebogen
eingesetzt. Dieser dient gleichzeitig auch dazu, um Informati-
onen zum sozialen und schulischen Umfeld der Schilerinnen
und Schler zu gewinnen, sowie ihre Wahrnehmung von
Schule und Unterricht zu erfassen.

Zusatzlich zum Schlerfragebogen wird ein Schulfragebogen
eingesetzt, der sich mit Strukturmerkmalen der jeweiligen
Schule, materiellen und sozialen Ressourcen, Unterrichts-
bedingungen sowie Schulaktivitaten im Bereich der Natur-
wissenschaften befasst. Dieser Schulfragebogen wird in
Luxemburg von den Schulleitern beantwortet.

1.2 Testbereiche

In den folgenden Abschnitten wird gezeigt, wie die Bereiche
Lesekompetenz, mathematische Grundbildung und naturwis-
senschaftliche Grundbildung definiert werden, wie sie aufge-
baut sind und was sie messen. AuBerdem werden fUr jeden
Bereich veroffentlichte Beispielaufgaben aus dem PISA-Test
gezeigt. Eine ausfuhrliche Erlauterung der Testbereiche mit
weiteren Aufgabenbeispielen findet sich in der Rahmenkon-
zeption von PISA 2006 (OECD, 2006) und im internationalen
Bericht PISA 2006 der OECD (OECD, 2007).

1.2.1 Lesekompetenz

Lesekompetenz ist im Rahmen von PISA definiert als ,,... die
Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber
sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene
Wissen und Potential weiterzuentwickeln und aktiv am gesell-
schatftlichen Leben teilzunehmen” (OECD, 2006, S. 46 ff.).

Diese Definition geht deutlich tber die Vorstellung hinaus,
wonach Lesekompetenz in dem EntschlUsseln und wortlichen
Verstandnis von Texten besteht. Um Lesekompetenz im Rah-
men von PISA breit zu erfassen, wurden drei grundlegende
Aspekte unterschieden:

e Die ,Art des Textes"

PISA unterscheidet zwischen ,kontinuierlichen Texttypen® und
Jnicht-kontinuierlichen Texttypen®. ,Kontinuierliche Texttypen*
beziehen sich auf zusammenhangende Prosatexte, die sich in
eine Reihe von Prosaformen weiter unterteilen lassen, z. B.
Erzahlungen, Kommentare und Erdrterungen. ,Nicht-konti-
nuierliche Texttypen® beziehen sich auf Texte, in denen die
Informationen auf eine andere Art und Weise als in Prosatex-
ten dargestellt sind und sich entsprechend ihres Formats
weiter unterteilen lassen, z. B. Listen, Formulare, Graphiken
und Diagramme.

e Die ,Art der Leseaufgabe“

Drei Arten von Leseaufgaben werden im Rahmen von PISA
verwendet. Bei einigen Aufgaben missen die Schilerinnen
und Schdler Informationen ermitteln. Andere Aufgaben verlan-
gen, dass die Schlerinnen und Schuler Texte interpretieren,
d. h. der schriftlichen Information Bedeutung verleihen und
Schllsse daraus ziehen. Bei der dritten Aufgabenart missen
die Schilerinnen und Schuler tber Texte reflektieren und Texte
bewerten, d. h. Verbindungen zwischen dem Text und eige-
nen Kenntnissen, Vorstellungen und Erfahrungen herstellen.

¢ Die ,Art des Gebrauchs”

Die Texte beziehen sich auf eine Vielzahl von Situationen, in
denen Texte typischerweise gelesen werden: Lesen fur den
privaten (z. B. Romane) &ffentlichen (z. B. Amtsschreiben)
beruflichen (z. B. Manuale) und bildungsbezogenen (z. B.
Lehrbucher) Gebrauch.

Eine Beispielaufgabe flr Lesekompetenz ist ,Graffiti“ (Abbil-
dung 1). Es handelt sich hierbei um einen kontinuierlichen
Text. Der Text ist fUr den &ffentlichen Gebrauch bestimmt.
Die Art der Leseaufgabe ist fur Frage 1 und 2 , Textbezo-
genes Interpretieren” und fur Frage 3 und 4 ,Reflektieren und
Bewerten®.

10



Testbereiche

GRAFFITI

Ich koche vor Wut, die Schulwand wird namlich gerade zum
vierten Mal gereinigt und frisch gestrichen, um Graffiti weg-
zubekommen. Kreativitat ist bewundernswert, aber die Leute
sollten Ausdrucksformen finden, die der Gesellschaft keine
zusatzlichen Kosten aufblrden.

Warum schadigt ihr den Ruf junger Leute, indem ihr Graffiti
malt, wo es verboten ist? Professionelle Kiinstler hangen ihre
Bilder doch auch nicht in den StraBen auf, oder? Stattdessen
suchen sie sich Geldgeber und kommen durch legale Ausstel-
lungen zu Ruhm.

Meiner Meinung nach sind Geb&ude, Zaune und Parkbanke
an sich schon Kunstwerke. Es ist wirklich armselig, diese
Architektur mit Graffiti zu verschandeln, und auBerdem
zerstort die Methode die Ozonschicht. Wirklich, ich kann

nicht begreifen, warum diese kriminellen Kinstler sich so viel
Muhe machen, wo ihre ,Kunstwerke® doch blof3 immer wieder
beseitigt werden und keiner sie mehr sieht. Helga

Uber Geschmack lasst sich streiten. Die Gesellschaft ist

voll von Kommunikation und Werbung. Firmenlogos, Laden-

namen. GroBe, aufdringliche Plakate in den StraBen. Sind sie
akzeptabel? Ja, meistens. Sind Graffiti akzeptabel? Manche

Leute sagen ja, manche nein.

Wer zahlt den Preis flr die Graffiti? Wer zahlt letzten Endes
den Preis fur die Werbung? Richtig! Der Verbraucher.

Haben die Leute, die Reklametafeln aufstellen, dich um
Erlaubnis gebeten? Nein. Sollten also die Graffiti-Maler dies
tun? Ist das nicht alles nur eine Frage der Kommunikation

— der eigene Name, die Namen von Banden und die groBen
Kunstwerke auf offener StraBe?

Denk mal an die gestreiften und karierten Kleider, die vor

ein paar Jahren in den Laden auftauchten. Und an die Ski-
bekleidung. Die Muster und die Farben waren direkt von den
bunten Betonwanden geklaut. Es ist schon komisch, dass die
Leute diese Muster und Farben akzeptieren und bewundern,
wahrend sie Graffiti in demselben Stil scheuBlich finden.

Harte Zeiten flr die Kunst. Sophia

Die beiden Briefe auf der gegentiberliegenden Seite kommen
aus dem Internet, und es geht in ihnen um Graffiti. Graffiti sind
verbotene Malereien und Schrift an Wénden und anderswo.
Beziehe dich auf die Briefe, um die anschlieBenden Fragen zu
beantworten.

Frage 1: GRAFFITI
Die Absicht der beiden Briefe ist,

A zu erklaren, was Graffiti sind.

B Meinungen zu Graffiti zu auBern.

C die Popularitét von Graffiti zu beweisen.

D den Leuten mitzuteilen, wie viel ausgegeben wird, um
Graffiti zu entfernen.

Frage 2: GRAFFITI

Warum verweist Sophia auf die Werbung?

Frage 3: GRAFFITI

Welchem der beiden Briefe stimmst du zu? Begriinde deine
Antwort, indem du mit deinen eigenen Worten wiedergibst,
was in einem oder in beiden Briefen steht.

Frage 4: GRAFFITI

Man kann darUber sprechen, was in einem Brief steht (seinen
Inhalt).

Man kann Uber die Art und Weise sprechen, wie ein Brief
geschrieben ist (seinen Stil).

Unabhangig davon, welchem Brief du zustimmst: Welcher
Brief ist deiner Meinung nach besser? Erklare deine Antwort,
indem du dich auf die Art und Weise beziehst, wie einer
oder beide Briefe geschrieben sind.

Abbildung 1: Aufgabenbeispiel fir Lesekompetenz: GRAFFITI
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1.2.2 Mathematische Grundbildung

Mathematische Grundbildung ist in der Rahmenkonzeption
von PISA definiert als ,,...dlie Fahigkeit einer Person, die Rolle
zu erkennen und zu verstehen, die Mathematik in der Welt
spielt, fundierte mathematische Urteile abzugeben und sich
auf eine Weise mit der Mathematik zu befassen, die den An-
forderungen des gegenwértigen und kiinftigen Lebens dieser
Person als konstruktivem, engagiertem und reflektierendem
Buirger entspricht” (OECD, 2006, S. 72 ff.).

Diese Definition erstreckt sich nicht allein auf die Ausfihrung
spezifischer mathematischer Operationen, wie sie haufig in
der Schule gelehrt werden, sondern auf problemorientierte
Anwendungen von Mathematik in unserem Leben. Der Begriff

»,mathematische Grundbildung“ bezeichnet damit die Fahig-
keit, mathematische Kenntnisse und Kompetenzen funktionell
zu nutzen, um mathematische Probleme in unterschiedlichen
Situationen l6sen zu kénnen.

Mathematische Grundbildung ist ein sehr weiter Begriff, der
drei wesentliche Aspekte umschlief3t:

e Inhalte”

Hierbei handelt es vorwiegend um allgemeine, mathema-
tischem Denken zu Grunde liegende Konzepte, die als
LUbergreifende Ideen” bezeichnet werden, namlich ,,Quantitat*
»,Raum und Form*®, ,Verdnderung und Beziehungen® und
Lunsicherheit”.

SKATEBOARD

Erich ist ein groBer Skateboard-Fan. Er besucht ein Geschaft
namens SKATERS, um sich nach einigen Preisen zu erkundigen.

In diesem Geschaft kann man ein komplettes Skateboard kau-
fen. Oder man kann das Brett, einen Satz von 4 Radern, einen
Satz von 2 Achsen und die Kleinteile kaufen und sein eigenes
Skateboard selbst zusammenstellen.

Die Preise fUr die Produkte des Geschéafts sind:

komplettes Skateboard 82 oder 84

Produkt Preis in Zeds =6
Frage 3: SKATEBOARD

Frage 2: SKATEBOARD

Das Geschaft bietet drei verschiedene Bretter, zwei verschie-
dene Satze Rader und zwei verschiedene Satze Kleinteile an.
Es gibt nur eine Mdéglichkeit fur den Satz von Achsen.

Wie viele verschiedene Skateboards kann Erich zusammen-
bauen?

A6 C10
D12

Erich hat 120 Zeds zur Verfligung und mdchte

Brett 40, 60 oder 65

das teuerste Skateboard, das er sich leisten
kann, kaufen.

ist der niedrigste Preis und was ist der hdchste Preis fur selbst
zusammengestellte Skateboards in diesem Geschaft?

Zeds
Zeds

(@) Niedrigster Preis:
(b) Hochster Preis:

. . - Wie viel Geld kann Erich fiir jedes der 4 Teile
ein Satz von 4 Radern 14 oder 36 ausgeben? Schreiben Sie lhre Antwort in die
— folgende Tabelle.
ein Satz von 2 Achsen 16 "4 )
Teil Betrag (Zeds)
ein Satz Kleinteile (Kugellager, == . Brett
Gummiauflagen, Schrauben 10 oder 20 &.-
und Muttern) Rader
Frage 1: SKATEBOARD Achsen
Erich méchte sein eigenes Skateboard zusammenstellen. Was Kleinteile

Abbildung 2: Aufgabenbeispiel fir mathematische Grundbildung: SKATEBOARD
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Testbereiche

GENTECHNISCH VERANDERTES GETREIDE

Umweltschutzgruppen verlangen, dass eine neue gentech-
nisch veranderte (GV) Maissorte verboten wird.

Dieser GV-Mais ist entwickelt worden, um gegen ein neues,
sehr starkes Unkrautvernichtungsmittel unempfindlich zu
sein, das herkdmmliche Maispflanzen vernichtet. Dieses
neue Unkrautvernichtungsmittel vernichtet das meiste Un-
kraut, das in Maisfeldern wéachst.

GV-MAIS SOLLTE VERBOTEN WERDEN

Die Umweltschitzer meinen, dass der Einsatz des neuen
Unkrautvernichtungsmittels zusammen mit dem GV-Mais
schlecht fur die Umwelt sein wird, da dieses Unkraut die
Nahrungsgrundlage fUr zahlreiche kleine Tiere, insbesondere
Insekten, darstelle. Beflrworter des Anbaus von GV-Mais
hingegen sagen, dass eine wissenschaftliche Studie gezeigt
habe, dass dies nicht passieren werde.

Hier sind einige Einzelheiten der in dem obigen Artikel er-
wahnten wissenschaftlichen Studie:

e Der Mais wurde auf 200 Feldern Uberall im Land ange-
pflanzt.

e Jedes Feld wurde in zwei Hélften geteilt.
Der mit dem starken, neuen Unkrautver-
nichtungsmittel behandelte gentechnisch

Die Anzahl an Insekten in der Umgebung

Frage 1: GENTECHNISCH VERANDERTES GETREIDE

Welche Faktoren wurden in der im Artikel genannten wissen-
schaftlichen Studie bewusst verandert? Kreisen Sie flir jeden
der folgenden Faktoren ,Ja“ oder ,Nein“ ein.

Wurde dieser Faktor in der Studie bewusst verandert? Ja oder Nein?

Ja / Nein

veranderte (GV) Mais wurde in einer Halfte
angebaut, und der mit einem herkdmm-

Die Arten der verwendeten Unkrautvernichtungsmittel

Ja / Nein

lichen Unkrautvernichtungsmittel behan-
delte herkdbmmliche Mais in der anderen Halfte.

* Die Anzahl der Insekten, die in dem mit dem neuen Un-
krautvernichtungsmittel behandelten GV-Mais gefunden
wurde, war ungefahr genauso hoch wie die Anzahl der
Insekten im mit herkdmmlichem Unkrautvernichtungsmittel
behandelten herkémmlichen Mais.

Frage 2: GENTECHNISCH VERANDERTES GETREIDE

Der Mais wurde auf 200 Feldern Uberall im Land angebaut.
Warum haben die Wissenschaftler mehr als einen Ort genutzt?

A Damit viele Bauern den neuen GV-Mais ausprobieren konnten.

B Um zu sehen, wie viel GV-Mais sie anbauen konnten.

C Um eine maglichst groBe Flache mit den GV-Pflanzen zu
bebauen.

D Um verschiedene Wachstumsbedingungen flr Mais einzubezie-
hen.

Abbildung 3: Aufgabenbeispiel fiir ,Identifizieren naturwissenschaftlicher Fragestellungen”: GENTECHNISCH VERANDERTES GETREIDE

e Prozesse”

Sie beschreiben die spezifischen Fahigkeiten zur Losung
einer Aufgabe und werden in drei Klassen eingeteilt. Die erste
Klasse ,Wiedergabe“ bezieht sich auf einfache Rechenopera-
tionen oder Definitionen. Die zweite Klasse ,Zusammenhange
herstellen” betrifft logische Schlisse, die es fir die Losung
einfacher Aufgaben zu ziehen gilt. Die dritte Klasse ,mathe-
matisches Denken* erfordert mathematische Uberlegungen,
Verallgemeinerungen und Verstandnis fir Zusammenhénge,
wobei die Schilerinnen und Schiler analysieren, die mathe-
matische Aspekte einer Situation erkennen und Problemstel-
lungen eigenstandig formulieren mussen.

e  Situationen”

Sie beziehen sich auf den Kontext, in den eine Mathemati-
kaufgabe eingebettet ist. Kontexte sind unterteilt in persén-
liche, bildungsbezogene, berufliche, offentliche und wissen-
schaftliche Situationen.

Eine Beispielaufgabe fir mathematische Grundbildung ist

~Skateboard” (Abbildung 2). Der Kontext dieser Aufgabe ist
eine persdnliche Situation, ihr Inhalt ist dem Bereich ,Quan-
titat* zugeordnet. Frage 1 und 2 entsprechen dem Prozess
~Wiedergabe“. Frage 3 entspricht dem Prozess ,Zusammen-
hange herstellen®.
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1.2.3 Naturwissenschaftliche Grundbildung

PISA 2006 (OECD, 2006, S. 23 ff.) versteht unter naturwis-
senschaftlicher Grundbildung die Fahigkeit

e naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, um Frage-
stellungen zu erkennen, sich neues Wissen anzueignen,
naturwissenschaftliche Phanomene zu beschreiben und
aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen,

e die charakteristischen Eigenschaften der Naturwissen-
schaften als eine Form menschlichen Wissens und For-
schens zu verstehen,

e zu erkennen und sich darliber bewusst zu sein, wie
Naturwissenschaften und Technologie unsere materielle,
intellektuelle und kulturelle Umwelt formen, sowie die
Bereitschaft,

e sich mit naturwissenschaftlichen Ideen und Themen zu
beschéaftigen und sich reflektierend mit ihnen auseinander-
zusetzen.

Naturwissenschaftliche Grundbildung in PISA beinhaltet damit
die Fahigkeit, Wissen und Kompetenzen in den Naturwis-
senschaften zu nutzen, um nicht nur die nattrliche Welt zu
verstehen, sondern um an den Entscheidungen mitzuwirken,

die sich auf diese auswirken. Wichtig ist in diesem Zusam-
menhang nochmals der Hinweis, dass diese Definition von
naturwissenschaftlicher Grundbildung auch Einstellungen
gegenuber den Naturwissenschaften sowie die Lernmotivati-
on in den Naturwissenschaften beinhaltet.

Bei der Erfassung von naturwissenschaftlicher Grundbildung
wurden drei zentrale Aspekte unterschieden:

e  Naturwissenschaftliches Wissen bzw. naturwissenschaft-
liche Inhalte*

PISA unterscheidet zwischen naturwissenschaftlichem Wissen
(,knowledge of science*) und Wissen Uber die Naturwissen-
schaften (,knowledge about science”). ,Naturwissenschaft-
liches Wissen*" bezieht sich auf Wissen Uber die natirliche
Welt in den Feldern Physik, Chemie, Biologie und den Geo-
wissenschaften. ,Wissen Uber die Naturwissenschaft” bezieht
sich auf das Wissen Uber naturwissenschaftliche Methoden
(naturwissenschaftliche Beweisfuhrung) und Ziele (naturwis-
senschaftliche Erklarungen).

e  Naturwissenschaftliche Prozesse*

PISA untersucht drei verschiedene Teilkompetenzen im
Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung: (a) das

KORPERLICHE AKTIVITAT

Frage 1: KORPERLICHE AKTIVITAT

Was sind die Vorteile regelméBiger kor-

RegelmaBige aber maBige kdrperliche Aktivitat ist gut fur die Gesundheit.

Ist dies ein Vorteil regelmaBiger korperlicher Aktivitat?

Ja oder Nein?

perlicher Aktivitat? Kreisen Sie flr jede

Aussage ,Ja“ oder ,Nein“ ein.

Korperliche Aktivitat beugt Herz- und Kreislauferkrankungen vor. Ja / Nein
Korperliche Aktivitat flhrt zu einer gesunden Erndhrung. Ja/ Nein
Kérperliche Aktivitat hilft, Ubergewicht zu vermeiden. Ja/Nein

Frage 2: KORPERLICHE AKTIVITAT

Was passiert, wenn Muskeln trainiert

Passiert dies, wenn Muskeln trainiert werden?

Muskeln werden stérker durchblutet.

Ja oder Nein?
Ja / Nein

werden?? Kreisen Sie flr jede Aussage .Ja“ | Fette werden in den Muskeln gebildet.

Ja / Nein

oder ,Nein“ ein.

Frage 3: KORPERLICHE AKTIVITAT

Warum muss man bei kdrperlicher Aktivitat starker atmen als bei kdrperlicher Ruhe?

Abbildung 4: Aufgabenbeispiel fur ,Wissenschaftliches Erklaren: KORPERLICHE AKTIVITAT
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Testbereiche

DER TREIBHAUSEFFEKT

Lesen Sie die Texte und beantworten Sie die darauf folgenden
Fragen.

DER TREIBHAUSEFFEKT: TATSACHE ODER ERFINDUNG?

Lebewesen bendtigen Energie, um zu Uberleben. Die Energie,
die das Leben auf der Erde erhalt, stammt von der Sonne.
Diese strahlt auf Grund ihrer enormen Hitze Energie ins All ab.
Ein winziger Teil dieser Energie erreicht die Erde.

Die Atmosphére der Erde wirkt wie eine schitzende Decke Uber
der Oberflache unseres Planeten und verhindert die Tempera-
turschwankungen, die es in einer luftleeren Welt geben wirde.

Der groBte Teil der eintreffenden Sonnenenergie dringt durch
die Erdatmosphare hindurch. Die Erde nimmt einen Teil dieser
Energie auf, und ein Teil wird von der Erdoberflache zurtickge-
strahlt. Diese zurtickgestrahlte Energie wird teilweise von der
Atmosphare aufgenommen.

Als Folge davon ist die durchschnittliche Temperatur Uber der
Erdoberflache hoher, als sie es ware, wenn es keine Atmo-
sphére gabe. Die Erdatmosphére hat denselben Effekt wie ein
Treibhaus, deshalb der Ausdruck Treibhauseffekt.

Der Treibhauseffekt soll sich im 20. Jahrhundert verstarkt haben.

Tatsache ist, dass die durchschnittliche Temperatur der Erdat-
mosphare angestiegen ist. In Zeitungen und Zeitschriften wird
als Hauptgrund des Temperaturanstiegs im 20. Jahrhundert
oft die erhohte Kohlenstoffdioxidemission angegeben.

Der Schuler André beginnt, sich fir den méglichen Zusam-
menhang zwischen der durchschnittlichen Temperatur der
Erdatmosphére und der Kohlenstoffdioxidemission auf der
Erde zu interessieren.

In einer Bibliothek findet er die beiden folgenden graphischen
Darstellungen.

André schlieBt aus diesen zwei graphischen Darstellungen,
dass der Anstieg der durchschnittlichen Temperatur der Erdat-

Kohlenstoffdioxid- 1
emission

(Milliarden

Tonnen pro Jahr) 10

1860 1870 1880 1890 1900 1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1380 1990

—
Jahre

154
Durchschnittliche
Temperatur der
Erdatmosphare (°C)

14,6

1860 1870 1880 185 1900 1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990

—
Jahre

mosphare ganz sicher auf die Zunahme der Kohlenstoffdioxi-
demission zurtickzufUhren ist.

Frage 1: TREIBHAUS

Welches Merkmal der graphischen Darstellungen sttitzt And-
rés Schlussfolgerung?

Frage 2: TREIBHAUS

Janine, eine andere Schulerin, ist mit Andrés Schlussfolgerung
nicht einverstanden. Sie vergleicht die zwei Kurven und sagt,
dass einige Abschnitte der graphischen Darstellungen seine
Schlussfolgerung nicht stitzen.

Geben Sie ein Beispiel eines Abschnitts der graphischen Dar-
stellungen, der Andrés Schlussfolgerung nicht stltzt. Erklaren
Sie Ihre Antwort.

Abbildung 5: Aufgabenbeispiel fir ,Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse”: DER TREIBHAUSEFFEKT

Identifizieren von naturwissenschaftlichen Fragestellungen (b)
Wissenschatftliches Erkidren zur Beschreibung und Vorhersa-
ge naturwissenschaftlicher Phanomene und (c) das Nutzen
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse zum Treffen und Kom-
munizieren von Entscheidungen.

e  Situationen”

Die Konzepte missen im Rahmen von PISA zur Losung von
wirklichkeitsnahen naturwissenschaftlichen Fragestellungen an-

gewandt werden (z.B. Treibhauseffekt, Wasserknappheit, Trink-
wasseraufbereitung). Die Anwendungsbereiche ,Gesundheit”,
,natirliche Ressourcen®, ,Umwelt®, ,Gefahren®, und ,naturwis-
senschaftliche und technische Grenzen* stehen im Vordergrund.

Beispielaufgaben fur naturwissenschaftliche Grundbildung
werden im nachsten Abschnitt unter , Teilkompetenzen der
naturwissenschaftlichen Grundbildung” prézisiert.
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1.2.4 Teilkompetenzen der naturwissenschaftlichen
Grundbildung

Wahrend die Leistungen der Schilerinnen und Schdler in den
Nebenbereichen Lesekompetenz und mathematischer Grund-
bildung bei PISA 2006 anhand einer Gesamtskala dargestellt
werden, kdnnen flr den Schwerpunktbereich naturwissen-
schaftliche Grundbildung zuséatzlich mehrere , Teilkompe-
tenzen“ differenziert betrachtet werden. Diese Teilkompetenzen
wurden auf Grundlage des Aspekts ,naturwissenschaftliche
Prozesse” entwickelt und werden nachfolgend erlautert.

Die Teilkompetenz , [dentifizieren naturwissenschaftlicher Fra-
gestellungen” bezieht sich auf die Fahigkeit, Fragestellungen
zu erkennen, die wissenschaftlich untersucht werden konnen.
AuBerdem untersucht dieser Teilbereich die Fahigkeit, die
Hauptmerkmale einer wissenschaftlichen Untersuchung erken-
nen zu kénnen. So sollen die Schilerinnen und Schiler zum
Beispiel erkennen, welche Aspekte einer Untersuchung mitein-
ander verglichen werden mussen, welche Variablen geéndert
oder kontrolliert werden mussen, welche zusétzliche Informati-
onen bendtigt werden oder was unternommen werden muss,
damit die relevanten Daten erhoben werden kdnnen.

Beispiele fUr ,/dentifizieren naturwissenschatftlicher Frage-
stellungen” sind Fragen 1 und 2 der Aufgabe ,Gentechnisch
verandertes Getreide" (Abbildung 3). Diese Aufgabe hat den
Kontext ,,Grenzen in Naturwissenschaft und Technik®, ihr
Inhaltsbereich ist ,Wissen Uber die Naturwissenschaften®.

Die Teilkompetenz ,Wissenschatftliches Erkldren” bezieht sich
auf die Fahigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwen-
den. Dieser Teilbereich beinhaltet die Fahigkeit, naturwis-
senschaftliche Phanomene zu beschreiben, zu erklaren und
Ver&nderungen vorherzusagen. Ebenso kann es in diesem
Bereich darum gehen, passende Beschreibungen, Erkla-
rungen und Vorhersagen zu erkennen oder zu identifizieren.

Ein Beispiel zu ,Wissenschaftliches Erkidren” sind Fragen 1, 2
und 3 der Aufgabe ,K&rperliche Aktivitat” (Abbildung 4). Der
Kontext dieser Aufgabe ist ,Gesundheit”, ihr Inhaltsbereich ist
Jhaturwissenschaftliches Wissen®.

Die Teilkompetenz ,Nutzen naturwissenschatftlicher Er-
kenntnisse* bezieht sich auf die Fahigkeit, auf naturwis-
senschaftliche Informationen zuzugreifen und anhand von
naturwissenschaftlichen Belegen Argumente zu liefern und
Schlussfolgerungen zu ziehen. Ebenso kann es in diesem
Bereich darum gehen, auf Grundlage von Untersuchungser-
gebnissen aus mehreren Schlussfolgerungen die richtige zu
wahlen, Griinde anzugeben, die unter Berlicksichtigung der
Datenlage fUr oder wider eine bestimmte Schlussfolgerung

sprechen, oder die Hypothesen zu identifizieren, die einer
bestimmten Schlussfolgerung zugrunde liegen. Ein weiterer
Aspekt dieses Teilbereichs bezieht sich auf die Fahigkeit, Uber
die gesellschaftlichen Auswirkungen der wissenschaftlichen
und technischen Entwicklung nachzudenken.

Ein Beispiel zu ,Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse”
sind Fragen 1 und 2 der Aufgabe ,Der Treibhauseffekt” (Abbil-
dung 5). Der Kontext dieser Aufgabe ist ,Gefahren®, ihr Inhalt

ist ,Wissen Uber die Naturwissenschaften®.

1.3 Messung der Schiilerleistungen
anhand von Kompetenzstufen

Die Ergebnisse von PISA kénnen in unterschiedlicher Form
analysiert werden. Zum Beispiel konnen die Schilerleistun-
gen der Teilnehmerlander anhand der jeweiligen Mittelwerte
verglichen werden. Jedoch liefert der Mittelwert eines Landes
nahezu keine Informationen dardber, welcher Anteil der Schi-
lerinnen und Schuler Gber ein bestimmtes Fahigkeitsniveau
verfigen. Um solche Aussagen treffen zu kdnnen, wird daher
im Rahmen von PISA das gesamte Leistungsspektrum in
den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
jeweils in verschiedene Kompetenzstufen unterteilt. Diese
Kompetenzstufen werden dabei mit spezifischen Fahigkeiten
qualitativ umschrieben, die notwendig flr die Losung einer
Aufgabe dieser Kompetenzstufe sind.

Die spezifischen Kenntnisse und Fahigkeiten der Schilerinnen
und Schler auf den einzelnen Kompetenzstufen der Ge-
samtskalen fur Lesen und Mathematik und der Teilskalen fur
Naturwissenschaften werden im internationalen Bericht PISA
2006 (OECD, 2007) detailliert beschrieben.

Kompetenzstufen decken jeweils einen bestimmten Bereich
auf der Punkteskala ab. In PISA reichen sie von Stufe 1

bis Stufe 6 in naturwissenschaftlicher und mathematischer
Grundbildung und von Stufe 1 bis Stufe 5 in Lesekompetenz.
Dabei entspricht Stufe 1 dem niedrigsten Fahigkeitsniveau
und Stufe 6 bzw. Stufe 5 dem hdchsten Fahigkeitsniveau.
Schilerinnen und Schuler, die unterhalb der Kompetenzstufe
1 liegen, verfligen nicht Uber die elementarsten Fahigkeiten,
die in PISA gemessen werden. Das heift nicht, dass diese
Schilerinnen und Schuler Uber keinerlei Grundqualifikati-
onen verfligen, aber ihre Kompetenz reicht nicht aus, um

die einfachsten Aufgaben im jeweiligen Bereich (also Lesen,
Mathematik oder Naturwissenschaften) I6sen zu kdnnen.

Das der Auswertung des PISA-Tests zugrunde liegende
Rasch-Modell erlaubt es, sowohl der Aufgabenschwierigkeit
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Messung der Schiilerleistungen anhand von Kompetenzstufen

626

553

481

408

335

Lesekompetenz

581

Graffiti Frage 4:
Welcher Brief ist deiner
Meinung nach besser?
Erklare deine Antwort,
indem du dich auf die
Art und Weise beziehst,
wie einer oder beide
Briefe geschrieben sind

Graffiti Frage 2:
Warum verweist Sophia
auf die Werbung?

Graffiti Frage 3:
Welchem der beiden
Briefe stimmst du zu?
Begriinde deine
Antwort, indem du mit
deinen eigenen Worten
wiedergibst, was in
einem oder in beiden
Briefen steht.

471
—
2
421

Graffiti Frage 1:
Die Absicht der beiden
Briefe ist: ...

Mathematik

669
607 570
44&
545
496
~—
3
483
2
421
1
358

Skateboard Frage 2:
Wieviele verschiedene
Skateboards kann Erich
zusammenbauen?

Skateboard Frage 3:
Wieviel Geld kann Erich
fur jedes der 4 Teile
ausgeben?

Skateboard Frage 1:

Was ist der niedrigste
und hochste Preis fur
selbst zusammengebaute
Skateboards?

Naturwissenschaften

Treibhaus Frage 2:
Geben Sie ein Beispiel
eines Abschnitts der
graphischen
Darstellungen, der
Andrés Schluss-
folgerung nicht stutzt.

Korperliche Aktivitat
Frage 3:

Warum muss man bei
korperlicher Aktivitat
starker atmen als bei
korperlicher Ruhe?

559

Korperliche Aktivitat
Frage 1:

Was sind die Vorteile
regelmaBiger
korperlicher Aktivitat?

Treibhaus Frage 1:
Welches Merkmal stiitzt
Andrés Schluss-
folgerung?

484

Gentechnisch
verdndertes Getreide
Frage 1:

Welche Faktoren
wurden in der wissen-
schaftlichen Studie
bewusst verandert?

2 421

410

Gentechnisch
verandertes Getreide
Frage 2:

Warum haben die
Wissenschaftler mehr
als einen Ort genutzt?

386

335

Korperliche Aktivitat
Frage 2:

Was passiert, wenn
Muskeln trainiert
werden? Kreisen Sie fiir
jede Aussage “Ja" oder
“Nein” ein.

Abbildung 6: Zuordnung der Beispielaufgaben auf Kompetenzstufen in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwis-
senschaften. Die Punktzahlen auf der linken Seite der Kompetenzb&nder markieren den jeweiligen Schwellenwert, ab dem eine neue
Kompetenzstufe beginnt. Die Punktzahlen auf den Pfeilen kennzeichnen das Schwierigkeitsniveau der Aufgabe.
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als auch der Fahigkeit der Schilerinnen und Schdler einen
bestimmten Punktwert zuzuordnen. Je héher der Punktwert,
desto schwieriger ist die Aufgabe bzw. desto groBer ist die
Fahigkeit der Schilerinnen und Schdler. Die Zuordnung der
Schilerinnen und Schuler auf die Kompetenzstufen erfolgt,
indem diese der jeweils hdchsten Kompetenzstufe zugewie-
sen werden, auf der erwartet wird, dass sie noch mindestens
50 Prozent der Aufgaben richtig 16sen kdnnen.

So sind zum Beispiel Schilerinnen und Schdler, welche die
Kompetenzstufe 3 in Naturwissenschaften erreichen, in der
Lage, mindestens 50 Prozent der Aufgaben aus dem PISA-Na-
turwissenschaftstest dieses Kompetenzniveaus zu I6sen. Das
heiBt aber nicht, dass sie nicht auch Aufgaben der Kompetenz-
stufe 4 oder hoéher 16sen kénnen. Jedoch nimmt fir Schule-
rinnen und Schiler der Kompetenzstufe 3 die Losungswahr-
scheinlichkeit fur naturwissenschaftliche Aufgaben deutlich ab,
wenn diese der Kompetenzstufe 4, 5 oder 6 zugeordnet sind.

Um sich eine Vorstellung machen zu kénnen, welchem
Schwierigkeitsniveau die bisher gezeigten Aufgaben ent-
sprechen bzw. welchem Féhigkeitsniveau und welcher
Kompetenzstufe sie zugeordnet werden, beinhalten die zuvor
dargestellten Aufgaben in Abbildung 6 jeweils eine Angabe
zum Punktwert der Aufgabe und zu der entsprechenden
Kompetenzstufe.

1.4 PISA 2006 in Luxemburg

Zwei Besonderheiten kennzeichnen die PISA-Studie in
Luxemburg: Zum einen wurden in Luxemburg nahezu alle
Schulerinnen und Schiler im Rahmen einer Gesamterhebung
getestet, wahrend in den meisten Landern eine reprasen-
tative Stichprobe gezogen wurde. Zum anderen konnten

die Schilerinnen und Schler in Luxemburg zwischen zwei
Testsprachen, Deutsch und Franzdsisch, wahlen. Wahrend es
zwar durchaus Lander gibt, die in mehreren Sprachen testen,
u. a. die Schweiz, Spanien und Kanada, gibt es bisher kein
anderes PISA-Teilnehmerland, in dem die Schilerinnen und

Schdler zu Testbeginn die Auswahl zwischen zwei Testspra-
chen haben.

Auf diese und weitere Aspekte wird in den folgenden Ab-
schnitten eingegangen.

1.4.1 Gesamterhebung in Luxemburg

Die Altersdefinition der Schulerinnen und Schuler der PISA-
Studie wurde auf 15 Jahre und drei Monate bis 16 Jahre und
zwei Monate festgelegt. Dies entspricht unter den OECD-Lan-
dern einem Zeitpunkt, zu dem die Schilerinnen und Schdiler
am Ende der Vollzeitschulpflicht stehen.

Um die Reprasentativitat der Stichproben in allen Teilnehmer-
landern zu gewahrleisten, wurde eine bestimmte Stichpro-
bengréBe, die Anzahl der darin enthaltenen Schulen und die
Anzahl der Schilerinnen und Schiler pro Schule festgelegt.
Erreichten Lander den aus diesen Vorgaben bestimmten
Stichprobenumfang nicht, wurde die gesamte Zielpopulation
eines Landes, d. h. alle Schulen des Landes und alle Schule-
rinnen und Schiler der PISA-Alterskohorte an diesen Schulen
getestet. Dies war unter anderem in Luxemburg, Island und
Liechtenstein der Fall, wo eine solche Vollerhebung vorge-
nommen wurde.

Entsprechend nahmen in Luxemburg alle 6ffentlichen Sekun-
darschulen und staatlich subventionierten Privatschulen mit
allen Schulerinnen und Schilern dieser Altersgruppe an PISA
2006 teil. AuBerdem beteiligten sich zwei vom Luxemburger
Regelschulsystem unabhéngige Schulen an dem Test. Die
Beteiligungsquote der fir den Test ausgewahlten Schile-
rinnen und Schiler betrug 96,5 %. Tabelle 1 zeigt die Anzahl
der teiinehmenden Schlerinnen und Schuler differenziert
nach Schulform.

1.4.2 Durchfiihrung des Tests

In Luxemburg wurde die Untersuchung vom Ministerium flir
Erziehung und Berufsausbildung innerhalb des Service de

Enseignement Secondaire Enseignement Secondaire Régime Préparatoire Unabhangige Schulen
Technique
Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
1617 34,2 2532 58,5 363 7,7 221 47

Tabelle 1: Teiinehmerinnen und Teilnehmer der PISA 2006-Studie nach Schulform

18




Uberblick iiber die Kapitel

Coordination de la Recherche et de I'lnnovation Pédago-
giques et Technologiques (SCRIPT) entsprechend der Vorga-
ben des internationalen PISA-Konsortiums durchgefuhrt.

Die PISA-2006-Hauptuntersuchung fand in Luxemburg vom
25. April 2006 bis 24. Mai 2006 vormittags an den Schulen
statt. Jede beteiligte Schule nominierte einen PISA-Schulkoor-
dinator, der flr die Koordination aller PISA-bezogenen Aufga-
ben und Tatigkeiten an seiner Schule verantwortlich war und
den Testtag flr die Schule organisierte. Fir die Durchflhrung
des Tests an den Schulen wurden externe Testleiter einge-
setzt. In Luxemburg wurde diese Aufgabe von pensionierten
Lehrerinnen und Lehrern dbernommen.

Der Test dauerte insgesamt ca. drei Stunden und fand in den
Klassensélen der Schulerinnen und Schiler statt. Die Zeitdau-
er der einzelnen Testabschnitte war fur alle L&ander verbind-
lich festgelegt. Die ersten 20 Minuten waren dem Verteilen
des Testmaterials und der Einfihrung in den Test anhand

von Beispielaufgaben gewidmet. Es folgte die zweistliindige
Bearbeitung der Testaufgaben. Nach einer Pause von ca.
zehn Minuten beantworteten die Schilerinnen und Schler
noch einen Fragebogen. Im Zuge der Durchfiihrung von PISA
erhielten die Schulleiter den Schulfragebogen.

1.4.3 Testsprache

Der PISA-Test konnte in Luxemburg entweder auf Deutsch oder
auf Franzosisch bearbeitet werden. Um der Mehrsprachigkeit im
Luxemburger Bildungssystem Rechnung zu tragen, erhielten die
Schlerinnen und Schiler zu Beginn des Tests je ein identisches
Testheft in den beiden Unterrichtssprachen Deutsch und Fran-
z6sisch ausgeteilt. Sie mussten sich wéhrend der Einfihrungs-
phase in den Tests fUr eine der beiden Sprachen entscheiden.
Durch die freie Sprachwahl sollte gewahrleistet werden, dass
die Schulerinnen und Schiler den Test in der Unterrichtsspra-
che bearbeiten, in der sie sich am sichersten fuhlen, damit die
Untersuchungsbedingungen mit L&ndern, in denen es nur eine
Unterrichtssprache gibt, mdglichst vergleichbar sind. Diese
Regelung ist in PISA 2003 erstmals eingeflihrt worden.

In PISA 2006 wahlten rund 79 % der Jugendlichen des
Luxemburger Regelschulsystems die Testsprache Deutsch
(gegentiber 80 % in PISA 2003) und 21 % die Testsprache
Franzdsisch (gegenuber 20 % in PISA 2003). Die stabile
Tendenz der Schulerinnen und Schuler, mehrheitlich Deutsch
als Testsprache zu wahlen, lasst sich dadurch erklaren, dass
Deutsch seit der Primé&rschule die Sprache ist, in der die
meisten Facher unterrichtet werden. Erst ab dem 10. Schul-
jahr erfolgt in den meisten Fachern ein Wechsel der Unter-
richtssprache von Deutsch in Franzdsisch.

1.5 Uberblick iiber die Kapitel

Die PISA-Studie evaluiert die Schulerleistungen am Ende der
Pflichtschulzeit. Sie untersucht dabei, welche Kompetenzen
die 15-jahrigen Schilerinnen und Schuler in den Bereichen
Naturwissenschaften, Mathematik und Leseverstandnis er-
worben haben, die flr den weiteren Bildungsweg und das Er-
wachsenenleben relevant sind, und Uber welche Einstellungen
zum Lernen die Jugendlichen verfigen. Um den Bezug zum
Alltag herzustellen, haben die Aufgaben in PISA Anwendungs-
charakter. So soll nicht das Gelernte wiedergegeben, sondern
in einem alltagsrelevanten Kontext angewendet werden.

In Kapitel 1 wurden die theoretischen und methodischen
Grundlagen der PISA-Studie erlautert und einige Beispielauf-
gaben gezeigt.

Die Leistungen der 15-jahrigen Schilerinnen und Schler
im PISA-Test zeigen, inwieweit die Jugendlichen Uber die
relevanten Kenntnisse und Fahigkeiten in den Bereichen
Naturwissenschaften, Leseverstandnis und Mathematik
verflgen. Als MaBstab dienen die Leistungen der 15-Jah-
rigen im Durchschnitt der OECD-Lander. Kapitel 2 stellt die
Ergebnisse der Schilerinnen und Schiler in Luxemburg und
im internationalen Vergleich vor.

Ein groBer Vorteil von PISA ist, dass nicht nur die Kompe-
tenzen und Einstellungen der 15-Jahrigen erhoben werden,
sondern auch zentrale Schiler- und Schulsystemmerkmale
wie der soziodkonomische Status, der Immigrationsstatus,
das Geschlecht und die besuchte Schulform. Diese Merk-
male kénnen wichtige Hinweise liefern, mit welchen Faktoren
die Schulerleistungen und Einstellungen in Zusammenhang
stehen. Dies kann auf internationaler oder nationaler Ebene
untersucht werden. Eine Analyse auf internationaler Ebene
kann zum Beispiel zeigen, dass es Lander gibt, denen es
gelingt, ein hohes Leistungsniveau zu erzielen und zugleich
eine gerechte Verteilung der Bildungschancen zu gewahrleis-
ten. Eine Analyse auf nationaler Ebene kann detaillierter auf
landesspezifische Besonderheiten eingehen.

Im vorliegenden Bericht werden sowohl internationale als
auch nationale Analysen zum Zusammenhang zwischen
den Schulerleistungen und zentralen Schiler- und Schulsys-
temvariablen untersucht, wobei der Schwerpunkt auf den
nationalen, d. h. auf den Luxemburg-bezogenen Analysen
liegt. Hierbei wird nicht die gesamte Schilerpopulation der
15-jahrigen in Luxemburg betrachtet, sondern alle diejeni-
gen, die nach dem staatlichen Lehrplan unterrichtet werden.
Wahrend in Kapitel 3 jeweils ein zentrales Merkmal der
Schuler- und Schulsystemvariablen im Vordergrund steht,
untersucht Kapitel 4.1 die Wirkung dieser Merkmale, wenn
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sie gemeinsam in einem Gesamtmodell berUcksichtigt
werden.

Zentrales Merkmal der PISA-Studie ist die Wiederholung der
Leistungsmessung in regelmaBigen Abstanden. Dadurch
kann beobachtet werden, ob sich Veréanderungen in den
Ergebnissen ergeben, die aufgrund von Verdnderungen in den
Bildungssystemen bewirkt wurden. Dies ist mdglich, weil PISA
eine langfristig angelegte Evaluationsstudie ist. So ist in PISA
auch nicht die Rangfolge der Landerergebnisse zu einem
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bestimmten Zeitpunkt entscheidend, sondern die Entwicklung
der Bildungssysteme Uber die Zeit. In Kapitel 2 wird die Ent-
wicklung der Ergebnisse zwischen den Erhebungszeitpunkten
2003 und 2006 berichtet. Kapitel 4.2 und Kapitel 4.3 befas-
sen sich mit der Entwicklung des Luxemburger Schulsystems,
zum einen unter dem Aspekt der Steuerung des Schulsys-
tems (Kapitel 4.2) und zum anderen unter dem Aspekt des
naturwissenschaftlichen Unterrichts (Kapitel 4.3).




Luxemburger Schiilerinnen und Schiiler
im internationalen Vergleich

Bettina Boehm, Martin Brunner, Edouard Ries, Claude
Schock, Ulrich Keller, Monique Reichert, Reginald Burton und
Romain Martin

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse der
Schdlerleistungen in den Bereichen naturwissenschaftliche
Grundbildung, Lesekompetenz und mathematische Grundbil-
dung in Luxemburg und im internationalen Vergleich darge-
stellt.

Die Befunde werden hierbei aus zwei Perspektiven berichtet.
In Luxemburg gibt es einerseits Schulen, die dem staatlichen
Lehrplan des Erziehungsministeriums folgen: Hierzu gehdren
die 6ffentlichen Schulen (die Uberwiegende Zahl der Schulen)
und die staatlich subventionierten Privatschulen. Anderer-
seits gibt es Schulen, die sich nicht dem staatlichen Lehrplan
verpflichten. Diese Schulen sind gréBtenteils privat finanziert.
Schulen, die sich dem staatlichen Lehrplan verpflichten, wer-
den in diesem Kapitel als ,Luxemburger Schulen” bezeichnet.
Da sich Luxemburger Schulen von den nicht subventionierten
Privatschulen neben der Lehrplanorientierung in vielerlei
Hinsicht unterscheiden (z. B. in der Zusammensetzung der
Schulerschaft) werden in diesem Kapitel auch die Befunde
nur fr Schilerinnen und Schiler an Luxemburger Schulen
berichtet und mit den Resultaten sémtlicher 15-Jéhriger in
Luxemburg verglichen.

2.1 Landerunterschiede in der
naturwissenschaftlichen Grund-
bildung, Lesekompetenz und
mathematischen Grundbildung

In Abbildung 1 werden die mittleren Schlerleistungen aller 57
Teilnehmerlander in dem Schwerpunktbereich naturwissen-
schaftliche Grundbildung und den Nebenbereichen Lesekom-
petenz und mathematische Grundbildung dargestellt. Es wird
gezeigt, ob der Mittelwert eines Landes statistisch bedeutsam
Uber oder unter dem OECD-Durchschnitt liegt bzw. ob sich
der Mittelwert eines Landes nicht statistisch bedeutsam

vom OECD-Durchschnitt unterscheidet. Um die GroBe eines
Unterschieds einschéatzen zu kénnen, wird in diesem Kapitel
als MaBstab der Lernzuwachs in einem Schuljahr verwendet.
Dieser betragt in allen drei Kompetenzbereichen in etwa

40 Punkte.

In naturwissenschaftlicher Grundbildung umfasst die Gruppe
der Lander, die statistisch bedeutsam Uber dem OECD-
Durchschnitt liegen, 20 Lander mit Kompetenzniveaus
zwischen 563 Punkten (Finnland) und 508 Punkten (Irland).
Finnland nimmt mit einem Abstand von mehr als 60 Punkten
zum OECD-Durchschnitt einen deutlichen Spitzenplatz ein

und wird gefolgt von Hong Kong-China (542 Punkte) und Chi-
nesisch Taipeh (532 Punkte) und von Kanada (534 Punkte).
Als weitere Lander folgen Neuseeland und Australien, drei
weitere ostasiatische L&nder sowie mehrere européische Lan-
der, darunter Estland, die Niederlande, Deutschland, Schweiz,
Osterreich und Belgien.

Zur Gruppe der Lander, die sich nicht statistisch bedeut-
sam vom OECD-Durchschnitt unterscheiden, gehéren finf
europaische Lander, darunter Schweden (503 Punkte) und
Frankreich (495 Punkte).

Die Gruppe der Lander, deren Mittelwert statistisch bedeut-
sam unter dem OECD-Durchschnitt liegt, umfasst 32 Lander,
darunter auch Luxemburg (486 Punkte). Sie reicht von Kro-
atien (493 Punkte) bis Kirgisistan (322 Punkte) und umfasst
einige nord- und osteuropaische Lander, darunter Norwegen,
Lettland, Litauen und Russland, die USA, sowie alle siideu-
ropaischen Lander (Spanien, ltalien, Portugal und Griechen-
land). In der Gruppe der Lander, die mit einem deutlichen
Abstand unter dem OECD-Durchschnitt liegen (mehr als 40
Punkte) befindet sich die Mehrzahl der OECD-Partnerlander,
darunter alle sid- und mittelamerikanische Lander, die Lander
des nahen Ostens sowie mehrere osteuropdische Lander,
darunter Bulgarien, die Turkei und Rumanien.

In Lesekompetenz wird die Gruppe der Lander, die statistisch
bedeutsam Uber dem OECD-Durchschnitt liegen, angefihrt
von den Landern Korea (556 Punkte), Finnland (547 Punkte)
und Hong Kong (China) (536 Punkte) mit einem Abstand von
mehr als 40 Punkten Uber dem OECD-Durchschnitt. Es folgen
elf weitere Lander, u. a. Kanada, die Niederlande, Belgien und
die Schweiz.

Zur Gruppe der Lander, die sich nicht statistisch bedeutsam
vom OECD-Durchschnitt unterscheiden, gehéren acht Lander,
darunter Deutschland, Osterreich und Frankreich.

Luxemburg (479 Punkte) liegt mit einer Differenz von 13 Punk-
ten statistisch bedeutsam unter dem OECD-Durchschnitt.

Elf weitere OECD-Lander gehdren zu der Gruppe der Lander,

die unter dem OECD-Durchschnitt liegen, darunter Norwegen
und alle stideuropaischen Lander.

In mathematischer Grundbildung nehmen die ost- bzw.
stidostasiatischen Lander Chinesisch Taipeh (549 Punkte),
Hong Kong-China (547 Punkte) und Korea (547 Punkte)
sowie Finnland (548 Punkte) mit einem Abstand von mehr
als 50 Punkten die Spitzenposition ein. 15 weitere Lander
erreichen mittlere Leistungen, die statistisch bedeutsam Uber
dem OECD-Durchschnitt liegen, darunter die Niederlande,
Schweiz, Belgien und Osterreich.
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Naturwiss. Lesekompetenz Mathematische
Grundbildung P Grundbildung
Finnland 563 Korea 556 Chinesisch Taipeh 549
Hong Kong (China) 542 Finnland 547 Finnland 548
Kanada 534 Hong Kong (China) 536 Hong Kong (China) 547
Chinesisch Taipeh 532 Kanada 527 Korea 547
Estland 531 Neuseeland 521 Niederlande 531
Japan 531 Irland 517 Schweiz 530
Neuseeland 530 Australien 513 Kanada 527
Australien 527 Liechtenstein 510 Macau (China) 525
Niederlande 525 Polen 508 Liechtenstein 525
Liechtenstein 522 Schweden 507 Japan 523
Korea 522 Niederlande 507 Neuseeland 522
Slowenien 519 Belgien 501 Belgien 520
Deutschland 516 Estland 501 Australien 520
Vereinigtes Kénigreich 515 Schweiz 499 Estland 515
Tschechische Republik 513 Japan 498 Déanemark 513
Schweiz 512 Chinesisch Taipeh 496 Tschechische Republik 510
Macau (China) 511 Vereinigtes Konigreich 495 _ Island 506
Osterreich 511 Deutschland 495 Osterreich 505
Belgien 510 Danemark 494 Slowenien 504
Irland 508 Slowenien 494 Deutschland 504
Ungarn 504 Macau (China) 492 Schweden 502
Schweden 503 1 oECD-Durchschnitt 492 Irland S0
OECD-Durchschnitt 500 Osterreich 490 OECD-Durchschnitt 498
Polen 498 Frankreich 488 Frankreich 496
Danemark 436 1sland 484 Vereinigtes Konigreich 425
Fril:lcj;i“e:: 2915% Norwegen 484 Slowakische Rept?lljirll 292
201 Tschechische Republik 483 P 491
Island Ungarn 482 Ungarn
Lettland 490 Luxemburg 490
ini Lettland 479
Vereinigte Staaten 489 Luxembur 479 Norwegen 490
Slowakische Republik 488 Kmaﬂeg 477 Litauen 486
e e Porugal a7 Spanien 0
Litauen 470 >panien
Norwegen 487 ) Aserbaidschan 476
Luxemburg 486 . Italien 469 Russische Foderation 476
Russische Féderation 479 Slowakische Republik 466 Vereinigte Staaten 474
Italien 475 Spanien 461 Kroatien 467
Portugal 474 Griechenland 460 Portugal 466
Griechenland 473 Turkei 447 Italien 462
Israel ] 454 Chile 442 Griechenland 459
Chile 438 Russische Féderation 440 israel [ 442
Serbien 436 Israel 439 Serbien 435
Bulgarien 434 Thailand [ ] 417 Uruguay 427
Uruguay 428 Uuguay [ ] 413 Turkei 424
Tirkei 424 Mexiko 410 Thailand 417
Jordanien 422 Bulgarien 402 Rumanien 415
Thailand 421 Serbien 401 Bulgarien 413
Rumanien 418 Jordanien 401 Chile 411
Montenegro 412 Rumanien 396 Mexiko 406
Mexiko 410 Indonesien 393 Montenegro 399
Indonesien 393 Brasilien 393 Indonesien 391
Argentinien 391 Montenegro 392 Jordanien 384
Brasilien 390 Kolumbien ] 385 Argentinien 381
Kolumbien 388 Tunesien 380 Kolumbien 370
Tunesien 386 Argentinien 374 Brasiien [_______] 370
Aserbaidschan 382 Aserbaidschan 353 Tunesien 365
Katar 349 Katar 312 Katar 318
Kirgisistan 322 Kirgisistan 285 Kirgisistan 311
T T T 171 T T 1771 T T T 171
0 200 400 600 0 200 400 600 0 200 400 600
Testwerte

Testwerte

Testwerte

@ (iber dem OECD-Durchschnitt

(]

im OECD-Durchschnitt

O unter dem OECD-Durchschnitt

Abbildung 1: Mittelwerte der Teilnehmerlander in naturwissenschaftlicher Grundbildung, Lesekompetenz und mathematische

Grundbildung
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In sechs europaischen Landern unterscheiden sich die
mittleren Leistungen nicht statistisch bedeutsam vom OECD-
Durchschnitt, darunter in Deutschland und Frankreich.

Zu den Landern, deren durchschnittliche Leistungen sta-
tistisch bedeutsam unter dem OECD-Durchschnitt liegen,
gehoren elf OECD-Lander, darunter Luxemburg (490 Punkte)
mit einem Abstand von 8 Punkten zum OECD-Durchschnitt,
sowie Norwegen, die USA und alle stideuropéischen Lander.

Betrachtet man das Abschneiden der Schulerinnen und
Schdler nur unter Berlicksichtigung der Luxemburger Schu-
len, so liegt der Mittelwert fUr Luxemburg in allen drei Kompe-
tenzbereichen um drei bzw. vier Punkte niedriger. In naturwis-
senschaftlicher Grundbildung sinkt der Mittelwert von 486 auf
482 Punkte, in mathematischer Grundbildung von 490 auf
486 Punkte und in Lesekompetenz von 479 auf 476 Punkte.
Diese Unterschiede sind zwar klein, sie zeigen aber, dass sich
die Schulerschaft von Luxemburger Schulen und nicht sub-
ventionierten Privatschulen in Luxemburg unterscheidet.

Die PISA-Studie wird im Abstand von drei Jahren mit stets
wechselndem Schwerpunkt wiederholt. Somit kénnen Veran-
derungen der Schiilerleistungen Uber die Zeit hinweg berichtet
werden. Diese kdnnen flr PISA 2006 in den Bereichen
mathematische Grundbildung und Lesekompetenz, aber noch
nicht in der naturwissenschaftlichen Grundbildung aufge-
zeigt werden. Der Grund ist, dass die naturwissenschaftliche
Grundbildung in PISA 2006 zum ersten Mal im Schwerpunkt
getestet wurde und damit erst die Basis fur Trendmessungen
in den kommenden PISA-Zyklen darstellt.

Weiterhin ist zu beachten, dass in Luxemburg Veranderungen
in den Schlerleistungen nur zwischen den PISA-Zyklen 2003
und 2006 berichtet werden kdénnen, nicht aber im Vergleich
zum ersten PISA-Zyklus 2000, da sich die Untersuchungs-
bedingungen zwischen PISA 2000 und PISA 2003 in Bezug
auf die Testadministration (siehe Kapitel 1.4.3) entscheidend
geéndert haben. Die Untersuchungsbedingungen zwischen
PISA 2003 und 2006 sind hingegen gleich geblieben. Daher
koénnen flr diesen Zeitraum die Mittelwerte in Lesekompetenz
und mathematischer Grundbildung verglichen werden.

FUr Luxemburg zeigen sich in mathematischer Grundbildung
und Lesekompetenz keine statistisch bedeutsamen Verande-
rungen in den Schulerleistungen zwischen 2003 und 2006.

In PISA 2003 lagen die Mittelwerte der Schilerinnen und
Schdler in mathematischer Grundbildung bei 493 Punkten ge-
genlber 490 Punkten in PISA 2006. In Lesekompetenz lagen
die Mittelwerte in PISA 2003 und PISA 2006 unverandert bei
479 Punkten.

2.2 Verteilung lGiber die Kompetenz-
stufen im internationalen Ver-
gleich

Im Rahmen von PISA kann das Kompetenzspektrum in den
Naturwissenschaften, im Lesen und in Mathematik in mehrere
Kompetenzstufen eingeteilt werden. Schiilerinnen und Schi-
ler, die sich auf den unteren Kompetenzstufen befinden, d. h.
diejenigen, deren Leistungen anhand des Kompetenzstufen-
modells (siehe Kapitel 1.3) den Kompetenzstufen 1 oder unter
1 zugeordnet werden, kdnnen héchstens die einfachsten
Aufgaben in PISA 16sen und verflgen voraussichtlich nicht
Uber die Voraussetzungen fUr eine erfolgreiche Teilhabe am
spateren beruflichen und gesellschaftlichen Leben. Sie wer-
den nachfolgend als leistungsschwach bezeichnet.

Schulerinnen und Schuler, die sich auf den oberen Kom-
petenzstufen befinden, d. h. diejenigen, deren Leistungen
mindestens Kompetenzstufe 4 oder hdher zugeordnet werden
koénnen, sind fahig, anspruchsvolle Aufgaben in PISA zu l6sen
und verflgen damit Uber gute Voraussetzungen, als Erwach-
sene beruflich und gesellschaftlich erfolgreich zu sein. Sie
werden nachfolgend als leistungsstark bezeichnet.

In den Abbildungen 2 und 3 werden die prozentualen Anteile
der Schulerinnen und Schuler auf den unteren und oberen
Kompetenzstufen in den Bereichen naturwissenschaftliche
Grundbildung, Lesekompetenz und mathematische Grundbil-
dung flr alle europaischen Lander sowie die G8-Lander berich-
tet. Zu beachten ist, dass die prozentualen Anteile zwischen
naturwissenschaftlicher Grundbildung, Lesekompetenz und ma-
thematischer Grundbildung nicht exakt miteinander verglichen
werden konnen, da die Schnittstellen, die die Zuordnung zu
einzelnen Kompetenzstufen bestimmen, auf den Skalen in den
drei Kompetenzbereichen &hnlich, jedoch nicht identisch sind.

2.2.1 Leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler

In naturwissenschatftlicher Grundbildung reichen die prozentu-
alen Anteile der Schilerinnen und Schdler, die auf Kompetenz-
stufe 1 bzw. unter 1 liegen, von 4,1 % (Finnland) bis 50,2 %
(Montenegro). Diese Differenz ist sehr groB, wenn man be-
denkt, dass der Anteil an leistungsschwachen Schulerinnen
und Schuilern in Montenegro in etwa zwolf Mal so groB ist wie
in Finnland.

Im Durchschnitt der OECD-Lander liegt der Anteil der leis-
tungsschwachen 15-Jéhrigen bei 19,2 %.

Niedrigere Anteile als im OECD-Durchschnitt finden sich unter
anderem in den Niederlanden (13,0 %), Deutschland (15,4 %),
der Schweiz (16,1 %), Osterreich (16,3 %) und Belgien (17,0 %).
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Luxemburger Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich

Hohere Anteile als im OECD-Durchschnitt finden sich in unter
anderen in Norwegen (21,1 %), Frankreich (21,2 %), Luxem-
burg (22,1 %) und den USA (24,4 %).

Auch in mathematischer Grundbildung und Lesekompetenz
ist der Anteil der Luxemburger Schulerinnen und Schler auf
Kompetenzstufe 1 und unter 1 jeweils etwas hdher als im
OECD-Durchschnitt. Er betragt 22,9 % in Lesekompetenz
gegentber 20,1 % im OECD-Durchschnitt und 22,8 % in
mathematischer Grundbildung gegenuber 21,3 % im OECD-
Durchschnitt.

Betrachtet man den Anteil der leistungsschwachen Schile-
rinnen und Schiler nur flr die Luxemburger Schulen allein,
so liegt der Anteil in allen drei Kompetenzbereichen um rund
ein Prozent hoher. In naturwissenschaftlicher Grundbildung
betragt er 23,1 % (gegenuber 22,1 %), in Lesekompetenz
23,7 % (gegenUber 22,9 %) und in mathematischer Grund-
bildung 23,8 % (gegentber 22,8 %), d. h. fast ein Viertel aller
15-jahrigen Luxemburger Schulerinnen und Schler befinden
sich am unteren Ende der Kompetenzskala.

2.2.2 Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler

In Finnland erreichen mehr als die Halfte der Schilerinnen und
Schuler (53,2 %) mindestens Kompetenzstufe 4 in naturwissen-
schatftlicher Grundbildung. Auch in Kanada (42,1 %) und

Japan (42,0 %) erreicht ein sehr hoher Prozentsatz an Schui-
lerinnen und Schilern dieses Niveau. In den Niederlanden,
Deutschland, Belgien, der Schweiz und Osterreich erreichen
mindestens 33 % der Schilerinnen und Schiler Kompetenzstu-
fe 4 oder héher. DemgegenUber befinden sich nur sehr wenige
Schulerinnen und Schuler in Landern wie der Turkei (7,1 %),
Ruméanien (4,7 %) oder Montenegro (3,9 %) auf diesem Niveau.

In Luxemburg liegt der Prozentsatz der leistungsstarken
Schdlerinnen und Schuler (24,0 %) um rund 5 % niedriger als
im OECD-Durchschnitt (29,3 %). Lander mit einem &hnlich
hohen Anteil wie Luxemburg sind die Slowakische Republik
(23,7 %) oder Norwegen (23,2 %).

Auch in Lesekompetenz und mathematischer Grundbildung
sind die Unterschiede zwischen den Landern enorm. Die
Differenz zwischen dem Land mit dem hdchsten Anteil an
leistungsstarken Schulerinnen und Schilern (Finnland) und
dem Land mit dem niedrigsten Anteil (Montenegro) betragt in
Lesekompetenz rund 45 % und in mathematischer Grundbil-
dung 48 %.

Luxemburg hat in beiden Kompetenzbereichen niedrigere

Anteile als im OECD-Durchschnitt. In Lesekompetenz ist der
Anteil der leistungsstarken Schulerinnen und Schuler (24,6 %)

26

um knapp 5 % niedriger als im OECD-Durchschnitt (29,3 %),
in mathematischer Grundbildung liegt Luxemburg (28,8 %)
um knapp 4 % niedriger als im OECD-Durchschnitt (32,5 %).

Betrachtet man wiederum den Anteil der leistungsstarken
Schulerinnen und Schilern fur die Luxemburger Schulen
allein, so nimmt der Anteil der Schilerinnen und Schiler auf
Kompetenzstufe 4 und héher in allen drei Kompetenzberei-
chen um durchschnittlich 1,5 % ab. In naturwissenschaftlicher
Grundbildung betragt ihr Anteil jetzt 22,5 % (gegentber

24,0 %), in Lesekompetenz 23,3 % (gegenlber 24,6 %) und
in mathematischer Grundbildung 27,2 % (gegenulber 28,8 %).
Damit ist in den Naturwissenschaften und Lesekompetenz der
prozentuale Anteil von Schilerinnen und Schiler an Luxem-
burger Schulen auf Kompetenzstufe 4 und hdher nicht einmal
halb so groB wie der in Finnland.

2.3 Kompetenzen und Wissen in
den Naturwissenschaften

Die naturwissenschaftliche Grundbildung stand im PISA-Zy-
klus 2006 im Mittelpunkt und wurde daher mit einem Anteil
von etwa zwei Dritteln aller Testaufgaben besonders ausfuhr-
lich untersucht. So ist es mdglich, die Leistungen der Schi-
lerinnen und Schuiler anhand von naturwissenschaftlichen
Kompetenzen wie auch naturwissenschaftlichem Wissen sehr
differenziert zu beschreiben.

2.3.1 Naturwissenschaftliche Kompetenzen

Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit naturwissenschaftlichen
Teilkompetenzen: Als Teilkompetenzen wurden ,|dentifizieren
naturwissenschaftlicher Fragestellungen®, ,Wissenschaftliches
Erklaren® und ,Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse*
unterschieden (siehe auch Kapitel 1.2.4). Die Ergebnisse fur
die Teilkompetenzen der naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung sind in Abbildung 4 flr alle européischen Lander und die
G8-Lander dargestellt.

Etwa ein Viertel der naturwissenschaftlichen Aufgaben bezog
sich auf die Teilkompetenz ,/dentifizieren naturwissenschaft-
licher Fragestellungen®. Dieser Bereich umfasst Aufgaben, bei
denen die Schulerinnen und Schller Fragestellungen erken-
nen sollen, die wissenschaftlich untersucht werden kdnnen,
oder bei denen sie die Hauptmerkmale einer wissenschaft-
lichen Untersuchung identifizieren sollen. Die Schilerinnen
und Schler in Luxemburg erreichen in dieser Teilkompetenz
483 Punkte und liegen unter dem OECD-Durchschnitt von
499 Punkten. Der Mittelwert nur unter Bertcksichtigung der
Luxemburger Schulen allein ist um vier Punkte niedriger und
liegt bei 479 Punkten.
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Abbildung 4: Mittelwerte in den Teilkompetenzen der naturwissenschaftlichen Grundbildung




Luxemburger Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich

Knapp die Halfte der naturwissenschaftlichen Aufgaben bezog
sich auf die Teilkompetenz ,Wissenschatftliches Erkidren®. Dieser
Bereich umfasst Aufgaben, bei denen naturwissenschaftliches
Wissen angewendet werden soll, um naturwissenschaftliche
Phanomene zu beschreiben, zu erklaren und vorherzusagen.
Auch in dieser Teilkompetenz liegt der Luxemburger Mittelwert
von 483 Punkten unter dem OECD-Durchschnitt (500 Punkte).
Der Mittelwert flr die Luxemburger Schulen allein ist wiederum
um vier Punkte niedriger und betragt 479 Punkte.

Etwa ein Viertel der naturwissenschaftlichen Aufgaben bezog
sich auf die Teilkompetenz ,Nutzen naturwissenschattlicher
Erkenntnisse”. Dieser Bereich umfasst Aufgaben, bei denen
die Schilerinnen und Schuler aus Belegen Argumente und
Schlussfolgerungen erkennen oder selbst entwickeln sollen.
Die Luxemburger Schilerinnen und Schler erreichen in
dieser Teilkompetenz 492 Punkte und liegen wiederum unter
dem OECD-Durchschnitt (499 Punkte). Der Mittelwert nur flr
die Luxemburger Schulen allein ist um vier Punkte niedriger
und betragt 488 Punkte.

2.3.2 Naturwissenschaftliches Wissen

Bislang wurde die naturwissenschaftliche Kompetenz anhand
der Teilkompetenzen, also unter einem Prozessaspekt néher
untersucht. Die Rahmenkonzeption von PISA 2006 differen-
ziert darUber hinaus naturwissenschaftliche Grundbildung
anhand des naturwissenschaftlichen Wissens, also unter
einem Inhaltsaspekt (siehe auch Kapitel 1.2.3). Naturwissen-
schaftliches Wissen in PISA I&sst sich weiter untergliedern in
die Teilbereiche ,Physikalische Systeme*, ,Lebende Systeme*
und ,Erde und Raum®. Diese kdnnen mit dem naturwissen-
schaftlichen Lehrplan der Lander in Zusammenhang gebracht
werden, da sich ihr Inhalt teilweise mit den naturwissenschaft-
lichen Fachern deckt, wie sie in den Schulen unterrichtet
werden.

Der erste Teilbereich ,Physikalische Systeme* steht den
Fachern Physik und Chemie nahe und bezieht sich auf die
Struktur und Eigenschaften von Materie, chemische Verande-
rungen von Materie, Bewegung und Kréfte, Energie und ihre
Umwandlung und Interaktionen von Energie und Materie.

Der zweite Teilbereich ,Lebende Systeme” steht dem Fach
Biologie nahe und bezieht sich auf Zellen, Menschen, Bevol-
kerung, Okosysteme und Biosphare.

Der dritte Teilbereich ,,Erde und Raum* steht dem Fach Ge-
ographie nahe und bezieht sich auf die Struktur der Erdsys-
teme, Energie in den Erdsystemen, Veranderungen in den
Erdsystemen, Geschichte der Erde und Astronomie.

Aufgrund der Nahe zu der traditionellen Gliederung der
Lehrplane werden die durchschnittlichen Schilerleistungen
fur jeden dieser drei Teilbereiche berichtet. Hierbei ist es
besonders interessant zu untersuchen, inwiefern sich die
Leistungen der 15-Jahrigen zwischen den Teilbereichen
unterscheiden, da eventuelle Unterschiede auf unterschied-
liche Schwerpunkte in den Lehrplanen der Lander hindeuten
koénnten. Nachfolgend werden die Ergebnisse fur Luxemburg
und die angrenzenden Nachbarlander sowie Osterreich, die
Schweiz, die Niederlande und Kanada berichtet.

Wie in Abbildung 5 dargestellt, erreichen die Luxemburger
Schlerinnen und Schuler die hdchste Punktzahl im Bereich
.Lebende Systeme" (499 Punkte) verglichen mit ,Physikalische
Systeme” (474 Punkte) und ,Erde und Raum® (471 Punkte).
Die Leistungsunterschiede zwischen sowohl ,Lebende
Systeme” und ,,Physikalische Systeme” (25 Punkte) als auch
,Lebende Systeme"” und ,Erde und Raum* (28 Punkte) sind
groB und entsprechen einem Lernzuwachs von etwas mehr als
einem halben Schuljahr. Vergleichbare Differenzen zwischen
LLebende Systeme” und ,Physikalische Systeme” findet man
unter den dargestellten L&ndern nur noch in den Niederlanden,
und die Unterschiede zwischen ,Lebende Systeme” und

,Erde und Raum* sind nur in Frankreich &hnlich hoch wie in
Luxemburg.

Betrachtet man die Ergebnisse wiederum nur fir die Schule-
rinnen und Schler an den Luxemburger Schulen, so liegt der
Mittelwert fur ,Lebende Systeme*” bei 495 Punkten (gegen-
Uber 499 Punkten), fur ,Physikalische Systeme* bei 471
Punkten (gegenUber 474 Punkten) und fir ,Erde und Raum*
bei 467 Punkten (gegenlber 471 Punkten).

Die Stérke im Bereich ,Lebende Systeme” verglichen mit
~Physikalische Systeme* reflektiert gut das Luxemburger Cur-
riculum, nach dem die Schulerinnen und Schuler im unteren
Zyklus der Sekundarstufe des Enseignement Secondaire und
Enseignement Secondaire technique zwar alle in Biologie,
aber nur die Schilerinnen und Schiler des Enseignement
Secondaire technique auch in Physik und Chemie unterrichtet
werden.

Diese Erklarung gilt jedoch nicht fir den deutlichen Leistungs-
unterschied zwischen ,Lebende Systeme* und ,Erde und
Raum®, da alle 15-Jahrigen im unteren Zyklus der Sekundar-
stufe des Enseignement Secondaire und Enseignement Se-
condaire technique im Fach Geographie unterrichtet werden.
Méglicherweise ist dieser darauf zurlickzufUhren, dass man-
che Themen der physischen Geographie, auf die sich PISA
konzentriert, nur teilweise im Unterricht behandelt werden.
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Zusammenfassung der Ergebnisse
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Abbildung 5: Mittelwerte in den Wissensbereichen der natur-
wissenschaftlichen Grundbildung in ausgewahlten Landern

2.4 Zusammenfassung der
Ergebnisse

Dieses Kapitel befasste sich mit dem internationalen Vergleich
der Kompetenzen 15-jahriger Schilerinnen und Schler in
der naturwissenschaftlichen Grundbildung, in der mathema-
tischen Grundbildung und in der Lesekompetenz. Die wich-
tigsten Befunde lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Die Unterschiede zwischen dem leistungsstarksten und dem
leistungsschwachsten Land sind in allen drei Kompetenzbe-

reichen riesig. Sie betragen 241 Punkte in naturwissenschaft-
licher Grundbildung, 271 Punkte in Lesekompetenz und 238
Punkte in mathematischer Grundbildung. Die Punktdifferenzen
zwischen dem leistungsstérksten und leistungsschwachsten
Land entsprechen einem Lernzuwachs von etwa 6 Schul-
jahren in naturwissenschaftlicher und mathematischer Grund-
bildung, und von etwa 7 Schuljahren in Lesekompetenz.

Die Schulerinnen und Schler in Luxemburg liegen in allen drei
Kompetenzbereichen statistisch bedeutsam unter dem OECD-
Durchschnitt, wobei der Abstand zum OECD-Durchschnitt in
naturwissenschaftlicher Grundbildung am gréBten (14 Punkte)
und in mathematischer Grundbildung (8 Punkte) am kleinsten ist.

Schulen in Luxemburg unterscheiden sich unter anderem da-
nach, ob sie sich dem staatlichen Lehrplan verpflichten oder
nicht. Bericksichtigt man nur die Schulen, die den staatlichen
Lehrplan verfolgen (diese wurden als Luxemburger Schulen
bezeichnet), so liegen die Schulerleistungen in allen drei Kom-
petenzbereichen etwas niedriger. Die Punktedifferenz betragt
vier Punkte in den Naturwissenschaften und Mathematik und
drei Punkte in Lesekompetenz.

Die Leistungen der 15-jahrigen Luxemburger in mathema-
tischer Grundbildung und Lesekompetenz sind zwischen
PISA 2003 und PISA 2006 stabil geblieben, flr die naturwis-
senschaftliche Grundbildung kann diese Art der Analyse erst
im nachsten Zyklus erfolgen.

Betrachtet man den Anteil der leistungsschwachen und
leistungsstarken Schulerinnen und Schdler, so zeigt sich, dass
Luxemburg im Vergleich zum OECD-Durchschnitt in allen drei
Testbereichen einen gréBeren Anteil an leistungsschwachen
Schulerinnen und Schiler aufweist. Andererseits liegt der
Anteil an leistungsstarken Jugendlichen unter dem OECD-
Durchschnitt und weit unter dem Durchschnitt von L&ndern
wie Belgien, den Niederlanden oder Finnland.

In den Teilkompetenzen der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung erreichen die Schilerinnen und Schuler in Luxemburg
niedrigere Punktzahlen als im OECD-Durchschnitt. Betrachtet
man jedoch die Wissensbereiche der naturwissenschaftlichen
Grundbildung, so weisen die Schilerinnen und Schuler in
Luxemburg im Wissensbereich ,Lebende Systeme* (ent-
spricht anndhernd Biologie) im Vergleich zu den Wissensbe-
reichen ,Physikalische Systeme* (entspricht annédhernd Che-
mie und Physik) und ,Erde und Raum* (entspricht annéhernd
Geographie) eine deutliche Starke auf, die dem Lernzuwachs
von etwas mehr als einem halben Schuljahr gleich kommt.
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Regelschulwesen

Kapitel 3 beschéftigt sich mit zentralen Aspekten des
luxemburgischen Regelschulsystems: Es werden die wichtigs-
ten Befunde zur Bedeutung des familidren Hintergrunds
(Kap. 3.1), zu Unterschieden zwischen Jungen und Madchen
(Kap. 3.2) und zu Unterschieden zwischen Schulen und
Schulformen (Kap. 3.3) in Luxemburg berichtet.

Das Luxemburger Regelschulsystem ist gepragt von
einer Vielzahl unterschiedlicher Schulen mit unterschiedlichen
Finanzierungssystemen. Einige Schulen in Luxemburg sind
groBtenteils privat finanziert. Diese Schulen, und das ist
entscheidend, mussen sich nicht am Luxemburger Lehrplan
orientieren. Die Uberwiegende Zahl der Schulen folgt jedoch
dem Luxemburger Lehrplan: Hierzu gehéren einerseits staat-
lich subventionierte Privatschulen und andererseits nattrlich
die groBBe Zahl der staatlichen Schulen. Schulen, die sich dem
Luxemburger Lehrplan verpflichten, werden in diesem Bericht
als ,Luxemburger Schulen” bezeichnet (s.a. Kap. 2).

Die Befunde in Kapitel 3 werden nur aus der Perspek-
tive Luxemburger Schulen dargestellt, da Kapitel 3 primar
Aussagen Uber Schulerinnen und Schiler machen will, die
anhand des Luxemburger Lehrplans lernen. Damit wird auch
gleichzeitig der Tatsache Rechnung getragen, dass sich
Luxemburger Schulen von den nicht subventionierten Privat-
schulen neben der Finanzierung und der Lehrplanorientierung
in vielerlei Hinsicht unterscheiden (z. B. in der Zusammenset-
zung der Schilerschaft).

3.1 Migrationshintergrund und
sozio-Okonomischer Status der
Schiilerinnen und Schiiler

Reginald Burton, Monique Reichert, Martin Brunner, Ulrich
Keller, Bettina Boehm und Romain Martin, Universitét
Luxemburg

(Ubersetzung aus dem Franzésischen)

3.1.1 Einleitung

Die Schulerpopulation des Luxemburger Schulsystems ist
kulturell, sozio-6konomisch und auch sprachlich besonders
heterogen. Neben den durchschnittlich erzielten Leistungen der
Schulerinnen und Schler, welche Indikatoren der Effektivitat
unseres Bildungssystems darstellen, kommt es darauf an, auch
die Ergebnisse der von inrem soziokulturellen Kontext her ,be-
nachteiligten* Schilergruppen zu berticksichtigen, um zu messen
inwiefern das System ein gewisses Ausmal3 an Chancengleich-
heit in Bezug auf den erreichten Bildungsstand garantiert.

Die Effektivitat eines Schulsystems wird umso hdher einge-
stuft, je starker eine gewisse Chancengleichheit zwischen den
Schdlerinnen und Schillern gewahrleistet ist. Ein System wird
als ,gerechter als ein anderes betrachtet, wenn die Leis-
tungsabweichungen zwischen Schilergruppen aus unter-
schiedlichen Kulturkreisen dort weniger ausgepragt sind als in
einem anderen.

In den nachfolgenden Abschnitten soll versucht werden zu
ermitteln, ob Migrationshintergrund und sozio-6konomischer
Status der Schilerinnen und Schler einen Einfluss auf die
Leistungen haben und sich auf die Chancengleichheit in der
Bildung auswirken.

Im ersten Abschnitt werden die Auswirkungen des Migrations-
hintergrunds der Schilerinnen und Schiler behandelt. Unter
diesem Gesichtspunkt vergleichen wir zun&chst einmal Jugend-
liche mit und ohne Migrationshintergrund auf der Leistungs-
skala fur Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften, und
vergleichen das AusmalR dieser Differenzen auf internationaler
Ebene. Dann geht es darum festzustellen, ob die beobachteten
Abweichungen streng genommen ausschliefllich dem Migra-
tionshintergrund der Schdlerinnen und Schiler zuzuschreiben
sind, oder ob das Zusammenhangsmuster komplexer ist. Wenn
wir zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
Abweichungen feststellen, kénnen wir auf den ersten Blick ver-
nunftigerweise erst einmal der Meinung sein, dass diese nicht
nur auf kulturelle Unterschiede zurlickzufihren sind, sondern
auch sozio-6konomischen Besonderheiten oder individuellen
Eigenschaften der Schilerinnen und Schuler in beiden Gruppen
zuzuschreiben sind. Wir versuchen daher die Faktoren zu
identifizieren, die abgesehen vom Migrationshintergrund bei
den beobachteten Unterschieden eine Rolle spielen kénnten.
Dies sind beispielsweise, ob der Jugendliche wahrend seiner
schulischen Laufbahn eine Klasse wiederholen musste, der
besuchte Schulzweig, die Eigenschaften des familidren Umfelds
sowie die Motivation und Einstellung der Schuler und Schile-
rinnen gegentber dem schulischen Lernen.

Der zweite Abschnitt behandelt die Auswirkungen des sozio-
okonomischen Umfelds der 15-Jéhrigen. Hier wird wie im ers-
ten Abschnitt vorgegangen. Zun&chst werden die Leistungen
der sozio-6konomisch eher ,begunstigten“ Schilerinnen und
Schuler denjenigen der eher ,benachteiligten Schilerinnen
und Schuler gegentbergestellt und der festgestellte Unter-
schied wird ebenfalls auf internationaler Ebene verglichen.
AnschlieBend versuchen wir die Faktoren zu identifizieren,
die zusammen mit dem sozio-6konomischen Umfeld der
Schulerinnen und Schiler die beobachteten Unterschiede
mitbedingen kénnten.
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Im dritten Abschnitt versuchen wir schlieBlich zu ermitteln, wie
die zu Hause gesprochene Sprache, der Migrationshintergrund
und der sozio-6konomische Status der Jugendlichen gemein-
sam die beobachteten Unterschiede in den PISA-Kompetenz-
skalen erklaren kénnen.

3.1.2 Migrationshintergrund

3.1.2.1  Was bedeutet Migrationshintergrund?

Aus der Perspektive eines bestimmten Landes werden im
Rahmen von PISA je nach Geburtsort der Kinder und der
Eltern drei Gruppen von Schulerinnen und Schiilern unter-
schieden: Erstens, die einheimischen Jugendlichen, die selbst
und deren Eltern in diesem Land geboren sind. Zweitens, die
Jugendlichen der ersten Generation, das sind Jugendliche die
in diesem Land geboren sind, deren Eltern jedoch aus ande-
ren Landern stammen. Drittens, Schilerinnen und Schler,
die wie auch ihre Eltern im Ausland geboren wurden. Flr die
vorliegenden Analysen haben wir die letzten beiden Gruppen
unter der Bezeichnung Schilerinnen und Schiler ,mit Migra-
tionshintergrund“ und die einheimischen Jugendlichen unter
der Bezeichnung Schulerinnen und Schuler ,,ohne Migrations-
hintergrund” zusammengefasst.

70%

Der Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshinter-
grund betragt in Luxemburg 33.5% (Abbildung 1). Mit dieser
Quote von Uber 30% stellen Luxemburg und Liechtenstein
diejenigen européischen Lander mit dem hoéchsten Anteil an
Jugendlichen mit Migrationshintergrund dar, und liegen hier
weit vor den anderen Landern. Der hohe Anteil von Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund ist also ein bedeutsames
Merkmal zur Beschreibung der Schilerschaft und stellt eine
besondere Herausforderung fur unser Bildungssystem dar.

3.1.2.2 Leistungsunterschiede und Migrationshintergrund

Der Leistungsunterschied zwischen Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund betragt in Luxemburg 78 Punkte
fUr den Bereich der Lesekompetenz (Abbildung 2), 63 Punkte
fUr den Bereich Mathematik (Abbildung 3) und 82 Punkte flr
den Bereich Naturwissenschaften (Abbildung 4). Zum besseren
Verstandnis dieser Unterschiede kann man die Punkte mit dem
Wissen und den Fertigkeiten vergleichen, die ein Schiler oder
eine Schlerin im Durchschnitt in einem Schuljahr im Luxembur-
ger Schulsystem erwirbt. Dieser Lernzugewinn entspricht ca.
38 Punkten auf jeder der drei Skalen. Mit anderen Worten: Ein
Schuljahr im Luxemburger Schulsystem garantiert im Durch-
schnitt, dass man 38 Punkte mehr bei den PISA-Tests erreicht.
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Abbildung 1: Anteil an Schulerinnen und Schulern mit Migrationshintergrund nach Land.
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Abbildung 2
nach Land.
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Abbildung 4: Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergund im Bereich der Naturwissen-

schaften nach Land.

Folglich entspricht die Leistungsdifferenz zwischen Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund etwa 1.5 bis 2 Schuljahren.

Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund weisen also
einen schulischen Ruckstand von 1.5 bis zu 2 Jahren auf.

FUr den Bereich der Lesekompetenz zahlt Luxemburg interna-
tional gesehen zusammen mit Danemark, der Tschechischen
Republik, Deutschland, Island, Bulgarien und Belgien zu denje-
nigen Landern mit dem gréBten Unterschied zwischen Jugend-
lichen mit und ohne Migrationshintergrund (Abbildung 2).

Auf der Leistungsskala in Mathematik (Abbildung 3) sind die
Unterschiede vergleichsweise weniger stark ausgepragt.
Luxemburg bleibt trotz alledem mit den Niederlanden, Island,
Danemark, Osterreich, Deutschland, Bulgarien, der Schweiz,
Finnland und Belgien ein Land, in dem die Schilerinnen und
Schuler mit Migrationshintergrund einen deutlichen Rickstand
gegentber den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
verzeichnen. Es muss zudem hervorgehoben werden, dass die
PISA-Mathematikaufgaben Aufgaben sind, in denen sprach-
liche und/oder kulturelle Komponenten relativ geringe Auswir-
kungen auf die Losung haben.

Auch bei den Naturwissenschaften (Abbildung 4) fallt
Luxemburg zusammen mit Deutschland, Belgien, Dane-

mark, Osterreich und Finnland im internationalen Vergleich
durch auffallend hohe Leistungsdifferenzen auf. Es ist jedoch
anzumerken, dass in den letztgenannten Landern der Anteil
Jugendlicher mit Migrationshintergrund weniger als 15% der
Bevolkerung betragt, der Anteil in Danemark und Finnland
sogar unter 10% liegt, wéhrend in unserem Land ein Drittel
der Jugendlichen aus Familien mit Migrationshintergrund
stammt.

Die Kombination aus dem hohen Anteil an Jugendlichen mit
Migrationshintergrund einerseits, und den betrachtlichen
Leistungsdifferenzen zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund andererseits fihrt dazu dass wir es

in Luxemburg mit einem wenig ,gerechten” System zu tun
haben: Jugendliche mit Migrationshintergrund haben deutlich
geringere Chancen auf Bildungserfolg als Jugendliche ohne
Migrationshintergrund. Aus den Leistungswerten der Schler
und Schulerinnen mit Migrationshintergrund geht auBerdem
hervor, dass es dem Luxemburger Schulsystem schwerféllt,
mit dem sehr hohen Anteil an Migrantenkindern im Sinne einer
effizienten Integration umzugehen. Eine Ursache hierfur durfte
wohl in der besonderen Handhabung der Mehrsprachigkeit
durch unser Schulsystem, und in dem Orientierungsverfahren
nach Abschluss der Primarschule liegen. Aus anderen nati-
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onal durchgefuhrten Untersuchungen (Burton, 2003; Martin
& Houssemand, 2003) geht in der Tat hervor, dass das in
Luxemburg angewandte Orientierungsverfahren Jugendli-
che mit Migrationshintergrund benachteiligt. Diese kulturelle
Verzerrung ist hauptséchlich auf die starke Gewichtung der
deutschen Sprachkenntnisse zurlickzufiihren, die bei den
Entscheidungen des conseil d’orientation zum Tragen kommt
und darauf hinauslauft, diejenigen Schilerinnen und Schler,
deren kognitive Gesamtvoraussetzungen zwar sehr gut sind,
deren Deutschkenntnisse in einem Luxemburger Umfeld aber
als unzureichend eingestuft werden, von den ,anspruchs-
volleren Schulzweigen fernzuhalten.

3.1.2.3  Charakteristika der Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund

Wir haben gesehen, dass es zwischen Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund groBe Leistungsdifferenzen gibt.
Diese Unterschiede kénnen jedoch nicht allein auf Unter-
schiede im Migrationshintergrund zurlickgefuhrt werden.
Vielmehr ist anzunehmen, dass die weniger guten Ergebnisse
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, im Vergleich zu
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund im Zusammenhang
mit weiteren personlichen, kulturellen und sozio-6kono-
mischen Schulermerkmalen stehen.
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hintergrund

mit Migrations—
hintergrund

O préparatoire
O EST
B ES

Abbildung 5: Zusammensetzung der Schilerpopulation mit
und ohne Migrationshintergrund nach Schultyp.

Betrachtet man zun&chst die Zusammensetzung der Gruppe
der Schuler und Schilerinnen mit Migrationshintergrund, stellt
man fest, dass diese haufiger in den weniger ,anspruchs-
vollen" Schulzweigen des régime préparatoire oder des
enseignement secondaire technique (EST) anzutreffen sind als
Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Abbildung 5). So be-
suchen lediglich 19% der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund das enseignement secondaire (ES) im Vergleich zu 45%
der Schilerinnen und Schuler ohne Migrationshintergrund.
Dabei belegen die vorliegenden Resultate sehr klar, dass der
Besuch einer préparatoire- oder einer EST-Klasse im Vergleich
zum Besuch einer ES-Klasse mit deutlich niedrigeren Leistun-
gen einhergeht (s. Kapitel 3.3).

Man kann dartber hinaus feststellen, dass die 15-Jahrigen mit
Migrationshintergrund wahrend ihrer schulischen Laufbahn
haufiger eine oder mehrere Klassen wiederholen mussten als
Schulerinnen und Schuler ohne Migrationshintergrund (Ab-
bildung 6): 54% der Jugendlichen mit Migrationshintergrund
haben schon mindestens einmal eine Klasse wiederholt,

und befinden sich somit mindestens eine Klassenstufe tiefer
als ihre Altersgenossen, die noch keine Klasse wiederholt
haben. Im Vergleich dazu sind lediglich 35% der Luxemburger
Schilerinnen und Schuler in einer niedrigeren Klassenstufe

100%

80% —

65%

60% — 54%

46%

40% - 3%

Anteil der Schiler

20% —

1% 0%

0,
0% ohne Migrations—

hintergrund

mit Migrations—
hintergrund

O niedrigere Klassenstufe
O altersentsprechend
B hohere Klassenstufe

Abbildung 6: Zusammensetzung der Schilerpopulation mit
und ohne Migrationshintergrund nach Klassenstufe.
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als aufgrund ihres Alters zu erwarteten ware: Die Mehrheit der
Schulerinnen und Schiler ohne Migrationshintergrund (65%)
ist in ,altersentsprechenden® Klassen, wahrend dies nur flr
46% der Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund
gilt. Da Klassenwiederholung einen leistungsmindernden
Faktor darstellt, kann dieser auch (zumindest teilweise) die
weniger guten Ergebnisse der 15-déhrigen mit Migrationshin-
tergrund erkléren (s. Kapitel 3.3).

Eine weitere wichtige Variable zum Versténdnis der Leistungs-
unterschiede zwischen Schilern und Schilerinnen mit unter-

schiedlichem Migrationshintergrund ist die Muttersprache der
Jugendlichen: Die Mehrheit der Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund ist romanophon (Abbildung 7).

Bei PISA 2006 hatten die Jugendlichen die Méglichkeit, die
Testsprache zu wahlen: 96% der deutsch- oder luxembur-
gisch-sprachigen Schulerinnen und Schiler wahliten die
deutsche Version und 4% die franzdsische Version (Tabelle
1). Die meisten romanophonen Schlerinnen und Schuler
haben sich hingegen flr die franzdsische Version entschieden
(64%).

Zu diesen Faktoren kommen auch betrachtliche Unter-
schiede hinsichtlich des familidaren Hintergrundes der
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O deutsch- oder luxemburgischsprachig
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B andere

Abbildung 7: Zusammensetzung der Schilerpopulation mit
und ohne Migrationshintergrund nach der zu Hause gespro-
chenen Sprache.

Tabelle 1: Wahl der Sprachversion des Tests nach der zu
Hause gesprochenen Sprache.

Testversion

Zu Hause gesprochene Sprache | Deutsch | Franzdsisch
Deutsch- oder 96% 4%
Luxemburgisch-Sprachige

Romanophone 36% 64%
Andere 73% 27%

15-Jahrigen mit und ohne Migrationshintergrund (Abbildung
8) hinzu.! Der Besitz von Kulturgltern in der Familie (klas-
sische Literatur, Gedichtbande, Kunstwerke), der Besitz

von Bildungsressourcen (Schreib- oder Arbeitstisch, ruhiger
Ort zum Arbeiten, Taschenrechner, fUr die Schule benétigte
Bucher, WorterbUcher) und der familiare Wohlistand (eigenes
Zimmer, Internetanschluss, Computer, DVD-Spieler ...) sind
vergleichsweise seltener in Familien von 15-Jahrigen mit
Migrationshintergrund anzutreffen als in Familien ohne Migra-
tionshintergrund. Auch dieser Faktor k&nnte dazu beitragen,
dass Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund
weniger erfolgreich sind als Jugendliche ohne Migrationshin-
tergrund.

3.1.2.4  Motivation und Einstellung der Schulerinnen und
Schuler mit Migrationshintergrund im Bereich der
Naturwissenschaften

Die relativ schwachen Leistungen der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund im Bereich der Naturwissenschaften
gehen einher mit einem geringeren Interesse an den Natur-
wissenschaften, einer niedrigeren Erwartung, naturwissen-
schaftliche Problemstellungen 16sen zu kénnen (Selbstwirk-
samkeitserwartung) und einem geringeren Selbstkonzept
(Abbildung 9). Obwohl diese Differenzen (mit Ausnahme der
Freude bei der Bearbeitung naturwissenschaftlicher Themen)
zwischen Schilern mit und ohne Migrationshintergrund
statistisch gesehen signifikant sind, sind sie relativ klein und
spielen, wie wir weiter unten sehen werden, bei der Beein-
flussung der Leistungsdifferenzen zwischen Schilerinnen
und Schulern mit und ohne Migrationshintergrund nur eine
untergeordnete Rolle.

1 Die Unterschiede sind als Effektstérken dargestellt: hierfur wurde vom Mittelwert der
Schiiler ohne Migrationshintergrund der Mittelwert der Schiler mit Migrationshinter-
grund abgezogen, und der Unterschied durch die — beiden Gruppen gemeinsame
— Standardabweichung geteilt. Mit 0.20 gilt die Effektstérke als gering, mit 0.50 als
durchschnittlich hoch und mit 0.80 als hoch.

36



Migrationshintergrund und sozio 6konomischer Status der Schiilerinnen und Schiiler

g
groRer _ o 3
ek 08 0.63 - % 2
: o ° 3
— 0.53 T c c
mittlerer 0.6 c =
Effekt 4 2o
° £5S
kleiner 02 - 0.18 o g’ g
Effekt ' >SS =
NS =
0

kleiner 0.2 3 E S
Effekt ' c © =
g29
— 0n o Q
mittlerer 0.4 55 =
=
Effekt 0.6 - (g ég
N 5.9
groRRer 0.8 s =
Effekt ' ’§,
1 =

Besitz von Bildungs— Familiarer

Kulturgutern ressourcen Wohlstand

Abbildung 8: Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich des Besitzes von Kulturgitern,
Bildungsressourcen und familidren Wohlstands.

1
groRRer _ S
Effekt 0.8 =
o 2
mittlerer ' % cc
Effekt c g =
0.4 s
0.22 SE S
kleiner 02 4 0.18 oo ©
Effekt . 0.08 0.07 S g’g’
— N =

|

0
o]
kleiner 02 4 % 1S %
Effekt . qC) OC.) =)
B85 8
0.4 SEE
mittlerer OcScH
Effekt S &S
0.6 N 5.2
i
groRer 0.8 - g

Effekt .
1
Interesse Freude Selbstkonzept Selbstwirksam-

keitserwartung

Abbildung 9: Differenzen (Effektstarken) zwischen Schilerinnen und Schilern mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich des
allgemeinen Interesses fur Naturwissenschaften, der Freude bei der Bearbeitung naturwissenschaftlicher Themen, des Selbstkon-
zepts und der Selbstwirksamkeitserwartung in den Naturwissenschaften.

37



Befunde zum Luxemburger Regelschulwesen

3.1.3 Sozio-6konomischer Status
3.1.3.1  Sozio-6konomisch ,begtinstigte” und ,benachteili-
gte” Schuilerinnen und Schdiler

Der sozio-6konomische Status (SOS) der Familie wurde in
PISA anhand des beruflichen Status der Eltern bestimmt. Im
Fragebogen wurde dem Schuler/der Schilerin zunachst eine
offene Frage nach dem Beruf der Eltern gestellt. AnschlieBend
wurden die hieraus hervorgehenden Angaben codiert, um zur
Erstellung eines sozio-6konomischen Index des beruflichen
Status (s. hierzu Ganzeboom & Treiman, 1996) zu gelangen.
Die Werte dieses Index kénnen zwischen 0 und 90 liegen. Je
hoher der Indexwert, desto héher der sozio-6konomische Sta-
tus der Eltern. In den OECD-L&ndern liegen der Mittelwert bei
49 und die Standardabweichung bei 17. In Luxemburg liegt
der SOS mit ca. 47 Punkten leicht unter diesem Mittelwert.

Die Auswirkungen des sozio-Okonomischen Status der
Familie auf die Leistungen des Schlers/der Schlerin werden
durch Gegentberstellung der Leistungswerte der sozio-6ko-
nomisch ,beginstigten“ und ,benachteiligten Schilerinnen
und Schler ermittelt. Zur Gruppe der sozio-6konomisch
Lbeglnstigten” Schilerinnen und Schiler zahlen wir hier
einerseits diejenigen, deren sozio-dkonomischer Status Uber
51.5 (Ganzeboom & Treiman, 1996) liegt. In dieser Kategorie

70%

sind unter anderem die Schulerinnen und Schiler anzutref-
fen, deren Eltern verantwortungsvolle Posten innehaben, wie
beispielsweise Ingenieure, Arzte, Universititsprofessoren oder
auch Rechtsanwalte. Andererseits sind in der Gruppe der
sozio-6konomisch ,benachteiligten” Schilerinnen und Schler
diejenigen anzutreffen, deren sozio-6konomischer Status un-
ter 33.5 (Ganzeboom & Treiman, 1996) liegt. Die Eltern dieser
Schuilergruppe sind beispielsweise geringverdienende Land-
wirte, Metallarbeiter, Mechaniker, Taxifahrer, Fernfahrer oder
Kellner. Das Ausmal der Leistungsdifferenz zwischen sozio-
dkonomisch ,begunstigten“ und ,benachteiligten Schilern
und Schulerinnen ergibt ein MaB fiir die Chancengleichheit
des Bildungserfolgs in Abhangigkeit vom sozio-6konomischen
Hintergrund der Schuler und Schulerinnen.

Mit 24% sozio-6konomisch ,benachteiligter Schilerinnen
und Schdler liegt Luxemburg leicht Uber dem internationa-
len Durchschnitt, sticht aber nicht aus den in Abbildung 10
berlcksichtigten Landern hervor.

3.1.3.2  Leistungsunterschiede und sozio-6konomischer
Status

Der SOS und die Leistung der Jugendlichen bei den in PISA
2006 berilcksichtigten Kompetenzbereichen stehen in allen
Landern in engem Zusammenhang.
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Abbildung 10: Anteil sozio-6konomisch ,benachteiligter® Jugendlichen nach Land.
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Abbildung 11: Leistungsdifferenz der sozio-6konomisch ,begunstigten“ und ,benachteiligten” Schilerinnen und Schler im Bereich

der Lesekompetenz nach Land.

Die Leistungsdifferenz in der Lesekompetenz zwischen sozio-
o6konomisch ,beginstigten” und ,benachteiligten”
Jugendlichen betragt in Luxemburg 101 Punkte, d. h. mehr
als zweieinhalb Schuljahre (Abbildung 11). Diese Differenz
zahlt zu den gréBten im internationalen Vergleich. Nur in
Bulgarien wird eine noch gréBere Disparitat verzeichnet als bei
uns.

Im Bereich der mathematischen Grundbildung (Abbildung 12)
ergibt sich in Luxemburg eine Differenz von 89 Punkten, d. h.
auch hier haben wir es mit einer Differenz zu tun, die mehr als
zwei Schuljahren entspricht. Luxemburg zahlt damit zusam-
men mit Belgien, der Tschechischen Republik und Bulgarien
zu den Landern mit den gréBten Leistungsunterschieden
zwischen Jugendlichen aus sozio-6konomisch ,begunstigten®
und ,benachteiligten” Familien.

Das Gleiche gilt fir den Bereich der naturwissenschaftlichen
Grundbildung (Abbildung 13): Mit einer Differenz von 98 Punk-
ten nimmt Luxemburg auch hier den zweiten Platz im inter-
nationalen Vergleich ein. Im Vergleich zu sozio-6konomisch
Loeglnstigten” Jugendlichen betragt der Leistungsrickstand
sozio-6konomisch ,benachteiligter® Jugendlicher also in etwa
zweieinhalb Schuljahre.

3.1.3.3  Charakteristika sozio-6konomisch ,begunstigter”

und ,benachteiligter” Jugendlicher

In der internationalen Rangliste zahlt Luxemburg zu den L&n-
dern mit den stérksten Leistungsunterschieden in Abhangig-
keit vom sozio-6konomischen Status der Schiler und Schu-
lerinnen, gleich um welche der drei PISA-Kompetenzbereiche
es sich handelt. Auch wenn wir hier den Ursachen dieser Dif-
ferenzen nicht letztlich auf den Grund gehen kdénnen, so ist es
doch mdglich zu ermitteln, welche ausschlaggebenden Fak-
toren mit den festgestellten Unterschieden zusammenhangen.
In diesem Abschnitt geht es nun darum, einige Mechanismen
zu analysieren, die zu den Leistungsunterschieden zwischen
Jugendlichen mit unterschiedlichem sozio-6konomischem
Familienhintergrund fihren kénnen. Mit anderen Worten: Es
sollen die Charakteristika der sozio-6konomisch ,benachteilig-
ten® Schilerinnen und Schiler identifiziert werden, die mit den
beobachteten Leistungsunterschieden im Zusammenhang
stehen und auf die gegebenenfalls eingewirkt werden kann.
Diese Analysen sind also insbesondere aufgrund ihrer hand-
lungsrelevanten Implikationen interessant.

Zunéchst stellen wir fest, dass im Vergleich zu den sozio-6ko-
nomisch ,begunstigten® Schilern und Schilerinnen nur ein
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Abbildung 13: Leistungsdifferenz der sozio-6konomisch ,begunstigten“ und ,benachteiligten” Schilerinnen und Schiler im Bereich

der naturwissenschaftlichen Grundbildung nach Land.
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geringer Prozentsatz der sozio-6konomisch ,benachteiligten®
Jugendlichen das enseignement secondaire besucht (Abbil-
dung 14). Nur 12% der sozio-6konomisch ,benachteiligten”
Schlerinnen und Schiler besuchen das ES, wéhrend dort
59% der ,begunstigten” Schulerinnen und Schiler anzutreffen
sind; 88% der sozio-6konomisch ,benachteiligten” Schu-
lerinnen und Schiler besuchen Klassen des enseignement
secondaire technique (davon 17% des régime préparatoire).

Besuchen die Schiler und Schulerinnen die ihrem Alter
entsprechende Klassenstufe? Aus Abbildung 15 geht deutlich
hervor, dass der Prozentsatz sozio-6konomisch ,benach-
teiligter” Schilerinnen und Schller, die sich auf einer nied-
rigeren Klassenstufe befinden als zu erwarten wére, mit 55%
bedeutend hoher ist als der entsprechende Prozentsatz (29%)
bei den sozio-8konomisch ,begtinstigten* Schiilerinnen und
Schilern. Umgekehrt ist bei den sozio-6konomisch ,benach-
teiligten* 15-Jahrigen der prozentuale Anteil derjenigen, die
sich in ,altersentsprechenden” Klassen befinden, mit 45%
wesentlich geringer als bei den ,begunstigten” Schulerinnen
und Schlern, wo dieser Anteil bei 69% liegt.

Eine weitere Moglichkeit leistungsrelevante Unterschiede des
kulturellen Hintergrunds zu identifizieren, ist die zu Hause
gesprochene Sprache zu untersuchen (s. Abbildung 16): 52%
der sozio-6konomisch ,benachteiligten® Schilerinnen und
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Abbildung 14: Verteilung der sozio-6konomisch ,,beglnstig-
ten“ und ,benachteiligten“ Schiler tber die Schulformen.
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Schdler sind romanophon, 36% deutsch- oder luxembur-
gisch-sprachig und 12% sprechen weder Deutsch, Luxem-
burgisch, noch eine romanische Sprache. Die Mehrheit (85%)
der sozio-6konomisch ,beglnstigten” Schilergruppe ihrer-
seits ist deutsch- oder luxemburgisch-sprachig, wahrend nur
10% der Jugendlichen eine romanische Sprache sprechen.

Die drei Indikatoren Besitz von Kulturgttern, Bildungsres-
sourcen und familidrer Wohlstand sind — wie zu erwarten ist

— niedriger bei sozio-6konomisch ,benachteiligten” als bei
Loeglnstigten” Jugendlichen. Die Unterschiede zwischen den
Gruppen sind diesmal ausgepragter als bei ihrer Berechnung
nach Migrationshintergrund. Hingegen sind nur geringe Unter-
schiede zwischen den Gruppen im Bereich der Bildungsres-
sourcen aufzuweisen.

3.1.3.4  Motivation und Einstellung der sozio-6konomisch
Lbegunstigten” und ,benachteiligten” Schilerinnen
und Schilern

SchlieBlich kdnnen wir feststellen, dass das allgemeine Inter-
esse an Naturwissenschaften, der Freude bei der Bearbeitung
naturwissenschaftlicher Themen, dem Selbstkonzept und der
Selbstwirksamkeitserwartung bei sozio-6konomisch ,benach-
teiligten” Schilerinnen und Schiilern niedriger ausfallen als bei
Lbeglnstigten* Jugendlichen; die GroBe der Unterschiede ist
jedoch gering.

3.1.4 Zusammenhang zwischen Kompetenz, Migra-
tionshintergrund, sozio-6konomischem Status
und der zu Hause gesprochenen Sprache

Unter den Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind Uber-
wiegend Schulerinnen und Schuler aus sozio-8konomisch
Loenachteiligten® Familien anzutreffen. Umgekehrt findet man
unter den sozio-6konomisch ,benachteiligten Schilerinnen
und Schulern mehr Jugendliche mit als ohne Migrations-
hintergrund. Wir haben es hier also mit einer Kopplung
zwischen dem Migrationshintergrund der Schulerinnen und
Schuler und ihrem sozio-6konomischen Umfeld zu tun.
Zudem steht die zu Hause gesprochene Sprache in engem
Zusammenhang zum familiaren Hintergrund der Jugend-
lichen, denn die Mehrheit der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund und aus sozio-6konomisch ,benachteiligten
Familien ist romanophon.

Somit spiegeln die zuvor berechneten Leistungsdifferenzen
hinsichtlich des Migrationshintergrunds immer auch Leis-
tungsunterschiede wider, die auf Unterschiede des sozio-6ko-
nomischen Status oder der zu Hause gesprochenen Sprache
zurlickgehen kdnnten. Gleiches gilt auch fir den sozio-6ko-
nomischen Status.

In der nachfolgenden Abbildung (Abbildung 19) wurden daher
die Leistungsdifferenzen neu berechnet: Den Sockel, bzw.
den Ausgangspunkt bilden die zu erwartenden Leistungen
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die zudem aus
sozio-6konomisch ,benachteiligten” Familien stammen und
weiterhin nicht luxemburgisch oder deutsch zu Hause spre-
chen. Dartber sind dann die Leistungszugewinne abgetragen,
die zu erwarten sind, wenn (a) ein Jugendlicher aus einer
sozio-6konomisch begunstigten Familie stammt, (b) es sich
um Jugendliche ohne Migrationshintergrund handelt und (c)
zu Hause luxemburgisch oder deutsch gesprochen wird. Die
Leistungsdifferenzen sind dabei als ,bereinigte” Zugewinne

zu interpretieren, also unter der Bedingung, dass die anderen
leistungsrelevanten Variablen gleich bleiben.

So wurden beispielsweise die Leistungsunterschiede im Zu-
sammenhang mit dem Migrationshintergrund neu berechnet,
und zwar so als hatten alle Jugendlichen denselben sozio-
6konomischen Status und sprachen dieselbe Sprache zu Hau-
se. Diese Differenz gibt den ,bereinigten” Leistungsunterschied
zwischen Jugendlichen mit unterschiedlichem Migrationshin-
tergrund wieder. GleichermaBen wurde die Leistungsdifferenz
im Zusammenhang mit dem sozio-dkonomischen Status be-
rechnet, und zwar diesmal so, als hatten alle Schilerinnen und
Schuler denselben Geburtsort und sprachen dieselbe Sprache
zu Hause. Diese Differenz gibt den ,bereinigten” Leistungs-
unterschied zwischen Jugendlichen mit unterschiedlichem
,S0zio-6konomischer Status” wieder.

So betragt beispielsweise die Leistungsdifferenz zwischen
dem Kind eines Arbeiters und dem eines Rechtsanwalts 67
Punkte auf der Lesekompetenzskala, 63 Punkte auf der Skala
der mathematischen Grundbildung und 61 Punkte auf der
Skala der naturwissenschaftlichen Fahigkeiten, wenn beide zu
Hause dieselbe Sprache sprechen und denselben Migrations-
hintergrund haben. Die Leistungsdifferenzen zwischen einem
Jugendlichen mit, im Vergleich zu einem Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund, die beide dieselbe Sprache sprachen
und denselben sozio-6konomischen Status héatten, betrligen
24, 17 und 28 Punkte in diesen Fachern. SchlieBlich wirde
der Unterschied zwischen einem deutsch- oder luxembur-
gisch-sprachigen und einem anderssprachigen Schiler 44
(Lesen) bzw. 34 (Mathematik) und 45 Punkte (Naturwissen-
schaften) erreichen, wenn beide denselben sozio-6kono-
mischen Status und denselben Migrationshintergrund hatten.

Wenn man folglich die drei Faktoren gemeinsam betrachtet
und von einem sozio-6konomisch ,benachteiligten” Schiler
mit Migrationshintergrund ausgeht, der zu Hause nicht luxem-
burgisch oder deutsch spricht, wirde die Differenz gegentber
einem sozio-6konomisch ,begunstigten” Schiler ohne Migra-
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Naturwissenschaften.

tionshintergrund mit einem deutschen oder luxemburgischen
Sprachhintergrund in den drei Bereichen zwischen 115 und
135 Punkten betragen. Diese Differenzen entsprechen in
Luxemburg in etwa drei (in Mathematik) bis dreieinhalb Schul-
jahren (im Lesen und in den Naturwissenschaften).

Die Analysen dieses Abschnitts verdeutlichen nochmals, dass
aufgrund der angenommenen additiven Wirkung der Faktoren
~Migrationshintergrund*, ,,sozio-6konomischer Status” und ,zu
Hause gesprochene Sprache®, die in den vorangegangenen Ab-
schnitten beschriebenen Unterschiede zwischen Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund, sowie zwischen sozio-
Odkonomisch ,beglnstigten” und ,benachteiligten” Schilerinnen
und Schulern nicht als Absolutwerte verstanden werden sollten.
Vielmehr missen sie aus der Perspektive der vorliegenden Ana-
lysen interpretiert werden. Die Bedeutsamkeit der Leistungs-
unterschiede zwischen sozio-6konomisch ,,begtnstigten” und
Lbenachteiligten* Jugendlichen relativiert sich deutlich, wenn
man in der Kategorie der sozio-6konomisch ,benachteiligten®
Schlerinnen und Schilern die hohe Zahl von Jugendlichen

mit Migrationshintergrund, die zudem zum groBen Teil weder
luxemburgisch noch deutsch sprechen, berticksichtigt.

Schlussfolgerung

Wir haben festgestellt, dass das Luxemburger Schulsystem
im internationalen Vergleich zu den Schulsystemen gehort,

in dem der Bildungserfolg mit am stérksten an den familidren
Hintergrund der Jugendlichen gekoppelt ist. Die Leistungs-
differenzen zwischen Jugendlichen ohne und denjenigen mit
Migrationshintergrund — die rund ein Drittel der Gesamtbevol-
kerung darstellen, was europaweit eine der hdchsten Quoten
ist—, sind im Vergleich zu den anderen européischen Landern
sehr hoch. Die Unterschiede entsprechen 1.5 bis 2 Schul-
jahren Leistungsrickstand im Luxemburger Schulsystem.
Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schi-
lern aus sozio-6konomisch ,begunstigtem® und ,benachteilig-
tem*® Umfeld sind noch ausgepréagter, da sie einem Leistungs-
rlckstand zwischen 2 und 2.5 Schuljahren entsprechen.

Uber diese ersten Feststellungen hinausgehend haben wir
versucht herauszufinden, wie diese Leistungsunterschiede in
Luxemburg zu Stande kommen kdnnten. So haben wir zeigen
koénnen, dass im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund Jugendliche mit Migrationshintergrund, haufiger
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eine oder mehrere Klassen wiederholt haben und auch in
starkerem MaBe die weniger ,anspruchsvollen“ Schulzweige
besuchen. Das gleiche Befundmuster zeigte sich auch fur den
Vergleich von Jugendlichen, die aus sozio-6konomisch ,be-
gUnstigten” und sozio-6konomisch ,benachteiligten” Familien
stammen: sozio-6konomisch ,,benachteiligte” Schiler und
Schulerinnen wiederholten haufiger eine Klasse und be-
suchten haufiger weniger anspruchsvolle Schulzweige. In den
nachfolgenden Kapiteln wird noch deutlicher werden, dass
die Klassenwiederholung und die Aufteilung des secondaire in
unterschiedliche Schulzweige in der Tat zu einem GroBteil die
Quelle der beobachteten Leistungsdifferenzen sind.
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Jungen und Midchen

3.2 Jungen und Madchen

Martin Brunner, Ulrich Keller, Reginald Burton, Monique
Reichert, Bettina Boehm und Romain Martin

Wer kann besser lesen? Wer erzielt bessere Leistungen in
Mathematik und in den Naturwissenschaften? Wer musste
haufiger eine Klasse wiederholen? Jungen oder Madchen?
FUr viele mag die Antwort auf diese Fragen bereits auf der
Hand liegen. Zum Beispiel wird allgemein angenommen, dass
Jungen deutlich kompetenter in Mathematik sind als Mad-
chen. Doch um wie viel sind Jungen kompetenter? Dieses
Kapitel quantifiziert die Unterschiede zwischen Madchen und
Jungen anhand der Daten aus PISA 2006. Somit werden
differenzierte und empirisch fundierte Antworten auf die
eingangs gestellten Fragen fUr 15-jahrige Schilerinnen und
Schdler in Luxemburg gegeben. Ein besonderes Augenmerk
wird dabei -neben den KompetenzmalBen aus den PISA Leis-
tungstests (Abschnitt 3.2.1)- darauf gelegt, wie motiviert Jun-
gen und Mé&dchen in den Naturwissenschaften sind (Abschnitt
3.2.2) und insbesondere wie sich die Bildungslaufbahnen

von Jungen und Madchen unterscheiden (Abschnitt 3.2.3).
Abschnitt 3.2.4 geht dann differenziert auf die Unterschiede in
der Kompetenz und in der Motivation zwischen Jungen und
Madchen in Abhangigkeit der besuchten Schulzweige ein.

Im abschlieBenden Abschnitt 3.2.5 werden die wichtigsten
Befunde nochmals zusammengefasst und Implikationen fur
das luxemburgische Bildungssystem diskutiert.

3.2.1 Kompetenzen in Lesen, Mathematik und in den
Naturwissenschaften

Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit der Frage, wie sich die
Kompetenzen von Jungen und Madchen im Lesen, in der
Mathematik und in den Naturwissenschaften unterscheiden.
Datengrundlage fur die in diesem Abschnitt vorgestellten
Analysen sind die Ergebnisse der Schilerinnen und Schdler in
den PISA Leistungstests. Um einige Befunde flr Luxemburg
besser einordnen zu kdnnen, werden sie mit den Ergebnissen
aller europaischen und G8-Staaten verglichen, die sich an
PISA 2006 beteiligten.

Wenden wir uns zun&chst den durchschnittlichen Kompe-
tenzunterschieden zwischen Jungen und Madchen in den
Bereichen Mathematik, Lesen, und Naturwissenschaften zu.
Die zugehdrigen Mittelwerte in den PISA Kompetenztests der
Jungen in Luxemburg lagen bei 494 Punkten in Mathematik,
bei 460 Punkten im Lesen und bei 487 Punkten in den Na-
turwissenschaften. M&dchen in Luxemburg erzielten im Mittel
478 Punkte in Mathematik, 492 Punkte im Lesen und 478
Punkte in den Naturwissenschaften.

Somit lagen die mittleren Differenzen zwischen Jungen und
Mé&dchen bei 16 Punkten zu Gunsten der Jungen in Mathe-
matik, bei 32 Punkten zu Gunsten der Madchen im Lesen
und bei 9 Punkten zu Gunsten der Jungen in den Naturwis-
senschaften. Abbildung 1 stellt die fir Luxemburg gefundenen
Geschlechterunterschiede im internationalen Vergleich dar.
Die Balken, welche die Werte fur luxemburgische Schle-
rinnen und Schuler repréasentieren, sind jeweils mit einem Pfeil
gekennzeichnet. Aus Abbildung 1 wird ersichtlich, dass in
Luxemburg Geschlechterunterschiede in Mathematik und in
den Naturwissenschaften im Vergleich zu den anderen Staa-
ten tendenziell etwas stérker, im Lesen jedoch etwas geringer
ausgepragt waren.

Nun ist zu bedenken, dass 38 Punkte auf jeder PISA Skala in
etwa dem Wissen und den Fertigkeiten entsprechen, die in
einem Schuljahr hinzugewonnen werden. Aus dieser Per-
spektive sind die Kompetenzunterschiede zwischen Jungen
und Mé&dchen in den Naturwissenschaften und in Mathema-
tik als eher gering zu bewerten; die Unterschiede im Lesen
sind jedoch als eher groB zu betrachten: pointiert ausge-
driickt bedeutet dies, dass Madchen einen Vorsprung in der
Lesekompetenz hatten, der ungeféhr drei Viertel Schuljahren
entspricht.

Der Schwerpunkt von PISA 2006 lag auf der Untersuchung
der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Entsprechend

der Konzeption des Tests zur Erfassung der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz im Rahmen von PISA kénnen die
Leistungen der Schulerinnen und Schiler in den Naturwis-
senschaften entweder global betrachtet werden (wie z.B. in
Abbildung 1) oder es kann ein differenziertes Bild hinsichtlich
der Geschlechterunterschiede in drei naturwissenschaftlichen
Teilkompetenzen gezeichnet werden. Diese drei Teilkompe-
tenzen sind: (1) das Identifizieren von naturwissenschaftlichen
Fragestellungen, (2) wissenschaftliches Erkldren zur Beschrei-
bung und Vorhersage naturwissenschatftlicher Phanomene
sowie (3) das Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse
zum Treffen und Kommunizieren von Entscheidungen.

Im Gegensatz zur globalen naturwissenschaftlichen Kom-
petenz zeigten sich nun teilweise deutliche Geschlechter-
unterschiede. Wéahrend Jungen deutlich besser im wis-
senschaftlichen Erklaren waren (MW Jungen = 491, MW, o
= 467; Differenz = 24 zu Gunsten der Jungen), waren die
Madchen etwas besser bei Aufgaben, die das Identifizieren
von naturwissenschaftlichen Fragestellungen erforderten
MW, on = 474 MW, o, = 485; Differenz = 11 zu Guns-
ten der M&dchen). Bei Aufgaben, bei denen das Nutzen
naturwissenschatftlicher Erkenntnisse Idsungsrelevant war,
erzielten Jungen und M&dchen in Luxemburg nahezu gleich
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Geschlechterdifferenzen auf den Skalen der PISA Kompetenztests im internationalen Vergleich: Lesekompetenz,

mathematische Kompetenz und naturwissenschaftliche Kompetenz. Der Pfeil markiert jeweils den Balken, der die Befunde fur

Abbildung 1
Luxemburg darstellt.
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wissenschaftlichen Fragestellungen, wissenschaftliches Erklaren und Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse. Der Pfeil markiert

jeweils den Balken, der die Befunde fiir Luxemburg darstellt.

Abbildung 2



Befunde zum Luxemburger Regelschulwesen

gute Leistungen (MW, . =489, MW, = 486; Differenz
= 3 zu Gunsten der Jungen). Im internationalen Vergleich (s.
Abbildung 2) waren die Geschlechterunterschiede im wis-
senschaftlichen Erkléaren tendenziell stérker, wohingegen sie
in den Teilkompetenzen zum Identifizieren von naturwissen-
schaftlichen Fragestellungen sowie zum Nutzen naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse tendenziell geringer waren.

Bislang haben wir Geschlechterunterschiede in Bezug auf
die mittleren Leistungen des gesamten Leistungsspektrums
betrachtet. Vieles spricht daflr, dass die Leistungen in den
PISA-Tests bedeutsame Vorhersagen machen kénnen, wie
erfolgreich Schilerinnen und Schuler ihr zukUnftiges Leben
meistern werden. Von besonderer Bedeutung bei der Dis-
kussion von Geschlechterunterschieden ist daher die Frage,
wie stark Jungen und Madchen in der Gruppe von leistungs-
schwachen Schilerinnen und —Schulern (am unteren Ende
des jeweiligen Leistungsspektrums), bzw. in der Gruppe leis-
tungsstarker Schilerinnen und Schiler (am oberen Ende des
Leistungsspektrums) vertreten sind. Bei den nachfolgenden

Leistungsschwache Schulerinnen

und Schdler
100%

Analysen gehen wir nun gezielt auf das obere und untere
Ende des Leistungsspektrums in den Bereichen Mathematik,
Lesen und Naturwissenschaften ein. Hierzu haben wir anhand
der Werte in den PISA Leistungstests jeweils zwei Grup-

pen gebildet. Die Zugehorigkeit zur Gruppe der leistungs-
schwachen Schulerinnen und Schiiler wird in allen drei Domé&-
nen bestimmt durch die Zugehdrigkeit zu den beiden unteren
Kompetenzstufen, die im Rahmen von PISA definiert werden.
So zahlen zur Gruppe der leistungsschwachen Schulerinnen
und Schler in Mathematik jene Schiler, die weniger als 420
Punkte erzielten. In Lesen lag dieser Grenzwert bei 408 Punk-
ten und in den Naturwissenschaften bei 410 Punkten. Die
Zugehdrigkeit zur Gruppe der leistungsstarken Schulerinnen
und Schiler wird bestimmt durch die Zugehdrigkeit zu den
beiden oberen (i.B.a. Lesen), bzw. den drei oberen Kom-
petenzstufen (i.B.a. Mathematik und Naturwissenschaften).
Zur Gruppe der leistungsstarken Schilerinnen und Schuler
zahlen in Mathematik Jugendliche, die mehr als 555 Punkte
erzielten. Im Lesen lag der Grenzwert bei 553 Punkten und

in den Naturwissenschaften bei 559 Punkten. Die absolute

Leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiler
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Abbildung 3: Prozentuale Anteile von Jungen und Madchen in der Gruppe der leistungsschwachen und leistungsstarken Schi-
lerinnen und Schdler. Als leistungsschwache Schulerinnen und Schiler werden jene Jugendliche betrachtet, deren Leistung zu

den beiden unteren Kompetenzstufen in den jeweiligen Kompetenztests gehodrten. Leistungsstarke Schilerinnen und Schdler sind
diejenigen Jugendlichen, deren Leistung zu den zwei (i.B.a. Lesen) oder drei hdchsten (i.B.a. Mathematik und Naturwissenschaften)

Kompetenzstufen zahlte.
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Verteilung der 15-Jahrigen (unabhangig vom Geschlecht) auf
die Gruppen der leistungsschwachen und leistungsstarken
Schdlerinnen und Schiler waren wie folgt: Mathematik (24%
leistungsschwach, 27% leistungsstark), Lesen (24% leistungs-
schwach, 23% leistungsstark), Naturwissenschaften (23%
leistungsschwach, 23% leistungsstark).

Mit Blick auf diese so definierten Gruppen zeigte sich ein teil-
weise sehr differenziertes Befundmuster (Abbildung 3). In der
Gruppe der leistungsschwachen Schilerinnen und Schuler
am unteren Ende des Leistungsspektrums waren Madchen
und Jungen in den Bereichen Mathematik und Naturwissen-
schaften in etwa zu gleichen Teilen vertreten. Allerdings waren
im Lesen in der Gruppe leistungsschwacher Schilerinnen
und Schuler Jungen merklich haufiger vertreten als Madchen.
Anders sieht es am oberen Ende des Leistungsspektrums
aus. Wahrend in der Gruppe leistungsstarker Leserinnen und
Leser Madchen deutlich stéarker vertreten waren als Jungen,
waren Jungen etwas haufiger in der Gruppe leistungsstarker
Jugendlicher in den Bereichen Mathematik und Naturwissen-
schaften zu finden.

3.2.2 Motivation in den Naturwissenschaften

Im Rahmen von PISA wird ein sehr weiter Kompetenzbegriff

verwendet, der neben reinen LeistungsmaBen auch motivatio-
nale Aspekte miteinschliet. Entsprechend der Schwerpunkt-
setzung in PISA 2006 wurde daher auch erfasst, wie motiviert

Jugendliche in den Naturwissenschaften sind. In diesem
Abschnitt konzentrieren wir uns auf vier zentrale Aspekte der
naturwissenschatftlichen Lernmotivation. In Klammern stehen
jeweils Beispielfragen und -aussagen, die in PISA 2006 zur
Erfassung verwendet wurden:

* Interesse (,Wie sehr interessierst du dich daflr, etwas Uber
die Biologie der Pflanzen zu lernen?*)

e freude (,;m Allgemeinen macht es mir Spal3, naturwissen-
schaftliche Themen zu lernen.”)

e Selbstwirksamkeitserwartung (,Inwieweit glaubst du,
selbststandig die naturwissenschaftlichen Informationen
auf einem Lebensmitteletikett interpretieren zu kdnnen?*)

e Selbstkonzept (,Es fallt mir leicht, neue Ideen in den natur-
wissenschaftlichen Fachern zu verstehen®.)

Zur Ermittlung von Geschlechterunterschieden in den motiva-
tionalen MaBen haben wir —wie es in der padagogisch-psy-
chologischen Forschung Utblich ist— Effektstéarken d (Cohen,
1992) berechnet. (Hierzu haben wir die Differenz zwischen
dem Mittelwert der Jungen und dem Mittelwert der Madchen
gebildet und diese Differenz durch die gemeinsame Standard-
abweichung geteilt). Generell gelten absolute Werte von d um
.20 als klein, Werte um .50 als mittel und Werte um .80 als
groB.

1
groRRer _
Effekt 0.8 =
3
mittlerer 0.6 1 o
Effekt =
047 ts
kleiner | 0.17 0.16 (O=Y
Effekt 0.2 |—| > g
N>
0 —
0.02 = C
Keiner o), _| 0.06 s
Effekt . c O
23
— 0 -
mittlerer 0.4 5 =
Effekt 0.6 D)
' R
groRer ]
Effekt 0.8
1
Interesse Freude Selbstkonzept Selbstwirksam—

keitserwartung

Abbildung 4: Geschlechterdifferenzen in der naturwissenschaftlichen Lernmotivation. Differenzen sind als Effektstarken (in Form von

Cohen’s d) dargestellt.
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Vor dem Hintergrund dieses BewertungsmaBstabes waren
Jungen und Méadchen in den Naturwissenschaften nahezu
gleich stark motiviert: Es resultierten meist nur als klein zu
bezeichnende Mittelwertsunterschiede (Abbildung 4). Die
starksten Unterschiede wurden mit Blick auf die Selbstwirk-
samkeitserwartung und das Selbstkonzept gefunden: Jungen
beurteilten im Mittel inre Fahigkeiten sowie ihr Lernvermdgen
in den Naturwissenschaften etwas besser als Madchen.

3.2.3 Bildungslaufbahnen

Eine Studie wie PISA, an der nahezu alle 15-jéhrigen Schu-
lerinnen und Schiler aus Luxemburg teilnehmen, ermdg-
licht zum einen eine sehr differenzierte Quantifizierung von
Geschlechterunterschieden in den KompetenzmalBen und

in motivationalen MaBen. Zum anderen erlaubt die PISA
Datenbasis auch, die Bildungslaufbahnen von Jungen und
Madchen detailliert zu beschreiben. Ein wesentliches Merkmal
des luxemburgischen Schulsystems ist die leistungsori-
entierte Gliederung des Schulsystems in die Schulzweige
enseignement secondaire technique (EST) — welches im
Folgenden einer besseren Differenzierung halber in EST ohne
régime préparatoire, und régime préparatoire eingeteilt wird

— und enseignement secondaire (ES). Als Beschreibungs-
merkmale der Bildungslaufbahn (s.a. Kapitel 3.3) ziehen wir
daher den besuchten Schulzweig heran, gehen aber auch
auf das Wiederholen von Klassenstufen, bzw. die derzeit
erreichte Klassenstufe ein. Generell ist festzustellen, dass in
Luxemburg ein groBer Anteil der 15-Jahrigen bereits in der
Primarstufe (20,9 %) oder in der Sekundarstufe (24,7 %) eine
oder mehrere Klassen wiederholten. Weiterhin gingen 12,1
Prozent aller 15-Jahrigen in die 8. Klasse, 54,9 Prozent in die
9. Klasse und 33,0 Prozent in die 10. Klasse. Hinsichtlich des
besuchten Schulzweigs ist festzustellen, dass 8,0 Prozent der
15-jahrigen Jugendlichen eine Schule des régime prépara-
toire, 56,1 Prozent eine Schule des enseignement secondaire
technique und 35,9 Prozent eine Schule des enseignement
secondaire besuchten.

Die bislang aufgeflhrten Befunde beziehen sich auf die Po-
pulation der 15-Jahrigen in Luxemburg. Doch unterscheiden
sich Jungen und Méadchen hinsichtlich dieser Indikatoren der
Bildungslaufbahn? Generell ist festzustellen, dass Madchen
tendenziell erfolgreichere Bildungslaufbahnen aufwiesen

als Jungen (Abbildung 5): Madchen wiederholten weniger
haufig in der Primarstufe wie auch in der Sekundarstufe eine
Klassenstufe. So waren zum Beispiel nur 43,0 Prozent der
Jugendlichen, die in der Primérstufe eine Klasse wiederholt
haben, Madchen. Wie aufgrund dieser geringeren Quote an
Klassenwiederholungen zu erwarten ist, besuchten Madchen
tendenziell auch eine héhere Klassenstufe: Von den Jugend-
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Primér- oder Sekundarstufe, derzeit erreichte Klassenstufe
und besuchte Schulzweige. EST: enseignement secondaire
technique (ohne préparatoire). ES: enseignement secondaire.
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lichen, die bereits mit 15 Jahren die 10. Klasse erreicht haben,
waren 55,4 Prozent Madchen. Ein dritter Befund verdient
besondere Beachtung: Jungen besuchten im Vergleich zu
Madchen deutlich haufiger das régime préparatoire. Von den
Schilerinnen und Schulern an diesem Schulzweig waren 63,6
Prozent Jungen. Hingegen gingen tendenziell mehr Madchen
an Schulen des enseignement secondaire. Schulen des
enseignement secondaire technique wurden von Jungen und
Médchen in etwa zu gleichen Teilen besucht.

3.2.4 Kompetenzen, Motivation und Schulzweige

Im vorangegangenen Abschnitt wurde deutlich, dass Jungen
und Méadchen in unterschiedlichem MaBe Schulen des régime
préparatoire sowie des enseignement secondaire besuchen.
Bei den bisherigen Analysen wurde die Zugehdrigkeit zu
einem Schulzweig jedoch nicht beachtet, da generelle Unter-
schiede zwischen Jungen und Madchen im Vordergrund stan-
den. In diesem Abschnitt werden nun differenzierte Analysen
zu Geschlechterunterschieden in den Kompetenzmafen und
in der naturwissenschaftlichen Lernmotivation vorgestellt,

Lesen, Mathematik und

welche die Zugehdrigkeit zu einem Schulzweig berlcksichti-
gen.

Wenden wir uns zunéchst den Kompetenzen im Lesen, in
Mathematik und in den Naturwissenschaften zu (Abbildung
6). Zwei Befunde sind hier besonders bemerkenswert.
Erstens waren Geschlechterunterschiede im Lesen innerhalb
der drei Schulzweige in etwa halb so stark ausgepragt wie in
der Gesamtstichprobe. Zum Beispiel erzielten Madchen, die
eine Klasse des ES besuchten, im Lesen im Mittel 16 Punkte
mehr als Jungen. Zur Erinnerung, in der Gesamtstichprobe
lag der Leistungsvorsprung der Médchen im Lesen bei 32
Punkten.

Zweitens war der Leistungsvorsprung in Mathematik und in
den Naturwissenschaften von Jungen, die eine Klasse des
EST oder des ES besuchten, in etwa doppelt so groB wie bei
einer Analyse der Gesamtstichprobe. Zum Beispiel lag die
Geschlechterdifferenz am ES in Mathematik bei 27 Punkten

zu Gunsten der Jungen, wohingegen in der Gesamtstichprobe
ein Leistungsvorsprung der Jungen von 16 Punkten resultierte.
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Naturwissenschaften Teilkompetenzen
50 T T T T
| | | |
40 1 1 1 36 38
| | | |
| 31 | | |
30 | 26 27 »3 1 1
| | 22 | | -
qE_, 20 — 1 I 16 | | 20 1 % g)’
o [ [ [ ' c <
= S 3
= ] | | | | D) Lar]
s 10 I I I I S5
% | | | | N T
S 0 t t t
o | | | |
c C
B | | 4 | | Lo
10 | | | | g é
=
| | | I I0) «©
20 7oy B I I I 5=
| | | I N o
30 1 1 1 1 ©
Lesen Mathematik Natur— Identifizieren Wissensch. Nutzen nw.
wissenschaft ~ nw. Fragest. Erklaren Erkenntnisse
O préparatoire @ EST B ES

Abbildung 6: Geschlechterdifferenzen auf den Skalen der PISA Kompetenztests getrennt nach Schulzweigen: Lesekompetenz,
mathematische Kompetenz und naturwissenschaftliche Kompetenzen (Gesamtwert sowie Teilkompetenzen zum Identifizieren natur-
wissenschaftlicher Fragestellungen, zum wissenschaftlichen Erklaren, und zum Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse).

EST: enseignement secondaire technique (ohne préparatoire). ES: enseignement secondaire.
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Wie sind die unterschiedlichen Befunde zwischen der Ge-
samtstichprobe und den getrennten Analysen fur die Schul-
zweige zu erklaren? Der Grund hierfUr ist, dass Madchen
generell einen hdheren Schulzweig besuchten als Jungen (s.
Abbildung 5). Weiterhin ist zu bedenken, dass die Gliederung
des luxemburgischen Schulsystems stark leistungsorientiert
ist: Im Mittel liegen die Leistungen von Schilerinnen und
Schilern am régime préparatoire deutlich unter denen von
Schulerinnen und Schilern am enseignement secondaire (s.
Kapitel 3.3). Wenn nun die Analysen getrennt nach Schulzwei-
gen durchgeflhrt werden, gehen diese mittleren Unterschiede
zwischen den Schulzweigen nicht mehr in die Berechnung
der Geschlechterunterschiede ein. Vieimehr werden die
Geschlechterunterschiede unabhangig von den Leistungsun-
terschieden zwischen den Schulzweigen berechnet.

Ebenso interessant war nun, dass bei den nach Schulzweigen
getrennten Analysen im Vergleich zur Gesamtstichprobe, einige
Geschlechterunterschiede der naturwissenschaftlichen Lern-
motivation deutlicher hervortraten (Abbildung 7). Insgesamt ge-
sehen waren jedoch die gefundenen Geschlechterunterschiede
mit Werten von d kleiner .20 noch als klein zu bezeichnen.

Ausgenommen hiervon waren die Befunde zur Selbstwirksam-
keitserwartung und dem Selbstkonzept in den Naturwissen-
schaften: Insbesondere Jungen am enseignement secondaire
beurteilten im Mittel ihre Fahigkeiten sowie ihr Lernvermdgen in
den Naturwissenschaften deutlich besser als Madchen.

3.2.5 Zusammenfassung und Diskussion

Dieses Kapitel beschéftigte sich mit Unterschieden zwischen
15-jdhrigen Jungen und Madchen in Luxemburg. Hierzu
wurden Unterschiede in schulischen Kompetenzen, in der na-
turwissenschaftlichen Lernmotivation sowie in den Bildungs-
laufbahnen anhand der Daten aus PISA 2006 analysiert. Was
waren die wichtigsten Befunde?

® Insgesamt waren in Luxemburg die mittleren Geschlech-
terunterschiede zu Gunsten der Jungen in Mathematik
und in den Naturwissenschaften sicherlich weniger stark
ausgepragt als von vielen angenommen wird. Allerdings
waren diese Unterschiede im internationalen Vergleich
tendenziell etwas gréBer als in anderen européaischen oder
G8-Staaten.
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Abbildung 7: Geschlechterdifferenzen in der naturwissenschaftlichen Lernmotivation getrennt nach Schulzweigen. Differenzen sind
als Effektstarken (in Form von Cohen’s d) dargestellt. EST: enseignement secondaire technique (ohne préparatoire). ES: enseigne-

ment secondaire.
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e |Im Mittel waren Madchen in Luxemburg deutlich besser im
Lesen als Jungen; im internationalen Vergleich waren diese
Unterschiede jedoch etwas geringer als in den anderen
Vergleichsnationen.

e Jungen waren deutlich Uberreprasentiert in der Gruppe der
leistungsschwachen Leserinnen und Leser.

e In der Gruppe der leistungsstarken Leserinnen und Leser
waren Madchen starker vertreten, wohingegen tendenziell
mehr Jungen in den Spitzengruppen der Bereiche Mathe-
matik und Naturwissenschaften zu finden waren.

¢ Insgesamt waren Unterschiede zwischen Jungen und
Madchen in der naturwissenschatftlichen Lernmotivation als
gering zu bezeichnen.

¢ Die Bildungslaufbahn von Madchen war generell etwas er-
folgreicher als die von Jungen: Sie besuchten haufiger das
ES, wiederholten weniger haufig eine Klasse und haben
bereits mit 15 Jahren 6fters die 10. Klassenstufe erreicht.

e Jungen, die Schulen des ES besuchten, erzielten im Ver-
gleich zu Madchen am ES bessere Leistungen in Mathe-
matik und in den Naturwissenschaften. Dieser Leistungs-
vorsprung zeigte sich auch in der Selbstwahrnehmung der
Jungen: Jungen am ES hatten in den Naturwissenschaften
tendenziell eine hdhere Selbstwirksamkeitserwartung und
ein starkeres Selbstkonzept.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass viele der Befunde
zu Geschlechterunterschieden in nahezu gleicher Héhe auch
bereits bei PISA 2003 gefunden wurden. Dies betrifft insbe-
sondere Geschlechterunterschiede in den Kompetenzen in
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften, die Verteilung
auf die Gruppen der leistungsschwachen und leistungsstar-
ken Schlerinnen und Schuler und letztlich auch die Unter-
schiede in den Bildungslaufbahnen. Die in diesem Kapitel
berichteten Geschlechterunterschiede stellen demnach ein
zeitlich stabiles Merkmal des luxemburgischen Regelschulwe-
sens dar und regen zu zwei Uberlegungen an.

Erstens, die deutliche Uberreprasentation von Jungen in der
Gruppe der leistungsschwachen Schilerinnen und Schdler im
Lesen wie auch die weniger erfolgreiche Bildungslaufbahn von
Jungen ist besorgniserregend. Das in der Schule erlernte Wis-
sen und insbesondere Lesen sind Grundvoraussetzungen fur
lebenslanges Lernen. Es kann daher mit gutem Grund ange-
nommen werden, dass viele der Jungendlichen mit schwachen
bis sehr schwachen Leseleistungen Probleme haben werden,
zukunftige Anforderungen im beruflichen und privaten Alltag
erfolgreich zu bewaltigen. Zuséatzlich zur Herausforderung, wie
man generell die Lesekompetenz von Jugendlichen in Luxem-
burg verbessern kann, stellt sich damit insbesondere die Frage,
wie man Jungen helfen kann, besser lesen zu lernen. Gleich-
zeitig stellt sich angesichts ihrer weniger erfolgreichen Bildungs-
laufbahnen die Frage, wie man es Jungen allgemein ermdglicht,
das notwendige Kompetenzniveau fir Anforderungen am EST
oder am ES zu bewaltigen, bzw. wie man vermeidet, dass sie
Klassenstufen wiederholen mussen.

Zweitens, es ist nicht so, dass Jungen generell wesentlich
besser in Mathematik und in den Naturwissenschaften sind
als Madchen. Ebenso sind Madchen generell an den Natur-
wissenschaften nicht deutlich weniger interessiert als Jungen.
Andererseits sind insbesondere in der Gruppe der leistungs-
starken Schulerinnen und Schdler in Mathematik und in den
Naturwissenschaften tendenziell mehr Jungen als Madchen
vertreten. Dies spiegelte sich auch darin wider, dass Jungen
am ES (das generell von den leistungsstarksten Jugendlichen
besucht wird) deutlich bessere Leistungen in Mathematik
und in den Naturwissenschaften erzielten als M&dchen.

Auch schatzten Jungen am ES ihre Problemidsefahigkeiten
und ihr Lernvermdgen in den Naturwissenschaften deutlich
stérker ein als Madchen. Nun kann davon ausgegangen
werden, dass insbesondere Schuilerinnen und Schiler am ES
mathematisch-naturwissenschaftliche Studiengange wahlen
werden. Will man eine Veranderung der derzeit bestehenden
disproportionalen Verteilung auf mathematisch-naturwis-
senschaftliche Berufe bewirken, sollten daher Programme
entwickelt werden, um die Kompetenzen und die Lernmotiva-
tion von Madchen in mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern gezielt zu férdern.
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3.3 Unterschiede zwischen Schul-
formen und Schulen

Ulrich Keller, Monique Reichert, Reginald Burton, Martin Brun-
ner, Bettina Boehm und Romain Martin

3.3.1 Unterschiede zwischen den Schulformen

Die Sekundarstufe des Luxemburger Schulsystems wird
im Allgemeinen unterteilt in das sogenannte enseignement
secondaire (ES) und das enseignement secondaire technique

(EST).

Obwohl das régime préparatoire offiziell zum EST gezahlt
wird, hat es sich in den letzten beiden PISA-Erhebungen als
sinnvoll erwiesen, die Ergebnisse der Schuler und Schle-
rinnen des régime préparatoire getrennt von denjenigen der
restlichen EST-Schuiler zu betrachten, da sich hiermit ein we-
sentlich differenzierteres Bild der Ergebnisse zeichnen lasst.

Welche Unterschiede sind nun zwischen Schilerinnen und
Schulern festzustellen, die unterschiedliche Schulformen im
Luxemburger Schulwesen besuchen? Diese Frage, der in
diesem Abschnitt differenzierter nachgegangen werden soll,
bezieht sich nicht nur auf die Unterschiede in den in PISA
erfassten Leistungsmafen; auch die Lernmotivation und
das Interesse der Schiler und Schulerinnen fir den Bereich

100% Migrationshintergrund
(1]

82%
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68%

61%

60% —

40% 5%
.

32%

Anteil der Schuler

20% 18%

0%

préparatoire EST ES

O ohne Migrationshintergrund
O mit Migrationshintergrund

der Naturwissenschaften sind von zentralem Interesse und
werden in diesem Kapitel im Hinblick auf die Unterschiede
zwischen den verschiedenen Schulformen beleuchtet.

Bevor wir jedoch auf die allgemeinen Unterschiede in den
Ergebnissen eingehen, ist hervorzuheben, dass die Jugend-
lichen aus den drei Schulformen sich nicht alleine darin unter-
scheiden, dass sie unterschiedliche Schulformen besuchen.
Die Schlerschaft der drei Schulformen kann sich durchaus
auch in anderen Bereichen unterscheiden, wie etwa in der
Zusammensetzung der Gruppen im Bezug auf den sozio-
o6konomischen Status der Schuler und Schulerinnen, ihren
Migrations- und Sprachenhintergrund, oder hinsichtlich der
Bildungslaufbahn der Jugendlichen. Um zu gewahrleisten,
dass wir zu aussagekraftigen Ergebnissen gelangen, missen
diese potentiellen Unterschiede in der Zusammensetzung der
drei Gruppen — ES, EST, régime préparatoire — mit beriick-
sichtigt werden. Aus diesem Grund werden wir zunachst auf
derartige Unterschiede eingehen.

AnschlieBend werden die Ergebnisse aus den Befragungen
zur Motivation und zum Interesse dargestellt werden, gefolgt
von den Befunden zu den Kompetenzen der Schilerinnen
und Schler. Im letzten Abschnitt wollen wir versuchen, die
Erkenntnisse Uber systematische Unterschiede hinsichtlich
nicht-leistungsbezogener Merkmale mit den Kompetenzunter-
schieden in Beziehung zu setzen.
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Abbildung 1: Migrationshintergrund und soziale Stellung der in der PISA-Studie getesteten 15-jahrigen nach Schulformen.
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3.3.1.1  Soziale Stellung und Migrationshintergrund

Zunachst ist festzustellen, dass sich die Jugendlichen in den
drei Schulformen enseignement secondaire, enseignement
secondaire technique und régime préparatoire hinsichtlich
ihrer Herkunft stark unterscheiden (siehe auch Kapitel 3.1).

Wie aus Abbildung 1 (linke Seite) ersichtlich, ist der Prozent-
satz an 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund im enseigne-
ment secondaire am geringsten (rund 18%); im régime prépa-
ratoire ist er hingegen mit 68% am stérksten ausgepragt.

Die Verhaltnisse sind entsprechend umgekehrt bezlglich der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund: diese sind mit 32%
am wenigsten im régime préparatoire vertreten, etwas starker
im EST (61%), und am stérksten im ES (82%).

Ahnlich deutlich fallen die Unterschiede im sozialen Status der
Jugendlichen aus. Wie schon im Kapitel 3.1 dargelegt, wird
die Variable des sozialen Status der Schiler und Schilerinnen
aufgrund der beruflichen Stellung der Eltern festgelegt. In

die Kategorie ,sozial besser gestellt” fallen hier Jugendliche,
deren Eltern Berufe mit hohem sozialen Prestige und oft auch
groBer Verantwortung ausuben, wie etwa Arzt, Ingenieur, oder
Rechtsanwalt. Demgegentber umfasst die Kategorie ,sozial
schlechter gestellt* Schilerinnen und Schuler, deren Eltern
z.B. als Bauern, Taxifahrer oder Kellner arbeiten.

Wie Abbildung 1 (rechte Seite) veranschaulicht, fallen 60% der
Jugendlichen des enseignement secondaire in die Kategorie
der sozial besser gestellten Schilerinnen und Schdler. Im EST
ist dieser Prozentsatz mit 25% der Schuler und Schulerinnen
gleich wesentlich geringer ausgeprégt; noch weniger sind es
im régime préparatoire (9%). Daflr befinden sich in letzterem
auffallig viele 15-Jahrige, die aus einem sozio-6konomisch
schlechter gestellten Umfeld kommen (57%).

Aus der Bildungsforschung ist bekannt, dass der sozio-6ko-
nomische Status von Schilerinnen und Schilern eng mit ihren
schulischen Leistungen zusammenhangt. Aus diesem Grund
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Abbildung 2: Unterschiede zwischen den Schulformen hinsichtlich vier in der PISA-Studie verwendeter Indikatoren des sozio-6ko-
nomischen Status. Die Bezugsgruppe ist das EST; die Balken zeigen die standardisierten Mittelwertsunterschiede (EffektgréBen)

zwischen ES bzw. préparatoire und EST.
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wurde der soziale Hintergrund der Teilnehmer und Teilneh-
merinnen von PISA Uber die berufliche Stellung der Eltern
hinaus differenziert erfasst: mit erhoben wurde der allgemeine
familidre Wohlstand (Besitz einer Spllmaschine, Internetver-
bindung, Anzahl an Computern, etc.), das Vorhandensein ver-
schiedener bildungsrelevanter Ressourcen (Taschenrechner,
ruhiger Arbeitsplatz, Worterbuch, etc.), sowie der Besitz von
KulturgUtern (klassische Literatur, Gedichtbande, Kunstwerke).

Unterschiede zwischen den Schulformen bezlglich dieser drei
Indikatoren zeigt Abbildung 2, zudem ist auch der berufliche
Status der Eltern noch einmal in anderer Form aufgefUhrt.
Abgebildet ist der Unterschied des jeweiligen Indikators fur
den sozio-6konomischen Status eines ES-Jugendlichen,

bzw. eines préparatoire-Schulers im Vergleich zu einem
durchschnittlichen Jugendlichen, der das EST besucht. Die
Null-Linie entspricht einem durchschnittlichen EST-Jugend-
lichen. Positive Abweichungen von dieser Linie bedeuten
demnach, dass die jeweiligen Schuler/Schulerinnen hohere,
negative Abweichungen dass die jeweiligen Schiler/Schule-
rinnen geringere Werte auf dem jeweiligen Indikator aufweisen
als der durchschnittliche EST-Schuler.

Um die Unterschiede flr die einzelnen Indikatoren vergleichbar
zu machen, werden sie — &hnlich wie schon in vorangegangenen
Kapiteln — mittels der so genannten EffektgroBe dargestellt. Wie
schon in Unterkapitel 3.2 erwahnt, gelten EffektgroBen um .20
als klein, um .50 als mittel und um .80 als groB.
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Wie zun&chst aus der Abbildung ersichtlich wird, ist der sozio-
Okonomische Status der Schiler und Schulerinnen des ES
stets hoher, derjenige der préparatoire-Jugendlichen stets ge-
ringer als im EST. Die stérkste, und mit einer EffektgréBe von
.93 als sehr groB zu bezeichnende Differenz zwischen ES und
EST-Schulern findet sich fur den beruflichen Status der Eltern:
die Eltern von Jugendlichen, die das ES besuchen, haben
also im Allgemeinen eine wesentlich bessere berufliche Stel-
lung als Jugendliche aus dem EST. Mit einem standardisierten
Mittelwertsunterschied von .73 ebenfalls noch recht gro3

ist der Unterschied bezlglich des Besitzes von kulturellen
Gutern. Davon abgesehen sind nur geringe Unterschiede
bezlglich des materiellen Besitzes festzustellen.

FUr den Vergleich préparatoire-EST zeigt sich ein teils gegen-
satzliches Bild. Hier stehen mittelgroBe Unterschiede im Hin-
blick auf Wohlstand und bildungsrelevante Ressourcen einem
eher kleinen Unterschied bezlglich des kulturellen Besitzes
gegenuber. Der Unterschied im beruflichen Status der Eltern
bewegt sich nur im mittleren Bereich.

3.3.1.2  Die Schulische Laufbahn der 15-jdhrigen

Neben den Unterschieden in der Auspragung des Migrations-
hintergrundes und des sozio-6konomischen Status ist auch
von Interesse, inwiefern sich die schulische Laufbahn der
Schilerinnen und Schuler in Abhangigkeit von der besuchten
Schulform unterscheidet. Hierunter fallt die Frage, wie viele
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Abbildung 3: Haufigkeit von Klassenwiederholung nach Schulformen, in der Priméarschule (links) und der Sekundarstufe (rechts).
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Jugendliche in den jeweiligen Schulformen schon ein Mal oder
haufiger eine Klasse wiederholen mussten.

Aus Studien zur Klassenwiederholung in Luxemburg (MENFP,
2006) ist bekannt, dass am Ende der Grundschule schon Uber
20% aller Schiiler und Schulerinnen mindestens einmal eine
Klasse wiederholt haben. Die Wahrscheinlichkeit, in eine weni-
ger ,elitare” Schulform orientiert zu werden, ist fir diese Kinder
groBer als fur Schiler und Schilerinnen, die in der Grundschule
nicht wiederholt haben (cf. Burton, 2003). Zudem ist schon
wiederholt darauf hingewiesen worden, dass die Anzahl an
Klassenwiederholern im enseignement secondaire technique
und im régime préparatoire gréBer ist als im enseignement
secondaire (MENFP, 2006). Dieses Verteilungsmuster finden wir
auch in den PISA-Daten wieder: Wahrend 93% der Schuler und
Schulerinnen des ES angeben, kein einziges Mal in der Grund-
schule wiederholt zu haben, sind es nur 67% der Jugendlichen
aus dem EST, und 29% aus dem préparatoire. DemgegenUber
haben 24% der Schulerlnnen aus dem EST und 66% der Schu-
ler und Schilerinnen des préparatoire mindestens ein Jahr in
der Grundschulzeit wiederholt. Ahnlich verhélt es sich beziiglich

der Klassenwiederholung in der Sekundarstufe: wahrend rund
14% der Schuler des ES angeben, mindestens einmal in der
Sekundarstufe eine Klasse wiederholt zu haben, sind es 29%
im EST und 23% im régime préparatoire. In Bezug auf diesen
letzten Prozentsatz ist jedoch darauf hinzuweisen, dass fiir die
PISA-Daten des régime préparatoire nur die Angaben 15-Jah-
riger aus der 9. Klasse vorliegen, und somit der Prozentsatz
an Klassenwiederholern in der Sekundarstufe flr préparatoire-
Schler wahrscheinlich unterschatzt wird.

Vor allem an dieser im internationalen Vergleich sehr groBen
Haufigkeit von Klassenwiederholungen dirfte es liegen, dass
sich insgesamt 41% der in PISA getesteten Schilerinnen
und Schler auf einer niedrigeren Klassenstufe befinden, als
aufgrund ihres Geburtsdatums zu erwarten.

3.83.1.3  Interesse und Motivation in den Naturwissen-

schaften

Neben der Erfassung reiner Leistungsmale in den Bereichen
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften wurden, ent-
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Abbildung 4: Unterschiede zwischen den Schulformen hinsichtlich Interessen und Motivation der in der PISA-Studie getesteten
Jugendlichen. Die Bezugsgruppe ist das EST; die Balken zeigen die standardisierten Mittelwertsunterschiede (EffektgroBen)

zwischen ES bzw. préparatoire und EST.
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sprechend der Schwerpunktsetzung in PISA 2006 im Bereich
der naturwissenschaftlichen Bildung, bei der Erhebung auch
Aspekte des Interesses und der Motivation in Bezug auf
naturwissenschatftliche Themen erhoben.

So wurden die Schiler und Schilerinnen beispielsweise
dazu befragt, wie ausgepragt ihr Interesse ist, etwas Uber
verschiedene naturwissenschaftliche Themen' zu lernen,
oder inwiefern naturwissenschaftliche Themen ihnen Freude
machen. Zudem hat man in der Forschung herausgefunden,
dass neben den Aspekten des Interesses und der Motivation
auch die Uberzeugung, selbstandig verschiedene Aufgaben
erflllen zu kdnnen (Selbstwirksamkeitserwartung) einen Ein-
fluss auf die gemessene Leistung hat. In PISA 2006 wurden
den Jugendlichen daher auch Fragen dazu gestellt, inwiefern
sie der Meinung sind, selbststandig naturwissenschaftliche
Aufgaben 16sen zu kénnen?. Zuletzt ist noch die Variable des
Selbstkonzeptes zu nennen: wie positiv schatzen die Schler
und Schdlerinnen im Allgemeinen ihre eigenen Kompetenzen
im Bereich der Naturwissenschaften ein?

Die Unterschiede zwischen den Angaben der Schilerinnen
und Schler aus den drei Schulformen sind in Abbildung 4

1 Z.B. Uber Physik, tUber die Biologie der Pflanzen, tber die Art und Weise, in der
Forscher ihre Experimente planen, etc.

2 Z.B. erklaren zu kénnen, warum in bestimmten Gebieten Erdbeben héufiger auftreten
als in anderen.

Kompetenzen in Lesen,

Mathematik und Naturwissenschaften

wiedergegeben. Ahnlich wie in der vorherigen Abbildung

sind auch hier die Unterschiede des ES und des préparatoire
im Vergleich zu einem durchschnittlichen Wert eines EST-
Jugendlichen wiedergegeben: je hdher der Balken, desto
ausgepragter also der Unterschied zum EST-Schler. Wie aus
Abbildung 4 ersichtlich, sind die Unterschiede zwischen EST
und préparatoire nur geringflgig ausgepragt (EffektgroBen bis
zu .15) und im Fall der Freude an Naturwissenschaften und
des naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptes auch nicht sta-
tistisch bedeutsam. Die Tendenz geht zu etwas weniger ho-
hen Werten im préparatoire als im EST. Auch die Differenzen
zwischen EST und ES weisen eher kleine Auspragungen

auf, mit der Ausnahme des Unterschieds im Bereich der
Selbstwirksamkeitserwartung: 15-Jahrige des enseignement
secondaire sind im Allgemeinen eher Uberzeugt als Jugend-
liche des enseignement secondaire technique, selbstandig
verschiedene Aufgaben im naturwissenschaftlichen Bereich
|6sen zu kdnnen.

3.3.1.4  Kompetenzen

In den vorherigen Abschnitten wurde deutlich, dass die Zu-
sammensetzung der Schilerschaft in den drei Bildungsgan-
gen ES, EST und préparatoire hinsichtlich der Variablen des
Migrationshintergrundes, des sozio-6konomischen Status und
der Bildungslaufbahn stark unterschiedlich ist.
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Abbildung 5: Nach Schulform getrennte Mittelwerte auf den PISA-Skalen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
sowie auf den Skalen fUr die drei Teilkompetenzen innerhalb der Naturwissenschaften.
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Welche Unterschiede sind nun auf der Ebene der in PISA ge-
messenen Kompetenzen zwischen den Schulformen feststell-
bar? Abbildung 5 stellt die Punktwerte dar, die die Schiler und
Schilerinnen der drei Schulformen in den Bereichen Lesekom-
petenz, Mathematik und Naturwissenschaften im Mittel erzielt
haben. Die Leistungsunterschiede zwischen den Schulformen
sind mit Wertedifferenzen von 93 bis 148 Punkten deutlich aus-
gepragt und fur die verschiedenen Kompetenzbereiche sowie
fUr alle Vergleiche zwischen Schulformen statistisch bedeut-
sam. Um sich eine genauere Vorstellung von der Bedeutung
dieser Differenzen machen zu kénnen, ist die Uberlegung her-
anzuziehen, dass 38 Punkte auf jeder PISA-Skala in etwa dem
Wissen und den Fertigkeiten entsprechen, die in Luxemburg

in einem Schuljahr hinzugewonnen werden. Ubertragt man
diese Uberlegung auf die hier festgestellten Differenzen, so wird
deutlich, dass die Unterschiede zwischen ES und EST in etwa
bei zwei bis zweieinhalb Jahren liegen. Dieser Unterschied ist
fUr den Vergleich zwischen préparatoire und EST mit drei bis
dreieinhalb Jahren sogar noch stérker ausgepragt.

Da der Schwerpunkt in PISA 2006 auf den Naturwissen-
schaften lag und somit dieser Bereich differenzierter erfasst
wurde, besteht die Mdglichkeit, die Leistungen in diesem
Bereich weiter aufzuschlisseln. Neben der Darstellung der
allgemeinen naturwissenschatftlichen Kompetenz lassen sich
daher auch die drei folgenden Teilkompetenzen (s.a. Kapitel
1.2.4) abbilden:

a) das ldentifizieren naturwissenschaftlicher Fragestellungen,
b) wissenschaftliches Erkléaren, sowie
c) das Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse.

Beim Vergleich der Leistungen, die die Schiler und Schile-
rinnen aus den drei Schulformen in diesen drei Teilkompe-
tenzen erzielt haben, ergibt sich ein differenziertes Bild. So
liegt etwa der von ES-Jugendlichen erreichte mittlere Wert
fur den Bereich Nutzen naturwissenschaftlicher Erkennt-
nisse um rund 30 Punkte hoher als ihr jeweiliger Wert in den
zwei anderen Bereichen. Im régime préparatoire verhalt es
sich hingegen umgekehrt: hier sinkt der Wert bezUglich der
Teilkompetenz Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse
im Vergleich zu den anderen beiden Teilkompetenzen um Uber
40 Punkte.

Die fUr ES und préparatoire genannten je nach Teilkompe-
tenzen unterschiedlichen Befunde sind im EST nicht beob-
achtbar. Dies fuhrt dazu, dass der Unterschied zwischen ES
bzw. préparatoire auf der einen Seite, und EST auf der ande-
ren Seite in der Teilkompetenz Nutzen naturwissenschaftlicher
Erkenntnisse stérker ausgepragt ist als in den beiden anderen
Teilkompetenzen: in Jahren ausgedriickt belaufen diese Diffe-
renzen sich auf zweieinhalb Jahre flr den Vergleich ES-EST,
und vier Jahre flr den Vergleich préparatoire-EST.
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Betrachtet man wie in Unterkapitel 3.2 die leistungsstarken
und leistungsschwachen Schulerinnen und Schller, treten
die Unterschiede zwischen den Schulformen noch etwas
deutlicher in Erscheinung. Etwa die Halfte der Jugendlichen
im ES kann als leistungsstark bezeichnet werden, wahrend
ein Viertel der 15-jahrigen im EST und um 90% der Schule-
rinnen und Schler des régime préparatoire zur Gruppe der
Leistungsschwachen gehoren.

3.8.1.5  Kompetenzen nach Klassenstufen

Aufgrund eines unterschiedlichen Einschulungsalters, v.a.
jedoch wohl wegen der in Luxemburg sehr haufigen Klassen-
wiederholungen, besuchen die im Rahmen der PISA-Studie
getesteten 15-jahrigen sehr unterschiedliche Klassenstu-
fen. Die Bandbreite reicht von der 7eme bis zur 3éme bzw.
11eme, wobei freilich die weitaus groBte Zahl von Jugend-
lichen die Klassenstufen 8 bis 10 besucht. Abbildung 6 zeigt,
nach Schulzweigen getrennt, die mittleren Leistungen, die

Kompetenzen in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften

Schdlerinnen und Schuler unterschiedlicher Klassenstufen in
den drei PISA-Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und
Naturwissenschaften erzielt haben. Der Vergleich zwischen
Klassenstufen kann nicht flr die Schilerinnen und Schiler
des régime préparatoire gezogen werden, da hier nur Ju-
gendliche der 9. Klasse befragt wurden.

Wie Abbildung 6 deutlich zeigt, ist der erreichte PISA Punkt-
wert desto ausgepragter, je hdher die besuchte Klassenstufe:
bei gleichem Alter und gleicher Schulform betrégt der allgemei-
ne Leistungsunterschied zwischen zwei Schulklassen zwischen
knapp 30 und 50 Punkte. Durchschnittlich schneiden 15-Jah-
rige je zusatzlicher Klassenstufe um 38 Punkte besser ab.

3.3.1.6  Zusammenfassende Darstellung: ,,Brutto®- und

,Netto“-Unterschiede zwischen den Schulformen

Unter Punkt 3.3.1.4 (s. 0., besonders Abbildung 5) wurden
die durchschnittlichen PISA-Kompetenzwerte getrennt flr die
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Abbildung 7: Unterschiede zwischen den Schulformen in den drei PISA-Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissen-
schaften sowie in drei Teilkompetenzen der Naturwissenschaften. Die Referenzkategorie ist das EST (Null-Linie); die Balken stellen
die Differenzwerte zwischen ES bzw. préparatoire und EST dar. Die farbigen Balken stellen Netto-Unterschiede dar, aus denen
statistisch der Einfluss von Geschlecht, sozio-6konomischem Hintergrund und anderen Merkmalen herausgerechnet wurde. Die
gestrichelt umrandeten weiBBen Balken zeigen zum Vergleich die nicht bereinigte Brutto-Differenz.
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drei Schulformen prasentiert. Aus diesen Werten lassen sich
Differenzen zwischen den drei Schulformen berechnen. Dabei
handelt es sich zunachst um ,,Brutto®“-Differenzen zwischen den
einzelnen Schulformen, d.h. um diejenigen Unterschiede, die
man nach Subtraktion z.B. des ES vom EST-Wert, oder des
préparatoire vom EST erhélt. Diese Brutto-Differenzen sind in
Abbildung 7 anhand der gestrichelten Balken eingetragen. Wie
aus der Abbildung ersichtlich, sind die Unterschiede zwischen
préparatoire und EST Uber alle Kompetenzbereiche hinweg
wesentlich deutlicher ausgepragt als zwischen ES und EST. Am
deutlichsten sticht die Differenz (EST-préparatoire) im Bereich
der Lesekompetenz hervor, sowie flr die naturwissenschaftliche
Teilkompetenz Nutzen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse.

Was in diesen Differenzwerten jedoch noch nicht berlcksich-
tigt wurde, sind die Unterschiede zwischen den Schulformen
hinsichtlich der Zusammensetzung ihrer jeweiligen Schu-
lerschaft. Wie wir oben festgestellt haben, ist der Anteil an
Jugendlichen mit unterschiedlichem Migrationshintergrund,
s0zio-6konomischem Status und verschiedenen Bildungs-
laufbahnen je nach Schulform unterschiedlich ausgepragt.

All diese Variablen k&nnen auch potentielle Einflussfaktoren
auf die finalen PISA-Kompetenzwerte darstellen. Es stellt sich
folglich die Frage, wie bedeutsam die Unterschiede zwischen
den Schulformen noch sind, wenn der Einfluss der eben ge-
nannten Merkmale auf die Leistungen berticksichtigt, d.h. aus
dem Brutto-Unterschied herausgerechnet wird.
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Abbildung 8: Mittelwerte auf der PISA-Skala Lesekompetenz nach Schule und Schulzweig. Jede Schule ist mit einem bis drei
Balken dargestellt, je nachdem, wie viele Schulzweige die Schule anbietet. Oben: Brutto-Mittelwerte. Unten: Netto-Mittelwerte, die
um den Einfluss von Schilermerkmalen wie Geschlecht, sozialem Status und Migrationshintergrund bereinigt wurden. Keiner der
Netto-Werte weicht in statistisch bedeutsamem AusmalB vom Mittelwert der jeweiligen Schulform ab.
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Dies ist mittels spezifischer statistischer Verfahren realisierbar;
das Ergebnis ist in der Grafik 7 anhand der farbigen Balken
mit den durchgezogenen Linien abgebildet. Es handelt sich
hierbei um Netto-Unterschiede, also um digjenigen Differenz-
werte zwischen ES und EST bzw. préparatoire und EST, die
zu erwarten waren, wenn sich die Schuler der drei Schul-
formen in allen betrachteten Merkmalen exakt gleichen wr-
den?®. Die Netto-Unterschiede sind im Vergleich zu den Brutto-
Differenzen um zwischen 20 und 30 Punkte geringer. In allen
Kompetenzbereichen bleiben die Unterschiede zwischen den
Schulformen jedoch deutlich vorhanden — die Unterschiede
in der Zusammensetzung der Schilerschaft kbnnen die
Differenzen in den PISA-Kompetenzwerten demzufolge nicht
vollstandig erklaren.

3.3.2 Unterschiede zwischen den Schulen

Das vorangegangene Unterkapitel behandelte Unterschiede
zwischen den Schulzweigen. Es wurde deutlich, dass sich
die Schler und Schilerinnen von ES, EST und régime
préparatoire in vielerlei Hinsicht voneinander unterscheiden,
sowohl bezogen auf ihre Kompetenzen als auch auf Motivati-
on und soziodemographische Merkmale. Notwendigerweise
auBer Acht blieben dabei Unterschiede zwischen Schulen
desselben Schulzweigs. Diese sind jedoch von groBem Inter-
esse: Eltern wollen wissen, welche Konsequenzen die Wahl
einer bestimmten Schule fur den Bildungsweg ihrer Kinder
haben kann. Politische Entscheidungstrager interessieren
sich daflr, wo politisches Handeln notwendig ist: bleiben
z.B. einzelne Schulen hinter den Erwartungen zurlck, und,
falls ja, welche Ursachen lassen sich daflr angeben? Vor
allem aber sind es auch die Verantwortlichen in den Schulen
selbst, welche Informationen dartber bendétigen inwiefern die
erreichten Resultate mit der spezifischen Funktionsweise der
Schule selbst in Verbindung gebracht werden kénnen (s.a.
Kapitel 4.3)

Eine Analyse, die sich diesen Fragen stellt, muss eine Be-
sonderheit des luxemburgischen Schulsystems beachten:
den Umstand, dass viele Schulen mehrere Bildungsgange
anbieten, also mdglicherweise unter einem Dach Schule-
rinnen und Schler aller drei Schulzweige unterrichtet werden.
Damit ist ein direkter Vergleich zwischen den Schulen kaum
sinnvoll anzustellen. Nehmen wir z.B. an, in Schule A gabe
es nur Klassen des ES, in Schule B jedoch Klassen aller
Schulformen. Der Befund, dass Schule A im Mittel bessere
PISA-Ergebnisse erzielt als Schule B, ware trivial und wirde
keinerlei Erkenntnisgewinn liefern.

3 Bertcksichtigt wurden Migrationshintergrund, verschiedene Indikatoren des sozio-
dkonomischen Status, Alter, Geschlecht, sowie zu Hause gesprochene Sprachen.

Der sich anbietende Ausweg besteht darin, den Vergleich
zwischen Schulen auf diejenigen Schilerinnen und Schler
zu beschranken, die jeweils dieselbe Schulform besuchen;
im obigen Beispiel also nur die ES-Klassen von Schule B mit
Schule A zu vergleichen.

Diesem Prinzip wurde bei der Erstellung von Abbildung 8 bis
10 gefolgt. Jeder Balken in diesen Abbildungen entspricht
dem gemittelten Kompetenzniveau der Schilerinnen und
Schiler eines Schulzweigs innerhalb einer Schule. Eine einzel-
ne Schule kann also mit einem einzelnen Balken in der Grafik
vertreten sein (wenn alle in PISA erfassten Klassen derselben
Schulform zugeordnet sind), aber auch mit bis zu dreien
(wenn alle drei Schulzweige in der Schule vertreten sind).

Die Abbildungen zeigen jeweils oben die Brutto-Ergebnisse
der Schulen, in denen Unterschiede hinsichtlich der Zusam-
mensetzung der Schilerschaft noch nicht berlcksichtigt wur-
den. Diese Brutto-Ergebnisse lassen keine faire Bewertung
der Leistung einer Schule zu. Um einen fairen Vergleich zu
ermdglichen, missen die Unterschiede in der Schilerschaft
statistisch herausgerechnet werden. So gelangt man zu den
eigentlich aussagekraftigen Netto-Ergebnissen, die jeweils un-
ten in den Abbildungen dargestellt sind. Wir werden zunachst
die Brutto-Ergebnisse beschreiben, um diese dann weiter
unten anhand der Netto-Ergebnisse zu qualifizieren.

Betrachten wir zunachst nur die obere Grafik (Brutto-Ergebnisse)
in Abbildung 8. Sie ist in drei Bereiche unterteilt, die den drei
Schulzweigen entsprechen. Jeder Balken zeigt den Mittelwert
der PISA-Ergebnisse einer Schule in dem jeweiligen Schulzweig.
Dadurch kann jede Schule mit bis zu drei Balken in der Abbildung
vertreten sein (wenn sie alle drei Schulzweige anbietet), aber
auch nur mit einem (wenn z.B. alle Klassen zum ES gehoren).

Dieselbe Lesart wie eben beschrieben gilt auch fUr die obere
Halfte der Abbildungen 9 und 10, die die Brutto-Ergebnisse
in Mathematik und Naturwissenschaften zusammenfassen.
Welche Schlussfolgerungen kann man aufgrund dieser Abbil-
dungen ziehen?

In der Gesamtschau der Brutto-Ergebnisse fallt zunachst die
groBe Bandbreite der Schulmittelwerte ins Auge. Zwischen
den hdéchsten und den niedrigsten Mittelwerten liegen jeweils
Uber 260 Punkte (Lesekompetenz: 290, Mathematik: 269,
Naturwissenschaften: 262). Dies entspricht bei einem fUr das
Luxemburger Schulsystem angenommenen Lernzuwachs von
38 Punkten pro Jahr einem Abstand von rechnerisch etwa
sieben Schuljahren.

Des Weiteren sind nur wenige Uberlappungen zwischen den
Schulzweigen festzustellen. Zwar erreichen die EST-Schul-
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Abbildung 9: Mittelwerte auf der PISA-Skala Mathematik nach Schule und Schulzweig. Jede Schule ist mit einem bis drei Balken
dargestellt, je nachdem, wie viele Schulzweige die Schule anbietet. Oben: Brutto-Mittelwerte. Unten: Netto-Mittelwerte, die um den
Einfluss von Schilermerkmalen wie Geschlecht, sozialem Status und Migrationshintergrund bereinigt wurden. Hervorgehoben sind
Netto-Werte, die statistisch bedeutsam vom Schulformmittelwert abweichen.

zweige mit den hochsten Punktzahlen noch das Niveau der
unterdurchschnittlichen ES-Schulzweige. Zwischen EST und
dem régime préparatoire jedoch besteht in dieser Hinsicht
eine vollstandige Trennung. Diesen ersten Eindruck bestéati-
gen statistische Analysen, die zeigen, dass die Unterschiede
zwischen den Schulen zu Uber 90% (Lesekompetenz: 96%,
Mathematik: 92%, Naturwissenschaften: 93%) durch die
Schulform bestimmt werden®.

Trotzdem scheinen den Abbildungen 8 bis 10 zufolge noch

betrachtliche Unterschiede auch innerhalb der Schulformen

4 Statistisch korrekt formuliert: Der Faktor Schulform klért Giber 90% der Varianz der
PISA-Skalen zwischen den Schulen auf.

zu bestehen. Zieht man wiederum den Abstand zwischen
dem hochsten und dem niedrigsten Brutto-Mittelwert heran,
ergeben sich im EST Ergebnisspannbreiten von bis zu 120
Punkten. Gemessen an den Brutto-Differenzen sind also die
15-jahrigen in der EST-Schule mit dem héchsten Bruttomittel-
wert ihren Altersgenossen in der EST-Schule mit den niedrigs-
ten Bruttomittelwert in der mathematischen Grundbildung um
etwa drei Jahre voraus.

Auf den ersten Blick kdnnten diese Ergebnisse alarmierend
erscheinen. So k&nnte man meinen, dass es im Hinblick auf
die erzielten PISA-Ergebnisse von groBer Wichtigkeit wére,
an welchem Lycée die Kinder lernen. Aber in welchem
Ausmal kénnen die Schulen eigentlich flr die von ihren
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Schulerinnen und Schulern erzielten Ergebnisse verantwort-
lich gemacht werden? Auch Schulen derselben Schulform
unterscheiden sich nattrlich in der Zusammensetzung ihrer
Schulerschaft, bedingt etwa durch ihre geographische
Lage (z.B. Regionen mit hohem Migrantenanteil). Ahnlich
wie im vorangegangenen Abschnitt kann auch hier der
Einfluss von unveranderlichen Schilermerkmalen statistisch
aus dem Gesamtergebnis einer Schule herausgerechnet
werden. Anschaulicher formuliert erlauben es geeignete
statistische Verfahren, den Mittelwert einer Schule ab-
zuschatzen, der zu erwarten wére, wenn alle getesteten
Jugendlichen sich in allen betrachteten Merkmalen® exakt
gleichen wirden. Unterschiede zwischen den Schulen, die
auf eine ungleiche Verteilung von Jungen und Madchen, auf

einen unterschiedlichen Migrantenanteil oder einen unter-
schiedlichen sozialen Status der Schilerinnen und Schuler
zurtickgehen, werden weitgehend eliminiert. Was an Unter-
schieden Ubrig bleibt, kdnnte etwas vereinfacht gesagt zum
Teil auf einen unterschiedlich erfolgreichen Unterricht der
einzelnen Schulen zurlckzuflihren sein, allerdings auch auf
weitere Schilermerkmale, die in der Analyse nicht berlick-
sichtigt wurden.

5 Alter, Geschlecht, verschiedene Indikatoren des sozio-dkonomischen Status,
Migrationshintergrund, sowie zu Hause gesprochene Sprache(n). Nicht berlcksichtigt
wurden Motivation und Interessen, da diese durch die Schule beeinflusst werden
konnen (und sollen). Da es sich bei PISA um eine rein querschnittliche Studie handelt,
konnten wir auch keine Informationen zur friheren Leistung der Jugendlichen in die
Analysen einbeziehen, was ohne Zweifel wiinschenswert gewesen wére.

Naturwissenschaft
Brutto-Schulmittelwerte

600 — ES

500 — T e
400 —
300 —

Testwert

200 —
100 —

EST préparatoire

Naturwissenschaft
Netto-Schulmittelwerte

600 — ES
500 — Emmm

EST préparatoire

400 —
300 —

Testwert

200
100 —

Statistisch bedeutsam vom Schulformmittelwert abweichender Netto—Wert?

| ja O nein

Abbildung 10: Mittelwerte auf der PISA-Skala Naturwissenschaften nach Schule und Schulzweig. Jede Schule ist mit einem bis
drei Balken dargestellt, je nachdem, wieviele Schulzweige die Schule anbietet. Oben: Mittelwerte. Unten: korrigierte Mittelwerte, die
um den Einfluss von Schilermerkmalen wie Geschlecht, sozialem Status und Migrationshintergrund bereinigt wurden. Hervorgeho-
ben sind Werte, die statistisch bedeutsam vom Schulformmittelwert abweichen.
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Die aus den statistischen Analysen gewonnenen Netto-Schul-
mittelwerte sind jeweils in der unteren Hélfte der Abbildungen
8 bis 10 abgebildet. Die Schulen sind dabei genau so ange-
ordnet wie in der oberen Halfte, die die Brutto-Werte zeigt.
Weicht ein Netto-Mittelwert nicht statistisch bedeutsam vom
Gesamtmittelwert der Schulform ab, so wird der entspre-
chende Balken hell dargestellt. Nur dunkle Balken zeigen also
Netto-Mittelwerte, die man statistisch abgesichert als tber-
oder unterdurchschnittlich bezeichnen kann.

Betrachtet man nun diese Netto-Unterschiede zwischen den
Schulen, die nicht auf unveréanderliche Merkmale der Ju-
gendlichen zurlickzuflhren sind, so sind fast keine statistisch
bedeutsamen Unterschiede zwischen den Schulen mehr zu
verzeichnen.

Gerade drei Schulen erzielen statistisch bedeutsam bessere
oder schlechtere Ergebnisse als innerhalb der jeweiligen
Schulform zu erwarten. Zwischen den Schulformen allerdings
bleiben die Unterschiede bestehen. Auch fur die bereinigten
Daten ergeben sich zwischen der ES-Schule mit dem hoéchs-
ten und der préparatoire-Schule mit dem niedrigsten Ergebnis
noch Differenzen zwischen 178 (Mathematik und Naturwis-
senschaften) und 216 Punkten (Lesekompetenz), was etwa
412 bzw. 52 Jahren entspricht.

Weiter oben hatten wir erwahnt, dass die Unterschiede
zwischen den Schulen zu Uber 90% auf die Schulform zu-
rtckzuflhren sind. Es l8sst sich nun auch angeben, welcher
Prozentsatz auf Schulform und unveranderliche Schuler-
merkmale zusammengenommen zurtckgeht. Im Fall der
naturwissenschaftlichen Grundbildung werden, wie Abbildung
11 zeigt, etwa 98% der Unterschiede in den PISA-Skalen
zwischen den Schulen durch den Schulzweig sowie Schiler-
merkmale wie Geschlecht, Alter und sozialer Status bestimmt.
FUr die Ubrigen in PISA gemessenen Kompetenzen ergeben
sich ebenfalls Werte zwischen 98% und 99%.

Mann kann also aufgrund der vorliegenden Ergebnisse auch
sagen: es gibt in Luxemburg derzeit nur wenige Schulen, die
sich — gemessen an ihrem Einfluss auf die Grundbildung der
Schulerinnen und Schiler in Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften, wie sie die PISA-Studie erfasst — von den
Ubrigen Schulen abheben. Innerhalb einer Schulform durften
die Unterschiede in den von PISA gemessenen Kompe-
tenzen, wie sie jeweils in der oberen Halfte der Abbildungen 8
bis 10 dokumentiert sind, kaum auf ein unterschiedlich gutes
Funktionieren der Schulen zurlickzuflhren sein, sondern fast
ausschlielich auf Unterschiede in der Schilerschaft zurlick-
gehen, auf die die Schulen keinen Einfluss haben.

Die Unterschiede zwischen den Schulen
in naturwissenschaftlicher Kompetenz...

...gehen zu 98.3% auf Unterschiede

...kénnen nur zu 1.7% nicht
durch die genannten
Faktoren erklart werden.

zwischen den Schulformen
sowie auf Geschlecht, sozialen
Status usw. zuruck.

Abbildung 11: Prozentualer Anteil der Unterschiede zwischen
den Schulen hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung, der auf die Schulform und unveranderliche Schuler-
merkmale wie Geschlecht, Alter, sozialen Status,
Migrationshintergrund und Sprachen zurlickgeht.

Der Grund hierfUr dirfte in der weitgehenden Standardisie-
rung liegen, die das luxemburgische Bildungssystem derzeit
noch aufweist. Die einzelnen Schulen genieen noch wenig
Autonomie hinsichtlich Lehrplangestaltung und Unterrichts-
methoden und haben so nur eingeschrankte Moglichkeiten
zur Profilbildung. Eine Ausnahme hiervon bilden im EST
diejenigen sechs Schulen, welche am Pilotprojekt ,PROCI*

im technischen Sekundarunterricht teilgenommen haben.
Dieses Projekt wollen wir im nachsten Abschnitt einer eigenen
Analyse unterziehen.

3.3.3 Das Pilotprojekt ,,PROCI* im technischen Se-
kundarunterricht

Derzeit wird an sechs luxemburgischen Lycéen im Rahmen
eines Pilotprojekts eine Reformierung des technischen Se-
kundarunterrichts erprobt. Das Projekt tragt die Kurzbezeich-
nung PROCI (projet pilote ,cycle inférieur” de I'enseignement
secondaire technique) und verdankt seine Existenz nicht
zuletzt den ersten PISA-Ergebnissen des Jahres 2000, die
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Abbildung 12: Unterschiede zwischen PROCI- und Nicht-PROCI-Schulern bezliglich Geschlecht und sozialer Stellung.

zahlreiche Defizite des luxemburgischen Schulsystems auf-
zeigten. Zu den im Projekt realisierten Neuerungen gehdren:

e Weniger detaillierte Lehrplane, die zu erreichende Basis-
kompetenzen definieren und mehr Freiheit in der Unter-
richtsgestaltung lassen.

e Weniger stark vorstrukturierte Stundenplane, die an die
spezifischen Bedurfnisse der Schilerinnen und Schler
angepasst werden kdnnen.

e Ein starker auf Wissensanwendung zielender Unterricht.

e Durchgehende Betreuung von der 7e bis zur 9e durch ein
festes Team von Lehrerinnen und Lehrern.

¢ FEine differenziertere Bewertung der Starken und Schwa-
chen der Schilerinnen und Schler, die gezielte Férder-
maBnahmen ermdglicht.

Mit den genannten MaBnahmen verbindet sich auch die Hoff-
nung, weniger auf das Instrument der Klassenwiederholung
zurlickgreifen zu muissen. Das Projekt begann mit vier teilneh-
menden Schulen im Schuljahr 2003/2004 und wird von einer
formativen Evaluation begleitet, die bereits zu Anpassungen
z.B. der Lehrplane gefihrt hat. Mit dem Schuljahr 2005/2006
hat die erste Kohorte die Unterstufe abgeschlossen, ihre
Ergebnisse in der Oberstufe (die natlrlich nicht mehr Teil des
Pilotprojektes ist) sind ermutigend (MENFP, 2007).

Alle sechs an PROCI teilnehmenden Schulen wurden auch in
PISA erfasst. In allen diesen Lycéen sind unter den getesteten
15-j&hrigen sowohl solche, die eine PROCI-Klasse besuchen
als auch solche, die in eine ,normale” EST-Klasse gehen. Es
lage nahe, innerhalb der Schulen PROCI- mit Nicht-PROCI-
Schilern zu vergleichen — dies ist jedoch vor allem aufgrund
der oft sehr ungleichen GréBe beider Gruppen nicht sinnvoll
moglich. Zwei Beispiele mdgen dies verdeutlichen: in einer
der Schulen besuchen 28 der getesteten 15-jahrigen eine
PROCI-Klasse, 5 jedoch nicht. In einer anderen Schule be-
tragt das Verhaltnis 129 zu 27.

Wir haben also alle (15-jahrigen) PROCI-Schiler des EST mit
allen Nicht-PROCI-Schtlern des EST verglichen und dabei
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen statistisch he-
rausgerechnet, die die Ergebnisse verfalschen konnten. Dies
betrifft hauptsachlich die Verteilung von Jungen und Madchen
in den beiden Gruppen (Abbildung 12, linke Seite). Unter-
schiede im sozialen Status ergeben sich nicht (Abbildung 12,
rechte Seite), ebenso wenig hinsichtlich des sprachlichen oder
des Migrationshintergrundes.

Systematische Unterschiede zwischen PROCI- und Nicht-
PROCI-Schlern sind hinsichtlich der Haufigkeit von Klassen-
wiederholungen festzustellen. 39% der 15-jahrigen im PROCI
geben an, in der Primédrschule mindestens einmal eine Klasse
wiederholt zu haben; im Rest des EST sind es dagegen nur
30% (Abbildung 13, linke Seite).
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Abbildung 13: Haufigkeit von Klassenwiederholungen von Schilerinnen und Schilern des EST in der Priméarschule (links) und im
Lycée (rechts). Die Haufigkeiten sind getrennt fir PROCI- und Nicht-PROCI-Schlerinnen und -Schiler dargestellt.

Die rechte Seite von Abbildung 13 zeigt die prozentuale
Haufigkeit von Klassenwiederholung in der Sekundarschule
(diese Daten entstammen nicht den Schilerangaben aus
PISA, sondern wurden der Schulerdatenbank des MENFP
entnommen). Etwa 25% sowohl der Schilerinnen und Schler
des PROCI als auch der Ubrigen EST-Schuler haben bereits
einmal oder ofter eine Klasse des Lycée wiederholt. Allerdings
wiederholten nur etwa 1% der Schulerinnen und Schiler des
PROCI innerhalb des PROCI eine Klasse. Die Ubrigen 24%
dagegen mussten an einem Punkt in ihrer Schullaufbahn eine
Klasse wiederholen, der vor ihrem Eintritt in eine PROCI-Klas-
se lag. Im PROCI wurde also anndhernd vollstéandig auf das
Instrument der Klassenwiederholung verzichtet.

Abbildung 14 zeigt fUr alle sechs PISA-Skalen die statistisch
bereinigte Differenz zwischen der Leistung von 15-jahrigen

in PROCI-Klassen und den Jugendlichen im EST, die keine
PROCI-Klasse besuchen. In allen Kompetenzbereichen
ergibt sich ein Vorteil zugunsten der PROCI-Schulerinnen und
-Schuler. Am deutlichsten féllt dieser in Mathematik aus, wo
der Vorsprung 21 Punkte betrégt. Bezlglich der Lesekompe-
tenz betragt der Abstand 17 Punkte, beztglich der Grund-
bildung in Naturwissenschaften noch 15. Betrachtet man die
in PISA erfassten Teilkompetenzen der Naturwissenschaft,
ergibt sich ein differenziertes Bild: wahrend die 15-jahrigen
im PROCI nicht (statistisch bedeutsam) besser im Erkennen
wissenschaftlicher Fragestellungen sind, dokumentieren die

Ergebnisse einen deutlichen Vorsprung beim Nutzen natur-
wissenschaftlicher Erkenntnisse (die Differenz betragt hier 19
Punkte) und einen immer noch bedeutsamen Vorsprung beim
wissenschaftlichen Erklaren (13 Punkte).

Insgesamt ergibt sich also ein Bild, das deutlich fur die Effekti-
vitat des PROCI spricht. Der Leistungsvorsprung entspricht in
Mathematik und Lesekompetenz etwa einem halben Schuljahr.

Vorerst noch unklar ist, welchen Anteil das padagogische
Konzept des PROCI an diesem Vorsprung hat. Die Schulen,
die sich an PROCI beteiligten, taten dies aus eigener Initiative,
so dass man bei den jeweiligen Direktionen eine Uberdurch-
schnittliche Aufgeschlossenheit gegentiber Neuerungen und
alternativen Unterrichtsmethoden vermuten kann. Es kann
nicht ausgeschlossen werden, dass die Schilerinnen und
Schuler dieser Schulen auch ohne das Projekt PROCI einen
ahnlichen Leistungsvorsprung erzielt hatten. Zumindest
belegen die Ergebnisse aber, dass auch im luxemburgischen
Schulsystem trotz der Heterogenitat der Schilerpopulation
eine belegbare Steigerung der Kompetenzen der Schule-
rinnen und Schler erreicht werden kann.

3.3.4 Zusammenfassung

In diesem Unterkapitel haben wir versucht, Unterschiede
zwischen den Schulformen sowie zwischen Schulen inner-
halb der Schulformen herauszuarbeiten. Zudem haben wir
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Abbildung 14: Netto-Leistungsunterschiede zwischen PROCI- und Nicht-PROCI-Schilern auf den PISA-Skalen. Unterschiede in
der Zusammensetzung der Schilerschaft wurden statistisch herausgerechnet . Der Unterschied auf der Skala ,Identifizieren natur-

wissenschaftlicher Fragestellungen® ist nicht statistisch bedeutsam.

untersucht, ob das Pilotprojekt ,Unterstufe” des technischen
Sekundarunterrichts (PROCI) den erhofften positiven Einfluss
auf die Kompetenzen der teilnehmenden Schilerinnen und
Schdler zeigt. Wir wollen hier noch einmal die Hauptergeb-
nisse kurz zusammenfassen.

Unterschiede zwischen den Schulformen

e Zwischen den Schulformen (ES, EST, und préparatoire)
bestehen bedeutende Unterschiede in der Zusammenset-
zung der Schilerschaft. Schilerinnen und Schiler des ES
sind im Mittel sozial deutlich besser gestellt als Schle-
rinnen und Schiler des EST, diese wiederum besser als
Jugendliche im régime préparatoire. Entsprechende Unter-
schiede sind auch bezUlglich des Migrationshintergundes
festzustellen.

¢ Die Primarschullaufbahn der Jugendlichen unterscheidet
sich ebenfalls stark. Wer in der Prim&rschule eine oder
mehrere Klassen wiederholen musste, hat nach den
PISA-Daten kaum noch Chancen, in das ES orientiert zu
werden. Klassenwiederholungen in der Sekundarstufe sind
im EST doppelt so haufig wie im ES.

¢ Jugendliche im ES interessieren sich mehr flr Naturwissen-
schaften und haben mehr Freude daran als Jugendliche,
die das EST besuchen. Sie schreiben sich selber hdhere
Fahigkeiten in diesem Bereich zu (Selbstkonzept) und sind
deutlich haufiger der Meinung, praktische

naturwissenschatftliche Probleme mit Erfolg 16sen zu kdnnen
(Selbstwirksamkeitserwartungen). Die Unterschiede zwi-
schen EST und préparatoire hingegen waren hier nur gering.

Die Unterschiede in den von PISA gemessenen Kom-
petenzen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften)
liegen zwischen 93 und 101 Punkten (Vergleich ES-EST)
bzw. zwischen 120 und 148 Punkten (Vergleich EST-
préparatoire), wobei sich die gréBte Differenz stets fur

die Lesekompetenz ergibt. Bei einem durchschnittlichen
Lernzuwachs von 38 Punkten pro Jahr ergibt dies rechne-
risch einen Vorsprung von bis zu 22 Jahren (ES-EST) bzw.
beinahe 4 Jahren (EST-préparatoire). Der Abstand zwi-
schen Jugendlichen im ES einerseits und im préparatoire
andererseits |&sst sich auf etwa 52 Jahre (Mathematik) bis
zu 6'2 Jahre (Lesen) beziffern.

Diese Leistungsunterschiede sind zu einem Teil auf die
beschriebenen Unterschiede in der unterschiedlichen
Zusammensetzung der Schilerschaft der drei Schulformen
zurlckzuflhren. Rechnet man deren Einfluss statistisch
heraus, so verringern sich die Unterschiede um 28% bis
36% (Abstand ES-EST) bzw. 15% bis 21% (Abstand EST-
préparatoire)

Unterschiede zwischen den Schulen

Betrachtet man die ,Brutto”-Mittelwerte der Schulen
innerhalb der Schulformen, so sind auch hier deutlich
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unterschiedliche Ergebnisse festzustellen. Zwischen dem
hoéchsten und dem niedrigsten Schulmittelwert in Mathe-
matik liegen im EST z.B. rechnerisch etwa 3 Schuljahre.

Diese Unterschiede sind jedoch zu einem sehr groBen Teil
auf eine unterschiedliche Zusammensetzung der Schu-
lerschaft zurlickzufUhren. Rechnet man diese statistisch
heraus, verbleiben nur noch geringe ,Netto®-Unterschiede
zwischen den Schulen. Unter Bericksichtigung der Zu-
sammensetzung der Schulerschaft erzielte nur eine Schule
ein statistisch bedeutsam Uberdurchschnittliches Ergebnis;
zwei Schulen erreichten ein nur unterdurchschnittliches
Resultat.

Das Pilotprojekt ,,PROCI* des technischen Sekundarun-
terrichts
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Im Rahmen des PROCI wird in sechs Schulen eine Reform
des EST erprobt, die unter anderem eine starkere Beto-
nung der Anwendung des Gelernten, mehr Freiheiten in

der Unterrichtsgestaltung und eine gezieltere Forderung
von Schulerinnen und Schulern mit Lernschwierigkeiten
umfasst.

Im PROCI wurde fast vollig auf das Instrument der Klas-
senwiederholung verzichtet. Innerhalb des PROCI wieder-
holten nur noch 1% der Jugendlichen eine Klasse.

BezUglich der Kompetenzen der Schilerinnen und

Schuler des PROCI ergibt sich unter Berlicksichtigung der
unterschiedlichen Verteilung von Jungen und Mé&dchen
sowie der Unterschiede in der Primarschullaufbahn ein
»Netto"-Leistungsvorsprung zugunsten der PROCI-Schuler
von etwa 17 Punkten in der Lesekompetenz, 21 Punkten
in Mathematik und 15 Punkten in Naturwissenschaften.
Anders ausgedriickt sind diejenigen Jugendlichen, die
PROCI-Klassen besuchen, ihren Altersgenossen im EST
um bis zu ein halbes Schuljahr voraus.




Implikationen von PISA 2006 fiir das
Luxemburger Schulsystem

4.1 Wie funktioniert das Luxembur-
ger Schulsystem?

Romain Martin, Martin Brunner, Ulrich Keller, Monique
Reichert, Reginald Burton und Bettina Boehm

Die vorhergehenden Kapitel untersuchten den Zusammen-
hang zwischen der Leistung luxemburgischer Schilerinnen
und Schler in den PISA Kompetenztests einerseits, und
zentralen Schilermerkmalen und Schulsystemvariablen
andererseits: Im einzelnen waren dies der soziobkonomische
Familienhintergrund (s. Kap. 3.1), der Migrationshintergrund
(s. Kap. 3.1), das Geschlecht (s. Kap. 3.2) sowie die besuchte
Schulform (s. Kap. 3.3). Die berichteten Analysen machten
deutlich, dass alle diese Variablen mit den in PISA gemes-
senen Kompetenzen mehr oder weniger stark zusammen-
hangen. Jedoch wurden die Variablen in den vorangegan-
genen Kapiteln weitestgehend isoliert betrachtet. Um einen
Gesamtiberblick Uber die bestehenden Zusammenhange zu
erhalten werden in diesem Kapitel die Beziehungen zwischen
Schulermerkmalen, Schulsystemvariablen und den erzielten
Leistungen in einem einheitlichen Modell darstellt.

4.1.1 Ein Modell zur Erkldrung der Zusammenhange
zwischen Schiilermerkmalen, Schulsystem-
variablen und der Leistung in den PISA-Tests

Dieser Abschnitt stellt ein Modell vor, in dem die Zusammen-
hange zwischen Schilermerkmalen, Schulsystemvariablen
und der Leistung in den PISA Kompetenztests gemeinsam
analysiert werden. Zentrales Ziel des Modells ist es, her-
auszufinden wie stark sich ein Schilermerkmal oder eine
Schulsystemvariable direkt oder indirekt auf die Schlerleis-
tung auswirken. Hierzu wird die Starke der Zusammenhéange
quantifiziert und es werden die Unterschiede zwischen den
luxemburgischen Schilerinnen und Schilern in den PISA
Kompetenztests statistisch erklart. Das Modell wurde jeweils
getrennt fur die Lesekompetenz, die mathematische Kompe-
tenz und die naturwissenschaftliche Kompetenz analysiert. Da
die Modellresultate zu allen Kompetenzen sehr &hnlich waren,
beschranken wir uns in diesem Kapitel auf das Modell zur Le-
sekompetenz, das in Abbildung 1 beispielhaft dargestellt ist.

Wir wollen hier ausdriicklich darauf hinweisen, dass die quer-
schnittliche Untersuchungsanlage von PISA nur sehr bedingt
erlaubt, die in Abbildung 1 dargestellten Zusammenhange
kausal im Sinne einer Ursache-Wirkungs-Kette zu interpretie-
ren, auch wenn die Darstellungsform anhand von Pfeilen eine
Richtung der ,Wirk*-Zusammenhange angibt. Die Richtung
der angenommenen Zusammenhange leitet sich vor allem aus
der zeitlichen Abfolge der dargestellten Variablen ab.

So findet man auf der linken Seite des Modells diejenigen
Schilermerkmale, welche ein Kind zum Schuleintritt beschrei-
ben (Geschlecht, soziobkonomischer Familienhintergrund,
Migrationshintergrund, zu Hause gesprochene Sprache).

Mittig findet man dann diejenigen Schulsystemvariablen,
welche beschreiben, wie sich das Kind im luxemburgischen
Schulsystem entwickelt hat und welchen Bildungsweg es ein-
geschlagen hat. Diese Variablen beziehen sich vor allem auf
die im luxemburgischen Bildungssystem sehr ausgepragten
Formen von externer Differenzierung, wie eine verlangsamte
Bildungslaufbahn (,retard scolaire”) aufgrund von Klassenwie-
derholungen (in der Grundschule, bzw. Sekundarstufe) oder
die relativ frihe Orientierung in eine bestimmte Schulform
beim Ubergang in die Sekundarstufe. Da sich die Klassen-
wiederholungen, welche natirlich die bei der PISA-Testung
erreichte Klassenstufe maBgeblich bestimmen, bereits friher
einstellen kdnnen als die Orientierung in eine bestimmte
Schulform, sind sie diesen Variablen im Modell zeitlich vor-
geschaltet. Ebenfalls in das Modell aufgenommen wurde die
Sprache des ausgewdhiten Testhefts. Es hat sich herausge-
stellt, dass die Wahl des franzdsischen Testhefts (welche vor
allem vom Sprachhintergrund abh&ngt) mit etwas schlech-
teren Leistungen in den PISA Kompetenztests zusammen-
hangt.

Ganz rechts im Modell findet man die Leistung in den PISA
Kompetenztests (in Abbildung 1 ist die Leseleistung darge-
stellt), welche das Modell im statistischen Sinne zu ,erklaren”
versucht. Auf dieser Kompetenzdimension konvergieren alle
im Modell dargestellten Wirkmechanismen. Das Modell beant-
wortet somit die Frage, inwiefern die links und mittig darge-
stellten Schilermerkmale und Schulsystemvariablen direkt
oder indirekt die gemessenen interindividuellen Unterschiede
in der Leseleistung erklaren. Die Dicke der Pfeile spiegelt die
Starke der Zusammenhange zwischen den verschiedenen
Variablen wider. Hierzu haben wir die gefundenen , Effektstar-
ken“ in drei Kategorien eingeteilt, je nachdem ob der jeweilige
Zusammenhang schwach, mittel oder stark ausgepragt war.
Wenn kein Pfeil zwischen zwei Variablen eingezeichnet ist,
bedeutet dies, dass der gefundene Zusammenhang null oder
vernachlassigbar klein war.

Was waren die wichtigsten Befunde? Aus Abbildung 1 ist
ersichtlich, dass sich die Schilermerkmale, welche die Schule-
rinnen und Schiler zum Schuleintritt beschreiben, auf direktem
Weg nur schwach auf die PISA-Leistungen auswirkten. An-
dererseits gab es jedoch stérkere Effekte dieser Merkmale auf
die Schullaufbahn: Die Schullaufbahn von Schilerinnen und
Schulern aus einem schwécheren sozialen Umfeld oder mit
Migrationshintergrund nahm eine ungunstigere Entwicklung
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Abbildung 1: Strukturmodell zur Funktionsweise des luxemburgischen Bildungssystems

als die Laufbahn von Schulerinnen und Schilern mit héherem
Sozialstatus oder ohne Migrationshintergrund. Das Modell
zeigt, dass bei niedrigem soziodkonomischen Hintergrund
sowie bei Vorhandensein eines Migrationshintergrunds das
Risiko von Klassenwiederholungen deutlich erhéht war, und
dass diese Schulerinnen und Schuler mit deutlich gréBerer
Wahrscheinlichkeit die unteren Schulzweige der Sekundarstufe
(also enseignement préparatoire und enseignement secon-
daire technique) besuchten (vgl. Kap. 3.1). Die Geschlech-
terzugehdrigkeit hatte einen ahnlichen, wenn auch teilweise
weniger stark ausgepragten ,Effekt“: Jungen wiederholten
Ofter Klassenstufen und besuchten haufiger das enseignement
préparatoire und enseignement secondaire technique (vgl.
Kap. 3.2). Die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Schulform
(ES, EST und préparatoire) und die mit 15 Jahren erreichte
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Klassenstufe wirkten sich dann wiederum (wie in Kap. 3.3 be-
schrieben) stark, bis sehr stark auf die Leistung im Lesen aus:
Wenn Schulerinnen und Schuler héhere Klassenstufen oder
die oberen Schulzweige der Sekundarstufen (insbesondere
das enseignement classique) besuchten, erzielten sie deutlich
bessere Leistungen in den PISA Lesetests als Schilerinnen
und Schuler niedrigerer Klassenstufen oder an den unteren
Schulzweigen (insbesondere am enseignement préparatoire).
Insgesamt erklart das in Abbildung 1 dargestellite Modell 63%
der Unterschiede in den PISA Leseleistungen. In den beiden
anderen Kompetenzbereichen waren die gefundenen Zusam-
menhangsmuster sehr ahnlich: Insgesamt wurden 60 Prozent
der Leistungsunterschiede in der naturwissenschaftlichen
Kompetenz und 60 Prozent der Leistungsunterschiede in der
mathematischen Kompetenz erklart.




Wie funktioniert das Luxemburger Schulsystem?

Wichtig ist zu betonen, dass die hier fir das luxemburgische
Schulsystem dargestellten Befunde zeitlich sehr stabil sind:
Die Analyse dieser Modelle anhand der Daten aus PISA 2003
fUhrte zu sehr ahnlichen Ergebnissen.

4.1.2 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kapitel wurde ein Modell vorgestellt, das eine
gemeinsame Analyse von Schilermerkmalen, Schulsystem-
variablen und den Leistungen in den PISA Kompetenztests
ermdglicht. Dieses Modell hat zwei Vorteile: Zum einen fasst
es die in den vorangegangen Kapiteln dargestellten Ergeb-
nisse noch einmal zusammen. Zum anderen bettet es die
gefundenen Zusammenhéange in ein Ubergreifendes Geflecht
von moglichen Wirkmechanismen ein. So legen die in diesem
Kapitel dargestellten Modellresultate nahe, dass die Schler-
merkmale (Geschlecht, Sozialstatus, Migrationshintergrund
sowie gesprochene Sprachen) sich in Luxemburg nicht in
erster Linie direkt auf die Leistungen in den PISA-Kompetenz-
tests auswirken. Vielmehr scheint der Effekt dieser Variablen
auf die Schulerleistung vor allem ein indirekter Effekt zu sein,
welcher in hohem MaBe Uber die eingeschlagene Schullauf-
bahn vermittelt wird.

Damit verdeutlicht das Modell eine grundlegende Funkti-
onsweise des luxemburgischen Schulsystems. Es zeigt klar
auf, dass der Umgang mit der urspriinglichen Heterogenitat
der Schulerschaft vor allem Uber MaBnahmen der externen
Leistungsdifferenzierung lauft. Es wird versucht, die anfang-
lich heterogene Schulerschaft nach und nach in homogenere
Lerngruppen zu unterteilen. Entscheidend ist hierbei das
Erreichen eines bestimmten, vorab definierten Leistungsni-
veaus zu einem bestimmten Zeitpunkt. Sollten Schilerinnen
und Schler dieses Leistungsniveau nicht erreichen, werden
sie nicht in die nachsthdhere Klassenstufe oder am Ende

der Grundschulzeit in eine Schulform mit einem insgesamt
niedrigeren Anforderungsniveau versetzt. Wie stark dieses
Homogenisierungsprinzip tatséachlich greift, zeigt sich daran,
dass die Schulsystemvariablen zur externen Leistungsdiffe-
renzierung einen GrofB3teil der Leistungsunterschiede zwischen
den Schlerinnen und Schulern in den PISA Kompetenztests
erkldren kénnen.

Solch eine schrittweise Homogenisierung der Schilerschaft
ist jedoch mit zwei schwerwiegenden Problemen verbun-
den. Zum einen mundet sie in einen Prozess von sozialer
und ethnischer Segregation: Schilerinnen und Schiler mit
schwachem soziotkonomischen Hintergrund oder Migrati-
onshintergrund sind deutlich an den unteren Schulzweigen
Uberreprasentiert. Zum anderen scheint insbesondere das
oftmalige Wiederholen von Klassenstufen (41 Prozent der

Schulerschaft haben mindestens einmal eine Klassenstufe
wiederholt / haben eine im Sinne des retard scolaire verlang-
samte Schullaufbahn) mit dazu beizutragen, dass sich die
luxemburgischen Schulerinnen und Schiler insgesamt auf
einem erschreckend niedrigen Leistungsniveau befinden. Es
stellen sich somit empirisch wohl begrtindete Zweifel, ob der
im luxemburgischen Schulsystem momentan eingeschlagene
Weg zum Umgang mit Heterogenitat in der Schilerpopulation
wirklich der richtige ist. Insbesondere l&sst die in Luxemburg
praktizierte externe Leistungsdifferenzierung wenig Raum fur
individuelle Leistungsprofile von Schilerinnen und Schilern:
Es gibt eine Vielzahl von Schilerinnen und Schilern, die
spezifische Kompetenzen in Lesen, Mathematik oder in den
Naturwissenschaften haben. Hingegen wird bei einer externen
Leistungsdifferenzierung in Luxemburg ein mittleres Anfor-
derungsprofil Uber eine ganze Reihe von Teilkompetenzen
hinweg definiert. Dabei wird gefordert, dass dieses mittlere
Anforderungsprofil in allen Bereichen von allen Schilerinnen
und Schlern erreicht wird. Dies fUhrt zwangslaufig dazu,
dass vor allem die im Vergleich zum Anforderungsprofil nicht
erreichten Leistungen in den Vordergrund rlicken und dass
auch Schulerinnen und Schuler, welche nur in Teilbereichen
den festgelegten Anforderungen nicht gerecht werden, zu-
rickgestuft werden. Dies hat wiederum zur Folge dass auch
in den Teilbereichen in denen die Schilerinnen und Schler
bereits weiter fortgeschritten waren, keine -ihren urspring-
lichen Fahigkeiten entsprechende- Entwicklung stattfinden
wird. Beispielsweise wlrde eine in Mathematik hochkompe-
tente Schulerin bei gleichzeitig sehr schwachen Leistungen in
Deutsch sehr wahrscheinlich nicht in die nachste Klassenstufe
versetzt werden.

Inwiefern die in diesem Kapitel beschriebenen Wirkmecha-
nismen tats&chlich zu den schlechten Leistungen in den
PISA-Kompetenztests der luxemburgischen Schilerinnen und
Schuler beitragen, kann hier aufgrund der querschnittlichen
Untersuchungsanlage von PISA nicht abschlieBend beurteilt
werden. Es wird in diesem Zusammenhang unbedingt not-
wendig sein, Langsschnittstudien zu realisieren. Diese Studien
koénnen klaren, ob sich Schulerinnen und Schiiler, bei denen
Leistungsschwéchen Uber den Weg der Wiederholung von
Klassenstufen aufgefangen werden, in ihren Gesamtleistun-
gen ungunstiger entwickeln als Schilerinnen und Schuler, bei
denen ahnliche Schwéchen Uber Mechanismen der inneren
Differenzierung, aber ohne Ruckstufung, aufgefangen werden.

Solche Langsschnittstudien kdnnten auch klaren, ob es
nach dem Ubergang zur Sekundarstufe mit der damit ver-
bundenen Einstufung in eine von drei klar hierarchisierten
Schulformen zu einer VergréBerung, einer Verkleinerung oder
einer Stabilitat der ursprtnglich bestehenden Leistungsun-
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terschiede kommt, welche der Einstufung zugrunde lagen.
Diese sehr wichtigen Fragen kdnnen zum jetzigen Zeitpunkt
fur Luxemburg noch nicht endgultig beantwortet werden.
Eine Studie aus Deutschland (Becker, Ludtke, Trautwein &
Baumert, 2006) zeigt aber, dass sich die Mathematikleistung
von Schulerinnen und Schiilern an der Hauptschule ungiins-
tiger entwickelte als von Schulerinnen und Schilern, welche
die Realschule oder das Gymnasium besuchten. Die externe
Leistungsdifferenzierung fuhrte also dazu, dass die Leis-
tungsschere weiter auseinander ging. Eine Schweizer Studie
(Bauer & Riphahn, 2006) belegt Uberdies, dass es bei einer
friihzeitigen Orientierung in hierarchisierte Schulzweige vor
allem bei den sozial benachteiligten Schilerinnen und Schu-
lern zu einer ungunstigeren Prognose des zu erwartenden
Schulabschlusses kommt.

Um solch potenziellen Schereneffekten zu begegnen, ist es
notwendig diesbezlglich spezifische Schulprojekte zu initiie-
ren. Diese Projekte sollten das Ziel verfolgen, die Heteroge-
nitat der Schulerpopulation tber Mechanismen der inneren
Leistungsdifferenzierung zu berlcksichtigen und individuelle
Leistungsprofile der Schilerinnen und Schiler zu férdern,
ohne auf Klassenwiederholungen oder andere strukturelle Ho-
mogenisierungsmechanismen zurlickgreifen zu missen. Das
PROCI-Projekt kdnnte hier fir Luxemburg richtungsweisend
sein: es scheint zu belegen, dass Schulen, welche es schaffen
mit der Heterogenitét ihrer Schiilerpopulation in einer Art und
Weise umzugehen, welche den Ruckgriff auf die MaBnahme
des Klassenwiederholens unndtig macht oder aber zumindest
stark reduziert, insgesamt mit einer Steigerung des Leistungs-
niveaus rechnen kénnen (s. Kap. 3.3).
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4.2 PISA und die Steuerung des
Luxemburger Schulwesens:
Qualitatsentwicklung durch Bil-
dungsstandards, Kompetenzen
und Lernstandserhebungen

Michel Lanners, Rainer Peek, Myriam Bamberg, Amina Kafai,
Astrid Schorn, Manon Unsen, Jos Bertemes, Romain Martin
und Livius Palazzarri

4.2.1 Rahmenbedingungen

Die Verbesserung der Bildungsqualitat im Schulwesen ist eine
komplexe Aufgabe von nationaler Bedeutung und stellt die
offentliche Schulverwaltung in allen Landern genauso wie die
Erziehungswissenschaften vor die Herausforderung, neue
Losungsanséatze zu entwickeln, zu erproben und umzusetzen.
Auf Luxemburg bezogen sind die Schulleistungen besonders
stark durch das soziale Umfeld und den Migrationshinter-
grund der Schulerinnen und Schler beeinflusst. Zukinftige
MaBnahmen zur Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung
mUssen also vorrangig dem Grundsatz gerecht werden, die
Chancenungerechtigkeiten der Kinder und Jugendlichen zu
Uberwinden.

Zur Verbesserung der Bildungsqualitat in 6ffentlichen Primar-
und Sekundarschulen bedarf es zusétzlich zu umfassenden

padagogischen Reformen eines expliziten und angepassten

Konzeptes der Steuerung.

Im Bereich der Unterrichtsmethoden und -inhalte werden
zurzeit Reformen durchgefuhrt, um die Unterrichtsqualitét

zu verbessern. Die Definition der Lehr- und Lerninhalte zum
Erwerb von Kompetenzen', die Festlegung verbindlicher
Bildungsstandards?, die Umsetzung eines nationalen Akti-
onsplans ,Réajustement de I'enseignement des langues*, die
Einflhrung einer gréBeren Schulautonomie sowie die Verlan-
gerung und Reform der Erstausbildung der Primarschullehrer
und -lehrerinnen sind nur einige Beispiele der Neuorientierung
der nationalen Bildungspolitik, die in enger Zusammenarbeit
mit allen Schulverantwortlichen gestaltet werden missen.

Parallel zu diesen methodischen, didaktischen und struktu-
rellen Reformen muss die Schulfihrung, d.h. der administra-
tive Verantwortungsbereich auf ministerieller und schulischer
Ebene, auf Effizienz und Effektivitat hinterfragt und gegebe-

Kompetenzen (compétences) beschreiben transferierbare Lehr- und Lerninhalte, die
aus Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen bestehen.

2 Bildungsstandards (socles de compétences) definieren Kompetenzen, die Schiler
und Schulerinnen am Ende von zweijéhrigen Lernzyklen erworben haben missen.

nenfalls angepasst werden. Die Steuerung des Schulsystems
bedarf einer Verwaltung, welche Uber leistungsfahige Instru-
mente verfligt, um den verénderten Anforderungen der Schule
in der Gesellschaft von heute gerecht zu werden.

Als externer Partner unterstitzt hierbei seit 2003 die Universi-
tat Luxemburg die Reformarbeiten. Die innerhalb der Fakultat
flr Sprachwissenschaften und Literatur, Geisteswissen-
schaften, Kunst und Erziehungswissenschaften gegriindeten
Forschungseinheiten EMACS?, INSIDE*, LCMI® und IPSE®
werden im Rahmen einer Konvention zwischen dem Ministe-
rium und der Universitat in den Prozess der Qualitdtsentwick-
lung und der Qualitétssicherung mit einbezogen werden. Fur
das Unterrichtsministerium bedeutet das, in Zukunft Teilauf-
gaben im Bereich Forschung und Innovation gemeinsam zu
verfolgen.

4.2.2 Bildungsstandards, Kompetenzen und Lern-
standserhebungen

In Luxemburg sind Bildungsstandards insofern ein Schlis-
selthema der aktuellen Bildungsdiskussion, da mit ihnnen
konkrete Ziele und Erfolgskriterien flr den Unterricht neu fest-
gelegt werden. Im Zentrum der Standarddiskussion stehen
auf nationaler wie auf internationaler Ebene die Fachleistun-
gen in Mathematik, den Sprachen Deutsch und Franzdsisch
sowie den Naturwissenschaften.

Die Lehrplane” werden auf Grund der zu erreichenden
Kompetenzen definiert. Des Weiteren ist geplant, in naher
Zukunft die Lehrplane aller anderen Facher wie z.B. Kunst,
Musik und Sport auch kompetenzorientiert zu Gberarbei-
ten. Fachertbergreifende Kompetenzen im psychosozialen
Bereich wie z.B. Einstellungen, Selbsteinschatzung, Wert-
haltungen und Motivationen sowie in den Bereichen Medien
und Gesundheit sind heute aufgrund der gesellschaftlichen
Veranderungen zusétzliche unumgéangliche Bestandteile der
offentlichen Schule geworden. Diese haben jedoch keine ex-
plizite Berlcksichtigung in der traditionellen Stundentafel. Die
Leitlinien fUr diese fachertbergreifende Kompetenzen setzt
das Ministerium. Sie mUssen von jeder Schulgemeinschaft
und anschlieBend im Rahmen eines eigenen Schulentwick-

3 EMACS: Educational Measurement and Applied Cognitive Science

4 INSIDE: Integrative Research Unit on Social and Individual Development

5 LCMI: Language, Culture, Media, Identities

6 IPSE: Identités, Politiques, Sociétés, Espaces

7 Ein Lehrplan (auch: Curriculum) enthalt die Lehrziele, die Lehrinhalte, die Art und
Anzahl der Priifungen und gegebenenfalls auch eine Liste der Grundlagenliteratur.
Mittels des Lehrplans kénnen sich Lernende Uber Umfang und Ablauf des Unterrichts
orientieren. Der Lehrplan bietet auf der anderen Seite den Lehrenden eine Grundlage
fUr die Organisation ihrer Unterrichtstatigkeit. In der Regel sind Lehrpléne so offen
formuliert, dass Lehrende und Lernende innerhalb des thematischen Rahmens ihre
eigenen Interessen und Methodenvorlieben einbringen kénnen.
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Steuerungsebenen des Luxemburger Schulwesens: Kernaufgaben

Steuerungsebenen System Schule Klasse Schlerin
Kernaufgaben Monitoring, Schulentwicklung und | Unterrichtsentwicklung | Evaluation, Orientation,
Zielvorgaben Unterrichtsentwicklung Zertifikation

lungsplans oder einer individuellen Schulcharta konkretisiert
und in den allgemeinen Bildungsauftrag der jeweiligen Schule
integriert werden.

Bildungsstandards sind allerdings nur dann sinnvoll, wenn
Uberpruft wird, inwieweit gesetzte Leistungserwartungen auch
tatsachlich erreicht werden. Die Evaluation von Kompetenzen
erfolgt in den Schulen durch Lernstandserhebungen. Lern-
standserhebungen (évaluation des acquis scolaires) stehen
flr Vergleichsarbeiten, die ein Bestandteil einer ergebnisori-
entierten Schul- und Unterrichtsentwicklung sind. Epreuves
standardisées (Vereinheitlichter Test im Sinne von gleichen
administrativen Bedingungen und Korrekturen) und épreuves
étalonnées (Test, der sich auf eine geeichte Stichprobe be-
zieht) sind mogliche Formen von Lernstandserhebungen.

4.2.2.1  Bildungsstandards im Kontext der Bildungspolitik

International stellt man fest, dass die Orientierungen der
Bildungspolitik und die Befunde der Schul- und Unterrichts-
forschung in der Debatte Uber Schulqualitdt zunehmend
verschmelzen. Ein Paradigmenwechsel findet insbesondere
im Bereich der Steuerung statt.

Die Steuerung Uber Zuweisung von Personal, Finanz- und
Sachmitteln mit organisatorischen Vorgaben und teilweise
festgelegten Handlungsanweisungen anhand von nationalen
Lehrplanen wird progressiv durch Berlcksichtigung der
Leistungsergebnisse erweitert. Im Rahmen einer solchen
Erweiterung soll jede Schulgemeinschaft vom Ministerium
die notwendigen Ressourcen erhalten, um die gemeinsam
definierten Ziele zu erreichen. Die Steuerungsmethodologie
verlagert sich also von einem zentral geflhrten zu einem
geleiteten System mit teilautonomen Schulen, die somit einen
gréBeren Verantwortungsbereich besitzen.

Die zu verteilenden Ressourcen mussen den lokalen Gege-
benheiten Rechnung tragen wie z. B. die der soziokulturellen
Herkunft der Schilerinnen und Schuler, um die Chancen-
gerechtigkeit zwischen den Schulen verbessern zu kdnnen.
Deshalb wird ab 2007 im Primarschulbereich ein Sozialindex
pro Schule errechnet, um so den unterschiedlichen Bedin-
gungen Rechnung tragen zu kénnen. In den Lyzeen wird
seit 2006 den Charakteristiken der jeweiligen Schulerbeset-

zung Rechnung getragen, indem sowohl die KlassengréBe
als auch die zur Verfligung stehenden Stunden angepasst
werden.

Vier verschiedene Steuerungsebenen mit unterschiedlichen
Kernaufgaben werden identifiziert:

1. Das gesamte Luxemburger Schulwesen als System

Im Rahmen eines nationalen Monitorings® missen samtliche
MaBnahmen zur Qualitatssicherung dazu beitragen, bildungs-
politische Entscheidungen auf Systemebene datenbasiert und
damit rational nachvollziehbar zu legitimieren.

2. Die Schule als teilautonome Handlungseinheit im System

Jede einzelne Schule bendtigt die ihre lokalen Gegebenheiten
bertcksichtigenden Informationen zur Schul- und Unterricht-
sentwicklung, an denen sie ihren internen Diskussions- und
Planungsprozess ausrichtet und als eigenverantwortliche
Schule funktionieren kann.

3. Die Klasse als teilautonome Handlungseinheit in der Schule

Quialitatsentwicklung findet téglich in der Klasse durch das
Lehrpersonal statt. Eine klassenbezogene Datenbasis ist flr
die Lehrer und Lehrerinnen ein wichtiger Indikator im Bereich
der formativen Evaluation und stellt eine reflexive Grundlage
zur Unterrichtsentwicklung bereit.

4. Der Schiiler als ,Einheit” in der Klasse

Die Lernentwicklungen von Schilern und Schlerinnen
nehmen im Qualitatssicherungs- und -entwicklungskonzept

in Luxemburg eine zentrale Position ein. Als traditionelle
Kernaufgaben stehen hier die Evaluation, die Orientierung und
die Zertifikation.

4.2.2.2  Bildungsstandards aus wissenschaftlicher

Perspektive

Ausgehend von Ergebnissen der Schulleistungsforschung, die
im angloamerikanischen Raum eine l&ngere Tradition hat als

8 Monitoring: Langzeitstudien, die durch systematische Beobachtung, Erfassung und
Uberwachung von Prozessen oder Institutionen Informationen gewinnen. Hierzu
werden laufend vergleichbare Daten zu bestimmten Indikatoren auf Systemebene,
Schul- oder Schiilerebene gesammelt. Ziel ist, einen longitudinalen Uberblick tiber
Entwicklungen und Veranderungen zu bekommen.
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in Europa und dort auf weiter zurlickreichenden Erfahrungen
mit nationalen Leistungsvergleichen basiert, entwickelte sich
in den 80er Jahren die so genannte School-effectiveness-
Forschung. Aus Vergleichsuntersuchungen wurden Merk-
male ,,guter Schulen” herausgearbeitet, die Uber die Variable
Leistung hinaus auch Bedingungen fir hohe Leistungen in
Betracht ziehen. Dazu gehoren unter anderem:

¢ die Definition von klaren Zielen, die den Leistungsanspruch
der Schule verdeutlichen,

® das padagogische Engagement der Lehrer und Lehre-
rinnen,

e die systematische und regelmaBige Uberpriifung der Lern-
fortschritte,

¢ die anerkannten FUhrungsqualitdten von Leitungs- und
Lehrpersonen der Schule,

e die Herstellung eines Vertrauensklimas,
e die Entwicklung von Lehrerkooperation,
e die Einbeziehung der Eltern,
e die schulinterne Fortbildung.

Die Entwicklung einer guten Schule muss an der Basis ent-
stehen und von der gesamten Schulgemeinschaft getragen
werden.

Die vielfaltigen Handlungsfelder einer guten Schule werden,
auf nationaler Ebene durch die Festlegung von verbindlichen
Bildungsstandards und die Uberpriifung dieser Bildungsstan-
dards durch Messung des Erreichten erganzt.

Bildungsstandards, die nur entwickelt und eingeflhrt werden,
um klare MaBstéabe zur Rechenschaftslegung zu erhalten, ver-
fehlen jedoch ihr Ziel. Sie werden den Aspekt des ,teaching to
the test” noch weiter verstarken und berechtigte Resistenzen bei
dem Lehrpersonal hervorrufen. Die Riickmeldung von Schler-
leistungen muss zusétzlich in einen Prozess der Qualitatsent-
wicklung sowohl auf Unterrichts- als auch auf Schulentwick-
lungsebene eingebettet werden und es ist wichtig, die beteiligten
Schulen sowie Lehrer und Lehrerinnen mit in diesen Prozess
einzubinden, damit die Zielsetzungen geteilt werden kdnnen.

4.2.2.3  Bildungsstandards und Heterogenitéat auf sprach-
licher Ebene

Kein anderes européisches Land hat sich in dem MafBe wie
Luxemburg im Bildungsbereich der Herausforderung im Um-
gang mit sprachlicher Heterogenitat zu stellen.

Die Quote der Schulerinnen und Schiler mit unterschied-
lichen Muttersprachen ist vergleichsweise hoch, wobei hier
Portugiesisch und Franzdsisch dominieren; 44 Prozent der
Schulerinnen und Schiler haben eine andere Muttersprache
als luxemburgisch, 38 Prozent der Schilerinnen und Schuler
besitzen nicht die Luxemburger Nationalitat. Diese Eckdaten
verdeutlichen die Herausforderung an die Bildungspolitik.

Die Sprachenvielfalt sollte jedoch trotz aller Komplexitét, die
sie mit sich flhrt, nicht als Belastung, als Handikap, son-
dern als Chance und Herausforderung zugleich angesehen
werden. Der 2007 publizierte Aktionsplan ,Réajustement

de I'enseignement des langues” sieht eine Einflhrung von
Bildungsstandards, Kompetenzen und Lernstandserhe-
bungen vor. 66 konkrete Aktionen zielen auf eine nachhaltige
Veranderung des Bildungswesens, verbinden die Reformpro-
jekte und stellen den politischen Rahmen, in welchen sich das
vorliegende Strategiepapier integriert. Der Heterogenitat der
Schulerinnen und Schler soll vor allem durch eine gréBere
Bericksichtigung der vorhandenen Sprachkenntnisse sowie
durch differenziertere Lehraktivitdten Rechnung getragen
werden, indem u.a. explizit im Sprachunterricht Wert auf
Kompetenzen in den Bereichen Horen, Lesen, Sprechen und
Schreiben gelegt wird.

4.2.2.4  Bildungsstandards und Qualitdtsentwicklung in
Schulen

Lehrer und Lehrerinnen nehmen eine Schlusselrolle bei der
Umsetzung der Bildungsstandards ein. Sie gehen von den Eva-
luationsergebnissen aus, um bestehende Stérken ihrer Schule
und ihrer Schilerinnen und Schiler zu erkennen, aber auch um
vorhandenen Schwéachen entgegenzuwirken. Die Einflihrung
von Kompetenzen, Bildungsstandards und Lernstandserhe-
bungen ist jedoch unweigerlich an weitreichende Verande-
rungsprozesse gekoppelt und es ist davon auszugehen, dass
diese Veranderungsprozesse von den Schulverantwortlichen
kritisch hinterfragt werden. Deshalb ist es wichtig, dass die
Reformen in enger Zusammenarbeit mit den Lehrern und
Lehrerinnen stattfinden.

In Luxemburg werden die Bildungsstandards gemeinsam

mit den Schulexperten erarbeitet. Die aktuell vorliegenden
Standards sind als eine erste, auf berufliche Erfahrung
fuBende Grundannahme anzusehen, welche jedoch durch
die Lernstandserhebungen in den Schulen erst validiert und
gegebenenfalls angepasst werden mussen. Diese Validierung
und Anpassung wird zukinftig in einem sich wiederholenden
Prozess erfolgen, in dem es abwechselnd zu Datenerhe-
bungen, Diskussionen mit Schulexperten und anschlieBenden
Anpassungen der Standards kommen wird. Essentiell fir eine
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erfolgreiche Qualitatsentwicklung an Schulen ist die Weiterbil-
dung der Lehrer und Lehrerinnen.

4.2.3 Instrumente der Steuerung des Luxemburger
Schulwesens

In der Diskussion um Qualitétsentwicklung und Qualitatssi-
cherung zeichnen sich bei Beachtung der skizzierten Rah-
menbedingungen fur Luxemburg vier aufeinander bezogene
Schwerpunkte ab:

1. Feststellung der Leistungsfahigkeit des luxembur-
gischen Bildungswesens im internationalen Vergleich

Luxemburg nimmt im Primar- und im Sekundarschulbereich
an zwei internationalen Studien teil, die jeweils kompetenzori-
entiert angelegt sind:

* PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study?®),
e PISA (Programme for International Student Assessment’?).

Da PIRLS und PISA landesweite Studien sind, welche in allen
Primar- bzw. weiterflhrenden Schulen durchgefihrt werden,
liegen die Ergebnisse nicht nur als aggregierte Informationen
auf System-, sondern auch auf Schulebene vor und kénnen
gegebenenfalls fir Schul- und Unterrichtsentwicklungszwecke
eingesetzt werden.

Weitere international vergleichbare Projekte und Studien, an
denen Luxemburg teilnimmt:

e HBSC (Health Behavior in School-aged Children’"),
Gesundheit, motorische Leistungsfahigkeit und korper-
lich-sportliche Aktivitat von Kindern und Jugendlichen in
Luxemburg,

e |CCS (International Civic and Citizenship Education Study'®),

9 Die PIRLS Studie von der IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) befasst sich mit der Lesekompetenz der 10-11-jahrigen
Schulerinnen und Schuler und findet alle 5 Jahre statt. Luxemburg beteiligt sich 2006
zum ersten Mal.

10 Die PISA Studie von der OECD findet in einem dreijahrigen Zyklus statt und befasst
sich mit Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten von 15-jahrigen Schulerinnen und
Schulern in den Bereichen Leseverstandnis, Mathematik und Naturwissenschaften.

11 Die HBSC Studie von der World Health Organisation (WHO) befasst sich mit dem
Gesundheitszustand und Verhalten der 11- bis 17-jahrigen Jugendlichen und findet
in einem vierjahrigen Rhythmus statt. Luxemburg nahm 2002 und 2006 an der
Studie teil.

12 Die Motorikstudie befasst sich mit motorischen Leistungszusammenhéngen der 11-,
13- und 17-jahrigen Jugendlichen und wurde in Zusammenarbeit mit der Universitat
Karlsruhe und in Anlehnung an die Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugend-
lichen des Robert Koch Instituts 2006 durchgeflhrt.

13 Die ICCS Studie wird 2008 von der IEA organisiert und befasst sich mit der Vorberei-
tung der Jugend auf ihre Rolle als Burger in der Gesellschaft.

e EBAFLS (European Bank of Anchor Items for Foreign
Language Skills™).

2. Einfiihrung von Lernstandserhebungen in Ankoppe-
lung an die Bildungsstandards

Lernstandserhebungen sind Instrumente der Qualitatsent-
wicklung und Qualitatssicherung und stehen im Kontext einer
ergebnisorientierten Schule. Sie verfolgen sechs Ziele, die sich
erganzen.

A. Entwicklung von Unterricht

Die Lernstandserhebungen sollen fachliche, fachdidaktische
und padagogisch-psychologische Impulse flr schulinterne
Entwicklungsprozesse liefern und die Kooperation inner-
halb des Lehrerkollegiums stérken. Die aktive Beteiligung
der Schulen an der Erstellung der Aufgaben soll ein AnstoB
fur fachdidaktische Diskussion und Kooperation sein. Von
Lernstandserhebungen sollen padagogische Impulse fur die
Unterrichtsentwicklung ausgehen, z.B. Uber die schulinterne
Diskussion von Standards, der Unterrichtsgestaltung oder
der Beurteilungspraxis. Die Lehrer und Lehrerinnen werden
angeregt, selbst neue Aufgaben zu entwickeln, die in die
nachsten Lernstandserhebungen mit einbezogen werden
koénnen.

B. Stiarkung der diagnostischen Kompetenz

Lehrerinnen und Lehrer kénnen ihre diagnostischen Kompe-
tenzen im Vorfeld und in der Auswertung der Lernstandser-
hebungen starken. Im Vorfeld erfolgt dies durch die kollegi-
umsinternen Gesprache und Diskussionen bei der anteiligen
Auswahl der Testaufgaben. Lernstandserhebungen geben
eine zusatzliche Orientierung flr die Absprache schulinterner
Kriterien zur Leistungsbewertung und fur die Beratung von
Schilerinnen, Schilern und Eltern. Bei Orientierungsproze-
duren kdnnen die Lernstandserhebungen wichtige Hinweise
geben. Als alleinige Entscheidungsgrundlage flr die Grund-
schulempfehlung sind die Testergebnisse aus methodischen
und inhaltlichen Griinden jedoch unzureichend; sie sollen
lediglich erganzenden Charakter haben.

C. Bestimmung von Lern- und Foérderbedarf

Lernstandserhebungen bieten Lehrern und Lehrerinnen eine
Grundlage zur Bestimmung bereits erreichter Lernstande

14 In diesem européischen Projekt geht es um die Entwicklung eines Aufgabenpools
mit dem Ziel, Fremdsprachenkompetenzen in Englisch, Deutsch und Franzésisch
objektiv, fair und international &quivalent messen zu kénnen. Ferner geht es darum,
im Hinblick auf den ,Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fir Sprachen®
maoglichst in allen européischen Léndern gleichermalBen verlassliche Aussagen Uber
das Niveau von Fremdsprachkompetenzen machen zu kénnen.
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sowie des Forderbedarfs von Schilerinnen und Schulern.
Anhand des innerschulischen Vergleichs von Parallelklassen
lassen sich relative Starken und Schwéachen aufdecken und
mogliche Grinde hierflr analysieren. Ein computergestitztes
Auswertungsverfahren ist in Zusammenarbeit mit der Universi-
tat in Planung und wird in Zukunft bei der gezielten Diagnose
helfen kénnen. Die Datenerfassung bzw. -eingabe sollte in
Zukunft in der Schule internetbasiert erfolgen. Eingabe- und
spétere Rickmeldemodule mussen insbesondere den Anfor-
derungen ,inhaltliche Akzeptanz* und ,Praktikabilitat in den
Schulen” gentigen.

D. Umsetzung von Lehrplanen

Da sich die Aufgaben der Lernstandserhebungen inhaltlich an
den Bildungsstandards orientieren, sind sie zugleich ein Hilfs-
mittel, um deren Umsetzung im Unterrichtsalltag zu beférdern
und zu beschleunigen.

E. Entwicklung von Schule

Die Ergebnisse der Lernstandserhebungen geben Hinweise
auf die Wirksamkeit jeder Schule. Reprasentative Stichproben
liefern Informationen fiir eine zuverldssige Bildungsberichter-
stattung und tragen damit zu einer datengestltzten Schul-
entwicklung und Bildungsplanung bei. Ein Schulranking wird
nicht erstellt.

F. Priifung von Bildungsstandards

Die Lernstandserhebungen ermdglichen Schulverantwort-
lichen eine Standortbestimmung durch den Vergleich der
Ergebnisse von Klassen mit Normwerten. Diese beziehen
sich auf ausgewahlte Kompetenzbereiche in den Fachern
Mathematik, Deutsch und Franzdsisch. Dabei kdnnen sich die
Klassen nicht nur mit dem Landesdurchschnitt vergleichen,
sondern auch mit einer Gruppe von ahnlichen Klassen, deren
Schilerschaft der eigenen Klasse ahnlich ist.

3. Aufbau einer Agentur fiir Schulqualitatsentwicklung

Eine vorrangige Aufgabe bei der Einflhrung von Bildungs-
standards wird es sein, die Schulen in die Lage zu versetzen,
diese Bildungsstandards auch als Hilfsinstrument in einem
selbstgesteuerten Prozess der Qualitatsentwicklung nutzbar
zu machen und die sich daraus ergebenden Schlussfolge-
rungen sinnvoll und effizient umzusetzen. In diesem Sinne wird
es wichtig sein, die Schulen bei der Aufgabe der Einbindung
von Bildungsstandards in ihnre BemUhungen zu einer Verbesse-
rung der Schulqualitat zu begleiten und ihnen entsprechende
Hilfestellungen anzubieten. Diese Aufgabe ist vernetzt mit

der EinfUhrung von Lernstandserhebungen und wird von der

zukunftigen Agentur fur Schulqualitatsentwicklung im Rahmen
des SCRIPT realisiert werden. Die Agentur wird die Aufgabe
haben, die Schulen bei inren Bemihungen um eine Verbesse-
rung der schulischen Lernumgebung zu unterstitzen und zwar
aufbauend auf den Rickmeldungen, welche die Schulen im
Rahmen der Lernstandserhebungen erhalten haben und unter
Bertcksichtigung des jeweiligen schulspezifischen Kontextes.

Die Agentur wird ebenfalls Hilfestellung bei der Umsetzung der
darin enthaltenen Zielsetzungen anbieten: methodische Hil-
festellungen und/oder Leitung der schulinternen Beratungen
und Diskussionen zur Schulqualitatsentwicklung, Hilfestellung
bei der Ausarbeitung von Selbstevaluationsstrategien durch
die Schulen und bei der Definition von schulspezifischen In-
dikatoren fUr Qualitatsentwicklung sowie Hilfestellung bei der
Interpretation der Ergebnisse der Lernstandserhebungen.

Erganzend zu den Aufgaben der Agentur wird das Institut

fr Weiterbildung sowohl fUr Supervision als auch fir die
Organisation maBgeschneiderter lokaler Weiterbildungssemi-
nare fUr die spezifischen BedUrfnisse einer bestimmten Schule
zustandig werden.

4. Einbindung der Ergebnisse in einen nationalen
Bildungsbericht

Die Ergebnisse der Lernstandserhebungen sollten — wie
andere standardorientiert erhobene Leistungsdaten —in einen
nationalen Bildungsbericht im Rahmen eines langfristigen
Uberblicks Eingang finden. Dieser nationale Bildungsbe-
richt erscheint im 5-Jahres-Rhythmus und wird mit Hilfe der
Universitat und anderen externen Bildungsexperten erstellt.
Er bereitet wesentliche bildungsstatistische Daten Ubersicht-
lich auf, analysiert systematisch ausgewahlte Ergebnisse der
Lernstandserhebungen und internationalen Studien (PISA,
PIRLS), setzt die nationalen Daten in Beziehung zu vorlie-
genden internationalen Untersuchungen wie ,Education at a
Glance" der OECD, enthalt gezielte Hinweise zur Weiterent-
wicklung des Bildungssystems und leistet damit einen wich-
tigen Beitrag zu einer fundierten bildungspolitischen Debatte
in Luxemburg.

4.2.4 Zeitplan

Bei der Erstellung des Zeitplans fiir die Durchfihrung von
Lernstandserhebungen ist es wichtig, die Steuerungsebenen
System, Schule und Klasse auf eine zeitliche Schiene zu
bringen und gleichzeitig darauf zu achten, einzelne Jahrgange
nicht durch zu viele Tests zu belasten.

Die Partizipation an den Tests ist obligatorisch. Notenrelevant
sind diese jedoch nicht.
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Vorgesehen sind ausgehend von den definierten Bildungs-
standards folgende Zeitpunkte:

— Anfang des 3. Schuljahres mit dem Ziel einer Prifung des
Basiswissens des zweiten Zyklus;

— Ende des 6. Schuljahres mit dem Ziel einer Priifung der
erreichten Kompetenzen am Ende der Primarschule;

— Anfang des 9. Schuljahres mit dem Ziel einer Prifung der
erreichten Kompetenzen am Ende des ersten Zyklus in
ES/EST und mit der anschlieBenden Moglichkeit einer
schulinternen remédiation bis zum Ende der obligato-
rischen Schulzeit.

Des Weiteren sind Lernstandserhebungen im Bereich der
beruflichen Ausbildung geplant. Diese sollen in Zukunft

innerhalb der projets intégrés den spezifischen beruflichen
Ausbildungsaspekten angepasst werden.

Um die Notwendigkeit des neuen, output-orientierten
Prozesses zu unterstreichen, braucht es jedoch nicht nur
engagierter, reflektierender, lernbereiter und sich weiter fort-
bildender Lehrerinnen und Lehrer. Eine genaue Kenntnis der
eingesetzten Instrumente auf der einen und ein verstandliches,
zeitnahes Feedback auf der anderen Seite sind notwendig, um
Ergebnisse aus den Erhebungen in die Lehrpléane und damit in
den Unterricht einflieBen lassen zu kénnen. Damit der heutige
IST-Zustand verbessert und kontinuierlich hinsichtlich seiner
Ressourcen und Werkzeuge ausgebaut und korrigiert werden
kann, bedarf es eines mittelfristigen Zeitfensters von mindes-
tens fUnf Jahren. Erst dann kann eine erste abschlieBende
Bewertung des dann Erreichten vorgenommen werden.
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4.3 Perspektiven fiir den natur-
wissenschaftlichen Unterricht

Théid Faber

Der folgende Beitrag stellt einerseits die naturwissenschaft-
liche Grundbildung in einen allgemeinen gesellschaftlichen
Zusammenhang und beleuchtet andererseits die spezifische
Situation in Luxemburg.

Vom Wert der naturwissenschaftlichen Grundbildung an sich
ist ein groBer Teil der Bevolkerung Uberzeugt. So vertreten in
einer europaweiten Umfrage (TNS Opinion & Social, 2005)
82 % der Befragten (81 % in Luxemburg) die Uberzeugung,
dass das naturwissenschaftliche Interesse junger Menschen
grundlegend flur unseren Wohlistand in der Zukunft sei. Es
duirfte ohne Zweifel ein Mix an Uberlegungen sein, die an der
Basis solch hoher Umfragewerte stehen.

4.3.1 Vom Wert einer naturwissenschaftlichen
Grundbildung

»(-..) 'enseignement des sciences forme au débat, a
’acceptation du doute, a la remise en question de dogmes,
au respect de l'autre, a la rigueur de 'expression” (Assemblée
Nationale Frangaise — Commission des Affaires Culturelles,
2006)

Zunéachst gibt es handfeste wirtschaftliche und arbeitsmarkt-
politische Motive: In einer Wissensgesellschaft des 21. Jahr-

hunderts stellen hoch qualifizierte naturwissenschaftliche und
technische Arbeitskréfte einen wichtigen Wettbewerbsfaktor

flr eine moderne Wirtschaft dar.

Doch auch aus allgemeiner gesellschaftlicher Sicht lassen sich
weitergehende Begriindungen fir eine naturwissenschaftliche
Grundbildung anftihren (vgl. Fischer, 1998; Graber, Nentwig,
Koballa & Evans, 2002; National Research Council, 1996;
Sjeberg & Schreiner, 2007). Blrger und Burgerinnen missen
in der Tat in der Lage sein, gesellschaftliche Probleme mit
naturwissenschaftlichem oder technischem Hintergrund zu
verstehen und zu hinterfragen, um an Diskussionen Uber strit-
tige Themen und an demokratischen Entscheidungsprozes-
sen teilnehmen zu kdénnen. Dabei sollen sie Moglichkeiten und
Grenzen von Wissenschaft und Technik bedenken lernen, z.B.
in Zusammenhang mit der Biotechnologie oder der Energie-
und Klimaschutzpolitik.

Auf der Ebene der persénlichen Entwicklung sind naturwis-
senschaftliche Methoden und Denkweisen wichtige, wenn
auch nicht die einzigen Instrumente zur ErschlieBung der

nattrlichen und menschlichen Umwelt, des menschlichen
Lebens und der eigenen Person. Naturwissenschaftlicher
Unterricht in der Schule ist fUr diejenigen Kinder und Jugend-
lichen, die keinen Beruf im technisch-naturwissenschaftlichen
Bereich wahlen, oft die einzige Moglichkeit, sich diese Kom-
petenzen anzueignen.

Der Einzelne bendtigt in alltdglichen Zusammenhéngen grund-
legendes Wissen Uber Naturwissenschaften und Technik, um
in wichtigen Lebensbereichen ,nachhaltig” handeln zu kénnen,
S0 u.a. was seine Gesundheit (z.B. Erndhrung) oder sein Kon-
sumverhalten allgemein (rationelle Energienutzung, Abfallver-
meidung...) anbelangt. Die naturwissenschaftliche Denkweise
fordert dartber hinaus Fertigkeiten, die Menschen tagtéglich
einsetzen kdnnen, wie u.a. Probleme kreativ zu I6sen, kritisch
zu denken, kooperativ in Gruppen zusammen zu arbeiten,
Techniken effizient zu nutzen und den Wert lebenslangen
Lernens zu erkennen.

4.3.2 Kompetenzen fiir die Zukunft

Jugendliche in der Schule mit einem umfassenden, enzyk-
lopadischen Wissen im naturwissenschaftlichen Bereich
auszustatten, ist jedoch schlicht ein Ding der Unmoglichkeit:
vielmehr muss eine padagogisch sinnvolle Auswahl getroffen
werden. Die Entwicklung des Wissens in unserer heutigen
Gesellschaft geht im Ubrigen so rasant voran, daB ein
sLernen auf Vorrat” nicht méglich ist. Kinder und Jugendliche
mussen somit eine solide naturwissenschaftliche Grundbil-
dung erhalten, auf deren Basis im Sinne eines lebenslangen
Lernen standig neues Wissen und Fahigkeiten erworben wer-
den koénnen, um sich an veranderte Situationen anzupassen.

Doch welcher Umfang an naturwissenschatftlicher Grundbil-
dung ist notwendig? Geht es neben dem naturwissenschaft-
lichen Wissen auch um Wissen Uber Naturwissenschaften?
Wie stark soll naturwissenschaftlicher Unterricht in (Alltags-)
Kontexten verankert sein? In welchem Bezug steht naturwis-
senschaftlicher Unterricht zu den allgemeinen Bildungszielen
der Schule? Wie soll ein effizienter naturwissenschaftlicher
Unterricht methodisch sinnvoll erfolgen?

Ziel naturwissenschaftlicher Grundbildung ist, Phanomene
erfahrbar zu machen, die Sprache und Geschichte der
Naturwissenschaften zu verstehen sowie sich mit ihren
spezifischen Methoden der Erkenntnisgewinnung und deren
Grenzen auseinander zu setzen. Dazu gehdrt das theorie- und
hypothesengeleitete naturwissenschaftliche Arbeiten, das
eine analytische und rationale Betrachtung der Welt ermog-
licht. Dartiber hinaus bietet naturwissenschatftliche Grundbil-
dung eine Orientierung fur naturwissenschaftlich-technische
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Berufsfelder und schafft Grundlagen fur anschlussfahiges,
berufliches Lernen.

Es geht somit einerseits um naturwissenschaftliches Wissen,
d.h. ein Verstéandnis grundlegender Konzepte, und anderer-
seits um das Wissen Uber die Naturwissenschaften, d.h. ein
Verstandnis, wie wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen
und angewendet werden.

Im Rahmen der Testaufgaben von PISA missen Kom-
petenzen und Wissen zur Lésung von wirklichkeitsnahen
naturwissenschaftlichen Fragestellungen angewandt wer-
den. Die entsprechenden Anwendungssituationen werden
aus dem Alltagsleben entnommen, um festzustellen, ob es
den Jugendlichen gelingt, naturwissenschaftliche Konzepte,
Erkenntnisse und Prozesse zur Losung von wirklichkeitsnahen
Problemen einzusetzen. Die Problemstellungen von PISA rei-
chen Uber den privaten und personlichen Bereich weit hinaus
(z.B. Erndhrung) und tangieren auch Fragen von allgemein-
politischem und weltweitem Interesse (z.B. Treibhauseffekt,
Wasserknappheit und Trinkwasseraufbereitung).

Der PISA-Konzeption liegt somit ein Bildungsverstandnis zu-
grunde, das grundlegenden Kompetenzen eine hohe Bedeu-
tung fur die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zuerkennt.

Wie in den USA (National Research Council, 1996) wurden
in diesem Sinne in vielen anderen Landern Standards flr
den naturwissenschaftlichen Unterricht erarbeitet, die von
einer weit gefassten Definition von naturwissenschaftlicher
Grundbildung ausgehen. Die Orientierung an inhaltlichen
Vorgaben durch Lehrplane wird somit durch die Formulie-
rung von Bildungsstandards abgeldst: diese geben an, tber
welches Wissen, welche Fertigkeiten und Fahigkeiten die
Schiler und Schulerinnen zu einem bestimmten Zeitpunkt
ihrer schulischen Laufbahn verfiigen sollen. Es handelt sich
um einen regelrechten Paradigmenwechsel, dem auch der
naturwissenschaftliche Unterricht in Luxemburg sich stellen
muss.

4.3.3 Naturwissenschaftliche Bildung: eine politische
Herausforderung fiir Europa

Bildungspolitik wird in den letzten Jahren verstéarkt auch

in einem Zusammenhang mit wirtschaftlichen und arbeits-
marktpolitischen Herausforderungen gesehen, dies auch auf
europaischer Ebene.

Die sog. Lissabon-Strategie zielt darauf ab, die Européa-

ische Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten
wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen. In
diesem Zusammenhang wird auch die Bedeutung der Bildung

und Ausbildung fUr das Leben und Arbeiten in der Wissens-
gesellschaft hervorgehoben. Im Jahre 2001 haben die EU-
Bildungsminister einen Bericht zu den Zielen der allgemeinen
und beruflichen Bildung formuliert, die bis Ende 2010 erreicht
werden sollen. Neben der Erhdhung der Qualitéat und Wirk-
samkeit der Bildungssysteme in der EU und einem leichteren
Zugang zur allgemeinen und beruflichen Bildung, wird dabei
auch die Offnung der Bildung gegentiber der Gesellschaft als
Ubergeordnetes Ziel genannt.

Die Bildungsminister (Rat der Européaischen Union (Bildung),
2001) stellen in Bezug auf Naturwissenschaften und Tech-
nik fest, dass - trotz der hohen Bedeutung die seitens der
offentlichen Meinung einer naturwissenschaftlichen Bildung
zuerkannt wird - in vielen Landern das Interesse an mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Studien zurlickgeht oder
sich nicht so schnell entwickelt, wie notwendig. Dies zeige
sich in den Schulen, wo weniger Schiler diese Facher wahl-
ten, in der Haltung der Jugendlichen und der Eltern gegen-
Uber diesen Fachern und in der Zahl der jungen Menschen,
die sich fur die Forschungslaufbahn und &hnliche Berufe ent-
scheiden. Ein weiteres Problem sei, Frauen fUr diese Bereiche
zu gewinnen. Eine Férderung des Interesses an naturwissen-
schaftlichen und technischen Studien dréange sich somit auf:
Europa bendtige eine angemessene Anzahl von Mathemati-
kern und Naturwissenschaftlern, um seine Wettbewerbsfahig-
keit aufrecht erhalten zu kdnnen. Darlber hinaus mUssten die
Burger Uber ein mathematisches und naturwissenschaftliches
Grundwissen verfligen.

Der Européische Rat beschloss im Marz 2005 eine Uber-
arbeitung der Lissabon-Strategie und setzte sie in einen
Zusammenhang mit den Herausforderungen einer nachhal-
tigen Entwicklung. Um Fortschritte bei der Erreichung der im
Bildungsbereich gesetzten Ziele zu dokumentieren, wurden
Indikatoren und BezugsgréBen (Benchmarks) entwickelt.
2006 erschien der letzte entsprechende Bericht der EU-Kom-
mission Uber die Forschritte im Bildungsbereich (Commission
of the European Communities, 2006).

4.3.4 Das Interesse Jugendlicher an
Naturwissenschaften und Technik

Im Mai 2006 verdffentlichten die OECD und das ,Forum mon-
dial de la science” eine vergleichende Analyse (Organisation
de Coopération et de Développement Economiques — Forum
Mondial de la science, 2006) Uber die OECD-Lander in Bezug
auf das abnehmende Interesse Jugendlicher an Naturwissen-
schaften und Technik im OECD-Raum und mégliche Ursa-
chen bzw. Lésungsmdglichkeiten.
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Folgende Ergebnisse sind aus dieser Studie' festzuhalten:

* In den letzten 15 Jahren hat die Anzahl der Studenten im
Bereich von Naturwissenschaften und Technik in absoluten
Zahlen zugenommen, jedoch relativ gesehen abgenom-
men. Der Trend zur Abnahme ist besonders ausgepragt in
den Bereichen Mathematik bzw. Physik.

Die aktuellen Statistiken erlauben es nicht, Interessen und
Motivation der Studenten und Studentinnen in ausrei-
chendem MaBe zu erfassen. Dies nicht zuletzt aufgrund
einer ungentgenden Harmonisierung auf internationaler
Ebene, jedoch auch aufgrund fehlender Indikatoren.

Die Frauen sind stark unterreprasentiert im Bereich
von Naturwissenschaften und Technik: Auch wenn die

1 Die statistischen Angaben (1993-2003 bzw. teilweise 1985- 2003) der Studie
beziehen sich auf fiinf Bereiche: ,sciences de la vie*, Mathematik und Statistik,
Physik-Chemie, Informatik und Ingenieurwissenschaften. Eine Datenbeschaffung in
19 Landern erfolgte in 4 Kategorien: die Abschlussdiplome im Sekundarschul-Unter-
richt, die Hochschulanfanger, die Abschlussdiplome auf universitarer Ebene und die
Doktorate. Luxemburg hat sich an dieser Studie nicht beteiligt.
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Abbildung 1: Der Anteil an Schiler und Schilerinnen der

B- und C-Sektionen an der Gesamtzahl der Abschlussdi-
plome des allgemeinen Sekundarunterrichtes verzeichnet in
der Periode 1990/91 — 2005/2006 einen kontinuierlichen und
ausgepragten Abwartstrend. Betrug der Anteil der B- und
C-Sektionen Anfang der 90er Jahren zusammen noch Uber
45 %, so liegt er zu Beginn des 21.Jahrhunderts leicht Gber
30 Prozent.

Anzahl von Frauen in der universitaren Ausbildung starker
zugenommen hat als diejenige der Manner, so liegt der
Anteil der Frauen, die sich fur Studien in diesen Fachern
entscheiden unter 40 % in den meisten OECD-L&ndern.

Die Wahl der Studenten und Studentinnen wird entschei-
dend gepragt durch den Eindruck, den sie von den natur-
wissenschaftlichen und technischen Berufen haben, durch
den Inhalt der ,Kurse* und die Qualitat der Ausbildung.
Positive Kontakte mit Naturwissenschaften und Technik

in jungen Jahren haben so eine nachhaltige Wirkung.
Erfahrungen in der Schule sind wichtige Faktoren fUr die
Auswahl der spéateren Studiengange. Hier spiele auch

die VerfUgbarkeit praziser Informationen Uber zukiinftige
Berufschancen eine groB3e Rolle.

In Anlehnung an die oben erwahnte OECD-Studie Uber die In-
teressen Jugendlicher an Wissenschaft und Technik wurde flr
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Abbildung 2: Der Anteil der Madchen an der Gesamtzahl
der in den Sektionen B und C eingeschriebenen Schiler und
Schulerinnen der Abschlussklassen (1ere) des allgemeinen
Sekundarunterrichtes unterliegt erheblichen Schwankungen
im Verlauf der Jahre. Der Gesamtbefund (von den Mittel-
werten ausgehend) ist jedoch eindeutig: die Madchen stellen
in dieser Periode zwischen 22 — 36 % in den B-Sektionen dar,
jedoch — mit Ausnahme eines Jahres - mehr als 50% in den
C-Sektionen. Der Anteil der Madchen an der Gesamtzahl der
B- und C-Sektionen bewegt sich im Laufe der Jahre zwischen
40 - 50 %.
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diesen Beitrag eine Analyse der Statistiken des Luxemburger
Erziehungsministeriums in Bezug auf die Abschlussdiplome
des Sekundarschulunterrichtes sowie auf die Anzahl der in den
einzelnen Sektionen eingeschriebenen Schiler und Schii-
lerinnen vorgenommen. Als Kriterium wurde im klassischen
Sekundarunterricht in Anlehnung an die OECD-Kriterien der
Anteil der Schiler und Schulerinnen der mathematischen Sek-
tion (B) bzw. der naturwissenschaftlichen Sektion (C) an der
Gesamtzahl der Abschlussdiplome in der Periode von 1990/91
bis 2005/2006 genommen, also Uber 16 Schuljahre hinweg.

Im technischen Sekundarunterricht wurden in Anlehnung an
die OECD-Kriterien sowohl im ,régime technique” als auch
im ,régime de la formation de technicien* die technischen
Ausbildungsgange flr die Analyse bericksichtigt?.

2 Im ,Régime technique” wurden berlicksichtigt : der Anteil der Schiler und Schu-
lerinnen der ,division technique générale” an der Gesamtzahl der ,diplomes de
fins d’études secondaires techniques* (die daneben die ,division de la formation
administrative et commerciale” sowie diejenige der ,professions de santé et des
professions sociales* umfasst); im “Régime de la formation de technicien” der Anteil
der Schler und Schlerinnen der Divisionen ,.chimique®, ,électrotechnique”, ,génie
civil“, ,informatique” und ,mécanique* an der Gesamtzahl der ,dipléme de technicien”
(die daneben die Divisionen ,administrative et commerciale®, ,agricole”, ,artistique*
sowie ,hoteliere et touristique” umfasst).
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Abbildung 3: Der Anteil der Schiler und Schilerinnen der
Lwdivision technique générale” an der Gesamtzahl der ,dipldbme
de fins d’études secondaires techniques” bleibt mehr oder
weniger konstant auf niedrigem Niveau (20 — 25 %). Dies trotz
eines Ruckganges der Jungen, deren Anteil jedoch an der
Gesamtzahl der Schiler und Schulerinnen im Vergleich zu den
Madchen weitaus geringer ist und somit weniger ins Gewicht
fallt.

Uber die Belegung naturwissenschaftlicher / technischer
Studiengange an auslandischen Universitaten bzw. die Anzahl
universitarer Abschlussdiplome in diesen Bereichen liegen
derzeit beim Hochschulministerium keine verlasslichen Daten
Uber einen langeren Zeitraum vor.

Fazit: Der in der OECD-Studie festgestellte Trend zur relativen
Abnahme der Anzahl der Studenten im Bereich von Natur-
wissenschaften und Technik bestatigt sich in Luxemburg sehr
deutlich fir den allgemeinen, jedoch nicht flr den technischen
Sekundarunterricht. Allerdings standen fUr den technischen
Sekundarunterricht nur Daten Uber eine begrenzte Zeitperiode
(1997/1998 bis 2005/20086) zur Verfigung.

Der Anteil der Madchen in den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Sektionen des klassischen Sekundarunterrichtes
ist unterschiedlich: man stellt einen hohem Anteil (Uber

50%) in der Sektion C fest, einen niedrigen in der Sektion B
(weniger als 35%). Was den technischen Sekundarunterricht
anbelangt, so lasst sich feststellen, dass (nur) rund ein Viertel
der Schuler und Schlerinnen technische Studiengange in
den beiden bertcksichtigten Ausbildungen belegen und
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Abbildung 4: Der Anteil der Diplome der technischen
Divisionen an der Gesamtzahl der Diplome im ,régime de

la formation de technicien“ (ungefahr ein Drittel) verzeichnet
einen leichten, jedoch kontinuierlichen Rickgang. Beim Anteil
der Jungen ist im Trend ein Ruckgang zu verzeichnen, bei
den Méadchen ein sehr leicher Anstieg. Verlassliche Aussagen
zur Entwicklung des Anteils von Jungen und M&dchen sind
aufgrund der begrenzten Datenlage jedoch nicht zu treffen.
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dass dieser Anteil im Laufe der Jahre mehr oder weniger
konstant bleibt. Der Anteil der M&dchen in den technischen
Studiengéngen der untersuchten ,Régimes" ist sehr niedrig
(unter 10 %).

Generell bestatigt sich, was die Geschlechterunterschiede
anbelangt, der OECD-Trend in Luxemburg.

4.3.5 Der Stellenwert der naturwissenschaftlichen
Grundbildung im Luxemburger Bildungssystem

Die Analyse der statistischen Angaben muss naturlich im
Zusammenhang mit dem Stellenwert der naturwissenschaft-
lichen Grundbildung im gesamten Luxemburger Bildungssys-
tem gesehen werden. In diesem Kapitel wird versucht, die
diesbezlgliche aktuelle Situation der schulischen Bildung bis
zum Alter von 15 Jahren Ubersichtlich darzustellen, dies von
der ,éducation précoce” bis zum ,cycle inférieur” des postpri-
maren Unterrichtes.®

In den Lehrpléanen aller Schulstufen ist eine groBe Hetero-
genitat festzustellen, was die Darstellungsform anbelangt:
wahrend manche sich in einer Aufzahlung der Inhalte eines
Lehrbuches erschdpfen, sind in anderen sehr prézise Zielset-
zungen und eine Auflistung von Kompetenzen wie auch von
methodischen Hinweisen zu finden.

Luxemburg verfUgt derzeit, was den naturwissenschaftlichen
Unterricht anbelangt, noch Uber keine festgelegten Bildungs-
standards. Die Erarbeitung solcher Standards stellt jedoch
auch hierzulande einen Schwerpunkt der aktuellen Bildungs-
diskussion dar.

Die Erarbeitung solcher Standards durfte eine gute Gelegen-
heit bieten, Inhalte und Methoden des naturwissenschaft-
lichen Unterrichtes in einer Zusammenarbeit aller Akteure zu

hinterfragen und einen allgemein gultigen Konsens zu erzielen.

Sich an natdrlichen oder technischen Objekten oder Phédno-
menen zu reiben, sie zu befragen, sie zu beherrschen,sowoh!
zu spuren, dass sie widerstehen, als auch, dass man sie
betasten oder mit ihnen Versuche machen kann - all das
gehdrt zu den Interaktionen, die es dem Kind erlauben, einen
logischen Gedanken zu entwickeln.» Georges Charpak (2006)

4.3.5.1  Education précoce

Die Luxemburger Sprache stellt in unserer Gesellschaft einen
wichtigen gemeinsamen Faktor fur Kinder aus unterschied-

3 Dieser Beitrag beschrénkt sich bewusst auf die naturwissenschaftliche Grundbil-
dung bis zum Ende der Pflichtschulzeit (Jugendliche im Alter von 15 Jahren), dem
Zeitpunkt also, an dem die PISA-Studie durchgefihrt wurde.

lichen kulturellen und sprachlichen Welten dar. Die ,Education
précoce” hat in diesem Zusammenhang einen wesentlichen
Beitrag zur sozialen Kohasion zu leisten.

Der Rahmenplan aus dem Jahre 2000 (Ministere de I'Education
Nationale, 2000) betont die Bedeutung einer ganzheitlichen Vor-
gehensweise, um kognitive, soziale / affektive und motorische
Kompetenzen ab einem Alter von 3 Jahren zu férdern. In diesem
Zusammenhang legt der Rahmenplan sehr gro3en Wert auf die
Bedeutung des freien Experimentierens - als Grundlage flr die
kognitive und soziale Entwicklung des Kindes bzw. die Erschlie-
Bung seiner Umwelt, die als Lernraum genutzt werden soll.

Die empfohlenen Aktivitdten haben vielfach einen direkten
Bezug zum Umfeld der Kinder und heben die Bedeutung des
Spiels fur ihre Entwicklung hervor. Kinder werden als Akteure
ihrer eigenen Entwicklung angesehen: ,L’enfant est sponta-
nément curieux et intéressé par son environnement. Il adore
expérimenter, manipuler et découvrir(...) L'enfant apprend par
’action et, en agissant sur son environnement, il construit ses
connaissances et la compréhension du monde qui I’entoure”
(Ministere de I'Education Nationale, 2000 p.24 -25)

Was die Infrastrukturen anbelangt, so empfiehit der Rahmen-
plan u.a. die Einrichtung eines ,,coin des manipulations®, um
die Auseinandersetzung mit Materialien und Objekten und das
freie Experimentieren zu férdern.

Eine Untersuchung Uber die Implementierung der genannten
Zielsetzungen in der Praxis sowie eventuell notwendige Hilfe-
stellungen erfolgte bis jetzt noch nicht.

4.3.5.2  Education préscolaire

Der Rahmenplan von 1997 fUr die ,éducation préscolaire”
(Ministére de I'Education Nationale, 1997) zielt u.a. darauf

ab, dass das Kind seine Beobachtungsfahigkeiten durch
Einsatz seiner Sinne weiter entwickelt, raumliche, zeitliche und
kausale Zusammenhange erkennt, Probleme I6sen lernt. Im
Rahmen kindgerechter Aktivitaten soll das Kind dabei unter-
stutzt werden sich auf ein Phdnomen zu konzentrieren, es zu
analysieren und seine verbalen und non-verbalen Ausdrucks-
maglichkeiten zu entwickeln.

Ausdricklich wird in diesem Rahmenplan eine ,pédago-

gie de I'activité et de I'expérience” empfohlen: im Rahmen
spielerischer Aktivitaten soll das Kind mit Objekten aus Alltag
und Technik experimentieren, manipulieren, vergleichen und
kombinieren lernen.

Aktivitaten im Bereich ,Eveil aux sciences"” sind als ein spezi-
fischer Handlungsbereich ausgewiesen. Neugier, Faszination
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und Respekt des Kindes gegenUber seinem eigenen Korper,
seiner Umwelt und dem Leben sind wesentliche Absichten,
die vom Rahmenplan benannt werden.

Zur Verflgung stehen in diesem Zusammenhang eine Reihe
von praxisnahen Unterrichtsmaterialien, dies was die Gesund-
heitsférderung, den technischen Bereich sowie das Alltags-
leben anbelangt. Es gibt keine institutionalisierten Netzwerke
zum Austausch von Erfahrungen; eine Zusammenarbeit von
Lehrerinnen und Lehrern ist auf spezielle Projekte begrenzt.
Eine Studie Uber die Implementierung des Rahmenplans bzw.
der zur Verflgung stehenden Materialien erfolgte bis jetzt
noch nicht.

Ein Entwurf eines Kompetenzrasters fur den sog. 1. Zyklus
(Kinder von 3 - 6 Jahren) wurde 2006 vom Erziehungsminis-
terium erstellt. Darin wird erneut die Bedeutung der aktiven
Auseinandersetzung mit konkreten Situationen und Materi-
alien hervorgehoben im Hinblick auf die Entwicklung eines
logischen und mathematischen Denkens.

4.3.5.3  Primérschule

Der Lehrplan der Luxemburger Primé&rschulen von 1989
(Ministere de I'Education Nationale, 1989) sieht naturwis-
senschaftlich-technische Inhalte im Rahmen des ,Eveil aux
sciences”-Unterrichtes vor, der im Untergrad (1. und 2.Schul-
jahr) 3 Wochenstunden und im Mittelgrad (3. und 4.Schuljahr)
2 Wochenstunden umfasst. Als Zielsetzungen des ,Eveil aux
sciences“-Unterrichtes werden neben der Férderung der
Sinneserfahrung, dem Aufbau von Denkstrukturen (Entwicklung
von raumlichen, zeitlichen und kausalen Denken), die Entwick-
lung von Einstellungen und Verhaltensweisen sowie die Anwen-
dung spezifischer Arbeitsweisen und —techniken benannt.

FUr die naturwissenschaftliche Grundbildung ist besonders
der vom Lehrplan vorgesehene Erfahrungsbereich ,Mensch
und Natur® sowie das Arbeiten mit der sog. Experimentierkar-
tei (fichier expérimental) von Bedeutung. Eine Auseinanderset-
zung mit technischen Alltagsgegensténden und -geraten ist
im ,technischen Erfahrungsbereich* vorgesehen.

Im Obergrad (5.-6.Schuljahr) der Priméarschulen sieht der
Lehrplan neben dem Geographie- und dem Geschichtsun-
terricht das Fach ,sciences naturelles” vor (jeweils 1 Wochen-
stunde). Im Gegensatz zu dem ,Eveil aux sciences“-Unterricht
in Unter- und Mittelgrad, der einer integrierten Vorgehenswei-
se entspricht, gibt es im Obergrad somit eine Aufteilung in
drei verschiedene Facher mit spezifischen Curricula. Gesund-
heitsférderung, Umweltbildung und Naturerfahrung stellen
inhaltliche Schwerpunkte des ,sciences naturelles”-Bereiches
dar. Im Rahmen der Experimentierkartei sind spezifische

Aktivitdten fir den Obergrad vorgesehen. Allerdings steht fur
die Gesamtheit dieser Aspekte nur eine Wochenstunde zur
Verflgung.

Physikalisch-technische Teilaspekte machen in der Primar-
schule insgesamt nur einen sehr geringen Anteil im Gesamt-
zeitaufwand fUr naturwissenschaftliche Lerninhalte aus.

In einer Umfrage (Faber & Freilinger, 2005) wurde im Jah-

re 2000 bei Lehrerinnen und Lehrern die Implementierung
des Lehrplanes in den Bereichen ,Eveil aux sciences” und
LSciences naturelles” untersucht. Hier wurde eine ungleiche
Gewichtung der verschiedenen Erfahrungsbereiche in der
schulischen Praxis festgestellt: Bereiche wie ,Mensch* und
sNatur® erfreuen sich einer sehr hohen Akzeptanz bei Lehrern
und Lehrerinnen, dies zu Ungunsten anderer Erfahrungsbe-
reiche wie u.a. , Technik®, ,Zeit" und ,Raum®. Die mit diesen
Erfahrungsbereichen verbundenen handlungsorientierten, kre-
ativen und offenen Arbeitsweisen werden von den Lehrerinnen
und Lehrern weniger eingesetzt als klassischere Unterrichts-
formen und -methoden.

Als ein Schwachpunkt der Implementierung wird von der
Studie — neben einer unzureichenden Ausstattung der
Schulgebaude im ,Eveil aux sciences"-Bereich — die Art der
Leistungsbewertung der Schuler bezeichnet, die sich in der
Praxis zu stark an einer Abfrage von faktischen Wissensele-
menten erschdpfe und demgegentiber wichtige Kompetenzen
vernachldssige.

In der Studie wird auch eine Reihe von Vorschlagen zur
Verbesserung der Situation gemacht. In Anlehnung an die
Vorgehensweise des Osterreichischen Projektes ,Innovations
in Mathematics and Science Teaching“(IMTS)* wird ein profes-
sioneller Erfahrungsaustausch, die Vernetzung von innovativen
Ansatzen und weitere Unterstitzungsmassnahmen fur Lehrer
und Lehrerinnen empfohlen. Verwiesen wird auch auf das
schwedische NTA-Programm (Science and Technology for
all)®, im Rahmen dessen die Gemeinden mit ihren Schul-
diensten eine Rolle bei der Integration naturwissenschaft-
licher Grundbildung in die Schulentwicklung Ubernehmen. In
Luxemburg hatten eine Reihe von Gemeinden Initiativen im
Bereich Naturerfahrung und Umwelterziehung in die Wege ge-
leitet. Projekte zur Férderung naturwissenschaftlicher Grund-
bildung seien (mit Ausnahme von Aktivitaten im Rahmen des

4 IMST ist ein Projekt in Osterreich, mit dem der Unterricht in Mathematik, Naturwissen-
schaften und Informatik sowie verwandten Fachern verbessert wird. Fir weitere
Informationen siehe: http://imst.uni-klu.ac.at/ [eingesehen am 27/9/2007]

5 Eine Liste von Veroffentlichungen zu diesem schwedischen Schulentwicklungspro-
gramm ist einzusehen auf der Website: http://scienceduc.cienciaviva.pt/rede/upload/
Swedish_references_on_inquiry_evaluation.pdf [eingesehen am 27/9/2007]
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,Gallileo Science Mobile“®) jedoch Mangelware und mdssten
stérker geférdert werden.

Im Rahmen des ,Bachelor en sciences de I'éducation*-
Ausbildung an der Universitat Luxemburg muissten, so die
Studie, Standards aus der Sicht der Didaktik der Naturwis-
senschaften festgelegt und in das allgemein padagogisch
ausgerichtete Curriculum der neuen Lehrerausbildung
integriert werden. Was die Fort- und Weiterbildung anbelange,
gentge es nicht, so die Studie, die neuesten Erkenntnisse
der Fachdidaktik zu vermitteln. Vielmehr musse Reflexion und
Austausch zwischen Lehrern und Lehrerinnen gefordert wer-
den, um eine Zusammenarbeit Uber einen langeren Zeitraum
zu gewahrleisten.

Die Studie wird im Jahre 2008 durch eine qualitative Unter-
suchung zur Implementierung des ,Eveil aux sciences®-Un-
terrichtes in den Primarschulen vervollstandigt. Dabei sollen
die Grunde fur eine Reihe von Problemen vertieft untersucht
werden, ebenso wie die Problematik der Leistungsmessung
und -bewertung, dies auch vor dem Hintergrund der aktuellen
Kompetenzdiskussion. Vorstellungen von Lehrern und Lehre-
rinnen im Hinblick auf Naturwissenschaften sowie der Beitrag
des ,Eveil aux sciences” zur Férderung sprachlicher Kompe-
tenzen sind weitere Untersuchungsaspekte.

Ein Kompetenzraster fur das Fach ,Eveil aux sciences” bzw.
~Sciences naturelles” ist derzeit in Ausarbeitung.

4.3.5.4  Unterer Zyklus des postprimaren Unterrichtes

Bei der Bestandsaufnahme der Situation in der postprima-
ren Schulen begrenzen wir uns, wie schon erwahnt, auf den
unteren Zyklus (Ministere de I’'Education Nationale et de la
Formation Professionnelle, 2007). Berlcksichtigt werden die
Naturwissenschaften im engeren Sinne; die Geographie wird
nicht berlcksichtigt, obschon sie neben human- auch natur-
wissenschaftliche Aspekte beinhaltet.

Naturwissenschaftlicher Unterricht beschrankt sich im unteren
Zyklus der klassischen Lyzeen ausschlieBlich auf das Fach Bi-
ologie und verfugt — mit Ausnahme der 7e — Uber eine einzige
Wochenstunde.

Der Lehrplan des technischen Sekundarunterrichtes sieht da-
gegen - mit Ausnahme der 7e - neben Biologie auch Chemie
und Physik vor, dies entweder in integrierter Form oder in ge-
trennten Fachern. Ein Ubergreifender naturwissenschaftlicher
Unterricht ist bei der 9e pratique vorgesehen. Hervorzuheben

6 Das ,Gallileo Science Mobile* ist eine Initiative des nationalen naturhistorischen
Museums und steht Klassen der Primérschulen sowie der postprimaren Stufe zur
Verfugung. Fur weitere Informationen siehe: http://www.science-mobil.lu/lu/info.aspx

ist die Tatsache, dass der naturwissenschaftliche Unterricht,
auch wenn er in getrennten Fachern ablauft, im Stundenplan
mit einem hdheren Stundenumfang und als ein zusammen-
hangendes Ganzes angeflhrt wird und — mit Ausnahme der
7e bzw. der 9e pratique — einen identischen Bedeutungs-Ko-
effizienten hat wie beispielsweise Sprachen oder Mathematik.

Versuchsweise werden in einigen technischen Lyzeen Bio-
logie, Chemie und Physik in den drei Klassen des unteren
Zyklus im Rahmen des ,Projet Cycle Inférieur” (PROCI) als
integrierte Naturwissenschaften gelehrt.

Fazit: Die aktuelle Situation in den beiden Schultypen ist dem-
nach sehr unterschiedlich, besonders was den Stundenum-

fang, der fUr naturwissenschaftlichen Unterricht zur Verfligung
steht, jedoch auch, was die inhaltliche Ausrichtung anbelangt.

Was den klassischen Sekundarunterricht anbelangt, so ist der
Befund eindeutig: der aktuelle Lehrplan kann —im Vergleich
zum beschriebenen PISA-Rahmen - dem Anspruch eines
zeitgemaBen naturwissenschaftlichen Unterrichtes weder aus
der Sicht des Stundenumfanges noch aus derjenigen der
inhaltlichen Ausrichtung gentgen.

Die Resultate von PISA 2006 zeigen in der Tat auf, dass

die Starke der Luxemburger Schiler und Schilerinnen im
biologischen Bereich liegen; eine deutliche Schwache wurde
jedoch in Bezug auf physikalisch / chemische Aspekte fest-
gestellt. Eine mogliche Erklarung durfte in der fehlenden oder
ungentgenden Bertcksichtigung physikalischer, chemischer
und technischer Aspekte in den Lehrplanen liegen.

Was muss sich also &ndern? Vor dem Hintergrund der
Situation in anderen Landern und unter Berlcksichtigung der
spezifischen Situation Luxemburgs, was die Bedeutung des
Sprachenunterrichtes anbelangt, erscheint ein Umfang von
mindestens 3 Wochenstunden flir einen naturwissenschaft-
lichen Unterricht sowohl in den technischen als auch in den
klassischen Sekundarschulen gerechtfertigt. Aus inhaltlicher
Sicht missen dabei sowohl chemisch/physikalische wie
auch technische Aspekte gleichbedeutend mit biologischen
Aspekten berucksichtigt werden.

Treten die Facher — wie im technischen Sekundarunterricht

- in einen Verbund zusammen, erhalten die Naturwissen-
schaften als solche de facto Hauptfachstatus und die ,Margi-
nalisierung” der naturwissenschatftlichen Einzelfacher kann so
aufgehoben werden.

Eine curriculare Abstimmung der drei naturwissenschatftlichen
Bereiche ist selbstverstandlich ebenso geboten, wie auch
eine Orientierung an gemeinsamen Bildungsstandards. Diese
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Tabelle 1: Anzahl der naturwissenschaftlichen Unterrichtswochenstunden im ,Enseignement secondaire technique® und im ,Enseig-

nement secondaire”

Klasse Biologie Chemie Physik Sciences naturelles

e 2

.% 7e modulaire (MO) ()

g 8e théorique (TE) 1 1

(6] o

g g 8e polyvalente (PO) 1 1

= g

é < 8e modulaire (MO) ()

[&)

o 2 9e théorique (TE) 2 1 1

(@)

GéJ 9e polyvalente (PO) 1,5 2

w 9e pratique (PR) 3a
9e modulaire (MO) ()°
7e 2

€

2 % Be classique 1

Gg:j 2 B6e moderne 1

23

@ o 5e classique 1

|
5e moderne 1

Anmerkungen

a Integrierter naturwissenschaftlicher Unterricht.

b Die ,classes d’insertion” bzw. ,classes de 7e d’accueil“ wurden nicht bertcksichtigt.

¢ Der Lehrplan der ,classes modulaires du régime préparatoire” sieht das Fach ,Culture générale” vor, das auf 7e und 8e neben
geographischen und geschichtlichen auch biologische Aspekte umfasst, ebenso wie die Bereiche ,,éducation civique“ und ,vie
privée”. Auf 9e ist - zuséatzlich zu diesen Inhalten - ebenfalls Chemie und Physik vorgesehen. Fir die Gesamtheit aller Inhalte
stehen auf jeder der drei Klassenstufen 5 Wochenstunden zur Verflgung; eine prézise Zuordnung von Wochenstunden fur die

naturwis-senschaftliche Anteile ist daher nicht moglich.

Bildungsstandards geben an, Uber welches Wissen, welche
Fertigkeiten und Fahigkeiten im naturwissenschaftlichen
Bereich die Schuler und Schilerinnen zu Ende des unteren
Zyklus verfugen sollen.

Die Frage, inwiefern naturwissenschaftlicher Unterricht

auf dieser Stufe in getrennten Facher oder aber in (teil-)
integrierter Form unterricht werden soll, bedarf eines wohl-
Uberlegten Entscheidungsprozesses, in den alle Beteiligte
eingebunden werden sollten. Fachinteressen durfen jedenfalls
in diesem Rahmen den Ausschlag nicht geben: gefragt sind
weniger ,Schubladen®, in denen z.B. sektorielles Wissen an-
gelegt wird, sondern eher transversale Kompetenzen im Sinne
einer Ubergreifenden naturwissenschaftlichen Grundbildung.

Ein Bericht, der von der franz6sischen Nationalversammlung
zum naturwissenschaftlichen Unterricht in den Primar- und
Sekundarschulen in Auftrag gegeben wurde, spricht in diesem

Zusammenhang eine sehr deutliche Sprache (Assemblée
Nationale de la France — Commission des Affaires Culturelles,
2006, p.57-58):

,Outre I'ennui généré par des enseignements cloisonnés et
sortis de tout contexte, cette fragmentation s’oppose a la
perception par les éleves de I'existence de champs profes-
sionnels tels que I'énergie, la chimie et I'environnement, le
traitement de I'information et les réseaux, la physique et la
climatologie, la géographie et les statistiques... La diversifica-
tion nécessaire de I'apprentissage des sciences doit se faire
progressivement et pas avant la classe de quatrieme afin de
rendre palpable I'unité du monde scientifique.“

Das Luxemburger Erziehungsministerium hat sich in den
letzten zwei Jahren bemuiht, den Weg fur eine Reform des
naturwissenschaftlichen Unterrichtes im unteren Zyklus der
postprimaren Schulen vorzubereiten.
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Ein Entwurf eines Kompetenzrasters im Bereich Naturwis-
senschaften fUr die Klassen 7e sowie 6e/8e wurde im Jahre
2007 erarbeitet. Im Rahmen von Pilotprojekten in 4 Schulge-
bauden wurden in einer Zusammenarbeit von Lehrern und
Lehrerinnen unterschiedlicher Fachbereiche erfolgreich Facher
Ubergreifende naturwissenschaftliche Projekte erarbeitet und
in der Praxis durchgefthrt.

Flr das Gelingen der beabsichtigten Reform sind eine Reihe
von Voraussetzungen unabdingbar: Seitens des Ministeriums
mussen zunachst Entscheidungen getroffen werden in Bezug
auf den notwendigen Stundenumfang und die Grundorientie-
rung des naturwissenschaftlichen Unterrichtes. Ebenso not-
wendig sind ein nachvollziehbarer Diskussions- und Entschei-
dungsprozess mit allen Akteuren unter Heranziehen externer
—auch auslandischer — Expertise, ein allen Interessierten offen
stehender Prozess der Erarbeitung der neuen Programme und
Materialien sowie ein entsprechendes Weiterbildungskonzept.

Falls im unteren Zyklus der postprimaren Stufe eine Auf-
wertung des naturwissenschaftlichen Unterrichtes erfolgen
wirde, mUsste die Gestaltung des ,sciences naturelles”-Un-
terrichtes in der Oberstufe der Primarschule ebenfalls neu
bedacht werden.

4.3.6 Erforschen und entdecken statt belehren

Seitens der EU-Kommission wurde 2003 eine hochrangige
Expertengruppe unter Leitung von Professor José Mariano
Gago eingesetzt, die untersuchen sollte, auf welche Weise
mehr Interesse fUr eine wissenschaftliche Laufbahn geweckt
werden koénnte.

Die Schulbildung wurde von der Expertengruppe besonders
intensiv unter die Lupe genommen. Hauptzielsetzung der
Bildung sei, so die Ausgangsthese der Experten - und hier
gebe es eine weitgehende Ubereinstimmung zwischen den
verschiedenen Landern - die intellektuellen, kommunika-
tiven, personlichen, kooperativen und sozialen / ethischen
Kompetenzen und Werte zu férdern.

Dies im Hinblick auf eine Vorbereitung der Jugendlichen
als verantwortliche Burger und Burgerinnen, die ihre Rolle
in der Gesellschaft auf individueller bzw. kollektiver Ebene
Ubernehmen kénnten, besonders auch in einer stark von
Wissenschaft und Technik gepragten Wissensgesellschaft.

Der naturwissenschaftliche Unterricht habe jedoch die Ten-
denz, sich vom diesen Bildungszielen abzukoppeln und eine
eigene ,Subkultur darzustellen. Wegen der Bedeutung der
Aussagen hier ein Text-Ausschnitt aus dem Bericht (European
Commission, 2004, p.IX- X):

“Unfortunately, science education has developed its own
subculture to a certain degree. In particular at the secondary
(...) level, many science and technology teacher regard the
teaching of science not as an area of general educational de-
velopment of the student, but as an arena for the pursuit of ex-
pertise in the subject matter of their discipline. Many teachers,
in particular those with a strong academic subject-matter
identity, more or less equate school science with the content
of the academic discipline they have studied themselves.”

In anderen Worten: Der Naturwissenschaftsunterricht sei oft
vom Alltagsleben und Erfahrungen im Arbeitsleben losgeldst.
In der Schule sollten mehr praktische Kurse angeboten wer-
den, die sich an Bedarf und Interessen der jungen Menschen
orientieren.

Die Antworten der Luxemburger Schiler im Schilerfrage-
bogen in Bezug auf die Durchfihrung von Experimenten in
den naturwissenschaftlichen Fachern sind in diesem Zusam-
menhang erndichternd (siehe Abbildung 5): Nur 18,8 % aller
Schiler und Schulerinnen geben an, dass sie ,praktische
Experimente im Labor* durchfiihren, nur 15,6 % dass sie
Leigene Experimente entwickeln durfen” und 19,1 % dass sie
festlegen mussen, ,wie eine Fragestellung aus dem naturwis-
senschaftlichen Unterricht im Schullabor untersucht werden
koénnte.

Im Schulerfragebogen wird auch der Anwendungsbezug des
naturwissenschaftlichen Unterrichtes erfragt. Die diesbezlg-
lichen Antworten der Schiler und Schilerinnen geben ebenfalls
Anlass zum Nachdenken: 20,7 % sind der Meinung, dass sie
im Unterricht ,ein biologisches, chemisches oder physika-
lisches Konzept auf Alltagsprobleme anwenden*®; 30,3 % , dass
der Lehrer am Beispiel technischer Anwendungen zeigt, ,wie
wichtig der Unterricht in den naturwissenschaftlichen Fachern
fur die Gesellschaft ist“ und 41%, dass der Lehrer deutlich ,die
Wichtigkeit von naturwissenschaftlichen Konzepten flr unser
Leben” erklart. Im Unterricht wird fiir 62,1 % nicht deutlich,
dass ,der heutige Lernstoff auch im Alltag wichtig“ sei.

Einen wichtigen Beitrag zu der Diskussion Uber die Interessen
Jugendlicher liefert die von Norwegen initierte sog. ROSE-
Studie (The Relevance of Science Education). Die Umfrage
(Schreiner & Sjaberg, 2004), die unter Jugendlichen im Alter
von ca. 15 Jahren durchgefihrt wurde, liefert nicht nur quanti-
tative Daten, sondern hinterfragt auch Erwartungen und Werte
von Jugendlichen zu Naturwissenschaften und naturwissen-
schaftlichem Unterricht.

Nach Schreiner und Sjeberg (2007) liegt ,,das Problem* nicht
in einem abnehmenden Interesse bzw. einer abnehmenden
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Die Schiiler fihren praktische Experimente im Labor durch

Die Schuler dirfen ihre eigenen Experimente entwickeln

Die Schiler mussen festlegen, wie eine Fragestellung aus

dem Naturwissenschaftlichen Untericht im Schullabor
untersucht werden kénnte

Die Schiiler sollen ein biologisches, chemisches oder

physikalisches Konzept auf Alltagsprobleme anwenden

Der Lehrer erklart am Beispiel technischer Anwendungen,
wie wichtig der Unterricht in den naturwissenschaftlichen

Féachern fir die Gesellschaft ist

Der Lehrer erklart deutlich die Wichtigkeit von

naturwissenschatftlichen Konzepten fur unser Leben

0% 20% 40% 60% 80%

Abbildung 5: Ergebnisse aus dem Schulerfragebogen von Pisa 2006

Wertschatzung fur Naturwissenschaften und Technik, son-
dern, wie die ROSE-Studie aufzeige, in einer abnehmenden
Neigung in den Industriestaaten Studien und Berufszweige
in diesem Bereich zu wéahlen. Diese Einstellung héatte, so die
Autoren, in erster Linie somit mit empfundenen Werten (per-
ceived values) und dem Stellenwert dieser Bereiche zu tun.

Arbeitskraftemangel im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich sei a priori fUr junge Menschen kein Argument, sich
fUr einen solchen Beruf zu entscheiden. Studien- und Berufs-
wahl wirden auch als Symbole angesehen, die eine Identitat
kommunizieren. Eine Antwort auf die Frage ,Was willst du
machen, wenn du groB bist?“ solle somit heute weniger als
eine Vorstellung von einem Beruf oder einem Einkommen an-
gesehen werden, sondern auch als eine Frage der Selbstver-
wirklichung und der spéteren eigenen Identitat.

Die Studie zeige, dass Jugendliche sich sehr wohl fir Natur-
wissenschaft und Technik interessierten, jedoch nicht in der
Form, wie sie in der Schule angeboten wirde. Der Lehrstoff
in der Schule baue traditionell auf etabliertem Wissen auf,

100%

Anteil der Antworten

O kommt haufig vor
O kommt selten bis nie vor

das nicht in Frage gestellt werden kénne. Demgegenlber
stehe die ,echte Wissenschaft”, wo es um neue Experimente,
gewagte Hypothesen, Spekulationen und Folgerungen ginge,
besonders in den Bereichen der Forschung, in dem neues
Wissen vom Menschen aktiv erobert werde. Viele junge Men-
schen seien von dieser Art der Forschung fasziniert, obschon
sie den naturwissenschaftlichen Unterricht in der Schule als
Belastung empfinden.

Es gehe demnach darum, so Schreiner und Sjeberg (2007,
p.243), die Curricula entsprechend zu &ndern: dabei solle die
Kenntnis der Interessen junger Menschen, ihre Prioritaten und
Sorgen als Briicke zwischen Wissenschaft in der Schule und
den Horizonten der Jugend eingesetzt werden:

»In addition to computers and oil pumps, the physicist and
the engineer develop methods for utilising alternative energy
sources, they develop technologies for eliminating landmines,
create methods for more animal-friendly food production,
devise solutions for protection against deadly weapons, invent
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new instruments for treating diseases and so on. The driving
force behind their work is their internal motor fired by their va-
lues, creativity, interests and abilities. If young people are not
concerned about further national economic growth, but desire
an identity that is coherent with the post-material values, then
school science could demonstrate to students that the S&T
subjects play a crucial role in accomplishing exactly these
values.”

Die vermehrte Gewinnung junger Menschen flr naturwis-
senschaftliche und technische Studienfécher, vor allem von
Frauen, die in den meisten européischen Landern unterre-
prasentiert sind, ist wie schon erwahnt auch aus der Sicht
der EU-Kommission ein gemeinsames Ziel auf europaischer
Ebene.

In einem Bericht (European Commission, 2007), der im Juni
2007 der EU-Kommission vorgelegt wurde, fordert eine Ex-
pertengruppe einen neuen Ansatz fir den naturwissenschaft-
lichen Unterricht, der mit den traditionellen padagogischen
Methoden radikal bricht. Die Gruppe, die von Michel Rocard,
ehemaligem franzdsischen Premierminister, Mitglied des
Europaischen Parlaments geleitet wurde, sollte sich mit MaB3-
nahmen befassen, die dem schwindenden Interesse junger
Menschen fUr naturwissenschaftliche Studien entgegenwirken
konnen.

Dem traditionellen Unterricht gelange es kaum mehr, natur-
wissenschaftliches Interesse zu wecken. Er lasse vielfach so-
gar die naturliche Neugier der Kinder erschlaffen, und kénne
sogar einen ,negativen Einfluss auf die Einstellung gegentber
den Naturwissenschaften austiben®, wie die EU-Experten es
formulieren.

Dabei berufen sie sich auf die ,Eurobarometer”-Studie
(European Commission, 2005) zu Wissenschaft und Tech-
nik von 2005. Darin gab jeder zweite der befragten Blrger
und Burgerinnen (50%) in der Europdischen Union an, er
sei unzufrieden mit der Qualitdt des naturwissenschaftlichen
Unterrichts in der Schule. Nur 15 % der Befragten drlickten
ihre Zufriedenheit damit aus. Es sind speziell die Alterstufen
15 bis 39, Personen mit hohem Schulabschluss, Studenten
und Studentinnen, Arbeitslose sowie Bewohner von gréBe-
ren Stadten, die mit den naturwissenschaftlichen Bildung in
Schulen unzufrieden sind.

In der Luxemburger Stichprobe ist sogar eine noch tiefere
Unzufriedenheit festzustellen: 55 % der Befragten &uBern
eine negative Einschatzung; nur 9% eine positive. Allerdings
enthalten sich auch 23 % einer Aussage bzw. wollen sich 13
% nicht auf eine der beiden Position festlegen.

Die Experten der Rocard-Gruppe empfehlen mit Nachdruck
eine Abkehr der schulischen Padagogik von hauptséchlich
deduktiven Methoden und eine Hinwendung zu Methoden, die
auf das Erforschen ausgerichtet sind: hier bek&dmen Kinder und
Jugendliche Raum flUr eigene Experimente und Diskussion.

So kdnnte das Interesse fur die Naturwissenschaften gestei-
gert werden. Die Methode des «Learning by doing», bei der
die Lehrkraft die Schuler begleitet und sie dazu anleitet, die
Naturwissenschaften selbst zu entdecken, rege das Beob-
achtungsvermogen, die Fantasie und das logische Denken
der Kinder an, heif3t es.

In dem Bericht werden die politischen Entscheidungstrager in
Europa dazu aufgerufen, einen auf das Erforschen ausge-
richteten naturwissenschaftlichen Unterricht (inquiry based
science education) zu férdern. Dies bedinge eine profunde
Uberarbeitung der Lehrplane, eine entsprechende Fortbildung
von Lehrern und Lehrerinnen sowie die Bildung von Netz-
werken zwischen Schulen und Lehrkréaften. Ein besonderes
Augenmerk sei der Teilnahme von M&dchen an naturwis-
senschaftlichen Aktivitaten in der Schule und der Erhéhung
ihres Selbstvertrauens gegenlber Naturwissenschaften und
Technik zu widmen. Bei der Aufwertung der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung ké&me jedoch auch den Gemeinde-
verantwortlichen und Stadten eine Rolle zu.

4.3.7 Wege zu einer Aufwertung des naturwissen-
schaftlichen Unterrichtes

Die Expertengruppe schlagt des Weiteren vor, drei bereits
existierende Initiativen zur Verbesserung des Unterrichts auf
Europa auszuweiten: das deutsche Programm ,Sinus-Trans-
fer”, das franzdsische Projekt ,La Main a la Pate” und das
bereits in zwolf St&dten von zwélf verschiedenen EU-L&ndern
existierende Programm ,,Pollen”. Diese Programme seien in
diesem Zusammenhang kurz dargestellt.

4.3.7.1  SINUS-Programm zur Steigerung der Effizienz des
mathematisch-naturwissenschattlichen Unterrichts*”

Im Jahre 1998 startete in Deutschland ein Programm, um den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht zu verbes-
sern. Unterstltzt wurde die Arbeit in den lokalen Schulsets
durch regionale Koordinatoren sowie den Programmtréger,
das Institut fir Padagogik der Naturwissenschaft (IPN) in Kiel.

Im Rahmen dieses Programmes wurden elf Bausteine
erprobt, die sich auf Problembereiche des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts konzentrieren. Diese
betreffen beispielsweise die Entwicklung der Aufgabenkultur
(mit einem starkeren Anwendungsbezug), naturwissenschaft-

93



Implikationen von PISA 2006 fiir das Luxemburger Schulsystem

liche Denk- und Arbeitsweisen, fachertbergreifendes und
facherverbindendes Arbeiten, Férderung von Madchen und
Jungen, kooperative Arbeitsformen u.a.m. Doch auch die
Quialitatssicherung innerhalb der Schule und die Entwicklung
schullibergreifender Standards stellt eine wichtige Zielsetzung
des Sinus-Programmes dar, das im Ubrigen einem wissen-
schaftlichen Monitoring unterlag.

Nach der erfolgreichen Durchfihrung des ersten Programms
wurde SINUS-Transfer zur Verbreitung des Ansatzes aufge-
legt. Derzeit sind 1700 der Uber 35000 Schulen in Deutsch-
land daran beteiligt. Dabei geht es auch um die Frage wie
schulische Innovationen in weiteren Schulen eingeflihrt
werden kénnen und wie die Beteiligten unterstitzt werden
mussen. Die Verantwortung liegt in der Hand der Bundeslan-
der, wahrend der Programmtrager die Fortbildung der Ko-
ordinatoren vor Ort organisiert und fUr die wissenschaftliche
Begleitung zustandig ist.

FUr den Austausch von Informationen zwischen allen Akteuren
steht eine Internet-Plattform” zur Verfigung, die u.a. eine Auf-
gabensammlung flr Mathematik und eine Datenbank mit Ma-
terialien fUr Naturwissenschaften enthalt. Als ein Instrument,
das sowohl die Qualitatsentwicklung als auch die Evaluation
unterstitzt, wurde die Portfolio-Methode eingefuhrt. Portfolios
dokumentieren die Arbeit der Schulen und dienen durch die
Anregung zur Reflexion Uber die eigene Arbeit der weiteren
Unterrichtsentwicklung.

Im Jahre 2004 startete ein weiteres Programm: ,SINUS-
Transfer Grundschule“®. Es geht hier darum, Interesse flir
Mathematik und Naturwissenschaften anzuregen und zu
férdern, und zwar bei Kindern aus unterschiedlichen sozialen
Milieus. Dies erfolgt auf der Grundlage der Vorerfahrungen
und Vorstellungen der Kinder und durch ein entdeckendes,
erforschendes Vorgehen der Kinder selbst.

4.3.7.2  La Main a la Pate

Fragen aufwerfen, Hypothesen aufstellen, experimentieren

— darauf griinden die Prinzipien von ,La main a la pate*, einer
Initiative, die in Frankreich 1996 vom Physiknobelpreistrager
Georges Charpak nach einem amerikanischen Vorbild ins
Leben gerufen wurde. Dies erfolgt mit Unterstitzung des Er-
ziehungsministeriums und der Akademie der Wissenschaften.

7 Fur einen Uberblick tiber das ,Sinus-Transfer“-Programm,
siehe: http://www.sinus-transfer.de [eingesehen am 24/9/2007]

8 Das Projekt SINUS-Transfer Grundschule entwickelt den mathematischen und
naturwissenschaftlichen Grundschulunterricht weiter.
Siehe: http://www.sinus-grundschule.de/

Als wesentliche Zielsetzung wird eine progressive Aneignung
von wissenschaftlichen Konzepten und Arbeitstechniken
angesehen, gekoppelt mit einer Férderung der sprachlichen
Fahigkeiten. Gerade dies dirfte auch flr Luxemburg ange-
sichts seiner Sprachsituation von Interesse sein: Wenn Kinder
Fragen formulieren, Vermutungen anstellen, inre Vorgehens-
weise erklaren, so hilft dies auch der mundlichen sowie der
schriftlichen Sprachentwicklung.

Dabei steht eine moglichst eigensténdige, aktive Auseinander-
setzung bzw. ein Experimentieren der Kinder mit konkreten
Objekten oder einem natirlichen Phanomen im Vordergrund. Es
geht somit um untersuchendes, forschendes Lernen, wobei die
Kinder, Uber die manuelle Aktivitat hinaus, argumentieren lernen,
miteinander kooperieren, ihre Ideen und Resultate diskutieren
und ein Wissen aufgrund ihrer gemeinsamen Erfahrungen
aufbauen. Jedes Kind fuhrt in diesem Zusammenhang ein
Experimentier-Tagebuch (cahier d’expériences), in dem es seine
Arbeit in seinen Worten bzw. mit Zeichnungen dokumentiert.

Bemerkungswert ist, dass bewusst eine Zusammenarbeit mit
wissenschaftlichen Institutionen vor Ort sowie lokalen Part-
nern (z.B. Betrieben) und den Familien gesucht wird.

Ruckgrat der Initiative ,La Main a la pate* ist ihre Website®
mit einer groBen Sammlung an Experimenten flr den Unter-
richt bzw. an Fragen von Lehrern und Lehrerinnen sowie von
Schulklassen, die von Wissenschaftlern beantwortet wurden.

Jahrlich wird seitens der ,Académie des Sciences” ein Preis
an die aktivsten Schulen verliehen; es werden Materialien ver-
offentlicht, Seminare organisiert und sogar Radiosendungen,
in Partnerschaft mit ,France Info“.

4.3.7.3  Das EU-Projekt POLLEN

Im Jahre 2006 wurde in 12 Stadten der EU das Projekt
POLLEN' gestartet. Gemeinsames Ziel ist, Kindern die Lust
an den Naturwissenschaften zu vermitteln und sie durch selb-
standiges untersuchendes Lernen fur die Welt der Forschung
Zu interessieren.

In den beteiligten Stadten entsteht im Rahmen des Projektes
jeweils eine feste Struktur, die Schulen, Lehrer und Lehre-
rinnen, Stadt und Familien sowie lokale Partner (Museen,
Stadtdienste, Betriebe, wissenschaftliche Institutionen...)
zusammen bringt.

9 Fur weitere Informationen siehe die Webseite “La Main a la Pate »:
htpp://www.inrp.fr/lamap/

10 http://www.pollen-europa.net: die englischsprachige Website des Projektes
4Pollen — seed cities for science*.
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Die Schwerpunkte der Projekte sind unterschiedlich und
hangen von den spezifischen Bedurfnissen in der jeweiligen
Stadt ab: die Bandbreite reicht von der spezifischen Férde-
rung von Madchen im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich, der Foérderung sozial benachteiligter Kinder in diesen
Bereichen bis hin zur verstarkten Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechnologien oder fachertbergreifende
naturwissenschaftliche Zugéange.

Der Lehrerfortbildung zu naturwissenschaftlich-technischen
Themen kommt im Rahmen des Projektes eine besondere
Bedeutung zu, ebenso wie ein Angebot an entsprechendem
Unterrichtsmaterial bzw. einen Austausch zwischen Schulen.

Eine Gruppe der Forschungseinheit EMACS der Universitat
Luxemburg ist derzeit als Beobachter im Pollen-Netzwerk ver-
treten und hat ein Projekt eingereicht, damit auch Luxemburg
sich aktiv daran beteiligt.

Neben den beschriebenen Programmen gibt es noch weitere,
an denen Luxemburg sich anlehnen kénnte, um neue Wege in
der naturwissenschaftlichen Grundbildung zu gehen, so bei-

spielsweise ,Physik im Kontext“'' und ,Chemie im Kontext“12,

4.3.8 Folgerungen fiir die Verbesserung der naturwis-
senschaftlicher Grundbildung

Education is not the filling of a pail, but the lighting of a fire.
William Butler Yeats

In diesem Beitrag wurde einerseits die Legitimation einer
verstarkten naturwissenschatftlichen Grundbildung auch in Zu-
sammenhang mit der allgemeinen Bildung aufgezeigt. Ande-
rerseits wurden jedoch auch die Herausforderungen deutlich
gemacht, die sich flr einen zeitgerechten naturwissenschaft-
lichen Unterricht stellen: Wie kdnnen wir dem Anspruch einer
»Wissenschaft fur alle” gentigen? Wie lassen sich mehr junge
Menschen fur naturwissenschaftliche und technische Berufe
begeistern? Welche Inhalte, welche Methoden missen im
Lichte der Interessen Jugendlicher, der Wissenschaftstheorie
und der Lernpsychologie Uberdacht werden?

1.

Diese und andere Fragen mussen auch in der Diskussion Uber
die Reform des Luxemburger Bildungssystems zu einem zen-
tralen Thema werden. Dies kann nur in einem strukturierten

11 Fur Details zum ,,Programm zur Forderung der naturwissenschaftlichen Grundbildung
durch Physikunterricht siehe: http:// www.physik-im-kontext.de

12 « Chemie im Kontext » ist ein Projekt zur Weiterentwicklung des Chemieunterrichts.
Siehe: http://www.chik.de/

Prozess erfolgen, der auf der Grundlage einer bildungspoli-
tischen Initiative des Erziehungsministeriums alle betroffenen
Akteure einbindet.

Ziel sollte sein

— einen Konsens Uber die aktuelle Situation der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung zu erzielen;

— eine Vision fur die naturwissenschaftlicher Grundbildung im
Rahmen der allgemeinen Bildung zu entwickeln;

— die Voraussetzungen auf den verschiedenen Ebenen flr
die Umsetzung dieser Vision zu klaren;

— einen MaBnahmenplan fUr eine zukunftsorientierte natur-
wissenschaftliche Grundbildung zu erstellen.

FUr diese Vorgehensweise sind ohne Zweifel klare politische
Vorgaben erforderlich. Notwendig ist jedoch auch ein ,,bot-
tom-up“-Prozess, in den sich alle Beteiligten einbringen
koénnen. Ein Prozess, der einen professionellen Erfahrungs-
austausch unter den Lehrern und Lehrerinnen im Hinblick auf
die Weiterentwicklung unseres Bildungssystems beinhaltet.
Dazu sind ohne Zweifel u.a. auch regionale bzw. nationale
Netzwerke zwischen Schulen bzw. Fachdidaktikern sinnvoll,
dies besonders in der konkreten Umsetzung von MaBnah-
men. Notwendig ist auch eine externe Expertise: Luxemburg
braucht das Rad nicht véllig neu zu erfinden, um eine Reform
des naturwissenschaftlichen Unterrichtes in die Wege zu
leiten!

2.

Eine Reform der naturwissenschaftlichen Grundbildung kann
nicht losgeldst von den allgemeinen Reformbestrebungen in
unserem Bildungssystem gesehen werden so u.a. die Defini-
tion von Bildungsstandards oder einer gréBeren Autono-
mie der Schulgebaude. Wir brauchen Bildungsstandards
fUr den naturwissenschaftlichen Unterricht Ubergreifend Gber
alle Schulstufen hinweg. Auch wenn Bildungsstandards
sicher kein Allheilmittel sind, stellt dennoch die Festlegung
fachlicher und tUbergeordneter Kompetenzen fur den natur-
wissenschaftlichen Unterricht eine Chance dar: Die Chance,
im Hinblick auf die Festlegung klar formulierter und Uberprif-
barer Bildungsziele sein eigenes Selbstverstandnis, aktuelle
Inhalte und Methoden zu hinterfragen und neuen Erkenntnis-
sen anzupassen.

Die Einflihrung von Bildungsstandards wird im Ubrigen eine
groBere Vielfalt an Lern- und Lehrmethoden férdern: die
Ziele sind verpflichtend; die Wege jedoch, welche die einzel-
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nen Schulen im Rahmen ihrer Autonomie gehen, um diese
Ziele zu erreichen, liegen auch im naturwissenschaftlichen
Bereich in ihrer eigenen Verantwortung.

Die EinfGhrung von Bildungsstandards bedingt zusatzliche
Formen der Bewertung der Schiilerleistungen. Statt
Prozeduren, die einer ausschlieBlichen Orientierung und Se-
lektion dienen, sind ohne Zweifel erweiterte Prifungsformen
angesagt, die Kindern und Jugendlichen erlauben, zu zeigen,
dass sie den Anforderungen einer naturwissenschaftlichen
Grundbildung entsprechen.

3.

Naturwissenschaftlicher Unterricht muss verstarkt eine
Briicke bauen zwischen der Orientierung an den Interessen
Jugendlicher, ihren Alltagsvorstellungen und dem Aufgreifen
authentischer Problemstellungen einerseits und der Anlage
einer Basis fur ein gut strukturiertes naturwissenschaftliches
Grundwissen andererseits.

Jugendliche sind nach wie vor in hohem MafBe an Naturwis-
senschaften und Technik interessiert. Sie wiinschen sich einen
stéarkeren Bezug von naturwissenschaftlichem Unter-
richt zur Lebenswelt, zu Alltagsphdnomenen sowie be-
sonders auch zu aktuellen Fragen unserer Gesellschaft.
Eine stérkere Anwendungsorientierung kénnte im Ubrigen
auch durch eine starkere Einbeziehung technischer Sachver-
halte erreicht werden, so wie dies z.T. in franzdsischen und
englischen Curricula der Fall ist.

Neben der Erhéhung der Motivation erlaubt diese Einbet-
tung in einen Kontext, dass Schiler und Schilerinnen die
Moglichkeit erhalten, ihre Fragen und ihr Vorverstandnis explizit
einzubringen und darauf aufbauend neues Wissen mit Vor-
wissen und Alltagsvorstellungen im Sinne der konstrukti-
vistischen Lerntheorie zu verknUpfen (vgl. Labudde, 2001).

FUr die naturwissenschaftliche Grundbildung bieten sich ein
facheriibergreifender naturwissenschaftlicher Unter-
richt (Biologie — Chemie — Physik) bzw. Freirdume fiir inter-
disziplinare Projekte an. Eine solche Vorgehensweise bietet
nach P. Labudde eine Reihe von Vorteilen: Einerseits erlaubt
ein solcher Unterricht naturwissenschaftliche Fragestellungen
aus unterschiedlichen Perspektiven zu untersuchen und so
Ubergeordnete Schltsselqualifikationen zu erwerben. Ande-
rerseits sei eine Integration des Vorverstéandnisses nicht ohne
interdisziplinére Verbindungen denkbar, denn das Vorwissen
sei noch nicht nach Fachern geordnet.

Die im klassischen Sekundarunterricht ausschlieliche Orien-
tierung naturwissenschaftlicher Grundbildung auf das Fach

LBiologie” muss abgeltst werden durch eine ausgewogene
Prasenz des gesamten naturwissenschaftlichen Spek-
trums mit dem daflr notwendigen Stundenumfang.

4.

Methodische Grundlage muss statt der Pravalenz einer fra-
gend-entwickelnden Vorgehensweise verstéarkt ein problem-
orientierter Unterricht sein, der einem entdeckenden
Lernen den Vorzug gibt: ein Lernen, bei dem die Schuler und
Schdilerinnen in einem verstarktem Masse selbstandig bzw.

in Gruppen sich Fragen in einem préazisen Kontext stellen und
eigenstandig zu beantworten suchen.

Die Orientierung an Bildungsstandards drfte einer hand-
lungsorientierten Auseinandersetzung mit naturwissenschaft-
lichen Fragestellungen sehr férderlich sein, dies im Gegensatz
zu vielfach rein inhaltlich orientierten Lehrplanen.

,Hands-on-Aktivitaten" setzen ohne Zweifel hohe Anforde-
rungen an die konzeptionelle Zusammenarbeit zwischen
Lehrern und Lehrerinnen, an Weiter- und Fortbildung sowie
an entsprechenden Unterrichtsmaterialien. Unabdingbar dafr
sind auch entsprechende raumliche und organisatorische
Voraussetzungen (z.B. Blockstunden bzw. Freirdume fir
Projekte).

Doch die gesteigerte Entwicklung von Forschergeist, Neugier
und Interesse bei Schilern und Schilerinnen sowie die

verstarkte Chance fur die Anwendung bzw. den Erwerb natur-
wissenschaftlicher Erkenntnismethoden lohnen den Aufwand.

5.

Die Herstellung von Chancengleichheit fiir alle Schiler und
Schdlerinnen ist auch eine Herausforderung der naturwis-
senschaftlichen Grundbildung von morgen. Dies gilt fir im
Sprachenbereich bzw. sozial benachteiligte Kinder, wo
naturwissenschaftlicher / technischer Unterricht eine Chance
darstellt, um sich zusétzliche Sprachkompetenzen anzueignen
und sich besser in die Klassengemeinschaft zu integrieren.™
Andererseits auch fUr Beriicksichtigung der spezifischen
Interessen und Fahigkeiten der Madchen.™

13 PISA 2006 zeigt, dass in Luxemburg im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzen eine sehr groBe Differenz in den Resultaten zu Ungunsten sozio-6konomisch
benachteiligter Schiler und Schilerinnen besteht. Sprache stellt demnach auch in
diesem Bereich eine Hemmschwelle dar.

14 Jungen und Madchen waren, laut den Resultaten von PISA 2006, in den Natur-
wissenschaften nahezu gleich motiviert. Jungen beurteilten im Mittel allerdings ihre
Fahigkeiten sowie ihr Lernvermdgen etwas besser als Madchen. Auf die Frage ob der
Lehrer zutraue dass ,ich die naturwissenschaftlichen Inhalte verstehen kann®, gibt es
keinen bedeutsamen Unterschied in den Antworten zwischen Jungen und Méadchen.
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Die Frage eines ,geschlechtssensiblen” Unterrichtes stellt sich
auch in Luxemburg besonders in den Bereichen der Physik,
Chemie und Technik. In Anlehnung an Reformanséatze im Aus-
land sollte versucht werden, ein Problembewusstsein in den
Schulen und besonders zwischen den betroffenen Fachdidak-
tikern zu schaffen und konkrete MaBnahmen in die Wege zu
leiten (HauBler & Hoffmann, 1998).

Die Forderung eines entdeckenden Lernens, die starke-
re Beriicksichtigung von Interessen und Vorstellungen
der Schiiler und Schiilerinnen sowie ein weitergehender
Bezug zum Alltag diirften im Ubrigen entscheidende
Faktoren fiir die Chancengleichheit aller Kinder darstel-
len, auch derjenigen der Madchen.

Auf einer allgemeinen Ebene stellt sich dartber hinaus —in
Zusammenhang mit einer allgemeinen Bildungsreform - die
Frage nach einer differenzierteren Férderung von Schilern
und Schlerinnen auch im naturwissenschaftlichen Unterricht.
Dies sowohl, was schwache oder benachteiligte wie auch in
diesem Bereich begabte Kinder und Jugendliche anbelangt.
Der Trend zu einer starkeren Ganztagsbetreuung in Schu-
len erdffnet in diesem Zusammenhang neue Chancen, um In-
teressen und Neugier flr naturwissenschaftliche / technische
Fragestellungen zu wecken bzw. zu vertiefen.
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