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Abstract 

Stellt man Betrachtungen zu der Entwicklung und Umsetzung groß angelegter internationaler Ver-
gleichsstudien (Large Scale Assessments, LSA) einander gegenüber, wird deutlich, welche Bedeutung 
die Befunde dieser Studien in Deutschland für den wissenschaftlichen Diskurs innerhalb der interna-
tional und auch interkulturell vergleichenden Erziehungswissenschaft der letzten Jahrzehnte haben. 
Es ist einerseits ein deutlicher Wandel in den technischen Möglichkeiten der methodologischen und 
methodischen Entwicklung im Kontext dieser Untersuchungen festzustellen und andererseits eine Ex-
pansion der Strategien bei der Dissemination der Befunde zu konstatieren. Zudem hat sich die Nutzung 
der Befunde durch verschiedene Akteur:innen des Bildungssystems gewandelt. Der vorliegende Bei-
trag fokussiert die Entwicklung internationaler LSAs in Deutschland und geht zurück bis zu den Ur-
sprüngen der vergleichenden Erziehungswissenschaft und der Beteiligung Deutschlands an internati-
onalen Vergleichsuntersuchungen, die kursorisch dargestellt wird. Dazu werden die letzten drei Jahr-
zehnte vertiefend in den Blick genommen, da sich in diesem Zeitraum aufgrund von verschiedenen 
historischen Entwicklungslinien eine ganz besondere Dynamik entwickelt hat. 
Die folgenden Überlegungen basieren auf dem Selbstverständnis, dass aktuelle LSAs interdisziplinär 
sind, der Mehrwert für einen Teilnehmerstaat darin liegt, nationale Besonderheiten im Kontext inter-
nationaler Vergleiche dokumentieren zu können, und schließlich, dass Praxen verschiedener Bil-
dungssysteme dokumentiert und im Kontext von nationalen und internationalen Trends nachgezeich-
net werden können.  
Schlüsselworte: Large Scale Assessments, International Vergleichende Bildungsforschung, PISA, 
TIMSS 

When observations on the development and implementation of international large scale assessments 
(LSAs) are compared, it becomes apparent how significant the findings of these surveys have been for 
scientific discourse on international and intercultural comparative education in Germany over the last 
few decades. Significant changes can be seen in technological possibilities for methodological and 
methodical development in the context of these surveys as well as in the expanded dissemination of 
their findings. In addition, the way in which various contributors to the education system use the find-
ings has changed. The present contribution focuses on the development of international LSAs in Ger-
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many and briefly traces the origins of comparative education and Germany’s participation in interna-
tional comparative studies. To this end, the last three decades are examined in greater depth, as a 
particular dynamic has evolved during this period due to various historic lines of development. 
The following deliberations are based on the premise that current LSAs are interdisciplinary, that the 
added value for a participating country lies in being able to document special national features in the 
context of international comparisons, and lastly, that practices of different education systems can be 
documented and traced in the context of national and international trends. 
Keywords: Large Scale Assessment, International Comparative Education, PISA, TIMSS 

1.  Von der Vergleichenden Erziehungswissenschaft und Internationalen 
Pädagogik zur International Vergleichenden Bildungsforschung 

Zur Geschichte, zu Selbstverständnissen und zu Berührungspunkten der Vergleichen-
den und Internationalen Erziehungswissenschaft sind von verschiedenen Autor:innen 
Beiträge erschienen. So gibt Adick (2008) in ihrem Einführungsband einen histori-
schen Einblick in die Genese der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die auf Ar-
beiten des Franzosen Marc-Antoine Jullien (de Paris) zurück gehen. Dabei zeichnet 
Adick nach, dass zum einen diese ersten Schriften durch Jullien de Paris erst lange 
nach ihrer erstmaligen Veröffentlichung aufgegriffen und inhaltlich weiterentwickelt 
wurden, und zum anderen, dass Jullien diese Forschung bereits als empirische For-
schung verstanden hat (Adick 2008, S. 20).  

Ohne weiter auf die von Adick (2008) beschriebenen Nuancen im Selbstverständ-
nis der Vergleichenden Erziehungswissenschaft1 einzugehen, die sich in den unter-
schiedlichen Benennungen wie Vergleichende Pädagogik, Internationale Pädagogik 
oder Vergleichende Bildungsforschung widerspiegeln, wird das übergreifende Er-
kenntnisinteresse deutlich: Der internationale Vergleich von Bildungssystemen soll 
dazu beitragen, theoriegeleitet Strukturen und Praktiken zur Verbesserung von natio-
nalen Bildungssystemen zu identifizieren und zu realisieren. Wie im Laufe dieses 
Beitrags noch deutlich werden wird, wurde hier bereits das Forschungsfeld der Inter-
national Vergleichenden Bildungsforschung beschrieben, da hierin zum einen die 
Wertschätzung der historischen Wurzeln und deren Bedeutsamkeit für das Selbstver-
ständnis groß angelegter Leistungsvergleichsuntersuchungen zum Ausdruck kommt,  
zum anderen aber auch die interdisziplinären Wissenschaftstraditionen naheliegender 
Sozialwissenschaften wie der Psychologie und der Soziologie, die wesentlich zur Ent-
wicklung der Untersuchungen beigetragen haben. Diese interdisziplinäre, internatio-
nal vergleichende Bildungsforschung kommt mit ihren theoretischen, methodologi-
schen und methodischen Ansätzen inzwischen auch in nationalen Untersuchungen zur 

 
1  Zur Diskussion über die Integration von internationalen und vergleichenden Perspektiven in der 

International Vergleichenden Erziehungswissenschaft siehe exemplarisch auch Schriewer 
(1992) oder Hörner (1999). 
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Anwendung. Groß angelegte Leistungsvergleichsuntersuchungen können – je nach 
Fragestellung – sowohl national als auch international angelegt sein, sodass im vor-
liegenden Beitrag die Bezeichnung Large Scale Surveys (LSA) sowohl bei nationaler 
Fokussierung als auch bei internationalen Vergleichsperspektiven zur Anwendung 
kommt. 

2.  Eine beschleunigte Entwicklung internationaler 
Vergleichsuntersuchungen 

Ein mögliches Missverständnis in Bezug auf (groß angelegte) empirische Vergleichs-
untersuchungen wäre die Vorstellung, dass diese Untersuchungen bestenfalls theorie-
fern bis hin zu theoriefrei einem reinen empiristischen Vorgehen geschuldet sind. Die-
ses Missverständnis zeigt sich gerade bei Personen, welchen die Genese, Konzeption 
und Durchführung solcher Untersuchungen nicht vertraut sind. Weil es dieses Miss-
verständnis gibt, werden folgende Aspekte für eine gemeinsame Verständnisgrund-
lage erläutert. Wenn mit ausreichendem offenen Interesse auf diese Untersuchungen 
geschaut wird, wird deutlich, wie viele und welche Theorien sich schon in deren Rah-
menkonzeptionen und auf Ebene der Erhebungsinstrumente finden lassen.  

In Abbildung 1 sind der Rahmenkonzeption der IGLU-Untersuchung von 2001 
(die ursprünglich auf Arbeiten von Walberg (vgl. Haertel et al., 1983; Wang et al., 
1993), Helmke und Weinert (1997) und schließlich Bos et al. (2003) zurückgehen) 
kursorisch eine sehr kleine Auswahl bekannter Wissenschaftler:innen zugeordnet, die 
in den jeweiligen Facetten jeweils stark prägend auf die Theorieentwicklung gewirkt 
haben und dann in den Studien zusammenfassend aufgegriffen wurden. Hervorgeho-
ben sollen hier nur Bourdieu (1982), dessen Arbeiten die Erfassung des sozioökono-
mischen und kulturellen Hintergrunds von Familien stark geprägt haben, und Krapp 
(1998), dessen Überlegungen zu Interesse und Motivation Inspiration für die Berück-
sichtigung dieser individuellen Schüler:innenmerkmale waren. 
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Abb. 1:  Rahmenkonzeption IGLU (Bos et al. 2003, S. 16) und wichtige Protagonis-
tinn:en der Wissenschaft. 
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Die Betrachtung von LSA als (international) vergleichende Bildungsforschung reflek-
tiert die inzwischen seit mehreren Jahrzehnten praktizierte Interdisziplinarität in die-
sem Forschungsfeld (die in Abb. 1 visualisiert ist). Die Einschätzung, vergleichende 
Bildungsforschung sei empiristisch ausgerichtet, ist ebenso unangemessen, wie die 
Charakterisierung durch eine holzschnittartige Gegenüberstellung hermeneutischer 
(vergleichender) und internationaler (empirischer) Untersuchungsformen. Gerade 
letztere sieht auch Hörner (1999) kritisch. Er verweist konstruktiv bei seinen Betrach-
tungen auf die methodologische Ebene „der Fragestellung und Logik“ (S. 108) und 
schließlich auch auf die Funktion von Vergleichen. 

Die weitreichenden und zahlreichen Synergien, die sich aus der interdisziplinären 
Zusammenarbeit ergeben (vgl. Abb. 1), gingen in den letzten Jahrzehnten mit techni-
schen Möglichkeiten digitaler Datenverarbeitung und Medien einher. Neben den in 
den 1980er Jahren noch nicht absehbaren Potenzialen von Computern, deren Minia-
turisierung von raumfüllenden Großanlagen über Desktop-PCs und Laptops bis hin 
zu ‚smarten‘ digitalen Geräten und der damit verbundenen dramatischen Beschleuni-
gung der Rechenleistungen, hat diese Entwicklung auch Veränderungen in der Kom-
munikation nach sich gezogen. So wurde in den 1980er Jahren Korrespondenz zu gro-
ßen Teilen noch per Briefpost erledigt. Heute ist der simultane Austausch in Schrift-
form (E-Mail, SMS u. ä.) über Staaten und Kontinente hinweg selbstverständlich 
geworden ebenso wie der direkte Vis-a-vis-Austausch insbesondere über Videokon-
ferenzsysteme. Hierdurch wird international vernetztes Zusammenarbeiten auf kom-
munikativer Ebene möglich. Eine besondere Belebung dieser Kommunikationsform 
lässt sich als Nebenwirkung von Covid-19 feststellen.  

3.  Was wir von der Vergleichenden und Internationalen 
Erziehungswissenschaft lernen können 

Merkmale oder Praktiken aus einem Schulsystem lassen sich nicht einfach in andere 
Schulsysteme übertragen (vgl. Schriewer in Hörner 1999). Exemplarisch sei hier an 
die in den 1960er Jahren in Westdeutschland erstmals entflammte Diskussion um die 
Schulstruktur erinnert, die in den 2000er Jahren im Anschluss an PISA 2000 erneut 
Auftrieb erhielt. Schnell wurden Befunde, die in der Praxis beobachtbare Vor- oder 
Nachteile von Gesamt- oder gegliederten Schulsystemen fanden, hervorgehoben und 
Veränderungen bzw. die Beibehaltung der Praxis in Deutschland gefordert.2 Der die-
sen Forderungen (vgl. Deutschlandfunk Kultur, 2018; Stošić, 2017 oder Tillmann 
,2015) auch in den öffentlichen Medien zugrunde liegende Fehlschluss liegt in der 

 
2  Einige Jahre später konnte Hattie (2010) in seiner Meta-Analyse nachzeichnen, dass in Bezug 

auf den Lernerfolg von Schüler:innen Veränderungen in der Schulstruktur weit weniger wirksam 
sind als gemeinhin angenommen. 
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Regel darin, dass aufgrund eines beobachteten Zusammenhangs nicht regelhaft auf 
einen kausalen Wirkungsmechanismus geschlossen werden darf.  

Diese nahvollziehbare, aber eben nicht wissenschaftlich begründbare Genese von 
Forderungen zur Verbesserung des Bildungssystems wird hier als Ausgangspunkt der 
weiteren Betrachtungen genommen, um so für eine wissenschaftliche Auseinander-
setzung zu plädieren. Dabei ist es Ziel, Wirkungen von Forschung für die Praxis aus 
LSAs zu rekonstruieren.  

3.1  Groß angelegte Leistungsvergleichsuntersuchungen 

Als Ausgangspunkt für die Entwicklung nationaler und internationaler Leistungsver-
gleichsuntersuchungen wird auf den so genannten ‚PISA-Schock‘ nach der Veröffent-
lichung der ersten Ergebnisse der OECD-PISA-Untersuchung in 2001 (Baumert et al., 
2001) verwiesen, die große mediale Aufmerksamkeit erzeugte und zeigte, dass das 
deutsche Bildungssystem im internationalen Vergleich maximal Mittelklasse war. Der 
PISA-Untersuchung war in den 1990er Jahren bereits die TIMS-Studie vorausgegan-
gen, die für Deutschland gezeigt hatte, dass Neuntklässler:innen in mathematischen 
und naturwissenschaftlichen Kompetenzen lediglich im Mittelfeld lagen (vgl. o.).  Die 
Kultusministerkonferenz beschloss daraufhin, zukünftig regelmäßig an internationa-
len Leistungsvergleichsuntersuchungen teilzunehmen, diese um nationale Untersu-
chungen zu ergänzen und vor dem Hintergrund einer abgestimmten Datenerhebungs-
strategie als empirische Basis für die Steuerung des Bildungssystems und ggf. anzu-
strebende Reformen zu nutzen (vgl. KMK, 1997).  

Aber auch Vorboten des TIMSS-Schocks, die schon in den 1970er (vgl. Schultze, 
1974, 1975) explizit, aber in den 1990er Jahren anhand der Teilnahme Ost- und West-
deutschlands an der Internationalen Reading Literacy Study (IRLS) (vgl. Lehmann et 
al., 1995) wissenschaftlich dokumentiert werden konnte, bereiteten zwar den Weg für 
die Teilnahme Deutschlands an TIMSS, fanden jedoch weder bei der Bildungspolitik 
noch in der medialen Öffentlichkeit nachhaltiges Interesse. Daher zogen die schon 
damals beunruhigenden Befunde keine wesentlichen Folgen nach sich.3 

Was ist aber bis auf die Schockmomente geblieben? Im Rahmen der Berichtsle-
gungen konnte empirisch fundiert auf Zusammenhänge der erfassten Kompetenzen 
mit zahlreichen Rahmenbedingungen hingewiesen werden. Dies betraf beispielsweise 
zum einen die Feststellung der zum Teil deutlich unter den erwarteten Niveau liegen-
den Kompetenzen von Schüler:innen und zum anderen die Überprüfung vermuteter 

 
3  Überblicke über die Teilnahme Deutschlands an internationalen Vergleichsstudien und der Im-

plementierung nationaler Assessments finden sich bei Lehmann (2019), Peek & Neumann 
(2003), Goy, van Ackeren & Schwippert (2008). 
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oder befürchteter Benachteiligungen verschiedener Schüler:innengruppen (vgl. Bau-
mert, 2016). Somit haben die Befunde von LSAs in den letzten Jahrzehnten durch die 
empirische Fundierung wesentlich zur Versachlichung von Diskussionen im und über 
das Bildungssystem beigetragen. Gerade auch in Hinblick auf die erziehungswissen-
schaftliche Forschung haben sich die interdisziplinären Zugänge und die für die Er-
ziehungswissenschaft zunächst nicht naheliegenden Zugangsweisen und Perspektiven 
als überaus hilfreich erwiesen. Hierfür sei exemplarisch auf die Identifizierung wirk-
samer Praktiken im Unterricht (drei Dimensionen der Unterrichtsqualität; vgl. Klieme 
et al., 2001) bzw. ein differenziertes Verständnis für die Professionalisierung von 
Lehrkräften (differenzielle Betrachtung von Fachwissen, fachdidaktischem und erzie-
hungswissenschaftlichem Wissens; vgl. Shulman, 1987; Baumert & Kunter, 2011) 
hingewiesen. 

3.2  Neue Adressaten 

Ebenso differenziert wie die unterschiedlichen internationalen Leistungsvergleichs-
untersuchungen realisiert werden, unterscheiden sich auch die Adressat:innen der Be-
richtslegungen bzw. Informationsveranstaltungen aus diesen unterschiedlich speziali-
sierten Untersuchungen. Je nach Erkenntnisinteresse werden – mit unterschiedlichen 
Spezialisierungen – empirische Evidenzen und Empfehlungen herausgearbeitet, die 
sowohl für die Bildungspolitik, die Bildungsadministration, für die Lehrkräfteausbil-
dung (Universitäten und Landesinstitute), aber auch für die schulische Praxis selber, 
bei der Schulleitungen und Lehrkräfte zum Beispiel im Rahmen von Fortbildungen in 
den Fokus rücken, von Bedeutung sein können. Dabei können die einzelnen LSAs 
kein ‚one size fits all‘ bieten. Zu unterscheiden sind LSAs, die auf Systemebene eva-
luieren und keine Individualdiagnostik erlauben, von solchen, die Individuen, wie 
Schüler:innen in den Fokus stellen. Es sei an dieser Stelle vor der Vorstellung gewarnt, 
dass international vergleichende Untersuchungen wie zum Beispiel TIMSS, IGLU 
oder PISA direkt Implikationen für die individuelle Förderung von Schüler:innen ge-
ben oder ein Tableau von Unterrichtsreformen anbieten könnten. Hierfür gibt es an-
dere Untersuchungen, die dann jedoch keinen internationalen Referenzrahmen zur 
Verortung des deutschen Bildungssystem bieten können.  

3.3  (Weitere) Potenziale von LSAs 

Auch wenn die Nutzung internationaler LSAs in Bezug auf die Individualdiagnostik 
von Schüler:innen in der Regel nicht (seriös) möglich ist, liegt in der Möglichkeit des 
internationalen Vergleichs ein gut genutztes und noch weitergehend nutzbares Poten-
zial, auf das im Folgenden fokussiert wird.  
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Die aktuell realisierten LSAs haben – blickt man auf die ersten Machbarkeitsstu-
dien zu internationalen Leistungsvergleichsstudien zurück – immer noch die Aus-
gangsidee des fruchtbaren Vergleichs verschiedener Bildungssysteme anhand ausge-
wählter Indikatoren gemein. Die Entwicklung in der Differenziertheit, die empirische 
Belastbarkeit und Innovationskraft – sowohl für die weitergehende Forschung als 
auch für die Nutzung der Befunde zur Dokumentation von Ist-Zuständen im Bildungs-
bereich, die Nachzeichnung von Entwicklungslinien und auch zur Evaluation von Re-
formen – sind bemerkenswert. So kann festgehalten werden, dass internationale LSAs 
Trends in Bildungssystemen dokumentieren, empirisch fundiertes Steuerungswissen 
generieren und zur Identifizierung von Problemfeldern bzw. Herausforderungen im 
Bildungssystem beitragen, denen dann in der Folge mit spezifisch designten und wei-
ter fokussierten Fragegestellungen nachgegangen werden sollte.  

Die in den letzten Jahren beobachtete Weiterentwicklung von LSAs beschränkt 
sich jedoch nicht nur auf die inhaltliche Ebene. Sie geht vielmehr – wie eingangs be-
schrieben – mit technischen und methodischen Entwicklungen einher, die insbeson-
dere im Bereich der Datenverarbeitung ganz neue Möglichkeiten eröffnen. Diese 
zweite Entwicklungslinie wird im Folgenden vertiefend betrachtet.  

3.4  Methodische Entwicklungen  

LSA-Studien zeichnen sich nicht nur dadurch aus, dass sie von Beginn an fruchtbare 
theoretisch-inhaltliche Rahmenkonzeptionen zur Beschreibung und Analyse der Bil-
dungssysteme im internationalen Vergleich verwendeten und weiter ausdifferenziert 
haben, sondern auch dadurch, dass sie neuste statistisch-technische Methoden an pro-
minenter Stelle in der empirischen Bildungsforschung zur Anwendung gebracht ha-
ben (Adams & Wu, 2003; Martin & Kelly, 1996, 1997; Martin et al., 2003). Die nach-
folgenden Ausführungen fokussieren zwei Bereiche damit verknüpfter Innovationen: 
das Erhebungsdesign und die Schätzung von Kompetenzwerten.4 Obgleich diese Be-
reiche in der Schrift getrennt dargestellt werden, greifen sie in der Sache ineinander 
bzw. ergänzen sich zum Teil. So wird etwa die Umsetzung eines Multi-Matrix-De-
signs (s. u.) erheblich begünstigt, wenn zur Schätzung der Kompetenzwerte auf Item-
Response-Modelle zurückgegriffen wird. Derartige gegenseitige Bedingtheit muss bei 
der Nachzeichnung der Entwicklung dieser Linien mitgedacht werden. 

 
4  Auf Aspekte der Gewichtung etwa soll hier weniger prominent eingegangen werden, obwohl die 

Einführung von Gewichten gerade in Datenstrukturen mit mehreren Ebenen bis heute zahlreiche 
innovative Forschungen und methodische Entwicklungen im Bereich der Optimierung hervor-
bringt.       
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Von Beginn an sind LSAs einem gewissen Dilemma ausgesetzt: Zum einen be-
steht der Anspruch, die Kompetenzentwicklungen im Bildungssystem möglichst mul-
tidimensional und differenziert abzubilden (Campbell et al., 2000; Mullis et al., 2003; 
OECD, 2000), zum anderen sollen eben jene Kompetenzverteilungen repräsentativ 
sowohl innerhalb als auch über die beteiligten Bildungssysteme hinweg dargestellt 
werden. Diese Kombination erfordert eine hohe Anzahl insbesondere an zu testenden 
Schüler:innen (Martin et al., 2000; Martin et al., 2007; OECD, 2005). Das damit ver-
knüpfte Dilemma besteht darin, dass eine breite und zugleich differenzierte Abbildung 
von Kompetenzen im Prinzip eine große Itemlast auf Seiten der Schüler:innen voraus-
setzt (wenn psychometrische Gütekriterien der Messung eingehalten werden sollen), 
eine hohe Itemlast aber schon aufgrund der hohen Anzahl an teilnehmenden Schü-
ler:innen rein zeitlich in LSAs nicht umgesetzt werden kann (von individuellen Be-
lastungen etwa der Schüler:innen durch eine hohe Anzahl an zu bearbeitenden Items 
gar nicht zu sprechen). LSAs mussten also einen Weg finden, zum einen möglichst 
viele Items einzusetzen, zum anderen aber die Belastung für jede einzelne Schüler:in 
möglichst gering zu halten. Das Multi-Matrix-Design stellt einen solchen Weg dar. 

Beim Multi-Matrix-Design werden die entwickelten Items pro Kompetenzdo-
mäne zunächst in sich gegenseitig ausschließende Aufgabengruppen (Cluster) einge-
teilt, wobei die Clustergröße so gewählt wird, dass die Items jeder Aufgabengruppe 
in einer vorgegebenen Zeit (etwa 20 Minuten) bearbeitet werden können (Adams & 
Wu, 2003; Martin & Kelly, 1996, 1997; Martin et al., 2003). Die Cluster werden dann 
auf Testhefte verteilt, wobei jedes Testheft genauso viele Cluster erhält, wie Aufga-
benzeit für die Schüler:innen vorgesehen ist, und jedes Cluster nur einmal pro Test-
heft, aber mehrfach in verschiedenen Testheften vorkommt. Die Rotation der Cluster 
über die Testhefte hinweg wird dabei so gewählt, dass ‚benachbarte‘ Testhefte eine 
Überlappung in einem gemeinsamen Cluster (pro Domäne) aufweisen. Durch die 
Überlappung der Testhefte in gemeinsamen Clustern ist es möglich, die Kompetenz-
werte (gemessen auf Basis der Testhefte) auf eine gemeinsame Metrik (also testheft-
übergreifend) abzubilden. Die Testhefte werden wiederum auf die Schüler:innen ver-
teilt, wobei darauf geachtet wird, dass jede:r Schüler:in genau ein Testheft übergeben 
wird, benachbarte Schüler:innen verschiedene Testhefte erhalten und jedes Testheft 
etwa gleich häufig zum Einsatz kommt.  

Mit dem Multi-Matrix-Design ist gewährleistet, dass zum einen sehr viele Items 
(etwa über 130 Items; von Davier et al., 2023; von Davier et al., 2024; OECD, 2024) 
im LSA zur Erfassung einer Kompetenzdomäne genutzt werden können, die Domä-
nen also sowohl in aller Breite als auch Differenziertheit abgebildet werden, zum an-
deren die Testzeit für die Schüler:innen nicht zu lang (etwa 120 Minuten) ausfällt. 
Allerdings führt das Erhebungsdesign auch dazu, dass jede:r Schüler:in in der Regel 
nicht mehr als etwa 40 Items pro Domäne bearbeitet. Diese geringe Anzahl an Items 
pro Domäne und Schüler:in erlaubt wiederum keine reliable Messung der Domänen 
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auf Ebene der Schüler:innen. Diesem Umstand wird in der Schätzung der Kompetenz-
werte im Rahmen von LSAs insofern Rechnung getragen, als sich diese Schätzungen 
auf Populationskennwerte und nicht auf Individualwerte beziehen. LSAs haben also 
weder ‚Individualdiagnostiken‘ zum Ziel (s.o.) noch erlauben sie diese Diagnostiken, 
vielmehr dienen LSAs der Abbildung von Kompetenzentwicklungen (innerhalb) von 
Bildungssystemen.  

Bis vor wenigen Jahren (etwa 2019) wurden die Testhefte, welche aus dem Multi-
Matrix-Design resultieren, in jedem teilnehmenden Land etwa gleich häufig einge-
setzt (Martin et al., 2017; Martin et al., 2020; OECD, 2017). Durch die Umstellung 
der Testung von Papier und Bleistift auf digitale Prüfung im Rahmen von LSAs (etwa 
in den Jahren 2015 bis 2020) wurde es möglich, Elemente der adaptiven Testung ein-
zuführen. Ziel der adaptiven Testung ist es, die Itemauswahl an die zu messende 
Größe anzupassen, also etwa kompetenteren Schüler:innen tendenziell mehr schwie-
rige Aufgaben zur Bearbeitung zu geben und weniger kompetenten Schüler:innen 
mehr leichte Aufgaben. Durch adaptive Testung müssen die Schüler:innen also prak-
tisch nur Items bearbeiten, die in ihrem Leistungsspektrum liegen, d. h., leistungs-
schwache Schüler:innen werden nicht durch die Bearbeitung von zu schweren Aufga-
ben demotiviert und leistungsstarke Schüler:innen erleben keine Langeweile, die bei 
der Bearbeitung zu leichter Aufgaben entstehen könnte. In der Regel müssen bei der 
adaptiven Testung auch weniger Items pro Schüler:in eingesetzt werden, um die ent-
sprechende Kompetenzdomäne zuverlässig zu erfassen. In LSAs wird die adaptive 
Testung zwar noch nicht auf Ebene der Schüler:innen eingesetzt, wohl aber auf Ebene 
der beteiligten Bildungssysteme (group adaptive testing; von Davier et al., 2024). 
Wird beispielsweise davon ausgegangen, dass in einem Bildungssystem die Kompe-
tenzverteilung eher im unterdurchschnittlichen Bereich liegt, dann werden prozentual 
gesehen mehr leichte Testhefte (d. h. Testhefte mit überwiegend leichten Items) als 
schwere Testhefte (d. h. Testhefte mit überwiegend schweren Items) in diesem Bil-
dungssystem eingesetzt. Dagegen kommen in Bildungssystemen mit einer erwartba-
ren überdurchschnittlichen Kompetenzverteilung prozentual mehr schwere als leichte 
Testhefte zum Einsatz, während in Bildungssystemen mit einer durchschnittlichen 
Kompetenzverteilung beide Testheftarten gleich häufig eingesetzt werden. Wie auf 
der Individualebene ist anzunehmen, dass die Messung der Kompetenzverteilung pro 
Bildungssystem bei dieser Form der adaptiven Testung zuverlässiger erfolgen kann. 

Als Itemformate für die Messung der Kompetenzwerte haben sich im LSA so-
wohl Multiple-Choice-Fragen als auch Constructed-Response-Items etabliert (Martin 
et al., 2004; Martin & Mullis, 2012; OECD, 2009). Darüber hinaus wurde aber auch 
mit anderen Itemformaten experimentiert. So wurden in TIMSS 1995 etwa Perfor-
mance Tasks genutzt (Martin & Kelly, 1996, 1997). Es handelte sich dabei um Hands-
on-Aufgaben, d. h., die Schüler:innen mussten ein Problem praktisch lösen und wur-
den dabei gefilmt. Die Aufzeichnungen wurden dann später nach wissenschaftlichen 
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Kriterien kodiert. Eine Entsprechung zu den Performace Tasks findet sich in den LSAs 
seit etwa 2019 in den Problem-Solving-and-Inquiry (PSI)-Items (von Davier et al., 
2024). Dieses Itemformat wurde mit Umstellung auf die digitale Testung eingeführt. 
Ähnlich wie die Performance Tasks müssen die Schüler:innen ein Problem durch ent-
sprechende Manipulation lösen (etwa Bausteine so anordnen, dass sich eine bestimmte 
Figur ergibt oder Parameter in einem Pseudo-Experiment variieren werden, um einen 
bestimmten Effekt zu untersuchen). Dabei werden auch die Mausbewegungen (etwa 
Klicks, Verweildauer, Pfad der Mausbewegung) aufgezeichnet. Generell werden mit 
der Einführung der digitalen Prüfung eine ganze Reihe an proximalen Informationen 
(etwa Reaktionszeiten, Verweildauer bei einer Aufgabe, Anzahl der Aufrufe einer 
Aufgabe) zusätzlich zu der Antwort gespeichert. Eine Verwertung dieser Informatio-
nen etwa zur Schätzung der Kompetenzwerte im Rahmen der LSAs steht allerdings 
noch aus.  

Die Schätzung der Kompetenzwerte in LSAs erfolgt im Wesentlichen in zwei 
Schritten: Zunächst soll eine Kalibrierung der Items dafür sorgen, dass sich die ge-
schätzten Kompetenzwerte verschiedener Bildungssysteme und auch verschiedener 
Zyklen auf einer Metrik befinden (Skalierung), um dann in einem zweiten Schritt die 
Kompetenzwerte unter Berücksichtigung der (kalibrierten) Itemantworten und ver-
schiedener anderer Hintergrundmerkmale zu schätzen (Martin et al., 2007; OECD, 
2024; von Davier et al., 2024). Für die Skalierung werden (je nach Studie und Zyklus) 
verschiedene Varianten von Modellen der Item-Response-Theorie (IRT) verwendet, 
wobei die Skalierung dazu dient, die Itemparameter zwischen verschiedenen Zyklen 
und zwischen den Bildungssystemen auf eine Metrik zu transformieren. Dabei wird 
im Allgemeinen angenommen, dass sich die Itemparameter nicht zwischen den Bil-
dungssystemen unterscheiden, in diesem Sinne also Messinvarianz vorliegt. Zwischen 
den Zyklen wird ein concurrent calibration approach genutzt, d. h., die Itemparame-
ter werden auf Basis aller Daten zweier benachbarter Zyklen geschätzt. Für Items, die 
zu beiden Messzeitpunkten genutzt wurden, liegen also zwei Schätzungen der Item-
parameter vor: die Parameterschätzungen aus dem aktuellen Zyklus und die Schätzun-
gen aus dem vorherigen Zyklus. Insofern wird Messinvarianz zwischen den Zyklen 
nicht unbedingt gefordert. Allerdings werden etwaige Differenzen zwischen den bei-
den Parameterschätzungen bei der Bestimmung der Kompetenzwerte berücksichtigt, 
sodass die Kompetenzwerte verschiedener Zyklen dennoch auf einer Metrik abgebil-
det werden können (Martin et al., 2020).  

Item-Response-Modelle werden in der Regel nicht nur genutzt, um Itemparame-
ter zu schätzen, sondern es geht auch um die in diesen Modellen ebenfalls spezifizier-
ten Fähigkeitswerte. Klassische Varianten dieser Fähigkeitsschätzer beruhen etwa auf 
der Maximum-Likelihood-Methode (ML-Schätzer) oder einer gewichteten Variante 
davon (WLE-Schätzer; Fischer & Molenaar, 1995). Allerdings ist die Varianz dieser 
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Schätzer bei nur wenigen eingesetzten Items sehr groß, d. h., diese ‚Individualschät-
zer‘ sind bei kurzen Tests nicht besonders reliabel. Das bei LSAs umgesetzte Multi-
Matrix-Design führt indes dazu, dass pro Schüler:in und Domäne nur Information von 
sehr wenigen Items vorliegen, sodass die Individualschätzer nicht zuverlässig genutzt 
werden können. Um dennoch Kompetenzwerte zu schätzen, greifen LSAs auf die Mis-
sing-value-Ansätze von Rubin und Reiter zurück (Rubin, 1987, 1996). Die beiden 
Autoren konnten zeigen, dass unter bestimmten Bedingungen (etwa der Annahme von 
missing at random; MAR) Populationsverteilungen bzw. deren Momente unverzerrt 
(oder mit minimalen Bias) geschätzt werden können, wenn fehlende Werte in den Da-
ten vor den Analysen durch ein geeignetes Imputationsmodell mehrfach ersetzt wer-
den. Es war dann Mislevy (1991), der dieses Konzept auf die Fähigkeitswerte in IRT-
Modellen übertragen hat. In der Sache werden die Fähigkeitswerte dabei zunächst als 
fehlende Werte betrachtet, um dann durch ein geeignetes Imputationsmodell (ein la-
tentes lineares Regressionsmodell) mehrfach ersetzt (geschätzt) zu werden. Diese 
Schätzungen werden als plausible values bezeichnet, und in der Regel werden 5 bis 
10 dieser Imputationen pro Schüler:in bestimmt. Adams und Wu (in Martin & Kelly, 
1997) haben die Überlegungen von Mislevy im Rahmen von TIMSS 1995 dann prak-
tisch auf LSAs übertragen und eine geeignete Software für diese Analysen vorgestellt 
(Conquest). Außerdem haben sie in das latente Regressionsmodell neben den Item-
antworten auch eine Reihe an conditional variables als unabhängige Variablen 
eingeführt (die abhängige Variable sind hier die gesuchten plausible values). Die con-
ditional variables sind dabei die Hauptkomponenten, welche sich bei einer Haupt-
komponentenanalyse der Daten aus den Hintergrundfragebögen ergeben. Die Berück-
sichtigung der Hintergrunddaten bei der Schätzung der plausible values macht 
insofern Sinn, als davon ausgegangen werden kann, dass bestimmte Hintergrund-
merkmale (wie etwa der soziale Hintergrund) mit erreichbaren Kompetenzständen zu-
sammenhängen, d. h., durch die Aufnahme der conditional variables werden die plau-
sible values genauer geschätzt. Rubin (1987) konnte allerdings ‚nur‘ zeigen, dass sich 
imputierte Datensätze, d. h. die plausible values, eignen um Populationsverteilungen 
bzw. deren Momente bestmöglich zu schätzen. Inwiefern auch Individualverteilungen 
bzw. deren Momente unverzerrt geschätzt werden können, blieb in den Arbeiten of-
fen. Insofern eignen sich die plausible values in LSAs eben auch nur, um Populati-
onsparameter wie etwa den Mittelwert oder die Regressionskoeffizienten zuverlässig 
zu schätzen; für die Individualdiagnostik sind sie hingegen nicht zu verwenden. 

Die Analyse von Datensätzen des LSAs erfordern einige spezielle Techniken. 
Neben dem Gewichten und dem angemessenen Umgang mit den plausible values 
stellt insbesondere die Berechnung der Standardfehler eine methodische Herausforde-
rung dar (Kasper et al., 2025). Begründet durch das in LSAs angewendete Stichpro-
benziehungsverfahren lassen sich nicht ohne Weiteres analytische Standardfehler ab-
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leiten. Dementsprechend greifen LSAs auf ‚datenbasierte‘ Methoden zur Abschät-
zung der Standardfehler zurück (etwa Jackknife oder balanced repeated replication). 
Die Grundidee dieser Verfahren ist es, die Stichprobenkennwerteverteilung (deren 
Streuung dem Standardfehler entspricht) zu simulieren, indem Stichproben aus den 
vorhandenen Daten gezogen werden und der interessierende Kennwert für jede dieser 
Stichproben bestimmt wird. Die Streuung dieses Kennwertes über die Stichproben 
hinweg wird dann als Schätzung des Standardfehlers genutzt. Sind plausible values 
Bestandteil der Analysen, wird zu dem stichprobenbasierten Varianzanteil noch ein 
Varianzanteil zu Lasten der plausible values addiert. Resampling-basierte Verfahren 
zur Schätzung der Standardfehler sind rechenintensiv. Dementsprechend wurden in 
den Anfangsjahren von LSAs (als die Rechenkapazität noch eher niedrig war) ver-
gleichsweise wenig Stichproben gezogen; während in der Gegenwart (bei höherer Re-
chenkapazität) die Anzahl der berücksichtigten Stichproben weiter zunimmt. Die Ap-
proximation der Standardfehler wird damit zunehmend genauer.  

Insofern der Blick in die Vergangenheit ein paar Eindrücke in die methodische 
Entwicklung in LSAs geben konnte, lassen sich für die zukünftige Entwicklung sicher 
bestenfalls Potentiale identifizieren. Zunächst einmal ist zu beobachten, dass die An-
zahl der an LASs teilnehmenden Bildungssysteme über die Jahre zugenommen hat. 
Gleichzeitig wächst der Bedarf, mehrere Dimensionen bzw. Kompetenzen in einer 
Studie gleichzeitig zu messen, wenn möglich zusätzlich mit höherem Detailgrad. In 
der Sache würde dies zu einer größeren Heterogenität zwischen den beteiligten Bil-
dungssystemen in Bezug auf die Kompetenzdomänen führen und auch deutlich mehr 
Itemmaterial erfordern. Da gleichzeitig die Belastung der Schüler:innen mit der Test-
durchführung nicht im gleichen Maße steigen sollte und LSAs mittlerweile digitali-
siert sind, ist anzunehmen, dass Elemente des adaptiven Testens (etwa adaptives Tes-
ten auf Ebene der Schüler:innen) ein hohes Potenzial in LSAs darstellen. Die digitale 
Datenerhebung bietet einen weiteren Vorteil: Die nachträgliche Kodierung der 
Constructed-Response-Items kann prinzipiell nun auch mit Algorithmen der künstli-
chen Intelligenz (KI) erfolgen (und wurde in TIMSS 2023 auch schon exemplarisch; 
Ausführungen der internationalen Studienleitung im National Research Coordinator 
Meeting zu TIMSS im Jahr 2023). Denkbar ist aber auch die vollständige Neukon-
struktion von Items unter Zuhilfenahme von KI. Des Weiteren existieren bereits An-
sätze proximale Informationen (wie etwa die Reaktionszeit) bei der Schätzung der 
Kompetenzwerte zu berücksichtigen (von Davier et al., 2019). Ungeklärt scheint hier 
vor allem, ob diese Informationen als Charakteristika der Items aufgefasst werden 
(also in die IRT-Skalierung einfließen) oder als Merkmale der Schüler:innen (und 
dann bei der latenten Regression als unabhängige Variable genutzt werden) oder gar 
beides. Generell ist aber angedacht, sowohl die Anzahl als auch die Auswahl der con-
ditional variables neu zu gestalten (etwa durch die Anwendung von Algorithmen der 
latenten Klassenanalyse auf Daten der Hintergrundfragebogen; Wetzel et al., 2015). 
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Schließlich wurden auch Fragen der Messinvarianz der Leistungsitems im Kontext 
von LSAs intensiv in den letzten Jahren untersucht, wobei insbesondere ein Fokus auf 
die Country-x-Item-Interaktion gelegt wurde, d. h., auf die Frage, wie eine Skalierung 
erfolgen kann, wenn man davon ausgeht, dass die Leistungsitems in den verschiede-
nen Bildungssystemen möglicherweise unterschiedlich funktionieren (Marsh et al., 
2018; Muthén & Asparouhov, 2018; Pokropek et al., 2020; Robitzsch & Lüdtke, 2020, 
2022). Dabei deutet es sich an, dass in diesem Fall möglicherweise andere Linking-
verfahren dem concurrent calibration approach überlegen sind (Robitzsch &  Lüdtke, 
2023).  

4.  Schlussbetrachtungen 

Groß angelegte Leistungsvergleichsuntersuchungen haben in den letzten Jahrzehnten 
einen deutlichen wissenschaftlichen und rezeptiven Wandel erlebt. Durch die inter-
disziplinäre Zusammenarbeit verschiedener sozialwissenschaftlicher Disziplinen 
wurden an internationale Vergleiche adressierte Fragen aus ganz unterschiedlichen 
Perspektiven bearbeitet. Somit konnten Aspekte individueller Entwicklung unter be-
sonderer Berücksichtigung von motivationalen Voraussetzungen und Interessen er-
gänzt und auch gesellschaftliche und ökonomische Rahmenbedingungen von Bil-
dungsprozessen aufgegriffen werden. Einhergegangen ist diese Entwicklung mit der 
methodischen und methodologischen Weiterentwicklung dieser Untersuchungen. So 
konnte dem Interesse an den Untersuchungen auf Seiten der Politik, Administration 
und Lehrkräftebildung, aber auch von Schulleitungen, Lehrkräften und einer interes-
sierten Öffentlichkeit mit technischen Innovationen begegnet werden, so dass heute 
Fragestellungen anhand von elaboriert erhobenen Informationen in umfangreichen, 
mehrschichtigen Untersuchungsdesigns bearbeitet werden können. Damit sind groß 
angelegte Leistungsvergleichsuntersuchungen auch eine Inspirationsquelle für weiter-
führende Untersuchungen – genauso wie anregende Untersuchungen im kleineren 
Maßstab oder anderem Studiendesigns wichtige wissenschaftliche Impulse für die 
LSAs gegeben haben.  

Die methodischen Entwicklungen, die in diesem Beitrag beschrieben werden 
konnten, haben zu einer angemesseneren Modellierung der Datenlage maßgeblich bei-
getragen. Hier hat die Entwicklung digitaler Datenverarbeitung beschleunigend ge-
wirkt. Aktuell können wir beobachten, wie sich die Kreativität und Qualität bei der 
Erfassung von Bildungsprozessen beschleunigend ausweitet. Präsentationsformate 
von Tests, Befragungen oder virtuellen Umgebungen können heute mit digitalen Me-
dien genutzt werden, wie es zuvor nicht vorstellbar war. Ein Beispiel ist die in dem 
Beitrag beschriebene Dokumentation von Prozessen bei der Bearbeitung von Aufga-
ben. Diese Möglichkeit, Bearbeitungsprozesse empirische zu erfassen, eröffnet ein 
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hohes wissenschaftliches Potenzial beim Verstehen von Lernprozessen und damit 
auch mittelbar für die Unterstützung eben dieser Lernprozesse bei den Lernenden.  

Diese wissenschaftlich optimistische und offene Perspektive ist heute – 2025 – 
nicht in allen Bildungssystemen selbstverständlich. Im Gegenteil – es zeichnet sich 
ab, dass demokratische Systeme unter Druck geraten. Politische Partialinteressen wie 
Macht und Machterhalt, aber auch Abschottung gegenüber Andersdenkenden gefähr-
den eine ergebnisoffene wissenschaftliche Forschung. Daher sollten die Errungen-
schaften auch groß angelegter (internationaler) Leistungsvergleichsuntersuchungen in 
ihrer Anlage, Durchführung, Auswertung und Berichtslegung nicht als selbstverständ-
lich angenommen werden. Wie die Demokratie ist auch eine offene und frei ausge-
richtete Wissenschaft, der es um einen Erkenntnisgewinn und um die Verfolgung de-
mokratisch legitimierter Ziele geht, vor autoritären Einflüssen zu verteidigen. Hier 
scheint es – wenn Forschung international anerkannt wird – notwendig und wichtig, 
sich für die wissenschaftliche Freiheit auch international zu engagieren. 
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