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Zusammenfassung
Nach zwei abgeschlossenen PISA-Erhebungszyklen ziehen wir Bilanz 
und lassen anderthalb Jahrzehnte PISA Revue passieren. Mit PISA-Da-
ten auf den Punkt gebracht, lässt sich die luxemburgische Bildungslage 
wie folgt zusammenfassen: Erstens, im internationalen Kompetenzver-
gleich schneidet die Luxemburger Schülerschaft domänenübergreifend 
unterdurchschnittlich ab. Zweitens, das nationale Schulsystem produ-
ziert systematisch sehr große Leistungsunterschiede zwischen Schü-
lergruppen unterschiedlicher sozio-ökonomischer und -kultureller 
Herkunft. Drittens, trotz substantiellen demographischen Wandels 
bleibt die Gesamtsituation über die letzten fünfzehn Jahre rela-
tiv stabil. Das schlechte Abschneiden bei PISA kann auf die extreme 
Heterogenität der Schülerschaft und einen inadäquaten Umgang mit 
dieser Verschiedenartigkeit zurückgeführt werden. Um die nationa-
le Bildungssituation wieder ins Lot zu bekommen, muss Luxemburg 
deshalb die Sprachenpolitik und -anforderungen im Bildungswesen 
grundlegend überdenken und die traditionell sehr generischen Maßnah-
men im Umgang mit Heterogenität—Klassenwiederholungen und Leis-
tungsgruppierungen—gezielter an die Bedürfnisse der Schülerinnen 
und Schüler anpassen beziehungsweise durch spezifische pädagogi-
sche Maßnahmen ablösen. Um herauszufinden, wie genau das gelin-
gen soll, und was in diesem Zusammenhang tatsächlich funktioniert, 
braucht es zukünftig verstärkt wissenschaftlich begleitete Interventi-
onsstudien.
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Einleitung
Das prominente Zitat „Without data, you 
are just another person with an opinion” 
(wtl. übersetzt „Ohne Daten sind Sie nur 
eine weitere Person mit einer Meinung“) des 
US-amerikanischen Physikers und Statistikers 
William Edwards Deming resümiert zutreffend 
die Leitidee hinter den PISA-Bestrebungen. In 
nahezu allen Schlüsselbereichen einer modernen 
Wissensgesellschaft (z. B. Wirtschaft, Medizin) 
ist es mittlerweile normal, Entscheidungen—
und insbesondere Entscheidungen mit großer 
Tragweite—evidenzbasiert zu treffen. 
Interessanterweise blieben Schule und 
Bildungspolitik bis ins 21. Jahrhundert in vielen 
Industriestaaten, darunter auch Luxemburg, von 
diesem systematischen und datengestützten 
Ansatz weitestgehend ausgeschlossen. Dies hat 
mitunter damit zu tun, dass „guter Unterricht“ 
traditionell gerne als nicht oder nur schwer 
quantifizierbar angesehen und dargestellt wird. 
Dass jedoch nicht alle Unterrichtspraktiken und 
pädagogischen Rahmenbedingungen gleichermaßen 
erfolgsversprechend ausfallen und „guter Unterricht“ 
in der Tat System hat, geht nicht zuletzt aus der 
vielbeachteten Hattie-Studie (2009) hervor, einer 
Sammlung von über 800 Metaanalysen rund um 
Bildungserfolg. Obgleich sich diese metaanalytische 
Evidenz nicht so einfach eins-zu-eins in 
bildungspolitische Handlungen übertragen lässt (s. 
Pant, 2014), macht die „Hattie-Super-Metaanalyse“ 
dennoch auf imposante Art und Weise klar, dass 
Schulerfolg nicht von ungefähr kommt und 
empirisch nachweisbare Erfolgsvoraussetzungen 
und -mediatoren existieren. Mit anderen Worten: 
empirische Bildungsforschung funktioniert und 
es spricht demnach wissenschaftlich gesehen 
nichts dagegen, evidenzbasierte Bildungspolitik 
zu betreiben—ganz im Gegenteil. Mit der 
Entscheidung einer PISA-Teilnahme hat auch 
Luxemburg sich Ende der neunziger Jahre bewusst 
den Staaten angeschlossen, welche fortan ihre 
Bildungslandschaft verstärkt datengestützt 
steuern wollen. In einem 2007 publizierten 
Strategiepapier (SCRIPT, 2007) wurde dieser anno 
2000 eingeschlagene Weg noch einmal explizit 
ausformuliert und bekräftigt.

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

Bilanz zu ziehen. Ziel des folgenden Beitrags 
ist es demnach—ähnlich wie dies auch bereits 
in anderen Ländern beispielhaft durchgeführt 
wurde (s. z. B. Klieme et al., 2010)—ganz bewusst 
Abstand zu nehmen von den sechs einzelnen 
PISA-Jahresdatensätzen, jahresübergreifende 
Erkenntnisse und Befunde zu synthetisieren und 
fünfzehn Jahre PISA in Luxemburg rückblickend 
kritisch, mitunter auch selbstkritisch, zu 
betrachten.

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

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

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

Zweitens, das nationale Schulsystem produziert 
systematisch sehr große Leistungsunterschiede 

zwischen Schülergruppen unterschiedlicher 
sozio-ökonomischer und -kultureller Herkunft—
Bildungserfolg ist also in Luxemburg stark von 
Schülerhintergrundmerkmalen abhängig.

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

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

Unterdurchschnittliche 
Leistungen

Bis auf eine einzige Ausnahme1 liegen die gemesse-
nen Kompetenzen der Luxemburger Schülerschaft 
in allen sechs PISA-Erhebungen jeweils domänen-
übergreifend statistisch signifikant unter dem 
OECD-Durchschnitt (s. z. B. Boehm et al., 2007; 
Boehm, Brunner, Dierendonck, et al., 2010; Boehm 
et al., 2013)2. Bei PISA 2000 war diese Unterdurch-
schnittlichkeit besonders eklatant (MENFPS, 2001; 
s. a. OECD, 2001; Stanat et al., 2002) und ähnlich 
wie unsere deutschen Nachbarn hat auch Luxem-
burg Anfang des Jahrtausends somit einen regel-
rechten „PISA-Schock“ erlitten. Aufgrund von mani-
festen Organisations- und Motivationsproblemen 
bei der nationalen Durchführung dieser ersten Erhe-
bung sowie der Tatsache, dass die erst 2003 einge-
führte freie Wahl der Testsprache (s. SCRIPT, 2004, 
S. 23; s. a. OECD, 2004, S. 107) noch ausstand, 
können wir allerdings im Nachhinein mit hoher Wahr-
scheinlichkeit davon ausgehen, dass Luxemburg bei 
PISA 2000 wesentlich schlechter abschnitt als die 
normalen Schülerleistungen dies hätten ausweisen 
müssen. Der erste PISA-Datenpunkt ist demnach 
mit Vorsicht zu genießen und idealerweise zu ignorie-
ren. Aus heutiger Perspektive müssen wir des Weite-
ren auch leichten Vorbehalt an der längsschnittli-
chen Vergleichbarkeit der 2003er Daten anmelden, 
da die nationale Stichprobendefinition hier von allen 
späteren Erhebungen etwas abweicht. Die 2000er 
Daten außen vor und die 2003er Daten unter leich-
tem Vorbehalt, positioniert sich das luxemburgische 
Schulwesen über die ganzen Jahre in allen Bereichen 
knapp—aber dennoch immer statistisch signifi-
kant—unter dem OECD-Mittelwert und somit inter-
national im unteren Mittelfeld. Über alle Zyklen und 
Testdomänen hinweg hat Luxemburg zudem, prozen-
tual gesehen, mehr leistungsschwache und gleichzei-
tig weniger leistungsstarke Schülerinnen und Schü-

1: Mathemat ische Kompe tenz bei PISA 2003—hier wurde Luxemburg ha arscharf als stat ist isch nicht abweichend vom OECD -Durchschni tt  geführt 

(OECD, 2004 , S . 8 1 ;  s .  a . SCRIP T, 2004).

2: An dieser Stelle sei auch einmal expl izi t darauf hingewiesen, dass der absolute Rangplatz in den ex trem mediat isierten „Rankings“ sowie insbeson-

dere der Vergleich dieses Rangplatzes über die Zei t wissenschaf tl ich gesehen wenig bis keinen Sinn ergibt, da die Vergleichsgruppe der Teilnehmer-

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

Enorme 
Leistungsunterschiede

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

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

Relative Stabilität

Eine, wenn nicht sogar die Kernfrage bei PISA ist 
die Frage nach dem Trend: Steigt das Kompetenzni-
veau und schrumpfen die Disparitäten über die Zeit? 
Alle drei Jahre werden im Kontext von PISA großflä-
chig Daten erhoben und es besteht dabei jedes Mal 
die Hoffnung, dass dieser neue Datenpunkt, welcher 
das Gesamtbild fortan komplettiert, besser—oder 
zumindest nicht schlechter—ausfällt als in den 
Erhebungen davor. Angesichts der neuen 2015er 
Daten müssen wir die bei PISA 2012 erstmals posi-
tiven Trendaussagen in den Bereichen Lesen und 
Naturwissenschaften (s. Boehm et al., 2013; s. a. 
Wrobel et al., 2013) leider revidieren. Rückblickend 

ist der 2012 verzeichnete Anstieg in beiden Berei-
chen wahrscheinlich vielmehr ein positiver Ausreißer 
als eine klare Trendansage. Wenn man den metho-
disch erklärbaren Zugewinn von PISA 2000 auf 
PISA 2003 nicht berücksichtigt, kann, mit heuti-
gem Wissensstand, über alle Erhebungen und Domä-
nen hinweg, objektiv eigentlich nur von Stabilität die 
Rede sein. Zwar gibt es über die Jahre Fluktuatio-
nen, aber ein eindeutiger Trend ist für Luxemburg 
weder aufwärts noch abwärts auszumachen. 
Das nationale Bildungssystem hält demnach über 
den gesamten bisherigen PISA-Erhebungszeitraum 
einen gewissen Status quo. Diese relative Stabili-
tät darf durchaus als Teilerfolg verbucht werden, 
denn Luxemburg hält das Niveau trotz manifes-
ten sozio-demographischen Wandels der Schü-
lerschaft in eine Richtung, welche a priori eine 
Leistungsminderung vermuten lassen würde (s. 
Abschnitt „Enorme Leistungsunterschiede“): in 2015 
weisen ziemlich genau die Hälfte aller PISA-Teilneh-
mer in Luxemburg einen Migrationshintergrund auf, 
während es in den PISA-Anfangsjahren nur knapp ein 
Drittel waren. Ein positiver—aber gut versteckter—
Trend existiert demnach trotzdem über den gesam-
ten PISA-Zeitraum, denn nur so ist das beobachtete 
Status-quo-Phänomen überhaupt möglich: über die 
Jahre bleibt das mittlere Niveau der einheimischen 
Schülerschaft relativ stabil, während bei den Kompe-
tenzprofilen der Schülerinnen und Schüler mit Migra-
tionshintergrund domänenübergreifend ein klarer 
und stetiger Aufwärtstrend beobachtbar ist (s. Abb. 
oben). Da das mittlere Gesamtniveau beider Grup-
pen sich trotz dieses unilateralen Anstiegs weiterhin 
substantiell—zugunsten der Einheimischen—unter- 
scheidet und sich gleichzeitig die Zusammensetzung 
beider Gruppen über die Zeit—zugunsten der Zuge- 
wanderten—verschiebt, geht dieser versteckte posi- 
tive Trend jedoch im Gesamtbild unter.4 Abschlie-
ßend halten wir fest, dass das Ausbleiben eines 
klaren Kompetenztrends auch bei vergleichba-
ren nationalen Studien beobachtet werden kann 
(s. Hornung et al., 2015) und die Erkenntnis, dass 
das nationale Schulsystem insbesondere von 
Stabilität geprägt ist (s. a. Martin et al., 2013), 
darf somit—zumindest bis zum nächsten Daten-
punkt—als empirisch untermauert angesehen 
werden.
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3: Diese und folgende Aussagen treffen einzig und allein im Mitt el zu. Es handelt sich hierbei demnach um datenbasierte , probabilist ische Aussagen—

im Gegensatz zu de terminist ischen Annahmen—welche keinesfalls ausschliesen—und sogar explizi t davon ausgehen—dass der eine oder andere Schü-

ler nicht in das hier gezeichnete Bild passt.

4:  Mathemat isch gesehen ist dieser augenscheinliche Widerspruch—zwei Subgruppen, eine stagniert, eine wird besser , aber das Gesamtbild verändert 

sich nicht zum Posi t iven—unter dem Namen „Will-Rogers-Phänomen“ wohl bekannt.
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Erklärungsansätze
Traditionell schließt jeder nationale PISA-Bericht 
mit einem Schlussfolgerungskapitel—ähnlich des 
hier vorliegenden—ab. In diesen Interpretationska-
piteln wird jeweils versucht, die empirische Befund-
lage zu erklären, die Wirkungsmechanismen hinter 
den Befunden zu verstehen und konkrete Implikati-
onen für das nationale Schulwesen abzuleiten (s. z. 
B. Dierendonck, Martin, Bertemes, Lanners, & Ugen, 
2010; Martin et al., 2007, 2013). Die schlussfolgern-
den Analysen bauen Zyklus für Zyklus—zumindest 
implizit—aufeinander auf und mit jedem weiteren 
Datenpunkt und jedem neuen Schlusskapitel wird 
die Analyse ausgereifter, pointierter und das Gesamt-
bild klarer und schlüssiger. Basierend auf den drei im 
Vorfeld angeführten, empirischen PISA-Kernbefun-
den und aufbauend auf vergangenen Erklärungsan-
sätzen, ist unser aktuelles Verständnis der nationa-
len Bildungslage folgendes:

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

Wie das Land ist auch das nationale Schulwesen 
traditionell mehrsprachig. Die curricularen Ansprü-
che im Bereich des Sprachenlernens im luxemburgi-
schen Schulsystem sind enorm—cum grano salis: 
in unserem multilingualen Selbstverständnis wird 
von der gesamten Schülerschaft nahezu perfekte 
Drei- wenn nicht sogar Viersprachigkeit erwartet. 
Um dieses im internationalen Vergleich extrem ambi-
tionierte Ziel zu erreichen, werden implizit mehre-
re sehr starke, historisch gewachsene, systemische 
Annahmen gemacht—darunter auch eine gemeinsa-
me muttersprachliche Basis—welche heutzutage de 
facto nicht mehr zutreffen (s. Martin et al., 2013; s. a. 
Martin, Ugen, & Fischbach, 2015b).5 So spricht aktu-
ell zum Beispiel nur noch jedes dritte neueinge-
schulte Kind Luxemburgisch als erste Sprache (s. z. 
B. MENJE & Universität Luxemburg, FLSHASE, 2015).

Um mit der vergleichsweise sehr hohen Heterogeni-
tät umzugehen, greift das luxemburgische Schulsys-

tem traditionell (s. Brunner & Martin, 2011) exzessiv 
und vorzugsweise kombiniert auf zwei hochgeneri-
sche und deshalb verhältnismäßig ineffiziente Stra-
tegien zum Heterogenitätsmanagement (s. 
Hattie, 2009; s. a. Jimerson, 2001b, 2001a; Köller, 
2004) zurück: Klassenwiederholungen und rela-
tiv frühe Leistungsgruppierungen in unterschied-
lich anspruchsvolle Schulformen. Beide Maßnah-
men sind erwiesenermaßen weitestgehend mit 
dafür verantwortlich, dass die Bildungsdisparitä-
ten zwischen Schülergruppen unterschiedlicher 
sozio-ökonomischer und -kultureller Herkunft 
sich zu der Größenordnung entwickeln können, 
wie wir es hierzulande beobachten (s. Dierendonck 
et al., 2010; Martin et al., 2007). Sowohl Klassenwie-
derholungen als auch Leistungsgruppierung vermin-
dern tückischerweise anspruchsvollere Lernangebo-
te über alle Fächer hinweg, und zwar auch dort, wo 
es möglicherweise Teilstärken gibt. Schülerinnen 
und Schüler mit Teilleistungsschwächen—für die 
Schülerschaft mit Migrationshintergrund sind diese 
häufig direkt oder indirekt sprachbedingt—werden 
somit nicht etwa in ihrer spezifischen Teilschwäche 
unterstützt und gefördert, sondern über alle Berei-
che, auch jene in denen die Leistungen eigentlich 
stimmen, systematisch ausgebremst. Die Maßnah-
me des Sitzenbleibens wirkt sich dabei gerade in der 
PISA-Studie besonders negativ auf die durchschnitt-
liche Gesamtleistung aus, da die Stichprobendefiniti-
on altersbasiert ausgelegt ist.

Aus den angeführten Erklärungsansätzen lässt sich 
zusammenfassend folgende Arbeitshypothese ablei-
ten: Um das generelle Leistungsproblem in den Griff 
zu kriegen, müssen wir primär die systematischen 
Leistungsdisparitäten abbauen—also adäquater 
mit der immensen Heterogenität der Schülerschaft 
umgehen lernen. Haben wir die Bildungsungleich-
heiten unter Kontrolle, so haben wir auch weitest-
gehend das generelle Leistungsproblem gelöst. Mit 
dem Lösen des Leistungsproblems besteht dann 
schließlich auch die Wahrscheinlichkeit, einen posi-
tiven Trend zu bewirken—der an und für sich ja 
kein Selbstzweck ist. Basierend auf dem aktuel-
len Wissens- und Analysestand, impliziert der 
adäquatere Umgang mit der Mannigfaltigkeit 
von Leistungsprofilen im Schulwesen vor allem 
zwei Dinge: die Sprachenpolitik und -anforderun-
gen grundlegend überdenken—und in diesem 
Zusammenhang mitunter die eine oder ande-
re historisch gewachsene Selbstverständlichkeit 
in Frage stellen—und die traditionell sehr gene-
rischen Maßnahmen im Umgang mit Heterogeni-
tät spezifizieren beziehungsweise durch spezifi-
sche pädagogische Maßnahmen ablösen. Anders 

ausgedrückt: eine hochdiverse Schülerschaft 
benötigt, damit alle ihr jeweiliges Potential opti-
mal ausschöpfen und entfalten können, eine 
aufgeschlossene, reformbereite, diversifizierte 
und schülerzentrierte Bildungslandschaft—mehr 
Flexibilität, mehr Autonomie, mehr Rechenschaft 
und mehr Professionalität—welche den spezi-
fischen Schülerprofilen von heute und morgen 
sowohl fördernd als auch fordernd—ohne 
jedoch zu überfordern—entgegenkommt. Es gilt 
demnach, das Schulwesen endlich an die Schüler-
schaft anzupassen und nicht umgekehrt.

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

Anstoß an PISA

Fünfzehn Jahre PISA sind zugleich auch fünfzehn 
Jahre Kontroverse und zum Teil Polemik rund um 
PISA. Aufgrund der katastrophalen—und wie 
wir mittlerweile wissen, in der Tat verzerrten (s. 
Abschnitt „Unterdurchschnittliche Leistungen“)—
Ergebnisse der ersten Messung, war die PISA-Studie 
in Luxemburg von Anfang an sehr negativ besetzt. 
Ähnlich wie auch in Deutschland stand das Abschnei-
den bei PISA im starken Gegensatz zur nationa-
len Selbstwahrnehmung in Sachen Bildung. Allei-
ne aufgrund der enormen Sprachenvielfalt müsste 
unser Schulwesen doch eigentlich ein Paradebei-
spiel erstklassiger humanistischer Bildung sein, oder 
nicht? Luxemburg wollte seine PISA-Ergebnisse über 
mehrere Zyklen so nicht wahrhaben und die logi-
sche Reaktion war demnach andauernde, massive, 
teils mehr, teils weniger elaborierte und gerechtfer-
tigte Kritik am Messstab sowie an der sogenannten 
„PISA-Ideologie“ und den vermeintlichen Vertre-
tern dieser Ideologie. Bevor wir nun explizit kurz 

5: An dieser Stelle sei der Vollständigkei t halber darauf hingewiesen, dass ein Teil dieser implizi ten Annahmen—wie beispielsweise der automat ische 

Transfer von Luxemburgisch als Mutt ersprache auf Deutsch als Schul- und Alphabet isierungssprache—auch für Einheimische nicht zutriff t und eigent-

lich nie zutraf.
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auf die einzelnen Kritiklinien am Messstab einge-
hen, wollen wir uns als kleines Gedankenspiel am 
Rande jedoch auch die Frage erlauben, wieviel von 
dieser Kritik bei besserem—oder gar gutem—
Abschneiden wohl noch laut geworden wäre.

Die Diskussionen um PISA führten einige substan-
tielle Verbesserungen der Messbedingungen, wie 
beispielsweise die für Luxemburg seit 2003 einge-
führte freie Wahl der Testsprache (s. SCRIPT, 2004, 
S. 23; s. a. OECD, 2004, S. 107) herbei. Dem Argu-
ment, dass unsere eigentliche Stärke nicht in der 
sprachlichen Kompetenz, sondern vielmehr in der 
mehrsprachlichen Kompetenz zu finden sei, ging 
man 2009 empirisch nach—in einer nationalen 
Substichprobe wurden die PISA-Lesekompetenz- 
tests sowohl auf Deutsch als auch auf Französisch 
bearbeitet—aber das Ergebnis fiel ernüchternd 
aus (s. Boehm, Brunner, Reichert, et al., 2010). Die 
nicht zufriedenstellenden nationalen PISA-Ergeb-
nisse werden mitunter auch gerne darauf zurück-
geführt, dass Luxemburg insofern benachteiligt sei, 
als dass wir nicht in unserer Muttersprache getes-
tet werden. Die Frage nach dem Luxemburgischen 
ist zwar nicht ganz uninteressant—rein linguistisch 
gesehen könnte beispielsweise die Deutschschweiz 
bei PISA ähnlich argumentieren, was sie jedoch nicht 
tut—aber aufgrund der Tatsache, dass Luxembur-
gisch weder die Alphabetisierungs- noch die domi-
nante Unterrichtssprache ist, bleibt ein besse-
res PISA-Abschneiden auf Luxemburgisch nur sehr 
schwer vorstellbar. Ein weiterer gerne kritisierter 
Punkt ist die PISA-Stichprobenziehung: ergibt sich 
nicht für Luxemburg ein Nachteil aus der Tatsache, 
dass wir aufgrund der geringen Größe des Landes 
mit allen Fünfzehnjährigen teilnehmen? Die Antwort 
lautet klar Nein, denn durch die quasi Vollerhebung 
sind unsere Daten messfehlerfreier und somit valider 
als die Daten der meisten anderen Teilnehmerländer. 
Wie können, objektiv betrachtet, bessere und korrek-
tere Daten ein Nachteil sein? Darüber hinaus lässt 
auch Luxemburg—genauso wie andere Länder—
bestimmte Schülergruppen nicht teilnehmen, von 
denen man annimmt, dass diese Schülerinnen und 
Schüler aufgrund spezifischer Lernstörungen den 
PISA-Test nicht bewältigen können. Fünfzehnjährige 
Schülerinnen und Schüler des Régime Préparatoire 
werden beispielsweise nur dann zur Studie zugelas-
sen, wenn sie sich bereits auf einer neunten Klasse 
(9e) befinden. Die PISA-Befunde zu Bildungsdispari-
täten werden regelmäßig als sozialer Determinis-
mus ausgelegt, was insofern keinen Sinn ergibt, als 
dass die Wirkungskette und die Stärke der postulier-
ten Zusammenhänge exklusiv—und in einer ersten 
Phase immer exploratorisch—aus den Daten heraus 

ermittelt werden. Anders ausgedrückt: Die Ungleich-
heiten entstehen ganz sicher nicht erst dadurch, 
dass PISA sie misst. Als sehr kreativ, aber leider nicht 
zielführend, muss man wohl auch diverse ungeeig-
nete „PISA-Reanalysen“ bezeichnen, bei denen 
beispielsweise die mittlere Kompetenz der luxembur-
gischen Schülerschaft der leistungsstärksten Schul-
form mit der mittleren Kompetenz aller Schülerin-
nen und Schüler anderer Teilnehmerländer verglichen 
wird. Leider ist es hier der irreführende „Äpfel-Birnen-
Vergleich“, der dann die konspirative Schlussfolge-
rung zulässt, Luxemburg wäre ja eigentlich besser 
als Land XY. Auch an der Qualität und Angemessen-
heit der Testinhalte und Aufgabenformate wurde 
über die Jahre nicht mit Kritik gespart (s. a. Bautier 
& Rayou, 2007; Bonderup Dohn, 2007; Dolin, 2007; 
Sjøberg, 2007). Dafür, dass in dieser Argumentati-
onslinie die PISA-Tests wenig bis nichts mit unse-
rem Schulsystem gemeinsam haben, eignen sich die 
daraus hervorgehenden Daten aber erwiesenerma-
ßen auch in Luxemburg durchaus zur langfristigen 
Vorhersage von Bildungskarrieren und Bildungser-
folg, bis hin zur Vorhersage des Abschneidens beim 
Abschlussexamen der klassischen Sekundarstufe (s. 
Fischbach, Keller, Preckel, & Brunner, 2013).

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

Dabei gibt es durchaus auch von Seiten der empiri-
schen Bildungsforschung eine Reihe von Dingen, an 
denen gerade diejenigen Wissenschaftler Anstoß 
nehmen, die PISA im Grunde genommen posi-
tiv gegenüber stehen. So ist wohl einer der ersten 
Kritikpunkte derjenige, dass das PISA-Länderranking 

zu sehr in den Fokus der PISA-Resultate gerückt 
wurde und wird. Auch wenn PISA eine vergleichen-
de internationale Studie ist, so muss dennoch darauf 
hingewiesen werden, dass die teilnehmenden Länder 
sehr unterschiedliche Kontextbedingungen mit sich 
bringen. Folglich wäre eine stärkere Fokussierung 
auf Leistungsunterschiede zwischen Schülerin-
nen und Schülern nach länderrelevanten Merkma-
len, ein Fokus auf den Umgang der jeweiligen Länder 
mit diesen unterschiedlichen Kontextbedingungen 
sowie ein Blick auf die Anpassung der Lernumgebun-
gen sicherlich sinnvoller und zielführender als reines 
Ranking. Auch muss die Frage gestellt werden, ob 
der Zyklus der PISA-Studie mit einem dreijährigen 
Rhythmus nach wie vor angemessen ist. Die Doku-
mentation der von PISA anvisierten Veränderungen 
im Sinne von Leistungsverbesserungen innerhalb der 
Bildungssysteme impliziert Veränderungsprozesse, 
welche in der Regel länger als drei Jahre benötigen. 
Da viele Länder—und so auch Luxemburg—sich 
als Reaktion auf die ersten PISA-Studien mit fein-
körnigeren nationalen Systemen zum Bildungsmo-
nitoring ausgestattet haben (s. Abschnitt „Anstoß 
durch PISA“), sind es gerade diese nationalen Steu-
erungssysteme, die besser in der Lage sind als PISA, 
kurzfristige Veränderungen zu dokumentieren und 
im Längsschnitt darzustellen. Dies lässt es als sinn-
voll erscheinen, internationale Vergleichsstudien wie 
PISA mit längeren Beobachtungszyklen auszustat-
ten, sodass die internationale Perspektive die nati-
onalen Beobachtungssysteme ergänzen kann, und 
zwar in Zeiträumen, in denen man auch davon ausge-
hen kann, dass messbare Veränderungen tatsäch-
lich stattfinden konnten. Diesem Gedankengang 
folgend, müsste man wohl auch die Idee aufgeben, 
bei jedem PISA-Zyklus einen Leistungsbereich prio-
ritär—inklusive detaillierter Leistungsfacetten—zu 
erfassen und fortan bei jeder Erhebung alle zentra-
len Inhaltsbereiche gleichwertig gewichten. Dies 
scheint auch heute insofern als unproblematisch, als 
dass die differenziertere Erfassung der Inhaltsberei-
che von den nationalen Monitoring-Systemen geleis-
tet werden kann. Schließlich hat sich gerade die 
Vergleichbarkeit der Messungen über die verschie-
denen PISA-Zyklen hinweg als schwieriger als erwar-
tet herausgestellt, da es hier gezwungenerma-
ßen methodische Weiterentwicklungen—wie zum 
Beispiel das computerbasierte Testen—geben muss, 
welche allerdings wiederum die Vergleichbarkeit der 
Messungen zwischen den Zyklen einschränken. Auch 
dieser Aspekt würde davon profitieren, wenn man 
bei jedem PISA-Zyklus fortan dieselben zentralen 
Inhaltsbereiche messen und dabei gleichzeitig auf 
eine übermäßige Differenzierung dieser Inhaltsberei-
che verzichten würde.
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Anstoß durch PISA

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

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

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

Über die Jahre hat Luxemburg insbesondere für die 
Grundschule nationale Bildungsstandards entwi-
ckelt und diese auch 2009 gesetzlich verankert. Da 
fortan explizit auf diese Standards hingearbeitet 
werden soll, wurde mit dieser neuen Gesetzgebung 
auch implizit die traditionelle Steuerung des Schul-
wesens über den Input durch eine Steuerung über 
den Output ersetzt. Bei einer Input-Steuerung wird 
in klassischen Lehrplänen akribisch genau festgehal-
ten, was wie, wann und wo in der Schule zu passie-
ren hat. Was letzten Endes dabei herauskommt, 
ist dabei—cum grano salis—eher nebensächlich. 
Im direkten Gegensatz zu diesem Ansatz steht die 
Output- oder Ergebnissteuerung, bei der das Errei-
chen der Standards im Mittelpunkt des Interes-

ses steht. Wie man die einzelnen Schülerinnen und 
Schüler zu dem erklärten Ziel bringt, bleibt den Lehr-
kräften—welche in diesem Ansatz mehr denn je als 
professionelle Akteure und Experten ihres Metiers 
angesehen werden—dabei weitestgehend freige-
stellt. PISA hat folglich in gewisser Weise auch mit 
dazu beigetragen, das professionelle Handeln von 
Lehrerinnen und Lehrern neu zu definieren und auf 
eine neue Grundlage zu stellen.

Mit den sogenannten „Épreuves Standardisées“, 
kurz „ÉpStan“, hat Luxemburg schließlich auch 
ein beachtliches nationales Bildungsmonitoring-
Programm aufgebaut (s. Martin, Ugen, & Fischbach, 
2015a). Im finalen Ausbau anno 2018 evaluieren die 
ÉpStan jährlich zu Anfang jedes neuen Lernzyklus 
der obligatorischen Schulkarriere—also zu Anfang 
des Lernzyklus zwei, drei und vier sowie zu Anfang 
der VIIe/7e und Ve/9e oder, anders ausgedrückt, zu 
Anfang der ersten, dritten, fünften, siebten und 
neunten Klasse (1-3-5-7-9)—ob die Bildungsstan-
dards des vorherigen Lernzyklus erreicht wurden. 
Ähnlich wie bei PISA werden auch bei ÉpStan für 
alle teilnehmenden Klassenstufen Populationsda-
ten erhoben. Auf diese Weise entsteht ganz neben-
bei eine extrem reiche und weltweit einmalige 
längsschnittliche Datenbasis mit enormem bildungs-
wissenschaftlichem und -politischem Potenti-
al. Die Rückmeldung der ÉpStan-Ergebnisse erfolgt 
dabei nicht nur auf Systemebene, sondern auch—
Monitoring-unähnlich—auf allen Unterebenen. Jede 
Schule, jede Klasse und jeder Schüler, der an den 
ÉpStan teilnimmt, erhält demnach kurze Zeit nach 
den Tests eine maßgeschneiderte Rückmeldung, 
welche zum Beispiel zu Schulentwicklungszwecken 
genutzt werden kann.

Neu geschaffene Strukturen, sowohl innerhalb der 
ministeriellen Forschungs- und Innovationsabteilung 
SCRIPT (Service de Coordination de la Recherche et 
de l‘Innovation pédagogiques et technologiques) als 
auch auf Seiten der Universität Luxemburg—hier 
wurde zum Beispiel 2014 das national Bildungsmo-
nitoring-Programm ÉpStan in dem explizit zu diesem 
Zweck gegründeten LUCET (Luxembourg Centre 
for Educational Testing) strukturell abgesichert—
bündeln die so über die Jahre aufgebaute Experti-
se in Sachen Qualitätsentwicklung und -sicherung 
und verankern diese nachhaltig in der nationalen 
Bildungslandschaft.

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

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

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

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

Dem nationalen Bildungsmonitoring ÉpStan (s. 
Martin et al., 2015a; s. a. Abschnitt „Anstoß durch 
PISA“), kommt bei dem Interventionsunterfangen 
insofern eine Schlüsselrolle zu, als dass die längs-
schnittlich angelegte ÉpStan-Datenbank des 
LUCET bei diesen zukünftigen Studien zugleich als 
automatisch vorhandene Ausgangs- wie auch als 
Prozess- und Ergebnismessung fungieren kann. 
Darüber hinaus erlaubt es die LUCET-Datenbank für 
die Interventionsschülerinnen und -schüler soge-
nannte „statistischen Zwillinge“ zu identifizieren, 
deren interventionsfreie ÉpStan-Ergebnisse eine 
qualitativ exzellente und zugleich einfach zu erfas-
sende statistische Kontrollgruppe darstellen, denn 
die Daten werden ohnehin im Rahmen des Schulmo-

nitorings erhoben. Dadurch, dass die ÉpStan jährlich 
stattfinden und jede Schülerin und jeder Schüler, bei 
regulärer Schulkarriere, alle zwei Jahre in den ÉpStan 
auftaucht (s. Martin et al., 2015a)—wir erinnern uns 
an das 1-3-5-7-9-Modell—können die Befunde zur 
Wirksamkeit und Effizienz der Interventionen zudem 
recht zeitnah vorliegen. Durch den längsschnittli-
chen Charakter der Datenbank lässt sich darüber 
hinaus die Nachhaltigkeit der Maßnahmen—ohne 
wesentlichen Mehraufwand—über die gesamte 
Schullaufbahn untersuchen. Mit den 2018 voll imple-
mentierten ÉpStan ist Luxemburg demnach für die 
nächste Etappe einer evidenzbasierten Bildungs-
steuerung bestens gewappnet.

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


