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Erkenntnisse aus Large-Scale Assessments als empirischer

Bezugspunkt fur bildungspolitische Entscheidungen

1. Kontext und Relevanz der Thematik

Befunde aus Large-Scale Assessments wie etwa der PISA-Studie liefern empirische Hinweise auf
Stérken und Schwachen von Bildungssystemen. Bereits seit dem Konstanzer Beschluss (KMK, 1997)
gehort die regelméRige Teilnahme an international vergleichenden Schulleistungsstudien zur KMK-
Gesamtstrategie flr ein Bildungsmonitoring (KMK, 2006; KMK, 2015). Vor der Beteiligung an der
Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) im Jahr 1995 hatte Deutschland mehrere
Jahrzehnte lang an keiner international vergleichenden Schulleistungsstudie teilgenommen, weshalb die
mittelméaRigen Ergebnisse aus TIMSS 1995 und wenige Jahre spater aus PISA 2000 die heute als ,,PISA-
Schock® (Roeder, 2003) bekannte Reaktion auslosten. Die gravierenden Probleme, die anhand der
Befunde aus TIMSS und PISA sichtbar wurden, waren durch den langen Verzicht auf einen
internationalen Vergleich (Prenzel, 2005) und das empirisch nicht hinterfragte Vertrauen in die
Leistungsfahigkeit des deutschen Schulsystems (Grasel, 2011) mit erheblicher Verzégerung entdeckt
worden. Aus wissenschaftlicher Sicht markieren der Konstanzer Beschluss und die damit verbundene
kontinuierliche Beteiligung an Large-Scale Assessments also einen Wendepunkt in Deutschland, mit
dem eine Entwicklung hin zu einer an Daten und Evidenz interessierten und orientierten Politik auch im
Bildungssektor begann (Bromme et al., 2014; Ditton, 2000; Tillmann et al., 2008). Eine Bildungspolitik,
die bei Entscheidungen und Steuerungsprozessen empirische Befundlagen berticksichtigt, greift auf eine
bestimmte, evidenzbasierte Form des Wissens tber das Bildungssystem zurlick (Kuper, 2006). Seit der
Beteiligung Deutschlands an internationalen Large-Scale Assessments wird dieses Wissen quantitativ,

standardisiert und vergleichend gewonnen.

Internationale Schulleistungsstudien dienen dabei vor allem zwei Funktionen: Monitoring und
Benchmarking (Seidel & Prenzel, 2008). Beides impliziert Vergleiche mit bestimmten Standards
(Monitoring) beziehungsweise mit der Struktur, den Prozessen und Ergebnissen anderer
Bildungssysteme (Benchmarking). Zentrale Erkenntnisse aus diesen Studien betreffen zum einen das
Kompetenzniveau der teilnehmenden Schilerinnen und Schiler und dessen Verteilung sowie
Rahmenbedingungen, die Einfluss auf die Kompetenzentwicklung austiben kénnen. Zum anderen liefert
der internationale Vergleich der Leistungsfahigkeit von Schilerinnen und Schilern zu bestimmten
Zeitpunkten in der Schullaufbahn weitere Vergleichsperspektiven, die Trends im Sinne von
Entwicklungen tber die Zeit erfassen und abbilden kénnen (Rutkowski & Prusinski, 2011). So kénnen
neben der internationalen Verankerung von Schiilerleistungen Vergleiche dieser Leistungen Uber
mehrere Erhebungsrunden angestellt, mdgliche Wirkungen von MalRnahmen abgeschatzt und
problematische Entwicklungen friihzeitig erkannt werden (Drechsel & Prenzel, 2008; Drechsel et al.,
2014). Die mit dem Konstanzer Beschluss eingeleitete ,,empirische Wende* (Buchhaas-Birkholz, 2009;
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Lange, 2008) der deutschen Bildungspolitik betrifft demnach zwei Aspekte: erstens die langfristige
theoriegeleitete und systematische empirische Messung von Kompetenzen und zweitens die Rationalitét
des bildungspolitischen Handelns in Deutschland. Gemeinsam betrachtet bedeuten diese beiden
Aspekte, dass empirisch gewonnene Daten und deren Interpretation im politischen Diskurs als
Bezugspunkt fur die Begriindung von Entscheidungen verwendet werden kénnen (Bieber et al., 2014;
Bromme et al., 2014).

Large-Scale Assessments und insbesondere PISA werden in der vorliegenden Habilitationsschrift als
ein Instrument des Bildungsmonitorings aufgefasst, dessen Ergebnisse tberwiegend beschreibendes
Wissen darstellen (vgl. etwa Prenzel, 2009). Dieses beschreibende Wissen ist ein Bezugspunkt fir
Schlussfolgerungen und anknlpfende Forschung, so dass neben der Erfassung von Problemen im
Bildungsbereich auch mégliche Ansatzpunkte fiir Veranderungsprozesse identifiziert werden kénnen
(Prenzel, 2005). Befunde aus Large-Scale Assessments sowie aus daran anschlieender Forschung sind
also Gegenstand der Interaktion von Bildungsforschung und Bildungspolitik. In diesem Kontext
verkniipft die vorliegende publikationshasierte Habilitation zwei Aspekte: die Bereitstellung
differenzierter Analysen des Bildungsstands von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland und deren
Entstehens- und Entwicklungsbedingungen sowie die wissenschaftliche Erweiterung von Daten aus
Large-Scale Assessments fur die Bearbeitung von spezifischen Fragestellungen. Diese Fragestellungen
tragen dazu bei, Erkenntnisse tber Teilpopulationen von Schiilerinnen und Schiillern zu gewinnen, die

im Rahmen der PISA-Studie Ublicherweise nicht reprasentativ abgebildet werden kénnen.

Zusammengefasst lassen sich Large-Scale Assessments in grundlegende Funktionen der empirischen
Bildungsforschung als Forschungsfeld einordnen, in dem Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse
von Bildung sowie deren Beziehungen erfasst werden (Grasel, 2011; Luders, 2004; Prenzel, 2005). Die
beschreibende Funktion von Large-Scale Assessments, deren Hauptziel die Identifikation von
Problemen ist, wird im Kontext der empirischen Bildungsforschung als regelmaRiges Monitoring
verwendet und Uber gezielte Zusammenhangsanalysen auch in eine pradiktive Funktion Uberfiihrt. Zu
diesem Zweck werden in der empirischen Bildungsforschung mehrere methodische Ansétze genutzt,
wie die Erhebungen in Large-Scale Assessments fiir spezifische Fragestellungen erweitert werden
konnen. Drei zentrale Vorgehensweisen, die im Rahmen von PISA in Deutschland bereits mehrfach
gewahlt wurden, sind die Ziehung von Erganzungsstichproben (Oversamples), die Erweiterung der
eingesetzten Befragungs- und Testinstrumente (vgl. etwa Prenzel et al., 2008) und die langsschnittliche
Erweiterung durch Messwiederholungen nach einem Jahr (vgl. etwa Baumert et al., 2002; Prenzel et al.,
2006; Prenzel & Baumert, 2008).

Daran ankntpfend wird die (bergeordnete Thematik der Habilitation in zwei Forschungsbereiche
gegliedert, die in Bezug auf die Nutzung von Large-Scale Assessments unterschiedliche Schwerpunkte
setzen: Erstens die Rolle von Large-Scale Assessments als empirischer Bezugspunkt fiir

bildungspolitische Entscheidungen und zweitens differenzierende Befunde aus Large-Scale
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Assessments flr Teilpopulationen von Schilerinnen und Schilern, die ohne eine Erweiterung der
Stichprobe nicht reprasentativ abgebildet werden kdnnten. Der erste Forschungsbereich konzentriert
sich auf eine der Hauptaufgaben von Large-Scale Assessments: Monitoring und Benchmarking. Die
vertiefenden Analysen und nationalen Berichte zu PISA 2012 sowie die wissenschaftliche Reflektion
der Rezeption friherer Befunde aus Large-Scale Assessments in Deutschland bilden den Schwerpunkt
dieses Bereichs. Der zweite Forschungsbereich greift auf Daten aus einer Erganzungsstudie zu PISA
2012 zurick, die sich gezielt einer Teilpopulation der in PISA untersuchten Kohorte fiinfzehnjéhriger

Schilerinnen und Schuler widmete: Jugendlichen mit sonderpadagogischem Férderbedarf.

Diese Gruppe von Schilerinnen und Schilern ist unter anderem deshalb von besonderem
bildungspolitischem Interesse, weil derzeit noch etwa jede zehnte allgemeinbildende Schule in
Deutschland eine Forderschule ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Das
Sonderschulsystem in Deutschland war zunachst vorwiegend in den 1970er Jahren ausgebaut worden,
um der erst damals eingefiihrten Schulpflicht fiir Kinder mit einer Behinderung nachzukommen
(Gebhardt et al., 2013). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland im
Jahr 2009 werden Schilerinnen und Schiiler mit diagnostiziertem sonderpadagogischem Forderbedarf
nun zunehmend integrativ beziehungsweise inklusiv an Regelschulen beschult (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014; Gebhardt et al., 2014). In Bezug auf die Umsetzung der Inklusion in
Deutschland wird derzeit intensiv diskutiert. Die Debatte um Inklusion benétigt jedoch fundiertes
Wissen Uber Zusammenhénge unterschiedlicher Schulformen mit der Leistungsentwicklung und
Lernbedingungen bei Schilerinnen und Schilern mit besonderem Férderbedarf. Hinter dem Vergleich
von Schilerinnen und Schiulern mit besonderem Forderbedarf an Forderschulen und solchen an
allgemeinbildenden Sekundarschulen steht unter anderem die Frage nach unterschiedlichen
Bedingungen und Konsequenzen in den Beschulungsorten Regelschule und Férderschule, der bisher in
erster Linie flir die Grundschulstufe bearbeitet wurde (Kocaj et al., 2014; Kocaj et al., 2015).
Gleichzeitig ist die empirische Evidenz Uber einzelne Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren oder mégliche

Auswirkungen noch immer relativ ungesichert (Blanck et al., 2013; Pfahl, 2012).

Noch offen sind derzeit Befunde zum Kompetenzniveau und der Kompetenzverteilung von
Sekundarschiilerinnen und —schilern mit sonderpédaogischem Forderbedarf, insbesondere hinsichtlich
Kompetenzen wie Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften, die im Sinne des Literacy-Konzepts in
PISA definiert wurden (vgl. etwa OECD, 2013a). Das Literacy-Konzept stellt mit der Teilhabe und der
Anschlussféhigkeit dieser Kompetenzen zwei Aspekte funktionaler Grundbildung in den Mittelpunkt
(Sélzer & Prenzel, 2013), die gerade in Bezug auf die Debatte um Inklusion einen empirischen
Bezugspunkt bendtigen. In Deutschland steht dabei auch die bundesweit reprasentative Beschreibung
von Leistungsprofilen von an Forderschulen und an den tbrigen allgemeinbildenden Sekundarschulen
unterrichteten Schilerinnen und Schiilern noch weitgehend aus (vgl. etwa Wocken & Gréhlich, 2009).

Dies bringt auch methodische Herausforderungen mit sich. Gerade beim internationalen Vergleich von



Schilerinnen und Schilern mit besonderem Férderbedarf zeigt sich in der einschlégigen Literatur
wiederholt, dass die Definition und damit auch die Identifikation und letztlich die Diagnostik fur die
Zuschreibung eines besonderen Forderbedarfs hochgradig zwischen Staaten variiert (vgl. exemplarisch
Demeris et al., 2007; Myklebust, 2002; Petermann & Petermann, 2006). Im foderalen Bildungssystem
Deutschlands liegt zwar eine rechtliche Grundlage seitens der Kultusministerkonferenz vor, diese wird
allerdings bundeslandspezifisch sehr unterschiedlich ausgestaltet (KMK, 1994). Dadurch ist die
Klassifikation und Erfassung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs bei Schilerinnen und Schiilern
nicht einheitlich und damit letztlich auch nicht eindeutig. Folglich stellt die Berticksichtigung von
Schilerinnen und Schiilern mit besonderem Forderbedarf nicht nur eine methodische Herausforderung
bei internationalen Vergleichen dar, sondern auch bei Studien, die innerhalb Deutschlands mehrere oder
alle Bundeslédnder umfassen. Um sowohl innerhalb Deutschlands als auch im Kontext international
vergleichender Schulleistungsstudien wie PISA eine belastbare Grundlage fir die Definition und
Erfassung von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf zu schaffen, widmete
sich ein inhaltlicher Schwerpunkt der Arbeiten im zweiten Forschungsbereich einer Bestandsaufnahme
von Akteuren und Prozessen der Feststellung und Zuweisung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs
in den 16 deutschen Bundeslandern. Diese Beschreibung der Diagnostik eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs liegt aulerhalb der Moglichkeiten und Interessen von PISA selbst. Ergénzt wurde dieser
Aspekt durch zwei Aufsatze zur empirischen Analyse der Kompetenzen von Schillerinnen und Schiilern
an Forderschulen in Deutschland im Rahmen einer Stichprobenerweiterung zu PISA 2012 an 49

Forderschulen.

2. Zusammenfassung der Studien und ihres Erkenntnisgewinns
Die Habilitation umfasst eine Reihe von Fachpublikationen?, welche in Tabelle 1 aufgefiihrt sind. Die
ersten sieben Beitrdge sind dem ersten Forschungsbereich zugeordnet, der die Monitoringfunktion von
PISA in den Mittelpunkt riickt und die daraus gewonnenen Daten als empirischen Bezugspunkt fiir
bildungspolitische  Entscheidungen aufgreift. Drei weitere Aufsidtze sind dem zweiten
Forschungsbereich zugeordnet und behandeln empirische Fragestellungen zu den Kompetenzen von
Schilerinnen und Schilern mit sonderpédagogischem Forderbedarf in Deutschland. Insofern baut der
zweite Forschungsbereich auf dem ersten auf und entwickelt vertiefende Fragestellungen zur

Deskription von Merkmalen der PISA-Schiilerpopulation und einer Teilpopulation.

In den folgenden Abschnitten werden die beiden Forschungsbereiche weiter ausgefiihrt und die
Ergebnisse sowie Erkenntnisse der jeweils zugeordneten Aufsétze verdichtet. AnschlieRend wird jeweils

die eigene Leistung im Kontext der Fachpublikationen dargelegt.

1GemaR § 9 (2) 2 der Habilitationsordnung der Technischen Universitat Mtnchen vom 9. Dezember 2003, in der
Fassung der Anderungssatzung vom 13. Dezember 2005.
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Tabelle 1. Ubersicht der Fachpublikationen im Rahmen der Habilitation

Forschungsbereich |
Large-Scale Assessments als empirischer Bezugspunkt fur bildungspolitische Entscheidungen

1.

Salzer, C. & Prenzel, M. (2013). PISA 2012 — eine Einflihrung in die aktuelle Studie. In: M.
Prenzel, C. Sélzer, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.), PISA 2012. Fortschritte und
Herausforderungen in Deutschland (S. 11-46).Munster: Waxmann.

Heine, J.-H., Sélzer, C., Borchert, L., Sibberns, H. & Mang, J. (2013). Technische Grundlagen
des flinften internationalen Vergleichs. In: M. Prenzel, C. Sélzer, E. Klieme & O. Koller
(Hrsg.), PISA 2012. Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland (S. 309-346).
Minster: Waxmann,.

Salzer, C., Reiss, K., Schiepe-Tiska, A., Prenzel, M. & Heinze, A. (2013). Zwischen
Grundlagenwissen und Anwendungsbezug: Mathematische Kompetenz im internationalen
Vergleich. In: M. Prenzel, C. Sélzer, E. Klieme & O. Kéller (Hrsg.), PISA 2012. Fortschritte
und Herausforderungen in Deutschland (S. 47-98). Munster: Waxmann.

Hohn, K., Schiepe-Tiska, A., Sélzer, C. & Artelt, C. (2013). Lesekompetenz in PISA 2012:
Veranderungen und Perspektiven. In: M. Prenzel, C. Sélzer, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.),
PISA 2012. Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland (S. 217-244). Munster:
Waxmann.

Salzer, C., Prenzel, M. & Klieme, E. (2013). Schulische Rahmenbedingungen der
Kompetenzentwicklung. In: M. Prenzel, C. Salzer, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.), PISA 2012.
Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland (S. 155-188). Miinster: Waxmann.

Salzer, C. & Prenzel, M. (2014). Looking Back at Five Rounds of PISA: Impacts on Teaching
and Learning Mathematics in Germany. Solsko Polje (The School Field), 25 (5-6), 53-72.

Salzer, C., Schiepe-Tiska, A. & Prenzel, M. (revise & resubmit). Internationale
Schulleistungsstudien. In: M. Glaser-Zikuda, M. Harring, C. Rohlfs (Hrsg.), Handbuch
Schulpadagogik. Minster: Waxmann.

Forschungsbereich |1
Befunde aus Large-Scale Assessments fur bestimmte Teilpopulationen von Schiilern

8.

10.

Sélzer, C., Gebhardt, M., Miiller, K. & Pauly, E. (2015). Der Prozess der Feststellung
sonderpéadagogischen Forderbedarfs in Deutschland. In: P. Kuhl, P. Stanat, B. Litje-Klose, C.
Gresch, H. A. Pant & M. Prenzel (Hrsg.), Inklusion von Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in  Schulleistungserhebungen: Forschungsstand,
Herausforderungen und Perspektiven (S. 129-152).Wiesbaden: Springer.

Gebhardt, M., Sélzer, C., Mang, J., Miiller, K., & Prenzel, M. (2015). Performance of Students
with Special Educational Needs in Germany. Findings from PISA 2012. Journal of Cognitive
Education and Psychology, 14 (3), 343-356.

Miiller, K., Prenzel, M., Sélzer, C., Mang, J., Heine, J.-H. & Gebhardt, M. (revise & resubmit).
Wie schneiden Schulerinnen und Schiiler an Sonder- und Forderschulen bei PISA ab? Analysen
aus der PISA 2012-Zusatzerhebung zu Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf.
Eingereicht bei Unterrichtswissenschaft.




Forschungsbereich 1:

Large-Scale Assessments als empirischer Bezugspunkt fir bildungspolitische Entscheidungen

Internationale Schulleistungsuntersuchungen werden meist unter den Zielsetzungen Monitoring und
Benchmarking durchgefiihrt (Seidel & Prenzel, 2008). Sowohl Monitoring als auch Benchmarking
bedeutet, dass Ergebnisse mit bestimmten Standards (Monitoring) beziehungsweise mit anderen
Bildungssystemen (Benchmarking) verglichen werden. Im Sinne des Monitorings liefert PISA zunéchst
Zustandsbeschreibungen und dariiber hinaus eine Datengrundlage fiir Uberlegungen zur Veranderung
und Verbesserung von Bildungsprozessen, wahrend die Benchmarkingfunktion relative Starken und
Schwachen im Vergleich zu anderen Bildungssystem sichtbar macht (Drechsel et al., 2009). Der
Benchmarking-Aspekt betont so gesehen also den Vergleich mit anderen Staaten und
Bildungssystemen, wahrend der Monitoring-Aspekt starker den Einzelstaat und dabei Uberwiegend die
Entwicklung Uber die Zeit (Trend) im Blick hat. Schilerkompetenzen werden in Large-Scale
Assessments in der Regel modellbasiert anhand eines umfangreichen Instrumentariums gemessen. PISA
folgt dabei dem Prinzip des Multi-Matrix-Designs (vgl. etwa Heine et al., 2013), das basierend auf
Annahmen der Item-Response-Theory (Reise & Revicki, 2014; Yamamoto & Mazzeo, 1992) die
Antworten von Schillerinnen und Schiilern auf die Testfragen und Fragebdgen als Grundlage fur die
Schétzung durchschnittlicher Kompetenzen auf Aggregatebene heranzieht (Sélzer, 2015). Das Design
und die Testkonzeption von PISA sehen demnach also keine individuelle Leistungsdiagnostik vor,
sondern Aussagen Uber durchschnittliche Ausprdgungen und Streuungen ausgewahlter Mafe wie

Kompetenzen oder Einstellungen (vgl. etwa Carstensen et al., 2004).

Die fur die Habilitation vorgelegten Aufsatze erweitern die Berichterstattung der OECD zu PISA 2012
in zweierlei Hinsicht: (1) in einer vertiefenden Beschreibung und Analyse von speziell fir die
Bildungspolitik und —praxis Deutschlands relevanten Aspekten des Bildungssystems und (2) in der
Vertiefung des Kenntnisstandes im Bildungsmonitoring auf der Sekundarstufe | durch die
wissenschaftliche Einordnung von Entwicklungen in Deutschland tiber mehrere PISA-Erhebungsrunden
hinweg. In Forschungsbereich | sind Fragen zum Kompetenzniveau, seiner Verteilung und
Entwicklungsbedingungen der in PISA untersuchten Population fiinfzehnjahriger Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland zentral. Mit Blick auf die Untersuchung von Trends stehen darlber hinaus
Fragen nach dem Umgang mit in friheren PISA-Erhebungsrunden identifizierten Problemlagen wie

Disparitaten innerhalb Deutschlands im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses.

Vertiefende Beschreibung relevanter Indikatoren fur die deutsche Bildungspolitik und -praxis.
Als relativ junges Forschungsfeld ist die empirische Bildungsforschung aktuell gepréagt durch eine groRe
Vielfalt an disziplindren, theoretischen und methodischen Zugéngen (Grasel, 2011; Prenzel, 2005).
Large-Scale Assessments wie PISA sind ein quantitativer Ansatz zur Gewinnung von Erkenntnissen
Uber die Rahmenbedingungen und Ergebnisse vorwiegend institutionalisierter Bildungsprozesse, die

sich auf sogenannte Doménen als inhaltliche Lern- und Handlungsbereiche beziehen (Klieme &
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Leutner, 2006). Als Bezugspunkt fiir evidenzbasierte politische Steuerungsprozesse (Bromme et al.,
2014; Slavin, 2002) verbindet die nationale Berichterstattung zu PISA die vertiefende Beschreibung
relevanter Indikatoren fur Bildungsergebnisse (Monitoring) mit einem internationalen Vergleich
(Benchmarking). Beitrag 1 (Salzer & Prenzel, 2013) ist als Einleitung des nationalen Berichtshandes
zu PISA 2012 in diesem Kontext verankert, indem die Zielsetzung der PISA-Studie sowie die Erhebung
und Auswertung der berichteten Daten gezielt mit Blick auf Deutschland systematisch dargestellt
werden. Im Mittelpunkt des Beitrags steht neben der Frage nach der Entstehung der PISA-Daten auch
diejenige nach der Absicherung der internationalen Vergleichbarkeit der Ergebnisse. Fiir die fundierte
Auswertung der Daten und die Interpretation der Befunde sind der Entstehungskontext sowie die
beteiligte Stichprobe, das Design, die Testkonzeption und die adaquate Ubersetzung der Testinstrumente
ebenso zentral wie die Rahmenbedingungen fur die Durchfiihrung von PISA in Deutschland, etwa in
Bezug auf die Verpflichtung zur Bearbeitung der Kontextfragebégen. Zwar werden in Deutschland wie
in den Ubrigen PISA-Teilnehmerstaaten die international vorgegebenen Prozeduren und Standards
verbindlich eingehalten, jedoch existieren darliber hinaus einige Besonderheiten. So muss bei der
Stratifizierung der Untersuchungspopulation bertcksichtigt werden, dass die 16 Lander entsprechend
dem Anteil an flinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiilern reprasentiert sind, wobei diese jeweils
unterschiedliche Schulformen zur Auswahl haben. AuBerdem ist lediglich die Teilnahme am
Kompetenztest durch die KMK bundesweit verbindlich geregelt. In Bezug auf die Kontextfragebdgen
gelten die jeweiligen Bestimmungen der Léander. Insofern geht der erste Beitrag deutlich Uber die
internationale Berichterstattung der OECD hinaus (vgl. u. a. OECD, 2013b; OECD, 2014a), deren
Perspektive im Vergleich zu einer nationalen Berichterstattung wesentlich starker die Ebene der
staateniibergreifenden Beschreibung der Studie fokussiert. In dieser Berichterstattung werden oftmals
bivariate Zusammenhdange oder Rangreihen von Staaten aufgrund einzelner Items aus Fragebogenskalen
prasentiert. Der Verzicht auf eine differenzierte Beschreibung der jeweiligen organisatorischen und
institutionellen Gegebenheiten in den teilnehmenden Staaten kann jedoch Fehlinterpretationen
begiinstigen. Insofern ist die systematische Beschreibung der Entstehung und Verarbeitung der Daten
in PISA 2012 essentiell fir eine belastbare Verwendung der Ergebnisse als Bezugspunkt fir

bildungspolitische Entscheidungen in Deutschland.

Large-Scale Assessments sind ein quantitativer Ansatz zur Gewinnung von Erkenntnissen Uber die
Rahmenbedingungen und Ergebnisse Uberwiegend institutionalisierter Bildungsprozesse. Sie stellen
offentlich verfligbare Datensatze bereit, die sowohl als Bezugspunkt fiir evidenzbasierte politische
Steuerungsprozesse (Bromme et al., 2014; Slavin, 2002) als auch fir empirische Forschung verwendet
werden (Rammstedt & Spinath, 2013). Beitrag 2 (Heine et al. 2013) unterstutzt dies, indem die
technischen und methodischen Grundlagen fur die Vorbereitung, Erhebung und VVerwertung der in PISA
erzeugten Daten transparent erldutert und vor dem Hintergrund aktueller methodischer Erkenntnisse
erdrtert werden. In Ergidnzung zu Beitrag 1 liefert Beitrag 2 eine Beschreibung des methodischen
Zugangs in PISA sowie des eingesetzten Instrumentariums, die hinreichend exakt ist und auch fur Nicht-
9



Experten verstandlich bleibt. Um die durch PISA gewonnenen Daten in ihrer Tiefe nutzen und korrekte
Schlussfolgerungen ziehen zu kdnnen, ist eine fundierte Kenntnis der Struktur und Zusammensetzung
des Datensatzes ebenso unerlasslich wie das Wissen uber die Rahmenbedingungen und Prozeduren der
Datenerhebung. Beitrag 2 knupft also an Beitrag 1 an und flhrt zundchst in die Ziehung der Schul- und
Schulerstichprobe ein. In diesem Zusammenhang geht der Beitrag darauf ein, inwieweit ein
Gewichtungsverfahren neben unterschiedlichen Ziehungswahrscheinlichkeiten von Schulen und
Schilern auch Ausfélle auf Schul- und Schilerebene korrigiert (vgl. u. a. Fay, 1989). Im néchsten Schritt
wird erldutert, wie die Kompetenzen in PISA gemessen und letztlich geschatzt werden, wobei
verschiedene Methoden zur Parameterschatzung verglichen und diskutiert werden. Als das am besten
zum Testdesign von PISA 2012 passende Verfahren wurde die Marginal-Maximum-Likelihood-
Methode eingesetzt (Bock & Lieberman, 1970; Bock & Aitkin, 1981). Aufbauend auf der
Argumentation zur Wahl des Schéatzverfahrens fir die Item- und Personparameter fiir die
Kompetenzmessung wird abschliefend auf das Verfahren zur Konstruktion von Kompetenzstufen
eingegangen sowie auf die Abbildung von Trends Uber die bislang abgeschlossenen fiinf PISA-
Erhebungsrunden. Der Beitrag ist eine wichtige Erganzung zum sogenannten Technical Report der
OECD zu PISA 2012 (OECD, 2014b), da er zum einen konkrete Informationen zur Stichprobe in
Deutschland gibt und zum anderen diejenigen methodischen Aspekte auswéahlt und diskutiert, die der
nationalen Berichterstattung zu PISA in Deutschland zu Grunde liegen und neben Gemeinsamkeiten zu

friiheren PISA-Erhebungsrunden auch Anderungen thematisieren.

Ein zentraler Aspekt des Bildungsmonitorings ist die wiederholte Erfassung von Indikatoren tber einen
langeren Zeitraum und damit verbunden die Beobachtung von Trends. Daran knlpfen die Beitrage 3
und 4 an, indem die durchschnittlichen Kompetenzen funfzehnjahriger Schiilerinnen und Schiler in
Deutschland in den Domanen Mathematik und Deutsch untersucht werden. Beitrag 3 (Salzer et al.,
2013) beschreibt das theoretische Konstrukt und die empirischen Ergebnisse zur mathematischen
Kompetenz, die in PISA 2012 nach 2003 zum zweiten Mal den inhaltlichen Schwerpunkt bildete. Im
Mittelpunkt steht neben der detaillierten Definition der im PISA-Mathematiktest gemessenen
Dimensionen mathematischer Kompetenz im Sinne des Literacy-Konzepts und Fragen der Messqualitat
und Vergleichbarkeit (OECD, 2013a) auch die Frage nach dem durchschnittlichen Kompetenzniveau
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland sowie dessen Entwicklung seit PISA 2003. Ein wichtiger
deskriptiver Befund ist, dass die Flinfzehnjahrigen in Deutschland in PISA 2012 inzwischen Leistungen
erzielen, die signifikant Gber dem OECD-Durchschnitt liegen. In Erweiterung zu den in der
theoretischen Rahmenkonzeption der OECD (OECD, 2013a) erl&uterten Teilkomponenten der Doméne
Mathematik wird in Beitrag 3 ein konzeptueller Bezug zu den deutschen Bildungsstandards in
Mathematik fur den Mittleren Schulabschluss (KMK, 2003) hergestellt. Die Testkonzeption in PISA
basiert auf Anschlussfahigkeit und Teilhabe und strebt nicht primdr curriculare Validitat an (vgl. etwa
Baumert et al., 2001; Klieme et al., 2007). Gleichwohl gibt es inhaltliche Uberschneidungen des
Curriculums mit dem im Literacy-Konzept definierten Kompetenzbegriff (vgl. etwa Ehmke et al., 2006).
10



Die Herausarbeitung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Testkonzeption mathematischer
Kompetenz in PISA und den Bildungsstandards in Deutschland ermdglicht eine weitergehende
Interpretation der Befunde aus PISA 2012, die auch fiir die Verwendung der Ergebnisse im Kontext der
deutschen Bildungspolitik relevant ist. Beispielsweise wird deutlich, dass die signifikante Verbesserung
der durchschnittlichen mathematischen Kompetenz der Schilerinnen und Schiler in Deutschland seit
PISA 2003 vermutlich insbesondere auf Schilerinnen und Schiler an nicht gymnasialen Schulformen
zurtickgeht. Dieser Aspekt wird in Beitrag 3 kritisch diskutiert, da die Abbildung von Trends in
verschiedenen Schularten durch die erhebliche Veranderung der Zusammensetzung der Schulerinnen
und Schuler in den Schularten seit PISA 2000 kaum mdglich und auch bei den in ihrer Grundkonzeption
weitgehend unverénderten Gymnasien (Cortina et al., 2003; Neugebauer, 2010) aufgrund der
gestiegenen Bildungsbeteiligung mit groler Vorsicht zu interpretieren ist. Es wird argumentiert, dass
zur (Ober die funf bisher abgeschlossenen PISA-Erhebungsrunden festgestellten Verbesserung der
Schilerleistungen insbesondere in den nicht gymnasialen Schulformen die 2003 und 2004 eingefuhrten
Bildungsstandards in Mathematik flr den Hauptschul- und den Mittleren Schulabschluss beigetragen
haben konnten. Durch den klaren Bezug der PISA-Ergebnisse zum ebenfalls 2012 durchgefiihrten 1QB-
Landervergleich zur Uberpriifung der Bildungsstandards, der nach Abschluss des ersten PISA-Zyklus
(2000-2006) aus der PISA-Erweiterung (PISA-E) zum Vergleich der Bundesléander hervorging, wird
herausgearbeitet, wie sich beide Schulleistungsstudien auf der Sekundarstufe | ergédnzen und nicht — wie

oftmals irrtimlich angenommen — austauschbar sind.

In Beitrag 4 (Hohn et al., 2013) wird mit der Lesekompetenz eine weitere in PISA erfasste Doméne mit
ihrem Testkonzept und aktuellen Ergebnissen aufgegriffen. In diesem Beitrag war zu untersuchen, wie
sich die Lesekompetenz seit PISA 2000 bei den Schilerinnen und Schiilern in Deutschland entwickelt
hat und inwieweit den zahlreichen in den ersten PISA-Ergebnissen gefundenen Disparitdten seither
nachgegangen worden ist. Zu dem auf die Ergebnisse aus PISA 2000 folgenden PISA-Schock (Roeder,
2003) hatten neben dem unterdurchschnittlichen Niveau der Lesekompetenz deutscher Schiilerinnen
und Schiler auch enorme Disparitaten innerhalb Deutschlands beigetragen (Baumert et al., 2001;
Baumert et al., 2002). Regionale Unterschiede, Differenzen in den Leseleistungen zwischen Madchen
und Jungen sowie zwischen Jugendlichen mit einem Zuwanderungshintergrund und solchen ochne gaben
Anlass zur Sorge und wurden unter anderem in den sieben zentralen Handlungsfeldern der KMK (KMK,
2002) auf die Agenda der Bildungspolitik gesetzt. Gezielte Forderung der Lesekompetenz, insbesondere
fiir Jugendliche mit einem Zuwanderungshintergrund, ist ein Kernthema dieser Handlungsfelder.
Entsprechend wurde die 2012 erstmals signifikant (ber dem OECD-Durchschnitt liegende
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in Beitrag 4 in den Kontext verschiedener
bildungspolitischer Anstrengungen zur Forderung der Lesekompetenz eingeordnet, aber auch kritisch
diskutiert. Wie auch in Beitrag 3 wurde die Abbildung von Trends in verschiedenen Schularten seit
PISA 2000 sehr vorsichtig interpretiert. Gleichwohl ist ein bemerkenswerter Befund des vierten
Beitrags, dass die seit 2000 von 28 auf 36 Prozent gestiegene Bildungsbeteiligung an Gymnasien in
11



Deutschland zu keinem Niveauverlust bei der Leseleistung an dieser Schulform gefiihrt hat. Im
Durchschnitt lesen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten genauso gut wie im Jahr 2000 (582 Punkte,
weit iber dem deutschen Gesamtdurchschnitt; vgl. Artelt et al., 2001). Die Analysen zeigten weiterhin,
dass 2012 deutlich mehr Schulerinnen und Schiler entsprechend gut lesen. Ahnlich wie bei der
mathematischen Kompetenz haben sich die Leistungsunterschiede zwischen Mé&dchen und Jungen tber
die Zeit nicht verringert. Zwar ist bei beiden Geschlechtern ein kontinuierlicher Aufwaértstrend

erkennbar, aber die Leistungen der beiden Gruppen nahern sich einander nicht an.

Wahrend die Beitrdge 3 und 4 Kompetenz auf der Basis von Tests analysiert haben, legt Beitrag 5
(Sélzer et al., 2013) einen Schwerpunkt auf die schulischen Rahmenbedingungen flr die Entwicklung
der in PISA gemessenen Kompetenzen. Die theoretische Einbettung der Thematik basiert auf der
Unterscheidung der Schule als Institution, etwa mit Blick auf rechtliche und administrative
Rahmenbedingungen, von der Einzelschule als Ort des Lernens und Lebensraum mit bestimmten
Merkmalen (van Ackeren et al., 2015). Schule wird durch diese Unterscheidung neben ihrer
Qualifikationsfunktion als VVorbereitung fiir die Anforderungen in Beruf, Privatleben und Gesellschaft
auch als Sozialisationsinstanz aufgefasst (Blomeke & Herzig, 2009; Fend, 1981; Fend, 2006). Anders
als die Beitrage 3 und 4, die sich der Beschreibung von Schilerkompetenzen und damit dem Monitoring
widmen, stellt Beitrag 5 die Frage, welche Merkmale des deutschen Schulsystems und deutscher
Schulen im Vergleich zu anderen Bildungssystemen aufféllig sind (Benchmarking). Im Unterschied zur
Auswertungsstrategie der OECD ist nicht die statistische Erklarung von Leistungsvarianz durch
Schulmerkmale zentral (OECD, 2013b), sondern eine theoretische Interpretation der Bedeutung von
Indikatoren auf der Systemebene, die einen Bezug sowohl zu strukturellen Bedingungen als auch zu
Einzelschulen in Deutschland haben und insbesondere vor dem Hintergrund einiger Besonderheiten des
deutschen Schulsystems eingeordnet werden. Der in Beitrag 5 mit der Aufteilung der Varianz der
untersuchten Variablen (hier: mathematische Kompetenz) in Komponenten innerhalb von Schulen und
zwischen den Schulen im ersten Schritt berichtete zentrale Kennwert, der in Large-Scale Assessments
zu den grundlegenden Indikatoren gehért (vgl. u. a. Fay, 1989; Martin & Mullis, 2012; Rust & Rao,
1996), wird bezuglich der Grenzen seiner Aussagekraft kritisch reflektiert. Diese Aufschliisselung der
Varianz kann Anhaltspunkte Gber Qualitatsunterschiede zwischen Schulen geben, aber auch zu
unterschiedlichen Zusammensetzungen und Rekrutierungsstrategien von Schulen. Allerdings reichen
die durch PISA gewonnenen Daten nicht aus, um spezifisch Schulentwicklungsprozesse auf der Ebene
der Einzelschuule zu begriinden. Die Daten kdnnen jedoch beispielsweise durch langsschnittliche
Erweiterungen entsprechend angereichert werden (vgl. etwa Bischof et al., 2013). Im zweiten Schritt
stellt Beitrag 5 Ergebnisse aus Analysen zu den beiden genannten Ebenen der schulischen
Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung von Kompetenzen dar, indem zunéchst auf institutionelle und
organisatorische Rahmenbedingungen und im Anschluss auf Merkmale von Einzelschulen eingegangen
wird. Der Beitrag greift ausgewdhlte Indikatoren tGber mehrere PISA-Erhebungsrunden auf, deren
Bedeutung ohne internationale Vergleichsstudien wie PISA womdglich nach wie vor unklar wére. Dazu
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gehoren etwa das Alter der Schilerinnen und Schiler bei der Differenzierung in verschiedene
Schulformen der Sekundarstufe, der Anteil der Klassenwiederholungen bis zum Alter von 15 Jahren
oder die Anzahl der verfiigbaren Schulformen auf der Sekundarstufe (vgl. u. a. Baumert et al., 2001;
Fuchs, 2003). Insgesamt zeigt der Beitrag, dass die Schulen in Deutschland im internationalen Vergleich
wenige Problemlagen (z. B. Beeintrachtigung des Lernens zur schwanzende oder zu spat kommende
Schiiler) aufweisen. In Bezug auf MaRnahmen zur Qualitatssicherung an Schulen wird herausgearbeitet,
dass Schulen in Deutschland einen Teil der Instrumente der Qualitatssicherung und —entwicklung
nutzen, die auch in anderen Bildungssystemen ublich sind. Die Begleitung von Experten fir
Schulentwicklung beispielsweise wird in Deutschland im Vergleich zu anderen OECD-Staaten nur
selten in Anspruch genommen. Der Text hebt aber auch hervor, dass aufgrund des Designs von PISA
weder das mittlere Leistungsniveau der Jugendlichen eines Staates noch der nationale Leistungstrend

durch die Strukturmerkmale erklart werden kann.

Vertiefung des Kenntnisstandes im Bereich internationales Bildungsmonitoring. Large-Scale
Assessments verbinden im Forschungsfeld der empirischen Bildungsforschung Fragen nach
strukturellen Merkmalen des Bildungswesens wie der Qualitat und Quantitat von Ressourcen mit Fragen
zu Ergebnissen, Verdnderungen und Folgen von Bildungsprozessen (vgl. etwa Straus, 2014,
Stufflebeam, 1983). Eine der zentralen Funktionen von regelmdRig durchgefiihrten Large-Scale
Assessments ist die Beobachtung von Entwicklungen tber die Zeit, die als Grundlage sowohl fir die
Identifikation von Schwachstellen dienen kann als auch fiir das Monitoring von Veranderungen. In
diesem Kontext nimmt Beitrag 6 eine systematisch reflektierende Perspektive ein und verfolgt die
Fragestellung, welche Faktoren zu der im internationalen Vergleich einzigartig positiven Entwicklung
Deutschlands in Bezug auf die durchschnittlichen Schilerkompetenzen in PISA zwischen 2000 und
2012 beigetragen haben kdnnten. In einem ersten Schritt werden einige zentrale Ergebnisse aus PISA
2000 in Erinnerung gerufen und ausgewdahlten Befunden aus PISA 2012 gegenibergestellt. Auf diese
Weise wird deutlich, wie unterschiedlich die Gesamtergebnisse aus PISA 2000 und 2012 sind und
weshalb das Uberdurchschnittliche mittlere Kompetenzniveau in PISA 2012 in Deutschland als
besonders erfreulich und keinesfalls selbstverstiandlich gelten kann. Im néchsten Schritt werden drei
Aspekte eines bildungspolitisch und wissenschaftlich gesteuerten Verdnderungsprozesses
hervorgehoben: Eine griindliche Diagnose der Ausgangslage, ein intensiver Diskurs zwischen Politik,
Offentlichkeit und Wissenschaft sowie einige Beispiele fir MaBnahmen, die nach PISA 2000
bundesweit und damit landeribergreifend ergriffen wurden, um die Voraussetzungen fiir den
Kompetenzerwerb an deutschen Schulen nachhaltig zu verbessern. Damit geht der Beitrag auf eine
aktuelle Debatte in der Bildungsforschung ein, in welcher diskutiert wird, ob Large-Scale Assessments
eine Vereinfachung und Reduktion des Bildungsbegriffs auf messbare, anschlussfahige Kompetenzen
beférdern (Berliner, 2011; Carnoy, 2014). In Beitrag 6 wird argumentiert, dass PISA als Large-Scale
Assessment keineswegs einen Bildungsbegriff reduziert und durchaus wesentliche Merkmale von
Schilerinnen und Schilern und ihrer Lernumgebung neben den durchschnittlichen Kompetenzen
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erfasst. Dabei ist der Kern des Nutzens von Daten aus PISA jedoch der, diese innerhalb ihrer
Mdglichkeiten und vor allem auch Grenzen zu interpretieren (vgl. auch Baumert und Koller, 1998).
PISA liefert als Bezugspunkt fiir eine Diagnose des jeweiligen Ist-Zustandes Indikatoren flr einen
empirisch fundierten Diskurs zwischen verschiedenen Akteuren bildungspolitischer Steuerung. Diese
Indikatoren sind von hoher Qualitdt und kdnnen wichtige Hinweise darauf liefern, wo Strukturen,
Prozesse oder Ergebnisse im deutschen Bildungswesen verbesserungswurdig sind. Die PISA-Daten
reichen jedoch nicht dariiber hinaus. In diesem Sinne werden abschlieBend die Ubergreifenden,
bundesweiten MalRnahmen zur Verbesserung der Rahmenbedingungen fir die Kompetenzentwicklung
diskutiert, durch deren Evaluation durchaus mehr und andere empirische Evidenz gewonnen werden

konnte als aus PISA allein (vgl. etwa Ostermeier et al., 2010; Prenzel et al., 2009).

Deutschland beteiligt sich mit PISA, TIMSS und IGLU/PIRLS aktuell an drei regelmaRig stattfindenden
international vergleichenden Schulleistungsstudien. Wahrend in PISA mit der Population
flinfzehnjahriger Schulerinnen und Schiler die Sekundarstufe | im Fokus steht, handelt es sich bei
TIMSS und IGLU um Grundschuluntersuchungen. Grundsétzlich liefern Befunde aus Large-Scale
Assessments Anhaltspunkte dafiir, wo ein Bildungssystem im internationalen Vergleich steht und wo
sich maglicherweise Hinweise auf Herausforderungen und Potenzial fiir Verbesserungen finden lassen
(Bromme et al., 2014; Drechsel & Prenzel, 2008; Drechsel et al., 2009). Dabei stellen die Ergebnisse
einer einzelnen Erhebungsrunde solcher Untersuchungen, etwa in PISA, eine Momentaufnahme dar. Ein
deutlicher Mehrwert von Befunden aus Studien wie PISA liegt darin, die Resultate mehrerer
Erhebungsrunden gemeinsam zu betrachten und darin erkennbare Entwicklungen in Bezug auf den
Bildungs- und Systemkontext zu interpretieren; dies insbesondere dann, wenn mehrere Studien
gemeinsam betrachtet werden. PISA hat seit der ersten Erhebungsrunde im Jahr 2000 ebenso wie TIMSS
drei Jahre zuvor und IGLU seit 2001 enorm dazu beigetragen, dass Bildung in Deutschland einerseits
wieder ein wichtiges Thema Offentlicher Diskussion geworden ist (Artelt et al., 2007; Stanat & Pant,
2014) und andererseits einen Wechsel von der Input- hin zur Outputsteuerung angeregt (Klieme &
Vieluf, 2013). In diesem Sinne werden Bildungsprozesse von ihren Ergebnissen her gedacht und
reflektiert, so dass beispielsweise die Beherrschung von Mindestkompetenzen als Ziel von Unterricht
definiert werden kann (vgl. etwa Blum et al., 2010; Tenorth, 2004). Als international vergleichende
Studie zum Bildungsmonitoring und —benchmarking hat PISA dariiber hinaus eine Perspektive auf
Bildung eingenommen, die zuvor Uber lange Zeit im Kontext erziehungswissenschaftlicher Forschung
in Deutschland nicht vorhanden gewesen war: Bildungsergebnisse und die die Untersuchung des
Zusammenhangs mit ihren Rahmenbedingungen (vgl. etwa Gogolin, 2010; Tillmann et al., 2008).
Beitrag 7 (Salzer et al., in Druck) bezieht sich auf diesen fachwissenschaftlichen Diskurs, indem anhand
der drei aktuellen international vergleichenden Schulleistungsstudien mit deutscher Beteiligung eine
bilanzierende Betrachtung der jeweiligen Ergebnisse aus mehreren Erhebungsrunden vorgenommen
wird. Theoretisch baut der Beitrag auf der von Rolff (2000) vorgeschlagenen Trias der
Schulentwicklung in Form von Unterrichts-, Personal- sowie Organisationsentwicklung auf. Die Frage,
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inwieweit internationale Vergleichsstudien einen Beitrag zur Schulentwicklung leisten kénnen, steht im
Fokus des Beitrags. Mit dem im ersten Schritt beschriebenen Aufbau und Ablauf der Studien sowie
einer Beschreibung der darin gemessenen Kompetenzen wird zunéchst die Riickmeldefunktion (Kuper,
2006) des internationalen Vergleichs von Schulerleistungen herausgearbeitet. Im néchsten Schritt folgt
eine verdichtete Darstellung der zentralen Ergebnisse aus TIMSS, IGLU und PISA Uber die bisher
abgeschlossenen Erhebungsrunden hinweg. Alle drei Studien beschrénken sich nicht auf die Erhebung
kognitiver Indikatoren, sondern erfassen dartber hinaus auch Einstellungen, Merkmale und
Kontextfaktoren der Schilerinnen und Schuler und ihres schulischen und hduslichen Umfelds (vgl.
Mullis et al., 2012; Mullis et al., 2009; OECD, 2013a). Damit sind sie als Instrument fur die
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Rahmenbedingungen fiir Bildung und Kompetenzerwerb
und entsprechende Ergebnisse adéquat und kénnen zugleich ein Diagnoseinstrument fur das Erreichen
mehrdimensionaler Bildungsziele in Schulen sein. Fir alle drei von Rolff (2000) genannten
Dimensionen der Schulentwicklung lassen sich im abschlieRBenden Schritt des Beitrags Ansatzpunkte in
den Ergebnissen der beschriebenen Vergleichsstudien finden. Als Beispiel flr Unterrichts- und
Personalentwicklung kénnen unter anderem Befunde zum Bedarf an verstarkter Talentforderung dienen;
das Thema Organisationentwicklung wird etwa in der Analyse von Schulprogrammen und deren

Wirkung auf Schiillerkompetenzen bearbeitet.

Forschungsbereich 2:
Differenzierende Befunde aus Large-Scale Assessments fur Teilpopulationen von Schiilerinnen

und Schilern

Eine wichtige Funktion von Large-Scale Assessments ist die Gewinnung von beschreibendem Wissen
tiber Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern. International vergleichende Large-Scale
Assessments stellen dazu Indikatoren auf reprédsentativer Basis bereit, die Erkenntnisse auf
verschiedenen Ebenen des Bildungssystems erméglichen (Klieme, 2013; Prenzel, 2005). Der Anspruch
der Représentativitat vergleichender Schulleistungsstudien bringt mit sich, dass einzelne
Teilpopulationen von Schiilerinnen und Schilern auf dieser Basis nicht vertieft untersucht werden
konnen, da ihr Anteil an der untersuchten Population meist zu Klein fir differenzierte
Datenauswertungen ist (Blanck et al., 2013). Daflr sind Ublicherweise Ergénzungsstichproben
notwendig. Abhé&ngig vom Design zur Stichprobenziehung und entsprechender Stratifizierung ist es
jedoch beispielsweise mdglich, Unterschiede zwischen Madchen und Jungen oder zwischen
Schilerinnen und Schiilern mit und ohne Zuwanderungshintergrund reprasentativ zu untersuchen, so
dass auf die jeweilige Zielpopulation der Studie geschlossen werden kann. Allerdings sind unter diesen
Teilpopulationen meist weitere Subgruppen zu finden, fir die anhand der gezogenen Stichprobe keine
gultigen Aussagen getroffen werden kénnen (z. B. Ethnien innerhalb der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungshintergrund). Dementsprechend liegen derzeit auch nur wenige Arbeiten mit

représentativen Stichproben zu Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf in
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Deutschland vor (vgl. etwa Kocaj et al., 2014), da ihr Anteil an der Zielpopulation gering ist und
dementsprechend auch die Stichprobe dieser Schiilerinnen und Schiiler keine verallgemeinerbaren
Aussagen zulasst. Auch die theoretische und methodische Basis innerhalb der empirischen
Bildungsforschung in Bezug auf die Berticksichtigung von Schilerinnen und Schilern mit besonderem
Forderbedarf in vergleichenden Schulleistungsstudien befindet sich derzeit noch in einem relativ wenig
entwickelten Stadium (Pohl & Carstensen, 2013). Gleichwohl sind Erkenntnisse tber durchschnittliche
Kompetenzen von Schulerinnen und Schilern mit besonderen Forderbedarf sowie deren Lern- und
Entwicklungsbedingungen in verschiedenen schulischen Lernsettings von zentraler Bedeutung fur das
Bildungsmonitoring (Heydrich et al., 2013; Kuhl et al., 2015). Die Beitrdge, die fiir den zweiten
Forschungsbereich in die Habilitation eingehen sollen, greifen diesen Bedarf auf und erweitern die
nationale Berichterstattung zu PISA 2012 um Analysen zu einer Teilpopulation von Schiilerinnen und
Schilern, die anhand einer Erganzungsstichprobe von 49 Sonder- und Férderschulen zu PISA 2012
deutschlandweit untersucht werden konnte: Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf.

Untersuchung von Teilpopulationen in PISA. PISA ist als international angelegte Bildungsstudie
darauf ausgerichtet, représentative Stichproben von Schulerinnen und Schilern verschiedener Staaten
auf nationaler Ebene miteinander zu vergleichen. Diese Vergleichbarkeit muss durch zahlreiche
Konsensentscheidungen, etwa Uber die Definition von Kompetenzen oder Kategorien von
Schilermerkmalen, abgesichert werden. In Bezug auf die Erfassung, Untersuchung und Beschreibung
spezieller Teilpopulationen hat dies verschiedene Konsequenzen. Der zweite Forschungsbereich der
vorliegenden Habilitationsschrift greift den Anspruch an Schulleistungsvergleichsstudien zur
Bereitstellung moglichst représentativer Indikatoren auf und nimmt eine Teilgruppe der PISA-
Zielpopulation flinfzehnjahriger Schilerinnen und Schiler in Deutschland in den Blick. Im
Forschungsfeld der empirischen Bildungsforschung werden aktuell mehrere Herausforderungen
diskutiert, die mit dem Einbezug von Schillerinnen und Schiillern mit besonderem Férderbedarf in Large-
Scale Assessments verbunden sind (vgl. etwa Kuhl et al., 2015; Pohl & Carstensen, 2013). Diese
Herausforderungen sind einerseits methodischer Art in Bezug auf die Validitat und Reliabilitat der
Testinstrumente (Heydrich et al., 2013) oder deren mdgliche Anpassung an die Bedurfnisse der
getesteten Schilerinnen und Schiler (Nusser et al., 2015) und andererseits konzeptueller Art hinsichtlich
der Definition sonderpadagogischen Forderbedarfs sowie entsprechender Zuweisung von Kategorien
des Forderschwerpunktes (Gresch & Piezunka, 2015). Auf internationaler Ebene ist mit der
Verabschiedung und weitgehenden Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2006
bzw. 2009 zwar eine gemeinsame Grundlage fir die Zuweisung eines Férderbedarfs sowie den Einbezug
von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem Forderbedarf in vielen Schulsystemen gelegt worden,
diese beeinflusst jedoch nicht die nationalen und teils foderalen Kriterien und Definitionen fir die

Zuschreibung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs. Aktuell fehlt eine systematische Aufbereitung
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der Kriterien, Definitionen und Zuweisungsprozesse eines Forderbedarfs fiir Deutschland, was

wiederum die Inklusion dieser Teilpopulation in Large-Scale Assessments erschwert.

Dieser konzeptuellen Problemstellung geht Beitrag 8 nach. Den Ausgangspunkt des Beitrags bilden in
erster Linie rechtliche Grundlagen wie die allgemeine Schulpflicht fur Menschen mit Behinderung und
deren Regelung in den Landesverfassungen (Pestalozza, 2014). Die allgemeine Schulpflicht ist in
Deutschland aufgrund der Kulturhoheit der Bundeslander in deren Landesverfassungen festgelegt. Sie
gilt zunéchst grundsétzlich auch fir Kinder mit einer Behinderung bzw. mit sonderpadagogischem
Forderbedarf. Zwar ist die institutionelle Organisation der sonderpadagogischen Forderung
bundeseinheitlich geregelt (KMK, 1994; KMK, 2011), die Ausgestaltung obliegt jedoch den einzelnen
Bundeslandern (Bundschuh & Baier, 2009). Beitrag 8 verfolgt die Fragestellung, wie der Prozess der
Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs in den deutschen Bundesléandern jeweils verlauft
und welche Akteure daran beteiligt sind. Unterschieden werden dabei der AnstoR des
Diagnoseprozesses, die Prozessverantwortung, die Schulwahl sowie die letztliche Entscheidung Uber
den Beschulungsort in Konfliktfallen. Auf diese Weise werden Schnittstellen im Prozess identifiziert
und systematisch dargestellt. Der Beitrag greift damit in den aktuellen Diskurs in der empirischen
Bildungsforschung ein und liefert eine konzeptuelle Grundlage fiir die Definition eines
sonderpédagogischen Forderbedarfs in bundesweiten Schulleistungsstudien, indem die Prozesse und
Etikettierungen in allen 16 Bundesléandern dargestellt und beschrieben werden. Dies tragt dem Bedarf
Rechnung, die Beteiligung von Schilerinnen und Schillern  mit  Forderbedarf an
Schulleistungsvergleichsstudien zu ermoglichen und ihre Berlicksichtigung theoretisch abzusichern. In
dem Beitrag wird zundchst differenziert, wann der Prozess der Feststellung eines sonderpédagogischen
Forderbedarfs beginnt; dies kann sowohl vor als auch nach der Einschulung geschehen. In jedem Fall
ist die professionelle Diagnose eines sonderpadagogischen Forderbedarfs Voraussetzung fiir dessen
offizielle Zuweisung (Bundschuh, 2006). Trotz einer gemeinsamen Grundlage durch die KMK zeigt
Beitrag 8, dass wesentliche Schnittstellen im Prozess der Feststellung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs in Deutschland zwischen den Bundeslédndern variieren. So kann der Anstol} des
Diagnoseprozesses durch Eltern, Schule, Schularzt oder eine vorschulische Einrichtung erfolgen. Die
Prozessverantwortung liegt je nach Bundesland beim staatlichen Schulamt, einer Behdérde der
Schulaufsicht, der Schulleitung, bei einem Foérderzentrum oder einem mobilen sonderpédagogischen
Dienst. Auch die Schulwahl liegt in unterschiedlichen Bundesldandern in der Zustandigkeit
verschiedener Personen. Dies kénnen die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten sein, aber auch ein
Forderausschuss, eine Bildungswegekonferenz, die Schulleitung oder eine Behdrde der Schulaufsicht.
In allen Bundeslandern ist darliber hinaus geregelt, wer die letztgiltige Entscheidung Uber den
Beschulungsort trifft. Dies sind in keinem Fall die Eltern, sondern stets Behorden. Wichtigstes Fazit des
Beitrages ist, dass die aktuelle Situation mit 16 unterschiedlichen Wegen zur Zuweisung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs und damit verbundener Schulwahl bedeutet, dass es letzten Endes
darauf ankommt, in welchem Bundesland ein Kind aufwéchst. Eine Einigung auf ein gemeinsames,
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bundesweites Vorgehen auf institutioneller Ebene k&me auch den nicht-institutionellen Akteuren,
nédmlich den Eltern und ihrem Kind, zu Gute. Einerseits folgte die Forderdiagnostik einem gemeinsamen

Modell und die Entscheidung Uber die geeignetste Art der Beschulung wirde erleichtert.

Die aktuellen Herausforderungen in der empirischen Bildungsforschung hinsichtlich der Beschreibung
der Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern mit besonderem Foérderbedarf sind neben den
genannten konzeptuellen bzw. theoretischen Problemen auch methodischer Art. So sind etwa
schulartspezifische Aussagen flr Schilerinnen und Schiler an Férderschulen anhand der international
Ublicherweise erhobenen PISA-Daten aufgrund des geringen Anteils an dieser Schulerinnen und Schiler
an der Gesamtpopulation nicht zulassig (Sélzer & Prenzel, 2013). Im Zuge der UN-
Behindertenrechtskonvention und der damit verbundenen Forderung nach inklusiver Beschulung
(United Nations Office of Legal Affairs, 2006) sowie innerhalb des Fachdiskurses in der empirischen
Bildungsforschung wurde in den letzten Jahren der Bedarf an belastbaren Vergleichsdaten zu den
Kompetenzen und schulischen Rahmenbedingungen von Schilerinnen und Schilern mit Férderbedarf
deutlich artikuliert (Blanck et al., 2013). Aus diesem Grund wurde in Begleitung zu PISA 2012 eine
zusétzliche Stichprobe von 49 Forderschulen gezogen, die gemal den PISA-Prozeduren getestet wurde.
Die Beitrage 9 und 10 berichten empirische Ergebnisse aus diesem Forderschul-Oversample. Beide
Aufsédtze nutzen sowohl die Schilerinnen und Schiler aus der Erweiterungsstichprobe als auch die
Schilerinnen und Schuler mit Forderbedarf, die Teil der regularen PISA-Stichprobe Deutschlands bzw.
der Neuntklasslerstichprobe in PISA 2012 sind. Die Neuntkléasslerstichprobe ist ebenfalls eine
Erweiterung des internationalen Pflichtprogramms und dient dazu, geteilte Wahrnehmungen und

Unterrichtserfahrungen von Schilerinnen und Schillern zu erfassen.

Beitrag 9 (Gebhardt et al., 2015) legt besonderes Augenmerk auf einen Vergleich der mathematischen
Kompetenz zwischen Schilerinnen und Schilern an Foérderschulen und solchen in inklusiven
Unterrichtssettings. Die Ausgangsfrage lautet, ob sich die durchschnittlichen Kompetenzen von
Schilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf an Férderschulen systematisch von solchen unterscheiden,
die in inklusiven Settings unterrichtet werden. Erste empirische Befunde deuten darauf hin, dass sich
beide Gruppen systematisch voneinander unterscheiden, beziehen sich allerdings bisher ausschlieRlich
auf die Grundschulstufe (Kocaj et al., 2014; Kocaj et al., 2015). Die theoretische Basis dieses Beitrags
bilden neben der Definition der untersuchten Gruppe von Schilern mit Férderschwerpunkt Lernen
mehrere internationale Befunde, die sowohl der Abgrenzung dieses Forderschwerpunktes gegentiber
weiteren Ursachen fir stark unterdurchschnittliche Schulleistungen als auch der Klarung des Begriffes
schulischer Inklusion dienen (Baker et al., 1995; Myklebust, 2002). Darauf aufbauend werden
Schilerinnen und Schiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen in zwei Gruppen miteinander verglichen:
solche, die in Forderschulen unterrichtet werden und solche, die an Regelschulen und damit in
inklusiven Settings beschult werden. Beide Gruppen finden sehr unterschiedliche Rahmenbedingungen

fiir ihren Kompetenzerwerb vor, die sich beispielsweise in der KlassengréRRe, der Ausstattung der Schule
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mit Fachpersonal flr sonderpadagogische Forderung oder der Art des Curriculums ausdriicken (vgl.
etwa Blanck, 2014; Liike und Ritterfeld, 2012; Schuck, 2014). Das zentrale Ergebnis der Studie ist, dass
die Jugendlichen in inklusiven Lernumgebungen im PISA-Test im Durchschnitt eine Kompetenzstufe
(11) besser abschneiden als Schiilerinnen und Schiler an Férderschulen (Stufe I). Obwohl beide Gruppen
am unteren Ende des Kompetenzspektrums sind — oder gerade deswegen, da eine geringe Varianz
vorliegt — ist die Deutlichkeit dieses Befunds bemerkenswert. Darlber hinaus zeigt sich, dass
Schillerinnen und Schiiler mit Férderbedarf im Mittel einen geringeren soziotkonomischen Status
aufweisen als ihre Klassenkameraden ohne Forderbedarf. Dies gilt sowohl fur die Jugendlichen an
Forderschulen als auch fiir jene in inklusiven Klassen. Die Befunde des Beitrags wurden auch in anderen
Studien, unter anderem mit Daten des 1QB-L&ndervergleichs 2011 fir die Primarstufe, bestatigt (Kocaj
et al., 2014; Kocaj et al., 2015). Mdgliche Erklarungen fur das bessere Abschneiden der Schiler in
inklusiven Klassen sind, dass diese unter Umstdnden von der Interaktion mit leistungsstarkeren
Klassenkameraden profitieren oder dass tendenziell diejenigen Schilerinnen und Schiiler, bei denen
eine vergleichsweise leichte Form der Behinderung vorliegt, eher in inklusiven Settings beschult werden

als Schiilerinnen und Schiiler mit einer ausgepragteren Behinderung (Myklebust, 2002).

Beitrag 10 knupft an die Ergebnisse aus Beitrag 9 an und beschreibt die durchschnittlichen
Kompetenzen in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften fur die Schilerinnen und Schiiler mit
besonderem Foérderbedarf aller untersuchten Forderschwerpunkte an den 49 Foérderschulen der
erweiterten Stichprobe sowie in der reguldren PISA-Stichprobe 2012. Der Beitrag lasst sich daher in
eine bis dahin bestehende Forschungsliicke beziglich der Beschreibung der bundesweiten
durchschnittlichen Leistungen in PISA und damit auf der Sekundarstufe | einordnen, die zuvor noch
nicht existierte. Die Studie geht damit tiber bislang vorliegende, aber regional begrenzte Befunde hinaus
(z. B. Bos et al., 2009; Lehmann & Hoffmann, 2009). Im Zentrum des Beitrags steht ein Vergleich der
mittleren Kompetenzen von Fiinfzehnjahrigen mit besonderem Forderbedarf an Foérderschulen und
Fiinfzehnjahrigen ohne Forderbedarf an den Ubrigen allgemeinbildenden Schularten der Sekundarstufe.
Erwartungsgemall ist das Kompetenzniveau der untersuchten Schilerinnen und Schiler an
Forderschulen niedriger als das der Fiinfzehnjahrigen an anderen Schularten, allerdings treten einige
forderschwerpunkt- sowie geschlechtsspezifische Unterschiede hervor. Beispielsweise schneiden
Schilerinnen und Schiiler, die dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zugeordnet
sind, signifikant besser ab als Jugendliche mit dem Fdrderschwerpunkt Lernen. Wahrend in den
Domanen Mathematik und Lesen wie auch in der reguléren PISA-Stichprobe Kompetenzunterschiede
zu Gunsten der Jungen (Mathematik) bzw. der Madchen (Lesen) gefunden werden, so erzielen die
Jungen unter den Forderschilern auch in den Naturwissenschaften durchschnittlich bessere Leistungen
als die Madchen. In der reguléren PISA-Stichprobe liegt keine solche Disparitat vor (Schiepe-Tiska et
al., 2013). Der Beitrag befindet sich aktuell in der finalen Uberarbeitungsphase fiir die Zeitschrift

Unterrichtswissenschaft und wird voraussichtlich 2016 erscheinen.
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Die zehn Beitrage, die in die vorgelegte Habilitationsschrift eingehen, haben als gemeinsamen
Bezugspunkt die Befunde aus verschiedenen PISA-Erhebungsrunden, insbesondere PISA 2012. PISA
steht dabei als Large-Scale Assessment in seiner Funktion fiir ein Bildungsmonitoring im Mittelpunkt.
Waéhrend sich der erste Forschungsbereich der Habilitation der Rolle von Large-Scale Assessments als
empirischer Bezugspunkt fir bildungspolitische Entscheidungen widmet, knlpft der zweite
Forschungsbereich daran an und fligt Befunde aus Large-Scale Assessments fiur bestimmte
Teilpopulationen von Schiilerinnen und Schiler hinzu. Die Beriicksichtigung beispielsweise von
Schilerinnen und Schillern mit sonderpadagogischem Forderbedarf schrankt moglicherweise die
internationale Vergleichbarkeit von Large-Scale Assessments ein und muss aus diesem Grund besonders
gut konzeptuell und methodisch abgesichert werden. Einschrdnkungen kdnnen etwa aufgrund der in
verschiedenen  Bildungssystemen unterschiedlichen  Kriterien fiir die Zuweisung eines
sonderpéadagogischen Forderbedarfs entstehen oder in Bezug auf die Definition eines Forderbedarfs mit
oder ohne formale Diagnostik. Zwar sind genaue Samplingvorschriften ohnehin unerlésslich fir einen
belastbaren Vergleich, aber fur Aussagen Uber Teilpopulationen werden Erganzungsstichproben

(Oversamples) bendétigt.

Im Rahmen der Beitrdge geklart werden konnten insbesondere Fragen zum Kompetenzniveau der
Jugendlichen in Deutschland, Entwicklungen der Schilerkompetenzen tiber mehrere Erhebungsrunden
sowie verbleibende Herausforderungen an das deutsche Bildungssystem und die Bildungspraxis, um
positive Veranderungen stabilisieren und weiterfiihren zu kénnen. Darliber hinaus konnten Aspekte der
Nutzung von Ergebnissen aus Large-Scale Assessments ebenso wie theoretische Befunde zur
Zuweisung von sonderpédagogischem Forderbedarf und einige empirische Ergebnisse fur Schiilerinnen

und Schiiler an Férderschulen herausgearbeitet werden.

Large-Scale Assessments werden in den vorliegenden Beitrdgen in das Forschungsfeld der empirischen
Bildungsforschung eingeordnet, indem zumindest Voraussetzungen und Ergebnisse von Bildung
analysiert, beschrieben und interpretiert werden. Der Aspekt der Bildungsprozesse, der ebenfalls zu den
Hauptanliegen empirischer Bildungsforschung gehort (Grésel, 2011; Prenzel, 2005), ist lediglich in
Form der Trendbetrachtungen von PISA-Befunden (ber mehrere Erhebungsrunden hinweg betrachtet
worden und nicht im Sinne einer Verlaufsanalyse. Dies ist weitestgehend dem Design der PISA-Studie
geschuldet, die in Form der Daten aus PISA 2012 sowie der Stichprobenerweiterung der Forderschulen
lediglich einen Messzeitpunkt erfasst und demnach nicht geeignet ist fir die Analyse von Prozessen.
Vielmehr fokussieren die gewahlten Fragestellungen und Auswertungen in den Beitrdgen zu beiden
Forschungsbereichen eine Beschreibung von Kompetenzen, deren Entwicklung tber die Zeit und deren
Entstehungsbedingungen. Zum Verhéltnis von Bildungsforschung zu Bildungspolitik liegen allerdings
bereits zahlreiche einschldgige Arbeiten vor, die im Fachdiskurs der empirischen Bildungsforschung
rezipiert worden sind (z. B. Bellmann, 2006; Bromme et al., 2014; Terhart, 2001; Tillmann & Vollstadt,

2001). Insofern schliel3t die vorliegende Habilitation einige Forschungsliicken im Feld der empirischen
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Bildungsforschung, die inhaltlich Gegenstand bildungspolitischer Steuerung sind, ohne deren Rezeption

und Verarbeitung durch bildungspolitische Akteure zu thematisieren.

Zusammengefasst werden vergleichende Schulleistungsstudien in den vorliegenden Arbeiten in ihrer
Funktion als Bildungsmonitoring und Benchmarking genutzt, um Wissen tber den Bildungsstand
Jugendlicher in Deutschland und damit verbundene Rahmenbedingungen zu generieren. Auf diese
Weise konnte der Kenntnisstand im Bereich internationales Bildungsmonitoring vertieft werden. Unter
den vorgelegten Aufsétzen ist auch ein Beitrag, der erdrtert, inwieweit ein Bezug zwischen den
Erkenntnissen aus international vergleichenden Schulleistungsstudien und Schulentwicklung in
Deutschland hergestellt werden kann. Dieser Beitrag bestatigt, dass die aus Large-Scale Assessments
gewonnene Datengrundlage nicht fur die unmittelbare Ableitung von Schulentwicklungsprozessen
geeignet ist. Um Schulentwicklung anzustoRen, zu begleiten und zu evaluieren, sind andere Ansatze des

Erkenntnisgewinns notwendig (Fickermann & Maritzen, 2014).

3. Eigenleistungen im Kontext der Fachpublikationen
Die Fachpublikationen, die in die Habilitation eingehen, lassen sich im Kontext der PISA-Studie
verorten. Dennoch hat jeder Beitrag einen eigenen Entstehungskontext, der gemeinsam mit den
jeweiligen Eigenleistungen im Folgenden vorgestellt wird. Die Beitrage 1 bis 5 teilen den Kontext des

nationalen PISA-Berichtsbandes, der von mir mitherausgegeben wurde.

Beitrag 1. Das Einleitungskapitel des nationalen PISA-Berichtsbandes zu PISA 2012 wurde von mir als
Erstautorin federfiihrend geplant und zu grofRen Teilen verfasst. Die Begutachtung erfolgte durch die

Herausgeber.

Beitrag 2. Das technische Kapitel des PISA-Berichtsbandes wurde vom Erstautor in Zusammenarbeit
mit mir konzipiert. Teile des Textes wurden federfiihrend von mir verfasst. Die Begutachtung erfolgte

durch die Herausgeber.

Beitrag 3. Das Kapitel zur Hauptdoméne in PISA 2012 (mathematische Kompetenz) wurde von mir als
Erstautorin entworfen und in weiten Teilen geschrieben (mit Ausnahme des Teils zu den
Bildungsstandards und eines Teils der Diskussion). Die im Beitrag berichteten statistischen Analysen

wurden von mir durchgefiihrt und aufbereitet. Die Begutachtung erfolgte durch die Herausgeber.

Beitrag 4. Das Kapitel zur Lesekompetenz wurde von der Erstautorin aufgesetzt und
hauptverantwortlich geschrieben. Mein Beitrag lag in der Interpretation und Diskussion der Analysen,
die ich gemeinsam mit den Ko-Autorinnen verfasste. Darliber hinaus habe ich intensiv an der

Uberarbeitung des Beitrags nach der Begutachtung durch die Herausgeber mitgewirkt.

Beitrag 5. Beim Kapitel zu den schulischen Rahmenbedingungen der Kompetenzentwicklung

ubernahm ich die Erstautorenschaft. Der Beitrag wurde gemeinsam mit den Ko-Autoren entworfen und
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dann von mir federfihrend umgesetzt (sowohl Datenauswertung als auch Verfassen des Textes). Die

Begutachtung erfolgte durch die Herausgeber.

Beitrag 6. Der Beitrag ist ein Aufsatz in einem Sonderheft der slowenischen Zeitschrift Solsko Polje
(The School Field). Als Erstautorin habe ich den Beitrag anhand der Strukturvorschldge des Ko-Autors
konzipiert, die notwendigen Recherchen getatigt und einen Grofiteil des Textes verfasst. Der Beitrag

wurde in einem externen Reviewverfahren begutachtet.

Beitrag 7. Dieser Beitrag ist ein Kapitel im Herausgeberband ,,Internationale Schulleistungsstudien®
(herausgegeben von Glaser-Zikuda, M., Harring, M. & Rohlfs, C.). Ich Ubernahm als Erstautorin die
Konzeption des Beitrags sowie das Verfassen eines Textentwurfes. Die Begutachtung erfolgte durch die

Herausgeber. Der Band soll Anfang 2016 erscheinen.

Beitrag 8. Das Kapitel entstand als Beitrag des im Rahmen des NELSEN-Netzwerkes (Network of
Large-Scale Studies Including Students with Special Educational Needs) herausgegebenen
Sonderbandes zur Inklusion von Schulerinnen und Schillern mit besonderem Forderbedarf. Als
Erstautorin des Beitrags habe ich die Idee entwickelt sowie die notwendigen Recherchen getatigt und
den Text verfasst. Die Begutachtung erfolgte durch die Herausgeber sowie Autoren anderer Beitrage im

selben Band.

Beitrag 9. Dieser Beitrag verwendet Daten aus dem ZIB-Begleitforschungsprojekt zu PISA 2012, das
eine erweiterte Stichprobe von 49 Forderschulen umfasst. In meiner Rolle als Zweitautorin habe ich
nach Rucksprache mit dem Erstautor mehrere Absdtze des Textes geschrieben sowie die
Analysestrategie und die Gesamtanlage des Beitrags mitentwickelt. Die Begutachtung erfolgte in Form

eines externen Reviewprozesses.

Beitrag 10. Der Beitrag entstand ebenfalls im Kontext des ZIB-Begleitforschungsprojektes zu PISA
2012, das eine erweiterte Stichprobe von 49 Forderschulen untersucht. An der Entwicklung des Designs
sowie an der Erhebung der Daten war ich mal3geblich beteiligt. Teile des Textes habe ich eigenstandig

verfasst. Die Begutachtung erfolgte in Form eines externen Reviewprozesses.
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Part-Time Consultant (nebenberuflich, 52 Arbeitstage) der Gesellschaft fir
Internationale Zusammenarbeit (G1Z) im Bereich Capacity Building and Education
in Prishtina, Kosovo

Entwicklung von Skalen zur Erfassung von Interesse und Motivation an
naturwissenschaftlichen Fragestellungen fir PISA 2015 im Auftrag der OECD

Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitdt Tlbingen, Abteilung fir
Empirische Bildungsforschung und P&dagogische Psychologie (Prof. Dr. Ulrich
Trautwein und Prof. Dr. Oliver Ludtke); Projektleiterin der Mehrkohorten-
Langsschnittstudie TRAIN (3 wissenschaftliche Mitarbeitende und 5 studentische
Hilfskréfte, Lehrdeputat: 3 SWS)
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2008 — 2009

2006 — 2008

2004 — 2006

2003 — 2004

2003

2002 — 2003

2000 - 2001

Visiting Scholar an der School of Education der Stanford University, Palo Alto,
Kalifornien (USA); Arbeit an der Dissertation zum Thema schulische
Erklarungsfaktoren fur Schulabsentismus

Wissenschaftliche Mitarbeiterin  und Doktorandin  am Departement  fur
Erziehungswissenschaften  der  Universitdt Freiburg i. Ue.; Projekte:
Schulabsentismus in der Schweiz, Schulabbruch in der Schweiz (Lehrdeputat:
2 SWS)

Unterassistentin am Departement fir Erziehungswissenschaften der Universitat
Freiburg i. Ue.

Studentische Hilfskraft am Departement fir Erziehungswissenschaften der
Universitat Freiburg i. Ue.

Praxissemester in der Beratungsabteilung Siemens Procurement and Logistics
Services, Supply Chain Consulting in Miinchen; eigenes Projekt zur standortweiten
Reduktion von Reisekosten

Studentische Hilfskraft am Institut fur Pddagogische Psychologie der TU
Braunschweig

Freiwilliges Soziales Jahr in der stationdren Jugendhilfe, Bereich
Verhaltensauffalligkeiten (Evangelische Jugendhilfe Friedenshort e. V., Ohringen)

Universitare Lehre

Seit 2013
2012

2011

2009-2010

2006-2008

TUM School of Education (Scientific Writing, Masterstudiengang, 2 SWS)

Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen (Educational Systems and Achievement,
Masterstudiengang, 2 SWS)

Fachhochschule Nordwestschweiz (Large-Scale Assessments und
Schulabsentismus, Lehramtsstudiengang, 1 SWS)

Abteilung Empirische Bildungsforschung und Padagogische Psychologie am Institut
flr Erziehungswissenschaften der Universitat Tubingen (Quantitative Datenanalyse,
Bachelorstudiengang, 2 SWS; Schulabsentismus, Lehramtsstudiengang fir
Gymnasien, 2 SWS)

Departement fur Erziehungswissenschaften, Universitét Freiburg i. Ue. (Geschichte
der Padagogik, Forschungsworkshop sowie Wissenschaftliches Arbeiten,
Bachelorstudiengang, jeweils 1 SWS)

Aktuelle Projekte

PISA (Programme for International Student Assessment) 2012, 2015 und 2018
PISA Plus (Messwiederholung ein Jahr nach PISA 2012, drittmittelgefordert im
Rahmen des  Forschungsbudgets des Zentrums  fur Internationale
Bildungsvergleichsstudien; ca. 550.000€)
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o Zusatzerhebung zu PISA 2012: Erweiterte Stichprobe mit 49 Sonder- und
Forderschulen (drittmittelgefordert im Rahmen des Forschungsbudgets des
Zentrums fiir Internationale Bildungsvergleichsstudien; ca. 100.000€)

o Evaluation des Berliner Projekts Schuldistanz 2014 (drittmittelgeférdert von der
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft Berlin, 10.000€)

o Finale Antragsphase: Erasmus+ Programme der Europdischen Union, European
Policy Experimentation. Kooperation zur Erweiterung der PISA-2015-Erhebung (ca.
Herbst 2015) in Zusammenarbeit mit den PISA National Centres in Slowenien,
Schweden und Polen

Auszeichnungen und Stipendien

2015 2. Listenplatz im Berufungsverfahren auf eine assoziierte Professur fiir Empirische
Schul- und Unterrichtsforschung am Departement fiir Erziehungswissenschaften der
Universitat Fribourg (Schweiz)

2010-2013 Reisestipendien des DAAD zur Teilnahme an Konferenzen in Belgien, den
Niederlanden, GroRbritannien und den USA

2008 — 2009 Stipendium fir angehende Forschende des Schweizerischen Nationalfonds zur
Forderung der Wissenschaft; Gastaufenthalt an der School of Education der Stanford
University, Palo Alto, Kalifornien (ca. 50.000 SFR)

2008 Forderung des Schweizerischen Nationalfonds zur Teilnahme an der
Essex Summer School (3.000 SFR)

2007 Stipendium der British Educational Research Association zur Teilnahme an der
BERA Annual Conference am Institute of Education, London (UK)

2007 Forderung des Schweizerischen Nationalfonds zur Teilnahme an der
Essex Summer School (3.000 SFR)

2003 — 2004 Mobilitatsstipendium des europdischen Erasmus-Austauschprogrammes fiir den
Studienaufenthalt in Freiburg i. Ue. (3.600€)

Mitgliedschaften (in alphabetischer Reihenfolge)

American Educational Research Association (AERA), Deutsche Gesellschaft fir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE), Deutscher Hochschulverband (DHV), European Association for Research on
Learning and Instruction (EARLI), Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung (GEBF),
Schweizerische Gesellschaft fir Bildungsforschung (SGBF)

Gutachtertatigkeiten (in alphabetischer Reihenfolge)

AERA Annual Conference, Bundesministerium fur Bildung und Forschung (Begutachtung von
Projektantragen), Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung (GEBF), Journal of Cognitive
Education and Psychology, Journal of Educational Psychology, Learning and Individual Differences,
Learning and Instruction, OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development): Mitglied
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des Technical Review Panels fir PISA 2018, Technology, Knowledge and Learning, Unterrichts-
wissenschaft, Zeitschrift fir Pddagogische Psychologie

Akademische Selbstverwaltung

Seit 2012

Seit 2011

2012 - 2013

2011

2007 — 2008

2007-2008

Grindungsmitglied des NELSEN-Netzwerks (NeEtwork of Large-Scale Studies
Including Students with Special Educational Needs)

Auswahlgesprache flr Studienbewerber an der TUM School of Education (Lehramt
Naturwissenschaftliche Bildung, Master of Research on Teaching and Learning)

Beteiligung an der Organisation der Konferenz der European Association for
Research on Teaching and Learning (EARLI) 2013 in Minchen

Mitarbeit an der Konzeption des Masterstudiengangs Research on Teaching and
Learning

Studienberaterin am Departement fur Erziehungswissenschaften der Universitat
Freiburg i. Ue.

Gewdhlte Vertreterin des Mittelbaus im Fakultatsrat der Philosophischen Fakultét
der Universitét Freiburg i. Ue.
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Publikationen und Vortrage

Monographien und Herausgeberschaften (*peer-reviewed)

Sélzer, C. (in Druck). Studienbuch Schulleistungsstudien. Das Rasch-Modell in der Praxis. Berlin:
Springer. DOI 0.1007/978-3-662-45765-8

*Prenzel, M., Sélzer, C., Klieme, E. & Kaoller, O. (2013). PISA 2012: Fortschritte und
Herausforderungen in Deutschland. Minster: Waxmann.

Salzer, C. (2010). Schule und Absentismus. Individuelle und schulische Faktoren fiir jugendliches
Schwénzverhalten. Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften (Dissertation).

Stamm, M., Ruckdéschel, C., Templer, F. & Niederhauser, M. (2009). Schulabsentismus. Ein
Phanomen, seine Bedingungen und Folgen. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Artikel und Buchbeitrage (*peer-reviewed)

*Sdlzer, C. & Mang, J. (revise & resubmit). Re-thinking truancy in the context of Item Response Theory
(IRT): A scaling-approach for a behavioral measure in a student questionnaire. Frontiers in
Psychology.

*Sélzer, C. & Lenski, A. E. (revise & resubmit). School attendance policies: How students differentially
perceive their school’s reactions to truant behavior. Journal of Education for Students Placed at
Risk.

*Sdlzer, C. & Heine, J.-H. (revise & resubmit). Kompetenzerwerb im Unterricht; Zum Zusammenhang
von gezieltem Schwanzen von Mathematikstunden und Schiilerleistungen im Mathematiktest in
PISA 2012 in unterschiedlichen Sekundarschularten. Psychologie in Erziehung und Unterricht.

*Miller, K., Prenzel, M., Sélzer, C., Gebhardt, M. & Mang, J. (revise & resubmit). Deskriptive Befunde
zum Leistungsniveau und zur Herkunft der Sonder- und Forderschiler in Deutschland.
Unterrichtswissenschaft.

*Sdlzer, C., Schiepe-Tiska, A. & Prenzel, M. (revise & resubmit). Internationale Schulleistungsstudien.
In: M. Glaser-Zikuda, M. Harring & C. Rohlfs (Hrsg.), Handbuch Schulpadagogik. Miinster:
Waxmann.

*Sdlzer, C. & Heine, J.-H. (in press). Students® skipping behavior on truancy items and (school) subjects
and its relation to test performance in PISA 2012. International Journal of Educational
Development. DOI 10.1016/j.ijedudev.2015.10.009

*Piezunka, A., Gresch, C., Sélzer, C. & Kroth, A. (in Druck). Identifizierung und Erfassung von
Schillerinnen nach Vorgaben der UN-BRK im Rahmen von bundesweiten Erhebungen:
Herausforderungen und Perspektiven. Zeitschrift fir Paddagogik, Beiheft Schulische Inklusion.

*Gebhardt, M., Sélzer, C., Mang, J., Mdiller, K., & Prenzel, M. (2015). Performance of Students with
Special Educational Needs in Germany. Findings from PISA 2012. Journal of Cognitive
Education and Psychology, 14 (3), 343-356.

*Sélzer, C., Gebhardt, M., Miller, K. & Pauly, E. (2015). Der Prozess der Feststellung

sonderpéadagogischen Forderbedarfs in Deutschland. In: P. Kuhl, P. Stanat, B. Lutje-Klose, C.
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Gresch, H. A. Pant & M. Prenzel (Hrsg.), Inklusion von Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem  Forderbedarf in  Schulleistungserhebungen:  Forschungsstand,
Herausforderungen und Perspektiven (S. 129-152). Wiesbaden: Springer.

*Gebhardt, M., Heine, J.-H. & Salzer, C. (2015). Schulische Kompetenzen von Schilerinnen und
Schillern  ohne  sonderpadagogischen  Forderbedarf im  gemeinsamen  Unterricht.
Vierteljahresschrift flr Heilpadagogik, 84 (3), 246-258.

Sélzer, C. (2015). Schulschwénzen bei Neuntklasslern: Warum, wie oft und wie? Schule im Blickpunkt,
48, 8-10.

*Zehner, F., Sdlzer, C. & Goldhammer, F. (2015). Automatic Coding of Short Text Responses via
Clustering in Educational Assessment. Educational and Psychological Measurement, published
online before print. DOI 10.1177/0013164415590022.

*Van den Ham, A.-K., Nissen, A., Ehmke, T., Séalzer, C. & Roppelt, A. (2014). Mathematische
Kompetenz in PISA, 1QB-Landervergleich und NEPS — drei Studien, gleiches Konstrukt?.
Unterrichtswissenschaft, 42 (4), 321-341.

*Sdlzer, C. & Prenzel, M. (2014). Looking Back at Five Rounds of PISA: Impacts on Teaching and
Learning Mathematics in Germany. Solsko Polje (The School Field), 25 (5-6), 53-72.

*Gebhardt, M., Schwab, S., Krammer, Gasteiger-Klicpera, B. & Sélzer, C. (2014). Erfassung von indivi-
dualisiertem Unterricht in der Sekundarstufe I. Eine Quantitative Uberprifung der Skala
,Individualisierter Unterricht in zwei Schuluntersuchungen in der Steiermark. Zeitschrift fur
Bildungsforschung, online first, DOI 10.1007/s35834-014-0095-7.

Gebhardt, M., Sélzer, C. & Tretter, M. (2014). Die gegenwartige Umsetzung des gemeinsamen
Unterrichts in Deutschland. Heilpadagogische Forschung, 40 (1), 22-31.

Sélzer, C. & Prenzel, M. (2014). Financial Literacy im Rahmen der PISA-Studie. In: Retzmann, Th.
(Hrsg.) Okonomische Allgemeinbildung in der Sekundarstufe 1 und Primarstufe. Konzepte,
Analysen, Studien und empirische Befunde, (S. 15-31). Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag.

Sélzer, C., als Mitglied der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2014): Bildung in Deutschland
2014. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zur Bildung von Menschen mit
Behinderungen. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

*Heine, J.-H., Sélzer, C., Borchert, L., Sibberns, H. & Mang, J. (2013). Technische Grundlagen des
flinften internationalen Vergleichs. In: M. Prenzel, C. Sélzer, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.), PISA
2012. Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland. (S. 309-346). Miinster: Waxmann,.

*Hohn, K., Schiepe-Tiska, A., Salzer, C. & Artelt, C. (2013). Lesekompetenz in PISA 2012:
Veranderungen und Perspektiven. In: M. Prenzel, C. Sélzer, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.), PISA
2012. Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland. (S. 217-244).Minster: Waxmann.

*Sélzer, C. & Prenzel, M. (2013). PISA 2012 - eine Einflihrung in die aktuelle Studie. In: M. Prenzel,
C. Sélzer, E. Klieme & O. Kéller (Hrsg.), PISA 2012. Fortschritte und Herausforderungen in
Deutschland. (S. 11-46). Minster: Waxmann.

*Sédlzer, C., Prenzel, M. & Klieme, E. (2013). Schulische Rahmenbedingungen der
Kompetenzentwicklung. In: M. Prenzel, C. Sdlzer, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.), PISA 2012.
Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland. (S.155-188). Minster: Waxmann.
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*Sdlzer, C., Reiss, K., Schiepe-Tiska, A., Prenzel, M. & Heinze, A. (2013). Zwischen Grundlagenwissen
und Anwendungsbezug: Mathematische Kompetenz im internationalen Vergleich. In: M. Prenzel,
C. Sélzer, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.), PISA 2012. Fortschritte und Herausforderungen in
Deutschland. (S. 47-98).Miinster: Waxmann.

Salzer, C. & Prenzel, M. (2013). Financial Literacy als Teil der Grundbildung in PISA. Unterricht
Wirtschaft + Politik, 3, S. 55-57.

*Sélzer, C., Trautwein, U., Lidtke, O. & Stamm, M. (2012): Predicting Adolescent Truancy: The
Importance of Distinguishing Between Different Aspects of Instructional Quality. Learning and
Instruction, 22, 311-319, DOI 10.1016/j.learninstruc.2011.12.001.

Moroni, S., Dlggeli, A. & Salzer, C. (2010). "Ich bin dann mal weg..." -- Fragen zur Definition, zum
AusmaR und zur unterrichtlichen Relevanz von schuldistanzierendem Verhalten bei
Jugendlichen. Beitrage zur Lehrerbildung, 28, 405-415.

*Sdlzer, C. (2009). Schulabsentismus und die Bedeutung von Schule und Familie. Schweizerische
Zeitschrift fur Bildungswissenschaften, 03/09, 625-640.

*Stamm, M., Ruckdaschel, C. & Templer, F. (2009). Facetten des Schulschwdanzens: empirische
Befunde zu schulabsenten Verhaltensformen Jugendlicher. Diskurs Kindheits- und
Jugendforschung, 01/09, 107-122.

Stamm, M., Templer, F. & Ruckdéschel, C. (2006): Schulschwénzen — Ein unterschatztes Phdnomen?
Universitas, Das Magazin der Universitat Freiburg, Schweiz, Vol. 65/2, 36-37.

Vortrage und Kongressbeitrage (*eingeladen)

*Sdlzer, C. (2015). Schulabsentismus und Schulverweigerung in Deutschland. Empirische Befunde und
Interventionen. Keynote auf der Abschlusskonferenz des Comenius-Projekts “Schulerfolg sichern
in Leipzig und Riga” in Riga.

Bauer. J., Sélzer, C. & Prenzel, M. (2015). Teachers ‘ attitudes toward evidence-based practice: The
role of access to research resources and self-concept about understanding research. Paper
presented at the Annual Meeting of the American Educational Research Association (AERA) in
Chicago, Illinois.

Salzer, C. & Heine, J.-H. (2015). Subject-specific truancy: Dimensionality of the truancy-scale and
associations with subject-specific achievement. Poster presented at the Annual Meeting of the
American Educational Research Association (AERA) in Chicago, Illinois.

Zehner, F., Sélzer, C. & Goldhammer, F. (2015). How automatic coding of short text responses is able
to enhance assessment. Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational
Research Association (AERA) in Chicago, Illinois.

Sdlzer, C., Seidel, T. & Bayer, S. (2015). Der Zusammenhang zwischen Kompetenzentwicklung und dem
Gefuhl der Zugehorigkeit zur Schule in unterschiedlichen Sekundarschulformen. VVortrag gehalten
auf der 3. Tagung der Gesellschaft fir Empirische Bildungsforschung (GEBF) in Bochum.

Reiss, K., Heinze, A., Sélzer, C., Nagy, G., Pant, H. A., Kiemer, K. & Lehner, M. (2015). Veranderung
der mathematischen Kompetenz von der neunten zur zehnten Klassenstufe. Vortrag gehalten auf
der 3. Tagung der Gesellschaft fir Empirische Bildungsforschung (GEBF) in Bochum.
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Hertel, S., Jude, N. & Sélzer, C. (2015). Die Zusammenarbeit von Lehrkraften und Eltern im Rahmen
von Elterngesprachen — Befunde aus PISA 2012. Vortrag gehalten auf der 3. Tagung der
Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung (GEBF) in Bochum.

Zehner, F., Sélzer, C. & Goldhammer, F. (2015). Wie automatisches Kodieren offener
Kurztextantworten zur Verbesserung von Assessments beitragen kann. Vortrag gehalten auf der
3. Tagung der Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung (GEBF) in Bochum.

Van den Ham, A.-K., Ehmke, T., Schroeders, U. & Sélzer, C. (2014). Validitat der NEPS-
Mathematiktests fir die neunte Klasse. Vortrag gehalten auf dem 49. Kongress der Deutschen
Gesellschaft fur Psychologie (DGPs) in Bochum.

Bauer, J., Sélzer, C. & Prenzel, M. (2014). Einstellungen von Lehrkréaften gegeniiber padagogischer
Forschung und evidenzbasiertem Unterricht. Vortrag gehalten auf dem 49. Kongress der
Deutschen Gesellschaft fir Psychologie (DGPs) in Bochum.

*Sdlzer, C. (2014): PISA 2012. Fortschritte und Herausforderungen in Deutschland. Vortrag im
Rahmen der Fachtagung der GFPF in Frankfurt/Main.

*Sdlzer, C. (2014). Schulabsentismus und Kompetenzerwerb. Keynote gehalten auf der Jahrestagung
des Adipositasnetzwerks Hessen e. V. in der Comeniusschule fir Kranke in Bad Orb.

Salzer, C. & Heine, J.-H. (2014). Missing mathematics classes: Does truancy affect students'
mathematical literacy? Vortrag gehalten im Rahmen des 4™ Biennial Meeting of the EARLI SIG
18 (Educational Effectiveness) in Southampton, Grof3britannien.

Salzer, C., Heine, J.-H. & Prenzel, M. (2014). Ohne regelmaRigen Mathematikunterricht keine
Kompetenz? Der Zusammenhang von mathematischer Kompetenz und regelmaRigem
Unterrichtsbesuch. Vortrag gehalten auf dem Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fir
Bildungsforschung 2014 in Luzern.

*Sdlzer, C. & Jude, N. (2014). PISA 2012: Ergebnisse des 5. Internationalen Vergleichs und
Perspektiven fiir Deutschland. Vortrag im Rahmen des Symposiums "PISA 2012 — Aktuelle
Perspektiven zur filinften Erhebungsrunde” auf der zweiten GEBF-Tagung 2014 in
Frankfurt/Main.

Zehner, F., Sdalzer, C. & Goldhammer, F. (2014). Automatische Auswertung offener,
natlrlichsprachlicher Antworten in PISA-Testaufgaben. Poster prasentiert auf der zweiten GEBF-
Tagung 2014 in Frankfurt/Main.

*Sdlzer, C. & Prenzel, M. (2013). Financial Literacy im Rahmen von PISA. Keynote gehalten bei der
Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fur 6konomische Bildung (DeG6B) in Nirnberg.

Lenski, A. & Sélzer, C. (2013). Why do some students play truant and others don't? The role of domain-
specific self-concept. Vortrag auf dem AERA Annual Meeting 2013 in San Francisco, USA.

Miiller, K., Séalzer, C., Mang, J., Gebhardt, M. & Prenzel, M. (2013). Aufmerksamkeitsbezogenes
Aufgabenverhalten bei Schilerinnen und Schiilern mit sonderpédagogischem Forderbedarf.
Vortrag im Rahmen der ersten Tagung der Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung
(GEBF) in Kiel.

Séalzer C. (2013). "I just needed some sleep”. Using student self-reports in a large-scale assessment to
find major reasons for playing truant. VVortrag im Rahmen des Symposiums "At-risk students in
Large-Scale Assessments" auf der EARLI Biennial Conference in Miinchen.
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Salzer, C. & Mang, J. (2013). Re-thinking student behavior: Truancy from an IRT perspective. Evaluated
and compared through a Swiss Large-Scale Assessment on truancy and PISA 2012 in Germany.
Vortrag auf dem AERA Annual Meeting 2013 in San Francisco, USA.

Salzer, C., Lenski, A. & Hofherr, S. (2013). Schulen gegen Absentismus. Unterschiedliche Strategien
und ihre Wirksamkeit. Vortrag im Rahmen der ersten Tagung der Gesellschaft fiir Empirische
Bildungsforschung (GEBF) in Kiel.

Salzer, C., Lenski, A. & Hofherr, S. (2013). Strategies to fight truancy. How students are prevented
from putting themselves at risk. VVortrag im Rahmen des Symposiums "At-risk students in Large-
Scale Assessments™ auf der EARLI Biennial Conference in Munchen.

*Sdlzer, C. (2012). “Ich musste mal wieder ausschlafen.” Strategien von Schulen zum Umgang mit
Schulabsentismus. Referat im Rahmen der Lehrerbildung der Fachhochschule Nordwestschweiz,
Basel (Schweiz).

*Sélzer, C. (2012). ,, Ohne mich! “ Schulschwdnzen als Forschungsgegenstand. Vortrag im Rahmen des
BiKs-Kolloquiums an der Universitat Bamberg (Prof. Cordula Artelt).

*Sélzer, C. (2012). Von Europa lernen: Schulvermeidung — Konzepte und Erfahrungen.
Abschlussreferat auf der Fachtagung ,,Schulmiide Jugendliche — Was tun?“ des
Kooperationsverbundes Jugendsozialarbeit in Fulda.

*Sélzer, C., Lenski, A., & Hofherr, S. (2012). Ohne mich! Konzepte zum Umgang mit
Schulverweigerung und ihre Wirksamkeit. Auftaktvortrag auf der Tagung ,,Reintegration von
Schiler/innen bei Schulversaumnissen in Zusammenarbeit mit dem Projekt 2. Chance® in
Mdinchen.

Sélzer, C. (2012). Can school effectiveness be measured by student attendance rates? Paper presented
at the EARLI SIG 18 Educational Effectiveness Conference, Zurich (Switzerland).

Salzer, C., & Mang, J. (2012). Re-thinking student behavior: truancy in an IRT context. Paper presented
at the AEA-Europe conference in Berlin.

Sélzer, C., Trautwein, U., Lidtke, O., & Stamm, M. (2012). Do truants feel overtaxed at school? Poster
presented at the 93rd annual meeting of the American Educational Research Association (AERA),
Vancouver (Canada).

Sélzer, C. (2011). Adolescent Truancy — Individual Judgments and Classroom Factors. VVortrag gehalten
auf dem EARLI Biennial Meeting 2011 in Exeter, Grossbritannien.

Salzer, C. (2011). Predicting Adolescent Truancy. The Role of Individual and Classroom
Characteristics. Vortrag gehalten auf dem AERA Annual Meeting 2011 in New Orleans, USA.

Sélzer, C. (2010). Truancy — A useful measure of educational effectiveness? Vortrag gehalten auf dem
Second Meeting of the EARLI SIG 18 (Educational Effectiveness) in Leuven, Belgien.

Sélzer, C. (2010). Truancy in Switzerland. How Schools Matter. Presentation focusing school climate
as a predictor for truant behavior. AERA Annual Meeting 2010 in Denver, Colorado, USA.

Sélzer, C. (2009). Truancy — A Challenge for Education. Results from a Multilevel Analysis. Vortrag
gehalten auf dem EARLI Biennial Meeting 2009 in Amsterdam, Niederlande.

Ruckdaschel, C. (2008). Die Rolle schulischer Faktoren bei Schulabsentismus. Vertiefung einer
Grundlagenstudie. Vortrag gehalten auf dem Kongress der DGfE in Dresden.
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Ruckdaschel, C. (2007). The Phenomenon of Truancy and its Consequences. Vortrag gehalten im
Rahmen der BERA (British Educational Research Association) Annual Conference am London
Institute of Education.

Organisierte Symposien

Salzer, C. & Jude, N (2014). "PISA 2012 — Aktuelle Perspektiven zur fiinften Erhebungsrunde”.
Symposium auf der zweiten GEBF-Tagung 2014 in Frankfurt/Main.

Beitrage im Rahmen des Symposiums:

Sélzer, C. & Jude, N. (2014). PISA 2012: Ergebnisse des 5. Internationalen Vergleichs und Perspektiven
fir Deutschland.

Kréhne, U., Goldhammer, F. & Hahnel, C. (2014). Lassen sich Unterschiede zwischen paper- und
computerbasiert gemessener PISA-Lesekompetenz durch Log- und Prozessdaten erklaren?

Schiepe-Tiska, A., Heine, J.-H., Obersteiner, A. & Reiss, K. (2014). Merkmale des
Mathematikunterrichts in Deutschland und ihr Zusammenhang mit kognitiven sowie
motivational-affektiven Lernergebnissen in PISA 2012.

Miiller, K., Sélzer, C., Mang, J. & Prenzel, M. (2014). Kompetenzen von Schillerinnen und Schillern mit
besonderem Foérderbedarf. Ergebnisse aus dem PISA 2012 Forderschul-Oversample.

Miiller, K. & Salzer, C. (2013). ,,At-Risk Students in Large Scale Assessments”. Symposium auf dem
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