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Heinz Schirp 

Zentrale quantitative Leistungsmessungen 
und qualitative Schulentwicklung 
Die Wirkungen von High Stakes Tests in den USA* 

Lieben Sie skurrile und vielleicht sogar makabre Geschichten? Wenn ja, dann 
ist Ihnen der Name Edgar Allan Poe sicherlich ein Begriff. Vielleicht haben 
Sie sogar seine Geschichte „Der Sturz in den Mahlstrom" gelesen. Für alle, 
die sich vielleicht nicht mehr so genau daran erinnern, eine knappe Zu-
sammenfassung: 

Zwei Fischer, zwei Brüder, werden an der Küste Norwegens mit ihrem Boot in einen 
gewaltigen Strudel, in einen fürchterlichen Mahlstrom gerissen. In ihrer Angst und Pa-
nik klammem sie sich an den Planken ihres Bootes fest und müssen mit ansehen, wie 
ihr Boot in rasender Fahrt allmählich immer tiefer sinkt und sich immer schneller dem 
zerstörerischen Schlund des Mahlstroms nähert. Nach einigen Minuten der Panik setzt 
bei dem älteren der beiden Brüder allmählich wieder etwas klareres Denken ein. Er be-
ginnt, genauer hinzusehen, zu beobachten und allmählich fällt ihm auf, dass nicht alle 
Gegenstände in gleicher Geschwindigkeit im Strudel verschwinden. Die leichten Gegen-
stände etwa schwimmen offensichtlich länger oben, während die schweren Boote und 
Wrackteile schneller nach unten gezogen werden. Er ruft seinem Bruder zu, dass es 
vernünftig sei, jetzt das Boot zu verlassen, sich an ein leeres Fass zu binden und aus-
zusteigen. Sein jüngerer Bruder aber ist so von Angst und Panik gelähmt, dass er nicht 
auf die guten Ratschläge seines Bruders hört und das Boot nicht verlassen will. Also 
bindet sich der ältere Bruder alleine an ein Fass und springt über Bord in das tosende 
Meer. Und tatsächlich: während das schwere Fischerboot im Strudel immer schneller 
nach unten gezogen wird, treibt das Fass mit dem daran gebundenen Fischer länger am 
oberen Rand des Mahlstroms. Kurz nachdem das schwere Boot endgültig vom Stru-
del verschlungen wird und auf dem Meeresgrund zerschellt, beruhigt sich das Meer 
allmählich, der Mahlstrom löst sich auf und der an das Fass gebundene Fischer ist ge-
rettet. 

Norbert Elias verwendet diese Metapher vom Mahlstrom, um zweierlei damit 
zu thematisieren. Zum einen geht es ihm darum, die Eigendynamik und die 
Sogwirkungen gesellschaftlicher Entwicklungen zu verdeutlichen. 

Zum zweiten sieht er in den unterschiedlichen Verhaltensweisen der beiden Brü-
der zwei paradigmatische Zugänge, sich mit gesellschaftlichen Entwicklungen 
auseinanderzusetzen. Er nennt diese beiden unterschiedlichen Zugänge Dis-
tanz und Engagement (Elias 1983, S. 74ff.). 

Ich möchte beide Zugänge von Norbert Elias aufnehmen und auf die Ent-
wicklung und Effekte quantitativer, zentraler Leistungsmessungen übertragen. 
Am Beispiel der bestehenden Modelle zur Leistungsmessung lässt sich zum 
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einen gut aufzeigen, wie groß die Eigendynamik und die Sogwirkungen sol-
cher Verfahren sind und welche Auswirkungen sie auf das Schul- und Bil-
dungssystem haben können. Zum zweiten sind aber auch die beiden von Nor-
bert Elias benutzten Leitbegriffe „Distanz" und „Engagement" hilfreich, um 
von unterschiedlichen Perspektiven aus auf das Gesamtkonzept quantitativer 
Leistungsmessungen zu schauen: einmal eher kritisch, auch ideologiekritisch 
und zum anderen aber auch apologetisch, mindestens aber positiv engagiert. 

Hier soll vorerst der kritische Zugang im Mittelpunkt stehen. Zunächst möchte 
ich deshalb ein bildungspolitisches Konzept vorstellen, dass es eher ratsam er-
scheinen lässt, sich von bestimmten Modellen zentraler Testpraxis zu distan-
zieren. Dabei soll auch deutlich werden, dass wir uns — wie der Fischer im Boot 
— aus einer gewissen Duldungsstarre befreien müssen und genauer hinschauen 
sollten, wohin uns der Strudel der Leistungsmessungen möglicherweise trei-
ben könnte. Auf dem Hintergrund dieser kritischen Folie soll dann aufgezeigt 
werden, unter welchen Bedingungen es durchaus sinnvolle Modelle und Ver-
fahren von Leistungsmessung geben könnte, die z.B. pädagogischen, ent-
wicklungspsychologischen und lerntheoretischen Begründungen standhalten. 

Erinnern wir uns zunächst noch einmal kurz an die Verarbeitung der Ergeb-
nisse der PISA-Studie. In der ersten Phase ging es vielen Schulforschern, Bil-
dungspolitikern und Pädagogen wie den beiden Fischern im Mahlstrom. Es 
gab tatsächlich einen PISA-Schock, mit all den Wirkungen und Nebenwir-
kungen, die ein solcher Schock mit sich bringt. Erst eine gewisse Sprach- und 
Ratlosigkeit, dann eine Art bildungspolitischer Torschlusspanik nach dem 
Motto: „Es muss endlich etwas geschehen!" Jetzt sind wir — wie der Fischer 
im Boot — in einer Phase, in der wir uns etwas ruhiger und genauer umschauen 
können, was zentrale international wie national vergleichende Schulleistungs-
tests bedeuten. Dass sie Auswirkungen — gewollte wie ungewollte — haben, ist 
ja unverkennbar. 

Alle internationalen und nationalen Vergleichstudien haben nun mal aufgrund 
ihrer Vergleichs- und Ranking-Struktur etwas gemeinsam, was gerade ffir Schul-
entwicklungsprozesse von besonderer Tragweite ist. Sie produzieren in den je-
weils untersuchten Bereichen immer Sieger und Verlierer. Schon die Lander, 
die sich im Mittelfeld einer solchen Rangtabelle befinden, geraten unter Er-
klärungsdruck, weil ihre Ergebnisse eben suboptimal sind, — oft sogar unab-
hängig davon, wie groß die jeweiligen Punktabstände der Lander in den Ran-
kings sind. Es wird eigentlich nur noch der Tabellenplatz gesehen; die Schlag-
zeilen in den Zeitungen tun dann ihr Übriges, um Testergebnisse in die Nähe 
von Bildungskatastrophen zu rücken. 

Die nächste internationale OECD Studie wird übrigens 2007/08 stattfinden. 
Sie wird die sozialen Kompetenzen der Schüler und Schülerinnen testen. Man 
muss nach den Ergebnissen der IEA —„Civic Studie" nicht die Gabe der Pro-
phetie besitzen, um prognostizieren zu können, dass Deutschland wohl wieder 
nicht zu den Siegerländern gehören wird. 

Und so hetzen wir mit unseren Bildungsbemühungen den jeweiligen subopti-
malen Ergebnissen immer wieder ein Stück hinterher. Eine mühselige und we-
nig erfolgreiche Strategie. Viele Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiter und Schul-
aufsichtskollegen artikulieren denn auch ihr Unbehagen an dieser Dynamik 
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von Leistungstests. Sie fühlen sich z.T. regelrecht überrollt von den Anforde-
rungen, die sich aus solchen outputorientierten Leistungstests ergeben.

TIMSS, PISA, PIRLS, IGLU, DESI, MARKUS, QUANTUM &Co sind ja nicht 
folgenlos geblieben. Sie haben z.B. dazu gefilhrt, dass es in der Grundschule 
und in der Sek. I mit VERA und ELSE Lernstandserhebungen gibt. Um diese 
lehrplanvalide planen zu können, mussten neue Kernlehrpläne mit klar defi-
nierten Standards und Kompetenzerwartungen entwickelt werden. Ähnliches 
gilt fur die zentralen Prüfungen und das Zentralabitur, das ab 2007 in NRW 
durchgeführt werden soll. Hier wird erkennbar, dass und wie die internationa-
len und nationalen Leistungsüberprüfungen eine deutliche Sogwirkung auf die 
Schulen ausgeübt haben. 

Woher kommt nun diese starke Fixierung auf Leistungsmessungsverfahren und 
deren Ergebnisse? Wir verdanken dies einer neuen Steuerungsphilosophie, die 
durch mindestens drei miteinander verbundene Konzepte geprägt wird. 

Erstens lässt sich eine deutliche Ökonomisierung der Bildungssysteme beob-
achten. Unter Stichworten wie accountability, output-Orientierung und Re-
chenschaftslegung sollen Schulen daran gemessen und danach bewertet wer-
den, was sie wirklich leisten; es wird daher versucht, die Ergebnisse schuli-
scher Arbeit, also etwa die Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler quan-
titativ zu definieren und zu messen. 

Zweitens — und in Konsequenz aus einer solchen ökonomischen Betrachtung 
— ergibt sich die Notwendigkeit von Vergleichen. Im Mittelpunkt stehen dabei 
auf komplizierten methodischen Verfahren beruhende empirische Untersu-
chungen. Erst durch Vergleich objektivierbarer Leistungsergebnisse der Schü-
lerinnen und Schüler — so glaubt man — wird es möglich, Stärken und Schwä-
chen einzelner Bildungssysteme zu erkennen und — orientiert an den Vorbil-
dern offensichtlich leistungsfähigerer Systeme — ggf. umzusteuern, wenn die 
eigenen Ergebnisse sich als suboptimal herausstellen. Zentrale Prüfungen und 
Testergebnisse lassen sich in einer solchen bildungsökonomischen Betrach-
tungsweise als eine neue Art von „Währung" verstehen, die Auskunft gibt über 
die Leistungsfähigkeit einer Schule oder — bei internationalen Vergleichsstu-
dien — über die Leistungsfähigkeit eines nationalen Schulsystems. 

Drittens schließlich wird damit das Leitbild einer selbstständigen Schule ent-
worfen, die als lernende Institution ihren Freiraum nutzt, um die eigene Schul-
und Unterrichtsqualität weiterzuentwickeln. Solche selbstständigen Schulen be-
nötigen — so die neue Steuerungsphilosophie — nur noch ein Mindestmaß an 
Vorgaben. Sie müssen sich allerdings permanent messen (lassen) etwa an den 
Ergebnissen, die sie bei zentralen Tests und Lernstandserhebungen erzielen. 
Im Zuge der entstehenden Konkurrenz werden die Schulen dann je nach Er-
gebnissen besser oder schlechter dastehen, mehr oder weniger attraktiv sein 
Ea. Eltern, die sich überlegen, auf welche Schule sie ihr Kind schicken sollen. 
Eine solche Konkurrenz — so das neoliberale Credo — hebt das pädagogische 
Geschäft und sorgt dafür, dass die Schulen selbst an ihrer qualitativen Weiter-
entwicklung arbeiten. 

Nun hat jeder dieser drei neuen Steuerungsstrategien ja durchaus etwas für sich 
und niemand wird ernsthaft etwas dagegen haben können, wenn es etwa da-
rum geht, 
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... die Selbstständigkeit der Schulen und ihr pädagogisches Profil zu verbes-
sern, 
... ihre Leistungsfähigkeit zu überprüfen und 
... ggf. durch Vergleiche mit erfolgreichen Schulen und Bildungssystemen die 
eigene Bildungslandschaft zu verbessern und damit letztlich zu verdeutlichen, 
dass auch hohe Bildungsinvestitionen sinnvoll und wirksam eingesetzt worden 
sind. 

Ob und wie sich zentrale quantitative Leistungsmessungen mittel- und lang-
fristig auf die Schulen auswirken können, dieser Frage möchte ich zunächst 
mit der angekündigten kritischen Distanz nachgehen. Ein Blick über den Zaun 
in die USA soll zeigen, welche systemischen Konsequenzen dort zu beobach-
ten sind. 

Es liegen ganz aktuelle, gut belegte empirische Untersuchungen darüber vor, wie 
sich zentrale Leistungsmessungen auf ein Bildungssystem insgesamt auswirken. 
Auch wenn wir bei uns noch weit von US-amerikani schen Testverfahren und Test-
konzepten entfernt sind, ist eine kritische Aufarbeitung vielleicht doch ganz hilf-
reich, um frühzeitig und warnend auf Probleme aufmerksam zu machen, mit de-
nen wir uns demnächst vielleicht auch auseinandersetzen müssen. 

1. Wie wirken sich zentrale Schulleistungs-Tests auf das Schul- und 
Bildungssystem aus? Ein Blick über den Zaun in die USA 

Das amerikanische Bildungssystem setzt seit Jahrzehnten auf zentral entwi-
ckelte Standards und zentrale, standardisierte Tests, um die Leistungen der Schü-
ler und Schülerinnen zu messen. 

Die Produktion von Tests und von Materialien, die darauf vorbereiten sollen, 
ist in den USA fir die Verlage zu einem Milliardengeschäft geworden. Im Sinne 
der bereits erwähnten Outputorientierung lautet die dahinter stehende bil-
dungspolitische Philosophie: Wenn man die Schulen mit den Ergebnissen ih-
rer Arbeit konfrontiert, dann entsteht eine Konkurrenz- und Wettbewerbssitu-
ation, in der die Schulen selbst sich um ihre qualitative Weiterentwicklung be-
mühen. 

1983 nach einer vernichtenden Analyse des amerikanischen Schulsystems wur-
den standardisierte Tests die Grundlage für bildungspolitische Reformbemü-
hungen. Diese Leistungstests werden High Stakes Tests (HST) genannt, weil 
sie ausgeklügelte, hoch standardisierte und validierte standardorientierte Test-
aufgaben enthalten. High Stakes Testing (HST) ist ein spezifischer Reforman-
satz, der die Vergabe von Belohnungen und Sanktionen Mr Schulen an die Er-
gebnisse solchen Vergleichstests bindet. Sie werden staatenüberareifend ein-
gesetzt und sollen vergleichende Daten zu den Leistungen der Schulen in den 
Bundesstaaten liefern. Darüber hinaus gibt es in den meisten amerikanischen 
Bundesstaaten noch jeweils selbst entwickelte und eingesetzte Leistungstests 
zu einzelnen Fächern oder am Ende bestimmter Bildungsgänge, etwa am Ende 
der Junior High School. 

Die schulischen Leistungsergebnisse und das damit verbundene Schulranking 
werden veröffentlicht. Sie werden z.B. für die Schulaufsicht Grundlage für Inter-
ventionen, far die Eltern eine wichtige Entscheidungsgrundlage dafür, in wel-
che Schule sie ihr Kind schicken wollen. 
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Wie hat sich nun dieser testbasierte Reformansatz bewährt? Im Jahre 2001, 
also 18 Jahre nach der Einftihrung dieses standard- und testorientierten Re-
formkonzeptes, kommt der damals amtierende amerikanische Erziehungsmi-
nister Roderik Paige zu der Feststellung: „Die vom ,Department of Education 
and the National Centre for Educational Statistics' erstellten statistischen Er-
gebnisse zeigen, dass heute 70 % der Viertklässler, die Innenstadtschulen be-
suchen, im Bereich des Lesens nicht einmal über grundlegende Kompetenzen 
verftigen. Unsere Oberstufenschüler (Senior High School) hinken in ihren Leis-
tungen bei internationalen Mathematik Tests hinter den Schülern fast aller In-
dustrienationen her. Ein Drittel der Schüler und Schülerinnen, die das College 
besuchen, müssen Nachhilfekurse belegen, bevor sie überhaupt am regulären 
Unterricht teilnehmen können. Alle diese beunruhigenden Zustände bestehen 
nach wie vor, trotz der seit 20 Jahren eingeführten so genannten ‚Schulreform' 
und trotz ständig ansteigender Bildungsausgaben in den Kommunen, in den 
Bundesstaaten und auf der Bundesebene." (Paige 2001, p. 1) 

Und welche Konsequenz zieht der Erziehungsminister aus dieser desaströsen 
Situation? Er kommt zu dem höchst überraschenden Schluss: „Der einzige sinn-
volle Weg, die Schülerleistungen zu verbessern, liegt darin, klarere und höhere 
Standards festzulegen!" (Paige 2001, p. 1). 

Eine interessante Philosophie: Die Ergebnisse der Schüler sollen also dadurch 
verbessert werden, dass man die Maßstäbe höher setzt. Im Sport wäre das etwa 
so, als würde man feststellen, dass die meisten Schiller/innen beim Hochsprung 
nicht die auf 1 Meter 10 liegende Messlatte überspringen können. Also legt 
man sie auf 1,30. Ob das der richtige Weg ist, muss ernsthaft in Zweifel gezo-
gen werden. 

Im Jahre 2002 hat der jetzige Präsident George W. Bush das sog. „No Child 
Left Behind" Gesetz (NCLB) „Kein Kind wird zurück gelassen" verkündet, in 
dem es — mindestens programmatisch — darum geht, sich um jedes einzelne 
Kind zu kümmern und jedes einzelne Kind entsprechend seinen individuellen 
Voraussetzungen zu fördern. In diesem Konzept geht es ebenfalls im Kern da-
rum, Standards festzulegen und mit Hilfe zentraler Tests zu überprüfen, ob die 
Schüler und Schülerinnen diese erreicht haben. 

1.1 Campbells Law: Zur Aussagekraft zentraler Leistungstests (High 
Stakes Tests) 

Sharon Nichols (University of Texas at San Antonio) und David Berliner (Ari-
zona State University) haben im März 2005 eine Forschungsstudie vorgelegt, 
die in den USA fur einiges Aufsehen gesorgt hat. David Berliner gehört dabei 
zu den renommiertesten empirischen Erziehungswissenschaftlern Amerikas. 
Schon der Titel der Studie hat es in sich: „The Inevitable Corruption of Indi-
cators and Educators Through High-Stakes Testing" also: „Die unvermeidbare 
Korrumpierung von Indikatoren und Lehrern durch zentrale Leistungstests." 

In ihrer Studie belegen Nichols and Berliner das von dem amerikanischen So-
zialpsychologen Donald Campbell formulierte und nach ihm benannte Gesetz. 
Dieses Campbell'sche Gesetz lautet: 

„Je starker ein einzelner quantitativer sozialer Faktor dazu benutzt wird, soziale Ent-
scheidungen zu begründen, desto starker ist er verzerrenden Einflüssen ausgesetzt und 
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je mehr führt er selbst dazu, die sozialen Prozesse zu verzerren und zu verfalschen, die 
eigentlich untersucht und verbessert werden sollen." (Lyons 1975, p. 35) 

Das Campbelfsche Gesetz gilt übrigens fur alle sozialen Institutionen, nicht 
nur fur Schulen und Bildungseinrichtungen. 

Etwas einfacher ausgedrückt heißt das fur unseren Zusammenhang: Wenn quan-
titative Leistungsergebnisse — etwa aus Schulvergleichen — zum alleinigen Be-
zugspunkt fur die Beurteilung von Schulqualität gemacht werden, dann besteht 
die Gefahr, dass ein verzerrtes Bild von den tatsächlichen Leistungen von Schu-
len entsteht. Schulen unternehmen offensichtlich alles Mögliche, um ihre Er-
gebnisse zu „schönen", zu mogeln und zu täuschen. 

Das klingt auf den ersten Blick höchst erstaunlich. Wenn man aber bedenkt, 
dass es vom guten oder schlechten Abschneiden einer Schule abhängt, ob El-
tern ihre Kinder weiterhin dort anmelden, ob und in welchem Maße Sanktio-
nen der Schulaufsicht oder der Kommune drohen, ob weiterhin finanzielle 
Ressourcen zur Verfügung gestellt werden oder nicht, dann lässt sich diese Be-
gründung durchaus nachvollziehen. 

Nichols und Berliner belegen die negativen Auswirkungen von Tests mit einer 
Fülle von Beispielen aus empirischen Schulforschungsstudien, Schulberichten, 
Artikeln in pädagogischen Zeitschriften und Berichten von und Interviews mit 
Lehrern und Schulaufsichtsbeamten. Die Autoren der Studie machen insgesamt 
10 schwerwiegende Faktoren aus, die aufzeigen, wie sich zentrale Testergebnisse 
negativ auf Lernen, Schulentwicklung und Leistungsentwicklung auswirken. 

Ich konzentriere mich hier auf drei zentrale Aspekte: 
• auf die Aussagekraft solcher Leistungstest, 
• auf ihre Auswirkungen auf Lehrplanvorgaben, Lerninhalte und Lemprozesse, 
• auf die Auswirkungen zentraler Tests auf das Lehrerhandeln. 

Die Ergebnisse der Studie machen zunächst einmal nachdrücklich deutlich, wie 
groß der Druck der Schulen ist, bei zentralen Tests einigermaßen gut abzu-
schneiden, und wie groß die Gefahr ist, die Ergebnisse der eigenen Schule auch 
mit nicht zulässigen Mitteln zu verbessern. 

Viele Schulen und Lehrer mogeln bei den Tests, indem sie z.B. unkorrekte 
Punktzahlen vergeben, um nicht unter den Durchschnitt ihres Schulaufsichts-
bezirks zu rutschen und mit entsprechenden Sanktionen rechnen zu müssen. 
Fast 50 % der in einer Studie befragten Schülerinnen und Schüler geben zu, 
bei den Tests zu mogeln. Dabei wird vermutet, dass die Dunkelziffer deutlich 
höher liegt und dass einige Lehrerinnen und Lehrer dies offensichtlich dulden, 
gelegentlich sogar unterstützen, weil sie sich davon bessere Testergebnisse ver-
sprechen. 

Schüler/-innen mit schlechten Leistungsergebnissen und mit dürftigen Leis-
tungsprognosen werden systematisch von den Tests ausgeschlossen, um damit 
den gesamten Leistungsschnitt zu verbessern und im Vergleich mit anderen 
Schulen bessere Rangplätze zu bekommen. 

Schüler/-innen mit schlechten Noten und geringen Erfolgsaussichten in be-
stimmten Bildungsgängen werden dahingehend beraten, andere Bildungsgänge 
zu wählen und die Schule zu verlassen. Damit zählen sie nicht als Schulab- 
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brecher und verschlechtern auch nicht mehr die Schulbilanz. Die Schulen, die 
sich dagegen brav an die Testvorgaben gehalten haben, stehen letztlich als die 
Dummen da und finden sich, weil sie eben nicht getrickst und gemogelt ha-
ben, zu schlecht und ungerecht beurteilt. Aus den Lehrer-Interviews wird er-
kennbar, dass einige Schulen sich deshalb auch vornehmen, beim nächsten Mal 
das zu tim, was die anderen Schulen ja schließlich auch machen: beim Test zu 
mogeln. 

Damit pervertiert dieses System der quantitativen Leistungsmessung aber nun 
völlig. Campbells Gesetz wird klassisch bestätigt: Die Aussagekraft des ge-
samten Tests und der ermittelten Ergebnisse wird letztlich nachhaltig verfälscht 
und entwertet. 

Zentral entwickelte und zentral eingesetzte Tests müssen darüber hinaus letzt-
lich so angelegt werden, dass sie z.B. für alle Bundesstaaten „passen", unab-
hängig davon, welche spezifischen Schwerpunkte, Profile, pädagogische oder 
curriculare Programme dort jeweils eingeführt sind. Die Testsaufgaben müs-
sen deshalb zwangsläufig von den Lernbedingungen und Lernvorgaben „vor 
Ort" abstrahieren. Sie können damit zwar überall eingesetzt werden, aber sie 
treffen die tatsächliche Lernwirklichkeit der Schulen nur bedingt. 

Aus der Studie von Nichols und Berliner lassen sich die folgenden systemi-
schen Effekte belegen und zusammenfassen: 
• High Stakes Tests geben kein realistisches Bild der Schülerleistungen wieder 
• Wenn Testergebnisse mit Rankings und Sanktionen gekoppelt werden, leis-
ten sie offensichtlich einem institutionalisierten Betrug Vorschub. 
• Je höher der Leistungsdruck ist, bei Tests gut abzuschneiden, desto weniger 
sagen die Testergebnisse etwas aus über die tatsächlichen Leistungen der Schil-
ler oder der Schule. 
• Je ausgeklügelter und statistisch abgesicherter quantitative Leistungstests 
angelegt werden, desto weniger treffen sie die tatsächlichen Bedingungen unter-
richtlichen Lehrens und Lernens. 

1.2 Zentrale Tests und ihre Auswirkungen auf Lehrplanvorgaben, 
Lerninhalte und Lernprozesse 

Die Studie belegt weiterhin nachdrücklich, dass durch die starke Fokussierung 
auf die zentralen Tests und durch den Druck, möglichst gute Ergebnisse in der 
eigenen Klasse, der eigenen Schule zu erzielen, das Schulcurriculum immer 
enger, sozusagen immer testkonformer wird. Lehrerinnen und Lehrer überbe-
tonen dabei geradezu zwangsläufig schnell und einfach antrainierbares und ab-
fragbares Wissen und die damit verbundenen multiple choice-Aufgaben. Die 
selbst vorgenommene Verengung des Curriculums führt letztlich dazu, dass 
Lehr- und Lernprozesse sich zunehmend an den erwarteten Testaufgaben orien-
tieren. Komplexere Aufgabenstellungen werden eher gemieden. Sie kommen 
in den meistens Tests auch nicht vor, da deren Entwicklung und standardisierte 
Auswertung ziemlich kompliziert sind. 

Mit der deutlichen Verengung des Curriculums, seiner Themen, Inhalte und 
Methoden geht ein zunehmendes Test-Training einher. Gelernt und geübt wer-
den die Fähigkeiten, mit Testaufgaben möglichst clever umzugehen. Darauf 
verwenden Lehrer/-innen offensichtlich überproportional viel Zeit. 
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Als Resultat daraus kann ein Prozess beobachtet werden, der als „Teaching to 
the test" längst bekannt ist. Es wird nicht getestet, ob Schülerinnen und Schü-
ler das gelernt und verstanden haben, was gelehrt und bearbeitet worden ist, 
es wird vielmehr das unterrichtet, was getestet werden soll. 

Dadurch, dass überproportional viel Zeit in testvorbereitende Verfahren in-
vestiert wird, werden andere Fächer und Lernbereiche in ihrer didaktischen Be-
deutung und in ihrem Stellenwert im Schulcurriculum deutlich zurückgedrängt. 
Dieses „Narrowing the curriculum" hat entsprechende Effekte fir die Wahr-
nehmung von Unterricht und Schule durch die Schülerinnen und Schüler und 
die Rhythmisierung des Unterrichtsalltags. 

Eine Studie des Center on Educational Policy bestätigt diese Einschätzung nach-
drücklich. Befragt wurden 15.000 Schulbezirke. 71 % berichteten davon, dass 
sie angesichts der zentralen Tests und der Notwendigkeit, dabei gut abzu-
schneiden, Fächer wie Geschichte, Musik, Kunst radikal zusammengestrichen 
haben. In einigen Schulen wird nichts anderes mehr unterrichtet als Mathe-
matik und Englisch. William Reese, Autor einer Studie über das öffentliche 
Schulsystem in den USA, verweist darauf, dass die Schulen ihre Lehrpläne 
ganz pragmatisch den Tests der staatlichen Qualitätskontrolle angepasst haben. 
„Sie verfahren nach dem Prinzip: Warum soll ich etwas unterrichten, das nicht 
getestet wird?"(zit. nach Moll 2006, S. 39). 

Solche Effekte hat in der US-Bildungsadministration offensichtlich niemand 
vorausgesehen, obwohl diese eigentlich seit einigen Jahren schon mit Händen 
zu greifen waren. Entsprechend blauäugig oder vielleicht sogar ignorant mu-
tet die Stellungnahme des Sprechers des US-Bildungsministeriums an, wenn 
er darauf verweist, dass der Staat den Schulen ja kein Curriculum vorschreibe 
und dass diese ja „frei" seien, ihre Lehrinhalte und Fächervorgaben zu gestal-
ten. 

Angesichts der Bedeutung von Testergebnissen ist der Freiraum der Schulen 
eben doch stark eingeengt. Fassen wir zusammen: 
• Zentrale Leistungstests führen tendenziell zu einer Verengung des Schulcur-
riculums. 
• Lernprozesse werden weniger auf die Entwicklung von Kompetenzen und 
komplexere Verstehensprozesse ausgerichtet, sondern mehr auf abfragbares 
Test-Wissen. 
• Unterricht entwickelt sich bezogen auf Lerninhalte und -verfahren in Rich-
tung höherer Testkonformität. 
• Die Verengung auf die Testanforderungen führt dazu, dass z.B. sozial-inter-
aktive und musisch-kreative Lerninhalte und -verfahren deutlich unterreprä-
sentiert sind. 

1.3 Die Auswirkungen zentraler Tests auf das Lehrerhandeln 

„Wenn man einen guten Test hätte, ware es sogar angemessen, auf einen sol-
chen Test hin zu unterrichten. Lehr- und Lernprozesse sowie die dazugehö-
renden Überprüfungsformen hätten dann ihren angemessenen Platz. Aber es 
gibt einen feinen Unterschied zwischen „teaching to the test" and „teaching 
the test itself' (Nichols/Berliner 2005, p. 89). Es ist offensichtlich so, dass so-
wohl Lehrerinnen und Lehrer als auch die Verlage, die die Tests entwickeln, 
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diese Linie oft überschreiten. Das führt zum einen zu der bereits skizzierten 
Verfälschung und Verzerrung der Leistungs- und Ergebnisindikatoren; zum an-
deren aber auch dazu, dass Lehrer/-innen immer weniger kreative, didaktisch 
anspruchsvolle und Schüler motivierende Lernsituationen und Lernzugänge 
nutzen, sondern sich gezwungen sehen, den Test selbst zu üben, z.B. dadurch, 
dass sie die Tests der vergangenen Jahre zu CIbungszwecken einsetzen. 

Nichols und Berliner haben festgestellt, dass 80 % der Lehrer im Elementar-
bereich in North Carolina mehr als 20 % der gesamten Unterrichtszeit dazu 
verwenden, filr die überstaatlichen High Stakes Tests zu üben und noch deut-
licher: ein Drittel dieser Lehrer/-innen gibt an, mehr als 60% der Unterrichts-
zeit fiir den Test aufzuwenden, der im Staat North Carolina eingesetzt wird. 

Wenn Tests und ihre Ergebnisse eine derart überdimensionierte Bedeutung be-
kommen, wenn sie wie ein Damoklesschwert über den Köpfen der Lehrer/-in-
nen hängen, dann werden solche evaluativen Instrumente offensichtlich nicht 
als Hilfen zur Verbesserung des Unterric
eine immer wiederkehrende Bedrohung. 

Lehrer/-innen ruhlen sich in die Rolle von Testvorbereitern gedrängt. Sie kön-
nen sich weniger als es eigentlich ihrem Selbstverständnis und ihrem profes-
sionsbezogenen Aufgabenspektrum entspricht, um individuelle Lernprozesse, 
Lerninteressen, Begabungen und individuelle Lernwege ihrer Schüler küm-
mern, auch wenn sie dies möchten und fiir notwendig erachten. Auf Dauer be-
steht die Gefahr, dass gerade die didaktischen und lerntheoretischen Aspekte 
einer differentiellen Begabungs-, Interessens- und Verstehensförderung zu-
nehmend in den Hintergrund geraten. 

Nicht zufrieden stellende Testergebnisse erhöhen dabei den Druck, beim nächs-
ten Mal besser abzuschneiden. Die Neigung, zu standardisierten, testvorbe-
reitenden Materialien und Verfahren zu greifen, wird deutlich höher. Für die 
testaffthe Vorbereitung werden dabei zunehmend selbst wieder vorgetestete und 
standardisierte Übungsmaterialien eingesetzt. 

Das hat noch einen weiteren Nebeneffekt. Da die Testergebnisse keine oder 
nur sehr geringe diagnostische Qualitäten haben, bekommen Lehrer/-innen auch 
keine Hinweise, wie sie die Leistungsfähigkeit ihrer Schüler kontinuierlich ver-
bessern können. Es bleibt vielmehr offen, warum die Schülerleistungen unbe-
friedigend sind und wo man ggf. ansetzen müsste, um sie zu verbessern. Zu-
sammenfassend: 
• Lehrer/-innen werden in die Rolle möglichst erfolgreicher Testvorbereiter ge-
drängt. 
• Gestaltungsformen und Lernarrangements, die auf differentielle Förderung 
angelegt sind, werden zunehmend nachrangig. 
• Beides führt ganz offensichtlich aus Sicht vieler Lehrer/-innen zunehmend 
zu einem Prozess der Entprofessionalisierung, weil ihre didaktischen und pä-
dagogischen Kompetenzen immer weniger bedeutsam werden. 

Diese aufgezeigten negativen Effekte sind systemisch mit der Realisierung zen-
traler quantitativer Leistungstests verbunden. Sie sind „inevitable" wie Camp-
bell es formuliert, also unvermeidbar. Anstatt realistische und far die Rechen-
schaftslegung notwendige analytische Daten zu erheben, verzerren und ver-
fälschen sie den evaluativen Blick auf die tatsächlichen Leistungen von Schu- 
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len und Schülern. Weder fur die betroffenen Schulen noch fiir die verantwort-
lichen Bildungsadministrationen sind solche Ergebnisse wirklich hilfreich. 

Ronald Wolk, Herausgeber der renommierten Zeitschrift Education Week und 
lange Zeit ein vehementer Unterstiitzer standardorientierter Tests in den USA 
zieht eine düstere Bilanz: 

„Die durch das ,Kein Kind soll zurück bleiben'-Gesetz vorangetriebene standardba-
sierte Reform verstärkt in der Tat die am wenigsten wünschenswerten Merkmale tra-
ditioneller Schulen, nämlich die Fixierung auf Tests und Testvorbereitung, die Unfle-
xibilität und Ineffizienz bei der Nutzung von Zeit, die Überbetonung der Erfüllung von 
Lehrplanvorgaben, das Auswendiglernen sowie eine überzogene Standardisierung, die 
den Schülern Bildung nach dem Motto anbietet: ,Eine Größe passt far alle!' — unab-
hängig davon, welche Lemunterschiede die einzelnen Schüler tatsächlich haben." (Wolk 
2006, p. 52) 

Soweit zu den wichtigsten Untersuchungsergebnissen aus der Nichols/Berli-
ner Studie und ein kleiner Nachtrag dazu: 

In den USA haben inzwischen zweiundachtzig (!) nationale Verbände fiir Bil-
dung, Bürgerrechte, religiöse Belange und Bürgervereinigungen in seltener Ein-
mütigkeit eine gemeinsame Erklärung unterzeichnet, die eine grundlegende 
Überarbeitung des „No Child Left Behind"-Gesetzes fordern. Wichtigste Kri-
tikpunkte: 
• Uberbetonung von standardisierten Tests; 
• Einengung des Lehrplans und des Unterrichts auf Test-Vorbereitung; 
• zu große Zahl an Schulen, die als zurückgeblieben ausgewiesen werden; 
• Gebrauch von Sanktionen, die zu keiner Schulverbesserung führen; 
• unangemessener Ausschluss von Schülern von der Schule, um Testwerte nach 
oben zu drücken; 
• unangemessene finanzielle Ausstattung des Gesetzes. 

2. Zentrale Leistungsmessung und Schulqualität 

Nach dieser kritisch-distanzierenden Bilanzierung der Testphilosophie und der 
Testpraxis in den USA nun der Versuch herauszufinden, ob und unter welchen 
Bedingungen zentrale Leistungsmessungen in unseren bildungspolitischen 
Kontexten einen Beitrag zur Entwicklung von Schul- und Unterrichtsqualität 
leisten können. 

2.1 Nachhaltige Lernergebnisse sind aufbreite Lernangebote und 
inhaltliche Lernanreize angewiesen 

Wir wissen aus empirischen Studien, dass auf kurzfristige Testleistungen zie-
lende Lernverfahren, also etwa Lernen und Büffeln fur die nächste Klassenar-
beit, die nächste Klausur, den nächsten Test ... sich als wenig gehirnfreund-
lich, wenig erfolgreich und als nicht nachhaltig erwiesen haben. Die Verges-
sensrate bei solchen testorientierten Lernformen ist besonders hoch. Gute Be-
haltensleistungen der Schüler hängen vielmehr von dem individuell erfahre-
nen Sinn von Lernanstrengungen, von intrinsischen Motivationen, von Ver-
netzungsmöglichkeiten mit bereits bekannten Sachverhalten, von positiven 
Leistungsrückmeldungen, von Beziehungen zur eigenen Lebenswelt, von ih-
rem erkennbaren Nutzen und von individuellen Fördermöglichkeiten und Lern- 
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zeiten ab. Man könnte auch verkürzend sagen: „Lernqualität hängt von der in-
dividuellen Lernentwicklung der jeweiligen Kinder und Jugendlichen ab." 

Das bedeutet z.B., dass es beim Lernen eben auch „Umwege", eigene Interes-
sen, Beziehungen und Vernetzungen mit anderen Wissensbereichen gibt. Für 
erfolgreiche Lernprozesse sind dabei gerade solche Prozesse bedeutsam, in de-
nen Schüler in interaktiven Prozessen sich mit Fragen auseinandersetzen, die 
sie sachlich/inhaltlich interessieren. Genau diese Entwicklung ignorieren zen-
trale Leistungstests. (Corner 2006, P.  1) Statt möglichst breite, inspirierende 
und motivierende Lernangebote zu machen, die sich die Schülerinnen und Schü-
ler in gemeinsamer Arbeit selbsttätig erschließen können, reduzieren viele Leis-
tungstests Lernen auf kurzfristiges, auswendig gelerntes Faktenwissen, abge-
fragt in multiple choice Manier. 

2.2 Individuelle Leistungsmessungen und zentrale quantitative Leis-
tungstests müssen voneinander getrennt werden 

Individuelle Lernentwicklung und zentrale Tests sind zwei verschiedene Paar 
Stiefel. Tests dürfen die Originalität von Lernentwicklungen nicht eingrenzen. 
Deshalb sollten zentrale quantitative Schulleistungstests in regelmäßigen Ab-
ständen anonym und nur bei einer kleinen Anzahl von Schülerinnen und Schü-
lern durchgefiihrt werden. Auf diese Weise erhält die Bildungsadministration 
im Sinne eines notwendigen Monitoring-Wissens Hinweise auf den Leis-
tungsstand und die Leistungsentwicklung von Schulen und Schulformen. Das 
wird z.B. in Finnland erfolgreich praktiziert. Dort können Schulen freiwillig 
an diesen anonymisierten Tests teilnehmen, müssen aber sogar dafür bezahlen. 
Viele Schulen nehmen diese Möglichkeit wahr; sie — und nur die jeweiligen 
Schulen allein — bekommen die ausgewerteten Schülerergebnisse. 

Aus solchen — an kleinen anonymen Schülerpopulationen erhobenen — empiri-
schen Leistungsstudien lassen sich Referenzwerte ermitteln und auf deren 
Hintergrund auch Leistungs- und Kompetenzerwartungen formulieren. Solche 
Referenzwerte können wichtige Orientierungsmarken setzen. Sie verdeutlichen 
kriteriell, fachlich und überfachlich, was Schüler und Schülerinnen etwa am Ende 
eines Bildungsganges in einem Fach an Kompetenzen erworben haben sollten. 

Eine zweite Bedingung ist eine schulische Adjustierung, die dafür sorgt, dass 
die Leistungserwartungen die jeweils schulspezifischen Bedingungen wie etwa 
das soziale, ökonomische, interkulturelle Umfeld der Schüler, der Eltern und 
der Gemeinde berücksichtigen. 

2.3 Aus Testaufgaben müssen sich Hinweise auf Lernförderung ent-
wickeln lassen 

„Vom Wiegen wird die Kuh nicht fett." Ich bleibe bei diesem oft als populis-
tisch gescholtenen Satz. Erfolgreiches Lernen geht nicht primär über Leis-
tungsmessung, sondern über Unterstützung und Förderung! 

Testaufgaben müssen so konzipiert sein, dass sich aus den Auswertungen Hin-
weise zur spezifischen Lernförderung entwickeln lassen. Dies stellt an die Test-
entwickler hohe Anforderungen. Sie können solche qualitativen Aufgaben ei-
gentlich nur entwickeln, wenn sie dabei didaktisch-methodische Modelle ein-
beziehen. 

432 	 Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 4 



2.4 Outputorientierung bei den Lernergebnissen muss durch Input-
orientierung bei der Lehrerqualifizierung gestützt werden 

Diagnostische Materialien, Umgang mit Test-Ergebnissen, datengestützte Lern-
entwicklung, standardorientierte Unterrichtsgestaltung ... das alles ist fiir viele 
Kolleginnen und Kollegen Neuland. Sie benötigen professionsbezogene Unter-
stützung. Sehr viel stärkere Investitionen in die inputs von Schulentwicklung, in 
die Erweiterung von Lehrerqualifikationen werden dazu benötigt. Eine entspre-
chende Lehrerfortbildung kann man ganz sicher nicht nur privaten Institutionen 
und Verlagen überlassen. Solange Lehrer/-innen nicht praktisch erfahren kön-
nen, dass und wie sie Testergebnisse zur Verbesserung des Unterrichts nutzen 
können, solange werden sie auch Lernstandserhebungen eher als unnötige Be-
lastung und Kontrolle nicht aber als Hilfe ansehen. Das gilt ganz besonders dort, 
wo bereits zarte Pflänzchen einer innovativen Lernkultur entstanden sind. In den 
vergangenen Jahren hat es wichtige und interessante Veränderungen in Richtung 
einer schülerorientierten Lern- und Schulkultur gegeben. 

Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationen-Lernen, Projektlernen, Öffnung von 
Schule, Gestaltung des Schullebens, Kooperation mit außer-schulischen Part-
nern in der Kommune, Selbstständiges Lernen, Lernstudios ... stehen exem-
plarisch fir eine sich entwickelnde neue Schulkultur, die sich auch in Schul-
programmen und Schulprofilen niedergeschlagen hat. Gerade die Schulen, in 
denen solche Ansätze besonders intensiv entwickelt wurden, müssen befürch-
ten, dass durch zentrale Tests und die Fokussierung auf Testergebnisse diese 
innovativen Ansätze wieder ins Abseits gerückt werden. Keine unbegründete 
Annahme wie bereits aufgezeigt. Gerade fir solche Ansätze muss gezeigt wer-
den, ob und ggf. wie sich solche innovativen Ansätze mit testbasierten und stan-
dardorientierten Leistungserwartungen vertragen. 

Dazu aber ist es unbedingt erforderlich, die Kompetenzen der Lehrerinnen und 
Lehrer zu erweitern. Sie müssen z.B. lernen, 
... wie man sinnvolle und tragfähige Schlüsse aus den Ergebnissen der Lern-
standserhebungen zieht und welche Bedeutung dies fir die Unterrichtsgestal-
tung hat; 
... wie sich Standardorientierung und die Gestaltung individueller Lernwege 
miteinander verbinden lassen; 
... welche Lernarrangements benötigt werden, die Kompetenzen der Schüler 
in unterschiedlichen Fächern und Lernbereichen zu fördern, um so einer Ver-
engung des Curriculums entgegenzuwirken; 
... wie man diagnostische Lernmaterialen einsetzen und nutzen kann; 
... welche Formen der schul- und unterrichtsinternen Evaluation und der Rück-
meldungen zu Schülerergebnissen geeignet sind, die Lern- und Leistungsfreude 
der Schüler/-innen zu fördern. 

Dazu wäre nicht nur eine verstärkte Lehreraus- und -fortbildung notwendig, es 
müssten auch entsprechende Schul- und Modellversuche durchgefiihrt werden, 
um geeignete Antworten von der und in der Praxis selbst entwickeln zu lassen. 

2.5 Wertschätzung und Kooperation statt Kontrolle und Konkurrenz 

Einige Fragen zum Abschluss: Mit der empirischen Wende und dem daran sich 
orientierenden Paradigma der Outputorientierung sind — gewollt oder unge- 
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wollt — die bildungspolitischen Schlüsselbegriffe Konkurrenz, Kontrolle und 
Tests verbunden. Ist das aber wirklich das Grundmodell, das unsere Schulen 
voranbringt? Geht die Entwicklung von Unterrichts- und Schulqualität wirk-
lich über Konkurrenz und Kontrolle. Oder ist nicht vielleicht ein besseres Mo-
dell denkbar, das sich an den Leitideen Kooperation, Wertschätzung und Unter-
stützung orientiert? Ist vielleicht auch eine sinnvolle Balance beider Ansätze 
denkbar?! 

Gerade wenn man von den Siegern der internationalen Vergleichsstudien ler-
nen will, dann sollte man sich etwa die Philosophie finnischer Bildungspoli-
tiker zu eigen machen: Sie lässt sich auf drei einfache aber entscheidende 
Grundsätze reduzieren: 
• Durch Tests keinen Schüler beschämen und keine Schule an den Pranger stel-
len. 
• Lehrer für differentielle Förderaufgaben und fir den Umgang mit Hetero-
genität qualifizieren. 
• Möglichst viele Personen und Institutionen der Kommune an der Schulent-
wicklung beteiligen. 

Das heißt z.B. Verzicht auf jede Form eines innerschulischen oder schulver-
gleichenden Rankings. Die Gefahr ist einfach zu groß, dass dies zu Effekten 
fuhrt, wie sie in den USA zu beobachten sind. 

Und nachdem mit einer etwas makaberen Geschichte begonnen wurde, biete 
ich Ihnen mit dem nachfolgenden Zitat eine eher idyllische Abschlussanmer-
kung an, die von Hartmut von Hentig stammt. Er formuliert die Spannung zwi-
schen Distanz und Engagement bei der Beurteilung zentraler Prüfungen so: 

„PISAs ungewollte Folgen sind ambivalent. Die deutsche Bildung könnte Glück 
gehabt haben, wie die beiden Hasen im Kinderlied: Sie sind beim unbeküm-
merten Grasen vom Jäger niedergestreckt worden, aber, nachdem sie sich auf-
gerappelt haben 'und sie sich besannen, dass sie noch ihr Leben hatten', hupf-
ten sie von dannen. Der Schreck könnte uns aufgeweckt haben — wachsam ge-
macht gegen die Gefahren und wach fir die Chancen der Vermessung von 
Schulleistung. Der Schreck muss — wie bei den Hasen — der Besinnung wei-
chen, dem Wissen, dass Bildung und Erziehung langsame Vorgänge sind. Neh-
men wir uns Zeit und prüfen wir genau — auch die Prüfungen." (von Hentig 
2003, S. 233) 
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