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Préface

Le programme PISA a pour but de fournir aux pays membres
de I'OCDE et aux pays partenaires des informations sur

les performances des jeunes de 15 ans en lecture, en
mathématiques et en sciences. Le premier cycle a compris
trois enquétes qui ont eu lieu respectivement en 2000, 2003
et 2006. Un deuxieme cycle a commencé avec PISA 2009.

Trois types d‘indicateurs sont produits :

- des indicateurs de performance dans les domaines testés ;

- des indicateurs contextuels permettant d‘associer les
résultats a certaines caractéristiques des éleves et des
établissements ;

- des indicateurs de tendances pour mettre en évidence des
changements.

PISA 2009 se concentre sur I'évaluation des compétences
en lecture, auxquelles sont consacrés les deux tiers des
tests comme ce fut déja le cas en 2000. Les compétences
en sciences et en mathématiques font l'objet du troisiéme
tiers. Pour I'enquéte 2009, comme pour les précédentes, le
Luxembourg a participé avec quasiment tous les éléves de
15 ans.

Les résultats du Luxembourg en 2009 présentent deux
caractéristiques : la stabilité des résultats globaux comparés
avec ceux de 2003 et 2006 et les différences de performances
entre certaines catégories d'éleves.

La stabilité des résultats luxembourgeois, qui stagnent
juste en dessous de la moyenne des pays de I'OCDE,
illustre la difficulté de changer de facon durable et rapide
le produit d’un systéme éducatif. Celui-ci se caractérise par
sa complexité, par sa résistance au changement et par son

enracinement profond dans les us et coutumes d'une société.

Ceci est connu par tous, accepté par d'aucuns et défendu par
d'autres.

Les grands écarts de performance entre certaines catégories
d‘éléves sont alarmants. Il faut constater une fois de plus
que les particularités du systéme scolaire luxembourgeois

- orientation précoce, redoublements fréquents, exigences
théoriques élevées en plusieurs langues, ... conviennent
davantage aux meilleurs qu’a la majorité des éleves.

Au début du XXle siecle, avec le progrés des sciences de
I'¢ducation et le développement des statistiques, des
indicateurs et des évaluations a tous les niveaux des
paysages scolaires, force est de constater que les politiques
éducatives des différents pays convergent de plus en plus.
Donner plus de sens aux apprentissages et enseignements,
rendre les critéres d'évaluation plus transparents, encourager
la constitution d'équipes pédagogiques, créer des

identités scolaires ou encore développer des champs de
fonctionnement autonomes et des responsabilités nouvelles
sont des leviers d’action qui sont régulierement sollicités
pour encourager et accompagner les changements visés.

Nous savons de mieux en mieux ce qu'il faut faire aujourd’hui
pour doter les jeunes des savoirs et compétences nécessaires
a leur vie privée, sociale et professionnelle. C'est au niveau
des manieres de s’y prendre, le choix des méthodes et

des moyens, que le défi persiste puisqu'il ne suffit pas de
Iégiférer pour implémenter. Il ne suffit point de décréter
pour réaliser. La conception des réformes - le quoi - et

leur implémentation — le comment - ne peuvent se faire
indépendamment. La réflexion sur ce qu'il convient de faire
passionne beaucoup d'acteurs et pourtant la décision finale
reléve de I'autorité centrale. La mise en ceuvre des curricula
est en revanche I'affaire des professionnels sur le terrain.
Cette tache revient aux écoles puisque c’est dans les salles de
classes que les réformes institutionnelles doivent pouvoir se
concrétiser.

Neuf ans de réflexions et de réformes, c’est a la fois beaucoup
et peu. Au regard des éléves qui nous sont confiés année
aprés année, la responsabilité des acteurs impliqués

est grande. Il est a veiller que les orientations justes et
pertinentes d'aujourd’hui ne tardent pas trop a porter leurs
fruits. Les espoirs pour demain sont plus que jamais les
devoirs pour aujourd’hui.

/ | Sy
Michel Lanners
Membre du Comité directeur du PISA

Premier Conseiller de Gouvernement
Ministére de 'Education nationale et de la Formation professionnelle
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PISA 2009 —

Ziele der Studie und methodische Grundlagen

Bettina Boehm, Martin Brunner, Romain Martin und Michel Lanners

Zusammenfassung: PISA (Programme for international student
assessment) ist eine internationale Schulleistungsstudie der
Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD), die die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schulerim Alter von 15 Jahren in Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften in regelméaBigen Absténden erhebt.

PISA 2009 ist der 4. Zyklus der PISA-Studie, wobei in diesem
Zyklus die Lesekompetenz im Vordergrund stand. Die
Kompetenzbereiche Mathematik und Naturwissenschaften
wurden aber ebenfalls getestet. Insgesamt nahmen 65 Lander,
darunter alle 33 OECD-Lander und 32 OECD-Partnerldnder, an der
PISA-Studie 2009 teil. Dieses Kapitel gibt einen Uberblick tiber die
Ziele der Studie, die Testkonzeption und die methodischen
Grundlagen bei PISA 2009.

Résumé : PISA (Programme international pour le suivi des acquis
des éléves) est une enquéte internationale comparative de
I'Organisation de coopération et de développement
économiques (OCDE) qui analyse a intervalles réguliers les
performances des éleves de 15 ans en compréhension de I‘écrit,
en culture mathématique et en culture scientifique. 'étude PISA
2009, qui constitue le quatrieme cycle de Iétude PISA, a eu
comme domaine d'‘évaluation majeur la compréhension de I'‘écrit.
Cependant, les autres domaines dévaluation, a savoir la culture
mathématique et la culture scientifique, ont également été
testés. Le cycle PISA 2009 a réuni 65 pays au total, notamment les
33 pays de I'OCDE ainsi que 32 pays partenaires. Ce chapitre
donne une vue d'ensemble des objectifs de étude, de la
conception de |épreuve ainsi que des fondements
méthodologiques de PISA 2009.

1.1 Die PISA-Studie im Uberblick

PISA (Programme for International Student Assessment) ist
eine internationale Schulleistungsstudie der Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die
die Kompetenzen 15-jdhriger Schiilerinnen und Schdiler in den
Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
erfasst. Mit PISA soll untersucht werden, wie gut die Jugendli-
chen am Ende ihrer Pflichtschulzeit auf die Herausforderungen
der heutigen Wissensgesellschaft vorbereitet sind. Dabei
kommt es bei PISA weniger darauf an, wie gut die Schiilerin-
nen und Schiler die jeweiligen Inhalte beherrschen, die im
Rahmen von nationalen Lehrpldanen vermittelt werden. Es ist
vielmehr entscheidend, inwieweit sie die fiir ein lebenslanges
Lernen grundlegenden Kompetenzen erworben haben, um
aktiv in allen Bereichen der Gesellschaft teilzunehmen und um
sich personlich zu entwickeln.

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 Federfiihrung
der OECD ist dieses Gremium fir die bildungspolitische
Zielsetzung des Programms und fiir die Einhaltung der festge-
legten Prioritaten wahrend der Programmumsetzung verant-
wortlich.

Fur die wissenschaftliche Qualitat und die Umsetzung der

PISA-Studie ist ein internationa
des Australian Council for Educa

les Konsortium unter Leitung
tional Research (ACER) verant-

wortlich, das sich aus mehreren internationalen Organisatio-
nen und Forschungsinstituten des Bildungssektors zusammen-
setzt'. Dieses Konsortium gewahrleistet, dass die politischen
Zielsetzungen mit der grofBtmaoglichen verfahrenstechnischen
Kompetenz umgesetzt werden.

PISA findet zyklisch alle drei Jahre statt. In jedem Zyklus steht
einer der drei Kompetenzbereiche (Lesen, Mathematik oder

Naturwissenschaften) im Vorde

rgrund, auf den jeweils die

meiste Testzeit entfallt. Die beiden anderen Bereiche werden
aber ebenfalls getestet. PISA 2009 ist der vierte Zyklus der
PISA-Studie. Nach PISA 2000 lag bei PISA 2009 zum zweiten
Mal der Schwerpunkt auf der Lesekompetenz. Die verschiede-

nen Zyklen mit ihren Schwerpu
dargestellt.

PISA 2000

Lesekompetenz
Mathematik
Naturwissenschaften

PISA 2006

Lesekompetenz
Mathematik
Naturwissenschaften

nkten sind in Abbildung 1

PISA 2003

Lesekompetenz
Mathematik
Naturwissenschaften

PISA 2009

Lesekompetenz
Mathematik
Naturwissenschaften

Abbildung 1: PISA-Zyklen und Kompetenzbereiche im

Schwerpunkt

PISA ist eine altersbasierte Studie, die Schulerinnen und

Schiler im Alter von etwa 15 Ja
den meisten OECD-Landern de
Schilerinnen und Schiileram E

hren testet. Dies entspricht in
m Zeitpunkt, an dem die
nde der Vollzeitschulpflicht

stehen und gleichzeitig noch nahezu alle die Schule besuchen.

1 Zudem internationalen PISA-Kon
Australian Council for Educational

sortium von PISA 2009 gehoren:
Research (ACER, Australien), cCApStAn

Linguistic Quality Control Company (Belgien), Deutsches Institut fur
internationale pddagogische Forschung (DIPF, Deutschland), National

Institute for Education Policy Rese

arch (NIER, Japan), Analyse des

systemes et des pratiques d'enseignement (aSPE, Belgien), Westat
(USA), Institute for Educational Measurement (Cito, Niederlande),

University of Twente (Niederlande
for Educational Research (FIER, Fin

), University of Jyvaskyla, Institute
nland), Direction de I'Evaluation de la

Prospective et de la Performance (DEPP, Frankreich).

2009



Zu den Teilnehmerlandern der PISA-Studie gehoren OECD-
und Nicht-OECD Lander (OECD-Partnerlander). An PISA 2009
beteiligten sich alle 33 OECD-Lander sowie weitere 32 OECD-
Partnerldnder. Diese sind in Abbildung 2 aufgefihrt.

Liste der Teilnehmerlander von PISA 2009

OECD-Lander OECD-Partnerlander
Australien Albanien

Belgien Argentinien

Chile Aserbaidschan
Dénemark Brasilien
Deutschland Bulgarien

Finnland Chinesisch Taipeh
Frankreich Dubai (VAE)
Griechenland Estland

Irland Hong Kong (China)
Island Indonesien

Israel Jordanien

Italien Kasachstan

Japan Katar

Kanada Kirgisistan

Korea Kolumbien
Luxemburg Kroatien

Mexiko Lettland
Neuseeland Liechtenstein
Niederlande Litauen

Norwegen Macau (China)
Osterreich Montenegro

Polen Panama

Portugal Peru

Schweden Ruménien

Schweiz Russische Foderation
Slowakische Republik Serbien

Slowenien Shanghai (China)
Spanien Singapur
Tschechische Republik Thailand

Turkei Trinidad und Tobago
Ungarn Tunesien
Vereinigtes Konigreich Uruguay
Vereinigte Staaten

Abbildung 2: Liste der Teilnehmerldnder von PISA 2009

Als Bezugspunkt fiir die Testentwicklung dient bei PISA der
Begriff der Grundbildung (literacy). Grundbildung bei PISA
entspricht einem weit gefassten Konzept von Wissen, Fertig-
keiten und Fahigkeiten, das sowohl das Wissen tiber elementare
Prozesse und Grundsétze beinhaltet, als auch die Fahigkeit, Gber
das Wissen und die Erfahrungen zu reflektieren und auf realitats-
nahe Fragen anzuwenden. Diese Fahigkeiten und Fertigkeiten
werden teils in der Schule, teils aber auch auBerhalb des schuli-
schen Umfelds erworben. Ebenso zéhlen zur Grundbildung
lernrelevante Einstellungen und Aspekte der Motivation, sich mit
Herausforderungen in diesen Bereichen auseinanderzusetzen.

Wie kompetent die Schiilerinnen und Schiiler in den Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften sind, wird im
Rahmen von PISA mit Testaufgaben erfasst. Dabei werden die
Testaufgaben von den Schiilerinnen und Schiilern in Form
eines,Papier-und-Bleistift-Tests” bearbeitet. Die Testzeit
betragt 120 Minuten.

Zusatzlich zu den Testaufgaben wird in jedem Zyklus auch ein
Schilerfragebogen eingesetzt, der zum einen die sozialen
Hintergrundvariablen, wie den sozio6konomischen Status, den
Migrationshintergrund und die zu Hause gesprochene Sprache
der Schiilerinnen und Schiiler erfasst, zum anderen aber auch
die Einstellungen und die Lernmotivation der Jugendlichen
sowie ihre Wahrnehmung von Schule und Unterricht.

Parallel zu dem Schiilerfragebogen beantworten die Schul-
leiter einen Schulfragebogen, der sich mit den Strukturmerk-
malen der jeweiligen Schule, den materiellen und sozialen
Ressourcen, den Unterrichtsbedingungen, den Verfahren der
Qualitatssicherung, dem Schulklima sowie den Schulaktivita-
ten befasst.

Neben diesen drei obligatorischen Kernkomponenten des
PISA-Tests beinhaltet das Programm weitere Testteile, die die
Lander optional durchfiihren kénnen. In PISA 2009 wurde als
neue internationale Option die Lesekompetenz anhand elektro-
nisch vorliegender Texte (Electronic Reading Assessment) unter-
sucht.

1.2 Erhebungsbereiche

In den folgenden Abschnitten wird gezeigt, wie die Bereiche
Lesekompetenz, mathematische Kompetenz und naturwis-
senschaftliche Kompetenz in PISA definiert werden, wie sie
aufgebaut sind und was sie messen. Eine ausftihrliche Darstel-
lung der drei Erhebungsbereiche findet sich in der Rahmen-
konzeption von PISA 2009 (OECD, 2010). Ein Uberblick tiber die
drei Bereiche ist in Abbildung 3 dargestellt.

1.2.1 Lesekompetenz

Lesekompetenz wurde als Schwerpunktbereich bereits

im ersten PISA-Zyklus 2000 getestet und stand in diesem
vierten Zyklus PISA 2009 erneut im Vordergrund. Damit

ist Lesen der erste Kompetenzbereich, der zum zweiten Mal
im Schwerpunkt getestet wurde.

Im Zuge der erneuten Schwerpunktsetzung auf Lesekompe-
tenz wurde die Rahmenkonzeption fiir Lesekompetenz aus
PISA 2000 fur PISA 2009 Uberarbeitet. Wahrend der groRte Teil
unverandert blieb, wurden aktuelle Tendenzen und Forschungs-
ergebnisse zur Lesekompetenz in der iberarbeiteten Fassung
von PISA 2009 in Form einiger inhaltlicher Erweiterungen
umgesetzt. Als wichtigste Neuerungen wurden das Lesen
elektronischer Texte eingefiihrt und Lesemotivation als
nicht-kognitive Komponente der Lesekompetenz in die
Definition hinzugenommen.

Lesekompetenz wird im Rahmen von PISA definiert als,... die
Fdhigkeit einer Person, geschriebene Texte zu verstehen, zu
nutzen, (iber sie zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und
Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen” (OECD, 2010, S. 19 ff.). Diese Definition geht
Uber die Vorstellung hinaus, wonach Lesekompetenz in dem
Entschlisseln und wortlichen Verstandnis von Texten besteht.
Im Vordergrund stehen hierbei vielmehr ein tieferes Textvers-
téndnis, die Anwendungsorientiertheit, das Entwickeln eige-



ner Gedanken und Ideen sowie die Lesemotivation. Um diese
Definition in ein Testinstrument fiir Lesekompetenz umzuset-
zen, wurden drei relevante Bereiche bestimmt, anhand derer
sich die Testaufgaben charakterisieren lassen:

« Die Art der Texte

Jugendliche und Erwachsene begegnen in ihrem alltaglichen
Leben einer groRen Bandbreite unterschiedlicher Texte. Fiir die
PISA-Aufgaben wurden daher eine Reihe unterschiedlicher
Textformate verwendet, und zwar sowohl fortlaufend ges-
chriebene Texte (kontinuierliche Texte) wie beispielsweise
Romane, Zeitungsartikel, Aufsdtze, Kurzgeschichten und Briefe,
als auch nicht-kontinuierliche Texte, wie zum Beispiel Listen,
Formulare, Grafiken und Diagramme. Zudem wurden in der
Rahmenkonzeption von PISA 2009 erstmals auch gemischte
Texte und multiple Texte definiert, die jedoch bei gedruckten
Texten im Gegensatz zu elektronisch vorliegenden Texten nur
geringfligig bzw. gar nicht vorkamen. Gemischte Texte bein-
halten sowohl kontinuierliches als auch nicht-kontinuierliches
Textmaterial. Multiple Texte sind Texte, die aus unterschiedli-
chen Quellen stammen und erst im Nachhinein zusammenge-
fugt werden.

Kontinuierliche Texte wurden bei den Testaufgaben mit
einem Anteil von 67 % deutlich haufiger eingesetzt als nicht-
kontinuierliche Texte (33 %)2. Lediglich drei Items entfielen auf

Weitere Merkmale, anhand derer Texte in PISA differenziert

werden, sind:

- Texttyp: Beschreibung, Erzahlung, Exposition, Argumenta-
tion, Sachbeschreibung und Transaktion;

- Medium: gedruckt oder elektronisch vorliegende Texte;

— Environment: ein von einem einzigen Autor verfasster,
zusammenhdngender Text (authored-based) oder ein von
mehreren Teilnehmern verfasster Kommunikationsaus-
tausch (message-based), diese Klassifikation bezieht sich
jedoch nur auf elektronisch vorliegende Texte.

« Die Art der Leseaufgabe

PISA unterscheidet zwischen flinf Arten von Leseaufgaben:
- Informationen ermitteln,

- ein allgemeines Verstandnis des Textes entwickeln,

- eine textbezogene Interpretation entwickeln,

— Uber den Inhalt des Textes reflektieren und

— Uber die Form des Textes reflektieren.

Diese fiinf Aspekte wurden fiir die Berichterstattung
von PISA zu drei Teilkompetenzen zusammengefasst.

gemischte Texte.

2 Die Angaben in diesem Kapitel beziehen sich auf den Papier-und-
Bleistift-Test in Lesekompetenz und nicht auf die internationale Option
Electronic Reading Assessment.

Lesekompetenz

Mathematik

Naturwissenschaften

Definition und
besondere
Merkmale

Die Fahigkeit einer Person,
geschriebene Texte zu verstehen,
Zu nutzen, Uber sie zu reflektieren
und sich mit ihnen auseinander-
zusetzen, um eigene Ziele zu
erreichen, das eigene Wissen und
Potenzial weiterzuentwickeln
und am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen. Lesekompetenz
beinhaltet neben dem Entschlis-
seln und wortlichen Verstandnis
auch das Interpretieren und
Reflektieren sowie die Fahigkeit,
Lesen zur Erfullung der eigenen
Ziele im Leben zu nutzen.

Das Gewicht liegt bei PISA eher
auf dem,Lesen, um zu lernen” als
auf dem,Lesen lernen’, weshalb
grundlegende Lesefertigkeiten
nicht geprift werden.

Die Fahigkeit einer Person,
Mathematik in einer Vielzahl von
Kontexten zu formulieren, anzu-
wenden und zu interpretieren. Sie
umfasst mathematisches Denken
sowie den Einsatz mathematischer
Konzepte, Verfahren, Fakten und
Instrumente, um Phanomene zu
beschreiben, zu erkldren und vor-
herzusagen. Sie hilft den Einzelnen
dabei, die Rolle zu erkennen, die
Mathematik in der Welt spielt, und
die fundierten Urteile abzugeben
und Entscheidungen zu treffen,
die von konstruktiven, engagier-
ten und reflektierenden Blrgern
erwartet werden. Grundbildung
bezieht sich auf eine umfassen-
dere, funktionelle Nutzung der
Mathematik; Mathematikengage-
ment setzt die Fahigkeit voraus,
mathematische Probleme in
verschiedenen Situationen zu
erkennen und zu formulieren.

Das Mal3, in dem eine Person:

- naturwissenschaftliches

Wissen besitzt und dieses Wissen

anwendet, um Fragestellungen zu

identifizieren, neue Kenntnisse zu
erwerben, naturwissenschaftliche

Phanomene zu erklaren und aus

Beweisen Schlussfolgerungen in

Bezug auf naturwissenschaftliche

Sachverhalte zu ziehen,

- die charakteristischen Eigen-
schaften der Naturwissenschaften
als eine Form menschlichen
Wissens und Forschens versteht,

- erkennt, wie Naturwissenschaften
und Technologie unsere
materielle, intellektuelle und
kulturelle Umgebung pragen,

- sich mit naturwissenschaftlichen
Themen und Ideen als
reflektierender Birger befasst.

Naturwissenschaftliche Grund-

bildung setzt das Verstandnis

naturwissenschaftlicher Konzepte
sowie die Fahigkeit voraus, eine
naturwissenschaftliche Perspektive
anzuwenden und Uber Befunde

in naturwissenschaftlicher Weise

nachzudenken.

Abbildung 3: Die Erhebungsbereiche im Uberblick (nach OECD, 2010)
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Die Teilkompetenz Informationen suchen und extrahieren bezieht
sich auf die Fahigkeit, einzelne oder mehrere Informationsteile
in einem Text zu lokalisieren und zusammenzufligen (z. B. ein
bestimmtes Argument, eine Telefonnummer mit mehreren
Vorwabhlzeichen oder die in einer Stellenanzeige geforderten
Angaben). Meistens befindet sich die gesuchte Information an
einer einzigen Stelle, gelegentlich aber auch an verschiedenen
Stellen eines Texts oder einer Tabelle. Diese Aufgaben verlangen
von den Schiilerinnen und Schulern, Informationen zu finden,
die explizit in der Fragestellung genannt werden. Die Schiiler
mussen also das zentrale Element einer Fragestellung identifi-
zieren und eine wortliche oder synonyme Entsprechung im Text
finden. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe hangt u. a. davon
ab, wie viele Informationsteile zu finden sind und ob diese
explizit im Text enthalten sind oder gefolgert werden missen.

Die Teilkompetenz Kombinieren und Interpretieren bezieht sich
darauf, einem oder mehreren Teilen eines Textes einen Sinn
zuzuordnen und Schliisse daraus zu ziehen. Kombinieren bedeu-
tet, ein Verstandnis Uber den Zusammenhang mehrerer Text-
teile zu zeigen. Interpretieren beinhaltet, Zusammenhéange zu
begreifen, die nicht explizit sind, oder die Bedeutung eines
Worts oder Satzes zu analysieren. Kombinieren und Interpretie-
ren sind eine Voraussetzung, um ein allgemeines Text-
verstandnis zu entwickeln (z. B. die Hauptidee eines Textes zu
identifizieren oder den Verwendungszweck eines Textes zu
erkennen) oder eine Interpretation zu entwickeln.

Die Teilkompetenz Reflektieren und Bewerten bezieht sich auf die
Fahigkeit, Verbindungen zwischen dem Text und eigenen
Kenntnissen, Vorstellungen und Erfahrungen herzustellen.
Dabei soll zum einen Uber den Inhalt und zum anderen tber die
Struktur eines Textes reflektiert werden. Beim Reflektieren tber
den Inhalt geht es z. B. darum, Aussagen mit alternativen
Standpunkten zu bewerten. Beim Reflektieren tiber die

Struktur eines Textes geht es z. B. darum, Textmerkmale wie
Ironie, Humor und logischen Aufbau kritisch zu bewerten und in
ihren Auswirkungen zu verstehen.

Der grof3te Anteil der Testaufgaben bezog sich auf die
Teilkompetenz Kombinieren und Interpretieren (50 %), wahrend
Aufgaben aus den Teilbereichen Informationen suchen und
extrahieren und Reflektieren und Bewerten mit einem Anteil
von jeweils 25 % etwas weniger haufig vertreten waren.

 Der Kontext der Leseaufgabe

Die in PISA verwendeten Texte beziehen sich auf unterschiedliche
Situationen, in denen Texte typischerweise gelesen werden: Lesen
fur den privaten (z. B. Romane), 6ffentlichen (z. B. Amtsschreiben),
beruflichen (z. B. Manuale) und bildungsbezogenen (z. B. Lehrblcher)
Gebrauch. Wichtig ist, dass sich die Beschreibung der Situation auf
den urspriinglich beabsichtigten Zweck und Kontext des Textes
bezieht und nicht auf den Ort, an dem der Text gelesen wird. So
wird ein literarischer Text, der im Unterricht gelesen wird, nicht als
bildungsbezogen, sondern als persénlich eingestuft, da der Text
urspriinglich fir den personlichen Genuss geschrieben worden ist.

Die Anzahl der Testaufgaben verteilte sich in PISA relativ
gleichmafig auf die verschiedenen Situationen (jeweils 25-30
%), mit Ausnahme des beruflichen Kontexts, der etwas weniger
haufig vorkam (15 %).

Neben den kognitiven Komponenten der Lesekompetenz
beinhaltet die PISA-2009-Rahmenkonzeption auch Lesemoti-
vation als wichtige nicht-kognitive Komponente der Grund-
bildung. Die Lesemotivation bezieht sich u. a. auf die Freude
am Lesen, die aufgewendete Zeit fiir Lesen und die Leseviel-
falt. Die verschiedenen Aspekte der Lesemotivation wurden im
Rahmen des Schiilerfragebogens erfasst.

Als weiterer nicht-kognitiver Bereich der Lesekompetenz
wurden die metakognitiven Strategien der Schiilerinnen und
Schiiler erfasst. Metakognition im Bereich Lesekompetenz
bezieht sich auf das Wissen von angemessenen Strategien
bei der Verarbeitung eines Textes. Zwei metakognitive
Lernstrategien wurden im Schiilerfragebogen erhoben:

Das Wissen um effiziente Strategien beim Zusammenfassen
und beim Verstehen und Merken eines Textes.

1.2.2 Mathematische Kompetenz

Mathematische Kompetenz ist in der Rahmenkonzeption von
PISA definiert als,...die Fdhigkeit 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 Anforderungen
des gegenwadirtigen und kiinftigen Lebens dieser Person als
konstruktivem, engagiertem und reflektierendem Blirger ent-
spricht” (OECD, 2010, S. 83 ff.).

Diese Definition erstreckt sich nicht allein auf die Ausfiihrung
spezifischer mathematischer Operationen, wie sie haufig in der
Schule gelehrt werden, sondern auf problemorientierte
Anwendungen von Mathematik in unserem Leben. Der Begriff
,mathematische Kompetenz” bezeichnet damit die Fahigkeit,
mathematische Kenntnisse und Kompetenzen funktionell zu
nutzen, um mathematische Probleme in unterschiedlichen
Situationen |6sen zu kénnen.

Mathematische Kompetenz ist ein sehr weiter Begriff, der drei
wesentliche Aspekte umschlieft:

» ,Inhalte”
Hierbei handelt es sich vorwiegend um allgemeine, mathematis-
chem Denken zu Grunde liegende Konzepte, die als, libergrei-

fende Ideen” bezeichnet werden, namlich ,Quantitat’,,Raum
und Form”,,Verdnderung und Beziehungen” und ,Unsicherheit".

- ,Prozesse”

Sie beschreiben die spezifischen Fahigkeiten zur Losung einer
Aufgabe und werden in drei Klassen eingeteilt. Die erste Klasse
,Wiedergabe” bezieht sich auf einfache Rechenoperationen
oder Definitionen. Die zweite Klasse ,Zusammenhéange
herstellen” betrifft logische Schlisse, die es fiir die Losung
einfacher Aufgaben zu ziehen gilt. Die dritte Klasse
»,mathematisches Denken” erfordert mathematische
Uberlegungen, Verallgemeinerungen und Verstandnis fiir
Zusammenhange, wobei die Schiilerinnen und Schiiler
analysieren, die mathematische Aspekte einer Situation
erkennen und Problemstellungen eigenstdndig formulieren
mdassen.



- ,Situationen”

Sie beziehen sich auf den Kontext, in den eine Mathematik-
aufgabe eingebettet ist. Kontexte sind unterteilt in personliche,
bildungsbezogene, berufliche, 6ffentliche und wissenschaftliche
Situationen.

1.2.3 Naturwissenschaftliche Kompetenz

PISA versteht unter naturwissenschaftlicher Kompetenz die
Fahigkeit,,naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, um Frage-
stellungen zu erkennen, sich neues Wissen anzueignen, naturwissen-
schaftliche Phdnomene zu beschreiben und aus Belegen Schlussfol-
gerungen zu ziehen; die charakteristischen Eigenschaften der
Naturwissenschaften als eine Form menschlichen Wissens und
Forschens zu verstehen; zu erkennen und sich dartiber bewusst zu
sein, wie Naturwissenschaften und Technologie unsere materielle,
intellektuelle und kulturelle Umwelt formen; sowie die Bereitschaft,
sich mit naturwissenschaftlichen Ideen und Themen zu beschdftigen
und sich reflektierend mit ihnen auseinanderzusetzen” (OECD, 2010,
S. 125 ff).

Naturwissenschaftliche Kompetenz in PISA beinhaltet damit die
Fahigkeit, Wissen und Kompetenzen in den Naturwissenschaften
zu nutzen, um nicht nur die naturliche Welt zu verstehen, sondern
um an den Entscheidungen mitzuwirken, die sich auf diese
auswirken. Wichtig ist, dass diese Definition von naturwissen-
schaftlicher Kompetenz auch Einstellungen gegeniiber den
Naturwissenschaften sowie die Lernmotivation in den Naturwis-
senschaften beinhaltet.

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

« ,Naturwissenschaftliches Wissen bzw. naturwissenschaft-
liche Inhalte”

PISA unterscheidet zwischen naturwissenschaftlichem Wissen
(,knowledge of science”) und Wissen tiber die Naturwissenschaften
(,knowledge about science”).,Naturwissenschaftliches Wissen”
bezieht sich auf Wissen lber die natirliche Welt in den Feldern
Physik, Chemie, Biologie und den Geowissenschaften.,Wissen tber
die Naturwissenschaft” bezieht sich auf das Wissen (iber naturwis-
senschaftliche Methoden (naturwissenschaftliche Beweisfiihrung)
und Ziele (naturwissenschaftliche Erklarungen).

+ ,Naturwissenschaftliche Prozesse”

PISA untersucht drei verschiedene Teilkompetenzen im Bereich
der naturwissenschaftlichen Kompetenz: (a) das Identifizieren
von naturwissenschaftlichen Fragestellungen (b) Wissenschaft-
liches Erkldiren zur Beschreibung und Vorhersage naturwissens-
chaftlicher Phdnomene und (c) das Nutzen naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisse zum Treffen und Kommunizieren von
Entscheidungen.

« ,Situationen”

Die Konzepte miissen im Rahmen von PISA zur Lésung von
wirklichkeitsnahen naturwissenschaftlichen Fragestellungen
angewandt werden (z.B. Treibhauseffekt, Wasserknappheit,
Trinkwasseraufbereitung). Die Anwendungsbereiche ,Gesund-
heit”, ,natiirliche Ressourcen’,,Umwelt’, ,Gefahren®, und
,naturwissenschaftliche und technische Grenzen” stehen im

Vordergrund.

1.3 Testentwicklung und Testdesign

Fir den Schwerpunktbereich Lesekompetenz wurde der
grof3te Teil der Aufgaben neu entwickelt, wahrend ein kleiner
Teil der Aufgaben aus den vorangegangenen Zyklen Gibernom-
men wurde, um die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
in Lesekompetenz Uber die unterschiedlichen Zyklen hinweg
vergleichen zu kdnnen. In den Bereichen Mathematik und
Naturwissenschaften, die in PISA 2009 nicht im Schwerpunkt
standen, wurden samtliche Aufgaben aus den vorangegange-
nen Zyklen tlbernommen.

1.3.1 Testentwicklung

Die Testaufgaben fiir den Bereich Lesekompetenz wurden zum
einen von Instituten des internationalen Konsortiums entwi-
ckelt, zum anderen wurden auch die Teilnehmerlander selbst
aufgefordert, Aufgabenvorschlage einzureichen. Nach einge-
hender Priifung und Revision der Vorschldage der Institute und
Teilnehmerlander durch das internationale Konsortium wur-
den die Aufgaben zur weiteren Begutachtung an eine interna-
tionale Expertengruppe und an die nationalen PISA-Zentren
verschickt, die diese nach verschiedenen Kriterien wie zum
Beispiel Relevanz fiir lebenslanges Lernen, Nahe zu den
nationalen Lehrplanen, Interessantheit, Authentizitdt und
Kulturunabhangigkeit bewerten sollten. Nach einer erneuten
Revision der Items auf Grundlage des Feedbacks und einer
ersten Erprobung an Schiilergruppen entschied eine interna-
tionale Expertengruppe, welche Aufgaben in die Voruntersu-
chung aufgenommen werden sollten. Im Rahmen der Vorun-
tersuchung (April-Mai 2008) wurden die neu entwickelten
Aufgaben in allen teilnehmenden Landern ein Jahr vor der
Hauptuntersuchung unter realistischen Testbedingungen
erprobt. Aufgrund der statistischen Analyse der Daten aus der
Voruntersuchung und einer erneuten Expertenbeurteilung
wurden die Aufgaben fir die Hauptuntersuchung 2009 aus-
gewadbhlt. Bei der Auswahl wurde mit beriicksichtigt, dass die in
der Rahmenkonzeption festgelegten Richtwerte bezliglich der
prozentualen Verteilung der Items auf die drei Bereiche Art der
Texte, Art der Leseaufgabe und Kontext der Leseaufgabe erfillt
wurden.

Das Testmaterial fiir die Voruntersuchung von PISA 2009 lag in
englischer und franzosischer Sprache als Quellversion vor. Fiir
Luxemburg mussten somit die Testaufgaben und die Frage-
bdgen aus den Originalen ins Deutsche, jedoch nicht mehr ins
Franzosische Ubersetzt werden. In der franzdsischsprachigen
Quellversion mussten lediglich einige Anpassungen vorge-
nommen werden, um luxemburgspezifische Formulierungen
zu beriicksichtigen. Die Qualitit der Ubersetzung ist von hoher
Bedeutung, da diese den Schwierigkeitsgrad des Testmaterials
und damit die internationale Vergleichbarkeit beeinflussen
kann. Um den Qualititsstandard der Ubersetzung so hoch wie
moglich anzusetzen, schrieb das internationale Konsortium
eine Doppellibersetzung vor. Diese Doppellibersetzung
verlangt, dass zwei unabhingige Ubersetzer ihre eigene
Version erstellen, bevor diese beiden Ubersetzungen durch
einen dritten Ubersetzer zu einer endgiiltigen Fassung zusam-
mengefiihrt werden. Wie in den vorangegangenen Zyklen
erfolgte die Ubersetzung in enger Zusammenarbeit mit
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Deutschland, Osterreich und der Schweiz. Sowohl die deut-
sche als auch die franzosische Ubersetzung des Testmaterials
wurde in Luxemburg von Fachlehrern kontrolliert, bevor sie
von Ubersetzungsexperten des internationalen Konsortiums
im Rahmen eines zweistufigen Priifverfahrens verifiziert
wurden.

1.3.2 Aufbau der Testhefte

Um die Testzeit moglichst kurz zu halten und gleichzeitig ein
sehr breites Kompetenzspektrum in den Bereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften erfassen zu konnen, hat
man sich bei PISA fiir ein ,rotiertes” Testdesign entschieden.
Bei diesem Testdesign werden die Testaufgaben Aufgaben-
blocken (Clustern) zugewiesen. Ein Testheft setzt sich aus
mehreren Aufgabenbldcken zusammen und die Aufgaben-
blocke werden von Testheft zu Testheft systematisch variiert.
Die Testhefte werden per Zufall den Schilerinnen und
Schilern zugewiesen. In PISA 2009 wurden die Testaufgaben
auf insgesamt 13 Aufgabenbl&cke verteilt, wobei ein Aufga-
benblock eine Bearbeitungszeit von 30 Minuten in Anspruch
nahm. Es gab 7 Aufgabenbldcke in Lesen und jeweils 3 Aufga-
benbldcke in Mathematik und Naturwissenschaften. Die
Aufgabenblécke wurden wiederum auf 13 verschiedene
Testhefte verteilt, wobei jedes Testheft vier Aufgabenbldcke
enthielt. In jedem Testheft war mindestens ein Aufgabenblock
zum Bereich Lesekompetenz enthalten.

1.3.3 Art der Testaufgaben

Die PISA-Testaufgaben sind als Testeinheiten angeordnet.
Jede Testeinheit besteht aus einem Stimulus (wie Texte,
Tabellen oder Grafiken), an den sich mehrere Fragen (ltems)
anschlieBen. Es wurden unterschiedliche Itemformate ein-
gesetzt:

— Multiple-Choice-Items (einfache und komplexe), bei denen
die Schiler aus einer Reihe von vorgegebenen Antwort-
alternativen die richtige auswahlen mussen;

— geschlossen konstruierte ltems, bei denen die Schiiler eine
prazise Zahl oder einen prézisen Begriff angeben miissen;

— Kurzantworten, bei denen es mehrere richtige Alternativen
gibt und

— offen konstruierte Items, bei denen die Schiiler eine aus-
fihrliche Antwort formulieren mussten.

Wahrend Multiple-Choice-ltems und geschlossen konstruierte
Items keine bzw. nur ein Minimum an Bewertung erfordern,
missen Kurzantworten und Antworten auf offen konstruierte
Items durch einen speziell geschulten Beurteiler bewertet
werden. Der Anteil von Multiple-Choice-ltems und geschlos-
sen konstruierten Item im Schwerpunktbereich Lesen lag bei
57 % und der Anteil von Kurzantworten und offen konstruier-
ten Items bei 43 %. Die Bewertungen fiir Kurzantworten und
offen konstruierte Aufgaben wurden anhand eines ausfiihrli-
chen Auswertungsschemas vorgenommen. Dabei wurde den
Schiilerantworten entsprechend der Art der Antwort ein Kode
zuordnet. Um einen international hohen Qualitatsstandard bei
den Kodierungen zu gewahrleisten, wurden in allen Teilneh-
merlandern zwei Verfahren der Qualitdtssicherung eingesetzt:

Zum einen wurde ein Teil der Antworten von vier Kodierern
mehrfach kodiert und die Ubereinstimmung zwischen den
vergegebenen Kodes gepriift. Zum anderen wurde ein Teil der
Antworten von einem extern geschulten Kodierer des interna-
tionalen Konsortiums erneut kodiert und mit den auf nationa-
ler Ebene vergegebenen Kodes verglichen.

1.4 Stichprobe

Als Zielpopulation wurden in PISA all diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler bestimmt, die zum Zeitpunkt des Tests zwischen
15 Jahre und drei Monate bis 16 Jahre und zwei Monate alt
waren. In diesem Alter besucht einerseits der iiberwiegende
Anteil der Schilerinnen und Schiiler der OECD-Lénder noch
eine Vollzeitschule, andererseits steht fir viele von ihnen der
Ubergang in die Berufsausbildung bzw. ins Berufsleben kurz
bevor.

Um die Reprdsentativitat der Stichproben in allen Teilnehmer-
ldndern zu gewahrleisten, wurden eine bestimmte Stichpro-
bengrofBe, die Anzahl der darin enthaltenen Schulen und die
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler 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 Schiilerin-
nen und Schiler der Alterskohorte an diesen Schulen getestet.
Dies war unter anderem in Luxemburg, Island und Liechten-
stein der Fall, wo eine solche Vollerhebung vorgenommen
wurde.

Entsprechend nahmen in Luxemburg alle &ffentlichen Sekun-
darschulen und tiberwiegend staatlich subventionierten
Privatschulen mit allen Schiilerinnen und Schiilern dieser
Altersgruppe, d. h. allen Schiilerinnen und Schiiler, die zwis-
chen dem 1.1.1993 und 31.12.1993 geboren waren, an PISA
2009 teil. AuBerdem beteiligten sich samtliche vom Lehrplan
des Erziehungsministeriums unabhéngige Schulen an dem
Test (Kasten 1).

In den Ubrigen Landern erfolgte die Ziehung der Stichprobe
nach einem zweistufigen, geschichteten Verfahren. In einer
ersten Phase wurde eine vollstandige Liste aller Schulen eines
Landes zusammengestellt, die von 15-jahrigen Schiilern
besucht wurden. Aus dieser Liste wurden von Seiten des
internationalen Konsortiums mindestens 150 Schulen zufillig
ausgewahlt. Die Ziehung der Schulen erfolgte reprasentativ
fur die unterschiedlichen Schultypen, Regionen, und andere
Merkmale. Die zweite Stufe bestand darin, dass je 35 Schiiler
einer teilnehmenden Schule anhand einer vollstandigen Liste
der 15-Jahrigen an dieser Schule mit gleicher Wahrscheinlich-
keit gezogen wurden. Gab es weniger als 35 Schiiler an dieser
Schule, so wurden alle Schiiler ausgewahilt.

Es war den Landern gestattet, in sehr begrenztem Umfang und
nach strengen Kriterien bis zu insgesamt 5 Prozent der rele-
vanten Population auszuschlief3en, sei es durch Ausschluss von
Schulen oder durch Ausschluss von Schiilern innerhalb von
Schulen. In Luxemburg wurden alle Schiilerinnen und Schiiler
der 7. und 8. Klasse des Régime préparatoire sowie Schiilerin-
nen und Schiiler mit erheblichen sprachlichen Schwierigkeiten



in den Testsprachen Deutsch und Franzdsisch ausgeschlossen.
Insgesamt betrug der Anteil der ausgeschlossenen Jugendli-
chen in Luxemburg 5,01 Prozent der PISA-Zielpopulation.
Dartiber hinaus wurden all diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler vom Test ausgeschlossen, deren Unterrichtssprache
nicht Deutsch, Franzdsisch oder Englisch war, d. h. eine der
drei Testsprachen in Luxemburg. Dies betraf nur Schilerinnen
und Schiiler der Schulen, die sich nicht am Lehrplan des
Erziehungsministeriums orientieren. Der Anteil dieser
Schilerinnen und Schiiler betrug 2,18 %.

Um die Einhaltung der Qualitatsstandards der PISA-Daten zu
gewahrleisten, wurde fiir die gezogenen Schulen und Schiiler
eine Mindestbeteiligungsquote festgesetzt. Auf Seiten der
Schulen lag diese Mindestquote bei 85 Prozent, auf Schiiler-
seite war eine Teilnahmequote von mindestens 80 Prozent
Uber alle Schulen hinweg obligatorisch. In Luxemburg
beteiligten sich 100 % der fiir den Test ausgewahlten Schulen.
Die Beteiligungsquote der fiir den Test ausgewahlten
Schilerinnen und Schiiler betrug 95,57 Prozent. Tabelle 1
zeigt die Anzahl der teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler
getrennt nach Schulform.

Enseignement Enseignement Régime Unabhéngige
secondaire secondaire technique préparatoire Schulen

Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
1799 351 2733 533 277 54 315 6,1

Tabelle 1: PISA 2009-Schiilerinnen und Schiiler nach Schulform. Die Zahlen sind gewichtet angegeben.

Schulen in Luxemburg

In Luxemburg gibt es einerseits Schulen, die dem staatlichen Lehrplan des Erziehungsministeriums folgen.
Hierzu gehoren die offentlichen Schulen (die Uberwiegende Zahl der Schulen) und die groB3tenteils staatlich
subventionierten Privatschulen. Andererseits gibt es Schulen, die sich nicht dem staatlichen Lehrplan verpflichten.
Diese Schulen sind Gberwiegend nicht durch den Luxemburger Staat finanziert. Dazu zéhlen hauptsachlich die
internationalen Schulen. Schulen, die sich dem Luxemburger Lehrplan verpflichten, werden in diesem Bericht
als,,Luxemburger Regelschulen” bezeichnet. Da dieser Bericht primar Aussagen tiber Schiilerinnen und Schiiler
machen will, die anhand des Luxemburger Lehrplans lernen, werden die Befunde in Kapitel 3 (,Befunde zum
Luxemburger Regelschulwesen”) und Kapitel 4 (,Implikationen von PISA 2009 fiir das Luxemburger Bildungs-
system*) auch nur aus der Perspektive der Luxemburger Regelschulen dargestellt. In Kapitel 2 (,Luxemburger
Schilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich”) stehen die Befunde der Schilerinnen und Schiiler aller
Luxemburger Schulen im Vordergrund. Sie werden aber auch getrennt fiir die Schiiler der Luxemburger Regel-
schulen berichtet und kénnen so mit denen aller Luxemburger Schulen verglichen werden.

1.5 Durchfiihrung der Tests in Luxemburg

PISA 2009 fand in Luxemburg an zwei Testtagen statt. Der
erste Testtag war dem internationalen Teil der PISA-Studie
2009 und der zweite Testtag der nationalen Erweiterungsstu-
die gewidmet. Beide Untersuchungsteile werden im Folgen-
den beschrieben.

1.5.1 Internationale PISA-Studie: 1. Testtag

Die Hauptuntersuchung von PISA 2009 fand in Luxemburg
zwischen dem 20. April 2009 und dem 22. Mai 2009 vormittags
an den Schulen statt. Jede Schule nominierte einen PISA-Schul-
koordinator/eine PISA-Schulkoordinatorin, der/die fiir die
Koordination aller PISA-bezogenen Aufgaben und Tatigkeiten an
der jeweiligen Schule verantwortlich war. Zu den Aufgaben der

Schulkoordinator/innen gehorten die Kontrolle der Schiilerteil-
nehmerliste sowie eine Reihe von organisatorischen Aufgaben,
darunter die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf
Klassensdle.

Die Testsitzung wurde von Testleiterinnen und Testleitern
gehalten. Die OECD schrieb vor, dass die Testleiter/innen
moglichst schulextern sein sollten, aber auf gar keinen Fall

Lehrer/innen der Schiilerinnen und Schiiler selbst sein durften.

Fir die Durchfiihrung der Testsitzung an den Schulen wurden
in Luxemburg daher pensionierte Lehrer/innen eingesetzt.
Die Testleiter/innen erhielten eine Schulung, bei der ihnen
ihre Aufgaben (u. a. Verteilendes Testmaterials, Vorlesen

des Testleiterskripts, Ausfiillen der Teilnehmerlisten und

des Testsitzungsprotokolls) erlautert wurden. Sie erhielten
zudem ein international standardisiertes Manual, in dem
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ihre Aufgaben beschrieben waren sowie ein international
standardisiertes Testleitungsskript. Das Testleitungsskript
enthielt miindliche Anweisungen, die den Schiilerinnen und
Schilern wahrend der Testsitzung vorgelesen wurden,

um zu gewahrleisten, dass die Schiilerinnen und Schiiler

in allen Teilnehmerlandern exakt dieselben Anweisungen
erhielten.

Der Test dauerte insgesamt ca. drei Stunden und 20 Minuten
und fand in den Klassensalen der Schiilerinnen und Schiiler
statt. Die Schilerinnen und Schiiler wurden in kleinen Grup-
pen von ca. 25 Teilnehmern getestet, um einen so ruhigen und
geregelten Ablauf wie moglich zu gewahrleisten. Die Zeit-
dauer der einzelnen Testabschnitte war fiir alle Lander verbind-
lich festgelegt. Die ersten 20 Minuten waren dem Verteilen des
Testmaterials und der Einflihrung in den Test anhand von
Beispielaufgaben gewidmet. Es folgte die zweistlindige
Bearbeitung der Testaufgaben in den Testheften. Nach einer
15-minutigen-Pause beantworteten die Schiilerinnen und
Schiler noch einen Fragebogen, der eine Bearbeitungszeit von
ca. 45 Minuten hatte. Die Schulleiter/innen erhielten einen
Schulfragebogen zum Beantworten.

Das gesamte Testmaterial war anonym. Auf den Schiilerteil-
nehmerlisten standen der Name und ein Zahlenkode, auf den
Testheften war nur noch der anonymisierte Zahlenkode
vermerkt und es gab keine Namensangabe mehr.

Alle Schilerinnen und Schiiler der Luxemburger Regelschulen
hatten die Wahl, den Test entweder auf Deutsch oder auf
Franzosisch zu bearbeiten, da beide Sprachen Unterrichtsspra-
chen sind. Sie erhielten dementsprechend zu Beginn des Tests
zwei identische Testhefte, namlich ein deutsches und ein
franzosisches. Sie mussten sich aber nach der Einfiihrung in
den Test fur eine der beiden Sprachen entscheiden, und das
zweite Testheft wurde wieder eingesammelt. Diese Regelung
ist in PISA 2003 erstmals eingefiihrt worden. Schiilerinnen und
Schiler der Schulen, die sich nicht am Lehrplan des Erzie-
hungsministeriums orientieren, erhielten in der Regel nur eine
Sprachversion (ein franzosisches, deutsches oder englisches
Testheft), entsprechend ihrer Unterrichtssprache.

In PISA 2009 wahlten rund 79 % der Jugendlichen an Luxem-
burgs Regelschulen die Testsprache Deutsch (gegeniiber 79 %
in PISA 2006 und 80 % in PISA 2003) und 21 % die Testsprache
Franzosisch (gegeniiber 21 % in PISA 2006 und 20 % in PISA
2003). Die stabile Tendenz der Schiilerinnen und Schiiler,
mehrheitlich Deutsch als Testsprache zu wahlen, lasst sich
dadurch erkldren, dass Deutsch seit der Primarschule die
langue véhiculaire, d. h. die primdre Unterrichtssprache ist, in
der die meisten Facher unterrichtet werden. Erst ab dem

10. Schuljahr erfolgt in den meisten Fachern ein Wechsel der
Unterrichtssprache vom Deutschen ins Franzosische.

Um zu gewahrleisten, dass die Tests an allen Schulen nach den
verbindlichen Regeln ablaufen, wurde vom internationalen
Konsortium ein unabhéngiger Inspektor beauftragt, der in
sieben zufallig ausgewahlten Schulen unangekiindigt erschien
und den Ablauf der PISA-Testsitzung nach einem vorgege-
benen Schema protokollierte. Das gesamte Protokoll wurde an

das internationale Konsortium riickgemeldet und dort aus-
gewertet. In Luxemburg wurden keine nennenswerten Abwei-
chungen von den internationalen Regeln beobachtet.

Dartiber hinaus war am Tag der Testung an jeder Schule eine
Mitarbeiterin des Erziehungsministeriums anwesend, die flr
die Gewahrleistung der Vertraulichkeit des Testmaterials
verantwortlich war und den Schulkoordinator/die Schulkoordi-
natorin bei der Koordination des Tests an der Schule unter-
stutzte.

1.5.2 Nationale Erweiterungsstudie:
2. Testtag

Die nationale Erweiterungsstudie fand nach den Pfingstferien
zwischen dem 3. Juni 2009 und dem 16. Juni 2009 an allen
Luxemburger Regelschulen statt. Die Schiilerinnen und
Schiler bearbeiteten Aufgaben aus dem Bereich Lesekompe-
tenz, diesmal aber in der zweiten Testsprache (Franzosisch
oder Deutsch), d. h. in der Sprache, die sie nicht am 1. Testtag
gewadhlt hatten. Ziel der Studie war es, die Lesekompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch und Franzésisch zu
vergleichen. Die Durchfiihrungsbedingungen des 2. Testtags
waren identisch zu denen des 1. Testtags. Allerdings war der
Test kiirzer und dauerte nur ca. 1 Stunde und 25 Minuten.
Dabei entfielen 1 Stunde auf die Bearbeitung des Testhefts
und 25 Minuten auf das Verteilen des Testmaterials, die Ein-
fuhrung in den Test und das Einsammeln des Materials. Eine
ausfiihrliche Beschreibung der Studie und die Darstellung der
Ergebnisse erfolgt in Kapitel 3.4.

1.6 Auswertung des PISA-Tests

Nachdem die Schiilerantworten in den Testheften kodiert
und die Daten aus den Testheften und Fragebdgen elektro-
nisch erfasst worden waren, wurde das gesamte Datenmate-
rial an das internationale Konsortium geschickt, wo dieses
ausgewertet wurde. Im Vordergrund stand die Aufgabe,
anhand der beobachteten Antworten aus dem PISA-Test
Skalen zu entwickeln, die die spezifischen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler zuverldssig abbilden. Die Skalie-
rung der Daten erfolgte nach dem Rasch-Modell, einem
probabilistischen Testmodell. Dieses Modell ermdglicht es,
sowohl die Personenfédhigkeiten (d. h. die Fahigkeit der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer am PISA-Test) als auch die
Aufgabenschwierigkeiten zu ermitteln und entlang einer
kontinuierlichen Skala darzustellen. Je gréB3er die Personen-
fahigkeit bzw. je schwieriger die Aufgabe, desto héher sind
Personenfahigkeit und Aufgabenschwierigkeit auf der Skala
angesiedelt. (Genauere Angaben zu dem verwendeten
Modell und den Skalierungsmethoden finden sich in Techni-
scher Bericht PISA 2006 (OECD 2009). Demnach wird ein
Schiler/eine Schiilerin, der/die sich im mittleren Bereich der
Skala befindet, mit grof3er Wahrscheinlichkeit auch Aufgaben
aus dem unteren Bereich der Skala |6sen, jedoch mit abneh-
mender Wahrscheinlichkeit Aufgaben aus dem oberen
Bereich 16sen. Genau genommen wurde in PISA die Wahrs-
cheinlichkeit bei 62 Prozent festgelegt, dass eine Aufgabe,
deren Schwierigkeitsniveau gleich dem einer Personenfahig-
keit ist, richtig gelost wird.



Die anhand dieses Modells berechneten Fahigkeiten der
Schilerinnen und Schiiler kdnnen zu Gruppenmittelwerten
und anderen Statistiken zusammengefasst werden und zwis-
chen und innerhalb der PISA-Populationen der Teilnehmerlén-
der verglichen werden (z. B. kdnnen die Mittelwerte zwischen
den Teilnehmerldndern oder die Mittelwerte von Jungen und
Madchen innerhalb eines Landes miteinander verglichen
werden). Dabei wurde die Skala fiir jeden Schwerpunktbereich
so transformiert, dass der Mittelwert aller Schiilerinnen und
Schiler der OECD-Lander bei 500 liegt und die Standardabwei-
chung bei 100 (die Partnerlander werden bei dieser Transfor-
mation nicht berticksichtigt). Eine Standardabweichung von
100 bedeutet, dass zwei Drittel aller Schiilerinnen und Schiiler
Uber alle OECD-Lander hinweg im Wertebereich von +/- 100
Punkten vom OECD-Durchschnitt liegen, also zwischen 400
und 600 Punkten.

Die Skalen, auf denen die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiler berichtet werden, sind jeweils eine Gesamtskala fiir die
Bereiche Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten. Da der Schwerpunktbereich mit besonders vielen Aufga-
ben gemessen wird, kdnnen die Kompetenzen weiter aufges-
chlisselt werden, indem Subskalen fiir die Teilkompetenzen
eingerichtet werden. In PISA 2009 gibt es insgesamt flinf
Subskalen der Lesekompetenz. Es wurde dabei zwischen drei
prozessorientierten Teilkompetenzen unterschieden, namlich
Informationen suchen und extrahieren, Kombinieren und Inter-
pretieren und Reflektieren und Bewerten, sowie den Lesekomp-
tenzen in zwei verschiedenen Textformaten, namlich Konti-
nuierliche Texte und Nicht-kontinuierliche Texte.

Um Aussagen dariber treffen zu kdnnen, tGiber welche spezifi-
schen Kenntnisse und Féhigkeiten die Schiilerinnen und
Schiler an verschiedenen Punkten der Skala verfiigen, wird in
PISA das gesamte Leistungsspektrum in den Bereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften in Kompetenzstufen
unterteilt. Jede einzelne Kompetenzstufe wird dabei mit
spezifischen Fahigkeiten qualitativ umschrieben, die fiir die
Losung einer Aufgabe der Kompetenzstufe notwendig sind
sind (Abbildung 4).

Die Kompetenzstufen werden so gebildet, dass die Skala an
bestimmten, statistisch und inhaltlich sinnvollen Punkten
geteilt wird. Sie gehen von Stufe 1 bis 6, dabei entspricht Stufe
1 dem niedrigsten Fahigkeitsniveau und Stufe 6 dem hochsten
Fahigkeitsniveau bzw. Schwierigkeitsgrad der Aufgaben.
Sowohl nach oben als auch nach unten sind die Skalen offen.
Im oberen Leistungsspektrum ist das nicht weiter problema-
tisch, da die Schulerinnen und Schiler zumindest tber die
Fahigkeiten der hochsten Stufe verfligen. Dieses Argument gilt
jedoch nicht fuir Schiilerinnen und Schiiler, die unterhalb der
Kompetenzstufe 1 liegen. Diese verfligen nicht tiber die
elementarsten Fahigkeiten, die in PISA gemessen bzw.
beschrieben werden kdnnen. Das heift nicht, dass diese
Schilerinnen und Schiiler Gber keinerlei Grundqualifikationen
verfuigen, aber ihre Kompetenz reicht nicht aus, um die ein-
fachsten Aufgaben im jeweiligen Bereich (also Lesen, Mathe-
matik oder Naturwissenschaften) I6sen zu kénnen.

Die Zuordnung der Schiilerinnen und Schiler auf die Kompe-
tenzstufen erfolgt, indem diese der jeweils hchsten Kompe-
tenzstufe zugewiesen werden, auf der erwartet wird, dass sie
noch mindestens 50 Prozent der Aufgaben richtig 16sen
koénnen. So sind zum Beispiel Schiilerinnen und Schiiler,
welche die Kompetenzstufe 3 in Lesekompetenz erreichen,
in der Lage, mindestens 50 Prozent der Aufgaben aus dem
PISA-Lesekompetenztest dieses Kompetenzniveaus zu [0sen.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass sie nicht auch Aufgaben
der Kompetenzstufe 4 oder hoher I6sen konnen. Allerdings
nimmt fiir Schiilerinnen und Schiiler der Kompetenzstufe 3
die Lésungswahrscheinlichkeit fiir Lesekompetenzaufgaben
deutlich ab, wenn diese der Kompetenzstufe 4, 5 oder 6
zugeordnet sind.

Im Folgenden werden zwei Beispielaufgaben aus dem Bereich
Lesekompetenz und je eine Beispielaufgabe aus dem Bereich
mathematische Kompetenz und naturwissenschaftliche
Kompetenz gezeigt. Um sich eine Vorstellung machen zu
kdnnen, welchem Schwierigkeitsniveau die Aufgaben entspre-
chen und welcher Kompetenzstufe sie sich zuordnen lassen,
werden zuvor die einzelnen Fragen aus den Beispielaufgaben
entlang der Kompetenzstufenbdnder eingeordnet (Abbildung
5). Weitere Beispielaufgaben zu den drei Kompetenzbereichen
finden sich im internationalen PISA 2009 Bericht der OECD
(OECD, 2010).
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Stufe

Lesekompetenz

Wozu die Schiiler im Allgemeinen
in der Lage sind

Fiir Aufgaben dieser Stufe miissen im
Allgemeinen mehrere Schlussfolgerungen,
Vergleiche und Gegeniiberstellungen detailgenau
und prézise angestellt werden. Dabei muss

ein volles und detailliertes Verstandnis eines
oder mehrerer Texte unter Beweis gestellt
werden und missen u.U. Informationen aus
mehreren Texten gedanklich miteinander
verbunden werden. Die Schiiler missen sich
maglicherweise mit ungewohnten Ideen
auseinandersetzen und dabei mit gut sichtbaren
konkurrierenden Informationen umzugehen
wissen und abstrakte Interpretationskategorien
entwickeln. Fiir Aufgaben vom Typ Reflektieren
und Bewerten milssen sie u.U. Hypothesen iiber
einen komplexen Text zu einem ungewohnten
Thema aufstellen oder ihn kritisch bewerten,
dabei mehrere Kriterien oder Sichtweisen
beriicksichtigen und anspruchsvolle, iiber den
Text hinausgehende Kenntnisse anwenden.
Eine wichtige Voraussetzung fiir die Losung

von Aufgaben vom Typ Informationen suchen
und extrahieren dieser Stufe ist Prazision bei
der Analf/se und groﬁe Aufmerksamkeit fiir
unaufféllige Textdetails.

Mathematische Kompetenz
Wozu die Schiiler im Allgemeinen
in der Lage sind

Auf Stufe 6 kdnnen Schiiler Informationen, die
sie aus der Untersuchung und Modellierung
komplexer Problemsituationen erhalten,
konzeptualisieren, verallgemeinern und auf neue
Situationen anwenden. Sie kdnnen verschiedene
Informationsquellen und Darstellun?en
miteinander verkniipfen und flexibel zwischen
diesen hin und her wechseln. Schiiler auf dieser
Stufe besitzen die Fahigkeit zu anspruchsvollem
mathematischem Denken und Argumentieren.
Sie konnen ihr mathematisches Verstandnis und
ihre Beherrschung symbolischer und formaler
mathematischer Operationen und Beziehungen
nutzen, um Ansdtze und Strategien zum Umgan?
n

mit neuartigen Problemsituationen zu entwickeln.

Schiiler auf dieser Stufe konnen ihr Tun und

ihre Uberlegungen, die zu ihren Erkenntnissen,

Interpretationen und Argumentationen

Eeﬁj rt haben, prézise beschreiben und
ommunizieren, einschlieBlich der Beurteilung

von deren Angemessenheit fiir die jeweilige

Ausgangssituation.

Naturwissenschaftliche
Kompetenz

Wozu die Schiiler im
Allgemeinen in der Lage sind

Auf Stufe 6 kdnnen Schiiler
naturwissenschaftliches Wissen und Wissen iiber
Naturwissenschaften in einer Vielzahl komplexer
Lebenssituationen konsistent identifizieren,
erklaren und anwenden. Sie kdnnen verschiedene
Informationsquellen und Erklarungen verkniipfen
und Beweise aus diesen Quellen zur Begriindung
ihrer Entscheidungen heranziehen. Sie stellen auf
klare und konsistente Weise ein fortgeschrittenes
Niveau an naturwissenschaftlichem Denken

und Argumentieren sowie die Bereitschaft unter
Beweis, ihr naturwissenschaftliches Verstandnis
zur Losung wissenschaftlicher und technologischer
Probleme in ungewohnten Situationen
einzusetzen. Sie konnen naturwissenschaftliche
Kenntnisse heranziehen und Argumentationen
zur Begriindung von Empfehlungen und
Entscheidungen in einem persdnlichen, sozialen
oder globalen Kontext entwickeln.

Bei Aufgaben vom Typ Informationen suchen
und extrahieren dieser Stufe gilt es, mehrere
tief eingebettete Informationen zu finden

und zu ordnen und herauszufinden, welche

der im Text enthaltenen Informationen fiir die
Aufgabe von Belang sind. Zur Beantwortung
von Aufgaben vom Typ Reflektieren und
Bewerten ist es notwendig, ausgehend von
Fachwissen eine kritische Beurteilung oder
Hypothese anzustellen. Sowohl Aufgaben vom
Typ Kombinieren und Interpretieren als auch vom
Typ Reflektieren und Bewerten setzen ein volles
und detailliertes Verstandnis von Texten voraus,
deren Inhalt oder Form ungewohnt ist. Zur
Losung von Aufgaben dieser Stufe ist es in allen
drei Aspektkategorien in der Regel notwendig,
mit Konzepten umgehen zu konnen, die im
Gegensatz zum Erwarteten stehen.

Auf Stufe 5 kdnnen Schiiler Modelle fiir
komplexe Situationen konzipieren und mit
ihnen arbeiten, einschrankende Bedingungen
identifizieren und Annahmen spezifizieren.
Sie kdnnen im Zusammenhang mit diesen
Modellen geeignete Strategien fiir die Losung
komrlexer Probleme auswahlen, sie miteinander
ver? eichen und bewerten. Schiiler auf dieser
Stufe konnen strategisch vorgehen, indem
sie sich auf breit gefacherte, qut entwickelte
Denk- und Argumentationsféihi%keiten,
assende Darstellungen, symbolische und
‘ormale Beschreibungen und fiir diese
Situationen relevante Einsichten stiitzen. Sie
sind imstande, iiber ihr Tun zu reflektieren und
ihre Interpretationen und Uberlegungen zu
formulieren und zu kommunizieren.

Auf Stufe 5 kdnnen Schiiler die
naturwissenschaftlichen Aspekte vieler komplexer
Lebenssituationen identifizieren, sowohl
naturwissenschaftliche Konzepte als auch Wissen
iiber Naturwissenschaften in diesen Situationen
anwenden und geeignete wissenschaftliche
Beweise vergleichen, auswahlen und bewerten,
um konkreten Lebenssituationen gerecht

zu werden. Sie knnen auf gut entwickelte
Forschungskompetenzen zuriickgreifen,

die richtigen Zusammenhénge zwischen
Informationen herstellen und Situationen kritisch
beleuchten. Sie kdnnen auf Beweisen basierende
Erkldrungen und auf ihre eigene kritische Analyse
gestiitzte Argumentationen konstruieren.

Bei Aufgaben vom Typ Informationen suchen
und extrahieren dieser Stufe miissen mehrere
eingebettete Informationen gefunden und
geordnet werden. Zur Lﬁsun(B; einiger Aufgaben
ieser Stufe ist es ndtig, die Bedeutung von
sprachlichen Nuancen in einem Textteil unter
Beriicksichtigung des Textes als Ganzem zu
intergretieren. Andere Aufgaben vom Typ
Kombinieren und Interpretieren setzen das
Versténdnis und die Anlegung von Kategorien in
einem ungewohnten Kontext voraus. Aufgaben
dieser Stufe vom Typ Reflektieren und Bewerten
verlangen von den Schiilern, dass sie unter
Riickgriff auf schulisches oder Allgemeinwissen
Hypothesen iiber einen Text aufstellen oder
ihn kritisch bewerten. Sie miissen ein genaues
Verstandnis langer oder komplexer Texte
unter Beweis stellen, deren Inhalt oder Form
ungewohnt sein kdnnen.

Auf Stufe 4 konnen Schiiler effektiv mit expliziten
Modellen komplexer konkreter Situationen
arbeiten, auch wenn sie einschrankende
Bedingungen enthalten oder die Aufstellung von
Annahmen erfordern. Sie kdnnen verschiedene
Darstellungsformen, darunter auch symbolische,
auswahlen und zusammenfiihren, indem sie

sie direkt zu Aspekten von Realsituationen in
Beziehung setzen. Schiiler auf dieser Stufe
kdnnen in diesen Kontexten gut ausgebildete
Fertigkeiten anwenden und mit einem

gewissen mathematischen Verstandnis flexibel
argumentieren. Sie knnen Erklarungen und
Begriindungen fiir ihre Interrretationen,
Argumentationen und Handlungen geben und sie
anderen mitteilen.

Auf Stufe 4 knnen Schiiler effektiv mit
Situationen und Fragen umgehen, die sich
auf explizite Phanomene beziehen und die
u.U. von ihnen verlangen, Schliisse tber die
Rolle von Wissenschaft und Technik zu ziehen.
Sie konnen Erklarungen aus verschiedenen
naturwissenschaftlichen oder technologeschen
Fachbereichen auswéhlen, zusammenfiigen
und sie direkt mit Aspekten realer Situationen
verkniipfen. Sie konnen iiber ihre Handlungen
reflektieren und Entscheidungen mit
naturwissenschaftlichen Kenntnissen und
Beweisen begriinden.




Zur Lésung von Aufgaben dieser Stufe gilt es,
mehrere Informationen, die jeweils mehreren
Kriterien entsprechen miissen, zu lokalisieren und
manchmal auch die zwischen ihnen bestehenden
Zusammenhéange zu erkennen. Aufgaben

vom Typ Kombinieren und Interpretieren dieser
Stufe verlangen vom Leser, mehrere Textteile
gedanklich zu verbinden, einen Zusammenhang
zu begreifen oder die Bedeutung eines Wortes
oder Satzes zu analf/sieren. Bei Vergleichen

und Gegeniiberstellungen und beim Anlegen

von Kategorien miissen zahlreiche Kriterien
beriicksichtigt werden. Haufig sind die benétigten
Informationen nicht leicht sichtbar, oder der Text
enthalt viele konkurrierende Informationen; es
kdnnen auch andere Hindernisse im Text auftreten,
z.B.in Form von den eigenen Erwartungen
zuwiderlaufenden oder in der Ne(f]ativform
ausgedriickten Gedanken. Bei Aufgaben vom Typ
Reflektieren und Bewerten dieser Stufe miissen
Verbindungen hergestellt, Vergleiche gezogen und
Erkldrungen geliefert oder muss ein Textbestandteil
beurteilt werden. Bei einigen Aufgaben dieses
Typs gilt es, ein detailliertes Verstandnis des Texts
unter Bezugnahme auf vertraute Alltagskenntnisse
unter Beweis zu stellen. Bei anderen Aufgaben

ist kein detailliertes Textverstandnis erforderlich,
dafiir muss aber auf weniger bekanntes Wissen
zuriickgegriffen werden.

Auf Stufe 3 kdnnen Schiiler klar beschriebene
Verfahren durchfiihren, auch solche, die
sequenzielle Entscheidun?en erfordern. Sie
kdnnen einfache Problemldsungsstrategien
auswahlen und anwenden. Schiiler auf dieser
Stufe kénnen Darstellungen interpretieren

und nutzen, die aus verschiedenen
Informationsquellen stammen, und hieraus
unmittelbare Schliisse ableiten. Sie konnen kurze
Berichte zu ihren Interpretationen, Ergebnissen
und Uberlegungen geben.

Auf Stufe 3 kdnnen Schiiler klar beschriebene
naturwissenschaftliche Fragestellungen in
verschiedenen Kontexten identifizieren. Sie
kdnnen Fakten und Kenntnisse zur Erklarung von
Phdnomenen auswahlen und einfache Modelle
oder Untersuchungsstrategien verwenden. Sie
konnen naturwissenschaftliche Konzepte aus
verschiedenen Fachbereichen interpretieren,
heranziehen und direkt anwenden. Sie konnen
kurze, auf Fakten basierende Erklarungen
formulieren und auf naturwissenschaftliches
Wissen gestiitzte Entscheidungen treffen.

Zur Beantwortung einiger Aufgaben dieser

Stufe miissen eine oder mehrere Informationen
lokalisiert werden, die es u.U. abzuleiten gilt und
die mdglicherweise mehreren Kriterien entsprechen
miissen. Fiir andere ist es notwendig, die Hauptidee
eines Texts zu identifizieren, Zusammenhéange zu
begreifen oder die Bedeutung eines begrenzten
Textteils zu analysieren, wenn die Informationen
nicht leicht sichtbar sind und wenig anspruchsvolle
Schliisse gezogen werden miissen. Bei Aufgaben
dieser Stufe mussen u.U. auf der Grundlage

eines einzigen Texthestandteils Vergleiche und
Gegeniiberstellungen vorgenommen werden.

Bei Aufgaben vom Typ Reflektieren und Bewerten
miissen im Allgemeinen ausgehend von eigenen
ErfahrunFen oder Standpunkten Vergleiche
angestellt oder Zusammenhange zwischen dem
Text und auBertextlichem Wissen erkannt werden.

Auf Stufe 2 kdnnen Schiiler Situationen in
Kontexten interpretieren und erkennen, die nicht
mehr als direkte Schlussfolgerungen erfordern.
Sie konnen relevante Informationen einer
einzigen Quelle entnehmen und eine einzige
Darstellungsform benutzen. Schiiler auf dieser
Stufe kdnnen elementare Algorithmen, Formeln,
Verfahren oder Re?eln anwenden. Sie sind zu
direkten Schlussfolgerungen und wértlichen
Interpretationen der Ergebnisse imstande.

Auf Stufe 2 verfiigen Schiiler im Allgemeinen
iiber geniigend naturwissenschaftliches
Wissen, um mdgliche Erkl&rungen in vertrauten
Kontexten zu liefern oder ausgehend

von einfachen Untersuchungen Schliisse

zu ziehen. Sie kdnnen direkte logische
Denkschritte vollziehen und die Ergebnisse
naturwissenschaftlicher Untersuchungen oder
technologescher Problemldsungen wortlich
interpretieren.

1a

1b

Fiir Aufgaben dieser Stufe miissen in einem Text
zu einem vertrauten Thema eine oder mehrere
unabhangige, explizit ausgedriickte Informationen
lokalisiert, das Hauptthema oder die Absicht des
Autors erkannt oder ein einfacher Zusammenhang
zwischen den im Text enthaltenen Informationen
und allgemeinem Alltagswissen hergestellt
werden. Die erforderlicﬁen Informationen sind in
der Regel leicht sichtbar, und es sind nur wenige
bzw. keine konkurrierenden Informationen
vorhanden. Der Leser wird explizit auf die
entscheidenden Elemente in der Aufgabe und im
Text hingewiesen

Bei Aufgaben dieser Stufe muss in einem kurzen,
syntaktischen einfachen Text aus einem gewohnten
ontext, dessen Form vertraut ist, z.B. in einer
einfachen Liste oder Erzahlung, eine einzige,
explizit ausgedriickte Information lokalisiert
werden, die leicht sichthar ist. Der Text enthélt
in der Regel Hilfestellungen fiir den Leser, wie
Wiederholungen, Bilder oder bekannte Symbole.
Es ?ibt kaum konkurrierende Informationen. Bei
Aufgaben vom Typ Kombinieren und Interpretieren
miissen einfache Zusammenhdnge zwischen
benachbarten Informationsteilen hergestellt
werden.

Auf Stufe 1 kdnnen Schiiler auf Fragen zu
vertrauten Kontexten antworten, bei denen

alle relevanten Informationen gegeben

und die Fragen klar definiert sind. Sie

kdnnen Informationen identifizieren und
Routineverfahren gemaR direkten Instruktionen
in expliziten Situationen anwenden. Sie kénnen
Handlungen ausfiihren, die klar ersichtlich

sind und sich unmittelbar aus den jeweiligen
Situationen ergeben.

Auf Stufe 1ist das naturwissenschaftliche
Wissen der Schiiler so begrenzt, dass es nurin
wenigen, vertrauten Situationen heranFezogen
werden kann. Die Schiiler kbnnen naheliegende
naturwissenschaftliche Erklarungen liefern,

die explizit aus gegebenen Informationen
hervorgehen.

Kompetenz

Abbildung 4: Beschreibung der Kompetenzstufen in Lesekompetenz, mathematischer Kompetenz und naturwissenschaftlicher
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Lesekompetenz

767

Das Schauspiel sei das
Werkzeug Frage 3:
Was taten die Figuren im
Stlick gerade bevor der
Vorhang aufging?

623

HeiBluftballon Frage 3:
Vijaypat Singhania benutzte
technische Losungen,

die man auch bei zwei
anderen Transportmitteln
findet. Welches sind diese
Transportmittel?

571

Das Schauspiel sei das
Werkzeug Frage 7:

Was macht der Dramatiker
Molndr insgesamt gesehen
in diesem Textauszug?

526

HeiBluftballon Frage 4:

Zu welchem Zweck wurde in
diesem Text die Abbildung
von einem Jumbojet
eingefligt?

Das Schauspiel sei das
Werkzeug Frage 4:

Warum ist laut Turai eine
Viertelstunde eine Ewigkeit"?

HeiBluftballon Frage 6:
Warum wurden zwei
HeiRluftballons abgebildet?

HeiBluftballon Frage 8:
Wie lautet die Hauptaussage
dieses Textes?

478
2
414
408
- 369
<‘l
;35| _1a
1b
262

Mathematische

Kompetenz
669
607
574

545

482

420

356

Naturwissenschaftliche
Kompetenz

GroBer werden Frage 3:
Erkléren Sie, wie die Grafik
zeigt, dass die Wachstumsrate
fur Madchen tber 12 Jahre
sich im Durchschnitt
verlangsamt.

GroBer werden Frage 2:

In welchem Lebensabschnitt
sind laut Graphen weibliche
Jugendliche durchschnittlich
groRer als ihre mannlichen
Altersgenossen?

GroBer werden Frage 1:
Seit 1980 hat die Durch-
schnittsgroBe 20-jéhriger
Frauen um 2,3 cm auf

170,6 cm zugenommen.
Was war die Durchschnitts-
groBe einer 20-jahrigen Frau
im Jahr 19807

708

633

559

484

410

335

460

Saurer Regen Frage 5:

Die Schalerinnen und
Schiler, die diesen Versuch
durchfthrten, legten
aulerdem Marmorsplitter
Uber Nacht in reines
(destilliertes) Wasser. Erklare,
warum die Schilerinnen und
Schuler diesen Versuch in ihr
Experiment eingebaut haben.

Saurer Regen Frage 2:
Woher kommen diese
Schwefeloxide und
Stickoxide in der Luft?

Saurer Regen Frage 3:

Ein Marmorsplitter wiegt

2,9 Gramm, bevor er tiber
Nacht in Essig gelegt wird.
Am néchsten Tag wird der
Splitter aus dem Essig
genommen und getrocknet.
Wie viel wiegt der trockene
Marmorsplitter jetzt?

Abbildung 5: Zuordnung der Beispielaufgaben auf Kompetenzstufen in den Bereichen Lesekompetenz, mathematische Kompetenz

und naturwissenschaftliche Kompetenz. Die Punktzahlen auf der linken Seite der Kompetenzbander markieren den

jeweiligen Schwellenwert, ab dem eine neue Kompetenzstufe beginnt. Die Punktzahlen auf den Pfeilen kennzeichnen

das Schwierigkeitsniveau der Aufgabe.




Aufgabenbeispiel fir Lesekompetenz: HEISSLUFTBALLON

Hohenrekord im Heiluftballon

Der indische Pilot Vijaypat Singhania hat am 26. Novermnber 2005 einen neuen
Hahenrekord mit dem HeiBluftballon aufgestellt. Er war der Erste, der mit
einem HeiBluftballon in 21 000 Metern Hohe lber dem Meeresspiegel

flogen ist Rekordhohe:
geflogen ist. 51000 m
ar
HeiRe Luft kann |
fr den Abstieg 1
durch | Sauerstoff: Nur 4 % der
N N Menge, die am Boden
Seitenschlitze Gréle eines A
abgelassen | ormalen verfugbar ist.
|
werden. ! Heifluftballons X
Vorheriger Rekord:
Héhe: 49 m 19800m
Temperatur:
| Der -95°C
| HeiBluftballon
| flog Richtung
Stoff: Ozean. Als er auf -
Nylon l den Jet-Stream Jumbojet: J
| traf, wurde er 10000m
1 wieder Richtung
Fiilldauer: j | Land gefiihrt.
2,5 Stunden
GroBe: 453 000 m* (normaler Neu-Delhi
. 2 Ungefihrer
HeiRluftballon: 481 m’) .Il Landebereich
Gewicht: 1800 kg
Korb: 483 km
Héhe: 2,7 m Breite: 1,3m
1
Luftdicht abgeschlossene ¥
Druckkabine mit " .
Isolierfenstern. e Nl . Mumbai

Aluminiumkonstruktion wie bei ¥ . J
Flugzeugen. 1 %

Vijaypat Singhania trug wahrend

des Fluges einen Raumfahrtanzug. ]

Verwende die Abbildung ,HeilSluftballon” auf der vorhergehenden Seite, um die folgenden Fragen zu beantworten.

HEISSLUFTBALLON: Frage 3 (R417Q03)
Situation: Bildungsbezogen

Textformat: Nicht-kontinuierlich

Texttyp: Beschreibung

Aspekt: Informationen suchen und extrahieren
Schwierigkeitsgrad: 623 (Stufe 4)

Vijaypat Singhania benutzte technische Losungen, die man auch bei zwei anderen Transportmitteln findet.

Welches sind diese Transportmittel?

BEWERTUNG

Volle Punktzahl: Flugzeuge und Raumfahrzeuge (egal in welcher Reihenfolge)

HEISSLUFTBALLON: Frage 4 (R417Q04)
Situation: Bildungsbezogen

Textformat: Nicht-kontinuierlich

Texttyp: Beschreibung

Aspekt: Reflektieren und Bewerten
Schwierigkeitsgrad: 526 (Stufe 3)

Zu welchem Zweck wurde in diesem Text die Abbildung von einem Jumbojet eingefiigt?
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BEWERTUNG

Volle Punktzahl: Wenn der Schiiler den Bezug zur Hohe herstellt

HEISSLUFTBALLON: Frage 6 (R417Q06)
Situation: Bildungsbezogen

Textformat: Nicht-kontinuierlich

Texttyp: Beschreibung

Aspekt: Reflektieren und Bewerten
Schwierigkeitsgrad: 414 (Stufe 2)

Warum wurden zwei Hei3luftballons abgebildet?

A Um die Grof3e von Singhanias Heif3luftballon zu vergleichen, bevor und nachdem er gefiillt wurde.

B Um die Grof3e von Singhanias Heif3luftballon mit der Gro3e anderer Hei8luftballons zu vergleichen.

C Um zu zeigen, dass Singhanias HeiB8luftballon vom Boden aus gesehen klein erscheint.

D Um zu zeigen, dass Singhanias HeiB3luftballon fast mit einem anderen HeiBluftballon zusammengestof3en ware.

BEWERTUNG

Volle Punktzahl: B. Um die Gré3e von Singhanias HeiB8luftballon mit der GréBe anderer Heilluftballons zu vergleichen.

HEISSLUFTBALLON: Frage 8 (R417Q08)
Situation: Bildungsbezogen

Textformat: Nicht-kontinuierlich

Texttyp: Beschreibung

Aspekt: Kombinieren und Interpretieren
Schwierigkeitsgrad: 369 (Stufe 1a)

Wie lautet die Hauptaussage dieses Textes?

A Singhania war wahrend seiner HeiBluftballon-Fahrt in Gefahr.
B Singhania hat einen neuen Weltrekord aufgestellt.

C Singhania ist liber Wasser und tiber Land geflogen.

D Der HeiBluftballon von Singhania war riesig.

BEWERTUNG

Volle Punktzahl: B. Singhania hat einen neuen Weltrekord aufgestellt.



Aufgabenbeispiel fir Lesekompetenz:
DAS SCHAUSPIEL SEI DAS WERKZEUG

Spielt in einem Schloss nahe an einem Strand in Italien.
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ERSTER AKT

Ein reich verziertes Gdstezimmer in einem sehr schénen Schloss
in Strandndhe. Tiiren rechts und links. Das Wohnzimmer befindet
sich in der Mitte der Blihne: Sofa, Tisch, zwei Stiihle. Im Hinter-
grund grof3e Fenster. Sternklare Nacht. Die Biihne liegt im
Dunkeln. Als der Vorhang aufgeht, hért man Mdnner, die sich
hinter der linken Tiir lautstark unterhalten. Die Tiir geht auf, und
drei Herren im Smoking treten auf. Einer schaltet sofort das Licht
ein. Sie gehen schweigend in die Mitte und stehen um den Tisch
herum. Sie setzen sich alle drei gleichzeitig, Gdl auf den Stuhl
links, Turai in den auf der rechten Seite, Addm auf das Sofa in der
Mitte. Sehr langes, fast unangenehmes Schweigen. Ein gemdichli-
ches sich Strecken. Stille. Dann:

GAL
Warum bist du so in Gedanken versunken?

TURAI

Ich denke dariiber nach, wie schwierig es ist, ein Theaterstiick
zu beginnen. Die Hauptfiguren am Anfang vorzustellen, wenn
das alles beginnt.

ADAM
Ich nehme an, dass das schwierig ist.

TURAI

Es ist - teuflisch schwer. Das Theaterstiick beginnt. Das
Publikum wird ruhig. Die Schauspielerinnen und Schauspieler
betreten die Biihne und die Qual beginnt. Es vergeht eine
Ewigkeit, manchmal eine ganze Viertelstunde, bis die Zus-
chauerinnen und Zuschauer herausfinden, wer wer ist und
wer was im Schilde flhrt.

GAL
Ein recht eigenartiges Gehirn hast du schon. Kannst du
deinen Beruf nicht fiir eine einzige Minute vergessen?

TURAI
Das ist unmoglich.

GAL

Es vergeht keine halbe Stunde, ohne dass du tber das Theater,
die Schauspielerinnen und Schauspieler oder die Theaters-
tlicke diskutieren mochtest. Es gibt andere Dinge auf dieser
Welt.

TURAI
Die gibt es nicht. Ich bin ein Dramatiker. Das ist mein Fluch.

GAL
Du solltest nicht Sklave deiner Arbeit werden.

TURAI

Wenn du sie nicht beherrschst, bist du ihr Sklave. Es gibt
nichts dazwischen. Glaub mir, es ist kein Spal3, einen guten
Anfang fir ein Theaterstiick zu finden. Es ist eines der schwie-
rigsten Probleme des Theaterhandwerks. Alle Figuren umge-
hend vorzustellen. Schauen wir uns diese Szene an — uns drei.
Drei Herren im Smoking. Nehmen wir an, sie betreten nicht
einen Raum in diesem edlen Schloss, sondern eine Biihne,
genau am Anfang des Theaterstiickes. Sie missten Uber viele
uninteressante Dinge sprechen, bis es herauskommen wiirde,
wer wir sind. Ware es nicht viel einfacher, damit zu beginnen,
dass alle aufstehen und sich selber vorstellen? Er steht auf.
Guten Abend. Wir drei sind Gaste auf diesem Schloss. Wir
kommen eben aus dem Speisezimmer, wo wir ein ausgezeich-
netes Essen zu uns genommen und zwei Flaschen Champa-
gner getrunken haben. Mein Name ist Sandor Turai, ich bin
ein Stuickeschreiber, ich habe wéahrend der letzten dreif3ig
Jahre Theaterstlicke geschrieben, das ist mein Beruf. Punkt.
Du bist an der Reihe.
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GAL

Steht auf. Mein Name ist Gal, ich bin auch ein Stlickeschreiber.
Ich schreibe auch Theaterstiicke, alle in Gesellschaft mit
diesem Herren hier. Wir sind ein berihmtes Dramatiker-Duo.
Auf allen Programmbheften guter Komédien oder Operetten
steht, geschrieben von Gél und Turai”. Naturlich ist das auch
mein Beruf.

GAL und TURAI
Zusammen. Und dieser junge Mann ...

ADAM

Steht auf. Dieser junge Mann ist, wenn Sie mir erlauben, Albert
Adam, fiinfundzwanzig Jahre alt, Komponist. Ich habe die
Musik furr die letzte Operette dieser zwei liebenswiirdigen
Herren geschrieben. Das ist mein erstes Werk fiir die Biihne.
Diese zwei dlteren Engel haben mich entdeckt und jetzt
wirde ich gerne mit ihrer Hilfe berihmt werden. Sie haben
mich in dieses Schloss eingeladen. Sie haben mir einen Frack
und einen Smoking schneidern lassen. Mit anderen Worten,
ich bin noch arm und unbekannt. Dariiber hinaus bin ich
Waise und wurde von meiner GroBmutter grogezogen.
Meine GroBmutter ist gestorben. Ich bin ganz allein auf dieser
Welt. Ich habe keinen Namen, ich habe kein Geld.

TURAI
Aber du bist jung.

GAL

Und talentiert.

ADAM

Und ich bin in die Solistin verliebt.
TURAI

Das hattest du nicht hinzuzufiigen sollen. Alle im Publikum
wirden das sowieso merken.

Sie setzen sich alle.

TURAI
Also, ware das nicht die einfachste Art, ein Theaterstilick zu
beginnen?

GAL
Wenn wir das durften, wére es einfach, Theaterstiicke zu
schreiben.

TURAI
Glaub mir, so schwer ist es nicht. Sieh das Ganze einfach
einmal an als...

GAL
Schon gut, schon gut, schon gut, fang nicht schon wieder

damit an, Ubers Theater zu sprechen. Ich habe genug davon.
Morgen sprechen wir weiter, wenn du mochtest.
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~Das Schauspiel sei das Werkzeug” ist der Anfang eines Theaterstlicks des ungarischen Dramatikers Ferenc Molndr.

Verwende den Text,,Das Schauspiel sei das Werkzeug” auf den zwei vorhergehenden Seiten, um die folgenden Fragen zu beantworten.
(Beachte, dass die Zeilennummern am Rand des Textes angegeben sind, um dir zu helfen, diejenigen Textstellen zu finden, auf die sich
die Fragen beziehen.)

DAS SCHAUSPIEL SEI DAS WERKZEUG: Frage 3 (R452Q03)
Situation: Personlich

Textformat: Kontinuierlich

Texttyp: Erzihlung

Aspekt: Kombinieren und Interpretieren

Schwierigkeitsgrad: 767 (Stufe 6)

Was taten die Figuren im Stlick gerade bevor der Vorhang aufging?

Bewertung

Volle Punktzahl: Wenn sich der Schiiler auf das Essen oder das Trinken des Champagners bezieht. Kann Text paraphrasieren
oder zitieren.

DAS SCHAUSPIEL SEI DAS WERKZEUG: Frage 4 (R452Q04)
Situation: Personlich

Textformat: Kontinuierlich

Texttyp: Erzdhlung

Aspekt: Kombinieren und Interpretieren

Schwierigkeitsgrad: 478 (Stufe 2)

,Es vergeht eine Ewigkeit, manchmal eine ganze Viertelstunde ..." (Zeilen 34-36)
Warum ist laut Turai eine Viertelstunde ,eine Ewigkeit"?

A Es dauert sehr lange, bis das Publikum in einem voll besetzten Theatersaal ruhig ist.

B Es scheint ewig zu dauern, bis am Anfang eines Theaterstiicks die Situation geklart ist.

C Es scheint fiir einen Dramatiker immer sehr lange zu dauern, den Anfang eines Theaterstlicks zu schreiben.

D Es scheint, dass die Zeit viel langsamer vergeht, wenn in einem Theaterstiick etwas wirklich Bedeutsames geschieht.

Bewertung

Volle Punktzahl: B. Es scheint ewig zu dauern, bis am Anfang eines Theaterstlickes die Situation geklart ist.

DAS SCHAUSPIEL SEI DAS WERKZEUG: Frage 7 (R452Q07)
Situation: Persénlich

Textformat: Kontinuierlich

Texttyp: Erzéhlung

Aspekt: Kombinieren und Interpretieren

Schwierigkeitsgrad: 571 (Stufe 4)

Was macht der Dramatiker Molnér insgesamt gesehen in diesem Textauszug?

A Er zeigt die Art, mit der jede Figur ihre eigenen Probleme 16sen wird.

B Er lasst die Figuren vorfiihren, wie sich eine Ewigkeit in einem Stilick anfiihlt.

C Er bringt ein Beispiel fir eine typische und traditionelle Er6ffnungsszene eines Theaterstiicks.
D Erverwendet die Figuren, um eines seiner eigenen kreativen Probleme auszudriicken.

Bewertung

Volle Punktzahl: D. Er verwendet die Figuren, um eines seiner eigenen kreativen Probleme auszudriicken.



Aufgabenbeispiel fir mathematische Kompetenz: GROSSER WERDEN

GROSSER WERDEN
Jugendliche werden grosser

Fir 1998 ist die durchschnittliche Korpergro3e von mannlichen und
weiblichen Jugendlichen in den Niederlanden in folgender Grafik dargestellt.

GROSSER WERDEN: Frage 1 (M150Q01) Geole " _

Kompetenz: Wiedergabe feml y L] ) i

Inhaltsbereich: Verdinderung und Beziehungen " I",.-"'

Schwierigkeitsgrad: 477 (Stufe 2) / e e el
L o fugerditer HiNE

Seit 1980 hat die Durchschnittsgré3e 20-jahriger Frauen ﬁ"'"

um 2,3 cm auf 170,6 cm zugenommen. 1] o

Was war die Durchschnittsgrof3e einer 20-jahrigen Frau im Jahr 19807  s&g ui-"'!

L
ANTWOIT: L cm e L
r,: 5
Bewertung b
- 10 BT BF 17 84 15 MG 17 BB I8 200 Alber
Volle Punktzahl: 168,3 cm (Einheit ist vorgegeben) Llahre)

GROSSER WERDEN: Frage 3 (M150Q03)
Kompetenz: Zusammenhdnge herstellen
Inhaltsbereich: Verdinderung und Beziehungen
Schwierigkeitsgrad: 574 (Stufe 4)

Erklaren Sie, wie die Grafik zeigt, dass die Wachstumsrate fiir Mddchen Gber 12 Jahre sich im Durchschnitt verlangsamt.

Bewertung
Volle Punktzahl: Wenn sich der Schiiler in seiner Antwort auf die Veranderung” der Steigung des Graphen flr die Madchen

bezieht (implizit oder explizit)

GROSSER WERDEN: Frage 2 (M150Q02)
Kompetenz: Wiedergabe

Inhaltsbereich: \eranderung und Beziehungen
Schwierigkeitsgrad: 525 (Stufe 3)

In welchem Lebensabschnitt sind laut Grafik weibliche Jugendliche durchschnittlich gréB3er als ihre mannlichen Altersgenossen?

Bewertung

Volle Punktzahl: Wenn der Schiiler das richtige Intervall von 11-13 Jahren angibt.
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Aufgabenbeispiel fir naturwissenschaftliche Kompetenz: SAURER REGEN

SAURER REGEN

Das Foto unten zeigt Statuen, die so genannten Kariatiden, die vor mehr als 2500 Jahren auf der Akropolis in Athen aufgestellt
wurden. Die Statuen bestehen aus der Gesteinsart Marmor. Marmor besteht aus Kalziumkarbonat.

1980 wurden die Originalstatuen in das Innere des Museums der Akropolis gebracht und durch Kopien ersetzt. Die Originale
waren vom sauren Regen zerfressen worden.

SAURER REGEN: Frage 2 (5485Q02)

Kompetenz: Phdnomene naturwissenschaftlich erklédren

Wissenskategorie: ,Pysikalische Systeme” (Naturewissenschaftliches Wissen)
Anwendungsbereich: ,Gefahren”

Schwierigkeitsgrad: 506 (Stufe 3)

Normaler Regen ist leicht sauer, weil er etwas Kohlendioxid aus der Luft aufnimmt. Saurer Regen ist saurehaltiger als normaler
Regen, weil er auch Gase wie Schwefeloxide oder Stickoxide aufnimmt.
Woher kommen diese Schwefeloxide und Stickoxide in der Luft?

Bewertung

Volle Punktzahl: Beliebige Nennung von: Autoabgasen, Fabrikabgasen, Verbrennung fossiler Brennstoffe wie Ol und Kohle,
Gasen aus Vulkanen oder Ahnlichem.



Die Wirkung von saurem Regen auf Marmor kann simuliert werden, indem man Marmorsplitter Gber Nacht in Essig legt. Essig
und saurer Regen haben in etwa denselben Sduregehalt. Wenn man ein Stiick Marmor in Essig legt, bilden sich Gasblasen. Das
Gewicht der trockenen Marmorsplitter kann vor und nach dem Versuch bestimmt werden.

SAURER REGEN: Frage 2 (5485Q03)

Kompetenz: Phdnomene naturwissenschaftlich erklédren

Wissenskategorie: “Physikalische Systeme ” (Naturwissenschaftliches Wissen)
Anwendungsbereich: “Gefahren”

Schwierigkeitsgrad: 460 (Stufe 2)

Ein Marmorsplitter wiegt 2,0 Gramm, bevor er tiber Nacht in Essig gelegt wird. Am anderen Tag wird der Splitter aus dem Essig
genommen und getrocknet. Wie viel wiegt der trockene Marmorsplitter jetzt?

A Weniger als 2,0 Gramm

B Genau 2,0 Gramm

C Zwischen 2,0 und 2,4 Gramm

D Mehr als 2,4 Gramm

SAURER REGEN BEWERTUNG 3

Bewertung

Volle Punktzahl: A. Weniger als 2,0 Gramm

Frage 5: SAURER REGEN: (5485Q05)

Kompetenz: Phdnomene naturwissenschaftlich erklédren

Wissenskategorie: “Physikalische Systeme” (Naturwissenschaftliches Wissen)
Anwendungsbereich: “Gefahren”

Schwierigkeitsgrad: 717 (Stufe 6)

Schiler, die diesen Versuch durchfiihrten, legten auBerdem Marmorsplitter Giber Nacht in reines (destilliertes) Wasser.
Erklaren Sie, warum die Schiiler diesen Versuch in ihr Experiment eingebaut haben.

Bewertung

Volle Punktzahl: Zum Vergleich mit dem Versuch aus Essig und Marmor und um dadurch zu zeigen,
dass Saure (Essig) fur die Reaktion notwendig ist.
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Zusammenfassung: Dieses Kapitel untersucht die Kompetenzen
der 15-jahrigen Jugendlichen, die Luxemburger Schulen besuchen,
im internationalen Vergleich. In den drei Kompetenzbereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften liegt der Mittelwert von
Luxemburg jeweils unterhalb des OECD-Durchschnitts. Der Abstand
der Luxemburger Mittelwerte zum OECD-Durchschnitt ist in der
Lesekompetenz und in den Naturwissenschaften gréBer als in
Mathematik. Unter alleiniger Berticksichtigung der Daten von
Jugendlichen an Luxemburger Schulen, die dem Programm des
Erziehungsministeriums folgen, resultieren noch etwas niedrigere
Punktzahlen in den drei Kompetenzbereichen verglichen mit den
15-jahrigen Jugendlichen aller Luxemburger Schulen. Die Verteilung
der Jugendlichen auf die unteren und oberen Kompetenzstufen
zeigt, dass der Anteil an leistungsschwachen Schilerinnen und
Schilern in allen drei Kompetenzbereichen héher ist als im OECD-
Durchschnitt, vor allem in der Lesekompetenz und in den Naturwis-
senschaften. Ebenso ist der Anteil an leistungsstarken Schilerinnen
und Schilern in allen drei Kompetenzbereichen niedriger als im
OECD-Durchschnitt, vor allem in der Lesekompetenz und in den
Naturwissenschaften. Eine differenzierte Analyse des Schwerpunkt-
bereichs Lesekompetenz ergibt, dass die Kompetenzen der Luxem-
burger Schilerinnen und Schiler in allen funf Teilbereichen der
Lesekompetenz dhnlich ausgepragt ist. Betrachtet man die luxem-
burgischen Schilerleistungen im Zeitraum zwischen 2003 und 2009,
so kann weder eine statistisch bedeutsame Verbesserung noch
Verschlechterung beobachtet werden.

Résumé : Dans ce chapitre sont analysées les compétences des
adolescents de 15 ans fréquentant des écoles luxembourgeoises,
comparées avec celles des autres pays participants. Dans chacun
des trois domaines dévaluation, a savoir en compréhension de
I'écrit, en culture mathématique et en culture scientifique, le score
moyen du Luxembourg se situe en dessous de la moyenne de
I'OCDE. ’écart entre les scores moyens du Luxembourg et la
moyenne de 'OCDE est plus important en compréhension de
I'écrit et en culture scientifique quen culture mathématique. Si l'on
ne prend en considération que les données des éleves qui fré-
quentent des écoles appliquant le programme d‘études officiel, le
niveau des scores dans les trois domaines dévaluation est encore
légerement plus bas que pour la totalité des éleves de 15 ans au
Luxembourg. Le fait que les éleves se situent sur les niveaux de
compétence inférieurs et supérieurs indique que, pour les trois
domaines d‘évaluation, le pourcentage déléves peu performants
était plus élevé que pour la moyenne de 'OCDE, avant tout en
compréhension de I'écrit et en culture scientifique. De méme, dans
les trois domaines d'évaluation, le pourcentage déleves tres
performants était moins élevé que pour la moyenne de 'OCDE,
surtout en compréhension de I'écrit et en culture scientifique. Une
analyse différenciée du domaine majeur dévaluation, notamment
la compréhension de I'‘écrit, montre que dans tous les cing compé-
tences de la compréhension de Iécrit, les éléves luxembourgeois
présentent des performances stables. Si 'on examine les perfor-
mances des éleves luxembourgeois au fil des années (de 2003 a
2009), on ne peut y observer ni une progression statistiquement
significative, ni une régression.

Luxemburger Schiilerinnen und Schiiler

im internationalen Vergleich

Die Ergebnisse werden in diesem Kapitel aus zwei Perspekti-
ven berichtet: In Luxemburg gibt es einerseits Schulen, die
dem staatlichen Lehrplan des Erziehungsministeriums folgen.
Hierzu gehoren die 6ffentlichen Schulen (die Giberwiegende
Zahl der Schulen) und die vorwiegend staatlich subventionier-
ten Privatschulen. Andererseits gibt es Schulen, die sich nicht
dem staatlichen Lehrplan verpflichten. Diese Schulen sind
groftenteils nicht durch den Luxemburger Staat finanziert.
Dazu zéhlen hauptséachlich die internationalen Schulen.
Schulen, die sich dem Luxemburger Lehrplan verpflichten,
werden in diesem Kapitel als,Luxemburger Regelschulen”
bezeichnet. Da sich Luxemburger Regelschulen von den
Ubrigen Schulen neben der Lehrplanorientierung in vielerlei
Hinsicht unterscheiden (z. B. in der Zusammensetzung der
Schiilerschaft), werden in diesem Kapitel auch die Ergebnisse
nur fir Schilerinnen und Schiiler an Luxemburger Regelschu-
len berichtet und mit den Befunden aller 15-jahriger Luxem-
burger verglichen.

2.1 Landerunterschiede in der
Lesekompetenz, mathematischen
Kompetenz und naturwissenschaftlichen
Kompetenz

In Abbildung 1 werden die durchschnittlichen Schiilerleistun-
gen aller 65 Teilnehmerlander in der Lesekompetenz (dem
inhaltlichen Schwerpunkt von PISA 2009), der mathemati-
schen Kompetenz und der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz dargestellt. Abbildung 1 gibt auch an, ob der Mittelwert
eines Landes statistisch bedeutsam dber oder unter dem
OECD-Durchschnitt liegt beziehungsweise ob sich der Mittel-
wert eines Landes nicht statistisch bedeutsam vom OECD-
Durchschnitt unterscheidet. Um in einer Stichprobe einen
Unterschied als statistisch bedeutsam ausweisen zu kdnnen,
muss der Wertebereich geschatzt werden, in dem sich der
wahre Wert einer bestimmten Population befindet. Als Kon-
vention hat man hier die zugehorige Wahrscheinlichkeit auf
95 % gesetzt. Dieser Wertebereich wird mit Hilfe des Standard-
fehlers berechnet, der ein Maf3 fiir die Unsicherheit ist, die mit
dem jeweiligen Mittelwert verbunden ist. Wenn sich die
Wertebereiche zweier Mittelwerte nicht Gberlappen, wird

der Unterschied zwischen beiden Mittelwerten als statistisch
bedeutsam bezeichnet.

In der Lesekompetenz wird die Gruppe der Lander, die
statistisch bedeutsam tiber dem OECD-Durchschnitt liegen,
angefiihrt von den Landern Shanghai (China) (556 Punkte),
Korea (539 Punkte) und Finnland (536 Punkte) mit einem
Abstand von mehr als 40 Punkten tiber dem OECD-Durch-
schnitt, der bei 493 Punkten liegt. Es folgen 14 weitere Lander,
unter anderem die Niederlande (508 Punkte), Belgien (506
Punkte) und die Schweiz (501 Punkte), die ebenso liber dem
OECD-Durchschnitt liegen. Auffallend ist der hohe Anteil an
asiatischen Landern auf den vordersten Platzen mit finf
asiatischen Landern unter den ersten acht.
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Zur Gruppe der Lander, die sich nicht statistisch bedeutsam
vom OECD-Durchschnitt unterscheiden, gehdren zehn Lander,
darunter Deutschland (497 Punkte), Frankreich (496 Punkte)
und Portugal (489 Punkte).

In Luxemburg betragt der Mittelwert 472 Punkte und liegt mit
einer Differenz von 21 Punkten statistisch bedeutsam unter
dem OECD-Durchschnitt. EIf weitere OECD-Lander gehoren zu
dieser Gruppe, darunter Osterreich (470 Punkte) und alle
stideuropaischen Lander auBer Portugal (ndmlich Italien,
Griechenland und Spanien).

Zu der Gruppe von Landern mit einem sehr groen Abstand
zum OECD-Durchschnitt (mehr als 40 Punkte) gehdren die
Mehrzahl der OECD-Partnerldnder, darunter alle stid- und
mittelamerikanischen Lander sowie mehrere siidosteuropa-
ische Lander (Serbien, Bulgarien, Ruméanien, Montenegro und
Albanien).

In der mathematischen Kompetenz nimmt Shanghai (China) mit
600 Punkten und einem Abstand von etwas mehr als 100
Punkten zum OECD-Durchschnitt (496 Punkte) eine deutliche
Spitzenposition ein. Es folgen vier weitere ost- bzw. stidost-
asiatische Lander, namlich Singapur (562 Punkte), Hongkong
(China) (555 Punkte), Korea (546 Punkte) und Chinesisch
Taipeh (543 Punkte). Auch Finnland (541 Punkte) liegt mit
einem Abstand von Uiber 40 Punkten noch weit Giber dem
OECD-Durchschnitt. 14 weitere Lander erreichten durch-
schnittliche Leistungen, die ebenfalls (und teilweise deutlich)
Uber dem OECD-Durchschnitt liegen, darunter die Schweiz
(534 Punkte), die Niederlande (526 Punkte), Belgien

(515 Punkte) und Deutschland (513 Punkte).

In neun Landern unterscheiden sich die durchschnittlichen
Leistungen in Mathematik nicht statistisch bedeutsam vom
OECD-Durchschnitt, darunter Frankreich (497 Punkte) und
Osterreich (496 Punkte).

Zu den Léndern, deren durchschnittliche Leistungen in mathe-
matischer Kompetenz unter dem OECD-Durchschnitt liegen,
gehdéren neun OECD-Lander, darunter Luxemburg

(489 Punkte) mit einem Abstand von 7 Punkten zum OECD-
Durchschnitt, sowie die USA (487 Punkte), Irland (487 Punkte)
und alle stideuropdischen Lander. Lander wie Schweden

(494 Punkte, obere Grenze), das Vereinigte Konigreich,

die USA und Portugal (487 Punkte, untere Grenze)
unterscheiden sich nicht statistisch bedeutsam von den
durchschnittlichen Leistungen in Luxemburg.

In der naturwissenschaftlichen Kompetenz belegt Shanghai
(China) mit 575 Punkten wieder den ersten Platz mit einem
Abstand von mehr als 70 Punkten zum OECD-Durchschnitt,
der 501 Punkte betragt. Es folgen Finnland (554 Punkte), Hong
Kong (China) (549 Punkte) und Singapur (542 Punkte), die mit
Uber 40 Punkten ebenfalls einen deutlichen Abstand zum
OECD-Durchschnitt aufweisen. Zu den weitere Landern, die
Uber dem OECD-Durchschnitt liegen, zdhlen unter anderem
die Niederlande (522 Punkte), Deutschland (520 Punkte), die
Schweiz (517 Punkte) und Belgien (507 Punkte).

Zur Gruppe der Lander, die sich nicht statistisch bedeutsam
vom OECD-Durchschnitt unterscheiden, gehéren neben den
USA noch flinf europaische Lander, darunter Frankreich

(498 Punkte).

Die Gruppe der Lander, deren Mittelwert statistisch bedeut-
sam unter dem OECD-Durchschnitt liegt, umfasst 14 OECD-
Lander, darunter auch Luxemburg (484 Punkte) mit einem
Abstand von 17 Punkten zum OECD-Durchschnitt. Zu den
weiteren Landern gehdren unter anderem Schweden

(495 Punkte), Osterreich (494 Punkte) sowie alle siideuropé-
ischen Lander.

Betrachtet man das Abschneiden der Luxemburger Schiilerin-
nen und Schiler nur unter Beriicksichtigung der so genannten
Luxemburger Regelschulen, so liegt der Mittelwert fir Luxem-
burg in allen drei Kompetenzbereichen zwischen flinf Punkten
(in Lesekompetenz und Mathematik) und sechs Punkten (in
den Naturwissenschaften) niedriger als fiir die Gesamtheit der
Luxemburger Schulen. In Lesekompetenz sinkt der Mittelwert
von 472 auf 467 Punkte, in mathematischer Kompetenz von
489 auf 484 Punkte und in naturwissenschaftlicher Kompetenz
von 482 auf 478 Punkte. Diese Unterschiede sind zwar klein,
sie geben aber wichtige Hinweise darauf, wie sich die Schiiler-
schaft von Luxemburger Regelschulen von der Schiilerschaft
an Privatschulen in Luxemburg, die sich nicht am Lehrplan des
Erziehungsministeriums orientieren, unterscheidet.
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Abbildung 1: Mittelwerte der Teilnehmerldnder in der Lesekompetenz, in der mathematischen Kompetenz und in der naturwissen-

schaftlichen Kompetenz
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2.2 Entwicklung der Schiilerleistungen
zwischen 2003 und 2009

Die PISA-Studie wird im Abstand von drei Jahren mit stets
wechselndem inhaltlichen Schwerpunkt wiederholt. Somit
kdnnen Veranderungen der Schiilerleistungen liber die Zeit
hinweg berichtet werden. Die Mittelwerte kénnen immer erst
ab dem PISA-Zyklus tber die Zeit hinweg verglichen werden,
in dem der Bereich im Schwerpunkt war. Dies ist fiir die Lese-
kompetenz PISA 2000, flr die mathematische Kompetenz PISA
2003 und fiir die naturwissenschaftliche Kompetenz PISA 2006.

Es ist jedoch zu beachten, dass sich in Luxemburg die Unter-
suchungsbedingungen zwischen PISA 2000 und PISA 2003 in
Bezug auf die Testadministration entscheidend gedndert
haben, beispielsweise bei der Wahl der Testsprachen (siehe
Kapitel 1.5.1). Daher werden die Mittelwerte fiir Lesekompe-
tenz zwischen PISA 2003 und 2009 (und nicht zwischen 2000
und 2009) verglichen, fuir die mathematische Kompetenz
zwischen 2003 und 2009 und fiir die naturwissenschaftliche
Kompetenz zwischen 2006 und 2009.

Um zu zeigen, wie sich die Schilerleistungen in Luxemburg
zwischen PISA 2003 und PISA 2009 entwickelt haben, werden
in Abbildung 2a die Mittelwerte in Lesekompetenz, Mathema-
tik und Naturwissenschaften tber die verschiedenen Zyklen
dargestellt. AuBerdem werden fiir alle europdischen und
G8-Lander die Punktedifferenzen zwischen PISA 2009 und
dem Zyklus gezeigt, in dem der jeweilige Bereich im Schwer-
punkt war (Abbildungen 2b-2d), wobei fiir Lesekompetenz
nicht mit PISA 2000, sondern mit PISA 2003 verglichen wird.

In Lesekompetenz erzielten die Schiilerinnen und Schiiler in
Luxemburg mit 479 Punkten in 2003 sieben Punkte mehr als in
2009, diese Differenz ist jedoch nicht statistisch bedeutsam.
Auch in mathematischer Kompetenz haben sich die Schiilerlei-
stungen in Luxemburg zwischen 2003 und 2009 nicht stati-
stisch bedeutsam verandert. Sie lagen mit 493 Punkten in PISA
2003 um vier Punkte héher als in PISA 2009. In naturwissen-
schaftlicher Kompetenz zeigte sich in Luxemburg zwischen
PISA 2006 und PISA 2009 nur eine minimale Veranderung. So
lagen die Mittelwerte mit 486 Punkten bei PISA 2006 um
lediglich zwei Punkte hoher als bei PISA 2009. Generell lassen
sich also in allen drei Bereichen geringfligig negative Punkte-
differenzen feststellen. Diese miissen jedoch mit groBRer
Vorsicht interpretiert werden: Zum einen, weil sie nicht stati-
stisch bedeutsam sind, und die Verdanderungen damit auch
durch rein zuféllige Schwankungen bedingt sei kdnnen; zum
anderen, weil noch zu wenige Datenpunkte vorliegen, um
einen stabilen Trend aufzeigen zu kénnen.

Ein dhnliches Bild wie fiir die Schiilerinnen und Schiiler aller
Luxemburger Schulen zeigt sich unter Berticksichtigung der
Luxemburger Regelschulen allein: In Lesekompetenz erreich-
ten die Schilerinnen und Schiler der Luxemburger Regel-
schulen bei PISA 2009 neun Punkte weniger als bei PISA 2003
(Mittelwert bei PISA 2003 = 476 Punkte). In mathematischer
Kompetenz erreichten sie fiinf Punkte weniger als bei PISA
2003 (Mittelwert bei PISA 2003 = 489 Punkte) und in natur-
wissenschaftlicher Kompetenz vier Punkte weniger als bei PISA
2006 (Mittelwert bei PISA 2006 = 482 Punkte).

600
550
500
o 493 490 fg
g o 486 = 484
g 479 479 —
K 47
450
400
350
PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009

| —o— Lesekompetenz

—=— Mathematik

Naturwissenschaften |

Abbildung 2a: Entwicklung der Schilerleistungen in Luxemburg: Kompetenzwerte in PISA 2003, PISA 2006 und PISA 2009. Fur die
Naturwissenschaften konnen die Mittelwerte erst ab 2006 dargestellt werden, da die Naturwissenschaften zu diesem

Zeitpunkt erstmals im Schwerpunkt standen.



Differenz in Lesen 2003-2009
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Abbildung 2b: Punktedifferenzen in der Lesekompetenz zwischen PISA 2003 und PISA 2009 in den européischen Lander und G8-
Landern. Zum Vergleich mit Luxemburg wurde nicht PISA 2000, sondern PISA 2003 als Referenzpunkt gewahlt. Zur
Berechnung der Punktedifferenzen wurde vom Mittelwert bei PISA 2009 der Mittelwert von PISA 2003 abgezogen.

Differenz in Mathematik 2003-2009
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Abbildung 2c: Punktedifferenzen in der mathematischen Kompetenz zwischen PISA 2003 und PISA 2009. Zur Berechnung der Punkte-
differenzen wurde vom Mittelwert bei PISA 2009 jeweils der Mittelwert von PISA 2003 abgezogen.

Differenz in Naturwissenschaft 2006-2009
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Abbildung 2d: Punktedifferenzen in der naturwissenschaftlichen Kompetenz zwischen PISA 2006 und PISA 2009 in den europdischen
Landern und G8-Léndern. Zur Berechnung der Punktedifferenzen wurde vom Mittelwert bei PISA 2009 jeweils
der Mittelwert von PISA 2006 abgezogen.
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2.3 Verteilung iiber die Kompetenzstufen
im internationalen Vergleich

Im Rahmen von PISA kann das Kompetenzspektrum im Lesen,
in Mathematik und in den Naturwissenschaften in mehrere
Kompetenzstufen eingeteilt werden (siehe Kapitel 1.6): Schiile-
rinnen und Schiiler, die sich auf den unteren Kompetenzstufen
befinden, das hei3t diejenigen, deren Leistungen anhand des
Kompetenzstufenmodells den Kompetenzstufen 1 oder unter
1 zugeordnet werden, kdnnen hochstens die einfachsten
Aufgaben in PISA I6sen und verfligen voraussichtlich nicht
Uber die Voraussetzungen fir eine erfolgreiche Teilhabe am
spateren beruflichen und gesellschaftlichen Leben. Diese
Jugendlichen werden nachfolgend als leistungsschwach
bezeichnet. Schiilerinnen und Schiiler, die sich auf den oberen
Kompetenzstufen befinden, das heilt diejenigen, deren
Leistungen mindestens Kompetenzstufe 4 oder hdher zuge-
ordnet werden konnen, sind fahig, anspruchsvolle Aufgaben in
PISA zu l6sen und verfiigen damit iber gute Voraussetzungen,
als Erwachsene beruflich und gesellschaftlich erfolgreich zu
sein. Diese Jugendlichen werden nachfolgend als leistungs-
stark bezeichnet.

Im folgenden Abschnitt werden fiir alle europaischen Lander
und G8-Lander die prozentualen Anteile der leistungsschwachen
und leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler in der
Lesekompetenz, mathematischen Kompetenz und naturwis-
senschaftlichen Kompetenz berichtet. Zunachst werden die
prozentualen Anteile der leistungsschwachen Schilerinnen
und Schiiler (Kompetenzstufe 1 und unter 1) betrachtet
(Abbildung 3).

In der Lesekompetenz liegt der Anteil an leistungsschwachen
15-jdhrigen in Luxemburg bei 26,0%. Dies sind rund 7 % mehr
als im OECD-Landerdurchschnitt (18,8 %). Von den westeuropai-
schen Landern gibt es nur in Osterreich noch mehr leistungs-
schwache Schiilerinnen und Schiiler. International reichen die
prozentualen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die auf
Kompetenzstufe 1 und unter 1 liegen, von 8,1 % (Finnland) bis
72,8 % (Aserbaidschan). Diese Differenz ist sehr grof3, wenn man
bedenkt, dass der Anteil an leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schilern in Aserbaidschan in etwa neun Mal so grof3 ist wie
in Finnland. In der Mehrzahl der Lander liegt der Anteil aller-
dings zwischen 15 % und 30 %. Weniger als 15 % leistungs-
schwache Schiilerinnen und Schiiler finden sich neben Finnland
auch in Kanada, Estland, Japan und den Niederlanden. Mehr als
30 % leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler finden vor
allem sich in einigen stidosteuropaischen Landern, darunter
Albanien, Montenegro und Bulgarien.

Auch in der mathematischen Kompetenz und in der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz ist der prozentuale Anteil der leistungs-
schwachen Schilerinnen und Schiiler in Luxemburg jeweils
héher als im OECD-Durchschnitt. Er betragt 23,9 % fir die
mathematische Kompetenz gegeniber 22,0 % im Durchschnitt
und 23,7 % fir die naturwissenschaftliche Kompetenz
gegeniiber 18 % im OECD-Durchschnitt. Der Abstand zum
OECD-Durchschnitt ist damit in Lesekompetenz am hochsten,
dicht gefolgt von naturwissenschaftlicher Kompetenz

und am niedrigsten in mathematischer Kompetenz.

Berechnet man den Anteil der leistungsschwachen Jugendlichen
unter Berlicksichtigung der Luxemburger Regelschulen allein,
so liegt der Anteil in allen drei Kompetenzbereichen um etwas
mehr als ein Prozent hoher als fiir alle Luxemburger Schulen.

In der Lesekompetenz betrdgt er 27,4 % (gegeniber 26,0 %), in
der mathematischen Kompetenz 25,2 % (gegeniiber 23,9 %)
und in der naturwissenschaftlichen Kompetenz 25,1 % (gegen-
Uber 23,7 %).

Betrachtet man nun die prozentualen Anteile der leistungsstar-
ken Schilerinnen und Schiler (Kompetenzstufe 4 und dari-
ber), so liegt dieser Prozentsatz in Luxemburg in der Lesekom-
petenz bei 23,0 % und ist damit um rund 5 % niedriger als im
OECD-Durchschnitt, der bei 28,3 % liegt (Abbildung 4). Lander
mit einem dhnlichen Anteil wie Luxemburg sind Griechenland
(23,8 %) und Osterreich (22,3 %). International zeigt sich, dass
knapp die Halfte der Schiilerinnen und Schdler in Finnland
(45,1%) mindestens Kompetenzstufe 4 erreichten und damit
fahig sind, anspruchsvolle Leseaufgaben zu [6sen. Auch in
Japan (40,4 %) und Kanada (39,5 %) erreichte ein sehr hoher
Prozentsatz an Schiilerinnen und Schiilern dieses Niveau. In
Landern wie Belgien, den Niederlanden, Frankreich, der
Schweiz und Deutschland befinden sich noch mindestens 30
% der Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe 4 oder
héher und liegen damit Giber dem OECD-Durchschnitt von
28,3 %. Demgegeniiber befinden sich nur sehr wenige leis-
tungsstarke Jugendliche auf Kompetenzstufe 4 und héher in
einigen stidosteuropdischen Landern, wie der Tirkei (14,2 %),
Ruménien (6,8 %) oder Montenegro (5,6 %).

Auch in der mathematischen Kompetenz und in der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz hat Luxemburg in beiden Kompe-
tenzbereichen niedrigere Anteile an leistungsstarken Schiile-
rinnen und Schiilern als im OECD-Durchschnitt. In der
mathematischen Kompetenz liegt der Anteil mit 30,3 % relativ
dicht am OECD-Durchschnitt (31,6 %). In der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz ist der Abstand zum OECD-Durch-
schnitt etwas grofB3er. Hier liegt der Anteil in Luxemburg mit
24,9 % um rund 4 % niedriger als im OECD-Durchschnitt (29,1 %).

Betrachtet man wiederum den Anteil der leistungsstarken
Schilerinnen und Schiiler fiir die Luxemburger Regelschulen
allein, so nimmt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler auf
Kompetenzstufe 4 und hoher in allen drei Kompetenzberei-
chen um rund 2 % ab. In der Lesekompetenz betragt ihr Anteil
20,9 % (gegenliiber 23,0 % fiir alle Luxemburger Schulen), in
der mathematischen Kompetenz 28,1 % (gegentiber 30,3 %)
und in der naturwissenschaftlichen Kompetenz 22,5 %
(gegentiber 24,9 %).
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2.4 Teilbereiche der Lesekompetenz

Die Lesekompetenz stand im PISA-Zyklus 2009 im Mittelpunkt
und wurde daher besonders ausfiihrlich untersucht. So ist es
maoglich, die Leistungen der Schiilerinnen und Schdiler in der
Lesekompetenz differenziert fur Teilkompetenzen und ver-
schiedene Textformate zu beschreiben.

2.4.1 Teilkompetenzen

Dieser Abschnitt beschaftigt sich mit den Teilkompetenzen
des Lesens. Als Teilkompetenzen wurden ,Informationen
suchen und extrahieren”,,Kombinieren und Interpretieren”
und ,Reflektieren und Bewerten” unterschieden. Etwa ein
Viertel der Aufgaben zur Lesekompetenz bezog sich auf die
Teilkompetenz Informationen suchen und extrahieren. Dieser
Bereich umfasst Aufgaben, bei denen die Schilerinnen und
Schiler einzelne oder mehrere Informationsteile in einem Text
ermitteln muissen (z. B. eine Telefonnummer mit mehreren
Vorwahlzeichen oder die in einer Stellenanzeige geforderten
Anforderungen). Knapp die Hélfte der Leseaufgaben bezog
sich auf die Teilkompetenz Kombinieren und Interpretieren. In
diesem Bereich geht es darum, ein Verstandnis tber den
Zusammenhang mehrerer Textteile zu zeigen und ein allge-
meines Textverstandnis zu entwickeln (z. B. die Hauptidee
eines Textes zu identifizieren oder den Verwendungszweck
eines Textes zu erkennen). Etwa ein Viertel der Leseaufgaben
bezog sich schlieBlich auf die Teilkompetenz Reflektieren und
Bewerten. Dieser Bereich umfasst Aufgaben, bei denen die
Schilerinnen und Schiiler Verbindungen zwischen dem Text
und eigenen Kenntnissen, Vorstellungen und Erfahrungen
herstellen sollen.

Die Ergebnisse fiir die Teilkompetenzen des Lesens sind in
Abbildung 5 fiir alle europédischen Lander und die G8-Lander
dargestellt. In der Teilkompetenz Informationen suchen und
extrahieren erreichten die Jugendlichen in Luxemburg

471 Punkte, in der Teilkompetenz Kombinieren und
Interpretieren 475 Punkte und in der Teilkompetenz
Reflektieren und Bewerten 471 Punkte. Damit liegen sie in

allen drei Teilkompetenzen unterhalb des OECD-Durchschnitts.

Der Luxemburger Mittelwert nur unter Berlicksichtigung der
Luxemburger Regelschulen ist um jeweils fiinf bis sechs
Punkte niedriger als fiir alle Luxemburger Schulen und liegt
bei 466 Punkten in Informationen suchen und extrahieren, 469
Punkten in Kombinieren und Interpretieren und 465 Punkten in
Reflektieren und Bewerten. Zusammengefasst kann demnach
Uber die Teilkompetenzen ausgesagt werden, dass es in
Luxemburg keine statistisch bedeutsamen Leistungsdifferenzen
zwischen den drei Teilkompetenzen gibt, weder fiir die
gesamte Schiilerschaft in Luxemburg noch fir die
Schilerschaft an Luxemburger Regelschulen. Fir keine dieser
beiden Schiilerpopulationen betragt der Punkteunterschied
der drei Skalen mehr als drei Punkte im Vergleich zur
Gesamtskala. Genauso geringe Unterschiede zwischen den
Subskalen zeigen sich in einigen anderen Landern, darunter
Estland, Polen und Spanien.

In den meisten Landern gibt es jedoch eine gewisse Variation
in den Leistungen zwischen den verschiedenen Subskalen, vor
allem bei den Subskalen Informationen suchen und extrahieren
und Reflektieren und Bewerten. Wahrend die ost- und slidosteu-
ropdischen Lander wie die Tschechische Republik, die Slowaki-
sche Republik und Slowenien im Vergleich zu den anderen
beiden Skalen bei Reflektieren und Bewerten mehr als 10 Punkte
schlechter abschneiden, liegen fast alle englischsprachigen
Lander, darunter Kanada und die Vereinigten Staaten, bei
Reflektieren und Bewerten mehr als 10 Punkte Giber den
anderen beiden Subskalen.

Bei der Subskala Informationen suchen und extrahieren schnei-
den die Lander im Vergleich zu den anderen beiden Skalen
generell besser ab. Besonders stark waren hier unter anderem
Kroatien, die slowakische Republik, die Niederlande und
Japan.
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Abbildung 5: Mittelwerte in den Teilkompetenzen des Lesens in den europdischen Ldndern und G8-Ldndern

2.4.2 Textformate

Bislang wurde die Lesekompetenz anhand der Teilkompeten-
zen, also einem Prozessaspekt der Lesekompetenz, naher un-
tersucht. Die Rahmenkonzeption von PISA 2009 differenziert
dartber hinaus die Lesekompetenz anhand des Textformates,
also unter einem Inhaltsaspekt. Lesekompetenz in PISA ldsst
sich demnach weiter untergliedern in die beiden Textformate
LKontinuierliche Texte”, und ,Nicht-kontinuierliche Texte”.

Das Textformat Kontinuierliche Texte beinhaltet fortlaufend
geschriebene Texte mit zusammenhdngenden Sédtzen und
Abschnitten, wie sie beispielsweise in Romanen, Zeitungsar-
tikeln, Aufsatzen, Kurzgeschichten und Briefen vorkommen.
Das Textformat Nicht-kontinuierliche Texte hingegen umfasst
alle anderen Textformate wie zum Beispiel Listen, Formulare,
Grafiken und Diagramme.

Traditionell wurde in Luxemburg wie auch in vielen anderen
Landern die Lesekompetenz bislang meist mit kontinuierli-
chen Texten in Verbindung gebracht. So wurde vor allem

im Sprachunterricht, Lesen mit dem Lesen von Literatur
und Prosa gleichgesetzt. In anderen Fachern sind die
nicht-kontinuierlichen Texte aber mindestens genauso
wichtig: Schiler missen in der Lage sein, Karten, Grafiken
und Diagramme zu lesen und zu interpretieren. Auch im
alltéglichen Leben kommen nicht-kontinuierliche Texte sehr
haufig vor, ob als Steuerformular, als Busfahrplan oder als
Sicherheitshinweise am Arbeitsplatz. Daher umfasst die
Lesekompetenz im Rahmen von PISA auch die Kompetenz,
kontinuierliche und nicht-kontinuierliche Texte zu lesen.



In Abbildung 6 werden die Mittelwerte in den Subskalen
,Kontinuierliche Texte” und ,Nicht-kontinuierliche Texte” fur
die europdischen Lander und G8-Lander dargestellt. Wie aus
Abbildung 6 hervorgeht, unterscheiden sich die Schiilerinnen
und Schiler in Luxemburg nur geringfligig in ihrer Kompetenz
nicht-kontinuierliche Texte (472 Punkte) und kontinuierliche
Texte (471 Punkte) zu lesen. Berlicksichtigt man nur die
Jugendlichen an Luxemburger Regelschulen, so ist die Punkt-
zahl furr die beiden Textformate identisch, namlich 466 Punkte.
Ein Vergleich mit den (ibrigen Landern zeigt, dass es in den
meisten Landern eine gewisse Variation zwischen den beiden
Subskalen gibt. Dabei sind die Punktzahlen auf der Skala fir
kontinuierliche Texte in der Mehrzahl der Lander héher als auf
der Skala fiir nicht-kontinuierliche Texte, darunter vor allem in
den siid- und osteuropdischen Landern. In einigen Landern
wie Belgien, der Schweiz und den Niederlanden erreichten die
Schilerinnen und Schiiler umgekehrt eher etwas hohere
Kompetenzwerte auf der Skala flir nicht-kontinuierliche Texte
als auf der Skala fiir kontinuierliche Texte.

2.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Kapitel 2 befasste sich mit dem internationalen Vergleich der
Kompetenzen 15-jahriger Schiilerinnen und Schiiler in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften. Die wichtigsten
Befunde flir Luxemburg lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Erstens, die Luxemburger Schiilerinnen und Schdler liegen

in allen drei Kompetenzbereichen unter dem OECD-Durch-
schnitt. Sie erreichten 472 Punkte in Lesekompetenz
(OECD-Durchschnitt: 493 Punkte), 489 Punkte in mathematischer
Kompetenz (OECD-Durchschnitt: 496 Punkte) und 484 Punkte
in der naturwissenschaftlichen Kompetenz (OECD-Durch-
schnitt: 501 Punkte). Der Abstand zum OECD-Durchschnitt
istin der Lesekompetenz mit -21 Punkten und in der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz mit -17 Punkten deutlich groBer
als in der mathematischen Kompetenz (-7 Punkte).

Zweitens, in Luxemburg kénnen im Wesentlichen zwei Arten
von Schulen unterschieden werden: Schulen, die sich am
Lehrplan des Erziehungsministeriums orientieren (6ffentliche
und privat-subventionierte Schulen) und Privatschulen,

die sich nicht am Lehrplan des Erziehungsministeriums
orientieren. Neben der Lehrplanorientierung unterscheiden
sich diese Privatschulen von den offentlichen und privat-
subventionierten Schulen beispielsweise auch in der Zusam-
mensetzung der Schilerschaft. Beriicksichtigt man nur die
Luxemburger Regelschulen, so liegen die Schiilerleistungen
in allen drei Kompetenzbereichen noch etwas niedriger als
wenn man die Daten aller Jugendlichen in Luxemburg
betrachtet. Sie sinken von 472 Punkten auf 467 Punkte

in der Lesekompetenz, von 489 Punkten auf 484 Punkte in
der mathematischen Kompetenz und von 484 Punkten auf
478 Punkte in der naturwissenschaftlichen Kompetenz.

Die Punktedifferenz zwischen den Luxemburger Regelschulen
und allen Luxemburger Schulen betrégt damit -5 Punkte in
Lesekompetenz und Mathematik und -4 Punkte in den
Naturwissenschaften.
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Abbildung 6: Mittelwerte in den Textformaten ,Kontinuierliche
Texte” und,Nicht-kontinuierliche Texte" in den
europdischen Landern und G8-Landern
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Drittens, eine wesentliche Charakteristik der PISA-Studie ist
es, die Schulerinnen und Schiler ihrem Fahigkeitsniveau
entsprechend einer bestimmten Kompetenzstufe
zuzuordnen und die Leistungen auf jeder Stufe zu
beschreiben. Schiilerinnen und Schiiler auf den oberen
Kompetenzstufen (Stufen 4 und dariiber) sind in der Lage,
anspruchsvolle Aufgaben in PISA zu I16sen und verfiigen
damit Uber gute Voraussetzungen, nach Beendigung der
Schule personlich und beruflich erfolgreich zu sein. Diese
Jugendlichen werden als leistungsstark bezeichnet.
Schilerinnen und Schiiler auf den untersten
Kompetenzstufen (Stufe 1 und darunter) sind dagegen
hochstens in der Lage, die einfachsten Aufgaben zu 16sen
und verfliigen damit Giber schlechte Voraussetzungen, sich
spater in Beruf und Gesellschaft erfolgreich zu integrieren.
Diese Jugendlichen werden als leistungsschwach bezeichnet.
Betrachtet man den Anteil der leistungsschwachen
Jugendlichen, so zeigt sich, dass Luxemburg im Vergleich
zum OECD-Durchschnitt in allen drei Kompetenzbereichen
mit jeweils etwa 25% einen gréf3eren Anteil an
leistungsschwachen Schilerinnen und Schiiler aufweist.
Hingegen ist der Anteil an leistungsstarken Jugendlichen
jeweils niedriger als im OECD-Durchschnitt: er betragt 23 % fiir
die Lesekompetenz, 30,3 % fir die mathematische Kompetenz
und 24,9 % fur die naturwissenschaftliche Kompetenz.

Viertens, da Lesekompetenz in PISA 2009 im Mittelpunkt
stand, kann Lesekompetenz differenzierter anhand von
Teilbereichen der Lesekompetenz beschrieben werden.

Es wurde dabei zwischen drei prozessorientierten
Teilkompetenzen und den Lesekompetenzen in zwei
verschiedenen Textformaten unterschieden. Die
Lesekompetenz von Jugendliche in Luxemburg ist hierbei flr
alle Teilkompetenzen wie auch fiir die beiden Textformate
jeweils in etwa gleich ausgeprégt: Die Werte liegen zwischen
471 und 475 Punkten.

Funftens, PISA ist eine langfristig angelegte Studie, die im
Abstand von 3 Jahren die Schillerleistungen mit wechselndem
Schwerpunkt regelméfig erhebt. Ein zentrales Anliegen ist
hierbei, die Schilerleistungen Uber die Zeit zu beobachten,
um Ruickschlisse tiber die Entwicklung des Schulsystems
ziehen zu kénnen. Betrachtet man die Luxemburger
Schilerleistungen im Zeitraum zwischen 2003 und 2009, so ist
ein geringfiigig negativer Trend festzustellen. So sanken die
Schilerleistungen um -7 Punkte in der Lesekompetenz,

um -4 Punkte in der mathematischen Kompetenz und um

-2 Punkte in der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Diese
Trendbeobachtung ist aber mit sehr grofer Vorsicht zu
interpretieren, da dieser Leistungsriickgang in keinem der
Kompetenzbereiche statistisch bedeutsam war und somit
auch rein durch zuféllige Schwankungen bedingt sein kann. Erst
zukiinftige PISA-Studien kénnen dariiber Aufschluss geben, ob
dieser Trend ein stabiles Merkmal des Luxemburger
Schulsystems ist.
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Kapitel 3 beschéftigt sich mit zentralen Aspekten des luxem-
burgischen Regelschulsystems: Es werden die wichtigsten
Befunde zur Bedeutung des familidren Hintergrunds (Kap. 3.1),
zu Unterschieden zwischen Jungen und Madchen (Kap. 3.2),
zu Unterschieden zwischen Schulen und Schulformen (Kap. 3.3),
zur Lesekompetenz in Deutsch und Franzosisch (Kap. 3.4) und
zum Zusammenhang zwischen PISA und schulischer Entwick-
lung (Kap. 3.5) in Luxemburg berichtet.

Das Luxemburger Schulsystem ist gepragt von einer Vielzahl
unterschiedlicher Schulen mit unterschiedlichen Finanzie-
rungssystemen. Einige Schulen in Luxemburg sind zu einem
Uberwiegenden Anteil nicht durch den Luxemburger Staat
finanziert. Diese Schulen, und das ist entscheidend, missen
sich nicht am Luxemburger Lehrplan orientieren. Die meisten
Schulen folgen jedoch dem Luxemburger Lehrplan: Hierzu
gehoren einerseits die vorwiegend staatlich subventionierten
Privatschulen und andererseits nattirlich die grof3e Zahl der
staatlichen Schulen. Schulen, die sich dem Luxemburger
Lehrplan verpflichten, werden in diesem Bericht als,,Luxembur-
ger Regelschulen” bezeichnet (s.a. Kap. 2).

Die Befunde in Kapitel 3 werden nur aus der Perspektive
Luxemburger Regelschulen dargestellt, da Kapitel 3 primar
Aussagen Uber Schiilerinnen und Schiler machen will, die
anhand des Luxemburger Lehrplans lernen. Damit wird auch
gleichzeitig der Tatsache Rechnung getragen, dass sich
Luxemburger Regelschulen von den tibrigen Schulen neben
der Finanzierung und der Lehrplanorientierung in vielerlei
Hinsicht unterscheiden (z. B. in der Zusammensetzung der
Schilerschaft).

3.1 Kompetenzerwerb in Bezug auf das kul-
turelle und sozio-6konomische Umfeld

Sonja Ugen, Martin Brunner, Christophe Dierendonck, Antoine
Fischbach, Monique Reichert, Ulrich Keller, Bettina Boehm und
Romain Martin

Zusammenfassung: In diesem Kapitel untersuchen wir zwei
zentrale Fragen zur Chancengleichheit des luxemburgischen
Bildungssystems: Wie hangen die Kompetenzen von 15-jahrigen
Jugendlichen von (1) ihrem Migrationshintergrund und

(2) ihrem sozio-6konomischen Hintergrund ab? Die Befunde
zeigen, dass, im Vergleich zu Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund, einheimische Jugendliche in den Bereichen Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften jeweils einen sehr gro3en Lei-
stungsvorsprung (von ungefahr 1.5 bis zu 2 Schuljahren) haben.
Weiterhin haben, im Vergleich zu sozio-6konomisch benachteilig-
ten Jugendlichen, sozio-6konomisch begulnstigte Jugendliche
einen betrachtlichen Leistungsvorsprung (von in etwa 2.5 Schul-
jahren) in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Die
Bildungslaufbahnen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund,
sowie die von sozio-6konomisch benachteiligten Jugendliche
sind weniger erfolgreich. Im luxemburgischen Bildungssystem ist
der Bildungserfolg im internationalen Vergleich relativ stark von
Merkmalen der kulturellen und sozio-6konomischen Herkunft
geprdgt. Insgesamt zeigen die Befunde, dass die Chancengleich-
heit des Bildungserfolgs im luxemburgischen Schulsystem nicht
(oder nur sehr eingeschrankt) gegeben ist.

Befunde zum Luxemburger Regelschulwesen

Résumé : Ce chapitre étudie I'égalité des chances dans le sys-
teme éducatif luxembourgeois a la lumiére d'une double ques-
tion : dans quelle mesure les compétences des adolescents de 15
ans dépendent-elles (1) de leur lieu de naissance et (2) de leur
statut socio-économique ? Les résultats montrent que dans les
domaines de la compréhension de I'écrit, de la culture mathéma-
tique et de la culture scientifique, la performance moyenne des
adolescents « natifs » est nettement supérieure a celle de leurs
camarades d'origine étrangere (la différence équivauta 1.5 a 2
années d'apprentissage). De la méme facon, la performance
moyenne des adolescents issus d'un milieu socio-économique
favorable est, dans les trois domaines évalués, nettement supé-
rieure a celle des adolescents provenant d'un milieu socio-
économique défavorable (la différence équivaut a 2.5 années
d'apprentissage). Les parcours scolaires des adolescents d'origine
étrangere et des jeunes provenant d'un milieu socio-économique
défavorable sont par ailleurs beaucoup plus chahutés. Par rapport
aux autres pays participants au PISA, la réussite scolaire dans le
systeme éducatif luxembourgeois dépend de maniere assez
importante de facteurs liés a lorigine culturelle et socio-économique
des éleves. En général, les résultats montrent que dans le systéeme
scolaire luxembourgeois, il n'y a pas (ou de maniére trés limitée)
dégalité des chances au niveau de la réussite scolaire.

3.1.1 Einleitung

In diesem Kapitel analysieren wir, wie das kulturelle, sozio-
o6konomische und sprachliche Umfeld luxemburger Schiilerin-
nen und Schiler in Bezug zu ihren Leistungen steht. Diese
Aspekte sind besonders in Luxemburg von Relevanz, da die
Schilerpopulation diesbeziiglich sehr heterogen ist. Inwieweit
solche familidren Merkmale im Zusammenhang mit Schiler-
leistungen stehen, gilt als ein wichtiges MaB fiir die Chancen-
gleichheit innerhalb eines Bildungssystems. In einem gerechten
Bildungssystem ist der Bildungserfolg méglichst wenig an die
familiaren Verhaltnisse der Schiilerinnen und Schiiler gebun-
den.

In den folgenden Abschnitten analysieren wir zwei zentrale
Aspekte der Chancengleichheit des luxemburgischen Bildungs-
systems'. Insbesondere gehen wir darauf ein, wie ausgepragt
die Leistungsunterschiede (1) zwischen Schiilergruppen aus
verschiedenen Kulturkreisen und (2) zwischen Schilergruppen
mit unterschiedlichem sozio-6konomischen Familienhinter-
grund sind. Im ersten Abschnitt untersuchen wir hierzu den
Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund der
Schilerinnen und Schiler einerseits und ihren Leistungen in
den Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften sowie zentralen bildungsrelevanten Merkmalen (z.B.
bisherige Bildungslaufbahn, Haltung gegeniiber dem Lesen)
andererseits. Im zweiten Abschnitt betrachten wir den Zusam-
menhang zwischen dem sozio-6konomischen Familienhinter-
grund der Schiilerinnen und Schiiler einerseits und ihren
Kompetenzen und bildungsrelevanten Merkmalen andererseits.
Der dritte Abschnitt untersucht das Zusammenwirken von
sprachlichen und sozio-6konomischen Merkmalen sowie dem
Migrationshintergrund der Jugendlichen auf ihre Kompetenzen.

1 In diesem Kapitel wird ausschliellich tber die Schilerschaft innerhalb
Luxemburger Regelschulen berichtet.
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3.1.2 Migrationshintergrund
3.1.2.1 Was bedeutet Migrationshintergrund?

In Abhdngigkeit des Geburtsorts kann man Schiilerinnen und
Schiler in drei verschiedene Gruppen einteilen. Wir erkldren
das Prinzip anhand von Luxemburg. Erstens, einheimische
Jugendliche sind diejenigen Jugendlichen, die selbst in
Luxemburg oder von denen mindestens ein Elternteil in
Luxemburg geboren sind. Zweitens, Schiilerinnen und Schiiler
der ersten Generation sind diejenigen Jugendlichen, die selbst
im Ausland und von denen beide Elternteile im Ausland
geboren sind. Drittens, Jugendliche der zweiten Generation
sind diejenigen Jugendlichen, die selbst in Luxemburg gebo-
ren sind, von denen jedoch beide Elternteile nicht aus Luxem-
burg stammen. In den anderen Landern, die an PISA 2009
teilnahmen, wurde dieses Prinzip analog angewendet, um den
Migrationshintergrund zu definieren. In den folgenden Analy-
sen wurden Jugendliche, die zu den Gruppen der ersten und
zweiten Generation gehoren, unter der Bezeichnung Jugend-
liche,,mit Migrationshintergrund” zusammengefasst; einheimi-
sche Jugendliche wurden als Jugendliche ,ohne Migrations-
hintergrund” bezeichnet.

Abbildung 1 zeigt die Anteile an Schilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund in allen europdischen sowie G8 Staa-
ten, die an PISA 2009 teilgenommen haben. In Luxemburg
betragt der Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund
37%. Wie Abbildung 1 zeigt steht Luxemburg an erster Stelle
und hat somit den groBBten Anteil an Schulerinnen und Schiler
mit Migrationshintergrund im internationalen Vergleich, dicht
gefolgt von Liechtenstein mit 30% und Kanada mit 24%. Im
Vergleich zu PISA 2006 ist der Anteil von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in Luxemburg leicht gestiegen (von
33.5% bis auf 37%). Dieser hohe Anteil von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund bleibt damit ein wesentliches Merkmal

der luxemburgischen Schiilerschaft und stellt gleichzeitig eine
besondere Herausforderung fiir das nationale Bildungssystem
dar.

3.1.2.2 Leistungsunterschiede in den Kompetenzen

In diesem Abschnitt untersuchen wir, wie sich Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund in der Lesekompetenz, in
der mathematischen Kompetenz und in der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz unterscheiden. Um diese Befunde
besser einordnen zu kénnen, vergleichen wir sie mit den
Ergebnissen aller europaischen und G8 Staaten. Weiterhin
kann man zum besseren Verstandnis dieser Leistungsunter-
schiede diese mit dem Wissen und den Fertigkeiten verglei-
chen, die Jugendliche im Durchschnitt in einem Schuljahr
erwerben. Dieser Lernzugewinn entspricht auf jeder der drei
PISA-Skalen ungefahr 40 Punkten.

Fir den Bereich der Lesekompetenz (Abbildung 2) betragt der
Leistungsunterschied zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund in Luxemburg 70 Punkte zugunsten der
Schilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Wie
Abbildung 2 zeigt, ist der Leistungsvorsprung zugunsten der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund in Luxemburg im
internationalen Vergleich eher groR.

Im Bereich Mathematik liegt in Luxemburg der Leistungs-
vorsprung der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund

bei 66 Punkten (Abbildung 3). Im internationalen Vergleich ist
der Leistungsunterschied zugunsten der Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund in Luxemburg eher groB3.

2 Daesin Polen nur einen sehr geringen Anteil (<1%) an Jugendlichen
mit Migrationshintergrund gab (siehe Abbildung 1) und daher einen
“statistischen Ausrei3er” bildete, wurde Polen von diesen Analysen
ausgeschlossen.
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Abbildung 1: Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund nach Land.
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Leistungsunterschiede in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund im interna-

Abbildung 2

tionalen Vergleich. Werte grél3er Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund;

Werte kleiner Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
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Leistungsunterschiede in der mathematischen Kompetenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
im internationalen Vergleich. Werte groBBer Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen ohne Migrations-

hintergrund; Werte kleiner Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

Abbildung 3
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Abbildung 4: Leistungsunterschiede in der naturwissenschaftlichen Kompetenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshinter-
grund im internationalen Vergleich. Werte grél3er Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen ohne Migra-
tionshintergrund; Werte kleiner Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

In den Naturwissenschaften liegt in Luxemburg der Leistungs-
vorsprung der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshin-
tergrund bei 78 Punkten (Abbildung 4). Auch in diesem Kom-
petenzbereich zahlt Luxemburg im internationalen Vergleich
zu denjenigen Landern mit dem gréBten Leistungsunterschied
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund.

Zusammenfassend ist in Luxemburg (auch im internationalen
Vergleich) der Leistungsvorsprung der Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund in allen drei untersuchten Kompetenz-
bereichen jeweils gro3: Gegentiber Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund haben Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund im Mittel einen Leistungsvorsprung von ungefahr 1.5
bis zu 2 Jahren. Jugendliche mit Migrationshintergrund ver-
zeichnen also einen deutlichen Leistungsriickstand gegeniiber
einheimischen Jugendlichen.

3.1.2.3. Unterschiede in den Bildungslaufbahnen

Um den Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und
Schulleistung weiter zu untersuchen, betrachten wir nun, wie
sich Bildungslaufbahnen zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund unterscheiden.

Zur Analyse der Bildungslaufbahn betrachten wir den besuchten
Schulzweig sowie die erreichte Klassenstufe mit 15 Jahren. Die
luxemburgische Sekundarschulen sind in verschiedene leistungs-
orientierte Schulzweige gegliedert: das enseignement secondaire
(ES) und das enseignement secondaire technique. Im letzteren wird

zwischen enseignement secondaire technique ohne préparatoire
(EST) und régime préparatoire (PR) unterschieden.

Wie Abbildung 5 zeigt, besucht die (iberwiegende Mehrheit der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund das EST (68%), 10%
besuchen das PR und nur 23% der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund besuchen das ES. Anders sieht es fiir Jugendliche
ohne Migrationshintergrund aus: Diese Jugendliche besuchen in
etwa zu gleichen Anteilen das ES (47%) und das EST (50%). Die
Aufteilung zwischen den Schulzweigen ES und EST ist also fir
Jugendliche ohne Migrationshintergrund wesentlich ausgegli-
chener.

Ein dhnliches Muster findet sich fiir die Klassenstufe, die mit

15 Jahren erreicht wurde (Abbildung 6). Ein deutlich groBerer
Anteil der Schiiler ohne Migrationshintergrund ist auf hheren
Klassenstufen zu finden. So besuchen beispielsweise nur 24% der
15-Jahrigen mit Migrationshintergrund die 10. Klasse?, wobei
41% der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund diese Klas-
senstufe besucht.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Bildungslaufbahnen
von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund positiver
verlaufen als diejenige von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund.

3 Diese Angaben basieren auf der Gesamtstichprobe ohne fiir ES, EST
und PR zu unterteilen.



100

80 1

Anteil der Schiiler (in Prozent)

ohne Migrationshintergrund

OPR BEST BES

mit Migrationshintergrund

Abbildung 5: Bildungslaufbahnen von Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund nach besuchtem
Schulzweig.

3.1.2.3. Unterschiede im familidiren Hintergrund

Dieser Abschnitt untersucht Unterschiede im familidren
Hintergrund und den zu Hause gesprochenen Sprachen, die
mit dem Migrationshintergrund im Zusammenhang stehen.

Luxemburg besitzt ein sprachlich sehr komplexes Schulsystem
(siehe Kapitel 3.4). Damit wird die zu Hause gesprochene
Sprache ein wichtiger Faktor, der im Zusammenhang mit
Migrationshintergrund und den Leistungsunterschieden
betrachtet werden muss. Abbildung 7 verdeutlicht, dass fast
alle einheimischen Jugendliche (erwartungsgemaf) germano-
phon sind (94%), also luxemburgisch oder deutsch zu Hause
sprechen. Im starken Gegensatz hierzu sind nur 13% der
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Abbildung 7: Zu Hause gesprochene Sprachen von Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund.
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Abbildung 6: Bildungslaufbahnen von Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund nach erreichter
Klassenstufe.

Jugendlichen mit Migrationshintergrund germanophon. Die
Uberwiegende Mehrheit (64%) der Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund sind romanophon, sprechen also franzosisch,
portugiesisch, oder italienisch zu Hause. In diesem Kapitel
werden die Begriffe “germanophon” und “romanophon”
eingefiihrt, um die zu Hause gesprochenen Sprachen aus
linguistischer Sicht zu unterscheiden. Zentrales Kriterium

fur die Zuordnung zu einer dieser beiden Kategorien war, ob
eine Sprache germanischer oder romanischer Herkunft ist.
Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund unter-
scheiden sich also deutlich mit Blick auf die zu Hause
gesprochene Sprache. Dies ist ein Faktor, der (zumindest teil-
weise) Leistungsunterschiede, die mit dem Migrationshinter-
grund der Jugendlichen zusammenhéngen, erklaren konnte
(s. hierzu Kapitel 3.4).

Ein weiterer Faktor, der Einfluss auf die Leistungsunterschiede
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
austiben konnte, ist der familidre Hintergrund. Hierzu
betrachten wir den Besitz von Kulturgltern in der Familie
(z.B. klassische Literatur, Gedichtbande, Kunstwerke), den
Besitz von Bildungsressourcen (z.B. Schreibtisch, ruhiger Ort
zum Arbeiten, Taschenrechner, fiir die Schule benétigte
Buicher, Worterbiicher) und den familidren Wohlstand
(eigenes Zimmer, Internetanschluss, Computer, DVD
Spieler,...)%. Wie Abbildung 8 zeigt, stammen Jugendliche
ohne Migrationshintergrund aus Familien, die deutlich mehr
Kulturgtiter besitzen und deutlich wohlhabender sind.
Interessanterweise sind die Unterschiede in den
Bildungsressourcen zu Gunsten der Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund deutlich geringer.

4 Die Unterschiede sind als Effektstarken dargestellt. Mit d = .20 gilt die
Effektstarke als klein, mit d = .50 als mittel und mit d = .80 als grof3.
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Abbildung 8: Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich des familidren Hintergrunds (Besitz
von Kulturgutern, Bildungsressourcen, familidrer Wohlstand). Werte gréer Null bedeuten eine Differenz zugunsten der

Jugendlichen ohne Migrationshintergrund.

3.1.2.4. Lesefreude, Lesestrategien, und Leseaktivititen

Der Schwerpunkt von PISA 2009 liegt auf der Lesekompetenz.
Daher wurden die Schiilerinnen und Schiiler zusatzlich zu den
Leistungstests auch zu ihrer genereller Lesehaltung befragt. In
den folgenden Analysen untersuchen wir Unterschiede zwi-
schen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
beziiglich der (1) Lesemotivation, und der (metakognitiven)
Lesestrategien. Bei letzteren wird unterschieden zwischen
Wissen von (2a) Strategien zum Verstehen und Behalten von
Texten und (2b) Strategien zum Zusammenfassen von Texten.
Weiter gehen wir auf Unterschiede zum Leseverhalten ein und
zwar mit Blick auf (3) die Haufigkeit mit der Bibliotheken
genutzt werden, (4) wie haufig verschiedene Texte zum Vergnii-
gen gelesen werden (z.B. Magazine, Zeitungen, Biicher) und (5)
wie hdaufig am Computer gelesen wird (z.B. Emails, Chat-Foren).

Abbildung 9 zeigt, dass Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund etwas mehr Freude am Lesen haben (1) und mehr
Wissen liber effiziente Lesestrategien (2a, 2b) besitzen als
Jugendliche mit Migrationshintergrund. Jugendliche mit
Migrationshintergrund nutzen jedoch héufiger Bibliotheken
(3) als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Bezuiglich der
Lesediversitat (4) und dem Lesen am Computer (5) unterschei-
den sich beide Gruppen nur gering.

Weiterhin wurde erfragt, wie viel Zeit die Jugendlichen ver-
bringen, um zum Vergniigen zu lesen (Abbildung 10). Das
wichtigste Ergebnis ist hierbei, dass die meisten Jugendlichen
(unabhangig vom Migrationshintergrund) angeben, nicht zum
Vergniigen zu lesen. Ansonsten unterschieden sich die
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund nur gering-
fuigig darin, wie lange sie jeden Tag zum Vergniigen lesen.

3.1.3 Sozio-6konomischer Status

3.1.3.1 Sozio-6konomisch ,begiinstigte” und ,,benachteiligte”
Jugendliche

Der sozio-6konomische Status (SOS) der Jugendlichen wurde
anhand des Index des 6konomischen, sozialen und kulturellen
Status (Index of Economic, Social and Cultural Status, ESCS)
definiert. In diesen Index gehen drei zentrale Merkmale des
familidren Hintergrunds ein: der hdchste sozio-6konomische
Status der Eltern, der héchste elterliche Bildungsabschluss,
und materielle Ressourcen (Besitz von Kulturgitern, Bildungs-
ressourcen, familidrer Wohlstand, Anzahl an Biichern). Der
ESCS wurde so standardisiert, dass tiber alle OECD-Lénder ein
Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von 1 resul-
tiert. Hohere Werte des ESCS stehen fiir einen héheren SOS.
Der Mittelwert des ESCS von Luxemburg liegt mit 0.13 knapp
Uber dem Mittelwert der OECD Lander.

Um den Zusammenhang zwischen dem sozio-6konomischen
Status und Leistungen in den PISA-Kompetenztests zu unter-
suchen, vergleichen wir die Ergebnisse von sozio-6konomisch
Lbenachteiligten” und,,beglinstigten” Jugendlichen. Zunachst
fokussieren wir auf einen internationalen Vergleich des Anteils
sozio-okonomisch benachteiligter Jugendlicher nach teilneh-
menden Land. Hierzu haben wir den ESCS-Wert berechnet, der
Uber alle européischen und G8 Staaten hinweg 25% aller
Werte abschneidet (unterstes Quartil). Dieser Schwellenwert
lag bei ESCS = -0.6899: 25 Prozent aller Jugendlichen in
diesen Landern haben also einen ESCS-Wert der kleiner

oder gleich -0.6899 ist. Schiiler, die zu dieser Gruppe gehdren
definieren wir in diesem Abschnitt als sozio-6konomisch
,benachteiligt”



Kompetenzerwerb in Bezug auf des kulturelle und sozio-6konomische Umfeld
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Abbildung 9: Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund in der Lesefreude, in Lesestrategien und
Leseverhalten. Werte groBer Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Werte
kleiner Null bedeuten eine Differenz zugunsten der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund.
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Abbildung 10: Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich der Zeit, die verbracht wird zum
Vergnlgen zu lesen.
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Abbildung 11: Anteil sozio-6konomisch benachteiligter Jugendlicher nach Land.

Abbildung 11 zeigt die Anteile an sozio-6konomisch benach-
teiligter Schiilerinnen und Schiiler in allen europédischen und
G8 Staaten, die an PISA 2009 teilgenommen haben. In Luxem-
burg betragt der Anteil sozio-6konomisch benachteiligter
Schilerinnen und Schiiler 22%. Wie Abbildung 11 zeigt, liegt
dieser Anteil im internationalen Mittelfeld.

3.1.3.2 Leistungsunterschiede in den Kompetenzen

In diesem Abschnitt untersuchen wir, wie sich die Kompeten-
zen zwischen sozio-6konomisch beguinstigten und benach-
teiligten Jugendlichen in den Kompetenzbereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften unterscheiden.

Im Gegensatz zum vorherigen Abschnitt wurden fir diese
Analysen landesspezifische ESCS Schwellenwerte des unteren
Quartils und des oberen Quartils berechnet. Fiir Luxemburg
lagen diese Schwellenwerte bei ESCS = -0.5839 (unteres
Quartil) und ESCS = 0.9274 (oberes Quartil): 25 Prozent der
Jugendlichen hatten also einen ESCS-Wert kleiner oder gleich
-0.5839 und wurden so als sozio-6konomisch benachteiligt
definiert; 25 Prozent der Jugendlichen hatten also einen
ESCS-Wert groB3er oder gleich als 0.9274 und wurden so als
sozio-6konomisch begtinstigt definiert. Die ESCS-Werte der
restlichen 50 Prozent der Jugendlichen in Luxemburg lagen
zwischen -0.5839 und 0.9274. Fur die nachfolgenden Analysen
betrachten wir nun ausschlieB3lich die sozio-6konomisch
benachteiligten und sozio-6konomisch beglinstigten
Jugendlichen.

Wie die Abbildungen 12, 13 und 14 zeigen, war der Leistungs-
riickstand der sozio-6konomisch benachteiligten Jugendli-
chen in Luxemburg in allen drei untersuchten Kompetenz-
bereichen betrachtlich (Lesekompetenz: 106 Punkte;
mathematische Kompetenz: 100 Punkte; naturwissenschaftli-
che Kompetenz: 114 Punkte). Hierbei ist zu bedenken,

dass 40 Punkte auf der PISA-Kompetenzskala ungefahr

dem Lernzugewinn eines Schuljahres entsprechen.

Dies bedeutet, dass in allen drei Kompetenzbereichen
sozio-Okonomisch beglinstigte Jugendliche gegeniber
sozio-0konomisch benachteiligten Jugendlichen im Mittel
jeweils einen Leistungsvorsprung von in etwa 2.5 Schuljahren
haben. Im internationalen Vergleich zahlt Luxemburg damit in
allen drei Kompetenzbereichen zu den Landern mit den
groften Leistungsunterschieden zwischen sozio-6konomisch
beglnstigten und benachteiligten Jugendlichen.
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Leistungsunterschiede zwischen sozio-6konomisch beguinstigten und benachteiligten Schiilerinnen und Schilern im
Bereich der Lesekompetenz im internationalen Vergleich. Werte groer Null bedeuten eine Differenz zugunsten der

sozio-Okonomisch begtnstigten Jugendlichen.

Abbildung 12
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Leistungsunterschiede zwischen sozio-6konomisch beglinstigten und benachteiligten Schilerinnen und Schilern

Abbildung 13

im Bereich der Mathematik im internationalen Vergleich. Werte groBer Null bedeuten eine Differenz zugunsten der

sozio-6konomisch beglnstigten Jugendlichen.
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Abbildung 14: Leistungsunterschiede zwischen sozio-6konomisch begtinstigten und benachteiligten Schilerinnen und Schilern
im Bereich der Naturwissenschaften im internationalen Vergleich. Werte gré8er Null bedeuten eine Differenz zugunsten

der sozio-6konomisch begunstigten Jugendlichen.

3.1.3.3. Unterschiede in den Bildungslaufbahnen

Um den Zusammenhang zwischen SOS und Schulleistung
weiter zu analysieren, gehen wir in diesem Abschnitt darauf
ein, wie sich Bildungslaufbahnen zwischen sozio-6konomisch
beglnstigten und benachteiligten Jugendlichen unterschei-
den. Hierzu untersuchen wir die besuchten Schulzweige (ES,
EST, PR) und die mit 15 Jahren erreichte Klassenstufe.

Abbildung 15 zeigt klare Bildungsdisparitaten auf. Jugendliche
aus sozio-6konomisch benachteiligten Familien lernen deut-
lich weniger hdufig an héheren Schulformen. Beispielsweise
besuchen 75% der sozio-6konomisch benachteiligten Schiiler-
innen und Schiiler das EST, wahrend 66% der sozio-6kono-
misch beglinstigten Jugendlichen das ES besuchen.

Ein dhnliches Bild zeigt die Analyse der mit 15 Jahren erreich-
ten Klassenstufe (Abbildung 16). Nur 22% der sozio-6kono-
misch benachteiligten Jugendlichen erreichen mit 15 Jahren
die 10. Klassenstufe; von den sozio-6konomisch beglinstigten
15-Jahrigen sind dies 47 %.

Zusammenfassend halten wir fest, dass die Bildungslaufbahnen
von Jugendlichen aus sozio-6konomisch beglinstigten
Familien deutlich positiver verlaufen als die von Jugendlichen
aus sozio-6konomisch benachteiligten Familien.

3.1.3.4 Unterschiede im familidren Hintergrund

In diesem Abschnitt analysieren wir differenziert, inwiefern
sich der familidre Hintergrund beziiglich des Besitzes von

materiellen und bildungsrelevanten Ressourcen und den zu
Hause gesprochenen Sprachen zwischen sozio-6konomisch
benachteiligten und begtinstigten Jugendlichen unterschei-
det.

Abbildung 17 zeigt, dass die Mehrheit der sozio-6konomisch
begiinstigten Schilerinnen und Schiiler (84%) germanophon
ist, also luxemburgisch oder deutsch zu Hause spricht.
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Abbildung 15: Bildungslaufbahnen von sozio-6konomisch be-
gunstigten und benachteiligten Schulerinnen und
Schiler nach besuchtem Schulzweig.
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Abbildung 16: Bildungslaufbahnen von sozio-6konomisch
beglnstigten und benachteiligten Schiilerinnen
und Schulern nach erreichter Klassenstufe.

Die Mehrheit der sozio-6konomisch benachteiligten Schiler-
innen und Schiler (63%) hingegen ist romanophon, spricht
also franzosisch, portugiesisch oder italienisch zu Hause. Nur
25% der sozio-6konomisch benachteiligten Jugendlichen sind
germanophon.
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Abbildung 17: Zu Hause gesprochene Sprachen von
sozio-okonomisch begunstigten und
benachteiligten Schillerinnen und Schilern.

Erwartungsgemaf zeigten sich sehr gro8e Unterschiede
zwischen sozio-6konomisch begiinstigten und benachteiligten
Jugendlichen hinsichtlich des Besitzes von materiellen und
bildungsrelevanten Ressourcen. Sozio-6konomisch begiin-
stigte Familien besa3en deutlich mehr Kulturgiter, deutlich
mehr Bildungsressourcen und waren insgesamt wesentlich
wohlhabender (Abbildung 18).
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Abbildung 18: Unterschiede zwischen sozio-6konomisch begtinstigten und benachteiligten Jugendlichen hinsichtlich des familidren
Hintergrunds (Besitz von Kulturgttern, Bildungsressourcen, familidrer Wohlstand). Werte gréer Null bedeuten eine
Differenz zugunsten der sozio-6konomisch begtnstigten Jugendlichen.
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Abbildung 19: Unterschiede zwischen sozio-6konomisch begtinstigten und benachteiligten Jugendlichen in der Lesefreude,
in Lesestrategien und Leseverhalten. Werte Uber Null bedeuten eine Differenz zugunsten der beginstigten Jugendlichen,
wobei Werte unter Null eine Differenz zugunsten der benachteiligten Jugendlichen bedeuten.
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Abbildung 20: Unterschiede zwischen sozio-6konomisch beglnstigten und benachteiligten Jugendlichen hinsichtlich der Zeit, die
verbracht wird, zum Vergntigen zu lesen.



3.1.2.4 Lesefreude, Lesestrategien, und Leseaktivitdten

In diesem Abschnitt untersuchen wir, wie sich sozio-6kono-
misch beglinstigte und benachteiligte Jugendliche in ihrer
Haltung gegentiber dem Lesen unterscheiden. Wie Abbildung
19 zeigt, haben sozio-6konomisch begiinstigte Jugendliche
mehr Freude am Lesen (1), besitzen mehr Wissen um effiziente
Lesestrategien (2a, 2b) und lesen haufiger verschiedenste
Texte zum Vergniigen (4) oder am Computer (5) als sozio-
o6konomisch benachteiligte Jugendliche. Sozio-6konomisch
benachteiligte Jugendliche nutzen (nur geringfligig) haufiger
Bibliotheken (3).

Weiterhin zeigte sich, dass ein sehr gro3er Anteil der Jugend-
lichen (unabhédngig davon, ob sie aus sozio-6konomisch
benachteiligten oder begiinstigten Familien stammen) nicht
zum Vergnigen lesen (Abbildung 20). Tendenziell lesen aber
sozio-6konomisch beglinstigte Jugendliche etwas haufiger
zum Vergnigen als sozio-6konomisch benachteiligte Jugend-
liche.

3.1.4 Zusammenfassung und Diskussion

In den Abschnitten 3.1.2 und 3.1.3 lag der Fokus auf dem
Migrationshintergrund beziehungsweise dem sozio-6konomi-
schen Familienhintergrund. Die vorherigen Analysen zeigten,
dass diese Faktoren jedoch nicht unabhdngig voneinander
sind. So sprechen zum Beispiel die meisten Jugendlichen mit
Migrationshintergrund eine romanophone Sprache zu Hause
und sind vorwiegend sozio-6konomisch benachteiligt (siehe
Abschnitt 3.1.2). Zugleich sprechen die meisten sozio-6kono-
misch beginstigten Jugendliche eine germanophone Sprache
zu Hause (siehe Abschnitt 3.1.3). Wichtig ist hierbei zu beach-
ten, dass die Leistungsunterschiede, die in den vorherigen
beiden Abschnitten berichtet wurden, nicht darliber informie-
ren, wie Migrationshintergrund, sprachlicher Hintergrund und
sozio-Okonomischer Familienhintergrund zusammenwirken.

In den folgenden Analyse gehen wir dieser Frage nach und
betrachten deshalb diese drei Merkmale des Familienhinter-
grunds in einem gemeinsamen Modell>. Der Ausgangspunkt
fur dieses Modell bildet die zu erwartende Leistung von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die sozio-6kono-
misch benachteiligt und nicht germanophon sind. Dann
werden die zu erwartenden Leistungszugewinne berechnet
fuir sozio-6konomisch begiinstigte Jugendliche, Jugendliche

ohne Migrationshintergrund und germanophone Jugendliche.

Diese Leistungsdifferenzen sind insofern anders als in den
vorherigen Analysen, da beispielsweise der Leistungszuge-
winn durch einen sozio-6konomischen beglinstigen Status so

5 Hierzu haben wir insgesamt drei statistische Regressionsmodelle fur
die Gesamtstichprobe der Jugendlichen an luxemburger Regelschulen
analysiert. Die abhangigen Variablen waren die Lesekompetenz, die
mathematische Kompetenz beziehungsweise die naturwissenschaft-
liche Kompetenz. Die unabhangigen Variablen waren jeweils zwei
Indikatoren zum sozio-6konomischen Hintergrund (oberes Quartil des
ESCS vs. unteres Quartil des ESCS ; die beiden mittleren Quartile des
ESCS vs. unteres Quartil des ESCS), ein Indikator zum Migrationshinter-
grund (mit vs. ohne Migrationshintergrund) und ein Indikator zur zu

Hause gesprochenen Sprache (germanophon vs. nicht germanophon).

berechnet wurde, als seien alle Schiilerinnen und Schiler im
gleichen Land geboren und sprachen die gleiche Sprache zu
Hause. Die Leistungszugewinne sind sozusagen als Netto-
zugewinne zu interpretieren. Die zentralen Ergebnisse dieses
Modells sind in Abbildung 21 dargestellt. Insgesamt macht
Abbildung 21 klar deutlich, dass der sozio-6konomische Status
von allen drei Familienmerkmalen am starksten mit der Schii-
lerleistung zusammenhangt. So betragt der zu erwartende
Leistungszugewinn der sozio-6konomisch beglinstigten
Jugendlichen 78 Punkte fiir Lesen, 71 Punkte fiir Mathematik
und 81 Punkte fir die Naturwissenschaften unabhdngig von
zu Hause gesprochener Sprache und Migrationshintergrund.
Dies bedeutet beispielsweise, dass ein sozio-0konomisch
begtinstigter Schiiler 78 Punkte besser abschneiden wiirde als
ein sozio-6konomisch benachteiligter Jugendliche, hatten
beide denselben Migrationshintergrund und sprachen die
gleiche Sprache zu Hause.

Der zu erwartende Leistungszugewinn von Schiilerinnen und
Schiler ohne Migrationshintergrund liegt bei 25 Punkten fiir
Lesen und Mathematik, sowie bei 30 Punkten fuir Naturwissen-
schaften unabhéangig von sozio-6konomischen Status und zu
Hause gesprochener Sprache. Dies bedeutet beispielsweise,
dass im Lesen ein einheimischer Schiiler 25 Punkte besser
abschneidet als ein Schiiler mit Migrationshintergrund, auch
wenn beide aus sozio-6konomisch begtinstigten Familien
stammen, in denen eine germanophone Sprache gesprochen
wird.

Fur Schilerinnen und Schiiler, die zu Hause eine germano-
phone Sprache sprechen, liegt der zu erwartende Leistungszu-
gewinn bei 18 Punkten fiir Lesen und Mathematik, sowie bei
22 Punkten fiir Naturwissenschaften. Dies bedeutet beispiels-
weise, dass im Lesen ein Schiiler, der eine germanophone
Sprache spricht, 18 Punkte im Lesen besser abschneidet als ein
Schiler, der nicht germanophon ist, auch wenn beide aus
sozio-6konomisch begtinstigten und einheimischen Familien
stammen.
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Abbildung 21: Aufgrund des sozio-6konomischen Status, des Migrationshintergrunds und der zu Hause gesprochenen Sprache zu
erwartende Leistungsunterschiede im Lesen, in Mathematik und den Naturwissenschaften.

Zusammenfassend halten wir fest, dass Luxemburg ein Land
ist, das Uberdurchschnittlich reich an sozio-6konomischen
Ressourcen ist (Luxemburg gehért weltweit zu den Lander mit
dem hochsten Pro-Kopf-Einkommen) und das gepragt ist
durch eine hohe Anzahl von Einwohnern mit Migrationshinter-
grund (mehr als 40%). Dieses Kapitel zeigte sehr eindrticklich,
dass der Bildungserfolg im luxemburger Schulsystem sehr
stark an Merkmale des familidren Hintergrunds der Schilerin-
nen und Schiilern gekoppelt ist. Die Leistungsriickstande von
Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund entspre-
chenin etwa 1.5 bis zu 2 Schuljahren. Die Leistungsriickstande
von sozio-6konomischen benachteiligten Jugendlichen
entsprechen in etwa 2.5 Schuljahren. Im internationalen
Vergleich zahlt Luxemburg damit zu den Landern mit den
grofiten Kompetenzunterschieden, die mit (1) dem Migrations-
hintergrund und (2) dem sozio-6konomischen Hintergrund
zusammenhdngen. Diese Befunde von PISA 2009 replizieren
die Befunde aus PISA 2006 und stellen somit ein zeitlich
stabiles Merkmal des luxemburgischen Schulsystems dar
(siehe Kapitel 4.2 flr eine ausfiihrliche langsschnittliche
Ubersicht der PISA Resultate): Chancengleichheit des Bildungs-
erfolgs war und ist im luxemburgischen Bildungssystems nicht
(oder hochstens sehr eingeschrankt) gegeben.



3.2 Jungen und Madchen

Martin Brunner, Sonja Ugen, Christophe Dierendonck, Antoine
Fischbach, Ulrich Keller, Monique Reichert, Bettina Boehm und
Romain Martin

Zusammenfassung: Dieses Kapitel analysiert Unterschiede
zwischen Jungen und Madchen in schulischen Kompetenzen,

in der Lesefreude, in Lesestrategien und Leseaktivitdten sowie in
den Bildungslaufbahnen auf Grundlage der Daten aus PISA 2009.
Es zeigte sich, dass Mddchen im Lesen, Jungen hingegen in
Mathematik und in den Naturwissenschaften bessere Leistungen
erzielten. Weiterhin waren Jungen deutlich tUberreprasentiert in
der Gruppe der leistungsschwachen Leserinnen und Leser.

In der Gruppe der leistungsstarken Leserinnen und Leser waren
Mé&dchen starker vertreten. Tendenziell waren mehr Jungen in
den Spitzengruppen der Bereiche Mathematik und Naturwissen-
schaften zu finden. Madchen hatten mehr Freude am Lesen,
besallen mehr Wissen um effiziente Lesestrategien und nutzten
haufiger Bibliotheken. Die Bildungslaufbahn von Madchen war
generell etwas erfolgreicher als die von Jungen:

Sie besuchten haufiger das enseignement secondaire, wiederhol-
ten weniger haufig eine Klasse und hatten bereits

mit 15 Jahren ofters die 10. Klassenstufe erreicht. Wir diskutieren
diese Befunde im Hinblick darauf, wie Jungen und Madchen in
ihrer schulischen Entwicklung geférdert werden sollten.

Résumé : Sur la base des données PISA 2009, ce chapitre
analyse les différences qui existent entre les gar¢ons et les

filles en termes de compétences scolaires, de goUt pour la
lecture, de stratégies de lecture, d'activités de lecture ainsi

que de parcours scolaire. Les analyses montrent que les filles
obtiennent en moyenne de meilleurs scores en compréhension
de I'écrit alors que la performance moyenne des garcons est
supérieure en culture mathématique et en culture scientifique.
A l'analyse, il s'avére que les garcons sont nettement
surreprésentés dans le groupe des éleves peu performants

en compréhension de I'écrit et que dans le groupe des éleves
performants, le pourcentage de filles est plus élevé. Dans les
groupes déléves les plus performants en culture mathématique
et en culture scientifique, les gar¢ons sont tendanciellement
plus nombreux que les filles. Les filles semblent par ailleurs
avoir plus de goUt pour la lecture, plus de connaissances sur les
stratégies de lecture efficaces et elles fréquentent plus souvent
une bibliotheéque que les garcons. Les parcours scolaires

des filles semblent moins chahutés que ceux des gargons :

les filles fréquentent plus souvent I'enseignement secondaire,
elles sont moins concernées par le redoublement de classe et
elles sont plus souvent en 4e ou 10e année d'études a l'age

de 15 ans. Afin de parvenir a une évolution positive des parcours
scolaires des filles et des garcons, les résultats sont discutés

a partir de propositions visant a apporter une aide ciblée aux
garcons et aux filles.

Wer erzielt bessere Leistungen in Mathematik und in den
Naturwissenschaften? Wer kann besser lesen? Wer musste hau-
figer eine Klasse wiederholen? Wer liest haufiger zum Vergni-
gen? Jungen oder Mddchen? Fiir 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 Madchen. Doch ist das tatsachlich so?
Wie groB3 ist dieser Unterschied? In diesem Kapitel quantifizie-
ren wir die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen
anhand reprasentativer Daten aus PISA 2009. Somit gibt dieses
Kapitel empirisch fundierte Antworten auf die eingangs
gestellten Fragen fiir 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler in
Luxemburg.

Das vorliegende Kapitel ist folgendermal3en aufgebaut:
Abschnitt 3.2.1 behandelt die Geschlechtsunterschiede

in den Kompetenzen Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften. Abschnitt 3.2.2 geht Geschlechtsunterschieden in
(metakognitiven) Lesestrategien, der Lesefreude und Leseakti-
vitaten nach. In Abschnitt 3.2.3 untersuchen wir, wie sich die
Bildungslaufbahnen von Jungen und Madchen unterscheiden.
In Abschnitt 3.2.4 analysieren wir differenziert Geschlechts-
unterschiede in den drei Kompetenzen, Lesestrategien, der
Lesefreude und in den Leseaktivitaten in Abhangigkeit der
besuchten Schulzweige. SchlieBlich fassen wir in Abschnitt 3.2.5
die wichtigsten Befunde nochmals zusammen und diskutieren
Implikationen fiir das luxemburgische Bildungssystem.

3.2.1 Kompetenzen in Lesen, Mathematik
und in den Naturwissenschaften

In diesem Abschnitt untersuchen wir, wie sich die Kompeten-
zen von Jungen und Madchen im Lesen, in der Mathematik
und in den Naturwissenschaften unterscheiden. Datengrund-
lage fiir die in diesem Abschnitt vorgestellten Analysen sind
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler bei den PISA-
Kompetenztests. Um einige Befunde fiir Luxemburg besser
einordnen zu kdnnen, werden sie mit den Ergebnissen aller
europdischen und G8-Staaten verglichen, die sich an PISA
2009 beteiligten. Bei der Bewertung der Geschlechtsunter-
schiede ist weiterhin zu bedenken, dass 40 Punkte auf der
Skala eines PISA Kompetenztests in etwa dem Wissen und den
Fertigkeiten entsprechen, die in einem Schuljahr hinzugewon-
nen werden.

Wie unterschieden sich Jungen und Méddchen in der Lesekom-
petenz? Madchen erzielten im PISA Lesetest im Durchschnitt
487 Punkte und Jungen 447 Punkte. Im Mittel erzielten also
Jungen auf der PISA Skala 40 Punkte weniger als Madchen.
Wie Abbildung 1 zeigt, liegt die GroBe dieses Geschlechtsun-
terschieds im internationalen Mittelfeld. Absolut betrachtet ist
der Kompetenzunterschied zwischen Jungen und Madchen
im Lesen aber als grol3 zu bewerten: Pointiert bedeutet der
Leistungsvorsprung von 40 Punkten, dass Madchen gegen-
Uber Jungen einen Vorsprung in der Lesekompetenz hatten,
der ungefdhr einem Schuljahr entspricht.
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Abbildung 1: Geschlechtsunterschiede in der Lesekompetenz im internationalen Vergleich. (Werte kleiner Null: M&dchen erzielten im

Mittel bessere Leistungen als Jungen).

Wie unterschieden sich Jungen und Madchen in der mathema-
tischen Kompetenz? Madchen erzielten im PISA Mathematik-
test im Durchschnitt 474 Punkte und Jungen 493 Punkte. Im
Mittel erzielten Jungen also auf der PISA Skala 19 Punkte mehr
als Madchen. Wie Abbildung 2 zeigt, ist der Leistungsvor-
sprung zu Gunsten der Jungen in Luxemburg im internationa-
len Vergleich eher grof3, und entsprach in etwa einem halben
Schuljahr.

Wie unterschieden sich Jungen und Madchen in der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz? Mddchen erzielten im PISA
Naturwissenschaftstest im Durchschnitt 475 Punkte und
Jungen 481 Punkte. Im Mittel erzielten Jungen also auf der
PISA Skala 6 Punkte mehr als Madchen. Wie Abbildung 3 zeigt,
ist der Leistungsvorsprung von 6 Punkten zu Gunsten der
Jungen im internationalen Vergleich eher groB3. Absolut
betrachtet ist der Geschlechtsunterschied in der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz aber sehr gering.

Der inhaltliche Schwerpunkt von PISA 2009 lag auf der
Untersuchung der Lesekompetenz. Entsprechend der
Konzeption der Lesekompetenz kénnen im Rahmen von PISA
die Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler global
betrachtet werden (wie z.B. in Abbildung 1) oder es kann ein
differenziertes Bild hinsichtlich der Geschlechtsunterschiede in
drei spezifischeren Teilkompetenzen des Lesens gezeichnet
werden. Diese drei Teilkompetenzen sind: (1) Informationen
suchen und extrahieren, (2) Kombinieren und Interpretieren
sowie (3) Reflektieren und Bewerten. Weiterhin wird
unterschieden, ob Schiilerinnen und Schiiler ihre Kompetenz
beim Lesen von (4) kontinuierlichen Texten (z.B. Erzéhlungen
oder Kommentare) oder (5) beim Lesen von diskontinuierlichen
Texten (z.B. Formulare, Gebrauchsanweisungen oder Grafiken)
unter Beweis stellten.
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Abbildung 4: Geschlechtsunterschiede in den Teilkompetenzen des Lesens (1 bis 3) und beim Lesen verschiedener Textsorten (4 und 5).
(Werte kleiner Null: Mddchen erzielten im Mittel bessere Leistungen als Jungen).

Wie Abbildung 4 zeigt, war der Leistungsvorsprung der
Mé&dchen, der sich in der Gesamtskala zeigte, in dhnlicher
GroRe auch in jeder Teilkompetenz und bei beiden Textsorten
vorzufinden. Mddchen sind also im Mittel Jungen in allen
Teilkompetenzen des Lesens wie auch beim Lesen von
kontinuierlichen und diskontinuierlichen Texten in etwa in
gleichem Ausmal Gberlegen.

Bislang haben wir Geschlechtsunterschiede in Bezug auf

die mittleren Leistungen des gesamten Leistungsspektrums
betrachtet. Vieles spricht dafir, dass die Leistungen in den
PISA-Tests bedeutsame Vorhersagen machen kdnnen, wie
erfolgreich Jugendliche in Zukunft ihr Leben meistern konnen
(s. hierzu auch Kapitel 3.5 zur schulischen Entwicklung). Von
besonderer Relevanz bei der Diskussion von
Geschlechtsunterschieden ist daher die Frage, wie stark
Jungen und Mddchen in der Gruppe von leistungsschwachen
Schilerinnen und Schiilern (am unteren Ende des jeweiligen
Leistungsspektrums), beziehungsweise in der Gruppe
leistungsstarker Schiilerinnen und Schiler (am oberen Ende
des Leistungsspektrums) vertreten sind. Nachfolgend
analysieren wir gezielt das obere und das untere Ende des
Leistungsspektrums in den Bereichen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften. Hierzu haben wir anhand der Werte in
den PISA Kompetenztests jeweils zwei Gruppen gebildet. Die
Zugehorigkeit zur Gruppe der leistungsschwachen

Schilerinnen und Schiiler wird in allen drei
Kompetenzbereichen bestimmt durch die Zugehérigkeit zu
den beiden unteren Kompetenzstufen, die im Rahmen von
PISA definiert werden. So zdhlen zur Gruppe der
leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler in der
Lesekompetenz jene Schiller, die weniger als 408 Punkte
erzielten. In Mathematik lag dieser Grenzwert bei 420 Punkten
und in den Naturwissenschaften bei 410 Punkten. Die
Zugehorigkeit zur Gruppe der leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiler wird jeweils bestimmt durch die Zugehdorigkeit zu
den drei oberen Kompetenzstufen. Zur Gruppe der
leistungsstarken Schiilerinnen und Schler zahlen im Lesen
Jugendliche, die mehr als 553 Punkte erzielten. In Mathematik
lag der Grenzwert bei 545 Punkten und in den
Naturwissenschaften bei 559 Punkten. Die absolute Verteilung
der 15-Jahrigen (unabhéngig vom Geschlecht) auf die
Gruppen der leistungsschwachen und leistungsstarken
Schilerinnen und Schiler waren wie folgt: Lesen (27%
leistungsschwach, 21% leistungsstark), Mathematik (25%
leistungsschwach, 28% leistungsstark) und
Naturwissenschaften (25% leistungsschwach, 22%
leistungsstark).
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Abbildung 5: Prozentuale Anteile von Jungen und Mddchen in der Gruppe der leistungsschwachen und leistungsstarken Jugendlichen.

(Erlduterung zur Gruppendefinition, s. Text).

Mit Blick auf diese so definierten Leistungsgruppen zeigte
sich ein teilweise sehr differenziertes Befundmuster (Abbil-
dung 5). In der Gruppe der leistungsschwachen Jugendlichen
waren Mddchen und Jungen in den Bereichen Mathematik
und Naturwissenschaften in etwa zu gleichen Teilen vertreten.
Im Lesen allerdings waren in der Gruppe leistungsschwacher
Jugendlicher Jungen merklich haufiger vertreten als Madchen
(Jungen: 64% vs. Madchen: 36%).

Anders sieht es am oberen Ende des Leistungsspektrums aus.
Im Lesen waren Mddchen deutlich starker vertreten als Jungen
in der Gruppe leistungsstarker Jugendlicher, wahrend Jungen
haufiger in der Gruppe leistungsstarker Jugendlicher in den
Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften zu finden
waren.

3.2.2 Lesestrategien, Lesefreude und
Leseaktivitaten

PISA 2009 fokussierte auf Lesen. Zusétzlich zu den PISA Kom-
petenztests beantworteten daher die Schiilerinnen und
Schiiler Fragen zu ihrer Lesemotivation, zu ihren Lesestrate-
gien und zu ihrem Leseverhalten. In diesem Abschnitt gehen
wir darauf ein, wie sich Jungen und Madchen in (1) der Lese-
freude und (2) (metakognitiven) Lesestrategien unterscheiden.
Zu diesen Lesestrategien gehdren die Strategien, die Jugendli-

che einsetzen, (a) um Texte zu verstehen und behalten sowie (b)
Texte zusammenzufassen. Geschlechtsunterschiede in zentra-
len Aspekten ihres Leseverhaltens untersuchen wir im Hinblick
auf Unterschiede, wie hdufig Jungen und Madchen (3) Biblio-
theken nutzen und bezliglich der Haufigkeit, mit der sie (4)
verschiedenste Texte (z.B. Magazine, Zeitungen, Blicher) zum
Vergniigen lesen oder (5) am Computer (z.B. Emails oder
Online Nachrichten) lesen. SchlieBlich gehen wir auch darauf
ein, (6) wie viel Zeit Mddchen und Jungen verbringen, um zum
Vergnuigen zu lesen.

Zur Ermittlung von Geschlechtsunterschieden in der Lese-
freude, in den Lesestrategien und in den Leseaktivitaten
(Bibliothekennutzung, Lesen verschiedener Texte, Lesen am
Computer) haben wir —-wie es in der padagogisch-psychologi-
schen Forschung Ublich ist- Effektstarken d berechnet. Hierzu
haben wir die Differenz zwischen dem Mittelwert der Jungen
und dem Mittelwert der Madchen gebildet und diese Differenz
durch die gemeinsame Standardabweichung geteilt. Generell
gelten absolute Werte von d um .20 als klein, Werte um .50 als
mittel und Werte um .80 als grof3.
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Madchen war groRer als der Mittelwert der Jungen; Werte groer Null: der Mittelwert der Jungen war gréBer als der
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Abbildung 7: Geschlechtsunterschiede, wie viel Zeit Jungen und Madchen normalerweise verbringen zum Vergntigen zu lesen.



Abbildung 6 zeigt, dass (1) Jungen deutlich weniger Freude
am Lesen empfinden als Mddchen und auch etwas weniger
Wissen um Lesestrategien zum (2a) Verstehen und Behalten
von Texten sowie (2b) Zusammenfassen von Texten besitzen.
Weiterhin gehen Jungen (3) etwas weniger haufig in die
Bibliothek. Allerdings unterscheiden sich Jungen und Mad-
chen nur geringfligig darin, wie haufig sie (4) verschiedenste
Texte zum Vergniigen lesen oder (5) am Computer lesen.

Diese letzten beiden Befunde sollen aber nicht dartber hin-
wegtduschen, dass sich Jungen und Madchen deutlich darin
unterscheiden, wie viel Zeit sie normalerweise damit verbrin-
gen, um zum Vergniigen zu lesen. Hier spiegelt sich auch
nochmals der grof3e Unterschied in der Lesefreude wieder.
Insgesamt sind die Befunde alarmierend. Erstens, von allen
Jugendlichen in Luxemburg (unabhéngig vom Geschlecht)
gaben 50 Prozent an, dass sie nicht zum Vergniigen lesen.
Zweitens, und dies zeigt Abbildung 7, lesen 62 Prozent aller
Jungen und immerhin auch 37 Prozent aller Madchen nicht
zum Vergnugen.

3.2.3 Bildungslaufbahnen

PISA ermdglicht nicht nur Geschlechtsunterschiede in

den Kompetenzen und in Leseaktivitdten zu analysieren.

Da die PISA 2009 Studie auf einer reprasentativen Stichprobe
der 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler in Luxemburg
basiert, kdnnen wir in diesem Kapitel die Bildungslaufbahnen
von Jungen und Madchen detailliert beschreiben.

Ein zentrales Merkmal des luxemburgischen Schulsystems

ist die leistungsorientierte Gliederung des Schulsystems

in die Schulzweige enseignement secondaire technique—
welches im Folgenden zur besseren Differenzierung in EST
ohne régime préparatoire, und régime préparatoire eingeteilt
wird — und enseignement secondaire. Zur Analyse der Bildungs-
laufbahnen von Jungen und Madchen ziehen wir daher
einerseits den besuchten Schulzweig heran, gehen anderer-
seits auch auf das Wiederholen von Klassenstufen, sowie

die mit 15 Jahren erreichten Klassenstufe ein.

Insgesamt ist festzustellen, dass in Luxemburg ein groR3er
Anteil der 15-Jahrigen bereits in der Primarstufe (23 %)

oder in der Sekundarstufe (21 %) eine oder mehrere Klassen
wiederholten. Weiterhin gingen 12 Prozent aller 15-Jahrigen
in die 8. Klasse, 53 Prozent in die 9. Klasse und 34 Prozent

in die 10. Klasse. Hinsichtlich des besuchten Schulzweigs

ist festzustellen, dass 6 Prozent aller 15-jéhrigen Jugendlichen
das régime préparatoire, 57 Prozent das enseignement
secondaire technique und 37 Prozent das enseignement
secondaire besuchten.

Die bislang aufgefiihrten Befunde beziehen sich auf

die Gesamtpopulation der 15-Jdhrigen in Luxemburg.
Wie unterscheiden sich Jungen und Madchen hinsichtlich
dieser Indikatoren der Bildungslaufbahn? Generell ist
festzustellen, dass Madchen tendenziell erfolgreichere
Bildungslaufbahnen aufwiesen als Jungen.

Erstens, wie Abbildung 8 zeigt, wiederholten Mdadchen weni-
ger haufig in der Primérstufe wie auch in der Sekundarstufe
eine Klassenstufe. So lag zum Beispiel der Anteil der Mddchen
bei den Jugendlichen, die in der Primérstufe eine Klasse
wiederholt haben, bei 45 Prozent.

Zweitens, wie aufgrund dieser geringeren Quote an Klassen-
wiederholungen zu erwarten ist, besuchten Madchen tenden-
ziell auch eine hohere Klassenstufe (Abbildung 9): Von den
Jugendlichen, die bereits mit 15 Jahren die 10. Klasse erreicht
haben, waren 53 Prozent Mddchen, hingegen waren von den
15-Jahrigen auf der 8. Klassenstufe 55 Prozent Jungen.
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Abbildung 8: Bildungslaufbahnen von Jungen und Madchen:
Wiederholen (von mindestens) einer Klassenstufe in
der Primar- oder Sekundarstufe.
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Abbildung 9: Bildungslaufbahnen von Jungen und Madchen:
Derzeit erreichte Klassenstufe.
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Drittens, wie aus Abbildung 10 ersichtlich ist, besuchten 100

Jungen im Vergleich zu Madchen deutlich haufiger das régime ' '
préparatoire.Von den Schilerinnen und Schiilern an diesem 90 1 i i
Schulzweig waren 63 Prozent Jungen. Hingegen gingen %0 1 E i
tendenziell mehr Mddchen an Schulen des enseignement - ! !
secondaire. Schulen des enseignement secondaire technique g 70 . ,
wurden von Jungen und Madchen in etwa zu gleichen Teilen 2 63 i E
besucht. £ 90 | 59 | 54
% 50 1 48 46
2 : ;
3.2.4 Kompetenzen und Schulzweige 301 = 5 i
a |
< | :
Im vorangegangenen Abschnitt wurde deutlich, dass Jungen 20 | i
und Méadchen in unterschiedlichem Mal3e das régime prépara- . .
toire sowie das enseignement secondaire besuchen. Da bei den 107 E i
bisherigen Analysen generelle Unterschiede zwischen Jungen 0 i i
und Madchen von Interesse waren, wurde die Zugehdrigkeit préparatoire EST S
zu einem Schulzweig nicht beachtet. [[@Madchen 8Jungen |

In diesem Abschnitt werden nun differenzierte Analysen Abbildung 10: Bildungslaufbahnen von Jungen und Médchen:

vorgestellt, welche die Zugehdrigkeit zu einem Schulzweig Besuchte Schulzweige. EST: enseignement secon-
berlicksichtigen. Wir gehen dabei auf die Kompetenzen im daire technique (ohne préparatoire). ES: enseigne-
Lesen, in Mathematik und in den Naturwissenschaften ein ment secondaire.

(Abbildung 11).
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Abbildung 11: Geschlechtsunterschiede in der Lesekompetenz, in der mathematischen Kompetenz und in der naturwissenschaftlichen
Kompetenz getrennt nach Schulzweigen. EST: enseignement secondaire technique (ohne préparatoire). ES: enseigne-
ment secondaire. (Werte kleiner Null: Madchen erzielten im Mittel bessere Leistungen als Jungen; Werte gréfer Null:
Jungen erzielten im Mittel bessere Leistungen als Mddchen)




Drei Befunde sind hier besonders hervorzuhaben. Erstens waren
Geschlechtsunterschiede im Lesen innerhalb des régime prépara-
toire und des enseignement secondaire in etwa halb so stark
ausgepragt wie in der Gesamtstichprobe. Zum Beispiel erzielten
Médchen, die eine Klasse des ES besuchten, im Lesen im Mittel
23 Punkte mehr als Jungen. Zur Erinnerung, in der Gesamtstich-
probe lag der Leistungsvorsprung der Madchen im Lesen bei 40
Punkten. Zweitens war der Leistungsvorsprung in Mathematik zu
Gunsten der Jungen im enseignement secondaire in etwa doppelt
so grof3 wie in der Gesamtstichprobe (dort lag er bei 19 Punkten).
Drittens, erzielten Jungen am enseignement secondaire im Mittel
23 Punkte mehr als Madchen im PISA Naturwissenschaftstest (in
der Gesamtstichprobe lag die Differenz bei 6 Punkten). Ein
dhnliches, wenn auch nicht ganz so prononciertes Befundmuster
zeigte sich auch in den beiden anderen Schulformen.

Insgesamt ist also festzuhalten, dass innerhalb von Schulzweigen
Kompetenzunterschiede in der Lesekompetenz zu Gunsten der
Madchen geringer ausfallen als in der Gesamtstichprobe. Weiter-
hin sind innerhalb von Schulzweigen Kompetenzunterschiede in
Mathematik und in den Naturwissenschaften zu Gunsten der
Jungen groBer als in der Gesamtstichprobe. Wie sind die unter-
schiedlichen Befunde zwischen der Gesamtstichprobe und den
getrennten Analysen fiir die Schulzweige zu erklaren? Der Grund
hierfir ist, dass Madchen generell einen hoheren Schulzweig
besuchten als Jungen (s. Abbildung 10). Weiterhin ist zu beden-
ken, dass die Gliederung des luxemburgischen Schulsystems
stark leistungsorientiert ist: Im Mittel liegen die Leistungen von
Schiilerinnen und Schilern am régime préparatoire deutlich unter
denen von Schiilerinnen und Schiilern am enseignement
secondaire (s. Kapitel 3.3). Wenn nun die Analysen getrennt nach
Schulzweigen durchgefiihrt werden, gehen diese mittleren
Unterschiede zwischen den Schulzweigen nicht mehr in die
Berechnung der Geschlechtsunterschiede ein. Vielmehr

werden die Geschlechterunterschiede unabhéngig von den
Leistungsunterschieden zwischen den Schulzweigen berechnet.

3.2.5 Zusammenfassung und Diskussion

Dieses Kapitel untersuchte Unterschiede zwischen Jungen und
Méadchen in schulischen Kompetenzen, in der Lesefreude, in
Lesestrategien und Leseaktivitdten sowie in den Bildungslaufbah-
nen auf Grundlage der Daten aus PISA 2009. Was waren die
wichtigsten Befunde?

« Im Mittel waren Madchen in Luxemburg deutlich besser im
Lesen als Jungen; im internationalen Vergleich lagen diese
Unterschiede im Mittelfeld. Generell waren in Luxemburg die
Geschlechtsunterschiede zu Gunsten der Jungen in Mathema-
tik und in den Naturwissenschaften sicherlich weniger stark
ausgepragt als von vielen angenommen wird. Diese Unter-
schiede waren dabei im internationalen Vergleich tendenziell
etwas groBer als in anderen europdischen oder G8-Staaten.

« Jungen waren deutlich Uberreprésentiert in der Gruppe der
leistungsschwachen Leserinnen und Leser. In der Gruppe der
leistungsstarken Leserinnen und Leser waren Madchen starker
vertreten, wohingegen tendenziell mehr Jungen in den Spit-
zengruppen der Bereiche Mathematik und Naturwissenschaf-
ten zu finden waren.

« Madchen haben mehr Freude am Lesen, besitzen mehr
Wissen um effiziente Lesestrategien und nutzen haufiger
Bibliotheken.

Insgesamt lesen viele Jungen und Madchen nicht zum
Vergniigen: Uber 60 Prozent der Jungen gaben an, dass sie
nicht zum Vergniigen lesen!

Die Bildungslaufbahn von Mddchen war generell etwas
erfolgreicher als die von Jungen: Sie besuchten haufiger das
enseignement secondaire, wiederholten weniger hdufig eine
Klasse und haben bereits mit 15 Jahren &fters die 10. Klas-
senstufe erreicht.

Jungen, die Schulen des enseignement secondaire besuchten,
erzielten im Vergleich zu Madchen deutlich bessere Leistun-
gen in Mathematik und etwas bessere Leistungen in den
Naturwissenschaften.

An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass PISA 2009
zentrale Befunde von PISA 2006 und PISA 2003 repliziert.
Bereits vor drei beziehungsweise sechs Jahren, zeigte sich ein
aquivalentes Befundmuster zu Geschlechtsunterschieden
bezuglich (1) der Lesekompetenz sowie der Kompetenzen in
Mathematik und in den Naturwissenschaften, bezlglich (2) der
Verteilung auf die Gruppen der leistungsschwachen und
leistungsstarken Jugendlichen und beziglich (3) den Bildungs-
laufbahnen. Weiterhin zeigte sich die geringe Lesefreude der
Jugendlichen in Luxemburg ebenfalls schon bei PISA 2000.
Schon damals gaben 29 Prozent der Madchen und 49 Prozent
der Jungen an, dass sie nicht zum Vergniigen lesen. Wir stellen
daher fest, dass die in diesem Kapitel berichteten Befunde zu
Geschlechtsunterschieden ein zeitlich stabiles Merkmal des
luxemburgischen Regelschulwesens sind.

Die Befunde von PISA 2009 wie auch deren zeitliche Stabilitat
haben zwei wichtige Implikationen. Erstens, die deutliche
Uberreprisentation von Jungen in der Gruppe der leistungs-
schwachen Schilerinnen und Schiiler im Lesen, ihre geringe
Lesefreude sowie ihre weniger erfolgreichen Bildungslaufbah-
nen sind besorgniserregend. Das in der Schule erlernte Wissen
und insbesondere Lesen sind Grundvoraussetzungen fiir
lebenslanges Lernen. Es ist daher zu erwarten, dass viele der
Jugendlichen mit schwachen bis sehr schwachen Leseleistun-
gen Probleme haben werden, die Schule erfolgreich abzu-
schlieen und zukiinftige Anforderungen im beruflichen und
privaten Alltag erfolgreich zu bewadltigen. Zusatzlich zur
Herausforderung, wie man generell die Lesekompetenz von
Jugendlichen in Luxemburg verbessern kann, stellt sich damit
insbesondere die Frage, wie man Jungen helfen kann, besser
lesen zu lernen und Freude am Lesen zu entwickeln. Gleichzei-
tig stellt sich angesichts ihrer weniger erfolgreichen Bildungs-
laufbahnen die drangende Frage, wie man es Jungen ermdg-
licht, das notwendige Kompetenzniveau zu erreichen, um
Anforderungen am enseignement secondaire technique oder
am enseignement secondaire erfolgreich zu bewéltigen, bezie-
hungsweise wie man es vermeidet, dass insbesondere Jungen
Klassenstufen wiederholen miissen.
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Zweitens, Jungen sind in der Gruppe der leistungsstarken
Schilerinnen und Schiiler in Mathematik und in den
Naturwissenschaften starker reprasentiert als Madchen.

Dies spiegelte sich auch darin wider, dass Jungen am
enseignement secondaire (das generell von den leistungsstarksten
Jugendlichen besucht wird) deutlich bessere Leistungen in
Mathematik und in den Naturwissenschaften erzielten als
Madchen. Nun ist davon auszugehen, dass insbesondere
diejenigen Jugendlichen mathematisch-naturwissenschaftli-
che Studiengange wahlen werden, die besonders gut in den
entsprechenden PISA Tests abgeschnitten haben (s.a. Kapitel
3.5 zur schulischen Entwicklung). Will man eine Verdnderung
der derzeit bestehenden disproportionalen Verteilung auf
mathematisch-naturwissenschaftliche Berufe bewirken, sollten
daher Programme entwickelt werden, um die Kompetenzen
und die Lernmotivation von Mddchen in mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Fachern gezielt zu férdern.



3.3 Unterschiede zwischen Schulformen
und Schulen

Ulrich Keller, Monique Reichert, Martin Brunner, Antoine Fischbach,
Christophe Dierendonck, Bettina Boehm und Romain Martin

Zusammenfassung: Zwischen Schulerlnnen der unterschiedli-
chen Bildungsgange des luxemburgischen Schulsystems
bestehen erhebliche Unterschiede sowohl hinsichtlich der
erzielten Leistung in den PISA-Tests wie auch hinsichtlich
soziodemographischer Merkmale, wobei sich durchgehend
eine Rangreihe ES — EST — préparatoire zeigt. BezUglich aller
erfassten Kompetenzen sind die Unterschiede zwischen den
Schulformen sehr deutlich ausgepragt: mit 103 bis 148 Punkten
entsprechen sie in etwa dem durchschnittlichen Effekt von
mebhr als drei Schuljahren.

Innerhalb der Schulformen bestehen teils ebenso grol3e
Unterschiede wie zwischen den Schulformen: In Naturwissen-
schaften zum Beispiel liegen im EST zwischen den Schulen

mit dem hochsten und dem niedrigsten Schulmittelwert

148 Punkte. Diese Unterschiede in den Leistungen gehen jedoch
zu einem grof3en Teil auf Unterschiede in soziodemographischen
Merkmalen zurlck; bertcksichtigt man diese statistisch, sinken
die Leistungsunterschiede innerhalb der Schulformen um etwa
die Halfte.

Uber verschiedene Schulen hinweg erzielen die Schiilerinnen
des Pilotprojektes PROCI signifikant bessere Leistung, als auf-
grund ihres soziodemographischen Hintergrundes zu erwarten
ware.

Résumé : || existe des différences importantes entre les éléves
des différentes filieres du systeme scolaire luxembourgeois, et
dans les performances réalisées dans les épreuves PISA, et dans
les caractéristiques sociodémographiques. Cependant on peut y
observer toujours l'ordre hiérarchique suivant: ES — EST — prépara-
toire. Les différences entre les types d'enseignement sont tres
prononcées pour toutes les compétences analysées. Avec un
écart de 103 a 148 points, elles correspondent en moyenne a un
gap équivalent a plus de trois années scolaires.

Les différences subsistent aussi bien entre les différents types
d’enseignement que dans un méme type denseignement. En
culture scientifique par exemple, dans I'EST il y a une différence
de 148 points entre les écoles avec le score moyen le plus haut
et celles avec le score moyen le plus bas. Ces écarts dans les
performances sexpliquent cependant en grande partie par les
différences dans les caractéristiques sociodémographiques.

Si l'on recalcule statistiquement cet effet, les écarts de perfor-
mance dans un méme type d'enseignement diminuent de la
moitie.

Les éléves participant au projet pilote PROCI obtiennent des
résultats statistiquement supérieurs a ce quon aurait pu attendre
face a leur statut sociodémographique, indépendamment des
écoles quiils fréquentent.

3.3.1 Unterschiede zwischen den Schulformen

Die Sekundarstufe des Luxemburger Schulsystems wird im
Allgemeinen unterteilt in das sogenannte enseignement secon-
daire (ES) und das enseignement secondaire technique (EST).

Obwohl das régime préparatoire offiziell zum EST gezahlt wird,
hat es sich in den vorangegangenen PISA-Erhebungen als sinnvoll
erwiesen, die Ergebnisse der Schiler und Schiilerinnen des
régime préparatoire getrennt von denjenigen der restlichen
EST-Schiiler zu betrachten, da sich hiermit ein wesentlich
differenzierteres Bild der Ergebnisse zeichnen lasst.

Welche Unterschiede sind nun zwischen Schilerinnen und
Schiilern 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 Leistungs-
malflen; auch die Lernmotivation und die Lesegewohnheiten

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 Jugendlichen
aus den drei Schulformen sich nicht alleine darin unterscheiden,
dass sie unterschiedliche Schulformen besuchen. Die Schiiler-
schaft der drei Schulformen kann sich durchaus auch in anderen
Bereichen unterscheiden, wie etwa in der Zusammensetzung
der Gruppen im Bezug auf den sozio6konomischen Status der
Schiiler und Schilerinnen, ihren Migrations- und Sprachenhin-
tergrund, oder hinsichtlich der Bildungslaufbahn der Jugendli-
chen. Um zu gewahrleisten, dass wir zu aussagekréftigen
Ergebnissen gelangen, miissen diese potentiellen Unterschiede
in der Zusammensetzung der drei Gruppen - ES, EST, régime
préparatoire — mit berticksichtigt werden. Aus diesem Grund
werden wir zundchst auf derartige Unterschiede eingehen.

AnschlieBend werden die Ergebnisse aus den Befragungen

zur Motivation und zu Lesegewohnheiten dargestellt werden,
gefolgt von den Befunden zu den Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler. Im letzten Abschnitt wollen wir versuchen,

die Erkenntnisse iber systematische Unterschiede hinsichtlich
nichtleistungsbezogener Merkmale mit den Kompetenz-
unterschieden in Beziehung zu setzen.

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 Prozentsatz
an 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund im enseignement
secondaire am geringsten (22%); im régime préparatoire ist er
hingegen mit 61% am starksten ausgepragt. Die Verhaltnisse
sind entsprechend umgekehrt beziiglich der Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund: diese sind mit 39% am wenig-
sten im régime préparatoire vertreten, etwas starker im EST
(56%), und am starksten im ES (78%).

2009

65



Migrationshintergrund

90%
80% 1
70% A
60% A
50% A
40% 1
30% A
20% A
10% A
0%

78%

9
61% 56%

44%
39% i

22%

Anteil der Schiler

préparatoire EST ES

Soziale Stellung

60% 1 56%

50% A 43%
40%
30% A

20% A

Anteil der Schuler

14%
8%

10% 1 6%
% 1

préparatoire EST ES

[
|
|
|
|
|
|
b3
|
|
|
|
|
|
|
|
|

omit Migrationshintergrund  @ohne Migrationshintergrund |

| Osozial schlechter gestellt msozial besser gestellt

Abbildung 1: Migrationshintergrund und soziale Stellung der in der PISA-Studie getesteten 15-jahrigen nach Schulformen.

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 Schiiler und Schiilerinnen
aufgrund der beruflichen Stellung der Eltern sowie weiterer
Kriterien wie Wohlstand und kulturellem Besitz der Herkunfts-
familie festgelegt.

Wie Abbildung 1 veranschaulicht, fallen 43% der Jugendlichen
des enseignement secondaire in die Kategorie der sozial besser
gestellten Schiilerinnen und Schiiler. Im EST ist dieser Prozent-
satz mit 14% der Schiiler und Schiilerinnen gleich wesentlich
geringer ausgepragt; noch weniger sind es im régime
préparatoire (6%). Daflir befinden sich in letzterem aufféllig
viele 15-Jdhrige, die aus einem sozio-6konomisch schlechter
gestellten Umfeld kommen (56%).

Aus der Bildungsforschung ist bekannt, dass der sozio-6kono-
mische Status von Schilerinnen und Schiilern eng mit ihren
schulischen Leistungen zusammenhéngt. Aus diesem Grund
wurde der soziale Hintergrund der Teilnehmer und Teilneh-
merinnen von PISA tiber die berufliche Stellung der Eltern
hinaus differenziert erfasst: mit erhoben wurde der allgemeine
familidare Wohlstand (Besitz einer Spililmaschine, Internet-
verbindung, Anzahl an Computern, etc.), das Vorhandensein
verschiedener bildungsrelevanter Ressourcen (Taschenrechner,
ruhiger Arbeitsplatz, Worterbuch, etc.), sowie der Besitz von
Kulturgitern (klassische Literatur, Gedichtbdnde, Kunstwerke).

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

bzw. eines préparatoire-Schiilers im Vergleich zu einem durch-
schnittlichen Jugendlichen, der das EST besucht. Die Null-Linie
entspricht einem durchschnittlichen EST-Jugendlichen. Positive
Abweichungen von dieser Linie bedeuten demnach, dass die
jeweiligen Schiiler/Schiilerinnen héhere, negative Abweichun-
gen dass die jeweiligen Schiiler/Schilerinnen geringere Werte
auf dem jeweiligen Indikator aufweisen als der durchschnittli-
che EST-Schiiler.

Um die Unterschiede fiir die einzelnen Indikatoren vergleich-
bar zu machen, werden sie — dhnlich wie schon in vorangegan-
genen Kapiteln — mittels der so genannten Effektgrofe darge-
stellt. Wie schon in Unterkapitel 3.2 erwdhnt, gelten
EffektgroBen um 0,20 als klein, um 0,50 als mittelgrof3 und um
0,80 als groR.

Wie zunéchst aus der Abbildung ersichtlich wird, ist der sozio-
O0konomische Status der Schiiler und Schiilerinnen des ES stets
hoher, derjenige der préparatoire-Jugendlichen stets geringer
als im EST. Die starkste, und mit einer Effektgré3e von 0,93

als sehr grof3 zu bezeichnende Differenz zwischen ES und
EST-Schiilern findet sich fiir den beruflichen Status der Eltern:
die Eltern von Jugendlichen, die das ES besuchen, haben also
im Allgemeinen eine wesentlich bessere berufliche Stellung
als Jugendliche aus dem EST. Mit einem standardisierten
Mittelwertsunterschied von 0,64 ebenfalls noch recht groB ist
der Unterschied beziiglich des Besitzes von kulturellen Gutern.
Davon abgesehen sind nur geringe Unterschiede beziglich
des materiellen Besitzes festzustellen.

Beim Vergleich préparatoire-EST stechen die recht gro3en
Unterschiede bezlglich des beruflichen Status und der bil-
dungsrelevanten Ressourcen hervor; weniger ausgepragt sind
die Unterschiede im Bereich Wohlstand und kultureller Besitz.

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 Schiiler in Abhangigkeit von der besuchten
Schulform unterscheidet. Hierunter féllt die Frage, wie viele
Jugendliche in den jeweiligen Schulformen schon ein Mal oder
hédufiger eine Klasse wiederholen mussten.

Aus Studien zur Klassenwiederholung in Luxemburg (MENFP,
2006) ist bekannt, dass am Ende der Grundschule schon Gber
20% aller Schiiler und Schiilerinnen mindestens einmal eine
Klasse wiederholt haben. Die Wahrscheinlichkeit, in eine
weniger elitdre” Schulform orientiert zu werden, ist fir diese
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zwischen ES bzw. préparatoire und EST.

Kinder groRer als fir Schiiler und Schiilerinnen, 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 groer ist
als im enseignement secondaire (MENFP, 2006). Dieses Vertei-
lungsmuster finden wir auch in den PISA-Daten wieder:
Wahrend 98% der Schiiler und Schiilerinnen des ES angeben,
kein einziges Mal in der Grundschule eine Klasse wiederholt

zu haben, sind es nur 68% der Jugendlichen aus dem EST,

und 24% aus dem préparatoire. Demgegeniiber haben 32%
der Schiilerlnnen aus dem EST und 76% der Schiiler und
Schilerinnen des préparatoire mindestens ein Jahr in der
Grundschulzeit wiederholt. Weniger ausgepragt scheinen
zunachst die Unterschiede beziiglich der Klassenwiederholung
in der Sekundarstufe: wahrend rund 12% der Schiilerlnnen des
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ES angeben, mindestens einmal in der Sekundarstufe eine
Klasse wiederholt zu haben, sind es 27% im EST und 26% im
régime préparatoire.

In Bezug auf diesen letzten Prozentsatz ist jedoch darauf
hinzuweisen, dass fir die PISA-Daten des régime préparatoire
nur die Angaben 15-Jahriger aus der 9. Klasse vorliegen, und
somit der Prozentsatz an Klassenwiederholern in der Sekun-
darstufe fur préparatoire-Schiler wahrscheinlich deutlich
unterschatzt wird.

Vor allem an dieser im internationalen Vergleich sehr gro3en
Haufigkeit von Klassenwiederholungen diirfte es liegen, dass
sich insgesamt 40% der in PISA getesteten Schiilerinnen und
Schiler auf einer niedrigeren Klassenstufe befinden, als auf-
grund ihres Geburtsdatums zu erwarten ware.
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Abbildung 3: Haufigkeit von Klassenwiederholung nach Schulformen, in der Primarschule (links) und der Sekundarstufe (rechts).
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zwischen ES bzw. préparatoire und EST.

3.3.1.3 Lesegewohnheiten und Lesestrategien

Neben der Erfassung reiner Leistungsmaf3e in den Bereichen
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften wurden, entspre-
chend der Schwerpunktsetzung in PISA 2009 im Bereich der
Lesekompetenz, bei der Erhebung auch die Lesegewohn-
heiten der Jugendlichen erfragt. So wurden die Schiiler und
Schilerinnen beispielsweise zu ihren Lesegewohnheiten oder
zur Haufigkeit von Bibliotheksbesuchen befragt. Darliber
hinaus wurde auch erhoben, inwieweit die Schiilerinnen und
Schiiler beim Lesen von Texten systematisch Strategien
anwenden, um den Inhalt besser zu erfassen. Dies geschah,
indem Schiiler die Niitzlichkeit verschiedener Strategien
einschétzten (z.B.,Ich lese den Text zweimal schnell durch!).
Diese Einschatzungen wurden mit der Einschdtzung von
Experten verglichen.

Die Unterschiede zwischen den Angaben der Schiilerinnen
und Schiler aus den drei Schulformen sind in Abbildung 4
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-Schiilers
wiedergegeben: je hoher der Balken, desto ausgepragter also
der Unterschied zum EST-Schiiler.

Zundchst fallt auf, dass sich Schiilerlnnen der drei Schulformen
hinsichtlich ihrer Lesegewohnheiten nur relativ wenig unter-
scheiden: ES-Schiilerinnen lesen etwas haufiger als EST-Schi-
lerinnen, Schiilerlnnen des préparatoire etwas weniger; dies
gilt besonders fur das Lesen am Computer. Dass préparatoire-
Schilerinnen etwas haufiger Bibliotheken nutzen als selbst
ES-Schilerlnnen, mag damit zusammenhangen, dass in ihrem
Elternhaus weit weniger Blicher vorhanden sind: 56% der
Schilerlnnen des préparatoire gaben an, dass es in ihrem
Haushalt weniger als 26 Blicher gebe (ES: 7%, EST: 32%); 32%
berichten, sie hatten zu Hause keine Biicher, die bei den
Haustibungen nitzlich sind (ES: 10%, EST: 16%).

Schiilerinnen des ES haben mehr Freude am Lesen als EST-
Schilerlnnen, diese wiederum mehr als préparatoire-Schiile-
rinnen. Am deutlichsten jedoch sind die Unterschiede hin-
sichtlich der Kenntnis effizienter Lesestrategien: hier sind die
Schiilerinnen des ES jenen des EST deutlich voraus und diese
wiederum jenen des préparatoire.

3.3.1.4 Kompetenzen

In den vorherigen Abschnitten wurde deutlich, dass die
Zusammensetzung der Schiilerschaft in den drei Bildungsgéan-
gen ES, EST und préparatoire hinsichtlich der Variablen des
Migrationshintergrundes, des sozio-6konomischen Status und
der Bildungslaufbahn stark unterschiedlich ist.

Welche Unterschiede sind nun auf der Ebene der in PISA
gemessenen Kompetenzen zwischen den Schulformen fest-
stellbar? Abbildung 5 stellt die Punktwerte dar, die die Schiiler
und Schilerinnen der drei Schulformen in den Bereichen
Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften im
Mittel erzielt haben. Die Leistungsunterschiede zwischen den
Schulformen sind mit Wertedifferenzen von 103 bis 148
Punkten deutlich ausgepragt und fiir die verschiedenen
Kompetenzbereiche sowie fiir alle Vergleiche zwischen Schul-
formen statistisch bedeutsam. Um sich eine genauere Vorstel-
lung von der Bedeutung dieser Differenzen machen zu kon-
nen, ist die Uberlegung heranzuziehen, dass 43 Punkte auf
jeder PISA-Skala in etwa dem Wissen und den Fertigkeiten
entsprechen, die in Luxemburg in einem Schuljahr hinzuge-
wonnen werden. Ubertrigt man diese Uberlegung auf die hier
festgestellten Differenzen, so wird deutlich, dass die Unter-
schiede zwischen ES und EST in etwa bei zweieinhalb bis drei
Jahren liegen. Dieser Unterschied ist fiir den Vergleich zwi-
schen préparatoire und EST mit drei bis dreieinhalb Jahren
sogar noch starker ausgepragt.
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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.

Da der Schwerpunkt in PISA 2009 auf der Lesekompetenz lag
und somit dieser Bereich differenzierter erfasst wurde, besteht
die Moglichkeit, die Leistungen in diesem Bereich weiter
aufzuschliisseln. Neben der Darstellung der allgemeinen
Lesekompetenz lassen sich daher auch die drei folgenden
Teilkompetenzen (s.a. Kapitel 1.2.1) abbilden:

- Informationen suchen und extrahieren
« Kombinieren und Interpretieren
- Reflektieren und Bewerten

Beim Vergleich der Leistungen, die die Schiiler und Schiilerin-
nen aus den drei Schulformen in diesen drei Teilkompetenzen
erzielt haben, ergibt sich allerdings kaum ein differenzierteres
Bild als bei Betrachtung der globalen Lesekompetenz allein.
Lediglich bei den Schiilerinnen des préparatoire ist ein Profil
zu erkennen: sie schnitten in der Teilkompetenz ,Kombinieren
und Interpretieren” etwas besser ab als in den Gbrigen beiden
Teilkompetenzen.

3.3.1.5 Kompetenzen nach Klassenstufen

Aufgrund eines unterschiedlichen Einschulungsalters, v.a.
jedoch wohl wegen der in Luxemburg sehr hdufigen Klassen-
wiederholungen, besuchen die im Rahmen der PISA-Studie
getesteten 15-jahrigen sehr unterschiedliche Klassenstufen.
Die Bandbreite reicht von der 7éme bis zur 3eme bzw. 11éme,
wobei freilich die weitaus grof3te Zahl von Jugendlichen die
Klassenstufen 8 bis 10 besucht. Abbildung 6 zeigt, nach
Schulzweigen getrennt, die mittleren Leistungen, die Schiile-
rinnen und Schiiler unterschiedlicher Klassenstufen in den drei
PISA-Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwis-
senschaften erzielt haben. Der Vergleich zwischen Klassenstu-
fen kann nicht fiir die Schiilerinnen und Schiler des régime
préparatoire gezogen werden, da hier nur Jugendliche der

9. Klasse befragt wurden.

Wie Abbildung 6 deutlich zeigt, ist der erreichte PISA Punkt-
wert desto ausgepragter, je hoher die besuchte Klassenstufe:
bei gleichem Alter und gleicher Schulform betragt der allge-
meine Leistungsunterschied zwischen zwei Schulklassen
zwischen gut 30 und 60 Punkte. Durchschnittlich schneiden
15-Jahrige je zusatzlicher Klassenstufe um 43 Punkte besser
ab.
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Abbildung 6: Mittlere Leistung in den drei PISA-Bereichen nach
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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 fiir die drei
Schulformen présentiert. Aus diesen Werten lassen sich Diffe-
renzen 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 erhalt. 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
etwas deutlicher ausgepragt als zwischen ES und EST.

Was in diesen Differenzwerten jedoch noch nicht berticksich-
tigt wurde, sind die Unterschiede zwischen den Schulformen
hinsichtlich der Zusammensetzung ihrer jeweiligen Schiiler-
schaft. Wie wir oben festgestellt haben, ist der Anteil an
Jugendlichen mit unterschiedlichem Migrationshintergrund,
sozio-0konomischem Status und verschiedenen Bildungslauf-
bahnen je nach Schulform unterschiedlich ausgepragt. All
diese Variablen konnen auch potentielle Einflussfaktoren auf
die PISA-Kompetenzwerte darstellen. Es stellt sich folglich

die Frage, wie bedeutsam die Unterschiede zwischen den
Schulformen noch sind, wenn der Einfluss der eben genannten
Merkmale auf die Leistungen berticksichtigt, d.h. aus dem
Brutto-Unterschied herausgerechnet wird.

Dies ist mittels spezifischer statistischer Verfahren realisierbar;
das Ergebnis ist in Abbildung 7 anhand der farbigen Balken
mit den durchgezogenen Linien abgebildet. Es handelt sich
hierbei um Netto-Unterschiede, also um diejenigen Differenz-
werte zwischen ES und EST bzw. préparatoire und EST, die zu
erwarten waren, wenn sich die Schiler der drei Schulformen in
allen betrachteten Merkmalen exakt gleichen wiirden'. Die
Netto-Unterschiede sind im Vergleich zu den Brutto-Differen-
zen um durchschnittlich etwa 40 (ES-EST) bzw. 10 (EST-prépa-
ratoire). In allen Kompetenzbereichen bleiben die Unter-
schiede zwischen den Schulformen jedoch deutlich vorhanden
—die Unterschiede in der Zusammensetzung der Schiilerschaft
konnen die Differenzen in den PISA-Kompetenzwerten dem-
zufolge nicht vollstandig erkldren.

3.3.2 Unterschiede zwischen den Schulen

Das vorangegangene Unterkapitel behandelte Unterschiede
zwischen den Schulzweigen. Es wurde deutlich, dass sich die
Schiler und Schiilerinnen von ES, EST und régime préparatoire
in vielerlei Hinsicht voneinander unterscheiden, sowohl
bezogen auf ihre Kompetenzen als auch auf Motivation und
soziodemographische Merkmale. Notwendigerweise aul3er
Acht blieben dabei Unterschiede zwischen Schulen desselben
Schulzweigs. Diese sind jedoch von gro3em Interesse: Eltern
wollen wissen, welche Konsequenzen die Wahl einer bestimm-
ten Schule fiir den Bildungsweg ihrer Kinder haben kann.

1 Beriicksichtigt wurden Migrationshintergrund, verschiedene Indikatoren des

soziookonomischen Status, Alter, Geschlecht, sowie zu Hause gesprochene Sprachen.
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Abbildung 7: Unterschiede zwischen den Schulformen in den drei PISA-Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaf-
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de. Die gestrichelt umrandeten weillen Balken zeigen zum Vergleich die nicht bereinigte Brutto-Differenz.

Politische Entscheidungstrager interessieren sich dafir, wo
politisches Handeln notwendig ist: bleiben z.B. einzelne
Schulen hinter den Erwartungen zuriick, und, falls ja, welche
Ursachen lassen sich dafiir angeben? Vor allem aber sind es
auch die Verantwortlichen in den Schulen selbst, welche
Informationen dartiber bendétigen inwiefern die erreichten
Resultate mit der spezifischen Funktionsweise der Schule
selbst in Verbindung gebracht werden kénnen. Eine Analyse,
die sich diesen Fragen stellt, muss eine Besonderheit des
luxemburgischen Schulsystems beachten: den Umstand, dass
viele Schulen mehrere Bildungsgédnge anbieten, also mogli-
cherweise unter einem Dach Schiilerinnen und Schiiler aller
drei Schulzweige unterrichtet werden. Damit ist ein direkter
Vergleich zwischen den Schulen kaum sinnvoll anzustellen.
Nehmen wir z.B. an, in Schule A gébe 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.

Der sich anbietende Ausweg besteht darin, den Vergleich
zwischen Schulen auf diejenigen Schiilerinnen und Schiiler 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 Schiilerinnen und

Schiler eines Schulzweigs innerhalb einer Schule. Eine ein-
zelne 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-Ergeb-
nisse der Schulen, in denen Unterschiede hinsichtlich der
Zusammensetzung der Schiilerschaft noch nicht beriicksich-
tigt wurden. Diese Brutto-Ergebnisse lassen keine faire Bewer-
tung der Leistung einer Schule zu. Um einen fairen Vergleich
zu ermdglichen, missen die Unterschiede in der Schiilerschaft
statistisch herausgerechnet werden. So gelangt man zu den
eigentlich aussagekraftigen Netto-Ergebnissen, die jeweils
unten 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-Ergeb-
nisse) in Abbildung 8. Sie ist in drei Bereiche unterteilt, die den
drei Schulzweigen entsprechen. Jeder Balken zeigt den Mittel-
wert 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).
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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 Schillermerkmalen wie Geschlecht, sozialem Status und Migrationshintergrund bereinigt wurden.

Dieselbe Lesart wie eben beschrieben gilt auch fiir 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 hochsten und den niedrigsten Mittelwerten liegen jeweils
Uiber 280 Punkte (Lesekompetenz: 304, Mathematik: 287,
Naturwissenschaften: 296). Dies entspricht bei einem fiir das
Luxemburger Schulsystem angenommenen Lernzuwachs von
43 Punkten pro Jahr einem Abstand von rein rechnerisch etwa
sieben Schuljahren.

Des Weiteren sind nur wenige Uberlappungen zwischen den
Schulzweigen festzustellen. Zwar erreichen die EST-Schulzweige
mit den hochsten Punktzahlen noch das Niveau der unterdurch-
schnittlichen ES-Schulzweige. Zwischen EST und dem régime
préparatoire jedoch besteht in dieser Hinsicht eine vollstandige
Trennung. Diesen ersten Eindruck bestatigen statistische Analy-
sen, die zeigen, dass die Unterschiede zwischen den Schulen zu
etwa 90% (Lesekompetenz: 93%, Mathematik: 90%, Naturwis-
senschaften: 88%) durch die Schulform bestimmt werden.?

Trotzdem scheinen den Abbildungen 8 bis 10 zufolge noch
betrachtliche Unterschiede auch innerhalb der Schulformen zu
bestehen.

2 Statistisch korrekt formuliert: Der Faktor Schulform klart etwa 90% der
Varianz der PISA-Skalen zwischen den Schulen auf.
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Abbildung 9: Mittelwerte auf der PISA-Skala Mathematik nach Schule und Schulzweig. Jede Schule ist mit einem bis drei Balken darge-
stellt, 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.

Zieht man wiederum den Abstand zwischen dem hochsten
und dem niedrigsten Brutto-Mittelwert heran, ergeben sich im
EST Ergebnisspannbreiten von bis zu 148 Punkten. Gemessen
an den Brutto-Differenzen sind also die 15-jdhrigen in der
EST-Schule mit dem hdchsten Bruttomittelwert ihren Altersge-
nossen in der EST-Schule mit den niedrigsten Bruttomittelwert
in der mathematischen Grundbildung um etwa dreieinhalb
Jahre voraus.

Auf den ersten Blick kdnnten diese Ergebnisse alarmierend
erscheinen. So kénnte man meinen, dass es im Hinblick auf die
erzielten PISA-Ergebnisse von grof3er Wichtigkeit ware, an
welchem Lycée die Kinder lernen. Aber in welchem Ausmaf}
konnen die Schulen eigentlich fir die von ihren Schiilerinnen
und Schiilern erzielten Ergebnisse verantwortlich gemacht
werden? Auch Schulen derselben Schulform unterscheiden
sich natdrlich in der Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft,

bedingt etwa durch ihre geographische Lage (z.B. Regionen
mit hohem Migrantenanteil). Ahnlich wie im vorangegange-
nen Abschnitt kann auch hier der Einfluss von unveranderli-
chen Schillermerkmalen statistisch aus dem Gesamtergebnis
einer Schule herausgerechnet werden. Anschaulicher formu-
liert erlauben es geeignete statistische Verfahren, den Mittel-
wert einer Schule abzuschétzen, der zu erwarten ware, wenn
alle getesteten Jugendlichen sich in allen betrachteten Merk-
malen® exakt gleichen wiirden.

3 Alter, Geschlecht, verschiedene Indikatoren des sozio-6konomi-
schen Status, Migrationshintergrund, sowie zu Hause gesprochene
Sprache(n). Nicht berticksichtigt wurden Motivation und Interessen, da
diese durch die Schule beeinflusst werden kdnnen (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
ware.
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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 Mittel-
werte, die um den Einfluss von Schilermerkmalen wie Geschlecht, sozialem Status und Migrationshintergrund bereinigt

wurden.

Unterschiede zwischen den Schulen, die auf eine ungleiche
Verteilung von Jungen und Madchen, auf einen unterschiedli-
chen Migrantenanteil oder einen unterschiedlichen sozialen
Status der Schilerinnen und Schiler zurlickgehen, werden
weitgehend eliminiert. Was an Unterschieden tibrig bleibt,
kdnnte etwas vereinfacht gesagt zum Teil auf einen unter-
schiedlich erfolgreichen Unterricht der einzelnen Schulen
zurlickzufiihren sein, allerdings auch auf weitere Schiilermerk-
male, die in der Analyse nicht beriicksichtigt wurden.

Die aus den statistischen Analysen gewonnenen Netto-Schul-
mittelwerte sind jeweils in der unteren Halfte der Abbildun-
gen 8 bis 10 abgebildet. Die Schulen sind dabei genau so
angeordnet wie in der oberen Halfte, die die Brutto-Werte
zeigt.

Betrachtet man nun diese Netto-Unterschiede zwischen den
Schulen, die nicht auf unveranderliche Merkmale der Jugend-
lichen zuriickzufiihren sind, so erscheinen diese gegentiber
den Brutto-Unterschieden deutlich geringer; sie betragen im

Mittel noch etwa die Halfte. Im EST zum Beispiel liegt die
Differenz zwischen der Schule mit dem héchsten und der
Schule mit dem niedrigsten Mittelwert in Naturwissen-
schaften jetzt bei 81 statt bei 148 Punkten, also rechnerisch
bei etwa zwei Schuljahren. Zudem verandert sich die Ran-
greihe der Schulen erheblich: nicht wenige der besonders
hohen wie besonders niedrigen Schulmittelwerte sind offen-
bar vor allem der Zusammensetzung der Schiilerschaft der
jeweiligen Schulen geschuldet. Entsprechend finden sich
auch Schulen, die nach ihrem Brutto-Ergebnis zu urteilen nur
mittelmaBig abschneiden, bei Berlicksichtigung der sozio-
demographischen Merkmale ihrer Schiilerinnen jedoch
signifikant besser (oder schlechter) abschneiden als zu erwarten.

Zwischen den Schulformen allerdings bleiben die Unter-
schiede bestehen. Auch fiir die bereinigten Daten ergeben
sich zwischen der ES-Schule mit dem héchsten und der
préparatoire-Schule mit dem niedrigsten Ergebnis noch
Differenzen zwischen 232 (Mathematik) und 240 Punkten
(Naturwissenschaften ), was etwa 5 1/2 Jahren entspricht.



Weiter oben hatten wir erwdhnt, dass die Unterschiede zwi-
schen den Schulen zu etwa 90% auf die Schulform zurtickzu-
fihren sind. Es ldsst sich nun auch angeben, welcher Prozent-
satz auf Schulform und unverédnderliche Schillermerkmale
zusammengenommen zuriickgeht. Im Fall der Lesekompetenz
werden, wie Abbildung 11 zeigt, etwa 97% der Unterschiede in
den PISA-Skalen zwischen den Schulen durch den Schulzweig
sowie Schiilermerkmale wie Geschlecht, Alter und sozialer
Status bestimmt. Fiir die Gbrigen in PISA gemessenen Kompe-
tenzen ergeben sich ebenfalls Werte zwischen 95% und 98%.

Anteile der Unterschiede zwischen den Schulen, die...

3%

...auf Unterschiede zwischen den Schulformen sowie auf Geschlecht, sozialen
Status usw. zurlickgehen
¥ ...durch die genannten Faktoren nicht erklart werden kdnnen

Abbildung 11: Prozentualer Anteil der Unterschiede zwischen
den Schulen hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung, der auf die Schulform und unverdnderliche Schilermerkmale
wie Geschlecht, Alter, sozialen Status, Migrationshintergrund und
Sprachen zurlickgeht.
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3.3.3 Das Pilotprojekt,,PROCI” im
technischen Sekundarunterricht

Derzeit wird an acht luxemburgischen Lycéen im Rahmen
eines Pilotprojekts eine Reformierung des technischen Sekun-
darunterrichts erprobt. Das Projekt tragt die Kurzbezeichnung
PROCI (projet pilote cycle inférieur” de I'enseignement
secondaire technique) und verdankt seine Existenz nicht
zuletzt den ersten PISA-Ergebnissen des Jahres 2000, die
zahlreiche Defizite des luxemburgischen Schulsystems auf-
zeigten. Zu den im Projekt realisierten Neuerungen gehdoren:

- Ein starker auf Wissensanwendung zielender Unterricht.

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

- Eine differenziertere Bewertung der Starken und Schwachen
der Schiilerinnen und Schiiler, die gezielte Fordermalinah-
men ermoglicht.

- Ein Orientierungsverfahren, dass deutlicher an den Starken
der Schiilerlnnen ausgerichtet ist.

Mit den genannten MaBnahmen verbindet sich auch die
Hoffnung, weniger auf das Instrument der Klassenwieder-
holung zurlickgreifen zu missen.

Das Projekt begann mit vier teilnehmenden Schulen im
Schuljahr 2003/2004 und wird von einer formativen Evaluation
begleitet, die bereits zu Anpassungen z.B. der Lehrplane
gefiihrt hat. Mit dem Schuljahr 2005/2006 hat die erste
Kohorte die Unterstufe abgeschlossen, ihre Ergebnisse in der
Oberstufe (die natiirlich nicht mehr Teil des Pilotprojektes ist)
sind ermutigend (MENFP, 2007). Seit dem Schuljahr 2008/2009
wird an einer Ubernahme des Ansatzes fiir zunéchst alle
siebten Klassen des technischen Sekundarunterrichts
gearbeitet (vgl. MENFP, 2010).

Soziale Stellung

[V
35% T %
30% A
25%
20% 1 o 16%
15% 1

10% A

Anteil der Schiler

5% A

0%
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Abbildung 12: Unterschiede zwischen PROCI- und Nicht-PROCI-Schiilern beztiglich Geschlecht und sozialer Stellung.
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Abbildung 13: Haufigkeit von Klassenwiederholungen von Schilerinnen und Schillern des EST in der Primarschule (links) und im Lycée
(rechts). Die Haufigkeiten sind getrennt fir PROCI- und Nicht-PROCI-Schulerinnen und -Schiiler dargestellt sowie fiir
Schulerlnnen, die nicht durchgehend PROCI-Klassen besuchten.

Wir haben alle (15-jahrigen) PROCI-Schiiler des EST mit allen
Nicht-PROCI-Schiilern des EST verglichen und dabei Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen statistisch herausge-
rechnet, die die Ergebnisse verfalschen konnten. Dies betrifft
hauptséachlich die Verteilung von Jungen und Madchen in den
beiden Gruppen (Abbildung 12, linke Seite). Unterschiede im
sozialen Status ergeben sich nicht (Abbildung 12, rechte Seite),
ebenso wenig hinsichtlich des sprachlichen oder des Migrati-
onshintergrundes.

Systematische Unterschiede zwischen PROCI- und Nicht-
PROCI-Schiilern sind hinsichtlich der Haufigkeit von Klassen-
wiederholungen nur bezlglich der Sekundarstufe festzustellen.

Die rechte Seite von Abbildung 13 zeigt die prozentuale

Haufigkeit von Klassenwiederholung in der Sekundarschule.
Schiilerinnen und Schiiler, die in ihrer bisherigen Sekundar-
schullaufbahn stets PROCI-Klassen besuchten, wiederholten

deutlich weniger haufig eine Klasse als Schiilerinnen gewohn-
licher EST-Klassen (19% gegentiber 33%). Der Grof3teil der von
Klassenwiederholung betroffenen PROCI-Schiiler wiederholte
die neunte Klasse. Dies kann freiwillig geschehen, wenn ein
Schiiler oder eine Schiilerin beim ersten Mal auf eine andere
Ausbildung orientiert wird als von ihm oder ihr gewlinscht.
Diese Moglichkeit war fir die in PISA 2006 getesteten PROCI-
Schiler noch nicht gegeben, was den scheinbaren Anstieg der
Klassenwiederholung im PROCI von damals 1% auf jetzt 19%
erklart.

Abbildung 14 zeigt flr alle sechs PISA-Skalen die statistisch
bereinigte Differenz zwischen der Leistung von 15-jdhrigen in
PROCI-Klassen und den Jugendlichen im EST, die keine PROCI-
Klasse besuchen. In allen Kompetenzbereichen ergibt sich ein
Vorteil zugunsten der PROCI-Schiilerinnen und -Schiiler. Am
deutlichsten fallt dieser in Mathematik aus, wo der Vorsprung
19 Punkte betragt. Bezliglich der Lesekompetenz betrdgt der
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Abbildung 14: Netto-Leistungsunterschiede zwischen PROCI- und Nicht-PROCI-Schulern auf den PISA-Skalen. Unterschiede in der Zu-
sammensetzung der Schilerschaft wurden statistisch herausgerechnet.



Abstand 16 Punkte, bezliglich der Grundbildung in Naturwis-
senschaften noch 15. Betrachtet man die in PISA erfassten
Teilkompetenzen Lesekompetenz, ergibt sich ein differenzier-
tes Bild: eine besondere Starke zeigen die PROCI-Schiiler beim
,Reflektieren und Bewerten” Der Leistungsvorsprung in den
beiden Ubrigen Teilkompetenzen ,Informationen suchen

und extrahieren” und,Kombinieren und interpretieren”

ist geringer, aber immer noch statistisch bedeutsam.

Insgesamt ergibt sich also ein Bild, das deutlich fur die
Effektivitat des Pilotprojektes spricht. Der Leistungsvorsprung
entspricht in Mathematik einem knappen halben Schuljahr.

3.3.4 Zusammenfassung und Vergleich mit
PISA 2006

Zwischen Schilerlnnen der unterschiedlichen Bildungsgénge
des luxemburgischen Schulsystems bestehen erhebliche
Unterschiede sowohl hinsichtlich der erzielten Leistung in
den PISA-Tests wie auch hinsichtlich soziodemographischer
Merkmale, wobei sich durchgehend eine Rangreihe

ES — EST - préparatoire zeigt.

Hinsichtlich aller erfassten Kompetenzen sind die Unter-
schiede zwischen den Schulformen sehr deutlich ausgepragt:
mit 103 bis 148 Punkten entsprechen sie in etwa dem durch-
schnittlichen Effekt von mehr als drei Schuljahren. Wahrend
das ES in etwa dieselbe Leistung wie bei der PISA-Studie 2006
erreicht, schneiden EST und régime préparatoire um 10 bis
20 Punkte schlechter ab als 2006.

Betrachtet man die einzelnen Schulen unter Berticksichtigung
der Schulformen, so liegen zwischen dem hochsten und dem
niedrigsten Schulmittelwert Gber 280 Punkte, also rein rechne-
risch etwa sieben Schuljahre. Auch hier sind die Unterschiede
grofBRer als noch 2006.

Die Schiilerlnnen und Schiiler des Pilotprojektes PROCI erzie-
len wie schon 2006 eine signifikant bessere Leistung, als
aufgrund ihres soziodemographischen Hintergrundes zu
erwarten ware.
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3.4 Lesekompetenz in Deutsch und Franzosisch

Bettina Boehm, Martin Brunner, Monique Reichert, Sonja Ugen,
Edmée Besch, Marie-Anne Hansen & Romain Martin

Zusammenfassung: In diesem Kapitel werden die Ergebnisse
aus der nationalen Erweiterungsstudie von PISA 2009 berichtet.
Das Ziel der Studie war es, die Lesekompetenz der Schilerinnen
und Schuler in der von ihnen im internationalen Teil der PISA-
Studie gewdhlten Sprache (Deutsch oder Franzdsisch) mit der
Lesekompetenz in der jeweils anderen Sprache (Franzdsisch oder
Deutsch), die im nationalen Teil getestet wurde, zu vergleichen.
Schulerinnen und Schiler, die im internationalen Test von PISA
2009 Deutsch wahlten und im nationalen Teil auf Franzosisch
getestet wurden (Gruppe D-F), waren vor allem Jugendliche aus
Familien ohne Migrationshintergrund, die zu Hause Luxembur-
gisch sprechen. Diese Gruppe wies unabhangig von dem Migrati-
onsstatus, dem Geschlecht oder der Schulform eine deutlich
hohere Lesekompetenz in Deutsch auf als in Franzosisch, wobei
der Leistungsunterschied zwischen der Deutsch- und Franzo-
sisch-Lesekompetenz in etwa einem Schuljahr entsprach. Schiile-
rinnen und Schdiler, die im internationalen Teil Franzdsisch
wahlten und im nationalen Teil auf Deutsch getestet wurden
(Gruppe F-D), waren vor allem Jugendliche aus Familien mit
Migrationshintergrund, die zu Hause eine romanische Sprache
sprechen. Diese Schulerinnen und Schuler hatten vergleichbare
Lesekompetenzen in Deutsch und Franzosisch, sie erreichten
aber im Durchschnitt in beiden Sprachen nur etwa das Niveau
der Gruppe D-F in Franzésisch. Die Befunde werden in Bezug auf
die Unterrichtssprachen und den sprachlichen Hintergrund der
Schilerinnen und Schuler diskutiert.

Résumé : Dans ce chapitre sont rapportés les résultats de
l'enquéte supplémentaire nationale du PISA 2009. Le but de cette
enquéte nationale était de comparer les compétences des éleves
en compréhension de l'écrit choisie (allemand ou francais) lors de
l'enquéte internationale, avec les compétences dans l'autre
langue (francais ou allemand), testées lors de l'enquéte nationale.
Les éléves ayant choisi de faire I'épreuve internationale du PISA
2009 en allemand et ayant été testés en francais lors de I'enquéte
nationale (groupe D-F) étaient avant tout des adolescents prove-
nant de familles « natives », parlant luxembourgeois chez eux. En
compréhension de |'‘écrit, ce groupe a démontré, indépendam-
ment du lieu de naissance, du sexe ou du type d'enseignement,
un niveau de compétence nettement plus élevé en allemand
qu'en frangais, avec un écart entre les deux langues denviron une
année scolaire. Les éléves ayant choisi de faire I'épreuve interna-
tionale en francais et ayant été testés en allemand lors de l'en-
quéte nationale (groupe F-D) étaient essentiellement des adoles-
cents provenant de familles « étrangeres », parlant une langue
romane chez eux. En compréhension de I'écrit, ces éleves avaient
des compétences similaires dans les deux langues, toutefois soit
pour I'allemand soit pour le francais ils n'atteignaient en
moyenne que le niveau réalisé dans le groupe D-F pour le
francais. Les constatations seront étudiées par rapport aux
langues d'enseignement et au contexte langagier des éleves.

3.4.1 Einleitung

In der heutigen Zeit stellen Sprachkompetenzen wichtige Vorziige
dar. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Globalisierung in
Wirtschaft, Kultur, Kommunikation und Politik bedeuten sie einen
Wettbewerbsvorteil fiir den Einzelnen, fiir Unternehmen, Organi-
sationen und fiir die Gesellschaft: Wer in mehreren Sprachen zu
kommunizieren versteht, kann sich sprachlich flexibler auf unter-
schiedliche Situationen einstellen, leichter auf Informationen
zugreifen und besser auf andere Kulturen zugehen. Dadurch kann
man personliche, berufliche und soziale Vorteile erhalten. Sprach-
kompetenzen in mindestens zwei Fremdsprachen sollten daher
von klein auf gefordert werden (EU-Ratssitzung, 2002).

Luxemburg zeichnet sich aufgrund seiner geographischen Lage
und geschichtlichen Entwicklung durch eine ganz besondere
Sprachensituation aus. Neben Luxemburgisch, das als nationale
Sprache gilt, sind Franzosisch und Deutsch offizielle Landes- und
Verwaltungssprachen. Hinzu kommen weitere Sprachen der
nicht-einheimischen Bevolkerung (43 % der
Gesamtbevolkerung)', die im Laufe des 20. Jahrhunderts nach
Luxemburg einwanderte. Die Mehrsprachigkeit der Einwohner
spiegelt sich auch im luxemburgischen Schulsystem wider, in dem
Luxemburgisch, Deutsch und Franzésisch sowohl Unterrichtsspra-
chen als auch Unterrichtsfacher sind. Gute Sprachkompetenzen
nicht nur in Luxemburgisch, sondern vor allem in Deutsch und
Franzosisch sind daher fiir den Schulerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler Luxemburgs von grundlegender Bedeutung.

In diesem Kapitel werden zwei zentrale Komponenten der Sprach-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Luxemburg unter-
sucht: Die Lesekompetenz in Deutsch und Franzdsisch. Diese
waren Gegenstand einer nationalen Erweiterungsstudie von PISA
2009. Ziel war es, die Lesekompetenz der Schiilerinnen und
Schiler in der im internationalen Teil der PISA-Studie gewéhlten
Sprache (Deutsch oder Franzésisch), mit der Lesekompetenzin
der jeweils anderen Sprache, die im nationalen Teil getestet
wurde, zu vergleichen. Die nationale Erweiterungsstudie fand an
allen Luxemburger Regelschulen (s. Kap. 1.4) kurz nach Abschluss
des internationalen Teils der PISA-Studie statt.

Folgende Forschungsfragen standen bei dem nationalen Teil der
PISA-Studie im Mittelpunkt:

1. Wie gut sind die Lesekompetenzen der Schiilerinnen und
Schiler nach durchschnittlich 9 Jahren Deutschunterricht und
7,5 Jahren Franzosischunterricht? Wie ist ihre Lesemotivation in
diesen beiden Sprachen?

2. Schilerinnen und Schiiler aus Familien mit Migrationshinter-
grund und nicht-luxemburgischer Sprachherkunft stehen

vor besonderen Herausforderungen im luxemburgischen
Schulsystem. Wie gut kommt diese Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern in beiden Sprachen zurecht?

3. Inwieweit besteht ein Zusammenhang zwischen Schulform

oder Geschlecht einerseits und den Lesekompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in den zwei Sprachen andererseits?
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3.4.2 Charakteristiken der Mehrsprachigkeit
im luxemburgischen Schulsystem

In diesem Abschnitt werden drei zentrale Hintergrundmerk-
male, die in engem Zusammenhang mit der Lesekompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch und Franzdsisch
stehen, erldutert, namlich die Unterrichtssprachen, die inve-
stierte Zeit in den Luxemburgisch-, Deutsch- und Franzdsisch-
unterricht und die zu Hause gesprochene Sprache der Schiile-
rinnen und Schiiler.

3.4.2.1 Die Unterrichtssprachen

Die Mehrsprachigkeit im luxemburgischen Schulsystem ist
gesetzlich geregelt. Bereits im ersten Schulgesetz aus dem
Jahr 1843 wurden Deutsch und Franzdsisch gleichermallen als
Pflichtfacher bestimmt. Im Schulgesetz von 1912 kam Luxem-
burgisch als weiteres Pflichtfach hinzu. Seitdem sind die Facher
Luxemburgisch, Deutsch und Franzésisch obligatorischer
Bestandteil des Lehrplans. SchlieBlich wurden im aktuellen
Schulgesetz aus dem Jahr 2009 (Art. 6 loi du 6 février 2009)
Luxemburgisch, Deutsch und Franzésisch als offizielle Unter-
richtssprachen festgelegt.

Der Unterricht ist in Bezug auf den Erwerb der drei Sprachen
folgendermalen aufgebaut: Als erste Sprache wird Luxembur-
gisch eingefihrt, die in den ersten zwei Jahren des obligatori-
schen Vorschulunterrichts (Lernzyklus 1 des Enseignement
fondamental) die langue véhiculaire, d. h. die primére Unter-
richtssprache ist. Luxemburgisch ist die Muttersprache der
meisten luxemburgischen Schiilerinnen und Schiler, die meist
keinen Migrationshintergrund haben. In dieser Zeit soll es
auch Schilern mit Migrationshintergrund ermdéglicht werden,
die luxemburgische Sprache zu erlernen.

Mit Beginn des Lernzyklus 2 wechselt die Unterrichtssprache
in den meisten Fachern ins Deutsche, nur im Sport-, Musik-
und Kunstunterricht steht es dem Lehrer/der Lehrerin frei,
weiterhin Luxemburgisch zu gebrauchen. Darliber hinaus ist
Deutsch die Sprache der Alphabetisierung. Aufgrund der
engen Sprachverwandtschaft des Luxemburgischen und
Deutschen stellt Deutsch flir luxemburgische Schiilerinnen
und Schiiler im Allgemeinen jedoch keine echte Fremdspra-
che, sondern eine ,recht verstandliche Sprache” (Berg et al.,
20009, S. 28) dar.

Der Franzosischunterricht beginnt ab dem 2. Semester des
Lernzyklus 2.2 mit zundchst 3 Wochenstunden, ab dem Lernzy-
klus 3 mit 7 Wochenstunden Unterricht. Anders als Deutsch ist
Franzosisch die erste ,echte” Fremdsprache fiir luxemburgi-
sche Schilerinnen und Schiiler, in der der Wortschatz, die
Grammatik und Syntax véllig neu erlernt werden miissen (Berg
etal, 2009).

Im postprimdren Unterricht, dem Enseignement secondaire (ES)
und Enseignement secondaire technique (EST), bleibt Deutsch
bis einschlieBlich der 9. Klasse (5e/9¢) die priméar verwendete
Unterrichtssprache, vor allem in den Sachfachern (Geographie,
Biologie und Geschichte). Nur in Mathematik wechselt die
Unterrichtssprache im ES und EST (mit Ausnahme des Régime

préparatoire) vom Deutschen ins Franzosische. Ab der 10.
Klasse (4e/10e) erfolgt im ES und in den Ausbildungsgdngen
des EST, in denen Franzdsisch von Bedeutung ist, ebenfalls ein
Wechsel der primaren Unterrichtssprache vom Deutschen ins
Franzodsische.

Fir Schiilerinnen und Schiler mit sprachlichen Schwierigkei-
ten in Deutsch und/oder Franzdsisch werden alternativ zu den
Regelklassen des EST in den unteren Klassen (7e, 8e und 9e)
spezielle Eingliederungssklassen (classes d'insertion) angebo-
ten. In einigen von ihnen, den frankophonen Klassen, ist die
priméare Unterrichtssprache ab 7e in allen Fachern Franzdsisch.
In diesen Klassen ist Sprachunterricht in Luxemburgisch,
jedoch nicht in Deutsch vorgesehen. In den oberen Klassen
des EST werden die meisten Ausbildungsgange auch auf
Franzosisch angeboten (classes a régime linguistique spécifique),
sofern an einer Schule der Bedarf besteht.

3.4.2.2 Die aufgewendete Zeit fiir Deutsch-, Franzésisch- und
Luxemburgischunterricht

In Tabelle 1 ist dargestellt, wie viele Wochenstunden im Verlauf
der Schulzeit auf den Deutsch-, Franzésisch- und Luxembur-
gischunterricht entfallen. Aufféllig ist, dass im Enseignement
fondamental der Stundenanteil, der auf den Sprachenunterricht
(Luxemburgisch, Deutsch und Franzosisch) entfallt, fast die
Halfte der gesamten Unterrichtszeit einnimmt (46 %). Dies ist
ein deutlich héherer Anteil als im OECD-Durchschnitt (31 %)>2.

Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, wird im ES und EST der
Deutsch-, Franzosisch- (und Luxemburgisch-) Unterricht
zugunsten anderer Sprachen- und Sachfacher immer weiter
reduziert. In manchen Ausbildungsgéngen der oberen Klassen
des EST kann ab 10e wahlweise Deutsch oder Franzdsisch
abgewahlt werden. Dies ist auch abhéngig davon, wie relevant
die Sprachen fiir den jeweiligen Ausbildungsgang sind. Auch
in manchen Sektionen des ES besteht die Option, Deutsch
oder Franzosisch abzuwahlen, jedoch erst in der
Abschlussklasse auf 1re. In den unteren Klassen 7e bis 5e/9e,
in denen Deutsch und Franzosisch noch fiir alle Schiilerinnen
und Schiler obligatorischer Bestandteil des Lehrplans sind,
wird Franzdsisch mit einer teilweise etwas hoheren Stunden-
zahlim ES als im EST unterrichtet, u. a. da ab 4e ES ein Wechsel
der Unterrichtssprache ins Franzosische erfolgt.

Luxemburgisch wird im ES nur noch auf 7e einmal wéchentlich
unterrichtet, dabei finden im EST Luxemburgisch und Deutsch
in einem gemeinsamen Unterrichtsfach statt. In der Realitat
handelt es sich aber bei diesem Fach um Deutsch, wobei im
Unterricht auch die luxemburgische Sprache behandelt
werden kann. Luxemburgisch behélt aber seine Bedeutung im
postprimaren Unterricht, da es die Sprache ist, auf die vor
allem im franzosischsprachigen Unterricht gelegentlich
zurlickgegriffen werden kann, um Erlauterungen abzugeben
(MENFP, 2010a).

2 OECD, 2009a
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Tabelle 1: Anzahl der Unterrichtsstunden pro Woche in Luxemburgisch, Deutsch und Franzosisch Gber die gesamte Schulzeit

e Luxem- Primare
Deutsch Franzosisch ; .
burgisch Unterrichtssprache

Enseignement fondamental

Cycle1.1 X
Luxemburgisch

Cycle 1.2

Cycle 2.1 8 - 1

Cycle 2.2 (1. Semester) 9 - 1

Cycle 2.2 (2. Semester) 8 3 1

Cycle 3.1 5 . ] Mathfimank und
Sachfacher auf Deutsch

Cycle 3.2 5 7 1

Cycle 4.1 5 7 1

Cycle 4.2 5 7 1

Enseignement secondaire

7e 4 55 1

6e classique 3,5 (4), 5(6); Mathematik auf

6e moderne 3,5(4) 5(6) Franzosisch, Sachfacher

5Se classique 3(3,5), 4,5 (5), auf Deutsch

5e moderne 3,5(4), 6

4e classique 3 4

4 moderne 4 5

3e classique; 3 3

3e moderne, 3 3 Mathematik und

2e classiques 3 3 Sachféacher auf Franzosisch

2e moderne, 3 3

1re classiquey,s 3 3

Tre moderne 4 s 3 3

Enseignement . m

. . Deutsch Franzosisch

secondaire technique

7e régime préparatoire 4 4
Mathematik und

8e régime préparatoire 4 4 Sachficher auf Deutsch

9e régime préparatoire 4 4

7e 4 6

8e théorique 4 4

8e polyvalente 4 4

9e théorique 3 5 Mathematik auf

9e polyvalente 3 3 Franzosisch, Sachfacher
auf Deutsch

9e pratique 4 3

10e régime techniqueg 3 3

10e formation de technicien; 0-2 2-0

10e régime professionnelg 0-4 4-0

11e régime technique 3 3

11e formation de technicien; 0-2 2-0

11e régime professionnelg 0 0

— - Je nach

12e régime technique 3 3 Ausbildungsgang entweder

12e formation de technicien, 0-2 2-0 Deutsch oder Franzésisch

12e régime professionnel 0 0

13e régime technique, 3 3

13e formation de technicien; 0-2 2-0




1Angaben in Klammern gelten vor 2009/2010

»Angaben in Klammern gelten vor 2010/2011

sDie Sektion A (Sprachen) hat je 4 Wochenstunden Franzésisch und Deutsch.

4Die Sektion A (Sprachen) hat je 5 Wochenstunden Franzdsisch und Deutsch.

s In den Sektionen B,C, E, F kdnnen von 4 Sprachen 2 weggelassen werden, darunter Deutsch oder/und Franzo-
sisch. In den Sektionen D, G kann von 4 Sprachen eine weggelassen werden, darunter Deutsch oder Franzdsisch.

¢ Je 4 Wochenstunden Franzosisch in der Division de la formation administrative et commerciale.

7 Aus zwei Sprachen (Franzosisch, Deutsch) wird optional eine ausgewahlt. Ausnahme : Division administrative
et commerciale, die von der 10¢-13¢ 3 Wochenstunden Deutsch und 4 Wochenstunden Franzosisch hat.

Section touristique der Division hételiére et touristique, die auf 12¢ und 13¢ 3 Stunden Sprachunterricht pro Woche.

¢ Auf 10° wird aus zwei Sprachen (Franzdsisch, Deutsch) optional eine ausgewahlt. In den meisten Filieres concomi-
tantes findet in der 10° und 11¢ nur noch das Fach “Communication” statt mit 2 bzw. 1 Stunde pro Woche. In den
Filieres mixtes und Filiéres de plein exercice werden in einigen Sektionen der Division de 'apprentissage agricole
sowie der Division de I'apprentissage industriel und/oder artisanal auch auf 11¢ noch 2 Stunden Sprachunterricht
pro Woche abgehalten. In einigen Sektionen der Professions du commerce und der Professions de I'hétellerie
et de la restauration ist Franzosisch mit 2-3 Stunden pro Woche auf 10¢ und 11¢ Pflichtfach, hier entfallt Deutsch
(Professions de I'hétellerie et de la restauration) bzw. wird Deutsch mit 2 Stunden pro Woche weitergefiihrt
(Professions du commerce). In anderen findet auf 11e nur noch das Fach “Communication” mit 1 Stunde pro Woche
statt.

o In der Division des professions de santé et des professions sociales werden aus drei Sprachen
(Franzosisch, Deutsch, Englisch) optional zwei ausgewahlt. In der Division technique générale
ist Englisch Pflichtfach, Deutsch oder Franzésisch wird optional gewahlt.

Quelle: Horaires et Programmes 2010/2011, MENFP, 2010

*Es wird auch in geringem Umfang Luxemburgisch unterrichtet; dies ist jedoch in der Realitat meist
Deutschunterricht
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Luxemburgisch Portugiesisch Franzdsisch Bosnisch/ Kroatisch/ Andere Sprachen Italienisch Deutsch
Serbisch

Abbildung 1: Verteilung der Schilerinnen und Schiller nach der zu Hause gesprochenen Sprache. Die Daten beziehen sich auf
diejenigen Schilerinnen und Schiler der PISA-Studie 2009, die an der nationalen Erweiterungsstudie teilgenommen

haben.

3.4.2.3 Die sprachliche Herkunft der Luxemburger
Schiilerinnen und Schiiler

Die Luxemburger Schiilerschaft ist sehr heterogen was ihre
sprachliche Herkunft betrifft. Im Rahmen der nationalen
Erweiterungsstudie gaben 67 % der Schiilerinnen und Schiiler
an, zu Hause am haufigsten Luxemburgisch zu sprechen,
wahrend die restlichen 33 % in der Familie vorwiegend eine
andere Sprache als Luxemburgisch sprechen (siehe Abbildung
1). Letztere Gruppe von Schillerinnen und Schiiler sind vor
allem portugiesisch- oder franzdsischsprachig und stammen
meist aus Familien mit Migrationshintergrund. Im Folgenden
wird diese Schiilergruppe als romanophon bezeichnet, da sie
zu Hause eine romanische Sprache spricht. Hierzu zéhlt auch
der kleine Anteil an italienischsprachigen Schiilern.

Gut ein Viertel der 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler
sprechen weder mit der Mutter noch mit dem Vater eine der
drei Sprachen des luxemburgischen Schulsystems. Dies sind
vor allem Schiilerinnen und Schiiler aus nicht-luxemburgisch-
sprachigen Familien bzw. aus Familien mit Migrationshinter-
grund. Fur diese Schiilergruppe, die als hauptsachlich romano-
phon beschrieben werden kann, stellt die Dreisprachigkeit in
der Schule eine besondere Herausforderung dar. Erstens
mussen diese Schilerinnen und Schiiler neben der eigenen
Muttersprache in relativ kurzem Abstand bis zu drei neue
Sprachen erlernen. Zweitens lernen die meisten dieser Schiile-
rinnen und Schiiler in Deutsch Lesen und Schreiben. Anders
als fiir luxemburgischsprachige Schiler stellt Deutsch fiir sie
eine echte Fremdsprache dar: Deutsch ist romanophonen
Schilern weitaus weniger vertraut als etwa Franzésisch, da die
Sprachverwandtschaft ihrer Muttersprache (z.B. Portugiesisch)

zu Deutsch deutlich kleiner ist als zu Franzosisch. Drittens
nimmt Deutsch im Enseignement fondamental und auch in
den unteren Klassen des ES und EST eine wichtigere Rolle
beim Erwerb von schulischen Kompetenzen ein als Franzo-
sisch, da Deutsch in diesen Klassen die primare Unterrichtspra-
cheiist.

3.4.3 Die nationale Erweiterungsstudie PISA
2009

In diesem Kapitel werden zwei zentrale Komponenten der
Sprachkompetenz untersucht, namlich die Lesekompetenzin
Deutsch und Franzésisch. Da Aussagen uber das luxemburgi-
sche Schulsystem gemacht werden sollen, wurden fiir die
vorliegenden Analysen nur diejenigen Schiilerinnen und
Schiler beriicksichtigt, die das Luxemburger Schulsystem von
Anfang an besucht haben.

3.4.3.1 Sprachwahl

Da Luxemburg ein mehrsprachiges Schulsystem hat, kdnnen die
Schilerinnen und Schiiler zu Beginn des internationalen PISA-
Tests selbst entscheiden, ob sie den Test auf Deutsch

oder auf Franzosisch bearbeiten wollen (siehe auch Kapitel 1
zur Methodik der PISA-Studie). In Abbildung 2 ist die
Sprachwahl der Schiilerinnen und Schiiler fir die
Sprachgruppen, Luxemburgisch/Deutsch’, ,Romanophon”
und,Andere Sprachen” dargestellt. Demnach wahlte die
Uberwiegende Mehrheit der luxemburgisch-/deutschsprachi-
gen Schilerinnen und Schiiler das Testheft in Deutsch
ebenso wie die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler der
Sprachgruppe Andere Sprachen — entsprechend der in diesem
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Abbildung 2: Wahl der Testsprache nach zu Hause gesprochener Sprache. Die Daten beziehen sich auf diejenigen Schiilerinnen und
Schuler der PISA-Studie 2009, die an dem nationalen Teil der Erhebung teilgenommen haben.

Alter vorherrschenden Unterrichtssprache (d. h. Deutsch).
Etwas mehr als die Halfte der romanophonen Schiilerinnen
und Schiiler entschieden sich dafiir, den PISA-Test in Franzo-
sisch zu bearbeiten.

3.4.3.2 Testdesign

Fur die nationale Erweiterung der PISA-Studie (2. Testtag)
wurden vier Gruppen von Schiilerinnen und Schilern gebil-
det (siehe Tabelle 2): Ausgangspunkt fiir die Zuordnung in
eine der vier Gruppen war die bevorzugte Testsprache im
internationalen Teil des PISA-Tests am 1. Testtag. Diese Spra-
che wird im Folgenden als erste Sprache bezeichnet.

Es wurden zwei Experimentalgruppen gebildet, in denen
Schiilerinnen und Schiiler jeweils in unterschiedlichen Spra-
chen getestet wurden: Deutsch am 1. Testtag und Franzdsisch
am 2. Testtag (Gruppe D-F) sowie FranzOsisch am 1. Testtag
und Deutsch am 2. Testtag (Gruppe F-D). Die Sprache am 2.
Testtag wird im Folgenden als zweite Sprache bezeichnet.

So ist in der Gruppe D-F Franzosisch die zweite Sprache;

in der Gruppe F-D ist Deutsch die zweite Sprache.

Weiterhin wurden zwei Kontrollgruppen gebildet. Schiilerinnen
und Schiiler in den Kontrollgruppen wurden am 2. Testtag in

derselben Sprache wie am 1. Testtag getestet: Deutsch am 1.
Testtag und Deutsch am 2. Testtag (D-D) sowie Franzdsisch am
1. Testtag und Franzdsisch am 2. Testtag (F-F). Diese Kontroll-
gruppen sind wichtig, um zu untersuchen, ob es zu Leistungs-
unterschieden kommt, wenn Schiilerinnen und Schiiler den
PISA-Test zweimal bearbeiten.

Zentral ist der Vergleich von Experimentalgruppen mit den
zugehorigen Kontrollgruppen: Es wurden also die Gruppe D-F
mit der Kontrollgruppe D-D und die Gruppe F-D mit der
Kontrollgruppe F-F verglichen. Die Zuordnung der Schiilerin-
nen und Schiiler zu Kontroll- oder Experimentalgruppe
erfolgte per Zufall.

Um Erinnerungseffekte auszuschlieBen, bearbeitete jeder
Schiler und jede Schiilerin an beiden Testtagen jeweils unter-
schiedliche Aufgaben zur Erfassung der Lesekompetenz. Zum
Beispiel hat kein Schiiler und keine Schiilerin in der Gruppe
D-F dieselbe Aufgabe einmal in Deutsch und einmal in Franzo-
sisch bearbeitet. Die Bearbeitungszeit des Tests am 2. Testtag
lag bei 1 Stunde.
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1. Testtag: PISA international 2. Testtag: nationale Erweiterung

D-F Deutsch-Lesekompetenz
F-D Franzosisch-Lesekompetenz
F-F Franzosisch-Lesekompetenz
D-D Deutsch-Lesekompetenz

Tabelle 2: Testdesign des nationalen Teils des PISA-Tests

3.4.3.3 Stichprobe

Zur Definition der Zielpopulation und der entsprechenden
Stichprobe wurden mehrere Kriterien kombiniert angewendet.
Erstens wurden nur Schiilerinnen und Schiiler des Luxembur-
ger Regelschulsystems beriicksichtigt, d. h. solcher Schulen,
die an den offiziellen Lehrplan und damit an die vorgeschrie-
benen Unterrichtssprachen und den Sprachunterricht gebun-
den sind.

Zweitens gingen in die nachfolgenden Analysen die Daten
derjenigen Schiilerinnen und Schiiler ein, die im internationa-
len Teil des PISA-Tests in der ersten halben Stunde (erstes
Testcluster) bzw. in der ersten Stunde (erstes und zweites
Testcluster) des internationalen PISA-Tests Aufgaben zur
Erfassung der Lesekompetenz bearbeitet hatten. Dadurch
sollte gewahrleistet werden, dass die Untersuchungsbedin-
gungen zwischen dem 1. und 2. Testtag, der nur eine Stunde
dauerte, weitestgehend vergleichbar waren. In sieben von
insgesamt dreizehn Testheften wurde Lesekompetenz im
ersten Cluster bzw. in den zwei ersten Clustern getestet. Damit
nahmen insgesamt 7/13 der PISA-Schiilerinnen und Schiiler an
der nationalen Erweiterung von PISA 2009 teil. 5 % der Schiile-
rinnen und Schiiler, die am 1. Testtag teilgenommen hatten,
fehlte am 2. Testtag.

Drittens wurden alle Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlos-
sen, die nur auf Franzosisch unterrichtet werden und keinen
Deutschunterricht haben (classes francophones). Weiterhin
ausgeschlossen wurden alle Schiilerinnen und Schiller, die
spater als im Alter von vier Jahren nach Luxemburg gekom-
men sind. SchlieBlich wurden diejenigen Schiilerinnen und
Schiler ausgeschlossen, die keine Vorschule besucht haben.
Damit sollten in der Stichprobe prinzipiell nur Schiilerinnen
und Schiler enthalten sein, die von Anfang an das luxembur-
gische Schulsystem besucht haben.

Nach Anwendung dieser Auswahlkriterien gingen in die
nachfolgenden Analysen die Daten von insgesamt 2087
Schilerinnen und Schiler ein.

Wie Tabelle 3.1 zeigt, befinden sich in der Gruppe der Schiile-
rinnen und Schiiler, die im internationalen PISA-Test Deutsch
wahlten (Deutsch Tag 1) und damit in dieser Studie zu den
Schilern mit erster Sprache Deutsch zéhlen, mehrheitlich

Franzosisch-Lesekompetenz
Deutsch-Lesekompetenz
Franzosisch-Lesekompetenz

Deutsch-Lesekompetenz

Schilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund.
Hingegen sind in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler,
die am 1. Testtag Franzdsisch wahlten (Franzosisch Tag 1) und
damit in dieser Studie zu den Schiilern mit erster Sprache
Franzdsisch zdhlen, vor allem Schiiler mit Migrationshinter-
grund. Ein dhnliches Bild zeigt sich, wenn man die Verteilung
nach der zu Hause gesprochenen Sprache betrachtet (Tabelle
3.1). So sind in der Gruppe der Schiiler mit erster Sprache
Deutsch vorwiegend luxemburgisch-/deutschsprachige
Schilerinnen und Schiiler, wahrend sich in der Gruppe der
Schiler mit erster Sprache Franzdsisch vorwiegend romano-
phone Schiilerinnen und Schiiler befinden. Diese Diskrepanz
spiegelt sich auch bei der Verteilung auf die Schulformen
wider (Tabelle 3.2): So befinden sich in der Gruppe mit erster
Sprache Franzoésisch deutlich mehr Schilerinnen und Schiiler
im EST als im ES, wohingegen diese Unterschiede bei Schiile-
rinnen und Schiilern mit erster Sprache Deutsch viel kleiner
ausfallen.



Ohne Mit .

L L Luxemburgisch/ Andere
Migrations- Migrations- Insgesamt Romanophon Insgesamt

. . Deutsch Sprachen

hintergrund | hintergrund

Gruppe Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl
D-D 660 (78 %) 189 (22 %) 849 652 (80 %) 103 (13 %) 58 (7 %) 813
D-F 665 (77 %) 193 (23 %) 858 664 (81%) 108 (13 %) 52 (6 %) 824
F-D 47 (26 %) 135 (74 %) 182 21 (14 %) 120 (79 %) 11 (7 %) 152
[F=lF 40 (23 %) 139 (77 %) 179 1(19 %) 123 (75 %) 11 (6 %) 165
Insgesamt 1412 656 2068 1368 454 132 1954

Tabelle 3.1: Verteilung nach Migrationshintergrund und nach zu Hause gesprochener Sprache. Die prozentualen Angaben beziehen sich
stets auf die relativen Anteile innerhalb einer Gruppe (D-D, D-F, F-D, F-F). Aufgrund von fehlenden Werten bei den Angaben
zum Migrationshintergrund und der zu Hause gesprochenen Sprache ist die Gesamtanzahl der Schilerinnen und Schuler
in der Spalte Insgesamt niedriger als die Anzahl der tatsdchlich getesteten Schilerinnen und Schiler. Die Zahlen sind

ungewichtet angegeben

Enseignement Enseignement Régime
Secondaire |  secondaire technique préparatoire Insgesamt
Gruppe Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl
D-D 383 (44 %) 429 (50 %) 50 (6 %) 862
D-F 383 (45 %) 435 (51 %) 40 (5 %) 858
F-D 50 (28%) 126 (69 %) 6 (3 %) 182
[F=lF 54 (29 %) 126 (68 %) 5(3 %) 185
Insgesamt 870 1116 101 2087

Tabelle 3.2: Verteilung nach Schulform. Die prozentualen Angaben beziehen sich stets auf die relativen Anteile innerhalb einer Gruppe

(D-D, D-F, F-D, F-F). Die Zahlen sind ungewichtet angegeben.

3.4.4 Ergebnisse

3.4.4.1 Aligemeine Leistungsunterschiede

Dieser Abschnitt vergleicht die Leistungsunterschiede zwischen
der Lesekompetenz in der ersten und der Lesekompetenz in
der zweiten Sprache in den Gruppen D-F und F-D auf der
Gesamtskala und den Subskalen fiir Lesekompetenz.

Zunachst werden die Leistungsunterschiede der Schiilerinnen
und Schiler auf der Gesamtskala fiir Lesekompetenz betrach-
tet (Tabelle 4). In der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit
Deutsch an Tag 1 und Franzésisch an Tag 2 (Gruppe D-F) erreich-
ten die Jugendlichen in der Lesekompetenz Deutsch im Mittel
495 Punkte und in der Lesekompetenz Franzdsisch im Mittel
417 Punkte. Der mittlere Leistungsunterschied von 78 Punkten
zwischen der Lesekompetenz in Deutsch und der Lesekompe-
tenz in Franzosisch war somit betrachtlich.

In der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Franzésisch an
Tag 1 und Deutsch an Tag 2 (Gruppe F-D) erreichten die Jugen-
dlichen in der Lesekompetenz Franzosisch im Mittel 459
Punkte und in der Lesekompetenz Deutsch im Mittel 429
Punkte. Der mittlere Leistungsunterschied zwischen der
Lesekompetenz in Franzdsisch und der Lesekompetenzin
Deutsch betrug also 30 Punkte.

Bei den Schiilerinnen und Schiilern der Kontrollgruppen D-D
und F-F, (die am ersten und zweiten Testtag jeweils in dersel-
ben Sprache getestet wurden), zeigt sich ein Leistungsabfall
von -33 Punkten in der Gruppe D-D und ein Leistungsabfall
von -24 Punkten in der Gruppe F-F. Die Differenzen in den
Kontrollgruppen lassen sich wahrscheinlich auf einen Motiva-
tionsverlust von Tag 1 auf Tag 2 zurlckfiihren.

Bei den bisher betrachteten Mittelwerten handelt es sich um
die unkontrollierten Mittelwerte. Wenn man die ,wahren”
Leistungsunterschiede zwischen Tag 1 und Tag 2 berechnen
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Gruppe

D-F
F-D
F-F
D-D

Gesamtskala

Lesekompetenz

Tag1 Tag2 )
495 417 -78
459 429 -30
467 443 24
491 458 -33

Tag 1

500
457
470
494

Zugreifen
und Ermitteln

Tag 2

407
425
439
455

Subskalen

Verbinden und Reflektieren
Interpretieren und Bewerten
8 Tag1 Tag2 ) Tag1 Tag2 I
-93 495 422 -73 498 410 -88
-32 458 436 -22 457 423 -34
-31 467 445 -22 463 438 -24
-39 490 463 -27 494 452 -42

Tabelle 4: Mittelwerte und Differenzen Tag 1/ Tag 2 in Lesekompetenz Deutsch und Franzosisch. § = Differenz (Tag 2 - Tag 1).
D-F = Gruppe mit Deutsch an Tag 1und Franzosisch an Tag 2; F-D = Gruppe mit Franzésisch an Tag 1 und Deutsch and Tag 2;
F-F = Gruppe mit Franzdsisch an Tag 1 und Franzosisch an Tag 2; D-D = Gruppe mit Deutsch an Tag 1 und Deutsch an Tag 2.

will, muss man zum einen den Motivationseffekt und zum

anderen die Testleistung der Schiilerinnen und Schiiler am 1.
Testtag berticksichtigen. Beides ldsst sich mittels einer Regres-
sionsanalyse statistisch kontrollieren. So erhdlt man adjustierte
Mittelwerte fur die Leseleistung, die am zweiten Testtag erfasst
wurde.

In Abbildung 3 sind die Mittelwerte fiir Tag 1 und die adjustier-

ten Mittelwerte fiir Tag 2 fur die Gruppen D-F und F-D darges-

tellt. In der Gruppe D-F betrdgt der Mittelwert 495 Punkte in

Deutsch und der adjustierte Mittelwert 451 Punkte in Franz6-
sisch. Die Differenz betragt damit -44 Punkte und ist betracht-
lich. Wenn man bedenkt, dass etwa 40 Punkte dem Lern-
zuwachs in einem Schuljahr entsprechen, so kann man sagen,
dass die Schilerinnen und Schiiler der Gruppe D-F in
Lesekompetenz Franzdsisch gegentiber ihrer Lesekompetenz

700
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400

300

200

100

Gesamtskala

Deutsch um etwa ein Schuljahr zuriickliegen. In der Gruppe
F-D betragt der Mittelwert 459 Punkte in Franzdsisch und der
adjustierte Mittelwert 454 Punkte in Deutsch. Mit einer Diffe-
renz von -5 Punkten unterscheiden sich die beiden Mittelwerte
statistisch nicht bedeutsam. D. h. in der Gruppe D-F geht die
bevorzugte Sprache Deutsch mit einer deutlich héheren
Testleistung einher als Franzdsisch, wahrend es in der Gruppe
F-D keinen Unterschied zwischen der Lesekompetenzin
Franzosisch (der bevorzugten Sprache) und der Lesekompe-
tenz in Deutsch (der zweiten Sprache) gibt. In der Gruppe F-D
liegen beide Sprachen nur auf etwa demselben Niveau wie die
Franzosisch-Lesekompetenz der Gruppe D-F. Wahrend sich
also die Franzosisch-Lesekompetenz beider Gruppen im Mittel
statistisch nicht bedeutsam unterscheidet, ist die Deutsch-
Lesekompetenz der Gruppe F-D deutlich niedriger als die der
Gruppe D-F.

Subskalen der Lesekompetenz

495 500 495 498
451 459 454 448 457 453 i 451 458 454 452 457 455
2 7 ™ 2| 2 | 2 ™
D-F F-D D-F F-D D-F F-D D-F F-D
Lesekompetenz Informationen suchen und Kombinieren und Interpretieren Reflektieren und Bewerten

extrahieren

Abbildung 3: Mittelwerte Tag 1 und adjustierte Mittelwerte Tag 2 auf der Gesamtskala und den Subskalen fur Lesekompetenz
T1=Tag 1,72 =Tag 2; D-F = Gruppe mit Deutsch an Tag 1und Franzésisch an Tag 2;
F-D = Gruppe mit Franzdsisch an Tag 1 und Deutsch and Tag 2.



Um die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler differen-
zierter zu analysieren, wurde die Gesamtskala fiir Lesekompe-
tenz in drei verschiedene Subskalen aufgeteilt: ,Informationen
suchen und extrahieren”,,Kombinieren und Interpretieren”
sowie ,Reflektieren und Bewerten” In Tabelle 4 finden sich die
unkontrollierten Mittelwerte und Differenzen von den Subska-
len der Lesekompetenz fiir Tag 1 und Tag 2. Da die unkontrol-
lierten Mittelwerte weniger aussagekraftige Angaben zu den
tatsachlich vorhandenen Leistungsunterschieden in der ersten
und zweiten Sprache machen, wird im Folgenden nur auf die
kontrollierten Mittelwerte und Leistungsunterschiede in den
Subskalen eingegangen (Abbildung 3). In der Gruppe mit
bevorzugter Sprache Deutsch (D-F) betrdgt der kontrollierte
Leistungsunterschied zwischen der Deutsch- und Franz&sisch-
Lesekompetenz -52 Punkte auf der Subskala Informationen
suchen und extrahieren, -44 Punkte auf der Subskala Kombinie-
ren und Interpretieren und -46 Punkten auf der Subskala Reflek-
tieren und Bewerten. Diese Leistungsabfalle liegen in einer
dhnlichen GroBBenordnung wie der Leistungsabfall zwischen
der ersten und zweiten Sprache auf der Gesamtskala Lesekom-
petenz (-44 Punkte) und unterscheiden sich nicht statistisch
bedeutsam von diesem. In der Gruppe F-D finden sich wie
schon auf der Gesamtskala fiir Lesekompetenz keine statistisch
bedeutsamen Leistungsunterschiede zwischen der Lesekom-
petenz in Franzdsisch und in Deutsch.

3.4.4.2 Lesemotivation und bevorzugte Sprache

Zusatzlich zu Unterschieden in der Lesekompetenz ist es sinn-
voll, die Schiilerinnen und Schiiler anhand ihrer Lesemotivation
und ihrer metakognitiven Lernstrategien zu vergleichen, da
diese Faktoren in engem Zusammenhang mit der Lesekompe-
tenz stehen. Folgende Merkmale der Lesemotivation wurden im
Rahmen des Schiilerfragebogens erfasst: die aufgewendete Zeit
fiir Lesen (wie viel Zeit verbringt ein Schiiler/eine Schiilerin

damit, zu seinem/ihrem Vergniigen zu lesen), die Freude am
Lesen (z. B.,Lesen ist eines meiner liebsten Hobbies”), die Lese-
vielfalt (Wie haufig lesen die Schiiler zu ihrem Vergniigen
Zeitschriften, Comics, Romane, etc.), das Selbstkonzept in den
Sprachen Deutsch und Franzosisch (z. B.,Deutsch ist mein bestes
Fach” bzw.,Franzosisch ist mein bestes Fach”) und die Biblio-
theksnutzung. Als metakognitive Strategien wurde erhoben, wie
viel Wissen der Schiiler Uber effiziente Lesestrategien zum
Verstehen und Merken eines Textes und zum Zusammenfassen
eines Textes hat.

In Abbildung 4 werden die Unterschiede in den Merkmalswerten
zwischen den Gruppen D-F und F-D in Form von Effektgréen
(Cohen's d) gezeigt. Die EffektgroBe d berechnet sich aus dem
Mittelwertunterschied zwischen zwei Gruppen, relativiert an der
gemeinsamen Standardabweichung. Es gilt d = 0.20 als kleiner
Effekt, d = 0.50 als mittlerer Effekt und d = 0.80 als groBer Effekt.
Die Gruppen D-F und F-D unterscheiden sich weder in ihren
metakognitiven Lernstrategien noch in der aufgewendeten Zeit
fir Lesen, der Freude am Lesen oder in der Lesevielfalt. Sie
weisen jedoch sehr grof3e Unterschiede in ihren Selbstkonzep-
ten auf. So beurteilt sich die Gruppe D-F in Deutsch (im Vergleich
zur Gruppe F-D) eindeutig besser (d = 1.47) wahrend sich die
Gruppe F-D (im Vergleich zur Gruppe D-F) in Franzosisch (d =
1.27) viel besser einschatzt. Interessant ist, dass das Selbstkon-
zept in der Gruppe D-F mit ihren durchschnittlichen Lesekompe-
tenzen in Deutsch und Franzdsisch tbereinstimmt (in Deutsch
haben diese Schiiler deutlich héhere Lesekompetenzen als in
Franzosisch), nicht aber in der Gruppe F-D, die sich in Deutsch
schlechter einschatzt, obgleich ihre durchschnittlichen Kompe-
tenzen in beiden Sprachen gleich sind.

Weiterhin gaben Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe F-D an, im
Durchschnitt etwas hédufiger die Bibliothek zu nutzen als dies bei
Schilerinnen und Schiilern der Gruppe D-F der Fall ist (d = 0.32).
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Gruppe mit Franzosisch an Tag 1 und Deutsch an Tag 2.

3.4.4.3 Leistungsunterschiede differenziert nach
Migrationshintergrund, Geschlecht und Schulform

Bisher wurden die Ergebnisse allgemein betrachtet. Wie aber
hangt die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutsch und die Lesekompetenz in Franzosisch mit den
Hintergrundmerkmalen Migration, Geschlecht und Schultyp
zusammen? Als erstes soll untersucht werden, inwieweit sich
Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund von
Schilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund' in
ihrer Lesekompetenz in Deutsch und Franzésisch unterschei-
den. In Abbildung 5 werden die Mittelwerte fiir Tag 1 und die
um die Testleistung am 1.Tag kontrollierten Mittelwerte fur
Tag 2 fiir die Gruppen D-F und F-D dargestellt. In der Gruppe
D-F weisen sowohl die Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund als auch die Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund einen Leistungsabfall von Deutsch Tag
1 auf Franzosisch Tag 2 auf, wobei der Leistungsabfall bei
Schilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund niedri-

1 Zu der Gruppe der Schilerinnen und Schiler mit Migrationshinter-
grund zdhlen Schilerinnen und Schiiler, die in Luxemburg geboren
sind und deren Eltern im Ausland geboren sind (2. Generation) sowie
Schulerinnen und Schuler, die im Ausland geboren und deren Eltern
ebenso im Ausland geboren sind (1. Generation). Zu der Gruppe
der Schilerinnen und Schuler ohne Migrationshintergrund gehoren
Schulerinnen und Schuler, die in Luxemburg geboren sind oder die
mindestens ein Elternteil haben, das in Luxemburg geboren wurde.

ger ist (-31 Punkte) als bei Schiilerinnen und Schiilern ohne
Migrationshintergrund (-47 Punkte). In der Gruppe F-D gibt es
keinen Leistungsunterschied zwischen der ersten und zweiten
Sprache, weder bei Schilerinnen und Schilern mit Migra-
tionshintergrund noch bei Schilerinnen und Schiilern ohne
Migrationshintergrund. Hier liegt die Lesekompetenzen der
Schilerinnen und Schiiler in Deutsch und die Lesekompetenz
in Franzosisch auf demselben Niveau. In beiden Gruppen D-F
und F-D weisen Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshin-
tergrund jedoch deutlich niedrigere Lesekompetenzen in
Deutsch und Franzosisch auf als Schilerinnen und Schiiler
ohne Migrationshintergrund.

Als nachstes soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit
sich die Lesekompetenz in Deutsch und die Lesekompetenz in
Franzosisch bei Jungen und Madchen unterscheiden. In der
Gruppe mit bevorzugter Sprache Deutsch (D-F) erreichen die
Madchen in beiden Sprachen jeweils hdhere Mittelwerte als
die Jungen (vgl. Abbildung 6). So betragt der Mittelwert in
Deutsch-Lesekompetenz 511 Punkte bei den Madchen und
fallt mit 479 Punkten bei den Jungen deutlich niedriger aus.
Der adjustierte Mittelwert in Franzosisch-Lesekompetenz
betragt 465 Punkte bei den Madchen und liegt mit 436 Punk-
ten bei den Jungen entsprechend niedriger. Der Leistungsun-
terschied zwischen der Lesekompetenz in Deutsch und in
Franzosisch (Mddchen: -46 Punkte; Jungen: -43 Punkte) ist
jedoch nahezu identisch.



700

600 A

500 1 473

458

400 A

300 -~

200 -

100 1
T2

479
436 441 443

T2 T2

D-F F-D
Madchen

D-F F-D

Jungen

Abbildung 6: Mittelwerte Tag 1 und adjustierte Mittelwerte Tag 2 auf der Gesamtskala Lesekompetenz differenziert nach Geschlecht.
T1=Tag 1,72 =Tag 2; D-F = Gruppe mit Deutsch anTag 1 und Franzésisch an Tag 2; F-D = Gruppe mit Franzdsisch an

Tag 1 und Deutsch and Tag 2.

In der Gruppe mit bevorzugter Sprache Franzdésisch (F-D),
erreichen die Madchen ebenfalls hohere Leistungen als die
Jungen. Allerdings weisen sie einen starkeren Leistungsabfall
zwischen der Franzésisch- und der Deutsch-Lesekompetenz
(-15 Punkte) auf, wahrend es bei den Jungen keinen bedeutsa-
men Leistungsunterschied gibt (2 Punkte). Der Unterschied bei
den Mé&dchen ist darauf zurlickzufiihren, dass es vor allem die
Mé&dchen im Enseignement secondaire technique sind, die
deutlich schlechtere Lesekompetenzen in Deutsch haben als
in Franzosisch, wahrend die Jungen im gleichen Schulzweig
sich in beiden Sprachen auf einem niedrigen Niveau befinden.

Als drittes Hintergrundmerkmal werden im Folgenden die
Lesekompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch und
Franzésisch nach Schulform untersucht. In Abbildung 7 sind die
Mittelwerte von Tag 1 und die um die Testleistung von Tag 1
adjustierten Mittelwerte fuir Tag 2 dargestellt. In der Gruppe D-F
findet sich ein statistisch bedeutsamer Unterschied zwischen der
Deutsch- und der Franzosisch-Lesekompetenz im ES und im EST,
wobei die Schiilerinnen und Schiiler in Franzésisch niedrigere
Lesekompetenzen haben als in Deutsch. Der Unterschied
zwischen der ersten und der zweiten Sprache betragt im ES -38
Punkte und im EST -50 Punkte. Im Régime préparatoire féllt der
Unterschied zwischen Deutsch- und Franzodsisch-Lesekompetenz
deutlich kleiner aus (-15 Punkte). Dies hangt unter anderem
damit zusammen, dass die Lesekompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler in der bevorzugten Sprache bereits sehr niedrig

sind und in einem Bereich liegen, in dem anhand der PISA-ltems
nicht mehr weiter differenziert gemessen werden kann.

In der Gruppe F-D ist der Unterschied zwischen der Franzo-
sisch-Lesekompetenz und der Deutsch-Lesekompetenz weder
im ES noch im EST statistisch bedeutsam 2. Dies hangt auch mit
der im Vergleich zur D-F Gruppe deutlich niedrigeren Perso-
nenzahl zusammen. Allerdings lassen sich in beiden Schulfor-
men leicht gegenlaufige Tendenzen fiir die F-D Gruppe erken-
nen. Wéhrend die Schiilerinnen und Schiiler des EST mit einer
Punktedifferenz von -9 Punkten in Deutsch-Lesekompetenz
leicht unterhalb ihrer Leistungen in Franzdsisch-Lesekompe-
tenz liegen, weisen die Schilerinnen und Schiler des ES sogar
etwas bessere Lesekompetenzen in Deutsch als in ihrer
bevorzugten Sprache Franzosisch auf (+13 Punkte).

2 Das Régime préparatoire kann aufgrund einer zu geringen Personen-
zahlin der Gruppe F-D nicht dargestellt werden.
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3.4.4.4 Leistungsstarke und leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler

Dieser Abschnitt befasst sich mit Schiilerinnen und Schiilern,
deren Lesekompetenz sowohl in Deutsch als auch in Franzo-
sisch auf vergleichbar hohem oder vergleichbar niedrigem
Niveau liegen, d.h. mit der Frage, welche Schilerinnen und
Schiiler entweder in beiden Sprachen leistungsstark oder in
beiden Sprachen leistungsschwach sind. Als leistungsstark
werden all diejenigen Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet,
die in PISA ein Kompetenzniveau auf Stufe 4 und hoher errei-
chen und damit in der Lage sind, anspruchsvolle Aufgaben zu
I6sen. Als leistungsschwach werden hingegen all diejenigen
Schilerinnen und Schiiler bezeichnet, die auf Kompetenzstufe
1 und niedriger liegen und damit héchstens die einfachsten
Aufgaben in PISA 16sen kdnnen.

Wie in Abbildung 8 dargestellt wird, sind 12 % der
Schilerinnen und Schiiler sowohl in der Deutsch- als auch in
der Franzosisch-Lesekompetenz leistungsstark. Diese
Schulerinnen und Schiiler sind fast ausschlieBlich im ES (98 %).
AuBerdem zdhlen zu diesen Schiilern mehr Madchen als
Jungen (64 % gegentliber 36 %) und mehr Schilerinnen und
Schiiler ohne Migrationshintergrund als Schiilerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund (79 % gegeniber 21 %).
Betrachtet man lediglich den Anteil der Schiiler, die in der
ersten Sprache leistungsstark sind (Tag 1), so betragt dieser 27
%, d. h. der prozentuale Anteil der Schiiler, die in der zweiten
Sprache nicht das gleiche anspruchsvolle Niveau wie in der
ersten Sprache erreichen, ist etwas mehr als doppelt so hoch
wie der Anteil der Schiller, die in der ersten Sprache
leistungsstark sind.

Betrachtet man den Anteil der Schilerinnen und Schiiler, die
sowohl in Deutsch- als auch in Franzdsisch-Lesekompetenz
leistungsschwach sind, so betragt dieser 17 %. Zu den in
beiden Sprachen leistungsschwachen Schilerinnen und
Schilern gehoren fast ausschlieBlich Schiilerinnen und Schiler
des EST (77%) und des Régime préparatoire (22 %). Im
Gegensatz zu den leistungsstarken Schiilern zéhlen zu den
leistungsschwachen Schiilern mehr Jungen als Mddchen (61 %
gegeniber 39 %) und mehr Schilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund als Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund (60 % gegeniiber 40 %). Vergleicht man
den prozentualen Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in
der zweiten Sprache leistungsschwach sind, mit dem
prozentualen Anteil der Schiler, die in beiden Sprachen
leistungsschwach sind, so ist dieser doppelt so hoch und
betragt 35 %, d. h. etwas mehr als ein Drittel der Schillerinnen
und Schiiler hat in der zweiten Sprache ausgesprochen
niedrige Lesekompetenzen.
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Abbildung 8: Prozentualer Anteil an Schilerinnen und Schilern, die in beiden Sprachen leistungsstark bzw. leistungsschwach sind.
,Leistungsstark” bezeichnet Schilerinnen und Schuler auf Kompetenzstufe >=4.,Leistungsschwach” bezeichnet

Schulerinnen und Schuler auf Kompetenzstufe <=1.

3.4.5 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurden die Lesekompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler in der zweiten Sprache (Franzdsisch oder Deutsch)
untersucht und mit der Lesekompetenz in der ersten Sprache
(Deutsch oder Franzosisch) verglichen. Dazu wurde in etwa die
Halfte der an PISA 2009 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
im Rahmen einer nationalen Erweiterungsstudie an einem 2.
Testtag erneut getestet: 50% der Jugendlichen, die an diesem 2.
Testtag teilnahmen, wurde in der zweiten Sprache getestet, d. h. in
der Sprache, die sie am 1. Testtag nicht gewahlt hatten. Daraus
entstanden zwei Gruppen: die Gruppe D-F wurde in ihrer bevor-
zugten Sprache Deutsch an Tag 1 getestet und in ihrer zugewiese-
nen Sprache Franzésisch an Tag 2. Die Gruppe F-D wurde in ihrer
bevorzugten Sprache Franzdsisch an Tag 1 getestet und in der
zugewiesenen Sprache Deutsch an Tag 2. Die andere Halfte der
Schiilerinnen und Schiiler, die am 2. Testtag teilnahmen, diente als
Vergleichsgruppe; sie wurden in derselben Sprache wie am 1.
Testtag getestet (Deutsch Tag 1/ Tag 2; Franzosisch Tag 1/ Tag 2).

Was waren die wichtigsten Befunde aus der nationalen
Erweiterungsstudie?

« Schiilerinnen und Schiiler mit bevorzugter Sprache Deutsch
(Gruppe D-F) sind vor allem Jugendliche aus Familien ohne
Migrationshintergrund, die zu Hause Luxemburgisch sprechen.
Diese Gruppe zeigt in Deutsch eine deutlich hdhere Lesekompe-
tenz als in Franzdsisch, und zwar unabhangig vom Migrationssta-
tus, Geschlecht oder Schultyp. Der Leistungsunterschied zwi-
schen der Deutsch- und Franzosisch-Lesekompetenz entspricht
in etwa einem Schuljahr.

» Schiilerinnen und Schiiler mit bevorzugter Sprache Franzésisch
(Gruppe F-D) sind vor allem Jugendliche aus Familien mit
Migrationshintergrund, die zu Hause eine romanische Sprache
sprechen. Diese Schiilerinnen und Schiiler haben vergleichbare
Lesekompetenzen in Deutsch und Franzdsisch, sie liegen aber
in beiden Sprachen nur in etwa auf dem Niveau der Franzdsisch-
Lesekompetenz der Gruppe D-F.

Schiilerinnen und Schiiler mit bevorzugter Sprache Deutsch
schatzen ihre Fahigkeiten in Deutsch deutlich besser ein als in
Franzésisch, wahrend sich die Schiilerinnen und Schiiler mit
bevorzugter Sprache Franzosisch deutlich besser in Franzdsisch
als in Deutsch einschdtzen. Wahrend also das Selbstkonzept der
Jugendlichen in der Gruppe D-F mit ihren durchschnittlichen
Lesekompetenzen in Deutsch und Franzosisch tGbereinstimmt,
schatzen sich Jugendliche der Gruppe F-D in Deutsch deutlich
schlechter als in Franzdsisch ein, obgleich ihre durchschnittlichen
Lesekompetenzen in beiden Sprachen in etwa gleich sind.

Betrachtet man den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
in beiden Sprachen, Deutsch und Franzdsisch, leistungsstark
sind, so liegt dieser bei 12%. Wiirde man nur eine, namlich
die bevorzugte Sprache beriicksichtigen, so waren mehr als
doppelt so viele Schiilerinnen und Schiiler leistungsstark
(27%). Umgekehrt betragt der Anteil der Schdiler, die in
Deutsch und Franzdsisch-Lesekompetenz leistungsschwach
sind, 17 %. Wiirde man nur die zweite Sprache, die dem
Schiiler zugewiesen wurde, bericksichtigen, so wéren etwa
doppelt so viele Schilerinnen und Schiiler leistungsschwach
(35 %).
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Insgesamt spiegeln diese Befunde die bisherige schulische
Ausbildung der Schiilerinnen und Schiiler und ihren sprachli-
chen Hintergrund wider: Deutsch wird im Unterricht etwa 1,5
Jahre friher als Franzosisch eingefiihrt, ist die Sprache der
Alphabetisierung und bis zur 5e/9e (der Klasse, in der sich die
meisten 15-Jahrigen befinden) die primare Unterrichtssprache.
Dartiber hinaus sind die meisten Schilerinnen und Schiiler in
der Gruppe mit bevorzugter Sprache Deutsch im Elternhaus
luxemburgisch/deutschsprachig.

Schilerinnen und Schiiler mit bevorzugter Sprache Franzo-
sisch erreichen in etwa das gleiche Niveau in Deutsch- wie in
Franzodsisch-Lesekompetenz, die Lesekompetenz ist jedoch in
beiden Sprachen im Durchschnitt recht niedrig und liegt auf
dem Niveau der Schiilerinnen und Schiiler mit zweiter Sprache
Franzosisch (Gruppe D-F). Die naheliegende Annahme, dass
die Lesekompetenz in der bevorzugten Sprache Franzdsisch
hoher ausfallen konnte als in Deutsch, zumal die Mehrheit der
Schiiler dieser Gruppe eine romanische Sprache im Elternhaus
spricht, bestatigt sich also nicht fiir diese Gruppe. Dabei
scheint sich, wie schon in der Gruppe D-F, zu zeigen, dass
Franzosisch eben nicht die priméare Unterrichtssprache dieser
Schilerinnen und Schiiler ist. Da im Unterricht weitaus weni-
ger haufig franzosische als deutsche Texte bearbeitet werden,
kann im Unterricht die Lesekompetenz in Franzdsisch nicht im
gleichen Umfang entwickelt werden wie in Deutsch. Anderer-
seits weisen die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe F-D im
Durchschnitt aber auch keine héheren Lesekompetenzen in
Deutsch im Vergleich zu Franzdsisch auf. Dies konnte darauf
zurlickzufiihren sein, dass die meisten Schilerinnen und
Schiler der Gruppe F-D keinen deutsch/luxemburgischen
Sprachhintergrund haben, sondern einen romanophonen und
Deutsch fir sie also weiter entfernt ist von ihrer Muttersprache
als Franzosisch. So erreichen die Schiiler der Gruppe F-D in
beiden Sprachen im Durchschnitt in etwa das gleiche Niveau.

Wie weiterfiihrende differenzierte Analysen aber zeigten,
vermischen diese Leistungsmittelwerte fiir die Gesamtgruppe
F-D das Zusammenwirken der beiden Faktoren Schulform und
Geschlecht. So weisen in der Gruppe F-D vor allem Madchen
im EST deutlich hohere Lesekompetenzen in Franzosisch auf
als in Deutsch obwohl ihre primédre Unterrichtssprache
Deutsch ist. Wenn man bedenkt, dass es sich in dieser Gruppe
Uberwiegend um Schiilerinnen handelt, die zu Hause eine
romanische Sprache sprechen, so konnte dies bedeuten,

dass vor allem Madchen im EST von ihrem sprachlichen
Hintergrund besonders profitieren.



3.5 Schulische Entwicklung

Antoine Fischbach, Martin Brunner

Zusammenfassung: Konnen die Leistungen in den PISA-Kom-
petenztests die weitere schulische Entwicklung vorhersagen? Die
Analysen zu dieser Frage basieren auf den Daten der 15-jdhrigen
Jugendlichen des enseignement secondaire, die an PISA 2006
teilnahmen und fur welche die Jahresend- und Examensnoten
der Schuljahre 2005/2006 bis 2008/2009 vorlagen. Die wichtigsten
Ergebnisse sind: (a) Jugendliche unterscheiden sich deutlich in
ihren Kompetenzen bevor sie eine der Sektionen des enseignement
secondaire wahlen. (b) Die Leistungen der Jugendlichen in den
PISA-Kompetenztests konnen facher-, klassen- und sektionstiber-
greifend die Zeugnis- und Examensnoten statistisch bedeutsam
vorhersagen. Der Zusammenhang ist jedoch geringer als zu
erwarten. Eine Leistungsdifferenz im PISA-Kompetenztest, die in
etwa dem Lernzugewinn von einem Schuljahr entspricht, geht
durchschnittlich nur mit 1 bis 2 zusatzlichen Examenspunkten
einher. (c) Jugendliche mit guten Leistungen in den PISA-Kompe-
tenztests werden tendenziell eher versetzt. Der zentrale Befund,
dass gute Leistungen in den PISA-Kompetenztests eine positive
schulische Entwicklung vorhersagen, wird mit Blick auf schulische
Evaluationsprozesse, Schullaufbahnberatung und individuelle
Forderung diskutiert.

Résumé : Les performances dans les épreuves PISA peuvent-
elles pronostiquer I'évolution du parcours scolaire d'un éleve ?
Les analyses qui essaient de répondre a cette question se basent
sur les données des éleves de 15 ans de l'enseignement secon-
daire qui avaient participé a I'étude PISA 2006. En outre devaient
étre disponibles les notes annuelles ainsi que les notes d'examens
des éleves des années scolaires 2005/2006 a 2008/2009. Voici les
résultats les plus importants : (a) Avant de choisir une des
sections de 'enseignement secondaire, les éleves se distinguent
considérablement dans leurs performances. (b) Les performances
des adolescents dans les épreuves PISA peuvent pronostiquer, de
maniére statistiquement significative, les notes des bulletins ainsi
que les notes d'examens des éléves, indépendamment de la
matiere, de la classe ou de la section. Cependant, le rapport est
moins important quon n'aurait pu I'attendre. Une différence de
performance dans les épreuves PISA correspondant a un gain
d’environ une année scolaire va en moyenne de pair avec seule-
ment 1 a 2 points de plus dans les notes d'examens. (c) Les
adolescents avec de bonnes performances dans les épreuves
PISA réussissent tendanciellement plus souvent leur année
scolaire. La constatation fondamentale que de bonnes perfor-
mances dans les épreuves PISA peuvent pronostiquer une
évolution positive du parcours scolaire d'un éleve est discutée
par rapport aux processus dévaluation scolaire, a la consultation
pédagogique ainsi qu'a la promotion individuelle.

3.5.1 Einleitung

In diesem Kapitel untersuchen wir, inwieweit die Leistungen
der Schilerinnen und Schiiler bei den PISA-Kompetenztests
die weitere schulische Entwicklung vorhersagen kénnen.
Dabei gehen wir den folgenden Fragen nach: Haben Schiile-
rinnen und Schiiler mit guten Leistungen in den PISA-Tests

gute Schulnoten? Kann der PISA-Test prognostizieren, ob eine
Schiilerin oder ein Schiiler versetzt werden wird? Wie ist der

Zusammenhang zwischen der Leistung in den PISA-Tests und
den spéteren Examensnoten? Von besonderem Interesse sind
dabei auch die Sektionen im enseignement secondaire, welche

nach der 10. Klasse (4°) von den Jugendlichen gewahlt werden:

Inwiefern unterscheidet sich die Schiilerschaft der einzelnen
Sektionen bereits anderthalb Jahre bevor diese interessens-
und kompetenzbasierte Wahl erfolgt?

3.5.2 Datengrundlage

Um Fragen zur Vorhersage der spateren schulischen Entwick-
lung durch die Leistung bei den PISA-Kompetenztests zu
beantworten, ist eine langsschnittliche Datenbasis notwendig.
Die statistischen Analysen in diesem Kapitel beruhen daher
nicht auf der PISA 2009 Studie, sondern auf der Datenbasis der
PISA-Studie aus dem Jahr 2006. Diese Datenbasis wurde
kombiniert mit dem fichier éléves des Ministére de I'Education
nationale et de la Formation professionnelle. Insbesondere
wurden aus dem fichier éléves die folgenden Informationen
entnommen: gewahlte Sektion, die Zeugnisnoten am Ende
des Schuljahres, in dem PISA durchgefiihrt wurde (2005/2006),
die Zeugnisnoten am Ende der drei nachfolgenden Schuljahre
(2006/2007 bis 2008/2009) und die Examensnoten fiir das
Schuljahr 2008/2009. Das Zusammenfiligen der beiden
Datensétze erfolgte Uber eine Identifikationsnummer, die
keinen Riickschluss auf die tatsachlichen Namen der Jugendli-
chen ermdglichte. Die Anonymitat der Jugendlichen blieb
folglich zu jedem Zeitpunkt gewahrt.

Um die Glite der Vorhersage der PISA-Kompetenztests fiir
einen ldngeren Zeitraum verlasslich beurteilen zu kénnen,
missen pro Schiilerin und Schiiler Daten aus mehren Schuljahren
vorliegen. Aus diesem Grund haben wir mehrere Kriterien
kombiniert angewendet, um Schiilerinnen und Schiiler fir die
vorliegenden Analysen auszuwahlen. Erstens (1) nutzen wir
nur die Daten von denjenigen 15-jahrigen Jugendlichen, die
im Schuljahr 2005/2006 an PISA teilnahmen und das enseigne-
ment secondaire besuchten. Zweitens (2) haben wir uns zur
Berechnung verlasslicher Statistiken auf die Schiilerinnen und
Schiler beschrankt, die im Schuljahr 2005/2006 in der 10.
Klasse (auf 4¢; Kohorte 1) oder in der 9. Klasse (auf 5% Kohorte 2)
waren. Drittens (3) basieren die Analysen in diesem Kapitel nur
auf den Daten von denjenigen Jugendlichen, die in den vier
Jahren nach PISA 2006 immer planmdBig versetzt wurden oder
hdchstens einmal nach dem Schuljahr 2005/2006 nicht versetzt
wurden. Jugendliche, die immer planmaBig versetzt wurden,
bezeichnen wir nachfolgend als ,versetzt”; Jugendliche, die
genau einmal nicht versetzt wurden, bezeichnen wir als ,nicht
versetzt”. Dementsprechend haben wir Schillerinnen und
Schiiler aus den Analysen ausgeschlossen, die im Rahmen
ihrer Schullaufbahn mehrmals nicht versetzt wurden und/oder
die Schulform nach dem Schuljahr 2005/2006 gewechselt
haben.

Unter Berlicksichtigung dieser Auswahlkriterien, flieBen die
Daten von insgesamt 1264 der urspriinglich 1617 Jugendli-
chen am enseignement secondaire (vgl. SCRIPT & EMACS, 2007)
in die statistischen Analysen ein: 55 Prozent dieser 1264
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Jugendlichen sind weiblich; 36 Prozent dieser Jugendlichen
weisen einen Migrationshintergrund auf. Weiterhin wurden 15
Prozent der Schiiler (N = 192) in den Schuljahren 2005/2006
bis 2008/2009 genau einmal nicht versetzt. Zum Zeitpunkt der
Erstellung dieses Kapitels lagen fiir 757 Jugendliche der 10.
Klassen (Kohorte 1) Jahresendnoten von der 10. (4°) bis zur 13.
Klasse (1), sowie Examensnoten vor. Fiir 507 Jugendliche der
9. Klassen (Kohorte 2) lagen Jahresendnoten von der 9. (5¢) bis
zur 12. Klasse (2¢), jedoch keine Examensnoten vor.

Welche Variablen kommen in den Analysen zum Einsatz? Fuir
jeden der Schiiler liegen drei Kompetenzwerte aus der 2006er
PISA-Erhebung vor: Mathematik-Kompetenz, Lesekompetenz
und naturwissenschaftliche Kompetenz. Zur Erfassung dieser
Kompetenzen konnten die Luxemburger Jugendlichen bei
PISA 2006 die Sprache wéhlen, in der die Testaufgaben gestellt
wurden: 79 Prozent der Luxemburger Schiiler wéhlten
Deutsch, 21 Prozent Franzdsisch (SCRIPT & EMACS, 2007). Wir
unterscheiden daher nachfolgend Deutsch-Lesekompetenz und
Franzésisch-Lesekompetenz.

Um Unterschiede zwischen PISA-Kompetenzwerten zu veran-
schaulichen kann man auf die ,40-Punkte-Regel” zurtickgrei-
fen: 40 Punkte auf der PISA-Skala entsprechen in jeder Kompe-
tenzdomane jeweils in etwa dem Lernzuwachs eines Schuljahres
(vgl. SCRIPT & EMACS, 2007).

Je nach Klassenstufe und Sektion lagen Zeugnisnoten und
Examensnoten fur Mathematik, Deutsch, Franzésisch, Biologie,
Chemie und Physik vor. Die Noten befinden sich allesamt auf

der landesublichen Notenskala von 0 bis 60 Punkten. Héhere
Punktzahlen entsprechen einer besseren Note; das Verset-
zungskriterium liegt jeweils bei 30 Punkten. Die naturwissen-
schaftliche Kompetenz in PISA umfasst unter anderem die
Facher Physik, Chemie und Biologie. Aus diesem Grund haben
wir fur die Analyse des Zusammenhangs von naturwissen-
schaftlicher Kompetenz und korrespondierender Noten die
Jahresend- und Examensnoten in den Fachern Biologie,
Chemie und Physik tiber die naturwissenschaftlichen Facher
gemittelt, die auf einer Sektion angeboten werden. Diese
Notenmittelwerte bezeichnen wir nachfolgend als naturwis-
senschaftliche Noten.

3.5.3 Kompetenzunterschiede zwischen
Sektionen

Nach der 10. Klasse (4¢) missen sich die Gymnasialschiler fur
eine sogenannte Sektion entscheiden. Sektionen sind Sekun-
darschulabschlisse mit unterschiedlichen inhaltlichen Schwer-
punkten. Das Luxemburger Schulsystem unterscheidet sieben
Sektionen, die mit Buchstaben bezeichnet werden: Sprachen
(A), Mathematik und Informatik (B), Naturwissenschaften und
Mathematik (C), Wirtschaftswissenschaften und Mathematik (D),
Bildende Kiinste (E), Musikwissenschaften (F) und Human- und
Sozialwissenschaften (G). Aus Abbildung 1 (s.a. Tabelle 1) ist
ersichtlich, dass der grof3te Teil der Schiilerinnen und Schiiler
Sektion C (Naturwissenschaften) gewahlt hat, gefolgt von
Sektion G (Human- und Sozialwissenschaften) und Sektion D
(Wirtschaftswissenschaften).

30

Anzahl der Schiler (in Prozent)

D E F G

Sektion

Abbildung 1: Verteilung der Schiler auf Sektionen. A = Sprachen. B = Mathematik und Informatik. C = Naturwissenschaften und
Mathematik. D = Wirtschaftswissenschaften und Mathematik. E = Bildende Kiinste. F = Musikwissenschaften.
G = Human- und Sozialwissenschaften. N p, ey = 1264 (Details s. Tabelle 1).



Zum erfolgreichen Abschluss der letzten drei Sekundarschuljahre
und zum Bestehen des Abschlussexamens/Abiturs werden je
nach Sektion Kompetenzen in unterschiedlichem Ausmaf}
benotigt. Die Wahl der,passenden” Sektion ist demnach
einerseits eine Frage des Interesses beziehungsweise der
weiteren Karriereplane, andererseits aber auch ganz klar eine
Frage der Kompetenzen: So wird beispielsweise ein musikinte-
ressierter aber unmusikalischer Schiiler Schwierigkeiten haben
die Anforderungen in der F-Sektion (Musikwissenschaften) zu
bewaltigen.

Tabelle 1: PISA-Kompetenzmittelwerte nach spater gewahlter Sektion

Die PISA-Kompetenzwerte wurden ein halbes (Kohorte 1) bis
anderthalb Jahre (Kohorte 2) vor der Sektionswahl erhoben. Es
ist nun interessant zu untersuchen, inwiefern sich die Schiile-
rinnen und Schiler der einzelnen Sektionen bereits vor dieser
Wahl der Sektionen in ihren Kompetenzprofilen unterschieden
haben (s. Abbildung 2; s.a. Tabelle 1).

PISA-Kompetenzmittelwert

Mathematik Lesen Naturwissen- N
schaften
Sektion
A 561 575 566 156
B 616 585 604 126
C 577 571 577 332
D 563 553 553 255
E 550 561 549 108
F 581 583 589 28
G 538 537 532 259
Alle 566 562 562 1264
Schullaufbahn nach PISA
versetzt 570 566 567 1072
nicht versetzt 543 537 536 192

Anmerkungen. A = Sprachen. B = Mathematik und Informatik. C = Naturwissenschaften und Mathematik. D = Wirtschaftswissen-
schaften und Mathematik. E = Bildende Kiinste. F = Musikwissenschaften. G = Human- und Sozialwissenschaften.

Betrachten wir zuerst die Mathematikkompetenz. Wie zu
erwarten sticht die Leistung der spateren Schiilerinnen und
Schuler der B-Sektion (Mathematik) heraus. Mit 616 Punkten
trennen sie fast 40 Punkte, also ungeféhr ein Schuljahr, von
Schilerinnen und Schiilern der F- (Musikwissenschaften) und
C-Sektion (Naturwissenschaften). Schilerinnen und Schiler
der G-Sektion (Human- und Sozialwissenschaften) erzielten
mit 538 Punkten im Mittel die schwachste Mathematikleistung
unter den Gymnasiasten. Ihr durchschnittlicher Kompetenzun-
terschied zur B-Sektion (Mathematik) betragt 78 Punkte, also
fast zwei Schuljahre Mathematikunterricht.

Anders als man annehmen kdnnte, erzielten nicht die
Schilerinnen und Schiler der A-Sektion (Sprachen) im
Mittel die stérkste Leistung in der Lesekompetenz, sondern
Schilerinnen und Schiiler der B- (Mathematik) und F-Sektion
(Musikwissenschaften). Wie auch in Mathematik erzielten die
Schilerinnen und Schiiler der G-Sektion (Human- und
Sozialwissenschaften) die geringste Leseleistung. Ihre
Leseleistung liegt im Mittel ein halbes (im Vergleich zur
D-Sektion) bis ein Schuljahr hinter der mittleren
Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern der anderen
Sektionen.
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Befunde zum Luxemburger Regelschulwesen
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Abbildung 2: PISA-Kompetenzmittelwerte nach spater gewahlter Sektion. A = Sprachen. B = Mathematik und Informatik.
C = Naturwissenschaften und Mathematik. D = Wirtschaftswissenschaften und Mathematik. E = Bildende Kinste.
F = Musikwissenschaften. G = Human- und Sozialwissenschaften.



Entgegen der Erwartung, erzielten nicht die Schiilerinnen
und Schiler der C-Sektion (Naturwissenschaften) die beste
Leistung in den naturwissenschaftlichen Kompetenztests,
sondern wieder einmal die Schiilerinnen und Schiiler der
B-Sektion (Mathematik). Mit im Mittel 604 Punkten auf der
PISA-Skala trennen die zukiinftigen Schiilerinnen und Schiler
der B-Sektion ungefahr ein Jahr naturwissenschaftlicher
Unterricht von der A- (Sprachen), D- (Wirtschaftswissenschaf-
ten) und E-Sektion (Bildende Kiinste). Zu den zukiinftigen
Schilerinnen und Schilern der G-Sektion (Human- und
Sozialwissenschaften) ist der Abstand mit 72 Punkten sogar
fast doppelt so grof3.

Zusammenfassend halten wir fest, dass sich die Schilerschaft
der einzelnen Sektionen bereits vor der Sektionswahl deutlich
in ihren Kompetenzprofilen unterschieden (s. Abbildung 2). In
allen drei in PISA getesteten Kompetenzdomanen bildeten
dabei Schilerinnen und Schiiler der B-Sektion (Mathematik)
die Spitzengruppe unter den Gymnasiasten; hingegen gehor-
ten Schiilerinnen und Schiiler der G-Sektion (Human- und
Sozialwissenschaften) in allen drei Kompetenzdoméanen im
Mittel zu den leistungsschwéachsten Gymnasiasten.

3.5.4 Vorhersage von Klassenwiederholungen

Da PISA 2006 im Schuljahr 2005/2006 durchgefiihrt wurde,
wissen wir nicht nur welche Sektionen die Jugendlichen nach
PISA 2006 besucht haben, sondern auch ob die Schiilerinnen
und Schilerimmer planmagig versetzt wurden und demnach
keine Klasse wiederholen mussten. Von Interesse ist nun, ob
die Leistung in den PISA-Tests die Versetzung der Schiilerinnen
und Schiler vorhersagen kann. Fiir jede der drei PISA-Kompe-
tenzskalen berechneten wir daher den Mittelwert flr jene
Schilerinnen und Schiiler, welche in den vier Jahren nach PISA
immer planmafig versetzt wurden und vergleichen diesen mit
dem der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht versetzt wurden.

Aus Abbildung 3 (s.a. Tabelle 1) ist ersichtlich, dass die versetz-
ten Schilerinnen und Schiiler, in jedem Kompetenzbereich in
etwa 30 Punkte mehr erzielten als die nicht versetzten Schiile-
rinnen und Schiiler. Versetzte Jugendliche waren also den
Nicht-Versetzten in jedem Kompetenzbereich im Mittel in etwa
ein Schuljahr voraus. Kompetenziibergreifend kann also die
Leistung im PISA-Test die weitere Schullaufbahn bezlglich der
Versetzung von Schiilerinnen und Schiilern vorhersagen.

Abbildung 3: PISA-Kompetenzmittelwerte nach spaterer Schullaufbahn.
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3.5.5 Vorhersage von Zeugnis- und
Examensnoten

In diesem Abschnitt untersuchen wir einen weiteren Aspekt
der Vorhersage des Schulerfolgs, in dem wir analysieren, ob
die Leistungen in den PISA-Kompetenztests Schulnoten
vorhersagen kdnnen. Zur Beantwortung dieser Frage berech-
neten wir die Korrelation zwischen den Leistungen in den
PISA-Tests und Zeugnis- und Examensnoten.

Was versteht man unter einer Korrelation? Eine Korrelation
beschreibt, wie stark zwei Variablen zusammenhdingen, ob sie
tendenziell miteinander zu- oder abnehmen, oder ob tber-
haupt kein (linearer) Zusammenhang zwischen den beiden
Variablen besteht. Die Korrelation wird durch eine Zahl, den
sogenannten Korrelationskoeffizienten ausgedriickt. Korrelatio-
nen konnen Werte von -1 (iber 0) bis 1 annehmen. Eine
Korrelation von r = 1 steht flir einen perfekten positiven
Zusammenhang (je mehr, desto mehr). Eine Korrelation von r
= -1 steht fiir einen perfekten negativen Zusammenhang (je
mehr, desto weniger). Eine Korrelation von r = 0 bedeutet
keinerlei systematischen Zusammenhang (s. Deary, 2001).
Korrelationskoeffizienten in der GréBenordnung von r=.10
gelten als klein, jene im Bereich von r = .30 als mitte/ und ab r =
.50 als grof3 (J. Cohen, 1988).

Bei der Analyse zur Vorhersage der Zeugnis- und Examensno-
ten mussten wir mehrere Randbedingungen beriicksichtigen:
Erstens (1), um klare Aussagen zum Zusammenhang zwischen
PISA-Testleistungen und Noten fiir eine bestimmte Klassen-
stufe machen zu konnen, dirfen Daten von Schilerinnen und
Schilern nicht zweimal in die Berechnung einer Korrelation
eingehen. Fiir die Analysen in diesem Kapitel beschréanken wir
uns daher auf diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, welche
immer planmaBig versetzt wurden, also Schiilerinnen und
Schiller welche die Sekundarschule in der Regelstudienzeit
abgeschlossen haben (Kohorte 1), beziehungsweise Schiilerin-
nen und Schiiler welche es in der Regelstudienzeit zur
Abschlussklasse (1) geschafft haben (Kohorte 2). Zweitens (2),
die Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Sektionen haben

Tabelle 2: Korrelation der PISA-Kompetenzwerte mit Schulnoten

zwar die gleichen PISA-Tests bearbeitet, das Unterrichtspro-
gramm und damit auch der jeweilige Fachunterricht unter-
scheiden sich jedoch teilweise erheblich zwischen den einzel-
nen Sektionen. Dementsprechend sind auch die Schulnoten,
die Uber das Beherrschen des Stoffs des sektionsspezifischen
Unterrichtsprogramms Auskunft geben, sektionstibergreifend
kaum vergleichbar. Ab der 11. Klasse (3°) erfolgte deshalb die
Berechnung der Korrelationen jeweils separat fiir jede Sektion.
Drittens (3), beim PISA-Leskompetenztest hatten die Luxem-
burger Schiilerinnen und Schiiler grundsatzlich die freie
Sprachwahl (entweder Deutsch oder Franzosisch). Die PISA-
Lesekompetenz wurde nur dann mit den Schulnoten der
Sprachfacher korreliert, wenn Testsprache und Fach tiberein-
stimmten. Viertens (4), aufgrund der geringen Anzahl an
Schilerinnen und Schiiler in der F-Sektion (Musikwissenschaf-
ten) wird diese Sektion von den sektionsspezifischen Analysen
ausgeschlossen, da keine verldssliche Berechnung der Korrela-
tionen mdglich ist. Flinftens (5), auf Grund der zu geringen
Schuleranzahl und der daraus resultierenden Schéatzfehler
wurde fiir das Fach Franzosisch nicht nur die F-Sektion (Musik-
wissenschaften), sondern auch die A- (Sprachen), E- (Bildende
Kiinste) und G-Sektion (Human- und Sozialwissenschaften) aus
den Analysen ausgeschlossen. Sechstens (6), zum Zeitpunkt
der Berichtlegung lagen ausschlief3lich flr Schiilerinnen und
Schiler der Kohorte 1 Daten zu den erzielten Examensnoten
vor.

3.5.5.1 Noten auf 5¢ und 4¢

Betrachten wir zuerst die Korrelationen der PISA-Kompetenz-
werte mit Schulnoten auf 5¢ und 4¢ bevor eine Aufteilung der
Schilerinnen und Schiiler nach Sektionen erfolgte (Tabelle 2).
Insgesamt ist hier festzustellen, dass die Korrelationen
zwischen PISA-Kompetenzwerten und dazugehérigen
Jahresendnoten facheriibergreifend im mittleren Bereich
lagen. Beispielsweise betrugen die Korrelationen der Leistung
im PISA-Test zur mathematischen Kompetenz und den
Mathematiknoten r = .34 (5%) und r = .31 (4¢).

Jahresendnote
PISA Fach N
9 (59) 10 (4°)

Mathematik-Kompetenz

Mathematik 34 31 1072
Naturwissenschaftliche Kompetenz

Naturwissenschaften 36 34 1072
Deutsch-Lesekompetenz

Deutsch 35 39 906
Franzosisch-Lesekompetenz

Franzosisch 32 34 166




Tabelle 3: Sektionsspezifische Korrelation der PISA-Kompetenzwerte mit Schulnoten

PISA Fach Sektion Jahresendnote Examens- N
note
11 (39) 12 (29) 13 (17)
Mathematik-Kompetenz
Mathematik
A .26 * * * 138
B .25 .33 .20 .29 120
@ 22 .29 34 A5 292
D .16 19 21 31 216
E .30 .29 21 16 87
G 17 .18 27 25 194
Naturwissenschaftliche Kompetenz
Naturwissenschaften
A .35 * * * 138
B .18 .29 14 a7 120
C .26 .30 .31 33 292
D a7 * * * 216
E 32 27 * * 87
G .07 * * * 194
Deutsch-Lesekompetenz
Deutsch
A 32 31 A1 42 115
B 27 .09 .20 .23 92
C .36 33 .26 .30 246
D 32 27 27 32 175
E 32 .30 15 .07 83
G 23 27 .28 31 172
Franzosisch-Lesekompetenz
Franzosisch
B .57 43 A7 51 28
44 30 .28 37 46
D 42 42 32 .36 41

Anmerkungen. A = Sprachen. B = Mathematik und Informatik. C = Naturwissenschaften und Mathematik. D = Wirtschaftswissen-

schaften und Mathematik. E = Bildende Kiinste. G = Human- und Sozialwissenschaften. Die F-Sektion (Musikwissenschaften)
wurde aufgrund der zu geringen Schiileranzahl (N = 25) und der daraus resultierenden statistischen Unsicherheit aus den

Analysen ausgeschlossen. Das gleiche gilt fiir die Schiiler der A- (Ngz = 23), E- (Ngz = 4) und G-Sektion (Ng = 22) flir Franzosisch.
* Noten stehen nicht zur Verfiigung, weil Fach in dieser Klasse und Sektion nicht mehr auf dem Programm.
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3.5.5.2 Noten auf 3¢, 2¢und 1"

Betrachten wir nun die Korrelationen der PISA-Kompetenz-
werte mit Schulnoten auf 3¢, 2¢ und 1™ nach der Aufteilung der
Schilerinnen und Schiiler nach Sektionen (Tabelle 3). Begin-
nen wir mit dem Zusammenhang zwischen der Leistung im
PISA-Test zur mathematischen Kompetenz und den Mathema-
tiknoten. Die Korrelationen lagen klassen- und sektionsiiber-
greifend allesamt im kleinen und mittleren Bereich. Den
héchsten Zusammenhang (r = .34) fanden wir auf der 13.
Klasse (1) der C-Sektion (Naturwissenschaften). Den nie-
drigsten Zusammenhang (r = .16) fanden wir auf der 11.
Klasse (3¢) der D-Sektion (Wirtschaftswissenschaften). Insge-
samt fielen die Korrelationskoeffizienten auf der A- (Spra-
chen), B- (Mathematik), C- (Naturwissenschaften), und E-Sek-
tion (Bildende Kiinste) klasseniibergreifend um in etwa .10
starker aus, als auf der D- (Wirtschaftswissenschaften) und
G-Sektion (Human- und Sozialwissenschaften).

Die Starke des Zusammenhangs zwischen der Leistung im
PISA-Test zur naturwissenschaftlichen Kompetenz und den
naturwissenschaftlichen Noten war klassenstufen- und sek-
tionsuibergreifend als klein bis mittel zu bewerten: Den
héchsten Zusammenhang (r = .35) fanden wir auf der 11.
Klasse (3°) der A-Sektion (Sprachen). Den niedrigsten Zusam-
menhang (r = .07) fanden wir auf der 11. Klasse (3¢) der
G-Sektion (Human- und Sozialwissenschaften). Insgesamt
fielen die Korrelationskoeffizienten auf der A- (Sprachen),

C- (Naturwissenschaften), und E-Sektion (Bildende Kiinste)
klassenubergreifend tendenziell stérker aus, als auf der B-
(Mathematik), D- (Wirtschaftswissenschaften) und G-Sektion
(Human- und Sozialwissenschaften).

Kommen wir zum Zusammenhang zwischen der Leistung im
PISA-Test zur Deutsch-Lesekompetenz und den Deutschnoten.
Die Korrelationen lagen klassen- und sektionstibergreifend
allesamt im kleinen und mittleren Bereich. Den héchsten
Zusammenhang (r = .41) fanden wir auf der 13. Klasse (1) der
A-Sektion (Sprachen). Den niedrigsten Zusammenhang (r =
.09) fanden wir auf der 12. Klasse (2¢) der B-Sektion (Mathema-
tik). Auf der A- (Sprachen), C- (Naturwissenschaften), D- (Wirts-
chaftswissenschaften) und G-Sektion (Human- und Sozialwis-
senschaften) fielen die Korrelationskoeffizienten
klassenstufeniibergreifend jeweils dhnlich stark aus. Nicht so
auf der B- (Mathematik) und E-Sektion (Bildende Kiinste), wo
die Starke der Korrelationskoeffizienten stark schwankte.

Betrachten wir den Zusammenhang zwischen der Leistung im
PISA-Test zur Franzédsisch-Lesekompetenz und den Franzésisch-
noten. Die Korrelationen lagen klassen- und sektionsiibergrei-
fend allesamt im mittleren und grof3en Bereich. Den héchsten
Zusammenhang (r=.57) fanden wir auf der 11. Klasse (3¢) der
B-Sektion (Mathematik). Den niedrigsten Zusammenhang (r =
.28) fanden wir auf der 13. Klasse (1) der C-Sektion (Naturwis-
senschaften). Insgesamt schienen die Korrelationskoeffizien-
ten sektionsiibergreifend auf der 11. Klasse (3¢) am stérksten
auszufallen.

Zusammenfassend halten wir fest, dass die PISA-Kompetenz-
tests facher- und sektionsiibergreifend die Zeugnisnoten
statistisch bedeutsam vorhersagen konnen. Die Stérke des
Zusammenhangs ist jedoch abhangig von der Sektion, dem
Fach und der Klassenstufe. Dieses Zusammenspiel von Fach
und Klassenstufe illustriert Abbildung 4 exemplarisch fiir die
B-Sektion (Mathematik).

Abbildung 4: Korrelation der PISA-Kompetenzwerte mit Schulnoten fir die Mathematik und Informatik Sektion (B).
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Tabelle 4: Beziehung zwischen Examensnoten und PISA-Punkten

Regressions-

Abhéngige Variable Prediktor Sektion koeffizient Veranschaulichung
Examensnote in Mathematik
PISA-Mathematik-Kompetenz
A * *
B .05 2.0
C .07 2.7
D .04 1.7
E .03 1.2
G .04 1.5
Examensnote in Naturwissenschaften
Naturwissenschaftliche PISA-Kompetenz
A * *
B .03 1.1
C .05 2.1
D * *
E * *
G * *
Examensnote in Deutsch
PISA-Deutsch-Lesekompetenz
A .04 1.4
B .02 1.0
C .03 1.0
D .03 13
E .01 0.3
G .03 1.0
Examensnote in Franzdsisch
PISA-Franzosisch-Lesekompetenz
B .05 2.2
.03 13
D .04 1.6

Anmerkungen. A = Sprachen. B = Mathematik und Informatik. C = Naturwissenschaften und Mathematik. D = Wirtschaftswissen-

schaften und Mathematik. E = Bildende Kiinste. G = Human- und Sozialwissenschaften. Details zum Ausschluss von Sektionen s.
Tabelle 3. Regressionskoeffizient = durchschnittliche Differenz in Examenspunkten (60-Punkte-Skala) fiir eine Differenz von 1

Punkt auf der Skala eines PISA-Kompetenztests. Veranschaulichung = durchschnittliche Differenz in Examenspunkten fiir

40-PISA-Punkte-Differenz (entspricht in etwa einem Jahr Beschulung). * Noten stehen nicht zur Verfiigung, weil Fach in dieser

Sektion nicht mehr auf dem Programm.
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Weiterhin ist auffallig, dass die Korrelationskoeffizienten
facherlbergreifend auf der A- (Sprachen) und C-Sektion
(Naturwissenschaften) am starksten ausfielen. Mit Blick auf
einzelne Facher lagen die Korrelationskoeffizienten bei den
Sprachfachern klassenstufen- und sektionsiibergreifend um
in etwa .10 hoher als bei Mathematik und/oder Naturwissen-
schaften.

3.5.5.3 Examensnoten

AbschlieBend analysieren wir die Korrelationen der PISA-Kom-
petenzwerte mit Examensnoten (Tabelle 3). Beginnen wir auch
hier mit dem Zusammenhang zwischen der Leistung im
PISA-Test zur mathematischen Kompetenz und den Mathematik-
examensnoten. Den hochsten Zusammenhang (r = .45) fanden
wir auf der C-Sektion (Naturwissenschaften), wahrend wir den
niedrigsten Zusammenhang (r = .16) auf der E-Sektion (Bil-
dende Kiinste) wiederfanden. Alle Gbrigen Koeffizienten
befanden sich im Bereich von r = .30. Die Korrelation der
Leistung im PISA-Test zur naturwissenschaftlichen Kompetenz
und den naturwissenschaftlichen Examensnoten fiel wiederum
auf der C-Sektion (Naturwissenschaften) mit r = .33 am starks-
ten aus. Die Leistung im PISA-Test zur Deutsch-Lesekompetenz
und den Deutschexamensnoten korrelierte am starksten (r =
42) auf der A-Sektion (Sprachen), wahrend auf der E-Sektion
(Bildende Kiinste) nahezu kein Zusammenhang (r =.07)
bestand. Alle ibrigen Korrelationskoeffizienten lagen im
mittleren Bereich. Der Zusammenhang der Leistung im PISA-
Test zur Franzdsisch-Lesekompetenz und den Franzdsischexa-
mensnoten war im Vergleich zu den anderen Fachern sek-
tionslibergreifend am starksten ausgepragt: die hdchste
Korrelation (r = .51), fanden wir dabei auf der B-Sektion
(Mathematik). Insgesamt zeigte sich, dass — im Vergleich zu
den Zeugnisnoten - der Zusammenhang zwischen den Leis-
tungen in den PISA-Kompetenztests und den Examensnoten
facher- und sektionsiibergreifend (mit Ausnahme der E-Sek-
tion) starker ausgepragt war.

Um die Vorhersagekraft der Leistung in den PISA-Kompetenz-
tests fiir die Examensnoten noch besser zu veranschaulichen
haben wir fiir jede Sektion Regressionsanalysen berechnet (s. J.
Cohen, P. Cohen, West, & Aiken, 2003). Die daraus resultieren-
den Regressionskoeffizienten (s. Tabelle 4) geben die durch-
schnittliche Differenz in Examenspunkten an fiir einen Unter-
schied von einem Punkt auf der Skala eines PISA-Kompetenztests.
Zur besseren Interpretation der Regressionskoeffizienten
haben wir fiir jede Sektion zusatzlich die durchschnittliche
Differenz in Examenspunkten fiir 40 PISA-Punkte (also dem
Kompetenzzugewinn in einem Schuljahr) berechnet.

Die wichtigsten Befunde lassen sich folgendermafen zusam-
menfassen: Erstens (1), wie aufgrund der Korrelationsanalysen
zu erwarten war, war die Vorhersagekraft der Leistung in den
PISA-Kompetenztests fiir die entsprechenden Examensnoten
statistisch bedeutsam von Null verschieden. Zweitens (2),
insgesamt war die Grof3e der Vorhersagekraft aber eher gering:
Auf der Notenskala, die von 0 bis 60 Punkte reicht, ,flihrte” eine
Differenz von 40 Punkten im PISA-Test zu einer Differenz von
maximal 2,7 Punkten (Examensnoten in Mathematik und
PISA-Mathematik-Kompetenz auf der C-Sektion) und minimal
zu einer Differenz von 0,3 Punkten (Examensnoten in Deutsch

und Deutsch-Lesekompetenz auf der E-Sektion). Drittens (3),
die Vorhersagekraft unterschied sich bei denselben Fachern
zwischen den Sektionen und innerhalb derselben Sektion
zwischen den Féachern. Facheriibergreifend zeigte sich tenden-
ziell die stérkste Vorhersagekraft der PISA-Kompetenztests fiir
die A- (Sprachen), B- (Mathematik) und C-Sektion (Naturwis-
senschaften). Sektionslibergreifend zeigte sich tendenziell die
starkste Vorhersagekraft fiir die Ficher Mathematik und
Franzosisch.

3.5.6 Zusammenfassende Schlussfolgerung

In diesem Kapitel untersuchten wir die Gbergreifende Frage, in
wieweit die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler bei den
PISA-Kompetenztests die weitere schulische Entwicklung
vorhersagen kdnnen. Nachfolgend diskutieren wir die zentra-
len Befunde anhand von vier Fragen.

(1) Unterscheidet sich die Schiilerschaft der einzelnen Sektionen
bereits vor der Sektionswahl in ihren Kompetenzen? Die
Antwort lautet eindeutig ja. Dies allerdings nicht, was das
Verhaltnis der einzelnen Kompetenzen zueinander betrifft,
sondern vielmehr, was die absolute Starke aller drei Werte
betrifft. Es ist demnach nicht so, dass besonders sprachbegabte
Schiiler eine A-Sektion (Sprachen) wahlen und besonders
naturwissenschaftsbegabte Schiiler eine C-Sektion (Naturwis-
senschaften). Vielmehr scheint es so zu sein, dass fachertber-
greifend besonders begabte Schiiler eine B-Sektion (Mathe-
matik) oder eine F-Sektion (Musikwissenschaften) wahlen.
Fachertibergreifend begabte Schiler finden sich tendenziell
in der C-Sektion (Naturwissenschaften), durchschnittlich
begabte Gymnasialschiler entscheiden sich entweder fur
eine A- (Sprachen), D- (Wirtschaftswissenschaften) oder
E-Sektion (Bildende Kiinste). Schiiler, die im Mittel am
schwachsten in den PISA-Tests abschnitten, wahlten die
G-Sektion (Human- und Sozialwissenschaftssektion). Dieses
Befundmuster steht im Einklang mit jingeren Studien,
welche ebenfalls Kompetenzprofile von gymnasialen
Bildungsgangen (der Oberstufe) untersuchten (s. Koller,
Watermann, Trautwein, & Liidtke, 2004; Trautwein, Koller,
Lehmann, & Lidtke, 2007; Trautwein, Neumann, Nagy,
Ludtke, & Maaz, 2010). So werden zum Beispiel im deutschen
Bundesland Baden-Wirttemberg Gymnasialtypen unterschie-
den, von denen einige in ihrer inhaltlichen Schwerpunkt-
setzung aber auch hinsichtlich der Kompetenzprofile sehr
ahnlich zu den luxemburgischen Sektionen sind. So erzielten
analog zu Schiilern auf der G-Sektion (Human- und Sozialwis-
senschaftssektion) auch in Baden-Wirttemberg Schiiler, die
sozialpdadagogischen Gymnasien besuchten, facheriibergrei-
fend die geringsten Leistungen in Kompetenztests (Mathe-
matik, Englisch, Naturwissenschaften). Analog zur B-Sektion
(Mathematik) zahlten Jugendliche an technischen Gymnasien
fachertibergreifend zu den leistungsstarksten Schiilern an
Gymnasien. Im Unterschied zu den luxemburger Sektionen
zeigten sich aber in Baden-Wirttemberg deutlichere Kompe-
tenzprofile: die allgemein bildenden Gymnasien wiesen
beispielsweise facherlibergreifend ein sehr hohes Kompeten-
zniveau auf, wobei dieses hohe Niveau in Mathematik und
Englisch jedoch noch etwas stdrker ausgepragt war, als in den
Naturwissenschaften.



(2) Werden gute PISA-Schiiler versetzt? \lersetzte Jugendliche
waren den nicht-versetzten Schiilerinnen und Schiilern in
jedem PISA-Kompetenzbereich im Mittel in etwa ein Schuljahr
voraus. Kompetenziibergreifend kann also die Leistung im
PISA-Test die weitere Schullaufbahn beziglich der Versetzung
von Jugendlichen vorhersagen. Oder anders ausgedriickt:
Schilerinnen und Schiiler mit guten Leistungen im PISA-Test
werden tendenziell auch eher versetzt.

(3) Haben gute PISA-Schiiler auch bessere Schulnoten? Die
Leistungen in den PISA-Kompetenztests korrelierten facher-,
sektions- und klassenstufentibergreifend statistisch bedeut-
sam mit den zugehdrigen Zeugnis- und Examensnoten.
Grundsatzlich fielen aber die Korrelationen, mit einigen weni-
gen Ausnahmen, geringer aus als zu erwarten war. So war
beispielsweise der Zusammenhang mit den Examensnoten in
der absoluten GroRe eher gering: eine Leistungsdifferenz im
PISA-Kompetenztest, die in etwa dem Lernzugewinn von
einem Schuljahr entsprach, ging nur mit 1 bis 2 zusatzlichen
Examenspunkten (auf der 60-Punkte-Skala) einher. Ebenso
wurden beispielsweise in jiingeren deutschen Studien (s.
Koller & Trautwein, 2004; Nagy et al., 2007), in welchen eben-
falls fir die gymnasiale Oberstufe standardisierte Testergeb-
nisse mit Zeugnisnoten korreliert wurden, sowohl fiir Mathe-
matik, wie auch fiir Sprachen durchschnittliche
Korrelationskoeffizienten ermittelt, welche iber r = .50 lagen.
In Luxemburg war das nicht der Fall. Die geringe Korrelation
zwischen PISA-Kompetenzen und Schulnoten ist ein sehr
wichtiger Befund, wenn man bedenkt, dass insbesondere in
Mathematik und in den Naturwissenschaften sowohl Noten als
auch PISA-Leistungstests auf dieselben Kompetenzen abzielen.

Aufgrund der Ergebnisse stellt sich unweigerlich die Frage,
warum in Luxemburg Schulnoten und die Leistung in den
PISA-Kompetenztests nur in (relativ) geringer Hohe miteinan-
der zusammenhingen. Zwei plausible Erkldrungen bieten sich
an. Erstens konnte der geringe Zusammenhang auf eine
geringe Objektivitat bei schulischen Evaluationsprozessen
zurlickzufiihren sein. Insbesondere ist fiir Schulnoten seit
langem bekannt, dass diese eine relativ geringe Objektivitat
aufweisen (fiir einen Uberblick s. Ingenkamp, 1972, 1989;
Ingenkamp & Lissmann, 2005). So kommen bei gleicher
Leistung des gleichen Schiilers unterschiedliche Lehrkrafte zu
unterschiedlichen Beurteilungen (s. z.B. P. Birkel & C. Birkel,
2002; Lehmann, 1988; Starch & Elliot, 1912, 1913). Sogar
dieselbe Lehrkraft kommt bei mehreren (zeitlich versetzten)
Beurteilungen derselben Leistung desselben Schiilers zu
unterschiedlichen Beurteilungen (s. z.B. Aschersleben, 1971;
Ingenkamp & Lissmann, 2005; Leclercq, Nicaise, & Demeuse,
2004; Lehmann, 1988). Fir diese Erklarung spricht auch der
Befund, dass die Korrelationen der PISA-Kompetenztests mit
den Examensnoten - im Gegensatz zu den Korrelationen mit
den Jahresendnoten - sektions- und facheriibergreifend
(wenn auch insgesamt gering) noch mit am starksten ausfielen
denn die Examensnoten basieren jeweils auf mehreren aggre-
gierten Urteilen, was zu einer héheren Objektivitat fuhrt.

Zweitens, Noten sollten in erster Linie widerspiegeln, wie gut
ein Schiler den Unterrichtsstoff beherrscht. Die Jugendlichen,
die an der 2006er PISA-Studie teilnahmen, wurden noch nicht
nach einem kompetenzorientierten Lehrplan unterrichtet.

Der geringe Zusammenhang zwischen Noten und Leistung in
den PISA-Kompetenztests konnte daher auf eine geringe
inhaltliche Uberlappung zwischen tatsichlich implementier-
tem Lehrplan, also dem Stoff der im Unterricht behandelt und
gelehrt wurde, und den Kompetenzen, die fiir eine gute
Leistung im PISA-Test erforderlich sind, zurtickzuftihren sein.
Mittlerweile sollte sich der implementierte Lehrplan in den
Schulen an den neu eingefiihrten, kompetenzbasierten socles
de compétences (s. Kiihn, 2008; MENFP, 2007a, 2007b, 2008,
2009) orientieren. Wenn die socles de compétences, die inhalt-
lich sehr verwandt mit den PISA-Kompetenzdefinitionen (s.
OECD, 2006) sind, stark in der Unterrichtspraxis verankert sind,
erwarten wir, dass im Rahmen von zukiinftigen PISA-Studien
der Zusammenhang zwischen Noten und der Leistung in den
Kompetenztests deutlich straffer ausfallen wird.

(4) Kbnnen standardisierte Kompetenztests Schulerfolg voraussa-
gen? Insgesamt weisen die vorliegenden Ergebnisse darauf
hin, dass eine bessere Leistung in den PISA-Kompetenztests
mit einer positiven schulischen Entwicklung einhergeht. Vor
dem Hintergrund, dass Schulnoten derzeit (a) eine geringe
Objektivitat aufweisen und (b) eventuell nur bedingt die
Kompetenzen, wie sie in den socles de compétences definiert
sind, erfassen, stellen die in den Klassenstufen 3 (cycle 3.1) und
9 (5¢ bzw. 9°) durchgefiihrten Epreuves Standardisées ein
nutzliches Werkzeug fiir den Schulalltag dar. Wie auch die
PISA-Tests (s. OECD, 2009) werden die Kompetenztests der
Epreuves Standardisées standardisiert durchgefiihrt und
objektiv ausgewertet. Weiterhin erfassen diese Kompetenz-
tests zentrale Inhalte der socles de compétences bezuiglich der
Lesekompetenz in Franzosisch, der Lesekompetenz in Deutsch
und der mathematischen Kompetenz. Die Ergebnisse der
Schiiler in den standardisierten Kompetenztests kénnten die
Lehrkrafte somit als Grundlage fiir die gezielte individuelle
Férderung von Schiilern und auch fiir individuelle Schullauf-
bahnberatung nutzen.
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n Implikationen von PISA 20009 fiir das Luxemburger Bildungssystem

4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse von
PISA 2009

Bettina Boehm, Martin Brunner, Christophe Dierendonck,
Antoine Fischbach, Ulrich Keller, Romain Martin,
Monique Reichert und Sonja Ugen

1. Die PISA-Studie 2009

PISA (Programme for International Student Assessment) ist
eine internationale Schulleistungsstudie der Organisation fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), die
die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiiler im Alter von
15 Jahren in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
untersucht. Die Studie findet alle drei Jahre mit wechselndem
Schwerpunkt statt. PISA 2009 ist der 4. Zyklus der PISA-Studie.
In diesem Zyklus stand nach PISA 2000 zum zweiten Mal die
Lesekompetenz im Vordergrund. Im Zuge der Schwerpunktset-
zung auf Lesekompetenz wurden auch die Lesemotivation,
Lesestrategien und Leseaktivitaten der Jugendlichen erhoben.
Insgesamt nahmen Uber 474.000 15-Jahrige aus 65 Lander,
darunter alle 33 OECD-Lander und 32 OECD-Partnerldnder, an
der PISA-Studie 20009 teil.

In Luxemburg beteiligten sich Schiilerinnen und Schiiler, die
offentliche, privat-subventionierte und vom Lehrplan des
Erziehungsministeriums unabhangige Privatschulen besu-
chen. Die Ergebnisse werden daher aus zwei Perspektiven
berichtet: Erstens, im Abschnitt,Allgemeine Ergebnisse” die
Beschreibung der Ergebnisse fiir alle Luxemburger Schulen.
Zweitens, im Abschnitt,Befunde zum Luxemburger Regel-
schulwesen” nur fiir die Schiilerinnen und Schiler an &ffentli-
chen und vorwiegend privat-subventionierten Schulen, da
sich diese von den vom Lehrplan des Erziehungsministeriums
unabhdngigen Schulen neben der Lehrplanorientierung in
vielerlei Hinsicht unterscheiden (z. B. in der Zusammensetzung
der Schiilerschaft).

2. Aligemeine Ergebnisse

In den drei Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften lag der Mittelwert von Luxemburg jeweils
unterhalb des OECD-Durchschnitts. Die Schilerinnen und
Schiiler in Luxemburg erreichten 472 Punkte in Lesekompetenz
(OECD-Durchschnitt: 493 Punkte), 489 Punkte in mathemati-
scher Kompetenz (OECD-Durchschnitt: 496 Punkte) und 484
Punkte in der naturwissenschaftlichen Kompetenz (OECD-
Durchschnitt: 501 Punkte). Der Abstand zum OECD-Durch-
schnitt war in der Lesekompetenz mit -21 Punkten und in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz mit -17 Punkten deutlich
groBer als in der mathematischen Kompetenz (-7 Punkte).
Hierbei ist anzumerken, dass verglichen mit den 15-jahrigen
Jugendlichen aller Luxemburger Schulen bei alleiniger Be-
rticksichtigung der Daten von Jugendlichen des Luxemburger
Regelschulwesens etwas niedrigere Punktzahlen in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften resultierten.

Die Kompetenzbereiche werden jeweils in aufsteigende Kom-
petenzstufen eingeteilt. Kompetenzstufe 2 ist das Basisniveau,
ab dem die Schiilerinnen und Schiiler beginnen, jene Kom-
petenzen unter Beweis zu stellen, die es ihnen ermdglichen
werden, effektiv und produktivam Leben teilzunehmen. Etwa
ein Viertel aller Jugendlichen in Luxemburg erreichte nicht
Kompetenzstufe 2 in Lesen, Mathematik oder Naturwissen-
schaften. Im Vergleich zu den europdischen und G8-Staaten
gehort Luxemburg zu den Landern mit einem eher groeren
Anteil an leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern.

Da Lesekompetenz im Schwerpunkt stand, konnte zwischen
drei prozessorientierten Teilkompetenzen (,Informationen
suchen und extrahieren”, ,Kombinieren und Interpretieren”
und ,Reflektieren und Bewerten”) und den Lesekompetenzen
in zwei verschiedenen Textformaten (,kontinuierliche Texte”
und , nicht-kontinuierliche Texte”) unterschieden werden. Die
Lesekompetenz von Jugendliche in Luxemburg war hierbei
fur alle Teilkompetenzen wie auch fir die beiden Textformate
jeweils in etwa gleich ausgepragt: Die Werte lagen zwischen
471 und 475 Punkten.

Betrachtet man die Luxemburger Schiilerleistungen im
Zeitraum zwischen 2003 und 2009, so war ein geringfligig
negativer Trend festzustellen. Die Schulerleistungen sanken
um -7 Punkte in der Lesekompetenz, um -4 Punkte in der
mathematischen Kompetenz und um -2 Punkte in der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz. Diese Trendbeobachtung ist
aber mit sehr grof3er Vorsicht zu interpretieren, da der Leis-
tungsriickgang in keinem der Kompetenzbereiche statistisch
bedeutsam war und somit auch rein durch zuféllige Schwan-
kungen bedingt sein kann.

3. Befunde zum Luxemburger Regelschul-
wesen

Im internationalen Vergleich (europaische und G8-Staaten)
wies Luxemburg den héchsten Anteil an Jugendlichen mit
Migrationshintergrund auf (37 %). Jugendliche ohne Migrati-
onshintergrund hatten in den Bereichen Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften jeweils einen sehr gro3en Leistungs-
vorsprung im Vergleich zu Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund. Die Punktedifferenz betrug 70 Punkte in Lesekompe-
tenz, 66 Punkte in Mathematik und 78 Punkte in den
Naturwissenschaften. Wenn man bedenkt, dass etwa 40
Punkte dem Lernzugewinn in einem Schuljahr entsprechen, so
waren Jugendliche ohne Migrationshintergrund in Lesekom-
petenz, Mathematik und Naturwissenschaften den Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund ungefahr 1,5 bis zu 2 Schul-
jahre voraus. Im internationalen Vergleich zéhlte Luxemburg
zu den Léndern mit den gréBten Leistungsunterschieden
zwischen Jugendlichen mit Migrationshintergrund und
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund.

Weiterhin zeigten sozio-6konomisch beglinstigte Jugendliche im

Vergleich zu sozio-6konomisch benachteiligten Jugendlichen
einen betrdchtlichen Leistungsvorsprung in Lesen, Mathematik
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und Naturwissenschaften. Die Punktedifferenz zugunsten sozio-
o6konomisch beglinstigten Jugendlichen betrug zwischen 100
und 114 Punkten und entsprach damit einem Leistungsvorsprung
von in etwa 2,5 Schuljahren. Im internationalen Vergleich zihlte
Luxemburg zu den Landern mit den gro3ten Leistungsunterschie-
den zwischen sozio-6konomisch beglinstigten und sozio-6kono-
misch benachteiligten Jugendlichen.

Madchen waren im Durchschnitt deutlich besser im Lesen als
Jungen (40 Punkte Unterschied zugunsten der Madchen). Dieser
Leistungsvorsprung entsprach ungefahr einem Schuljahr und war
damit betrachtlich. Im internationalen Vergleich lagen diese
Unterschiede im Mittelfeld. Jungen hingegen waren im Durch-
schnitt besser in Mathematik (19 Punkte) und in den Naturwissen-
schaften (6 Punkte). Damit waren die Geschlechtsunterschiede in
Mathematik und in den Naturwissenschaften generell weniger
stark ausgepragt als im Lesen, jedoch tendenziell etwas groBer als
in anderen europadischen oder G8-Staaten.

Da der Schwerpunkt diesmal auf Lesekompetenz lag, wurden die
Jugendlichen auch zu ihrer Lesemotivation befragt. Von allen
15-jdhrigen Jugendlichen an Luxemburger Regelschulen gaben
50 Prozent an, dass sie nicht zum Vergniigen lesen (zum Vergleich:
der OECD-Durchschnitt lag bei 37 %). Betrachtet man diesen
Befund differenziert nach Geschlecht, so zeigte sich, dass vor
allem Jungen (62 Prozent) aber immerhin auch 37 Prozent aller
Médchen nicht zum Vergniigen lesen.

Zwischen den unterschiedlichen Schulformen bestanden erhebli-
che Leistungsunterschiede in den PISA-Tests, wobei sich durchge-
hend eine Rangreihe ES - EST - préparatoire zeigte. Der Leistungs-
unterschied zwischen EST und ES betrug in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften zwischen 101 und 116 Punkten (zugun-
sten des ES) und zwischen EST und préparatoire zwischen 133
und 140 Punkten (zugunsten des EST). Berlicksichtigte man die
unterschiedliche Zusammensetzung der Schiilerschaft wie den
sozio6konomischen Status, den Migrationshintergrund und das
Geschlecht, so reduzierte sich der Leistungsunterschied zwischen
ES und EST um 40 Punkte und zwischen EST und préparatoire um
10 Punkte, die Unterschiede zwischen den Schulformen blieben
jedoch deutlich vorhanden.

Auch innerhalb der Schulformen bestanden teilweise gro3e
Leistungsunterschiede zwischen den Schulen. Diese Leistungsun-
terschiede gingen jedoch zu einem grofen Teil auf Unterschiede
in soziodemographischen Merkmalen zuriick; berlicksichtigte
man diese statistisch, sanken die Leistungsunterschiede zwischen
Schulen derselben Schulform um etwa die Halfte.

Insgesamt waren Leistungsunterschiede zwischen den Schulen in
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften zwischen 95 % und
98 % auf die Schulform sowie unveranderliche Merkmale wie
Geschlecht und sozialer Status zurtickzuftihren.

Derzeit wird an acht luxemburgischen Lycéen im Rahmen eines
Pilotprojekts eine Reformierung des technischen Sekundarunter-
richts erprobt. Das Projekt tragt die Kurzbezeichnung PROCI
(projet pilote ,cycle inférieur” de I'enseignement secondaire
technique). Zu den im Projekt realisierten Neuerungen gehdren
unter anderem ein starker auf Wissensanwendung zielender
Unterricht, eine Betreuung von der 7e bis zur 9e durch ein festes

Team von Lehrerinnen und Lehrern und eine differenzierte
Bewertung der Starken und Schwachen der Schiilerinnen und
Schiiler, die gezielte FérdermaBnahmen ermdglicht. Im Durch-
schnitt erzielten die Schiilerinnen und Schiiler des Pilotprojekts
PROCI in allen drei Bereichen statistisch bedeutsam héhere
Leistungen als Schiilerinnen und Schiiler, die nicht in PROCI
waren. Der Leistungsunterschied betrug 16 Punkte in Lesen, 19
Punkte in Mathematik und 15 Punkte in den Naturwissenschaften
zugunsten der PROCI-Schiiler.

Alle Befunde zum Luxemburger Regelschulwesen replizieren die
Befunde aus PISA 2006 und weisen auf deren substantielle
zeitliche Stabilitat hin.

4, Nationale Erweiterungsstudie PISA 2009

Das Ziel der nationalen Erweiterungsstudie von PISA 2009 war
es, die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutsch und Franzosisch zu vergleichen. Dabei wurde zwi-
schen zwei Gruppen von Schilerinnen und Schiilern unter-
schieden: Einerseits Jugendliche, die im internationalen Teil
des PISA-Tests Deutsch als Testsprache wahlten und im natio-
nalen Teil auf Franzosisch getestet wurde (Gruppe D-F). Ande-
rerseits Jugendliche, die im internationalen Teil Franzdsisch
wahlten und im nationalen Teil auf Deutsch getestet wurden
(Gruppe F-D). Jugendliche der Gruppe D-F stammten vor allem
aus Familien ohne Migrationshintergrund, die zu Hause
Luxemburgisch sprechen. Diese Gruppe wies unabhangig vom
Migrationshintergrund, Geschlecht oder von der Schulform
eine deutlich hhere Lesekompetenz in Deutsch auf als in
Franzosisch, wobei der Leistungsunterschied zwischen der
Deutsch- und Franzosisch-Lesekompetenz in etwa einem
Schuljahr entsprach. Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe F-D
waren vor allem Jugendliche mit Migrationshintergrund, die
zu Hause eine romanische Sprache sprechen. Diese Schiilerin-
nen und Schiiler hatten vergleichbare Lesekompetenzen in
Deutsch und Franzosisch, sie erreichten aber im Durchschnitt
in beiden Sprachen nur etwa das Niveau der Gruppe D-F in
Franzosisch.

5. Schulische Entwicklung

Eine Analyse der Daten der 15-jahrigen Jugendlichen des
enseignement secondaire, die an PISA 2006 teilnahmen,
zeigte, dass die Leistungen in den PISA-Kompetenztests die
weitere schulische Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
statistisch bedeutsam tiber mehrere Schuljahre hinweg vor-
hersagen kénnen. Der Zusammenhang war jedoch geringer
als zu erwarten. Eine Leistungsdifferenz im PISA-Kompetenz-
test von 2006, die in etwa dem Lernzugewinn von einem
Schuljahr entspricht, ging durchschnittlich nur mit 1 bis 2
zusétzlichen Examenspunkten in der Abschlussklasse auf 1re
einher. Zwei Griinde wurden hierfir zur Erklarung angefiihrt.
Erstens, dass Schulnoten eine geringe Objektivitat aufweisen:
Verschiedene Lehrpersonen bewerten dieselbe Schiilerlei-
stung (mit zum Teil deutlich) unterschiedlichen Punktzahlen.
Zweitens, dass die Jugendlichen der PISA 2006 Studie noch
nicht nach dem neuen kompetenzorientierten Lehrplan
unterrichtet worden sind. Der geringe Zusammenhang kénnte
daher auf eine geringe inhaltliche Uberlappung zwischen
Unterrichtsstoff und den Kompetenzen, die in PISA getestet
werden, zurtickgefiihrt werden.



4.2 Implications pour le systéme scolaire
luxembourgeois

Christophe Dierendonck, Romain Martin, Jos Bertemes,
Michel Lanners et Sonja Ugen

Résumé : De maniére rétrospective, la premiere partie du
chapitre met en lumiere que les constats dressés lors des diffé-
rentes enquétes PISA (2000, 2003, 2006 et 2009) sont
particulierement stables au fil du temps et que le
fonctionnement du systéme scolaire luxembourgeois est fondé
sur une gestion externe de I'hétérogénéité des acquis des éléves
qui sopére par un recours massif au redoublement et par une
orientation des éleves les plus faibles vers les filieres
d'enseignement secondaire technique. Ce mode de
fonctionnement engendre une homogénéisation du public
scolaire au sein de chaque type d'enseignement qui se traduit
non seulement en termes d'acquis scolaires mais également en
termes d'inéquité puisque I'on tend a rassembler au sein des
mémes unités scolaires (filieres, écoles, classes) des éléves qui
présentent des caractéristiques exogenes similaires (statut
migratoire, statut socioéconomique, langue parlée a la maison).
La seconde partie du chapitre propose quelques pistes visant a
lutter contre I'inéquité du systeme scolaire luxembourgeois,
notamment par la prise en compte de la notion de « profils
linguistiques » et l'instauration d’'une double démarche
d'alphabétisation et de développement langagier facilitant
I'acquisition progressive des spécificités de chaque langue.

Zusammenfassung: Rickblickend zeigt der erste Teil des
Kapitels, dass die Befunde aus den verschiedenen PISA-Studien
(2000, 2003, 2006 und 2009) im Laufe der Jahre duf3erst konstant
geblieben sind und dass die Funktionsweise des luxemburgi-
schen Schulsystems auf einem externen Umgang mit der Hetero-
genitat der Schilerkompetenzen beruht, welcher sich durch eine
massive Nutzung der Prozedur der Wiederholung einer Klassen-
stufe (,redoublement”) und auf eine Orientierung der schwéch-
sten Schilerinnen und Schiler in die Schulzweige des EST
aulert. Diese Funktionsweise verursacht eine Homogenisierung
der Schulerschaft innerhalb einer jeden Schulform, die sich nicht
nur auf den Lernstand niederschlédgt, sondern auch als Ungerech-
tigkeit herausstellt, da man dazu neigt, innerhalb der gleichen
Schuleinheiten (Schulzweige, Schulen, Klassen) Schiler zu
gruppieren, die dhnliche exogene Eigenschaften haben (Migrati-
onsstatus, soziobkonomischer Status, zu Hause gesprochene
Sprache). Im zweiten Teil des Kapitels werden einige Vorschldge
gemacht, um gegen die Ungerechtigkeit des luxemburgischen
Schulsystems anzukémpfen, insbesondere durch eine Berticksich-
tigung des Konzepts der,linguistischen Profile” sowie durch die
Einfihrung eines doppelten Alphabetisierungs- und Sprachent-
wicklungsansatzes, welcher den progressiven Erwerb der Beson-
derheiten einer jeden Sprache erleichtern wiirde.

Apres avoir mis I'accent sur les compétences en compréhen-
sion de I'écrit en 2000, la culture mathématique en 2003 et la
culture scientifique en 2006, I'enquéte PISA a initié, avec
I'édition 2009, un second cycle d’évaluation des acquis scolai-
res des jeunes de 15 ans. Lintérét de cette enquéte internatio-
nale réside dans la possibilité de dresser un état des lieux des
connaissances et des compétences des éléves a un moment

précis de la scolarité et de mettre ces performances en relation
avec une série d'informations contextuelles d'ordre familial,
social et scolaire.

La finalité de I'enquéte PISA ne se résume donc pas a publier,
tous les trois ans, un classement de pays opéré sur la base de la
moyenne des scores obtenus par les éléves de 15 ans aux tests
PISA. Un des objectifs majeurs est de fournir aux acteurs de
I'¢ducation des informations valides et fiables sur le fonction-
nement et le degré d'efficacité des différents systemes éduca-
tifs en mettant en exergue leurs forces et faiblesses respecti-
ves. Le caractére récurrent de la prise d'informations permet
non seulement une étude approfondie des trois domaines
d‘évaluation mais autorise également des comparaisons dans
le temps, tant au niveau de l'évolution des compétences des
éléves dans un domaine précis (compréhension de I'écrit,
mathématiques, sciences) que sur le plan des mécanismes de
fonctionnement des systémes scolaires. Il devient dés lors
possible de mesurer I'impact des réformes éducatives sur les
populations scolaires concernées par ces changements.

4.2.1. Quels enseignements peut-on tirer
des enquétes PISA 2000, 2003, 2006
et 2009'?

Cela fait dix ans que les enquétes PISA rythment I'actualité
éducative tant au niveau international que national. A 'entame
d’un nouveau cycle d’évaluation, il a paru opportun de
s'arréter un instant et de regarder en arriére pour tenter une
synthése examinant, entre autres, si les constats dressés lors
des différentes enquétes PISA sont stables au fil du temps.

Au préalable, on rappellera qu'au Luxembourg, les conditions
d'évaluation ont été modifiées entre le PISA 2000 et les
éditions ultérieures, principalement au niveau des modalités
d’administration des épreuves et du choix de la langue
d’évaluation. C'est pourquoi les indicateurs de performance du
PISA 2000 ne peuvent étre directement comparés aux autres
résultats. Par contre, les performances moyennes observées
lors des éditions PISA 2003, PISA 2006 et PISA 2009 sont tout a
fait comparables. Cela dit, avant d’entrer dans le vif du sujet, il
convient de s'assurer également que les caractéristiques de la
population scolaire étudiée sont effectivement comparables
d’une édition du PISA a l'autre.

1 Les analyses de ce chapitre portent uniquement sur les données rela-
tives aux éléeves de 15 ans qui fréquentent les établissements scolaires
fonctionnant selon les programmes officiels luxembourgeois.
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4.2.1.1. Caractéristiques de la population d’éléves de 15 ans en
2003, 2006 et 2009

Depuis PISA 2003, on dispose de trois variables intéressantes
pour décrire la population d'éléves de 15 ans : le statut
migratoire qui distingue les éléves natifs des éléves d'origine
étrangeére?, la langue parlée principalement a la maison qui
permet de distinguer les éléves germanophones des éléves
non germanophones? et I'indice économique, social et culturel
des familles (voir chapitre 3.1.) qui est élaboré au départ de
trois autres variables en lien avec les caractéristiques des
familles, a savoir le niveau le plus élevé de formation des
parents, le niveau le plus élevé d'occupation professionnelle
des parents et les biens économiques et culturels de la famille.
A partir de ces trois variables, il est possible de rendre compte
de la stabilité ou de I'évolution des caractéristiques des éleves
de 15 ans au fil des enquétes PISA.

Ainsi, au niveau du statut migratoire des éléves de 15 ans au
Luxembourg, on comptabilise 30%, 33% et 37% d'éléves
étrangers respectivement pour PISA 2003, PISA 2006 et PISA
2009. En se basant sur la variable relative a la langue
principalement parlée a la maison, on reléve 33%, 31% et 35 %
d‘éléves non germanophones. Il semblerait donc qu'il y ait eu
une augmentation significative de la proportion d’éleves
étrangers (+7% entre 2003 et 2009), la situation étant moins
claire pour la proportion d'éléves non germanophones. Quant
a l'indice économique, social et culturel, il semble avoir fluctué
mais pas évolué entre PISA 2003 et PISA 2009 puisque la
moyenne de l'indice « escs » est de 0,129 (é.-t.=1,08) en 2003,
0,039 (é.-t.=1,09) en 2006 et 0,121 (é.-t.=1,08) en 2009.

Si on ventile l'indice « escs » en quartiles permettant de
distinguer les 25% d'éléves les plus défavorisés (quartile 1), les
25% d'éleves plutdt défavorisés (quartile 2), les 25% d'éléves
plutét favorisés (quartile 3) et les 25% d'éleves les plus
favorisés (quartile 4) sur le plan socioéconomique et culturel, il
devient possible de le mettre en relation avec le statut
migratoire (graphique 1) et la langue principalement parlée a
la maison (graphique 2).

2 De maniere précise, la distinction entre éleves natifs et étrangers a été
opérée sur la base de leur pays de naissance. Sont considérés comme
natifs les éleves qui sont nés au Luxembourg ou dont au moins un pa-
rent est né au Luxembourg ; les autres éleves étant considérés comme
d'origine étrangére.

3 Il faut reconnaitre que cette classification est simplificatrice puisqu'on
considere que les éléves germanophones sont ceux qui déclarent que
la langue principalement parlée a la maison est le luxembourgeois
ou l'allemand, Si les éléves parlent principalement une autre langue
ala maison, ils sont dits "non germanophones”. Or, il est évident que
les éleves de 15 ans au Luxembourg comprennent tous, certes a
des degrés divers, les langues luxembourgeoise et allemande. Cette
distinction "germanophones - non germanophones” doit donc étre
considérée par le lecteur comme un raccourci sémantique qui a pour
objectif de différencier les éléves sur la base de la langue qui domine
dans le contexte familial.

Les graphiques 1 et 2 mettent en évidence la concentration
des éléves étrangers et des éléves non germanophones dans
les quartiles 1 et 2 de la distribution de I'indice escs. Les éléves
étrangers et non germanophones sont proportionnellement
plus nombreux a étre socioéconomiquement et culturellement
défavorisés. On reléve aussi que la proportion d'éleves
étrangers dans ces mémes quartiles a tendance a augmenter
depuis PISA 2003, renforcant inévitablement l'intensité du lien
entre statut migratoire et statut socioéconomique et culturel.
Ces deux éléments permettent de contextualiser les analyses
qui suivent.

4.2.1.2. Evolution des performances moyennes des éléves de
15 ans en compréhension de I'écrit, en culture
mathématique et en culture scientifique

Dans le cadre des études PISA, les résultats sont exprimés en
scores standardisés. Par convention, la moyenne des pays de
I'OCDE sur les échelles de compétence des trois domaines
évalués (compréhension de |'écrit, culture mathématique et
culture scientifique) a initialement été fixée a 500 et I'écart
type a 100. Ces scores doivent toujours étre interprétés par
rapport au score moyen des pays de 'OCDE et permettent de
situer les pays les uns par rapport aux autres.

Au Luxembourg, les performances moyennes des éléves ont
malheureusement toujours été inférieures a la moyenne des
pays de I'OCDE, ce quelle que soit I’étude PISA envisagée ou
le domaine évalué. Cela dit, les scores moyens calculés par
pays nont qu’un intérét limité puisqu’ils masquent la diversité
des résultats et notamment la performance moyenne des
éléves selon qu'ils fréquentent I'enseignement secondaire,
I'enseignement secondaire technique ou le régime préparatoire.
C'est pourquoi il a paru intéressant de synthétiser les résultats
globaux des enquétes PISA 2003, 2006 et 2009 au moyen des
graphiques 3, 4 et 5 qui renseignent également les scores
moyens calculés pour chaque type d’enseignement.

Ces graphiques confirment que la performance moyenne des
éléves de 15 ans au Luxembourg fluctue autour de 475 points
mais reste stable, demeurant toujours en-deca de la moyenne
des pays de 'OCDE. Ils démontrent aussi qu’au-dela des scores
moyens se cachent d'énormes différences entre types
d’enseignement. De maniére précise, on reléve que seuls les
éléves de I'enseignement secondaire (ES) se situent, avec un
score moyen autour de 550 points, au dessus de la moyenne
des pays de 'OCDE. Les éleves de I'enseignement secondaire
technique (EST) obtiennent en moyenne un score autour de
450 points qui est toujours inférieur a la moyenne nationale et
donc inférieur a la moyenne des pays de 'OCDE. Quant aux
éléves du régime préparatoire (Pre), leur score moyen varie
entre 300 et 350 points, reflétant ainsi leur tres faible niveau de
compétence dans les trois domaines scolaires évalués.
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Graphiques 1 et 2 : Proportions d'éleves de 15 ans qui sont étrangers et non germanophones au sein des quartiles de l'indice
économique, social et culturel (escs) pour PISA 2003, 2006 et 2009
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Graphiques 3 a 5 : Performances moyennes des éléeves de 15 ans lors des épreuves PISA 2003, 2006 et 2009 en compréhension de |'écrit,
en culture mathématique et en culture scientifique ventilées selon le type d'enseignement



PISA 2000

PISA 2003
600 600
550 550
< 3
T 500 & 500
e e
T T
S S
8 450 © 450
5 2
o @
£ 400 £ 400
§ ]
S 2
o g
= 350 350
300 300
250 250
Grade 8 Grade 9 Grade 10 Grade 8 Grade 9 Grade 10
——ES —=—EST Pre ——ES —=—fST Pre
PISA 2006 PISA 2009
600 600
550 550
< <
l )
&
g 50 £ s
T T
e E
S S
L 450 9 450
z 2
3 1
€ 400 £ 400
§ ]
ES 2
o o
= =
350 350
300 300
250 250
Grade 8 Grade 9 Grade 10 Grade 8 Grade 9 Grade 10
——ES —=—EST Pre ——ES —m—EST Pre

Graphiques 6 a 9 : Performances moyennes des éléves de 15 ans lors des épreuves PISA 2000, 2003, 2006 et 2009 en compréhension de
I'écrit selon le type d'enseignement et I'année détude

4.2.1.3. Les écarts de performance entre les filiéres et selon les
grades

L'age variable des éleves au moment de leur scolarisation, le
recours massif au redoublement et l'orientation précoce des
éléves vers une filiére d'enseignement sont les trois éléments
qui expliquent pourquoi les jeunes de 15 ans au Luxembourg
sont a des niveaux scolaires trés différents (grade 7 a grade 11,
la grande majorité se situant entre le grade 8 et le grade 10).
Les graphiques 6 a 9 indiquent, par type d’enseignement, les
scores moyens obtenus par les éleves de 8¢, 9° et 10° grade en
compréhension de I'écrit lors des quatre enquétes PISA*.

Trois constats peuvent étre tirés de ces graphiques. On reléve
tout d’abord le caractére particuliérement stable des résultats
puisque les quatre graphiques présentent une allure quasi
similaire. On remarque ensuite qu'en moyenne, a age égal et
type d'enseignement égal, I'écart de performance en
compréhension de |'écrit est environ de 40 points d'une année
d‘étude a l'autre. Enfin, on peut souligner a nouveau les écarts
de performance qui existent entre les différents types
d'enseignement. A age égal et a année d'étude identique, on
observe de 70 a 100 points de différence entre I'enseignement
secondaire et I'enseignement secondaire technique, de 90 a
140 points de différence entre I'enseignement secondaire
technique et le régime préparatoire et de 210 a 240 points de

4 |l faut noter qua partir de PISA 2003, seuls les éleves de 15 ans fréquen-

tant I'enseignement préparatoire au grade 9 ont participé aux tests PISA.

différence entre I'enseignement secondaire et le régime
préparatoire. La composition de la population scolaire variant
fortement selon le type d'enseignement considéré, ces écarts
de performance sont a considérer comme des écarts bruts
puisqu’ils ne tiennent pas compte des caractéristiques des
éléves. Cela dit, méme en neutralisant les effets liés a la
composition de la population scolaire (voir par exemple PISA
2006, p. 62), les écarts restent tres significatifs puisqu'ils sont
généralement inférieurs de 20 a 30 points par rapport aux
écarts bruts. Autrement dit, dans I’hypothese d'un gain
d’'apprentissage moyen de 40 points par année d’étude et en
se basant sur les écarts bruts, on pourrait dire qu'il y a une
différence pouvant aller jusqu’a deux années et demi
d'apprentissage entre les éléves de 15 ans de I'ES et les éléves
de 15 ans de I'EST, jusqu’a trois années et demi d’apprentissage
entre les éléves de 15 ans de I'EST et les éléves de 15 ans du
régime préparatoire et jusqu’a six années d'apprentissage
entre les éléves de 15 ans de I'ES et ceux du régime
préparatoire.

Il faut également rappeler que les indices présentés dans les
graphiques 6 a 9 ne sont que des moyennes qui dissimulent
une importante variabilité au sein méme de chaque type
d'enseignement et de chaque grade ; certains éléves de I'EST
ont, par exemple, des performances largement supérieures a la
moyenne des éléves de I'ES.
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4.2.1.4. La répartition des éléves selon les niveaux de compé-
tence et selon les filiéres

Les disparités entre grades et entre types d’enseignement
ayant été décrites, il semble intéressant de resserrer encore
I'objectif et d'examiner les niveaux de compétence atteints
par les éléves au sein de chaque type d’enseignement
(graphique 10). Une fois encore, le domaine de la
compréhension de |'écrit servira d'illustration aux résultats
similaires que l'on retrouve dans les deux autres domaines
évalués. Par souci de clarté, les six niveaux de compétence ont
été fusionnés pour former trois catégories d'éleves : les éleves
peu performants (niveau 1 et inférieur), les éléves moyens
(niveaux 2 et 3) et les éléves performants (niveaux 4 et 5).

Les chiffres du graphique 10 sont a nouveau particuliérement
stables au fil du temps. lls permettent en outre d'enfoncer

le clou a propos des écarts de performance entre types
d'enseignement. En effet, alors que dans I'enseignement
secondaire, plus de 95 % des éléves sont jugés moyens ou
performants, ils ne sont que 60 a 70 % dans le cas au niveau
de l'enseignement secondaire technique. Au sein du régime
préparatoire, c’est plutét alarmant puisque 85 a 95 % des
éléves sont considérés comme peu performants.

4.2.1.5. Le retard scolaire en fonction des types
d'enseignement et du statut migratoire des éléves

Le graphique 11 met en relation le parcours scolaire antérieur,
caractérisé par le fait que les éléves ont connu ou non le
redoublement, avec le type d’enseignement fréquenté d’'une
part et le statut migratoire d'autre part.

D’emblée, ce qui saute aux yeux dans le graphique 11, ce sont
évidemment les taux élevés d'éléves en retard scolaire.

Ces taux sont particulierement élevés dans I'enseignement
secondaire technique et au régime préparatoire puisque plus
de la moitié des éléves de 15 ans sont en retard scolaire. Dans
I'enseignement secondaire, ils ne sont « que » 15 a 25% a étre
en retard scolaire. Si I'on considére le statut migratoire des
éléves, on s'apercoit que, proportionnellement, les éléves
étrangers sont plus nombreux a étre en retard scolaire,
surtout dans I'enseignement secondaire et dans
I'enseignement secondaire technique.

4.2.1.6. Statut économique, social et culturel, types d'ensei-
gnement et performances en compréhension de I'écrit

A partir de la distribution de l'indice escs (indice économique,
social et culturel), il est possible, a I'instar de ce qui a été fait
dans le point 4.2.1.1. de répartir les éléves en quatre groupes
de méme effectif (25% d'éleves pour chaque quartile) : les
éléves les plus défavorisés, les éléves plutot défavorisés, les
éléves plutét favorisés et les éléves les plus favorisés sur le
plan socioéconomique et culturel. Le graphique 12 rend
compte, pour PISA 2003, PISA 2006 et PISA 2009, de la
répartition (en %) des éléves dans ces groupes en fonction
du type d’enseignement fréquenté.
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Une fois encore, les chiffres sont particulierement stables au fil
du temps. lIs démontrent les mécanismes de ségrégation
sociale qui opérent au sein du systéme scolaire
luxembourgeois puisqu’on retrouve proportionnellement plus
d'éleves défavorisés sur le plan socioéconomique et culturel
dans I'EST et au régime préparatoire que dans I'ES.

Le lien entre le statut socioéconomique et culturel et les
performances moyennes en compréhension de I'écrit s'avere
quant a lui plutot fort, et stable, comme en témoigne le
graphique 13. En effet, I'écart de performance entre le quartile
inférieur et le quartile supérieur varie selon les données PISA
considérées entre 106 et 115 points, ce qui s'assimile a une
différence de deux a trois années en termes d'apprentissages
réalisés.

4.2.1.7. Leffet cumulatif du statut économique, social et culturel
du statut migratoire et de la langue parlée a la maison

Afin de dépasser les analyses univariées présentées jusqu'ici et
de cerner les effets d'interaction qui existent entre les
variables, on peut chercher a déterminer l'effet cumulé sur les
performances scolaires des trois variables qui caractérisent les
familles (statut socioéconomique et culturel, statut migratoire
et langue parlée a la maison). Pour ce faire, il faut considérer
un groupe d’éléves de référence (en l'occurrence, le choix s'est
porté sur les éleves étrangers, non germanophones et
socioéconomiquement défavorisés). A partir de ce groupe de
référence, dont on détermine le score moyen aux tests PISA,
on peut estimer® les performances moyennes des sept autres
groupes d'éleves définis en combinant les criteres « étrangers
vs natifs », « socioéconomiquement et culturellement
défavorisés vs socioéconomiquement et culturellement
favorisés » et « germanophones vs non germanophones » au
moyen d'une analyse de régression (graphique 14).

5 Il faut cependant prendre avec précaution les moyennes calculées a
partir d'un effectif restreint déleves. Celles-ci sont en effet entachées
d'une erreur d'estimation beaucoup plus grande.
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Graphique 14 : Performances moyennes des huit catégories déleves estimées a partir de I'analyse de régression

Alors que la stabilité des performances moyennes calculées
pour les différentes catégories d'éleves est indéniable
lorsqu'on compare les données PISA 2003, 2006 et 2009, on
peut s'inquiéter de I'importance des écarts qui existent entre
les groupes. Par exemple, on constate que les éléves étrangers
socioéconomiquement et culturellement défavorisés et non
germanophones obtiennent, en moyenne, entre 120 et 140
points de moins que les éléves natifs favorisés et
germanophones. Cet écart représente environ trois années
d'apprentissage (cf. 4.2.1.3).

4.2.1.8. La quasi inexistence d’un « effet école »

Une comparaison directe entre les établissements scolaires
sans prendre en considération le ou les types d’enseignement
quiy sont organisés n‘aurait que trés peu de sens et d'intérét.
C’est pourquoi il convient de limiter la comparaison aux éléves
qui fréquentent le méme type d’enseignement. Ce sont donc
des unités scolaires (une filiere dans une école) qui sont
comparées et non des établissements.

A partir de I3, que ce soit lors de PISA 2006 (rapport national
PISA 2006, pp. 63-65) ou de PISA 2009 (voir chapitre 3.3.),
les analyses montrent qu'en dépit des différences de
performances brutes qui existent entre les établissements
scolaires au sein de chaque type d'enseignement, et qui
pourraient laisser croire que dans certaines unités scolaires

I'enseignement est plus efficace qu'ailleurs, tres rares sont les
établissements qui présentent un impact net (une valeur
ajoutée) lorsqu’on neutralise les effets liés aux caractéristiques
de la population scolaire accueillie. Dit autrement, dans
presque toutes les écoles appartenant a un méme type
d’enseignement, il apparait que les performances moyennes
s'expliquent presqu'exclusivement par des différences de
population et non par un fonctionnement particulier ou des
pratiques d'enseignement plus ou moins efficaces.

Tout se passe donc comme si le fait de fréquenter telle ou telle
école (unité scolaire) n‘avait pas d'influence sur les
performances au PISA puisque pratiquement aucun
établissement ne présente des résultats nets significativement

différents de la moyenne pour un type d'enseignement donné.

Cette particularité du systéeme scolaire luxembourgeois serait
évidemment enviable si elle s'assimilait a une absence de
différences entre écoles a un niveau de performance
globalement élevé de I'ensemble de la population, mais la
réalité des chiffres est tout autre : les performances des éléves
de 15 ans au Luxembourg sont, dans I'ensemble, plutot peu
satisfaisantes.
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Figure 1 : Modéle explicatif de la

4.2.1.9. Un modéle pour expliquer le fonctionnement du
systéme luxembourgeois et les performances des
éléves

Afin d'analyser plus en profondeur I'impact réel des différences
de population scolaire (sexe, statut socioéconomique, statut
migratoire) sur le parcours et les performances scolaires des
éléves de 15 ans, un modele théorique explicatif a été testé au
départ des données relatives aux trois domaines d'évaluation
de PISA 2003, PISA 2006 et PISA 2009.

Dans ce modele, les variables de gauche permettent de décrire
un enfant au moment de son entrée a l'école (statut
migratoire, statut socioéconomique familial, sexe). Au centre
du modele figurent les variables relatives au systéme scolaire
(parcours scolaire, type d'enseignement, classe atteinte). Elles
indiquent comment l'enfant a évolué dans le systeme scolaire
luxembourgeois en précisant dans quelle filiére
d'enseignement il se situe et quelle année d’étude il a atteint.
Ces variables se référent donc aux formes de gestion externe
de I'hétérogénéité des acquis des éléves, a savoir le recours au
redoublement et a l'orientation au terme de la scolarité
fondamentale. Comme le redoublement peut déja avoir eu
lieu avant l'orientation vers un type d’enseignement donné et
qu'il détermine en grande partie la classe fréquentée, il semble
logique que, dans le modele, la variable « retard scolaire »
précéde chronologiquement les variables « type

d’enseignement » et « classe atteinte ». Sur la droite du modele,
on trouve les performances aux épreuves du PISA que le
modeéle tente d’« expliquer » au sens statistique. C'est vers
cette dimension de performance que convergent tous les
effets qui sont représentés dans le modele. Le modéle essaie
donc de répondre a la question de savoir dans quelle mesure
les caractéristiques des éléves et les variables relatives au
systéeme éducatif (a gauche et au centre du modéle)
expliquent directement et/ou indirectement les différences de
performance observées entre les individus.

Les modeles obtenus en compréhension de |'écrit, en culture
mathématique et en culture scientifique sont trés similaires
d’une étude PISA a l'autre : seules quelques différences sont
observées au niveau de 'ampleur de certains coefficients ou
de la significativité de certaines relations. La figure 1 tente de
synthétiser les modéles définis pour PISA 2003, PISA 2006 et
PISA 2009 en un seul schéma synthétique qui décrit le
fonctionnement du systéme scolaire luxembourgeois et
explique la performance scolaire aux tests PISA. Pour illustrer
I'importance des effets, des fleches d'épaisseur différente ont
été dessinées, reflétant 'ampleur de la relation entre les
variables. C'est ainsi que le modeéle est constitué de trois types
de fleches selon qu'il sagit d’une relation significative faible
(Bstand < |0.10]), moyenne (|0.10|< Bstand < |0.50]) ou forte
(Bstand =[0.50]). Lorsqu'aucune fléche ne relie deux variables,
la relation trouvée est considérée comme nulle ou négligeable.

performance des éléves de
15 ans aux tests PISA

Ampleur de la relation

ﬁ forte

$» moyenne = —rmmmmmmsosooo-oooo > faible



Ce modeéle explicatif reflete le fonctionnement du systeme
scolaire au Luxembourg. Il suggére que les caractéristiques des
éléves n'ont qu’un impact direct relativement faible sur la
performance scolaire des éléves de 15 ans aux tests PISA. Par
contre, ces mémes variables semblent exercer une influence
indirecte sur les performances scolaires par I'entremise du
parcours scolaire des éleves (retard scolaire, type
d'enseignement fréquenté et classe atteinte). Autrement dit, le
systéme scolaire luxembourgeois a tendance a gérer de
maniere externe® I'hétérogénéité des acquis des éléves par un
recours massif au redoublement et par une relégation des
éléves les plus faibles vers un type d'enseignement réputé
moins exigeant.

4.2.2, Pistes pour améliorer I'équité et
l'efficacité du systéme scolaire
luxembourgeois

La particularité de I'enquéte PISA 2009 au Luxembourg réside
dans l'opportunité d’avoir pu tester la moitié des éléves de 15
ans a la fois en allemand et en francais (cf. chapitre 3.4). Cette
option a permis de confirmer en chiffres ce qui a toujours été
considéré comme une richesse au Luxembourg, a savoir le
plurilinguisme des éléves puisque les éleves de 15 ans au
Luxembourg comprennent en effet au minimum deux langues
écrites avec des niveaux de maitrise différents mais
acceptables.

Lors de I'enquéte principale (Ter jour de testing), les éléves
pouvaient choisir la langue (allemand ou francais) dans
laquelle ils seraient testés dans les trois domaines évalués par
PISA. Sans surprise, les éleves ayant décidé de faire le test en
allemand sont trés majoritairement germanophones (77%
déclarent que la langue parlée a la maison est le
luxembourgeois ou I'allemand) tandis que les éléves ayant
choisi d'étre testés en francgais sont majoritairement
romanophones (79% déclarent que la langue principalement
parlée a la maison est une langue romane). Il semble donc que
le choix de langue de testing se soit fait non pas au départ de
I'allemand, langue d’enseignement dominante jusqu'en
troisiéme année du secondaire, mais en fonction de la
proximité linguistique entre la langue « maternelle » et la
langue de testing.

Lors de I'enquéte complémentaire (2e jour de testing), une
seconde épreuve en compréhension de l'écrit a été soumise a
la moitié de population d'éléves de 15 ans. La langue de
testing était cette fois imposée (allemand ou francais). Le
dispositif permettait donc de distinguer quatre groupes
d‘éléves définis a partir de la langue employée lors deux
épreuves de compréhension de I'écrit (groupe allemand-
allemand, groupe francais-francais, groupe allemand-francais,
groupe francais-allemand).

6 Une gestion interne supposerait de gérer les différences d'acquis
entre éléves au sein méme de la classe en mettant tout en ceuvre pour
amener les plus faibles au socle de compétences et réduire les écarts
entre éléves.

Trois résultats particuliers méritent d'étre rappelés ici: (1) alors
que le niveau moyen des éleves ayant choisi d'étre testés en
allemand lors de la premiére épreuve de compréhension de
I'écrit (m=495) ne se distingue pas significativement de la
moyenne calculée au niveau des pays de 'OCDE, ces mémes
éléves comprennent également le francais écrit avec un niveau
moyen (451) tout a fait acceptable pour une seconde langue,
(2) la performance moyenne des éleves ayant choisi d'étre
testés en francais lors de la premiére épreuve de
compréhension de I'écrit (459) est inférieure d’environ 40
points (soit I'équivalent d’'une année d’apprentissage) a la
performance en allemand des éléves ayant opté pour
I'allemand lors de la premiére épreuve et (3) les éléves qui ont
opté pour le francais lors de la premiére épreuve obtiennent,
lors de la seconde épreuve imposée en allemand, un score
moyen légérement supérieur (454) a celui obtenu en francais
par les éléves ayant initialement opté pour I'allemand. Ces
résultats peuvent étre synthétisés par le graphique 15 qui
présente le profil linguistique moyen des éléves dits
germanophones et des éléves dits romanophones’ en
allemand et en frangais.
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Graphique 15 : Profil linguistique (en allemand et en francais)
des éleves de 15 ans au Luxembourg selon leur
arriere-fond langagier (germanophones — roma-
nophones)

Les résultats du graphique 15 méritent d’étre nuancés et
interprétés a la lumiére des éléments suivants. Tout d'abord, on
rappellera que tous les éléves ont été alphabétisés en
allemand et qu'ils ont été exposés aux mémes périodes

7 Il faut signaler que dans le cadre de l'enquéte complémentaire, les
éleves ont été catégorisés en deux groupes (germanophones vs.
romanophones) sur la seule base de la langue choisie par les éléves le
Ter jour de testing. Les éleves ayant opté pour la version allemande du
test PISA ont été considérés comme germanophones tandis que les
éléves ayant opté pour la version francaise ont été considérés comme
romanophones.
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d’enseignement en allemand et en francais tout au long de
leur scolarité. Ce qui différencie les éléves, c’est donc leur
exposition aux deux langues dans le contexte familial et dans
le contexte extrascolaire. Sur cette base, on peut faire
I'hypothése que I'écart initial qui existe au niveau des
compétences en allemand entre les éléves germanophones et
les éléves romanophones s'amplifie a mesure que le
différentiel d'exposition a la langue allemande évolue. Linverse
n'‘est cependant pas vrai pour les éleves romanophones
puisque ceux-ci ne sont, étant portugais pour la plupart, pas
plus exposés a la langue francaise que ne le sont les éléves
germanophones. Dans le méme ordre d'idées, il ne faut pas
s'étonner que le score moyen des éleves romanophones dans
leur seconde langue apprise a I'école (I'allemand) ne soit que
Iégérement supérieure au score moyen obtenu par les
germanophones dans leur seconde langue apprise a I'école (le
francais) puisque la « distance linguistique » entre la langue
maternelle (en l'occurrence, le portugais en majorité) et le
francais est plus grande pour les éléves romanophones quelle
ne l'est au niveau des germanophones avec l'allemand et le
luxembourgeois. D'ailleurs, il semblerait d'apres plusieurs
études (ex: D’Angiulli, Siegel, & Serra, 2002; Da Fontoura &
Siegel, 1995; Geva & Siegel, 2000) qu'au niveau de
I'apprentissage des processus de base en lecture (ex: le lien
entre les lettres et les sons), le fait d'apprendre en premier lieu
une langue dont le systeme orthographique est relativement
transparent et régulier (ex : I'allemand) favorise un transfert
des habiletés acquises dans cette langue vers I'apprentissage
d’une langue avec un systéme orthographique moins
transparent et régulier (ex : le francais). Enfin, on peut se
demander si la proportion d’éleves germanophones ne joue
pas en défaveur des éléves romanophones lors de
I'enseignement du francais. On peut en effet supposer que les
cours de francais sont congus et dispensés en fonction des
besoins du plus grand nombre (les germanophones en
l'occurrence) et que, dés lors, les éleves romanophones ne sont
pas stimulés au maximum de leur potentiel. En suivant la
méme logique, il semble raisonnable de penser que les cours
d‘allemand se donnent principalement en fonction des éléves
majoritaires et qu'ainsi, les exigences soient trop élevées pour
certains éléves romanophones.

En tenant compte de ces éléments, on pourrait donc, une fois
n'‘est pas coutume, mettre en avant les éléves romanophones
pour leurs compétences en langues et postuler que ces éléves
sont potentiellement tout aussi capables® d’apprendre les
langues que les éleves germanophones. A partir de la, on peut
soutenir que le fait que les éleves romanophones soient plus
souvent victimes du redoublement et soient massivement
orientés vers les filieres de I'enseignement secondaire
technique repose avant tout sur des mécanismes inéquitables
de sélection des éléves et non sur des capacités cognitives
différentes. En cela, les données de l'option PISA-L renforce le
signal d'alarme tiré par d’autres études (Martin, 1998 ; Burton
et Martin, 2008) selon lesquelles «[...] la procédure
d'orientation en vigueur au Luxembourg défavorise les éléves
étrangers et les éléves redoublants. Des inégalités d'acquis
principalement observées pour les éléves romanophones et les

8 En définitive, pourquoi en irait-il autrement d'ailleurs !

éléves redoublants remettent en question la capacité du systéme
éducatif luxembourgeois a intégrer la diversité des populations
auxquelles il a a faire face. Le biais culturel défavorisant les éléves
romanophones sexplique en grande partie par la prépondérance
d’une composante linguistique germanophone intervenant dans
les décisions des conseils d'orientation qui a pour effet d'écarter
des filieres les plus exigeantes, certains éléves dont les
potentialités sont trés élevées mais dont les capacités en
allemand sont jugées insuffisantes dans le contexte sociétal
luxembourgeois. » (Burton et Martin, 2008, p. 183). En d'autres
termes, la procédure d'orientation des éleves conduite en fin
de scolarité fondamentale considere la maitrise de la langue
allemande comme le critére prépondérant pour décider de
l'orientation des éléves romanophones, généralement vers
I'EST et le régime préparatoire. Or, selon les données PISA 2009
et les données du passage primaire-postprimaire, ces éléves
présentent un potentiel d’'apprentissage tout aussi élevé que
celui des éléves germanophones. De la méme fagon, on peut
craindre que les évaluations des instituteurs et des institutrices
conferent elles aussi, explicitement ou implicitement, une
place prépondérante a la maitrise de I'allemand (langue
d’instruction d'une multitude de branches scolaires) pour
décider de la réussite ou de I'échec des éléves romanophones,
ce qui expliquerait le taux de redoublement largement
supérieur que l'on observe chez ces éléves.

L'enquéte LESELUX (2008) arrive a des conclusions analogues.
L'étude montre tout d’abord que méme en tenant sous
contréle les acquis scolaires des éléves, le statut social et le
statut migratoire des éléves semblent exercer un impact sur la
décision d'orientation. Elle montre également que lorsqu’on
tient sous contrdle les acquis en allemand, les éléves étrangers
sont sur le méme pied que les éléves luxembourgeois au
niveau du processus d'orientation puisqu’ils sont confrontés
aux mémes exigences quant a leur compétence en allemand.
Par contre, lorsqu'on tient sous controle les acquis en frangais,
on constate que les éléves étrangers sont clairement
désavantagés puisque leur meilleure compétence en francais
semble insuffisamment prise en compte dans les avis
d'orientation. Autrement dit, ce sont les compétences jugées
insuffisantes en allemand qui pésent le plus lourdement dans
les avis d'orientation souvent défavorables pour les éleves
étrangers, alors que les forces relatives en frangais ne sont pas
pleinement considérées, méme si I'étude LESELUX démontre
que les compétences en francais interviennent également.

Les résultats qui viennent d’étre présentés permettent de
décrire finement un mécanisme fondamental de
fonctionnement du systéme scolaire luxembourgeois. Il
semble en effet que ce qui compte le plus dans les processus
de promotion et d'orientation, ce sont les lacunes observées
chez les éleves. Pour les éléves qui présentent un potentiel
cognitif, les décisions a fort enjeu (redoublement et
orientation) apparaissent donc basées sur leurs faiblesses,
parfois partielles, plutot que sur leurs forces et leurs points
forts, ce qui constituerait un pari sur I'avenir plus positif et
surtout plus équitable.

La sélection des éléves n'est pas le propre de I'école
fondamentale. Dans l'enseignement secondaire, cette
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Graphique 16 : Pourcentage d'éleves recevant une note insuffisante en francais et en allemand selon la nationalité (MENFP, 2008-2009)

sélection s'opére également, tant en termes de redoublement
que d'orientation au sein-méme des filieres. En fait, les
données relatives a I'enseignement secondaire font encore
mieux ressortir que la sélection opérée sur la base des langues
touche I'ensemble des éleves: les éléves luxembourgeois a
cause de leur maitrise du francais et les éléves romanophones
a cause de leur maitrise de l'allemand. Les données sur les
notes insuffisantes relatives a I'année scolaire 2008/2009 dans
I'enseignement secondaire général (MENFP, 2010, p. 21)
montrent en effet que le francais est, avec les mathématiques®,
la branche dans laquelle on observe le plus de notes
insuffisantes (1267 en francais contre 485 en allemand). Plus
précisément, lorsqu’on ventile ces chiffres par nationalité
(graphique 16), on observe une note insuffisante en francais
pour 16,6% des éléves luxembourgeois (n=8642), 8,2% des
éléves portugais (n=757) et 9,7% des autres éléves étrangers
(n=1326). En allemand, une note insuffisante est constatée
chez 4,8% des éléves luxembourgeois, 14,5% des éléves
portugais et 8,2% des autres éléves. Les statistiques font par
ailleurs état d'un taux de redoublement de 8,8 % chez les
éléves luxembourgeois, 16,2% chez les éléves portugais et
10,9% chez les autres éléves étrangers. Les données' sur les
notes insuffisantes relatives a I'année scolaire 2008/2009 dans
le cycle inférieur de I'enseignement secondaire technique

9 En 2008/2009, 1557 éléves ont obtenu une note insuffisante en
mathématiques.

10 Les pourcentages présentés ici (et calculés par les auteurs) ne
prennent pas en compte des éleves de l'enseignement préparatoire
(ces statistiques sont absentes de la publication) ainsi que les éleves de
8¢ polyvalente, 9¢ polyvalente et 9¢ pratique (les statistiques globalisent
les notes insuffisantes sous I'appellation « 2¢ et 3¢ langue »).

(MENFP, 2010) font, quant a elles, état d’'une note insuffisante
en francais pour 23,9% des éleves luxembourgeois (n=2917),
9,2% des éléves portugais (n=1446) et 17,6% des autres éléves
étrangers (n=922). En allemand, une note insuffisante est
constatée chez 8,9% des éléves luxembourgeois, 20,1% des
éléves portugais et 17,7% des autres éleves.

Tout ce qui vient d'étre dit peut étre synthétisé en un
paradoxe : d'un c6té, on considére les langues comme le point
fort de I'école luxembourgeoise et, de l'autre c6té, on
s'apercoit que ces mémes langues sont a la source de l'inéquité
d’un systeme qui a choisi de gérer de maniére externe
I'hétérogénéité de sa population scolaire en sélectionnant
progressivement les éléves. L'évidence est que I'école
luxembourgeoise est une machine a sélectionner
particulierement efficace qui fait fi du potentiel cognitif d’'une
partie des éleves : alors que la maitrise de I'allemand demeure
le critére principal qui influence négativement le parcours
scolaire des enfants romanophones (Burton et Martin, 2008),
c'est au départ de la maitrise du francais que la sélection des
éléves luxembourgeois s'opére.

Que peut-on dés lors envisager a partir de ces constats ?
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4.2.2.1. De la nécessité de sélectionner ... équitablement

Méme si la volonté de gérer autrement I'hétérogénéité des
acquis des éléves est de plus en plus présente (ex :
I'organisation en cycles pluriannuels, la définition de socles
de compétences, ...), les mécanismes de fonctionnement du
systéme scolaire demeurent fortement axés sur le recours au
redoublement (certes, au terme de chaque cycle a présent) et
I'orientation précoce des éléves. Ces mécanismes s'averent
d'autant plus problématiques que la réussite scolaire et les
décisions d'orientation dépendent également du statut
migratoire et du statut social des éléves et qu'en outre, des
attentes irréalistes par rapport a la maitrise de plusieurs
langues semblent déterminer le parcours scolaire d'un grand
nombre d'éléves.

En reconnaissant que tous les éleves, qu'ils soient
luxembourgeois ou étrangers, possedent au départ un
potentiel cognitif identique et en postulant que la maitrise
parfaite de toutes les langues officielles dés le plus jeune age
ne devrait pas étre la clé de voute d'un systéme éducatif qui se
veut plurilingue et qui a confiance dans le potentiel de
développement de ses éléves, il parait juste de plaider pour
que la procédure d'orientation des éléves en fin d'école
fondamentale et, plus généralement, les décisions de
promotion des éléves considérent les compétences en langues
sous la forme d'un profil linguistique en constante évolution et
donnent davantage d'importance aux forces du profil
linguistique qu'aux faiblesses de ce profil''. Reconnaitre et
s'appuyer sur la richesse que la diversité des compétences
linguistiques ameéne, sera en définitive I'enjeu essentiel d'un
systéme scolaire équitable.

4.2.2.2. Dépasser I'égalité des chances : viser I'égalité des acquis
de base et le développement de profils linguistiques
individuels

Les fondements éthiques des systémes éducatifs reposent pour
la plupart sur le principe de justice égalitaire. Initialement traduit
en termes d'égalité de traitement (on donne a tous le méme
enseignement), ce principe égalitaire a évolué vers une idéologie
de I'égalité des chances qui repose sur le postulat que chaque
individu possede des aptitudes naturelles plus ou moins grandes
et qu'il revient a I'Ecole de mettre tout en ceuvre pour assurer
I'accomplissement du potentiel de formation propre a chacun.
Le principe de justice ne consiste dés lors plus a donner la méme
chose a tous mais a promouvoir une inégalité de traitement qui
justifie que l'on accorde plus d'attention et plus de moyens a
ceux qui en ont davantage besoin pour pouvoir exprimer leur
potentiel (ex : les écoles a discrimination positive en Belgique, les
zones d'éducation prioritaire en France, ...). Cela dit, mémessi
I'égalité des chances est une avancée par rapport a I'égalité de
traitement, elle reste fondée sur l'idée que la réussite scolaire est
principalement déterminée par les aptitudes naturelles et que
chacun posséde un potentiel particulier, ce qui au final conduit a
maintenir les inégalités de départ et I'impact de l'origine sociale.

11 I ne faut pas oublier que beaucoup déléves parlent, a coté des
langues officielles du pays, encore d'autres langues qui viennent
enrichir leur profil linguistique.

Aujourd’hui, c’est le principe d'égalité des acquis de base qui
tend a devenir la norme. Ce principe suppose que
I'enseignement doit étre organisé en fonction des
compétences essentielles a maitriser par tous les éléves (les
socles de compétences). Lobjectif est que tous les éléves
développent, au minimum, les compétences qui sont jugées
essentielles a la vie en société en bénéficiant d'un
enseignement différencié selon les besoins de chacun. Le
corolaire de cet objectif, qui est souvent passé sous silence par
ceux qui sopposent a I'approche par compétences et qui
crient au nivellement par le bas, est que les compétences non
reprises dans les socles sont également développées mais elles
interviennent au niveau de la spécialisation des individus.

Viser I'égalité des acquis de base revient donc a définir
clairement les seuils minimaux de maitrise dans chaque
discipline et a faire en sorte que les éléves en difficulté scolaire
bénéficient d’'une plus grande attention de la part des
enseignants sensibilisés a l'importance de mettre en place un
enseignement différencié et des dispositifs de soutien scolaire
adaptés aux difficultés des éleves (groupes de besoins
ponctuels, moments de soutien personnalisé, ...). Insistons sur le
fait que donner la priorité a l'atteinte des socles de compétences
par tous les éléves ne signifie pas qu'il faille délaisser les éleves
moyens et les éleves dits forts. A ces éléves, on proposerait des
activités de consolidation, de dépassement, de développement
de compétences spécifiques (hors socles) ou méme de soutien
aux condisciples (tutorat entre éléves). En pensant
I'enseignement de maniére différenciée et en consacrant le
temps et les moyens nécessaires pour combler dés que possible
les lacunes des éleves en difficulté, on contribuerait ainsi a
réduire 'hétérogénéité des acquis de base, ce qui aurait pour
effet de faciliter I'enseignement au jour le jour et d’améliorer le
niveau scolaire moyen de la population scolaire.

Ce raisonnement général peut notamment s'appliquer a la
question de I'enseignement des langues au Luxembourg.

En effet, si, dans une perspective déquité, le développement
de la langue francaise est tout aussi important que le
développement de la langue allemande ou de la langue
luxembourgeoise, une des finalités principales du systeme
scolaire serait donc de chercher a former, dés leur entrée a
I'école, des individus plurilingues en développant la maitrise
des trois langues officielles. Ceci ne signifie pas qu'il faille ipso
facto enseigner le luxembourgeois, I'allemand et le francais
dés I'enseignement préscolaire mais il s'agit plutét d'envisager
I'enseignement des langues comme le développement de
profils linguistiques particuliers qu'il faut prendre en compte
dés le départ et sur lesquels il faut s'appuyer pour construire
les apprentissages ultérieurs. Concrétement, cela signifie qu'il
ne faut peut-étre pas offrir a chaque moment le méme
enseignement a tous dés l'entrée a I'école puisque le
développement des compétences dans certaines disciplines
est parfois largement tributaire du niveau de maitrise

de la langue dans laquelle la discipline est enseignée

(ex : les mathématiques qui sont enseignées en allemand
dans I'enseignement fondamental).



Dés lors, on pourrait raisonnablement imaginer que tous les
éléeves soient alphabétisés en allemand mais sous deux formes
différentes. D'un c6té, il y aurait une alphabétisation
«classique» en allemand pour les éléves ayant un profil
linguistique et un bagage culturel favorisant cette démarche
tandis que I'autre forme d'alphabétisation en allemand
(Deutsch als Zweitsprache) s'adresserait davantage aux éleves
étrangers. Cette seconde forme s'appuierait sur la diversité
linguistique et culturelle des éléves en sollicitant des
intervenants spécialisés travaillant de concert avec les
enseignants. Les deux formes d'alphabétisation seraient
complétées, pas a pas, par une découverte des spécificités de
la langue et par le développement progressif des processus et
connaissances en lien avec la compréhension. Autrement dit,
une fois l'alphabétisation de tous les éleves menée a bien, il
s'agirait de poursuivre le développement des compétences
plus complexes en allemand tout en gardant a l'esprit les
spécificités et les besoins propres a chaque type d'éléves.
L'objectif sous-jacent est d'amener les éléves étrangers, en trois
années scolaires au plus, a un niveau de maitrise de l'allemand
qui leur permette de progresser dans la scolarité sans
assistance particuliere. Ceci devrait permettre d'éviter bon
nombre d'échecs et de redoublements dus a un enseignement
inadapté de I'allemand pour ce type d’éléves. En dehors du
temps réservé a 'apprentissage de la langue, les éleves
fonctionneraient en groupe classe normal avec un enseignant
sensibilisé a I'importance de tenir compte des différents profils
linguistiques dans les autres matiéres scolaires. Sur une base
réguliére, 'enseignant titulaire de la classe et I'intervenant
spécialisé se concerteraient pour évaluer les progres des
éléves et ajuster le double dispositif d’alphabétisation et de
développement langagier. Une démarche analogue pourrait
étre mise au point pour l'apprentissage du francais, que ce soit
dans I'enseignement fondamental ou dans I'enseignement
secondaire.

Selon le rapport du Conseil de I'Europe (2005), « Lenjeu
consiste a mieux prendre en compte les potentialités
individuelles et les besoins du Luxembourg, dans une
dynamique nouvelle mobilisant toutes les ressources et les
aptitudes des apprenants. Cette dynamique peut étre
recherchée par une mise en ceuvre conséquente du concept
de plurilinguisme qui prenne appui sur la diversité et la
complémentarité de tous les savoir-faire langagiers des
apprenants pour constituer une compétence unique, qui se
substitue a la juxtaposition actuelle des différents
enseignements de langue. Adopter ce concept global du
plurilinguisme, c'est aussi tirer les conséquences du fait [...]
que toute compétence plurilingue est nécessairement et
naturellement déséquilibrée et évolutive. Ce principe permet
de reconnaitre que chaque éléve peut légitimement présenter
un profil linguistique différent, sans que cette différenciation
soit percue comme le signe d’une insuffisance individuelle ou
méme d’'un échec. [...]1l s'agit en somme [...] de substituer a
une logique du prét-a-porter une démarche du sur-mesure »
(p.31).

Le développement de profils linguistiques irait de pair avec
une évaluation continue fondée sur des épreuves externes
administrées par les enseignants qui permettraient, pour

chaque langue, de situer objectivement'? les éléves sur une
échelle de compétence linguistique composée de plusieurs
niveaux ou échelons clairement définis'. Cette évaluation
réguliere traduirait non seulement la progression accomplie
par les éléves ainsi que le chemin qu'il reste a parcourir pour
atteindre les socles de compétences, mais pourrait également
rendre compte des niveaux de maitrise atteints par les éleves
les plus compétents en langues. Au terme des étapes
importantes de la scolarité, le profil linguistique de chaque
éléve serait certifié par les établissements scolaires et/ou par
des épreuves externes d'évaluation conduites au niveau
national dans les trois langues officielles et dans les autres
langues enseignées progressivement durant la scolarité. En
procédant de la sorte, on enléverait le formidable pouvoir de
sélection détenu actuellement par I'enseignement des langues
pour se tourner vers une approche centrée sur le
développement de profils linguistiques diversifiés. Au terme
de ce parcours scolaire centré sur les apprentissages en
langues, on certifierait un profil linguistique variable d'un
éléve a l'autre, mais garantissant minimalement l'atteinte des
socles de compétence. Il incomberait ensuite a I'éleve de
valoriser ce profil dans son parcours professionnel et/ou de le
développer lors de ses études ultérieures.

4.2.2.3. Permettre aux écoles de définir une offre scolaire
adaptée

Repenser la sélection et l'orientation des éléves dans une
perspective d'équité (et d'efficacité) n'est pas sans
conséquences au niveau de l'organisation scolaire. Cela
suppose sans nul doute d'augmenter la marge de manceuvre
pédagogique des enseignants afin de pouvoir mieux prendre
en compte les caractéristiques de la population scolaire
accueillie mais cela signifie également que les écoles doivent
pouvoir bénéficier d'une large autonomie afin de proposer
une offre scolaire diversifiée qui puisse répondre aux nouvelles
exigences posées par le souci d'équité. En effet, on imagine
assez bien le défi pédagogique que pourraient poser des
groupes d'éleves, a nouveau treés hétérogénes suite a la
procédure d'orientation, a des écoles continuant a fonctionner
de maniere classique.

Le défi pour les écoles serait donc de tirer profit de I'autonomie
qui leur est accordée pour organiser, librement mais de
maniére responsable, les conditions qu'ils jugent adéquates
afin de développer les compétences d‘éléves présentant un
potentiel cognitif similaire mais maitrisant différemment les
langues allemande et francaise.

4.2.2.4. En conclusion...

En dix ans, les enquétes PISA ont permis d'étudier l'efficacité
du systeme éducatif luxembourgeois. A quatre reprises (2000,
2003, 2006 et 2009), ce sont essentiellement des constats
décevants qui ont été dressés, décrivant de maniere récurrente

12 A propos de l'objectivité de I'évaluation, voir chapitre 3.5

13 Atitre d'illustration, Iéchelle de compétence a six niveaux (A1, A2, BT,
B2, C1, C2) définie par le Cadre européen commun de référence pour
les langues s'inscrit pleinement dans cette logique.
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un systeme scolaire trop peu équitable et trop peu efficace au
regard des moyens qui y sont investis. Pourtant, depuis le choc
causé par PISA 2000, plusieurs réformes significatives ont vu le
jour, notamment en matiere de refonte curriculaire,
d'organisation scolaire, de politique d’assurance-qualité ou de
décentralisation. Certes, il est sans doute trop tét pour adopter
un positionnement définitif mais on peut craindre, au vu des
résultats globaux particulierement stables du PISA, que ces
dispositions ne suffisent pas, a elles seules, a garantir une
amélioration tangible et durable de l'efficacité de I'école
luxembourgeoise.

Faut-il pour autant décrier la portée et I'impact des réformes
entreprises jusqu’ici ? Absolument pas. Au contraire, la finalité
de ces réformes, qui modifient parfois fortement le paysage
scolaire (ex : socles de compétences, organisation en cycles
d'apprentissage, évaluations externes des acquis des éleves,
plus large autonomie des établissements scolaires,...), est
avant tout de mettre en place de meilleures conditions de
travail pour que les écoles et les enseignants puissent
dispenser un enseignement de qualité qui corresponde aux
caractéristiques du public scolaire accueilli. Le projet PROCI en
est la preuve puisqu'il identifie un certain nombre de pistes
susceptibles de contribuer a une amélioration de la qualité
scolaire : stabilité et réduction du nombre d’enseignants dans
les équipes pédagogiques, encadrement plus personnalisé des
éléves, réflexion sur les contenus pédagogiques,
responsabilisation accrue des éléves vis-a-vis de leur propre
parcours scolaire et adaptation des mécanismes de promotion.
Autant de pistes prometteuses comme le suggérent les
résultats des établissements PROCI lors des études PISA 2006 et
PISA 2009 (voir 3.3.).

Un nouveau cadre précisant et généralisant les modes de
fonctionnement efficace mérite d'étre défini. Les projets de
réforme du cycle inférieur et du cycle supérieur au niveau de
I'ES et de I'EST, qui sont discutés et élaborés avec les
partenaires scolaires, sont a ce titre des contextes propices aux
innovations et aux améliorations. Un défi récurrent demeure
néanmoins : celui de la dynamisation des contextes scolaires
locaux dans une perspective de changement des pratiques.
Face a ce défi, il importe que tous les acteurs scolaires puissent
participer aux réflexions initiales a la base des réformes mais
qu'ils bénéficient également de démarches d'accompagnement
et de formation continue qui leur apportent la posture et les
outils nécessaires pour s'inscrire progressivement dans une
démarche de développement professionnel qui exige du
temps et des efforts. La Finlande a par exemple mis 20 ans pour
implémenter une réforme d’envergure au niveau de son
systéme éducatif. Des résistances et des doutes, il y en a eu
beaucoup mais le résultat est maintenant envié un peu partout
en Europe. Pourquoi en irait-il autrement au Luxembourg ?

L'amélioration de I'enseignement dans les classes est sans
aucun doute le moyen le plus efficace de produire des résultats
significatifs au niveau des apprentissages réalisés par les éléves.
C'est donc au niveau de la définition des socles de
compétences et de leur évaluation, au niveau de I'autonomie
laissée aux écoles en matiére d'organisation de I'offre scolaire et
au niveau du développement professionnel des enseignants
que les efforts doivent maintenant converger.



4.3. La compréhension de I'écrit dans
I'enseignement au Luxembourg

PISA 2009 a mis I'accent sur I'analyse de la compréhension de
I'écrit des adolescents de 15 ans. PISA 2009 donne donc un
apercu du niveau de lecture des éléves a la fin de leur scolarité
obligatoire. Les résultats du PISA incitent de fagcon multiple a
réfléchir sur la compréhension de I'écrit dans I'enseignement des
langues. Ce chapitre contient deux réflexions sur ce sujet, une de
la perspective d'une représentante du Ministere de I'Education
nationale (chapitre 4.3.1) et une de la perspective d'une scientifi-
que de I'Université du Luxembourg (chapitre 4.3.2).

4.3.1. Réflexions sur les langues dans
I'enseignement, les programmes
scolaires et I'évaluation des
compétences langagiéres

Edmée Besch

Résumé : Les items de I'épreuve PISA analysent dans quelle
mesure les éléves de 15 ans sont capables de manier des textes
qui sont indispensables pour la vie de tous les jours, la vie profes-
sionnelle, le temps libre et les études supérieures. Le développe-
ment de ces compétences devrait donc également faire partie
intégrante des programmes d'enseignement. Lécole luxembour-
geoise ne fait pas de préparation spécifique aux items de
I'épreuve PISA. Ceci n'est pas possible ni méme souhaitable,
puisque l'enquéte PISA ne pose pas de questions sur les pro-
grammes scolaires. Cependant il est important d'offrir aux éleves
le soutien nécessaire pour qu'ils apprennent a maitriser les
capacités de compréhension de I'écrit, afin de pouvoir manier de
facon autonome tous les types de textes qui leur sont utiles. Cet
aspect est d'autant plus important pour le Luxembourg, puisque
I'enseignement ne passe jamais par la langue maternelle, mais
toujours par une langue qui est soit langue seconde, soit langue
étrangere. Clest la raison pour laquelle le maniement de différents
types de textes, d'exercices et de questions est toujours lié a la
langue d’enseignement et a la langue de la culture scolaire, non
seulement pour I'enseignement des langues, mais aussi et
surtout pour I'enseignement des matiéres non linguistiques. Les
socles de compétences, les programmes scolaires ainsi que la
formation initiale et continue des enseignants doivent absolu-
ment tenir compte de ce fait.

Zusammenfassung: Die PISA Test-Aufgaben Gberprifen,
inwiefern 15-jahrige Schilerinnen und Schler mit Texten umge-
hen kénnen, die in Alltag, Beruf, wahrend der Freizeit und auch
im Studium unerldsslich sind. Daher sollte auch im Curriculum
auf die Enwicklung dieser Kompetenzen eingegangen werden.
Die Schuler an den Luxemburger Schulen werden nicht gezielt
darauf vorbereitet, Prifungsfragen im Testformat der PISA-Studie
zu schreiben. Das ist nicht maglich und auch nicht immer win-
schenswert, da PISA keine Aufgaben zu den Schulprogrammen
stellt. Es ist jedoch wichtig, dass man den Schilern die notige
Hilfestellung bietet, damit sie die Fertigkeiten des Textverstand-
nisses beherrschen, um selbststandig mit allen fir sie relevanten

Textsorten umzugehen. Dies ist fir Luxemburg umso wichtiger,
da kein Schiler in seiner Muttersprache lernt, sondern immer in
einer Zweit- oder Fremdsprache. Genau deshalb ist der Umgang
mit Textsorten, mit Aufgaben und Fragen auch immer eine
Auseinandersetzung mit der Unterrichts- und Bildungssprache,
nicht nur im Sprachenunterricht, sondern auch ganz besonders
im Sachfachunterricht. Die Bildungsstandards, die Programme
und die Lehrer Aus- und Fortbildung mussen dieser Tatsache
unbedingt Rechnung tragen.

4.3.1.1. Lobjet des mesures de I'enquéte PISA

Evaluer la compréhension de I'écrit dans PISA nest pas simple-
ment vérifier si les jeunes de quinze ans, qui font I'objet de
cette étude, sont capables de repérer et de comprendre toutes
sortes d'informations qu‘on peut trouver dans différents types
de textes auxquels tout citoyen du monde est confronté
aujourd’hui dans une société basée sur le savoir et les compé-
tences, mais s'ils sont capables, en plus, de sélectionner l'infor-
mation juste, de l'interpréter correctement et de formuler une
réflexion pertinente sur les contenus.

L'OCDE a retenu l'age de 15 ans pour faire passer les tests du
PISA. Cet age constitue un moment crucial dans la vie des
jeunes, moment ou les uns sont au seuil de leur vie profession-
nelle et les autres a la charniére entre scolarité obligatoire et
choix d'études futures. C'est le moment déterminant ou ils
devraient étre capables de comprendre toutes sortes de textes
liés aux contextes éducatifs, sociaux, culturels et profession-
nels dans lesquels ils évoluent. Aussi devraient-ils, a travers
leurs études, avoir développé la capacité de trouver des
informations dans un texte, de les interpréter et de réfléchir
non seulement au contenu mais aussi a la forme de tout type
de texte qui leur est soumis tant au cours de leur parcours
d‘études que dans la vie de tous les jours.

4.3.1.2. L'évaluation PISA et les programmes scolaires

Le test PISA n'a pour objectif d’évaluer ni les connaissances ni
les compétences liées explicitement aux programmes scolai-
res. Cela est d'ailleurs impossible, pour la simple raison qu'il
faudrait réduire le choix des items a une sélection qui recouvri-
rait les programmes de tous les pays qui participent a I'évalua-
tion, et de ce fait ne permettrait pas d'évaluer les compétences
qui vont au-dela des connaissances et des mécanismes inhé-
rents aux systémes scolaires. Ceux qui n'ont pas acquis les
compétences de base indispensables, par exemple pour
organiser leur carriere professionnelle, gérer leur famille et
leurs enfants, se retrouver dans le labyrinthe des systémes de
santé ou dans d’autres contraintes administratives, auront des
difficultés a s'épanouir dans la société de demain. La tranche
d’age visée par I'évaluation PISA est constituée pour une part
assez importante de jeunes qui se retrouveront sur le marché
de I'emploi I'année qui suit le test. Il importe donc avant tout
de vérifier dans quelle mesure ces jeunes ont acquis, a l'école
ou en dehors de celle-ci, les compétences nécessaires pour se
débrouiller dans la vie, exercer un métier, vivre une vie auto-
nome et exploiter, pour leur bien et leur plaisir, les ressources
écrites auxquelles ils sont confrontés. Cette réflexion concerne
tout autant ceux qui vont poursuivre leurs études, car les
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mémes compétences de discernement, d'interprétation,
d’analyse critique et d'engagement volontaire sont exigées
pour planifier et réussir un cursus scolaire et universitaire.

Le Luxembourg a réagi aux enseignements tirés des enquétes
PISA de 2000, 2003 et 2006. Le processus de réajustement de
I'enseignement des langues', accompagné par la Division des
Politiques linguistiques du Conseil de I'Europe’® a mis en route
une ouverture des programmes vers I'enseignement par
compétences et une plus grande variété de genres de textes
ainsi qu’une diversification des taches et activités autour de
I'apprentissage des langues.

A l'’école fondamentale de nouveaux plans d’études’ ont été
élaborés, entre autres aussi pour l'allemand et le francais, les
deux langues d’enseignement au Luxembourg. Pour les classes
inférieures de I'enseignement secondaire et secondaire techni-
que également, des équipes d'enseignants ont restructuré les
programmes et diversifié les activités langagieres en y incluant
les différents domaines de compétences, dont notamment la
compréhension de |'écrit, objet de I'évaluation PISA. Une
réflexion sur I'étude de différents genres de textes s'est greffée
sur cette démarche. Pour les moments-clés du cursus scolaire
des socles de compétences ont été définis'’. Les principales
caractéristiques de ces nouveaux documents sont un centrage
sur l'apprentissage des éléves, une définition plus judicieuse
des performances attendues et une réflexion sur les modes et
les critéres de l'évaluation.

Cependant ces restructurations sont trop récentes pour avoir
pu influer sur les performances du test PISA 2009, puisqu'elles
n'ont eu caractere légal que cette méme année. En 2009 le
nouveau plan d'études de I'école fondamentale a été publié et
traduit en pratique a grande échelle pour la premiére fois.
L'évaluation par domaines de compétence langagiére au
secondaire et secondaire technique, ainsi que les nouveaux
programmes d'allemand de I'enseignement secondaire et
secondaire technique centrés sur les compétences sont entrés
en vigueur, alors que les programmes de francais pour la
division inférieure de I'enseignement secondaire n'ont été
publiés que pour la rentrée 2010.

L'accés a une bonne compétence langagiére dans la langue de
scolarisation au Luxembourg, I'allemand, est l'objectif primor-
dial de I'école fondamentale. La restructuration des program-
mes d’enseignement visant a stimuler la motivation des éléves

14 Réajustement de l'enseignement des langues, Plan d'action 2007 —
2009 : contribuer au changement durable du systeme éducatif par la
mise en ceuvre d'une politique linguistique éducative. Luxembourg :
Editions du CESIJE, 2007

15 Profil de la politique linguistique éducative, Grand Duché de Lux-
embourg, Division des Politiques linguistiques, Strasbourg, MENFP
Luxembourg, 2005 - 2006,

16 Plan d’Etudes de I'Enseignement fondamental, Réglement grand-
ducal du 26 aolt 2009 fixant le plan d'études pour les quatre cycles
de l'enseignement fondamental, Mémorial A n° 184 du 1¢" septembre
2009, Ministére d'Etat, Service central de Législation 2009.

17 Horaires et Programmes, ES division inférieure, classes de 7¢ - 5¢; EST,
cycle inférieur, classes de 7¢- 9% www.men.public.lu

et a développer leur autonomie dans le maniement et I'exploi-
tation des écrits va dans ce sens. Le Plan d'études’® qui fixe les
programmes d'enseignement pour la langue allemande au
cycle 2 de I'école fondamentale décrit les quatre domaines de
compétence sur lesquels les éléves doivent travailler, a savoir
comprendre l'oral et I'écrit, s'exprimer oralement et a |'écrit.
Des consignes et des aides matérielles pour guider les ensei-
gnants dans la différenciation de I'enseignement de I'allemand
en fonction des aptitudes des éléves issus de familles de
langue maternelle plus proche des langues germaniques ou
romanes sont en cours d’élaboration. Loffre de formation
continue du SCRIPT vise a accompagner ces efforts. Les des-
cripteurs du Socle de compétences pour la fin du 2¢ cycle™
fixent les objectifs a atteindre aprés deux années d'immersion
en langue allemande. Pour ce qui est des objectifs et des
critéres permettant aux éléves d'aborder les sujets non linguis-
tiques en langue seconde ou en langue étrangere, la Division
des Politiques linguistiques du Conseil de I'Europe y travaille
activement®, et le Luxembourg s'associe a ces recherches. Le
plan d'études pour I'école fondamentale est en train d'étre
complété, afin d'intégrer aux programmes relatifs aux compé-
tences mathématiques (chap.2.1) ou scientifiques générales
(chap.7.1) les compétences langagiéres que les éléves doivent
avoir atteints pour étre capables d’assimiler ces matiéres. Une
attention toute particuliére sera également consacrée a
I'élaboration d'indications méthodologiques permettant a
I'enseignant d'aider les éléves a acquérir ces compétences et a
les évaluer. Tout ce travail est sur les rails, mais il est trop t6t
pour pouvoir en évaluer I'impact.

Une démarche identique est en cours au secondaire. Elle est
déja perceptible dans la refonte des programmes pour les
classes inférieures de I'enseignement secondaire technique et
sous-tend la réforme des classes supérieures de l'enseigne-
ment secondaire et secondaire technique. Mais ici encore, les
retombées du changement de paradigme, a savoir I'enseigne-
ment et 'apprentissage par compétences, n‘a pas encore eu de
retombées concrétes pour la cohorte évaluée par 'enquéte
PISA en 2009. On peut cependant se poser la question dans
quelle mesure certaines pratiques qui sont maintenant bien
ancrées dans notre systeme, comme par exemple les épreuves
communes en langues qui concernent tous les éléves des
classes de 5° ES et de 9¢ EST et qui touchent également la
tranche d’age des 15 - 16 ans, peuvent influer sur les résultats
du test PISA.

18 Plan d’Etudes de I'Enseignement fondamental
19 ibid.
20 The right of learners to quality and equity in education, Division des

Politiques du Conseil de I'Europe. Cf documents préparés pour le
Forum politique de Geneéve, Suisse, 2 — 4 novembre 2010,

www.coe.int/lang



4.3.1.3. Un exemple d’évaluation au niveau national : Les
épreuves communes

Depuis 2003, le MENFP fait élaborer par des équipes de profes-
seurs de I'enseignement secondaire et secondaire technique une
épreuve nationale pour chaque langue et chaque ordre d'ensei-
gnement. Ces épreuves, appelées épreuves communes, sont
destinées a donner au ministere et aux écoles un moyen de
comparer les capacités langagieres de tous les éléves des classes
de 5¢ et de 9¢, et de permettre ainsi aux écoles de se situer par
rapport a une moyenne nationale. Ces épreuves ne sont pas
standardisées et ne permettent pas de comparer les performan-
ces des éléves d'une année a l'autre. Mais, au fil des expériences
accumulées durant ces 7 années, les équipes ont progressive-
ment, bien qu'a des degrés divers, assimilé les exigences en
matiére de « test design » pour vérifier différents domaines de
compétence langagiére, varier les genres de textes et innover en
matiére d'évaluation positive.

Il nous a paru intéressant d'analyser les sujets et les types de
taches proposés aux épreuves communes de 2009 et de les
comparer a ceux proposés dans l'enquéte PISA, afin de pouvoir
apprécier dans quelle mesure les épreuves communes pourraient
familiariser les éleves avec les activités d'évaluation de I'OCDE.

L'étude des textes sélectionnés pour le volet compréhension de
la lecture du test PISA permet de se rendre compte que ceux-cCi
varient tant pour leur genre, que pour leur style, leur longueur ou
leur degré de complexité. lls ont pour objectif de toucher tous les
jeunes, y compris ceux qui arrétent leurs études, jusqu’au futur
universitaire.

Les épreuves communes élaborées par les équipes de profes-
seurs luxembourgeois constituent un devoir en classe comptant
pour la note trimestrielle et donc pour la réussite de I'année
scolaire. C'est pourquoi les textes sont choisis en fonction du
niveau de la classe visée et des centres d'intérét des éléves. Aussi
les épreuves communes d'allemand et de francais dans I'ensei-
gnement secondaire sont-elles déclinées sur quatre niveaux
différents : un sujet pour la classe de 5¢ de I'enseignement
secondaire et trois sujets distincts pour les classes de 9° TE, PO et
PR de l'enseignement secondaire technique. Les textes et les
exercices sont donc essentiellement basés sur les programmes
d’enseignement.

Pour I'¢preuve commune de la classe de 5¢, le texte choisi est en
général un extrait d'une ceuvre littéraire pour jeunes. Les ques-
tions portent sur l'interprétation du texte et les réponses atten-
dues sont ouvertes, tout comme |'exercice d'expression libre, une
rédaction. Les textes sélectionnés pour les 9% de I'enseignement
secondaire technique sont des extraits d'articles d’'un journal ou
d’un magazine pour adolescents, en étroite relation avec l'actua-
lité du moment : les Jeux Olympiques, théme choisi en 2008, ou
les problémes liés a I'environnement comme dans I'épreuve
commune de 20009. Les exercices de compréhension et les taches
d'expression libre sont plus contextualisés et s'ancrent dans le
vécu des éleves, méme si les exigences restent en étroite relation
avec le programme scolaire. Les exercices portent toujours aussi
sur une partie maitrise du fonctionnement de la langue.

Une autre caractéristique des épreuves communes luxembour-
geoises est qu'elles tournent autour d’'un méme sujet et
déclinent questions, exercices d'application et taches rédac-
tionnelles par rapport a une thématique centrale. Le texte fait
ainsi figure d'introduction au sujet, il développe la thématique
et enillustre différents aspects en fournissant le contexte a un
vocabulaire qui n'est pas toujours familier, surtout lorsque les
éléves abordent des sujets inconnus en langue étrangére. Mais
grace au bain de langue créé ainsi par la récurrence des mots
autour d'un méme champ lexical et I'effet de redondance
provoqué par les répétitions dans les textes, les questions et
les exercices, la compréhension du contenu est assurément
facilitée.

Les themes sélectionnés pour les items du test PISA par contre
passent sans transition d’une problématique a une autre et,
d’'un sujet a l'autre et d'un item a l'autre, varient également le
degré de complexité. Cette hétérogénéité exige de la part des
éléves une flexibilité qui n'est pas évidente, surtout que ni
I'allemand ni le francais ne sont ici langues maternelles, méme
si ce sont les langues de I'école et si les éleves ont la liberté
d'opter pour la langue de leur choix.

Il ressort de ces considérations, et les résultats le prouvent?,
que les éléves luxembourgeois ont plus de facilité a travailler
sur les textes des épreuves communes parce qu'ils sont fami-
liarisés avec ce type d'épreuve et ont pu développer des
stratégies pour aborder ces genres de textes et en exploiter le
contexte pour la compréhension et l'interprétation. On peut se
poser la question si l'école luxembourgeoise ne devrait pas
préparer les éléves a réagir avec plus d'aisance aux taches,
activités et questions du PISA. Ne risquerions-nous pas alors
de nous engager sur le terrain dangereux du « teaching to the
test » et d'aller vers un appauvrissement des compétences ?

Si on analyse les contenus et les objectifs du PISA, on constate
que cette évaluation tend a vérifier si les jeunes de 15 ans sont
aptes a vivre dans la société du savoir dans laquelle nous
évoluons maintenant et pour laquelle ils sont en train de
construire leur avenir. Dans ce sens tout ce qui peut rendre les
futures générations mieux outillées a comprendre et gérer
cette société doit étre enseigné dans nos écoles. PISA consti-
tue une évaluation ponctuelle, un coup de projecteur, qui fait
ressortir une vision d'ensemble a un moment précis. Il serait
souhaitable que lors de cet état des lieux chaque pays se
trouve rassuré sur le bon fonctionnement de son école. Dans
cette optique une bonne préparation a lire et comprendre
différents genres de textes, comparables a ceux que 'OCDE
sélectionne pour I'évaluation de la littératie, aide les jeunes a
construire leur avenir, objectif prioritaire de tout systeme
d'‘éducation.

21 Résultats des épreuves communes, SCRIPT/MENFP 2009, document
non publié
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4.3.1.4. Analyse d’un exemple du test de compréhension de
textes PISA

Il nous a paru judicieux d'étudier de maniere approfondie
quelques items extraits du test PISA, afin de nous rendre
compte par quels mécanismes et a travers quels critéres la
capacité de compréhension est évaluée. Le texte sélec-
tionné « Trekking africain » fait partie des exemples destinés
aillustrer les genres de textes et les types d'items utilisés et
est publié dans le Cadre pour Iévaluation PISA 2009%. Il se
préte tres bien a une étude sur les implications de I'évalua-
tion PISA pour I'enseignement des langues dans I'école
luxembourgeoise et ceci pour plusieurs raisons. Ce genre de
document associant textes et graphiques revient plusieurs
fois sous différentes formes et a propos de différents sujets
dans I'ensemble des textes qui constituent I'évaluation de la
littératie dans lI'enquéte PISA. Il présente en effet plusieurs
caractéristiques particulierement pertinentes qui permet-
tent d'illustrer les difficultés que peuvent rencontrer nos
jeunes.

22 Annexe 4.3.c. « African Trek » in : PISA 2009 Assessment Framework - Key
Competencies in Reading, Mathematics and Science, OECD 2009

TREKKING AFRICAIN

Trekking dans le nord du Drakensberg : Afrique du Sud / Lesotho | | 48 R,

Fiche d’informations | |
DESCRIPTIF 7 ]
« Ce Trekking dans le nord du Drakensberg consiste a franchir I'escarpement .
au Nord du Drakensberg a haute altitude. Le parcours, qui fait environ 40 O
miles (65 km), est a cheval sur la frontiere entre I'Afrique du Sud et le Lesotho L J

et demande 5 jours d'efforts soutenus. Le trekking ne manque pas de temps

forts, notamment une vue a couper le souffle par-dela 'Amphithéatre jusqu’a
la Dent du Diable, quand on va en direction de I'Echelle Métallique, et le lever
du soleil depuis le Mponjwane, qui vaut vraiment la peine de se lever tres tot.

« Point de départ : le parking de la Sentinelle, dans le Parc national Royal Natal.
- Point d'arrivée : I'h6tel Pic de la Cathédrale.

- Difficulté et altitude : il sagit d’'une randonnée en haute montagne, dans I'une des régions les plus reculées du
massif du Drakensberg. La progression peut étre assez difficile et les journées longues. Il faut avoir un bon sens de
I'orientation pour faire la traversée en toute sécurité.

PERIODES PROPICES ET VARIATIONS SAISONNIERES

« Mois recommandés pour la randonnée : avril, mai, juin ou septembre, octobre, novembre.

« Climat : les étés peuvent étre trés chauds et trés humides dans le Drakensberg. Les hivers sont beaucoup plus secs,
mais il y a toujours un risque de précipitations, souvent sous forme de neige a haute altitude. Au printemps et en
automne, les températures sont idéales (entre 60°F/15°C et 70°F/20°C) la journée, mais la nuit, elles descendent
souvent au point qu'il gele



La compréhension de I'écrit dans I'enseignement au Luxembourg

TEMPERATURES ET PRECIPITATIONS

ALTITUDE EN PIEDS [METRES)
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Température maximale de la journée (moyenne)
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Température minimale de la journée (moyenne)
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Précipitations mensuelles (moyenne)
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Le texte « Trekking africain », ci-dessus et a la page précédente, est extrait du livre « Les Trekkings Classiques ».
Servez vous de ce texte pour répondre aux questions suivantes.

PISA 2009 :
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Question 2 : TREKKING AFRICAIN

A quelle altitude se trouve le parking de la Sentinelle ? Donnez votre réponse en pieds, puis en métres.
pieds.
métres.

TREKKING AFRICAIN : CONSIGNES DE CORRECTION Q 2

OBJECTIF DE LA QUESTION :
Accéder a l'information et la localiser : Localiser l'information.
Localiser de l'information explicitement formulée sur un graphique.

Crédit complet
Code 1: Répond 8000 (pieds) ET 2 440 (metres).

Pas de crédit
Code 0: Autres réponses.
+ 8 000 métres, 2 440 pieds.
+ 6 000 métres, 1 830 pieds.
Code 9: Omission.

Question 7 : TREKKING AFRICAIN

D’apres les informations fournies, ou passerez-vous la nuit apres le deuxieme jour de randonnée ?
A Au parking de la Sentinelle.

Dans la grotte de I'lfidi.

Dans la grotte du Rwanga.

Dans la grotte du Mponjwane.

Dans la grotte duTwins.

A I'hétel Pic de la Cathédrale.

MmO N ®

TREKKING AFRICAIN : CONSIGNES DE CORRECTIONQ 7
OBJECTIF DE LA QUESTION :
Accéder a l'information et la localiser : Localiser l'information.

Localiser de l'information explicitement présentée dans un texte descriptif de type mixte.

Crédit complet
Code 1: C.Dans la grotte Rwanqga.

Pas de crédit

Code 0: Autres réponses.

Code 9: Omission.

Question 8 : TREKKING AFRICAIN

A votre avis, quel est jour du trekking qui sera le plus difficile ? Utilisez les informations fournies pour justifier votre réponse.



TREKKING AFRICAIN : CONSIGNES DE CORRECTION Q 8

OBJECTIF DE LA QUESTION :

Réfléchir et évaluer : Réfléchir sur le contenu d’un texte et I'évaluer.
Etayer une opinion en utilisant les informations d’un texte descriptif de type mixte.

Crédit complet
Code 1:

Fait référence au Jour 1, Jour 2, Jour 3, Jour 4 OU Jour 5 ET fournit une justification plausible et en cohérence avec le

texte. Doit faire référence (explicitement ou implicitement) au texte.

« Le Jour 1. Ca monte tout le temps.

« Le Jour 2. Pour moi, monter, puis descendre, puis monter, puis descendre, c'est bien pire que monter ou descendre

d’une seule traite.
«Le Jour 3.1l'y a un sommet terrible.
« Le Jour 4. Ce sommet semble plutét difficile.
« Le Jour 5. Ca descend toute la journée.

Pas de crédit
Code0:

Donne une réponse qui ne fait pas référence au texte.

«Le Jour 1. On n'est pas encore habitué. [Pas de référence au texte]
« Le Jour 5. On sera complétement exténué a ce moment-la. [Pas de référence au texte]
« Le Jour 3. C'est celui du milieu, donc ¢a sera le plus difficile. [Pas de référence au texte]

Donne une réponse sans justification.

« Le Jour 2. [Pas de justification]

Donne une réponse insuffisante ou vague.

- Le Jour 1, parce que ca sera difficile. [Vague]

Donne une réponse témoignant d’'une mauvaise compréhension du texte ou une réponse non plausible ou hors de

propos.

Code 9: Omission.

D'abord c'est un texte de format mixte, tel que les éléves ne le
rencontrent guere dans les cours de langue, mais auquel ils
pourraient a tout moment étre confrontés dans leur vie per-
sonnelle, au moment de préparer des activités de loisir par
exemple. Mais, ce qui est plus intéressant, c’est que ce docu-
ment, parce qu'il se compose d'abord d'un court texte continu
fortement découpé, complété de textes discontinus, a savoir,
une grille avec des indications chiffrées indiquant des varia-
tions de température et de précipitations, ainsi que d'un
schéma annoté précisant le profil de la randonnée, s'apparente
aux documents que I'on rencontre surtout en sciences, que ce
soit en géographie, histoire, mathématiques ou en sciences
naturelles. Les éléves y sont donc confrontés réguliérement
pendant leur cursus scolaire, et cela d’abord en allemand, leur
premiére langue de scolarisation au cours de I'école fonda-
mentale et puis, progressivement et pour certaines matiéres,
en francais a I'enseignement secondaire. En plus de la capacité
de retrouver les informations pertinentes dans ce type de
texte, de les comprendre et d'en interpréter correctement les
données, s'ajoute l'obstacle de la familiarité avec la langue.
Notre propos n'est absolument pas de vouloir limiter la
richesse linguistique auquel notre systéme éducatif prépare
les éléves, mais de souligner I'importance qu'il y a a leur
permettre d'acquérir, dés leur plus jeune age, des stratégies de
lecture qui permettent d’aborder tous les genres de textes,
méme si la langue peut parfois freiner I'accés aux données.

Au-dela du genre de texte, c'est aussi le type de taches qu'il
faut analyser. La question 2 a été jugée facile par les enqué-
teurs?: pres des deux tiers des participants y ont répondu
correctement. Mais, il ne faut pas sous-estimer la complexité
de la démarche qu'on doit accomplir pour répondre avec
justesse. D'abord Iéleve doit localiser Iinformation, puisque la
question ne reprend pas exactement la formulation du texte ni
n'indique a quel endroit exact la réponse peut étre trouvée. Il
doit ensuite interpréter dans le sens de la marche la carte
topographique fournie, repérer l'indication et la mettre en
corrélation avec l'altitude indiquée et inscrire correctement les
2 chiffres en respectant les deux systémes métriques requis
(pieds et metres). Si on n'y regarde pas de pres, on pourrait
dire qu'il n'y a qu'a recopier 2 chiffres clairement indiqués. Or si
I'on n'a pas développé auparavant des savoir-faire spécifiques,
comme par exemple lire une carte, interpréter des colonnes ou
relier des indications chiffrées a des annotations, ni acquis des
connaissances comme, ici, la différence entre deux systémes
métriques, on ne saurait répondre ou bien on mettrait un
temps excessivement long a accomplir une tache somme
toute facile.

23 PISA 2009 Assessment Framework - Key Competencies in Reading,
Mathematics and Science, OECD 2009
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La tache 7, classée difficile par les enquéteurs PISA?, n'a été
résolue que par un tiers des éléves testés. Nous sommes en
présence d’'une question a choix multiple, la bonne réponse
étant noyée parmi 5 distracteurs. Les 6 options parmi lesquel-
les I'éléve peut choisir sont bien naturellement les 6 possibili-
tés d’hébergement proposées par le profil de randonnée.
Parmi ces options, la plupart s'excluent d'elles-mémes, étant
donné qu'il s'agit de trouver le point d'arrivée de la deuxiéme
journée de randonnée et que les journées sont clairement
délimitées. Tache apparemment ultra facile ! Si on suit le trajet
dans le bon sens de la marche, il n'y a qu’une seule réponse
possible or, pour la trouver, il faut réfléchir, avoir en mémoire
les informations contenues dans le texte d'introduction et
étudier le profil de la randonnée. Alors seulement apparait que
la destination de la deuxiéme journée de marche n'est pas
inscrite a coté du chiffre 2 (option B, réponse erronée) mais a
coté du chiffre 3, début de la troisiéme journée de marche,
donc point d'arrivée de la journée précédente. Il faut, pour
bien réaliser cette tache, que les éléves comprennent la philo-
sophie du randonneur et reconstituent dans leur téte la
journée de marche de ce dernier. Le jeune s'appuie donc sur
son savoir du monde, connaissances acquises a I'école, mais
aussi a I'extérieur de celle-ci, dans sa famille, pendant ses lectu-
res, ses voyages et ses activités de loisir.

Cet exercice n'est pas anodin, et il correspond parfaitement aux
objectifs de I'enquéte PISA car, lire avec attention pour bien
comprendre, exige des compétences qui, dans la vie réelle,
pourraient s'avérer vitales : si notre randonneur faisait une
réservation a la« grotte de I'lfidi » (option B, réponse erronée) pour
y bivouaquer a la fin de la 2¢ journée de marche, et de cette
facon, de fil en aiguille, se trompait pour toutes les destinations, il
se retrouverait dans de sérieuses difficultés ! Cette tdche montre
également que les questions a choix multiple (QCM) exigent bien
un raisonnement subtil et ne permettent nullement de ‘deviner’
la bonne réponse. Avec le nombre de distracteurs et la com-
plexité des éléments qu'il faut combiner pour arriver a la solution
correcte, augmente aussi le degré de difficulté de la tache.

Pour faire le lien avec I'enseignement au Luxembourg, ce type de
tache que nous venons de voir apporte encore une preuve que
I'apprentissage des langues ne se fait pas uniquement dans le
cours de langue a proprement parler. Chaque lecon d'enseigne-
ment au cours de laquelle sont traités des textes et est parlée une
langue qui est la langue des manuels et de la culture scolaire, est
une lecon d'apprentissage de compétences langagiéres. Chaque
enseignant apporte ainsi également sa contribution au dévelop-
pement des compétences de compréhension de textes et, a
fortiori, de production de textes. Si tous les enseignants prennent
conscience de cet enjeu, si respectivement ceux qui on en charge
I'apprentissage des langues et ceux qui enseignent les matiéres
non linguistiques travaillent en interaction, ils pourront faire
progresser les éléves de maniére spectaculaire en développant
les compétences transversales de lecture de textes : retrouver le
contexte dans lequel un document a été produit, trier, classer les
informations, s'approprier des techniques de lecture, réutiliser les
données du texte pour réagir, mémoriser et intégrer les détails
significatifs, etc.

24 PISA 2009 Assessment Framework, op.cit.

Une derniére tache exemplaire pour le type de questions
posées dans |'évaluation PISA est la N° 8, concernant toujours le
méme document « Trekking Africain ». Les éléves doivent
donner leur avis et le justifier. Nous allons cette fois-ci nous
concentrer sur les criteres d'évaluation qui ont une particularité
rencontrée plus rarement dans nos exercices et devoirs en
classe, a savoir la liberté d'interprétation. La grille dévaluation
ne prévoit pas de réponse correcte unique : I'éléve est libre
d’exprimer son avis, sous condition qu'il le justifie en se référant
au texte, implicitement ou explicitement. Cette tache est classée
dans la catégorie réfléchir sur le texte et contenu d’un texte et
I'évaluer, ce qui implique que I'éléve est interpellé en tant que
personne, avec son vécu personnel et sa capacité de jugement.
Cette évaluation encourage I'éléve a étre créatif, a imaginer la
situation décrite dans le texte et a prendre position. C'est un
type de situation que l'on rencontre réguliérement dans la vie
réelle. Il n'y a pas, pour chaque situation rencontrée dans le quo-
tidien, une solution unique, une réponse définitive qu'un maitre
pourrait aider a trouver. Les résultats du test PISA montrent que
cette tache s'est avérée modérément difficile, deux tiers des
participants y ayant répondu correctement. Ce résultat s'expli-
que certainement d’une part par la riche palette de réponses
possibles et, d'autre part, par I'intérét que les jeunes ont diy
prendre, car il est toujours motivant de donner son avis, pour
peu que l'on soit encouragé a le faire sans qu'il faille avoir peur
d'étre jugé.

Ici simpose une réflexion sur l'enseignement des langues au
Luxembourg. Dans I'étude de textes, surtout de textes narratifs
longs, les enseignants luxembourgeois ont souvent recours a
ce type de questions ou les éléves doivent analyser un texte,
donner leur avis et le motiver. Mais, et dans ce sens nous
sommes en opposition avec les objectifs de 'enquéte PISA, ce
travail est toujours en méme temps un exercice de langue et
évalue la capacité de I'éléve a s'exprimer correctement dans la
langue cible, que ce soit la premiére ou la deuxiéeme des
langues d'enseignement a I’école luxembourgeoise. Le
contenu est toujours tributaire de la forme. Méme si I'éleve
montre qu'il a la compétence d'interpréter un texte et est
capable d'avoir un avis critique, il s'expose au jugement sur le
choix des mots et des expressions, sur l'orthographe, la syn-
taxe et la grammaire, considérations qui peuvent avoir un effet
inhibiteur sur sa production. Nous lisons souvent des produc-
tions trés prudentes, limitées a des paraphrases et des refor-
mulations banales, sans prise de position motivée et autre-
ment plus audacieuse, mais trés correctes d'un point de vue
stylistique et orthographique. D’autres envolées plus comple-
Xes, courageuses, créatives et longuement développées
risquent d'étre sanctionnées si, dans son souci de rechercher
des arguments et de bien développer sa pensée, I'éléve-auteur
a déconnecté pour ainsi dire son autopilote correcteur et sa
copie fourmille d'erreurs. Le Profil de la politique linguistique
éducative® réalisé pour le Luxembourg sous l'expertise du
Conseil de I'Europe thématise cet aspect de I'acquisition
langagiére dans |'école luxembourgeoise et donne une recom-

25 Profil de la politique linguistique éducative, Grand Duché de Lux-
embourg, Division des Politiques linguistiques, Strasbourg, MENFP
Luxembourg, 2005 — 2006, Chap. 4.2.2. « Adapter la progression dans
I'apprentissage des langues aux stades naturels d'acquisition »



mandation assez critique : « La préoccupation pédagogique
fondamentale [...] a pour conséquence principale une priorité
donnée au sens, a lacommunication et a la réussite dans les
tdches demandées et non pas da la maitrise formelle du systeme de
la langue ». Pour les évaluateurs du test PISA, le but essentiel
est que le texte soit compris afin que la réponse soit compré-
hensible et la réaction induite appropriée. La vision des enqué-
teurs de 'OCDE n'est pas formative dans le sens ou I'acquisi-
tion d'une langue serait évaluée dans un processus
d'apprentissage. Cet objectif, par contre, constitue bel et bien
une des missions de I'école. Mais celle-ci doit garantir égale-
ment que tous les enfants apprennent le maniement des
langues et prennent go(t a s'en servir dans la vie, et c’est
précisément cet aspect-la qui devrait aussi faire partie des
apprentissages.

4.3.1.5. Quelques réflexions finales

Le Luxembourg est a juste titre réputé pour le multilinguisme de
ses habitants. Que les performances des éléves au test PISA se
situent en-dessous de la moyenne de I'OCDE peut irriter I'observa-
teur qui remarque que par ailleurs les jeunes qui sortent du
systeme éducatif luxembourgeois se débrouillent plutét bien lors
d’échanges informels dans les deux langues, I'allemand et le
francais, mieux en tout cas que la majorité des ressortissants des
pays voisins, s'ils doivent parler une langue apprise a I'école?.
Cependant, étant donné que les compétences évaluées par
I'enquéte PISA vérifient des savoir-faire et des habiletés qui sont
d’une extréme importance pour l'avenir des jeunes et que précisé-
ment celles-ci ne sont pas mesurables dans des situations simples
de communication interactive, il serait judicieux de continuer a
ajuster I'enseignement des langues pour tenir compte de la
multiplicité des compétences requises pour entrer dans la vie
sociale, active et culturelle.

Les priorités seront, dans les années a venir, la poursuite du travail
sur les programmes d'enseignement et les socles pour les langues
et les matiéres non linguistiques de I'école fondamentale et des
classes inférieures en veillant a y inclure, pour I'apprentissage de
I'allemand, langue de scolarisation et premiére langue d'enseigne-
ment, des indicateurs pour une progression différenciée ou des
mesures de soutien adaptées aux besoins des enfants, quel que
soit leur profil.

La concrétisation de I'implémentation du socle de compétence
pour I'allemand langue d’enseignement a la fin du 2¢ cycle de
I'école fondamentale qui garantit que les éléves aient les compé-
tences nécessaires pour aborder I'étude de tous les sujets doit étre
poursuivie. Dans la méme optique, école s'ouvre aux différents
genres de textes a étudier et diversifie les exemples d'activités et
de taches a réaliser. Parallelement, au secondaire, un énorme
travail sur la définition des socles de compétences en termes
d'objectifs a maitriser et dans la perspective de I'accés aux études
et au monde a déja été réalisé, et continue a étre poursuivi.

Le statut de I'allemand et du francais comme langues d’ensei-

gnement de toutes les matieres est en train d'étre revalorisé.
Les commissions nationales des programmes s'interrogent sur

26 Profil de la politique linguistique éducative, op.cit.

la maniere dont I'enseignement des matiéres non linguistiques
peut renforcer I'acquisition de compétences langagiéres. Les
programmes d‘études devront mettre I'accent sur des indica-
tions méthodologiques et des stratégies de lecture permettant
aux éléves d'aborder des thémes en langue seconde ou langue
étrangére. Pour l'allemand a I’école fondamentale et pour le
francais a I'enseignement secondaire, les programmes et les
socles relatifs aux compétences mathématiques ou scientifi-
ques générales commencent a s'étoffer d'indications précises
concernant les compétences langagieres nécessaires pour
I'apprentissage de ces matieres. La formation continue des
enseignants accompagne ce processus d'acquisition de
méthodes pédagogiques visant a développer les compéten-
ces, y compris le développement des compétences langagié-
res dans toutes les matieres, un objectif prioritaire pour les
années a venir, car « toute construction de connaissances en
contexte scolaire, quelles que soient les disciplines considérées,
passe par un travail langagier. »”. Un corollaire de ces objectifs
sera bien évidemment I'élaboration de critéres d'évaluation
transparents pour une évaluation positive d'un coté et diffé-
renciée de 'autre, séparant connaissances, compétences et
savoir-faire langagiers.

Dans ce contexte nous voudrions attirer I'attention sur le
projet de recherche de 'université du Luxembourg sur
I'enseignement des matiéres non linguistiques par I'intégra-
tion d'une langue étrangere? qui définit le profil de I'ensei-
gnant qui enseigne en langue étrangére. Notons aussi que
depuis la rentrée 2010 la problématique CLIL fait partie inté-
grante de la formation initiale des stagiaires de I'enseignement
secondaire a l'université du Luxembourg. Par ailleurs la sensibi-
lisation des professeurs de I'enseignement secondaire a
I'utilisation de la langue véhiculaire a également été une des
préoccupations du ministére de I'éducation nationale avec la
publication d’une nouvelle instruction ministérielle sur ce
sujet®.

Une évolution qui a peut étre été impulsée par les évaluations
PISA est en marche et elle pourra porter ses fruits si tous les
acteurs de I'enseignement combinent leurs efforts afin de
développer de maniére ciblée I'autonomie des éléves, leur
capacité a s'autoévaluer et a gérer leurs apprentissages avec
plus de motivation en ayant recours a toutes les ressources
auxquelles, ici au Luxembourg, on a la chance de pouvoir
accéder avec une tres grande facilité.

27 Langue et matiéres scolaires. Dimensions linguistiques de la construc-
tion des connaissances dans les curriculums, J.-C Beacco, D. Coste, P-H.
van den Ven, H. Vollmer. Document préparé pour le Forum politique
Le droit des apprenants a la qualité et I'équité en éducation - Le réle
des compétences linguistiques et interculturelles. Geneve, Suisse, 2 — 4
novembre 2010, www.coe.int/lang

28 CLIL across contexts: A scaffolding framework for CLIL teacher educa-
tion. http//clilunilu/CLIL/Home.html

29 Instruction ministérielle du 10 septembre 2010 sur l'utilisation de la
langue véhiculaire dans I'enseignement secondaire luxembourgeois.

www.men.public.lu
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4.3.2 Compréhension de I'écrit -
Reading Literacy : Réflexions sur les
conceptions de I'apprentissage
sous-jacentes aux épreuves

Marie-Anne Hansen-Pauly

Resumé : Ce texte étudie les conceptions du processus
d’'apprentissage qui sont a la base de la compréhension de
I'écrit de I'épreuve PISA 2009. Alors que la définition de la
compréhension de I'écrit indique une approche générale et
orientée vers la pratique, le choix des textes refléte le caractere
transdisciplinaire des compétences étudiées. On essaye
d’inclure une multitude de formats répondant aux exigences
d’une évolution personnelle de I'éleve et de sa participation
aux activités sociales. Ce sont en premier lieu les compétences
cognitives des éléves qui sont analysées, souvent a travers des
taches nécessitant des compétences en résolution de proble-
mes. PISA 2009 est d’autant plus intéressant pour le Luxem-
bourg, puisque I'épreuve en compréhension de |'écrit a été
effectuée et en allemand et en francais. Cette démarche
souléve des questions fondamentales sur le développement
de la compréhension de I'écrit. Une différence particuliere-
ment importante semble étre celle entre les compétences de
communication générales et les connaissances cognitives de
la langue dite académique, c'est-a-dire employée en contexte
scolaire et constituant l'objectif principal de I'épreuve PISA.
Dans un systeme scolaire plurilingue, le role du transfert
d'apprentissage et d'une approche systémique a I'analyse de
la compréhension de I'écrit ne doit pas étre sous-estimé. La
motivation personnelle et I'auto-évaluation sont également
des facteurs importants. En termes de processus
d'apprentissage, PISA décrit donc des compétences fonda-
mentales, qui ne recoivent cependant un vrai sens qu'en
rapport avec des contenus et des objectifs disciplinaires précis.

Zusammenfassung: Dieser Text beschdftigt sich mit den Vorstel-
lungen der Lernprozesse, die dem PISA - Lesekompetenztest
2009 zu Grunde liegen. Wahrend die Definition der Lesekompe-
tenz einen allgemeinen, handlungsorientierten Ansatz bestimmt,
spiegelt die Auswahl der Texte den nicht fichergebundenen
Charakter der gepriiften Fahigkeiten wider. Man bemiiht sich,
eine Vielzahl von Formaten, die den Ansprlichen einer personli-
chen Entwicklung und der Partizipation an den gesellschaftlichen
Vorgédngen gerecht werden, einzuschlieBen. Es sind besonders
die kognitiven Fahigkeiten, die durch eine Problem I6sende
Aufgabenstellung tiberpriift werden. PISA 2009 ist fiir Luxemburg
besonders interessant, da der Lesekompetenztest in Deutsch und
Franzosisch durchgefiihrt wurde. Diese Vorgehensweise wirft
grundsatzliche Fragen zur Entwicklung der Lesekompetenz auf.
Besonders wichtig erscheint der Unterschied zwischen allgemei-
nen Kommunikationsfertigkeiten und kognitiven, sogenannten
akademischen Sprachkenntnissen, die vorwiegend im PISA Test
gepriift werden. In einem mehrsprachigen Schulsystem darf die
Rolle des Lerntransfers, sowie eines systemischen Ansatzes zur
Analyse der Lesekompetenz nicht unterschatzt werden. Personli-
che Motivation und Selbsteinschédtzung sind ebenfalls sehr
wichtig. Fiir den Lernprozess beschreibt PISA also grundlegende
Fahigkeiten, die jedoch erst im Zusammenhang mit fachlichen
Inhalten und Zielsetzungen ihre eigentliche sinnstiftende Bedeu-
tung erhalten.

Si le test PISA est surtout connu pour ses résultats et les débats
qu'il géneére dans le monde politique, il est tout aussi intéres-
sant de se pencher sur les vues de l'apprentissage, du savoir et
des compétences qui inspirent ce programme international
d‘évaluation des éléves (Programme for International Student
Assessment). Les idées principales du processus d’apprentis-
sage préconisé en amont et en aval du test sont présentées
par 'OCDE dans le texte explicatif de I'introduction et reflétées
dans la sélection des textes, les questionnaires, I'explication
des codes et les commentaires (OECD 2009).

4.3.2.1 Définition de la compréhension de I'écrit

L'OCDE affiche clairement son attachement aux principes de la
démocratie et de I'économie de marché. Les systemes éduca-
tifs doivent contribuer a une croissance économique durable,
au développement de I'emploi et a I'amélioration du niveau de
vie de chacun.

Lenquéte PISA s'appuie sur un modéle dynamique d'apprentissage et
la définition suivante de la compréhension de I'écrit a été adoptée :

Comprendre [€crit, c’'est non seulement comprendre et utiliser des
textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos. Cette capacité
devrait permettre a chacun de réaliser ses objectifs, de dévelop-
per ses connaissances et son potentiel et de prendre une part
active dans la société. (OECD 2006 : 52)*°

La compréhension de I'écrit était le domaine principal évalué en 2000
pour le premier test. Ce domaine est repris en comme priorité en
2009, ce qui a entrainé une révision du cadre avec deux modifications
majeures : la compréhension de lecture de textes électroniques (une
option qui n'a pas été retenue pour le Luxembourg) et une définition
plus large de reading literacy *', qui désormais inclut la motivation et
la métacognition comme caractéristiques de la compréhension de
lecture. La définition est ainsi élargie

Reading literacy is understanding, using, reflecting on and engaging
with written texts, in order to achieve one’s goals,

to develop one’s knowledge and potential, and to participate in
society. (OECD 2009: 23)

Cet « engagement » avec le texte refléte surtout le processus actif
et volontaire de celui qui lit. Il se traduit par des attitudes et
comportements qui sont également visés dans l'enquéte en
annexe des épreuves proprement dites. Le texte anglais de 2009
fournit également quelques références théoriques pour cette
définition élargie de la compréhension de lecture, en insistant
notamment sur trois types de retombées essentielles de la com-
préhension de lecture : participation aux processus économiques
et sociétaux, développement et épanouissement personnels ainsi
que Iélaboration de processus cognitifs plus complexes.

En adoptant une approche tres large a I'évaluation de la
littératie des jeunes de 15 ans, les responsables du PISA ne

30 Il n'existe pas encore de version francaise de 2009. Pour les passages
changés depuis 2006 les citations sont données en anglais.

w

31 Enanglais, on préfere l'expression “reading literacy” a “reading (compre-
hension)” pour insister sur tout éventail de savoirs et compétences
cognitives et métacognitives quimplique la lecture (OECD 2009 : 24).



définissent pas la compréhension de I'écrit comme compé-
tence de base qui ne concernerait que le cours de langue, ni
comme activité exclusivement culturelle ou littéraire. Lire
dans l'optique du PISA est une compétence indispensable a
tout apprentissage : on lit pour connaitre et comprendre le
monde, y trouver sa place et agir selon les exigences du
contexte — un programme qui peut rappeler aussi les idées
d’«empowerment » ou de responsabilisation et d'autonomie
de Paulo Freire (1987). Ce qui compte, ce sont les acquis
plutét que les contenus des programmes scolaires. La
perspective d’avenir est primordiale: les compétences que
désire constater PISA sont celles qu'on a définies comme
essentielles pour une survie dans la société et le monde du
travail de demain. A plusieurs reprises on rappelle que ces
instruments d'évaluation de grande envergure ont été
obtenus grace a la participation des pays partenaires au
développement et a la mise au point des instruments.

4.3.2.2 Le choix des textes

La diversité des documents est frappante. Ainsi la gamme
des textes continus, initialement établie selon la classifica-
tion de Werlich (1976), comprend des textes narratifs, infor-
matifs, descriptifs, argumentatifs/ persuasifs et injonctifs
(OECD 2006 : 55). Pour l'édition révisée de 2009, on a ajouté
la catégorie de textes transactionnels, qui s'est développée
surtout grace a la communication électronique, souvent
pour remplacer des échanges oraux ou téléphoniques. Pour
les textes non continus l'accent est mis sur la relation a
établir entre deux ou plusieurs listes d'information. En 2009,
il y a eu deux nouvelles catégories de format de texte : les
textes mixtes et les textes multiples, qui tous les deux
demandent une intégration des informations obtenues, soit
grace a un mélange de formats continus et non continus
(par exemple, texte explicatif en continu illustré par un
graphique), soit par des relations a établir entre textes
séparés.

La publication d’une sélection d'échantillons de textes et
taches refléte ce large éventail d'écrits qu'on veut prendre
en considération pour I'évaluation des compétences de
lecture. Elle confirme que la compréhension de I'écrit est
percue comme un concept multiple et souligne I'attache-
ment a cette conception trés ouverte de la littératie comme
pratique sociale, épistéeme scientifique ou principe déduca-
tion. En fait, le test PISA refléte ce débat actuel qui se veut
multiculturel, interdisciplinaire et innovateur (Olson 566-576).
Cette vue de la littératie montre aussi que les apports de
toutes les disciplines scolaires sont pris en compte et que le
niveau de compréhension se constate d’ailleurs souvent
dans des situations non scolaires. En effet, 'exemple d'une
pancarte de supermarché, le plan d’une bibliothéque et le
graphique représentant un réseau de métro ne relévent
d’aucun contexte disciplinaire, mais semblent vérifier des
compétences générales par une application en situation de
facture assez authentique. Pour 'OCDE, I'éducation est un
processus qui se déroule tout au long de la vie dans des
cadres «formels, informels et non formels » (OECD Brochure 19).
Les textes sont courts ; méme dans le cas des extraits de
roman (par exemple, Cent ans de solitude de Gabriel Garcia
Marques ou Vol de nuit d’Antoine de Saint-Exupéry), ils sont

donnés avec tres peu d'explications. Les contraintes de I'implé-
mentation du test peuvent expliquer cette briéveté des passa-
ges choisis, mais il est évident qu'on ne vise pas a contréler la
construction d’une représentation cohérente d'un ensemble
complexe d’'une certaine envergure. On vérifie des capacités
de littératie, selon la définition donnée, et non pas des compé-
tences littéraires ou des savoirs culturels. Pour quelques unités,
comme celle qui porte sur Thucydide ou encore sur le trekking
en Afrique, I'association de types ou genres de texte différents
demande une intégration des informations et une concentra-
tion sur le détail ainsi que la prise en considération des spécifi-
cités de chaque genre. La compréhension des représentations
graphiques joue un réle important dans de nombreux textes
dits non continus ou mixtes. C'est surtout une compréhension
intégrée de la langue et du contenu que cette graphic literacy,
comme support d'une pensée critique, engage et développe
(Mohan 309).

Il est clair que la maitrise de la compréhension de I'écrit est
percue dans une optique transdisciplinaire. Toutes les discipli-
nes sont concernées ; sans textes ni compétences de lecture il
n'y aurait pas d'apprentissage scolaire dans la trés grande
majorité des disciplines.

Ce qui est essentiel pour les tests, c’est le controle d'un
développement cognitif général : on vérifie les capacités de
décodage, d'application, de comparaison et dévaluation.

C'est grace aux questionnaires en annexe (OECD 2009) que
évaluation PISA vise a révéler encore d’autres facettes de
I'enseignement et de I'apprentissage qui agissent sur les
résultats. Le contexte socio-culturel et scolaire est pris en
compte ; on pose également des questions qui renseignent sur
les processus métacognitifs et I'émotionnel, en enquétant
surtout sur la motivation comme condition d'apprentissage.

4.3.2.3 Les questionnaires d’évaluation de la compétence

Que nous disent les questionnaires du test de la compréhen-
sion de l'écrit et les commentaires sur les appréciations des
réponses?

lIs confirment un certain nombre de vues actuelles sur I'appren-
tissage et mettent en évidence I'importance des acquis d'ap-
prentissage plutét que les contenus de programmes. Dés la
publication des premiers résultats de I'épreuve PISA en 2000,
cette différence de perspective pour une comparaison de
performance entre pays est relevée dans les analyses des spécia-
listes des sciences de |'éducation et de la didactique des langues.
La discussion menée en Allemagne aprés I'épreuve de 2000 est
certainement pertinente pour d'autres pays. Elle concerne la
définition méme de reading literacy (« Lesekompetenz » en
allemand et compréhension de I'écrit en francais), le role de la
littérature dans le cours de langue, le changement de perspective
de la description des contenus vers une valorisation des acquis
et donc des effets de I'enseignement, la nécessité d'un curricu-
lum progressif et systématique et 'importance d'études sur la
construction du type de taches utilisées dans les épreuves
(Spinner 125).

Pour I'évaluation des processus de lecture, on distingue cinqg
aspects qualifiés de stratégies ou d'approches mentales dont
le lecteur se sert pour négocier son entrée dans le texte, y trou-
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Relation entre le cadre d'évaluation de la compréhension de I'écrit et les sous-échelles de processus (aspects)

Compréhension de I'écrit

Utiliser des informations provenant essentiellement du texte Utiliser des connaissances extérieures au texte
[ | [ |
Se concentrer sur Se concentrer sur des relations Se concentrer Se concentrer
des parties isolées présentes dans le texte sur le contenu sur la structure
du texte | l |
Ensemble Relations entre des
du texte parties du texte
Trouver Comprendre Développer une Réfléchir sur le Réfléchir sur la forme
l'information globalement un interprétation contenu du texte et du texte et Iévaluer
texte I'évaluer

(OECD 2006 : 64)

En 20009, le tableau est simplifié et ces cing aspects sont organisés dans trois larges catégories : la localisation d'informations,
linterprétation de texte ainsi que la réflexion et I'évaluation.

Relationship between the reading framework and the aspect subscales

Reading literacy
’— HE B B E R EEEEEE ——
Use content primarily from within the text Draw primarily upon outside knowledge
| Reflect and evaluate

Access and Integrate and

retrieve interpret

Retrieve Form a broad Develop an Reflect on and Reflect on and
information understanding interpretation evaluate evaluate

content of text form of text

(OECD 2009: 35)



ver son chemin ou encore pour établir des liens entre plusieurs
textes. Une juxtaposition des tableaux établis en 2006 et 2009
montre I'évolution dans la description des processus de
lecture. Les aspects de la compréhension retenus correspon-
dent d'assez pres a la hiérarchie des capacités cognitives
établie dans les taxonomies classiques, comme celle de Benja-
min Bloom (1956). Les trois niveaux se retrouvent dans tous les
questionnaires, qu'il s'agisse de textes assez simples ou d'un
degré de difficulté plus élevé. Mais surtout on note I'accent qui
est partout mis sur une approche actionnelle : on suggére des
situations concréetes pour lesquelles les éléves doivent trouver
des solutions. Certaines se rapprochent d'expériences de tous
les jours alors que d’autres demandent une capacité d'empa-
thie, une réflexion sur des contextes fictifs ou une projection
dans des contextes probablement inconnus.

Une préparation a ce type d’épreuve présuppose une certaine
familiarisation avec des méthodes d'apprentissage qui s'ap-
puient sur une approche par problémes et qui privilégient le
savoir-agir plutét que la mémorisation de savoirs. Les ques-
tions sont formulées comme taches présentées dans le cadre
de situations plus ou moins authentiques, ce qui montre des
paralléles avec I'approche pronée dans le Cadre européen
commun de référence pour les langues du Conseil de I'Europe.
(chapitres 2 et 7). Un référentiel des caractéristiques de la
tache est défini pour chaque question : type de situation (par
exemple, personnelle, publique, scolaire) format du texte (par
exemple, continu, non continu), type de texte (narratif, des-
criptif, informatif, ...), aspect considéré pour I'évaluation (par
exemple, trouver des informations ou intégrer et interpréter)
et le format de l'item (question a choix multiple, réponse
breve, réponse ouverte).

Construire des questions d'‘évaluation sur ce modeéle est un
exercice rigoureux. Il faut veiller a varier toutes les caractéristi-
ques, définir I'échelle des scores et les points que mérite
chaque type de réponse. Des trés nombreux exemples de
réponses possibles qu'on fournit, il ressort clairement que,
contrairement aux pratiques courantes de I'école luxembour-
geoise, les réponses attendues dans le test de PISA sont trés
breves et ne visent point le contréle d'un texte écrit selon des
critéres de correction orthographique ou grammaticale, ni
n'évaluent la capacité d'élaborer une réponse ou de produire
un développement personnel.

4.3.2.4 Tester les performances des éléves dans deux langues

Voila une procédure spécifique du Luxembourg pour le PISA
2009 qui souléve bon nombre de questions relatives aux
compétences des éleves plurilingues qui grandissent dans un
contexte social et scolaire multilingue.

La nature méme du test implique une certaine vue de la
maitrise de la compréhension de I'écrit. En effet, les textes
choisis pour I'ensemble des épreuves a travers le monde sont
les mémes. lls sont traduits dans les langues requises pour
chaque pays, de méme que les questionnaires et les explica-
tions. Ce qu'on évalue doit donc étre fondé sur des éléments
comparables au-dela des différences linguistiques. La compré-
hension de I'écrit est percue comme une compétence a carac-

téristiques universelles indépendantes des langues et cultures.
En effet, les dimensions littéraires, culturelles et linguistiques
spécifiques de chaque langue ne semblent pas prises en
compte. Mais il se pose aussi la question des interactions entre
L1 et L2, qui est particulierement intéressante pour un systeme
scolaire multilingue. Le débat actuel des spécialistes sur le
transfert des compétences de lecture de L1 vers L2 (et les
nombreux niveaux d'interlangue) n'est pas terminé (Koda
20-25, 46,120, 151, 176). Il semble néanmoins établi que de
toutes les compétences langagiéres, la lecture se préte le
mieux a des transferts, surtout de stratégies et de techniques.
(Grabe 220-242). Bien sUr, ceci présuppose une connaissance
suffisante du lexique et des structures syntaxiques ; I'évalua-
tion PISA, destiné en premier lieu a des locuteurs natifs, part en
effet de I'nypothése que la trés grande majorité des jeunes de
15 ans ont acquis ces compétences de base. Ceci n'est pas
nécessairement le cas au Luxembourg. Pour les éléves testés
dans les deux langues (en allemand et en francais, avec I'une
ou l'autre langue choisie par les éléves mémes comme L1 ou
langue préférée), on a veillé a ne pas leur présenter les mémes
textes dans les deux langues ; néanmoins le degré de difficulté
des textes et le genre de questionnaires sont restés similaires.
Pour les besoins de ce test, le Luxembourg a décidé de distin-
guer deux types d’apprenants (D-F et F-D%?). Les deux groupes
ne sont certainement pas tout a fait homogénes, mais ce sont
surtout des points communs dans leur apprentissage d’une
premiere langue qui ont déterminé l'appartenance a I'un ou
I'autre groupe. Cependant, les éléves des deux groupes D-F et
F-D ont tous connu un parcours scolaire comparable ; depuis
le début de leur scolarisation ils ont en principe connu le
méme cursus et vécu des situations semblables pour tout ce
qui concerne l'utilisation et 'apprentissage de I'allemand et du
francais a l'école.

On peut donc s'interroger sur I'impact de cet apprentissage
scolaire des langues sur les résultats de I'épreuve PISA. Pour-
quoi dans le groupe F-D, par exemple, la différence entre les
performances dans les deux langues est-elle moins grande
que dans le groupe D-F ? Pourquoi les résultats du groupe F-D,
dans leur globalité, restent-ils inférieurs a ceux du groupe D-F ?
Pourquoi les éleves dits romanophones sont-ils presque aussi
forts en compréhension de lecture en allemand qu’en fran-
cais ? Et vice versa pourquoi les éleves dont la premiére langue
est le luxembourgeois sont-ils tellement plus forts en allemand
gu'en frangais ?

Les réponses ne sont certainement pas faciles, mais quelques
réflexions peuvent montrer des pistes pour des études ulté-
rieures. Nous nous orientons surtout autour de recherches sur
le concept de langue dite académique. (Snow 112-124).

Le chercheur canadien Jim Cummins s'intéresse depuis
longtemps aux conditions de réussite et donc aussi aux raisons
de I'échec scolaire des éleves bilingues et de ceux qui suivent
un enseignement dans une langue seconde. Pour étudier les

32 groupe F-D : francais premiere langue, allemand deuxieme langue ;
ces éléves ont choisi la version francaise de I'épreuve le premier jour et
pour le deuxieme jour, on leur a soumis des textes et questionnaires en
allemand ; groupe D-F : allemand premiére langue, francais deuxieme
langue ; procédure inversée.
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compétences de ces éléves, surtout de ceux qui sont scolarisés
dans une autre langue que leur L1 (comme dans les
programmes d'immersion au Canada), il propose une
distinction entre leurs aptitudes de communication et
d'interaction de base (BICS, Basic Interactive Communication
Skills) et leur maitrise d’'une langue plus formelle ou
académique, avec des exigences cognitives renforcées (CALP,
Cognitive Academic Language Proficiency). Le CALP, c'est
essentiellement la langue de 'école, la langue de
I'appropriation du savoir qui permet de lire et de communiquer
sur les différentes facettes du monde, a I'école et a l'extérieur.

Cette maitrise d’'une langue plus académique ne reléve pas
uniqguement d’une maitrise du vocabulaire, le CALP se
rapportant surtout a des capacités plus générales ; il faut savoir
comparer, classifier, faire des synthéses, déduire, évaluer. Les
formes linguistiques requises, la structure de ce langage, ses
registres, on les apprend a I'école. lls ne font généralement pas
partie de ce que Cummins appelle BICS.

Ou voir le lien avec le test PISA ? Tout d'abord, la maitrise de
langue appelée CALP, indispensable pour une réussite scolaire,
est celle qui est aussi testée dans les épreuves de PISA. On pour-
rait dire qu’au Luxembourg, jusqu’a I'dge de 15 ans, cette langue
scolaire ou académique se construit surtout en allemand grace a
la langue véhiculaire des branches non-linguistiques. Dans une
telle perspective de la compréhension de I'écrit, ce sont évidem-
ment les textes en tous genres utilisés en histoire, géographie et
biologie qui jouent un réle significatif et contribuent a I'acquisi-
tion de compétences CALP en L2.

Dans ce sens on peut affirmer qu'une langue véhiculaire, au-dela
de sa fonction communicative, apprend aux éléves a penser et a
développer des capacités cognitives, bien que généralement de
facon implicite. C'est un apprentissage en situation, souvent non
conscient, alors que ce développement des capacités cognitives
linguistiques se fait plus explicitement en cours de langue ol la
priorité est donnée aux aspects lexicaux, syntaxiques et stylisti-
ques. Ces derniers ont une influence indéniable sur le degré de
difficulté percu par les éléves (emploi de subordonnées participia-
les, choix de mots plus littéraires), comme c'est le cas pour cer-
tains textes du PISA.

Ceci signifie que jusqu'a I'age de 15 ans tous les éléves au Luxem-
bourg ont été exposés a une langue CALP dans le cours dalle-
mand et dans les cours d'histoire, de géographie et de biologie,
alors que pour le francais ils ont pu développer leur compréhen-
sion de I'écrit uniquement au cours de francais et, dans une
moindre mesure, au cours de mathématiques. Cette constatation
pourrait générer des recherches plus précises quant a l'effet des
différentes disciplines sur les compétences des éléves luxembour-
geois et sur celles des romanophones, sans oublier que cette
distinction binaire est une représentation fort simplifiée de la
situation des nombreuses langues premiéres des éléves.

On peut ajouter que pour Cummins le décalage des éleves
scolarisés en langue seconde peut rester considérable par rapport
a leurs camarades de L1. En effet, si selon ses recherches une
maitrise des BICS peut se faire rapidement en deux ans, les
progrés en langue dite académique sont beaucoup plus lents. |l
parle méme d'un décalage normal de 5a7 ans.

Le test soumis en deux langues aux éléves luxembourgeois
souléve également d'autres questions relatives a l'acquisition
d’une langue seconde. Pour comprendre la complexité des
apprentissages successifs et paralléles des langues, le concept de
systémes dynamiques est particuliérement intéressant.

(de Bot 14-16, 49). Vivian Cook parle de multi-compétence et
explique que la totalité de la pensée (en anglais « mind ») d'une
personne qui acquiert plus d'une langue est différente de la
totalité de la pensée d'une personne monolingue. En fait, les
apprenants de langues étrangeres semblent partager beaucoup
de caractéristiques des personnes dites bilingues (c'est-a-dire
maitrisant deux langues de facon identique, selon la définition
stricte mais peu réaliste). Il en résulte aussi que le développement
de la premiere langue des multilingues est influencé par les
connaissances de la deuxieme langue (Cook 101-102). Il faut
ajouter qu'au Luxembourg, la premiére langue de |'école n'est
presque jamais la véritable premiére langue que les éléves ont
apprise, puisque normalement c'est soit le luxembourgeois, soit
une langue romane ou encore une autre langue. Et la deuxieme
langue est alors une troisieme langue, entrainant une complexité
des processus qui montre I'intérét d’'une analyse des compétences
de lecture selon les principes d'un systéme dynamique.

Une derniére remarque concerne les représentations
épistémologiques des matiéres a apprendre. Les contenus et
objectifs des différentes branches sont définis par des
communautés de spécialistes disciplinaires, souvent issues de
pratiques assez cloisonnées de l'organisation de
I'enseignement et de la recherche. Chaque discipline définit
ses domaines spécifiques mais aussi sa propre théorie de
connaissance, qui inspire les méthodes de I'enseignement et la
conception des savoirs et compétences disciplinaires visés par
la communauté des spécialistes (Fourez 65-83). Une approche
transversale ou interdisciplinaire a la compréhension de I'écrit
demanderait une nouvelle approche épistémologique. Les
disciplines non-linguistiques seraient invitées a intégrer des
aspects de compétence de lecture dans leurs paradigmes
d’enseignement et les disciplines langagiéres devraient
concevoir la progression des apprentissages selon une optique
de systéme dynamique d'interaction entre toutes les langues
présentes.

Ceci rejoint I'idée de concevoir une approche intégrée de
toutes les langues de I'école. Cette vue centrée sur le sujet
apprenant plurilingue est au cur du récent projet « langues de
scolarisation » du Conseil de I'Europe qui met I'accent sur

i. lalangue en tant que matiére scolaire ;

ii. lalangue en tant que moyen d'instruction et
d'apprentissage dans le curriculum ;

iii. des convergences possibles entre les langues de
scolarisation et les langues étrangéres dans une
approche globale ou holistique a la politique
linguistique éducative visant la promotion de la
cohérence dans le développement du répertoire
plurilingue de I'apprenant. (2006)

L'OCDE semble s'orienter sur des systemes d’éducation
monolingues et ne se soucie guére des acquis des éléves
plurilingues. Pour I'évaluation d’'une compétence
transversale, comme la compréhension de I'écrit, le projet du
Conseil de I'Europe sur les langues de scolarisation promet
une meilleure prise en compte de la complexité linguistique.



4.3.2.5 Questionnaires sur le contexte et les attitudes

Grace aux questionnaires en annexe, le test PISA 2009 cherche
a établir des indicateurs contextuels et s'intéresse notamment
a la motivation et aux pratiques de lecture.

Reading-related skills, attitudes, interests, habits and beha-
viours have been shown in a number of recent studies to be
strongly linked with reading proficiency. For example, in PISA
2000 there was a greater correlation between reading
proficiency and reading engagement (comprising attitudes,
interests and practices) than between reading proficiency
and socio-economic status (OECD, 2002). (OECD 2009 : 22)

Il fournit également des informations sur les compétences
métacognitives ou la capacité d'auto-évaluation, dont le réle
pour la compréhension en lecture est reconnu depuis long-
temps (Giasson (1990) 2007 : 151-167 ) et qui sont encore plus
pertinentes pour une analyse des compétences dans deux
langues.

L'enquéte confirme le réle joué par des variables émotionnel-
les dans I'apprentissage et I'usage des langues (Dornyei 2009).
Les échecs et les faiblesses en langues sont en effet souvent
dus a des problemes d’attitude. Au Luxembourg, la premiére
information de I'épreuve PISA 2009 a ce sujet est fournie par la
langue 1 que les éléves ont choisie. Se décider pour l'allemand
ou le francais équivaut déja a une auto-évaluation de la com-
préhension de I'’écrit dans ces deux langues. Il apparait que
surtout les éleves romanophones sous-estiment leur capacités
de compréhension en allemand par rapport a leurs résultats,
alors que les éléves du groupe D-F font preuve d'une auto-éva-
luation bien plus proche des résultats obtenus. Ce concept de
soi (Selbstkonzept), au sens d’appréciations subjectives des
propres compétences et capacités dépend certainement
d'expériences antérieures, positives ou négatives, scolaires et
autres, et de la perception de soi a travers les autres.

Les résultats de I'épreuve PISA invitent donc a réfléchir au réle
joué par les attitudes des apprenants, mais aussi des ensei-
gnants et des différentes communautés que rencontrent les
éléves. Ces questions d'attitude et les problémes qui en résul-
tent ont été analysés comme caractéristiques de biographies
langagiéres multilingues (Franceschini et Miecznikowski ).
L'OCDE précise que des recherches confirment que des attitu-
des envers la lecture et la métacognition peuvent étre objets
d'enseignement. Le but de l'intégration des questionnaires est
de fournir des informations pertinentes pour 'amélioration de
la compréhension de I'écrit.

4.3.2.6 Quelques réflexions finales

L'enquéte PISA montre qu'en vue d'une meilleure compréhen-
sion des processus d’acquisition de la compétence de lecture,
surtout en contexte multilingue, de nombreux aspects méri-
tent encore des recherches approfondies. On pourrait en
particulier noter l'observation des stratégies et techniques
d'appropriation, I'étude des transferts possibles entre différen-
tes langues, I'analyse des spécificités de chaque discipline
scolaire en matiére de littératie ainsi que le développement
d’outils d'évaluation formative et formatrice.

Il est évident que la compréhension de I'écrit est essentielle
pour I'acquisition de nouveaux savoirs et compétences et
gu'elle devient aussi une nécessité pour la maitrise de tres
nombreuses situations de la vie pratique. Pour améliorer cette
compétence complexe, les éléves profitent d’étre exposés
constamment a une multitude de textes, a I'école ou ailleurs. ||
importe qu'ils prennent conscience du processus de lecture et
connaissent des stratégies et techniques pour profiter pleine-
ment des transferts possibles entre matiéres et langues. Il
revient aux enseignants de se familiariser avec les concepts
clés de la littératie et d'initier des situations qui favorisent ces
démarches, en fournissant un support systématique surtout a
ceux dont les faibles compétences de lecture ne permettent
pas les progres d'apprentissage indispensables a leurs projets
de vie.

Cependant un modéle d’évaluation, avec toutes se contraintes
d'implémentation au niveau global, ne peut pas devenir la
seule référence pour les processus d'apprentissage.

Il est évident que dans le cadre scolaire la compréhension de
I'écrit ne suffit pas pour assurer tous les objectifs du curricu-
lum. Il importe de la mettre en réseau avec de nombreux
savoirs et compétences a acquérir au fil des apprentissages.
Chaque discipline a ses objectifs spécifiques et la résolution de
problémes ne se réduit pas a la compréhension de textes. Dans
les cours de langue, le développement de la maitrise de |'écrit,
souvent en relation avec la lecture, joue un réle majeur. Une
approche communicative favorise les compétences orales et
notamment l'interaction, qui devient en méme temps moteur
d’apprentissage du groupe d’apprenants. D'autre part, au-dela
des préoccupations pragmatiques, économiques et sociétales,
I'école est également concernée par une contextualisation
culturelle des textes et des apprentissages. Les concepts et
exemples de I'enquéte PISA fournissent des orientations
générales pour les apprentissages, mais une adoption aveugle
des modeéles fournis compromettrait une véritable construc-
tion de sens. Des textes morcelés qui visent I'évaluation
momentanée de compétences ne peuvent pas servir d'exem-
ple a un processus cohérent qui s'installe dans la durée, le
contexte local et le dialogue avec les apprenants
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