
Viele europäische Nachbarländer sind deutlich 

»testerfahrener« als Deutschland. Was lässt sich 

von ihnen lernen? Wie kann man vermeiden, 

dass standardisierte Tests zu Verengungen des 

Unterrichts führen? Wie lässt sich die professio' 

nelle Urteilsfähigkeit von Lehrkräften für den 

Umgang mit Tests nutzen und unterstützen? 

Wie gelingt es, Tests für eine individuelle Lern· 

beratung fruchtbar zu machen? 

Vom Daten- zum 
Informationsreichtum ? 
Erfahrungen mit standardisierten Vergleichstests in 
ausgewählten Nachbarländern 
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In der Wirtschaft sind solide Daten 
über Kunden. Warenbestände und 
Umsätze grundlegend für Entschei­
dungsprozesse. Eine Übertragung der 
wirtschaftlichen Bedeutung von Da­
ten auf die Schule widerstrebt jedoch; 
schließlich sind Schüler keine Waren 
eines wirtschaftlichen Produktions­
prozesses für abnehmende Märkte. 
Dennoch erfordern die Reformen im 
Bildungswesen auch in Schulen den 
Umgang mit Daten (Stichwort )lan­
desweile Vergleichsarbeiten(). Ange­
sichts der vielfaltigen Testtypen ist 
die Zeit gekommen. die Beziehung 
zwischen standardisierten Tests. ih­
ren Gebrauchsmöglichkeiten und Ih­
rer Nutzung grundsätzlich zu über­
denken. Denn: Zentrale Systemstrate­
gien können zwar die Bedingungen 
für gute Lernergebnisse schaffen. sie 
können diese aber nicht direkt beein­
nussen. da in jeder einzelnen Schule 
entschieden wird. wie auf externes 
Intervenieren reagiert wird. Der Blick 

auf testerfahrenere Länder bietet die 
Möglichkeit. sich mit Chancen und 
Grenzen dieses Reformelementes aus­
einander zu setzen und zu fragen. In­
wieweit Tests tatsächlich den Unter­
richtsalltag erreichen. Exemplarisch 
werden nachfolgend Erfahrungen aus 
England. Frankreich und den Nieder­
landen skizziert. Die Erkenntnisse. 
die auf Literaturrechercben und Ex­
perteninterviews basieren (vgl. van 
Ackerm 2003). werden eingeleitet 
durch grundsätzlichere Überlegun­
gen zu unterschiedlichen Testforma­
ten als Bildungsreformelement. Den 
Beitrag abschließend werden Hand­
lungsperspektiven skizziert. 

Tests als Bildungsrefonnelement 

Nachfolgend wird nur von solchen 
Tests die Rede sein. die überhaupt ge­
eignet sind. Schul- und Unterrichts­
entwicklung zu unterstützen. Es geht 
nicht um Vergleichsstudien wie 
TIMSS und PISA; mit dem Ziel des 
Bildungsmonitorings sind sie vor al­
lem auf der Systemebene nützlich. Es 
geht aber auch nicht um ad hoc er­
stellte informelle Tests. die einzelne 
Lehrkräfte für ihren Unterricht zu-

sammensteIlen. Vielmehr sind so ge­
nannte formelle Testformate gemeint. 
die durch ein hohes Maß an Standar­
disierung bei der Durchführung und 
auch bei der Auswertung und Inter­
pretation. möglichst nach testpsy­
chologischen Gütekriterien. gekenn­
zeichnet sind. Sie sind häufig in um­
fangreicheren Studien normiert und 
stellen Totalerhebungen dar. um die 
Position eines Individuums relativ zu 
einer vergleichbaren Gruppe oder ei­
nem früheren Messzeitpunkt bestim­
men zu können (vgl. Leutner 2001). 
Sie stehen Im Dienste unterschied­
licher pädagogischer Entscheidungen 
auf einer rationalen Basis. In diesem 
Sinne stellen sie DiagnoseInstrumen­
te dar. die einerseits auf Auslese bin 
orientiert sein können (etwa bei 
Übergangsentscheidungen) und die 
andererseits auf Förderung angelegt 
sind. Insbesondere bei der Förderdi­
agnostik können Defizite nicht nur 
konstatiert. sondern Maßnahmen zu 
ihrer Behebung abgeleitet werden. da 
die Daten für die aktuell betroffene 
Schülerpopulation genutzt werden 
können. In diesem Sinne fallt im Fol­
genden der Blick vor allem auf schul­
laufbahnbegleitende formelle Tests. 

Erfahrungen In England 

In England werden die )national cur­
riculum(-Tests auf bestimmten Al­
tersstufen ()key stages() durchge­
führt. Die Schüler werden - abgese­
hen von den zentralen Abschluss­
prüfungen am Ende der Schulkarrie­
re - im Alter von 7. 11 (kurz vor dem 
Wechsel von der Primar- in die Se­
kundarstufe) und 14 Jahren extern 
getestet. 

Zentrale Systemstrategien 

können zwar die Bedingungen 

für gute Lemergebnisse 

schaffen, können diese aber 

nicht direkt beeinflussen. 

Mit Blick auf die Nutzbarmacbung 
von Testergebnissen werden immer 
wieder taktische Mechanismen der 
Verbesserung erreichter Test- und 
Examensresultate als kurzfristige Re­
aktionen auf den sich weiter etablle-

ren den englischen Bildungsmarkt be­
schrieben. Solche Effekte gehören zu 
den nicht-intendierten Reaktionen. 
da sie kaum etwas mit einer echten 
Schul- und Unterrichtsentwicklung 
zu tun haben und Benachteiligungen 
und Ungleichheiten zwischen Schu­
len und Schülern befordern: 
• Scbulen betreiben ein verstärktes 

)teaching for the teste. indem der 
Unterricht auf das fokussiert bzw. 
- kritisch formuliert - reduziert 
wird. was im Test erwartet und ab­
gefragt wird. 

• Zwar erhalten Eltern Entschei­
dungsfreiheit bei der Schulwahl. 
doch haben Scbulen im Kontext 
verstärkter Autonomiebestrebun­
gen zugleich größere Spielräume 
bei der Auswahl ihrer Schüler er­
halten. Damit sind vor allem )gute( 
Schulen in die Lage versetzt. das 
Eingangsniveau ihrer Schüler zu 
regulieren. 

• Der permanente Unterrichtsaus­
schluss störender Schüler. deren 
Verhalten das Lernen und die leis­
tungen einer Klasse und schließlich 
den Rang in den Rankings beein­
nussen kann. hat seit 1988 konti­
nuierlich zugenommen. 
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• Es wird immer wieder davon be­
riehtet. dass sich Schulen auf )mid­
ability studentsc konzentrieren. um 
Ihr Leistungsniveau und die ent­
sprechende Darstellung in den 
Rankings zu verbessern. Spezielle 
Maßnahmen (Mentorenprogram­
me. Hausaufgabenhilfe. ergänzen­
der Unterricht) sollen das Niveau 
heben. Kritiker verweisen auf die 
Übervorteilung dieser Schüler­
gruppe zum Nachteil der starken 
und der sehr schwachen Schüler. 

• Es wird von Strategien berichtet. 
wonach Schüler nicht zum Examen 
zugelassen werden. wenn es un­
möglich scheint. )high gradesc zu 
erreichen. 

Immer wieder werden taktische 

Mechanismen der Verbesserung von 

Test- und Examensresultaten 

beschrieben (England). 

Durch ein solches Taktieren erfolgt 
keine direkte Nutzung der Daten. 
Mittlerweile wurden in vertiefenden 
Studien andere Handlungsmoglich­
keiten beschrieben und man hat her­
ausgearbeitet. was solche Schulen 
auszeichnet. die die Testinformatio­
nen in ihr eigenes Entscheidungs­
handeln überführen. Eine 1998 an 
415 Schulen durchgeführte Studie 
von Ashby und Sainsbury (2001) 
zeigt. dass Ergebnisse insbesondere 
dazu verwendet werden. schulische 
Stärken und Schwächen zu identifi­
zieren. diese in Ziele für bestimmte 
Fachgebiete auf Schul-. Klassen-. 
Gruppen- (Anteile erfolgreieh lernen­
der Jungen I Mädchen. Migranten­
kinder ... ) und individueller Ebene 
umzuwandeln sowie in die curricula­
re Planung und In die Personalent­
wicklung einzubauen. Zudem wer­
den die Resultate an den meisten (90 
Prozent der befragten) Schulen in das 
Schulentwicklungsprogramm imple­
mentiert. was wiederum vom Schul­
inspektorat überprüft wird. In den 
meisten Schulen werden Vergleiche 
zu den Ergebnissen der Vorjahre ge­
zogen. Knapp die Hälfte der Schulen 
vergleicht sich mit anderen Schulen. 
Etwa 40 Prozent der Schulen evalu­
iert die angemessene Behandlung der 
Inhalte' des nationalen Curriculums 
im Unterricht. 
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Saunders und Rudd (1999) beschrei­
ben auf der Grundlage einer Fallstu­
die an neun Schulen. dass Daten of­
fensichtlich insbesondere dann ge­
nutzt werden. wenn es in der Schule 
eine Person gibt. die an den Daten 
interessiert ist. sich für ihre Weiter­
leitung verantwortlich fühlt und in 
der Lage ist. den Kollegen die techni­
schen Aspekte zu vermitteln. Schulen 
waren besonders produktiv im Um­
gang mit Daten. wenn sie schon ein­
mallnterpretatlonshilfen und Fort­
bildungen erhalten hatten. Als wei­
tere Aspekte einer effektiven Schul­
kultur Im Hinblick auf die Nutzbar­
machung von Tests werden beschrie­
ben: Eine systematische Prüfung der 
Testergebnisse erscheint selbstver­
ständlich. Wandel und Innovation 
werden insgesamt akzeptiert. die 
Lehrkräfte haben einen klaren Fokus 
auf hohe. aber realistische Leistungs­
erwartungen für alle Schüler. es exis­
tieren effektive interne Kommunika­
tionsstrukturen. es findet eine 
Weiterleitung von Aufgaben an mög­
lichst viele Kollegen mit einem realis­
tischen Blick für deren Kapazität Im 
Umgang mit Daten statt und Schüler 
werden aktiv in die Reflexion Ihrer 
Ergebnisse einbezogen. 

Erfahrungen in Frankreich 

Seit dem Reformgesetz von 1989 ist 
man verstärkt um eine Evaluation der 
Schulerleistungen mittels auf das na­
tionale Curriculum abgestimmter 
Tests bemüht. die die bilanzierenden 
landesweiten Abschlussprüfungen 
ergänzen. Seitdem werden alle Schü­
ler im Alter von acht Jahren etwa zur 
Halbzeit der Primarstufe und im Al­
ter von elf Jahren zu Beginn des Col­
lege in Französisch und Mathematik 
zu Beginn eines Schuljahres )en 
massec getestet. Ein ähnlicher Test 
wurde 1992 ebenso für die 16-Jähri­
gen zu Beginn des )Iycete eingefuhrt. 
Dieser Test wurde allerdings wieder 
abgeschafft. »( ..• ) da die Ergebnisse 
nicht ausreichend von den Lehrkräf­
ten genutzt wurden« (Bonnet 2002. S. 
47). Schulen erhalten zudem Schul­
leltungs-. Lehrer- und Schüler-Frage­
bögen. um Hintergrundmerkmale zu 
erfassen. In Frankreich Ist jede Schu­
le selbst für die Datenanalyse verant­
wortlich. was die Intention unter­
streicht. die Daten für die Unter­
richtsplanung zu nutzen. Die Resul­
tate können für eine Standortbestim­
mung zudem mit den öffentlich ein­
zusehenden nationalen Stichproben-

ergebnissen verglichen werden. 
Mit den Tests 5011 eine Evaluations­
kultur in den Schulen gefördert und 
den Lehrkräften sollen die Konse­
quenzen Ihres unterrichtlichen Han­
delns wie einen Spiegel vor Augen ge­
führt werden. Sie sollen sich die 
Heterogenität der Schülerschaft ver­
gegenwärtigen und gegebenenfalls zu 
einer Individualisierung ihres Unter­
richts und der Hinterfragung ange­
wandter Methoden kommen. Sie ha­
ben über diese Tests hinaus Zugriff 
auf eine Datenbank des Ministeriums 
mit konkreten Aufgaben. die laufend 
im Unterricht eingesetzt werden kön­
nen. Die Tests haben keinen zertifi­
zierenden. sondern diagnostischen 
Charakter für Lehrkräfte und Eltern. 
zumal sie zu Beginn des Schuljahres 
durchgeführt werden. 
Anhand der Literaturlage wird deut­
lich. dass man wenig über den tat­
sächlichen Gebrauch der unter­
schiedlichen Daten aur der Schul­
und Unterrichtsebene weiß. Die ad­
ministrative Idee der Initiierung einer 
Evaluationskultur wurde offensicht­
lich in den Schulen bisher kaum auf­
gegriffen. Informationen zur Nut­
zungsfrage finden sich u. a. bei Bon­
net (1997). der auf der Grundlage von 
Interviews mit mehreren hundert 
Lehrkräften folgendes berichtet: 90 
Prozent der Primarschul- sowie 85 
Prozent der Sekundarschullehrenden 
nutzen die Tests. Sie werden in erster 
Linie für die Informierung der Eltern 
sowie zur Bildung homogener Lels­
tungsgruppen genutzt. Kaum Ver­
wendung finden sie hingegen rür die 
in Frankreich obligatorische Schul­
programm-Entwicklung. Abschlie­
ßend sei noch auf einen nicht unbe­
deutenden Steuerungseffekt hinge­
wiesen: So werden Effekte beschrie­
ben. wonach national festgestellte 
Schwächen. z. B. in der Geometrie. zu 
ihrer Verbesserung im darauf folgen­
den Jahr führten. weil sich die Lehr­
krärte offensichtlich besonders auf 
diesen Aspekt konzentrierten. Damit 
ist eine deutliche Steuerungswirkung 
beschrieben. 

Erfahrungen In den Niederlanden 

In den Niederlanden gibt es - neben 
den teilzentralen Abschlussprüfun­
gen - nur einen obligatorischen 
schullaufbahnbegleitenden Test am 
Ende der Grundschulzeit. Es ist den 
Schulen freigestellt. welchen Test sie 
einsetzen. jedoch wählen 80 Prozent 
den Test des zentralen Testinstituts 
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ClTO. Er wird schulintern durchge­
führt. was immer wieder mal zu Pro­
blemen führt. da am Testtag an man­
chen Schulen überdurchschnittlich 
viele leistungsschwächere Schüler 
krank gemeldet sind oder unzulässi­
ge Hilfen bei der Testbearbeitung ge­
geben werden. Deshalb wird eine ver­
stärkte externe Kontrolle diskutiert. 
Die eigentliche Funktion dieses Tests 
wird wie folgt beschrieben: Zunächst 
einmal geht es um das Testen der In­
dividuellen Kompetenzen jedes ein­
zelnen Schülers. Dies bietet ihm. sei­
nen Eltern sowie den Lehrkräften 
eine objektivierte Basis für die weite­
re Schullaufbahnorientierung. Darü­
ber hinaus soll er die schulische 
Selbstevaluation durch die Daten. die 
eine nationale Bezugsbasis haben. an­
regen und ermöglichen. 
Weiterhin besteht die viel genutzte 
Möglichkeit. entwickelte Lernzu­
wachstests einzusetzen. die den 
Schulen von ClTO zur Verfügung ge­
steilt werden. Sie bieten der einzel­
nen Lehrkraft einen externen. natio­
nalen Vergleichsmaßstab. Das )leer­
Iingvolgsysteem< (Schülerbegleitsys­
tem) ist ein weiteres. den niederlän­
dischen Grundschulen - auf der Pri­
marstufe liegt ein besonderer Akzent 
evaluativer Maßnahmen - vertrautes 
Evaluationsinstrument. Es ist dazu 
gedacht. das Unterrichtsangebot bes­
ser abzustimmen und das metho­
disch-didaktische Handeln auf die in­
dividuellen Bedürfnisse zuzuspitzen. 
Solche Systeme sind auf die Situation 
des einzelnen Schülers gerichtet. Die 
Daten können aber auch auf Klassen­
und Schulebene aggregiert werden. 
Neben den Testpaketen zu Basisfer­
tigkeiten gibt es Materialien. um hin­
ter den Testergebnissen liegende Ur­
sachen besser zu erkennen. und es 
gibt konkrete Materialien. die bei 
identifizierten Schwächen zur syste­
matischen Lernentwicklung einge­
setzt werden können. 
Roeleveld. Otter und Blok (2002) be­
richten zum Umgang mit solchen 
Schülerbegleitsystemen über folgen­
de Nutzungsstrategien: Schlechte 
TestergebnIsse einzelner Schüler wer­
den fast durchgängig analysiert. die 
Resultate werden durchweg beim 
Übergang in die nächste Klassenstufe 
weitergegeben und die erzielten 
Mittelwerte der Lerngruppe werden 
in jeder zweiten Schule mit den na­
tionalen Ergebnissen verglichen. 
Allerdings stelle sich die Testabnah­
me und Auswertung als sehr zeitin­
tensiv dar. 
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BildungspolItische und 
-praktische Handlungsperspek­

liven 

Innovation Ist ein Prozess. kein ein­
maliges Ereignis. Reformen bedürfen 
der Stärkung der Kompetenz. den ei­
genen Wandel vor Ort zu organisie­
ren. In diesem Zusammenhang er­
scheint es wichtig. die Fähigkeit des 
Evaluierens. den Umgang mit Quali­
tätsentwicklungssystemen und eine 
begründete Akzeptanz bereits in der 
Ausbildung zu fördern. eine Überlas­
tung der Lehrkräfte zu vermeiden 
und Motivation zu fördern. z. B. 
durch die Schaffung eines ständigen 
Angebots. Wissen und Kompetenzen 
- individuell und als Organisation -
weiterzuentwickeln und Anstren­
gungen in die Ausbildung von Bera­
tern und Moderatoren zu investieren. 
Darüber hinaus werden Lehrkräfte 
den Daten gegenüber nicht offen 
sein. wenn sie das Gefühl haben. dass 

Die professionelle 

UrteilsflJhigkeit von 

Lehrkräften muss genutzt und 

unterstützt werden. 

Botschaften der Daten in Entschei­
dungen einmeßen. die sie direkt be­
treffen (leistungsorientierte Bezah­
lung und Aufstiegsmöglichkeiten ... ). 
Es bedarf zwar einer leistungsorien­
tierten Kultur. die aber gleichwohl 
Vertrauen in die professionellen Fä­
higkeiten von Lehrern setzt. Die pro­
fessionelle Urteilsfähigkeit von lehr­
kräften muss genutzt und unterstützt 
werden. indem ihnen nicht bei der 
Auswertung von Tests und Prüfun­
gen das Mandat entzogen wird. In 
umgekehrter Denkrichtung bedeutet 
dies auch. dass Lehrer taktische Ver­
besserungsmaßnahmen (vgl. Eng­
land) vermeiden und sicb innova­
tionsbereit und offen zeigen. Viele 
Entwicklungen der letzten Jahre im 
Bereich der Testtheorie wurden von 
Praktikern kaum zur Kenntnis ge­
nommen; wohl u. a. wegen der statis­
tischen Komplexität der Verfahren. 
Dennoch sei vor einer kurzschlüssl­
gen Testkritik gewarnt. Gesunde 
Skepsis ist sicher angebracht; um je­
doch das Ziel einer effektiven daten­
geleIteten Schulentwicklung zu errei­
chen. sind alle Akteure Im Bildungs-

system mit ihrem spezifischen Blick 
für Chancen und Gefahren gleicher­
maßen gefordert. Als größtes Pro­
blem stellt sich die lownershipc der 
Daten dar. das Gefühl. Anteil an ih­
nen zu haben und auf sie Einfluss 
nehmen zu können. Es muss gelingen. 
Vertrauen und Kompetenz in bzw. bei 
der Dateninterpretation in Schulen 
aufzubauen. Dabei müssen beide Sei­
ten. Bildungsadministration und Bi!· 
dungspraxis. eingestehen. dass sie 
Grenzen bei der objektiven bzw. fai­
ren Messung von Leistung haben; in 
diesem wechselseitigen Eingeständ­
nis liegt Potenzial für den Weg vom 
Daten- zum Informationsreichtum. 
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