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Georg Lind 
 
Amerika als Vorbild? 
Erwünschte und unerwünschte Folgen aus  
Evaluationen1 
 
 
 
 
Vorbemerkungen 
 
Oft genügt ein Blick über den Atlantik, um zu wissen, welche Trends in der 
nächsten Zeit bei uns angesagt sind und, leider auch, welche Fehler. Sich an 
einem Vorbild orientieren kann bedeuten, dass man von den Erfahrungen 
dieses Vorbilds lernt, das heißt, bewährte Maßnahmen übernimmt und Fehler 
vermeidet. Leider fehlt es uns oft an ausreichender Information über die  
USA, so dass nur wahrgenommen wird, was die großen Medien bei uns – oft 
sehr einseitig – berichten. 
Dies gilt auch für die Evaluation im Bildungsbereich. Als besonders vorbild-
lich gilt bei uns die in den USA seit vielen Jahren betriebene Politik, Schulen 
und Lehrer durch standardisierte Schulleistungstests zu besseren Leistungen 
anzutreiben. Diese Verwendung von Evaluation hat vor vierzig Jahren in den 
USA ihren Anfang genommen, 1965, als der US-Präsident Johnson seinen 
“Krieg gegen die Armut” erklärt und das Head start-Programm per Gesetz 
eingeführt hat und der Autor, was sein Interesse am amerikanischen Schul-
system begründete, als Austauschschüler in den USA zum ersten Mal einen 
multiple-choice-Test ausgefüllt hatte. Spätestens mit der Veröffentlichung 
der Ergebnisse von PISA 2000 (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) ist 

                                                           
1 Für wertvolle Hinweise bei der Erstellung dieses Kapitels möchte ich Gerald W. Bracey, 

George Madison University, Virginia, und Hans Brügelmann, Universität Siegen, herzlich 
danken.  
Das vollständige Manuskript dieses Beitrags mit dem zusätzlichen Abschnitt ‚Programmeva-
luation’ kann im Internet abgerufen werden: http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/b-
publik.htm 
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diese Entwicklung auch bei uns im bildungspolitischen Diskurs angekom-
men. 
Bei uns wird oft übersehen, dass es neben dieser Verwendung von Evaluation 
noch eine andere Verwendung gibt, nämlich Evaluation als Mittel der Siche-
rung und Steigerung der Qualität von bildungspolitischen Programmen und 
Unterrichtsmethoden. Auch diese Verwendung von Evaluation wurde haupt-
sächlich in den USA entwickelt, und hat dort eine lange Tradition. Absichten 
und Ziele beider Arten von Evaluation in den USA sind nicht ohne deren 
historischen und politischen Hintergrund zu verstehen und auf ihre Tauglich-
keit für unser Schulsystem hin einzuschätzen. 

 
Bildung und Evaluation in den USA 
 
Historisch-politisch gesehen, gibt es Verbindendes und Trennendes zwischen 
den USA und Deutschland. Horace Mann (1796-1859), der amerikanische 
Humboldt, hat das Schulsystem der USA nach preußischem Vorbild refor-
miert. Aber während bei uns zwischen Bildung (für die Oberschicht und die 
Führungselite) und Ausbildung (für den arbeitenden, Güter schaffenden Rest 
der Bevölkerung) strikt getrennt wird, was seinen Niederschlag in unserem 
weitgehend nach sozialem Status gegliederten Schulsystem gefunden hat, 
gibt es in den USA für beides nur einen Begriff – Education – und für alle 
sozialen Schichten in der Regel nur eine Schule (eine Regel, von der es natür-
lich viele Ausnahmen gibt: Privatschulen, Home schooling und seit ein paar 
Jahren öffentlich finanzierte, aber privat gemanagte Charter schools).  
Während bei uns Bildung am Gymnasium durch einen engen Kanon von 
Fächern definiert ist, hat die traditionelle amerikanische Middle School und 
High School ein breites Lernangebot, das auch Rhetorik- und Führerschein-
kurse umfassen kann. Während sich die deutsche Bildungstheorie in der 
Tradition von Kant, Herbart und der Reformpädagogik bis heute vorwiegend 
an idealistischen und romantischen Vorstellungen vom gebildeten Menschen 
orientiert hat (und auch noch immer daran zu orientieren scheint), sehen 
Amerikaner Bildung entweder als Privatsache (das trifft häufig auf Mitglie-
der orthodoxer Religionsgemeinschaften zu) oder als ein Mittel der Gesell-
schaftspolitik (vgl. z. B. Dewey 1964, zuerst im Jahr 1915 publiziert). 
Den verschiedenen Interessen und gesellschaftlichen Bedürfnissen für Bil-
dung wird durch innere Differenzierung in Gleise (Tracks) entsprochen: 
Gleise für Collegevorbereitung, Handelsausbildung und gewerbliche Ausbil-
dung. Die soziale Selektion setzte mit dem Zugang zu den Colleges ein, die 
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mit Zulassungstests und hohen Studiengebühren dafür sorgten, dass die ver-
schiedenen sozialen Schichten und ethnische Minderheiten weitgehend unter 
sich blieben, auch wenn durch Stipendien an Hochbegabte versucht wurde, 
die soziale Durchlässigkeit zu erhöhen. 
Durch die Struktur der lokalen Finanzierung ergeben sich zum Teil große 
regionale Unterschiede bei den Bildungschancen der Kinder, die durch öko-
nomische, ethnische und regionale Ungleichheiten bedingt sind, die nur in 
wenigen Bundesstaaten durch staatliche Mittelzuweisungen abgemildert 
wurden (vgl. Darling-Hammond/ Ancess, 1996). Das Geld, das einzelnen 
Schulen pro Schüler jährlich zur Verfügung steht, schwankt stark. In den 
1980er Jahren lagen die Mittel zwischen 2000 Dollar in großstädtischen 
Minderheiten-Ghettos und 20.000 US-Dollar in vornehmen Vororten, wobei 
die direkten Spenden reicher Eltern an die Schule ihrer Kinder nicht einge-
rechnet sind (vgl. Kozol 1991). Dieser Trend dürfte sich bis heute noch ver-
stärkt haben. Ein immer bedeutsamerer Grund für die wechselseitige Abhän-
gigkeit von Wohlstand und Schulqualität ist die Koppelung der Grundstück-
preise an die (meist öffentlich zugänglichen) Testleistungsniveaus einer 
Schule (vgl. Cullen u. a. 2000). Eltern, die um die spätere Karriere ihrer Kin-
der besorgt sind, kaufen sich ein Haus in dem Schulbezirk, den sie für ihre 
Kinder ausgesucht haben, um längere Anreisen und Schulgeld zu sparen. 
Bezirksfremde müssen in der Regel hohe Schulgebühren bezahlen. 
Das Project Head Start, das es trotz vieler Kritik heute noch gibt, bietet be-
nachteiligten Kindern und Müttern acht Wochen lang vor der Einschulung 
Förderkurse an. Heute wird es auch schon Drei- bis Fünfjährigen angeboten. 
Die Kosten des Programms hatte die Johnson-Regierung den amerikanischen 
Steuerzahlern dadurch annehmbar gemacht, dass diese Maßnahme mit einer 
(damals aber noch milden) Kontrolle ihrer Wirksamkeit verbunden wurde. 
Head Start war somit nicht nur das erste große Bildungsprojekt der amerika-
nischen Bundesregierung, sondern auch die erste große, von einer Regierung 
veranlasste Evaluationsmaßnahme. Es gab auch vorher schon umfangreiche 
Evaluationsprojekte, aber die Evaluation von Head Start war das erste, das 
durch politische Vorgaben bestimmt war und das der Durchsetzung und 
Rechtfertigung eines politischen Ziels diente. Auf der Basis des ‚Elementary 
and Secondary Education Acr’ (ESEA) der Johnson-Regierung folgten bis 
heute zwei weitere Großprojekte der US-Regierung: Das „Nation-At-Risk“ - 
Programm unter der Ägide von Ronald Reagan und das von den beiden gro-
ßen Parteien getragene „No-Child-Left-Behind”-Gesetz (NCLB) unter Präsi-
dent Bush. Das NCLB-Gesetz macht die Zuteilung von Bundesmitteln davon 
abhängig, dass die öffentlichen Schulen jedes Jahr Vergleichstests durchfüh-
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ren. Inzwischen sind viele Schuldistrikte dazu übergegangen, diese Tests 
auch von Schulen zu verlangen, die keine NCLB-Mittel beanspruchen (vgl. 
Bracey 2005). Zudem wurden in den letzten Jahren an vielen Schuldistrikten 
der normale Abschluss (High school graduation) und die Noten durch Schul-
abgangstests ersetzt.  
Das NCLB-Gesetz verlangt von den Schulen, dass ihre Schüler „angemesse-
ne jährliche Fortschritte” (Adequate yearly progress oder AYP) in Englisch 
und Mathematik machen, so dass nach zehn Jahren (2013-14) 100% der 
Schüler in den beiden Fächern „proficient” sind, was bedeutet, dass sie diese 
Fächer gut beherrschen – ein sehr hoch gestecktes Ziel, das von renommier-
ten Bildungsforschern in den USA als unrealistisch angesehen wird: „Trends 
on NAEP over the past several years provide ample reasons to doubt that the 
100% proficiency goal is obtainable even with the best of efforts or the belief 
that the rate of improvement would be twice as great in the future as it has 
been in recent years” (Linn 2008). 
Um dieser Norm Nachdruck zu verleihen, sieht das NCLB-Gesetz effektiv 
hohe Strafen vor, auch wenn das im Gesetz nirgends so genannt wird (vgl. 
Bracey 2005, S. 7): Wer das Ziel eines “Adequate yearly progress” zwei 
Jahre hintereinander nicht erreicht, verliert Zuschüsse und muss seinen Schü-
lern ermöglichen, in eine andere Schule zu wechseln und die Schulmittel, die 
ihm von Staats wegen zustehen, dorthin mitzunehmen. Eine Schule, die das 
Ziel dreimal hintereinander verfehlt, muss ergänzenden Unterricht anbieten, 
wozu sie die teuren Dienste von meist kommerziellen Firmen beanspruchen 
muss. Gerade Schulen in sozialen Brennpunkten mit niedrigem Budget sind 
hiervon hart betroffen. Im Unterschied zu den Schulen werden diese privaten 
Tutoren kaum zur Rechenschaft gezogen, wenn sie schlecht arbeiten. Nach 
viermaligem Zielversagen droht der Schule die Ablösung der gesamten Lei-
tungsstruktur oder gar die Auflösung. 

 
Zwei Zielsetzungen der Evaluation 
 
Evaluation wird in den USA überwiegend als legitim akzeptiert. Diese Ak-
zeptanz beruht auf der weit verbreiteten Überzeugung, dass wissenschaftliche 
Methoden der Produktion und Evaluation den USA zu einer wirtschaftlichen 
Vorrangstellung in der Welt verholfen haben und dass dieselben Prinzipien 
auch in der Bildung zum Erfolg führen müssten. Jedoch ist die Frage, wel-
chen Zielen Evaluation dienen soll und was genau die ‘wissenschaftlichen 
Methoden’ sind, die zu diesem Erfolg beigetragen haben, schon lange Ge-
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genstand vielfacher Auseinandersetzungen. Bei der Frage, was denn die vier-
zig Jahre staatlich standardisierter Evaluation im Bildungswesen in den USA 
erbracht haben, brechen die Gegensätze so stark auf wie nie zuvor. 
Die Gegensätze verlaufen – im Bildungsbereich wie in der Wirtschaft (vgl. 
Deming 1994; Kohn 1999) – vor allem zwischen zwei Zielsetzungen von 
Bildungsevaluation, zwischen Personen- und Programm-Evaluation. Auf der 
einen Seite besteht die Vorstellung, dass man durch die Messung von Schul-
leistungen mittels standardisierter Tests in Verbindung mit Strafen und Be-
lohnungen Schulleitungen zu einer effizienteren Schulverwaltung, Lehrer zu 
besserem Unterricht und Schüler zu mehr Lernen zwingen kann. „The pre-
vailing theory of action behind accountability ratings and testing is that 
schools and students who are held accountable to these measures will auto-
matically increase educational output: Educators will try harder; schools will 
adopt more effective methods; and students will learn more." (Heilig/Darling-
Hammond 2008, S. 75) Dieser Ansatz wird in den USA als High-stakes 
Testing (was man etwas umständlich als ‘sanktionsbewehrte Leistungstests’ 
übersetzen kann) oder in unserer Systematik als Personenevaluation bezeich-
net, was besagt, dass letztlich Personen oder Personengruppen das Ziel der 
Evaluation und der daran geknüpften politischen Entscheidungen sind. Sie 
werden belohnt oder – im häufigeren Fall – bestraft, wobei die Strafen von 
einer Abmahnung bis hin zu Schulausschluss, Gehaltskürzungen, Kündigun-
gen, Schließungen oder Verkauf der Schule an private Schulträger reichen 
können (vgl. Kreitzer u. a. 1989; Sacks 1999; Bracey 2002; Nichols/Berliner 
2006; Heilig/Darling-Hammond 2008). 
Bei Personenevaluation wird schon aus Kostengründen die Outcome-
Evaluation mittels standardisierter Tests bevorzugt, bei der schnelle Ergeb-
nisse für politische Entscheidungen zu erwarten sind. Da zur Umsetzung 
dieser Vorstellung ein gigantisches Testprogramm finanziert werden muss, 
das jedes Jahr hohe direkte und indirekte Kosten verursacht, müssen die Tests 
zudem möglichst einfach anzuwenden und auszuwerten sein (vgl. Bracey 
2005). Bevorzugt wird das Multiple choice (Auswahlantworten-) Format, bei 
dem die richtige Antwort unter falschen geraten werden muss und das nur 
richtige oder falsche Lösungen kennt. Ausgeblendet bleiben bei diesem An-
satz der Evaluation a) die Lernvoraussetzungen der Schüler (dieses Manko 
wird neuerdings durch die Messung von Lernzuwachs vermieden – aber nur 
teilweise, weil der Lernzuwachs nicht individuell, sondern nur auf aggregier-
ter Ebene gemessen wird), b) die Analyse des Lösungswegs, was bei kom-
plexen Aufgaben, zu deren Lösung eine ganze Bedingungskette erfüllt sein 
muss, zum Verlust aller Punkte führt, wenn nur ein einziges Glied in der 
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Bedingungskette für eine richtige Lösung fehlt2; und c) die Lehrbedingungen 
der Schule, z. B. die Ausbildungsqualität der Lehrer und die zur Verfügung 
stehenden Finanzmittel (vgl. Kozol 1991; Nye u. a. 2004). 
Auf der anderen Seite besteht die Vorstellung, dass das Bildungssystem eher 
durch die systematische Evaluation der Effektivität und Effizienz von Unter-
richtsmethoden und bildungspolitischen Programmen verbessert werden 
kann, die sich auf experimentell überprüfte Theorien stützen (vgl. Schoenfeld 
1999; Shepard 2002). Diese Vorstellung beruht auf der Überzeugung, dass 
Menschen nicht zum Lernen gezwungen werden müssen, da bei allen höhe-
ren Lebewesen der Wunsch zu lernen angeboren ist und daher eine äußere 
‘Motivation’ durch finanzielle Anreize, Konkurrenz und Testdruck nicht 
notwendig, sondern eher kontraproduktiv ist (vgl. Deming 1994; Deci 1995; 
Deci u. a. 1999; Kohn 1999; auch Spitzer 2002). Von diesem Standpunkt 
muss Evaluation – je nach Stellung im System Schule – Fragen beantworten 
wie: „Haben wir die richtige bildungspolitische Entscheidung getroffen?” 
„Sind die von mir eingesetzten Unterrichtsmethoden und didaktischen Prin-
zipien effektiv und auch effizient?” „Wende ich die beste Lernmethode an?” 
Wenn die Programmevaluation frei von äußeren Sanktionen gehalten wird 
(Selbstevaluation), dann trägt sie nicht nur zur stetigen Verbesserung von 
Methoden und Programmen bei, sondern auch zur Bereitschaft der Betroffe-
nen, die Ergebnisse der Evaluation umzusetzen. 
Umstritten ist zudem, wie die Effektivität einer Methode oder eines Pro-
gramms definiert werden soll. Sind randomisierte Experimente notwendig 
und sinnvoll oder eher nutzlos und hinderlich? Reicht es, wenn mit einer 
Methode statistisch ‘signifikante’ Ergebnisse erzielt werden oder müssen 
andere Maße der ‘praktischen Signifikanz’ und der absoluten Effektstärke 
herangezogen werden? Reichen überhaupt statistische Analysen von Daten 
aus einzelnen Studien aus oder müssen diese erst auf der Grundlage einer 
breiten Erfahrungsbasis und gesicherter Theorien interpretiert und diskutiert 
werden? 
 
 
 
 
 

                                                           
2 So ein Glied kann zum Beispiel bei einer Mathematikaufgabe ein einfacher Summierungsfehler, 

ein sprachliches Missverständnis, das Nichtfertigwerden wegen Zeitmangel oder sogar zu viel 
Wissen sein (vgl. Wuttke 2007, S. 158-186; Jablonka 2006).  
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40 Jahre Personenevaluation – Versuch einer Zwischen-
bilanz 
 
Zunächst wollen wir fragen, ob sich nach 40 Jahren Personen-Evaluation und 
High-stakes testing die Erwartungen erfüllt haben, mit denen diese Maßnah-
men begründet wurden?  
− Erbringen Schüler heute bessere Schulleistungen und hat sich das Bil-

dungsniveau in den USA im Vergleich zu früher und im internationalen 
Vergleich generell erhöht? 

− Wurde, wie die Regierungen immer wieder betonten, die Kluft zwischen 
den Leistungen der sozial schwachen Schüler sowie der Schüler aus ethni-
schen Minderheiten (Afroamerikaner, Latinos) und der weißen Mittel-
schicht-Kinder verringert? 

Nicht vorgesehen hat die US-Regierung bislang, diese Politik selbst zu evalu-
ieren oder von unabhängigen Wissenschaftlern evaluieren zu lassen. Man 
hielt es offenbar für ausreichend, dass entsprechende Gesetze beschlossen 
wurden, wie Ellwein, Glass und Smith (1988) feststellen: “Planned evaluati-
on efforts were scant or focused on mundane, peripheral questions that could 
be answered using available technical expertise. The more complex and rele-
vant questions of impact and utility were ignored.” (Ellwin u. a. 1988, S. 2) 
Ähnlich stellten Kreitzer, Madaus und Haney (1989) ein “lack of good evi-
dence on the impact of MCT [Minimum Competency Test] programms” (S. 
146) fest und forderten: “The consequences of competency tests must be 
more thoroughly studied.” (Kreitzer u. a. 1989, S. 146-147) 
Immerhin wurden in den vier Jahrzehnten die Bildungsausgaben stark erhöht, 
die Lehrerbildung ist in den meisten Bundesstaaten von vier auf fünf Jahre 
verlängert worden. Die Bildungs- und Unterrichtsforschung wurde intensi-
viert (was schon an den steigenden Teilnehmerzahlen an dem Jahreskongress 
der amerikanischen Bildungsforschungsgesellschaft, AERA, und der Vielzahl 
von einschlägigen Zeitschriften und Forschungsberichten abgelesen werden 
kann) und es werden nach einer Schätzung von Bracey (2005) jährlich zwei 
bis drei Milliarden Dollar für Tests ausgegeben, abgesehen von den indirek-
ten Kosten, die durch diese sanktionsbewehrten Tests verursacht werden 
(siehe unten). 
Inzwischen liegen fundierte Forschungsergebnisse vor, die eine Bilanzierung 
der “Evaluationsgetriebenen” Bildungspolitik erlauben, vor allem die Daten 
aus den regelmäßig durchgeführten National Assessment of Educational 
Progress (NAEP), das seit 1969 in den USA durchgeführt wird, und aus 
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internationalen Vergleichsstudien wie der Third International Mathematics 
and Science Study (TIMSS), der IEA und dem Project of International Stu-
dent Assessment (PISA) der OECD (vgl. Keitel 2007). Wenig ergiebig für 
eine Bilanzierung sind die Evaluationen auf der Ebene der Bundesstaaten, da 
Inhalte und Schwierigkeitsgrade der Tests zwischen den Bundesstaaten weit 
voneinander abweichen (vgl. Linn 2000, S. 10).  

 
Internationale Vergleiche 
 
Dem im internationalen Vergleich unvorstellbar intensiven Einsatz von Tests 
stehen eher schwache Testleistungen der US-Schüler bei internationalen 
Vergleichsstudien gegenüber. Beim Naturwissenschafts-Test und im Lese-
Test der neuesten PISA-Studie liegen die US-Schüler deutlich unter dem 
internationalen Durchschnitt, weit abgeschlagen hinter Schülern in Finnland, 
die bis zur 8. Klasse keine Noten und auch keine High-stakes Tests kennen 
(PISA 2006, 2008; Prenzel u. a. 2007). Sechs Jahre zuvor, bei PISA 2000, 
lagen die US-Schüler hinsichtlich Lesen, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten noch etwas besser, aber auch nicht so überragend, wie man aufgrund des 
langjährigen Vorsprungs an “evaluationsgetriebener” Bildungspolitik erwar-
ten könnte. 

 
National Assessment of Educational Progress (NAEP) 
 
Beim NAEP wird jährlich eine repräsentative Auswahl von Schülern der 
Klassenstufe 4, 8 und 12 getestet, und zwar in den Fächern Lesen, Schreiben, 
Mathematik, Naturwissenschaften und Social Studies (politische Gemein-
schaftskunde), Geschichte, Geographie und Geisteswissenschaften. Durchge-
führt werden die Erhebungen gegenwärtig vom Commissioner of Education 
Statistics in der Education Commission der Bundesstaaten (vergleichbar 
unserer Kultusministerkonferenz). Das jährlich veröffentliche Ergebnis der 
NAEP-Erhebungen gilt als Nation’s Report Card. Es stellt gewissermaßen 
der amtlichen Bildungspolitik ein Zeugnis aus. 
Die beim NAEP verwendeten Tests wurden 1990 stark verändert, so dass die 
Entwicklungstrends davor kaum noch mit den heutigen Testergebnissen ver-
gleichbar sind. Im Jahr 1996 wurden die Regeln für den Ausschluss vom Test 
auf Grund von Sprachproblemen geändert. Zudem wurden Hilfen für Schüler 
erlaubt, deren Muttersprache nicht Englisch ist. Die Daten vor und nach die-
ser Maßnahme sind daher nur bedingt vergleichbar. 
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Bei der nationalen Dauerbeobachtung NAEP seit 1990 zeigen sich keine 
Verbesserungen beim Lesetest und nur beim Mathematiktest ein leicht an-
steigender Trend (vgl. Abb. 3), der von der US-Regierung als ein Beleg für 
die Wirksamkeit der Dauerevaluation von Schülern, Lehrern und Schullei-
tungen gewertet wird.  

 

 
Abb. 3: Daten der NAEP-Erhebungen 1990 bis 2007. Ab 1996 wurden Teilnehmern, bei denen 

englisch die zweite Sprache ist, Hilfen gegeben. Quelle: NCES 2007. 

 

Es ist allerdings fraglich, ob selbst dieser geringe Anstieg der Testpunktwerte 
über einen Zeitraum von 17 Jahren als Beleg für den Erfolg sanktionsorien-
tierter Tests angesehen werden kann. Im Mathematik-Test zum Beispiel ha-
ben in 17 Jahren die Testwerte bei den Viertklässlern um 18 (von 500 mögli-
chen) Punkte (also ca. 3%) und bei den Achtklässlern um 27 (von 500 mögli-
chen) Punkte (also ca. 5%) zugenommen (vgl. Abb. 3). Die genaue Analyse 
dieser Daten legt vielmehr die Vermutung nahe, dass selbst dieser (geringe) 
Anstieg der Testwerte nicht einem besseren Unterricht zu verdanken sind, 
sondern einer Reihe von anderen Faktoren. Es gibt inzwischen Untersuchun-
gen von unabhängigen Forschern, die zeigen, dass ein Großteil dieses ver-
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meintlich positiven Trends durch Verzerrungen der Daten infolge einer 
wachsenden Korruption im Bildungssystem bedingt ist.  
Unter den verschiedenen bekannt gewordenen Betrügereien stellen der Aus-
schluss leistungsschwacher Schüler von den Tests und das Training im Um-
gang mit Leistungstests auf Kosten des übrigen Lehrplans die offenbar wirk-
samsten Tricks dar, um ein positives Ergebnis vorzutäuschen, wo es keinen 
Leistungszuwachs oder gar eine Leistungsabnahme gibt. 
Schon der Bericht des NCES (2007) gibt einen Hinweis auf das Problem des 
Testausschlusses. Im bevölkerungsreichsten Bundesland Kalifornien wurden 
zehn und mehr Prozent der Schüler aufgrund von Sprachschwierigkeiten vom 
NAEP-Test ausgeschlossen. Haney (2006) zeigt, wie in Florida die NAEP-
Ergebnisse von Viertklässlern nach oben gedrückt wurden, indem der Staat 
schwache Schüler in der dritten Klasse verstärkt sitzen ließ. 
Amrein und Berliner (2002) zeigen mit umfangreichen Analysen von NAEP-
Daten, wie sich in vielen Bundesstaaten nach der Einführung von High-
stakes Tests die Ergebnisse nicht verbessert, sondern verschlechtert haben 
(vgl. Nichols u. a. 2006). Sacks (1999) zeigt, dass sich die Schüler in den 
Staaten besonders stark verschlechtert haben, die an schlechte Testresultate 
besonders drakonische Strafen für Lehrer und Schulen geknüpft haben, was 
nicht gerade für den Erfolg sanktionsbewehrter Personenevaluation spricht. 
Nach den Analysen von Amrein-Beardsley und Berliner (2003) werden in 
Bundesstaaten mit sanktionsorientierter Evaluation viel mehr Schüler von der 
Teilnahme an den NAEP-Erhebungen ausgeschlossen als Vergleichsstaaten 
ohne solche Evaluationen. Die positiven Korrelationen zwischen Sanktionen 
und Testleistungen verschwinden aber, wenn man die Ausschlussrate statis-
tisch kontrollierte. Offenbar sind High-stakes Evaluationen, bei denen Schu-
len und Lehrer für das Verfehlen der staatlichen Normen bestraft werden 
(siehe oben), ein Anreiz für die Schulen, leistungsschwache Schüler von den 
Tests auszuschließen. Wie erfinderisch Menschen sind, die nicht in der Lage 
sind, drohende Strafen auf legalem Weg abzuwehren, zeigt sich auch in ande-
ren bekannt gewordenen “Tricks” der Datenschönung (vgl. u. a.  Haney 
2000; Amrein/Berliner 2002; Bracey 2005; Haney 2006; Nichols/Berliner 
2006; Heilig/Darling-Hammond 2008): 
− Teaching to the test. Auf Kosten des gründlichen Lernens eines Faches und 

oft auch auf Kosten der curricularen Vielfalt bieten Schulen intensives 
Test-Training an. Lehrer und Eltern bilden dabei manchmal eine ‘unheilige 
Allianz’, um die Karrierechance der Kinder zu erhöhen, auch wenn das 
wirkliche Lernen und die Lernmotivation darunter leiden (vgl. Deci 1995; 
Deci u. a. 1999; Kohn 1999; 2000). Es zeigt sich, dass davon vor allem die 
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Kinder aus benachteiligten sozialen Schichten betroffen sind (Sacks 1999; 
Madaus/Clarke, 2001; Kohn 2000; Haney 2002). 

− Leistungsschwache Schüler werden auf vielfache Weise daran gehindert, 
an den High stakes-Tests teilzunehmen.  

− Inzwischen hat der Gesetzgeber dieses Loch verschlossen, indem Tests als 
ungültig erklärt werden, wenn mehr als ein bestimmter Prozentsatz der 
Schüler fehlt. Das hat gravierende Folgen für leistungsschwache Schüler. 
Schulen, deren Leitung besonders ehrgeizig ist, oder bei denen die Voraus-
setzungen für eine Verbesserung fehlen, weil das dafür notwendige Geld 
oder Wissen oder beides nicht vorhanden ist, gehen dazu über, die Zu-
sammensetzung ihrer Schülerschaft zu manipulieren. Bekannte Manipula-
tionen sind: a) lernschwache Schüler zum Verlassen der Schule oder ganz 
zum Schulabbruch zu bewegen (welche Schule will gerade diese Schüler 
als Wechsler aufnehmen?), und b) diese Schüler in dem Jahr vor dem obli-
gaten Test nicht zu versetzen, um sie dann im nächsten Jahr gleich zwei 
Jahre weiterkommen zu lassen. 

− Ein für die betroffenen Schüler ebenfalls nachteiliger Trick ist die Kon-
zentration der schulischen Förderung auf die Schüler, die nur knapp unter 
der Norm liegen. Die Schulen kalkulieren, dass es leichter ist, diese auf das 
geforderte Niveau anzuheben als die “hoffnungslosen” Fälle. Die versucht 
man am besten aus der Schule heraus zu drängen. So kann man das Er-
scheinungsbild der Schule in den veröffentlichten sanktionsrelevanten Sta-
tistiken verbessern, ohne wirklich etwas zur Förderung lernschwacher 
Schüler beizutragen. Den Gesetzgeber interessiert nicht, wie hoch der Mit-
telwert aller Schüler in diesen Tests ist, sondern nur, wie viele Schüler ü-
ber der festgelegten Norm liegen. 

− Schließlich führt die so genannte “Null-Toleranz-Politik” in den Schulen 
bei Disziplinproblemen und kleineren Vergehen wie Zuspätkommen oder 
Widerrede gegen den Lehrer oft zu mehrtägigem Schulausschluss und Be-
drängen der Schüler, auf eine Sonderschule zu wechseln. Auch hiervon 
sind wieder die Kinder mit afroamerikanischem und Latino-Hintergrund 
besonders betroffen (Heilig/Darling-Hammond 2008).  

Man ist versucht, solche Tricks und Betrügereien zur Umgehung staatlicher 
Normen als Ausdruck moralischen Versagens abzutun. Aber tatsächlich re-
sultiert die rasant um sich greifende Korruption im US-Schulsystem aus ei-
nem Missverhältnis von überhöhten Anforderungen an Lehrer und Schulleiter 
einerseits und den verfügbaren Ressourcen für eine tatsächliche Verbesse-
rung des Unterrichts andererseits. Gerade Schulen in den sozial schwachen 
Bezirken sind vielfach unterfinanziert und viele der Lehrer und Hilfslehrer, 
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die dort unterrichten, haben eine zu geringe oder gar keine Ausbildung (vgl. 
Kozol 1992; Heilig/Darling-Hammond 2008). 

 
“Kollateralschäden” 
 
Sanktionsbewehrte Tests wurden eingeführt in der Hoffnung, die Lernleis-
tungen amerikanischer Schüler zu erhöhen und die Kluft zwischen Kindern 
aus sozial schwachen Schichten und Minoritäten einerseits und Mittel- und 
Oberschichtkindern andererseits zu schließen (“Kein Kind bleibt zurück”). 
Aber genau die Kinder aus sozial schwachen Schichten erleiden durch die 
sanktionsbewehrten Tests und die Evaluation von Schulen und Lehrern die 
größten Nachteile: 
− Ihre Schulen können die staatlichen Normen des NCLB-Gesetzes nicht 

schaffen (vgl. Linn 2008). 
− Durch die Betonung von Lesefähigkeit auch in Mathematik- und Naturwis-

senschaftstests und die große Rolle, die Stressresistenz und trainierbare 
Testweisheit bei der Bearbeitung von vielen dieser Speed-Tests mit Aus-
wahlantworten spielen, werden gerade lernschwache Kinder benachteiligt 
(vgl. Sacks 1999; Wuttke 2007, S. 163-186).  

− Die Schulabbrecher- und Sitzenbleiberrate steigt, was heißt, dass der Anteil 
der Jugendlichen in einem Jahrgang mit einer High school graduation in-
folge dieser Evaluationspolitik sinkt (vgl. Kreitzer u. a. 1989; Ma-
daus/Clarke 2001; Amrein/Berliner 2002; Nichols/Berliner 2006). Beson-
ders deutlich wurde das in Texas, dessen Bildungspolitik wahre Wunder zu 
vollbringen schien, wie der damalige Gouverneur von Texas und spätere 
Präsident George W. Bush in seiner Wahlkampagne im Jahr 2000 immer 
wieder stolz erklärte. Besonders im Schulbezirk Houston ging laut Presse-
meldungen die Zahl der Schulabbrecher stark zurück und nahmen die 
Testwerte rapide zu. Der für dieses ‘Wunder von Texas’ verantwortliche 
Superintendent des Schulbezirks, Rod Paige, wurde dafür von Bush später 
zum US-Bildungsminister ernannt. Er geriet unter öffentlichen Druck als 
ans Licht kam, dass dieses ‘Wunder’ allein der Tatsache zu verdanken war, 
dass er die Schulabbrecher einfach aus der Statistik verschwinden ließ (vgl. 
Haney 2000). 

− Im Durchschnitt erreichen weniger als 70 Prozent der Schüler in den USA 
überhaupt noch einen Schulabschluss, in den ärmeren Innenbezirken der 
US-Metropolen sind es sogar weniger als 50 (!) Prozent, die einen Schul-
abschluss schaffen (Education Week, vom 22.6.2006). Niemand fragt nach 
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den Hunderttausenden Jugendlichen, die aufgrund dieser Politik die Schule 
vorzeitig, ohne Schulabschluss verlassen müssen und eine geringe Chance 
haben, ihren Lebensunterhalt später einmal auf ‘anständige’ Weise zu ver-
dienen. Viele von ihnen werden aus Not straffällig und landen im Gefäng-
nis. Jeder vierte Jugendliche, der weltweit im Gefängnis sitzt, sitzt in den 
USA im Gefängnis (vgl. Goodman 2008). Die Jugendkriminalitätsrate hat 
sich in den USA seit 1980 vervierfacht (vgl. Lochner/Moretti 2004).3 

Die korrumpierenden Folgen der sanktionsbewehrten Personenevaluation, die 
erst jetzt sichtbar werden, wurden bereits vor mehr als dreißig Jahren von 
dem renommierten Sozialpsychologen Donald T. Campbell (1976) vorherge-
sehen. Er stellte schon damals fest, was heute als “Campbell’s Law” bezeich-
net wird: “Je stärker ein einzelner quantitativer sozialer Faktor dazu benutzt 
wird, soziale Entscheidungen zu begründen, desto stärker ist er verzerrenden 
Einflüssen ausgesetzt und je mehr führt er selbst dazu, die sozialen Prozesse 
zu verzerren und zu verfälschen, die eigentlich untersucht und verbessert 
werden sollen.” (S. 49; meine Übers.). 
Die Evaluationen mit Sanktionsfunktion haben nicht nur zweifelhafte Folgen 
für das Bildungsniveau der Schüler in den USA, sondern auch für die Lehrer. 
Die Entwicklung der letzten Jahre ist paradox. Einerseits müssten zukünftige 
Lehrer/innen, in deren Händen das Schicksal vieler Generationen von Kin-
dern liegt, und Schulleiter, die für Personalführung und Schulorganisation 
verantwortlich sind, vor Eintritt in ihren Dienst gründlich und angemessen 
auf ihre Lehr- bzw. Leitungsfähigkeit hin überprüft werden. Es ist wichtig, 
dass sie zeigen, dass sie diese Fähigkeit demonstrieren, bevor sie fest einge-
stellt werden. Aber obwohl eine solche Personenbeurteilung legitim und 
sogar dringend geboten erscheint, werden in den USA immer noch Lehrer 
eingestellt, die eine unzulängliche Ausbildung haben und nicht die für diesen 
Beruf notwendige Befähigung mitbringen (vgl. Lankford u. a. 2002; Darling-
Hammond/Youngs 2002). 
Andererseits brauchen Lehrer Eigenverantwortung und Gestaltungsmöglich-
keiten, um ihre Fähigkeit im Unterricht voll zu entfalten und Kinder mit 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Interessen optimal fördern zu 
können (vgl. Smylie 1997). Durch die Ausweitung der Vorschriften und 
Kontrollen der Lehrerarbeit durch standardisierte Tests wird ihre Verantwor-
tung immer mehr eingeschränkt und behindert. Wie der Illinois Research 
Council am Beispiel des Schulbezirks Chicago zeigt, führt die Anhebung der 

                                                           
3 Siehe auch U.S. Department of Justice. Bureau of Justice Statistics. 

http://www.ojp.usdoj.gov/bjs/glance/corrtyp.htm 
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Qualifikationsanforderungen an junge Lehrer direkt zu besseren Schülerleis-
tungen (vgl. White u. a. 2008). Gleichzeitig ist bekannt, dass viele qualifizier-
te Lehrer diesen Beruf bald wieder verlassen, weil sie sich durch die ständige 
Überwachung durch Tests an der Entfaltung ihrer pädagogischen Verantwor-
tung gehindert sehen. 

 
Bilanz: Personenevaluation als Mittel der Bildungspolitik? 
 
Viele Politiker beider großen Parteien in den USA glauben auch heute noch 
an die qualitätssteigernde Kraft von sanktionsbewehrten Vergleichstests. Sie 
meinen, dass Menschen (außer ihnen selbst vielleicht) ohne Tests, Strafan-
drohung und Geldanreize weder lernen noch Leistungen zeigen würden, auch 
wenn die Forschung heute ziemlich eindeutig zeigt, dass dies ein Irrglaube 
ist. 
Demgegenüber erregen der geringe Nutzen und die immer deutlicher wer-
denden Schäden dieser Politik gerade für lernschwache Schüler immer mehr 
Widerstand bei Lehrern und Lehrerverbänden in den USA (vgl. Dillon 2008), 
worin sie von vielen renommierten Bildungsforschern unterstützt werden. 
Diese halten die Zielsetzung der Personenevaluation für gescheitert, über 
Testdruck die Lernleistungen der Schüler zu erhöhen, und haben sich gegen 
eine Fortführung dieser Politik ausgesprochen (vgl. Popham 1999; Sacks 
1999; Kohn 2000; Amrein/Berliner 2002; Nichols u. a. 2006; Ni-
chols/Berliner 2006; Baker 2007). Sie verweisen auf die oft mangelhafte 
Qualitätskontrolle bei der Entwicklung von Schulleistungstests (vgl. AERA 
2003; Rhoades/Madaus 2003; speziell zu PISA siehe Wuttke 2007) und vor 
allem auf den hohen Preis, den Lehrer, Schüler und Eltern und letztlich auch 
die amerikanische Gesellschaft für eine Evaluationspolitik zahlen müssen, 
die selbst nach vierzig Jahren noch nicht den Nachweis ihre Wirksamkeit 
erbracht hat. 

 
Was kann man von Amerika lernen? 
 
Sofern es hier noch einer Zusammenfassung der im Text bereits angespro-
chenen Lehren aus fast einem Jahrhundert Evaluation in den USA bedarf, 
möchte ich als Antwort auf diese Frage eine der renommiertesten Bildungs-
forscherinnen der USA, Linda Darling-Hammond (1994) zu Wort kommen 
lassen: “Effective policy strategies will thus need to invest in teacher know-
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ledge as well as in new assessment strategies, if the curriculum goals are to 

be achieved.” (Darling-Hammoind 1994, S. 364) 
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