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Tom Stryck

Qualitätssicherung in der Geisterbahn

Was hat Schulaufsicht mit Schulqualität zu tun?

Der langgediente Leiter eines großen hessischen Schulaufsichtsbereichs ver¬

folgte vor Jahren die auch in seinem Reich mit Macht heraufziehende Diskus¬

sion um autonome Schulen gelassen und voll barocker Altersheiterkeit. Wenn

im Staatlichen Schulamt der Tag seinem Ende entgegeneilte, eröffnete er sei¬

nen leicht verstörten, dabei nur unwesentlich jüngeren Schulaufsichtskollegen
die Quintessenz seiner Kontemplationen: „Unser Tag wird kommen!" Auch

ohne eine Zeile Oelkers gelesen zu haben und ohne die politischen Folgen
der TIMSS-Rezeption kennen zu können, war er nach 40 pflichterfüllten
Dienstjahren doch Systemanalytiker genug um zu wissen, daß die Autonomie

der Schulen zu ihrer stärkeren Kontrolle führen würde. Die Mittel dieser Kon¬

trolle lagen für ihn noch im dunklen, um so luzider war ihm die Unvermeid¬

lichkeit der Entwicklung: „Staat bleibt Staat!"

1. Die Diskussion über schlechte Leistungen des Schulsystems
ist kontextbedingt; die Befunde sind es nicht

Nach 25 Jahren makropolitischer Schulentwicklungshilfe hat die jüngste öffent¬

liche Büdungsdiskussion eine Wende eingeleitet: Es wird wieder über die tat¬

sächlichen Leistungen im Schulwesen geredet und eine Unterrichtsperspektive
rekonstruiert, die nach den Effekten der Lehrer-Schüler-Aktion in ihrer ge¬

samten Komplexität fragt. In dieser Renaissance werden die alten Schriftrollen

zur empirischen Unterrichtsforschung wiederentdeckt, und es wird nach Quali¬

tät und Erträgen gefragt. Dies alles sind die ersten Folgen eines neuen „Sput¬
nik-Schocks": TIMSS genannt. Von den Schwesterschiffen ist BIJU bereits

gelandet, PISA ist unterwegs.1
Der neue Sputnik-Schock wird einen weit größeren Entwicklungsschub für

das staatliche Schulwesen bewirken als alle strukturbezogene Schulentwicklung
der letzten 25 Jahre. Es ist schon erstaunlich, welch ungeheure Steuersummen

während dieser Zeitspanne in die Entwicklung von Makrostrukturen geflossen
sind, ohne daß irgend jemand danach gefragt hat, welche wirklichen und über¬

prüfbaren Qualitätsentwicklungen, Leistungsoptionen und vor allem Unter¬

richtseffekte sich in den Hybrid-Kulturen eigentlich entwickelt haben.2 Der

1 Zu TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) vgl. Baumert/Lehmann u.a.

1997; Baumert/Bos u.a. 1998). Zu Buu (Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung im

Jugendalter) vgl. Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, Berlin 1996. Zu Timss und

Buu vgl. auch Baumert/Koller 1998. Zu Pisa (Programme for International Student Assess¬

ment) vgl. Kultusministerkonferenz 1998.

2 Noch in der nordrhein-westfälischen Denkschrift „Zukunft der Bildung - Schule der Zu¬

kunft" (Bildungskommission NRW 1995) kommt Unterricht bestenfalls als implizite Katego¬
rie vor.
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ganze Prozeß lief ohne nennenswerte öffentliche Kontrolle und ohne systemin¬
terne Erfolgsüberprüfung ab. Für die Gesamtschule läßt sich bitter konstatie¬

ren: Die Kinder des Sputnik-Schocks I sind nun mit dem Sputnik-Schock II

konfrontiert.3

Der Umstand, daß es einer empirisch fundierten Erziehungswissenschaft
und Bildungsforschung in jüngster Zeit zu gelingen scheint, die akademische

Zunft in kürzester Zeit öffentlich zu rehabilitieren, stimmt hoffnungsfroh. Die

gesellschaftlichen Kontexte sind günstig. Allerdings bleibt diese Wende nicht

ohne problematische Folgen für die Kultusministerien und die staatliche Schul¬

aufsicht.4 Im öffentlichen Bewußtsein mit der Macht zur formalen Organisati¬
on, inhaltlichen Gestaltung und umfassenden Kontrolle grundsätzlich aller Vor¬

gänge im Schulwesen ausgestattet, muß sich die Schulaufsicht angesichts der

negativen Befunde über die von ihr organisierten, gestalteten und kontrollier¬

ten Schulen fragen lassen, wie sie es denn zu solchen Ergebnissen hat kommen

lassen. Das massive öffentliche Ansinnen auf Rechenschaftslegung ist neu und

verbreitet Unruhe auf den Fluren.

In Deutschland mutiert der Umgang mit Fehlern oder fehlerhaften Ent¬

wicklungen schnell zu einer Diskussion über Schuld. Dementsprechend wurde

die Schulaufsicht bei ihrer Suche nach den üblichen Verdächtigen schnell fün¬

dig. Einige Reaktionen auf TIMSS II:

- „Kein Wunder, die Schulen beachten unsere Lehrpläne nicht!"

- „Die Lehrer halten sich nicht an unsere Vorgaben!"
- „Die Untersuchung berücksichtigt nicht das regionale Schulsystem!"
- „Mathematik sagt doch nichts über die Qualität der Schulen aus!"

- „Erst mal sehen, ob der Baumert auch solide gearbeitet hat!"

- „Wieso haben die Kultusminister das überhaupt zugelassen?"
- „Dafür haben sie GeldV1

Der Erfindungsreichtum, Probleme via Externalisierung abzuwehren, ist bei

der Schulaufsicht also nach wie vor gut entwickelt. Der vorherrschende Ab¬

wehrreflex duldete so gut wie keine Fragen zu

- der domänenspezifischen Modernität der landesweiten Lehrpläne,
- ihrer Beziehung zum Referenzstandard eines internationalen Curriculums,
- der konkreten Steuerungswirkung landesweiter Lehrpläne,
- der Qualität und Quantität von Input-Variablen wie „Vorgaben",
- dem Wirkungsdilemma von zentralen Inputs und pädagogischer Freiheit

des einzelnen Lehrers,
- dem Verhältnis zwischen Forschung und Verwaltung,
- ihrer Rolle in der Politikberatung usw. usw.

3 Während die Strukturanhänger mit quasi-konfessionellem Bewusstsein noch immer die alten

Schlachten schlagen (vgl. Ratzki. 1998).
4 Schulaufsicht wird in doppelter Bedeutung verwendet: Zum einen als allgemeines Prinzip des

Schulsystems, wie es sich aus Artikel 7 Absatz 1 Grundgesetz ableiten läßt; diese Bedeutung
läßt die Schulaufsicht in der öffentlichen Wahrnehmung und Begriffsverwendung funktional

undifferenziert als abstrakten Steuerungsakteur erscheinen. Die andere Bedeutung nimmt so¬

wohl eine funktionale Ausdifferenzierung in Politik und Administration als auch in verschie¬

dene konkrete Funktionsebenen der Administration (oberste und untere Schulaufsicht) vor.
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Alles in allem „Ich wasche meine Hände in Unschuld1" Eine solch massive

Reaktionsbüdung, die notgedrungen nur pauschal dargestellt werden kann,
macht es erforderlich, den Phanotypus dieses Berufsstandes genauer zu skizzie¬

ren und dabei die Argumentation stark zu machen, daß solche Verhaltenswei¬

sen mit einer spezifischen Staatsauffassung zu tun haben

2 Die Leitvision für das Selbst- und Fremdbüd

der staatlichen Schulaufsicht der heroische Staat

Der Begriff vom heroischen Staat5 meint eine besondere Konstruktion in der

europaischen Geschichte, in der der Staat sich als das zentrale Subjekt dieser

Geschichte setzte Er repräsentierte die Einheit der Gesellschaft, sein Aufbau

verkörperte die Einheit, die sich in allen seinen Teilen reproduzierte und (nur)
so Zusammenhalt garantierte Er war das einzige Steuerungszentrum, war Hu¬

ter aller Ressourcen und Wohltaten und damit der einzige Garant des Gemein¬

wohls Seme Politik war die der direkten Operation Er brauchte kein Wissen,

er war das Wissen Der Idealtypus dieses Staates war der barocke Staat, für de¬

ren Fortexistenz es in Europa keine Anzeichen mehr gibt
Der Modernisierungsschub sich herausbildender Nationalstaaten mit bür¬

gerlicher Beteiligung sprengte die gleichsam archaische Form des heroischen

Staates von innen auf Die Gesellschaften differenzierten sich in relativ eigen-

standige Funktionssysteme aus (Politik, Wissenschaft, Ökonomie, Kunst etc)
Diese teüautonomen gesellschaftlichen Funktionssysteme legitimierten ihre

Exklusivität durch spezifische Leitdifferenzen eigene Systemlogik, eigene Ter¬

minologie, eigene Rationahtats- und Operationsregeln Das Erstaunliche ist

nun, daß die Idee der Einheit der Gesellschaft dabei nicht aufgegeben wurde

Vielmehr hat jedes dieser gesellschaftlichen Funktionssysteme versucht, die

Gesellschaft innerhalb seiner Systemlogik und Systemoperationen als Einheit

zu repräsentieren Das Instrument war die Inklusion aller Gesellschaftsmitghe-
der in das jeweilige Funktionssystem in der Politik durch das allgemeine Wahl¬

recht, im Kriegswesen durch die allgemeine Wehrpflicht, im Gesundheitswesen

durch die allgemeine Krankenversicherung und im Schulwesen durch die allge¬
meine Schulpflicht (vgl Willke 1997, S 99) Die Idee der Einheit und Einheit¬

lichkeit konnte nur überleben, indem sie in die einzelnen Funktionssysteme

einwanderte, außerhalb der Funktionssysteme verschwand sie Zug um Zug in

weiterer Modernisierung
Seither hat jedes einzelne Funktionssystem (auch das Schulsystem) ein stra¬

tegisches Problem einerseits reproduziert es seine Exklusivität mittels seiner

Leitdifferenz, andererseits muß es, um hinreichend allgemein legitimiert zu

sein, fortwahrend die Vision erneuern, es repräsentiere die gesamte Gesell¬

schaft Dieses Problem gilt heute weitgehend nur noch für Funktionssysteme,
die der direkten operativen Steuerung durch den Staat unterworfen sind dem

Staat für das Rechtswesen, dem Staat für das Mihtarwesen, dem Staat für das

Schulwesen, dem Staat für das Gesundheitswesen
6
Auch die Politik ist nur

5 Vgl hierzu die .Staats-Tnlogie von Willke 1983 1992 und 1997

6 Im Gesundheitswesen kann derzeit der Auszug der Einheitsidee aus diesem Funktionssystem
beobachtet werden
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noch ein funktionales Teilsystem der Gesellschaft, beileibe nicht mehr ihr zen¬

trales Definitionszentrum. Heroismus ist also heute nicht mehr das Kennzei¬

chen des ganzen Staates, sondern eines der einzelnen Funktionssysteme durch

die Adaptation barocker Funktionsregeln und in ihrem Anspruch, die Einheit

der Gesellschaft zu repräsentieren.7
Dieser Anspruch läßt sich noch in der für die Bundesrepublik spezifischen

Organisation von föderal gestalteten Schulsystemen aufspüren. Jedes Bundes¬

land gestaltet sein Schulwesen entsprechend seiner bildungspolitischen Vision

und Strategieoptionen exklusiv ("Hoheit der Länder") und erzeugt auf diese

Weise Differenz zu den anderen Bundesländern. Dies geschieht nicht, weil die

Bundesländer lediglich formal den Auftrag zur regional-partikularen Organisa¬
tion haben, sondern weil sie ihre spezifische Vision von einer verallgemeiner¬
baren und auch für alle anderen vorbildhaften Schulpolitik haben. Kein Bun¬

desland, weder Bayern noch Berlin noch NordrheinWestfalen, wird ernsthaft

von der Überzeugung geleitet, seine Schulpolitik sei ausschließlich für seine

Landeskinder der Weg zu deren Heil. Vielmehr ist allen Ländern das quasikon¬
fessionelle Bewußtsein gemeinsam, auch für die Schulkinder der anderen Län¬

der den richtigen Weg gefunden zu haben - wenn diese das nur endlich einse¬

hen würden! Die jüngsten strategischen Allianzen der Länder zur Verabredung
gemeinsamer Qualitätsstandards auf der Ebene der Kultusministerkonferenz

sind keine Gegenbeweise: sie sind Reaktionen auf einen aktuellen Außen¬

druck, der alle gemeinsam trifft. Die Reputation des Funktionssystems „Schul¬
wesen" ist angeschlagen, da verspricht eine von allen gemeinsam vorgetragene

Gegenoffensive strategische Gewinne, die isolierte Befreiungsversuche wohl

kaum erbrächten.

Die Adaptation und Beständigkeit barocker Funktionsregeln innerhalb des

föderalen Schulwesens läßt sich an der Generalermächtigung der Schulaufsicht

durch Artikel 7 Absatz 1 Grundgesetz festmachen: „Das gesamte Schulwesen

steht unter der Aufsicht des Staates." Welch eine Machtfülle! Hier spricht das

höhere Wesen, das wir verehren! In der Realität bedeutet das:

Der traditionelle Föderalstaat organisiert die Schulen flächendeckend und

einheitlich in eigener Regie. (Das Territorium ist die Einheit.)
Er bildet das Personal aus und ist Monopolarbeitgeber. (Der Körper des

Staates ist eine Einheit.)
Er regelt flächendeckend und einheitlich die Inhalte durch Lehrpläne und

die Organisation durch Stundentafeln. (Die Einheit der Idee liegt in der Pro¬

grammstruktur. )
Die Zuführung und Zuteilung der Schülerschaft wird einheitlich geregelt.
(Die Inklusion wirkt durch ihre Verfahren.)
Auch Ausnahmen von der Regel werden geregelt. (Die Gnadenklausel!)

Funktionsbereiche des öffentlichen Dienstes (Verwaltung, Hochschulen, Schulen) repetieren
solche Begrundungsstrategien immer wieder anschaulich in den jährlich stattfindenden Schau¬

spielen der Etatverhandlungen, in denen regelmäßig, wenn es „ans Eingemachte" geht, die

Bedeutung des Funktionsbereiches für die ganze Gesellschaft und ihren Zusammenhalt be¬

schworen wird.
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Summa summarum: für alle einheitlich, für alle gleich. Es ist für diesen hero¬

ischen politisch-administrativen Steuerungstyp konsequent, daß er standardi¬

sierte Erfolgs- und Ertragskontrollen so gut wie nicht einsetzt und zentrale

Prüfungen eher die Ausnahme sind: Das Wissen liegt im Programm, die Quali¬
tät in der Struktur.

3. Das Tabu über der Qualität

Staatliche Bildungssteuerung beruht traditionell auf der Wirkungsvermutung
ihrer Inputs.8 Politik und Administration bemessen ihre Leistungen in der Re¬

gel an der Bereitstellung von zentralen Vorgaben und Ressourcen (Gesetze,
Verordnungen, Rundschreiben, Bildungsziele, Lehrpläne, Lehrerstunden, Stun¬

dentafeln, Schulbuchzulassungen, sächliche Ausstattung etc.), über deren tat¬

sächliche qualitative Wirkungen sie so gut wie keine systematischen Informatio¬

nen haben. Angesichts der Kunst unerschöpflicher Regelungsvermehrung und

der so erreichten Regelungsdichte im Schulwesen fallen die vergleichsweise
wenigen und dazu noch quantitätsorieniierlen Instrumente und Verfahren der

Output-Kontrolle auf (Quantität der Abschlüsse, Abbrecherquoten, Anzahl der

Klassenarbeiten etc.). Die vorliegenden Informationen entstammen und die¬

nen der Leistungsrückmeldung an die Schüler, es gibt aber im wesentlichen

keine systematischen Erfolgskontrollen ihrer tatsächlichen Leistungen, Kennt¬

nisse und Fähigkeiten. Die Schüler werden an formal festgelegten Zielen ge¬

messen - diese entziehen sich damit ihrer systematischen Überprüfung - und

unterrichtsreferentiell durch Vergleiche innerhalb der Lerngruppe, aber nicht

mittels Erfolgskontrollen über Lerngruppen hinweg beurteilt.

In diesem Rahmen dient Schulaufsicht funktional der Kontrolle festgelegter
Vorgaben, der Prüfung normenkompatiblen Verhaltens und der Aufrechterhal¬

tung des Status-quo; Entwicklung und Anschlußfähigkeit der Schulen sind die¬

ser Operationslogik fremd.9 Eine kleinschrittige, vorgabenorientierte Ein- und

Durchgriffsadministration kann eine Rechenschaftspflicht der Schulen legiti¬
merweise nicht begründen, wenn sie ihnen keine Entwicklungsfreiheit und

wirkliche Verantwortung gibt, sondern weiter ihre Einzelschritte per Vorgabe
normativ strukturiert. Rechenschaftslegung der Schulen gegenüber der Schul¬

aufsicht macht nur Sinn unter der Voraussetzung, daß die Schulen eine weitest¬

gehende Freiheit und Kompetenz in der Programmatik und Steuerung ihrer

pädagogischen Aufgaben und Aufträge erhalten und deshalb ihre Prozesse und

deren Ergebnisse selbst verantworten müssen10. Die operative Autonomie der

Schulen ist nur die Hälfte der Modernisierung des Schulsystems; die zweite

Hälfte ist ein System der Rechenschaft auf allen Ebenen und die systematische

8 Zur Steuerungsdiskussion am Beispiel Berlins (vgl Stryck 1997)
9 Die Annahme, daß es in jedem deutschen Schulaufsichtsbereich Beamte gibt, denen die Ent¬

wicklung „ihrer" Schulen persönlich eine bedeutsame Angelegenheit ist, bedeutet nur, daß

sie als Organisationsdissidenten die Chance wahrnehmen, im System ihre privaten Deutun¬

gen und Motive zum Einsatz bringen Lerneffekte für das System hat das aber so gut wie

nie

10 Zur Autonomie der Schulen im Kontext von Steuerungsproblemen komplexer Organisatio¬
nen (vgl Stryck 1998)
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Überprüfung der Ergebnisse. Das bedeutet für autonome Schulen auch, sich

an Maßstäben zu orientieren, die sie nicht selbst aufgestellt haben (Fremdrefe¬
renzen), und ihre Ergebnisse an den externen Referenznormen messen lassen

zu müssen.

Derzeit allerdings werden diagnose- und rechenschaftsorientierte Instru¬

mente und Verfahren, die geeignet sind, die Ergebnisse und Qualität schulischer

Leistungen, die Effizienz des Ressourceneinsatzes und selbstredend auch die

Wirkung schulaufsichtlicher Steuerungsleistungen zu messen sowie nach Zielka¬

tegorien zu beurteilen, von der Bildungsverwaltung in aller Regel nicht einge¬
setzt - sofern sie überhaupt bekannt sind. Historisch rächt es sich, daß die pau¬

schale, aus Artikel 7 abgeleitete Zuständigkeitsformel in den zurückliegenden
50 Jahren bereits als hinreichende Bedingung für die Funktionalität der Spezies
„Schulaufsicht" genommen wurde. Die funktionale Diffusität hatte eine gerade¬
zu paradoxe Konsequenz: Qualitätskontrolle - implizite Aufgabe einer Aufsicht

über das Schulwesen - ist nachgerade tabuisiert worden! Qualitätskontrolle war

nie wirklich eine zentrale und - wo sie denn stattfand - folgenreiche Signatur
des Systems. Es gab weder eine politisch offensiv vertretene Explikation eines

Aufsichtsprogramms noch einen wirksamen Praxisauftrag an die Schulaufsicht,
die Qualitätsdifferenzen auf allen Systemebenen systematisch zu untersuchen

und folgenreich zu thematisieren. Kurz gesagt: Der Bildungsstaat wurde in Legi¬
timationsketten gelegt, und er löst auch heute noch in weiten Teilen nicht die

Versprechen ein, die mit seiner Konstruktion verbunden sind.

Die barocke Funktionslogik hat zudem bewirkt, daß die Schulaufsicht kein

spezifisches Professionsverständnis entwickelt hat: Wer fürs Allgemeine zu¬

ständig ist, ist fürs Besondere nicht verantwortlich! Das heroische Bewußtsein

der Politik hat zu lange die Einheitlichkeit der Steuerung („alles in einer Person

und für alles zuständig") als Fiktion konserviert und die Ausdifferenzierung in

unterschiedliche Steuerungsebenen mit eigenen Steuerungsleistungen und Ver¬

antwortlichkeiten verhindert. Anstelle eines klaren Funktionsbildes der Ge-

samfverantwortung für die Leistungsergebnisse der Schulen und den tatsächli¬

chen Büdungsstand der Schüler wurden für die Schulaufsicht im wesentlichen

nur Ambivalenzen geschaffen, etwa in der Frage eines systematischen und vali-

den Überprüfungssystems, das die Rückendeckung der Politik gefunden hätte,
oder durch die Tatsache, daß die Schulaufsicht bei negativen Qualitätsbefun¬

den - etwa bei schlechten Lehrerleistungen - letztlich über keinerlei Sanktions¬

möglichkeiten verfügt, um die Zustände wirksam und ohne massiven Streß zu

verändern.

Es stellt sich die Frage, ob der Schulaufsicht (vor allem der unteren) über¬

haupt ein Interesse unterstellt werden kann, die für jede Qualitätssicherung er¬

forderlichen Informationen über die von ihr „betreuten" Schule zu erhalten.

Schulaufsicht ist in hohem Maße systemcodiert: Der einzelne berufsbiographi¬
sche Werdegang vollzieht sich in der Regel vom Lehrer über den Schulleiter

zur Aufsicht über Schulleiter und Lehrer. Schulaufsichtsbeamte sollen ein Sy¬
stem überprüfen, dem sie entstammen und ihre Karriere verdanken. Das Er¬

gebnis ist die beklagenswerte Mentalitätsallianz zwischen der Schulaufsicht

und dem pädagogischen Dauerpersonal der Schulen. Für die praktizierenden
Schulaufsichtsbeamten fehlt gerade dadurch die notwendige professionelle Di¬

stanz zu ihrer Klientel, was vice versa den Anpassungsdruck an den schulprak-
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tischen Komment erhöht. Das fortwährende Ausbalancieren von heiklen

Macht- und Einflußkonstellationen ist auch eine fortwährende Überforderung.
Zwischen Ohnmachtsgefühlen und Allmachtsphantasien bleibt praktisch nur

die Verbrüderung.
Dem Dilemma ist auch nicht dadurch zu entkommen, daß Schulaufsicht künf¬

tig - in der Figur einer rhetorischen Adaptation - Beratung leisten soll. Bleibt es

gleichzeitig beim Kontrollauürag, kommt Schulaufsicht in das Zirkeldilemma,
die Qualität der von ihr beratenen Schulen kontrollieren zu sollen. Aber was

wird dann eigentlich kontrolliert? Sicher doch auch die beabsichtigten oder un¬

beabsichtigten Induktionswirkungen der Beratung. Das Ganze läuft Gefahr, zu

einem fragend-entwickelnden Unterricht auf höherer Systemebene zu werden.
Es ist auch nicht gelungen - wenn es denn überhaupt gewollt war -, die Per¬

spektive des Unterrichtsforschers, wie sie für das niederländische Schulinspek-
torat leitend ist, in das Leitbild der deutschen Schulaufsicht systematisch zu

integrieren. Das erklärt auch das nach wie vor gestörte Verhältnis zu wissen¬

schaftlichen, vor allem empirischen Forschungsergebnissen über die Schule.

„Schulforscher sind Wilderer!", tönt es aus der Forstverwaltung.
Summa summarum: Eine Steuerung auf der Grundlage von systematischem

Wissen und Erfolgskontrollen ist weitgehend unbekannt. Es kann daher nicht

verwundern, daß die Öffentlichkeit insgesamt so wenig über die qualitativen Ef¬

fekte und die Effizienz dieses Steuerungstyps weiß, weil die Bildungsverwaltung
selbst so wenig über die Effekte und Effizienz der von ihr eingesetzten Instru¬

mente weiß. Der noch immer weitverbreitete Glaube der Bildungsverwaltung an

eine lineare Umsetzbarkeit ihrer zentralen Vorgaben gleicht der Logik von Par¬

teitagsbeschlüssen, denen jegliche Abweichung als Zielverfehlung oder Verrat

gilt; darin liegt vermutlich ein gravierender Grund für die Legitimationskrise der

Politik. Die administrative Steuerungsillusion wird weder von den Schulen noch

den Eltern noch der Öffentlichkeit ernsthaft noch geglaubt. Das hat zur Folge,
daß ohne systematisches Wissen Interventionen in Fehlentwicklungen nicht

möglich sind und daher ausbleiben; sie ließen sich öffentlich nicht begründen.

4. Jedes System braucht ein Feedback, sonst degeneriert es

Zur Begründung einer anderen Steuerungsperspektive, die sich systematisch
auf die Qualität der verschiedenen Systemebenen bezieht, sei an einige Grund¬

annahmen der Systemtheorie erinnert. Luhmann (1984) hat in seiner grundle¬
genden theoretischen Fundierung der Systemtheorie formuliert: „Als Aus¬

gangspunkt jeder systemtheoretischen Analyse hat (...) die Differenz von

System und Umwelt zu dienen. Systeme sind nicht nur gelegentlich und nicht

nur adaptiv, sie sind strukturell an ihrer Umwelt orientiert und können ohne

Umwelt nicht bestehen. Sie konstituieren und erhalten sich durch Erzeugung
und Erhaltung einer Differenz zur Umwelt, und sie benutzen ihre Grenzen zur

Regulierung dieser Differenz" (ibid., 35). Jedes System konstituiert seine

selbsterhaltende Differenz durch Selbstreferenz und Selbststeuerung. Die Op¬
tionen und Restriktionen der Umwelt werden identifizierbar, wenn sie für das

System einen „Sinn" ergeben, vor allem den, mit der Umwelt systemangemes¬
sen kommunizieren zu können. Die selbstreferenzielle Geschlossenheit eines
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operativ autonomen Systems ist die „Bedingung der Möglichkeit von Umwelt¬

kontakten (Fremdreferenzen)" (Willke 1998, S. 31).
Das erklärt auch aus systemtheoretischer Sicht, warum zwischen der Um¬

welt und dem System keine instruktive Kommunikation stattfinden kann. Da

operative Autonomie und selbstreferentielle Geschlossenheit Konstitutionsbe¬

dingungen für die Systemintegrität sind, würde jede interventionistische oder

autoritative Instruktion in die interne Operationsweise eingreifen und die Au¬

tonomie und Integrität des Systems zerstören. Die Einflußnahme der Umwelt

auf das System wird dagegen mittels einer „kontextuellen Steuerung" für mög¬
lich gehalten. „Eine kontextuelle Steuerung allerdings ist auch von außen mög¬
lich, weil sie nicht in die interne Operationsweise eingreift, sondern Bedingun¬
gen setzt, an denen sich das zu steuernde System in seinen eigenen Selektionen

orientieren kann und im gelingenden Fall im eigenen Interesse orientieren

wird" (Willke 1997, S. 141).
Jede Kontextsetzung baut darauf, in dem zu beeinflussenden System eine

Resonanz zu erzeugen und das System so dazu zu bringen, die als relevant

identifizierten Informationen aus der Umwelt in seine Organisationsregeln und
seinen Set an Strategieoptionen einzubauen. Das setzt für das System Instru¬

mente zur Beobachtung seiner Umwelt voraus, mit denen es Daten erzeugen

kann, die sich auf das System in seiner Unterscheidung von der Umwelt bezie¬

hen. (What makes a difference?) Diese Daten sind solange „dumme" Daten,
wie sie vom System nicht mit Bedeutung aufgeladen werden. Erst die Bedeu¬

tung eines Datums für die Zielstruktur und Strategieoptionen des Systems läßt

es zu einer Information werden. (Which difference makes that difference?)
„Eine Information ist nur dann konstituiert, wenn ein beobachtendes System
über Relevanzkriterien verfügt und einem Datum eine spezifische Relevanz

zuschreibt" (Willke 1998, S. 8).
Eine zentrale Funktion kommt dem Wissen des Systems zu. Wissen meint

hier die Einbettung von Informationen in einen für Personen und Gruppen
übergreifenden Erfahrungskontext und in ein Muster von systemspezifischen
Erwartungen und Operationsregeln. Erst dieses Muster macht es möglich, daß

die Informationen innerhalb der Operationsregeln des Systems produktiv wer¬

den. „Durch den Einbau relevanter Informationen entsteht ein neuer Cluster

organisationsspezifischer Lernerfahrungen, dessen Ergebnisse dann als sy¬

stemisches Wissen greifbar wird, wenn es sich auf einen gemeinsamen Erfah¬

rungskontext gründen kann" (Willke 1998, S. 35). Die Systeminfrastruktur
wissensbasierter Organisationen hat neben der Intelligenz ihrer Organisations¬
mitglieder ein zweites Standbein: die Intelligenz der Organisation. „Organisa¬
tionales und institutionelles Wissen steckt in den personen-unabhängigen, anony¬

misierten Regelsystemen, welche die Operationsweise eines Sozialsystems
definieren11 (Willke 1998, S. 16).

Die Selbststeuerung des Systems funktioniert im Rückgriff auf seine Ge¬

schichte und Visionen, Regeln und Routinen, Prozesse und Praktiken. Das in¬

telligente System ist reflexiv. Reflexivitat meint die Wahrnehmung, Erfassung
und Artikulation des Systemzustandes und seiner Problemlagen sowie die Fä¬

higkeit, im Rahmen sich verändernder Kontextbedingungen und -anforderun-

gen wissensstrukturierte und funktional angemessene Entscheidungen zur Sy¬
stemoptimierung zu treffen. Aus der Logik der funktionalen Differenzierung
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moderner Gesellschaften läßt sich zum einen ableiten, daß gesellschaftliche
Funktionssysteme ihre Systemreflexivität steigern müssen, um ihre Differenz

bildenden und ihre Exklusivität begründenden Leitvisionen „vital" zu halten.

Zum anderen birgt die Logik einer auf Exklusivität ausgerichteten „Politik"
der Einzeloptimierung für das Funktionssystem die Gefahr, „blinde Flecken"

und unbeabsichtigte Nebenfolgen zu produzieren. Diese Gefährdung gilt für

die Funktionssysteme auf gesamtgesellschaftlicher Ebene ebenso wie für das

strategische Handeln der verschiedenen Ebenen innerhalb eines weiter ausdif¬

ferenzierten Systems: Eine fehlende oder mangelhafte Koordination der Sy¬
stemakteure führt zur Dysfunktionahtät und Instabilität des Systems. Systeme
versuchen, mit Reflexivitätsstrategien das Problem zu entschärfen, indem sie

die Relevanzkriterien ihrer spezifischen Informationsverarbeitung ebenso zum

Gegenstand eigener Beobachtung und Reflexion machen wie ihr spezifisches
Muster von Erfahrungen, Erwartungen und Operationsregeln.

Für unser Thema kann „zwischengespeichert" werden: Systeme sind für ihre

Operationsweise selbst verantwortlich. Sie werden daher an ihren Fähigkeiten
gemessen, sich angemessen zu organisieren. Zu den Bedingungen der angemes¬

senen Organisation eines intelligenten Systems zählen,

- intern wie extern kommunizierbare Ziele zu generieren,
- seine Ziel- und Aufgabenstruktur den Umwelten/Kontexten transparent zu

machen und glaubwürdig zu vermitteln,
- den Zielerreichungsgrad der Ergebnisse intern wie extern überprüfbar fest¬

zustellen,
- systematische Informationen über die systemischen Leistungen und Wir¬

kungen zu generieren und diese als Infrastruktur des Wissens der Organisa¬
tion zu pflegen,

- die Systemorganisation in Korrelation zu den Zielen, den Kontextsetzungen
und dem selbstgenerierten Systemwissen funktional optimieren zu können,
sich also auch für Optionen offen zu halten.

Im folgenden wird anhand der theoriebezogenen Überlegungen geprüft, an

welchen Anschlußstellen sich eine funktional plausible Rolle der Schulaufsicht

als qualitätssicherndes Systemelement begründen läßt.

5. PISA als System-TÜV

Die große Untersuchung widmet sich über zehn Jahre dem schulischen Lei¬

stungsvermögen 15j ähriger Schüler. Es werden erstens ihre Lesefähigkeit,
zweitens ihre mathematische Kompetenz und drittens ihre naturwissenschaftli¬

che Kompetenz erfaßt. Viertens geht es um außerfachliche (non-curricularlex-
tra-curricular) und fachübergreifende (cross-curricular) Kompetenzen11. Der

11 Dieses Untersuchungsfeld - fachubergreifende Problemlosefahigkeiten, soziale Kompeten¬
zen, kognitive und motivationale Voraussetzungen für Kooperations- und Kommunikations-

fahigkeit - birgt den größten Innovationswert; dieser ist deshalb so wichtig, weil die Kultus¬

ministerien der allseitigen Klage, es ginge zum x-ten Male „nur" um standardisierte

Überprüfungen von kognitiven Leistungen, in gescheiter Weise begegnen wollen
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fünfte Untersuchungsschwerpunkt gilt der Schulqualität und den sozialen Kon¬

textbedingungen. PISA will also Zusammenhänge zwischen unterschiedlichen

Leistungsbereichen fachlicher und außerfachlicher bzw. fachübergreifender
Art vor dem Hintergrund unterschiedlicher schulischer und außerschulischer

Kontextbedingungen thematisieren.

a) Der Untersuchungsansatz von PISA (internationale Fragestellungen mit zu¬

sätzlichen nationalen Optionen) soll dazu beitragen, die allgemeine politi¬
sche Diskussion über die Leistungen des deutschen Schulwesens ausdrück¬

lich zu befördern. „Die Bildungspolitik muß sich mehr als bisher der Frage
stellen, wieweit sie wirklich erreicht, was sie sich programmatisch vorge¬

nommen hat" (Kultusministerkonferenz 1998, S. 8). Ein erster Abschied

vom heroischen Staat, werden hier doch Programm und Ergebnis „offiziell"
als nicht-identisch akzeptiert.

b) „Die Bildungspolitik kann mit einem derartigen Vorgehen aber auch eine

feste Basis der Argumentation gegenüber vorurteilsbestimmten und speku¬
lativen Aussagen zum gegenwärtigen Leistungsstand deutscher Schülerin¬

nen und Schüler erreichen" (Kultusministerkonferenz 1998, S. 8). Diese

Erwartung der Kultusministerien ist angesichts des Legitimationsdrucks
zwar verständlich, gleichwohl naiv, weil nicht ein selbstreferentielles Schul¬

system, sondern seine gesellschaftlichen Kontexte die Diskussion nachhaltig
bestimmen und im Rahmen ihrer spezifischen Informationsverarbeitung
und Erwartungsmuster die „Zensuren" festlegen werden. Wie fest steht die

„Basis der Argumentation" wirklich, wenn die deutschen Schüler in der

zum internationalen Referenzstandard erhobenen Mathematik der nieder¬

ländischen FEUDENTHAL-Schule schlecht abschneiden?

c) Es wird von deutscher Seite festgestellt, daß die Leistungsvergleiche die

Grundlage für die Erzeugung „systemrelevanten Steuerungswissens"
(KMK) sind. Ein solches Ziel ist für die deutsche Bildungsverwaltung nun

wirklich revolutionär, bedeutet es doch, Steuerungsentscheidungen künftig
in systemrelevanten Wissensstrukturen zu gründen. Systemtheoretisch kann

es sich aber bei den durch die PISA-Untersuchung erzeugten Daten nicht

um Wissen, sondern bestenfalls um Informationen handeln, und das auch

nur, wenn die Verabredung der Länder auch nach Bekanntwerden der Er¬

gebnisse noch steht, die Daten als für ihr jeweiliges Land und seine spezifi¬
sche Differenz relevant anzuerkennen und folgenreich zu implementieren.

d) Der Untersuchungsansatz ist als system monitoring ausgezeichnet. Es kön¬

nen somit nicht alle Aspekte der untersuchten Schulsysteme, sondern ledig¬
lich einige strategisch zentrale Handlungsfelder systematisch beobachtet

werden. Die Forschungsstrategie ist unter der Annahme formuliert, daß

mittels der spezifischen Didaktik von Standard-Tests Indikatoren für die la¬

tenten Kompetenzen der Schüler aufgestellt und die für die schulischen Lei¬

stungen der Länder relevanten Fähigkeitsniveaus erfaßt werden. Da es in

der empirischen Rationalität des Untersuchungsdesigns liegt, daß nicht

überprüft werden kann, wie es um die einzelne Unterrichtssituation be¬

schaffen ist, werden sich die Kontexte auf ein benchmarking konzentrieren

und in den Ergebnissen die Grundlagen für einen Leistungsvergleich des ei¬

nen (nationalen) Schulsystems mit den anderen (nationalen) Schulsystemen
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sehen. Alle Beteiligten können sich noch so sehr darin einig sein, daß ein in¬

ternationales ranking Unsinn ist, durch die immanente Kanonisierung auf

europäischer Ebene wird sich die Rezeption durch die Kontexte auf die

Wertigkeit des gesamten nationalen Schulsystems beziehen.

Daher werden sich an PISA zwei Diskussionen entzünden. Die eine wird dem

internationalen Systemvergleich gelten: Wie schneiden die deutschen Schüler

im Vergleich mit den Schülern anderer Länder ab, insbesondere solcher Län¬

der, zu denen eine internationale wirtschaftliche oder technologische Konkur¬

renz besteht? Das ist die Diskussion um den Bildungsstandort Deutschland,
die ihren systemspezifischen und Differenz begründenden Sinn in der Annah¬

me einer (wie auch immer fortgeschrittenen) Globalgesellschaft mit hochgradi¬
ger Vernetzung der verschiedenen nationalen Systeme hat.12 Die zweite und

für unsere Fragestellung spannendere Diskussion gilt dem innerdeutschen Ver¬

gleich. Es macht nicht nur bildungspolitisch, sondern auch steuerungsoptional
sehr viel mehr Sinn, intern und öffentlich der Frage nachzugehen, ob z.B. Berli¬

ner Schüler im Vergleich zu den Schülern anderer Bundesländer „besser" oder

„schlechter" abschneiden. Damit werden Rückschlüsse auf die Steuerungsop¬
tionen föderal ausdifferenzierter Teilsysteme einer nationalen Gesellschaft the¬

matisiert, die sich zudem - nolens volens - in bildungspolitischer Konkurrenz

befinden.

Systemisch gesehen verfügen die heutigen föderalen Bildungspolitiken bei

aller Differenz und ggf. auch impliziter Hegemoniesehnsucht über einen ge¬
meinsamen 50jährigen Erfahrungsschatz „deutscher" Bildungspolitik, der ih¬

nen auf der Ebene der „Informationsverarbeitung" den Austausch bildungspo¬
litisch relevanter Befunde prinzipiell ermöglicht.13 Der Konsenszwang der

Kultusministerkonferenz in vielen Aspekten des „deutschen" Schulsystems
mag in der Praxis zwar lähmend sein, er sichert immerhin den Mindeststandard

einer „community of practice". Ob es good practice ist, hängt aber weitgehend
von den Relevanzkriterien der gesellschaftlichen Kontexte ab.

6. „Maßgeblich ist immer aufm Platz"14

Für eine Schulaufsicht, die mit ihren Steuerungsabsichten Wirkungsannahmen
verbindet, deren Wirklichkeitsbezug sich im Lichte empirischer Überprüfung
meist als kontingent erweist, wird PISA zur bislang größten Herausforderung
werden. Wirkungsvermutungen sind auch immer Qualitätsvermutungen. Das

nationale Untersuchungsspektrum von PISA deckt einen wichtigen Teil der

Schulqualitätskriterien ab (Fend 1998): Leistungsniveaus und Kompetenzen in

12 Es macht dagegen wenig Sinn festzustellen, ob z B. das Schulsystem Berlins m diesen oder

jenen Kompetenzen seiner Schuler um den soundsovielten Anteil einer Standardabweichung
besser oder schlechter abschneidet als das Schulsystem Australiens oder Schwedens Die je¬

weils leitenden Systemdifferenzen lassen sich mcht aufeinander beziehen und sind keine

Ausdifferenzierungen emer Gesellschaft.

13 Die Tatsache einer fast lückenlosen Ersetzung ostdeutscher Bildungstraditionen durch die

bildungspohtischen Perspektiven westdeutscher Funktionseliten nach 1989 bringt mich zu

der Feststellung eines inzwischen gemeinsamen Erfahrungskontextes
14 Alte Fußballweisheit
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verschiedenen Domänen; erzieherische Wirkungen des Schulsystems, perso¬

nale Entwicklung der Schüler, Lernhaltungen, Einstellungen der Schüler zur

Zukunft; Einstellungen zur Schule und Akzeptanz der Schule seitens der El¬

tern; „äußere" Qualität der Schule u.a.m. PISA wird daher eine Flut von For¬

schungsdaten produzieren, mit deren Hilfe sich eine Reihe von Wirkungs- und

Qualitätsvermutungen verifizieren oder falsifizieren lassen.

Die Chancen standardisierter Untersuchungen liegen in ihrer systemischen
und ihrer explorativen Funktion. Sie eröffnen u.a. die Möglichkeiten zur

- Evaluation der Steuerungsinputs und ihrer Vorgabenrhetorik hinsichtlich

der beabsichtigten und der tatsächlichen Wirkungen sowie der emergenten

Nebenfolgen,
- systematischen Aufgabenkritik (z.B. Lehrplanprüfung) und Identifikation

von „Mythen" oder „Lebenslügen" des Systems,
- Identifikation des Interventionsbedarfs (Risikogruppen, regionalspezifische

Disparitäten, Verletzung distributiver Gerechtigkeit),
- Generierung öffentlich legitimierbarer Normen und Standards sowie Be¬

gründung von Interventions- und Innovationsmaßnahmen,
- Optimierung von Elternwahlentscheidungen sowie Entwicklung von good

practice-Material für die Schulpraxis und die Lehrerbildung.

Für die Makrosteuerung (System der Administration) wird die Erzeugung von

Systeminformationen und Systemwissen auf der Grundlage einer systemati¬
schen Beobachtung der zentralen Probleme und Handlungsfelder des Schulsy¬
stems von strategischer Bedeutung sein. Dabei werden internationale Unter¬

suchungen wie TIMSS oder PISA eine wichtige Rolle spielen; für die

„alltägliche" Qualitätssicherung von regionalen Schulsystemen werden sie eher

die Ausnahme bilden, für die Evaluationen einzelner Schulen sind sie ungeeig¬
net15. Die genannten wissenschaftlichen Untersuchungen verwenden Aufga¬
benformate, deren Interpretation nur unter Rückgriff auf eine modellierte Si¬

tuation möglich ist, die es erlaubt, von einer begrenzten Anzahl von Items auf

latente komplexe Fähigkeiten zu schließen. TIMSS und PISA liefern selbst

keine Praxisrezepte, weil wissenschaftliche Operationsregeln prinzipiell andere

sind als die der Explikation eines pädagogischen Skripts in alltäglichen Unter¬

richts- und Lernsituationen.

Gleichwohl liegen für die Schulaufsicht in einer intelligenten Rezeption die¬

ser standardisierten Untersuchungsverfahren große Lernpotentiale, die sie für

die Entwicklung einer von ihr zu verantwortenden Evaluationskultur ihres

Schulsystems nutzen kann.16 Die ständige Evaluation des Systems wird ver¬

schiedene Komponenten umfassen müssen, um den spezifischen Funktionswei¬

sen der Teilsysteme gerecht zu werden und hinreichend differenzierte Daten

über den Stand und die Potentiale der Teilsysteme zu erhalten, u.a.

15 Vgl Baumert/Koller (1998)
16 Es ist für diesen Zusammenhang weitestgehend irrelevant, wer eine externe Evaluation

praktisch durchfuhrt (Wissenschaft, Pädagogisches Landesinstitut oder Schulaufsicht). Ent¬

scheidend ist die Verantwortung für die Evaluation' Das Ziel, die gewählte Strategie und die

Ergebnisse müssen kommuniziert werden, und das bleibt - nach Lage der Dinge - Aufgabe
der Schulaufsicht
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- Evaluationen im Sinne eines system monitoring, um den Zustand des Schul¬

systems anhand fokussierter, strategisch bedeutsamer Problemfelder zu er¬

fassen;
- Auswertung und Interpretation von Ergebnissen zentraler Prüfungen und

Leistungsmessungen;
- externe Evaluationen der Einzelschulen zur Feststellung der Standardab¬

weichung und Entwicklungspotentiale;
- Auswertung und Interpretation der Rechenschaftsberichte/Schulberichte

der internen Evaluation.

Über die Lernchancen des Systems mittels Evaluationen entscheidet nicht un¬

wesentlich die organisationale Intelligenz der Schulaufsicht. Von ihr hängt es

ab, ob die generierten Untersuchungsdaten zu Informationen verarbeitet wer¬

den, die von den Schulen als für ihre Programmatik, Selbstkonzeptiomerung
und Steuerungspraxis relevant identifiziert werden können: Es muß sich für

die systemimmanente Operationslogik der Schulen ein „Sinn" ergeben. Über

die Relevanz wird zwar innerhalb der einzelnen Schulen entschieden, gleich¬
wohl hat die Schulaufsicht durch eine Strategie der Kontextsteuerung einen er¬

heblichen Einfluß darauf, ob die Diskussionen und Erkenntnisse in den Schu¬

len Resonanz finden. Daten allerdings, die die Schulaufsicht entweder selbst

nicht als relevante Information für das System identifiziert, oder - falls das

doch geschieht - aus welchen Gründen auch immer „für sich" behält, sind für

das System insgesamt „totes Kapital". In diesem Zustand bleiben Daten, die

für das System und seine Funktionsebenen „lebenswichtige" Informationen

darstellen könnten, von den Erfahrungs- und Deutungsmustern abgesperrt, die

von den Evaluationsergebnissen gerade irritiert werden sollen, um eine Anpas¬

sung an die „Störung aus der Umwelt" (Schratz/Steiner-Löffler 1999) zu

vollziehen.

Für externe Evaluationen gilt noch eine zweite Bedingung für gelingenden
Wissenstransfer. Das Wissen der Schulaufsicht unterscheidet sich notwendig
von dem Wissen der Schulen, um steuerungsrelevant zu werden. (Die Schulauf¬

sicht soll ja keinen Unterricht abhalten.) Zugleich muß das Erfahrungsmuster
einer Schulaufsicht, die wissensbasiert steuern will, auch immer empfänglich
für die Erfahrungsmuster und das Wissen der Schulen sein. Das Wissen der

Schulen kann seinen Weg in das Wissen der Makroebene des Systems nur als

relevante Information für eben diese nehmen. Das Relevanzkriterium liegt in

der schlichten Tatsache, daß die Makroebene nur so ein hinreichendes Abbild

ihrer Schulen und deren Umwelten generieren kann. Ohne dieses werden z.B.

die Bildungsinhalte weiter traditionell als Generalkanon mit den Charakteristi¬

ka der Beliebigkeit, der Unter- oder Überforderung ausgegeben, und es wird

weiter subjektiv vermutend und ohne wirkliche Kenntnisse „gesteuert". Sy¬

stempolitisch ist die subjektive Unsicherheit der Makroebene des Systems eine

seiner wichtigsten Unsicherheitsquellen (vgl. Wiesenthal).
Wenn eine moderne Systemsteuerung das Ziel ist, so hat das Konsequenzen

für die Wahl der Evaluationsstrategie: Die externe Evaluation einer Schule

muß als systemische Kooperationsstrategie angelegt sein. Der für Kooperatio¬
nen typische Vorteil liegt im Vertrauen der Kooperationspartner, in ihrer rezi¬

proken Erwartenshaltung hinsichtlich von Leistung und Gegenleistung. Die



124 Teil II: Qualität und Qualitätssicherung in der Schule

Schulen können in einem solchen „Vertrag" begründet Hilfe zur Schulentwick¬

lung und Informationen zur selbstreferentiellen Steuerung erwarten; die Schul¬

aufsicht generiert für sie „lebenswichtige" Informationen über die Schulquali¬
tät, über Entwicklungspotentiale ebenso wie über Fehlentwicklungen. Wenn

eine externe Evaluation dagegen als vorgaben- und regulationsorientierte

Sanktionsstrategie erscheint, wird das einzelschulische System eine Gegenstra¬

tegie der Schadensbegrenzung und der Abwehr wählen, eine Strategie also, die

dem Mißtrauen entspricht und Kooperation definitiv unmöglich macht.

Nur in kooperationsorientierten Evaluationen ist die Option gesichert, daß

die gewonnenen Erkenntnisse ihren Weg in das System der Einzelschule und

seine Wissensstruktur finden. Der Prozeß ist schwierig, aber chancenreich: Bei¬

de Systemebenen (die Ebene der Einzelschule und die der Administration) ge¬

winnen Informationen über sich selbst, können die Struktur ihres spezifischen
Organisationswissens vitalisieren und neue Strategie- und Handlungsoptionen
gewinnen; zugleich wird eine Struktur etabliert, die die Anforderungen der

Umwelt - hier: die Kontextsetzungen des administrativen Systems - für das Sy¬
stem der Einzelschule erkennbar und erwartbar macht. Das ist um so wichtiger,
wenn Rechenschaft und Ergebnisüberprüfung zu den selbstverständlichen

Funktionsregeln des ganzen Schulsystems gehören sollen. Zur Sicherung dieser

Prozeßchancen ist daher auch die Einführung von Verfahren wichtig, die Ver¬

trauen zwischen den Systemen etablieren: klare Regeln, auch Stoppregeln müs¬

sen anerkannt werden, Vertrauen muß getestet werden können, Mißtrauen

und Dissens müssen explizit gemacht werden.

Damit gewinnt das Leistungsbild einer neuen Systemfunktion Kontur:

Schulaufsicht als professionelle Systemagentur, die

- mit den Schulen Entwicklungsverträge abschließt und

- die notwendigen Entwicklungsdienstleistungen garantiert;
- mit den Schulen Evaluationsverträge abschließt;
- systematische Erfolgskontrollen durchführt und

- Qualitätsunterschiede folgenreich thematisiert;
- ein professionelles Wissensmanagement betreibt und

- über das regionale Schulsystems per Bildungsberichterstattung Rechenschaft
ablegt.

Nun ist die Situation im bundesdeutschen Schulwesen gottlob nicht mehr so,

daß dieses Funktionsbild einer anderen Schulaufsicht lediglich eine theoreti¬

sche Vision wäre. Die massenhafte Entwicklung und Diskussion von Schulpro¬
grammen hat die Schulaufsicht an vielen Orten längst in die Bewährungsprobe
geführt. Hier wird es sich zeigen, wieweit eine Schulaufsicht sich so weit verän¬

dert hat, daß sie die operative Autonomie und selbstreferentielle Explikation
des latenten Skripts einer jeden Schule respektiert und die Regeln einer intelli¬

genten Kontextsteuerung bereits beherrscht. Für die Schulaufsicht können

Schulprogramme für die Wahrnehmung ihres Gewährleistungsauftrags eine

der wichtigen Datenquellen sein, mit dem die politische Spitze und die Bil¬

dungsverwaltung in Zukunft systematisch Wissen generieren und als Steue¬

rungsinformationen zur Qualitätssicherung in den Schulbereich rückkoppeln.
Es wird gleichwohl nicht übersehen, daß die organisationalen Anforderungen
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an eine Qualitätssicherung mittels kontextueller Steuerung sehr hoch sind. Das

birgt die Gefahr, daß die Schulaufsicht in der Schulprogrammentwicklung ihrer

Schulen eine neue Chance zur normativen inhaltlichen und prozeduralen Ver-

regelung wittert. Der langgediente Leiter eines großen hessischen Schulauf-

sichtsbereichs wurde - wäre er noch m Diensten - diese Chance wahrnehmen

Doch das ist eine andere Geschichte
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