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EDITORIAL

»Neue Steuerung“ — Renaissance der Kybernetik?

“New Governance” - Renaissance of Cybernetics?

Mit der Teilnahme Deutschlands an der Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) im Jahr 1997, am Programme for International Student Assess-
ment (PISA) der OECD ab dem Jahr 2000 und an der Progress in International Reading
Literacy Study/Internationale ~Grundschul-Lese-Untersuchung (PIRLS/IGLU) und
TIMSS im Grundschulbereich ab dem Jahr 2001 setzte ein Prozess ein, bei dem die
bisherigen Steuerungsmodelle im Schulsystem einer kritischen Uberpriifung unter-
zogen und in dessen Folge die bisherige Steuerung tiber den Input (z.B. tiber Lehr-
plane) durch eine stirker am Output orientierte Steuerung ersetzt wurde. Diese ,,Neue
Steuerung“ war zudem unmittelbar anschlussfihig an bildungspolitische Entschei-
dungen und reformpadagogische Bemithungen in den 1990er-Jahren, den einzelnen
Schulen eine grofiere Selbstverantwortung einzurdumen.

Elemente dieser ,Neuen Steuerung® sind die von der Kultusministerkonferenz
(KMK) beschlossenen Bildungsstandards ebenso wie deren Uberpriifung mittels re-
prasentativer Untersuchungen (IQB-Bildungstrends) und die Bereitstellung von Ver-
gleichsarbeiten (VerA) durch das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen
(IQB), eine indikatorengestiitzte Bildungsberichterstattung im Bund wie auch in vie-
len Landern und Kommunen und die Einfithrung von Schulinspektionen. Die ver-
schiedenen Elemente fasste die KMK im Jahr 2006 erstmals zu einer ,Gesamtstrategie
fir das Bildungsmonitoring“ zusammen. Eine Uberarbeitung und Aktualisierung
erfolgte im Jahr 2015. Gleichzeitig legte das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) in seiner Zustandigkeit fiir die Forschungsférderung im Jahr 2007
das ,Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung® mit dem Ziel auf, die Lander
bei der schulischen Qualitatsentwicklung durch die Bereitstellung von mehr empiri-
schem Wissen zu unterstiitzen.

Durch die verschiedenen, in der Gesamtstrategie der KMK zusammengefassten
Monitoringmafinahmen sollten die Verantwortlichen auf den verschiedenen Ebenen
des Schulsystems Riickmeldungen zu den Ergebnissen ihrer Arbeit erhalten und die-
se zum Anlass nehmen, in ihren jeweiligen Zustidndigkeitsbereichen qualitétssichern-
de und qualitatsentwickelnde Initiativen zu ergreifen.
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| Detlef Fickermann, Veronika Manitius & Martin Karcher

Kritiker*innen dieser neuen Steuerungsstrategie sehen dabei Analogien zu kyber-
netischen Steuerungsmodellen, die in Deutschland in den 1960er-Jahren (u.a. unter
dem Stichwort ,Programmiertes Lernen®) zwar diskutiert wurden, aber bald wie-
der in Vergessenheit gerieten. Nach ihrer Auffassung entsprechen — vereinfacht ge-
sagt — die Kreislaufe aus ,Datenerhebung und Riickmeldung® der verschiedenen
Monitoringmafinahmen auf der Systemebene, auf der Schulebene und auf der Unter-
richtsebene einfachen kybernetischen Steuerungsmodellen, die zudem zu einer mog-
lichen Entpolitisierung von Steuerungsfragen beitriigen.

Im Zuge der in den vergangenen Jahren verstdrkt einsetzenden Diskussion iiber
eine stirkere Nutzung digitaler Lernumgebungen bekommen kybernetische Steue-
rungsvorstellungen eine zusitzliche Bedeutung auf der individuellen Ebene, wenn
zum Beispiel in (einfachen) Lernprogrammen Aufgaben zu beantworten sind und
die Schiiler*innen unmittelbar ein Feedback zu ihren Leistungen bzw. zu ihrem
Antwortverhalten bekommen. Aber auch jenseits dieses eher technischen Kontextes
sind kybernetische Steuerungsvorstellungen in der schulischen Praxis verbreitet. So
stellen sich u.a. Fragen, wie formative Assessments gestaltet sind bzw. gestaltet sein
miissten, um (komplexen) individuellen Lernprozessen zu entsprechen, und wel-
che Steuerungsvorstellungen und Menschenbilder dem immer stirker propagierten
»selbstgesteuerten Lernen® zu Grunde liegen.

Mit den aufkommenden ,learning analytics® wird zudem eine neue Qualitit von
Datenerfassung und (automatisierter) -auswertung erreicht. Daten zu Schul- bzw.
Lernleistungen, zum Lernverhalten, zur Lerngeschwindigkeit, zu genutzten Medien
und Informationsquellen, zu Aspekten von Selbststeuerung, Konzentration und Aus-
dauer usw. sollen nicht mehr nur punktuell durch (un-)regelmiflige Uberpriifungen,
Inspektionen oder Fragebogen erhoben werden, sondern vielmehr beildufig und fort-
laufend wihrend der Interaktion der Schiiler*innen mit digitalen Bildungsmedien.
Diese Daten sollen nicht mehr nur in der Schule erfasst werden, sondern auch im pri-
vaten Bereich der Schiiler*innen, wenn eigene Gerdte zum Einsatz kommen. Mittels
entsprechender Algorithmen sollen die Daten ausgewertet und an den bzw. die
Schiiler*in, aber auch an die Lehrkrifte zuriickgemeldet und méglicherweise Dritten
fir Auswertungen und Profilbildungen zur Verfiigung gestellt werden.

Mit dem vorliegenden Beiheft sind drei Ziele verbunden: Es soll erstens einen Beitrag
zur Beantwortung der Frage leisten, ob auf den verschiedenen Steuerungsebenen eher
technokratische Steuerungsauffassungen vorherrschen oder welche tiber kyberne-
tische Kreisldufe hinausweisenden und stirker entwicklungsorientierten Modelle
auf den verschiedenen Steuerungsebenen Anwendung finden - und mit wel-
chen Folgen. Es soll zweitens durch die Darstellung von Positionen und Auffas-
sungen zum Bildungsmonitoring und zu im Schulwesen empirisch vorzufinden-
den Steuerungspraktiken einen Beitrag zu einem iibergreifenden Diskurs iiber
Steuerungsfragen und Steuerungsmodelle im Schulsystem leisten. Schliefilich soll es
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»Neue Steuerung® — Renaissance der Kybernetik? |

drittens mogliche Risiken und Folgewirkungen von zunehmenden Verdatungen des
Pidagogischen durch ,learning analytics“ aufzeigen und damit den Einstieg in eine
in diversen Politik- und Technikbereichen bereits eingesetzte und selbstverstandliche
Technikfolgenabschitzung ermdglichen.

Die vorliegenden Beitrage sind das Ergebnis eines Calls der Redaktion der DDS
aus dem Frithjahr 2019. Uber die E-Mail-Verteiler verschiedener Fachgesellschaften
wurden Wissenschaftler*innen gebeten, Abstracts zu moglichen Beitrdgen fiir das
Beiheft einzureichen. Die Herausgeberin und die beiden Herausgeber des Beiheftes
sowie die Redaktion der DDS haben die eingegangenen Abstracts mit Blick auf die
Zielsetzung des Beiheftes gesichtet und insgesamt elf ,,angenommen®, d.h., sie haben
die Wissenschaftler*innen, die die Abstracts eingereicht hatten, um ein entsprechen-
des Manuskript gebeten.

Die eingegangenen Manuskripte wurden zunéchst von der Herausgeberin und den
beiden Herausgebern des Beiheftes sowie von der Redaktion der DDS gepriift und an-
schlieffend von jeweils zwei externen Gutachter*innen in einem Double-Blind-Peer-
Review-Verfahren begutachtet. Zwei der urspriinglich geplanten Beitrdge sind aus
unterschiedlichen Griinden dann leider doch nicht zustande gekommen.

Die Beitrige sind von uns in Kapiteln zusammengefasst worden, die den verschiede-
nen Ebenen des Schulsystems folgen. Zwei Beitridge behandeln Aspekte des System-
monitorings, drei einzelschulische Steuerungsfragen und drei Aspekte von ,Ver-
datungen® des Padagogischen, also vorrangig die Ebene des Unterrichts.

Eingeleitet wird das Beiheft unter der Kapiteliberschrift ,,Ansitze einer Theorie zur
,Neuen Steuerung™ mit dem Beitrag ,,,Neue Steuerung’ im Schulsystem als kyberne-
tisches Steuerungsmodell?“ von Nils Berkemeyer. Er vertritt darin die Auffassung, die
Forschung zur Steuerung im Schulsystem sei nach wie vor defizitér, insbesondere in
Bezug auf Theoriebildung und -nutzung. Es stiinden sich zwei Gruppen gegeniiber:
jene Bildungsforscher*innen, die behaupten, Evidenz zu erzeugen und durch Wissen
und unter Verzicht auf normative Diskurse einen Beitrag zur Steuerung leisten zu kén-
nen, und jene Vertreter*innen der von ihm so genannten ,Governance-Padagogik®,
die mit dem Monitoring verbundene Machtfragen und den technologischen bzw. ky-
bernetischen Charakter der Neuen Steuerung kritisieren. Beide Positionen sind - so
seine These — wenig hilfreich in Bezug auf Steuerungsfragen, weil sie Evidenz und
Moral als Alternativen behandelten. Er bescheinigt beiden eine Abstinenz von an
Steuerungstheorien orientierten Reflexionen.

Doch gerade in Bezug auf die ,Neue Steuerung®, die als evidenz- und datenbasierte
Steuerung auf Wissen setzt, lassen sich seines Erachtens klassische Steuerungstheorien
der politischen Kybernetik sowie systemtheoretische Weiterentwicklungen nutzen, um
wesentliche Befunde zur ,,Neuen Steuerung® vergleichsweise umfassend zu erklaren.
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| Detlef Fickermann, Veronika Manitius & Martin Karcher

Das Bildungsmonitoring habe seines Erachtens kaum zu Struktur- und Organisations-
verdnderungen bei den Einzelschulen gefithrt. Zudem fiihrten die andauernden schu-
lischen Riickmeldungen zu Uberforderungen von Schulen. Durch eine Kopplung
der Schulen an Wissenschaft und Bildungsadministration konnten im Prinzip neue
Entscheidungsroutinen entstehen und die Entscheidungen in Schule beschleuni-
gen und rationaler machen. Ernsthafte Kopplungsversuche mit der Einzelschule
fanden jedoch kaum statt. Berkemeyer vertritt ferner die Auffassung, dass es mit
Datenerfassung und -riickmeldung, Zielfindung und -formulierung, Umsetzungs-
phase, erneuter Uberpriifung als Elementen der ,Neuen Steuerung® vorrangig nicht
um eine klare Zielsteuerung gehe, die man in einem kybernetischen Programm er-
warten wiirde. Es gehe stattdessen um ein Legitimationsprogramm der klassischen
Input-Steuerung, das die ,Vorgabenpolitik® nicht kritisch in den Blick nehme, son-
dern Verbesserung im Rahmen der bestehenden Vorgaben annehme. So miisse
»Neue Steuerung® seines Erachtens dann doch eher als ,neue Schulentwicklung® im
Verantwortungsbereich der Einzelschule verstanden werden.

Zusammenfassend hilt er fest, dass kybernetische Perspektiven auf Steuerungsprozesse
im Schulsystem wertvoll seien und ihr analytisches Potenzial lingst nicht ausge-
schopft worden sei. Im Vordergrund stehe allzu haufig vorschnelle Kritik. Zugleich
hitten kybernetische Ansitze aber auch Grenzen, wie alle anderen Ansitze auch; da-
rum seien sie zu erganzen oder im Zuge von Theorie-Theorie- oder Theorie-Empirie-
Triangulationen zu tberpriiffen und weiterzuentwickeln. Das Lern- und Analyse-
potenzial durch den Transfer steuerungstheoretischer Arbeiten sei seines Erachtens
allemal hoher als tiberkritische Kommentierungen der ,,Neuen Steuerung® und unter
Verweis auf Governance stattfindende Fallbeschreibungen.

Im Anschluss an diese eher grundsitzlichen Uberlegungen betrachten Annina
Forschler & Sigrid Hartong im ersten Beitrag des nachfolgenden Kapitels ,,Monitoring-
systeme“ exemplarisch ,,Datenpraktiken des Schulmonitorings in staatlichen Bildungs-
behdrden®

Sie berichten erste Ergebnisse eines laufenden DFG-Projektes, das anhand von Fall-
studien auf der Ebene von Bundeslindern in Deutschland und Bundesstaaten in den
USA die zunehmende Expansion und Zentralisierung digitaler Schulmonitoring-
systeme (z.B. durch die Einrichtung zentraler Schulverwaltungssoftware, die Zusam-
menfithrung unterschiedlicher Leistungsdaten usw.) untersucht. Mit dem Projekt ge-
hen sie der Frage nach, inwieweit bestimmte Steuerungsvorstellungen, -modelle und
-praktiken eine zunehmende Datafizierung und Digitalisierung im Bildungssektor auf
den verschiedenen Steuerungsebenen fordern. Gleichzeitig untersuchen sie, inwie-
weit sich lokale bzw. kulturell-institutionelle Kontexte in den Praktiken der Daten-
produktion manifestieren.
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»Neue Steuerung® — Renaissance der Kybernetik? |

Methodisch basieren ihre Falluntersuchungen zum einen auf der Analyse von Doku-
menten, die Organigramme, Tdtigkeitsberichte, Beschreibungen von und Anleitungen
zur Nutzung von einzelnen Monitoring-Instrumenten bzw. digitalen Datenplatt-
formen, Produktportfolios von Softwareherstellern oder Pressematerialien fiir jedes
Bundesland bzw. jeden Bundesstaat umfassen, und zum anderen auf 39 leitfadenge-
stiitzte, narrative Interviews mit Mitarbeiter*innen der Schulbehdrden, aber auch von
Qualitétsinstituten sowie IT-Organisationen in zwei deutschen Bundeslindern und
zwei amerikanischen Bundesstaaten. Ubergeordnetes Ziel des Projektes ist es, mehr
iber das Wie der jeweiligen Datenproduktion, -verarbeitung und -nutzung zu erfah-
ren.

Die vorgestellten Ergebnisse auf der Ebene der Bundesldnder zeigen, dass den Schul-
monitoringsystemen oftmals simple Regelkreismodelle zugrunde liegen, es sich in der
Praxis aber um ein hochkomplexes Zusammenspiel unterschiedlicher, oftmals ambi-
valenter Logiken und Einfliisse handelt, die wiederum jeweils spezifische Potenziale
und Problematiken mit sich bringen, die den Behdrdenmitarbeiter*innen zum grofien
Teil auch sehr bewusst sind. Im Beitrag wird dies anhand von ausgewéhlten Beispielen
diskutiert. Dabei wird gleichzeitig sichtbar, wo und wie sich Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen Deutschland und den USA manifestieren. Insbesondere die
Nutzung von Daten fiir Accountability-Zwecke oder die Veréffentlichung von Daten
werden in Deutschland weitaus skeptischer beurteilt als in den USA.

Deutlich wird auch die hochgradig politische Seite von Schulmonitoring und Daten-
infrastrukturen, die in einfachen Regelkreismodellen oftmals unterbelichtet bleibt.
Dateninfrastrukturen sind - so die beiden Autorinnen - immer wertbehaftete
Instrumente der Selektion. Ihre Ergebnisse zeigen, dass Dateninfrastrukturen nicht
nur neue Kategorien schaffen (z.B. Schulen mit einem bestimmten Sozialindex oder,
wie im Fall der USA, schools (not) meeting targets), sondern letztendlich auch die
Bildungswelt selbst verdndern, indem sie Dinge auf besondere Weise (un)sicht-, wahr-
nehm-, benenn- und damit steuerbar machen. Sie pladieren folglich dafiir, Forschung
im Bereich der Critical Data Studies auszubauen sowie einen Wissenstransfer zwi-
schen deren Erkenntnissen und der tdglichen Praxis von Datenproduzent*innen,
Datenmanager*innen, IT-Expert*innen, aber auch Schulleitungen und Lehrkriften zu
férdern, um ein kritisches Bewusstsein fiir die Komplexitit der Datenproduktion und
fiir die fehlende Neutralitdt von Daten und Monitoring-Instrumenten zu schaffen.

Britta Klopsch & Anne Sliwka zeigen am Beispiel der kanadischen Provinz Alberta,
wie verschiedene Daten(quellen) in einem Schulsystem so genutzt werden konnen,
dass sie iiber unterschiedliche Ebenen hinweg dazu beitragen, das Lernen und die
Leistungen der Schiiler*innen zu verbessern. Das Lernen der Schiiler*innen werde
mehrdimensional erfasst und wahrgenommen, und die Vielfalt der erhobenen Daten
erlaube es, die Komplexitit des Systems Schule differenziert abzubilden.
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| Detlef Fickermann, Veronika Manitius & Martin Karcher

Jede Art von Daten, die zu einer Verbesserung des Lernens bei Schiiler*innen fiih-
ren solle, miisse interpretiert werden. In der Provinz Alberta erfolge eine reflektier-
te Auseinandersetzung mit den Daten in einem deliberativen Prozess auf allen Ebenen
des Schulsystems, von der einzelnen Lehrkraft, der Schulleitung, der Schulaufsicht
bis hin zum Bildungsminister bzw. der Bildungsministerin. Die jdhrlich in einem
testgelegten Zyklus erhobenen, digital autbereiteten und zielgruppenspezifisch zur
Verfiigung gestellten Daten informierten dariiber, wo die einzelnen Schulen und das
ganze Schulsystem stiinden, und seien Ansatzpunkt von regelhaft stattfindenden stra-
tegischen Gesprachen und daraus abgeleiteten gemeinsamen Handlungsschritten auf
den verschiedenen Ebenen des Schulsystems:

Lehrkrafte und Schulleitungen priiften in Abstimmung mit speziellen (Forder-)Fach-
kraften stetig datengestiitzt, in welchen Bereichen die Schiiler*innen Unterstiitzung
bendtigten, um noch erfolgreicher lernen zu kénnen. Im Zusammenhang damit ste-
he auch die Frage, welches Wissen die Lehrenden benétigen, um die Schiiler*innen in
ihrem Lernen optimal zu unterstiitzen.

Die Dateninterpretation sei nicht alleinige Aufgabe der Schulen. Alle Ebenen des
Systems fiihlten sich fiir die Erreichung der drei strategischen Ziele der Provinz -
Leistung, Chancengerechtigkeit und Wohlbefinden - gleichermafien verantwortlich
und arbeiteten dafiir eng zusammen. Alberta gelinge auf diese Weise sowohl eine ho-
rizontale als auch - durch Zielvereinbarungen zwischen Ministerium, Schulaufsicht
und Schulleitungen - eine vertikale Verkniipfung.

Durch die enge Verschrinkung von Datennutzung und deliberativer Dateninter-
pretation in professionellen Lerngemeinschaften zeige die datengestiitzte Schul-
entwicklung in der kanadischen Provinz Alberta, dass es moglich ist, gelingende
Entwicklungen zum Wohle der Schiiler*innen zu initiieren. Gelingensbedingung da-
bei sei, keine spezifischen ,Verfahrensvorschriften zu erarbeiten, die quasi automa-
tisch die gegebenen Ziele erreichen sollen, sondern die gewonnenen Daten mit den
Beobachtungen und Wahrnehmungen der professionellen Akteure so zusammenzu-
bringen, dass in der Gesamtschau handlungsleitende Strategien zur Verbesserung des
Schiiler*innenlernens entstehen. Dies gehe — so die beiden Autorinnen - tber das
traditionelle Verstindnis von Kybernetik hinaus, weil es die Stirke systematischer
Datennutzung mit der Starke menschlicher Kooperation zum Nutzen der Lernenden
in Beziehung setze.

Im ersten Beitrag des Kapitels ,Die Ebene der Einzelschule® werden von Melanie
Schmidt zwei mogliche Herkiinfte der Steuerungslogik von Schulinspektionen
als Instrumenten einer neuen Steuerung im Schulsystem diskutiert. An der Vor-
stellung von Schulentwicklung durch Einsicht als zentralem Wirkmechanismus von
Schulinspektionen lassen sich ihres Erachtens die Vollzugslogiken der ,Neuen
Steuerung®“ exemplarisch verdeutlichen. Verbunden mit der Absicht einer Reflexion
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des Konzepts der ,Einsicht® zeigt sie auf, dass Schulinspektionen die Forderung
schulischer Autonomie - als eigenverantwortlich vorzunehmender einzelschulischer
Selbststeuerung - unterstiitzen, indem sie Daten {iber Schulen sammeln und die-
se anschlieflend riickmelden. Zugleich sei aber mit Schulinspektionen eine Tendenz
zur Homogenisierung und Nivellierung von Differenzen und damit zur individua-
lisierten Anpassung an von auflen gesetzte Vorgaben verbunden. In dieser Hinsicht
zeigten sich Néhen zur Kybernetik, die von den auf Datenriickmeldung bezogenen
Selbstregulationsméglichkeiten eines autonomen Systems ausgeht. Zu dem Kon-
zept der ,Einsicht” finden sich ihres Erachtens zudem auch in padagogischen Kon-
texten Uberlegungen zur Verbindung von Wissen und Regulierungshandeln - etwa
in der Rousseauschen ,negativen Erziehung“ Entlang der beiden Programm- bzw.
Theorielinien (Kybernetik und ,negative Erziehung“) exploriert sie, inwiefern Schul-
inspektionen als Steuerungsinstrumente an diese beiden unterschiedlichen Diskurs-
stringe anzuknipfen vermogen. Gemidfl dem Ansinnen einer reflexiven Reform-
folgenforschung fragt sie nach dem ,,Neuen® in der ,Neuen Steuerung“ von Schulen
und kommt abschlielend zu dem Ergebnis, dass mittels Schulinspektionen eine
Angleichung von Schule an politisch-administrative Logiken erfolge. Diese An-
gleichung unterlaufe jedoch das grundlegende Ansinnen der ,Neuen Steuerung®, das
sich auf Qualitatsentwicklung beziehe. Qualitative Veranderungen und neue oder er-
weiterte Handlungs- bzw. Gestaltungsspielrdume formierten sich aber erst im Ver-
hiltnis einer Differenz zum Bestehenden.

Daniel Goldmann befasst sich im zweiten Beitrag dieses Kapitels mit der Frage der
Steuerung von evolutiondren Veranderungen. Dabei geht er von einem fortwihren-
den Auseinanderfallen von Reform- und Steuerungserwartungen auf der einen und
der Realitdt der schulischen Praxis auf der anderen Seite aus, das sich in Studien zu
den Wirkungen ,Neuer Steuerung® zeige. Zwar seien die Reformen keineswegs fol-
genlos gewesen und hitten durchaus auch intendierte positive Wirkungen erzielt.
Mehrheitlich seien die Effekte jedoch entweder in der Summe eher negativ und am-
bivalent oder zeigten kaum die beabsichtigten Folgen fiir Unterricht und Schule. So
nutzten beispielsweise Lehrkrafte Daten aus den Vergleichsarbeiten vornehmlich zur
Bestitigung der eigenen unterrichtlichen Praxis und ihrer Selektionsentscheidungen,
aber nur selten zur Diagnostik oder kritischen Selbstreflexion und noch seltener als
Grundlage fiir eine datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung mit dem ge-
samten Kollegium. Ebenso sei die Akzeptanz der Schulinspektion in den Schulen
hoch; die intendierten Impulse fiir eine Weiterentwicklung von Schule und Unterricht
oder gar die Steigerung der Leistungen von Schiiler*innen hitten bisher aber nicht
nachgewiesen werden konnen.

Die Educational Governance sei mit dem Anspruch gestartet, traditionelle und all-
zu simple Steuerungsvorstellungen und damit auch allzu simple Reformhoffnungen
hinter sich zu lassen, um so das Auseinanderklaffen von Hoftnung und realer Praxis
besser verstehen zu kénnen. Dafiir seien neue Begriffe wie Handlungskoordination,
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Mehrebenensystem u. a. eingefithrt worden, die die Prozesse im Bildungssystem kom-
plexer abbilden sollen. Aber auch dieser Anspruch sei bisher nicht umfassend einge-
16st worden. Nach wie vor wiirden v.a. in Verwandtschaft mit einer Kybernetik erster
Ordnung stehende zweckrationale Handlungstheorien verwendet, um verwertba-
res Steuerungswissen zu generieren. Mittels der Luhmannschen Systemtheorie voll-
zieht der Autor in seinem Beitrag einen Wechsel von der Kybernetik erster zu einer
Kybernetik zweiter Ordnung und wendet damit anstelle zweckrationaler Theorien
eine komplexere Sozialtheorie an. Diesen Wechsel stellt er sowohl in seiner theore-
tischen Grundlegung als auch in der Beschreibung einzelschulischer Entwicklung
vor. AnschliefSend rekonstruiert er als zentrale Problemlage schulischer Entwicklung,
dass Schulen in ihrer organisationalen Verfasstheit nur unzureichend aufgestellt seien,
um interne Meinungsverschiedenheiten bzw. Entscheidungskonflikte - als zentralen
Motor fiir Verdnderungen - produktiv austragen zu kénnen. Auf Basis empirischer
Ergebnisse skizziert er dann, wie Schulen trotz dieser schwierigen, von ihm als para-
dox bezeichneten Ausgangslage Schulentwicklung betreiben kénnen. Abschlieflend
diskutiert er, welche Anregungen eine solche theoretische Neujustierung fiir die ein-
zelschulische Entwicklungsarbeit und die politisch-administrative Steuerung von
Schulentwicklung bereithélt. Sie sei u.a. mit einer Einladung an Akteure der politisch-
administrativen Steuerung verbunden, sich selbst in spezifischen Problemlagen und
bei Handlungsherausforderungen als Akteur im Schulsystem besser zu verstehen.

Stefan Hahn, Stanislav Ivanov & Roumiana Nikolova berichten in jhrem Beitrag ,,Inno-
vation und Transfer brauchen mehr als Daten zum Output® iiber Erkenntnisse aus
begleiteten internen Evaluationen. Vorgestellt werden von ihnen die Anlage und die
Unterstiitzungsstrukturen der in Hamburg angebotenen schulinternen Evaluation
mit dem langsschnittlich normierten Instrumentarium der Schulleistungsstudie
Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS). Anhand
ihrer Erfahrungen zeigen sie exemplarisch auf, in welcher Variationsbreite KESS
von Einzelschulen zu Zwecken der eigenverantwortlichen Schul- und Unterrichts-
entwicklung genutzt wird. Die Erhebung primdrer Daten mit dem KESS-Instru-
mentarium ermogliche es, viele schulspezifische Fragestellungen in vielfiltigen
Evaluationsdesigns zu bearbeiten. Die schulischen Akteure folgten bei der Daten-
nutzung héufig der kybernetischen Vorstellung einer funktionalen Optimierung
bestehender Routinen. Thnen werde durch ein spezifisches Feedback, das die
Riickmeldung von Kompetenz- und Einstellungsdaten von Schiiler*innen mit einer
gemeinsamen Interpretation dieser Ergebnisse verkniipft, die Moglichkeit einer grund-
legenden Verdnderung der Prozessmuster erdffnet. Insbesondere die im Zuge dieser
Interpretation erfolgende Kontextualisierung von Daten zum Output mit qualitativen
Prozessdaten und dem Erfahrungswissen von Lehrkriften markiere den Kern einer
wissenschaftlichen Begleitung von Prozessen des Transfers padagogischer Prototypen
im Sinne einer designbasierten Schulentwicklung.
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Die Beitrdge des letzten Kapitels fokussieren unter der Uberschrift »Verdatung® des
Pidagogischen?* auf die Ebene des Unterrichts bzw. auf das Lernen der Schiiler*innen
und das professionelle Lehren der Lehrkrifte.

Zunichst wirft Anke Redecker unter der Uberschrift ,Von der Selbststeuerung zur
interaktiven Irritation” einen kritischen Blick auf schulische Kontrollsubjekte. Dafiir
problematisiert sie zunichst Selbstregulierungsprozesse im schulischen Kontext vor
dem Hintergrund kybernetischer Steuerung, um vermeintliche Autonomiegewinne
der Steuernden und Gesteuerten zu hinterfragen. Hieran anschlieflend diskutiert
sie in einem weiteren Schritt eine Kybernetik-kritische Bildung, die unhinterfragte
Regelkreise in schulischen Kontrollprozessen zu durchbrechen lernt und sich hierzu
wieder auf die Anregung von Lernprozessen durch einen (pddagogisch professionel-
len) Anderen besinnt.

Wenn selbstgesteuerte Lehr-Lern-Prozesse den Unterricht beherrschen, steht ihres
Erachtens nicht mehr Bildung im Fokus, sondern Ausbildung, nicht mehr die
Anregung Lernender, sich verstehend und kritisch zu anderen, anderem und sich
selbst ins Verhiltnis zu setzen, sondern ein berufstauglicher Lernertrag und effizien-
te Lernleistungen, deren Messung aufzeigen soll, inwieweit ein selbst geplanter, aber
letztlich weitgehend fremdbestimmt geregelter Lernprozess erfolgreich war. Wenn die
Planung hierfiir nicht gut genug war, konne bzw. miisse man zukiinftig besser planen.

Was aber, wenn gerade das Nichtplanbare, das auf die Grenzen des Planens aufmerk-
sam macht, fiir lernforderliche Uberraschungen sorgt, die sich auch zukiinftig in kein
Planungsschema pressen lassen? fragt sie. Dann komme es ihrer Ansicht nach darauf
an, Regelkreise nicht immer wieder neu auszurichten, sondern zu durchbrechen und
dabei zugleich zuzugestehen, dass sich menschliches Handeln nicht in Steuerung er-
schopft. Es komme also darauf an, die eigenen widerstindigen Potenziale letztlich
nicht nur zu aktivieren, sondern zugleich iiberlegt und verantwortlich einzuschitzen
und einzusetzen. Dies aber erfordere ein Umlernen in Bezug auf den bisherigen ky-
bernetischen Kurs, zumal dieses Umlernen einen Bruch mit der Ideologie der Plan-
und Machbarkeit bedeuten wiirde, denn Lernprozesse konnten nicht nur auf unge-
plantes, sondern oft auch auf unplanbares Neuland fiithren.

Kritische Bildung basiere auf krisenhaften Prozessen des Umlernens, die einer ir-
ritierenden Intervention durch Lehrende bediirften. Vor allem Lehrende miiss-
ten deshalb Lernformen und -methoden auf ihr Bildungspotenzial hin hinterfragen,
und es sei ihre Aufgabe zu entscheiden, welche Art des Lernens in einer konkreten
Unterrichtssituation sinnvoll eingesetzt werden kénne.

Markus Reinisch geht dann in seinem Beitrag ,,Big Data und Algorithmen: Instrumente

einer neuen kybernetischen Steuerung an Schulen?“ der Frage nach, inwieweit die
vielfach gesellschaftlich erprobten Vermessungstechniken als ,learning analytics“ und
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als Instrumente einer neuen kybernetischen Steuerung an Schulen gesehen werden
kénnen.

Er beschreibt, dass quer durch alle Schularten und Bundeslinder im Rahmen bil-
dungspolitischer Offensiven neue Medienkonzepte erstellt und in Strategiepapieren
Vorschldge fiir eine umfassende Verdatung unterrichtlicher Prozesse gemacht wer-
den. Dazu sollen u.a. ,learning analytics® weiterentwickelt und im Sinne von ,,smart
devices” systematisch im Unterricht eingesetzt werden, denn neue Erkenntnismdg-
lichkeiten seien die Voraussetzung, um auf die Herausforderungen in der digital ge-
pragten und globalisierten Welt vorbereitet zu sein und im internationalen Vergleich
nicht zuriickzubleiben, wie Protagonist*innen von ,learning analytics“ behaupten.

Die viel diskutierte Outputorientierung im Rahmen der ,,Neuen Steuerung“ soll den
Strategiepapieren zufolge ,data-driven“ in der Schule, im Unterricht und bei den
individuellen Lernprozessen fortgesetzt werden — mit moglicherweise weitreichen-
den Konsequenzen, nicht nur auf der institutionellen, sondern auch der individuel-
len Ebene fiir den Erziehungs-, Bildungs- und Subjektwerdungsprozess der Heran-
wachsenden. Algorithmenbasierte Auswertungsmoglichkeiten der bei der Nutzung
von Bildungsmedien erhobenen Daten und die dadurch potenziell méglichen Eingriffe
in Lern- und Bildungsbiografien stellen seines Erachtens in ihrer Gesamtheit eine
Form neuer kybernetischer Steuerung dar.

Der Autor stellt in seinem Beitrag vier Szenarien vor, in denen gefordert wird, dass
der zu erwartende Fortschritt bei den digitalen Bildungswelten auch in den Schulen
zur Anwendung kommen miisse. Dabei stellt er die Ndhe der Vorschlage zur pada-
gogischen Kybernetik der 1960er-Jahre kritisch heraus, um anschlieflend einige mog-
liche Folgen fiir das lernende Individuum zu beleuchten. Mit den ausgewihlten
Szenarien und einem zusitzlichen Blick in bildungspolitische Strategiepapiere will
er verdeutlichen, inwiefern ein zuvor von ihm beschriebener Nexus von Okonomie,
Mathematisierung und Digitalisierung auch den medienpadagogischen Diskurs beein-
flusst (hat).

Die skizzierten Szenarien rund um ein kybernetisches, kennziffern- und soll-
wertgeleitetes Steuern werfen fiir ihn eine Reihe von Fragen auf, die allesamt noch
nicht annihrend beantwortet werden konnen. Wie steht es um den Datenschutz,
wenn IT-Konzerne den Schulen Clouds zur Verfiigung stellen, in denen die
Schiiler*innenprofile gespeichert sind, die nicht nur auf rein schulische Prozesse be-
zogene Daten enthalten? Was geschieht mit Formen der Leistungserhebung, die di-
gital nicht erfasst werden konnen, weil sie komplexer sind als ein geschlossener
Regelkreis, z.B. bei Aufgaben zur Interpretation eines Sachverhalts oder freieren
Aufgabenformen, die Assoziationen einfordern oder das Vertreten und Begriinden
eines eigenen Standpunktes? Wer erstellt die ,Lernmodule” und die Inhalte der
»Lernpfade“? Wird es in dieser Hinsicht eine noch starkere Zusammenarbeit zwischen
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Wirtschaft und Schulen geben, sodass die Okonomisierung von Bildung unter digi-
talen Vorzeichen weiter voranschreitet? Wie (demokratisch) erfolgt das Setzen von
Sollwerten? Inwieweit flieflen algorithmen-ethische Aspekte in die Szenarien ein? Wer
bestimmt, wie stark die Handlungsmacht der Algorithmen sein wird?

Vor allem wird seines Erachtens aber die Frage von Belang sein, wer was als Storgréfien
auflerhalb des kybernetischen Systems definiert. Zufille und Uberraschungen wiirden
durch determinierende und algorithmisch-definierende kybernetische Vorgaben ein-
geschrankt. Es bleibe wohl (zu) wenig Raum fiir Irritationen und Perturbationen, um
beispielsweise verschiedene Sichtweisen auf einen Sachverhalt zuzulassen.

Martin Karcher geht bei seinem mit ,,Die (kybernetische) Bindigung des Zufalls -
Dataveillance und Learning Analytics als Herausforderung erziehungswissenschaft-
licher Reflexion“ iiberschriebenen ,Versuch einer Technikfolgenabschitzung® aus
erziehungswissenschaftlicher bzw. grundlagentheoretischer Perspektive den ,péada-
gogischen Annahmen® und den mdglicherweise daraus folgenden praxisinhérenten
Normen von ,learning analytics“ nach. Es konne sich durch einen breiten Einsatz von
,learning analytics“ eine neue Form von kontinuierlichen (Uber-)Priifungen etablie-
ren, die Einfluss auf die padagogische Praxis nehme und damit eine Reihe von er-
ziehungswissenschaftlichen Fragen aufwerfe. Im Einzelnen diskutiert er mit Bezug
auf Foucaults Priifungsbegrift das Konzept der Dataveillance, d.h. das Konzept einer
unsichtbaren digitalen Uberwachung, und zeigt, inwiefern ,learning analytics* die-
ser neuen permanenten Priifungslogik entsprechen. Im Anschluss daran disku-
tiert er drei Dimensionen tradierter erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung
im Zusammenhang mit ,learning analytics“: Bildsamkeit und das ,Versprechen
der Bildung®, das Technologiedefizit der Erziehung und schliefSlich pddagogische
Professionalitdt. Erkenntnisleitend ist dabei fiir ihn jeweils die Frage, zu welchen
Irritationen und Verschiebungen es durch eine breite Implementation von ,learning
analytics“ kommen konnte und vielleicht auch schon kommt.

Neben der Erfassung und Auswertung vielfaltigster Daten zu Lernprozessen von
Schiiler*innen haben ,,learning analytics“ aber auch noch zusitzlich einen pridiktiven
Anspruch. Thr Ziel ist auch eine verbesserte Steuerung padagogischer Praxis durch
den Versuch einer ,probabilistischen Biandigung des Zufalls® Karcher zeigt, dass im
Zuge dessen drei Linien pddagogischer Theoriebildung mit neuen Fragestellungen
konfrontiert sind: Das Versprechen der Bildung steht einer algorithmischen Vor-
hersehbarkeit entgegen, padagogische Professionalitit droht durch technisches
Expert*innenwissen tiberformt zu werden, und das Technologiedefizit der Erziehung
16st sich in Accountability auf. Solche Engfithrungen seien eine Herausforderung
einer theorieorientierten Bildungsforschung und im Rahmen einer elaborierten
Technikfolgenabschétzung zu problematisieren.

DDS, 15. Beiheft (2020) | 19



| Detlef Fickermann, Veronika Manitius & Martin Karcher

Ein kurzes und vorldufiges Resiimee der Beitrige des Beiheftes macht unseres
Erachtens sechs Punkte deutlich:

o Das Konzept der ,Neuen Steuerung“ bedarf einer stdrkeren theoretischen
Fundierung und empirischen Uberpriifung seiner Wirksamkeit, wenn es nicht nur
um Rechenschaftslegung, sondern auch um eine wissenschaftlich fundierte Ver-
besserung der Qualitit von Schule und Unterricht gehen soll.

o Fiir eine solche Qualititsverbesserung ist neben einer engen Kooperation der
professionellen Akteure auf den verschiedenen Ebenen die Einbeziehung der
Beobachtungen und Wahrnehmungen der Akteure vor Ort bei der Interpretation
und Diskussion der Ergebnisse von Monitoring-Verfahren und der Ableitung von
nichsten Handlungsschritten erforderlich.

o Dabei ist es im Sinne einer Kybernetik zweiter Ordnung notwendig, dass sich die
politisch-administrativen ,,Steuerleute® selbst als beobachterabhingige Akteure in
spezifischen Problemlagen und Handlungsherausforderungen wahrnehmen und
sich somit selbst als Akteure im Schulsystem verstehen.

o Schulmonitoring insgesamt sowie die eingesetzten Instrumente und Verfahren
sind hochgradig politisch. Notwendig ist es deshalb, ein kritisches Bewusstsein fiir
die Komplexitit der Datenproduktion, fiir die Normgebundenheit und damit fiir
die fehlende Neutralitit von Daten und Monitoring-Instrumenten sowohl in der
Bildungspolitik als auch in der Bildungsadministration, in den Schulen und ins-
besondere auch bei den Datenerheber*innen bzw. -produzent*innen in den Landes-
instituten und Qualititseinrichtungen und ggf. beauftragten externen wissenschaft-
lichen Einrichtungen zu schaffen.

o Die zunehmende ,Datafizierung® hat Folgen fiir die Gestaltung von Schule und
Unterricht. Dringend erforderlich ist es, die ,,Risken und Nebenwirkungen® inter-
disziplinér, d.h. sowohl von den Datenproduzent*innen her als auch aus einer bil-
dungstheoretischen Perspektive, in den Blick zu nehmen. Es geht dabei nicht um
vorschnelle Kritik und Ablehnung der Instrumente und Verfahren bzw. um mogli-
che Rechtfertigungen, sondern um einen Diskurs iiber ein gemeinsames Ziel.

« Dies gilt insbesondere fiir eine breite Einfithrung und Nutzung von ,learning ana-
lytics“. Die mit diesem Instrument verbundenen ,,Risiken und Nebenwirkungen® fiir
die Gestaltung des Unterrichts und des Lernens tibersteigen die Herausforderungen
fiir die Gestaltung des Unterrichts durch Monitoringsysteme bei weitem. Dabei
geht es nicht nur um Datenschutzfragen, sondern vor allem um eine grundsitz-
liche Neubestimmung des Verhiltnisses von Lernenden und Lehrenden mit weit-
reichenden Konsequenzen fiir das Konzept des selbstgesteuerten Lernens und das
Verstdndnis von Professionalitit und professionellem Handeln.
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o Kybernetik ist der Mantel fiir die Beitrage des Beiheftes. Sie hat unseres Erachtens
das Potenzial zur besseren Bewiltigung aktueller Steuerungsherausforderungen
und kann zudem Perspektiven fiir einen theoretisch reflektierten Diskurs bieten,
ohne die Komplexitit, die dem Gegenstand ,,Steuerung von Schule® innewohnt, zu
simplifizieren.

Wir wollen das Editorial mit einem Lesehinweis abschlieflen: Im Jahr 1954 (!) ver-
offentlichte Isaak Asimov die Kurzgeschichte ,Die Schule® (Originaltitel: The Fun
They Had),' in der zwei Kinder, Margie und Tommy, zundchst tiber ein von Tommy
auf dem Speicher gefundenes uraltes Buch sprechen. Tommy zeigt Margie das Buch
am 17. Mai 2157. Beschrieben ist in dem Buch, wie Kinder frither in der Schule ge-
meinsam lernten und dabei von Lehrer*innen angeleitet wurden. Beide kennen keine
Schule, sondern nur eine Bildschirmmaschine, einen ,,mechanischen Lehrer®, der in
einem kleinen Nebenraum neben dem Kinderzimmer untergebracht ist und vor bzw.
mit dem sie allein lernen. Der ,,mechanische Lehrer® ist genau auf die Féhigkeiten des
einzelnen Kindes eingestellt; dabei passieren auch Fehler. Margie liest das von Tommy
gefundene Buch. Wiahrend sie ihre Hausaufgaben erledigt, stellt sie sich vor, wie es
sein miisste, mit vielen Kindern zusammen in der Schule zu spielen, zu lachen und
in einem groflen Raum zusammen zu lernen und sich gegenseitig helfen zu konnen:
»She was thinking about the fun they had®

Die Kurzgeschichte sollte unseres Erachtens Anlass genug sein, vor einer brei-
ten Einfithrung und Nutzung von ,learning analytics® kritisch tiber mégliche Kon-
sequenzen nachzudenken. In vielen Politik- und Technikfeldern sind Technik-
folgenabschitzungen ein bewihrtes Instrument, um sich tiber mogliche ,Risiken
und Nebenwirkungen® vor der Einfithrung eines Programms oder einer technischen
Neuerung ein Bild zu verschaffen. Wir halten eine solche Technikfolgeabschitzung im
Zusammenhang mit ,learning analytics“ fiir dringend erforderlich, und sie sollte von
den politisch Verantwortlichen umgehend in Auftrag geben werden.

Detlef Fickermann, Veronika Manitius & Martin Karcher

https://doi.org/10.31244/9783830991618.01

1 Die Kurzgeschichte ist in dem bei Heyne 2018 veréffentlichten Sammelband Isaak Asimov:
Geliebter Roboter erschienen. Sie ist in mehreren Sammlungen von Kurzgeschichten fiir den
Unterricht enthalten; man findet sie auch im Internet.
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»Neue Steuerung“ im Schulsystem als kybernetisches
Steuerungsmodell?

Kliarungsversuche entlang der politischen Kybernetik
und der dezentrierten Demokratie

Zusammenfassung

Die Forschung zur Steuerung im Schulsystem ist nach wie vor, insbesondere in Bezug
auf die Theorienutzung und -bildung, defizitdr. Es fillt auf, dass sich die Erziehungs-
wissenschaft sowie die empirische Bildungsforschung schwer damit tun, Steuerungs-
prozesse entlang von vorhandenen Steuerungstheorien zu analysieren. Vorschnell wur-
de auf Governance als Erkldrungsheuristik gesetzt. Doch gerade in Bezug auf die
»Neue Steuerung®, die als evidenzbasierte Steuerung auf Wissen setzt, lassen sich klas-
sische Steuerungstheorien der politischen Kybernetik sowie systemtheoretische Weiter-
entwicklungen nutzen, um wesentliche Befunde zur ,Neuen Steuerung® vergleichswei-
se umfassend zu erkldren. Dabei zeigt sich, dass den Formen des Misslingens weniger
»Ubersetzungsprobleme“ zu Grunde liegen, sondern Gefihrdungen der Systemintegritit.
Denn Steuerung in demokratischen Gesellschaften ist nicht nur auf Rationalitit ange-
wiesen, sondern auch auf moralische Sensibilitit und die Achtung der Subjekte, die in
anerkannten Rechtfertigungsordnungen gewdihrleistet werden konnen.

Schliisselworter: ,Neue Steuerung’, Wissen, Moral, Demokratie, Steuerungstheorie,
Governance

“New Educational Governance” of the School System as Cybernetic
Governance?

Attempts of Clarification with Approaches of Political Cybernetics and
Decentered Democracy

Abstract

Research on educational governance still has shortcomings, especially when it comes to
the development and application of educational theory. It is striking that educational
science and empirical educational research find it difficult to analyze management pro-
cesses along with present governance theories. Governance was relied upon premature-
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ly as a heuristic explanation. However, it is precisely in relation to the ‘new governance,
which relies on knowledge as evidence-based governance, that classical governance the-
ories of political cybernetics and further developments of system-theoretical approach-
es can be used to explain the essential findings on the new governance’ comparatively
comprehensively. This shows that the forms of failure are based less on ‘translation prob-
lems’ than on threats to system integrity. For governance in democratic societies is not
only dependent on rationality, but also on moral sensitivity and respect for the subjects,
which can be guaranteed in recognized systems of justification.

Keywords: ‘new educational governance’, knowledge, moral, democracy, theory of gover-
nance, governance

1 Ausgangslagen: Kulturkimpfe zwischen Governance-Pidagogik
und Evidenz

Das Programm der ,Neuen Steuerung“ im Schulsystem, welches eng mit den
Leistungen und Fortschritten einer spezifischen Richtung der empirischen Bildungs-
forschung (Baumert & Tillmann, 2016; Bromme, Prenzel & Jiger, 2016) verbunden
ist und politisch vor allem in der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring (KMK, 2016) seinen Ausdruck findet, hat sich zu einem diskursi-
ven, teilweise polemischen Kampfplatz entwickelt. Tillmann (2016, S. 10) hat sieben
solcher strittigen Kampfplitze identifiziert. Einer davon wird als ,,steuerungstheore-
tische Diskussion beschrieben (ebd.). Der wesentliche Streitpunkt sei dabei, ob auf
Grundlage empirischer Daten der Bildungsforschung das Schulsystem angemessen
gesteuert werden konne. Solche Fragen werden mitunter radikal und unnétig pole-
misch zugespitzt (Terhart, 2016), etwa wenn Buck (2015) im Programm der ,Neuen
Steuerung® (insbesondere bezogen auf Bildungsstandards) eine Form des ,,social en-
gineering“ erblickt, wobei das Schulsystem top-down verdndert werde und der Bezug
zur empirischen Bildungsforschung die Steuerungseingriffe gegen kritische Anfragen
immunisiere, so dass sich letztlich eine ,Tendenz zur Totalitdt® (ebd., S. 262) zeige.
Vorwiirfe wie Totalitarismus, Okonomisierung und Funktionalisierung sind zwar
nicht selten (Briiggelmann, 2015), bemiihen sich allerdings allesamt nicht um eine
realistische Darstellung der Entwicklungen im Schulsystem. Polemik vor Klarung
scheint hier die Devise. Missverstandlich sind aber auch differenziertere Versuche, die
glauben zeigen zu koénnen, dass ,Neue Steuerung® tatsdchlich eine Renaissance der
Kybernetik darstelle und darum automatisch Gefahr laufe, Steuerung ,potenziell zu
ent-demokratisieren” (Karcher, 2015, S. 278). Es finden sich somit, vereinfacht formu-
liert, zwei Opponenten: jene der Bildungsforschung, die behaupten, Evidenz zu erzeu-
gen und durch Wissen und unter Verzicht auf normative Diskurse steuern zu konnen,
was mit dem Buchtitel von Kiippers (2010) als Wissen statt Moral zusammengefasst
werden kann, und jene einer - das Kunstwort sei gestattet - Governance-Padagogik,
die nicht legitimierte Machtausiibung, Simplizitit, Technologisierung bis hin zur
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Totalisierung befiirchten und somit eine diffuse Position der Moral vertreten. Beide
Positionen sind jedoch, so die hier vertretene These, wenig hilfreich in Bezug auf
Steuerungsfragen, gerade auch deshalb, weil sie Evidenz und Moral als Alternativen
behandeln. Dies hat vermutlich auch damit zu tun, dass beiden Positionen, so unter-
schiedlich sie sein mogen, eine Gemeinsambkeit attestiert werden kann, namlich die
Abstinenz von an Steuerungstheorien orientierten Reflexionen. Dieses Defizit wurde
von Berkemeyer (2010) festgestellt und besteht bis heute weitgehend fort. So hat die
Position der empirischen Bildungsforschung im Grunde mit Helmut Willke, einem
der bekanntesten Steuerungstheoretiker in Deutschland, prominente Unterstiitzung.

»Die Umstellung von normativer auf kognitive Steuerung wird von einer
Verinderung der politischen Aufgabenstellungen gestiitzt und wohl auch
gefordert, die sich als Verlagerung von normativer Entscheidung zu
evidenzbasierter Regulierung darstellt“ (Willke, 2016, S. 63).

Doch es ist nicht ersichtlich, ob Willke in der an Steuerung interessierten Bildungs-
forschung tberhaupt bekannt ist. Im hier erwédhnten Sonderheft der Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft (Empirische Bildungsforschung. Der kritische Blick und
die Antwort auf die Kritiker, hrsg. von Baumert & Tillmann, 2016), was immerhin
als eine Art Zwischenbilanz des Streits {iber ,Neue Steuerung“ und die Rolle der
Bildungsforschung konzipiert ist, wird Willke jedenfalls nicht ein einziges Mal zitiert.
Die Bildungsforschung konnte allerdings von einer sorgfiltigen Rezeption profitieren.
Genau hierum soll es nun auch im Beitrag gehen, wenn zunéichst an vom Autor nicht
zwingend favorisierten kybernetischen bzw. systemtheoretischen Steuerungstheorien
von Deutsch (1970) und Willke (2016) gezeigt wird, wie diese, trotz ihrer Defizite,
gewinnbringend zur Analyse ,Neuer Steuerung“ eingesetzt werden konnen. Ent-
sprechend werden im nachfolgenden Kapitel die beiden Ansitze kurz vorgestellt,
um sie im Anschluss fiir eine exemplarische Analyse ,Neuer Steuerung“ zu nutzen.
Es zeigt sich dabei, dass die Engfithrung auf ,Neue Steuerung®, wie sie derzeit im
Diskurs vorzufinden ist, unter Beriicksichtigung der Steuerungstheorien nicht mog-
lich ist, sondern die Systemsteuerung in Génze in den Blick kommt. Dies fiihrt zu der
These, dass sowohl Governance als auch Bildungsforschung mit ihrer Fokussierung
auf ,Neue Steuerung® von wesentlichen Herausforderungen der Systemsteuerung
ablenken. In einem kurzen, abschlielenden Ausblick soll angedeutet werden, wie
eine produktive Verbindung von kognitiven Standards (Evidenz) und normativen
Uberzeugungen (Moral) fiir Fragen einer demokratischen Schulsystementwicklung
(Berkemeyer, im Erscheinen) hergestellt werden kann.

DDS, 15. Beiheft (2020) | 27



| Nils Berkemeyer

2 Kybernetische Steuerungstheorien

Das Programm ,Neuer Steuerung® wird hédufig unter Verweis auf kybernetische
Prinzipien des Programms sowie seine neo-liberale Verwertungs- und Optimie-
rungslogik kritisiert. Solche Beitrdge verzichten zumeist auf steuerungstheoretische
Analysen und beschrinken sich auf ihre Kritik, die von divergierenden normativen
Standpunkten aus geiibt wird (exemplarisch die Beitrdge in Bellmann & Miiller, 2010).
Dabei ist dieser Diskurs selbst eher normativ und weniger analytisch in Bezug auf
die tatsdchlichen Steuerungspotenziale des Programms. Darum soll hier ausgehend
von den kritisierten kybernetischen und systemtheoretischen Ansitzen geschaut wer-
den, worum es diesen Ansdtzen tatsichlich geht, tiber welche analytischen Potenziale
sie verfiigen und ob die formulierten Kritiken diesbeziiglich berechtigt sind. Es wird
sich schnell zeigen, dass mit kybernetischen Steuerungsmodellen keineswegs pauschal
Entdemokratisierungs- oder Okonomisierungstendenzen im Schulsystem zu verbin-
den sind. Vielmehr ist von ihren Griindern, womdglich nicht ganz zu Unrecht, die
Hoffnung artikuliert worden, durch die Beschiftigung mit der Kybernetik Methoden
zu entwickeln, die bei der Bearbeitung von Pathologien (Armut, Krankheit etc.) mo-
derner demokratischer Gesellschaften helfen kénnen (Ashby, 2016, S. 22; allgemein
Kippers, 2019).

2.1 Die politische Kybernetik von Deutsch

Im Jahre 1963 legt der Politikwissenschaftler Deutsch sein bis heute aktuelles Buch
The Nerves of Government vor, welches hier in der zweiten deutschen Auflage von
1970 zitiert wird. Aktuell ist es nach wie vor, weil ,im Mittelpunkt Fragen der
Steuerung und des Lernens sozialer Systeme [stehen], die als Probleme der Kom-
munikation interpretiert werden“ (Albert & Walter, 2005, S.100). Damit sind
Schliisselbegriffe genannt, die bis heute die Diskussion préigen, die allerdings nicht
systematisch mit den Arbeiten von Deutsch in Beziehung gebracht werden. Steuerung
- so die eindeutige Botschaft der Kybernetik - ist immer auch auf Lernprozesse an-
gewiesen, die im Medium der Kommunikation stattfinden. Diese Einsicht findet sich
beispielsweise auch bei Hartmann, Decristan & Klieme (2016, S. 196), wenn sie den
Dialog zwischen Wissenschaft und Schulpraxis als Bedingung der wechselseitigen
Beeinflussung und des Lernens formulieren, was bei ihnen allerdings steuerungstheo-
retisch unreflektiert bleibt.

Als Steuerungstheorie befasst sich die Kybernetik systematisch mit Fragen der Ent-
scheidung, Regulierung und Kontrolle (Deutsch, 1970, S.127). Dabei wird da-
von ausgegangen, dass sich alle ,Organisationen in gewissen grundsétzlichen Merk-
malen gleichen und durch Kommunikation zusammengehalten werden® (ebd.). Es
ist also der Austausch von Informationen iiber Kommunikationskanile, der Organi-
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sationen entstehen lasst und ihr Uberleben sichert. Und nun kommt eine beein-
druckende Pointe in der politischen Kybernetik Deutschs, wenn er feststellt, dass
die Bedingungen fiir diese Formen der Kommunikation und damit auch fiir das
Lernen und die Innovation sowie Innovationsbeschleunigung im System am bes-
ten durch drei demokratische Grundprinzipien gewéhrleistet werden: ,,[d]ie Herr-
schaft der Mehrheit, der Schutz von Minderheiten und die Institutionalisierung
von Meinungsverschiedenheiten (ebd., S. 337), die auch als spezifische Form von
Offentlichkeit verstanden werden kann und so Verbindungen zu anderen Theorie-
traditionen, wie beispielsweise sozialphilosophischen Uberlegungen zur sozialen
Ordnung in Demokratien (Wingert & Giinther, 2001), erlaubt. In Bezug auf die Lern-
fahigkeit ist sich Deutsch im Klaren dariiber, dass Informationen nicht neutral von
Organisationen (hier als Adressaten) verarbeitet werden, sondern dass die Ver-
arbeitung von ,emotionalen Praferenzen (Deutsch, 1970, S. 150) und einem ,, Kodex
von Werten“ (ebd.) abhédngt. Dies heifdt, wer den Kodex von Werten, tiber den die je-
weiligen Steuerungsadressaten verfiigen, nicht kennt, hat auf eine zielgerichtete und
wirksame Beeinflussung kaum eine Chance.

Neben einer Wertidentifikation wird zudem die Strukturanalyse des zu beeinflus-
senden Systems von besonderer Bedeutung sein, die als Organisationsanalyse ver-
standen werden muss (ebd., S.153). Zu diesen Strukturen der Selbststeuerung
zahlen ,,Empfangsorgane, Wirkungsorgane und Regelkreise“ (ebd., S. 192). Diese ,,Or-
gane“ werden bendtigt, um mit einem dreifachen Informationsfluss umzugehen:
»Informationen iber die Auflenwelt; Informationen aus der Vergangenheit [...];
Informationen uber sich selbst und alle Einzelteile* (ebd., S. 193). Neben der demo-
kratischen Fundierung der Steuerungskonzeption kommt nun noch eine mora-
lische Dimension hinzu, die Deutsch mit den Begriffen ,Integritit und Wiirde®
(ebd., S.195) bezeichnet. Integritit und Wiirde sind durch Unterbrechungen in
den Informationsflissen gefahrdet. Umgekehrt gilt: ,Wiirde ist ungestortes Lernen.
Integritdt ist ein stérungsfreier und unbeschidigter Zustand der inneren Lern-
mechanismen® (ebd., S. 1961.). Davon abgesehen, dass dieser Gedanke fiir die Pada-
gogik insgesamt von Relevanz ist, erfordert er von Steuerungsprozessen hochste
Sensibilitat fiir die zu steuernden Systeme. Fiir den Prozess der Steuerung wird da-
rum auch das Rickkopplungsprinzip (im Unterschied zum Gleichgewichtsprinzip)
als wesentlich erachtet, welches als funktional in Bezug auf die Zielerreichung poli-
tischer Steuerung betrachtet wird. Fiir den Prozess sind vier Faktoren zu beriicksich-
tigen: die Belastung durch neue Informationen (Kapazitit und Orientierung), die
Verzogerungsraten, die durch die neuen Informationen entstehen, der tatsdchlich er-
zielte Anndherungsgewinn an das zu erreichende Ziel sowie die Fithrung, was so et-
was wie eine addquate Kursbeibehaltung unter Voraussicht kommender Ereignisse
meint. Mit diesen Ausfithrungen liegt vorerst genug Material vor, um Aspekte ,Neuer
Steuerung® steuerungstheoretisch zu befragen.
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2.2 Politische Steuerung in dezentrierten Demokratien

Wihrend Deutsch noch davon ausgehen konnte, gerade aufgrund der klassischen
Eigenschaften von Demokratie (Mehrheitswahl, Minderheitenschutz und Vielfalt
der Meinungen), Innovationsvorteile bei der Steuerung der Gesellschaft erzeugen
zu konnen, stellt Willke (2016) gut 50 Jahre spater eben diese Vorteile ,formaler
Demokratie® in transnationalen Gesellschaften in Frage. Vor dem Hintergrund der
von Dahl (1994) formulierten Dilemmata moderner Demokratien — Partizipation und
Effektivitat — sieht Willke die Leistungsfahigkeit moderner Demokratien und damit
zugleich ihre Legitimitdt massiv gefihrdet. Leistungsprobleme von gesellschaftlichen
Teilsystemen sind in seiner Perspektive somit zugleich Legitimationsprobleme der
Demokratie. Damit ist ebenfalls verdeutlicht, dass Steuerungsfragen unmittelbar mit
Fragen der Demokratie zusammenhdngen und somit immer schon dem Verhiltnis
von Gesellschaft, Staat und teilsystemischen Institutionen nachspiiren.

Diese Einsicht kommt im erziehungswissenschaftlichen Diskurs iiber Steuerung, der
héufig auf einzelne Akteure oder dyadische Akteurskonstellationen fokussiert, insge-
samt zu kurz. Willkes zugleich steuerungs- wie demokratietheoretische Pointe wird
im nachfolgenden Zitat erkennbar. Unter Bezugnahme auf eine Reihe von steue-
rungstheoretischen Positionen, darunter auch die von Deutsch, formuliert er:

»Sie alle vertiefen systematisch den Verdacht, dass evidenzbasiertes
Wissen an die Stelle von normativen Setzungen tritt. Dieser Austausch
kommunikations- und handlungssteuernder Leitdifferenzen von legal/
illegal durch evidenzbelegt/nicht evidenzbelegt hat historisch gesehen
gerade erst begonnen. Dennoch erschiittert er ein input-orientiertes und
normatives Verstindnis von Demokratie bis ins Mark hinein. Denn nun
wird denkbar und schrittweise plausibel, dass gesellschaftliche Ordnung
nicht nur durch Recht geleistet werden kann, sondern auch durch
Wissen. Die Krise der normativen Ordnung der Welt ist uniibersehbar®
(Willke, 2016, S. 621.).

Willke verbindet mit Evidenzbasierung somit nicht weniger als eine evolutiondre
Neucodierung der Demokratie, mit der er insgesamt sehr viele Hoffnungen verbin-
det (so auch die Position bei Kiippers, 2010). In seinem Vorschlag zur Reformierung
der demokratischen Steuerungsstrukturen findet die traditionelle, an Normen orien-
tierte Demokratie im Oberhaus statt, wihrend im Unterhaus zu den dringen-
den Sachfragen der Zukunft Fachsenate eingerichtet werden, die im Wesentlichen
durch Expert*innen besetzt werden, aber durch Delegation aus dem Oberhaus mit
Entscheidungsbefugnissen ausgestattet sind (Willke, 2016, S. 99-122). So soll die
Effektivitit und somit die Output-Legitimitit der nun dezentrierten Demokratie, die
sich durch die Starkung der Selbstorganisation der Teilsysteme auszeichnet, nachhal-
tig verbessert werden. Die Aufgabe politischer Steuerung sieht Willke vor allem in
der Entwicklung von Sensorien, die negative Externalititen in den gesellschaftlichen
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Teilsystemen erkennen kénnen. Dysfunktionale Macht- und Verzdégerungsspiele sol-
len so vermieden bzw. durch Intervention behoben werden (ebd., S. 131). Zugleich
sollen durch politische Steuerung die Optionsraume der gesellschaftlichen Teilsysteme
verbessert werden. Was in diesen Optionsraumen geschieht, obliegt wiederum der
Selbststeuerung der Teilsysteme, was an Willkes Konzept der Kontextsteuerung an-
schliefst (Willke, 1997, 2001). Allerdings erwartet Willke hier Lernprozesse, die letzt-
lich zur Effektivitdtssteigerung der Teilsysteme fithren, die dann wiederum zu einer
erhohten Legitimation von Demokratie als Ordnungsform fiihrt. Evidenzbasierung
miindet fiir Willke also nicht in einer Befolgung von behaupteten Wahrheiten, son-
dern in Lernprozessen im System. Lernen ist somit den Entscheidungen des Systems
vorgelagert. Es wird nicht aufgrund von Evidenz, sondern von Lernprozessen im
Teilsystem entschieden. Dies ist ein wesentlicher Unterschied, beispielsweise auch
zum Konzept von Bromme, Prenzel und Jager (2016). Die Lernprozesse werden von
Willke auch deshalb zentral gestellt, weil ,,die Produktion von Wissen [nicht zur un-
umstofllichen Wahrheit konvergiert], wie die Aufklarung erwartet hatte, sondern zu
komplementirem Nichtwissen an den vielen Rédndern des Wissens* (Willke, 2016,
S.191).

Bei diesen Lernprozessen unterscheidet Willke in Anlehnung etwa an Argyris und
Schon unterschiedliche Qualititen bzw. Stufen. Die erste Stufe des Lernens ist die
schlichte, immer stattfindende Anpassung (inkrementelle Lernprozesse). Auf der
zweiten Stufe werden die bekannten Routinen, die fiir die Anpassungsprozesse aus-
gebildet worden sind, verdndert. Hier beginnt eine Reflexion des eigenen Verhaltens,
die zu neuen Problemldsungen fithren kann. Erst auf der dritten Stufe werden das
Lernen und die Qualitit des Lernens selbst zum Gegenstand des Lernens. Hier kén-
nen Prozesse, Strukturen und Regeln, die fiir das Systemlernen konstitutiv sind, re-
flexiv tiberpriift werden. Erst hier findet eine qualitative Weiterentwicklung der
Teilsysteme statt. Aktuell, so Willke, stehen sie vor allem vor der Herausforderung,
normative Standards durch kognitive Standards zu ersetzen (ebd., S.60-70), was
letztlich den Modus des Lernens verandert. Dies eben meint Kiippers (2010), wenn er
als Leitbild moderner, aufgeklarter Gesellschaften provokativ titelt: Wissen statt Moral.

3. ,Neue Steuerung”“ im Spiegel der kybernetischen
Steuerungstheorien

Eine kritische Diskussion der beiden Ansitze soll erst im Ausblick angedeutet wer-
den; nachfolgend wird zundchst der Fokus auf dem analytischen Potenzial der bei-
den Ansitze liegen. Dafiir sind einige wichtige Elemente aus den beiden Theorien als
analytische Orientierung zu nutzen. Fiir beide Ansitze ist das Lernen von herausra-
gender Bedeutung. Darum ist Bellmann (2016) auch nicht zuzustimmen, wenn er das
kybernetische Modell zwar richtigerweise von kausalen Modellen abgrenzt (die er in
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der Bildungsforschung sieht, woriiber man allerdings auch streiten konnte), jedoch
sowohl das Modell der empirischen Bildungsforschung als auch das der Kybernetik
als Produktionsmodelle (i.S. von Input-/Outputmodellen) auffasst. Kybernetische
Modelle sind Kommunikationsmodelle, die sich die Prozesse der Kommunikation an-
schauen und die dabei entstehenden und/oder genutzten Organisationsformen be-
trachten. Normativ werden die Modelle dort, wo sie das Lernen als Zweck setzen.
Einfaches Lernen entspricht dabei dem Gedanken der Evolution sozialer Systeme,
komplexes Lernen einer Form der zweiten Aufklarung, die den Menschen nicht mehr
nur aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit im Denken befreit, sondern ihn
nun auch noch iiber die Restriktionen seiner gesellschaftlichen Verfasstheit aufklart
(Willke, 2016, S. 187). Damit verbunden ist die Betrachtung von Systemen und ihren
Umwelten, also ein umfassender Blick auf den zu deutenden Gegenstand. Sodann
riicken Strukturen, Organisationsformen und Prozesse in den Blick. Dabei ist wie-
derum wesentlich, dass diese von Medien der Kommunikation und Steuerung be-
spielt werden: Macht, Geld, Wissen. Erfolgreiche politische Steuerung wird zudem
immer als Steuerung in Demokratien, mithin als demokratische Steuerung verstan-
den, womit klar ist, dass die Theorie sensibel fiir das Spannungsverhéltnis von Wissen
und Mehrheitsentscheidung ist und Entscheidungen nicht unidirektional an Wissen
kntipft, sondern Wissen als konstitutiven Bestandteil der Teilsysteme sieht und in
Entscheidungen einflieflen lasst.

3.1 Der erweiterte Blick auf das Gesamtsystem

»Neue Steuerung” wird vielfach als Auftrag und Steuerungsansatz der Bildungspolitik
im Anschluss an die schlechten Befunde der ersten PISA-Studie verstanden. For-
schungen kiimmern sich aber kaum, da eher selten systemtheoretisch angelegt,
um die Systemgrenzen ,Neuer Steuerung® So bleiben Kopplungsabsichten, Inter-
ventionen und intersystemische Kommunikation eher unbeobachtet. Dies gilt
auch fir die Organisationsformen der ,Neuen Steuerung® (s.u.). Ebenfalls auffil-
lig ist, dass die von Deutsch geforderte Kenntnis {iber das zu steuernde System zu-
meist wohl stillschweigend vorausgesetzt wird. Hier soll aber argumentiert werden,
dass eine ,,Anthropologie padagogischer Institutionen (Liebau, Schuhmacher-Chilla
& Wulf, 2001) oder konkret eine ,Anthropologie Neuer Steuerung“ (Berkemeyer,
2017) noch keineswegs systematisch ausgearbeitet vorliegen und somit Kenntnisse
tiber das zu steuernde System fehlen. Wie gesteuert werden muss, ergibt sich mit
Deutsch erst aus der Kenntnis des Systems. Steuerungswissen umfasst somit nicht nur
das ,Wie®, sondern auch das ,Was“ und ,Wer“ der Steuerung. Deutsch meinte dabei
die Art und Weise, wie sich ein System tiber sich selbst informiert, Informationen
aus der Vergangenheit organisiert und Informationen aus der Auflenwelt ver-
arbeitet. Insgesamt wird schnell deutlich, dass der analytische Blick im Bereich der
»Neuen Steuerung® viel zu eng angelegt ist. Gerade die Steuerung auflerhalb der
»Neuen Steuerung® bleibt hiufig unbeobachtet, diirfte aber fiir die Strukturen der
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Selbstorganisation des Schulsystems wirkmachtiger sein. Steuerungstheoretisch wird
hier der Kampf um die je vorherrschende Leitdifferenz erkennbar. Da ,Neue Steue-
rung“ aktuell immer noch abgewickelt werden kann, scheinen die tradierten Formen
der normativen Steuerung (legal/illegal) derzeit noch dominant zu sein.

3.2 Norm- oder Wissensorientierung

Doch ist das Programm der ,Neuen Steuerung® im Sinne Willkes schon als An-
zeichen einer dezentrierten Demokratie aufzufassen? Die Anforderungen von Willke
an die Erzeugung von Expertise sind durchaus hoch, und er besteht auf einer trans-
parenten Darstellung der wissenschaftlichen Positionen, also auch der aktuell noch
nicht als Mainstream akzeptierten Theorie. ,Neue Steuerung® ist in einem sol-
chen Sinne noch nicht konzipiert. Sie lasst sich ohne Weiteres als Reaktion auf eine
Krise der Output-Legitimitit verstehen. Allerdings kann bezweifelt werden, ob das
Programm nun tatsichlich negative Externalititen des Systems zu vermeiden sucht
und Optionsraume schafft, in denen das Lernen aller wiirdevoll moglich bleibt. Die
zahlreichen diesbeziiglich kritischen Befunde (zusammenfassend Altrichter & Maag
Merki, 2014) verweisen darauf, dass eher auf klassischen Steuerungsstrategien denn
auf Lernprozessen fuflende Strategien Verwendung finden. So liegt die Deutungs-
hoheit jeweils auf der Seite des Amalgams aus Administration und Wissenschaft und
nicht auf den Ergebnissen der Lern- und Kommunikationsprozesse. Mit Deutsch
ist auch zu fragen, wo der Gewinn der zusitzlichen Informationen in Bezug auf die
Zielerreichung liegt. Insgesamt scheint das Programm in Bezug auf das Schulsystem
in seiner Konzeptionierung eher auf Normdurchsetzung (Standards, Qualitéts-
rahmen) denn auf Lernen angelegt zu sein. Dafiir spricht auch, dass es eine Art
Senat, wie Willke dies fiir das Unterhaus der Demokratie vorschlagt, im Bereich
»Neuer Steuerung“ nicht gibt. Vielmehr wurden im Zuge der Implementierung der
Instrumente der ,Neuen Steuerung“ die Diagnostiker*innen der Systemkrise nun
auch zu den Steuerleuten erhoben (so etwa im Falle des IQB), so dass es zu kei-
ner nennenswerten Erweiterung der Perspektiven auf das Schulsystem gekommen
ist. Dies ist vermutlich dort am besten zu erkennen, wo die Kopplungsstellen in den
Fokus kommen. Hier haben wir nicht selten Einbahnstraflen anstatt kommunizie-
render Rohren. Dass letztlich hier auch keine nachhaltigen Lernprozesse stattfin-
den, zeigt sich auch daran, dass die Organisation im Schulsystem auf der Ebene der
Einzelschule kaum auf die ,Neue Steuerung® reagiert hat. Eine Ausdifferenzierung
von Abteilungen oder Funktionsstellen samt routineméfliiger Kopplungen ist jeden-
falls nicht systematisch zu beobachten, es findet entsprechend keine Stirkung der
Selbstorganisation statt; vielmehr erhoht sich die Abhidngigkeit aufgrund der der
»Neuen Steuerung® zu Grunde liegenden Wissensdifferenz.

Anders sieht dies in Bezug auf Administration und Wissenschaft aus. Hier hat
es enorme Lernprozesse gegeben, und die Bildungsadministrationen haben sich
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zum Teil erheblich ausdifferenziert. Mitarbeiter*innen mit hohen methodischen
Kompetenzen sind mittlerweile zwingend fiir die Bildungsverwaltungen. Es ist da-
von auszugehen, dass zwischen Wissenschaftsakteur*innen und Akteur*innen der
Bildungsadministration zudem enge Abstimmungs- und Koordinierungsprozesse
stattfinden, die letztlich ebenfalls als Lernprozess verstanden werden kénnen (Huber,
Arnz & Klieme, 2019). Kritisch bleibt aber auch hier, dass zumeist die Vernetzung auf
wenige Personen beschrinkt bleibt, kritische Positionen weniger stark bis gar nicht
inkludiert werden und so die Idee einer breiten wissenschaftlichen Expertise noch
nicht realisiert werden kann. Zu stark besteht noch der Wunsch der Kontrollierbarkeit
der Informationen und der sich daraus entwickelnden Designs der Schulreform.
Dennoch lésst sich auch an dieser Stelle die Modernisierung der Schuladministration
beobachten. Die Biichse der Pandora, die dieses Mal wissenschaftliches Wissen frei-
gibt, ist jedenfalls geoffnet. Und trotz zahlreicher Vorbehalte gegen eine fortschrei-
tende Ver(sozial)wissenschaftlichung (Briigelmann, 2015) des Schulsystems wird sich
diese wohl nicht mehr schliefien lassen, und man mag hinzuftigen: zum Gliick.

3.3 Lernen oder Folgen - Fremd- oder Selbststeuerung

Blickt man einmal auf die Informationsfliisse, die das Schulsystem in den letzten
fiinf Jahren mafigeblich aus der Auflenwelt erreicht haben, wird man sich auf gro-
e Datenstrome zu den Bereichen Ganztagsentwicklung, Inklusion, Flucht und
Digitalisierung verstdndigen kénnen. Wenn Bildungspolitik dabei helfen soll, negative
Externalitdten (z. B. Reproduktion von Ungleichheit, mangelnde Kompetenzen, prob-
lematische Haltungen und Deutungsmuster i.S. demokratiefeindlicher Dispositionen)
zu reduzieren und Optionsraume zu schaffen, dann muss gefragt werden, was ,,Neue
Steuerung® hierzu eigentlich beitragt.

Wie oben beschrieben, hat sie kaum zu Struktur- und Organisationsverdnderungen
bei den Einzelschulen gefithrt, und es wurden auch nur wenige systematische
Programme fachlichen Lernens bereitgestellt. ,Neue Steuerung® passt sich vielmehr
an den inkrementellen Alltag schulischer Gesamtsystemsteuerung an. Doch gera-
de angesichts der Herausforderungen, die zudem durch den Lehrkriftemangel ver-
schirft werden, stellen sich Uberforderungssituationen an den Schulen ein. Um diese
Situationen dennoch zu bewiltigen, miissen sie im Grunde ihre Reaktionszeiten erho-
hen. Deutsch hat solche Uberlastungsszenarien als Feedbackschleife ohne Grenzwert
konzipiert, sprich: die Riickmeldungen verlieren mit der Zeit nicht an Intensitit und
tithren so zur Systemiiberlastung. Ein Ausweg aus dieser Situation wiére die Steigerung
der Fihigkeit zur Selbstorganisation der Schule (Feldhoff, 2011). Hierzu zéhlt bei-
spielsweise die Uberpriifung, wie viele Teilzeitbeschiftigte eine Schulorganisation
sinnvoll vertragen kann, ob neue Funktionsstellen geschaffen werden missen, also
eine Ausdifferenzierung von Berufsrollen notwendig wird, und wie eine professionelle
Schulleitung sinnvoll mit Ressourcen auszustatten ist und welche Entscheidungen bei
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ihr anzusiedeln sind. Dabei muss das Lernen der Organisation sowie der Profession
im Fokus liegen; nur so ldsst sich Selbstorganisation steigern. So besehen erscheint
»Neue Steuerung® eher als eine sanfte Form der Fremdsteuerung denn als Programm
zur Steigerung der Selbstorganisation des Systems Schule (Wiesenthal, 2006).

3.4 Strukturell gekoppelt oder loosly coupled

Man konnte ,,Neue Steuerung® als strukturelle Kopplung der Schulen an Wissenschaft
und Bildungsadministration lesen und sie der Idee der Kontextsteuerung zuordnen.
Mehr noch: Durch die Kopplungsprozesse konnten neue Entscheidungsroutinen ent-
stehen, die Entscheidungen in Schule beschleunigen und rationaler machen. So in
etwa stellt sich auch die Position von Bromme, Prenzel und Jager (2016) dar. Doch
bei ndherer Betrachtung reproduziert sich die oben bereits formulierte Diagnose:
Ernsthafte Kopplungsversuche mit der Einzelschule finden eigentlich nicht statt. Die
Verwertungs- oder Prozesskette der ,,Neuen Steuerung“ - Datenerfassung und -riick-
meldung, Zielfindung und -formulierung, Umsetzungsphase, erneute Uberpriifung -
verweist eher auf Strukturen, wie sie Beck (1988) unter dem Stichwort der ,,organi-
sierten Unverantwortlichkeit beschrieben hat. Mit einer engmaschig strukturierten
Intervention (mit ziigigen Feedbackschleifen und klaren Konsequenzen, die sicher-
lich auch nur bei einigen Einzelschulen notwendig wiéren) hat die ,,Neue Steuerung®
jedenfalls wenig zu tun. Letztlich geht es im Programm der ,Neuen Steuerung®, das
ja eher eine Zuschreibung denn Selbstbeschreibung ist, gar nicht so sehr um klare
Zielsteuerung, die man in einem kybernetischen Programm erwarten wiirde. Genau
besehen ldsst es sich vielmehr als Legitimationsprogramm der klassischen Input-
Steuerung beschreiben, weil es eben die ,Vorgabenpolitik“ nicht kritisch in den Blick
nimmt, sondern Verbesserung im Rahmen der bestehenden Vorgaben annimmt. So
werden ausgerechnet die Protagonisten des Outputs zu Stabilisatoren des bekann-
ten Inputdenkens, welches auf Feedbackschleifen weitgehend verzichten kann. Und
dies auch deswegen, weil sie sich auf eine zu weitgehender Wirkungslosigkeit ver-
dammte Steuerungsarchitektur eingelassen haben - ,loosley coupled” eben, was, wer
Weick (1976) richtig liest, auch seine Vorteile haben kann. ,Neue Steuerung® wur-
de und wird dann doch eher als ,neue Schulentwicklung® verstanden, datenbasiert,
evidenzbelegt, aber letztlich doch als Aufgabe und im Verantwortungsbereich der
Einzelschule. In ihrer derzeitigen Form taugt sie vermutlich nicht einmal als ,Rute
im Fenster, die, wie Mayntz (1997) wusste, mitunter mehr zur Beeinflussung von
Akteuren beitragen kann als Investitions- und Informationsprogramme. So lan-
ge es keine strukturellen Kopplungen homologer organisatorischer Einheiten im
Mehrebenensystem gibt, miissen Steuerungsprozesse und ihre Wirkungen hochgra-
dig kontingent bleiben.
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4. Normativitit und kognitive Standards als Herausforderung
demokratischer Schulsystementwicklung

Man muss diese hier dargebotenen Ansitze zur Analyse ,Neuer Steuerung® entlang
der kybernetischen Steuerungstheorien nicht in Génze teilen, aber es wird sich auch
nicht alles widerlegen lassen, so dass ersichtlich wird, dass kybernetische Perspektiven
auf Steuerungsprozesse im Schulsystem wertvoll sind und ihr analytisches Potenzial
langst nicht ausgeschopft worden ist (weder in der Analyse bestehender Programme
noch in der Entwicklung von Programmen). An Stelle systematischer Transferarbeit
und kritischer Analyse steht allzu hdufig vorschnelle Kritik. Zugleich haben kyberne-
tische Ansitze aber auch Grenzen, wie alle anderen Ansitze auch; darum sind sie zu
erginzen oder im Zuge von Theorie-Theorie- oder Theorie-Empirie-Triangulationen
zu Uberpriifen und weiterzuentwickeln.

Dies soll abschlieflend angedeutet werden, wenn zu den hier diskutierten kyberne-
tischen Ansétzen der demokratietheoretische Ansatz der Rechtfertigung von Rainer
Forst (2014, 2015) erganzt wird. Willke hat Steuerung explizit mit Demokratie in
Verbindung gesetzt, dabei aber vor allem die Seite der Effektivitat, weniger die der
Partizipation betont. Deutsch hat darauf hingewiesen, dass Systemwissen notwen-
dig sei, um Integritit und Wiirde im zu beeinflussenden System zu wahren. Der
hier zu unterbreitende Vorschlag ist, dass die Idee der Rechtfertigung bei Forst hier-
fiir einen guten Ansatz bietet. Es geht dabei zum einen um eine Priifung der be-
stehenden Rechfertigungspraktiken (Entscheidungs- und Begriindungsregeln) und
zum anderen um die Analyse fehlender Rechtfertigungsstrukturen und -prakti-
ken. Die Rechtfertigungsordnung sollte dabei Fragen der Legitimation, Demokratie
und Gerechtigkeit umfassen, so dass idealerweise alle Akteure den bestehenden
Rechtfertigungsstrukturen aus freien Stiicken zustimmen konnen. Diese ethische
Dimension der Institutionengestaltung kann dann mit Fragen der Selbstorganisation
und der Nutzung wissenschaftlichen Wissens verbunden werden. Es wird sich dann
schnell zeigen, dass in solch kooperativen Zusammenhidngen nicht Wissen oder
Moral, sondern Wissen und Moral handlungsleitend werden. Eine Erkenntnis, die
jiingst aus einer ganz anderen Forschungsrichtung auch nahegelegt worden ist, wenn
der Anthropologe und Verhaltensforscher Michael Tomasello (2016a, 2016b) die
Bedeutung der Moral fiir die Kooperation und die darauf basierende Entwicklung
der Menschheit hervorhebt. Alles in allem scheinen mir Lern- und Analysepotenziale
durch den Transfer steuerungstheoretischer Arbeiten allemal héher zu sein als die
tiberkritischen Kommentierungen und unter Verweis auf Governance stattfindenden
Fallbeschreibungen.
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Beobachtungen jenseits des Regelkreises

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag adressiert die Frage, inwieweit bestimmte Steuerungsvor-
stellungen, -modelle und -praktiken die zunehmende Datafizierung und Digitalisierung
im Bildungssektor auf den verschiedenen Steuerungsebenen prigen, und thematisiert
hierbei das Beispiel von Schulmonitoringsystemen in Schulbehérden auf Bundesland-
bzw. Bundesstaatenebene. Es werden Ergebnisse eines laufenden DFG-Projektes vor-
gestellt, das anhand von Fallstudien in Deutschland und den USA die zunehmen-
de Expansion und Zentralisierung digitaler Schulmonitoringsysteme (z.B. durch die
Einrichtung zentraler Schulverwaltungssoftware, die Zusammenfiihrung unterschied-
licher Leistungsdaten usw.) untersucht, um mehr iiber das ,Wie“ der jeweiligen Daten-
produktion, -verarbeitung und -nutzung zu erfahren. Wie die Ergebnisse zeigen,
liegen der technischen Vorstellung und auch der Auflendarstellung von Schulmonitoring-
systemen zwar oftmals simplifizierte Regelkreismodelle zugrunde; in der Praxis handelt
es sich jedoch um ein hochkomplexes Zusammenspiel unterschiedlicher, oftmals ambi-
valenter Logiken und Einfliisse, die wiederum jeweils spezifische Potenziale und Pro-
blematiken mit sich bringen. Wihrend der Beitrag dies anhand von ausgewdhlten
Beispielen diskutiert, wird gleichzeitig sichtbar, wo und wie sich Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen Deutschland und den USA manifestieren.

Schliisselworter: Datafizierung, Digitalisierung, Schulbehorden, Monitoring, Daten-
praktiken, Critical Data Studies
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Data Practices in State Agencies’ School Monitoring
Observations beyond the Loop Circle Model

Abstract

Addressing the question of how the rising datafication and digitalization of education
comes along with specific ideas, models and practices of governance, this contribution
discusses the ongoing transformation of school monitoring systems in state-level educa-
tion agencies. The presented findings result from a DFG research project which analyz-
es the expansion and gradual centralization of school monitoring systems in Germany
and the US, and which seeks to better understand the various data practices behind the
actual “doing” of monitoring. As our findings illustrate, while loop circle models may
frame the technical idea of school monitoring, the actual doing of monitoring appears
as a complex entanglement of very different, ambivalent logics and problems. We ex-
plain selected ambivalences in more detail, also pointing to similarities and differences
between the two countries under study.

Keywords: datafication, digitalization, state education agencies, school monitoring, data
practices, critical data studies

1. Datenbasierte Regelkreise versus Critical Data Studies:
Verortung der Studie

Mit dem bildungspolitischen turn zur evidenzbasierten Bildungssteuerung hat
das Monitoring von Schulen tiber quantifizierbare und zunehmend digitale Daten
nicht nur in Deutschland massiv an Bedeutung gewonnen (siche z.B. Lawn, 2013;
Bottcher, Bos, Dobert & Holtappels, 2008; Bellmann, 2015; Bormann, Hartong &
Hohne, 2018). Entsprechend expandiert sind in den letzten Jahren neue Systeme bzw.
Infrastrukturen (im Folgenden Dateninfrastrukturen) zur eftektive(re)n Produktion,
Sammlung, Verarbeitung, Aufbereitung und Nutzung dieser Bildungsdaten in Bil-
dungspolitik, -verwaltung und Schulpraxis (Williamson, 2017; Hartong, Breiter, Jarke
& Forschler, 2020; Breiter & Lange, 2019) sowie neue Technologien, die eine zuneh-
mende Dateninteroperabilitit’ und Beschleunigung von Datenfliissen versprechen.
Auf Bundeslandebene der Schulverwaltung haben diese wachsende Datafizierung und

1 Unter Dateninteroperabilitit wird das zunehmende Standardisieren von Daten(formaten)
verstanden, um den Datenaustausch sowie einfache System- und Datenverkniipfungen zwi-
schen einzelnen Teilsystemen (z.B. Teilkomponenten von Schulinformationssystemen auf
unterschiedlichen Ebenen; siche Hartong et al., 2019, S. 6) méglichst reibungslos zu gestal-
ten (vgl. auch European Interoperability Framework (EIF), https://ec.europa.eu/isa2/eif_en).
Interoperabilititslosungen sollen zudem einen schnellen Austausch komplexer Informatio-
nen in groflen Mengen auch zwischen unterschiedlichen Systemen (z.B. Bildungsstatistik,
Meldewesen etc.) ermoglichen und ,beinhalten stets menschliche Operateure, Informati-
onssysteme, eine Infrastruktur zum Austausch von Information und schliellich auszutau-
schende Information® (Fraunhofer FKIE, 2018).
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Digitalisierung u.a. dazu gefiihrt, dass sich die kontinuierliche Produktion sowie das
Management von Daten neben Schulaufsicht und -beratung zu zentralen Aufgaben
von Schulbehérden entwickelt haben,? die die zunehmend eigenstandigen Schulen auf
Grundlage dieser Daten bedarfsgerecht unterstiitzen, aber auch kontrollieren sollen.

In Deutschland haben die meisten Bundeslinder zur Bewiltigung dieser Aufgabe in
den vergangenen Jahren - mit Unterstiitzung von IT-Dienstleistern — entsprechen-
de institutionelle Strukturen ausgebaut bzw. dezidierte Qualitdts-, Monitoring- bzw.
auch Beratungsinstitute implementiert.> Gleichzeitig lasst sich hierzulande ein ein-
deutiger Trend zur Datenzentralisierung identifizieren, etwa durch die Nutzung
von Data Warehouse-Losungen oder die Etablierung bundeslandeinheitlicher Schul-
verwaltungssysteme, die die Arbeit an und mit Schuldaten (sowohl Leistungs- als
auch statistischen Daten), aber z.B. auch die Zusammenfithrung mit anderweitigen
Verwaltungsdaten (z.B. Meldewesen, Sozialwesen) effizienter gestalten sollen (siehe
auch Hartong et al., 2019; Breiter & Lange, 2019).*

Wie in den letzten Jahren umfangreich gezeigt wurde (siehe etwa die Beitrdge in
Bormann et al., 2018, oder auch Burchardt, 2017), hat die Durchsetzung datenbasier-
ter Bildungssteuerung dabei auch zu einer neuen Prominenz von Regelkreismodellen
gefithrt, die Daten oftmals als objektive Fix- bzw. Anhaltspunkte innerhalb von
Schulentwicklung und -aufsicht verstehen (siche Beispiel Abb.1 auf der folgenden
Seite). Derartige datenpositivistische Regelkreise laufen damit aber auch Gefahr - so
die durchaus berechtigte Kritik (z.B. Bellmann, 2015; Riirup, 2018; Heinrich, 2018) -,
dass die konstruktivistische und damit politische Seite von Daten(-produktion/
-vermittlung/-rezeption), die in den von uns beforschten Bildungsbehérden durch-
aus kritisch wahrgenommen und thematisiert wurde (u.a. USA 15/17/18, DEU01/02/
06/26/31/32/37), tendenziell ausgeblendet wird (vgl. Karcher, 2018, S. 85; siehe auch
Maritzen & Trankmann, 2015).

Der international sukzessive an Bedeutung gewinnende Forschungszweig sogenann-
ter Critical Data Studies lasst sich als wichtige Antwort auf diese Problematik ver-
stehen, indem sich hier vielmehr gezielt mit der Nicht-Neutralitit, der Dynamik,
aber auch der Macht von Strukturen beschiftigt wird, in denen Daten produziert,

2 Dies reflektieren auch unsere Studienergebnisse, etwa in den Interviews USA15/16/19 sowie
DEUO02/05/06. Fiir einen Uberblick siche Hartong & Férschler, 2019b.

3 Fir einen aktuellen Uberblick der Landesinstitute und Qualititseinrichtungen der Linder
siehe https://bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/bildung-rp.de/pl/Newsletter/2018/8/12/
Positionspapier_Transfer_31.10.18.pdf. Fiir einen kritischen Uberblick siehe Riirup, 2014.

4 Trotz dieser Bemithungen berichteten uns einige Interviewpartner*innen von nach wie vor
bestehenden Herausforderungen (sowohl fiir die Behorden/Institutionen als auch fiir die
Schulen), mit der wachsenden Menge von Daten konstruktiv umgehen bzw. diese sinnvoll
vermitteln oder nutzen zu konnen (u.a. DEU02/04/06/31, USA15/16/18).
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Abb. 1:  Beispiel eines Regelkreises datenbasierter Schulentwicklung

Ziele
z.B.
Bildungsstandards,
Qualitatsrahmen %
Evaluation Schulische
z.B. > Arbeit,
Lernstandserhebungen, Entwicklung
Inspektionen

—

{7

Unterstlitzungssysteme

—

Kontextfaktoren

Quelle: Altrichter, Moosbrugger & Zuber (2016), S. 237, modifiziert

selektiert, modelliert und verarbeitet werden (Allert & Richter, 2016; Kitchin &
Lauriault, 2014; Iliadis & Russo, 2016; Selwyn, 2015; Williamson, 2017; Ames, 2018).
Wenngleich auch die deutschsprachige Educational-Governance-Forschung die zen-
trale Bedeutung komplexer, oftmals spannungsreicher Interdependenzbewiltigung
einer Vielzahl von Akteuren und Logiken im Zuge neuer Steuerung betont (z.B.
Abs, Briisemeister, Schemmann & Wissinger, 2015), so hat sie im Falle datenbasierter
Schulsteuerung jedoch bislang vor allem auf Problematiken der Umsetzung und da-
mit auf das Ziel eines besseren Reformgelingens abgestellt (z. B. DDS - Die Deutsche
Schule, 2018, Heft 1; siche hierzu auch Niedlich & Bormann, 2019; Hartong, 2019b).
In diesem Sinne bieten die Ansétze der Critical Data Studies fur derartige Forschung
ein vielversprechendes Weiterentwicklungspotenzial.

Das laufende DFG-Forschungsprojekt Bildungsdatenmanagement — Neue Wissens-,
Interpendenz- und Einflussstrukturen im Kontext der Digitalisierung von Educational
Governance an der Helmut-Schmidt-Universitit Hamburg ist in diesen Kontext einzu-
ordnen, indem es darauf abzielt, ein besseres Verstindnis fiir die konkrete Produktion
und damit auch fiir die Komplexitdt des Monitorings — im Sinne von ,,data assemblag-
es at work® (Kitchin & Lauriault, 2014) — in Schulbehoérden auf Bundeslandebene zu
gewinnen. Gleichzeitig wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich lokale bzw. kul-
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turell-institutionelle Kontexte in den Praktiken der Datenproduktion manifestieren,
konkret im Vergleich zwischen Deutschland und den USA.®

2. Jenseits des Regelkreises: Einblicke in Datenpraktiken des
Schulmonitorings auf Bundesland-/Bundesstaatenebene

2.1 Methodische Vorbemerkungen

Im Rahmen der Studie wurde zunichst untersucht, wie sich Dateninfrastrukturen des
Schulmonitorings und damit die Organisation der staatlichen Schulverwaltung in den
letzten zwanzig Jahren verdndert haben und wie sich der aktuelle Entwicklungsstand
beziiglich Monitoringsystemen auf Bundesland-/Bundesstaatenebene in Deutschland
und den USA darstellt. Hierbei wurden, neben Interviews mit politischen sowie lan-
dertibergreifend agierenden Akteuren (wie etwa der Kultusministerkonferenz in
Deutschland oder der Data Quality Campaign in den USA) politische Initiativen und
Gesetze analysiert, um Schliisselveranstaltungen, zentrale Akteurskonstellationen so-
wie schliefllich Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowohl zwischen Deutschland
und den USA als auch zwischen Bundeslindern/-staaten in den jeweiligen Nationen
herauszuarbeiten (siehe hierzu Hartong, 2019b; Hartong et al., 2019).

Eingebettet in die Ergebnisse dieser ersten Phase wurden im zweiten Teil der Studie
Schulmonitoringsysteme in einzelnen Bundeslandern/-staaten detaillierter untersucht.
Hierbei ging es zunédchst um eine Sichtung der Organisationsstruktur, der zentralen
Akteur*innen, der produzierten Datentypen/-fliisse und -schnittstellen, die zusam-
men das Bildungsmonitoring ,hervorbringen®. Hierzu zahlen statistische Erhebungen
und die Sammlung von Verwaltungsdaten ebenso wie die Produktion und Nutzung
von Leistungsdaten (etwa fiir die Steuerung behérdlicher Interventionen).

Methodisch basieren die Falluntersuchungen zum einen auf der kategoriengeleite-
ten Analyse einer Dokumentensammlung, die Organigramme, Titigkeitsberichte,
Beschreibungen von und Anleitungen zur Nutzung einzelner Monitoringinstrumente
bzw. digitaler Datenplattformen, Produktportfolios von Softwareherstellern oder
Pressematerial fiir jedes Bundesland bzw. jeden Bundestaat umfasste. Auf der ande-
ren Seite wurden 39 leitfadengestiitzte, narrative Interviews mit Mitarbeiter*innen der
Schulbehorden, aber auch von Qualitdtsinstituten sowie IT-Organisationen in zwei
deutschen und zwei amerikanischen Bundeslindern/-staaten gefiihrt. Hierbei stand

5 Deutschland und die USA markieren in Sachen Datafizierung und Digitalisierung dabei so-
wohl ahnliche (massiver Ausbau von Dateninfrastrukturen in den letzten 20 Jahren, foderale
Strukturen mit starker Landerautonomie) als auch gegensitzliche (lange Tradition daten-
basierter Steuerungsideen in den USA versus radikalere Bildungsreformen in der jiingeren
Vergangenheit in Deutschland) Flle. Fiir die Begriindung der Fallauswahl siehe auch Har-
tong, 2019a, sowie Hartong & Forschler, 2019, 2020.
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neben einer weiteren Rekonstruktion von Dateninfrastrukturen und -flissen des
Schulmonitorings die Befragung der Mitarbeitenden zu ihrer konkreten Datenarbeit
im Zentrum. So wurde zum Beispiel gefragt, wie Indikatoren von Datenerhebungen
generiert werden, wie Modellierungsprozesse von Daten (etwa zur Erstellung steue-
rungsrelevanter Kennzahlen oder Indizes) erfolgen oder welche Daten fiir welche
Formen der Entscheidungsfindung wie einbezogen werden.

Beide Projektphasen wurden durch einen kontinuierlichen Prozess des fallinternen
und -tbergreifenden Vergleichens begleitet, sowohl der zwei analysierten Nationen
als auch der Bundesldnder/-staaten, einzelner Datenpraktiken oder Akteurskonstel-
lationen. Hierdurch wurde angestrebt, auf der einen Seite moglichst tiefe Einblicke in
unterschiedliche Félle und Kontextspezifititen und damit auch in die Komplexitit der
betrachteten Phdnomene zu erlangen, auf der anderen Seite aber auch ein gewisses
Maf? an Generalisierbarkeit zu erméglichen.

Ein zentrales, falliibergreifendes Ergebnis war hierbei ein klares Bewusstsein der
von uns interviewten Behordenmitarbeitenden fiir die enorme Komplexitdt und
Dynamik von Schulmonitoring, das auf dem Papier einer klaren Logik folgen mag
- Daten werden gesammelt, ausgewertet, berichtet und fiir Steuerungszwecke ge-
nutzt -, in der Praxis jedoch ein selbst von den Mitarbeitenden kaum zu durchdrin-
gendes Gemengelage von Datenfliissen, -prozessen und -strukturen darstellt (siehe
auch Abb. 2 in Abschnitt 3). Mehrere Aspekte wurden hierbei von den Interviewten
herausgestellt: Zum einen umfassen Datenpraktiken des Bildungsmonitorings, also
etwa das Produzieren neuer Erhebungsinstrumente und Analysemodelle oder das
Validieren von Daten, stets ein hohes Maf§ an Experimentieren, das auch als ,, Kochen
mit diversen Zutaten“ (USA18), als ,Umbiegen” (DEUO08), als ,irgendwie hinbekom-
men“ (DEUO08) oder als ,,messing around” (USA15) beschrieben wurde. Hierbei spielt
ebenfalls eine Rolle, dass regelmiflig eine Vielzahl durchaus auch unvorhersehbarer
Einfliisse zum Tragen kommt, etwa politische Positionswechsel, Ressourcenprobleme,
personliche Vorlieben, aber durchaus auch eigenlogische Dynamiken der Daten-
instrumente und Algorithmen selbst. Mit anderen Worten zeigte sich hier, was Rob
Kitchin, Tracey P. Lauriault und Gavin McArdle (2015, S.16-18) als ,[...] [data
being a] product of many minds working within diverse situations, framed and
shaped within contexts and structures® beschreiben.

Zum anderen wurde in allen untersuchten Behdrden ein hochdynamisches Neben-
einander unterschiedlichster, in ihrer jeweiligen Komplexitdt kontinuierlich expan-
dierender Dateninstrumente sichtbar, mit je eigenen Regelkreisen, Zeitfenstern (etwa
tagliche Datenerhebungen iiber die Anwesenheit von Schiiler*innen versus statisti-
sche Jahreserhebungen oder Tests), Abldufen (etwa Organisation der Datenerhebung)
oder Datenpraktiken (etwa Formatierung, Modellierung oder Visualisierung). In
der Tat haben die Behorden in beiden Nationen angesichts dieser Problematiken in
den letzten Jahren zunehmend eine datenékonomische Strategie implementiert, die
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nicht nur darauf abzielt, unnétige oder doppelt erhobene Daten zu eliminieren, son-
dern gleichzeitig das Datenmanagement durch Standardisierung, Automatisierung
und Zentralisierung zu optimieren. Dennoch stellt die schiere Masse an Daten fiir
die Behorden eine wachsende Herausforderung dar und damit auch die Frage, welche
Daten(auswahl) tiberhaupt und in welcher Form an die Schulen weitergegeben wer-
den sollen, um diese nicht mit Daten ,,zuzuschiitten“ (DEU06).

Im Kontext dieser allgemeinen Befunde mochten wir im Folgenden auf drei ausge-
wihlte Ambivalenzen eingehen, die im Rahmen der Interviews falliibergreifend im-
mer wieder und zu weiten Teilen auf dhnliche Weise problematisiert wurden (fiir
einen umfangreicheren Uberblick siehe Hartong & Forschler, 2019).

2.2 Datenvereinfachung versus Datengenauigkeit oder die Problematik der
Unter-/Uberkomplexitit

Ein zentrales Ziel staatlicher Bildungseinrichtungen ist es, Schulen, Lehrkriften,
Eltern oder der breiten Offentlichkeit Anreize und Impulse in Richtung einer hiufige-
ren Nutzung von (ihren) Daten und einer verbesserten datengestiitzten Kommunika-
tion zu geben. Gleichzeitig problematisierten einige unserer Interviewpartner*innen®,
dass vielen ihrer Adressat*innen die Zeit, das Fachwissen oder die Motivation feh-
le, um sich in die (steigende Menge und Komplexitidt der) Daten richtig einzu-
arbeiten und diese reflektiert zu nutzen. Entsprechend wichtig ist allen Behorden,
die Daten moglichst gebrauchsfertig aufzuarbeiten und mit einer klaren Aussage bzw.
»Geschichte“ (USA19) zu versehen, um die Nutzungszahl auch von Nichtfachkundigen
zu erhohen:

What we're trying to do right now is expand our outreach because we know
that there’s a huge opportunity for parents and kids, other audiences to use
this data but they’re not going to have as much experience with data, they
are not going to be the ones to download it and put it into Tableau and run
analytical reports to figure out which school has the best support program.
[...] [W]e are trying to [...] really work [...] on data visualization and
doing more actionable data with less interpretation of the data. So that we
do it so that parents, we can reach that audience that is not data experts.
(USA19)

Wir fanden verschiedene Beispiele fiir solch explizit vereinfachte bzw. verdichtete
Dateninstrumente, darunter unter anderem handliche Schuldatenblitter oder Online-
Datendashboards mit Schulprofilen, sowie eine wachsende Verwendung von Karten,
Ampelsystemen oder bereits aufbereiteten Prasentationsformaten:

6 Bei der konkreten Nennung unserer Interviewpartner*innen verwenden wir im Folgenden
zwecks Leserlichkeit sowie aus Anonymisierungsgriinden nur die mannliche Form.
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[Da] macht es halt viel mehr Sinn, die Daten so zusammenzustellen, dass
man damit nicht mehr so viel Aufwand selbst hat, sondern man kann das
einfach so zack, rausziehen, zeigen [...], also es wurde so gemacht, dass die
Karten, [...] die konnen halt in dem Format gedruckt werden, die dann
auch fiir Prdsentationen gebraucht werden kénnen. (DEU05)

Die Kehrseite derartiger benutzerfreundlicher Vereinfachungen ist jedoch, Kontext-
spezifitit und damit auch Alternativen der Dateninterpretation systematisch zu ver-
nachldssigen bzw. auch ,, Fehleinschditzungen (DEU02) in Kauf zu nehmen. Diese Dis-
krepanz zwischen der Notwendigkeit der Vereinfachung komplexer Datenbestdnde,
dem parallel existierenden Wunsch und Streben nach mehr Kontextsensibilitit und
damit Datengenauigkeit und schliefllich der Gefahr von Fehlinterpretationen -
die ein US-Behdrdenmitarbeiter als ,,tons of ways to use this data inappropriately”
(USA17) beschrieb - erachten eine Vielzahl der Befragten als hochst problematisch:

There are plenty of people who go overboard and they overreact to the
data that they don’t really understand sometimes and they make decisions,
even though its good data you can make a bad decision with good data.
(USA18)

Ahnlich beschrieb es ein deutscher Behordenmitarbeiter bzgl. des Umgangs mit
Ergebnissen von Lernstandserhebungen:

Im schlimmsten Fall gibt es Arger. Also ich hab schon von [Schulauf-
sichtspersonen] [...] gehort, die also [...] gesagt haben, ihr schneidet aber
schlecht ab und dann miisst ihr ja mal gucken, dass ihr besser werdet und
so. Das ist genau nicht der Anspruch. (DEU32)

Neben den bereits genannten Herausforderungen wird die richtige Autbereitung und
Kommunikation von Daten zudem durch die zunehmende Erweiterung und auch
Differenzierung des adressierten Datenpublikums erschwert:

I've been a little worried that we have so many data tools, as youve seen
[...] and we develop them in so many different ways and we deploy them in
so many different ways and I'm worried [...] that we are not clear on what
these are all for, who should use which ones, what's the right audience and
that kind of thing. (USA16)

Entsprechend erhoffen sich viele der von uns befragten Personen eine langfristige
Losung durch starker individualisierbare, interaktive und flexiblere Dateninstrumente,
die verschiedene, nutzerbezogene Anpassungsmoglichkeiten bieten und so helfen,
eine hohere Datenkomplexitit ohne Attraktivitatsverlust zu kommunizieren.
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2.3 Datenrelationierung: Was und wen wie vergleichen?

Eine weitere zentrale Herausforderung staatlichen Schulmonitorings liegt in der
Entscheidung, welche in Daten iiberfithrten Subjekte oder Objekte wie miteinan-
der relationiert, also in Beziehung gesetzt und welche Rdume des Vergleichs damit
geschaffen werden. Gerade durch die zunehmende Datenexpansion, -zentralisie-
rung, -interoperabilitdt, -standardisierung sowie durch Moglichkeiten automatisierter
Datenauswertung werden dabei kontinuierlich neue Moglichkeiten des Vergleichs ge-
schaffen, auch iiber die territoriale Verortung - etwa Nachbarschulen, Bundesland-
oder nationale Grenzen - hinaus (siehe hierzu auch Lewis, 2017). Auf der anderen
Seite geht jede Vergleichsentscheidung immer mit bestimmten In-Wertsetzungen
(Mau, 2017) einher und hat damit nicht nur unmittelbare Relevanz fiir das damit er-
zeugte Datenbild von Schulen, Schiiler*innen oder Lehrkriften, sondern auch fiir da-
raus abgeleitete Steuerungsentscheidungen.

Diese Problematik wurde im Rahmen der Interviews vor allem im Kontext soge-
nannter fairer Vergleiche bei der Auswertung von Leistungstests deutlich, die jedoch
in den von uns beforschten Bundeslindern/-staaten sehr unterschiedlich umgesetzt
werden. Die Grundidee ist hierbei, bei der Auswertung von Schiiler*innen- oder
Schulleistungsdaten festgesetzte Gruppierungen wie etwa Klassenverbiinde oder re-
gionale Verortung dadurch zu relativieren, dass alternative Kriterien wie etwa demo-
graphische Randbedingungen oder auch individuelle Leistungsverldufe - und damit
als fiir Leistungsoutput ebenfalls relevant erachteter Kontext — einbezogen werden.
Positiv wurde dabei hervorgehoben, dass die Verwendung einer solchen angepass-
ten (faireren) Relationierung die Datenakzeptanz an Schulen férdere und den Schulen
gleichzeitig dabei helfe, ihre eigenen Leistungen realistischer einzuschitzen.

In den deutschen Behorden wird hierfiir u.a. ein sogenannter Sozialindex verwen-
det (siehe auch Groot-Wilken, Isaac & Schrépler, 2016), jedoch fliefen in den unter-
schiedlichen Bundeslindern jeweils andere Indikatoren, Datenquellen (z.B. Schul-
standortdaten, Angaben aus Elternfragebdgen, Daten aus Schulverwaltungssystemen
oder durchschnittliche Priifungsergebnisse) und auch Indexwert-Modellierungen
ein.” Dass es sich hierbei um einen hochkomplexen und auch politischen Prozess
handelt, verdeutlicht die folgende Interviewaussage:

Man muss sich ja gut iiberlegen, was will ich denn damit steuern, was
will ich da abbilden und dementsprechend muss man den Index basteln.
(DEU32)

7 Fir eine differenzierte Auseinandersetzung mit ambivalenten Momenten und Effekten im
Rahmen von sozialindizierter Steuerung im Bildungsbereich siehe unter anderem Sendzik,
2018.
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Vorrangig werden Sozialindizes zur schulischen Ressourcenverteilung verwen-
det, jedoch ebenso z.B. fiir die Durchfithrung ,fairer Vergleiche von Lernstands-
erhebungen. Diese Nutzung fiir unterschiedliche Zwecke wird von den Befragten
durchaus problematisiert und beispielsweise als entfremdet oder als ,, Abfallprodukt®
(DEUO07) beschrieben. Alternativ geht eine der Behorden inzwischen den Weg, fiir je-
den Zweck unterschiedliche Sozialindizes zu entwickeln, was jedoch wiederum die
Datenkomplexitit erhoht (siehe Abschnitt 2.2).

Auch in den USA illustrierten die Befragten unterschiedliche Beispiele eines faire-
ren Vergleichs, die wiederum in einzelnen Staaten different umgesetzt werden. So
werden in einem Bundesstaat etwa bzgl. einer Vielzahl von Indikatoren jdhrlich
Wachstumsziele definiert, die jede Schule erreichen soll. Diese Ziele werden jedoch
nicht absolut festgelegt, sondern relativ (also fairer) auf Grundlage statistisch dhn-
licher Schulen, die eine derartige Wachstumskurve bereits durchlaufen (und damit
die Realisierbarkeit der Ziele belegt) haben. In einem anderen Bundesstaat werden
wiederum einzelne Schiiler*innen nach ihrem Vorjahrestestwert gruppiert und schul-
bzw. klassenunabhingig in ihrer Testwertverdnderung verglichen (in diesem Fall also
wiederum unabhéngig von anderen Kontextfaktoren), um hieraus einen gewichte-
ten Durchschnittswert und damit eine alternative Mafizahl der Gesamtleistung pro
Schule zu ermitteln. Gerade die Datenrelationierung jenseits der Klassenverortung
wird dabei von der Behorde als hochgradig innovativ und maximal fair gepriesen.

2.4 Zwischen gewollten und ungewollten Effekten von Accountability

Wihrend sich die bisherigen Ambivalenzen erstaunlich dhnlich in deutschen und
amerikanischen Bildungsbehorden manifestieren, so zeigen sich im Bereich der
Produktion und Nutzung von Daten fiir Accountability-Zwecke wesentlich stér-
kere nationale Unterschiede. Allem voran wurde im Rahmen unserer Interviews
eine deutlich kritischere Haltung beziiglich standardisierter Leistungsmessung,
der Veréftentlichung von Daten sowie der Kopplung von Outputwerten mit posi-
tiven und negativen Sanktionen (high stakes) in Deutschland sichtbar, was bzgl.
der Daten(erhebung, -speicherung und -veréffentlichung) unter anderem in einer
signifikant stirkeren Regulierung bzw. in Briichen von Dateninfrastrukturen resul-
tiert. Dies bedeutet jedoch nicht, dass sich nicht auch die Behérdenmitarbeitenden in
den USA bewusst sind, dass die Verwendung von Daten fiir Accountability-Zwecke
nicht nur stark von zugrundeliegenden Normen und Werten beeinflusst wird, son-
dern sich die in diesem Beitrag skizzierten Ambivalenzen durch die Accountability-
Nutzung quasi nochmals verstirken. Als entsprechend zentral wird beispielsweise die
Indikatorenwahl wahrgenommen:
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[W]eve done some pretty deep philosophical discussions when we are
debating what indicators to include, how much improvement we should
expect to see and it’s an interesting balance of this technical side and then
this normative side. Because in the end, youve got to say, did this school
make it or not? (USA16)

Gleichzeitig zeigt sich auch fiir Deutschland, dass entgegen aller formalen Skepsis
gegen High-Stakes-Modelle zunehmend Daten fiir eine sukzessiv engere Steuerung
von Schulen verwendet werden — sei es durch kontinuierliches Datenfeedback (bzw.
»freundliche Belagerung®: Wiarda, 2018), regelmifliige Zielvereinbarungsgespréche
oder durch selektive Ressourcenzuweisung wie im Falle des Sozialindex (siehe Ab-
schnitt 2.3). Dies ist auch politisch so gewollt:

»[Die] Stirkung schulischer Eigenverantwortung verlangt von einer
Schule folgerichtig, dass Arbeitsziele formuliert werden und Rechenschaft
tiber die erreichten Ergebnisse abgelegt wird. Daher sind neben Lern-
standserhebungen und zentralen Abschlusspriifungen in vielen Landern
verschiedene Verfahren der schulischen Inspektion oder anderer externer
Evaluation aufgebaut worden, die auch das Gefiige von Schulleitung und
Schulaufsicht bzw. Schulbehorde verindern“ (KMK, 2010, S. 23).

Entsprechend betrifft auch die Problematik des Wie von Accountability letztend-
lich Behorden beider Lander auf dhnliche Weise. So ist erkldrtes Ziel auf der einen
Seite, dass sich die Schulen durchaus an den Daten(modellen) und Indikatoren aus-
richten sollen, um z.B. Schulentwicklungsziele zu definieren. Gleichzeitig laufen die
Behorden Gefahr, dass durch diese Ausrichtung der Schulen wiederum ungewollte
Dynamiken oder Trade-offs entstehen. Hierzu gehoren die Vernachlédssigung nicht-in-
dikatorisierter Bereiche der Schulentwicklung ebenso wie Datenmanipulationen oder
das bereits vieldiskutierte teaching to the test:

From the accountability perspective, it could be tricky to put [in particular]
[...] kind[s] of measures [...]. Like, for example, were piloting a school
climate survey. We could down the road consider putting that in, but you
create these centers for teachers or principals or whoever to tell the kids,
make sure you fill all those out, the top possible score in a way thats
harder to do with an assessment, like it’s harder to manipulate assessment
graduation rates. So thats where I think the conversation gets more
challenging, is around using accountability. (USA16)

So stellte eine deutsche Behérde unter anderem aufgrund von Manipulationsver-
dachtsfillen bei schulischen Statusauskiinften sowie Validititsproblemen bei Frage-
bogenerhebungen ihre Sozialindex-Erhebung auf eine ausschliefSlich aus Statistiken
generierte Erhebung um.
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Hiermit zusammenhéangend ist es fiir die Behorden in beiden Lindern eine enorme
Herausforderung, mégliche Uberreaktionen auf Daten, die offentlich gemacht wer-
den (sollen), vorauszusehen und im besten Fall zu verhindern. Gerade in den USA
steht hierbei viel auf dem Spiel, etwa bzgl. des elterlichen Schulwahlverhaltens und
damit etwa auch Veranderungen des Immobilienmarktes. Auch berichteten mehre-
re Behordenmitarbeitende in beiden Landern, dass die Schulen selbst mitunter hochst
sensibel reagieren, wenn sich bspw. ihre Leistungsklassifizierung aufgrund einer
Datenmodellanpassung verschlechtert.

Wenn Schulen merken, es wird damit etwas gemacht [...] sollte man genau
itberlegen, ob man das macht oder nicht. [...] [W]enn man zu dffentlich
und offiziell mit diesen Daten umgeht [...] da sind die Schulen sehr
empfindlich. (DEU06)

In einem US-Bundesstaat hat man diesbeziiglich inzwischen eine Grenze einge-
tithrt, die Modellanpassungen zulésst, sofern 95 Prozent der Schulen hierdurch nicht
schlechter gestellt werden (USA37).

3. Schlussfolgerungen

Ziel dieses Beitrags war es, beispielhaft zu illustrieren, wie sich die wachsende
Datafizierung und Digitalisierung von Bildungssteuerung auf der Ebene staatlicher
Schulmonitoringsysteme auf Bundesland- bzw. -staatenebene manifestieren. Ins-
besondere ging es hierbei darum, zu zeigen, dass der technischen Vorstellung und
auch der Auflendarstellung von Schulmonitoringsystemen zwar oftmals simplifizier-
te Regelkreismodelle zugrunde liegen, die durchaus auch von den Bildungsbehérden
selbst zur Auflendarstellung genutzt werden. In der Praxis handelt es sich jedoch um
ein hochkomplexes Zusammenspiel unterschiedlicher, auch ambivalenter Logiken
und Einflisse sowie Praktiken, die wiederum jeweils spezifische Potenziale und
Problematiken mit sich bringen - und die den Behdrdenmitarbeitenden zum grof3en
Teil sehr bewusst sind (siehe Abb. 2 auf der folgenden Seite).

Im Kontext des hier vorgestellten DFG-Forschungsprojektes wurde versucht, fiir die-
se Ambivalenzen eine erste Typisierung bzw. Heuristik zu entwickeln, die gleichzei-
tig bewusst einen Gegenentwurf zum Regelkreismodell und damit zu bisher promi-
nenten Konzeptionalisierungen datenbasierter Bildungssteuerung darstellt. Obgleich
es sich mit anderen Worten bei der Fabrikation von Schulmonitoring also um etwas
handelt, das Neil Selwyn (2015) treffend als ,,messy realities of technology and educa-
tion“ beschreibt, so ldsst sich diese messiness dennoch greif-, untersuch- und konzep-
tionalisierbar machen.
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Abb. 2:  Ambivalente Datenpraktiken im Kontext des behérdlichen Schulmonitorings
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Wihrend die ambivalenten Momente der Dateninfrastrukturalisierung von unse-
ren Interviewten in beiden Landerkontexten dabei insgesamt erstaunlich ahn-
lich beschrieben wurden, so zeigten sich aber auch deutliche Unterschiede zwi-
schen Deutschland und den USA. Insbesondere betreffen diese die Nutzung von
Daten fiir Accountability-Zwecke oder die Verdffentlichung von Daten, was beides in
Deutschland nach wie vor weitaus skeptischer beurteilt wird als in den USA.

Insgesamt weisen die Ambivalenzen ganz deutlich auf die - neben der techni-
schen Dimension - hochgradig politische Seite von Schulmonitoring und Daten-
infrastrukturen hin, die in Regelkreismodellen oftmals unterbelichtet bleiben. Mit
anderen Worten: Dateninfrastrukturen sind immer wertbehaftete Instrumente der
Selektion, In-Formation und In-Wert-Setzung von Welt (Thompson & Sellar, 2018),
oder, mit den Worten von Kitchin und Lauriault (2014, S.4-5), ,[...] expressions
of knowledge/power, shaping what questions can be asked, how they are asked, how
they are answered, how the answers are deployed, and who can ask them® Sie fabri-
zieren also immer bestimmte datafizierte Reprasentationen von Schule, Lehrkriften,
Schiiler*innen etc., die Verwaltungsautorititen wiederum nutzen, um im Namen der
Schule, der Lehrkrifte oder der Schiiler*innen zu sprechen. Wie unsere Ergebnisse
zeigen, schaffen Dateninfrastrukturen dabei nicht nur neue Kategorien (z.B. Schulen
mit einem bestimmten Sozialindex oder, wie im Fall der USA, schools (not) mee-
ting targets), sondern verdndern letztendlich auch die Bildungswelt selbst, indem sie
Dinge auf besondere Weise (un)sicht-, wahrnehm-, benenn- und damit steuerbar ma-
chen (siehe auch West, 2017). Wihrend neue Daten in diesem Zusammenhang im
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Prinzip kontinuierlich einen Bedarf an noch mehr und noch besseren Daten erzeugen
(Thompson & Sellar, 2018; Hartong, 2018), erhdhen sie gleichzeitig die Bedeutung
bzw. den Raum des Datenmanagements, einschliefSlich zunehmend notwendiger
Daten iiber die Datenproduktion selbst (Piattoeva, 2016).

Vor diesem Hintergrund plddiert dieser Beitrag dafiir, Forschung im Bereich
der Critical Data Studies auszubauen sowie einen Wissenstransfer zwischen de-
ren Erkenntnissen und der tdglichen Praxis von Datenproduzent*innen, Daten-
manager*innen, IT-Expert*innen, aber auch Schulleitungen und Lehrkriften zu
fordern, um ein kritisches Bewusstsein fiir die Produktionskomplexitit und Nicht-
Neutralitdt von Daten/Monitoring-Instrumenten/Algorithmen/Programmen zu schaf-
fen. Auf Ebene der Behorden kann ein Verstindnis fiir sowie ein Uberblick iiber
die Vielschichtigkeit und Komplexitit aktueller Dateninfrastrukturen (v.a. in der je-
weils ,eigenen“ Landesbehorde) jenseits linearer Regelkreismodelle wiederum zu
einem reflektierten Umgang und neuen Perspektiven auf die eigene Datenpraxis fiih-
ren. Ziel wire mit anderen Worten, was Jonathan Gray, Carolin Gerlitz und Liliana
Bounegru (2018, S. 1) als Dateninfrastrukturkompetenz (data infrastructure litera-
cy) beschreiben und von einer reinen Datenkompetenz (data literacy) im Sinne eines
reflektierten Arbeitens mit Datensitzen abgrenzen. Vielmehr geht es jhnen um die
Fahigkeit, die breiteren soziotechnischen Infrastrukturen, durch die Daten (nicht nur
im Bildungssystem) in wachsendem Mafle erzeugt, gespeichert und analysiert wer-
den, besser zu verstehen, sich mit ihnen — und mit ihrer Nicht-Regelkreishaftigkeit —
kritisch auseinanderzusetzen, auch um letztendlich aktiv und demokratisch an ihrer
Gestaltung mitwirken zu kénnen.
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Schulqualitit als Resultat einer Verschrinkung
von Systemebenen

Datengestiitzte Schulentwicklung in der Provinz Alberta,
Kanada

Zusammenfassung

Am Beispiel der datengestiitzten Schulentwicklung in der kanadischen Provinz Alberta
zeigt der Beitrag auf, wie ein ,komplexes adaptives System“ im Sinne der Kybernetik
dazu beitragen kann, dass das Lernen von Schiiler*innen sich durch die konzertier-
ten Bemiihungen aller Professionellen im System verbessert. Dazu miissen ,,Daten als
Fakten® in Verbindung gebracht werden mit Beobachtungen und Wahrnehmungen
professioneller Akteure im System, die auf (horizontal) und zwischen (vertikal) al-
len Ebenen so zusammenarbeiten, dass sie regelmdfSig digital zur Verfiigung gestellte
Daten gemeinsam interpretieren, um daraus strategische Handlungsschritte abzuleiten,
die dann in professionellen Lerngemeinschaften umgesetzt werden. Das daraus resultie-
rende komplexe adaptive System geht iiber das traditionelle Verstindnis von Kybernetik
hinaus, weil es die Stirke systematischer Datennutzung mit der Stirke menschlicher
Kooperation systematisch zum Nutzen der Lernenden in Beziehung setzt.
Schliisselworter: Kybernetik, Komplexitit, Adaptivitit, komplexes adaptives System,
datengestiitzte Schulentwicklung, dateninformierte Entscheidungsfindung, kooperative
Professionalitdit

School Quality as the Result of Linking System Levels
Data-Informed Decision-Making in the Canadian Province of Alberta

Abstract

Using the example of data-based school improvement in the Canadian Province of
Alberta, the paper argues that a ‘complex adaptive system” in the sense of cybernetics
can contribute to improve student learning, when all professionals in the system collabo-
rate in the use and interpretation of data. This becomes possible when “data as facts” are
combined and discussed in relation to the professional teachers’, school principals’ and
administrators” more subjective observations and perceptions. These professionals collab-
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orate both within (horizontally) and between (vertically) the education system'’s different
levels to interpret data (provided by the system digitally) in order to derive strategies for
joint action in professional learning communities. The resulting complex adaptive sys-
tem goes beyond the traditional understanding of cybernetics, because it combines the
strength of systematic data use with the strength of human professional collaboration
with the aim of enhancing and improving student learning.

Keywords: cybernetics, complexity, adaptivity, complex adaptive system, data-based
school improvement, data-informed decision-making, collaborative professionalism

1. Einleitung

Im internationalen Vergleich unterschiedlicher Schulsysteme fillt auf, dass viele
Schulsysteme zunehmend Daten erheben, um daraus handlungsleitende Erkenntnisse
fiir die Steuerung von Qualitit abzuleiten (vgl. bspw. Lindsay, Mujis, Arweck, Harris,
Chapman & Goodall, 2007; Darling-Hammond, 2018; Kennedy, 2011; Sliwka, Wittek
& Trumpa, 2017). Auf den ersten Blick scheint dies anschlussfihig an den Grund-
gedanken der Kybernetik, Systeme bewusst steuern zu kénnen (vgl. Reich, 1977).

Der Begriff Kybernetik ist abgeleitet vom griechischen Begriff ,kybernetes®
(kvBepvnrTikn), der mit ,Steuermann® iibersetzt werden kann. Das kybernetische
Denkmodell ldsst sich am Bild des Steuerns eines Schiffes prignant verdeutlichen
(vgl. Frank, 1961, S. 4171t.): Der Kapitén setzt das Ziel und gibt es an den Lotsen wei-
ter. Dieser entwickelt vor dem Hintergrund des aktuellen Ist-Standes ein Programm
zur Erreichung dieses Ziels. Daran anschlieflend ,ordnet [der Steuermann] die [...]
Steuerungsmafinahmen zu Befehlen und fiihrt die Steueroperation leitend durch.”
(Reich, 1977, S. 196) Das Antriebssystem reagiert auf die (neuen) Vorgaben und han-
delt entsprechend. Als Ergebnis der Steuerungsleistung tritt eine Verdnderung der
Auflenwelt ein. Werner S. Nicklis (1967, S. 12t.) spricht in diesem Bild davon, dass
das aufgezeigte Schema von Kapitin-Lotse-Steuermann-Antrieb in seiner Gesamtheit
als Spieler verstanden werden kann, dem die Aulenwelt als Gegenspieler gegeniiber-
steht.

Im Laufe des 20. Jahrhunderts entwickelte sich durch die neu entstehenden techno-
logischen Moglichkeiten die sogenannte Komplexititstheorie, die sich autbauend auf
der Systemtheorie und der Kybernetik mit komplexen Systemen auseinandersetzt.
Dabei nutzt sie aktiv technologische Moglichkeiten, wie bspw. Computersimulationen,
um sich weitaus komplexeren Systemen, als sie traditionell durch die Kybernetik ana-
lysiert wurden, ndhern zu koénnen (vgl. Chan, 2001).

Der folgende Beitrag soll am Beispiel der kanadischen Provinz Alberta aufzeigen, wie
komplexe adaptive Systeme in einem Schulsystem so genutzt werden konnen, dass sie
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tiber unterschiedliche Ebenen hinweg dazu beitragen, komplexe Bildungsziele zu er-
reichen, mit dem Ziel, das Schiiller*innenlernen zu verbessern. Auch wenn der Zu-
sammenhang zwischen den beschriebenen Datennutzungspraktiken und dem Bil-
dungsniveau in Alberta nicht im engeren kausalanalytischen Sinne erwiesen ist, so
scheint es doch von Interesse, die dortige systemische Vorgehensweise gerade im
Hinblick auf den daraus abzuleitenden Erkenntnisgewinn vor dem Hintergrund einer
auch in Deutschland zunehmenden schulischen Datennutzung zu analysieren.

2. Das Schulsystem als komplexes adaptives System

Komplexitit kann, abgeleitet aus den lateinischen Wortstimmen ,,cum® [zusammen
mit] und ,plectere [flechten], als etwas ineinander Verflochtenes beschrieben wer-
den. Im Zusammenspiel mit Systemen bezieht sich Komplexitdt darauf, dass diese
viele Komponenten besitzen, die auf verschiedene Weise miteinander und mit ihrer
Umwelt interagieren konnen.

Diese Komponenten kénnen auch individuelle sowie kollektive Akteure innerhalb
des Systems sein, die durch ihre professionellen Rollen in bestimmte prozessbezogene
Handlungsabldufe eingebunden sind. Lehrkrifte, Schulleitungen und Mitarbeitende
der Schulaufsicht fiillen solche professionellen Rollen aus, die systemwirksam werden.
Die Handlungsmuster in komplexen Systemen folgen dabei oftmals vorwiegend ihren
eigenen Regeln und konnen auf hoheren Ebenen oder aus anderen Blickwinkeln teil-
weise nur schwer nachvollzogen werden (vgl. Johnson, 2001, S. 19). Dies liegt bei-
spielsweise daran, dass innerhalb von Interaktionen neue Variablen entstehen kon-
nen, die nicht vorhersehbar waren und das weitere Verhalten nachhaltig beeinflussen
(vgl. Radford, 2008, S. 510).

Die Komplexitit von Schulsystemen zeigt sich — in Weiterfithrung dieses Gedankens
- daran, dass, auch wenn Einzelteile des Systems ,are perfectly understood, woven
together they can exhibit behavior that is too intricate to be easily explained® (Lloyd,
1996, S. 104). Das zusétzliche Hinzuziehen des Adjektivs ,,adaptiv® zur Beschreibung
der komplexen Systeme weist darauf hin, dass sich die Systeme dynamisch verhal-
ten und aufgrund einer wechselseitigen Anpassung der beteiligten Personen unter-
einander und der Umwelten bzw. der Begebenheiten darin ein Okosystem entstehen
lassen, das auf auftretende Situationen erfolgreich reagieren kann. Das Verhalten in-
nerhalb eines komplexen adaptiven Systems ist damit das stindige Resultat unzahli-
ger Entscheidungen, die individuell und situationsspezifisch getroffen werden, aber
gleichzeitig dem Ziel des Systems unterstehen. Kohérentes Verhalten kann dabei
durch Kommunikation und Kooperation entwickelt und erhalten werden (vgl. Chan,
2001).
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3. Der Umgang mit Daten im Schulsystem

Ein Zugang, die Komplexitit des Schulsystems greifbarer zu machen und einzel-
ne Elemente — wie bspw. Leistungen, Lernprozesse oder auch individuelle Wahrneh-
mungen - detaillierter fassen zu konnen, liegt in der Erhebung und strategischen
Nutzung von Daten. Der Umgang mit Daten im Schulsystem lédsst sich dabei an die
Vorstellung kniipfen, ,we might identify some ,reasonably stable regularities that will
support our management of the system“ (Hargreaves, 1999, S. 246).

Um eine Vielzahl an Variablen bei Erkenntnissen beriicksichtigen zu kénnen, miissen
vielschichtige statistische Analysen genutzt werden (vgl. Teddlie & Reynolds, 2000,
S. 4). Die systematische Erhebung und Nutzung von Daten, um Entwicklungsprozesse
auf unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems zu unterstiitzen, dient in den letzten
Jahren nicht mehr ausschliellich der Forschung oder dem Bildungsmonitoring. Daten
werden immer héufiger handlungsleitend auf der Schulsystemebene, auf der Ebene
der Einzelschule und der des Unterrichts als Evidenzgrundlage und Ansatzpunkt ko-
konstruktiver Entwicklungsprozesse genutzt (vgl. Klopsch, 2019). Problematisch fiir
die unmittelbare Nutzbarkeit der Daten im Schulsystem ist jedoch, dass nicht eindeu-
tig definiert ist, was tiberhaupt genau unter dem Begrift ,, Daten” zu verstehen ist (vgl.
bspw. Coburn & Turner, 2011).

In der Literatur liegen hauptsdchlich zwei unterschiedliche Auffassungen von Daten
vor:
« Daten als Fakten oder konkrete belastbare Zahlen (vgl. Beywl, 2017), wie sie in der
quantitativen Forschungstradition vorkommen, und
o Daten als Beobachtungen (vgl. Mandinach, 2012), wie sie in der qualitativen
Forschungstradition genutzt werden.
Daten sind aus der ersten Perspektive ,objektive reproduzierbare Ergebnisse von
Messungen, die wahre Aussagen iiber die Realitit liefern® (Vof3, 2013, S. 1). Im schu-
lischen Umfeld kann sich dies beispielsweise auf demografische Daten (vgl. Donohoo
& Velasco, 2016) oder Leistungsdaten von Schiiler*innen beziehen. Leistungsdaten
werden oftmals in grof3flichig angelegten Uberpriifungen erhoben, bspw. durch
Lernstandserhebungen wie VerA oder internationale Schulstudien wie PISA. Zudem
konnen Schulprozessdaten (Bernhardt, 2000), d.h. Informationen tiber ,assessment
strategies, programs and interventions® (vgl. Donohoo & Velasco, 2016, S. 56), zu den
Fakten zéhlen.

Daten als Beobachtungen (,,data as observations) (vgl. Mandinach, 2012) lassen sich
als aufgezeichnete Wahrnehmungen verstehen. Sie werden oftmals auch als ,,percep-
tual data® (vgl. Bernhardt, 2000) bezeichnet. Diese Daten sind subjektiv. Sie erhal-
ten Bedeutung dadurch, dass sie mit Kontextwissen in Verbindung gebracht wer-
den. Dariiber hinaus stammen sie in der Regel von unterschiedlichen Personen bzw.
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Perspektiven und ermdglichen somit eine multidimensionale Betrachtung des beob-
achteten Gegenstandes. Um diese Daten in rezipierbare Informationen zu tibertra-
gen, miissen sie gefiltert werden. Beispiele fiir diese Art von Daten sind Notizen von
Lehrkriften zu Unterrichtsbeobachtungen, Berichte von Schiiler*innen iiber ihren
Lernzuwachs, bspw. in Reflexionstagebiichern oder Portfolios, oder Informationen
und Wahrnehmungen von Eltern (vgl. Klopsch, Sliwka & Yee, 2019).

Der Nutzen der Daten fiir das System Schule ldsst sich in Anlehnung an eines der
Hauptprinzipien der Kybernetik, das Ashbysche Gesetz der erforderlichen Varietit
(vgl. Ashby, 1956), verdeutlichen. Dieses besagt, dass ein System, das ein anderes
steuert, umso mehr Stérungen im Steuerprozess ausgleichen kann, je grofler seine
Handlungsvarietét ist. Die Varietédt beschreibt dabei die Zunahme an Wirk-, Hand-
lungs- und Kommunikationsméglichkeiten eines Systems. Sie dient der Messung der
Komplexitit eines Systems. Der Riickgrift auf unterschiedliche Daten ermdglicht dem
System Schule, Wirk-, Handlungs- und Kommunikationsmoglichkeiten wahrzuneh-
men und individuell passende Angebote zu entwickeln.

Die Schwierigkeit bei der Nutzung der Daten durch Lehrkrifte besteht oftmals im
konkreten Umgang mit den zur Verfiigung gestellten Daten. Vielmals ist Lehrkriften
nicht klar, welche Daten zur Bearbeitung einer bestimmten Frage oder Problematik
hilfreich waren und deshalb zusammengestellt werden missten und wie dann mit
diesen unterschiedlichen Arten von Daten umzugehen ist. Oftmals werden Daten
in Form von Zahlen prasentiert, wodurch der Eindruck entstehen kann, dass die-
se Daten Fakten seien und die damit verbundenen Erkenntnisse damit unmit-
telbar in diesen Zahlen lagen. Dies greift allerdings, wie wir heute wissen, zu kurz
(vgl. Sermsuksan, 2017; Datnow & Park, 2019), denn jede Art von Daten, die zu
einer Verbesserung des Lernens bei Schiiler*innen fithren soll, muss zunichst inter-
pretiert werden. Nicht die Daten enthalten Antworten, sondern die reflektierende
Auseinandersetzung mit den Daten in einem vernunftgeleiteten deliberativen Prozess.
Der Interpretationsraum kann sich dabei, je nach zugrundeliegenden Daten und
Zielsetzungen, von schulspezifischen Handlungsschritten tiber fachspezifische Unter-
richtsmethodik bis hin zur Einzelférderung eines Lernenden erstrecken.

In Riickbezug auf das Verstandnis von Schulsystemen als ,,komplexen Systemen® wird
dabei fiir einzelne Lehrkrifte deutlich: ,,In a non-linear world where we cannot track
a clear chain, something that may appear to me unimportant now may turn out to be
virtually important later® (Cilliers, 2001, S. 138).

Um wichtige Entscheidungen fiir die Lernprozesse der Schiiler*innen zu treffen,
arbeiten Lehrkrifte und weiteres padagogisches Personal optimaler Weise in multi-
professionellen Teams zusammen. Dies ermdglicht es, im deliberativen Dialog unter-
schiedlicher professioneller Akteure Daten zu validieren. Es geht darum, gemein-
sam die den Daten zugrundeliegenden Bedeutungen aufzudecken und aus den Daten
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Informationen und schliefdlich Erkenntnisse abzuleiten (vgl. Mandinach, 2012, S. 73).
Datengestiitzte Prozesse der Qualititsentwicklung an Schulen sind folglich nicht von
den Daten vorbestimmt (,,data-driven®), sondern vielmehr durch sie informiert (,,da-
ta-informed®) (vgl. Yee, 2016). Die relevanten, mit Daten in Verbindung stehenden
Entscheidungen basieren damit gleichermaflen auf den Daten wie auf Handlungs-
und Erfahrungswissen der Schulleitungen und Lehrkrifte (vgl. Klopsch et al., 2019),
das in den deliberativen Prozessen ebenso wie die rohen Daten Beriicksichtigung fin-
det.

4. Die Provinz Alberta als Beispiel zur Datennutzung im
Schulsystem

Das Bildungssystem der Provinz Alberta im Westen Kanadas gilt als eines der leis-
tungsstirksten weltweit. Seine spezielle Charakteristik liegt neben exzellenten Ergeb-
nissen in internationalen Vergleichsstudien darin, dass die Leistungsergebnisse der
Schiiler*innen wenig sozio-okonomische oder ethnische Disparititen aufzeigen
(vgl. OECD, 2015; Sliwka, Klopsch & Yee, 2017). Besonderes Merkmal der Provinz
Alberta ist zudem, dass sie sich strategische Ziele fiir die Schulentwicklung setzt. So
sollen neben einem moglichst hohen Leistungsniveau (,excellence®) auch Chancen-
gerechtigkeit (,equity®) und Zufriedenheit und Wohlbefinden von Schiiler*innen und
von Lehrkriften (,well-being®) erreicht werden (Sliwka, Klopsch & Yee, 2017; Sliwka
& Klopsch, 2018a).

Ein moglicher Erklarungsansatz fiir die erfolgreiche Auseinandersetzung mit diesen
drei Zielen liegt in der systematischen Beschiftigung mit schulischen und schiilerspe-
zifischen Daten, die in allen drei Bereichen erhoben werden und nicht nur auf den
kognitiven Leistungszuwachs abzielen.

Ein kausalanalytischer Zusammenhang zwischen der systematischen Datennutzung
und dem Bildungsniveau in Alberta ist jedoch nur schwer nachzuweisen, da in den
Bereich des Kompetenzerwerbs Lernender noch viele individuelle Dispositionen
hineinspielen. Der grofie Nutzen der Auseinandersetzung mit den Daten liegt da-
rin, dass das Lernen der Schiiler*innen mehrdimensional wahrgenommen wird
und aus systemischer Sicht ganzheitlich an der Bewiltigung der Lernprozesse und
Kompetenzzuwichse gearbeitet wird.

Die systematische Auseinandersetzung mit den Daten erfolgt auf allen Ebenen des
Schulsystems, von der einzelnen Lehrkraft, der Schulleitung, der Schulaufsicht bis hin
zum Bildungsminister bzw. zur Bildungsministerin. Die jahrlich in einem festgelegten
Zyklus erhobenen Daten, die digital aufbereitet und zielgruppenspezifisch zuganglich
gemacht werden, dienen dabei als Information dariiber, wo eine einzelne Schule und
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das ganze Schulsystem stehen, und sind Ansatzpunkt von zyklisch terminierten stra-
tegischen Gesprachen und daraus abgeleiteten gemeinsamen Handlungsschritten auf
mehreren Ebenen des Schulsystems.

5. Die Steuerung des Schulsystems mittels Daten in Alberta

Der datengestiitzte Blick auf Schulen in Alberta basiert auf Daten, die aus unter-
schiedlichen Perspektiven erhoben werden. Sie umfassen beispielsweise die von
den Schiiler*innen erreichten Kompetenzstandards in provinzweiten ,learning as-
sessments®, Schulabschlussquoten, sozio-demografische Daten, Informationen zur
Schiilerzufriedenheit, zur Elternpartizipation, zur Schulkultur sowie zur Sichtweise
der Lehrkrifte auf die Schule (Sliwka & Klopsch, 2018b). Diese Datenvielfalt er-
laubt es, die Komplexitdt des Systems Schule innerhalb vieler Bereiche abzubilden.
Die Daten werden den Schulen und der Schulaufsicht von der Provinz zur Verfiigung
gestellt. Somit erhalten alle Systemebenen die gleichen Informationen. Diese brei-
te Informationsgrundlage ermoéglicht die strategische Weiterentwicklung von Schule
und Unterricht. Die im Folgenden dargelegte Vielfalt an Daten kann natiirlich auf-
grund der Herausforderungen des Datenschutzes und der potenziellen Nutzbarkeit
als Kontrollinstrumente auch kritisch bewertet werden. Da im Spannungsfeld von
Nutzen bzw. Risiken und Nebenwirkungen einer umfassenden Datensammlung im
deutschen Diskurs bisher die Hervorhebung der Risiken tiberwiegt, soll es jedoch, ge-
rade vor dem Hintergrund der groflen Herausforderungen, vor denen das deutsche
Bildungssystem steht (z.B. mehr Bildungsgerechtigkeit zu ermdglichen), in diesem
Text auch um die Potenziale der Datennutzung fiir das Erreichen strategischer Ziele
von offentlichem Interesse in der Bildungssteuerung gehen.

Die Herausforderung der Nutzung solch umfangreicher Daten liegt darin, dass die
Lehrkrifte Datenkompetenz (,,data literacy®) besitzen miissen, d.h., dass sie die eher
passive Kenntnisnahme verlassen und aktiv Daten heranziehen, um Entscheidungen
vorzubereiten, zu treffen und zu begriinden (vgl. Mandinach, 2012, S. 77).

Zur Bewiltigung dieser Herausforderung nutzt die Provinz Alberta drei Ansatz-
punkte, die alle direkt anschlussfahig an die Auseinandersetzung mit komplexen
Systemen sind. Zundchst basiert sie auf einer kooperativen Professionalitit. Durch
sie lassen sich mehrperspektivische Interpretationen aktueller Situationen und darauf
aufbauende Handlungsméglichkeiten entwickeln (vgl. Abschnitt 5.1). Daneben wer-
den die Daten zielgruppenorientiert digital zur Verfiigung gestellt (vgl. Abschnitt 5.2),
und alle Handlungsschritte, die sich aus der Interpretation der Daten ableiten lassen,
werden horizontal und vertikal in der Hierarchie des Schulsystems verkniipft (vgl.
Abschnitt 5.3).
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5.1 Kooperative Professionalitit

Einzelne Personen und deren Handlungen beeinflussen sich gegenseitig im System, so
wurde oben deutlich. Kohérentes Verhalten kann in komplexen Systemen nur durch
Kooperationen erzeugt werden (Chan, 2001). Fiir die Effektivitit des Schulsystems ist
daher eine kooperative Professionalitdt unabdingbar (Hargreaves & O’Connor, 2018).
Diese kann als tiefgreifende Form einer professionellen Kooperation angesehen wer-
den. Das Adjektiv ,kooperativ® bezieht sich darauf, wie Menschen einer oder meh-
rerer Professionen zusammenarbeiten, jenseits davon, dass sie sprechen, Dinge teilen
und gemeinsam reflektieren. Es beinhaltet einen tiefgreifenden Dialog, konstrukti-
ves Feedback und eine stetige gemeinsame Erforschung des Unterrichts (vgl. ebd.).
Wechselseitiges Feedback dient dabei als Schliissel der Systemverinderung (Ligus,
Ligusova, Sarnovshy, Zotolova & Gazda, 2011, S. 3), die das Ergebnis unzéhliger
kommunikativ validierter Einzelentscheidungen ist (Chan, 2001) und dem System
seine Wirksambkeit riickspiegelt. Die in Alberta ablaufenden Prozesse der kooperati-
ven Professionalitit basieren auf dem ,teacher inquiry and knowledge-building cycle®
nach Helen Timperley (2011, S. 11). Er kann als Zyklus der gemeinsamen Erkundung
und Generierung von Wissen beschrieben werden.

Die professionelle Entwicklung von Schulleitungen, Lehrkriften und weiterem pa-
dagogischen Personal in Alberta, wie bspw. Literacy Coaches, verfolgt ambitionier-
te Ziele. Sie ist konsequent auf die Lernentwicklung der Schiiler*innen ausgerich-
tet (vgl. Yee, 2016). Dazu erkunden Lehrkrifte und Schulleitungen in Abstimmung
mit speziellen (Forder-)Fachkriften stetig datengestiitzt, in welchen Bereichen die
Schiiler*innen Unterstiitzung bendtigen, um noch erfolgreicher lernen zu konnen. Im
Zusammenhang damit steht permanent die Frage, welches Wissen die Lehrenden be-
nétigen, um die Schiiler*innen in ihrem Lernen optimal zu unterstiitzen (vgl. Kaser &
Halbert, 2009). Durch den doppelten Fokus auf das Lernen der Schiiler*innen einer-
seits und das der Lehrenden andererseits und die Verschrinkung der Entwicklung
beider Gruppen wird ein systemisches Vorgehen deutlich. Mit diesem fest institu-
tionalisierten zyklischen Verbesserungsmodell gelingt es der Provinz Alberta, die
Datennutzung und kooperative Professionalitit so zu verbinden, dass sich das dor-
tige Schulsystem kontinuierlich verbessert (Sliwka, Klopsch & Yee, 2017; Sliwka &
Klopsch, 2018b).

5.2 Zielgruppenorientierte Datenaufbereitung
Wie auch in anderen komplexen Systemen profitiert die Nutzung von Informationen

im Schulsystem in groflem Mafle von den Moglichkeiten der Digitalisierung (vgl.
Lloyd, 1996, S. 105).
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Dies gilt auch fiir das in Alberta praktizierte Modell der datengestiitzten Schul-
entwicklung. Es wire ohne die Moglichkeiten der Digitalisierung nicht durch-
fithrbar. Alle vom Schulsystem jahrlich erhobenen unterschiedlichen Daten wer-
den den Lehrkriften, den Schulleitungen und der Schulaufsicht bedarfsgerecht und
zeitnah digital zur Verfiigung gestellt. Die Datenaufbereitung erfolgt mittels digi-
taler Dashboards (vgl. Alberta Education, 2018). Diese Dashboards konnen als ta-
bellarische Ubersicht beschrieben werden, die alle Bereiche, in denen Daten erho-
ben wurden, darstellen. Die Dashboards sind folglich die notwendige technologische
Infrastruktur, um Daten aufzubereiten und den zielgruppenorientierten Datenzugang
zu organisieren (vgl. Schifter, Natarajan, Ketelhut & Kirchgessner, 2014, S. 429;
Mandinach, 2012, S. 75).

Zugriff auf die Dashboards haben jeweils nur die verantwortlichen Personen (vgl.
Yee, 2016). Schiilerdaten sind mit Hilfe einer individuellen Schiiler-ID kodiert, so
dass Datenschutzrechte vollumfinglich eingehalten werden. Umfrage-Daten von
Schiiler*innen, Eltern und Lehrkriften sind anonymisiert. Jedes Schulamt und jede
Einzelschule erhilt eine tabellarische Ubersicht iiber alle Bereiche, in denen Daten
erhoben wurden. Zusitzlich zu bestimmten soziodemographischen Daten wird das
aktuelle schulische Entwicklungsstadium in sechs Oberkategorien (Schulkultur,
Schiilerleistung, Lerngelegenheiten, Elternarbeit, Vorbereitung auf die Lebens- und
Arbeitswelt, kontinuierliche Schulentwicklung) dargestellt. Jede Schule erhélt Infor-
mationen zu ihrem aktuellen Stand, den Vergleich zum Vorjahr und den Vergleich
zum Durchschnitt der letzten drei Jahre. Als besonders zielgruppenorientiert gilt
die Aufbereitung der Daten nach einem Ampelsystem. Die Riickmeldung ist farblich
unterlegt, so dass auf einen Blick Stirken (griin und blau) und Schwichen (rot und
orange) der Schulen erkennbar sind. Auf diese Weise konnen die Gespriche iiber die
Daten gleich an sensiblen Bereichen der Schule oder des Schulbezirks ansetzen.

Fir jede einzelne Oberkategorie konnen die Verantwortlichen durch Klicken zur
nichsten Ebene zusitzliche Informationen aufrufen. Im Bereich der Leistungs-
messung bezieht sich die dort zur Verfigung gestellte Information beispielswei-
se auf die Jahrgangsstufen und deren Erreichung der Regel- und Optimalstandards.
Daneben werden die einzelnen gepriiften Leistungsbereiche detailliert dargestellt,
beispielsweise in Mathematik der Teilbereich der Geometrie. Zu sehen ist, wel-
cher Anteil der Schiiler*innen einer Klasse beziehungsweise einer Schule bestimm-
te Aufgaben korrekt bearbeitet hat. Auf diese Weise erhalten die Lehrkrifte detail-
lierte Informationen iiber den Stand ihrer Klasse und einzelner Lernender auf Basis
konkreter Kompetenzbeschreibungen (vgl. Yee, 2016). Diese Informationen kon-
nen dann zur Unterrichtsentwicklung und zur Planung von Férder- und Differen-
zierungsmafSnahmen genutzt werden (vgl. Schifter et al., 2014, S. 426). Da die je-
weils verantwortlichen Lehrkrifte die codierten (und immer nur ohne Klarnamen der
Lernenden aufbereiteten) Daten den einzelnen Lernenden zuordnen kénnen, konnen
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sie auf der Klassenebene auch dazu dienen, mit anderen Lehrkriften, Eltern und den
Schiiler*innen selbst ins Gesprich zu kommen und Verdnderungen anzustoflen.

5.3 Die Rolle von Daten bei der horizontalen und vertikalen Verkniipfung
im Bildungssystem

Die enge horizontale und vertikale Verschrinkung der einzelnen Ebenen im Schul-
system durch Daten wurde in Alberta eingefithrt, um die Schulen und ihre Lehrkrifte
gezielt zu unterstiitzen (vgl. Yee, 2016). Die Daten und deren Interpretation blei-
ben dabei nicht alleinige Aufgabe der Schulen. Alle Ebenen des Systems fithlen sich
fiir die Erreichung der drei strategischen Ziele der Provinz - Leistung, Chancen-
gerechtigkeit und Wohlbefinden - gleichermaflen verantwortlich und arbeiten da-
fiir eng zusammen. Dabei gilt das Prinzip, dass jede Verbesserung ein Erfolg ist und
dass jede Schule erfolgreich sein kann, wenn sie auf der Grundlage nachvollziehbarer
Erkenntnisse Entscheidungen trifft.

Die jahrliche datengestiitzte Arbeit beginnt im Oktober. Die Schulen und die Schul-
amter erhalten tiber eine digitale Plattform jeweils die Daten, die ihren Arbeitsbereich
betreffen (vgl. Yee, 2016). Alle Schulamtsleitungen treffen sich nach der Bekanntgabe,
um ihre Ergebnisse miteinander zu besprechen, sich gegenseitig Hilfestellung zu ge-
ben, wie mit den Daten umzugehen ist, und sowohl Ziele als auch Handlungsschritte
festzulegen.

Die einzelnen Schulamtsleitungen legen schulamtsspezifische Ziele fest und tiberlegen,
wie im Schulamt mit den erhaltenen Informationen umgegangen werden kann. Dann
treffen sie sich mit den Schulleitungen der Schulen in ihrem Zustindigkeitsbereich,
um gemeinsam dariiber nachzudenken, wie die individuelle Schulentwicklung gelin-
gen kann.

Jede Schule muss sich dann strategische Entwicklungsziele setzen. Dies geschieht nach
einem ,Roll-out-Modell. Dies bedeutet, dass jedes Jahr im Herbst Dreijahresziele
und Ziele fiir das aktuelle Schuljahr formuliert und in Form einer Zielvereinbarung
schriftlich festgehalten werden. Der Entwicklungsplan schreibt sich somit immer wei-
ter fort und kann datenbasiert an aktuelle Situationen angepasst werden.

Um das horizontale Lernen zwischen Schulen und Schulleitungen zu ermogli-
chen, werden mehrere Schulen zu einer Schulfamilie zusammengefasst. In die-
sen professionellen Lerngemeinschaften treffen sich die Schulleitungen und die zu-
stindige Schulaufsicht in einem vierwdchigen Rhythmus, um sich wechselseitig zu
beraten und sich gemeinsam ko-konstruktiv weiterzuentwickeln. Diese regelmafi-
gen halbtdgigen Arbeitssitzungen stellen den Kern des professionellen Lernens von
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Schulleiter*innen dar. Hier interpretieren sie gemeinsam Daten, schauen sich wech-
selseitig an ihren Schulen gute Praxis an und besprechen aktuelle wissenschaftliche
Befunde zu Schule und Unterricht.

Dieser Prozess des horizontalen Voneinander- und Miteinander-Lernens spiegelt
sich dann auf der Ebene der Einzelschulen. Aus den schulbezogenen Daten leiten
Schulleitung und Lehrkrifte wiederum Zielstellungen ab, die sie in einem Jahr bezie-
hungsweise in drei Jahren durch strategisch geplante MafSnahmen erreichen méchten.
Entscheidend ist hier, dass die Daten nicht schon die Entscheidungen vorwegneh-
men: Der gemeinsame erkenntnisinteressierte und ergebnisoffene Blick auf die schul-
bezogenen Daten und zusitzliche wissenschaftliche Evidenz bilden die Grundlage fiir
einen ko-konstruktiven Dialog ,auf Augenhohe®, der von Vertrauen in die Kraft des
gemeinsamen professionellen Arbeitens getragen wird.

Alberta gelingt auf diese Weise sowohl eine horizontale Verkniipfung durch die stra-
tegische Zusammenarbeit auf der gleichen Ebene (in den Schulfamilien zwischen den
Schulen und den professionellen Lerngemeinschaften innerhalb der Schulen) als auch
eine vertikale Verkniipfung durch die Zielvereinbarungen zwischen Ministerium,
Schulaufsicht und Schulleitungen (vgl. Abb. 1). Ein fortlaufendes systemisches Lernen
des gesamten Schulsystems ist durch die klaren und fiir alle verbindlichen Prozess-
abldufe gewdhrleistet.

Abb. 1:  Horizontale und vertikale Verkniipfung des Schulsystems
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Grundlage dieses Ineinandergreifens der Teilsysteme (,,strategic alignment®) ist einer-
seits der Gedanke, dass eine signifikante Weiterentwicklung nur méglich ist, wenn
tiber alle Ebenen eines Schulsystems Klarheit herrscht, welche Ziele eigentlich er-
reicht werden sollen. Andererseits wird als ausschlaggebend fiir den Erfolg angese-
hen, dass alle Akteure die Bedeutung von empirischen Daten und wissenschaftlicher

68 | DDS, 15. Beiheft (2020)



Schulqualitdt als Resultat einer Verschrankung von Systemebenen |

Evidenz anerkennen und in professionellen Lerngemeinschaften regelmiflig eng zu-
sammenarbeiten (vgl. Sliwka, Klopsch & Yee, 2017).

6. Dateninformierte Schulentwicklung als Renaissance der
Kybernetik?

Die Kybernetik umfasst die Kontrolle von ,Large-scale systems [and] social sys-
tems“ (Ligus et al., 2011, S. 4) und kann als Wissenschaft der Kommunikation und
Information (Wiener, 1968) beschrieben werden. Auch die datengestiitzte Schul-
entwicklung dient der Information der Beteiligten auf unterschiedlichen System-
ebenen, um mit Hilfe von Daten Entwicklungsstinde des Lernens und der Schul-
entwicklung einschdtzen und besprechen zu kénnen. In der Zusammenschau
der datengestiitzten Schulentwicklung in Alberta und der Konzeption ,komple-
xer adaptiver Systeme® in der Kybernetik fillt auf: Das Schema ,Kapitin - Lotse
- Steuermann - Antrieb® ldsst sich bei einem Verstindnis von Schulsystemen als
»komplexen adaptiven Systemen® auf das Bildungssystem in Alberta tbertragen.
»Ministerium - Schulamt - Schule - Lehrkraft - Handlungsschritte fiir das Lernen
der Schiller*innen® sind vertikal (durch die deliberativen Gespriache zwischen den
Ebenen) und horizontal (durch die deliberativen Gespriche auf den Ebenen) ver-
bunden. Sie definieren die grobe Zielstellung, die direkt vom Ministerium vorge-
geben ist, in der Gesamtschau mit den Daten fiir die jeweilige Handlungsebene so,
dass datengestiitztes strategisches Handeln moglich wird. Die Riickkopplungen der
einzelnen Beteiligten auf den Ebenen (horizontale Verschrinkung) machen da-
bei einen Teil der Adaptivitit des Systems aus. So hélt Norbert Wiener (1968) fest,
dass jedes System Riickkopplungen braucht, damit Handlungsanweisungen am Ort
des Handelns nachvollzogen und so adaptiert werden, dass sie fiir die Handelnden
»Sinn machen. Anders als in rein mechanischen Systemen sei in von Menschen ge-
tragenen Systemen auch ,.ein menschliches Glied in der Kette der Ubertragung und
Riickkehr von Informationen® (Wiener, 1968, S. 126) erforderlich. In Alberta kann
die kooperative Professionalitit, die die horizontalen Ebenen wie auch die vertika-
len Kommunikationsstrange verbindet, als eine solche kybernetische Riickkopplung
verstanden werden. Die ,zum Regelzentrum zuriickgeleitete Information zielt da-
hin, der Abweichung der Regelgréfle vom Sollwert entgegenzuwirken® (ebd., S. 127).
Der Anspruch, die ,,Funktionen der Regelkreise durch iibergeordnete Regelkreise [zu]
iberwach[en]“ (Hentig, 1965, S. 12), kann durch das ,strategic alignment®, also das
strategische Ineinandergreifen der Teilsysteme, erfiillt werden.

Die Starke eines solch komplexen Systems besteht dabei in der ,relativen Autonomie
der Einzelteile“ (ebd., S. 12), die zwar durch die Nutzung einer gemeinsamen Daten-
grundlage verschriankt sind, aber zugleich innerhalb des gemeinsamen Rahmens re-
lativ flexibel bleiben und damit adaptiv auf Gegebenheiten vor Ort reagieren kon-
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nen (vgl. Ligus et al., 2011). Man konnte argumentieren, dass die Flexibilitit iiber das
streng Technokratische der traditionellen Kybernetik hinausgeht:

»Dem Kybernetiker [geht es bei der Analyse von Verhiltnissen] um die
Frage, was sich verhilt, nicht darum, warum es sich verhalt; es geht um
das Aufdecken des Prozesscharakters von Verhaltensweisen im Sinne der
Unterscheidung unterschiedlicher Einzelzustdnde [...] nicht aber um die
Frage des inhaltlich durchgesetzten Prozesses® (ebd., S. 196).

Dies kann auch daran liegen, dass ,if the system is sufficiently complex, it might
not be practical or perhaps even possible to know the details of each local interac-
tion“ (Lansing, 2003, S. 185). Die ,,Kybernetik zielt [somit] nicht auf vertiefende ver-
stehende inhaltliche Durchdringung eines Gegenstandes, sondern auf pragmati-
sche Operationen, auf Handlungen bzw. Management® (Reich, 1977, S. 197). Dabei
bedient sich die Kybernetik der Daten als Fakten oder belastbare Zahlen. Daten als
Beobachtungen und Wahrnehmungen kommen in der traditionellen Kybernetik
kaum vor. Im Kontext von Schulsystemen scheint es kaum mdoglich, auf sie zu ver-
zichten. Es ist allerdings genau diese inhaltliche Verschrinkung zwischen der
Nutzung von Daten als Fakten und Daten als Beobachtungen/Wahrnehmungen, die
die Qualitit des Schulsystems von Alberta als einem ,.komplexen adaptiven System®
ausmacht. Um gemeinsam herauszufinden, wie die Lernprozesse von Schiiler*innen
verbessert werden konnen, reicht die Nutzung von Daten als Fakten nicht aus. Dazu
miissen die Daten immer auch gemeinsam interpretiert und unter Hinzuziehung von
Beobachtungen und Wahrnehmungen validiert werden.

Die oberflichliche Ubereinstimmung zwischen traditioneller kybernetischer Vor-
gehensweise und datengestiitzter Schulentwicklung nach dem Modell von Alberta
muss bei ndherer Betrachtung folglich mit deutlichen Einschrdnkungen versehen wer-
den.

Eine entsprechende Kritik an der pragmatischen Weitergabe von Informationen
zur Verbesserung von Lernprozessen ist nicht neu. Werner S. Nicklis formuliert
bereits 1967, dass das ,,so gewonnene Weltbild ein Schattenspiel von bestechen-
der Einfachheit und Ubersichtlichkeit [ist], das, wie alle Silhouettenrisse, iiber die
Tiefendimensionen der projizierten Gegenstinde nichts aussagt® (ebd., S. 130). Uber-
raschend aktuell bleibt daher die Warnung von Ernst Konig und Harald Riedel
(1973):

»Es lohnt nicht, aufwendige Instrumente im wissenschaftlich- und
technisch-didaktischen Bereich zu entwickeln, wenn nicht klar ist, auf
welche Ziele hin sie im Einzelnen angewendet werden sollen. Nur wenn
sichergestellt ist, dass sich die einzelnen Mikroziele nicht gegenseitig
ausschliefSen, kann der Anspruch erhoben werden, dass die Makroziele
tatsdchlich erreicht werden (ebd., S. 5).
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Die datengestiitzte Schulentwicklung der kanadischen Provinz Alberta zeigt durch die
enge vertikale und horizontale Verschrinkung von Datennutzung und deliberativer
Dateninterpretation in professionellen Lerngemeinschaften, dass es moglich ist, ge-
lingende Entwicklungen zum Wohle der Schiiler*innen anzustoflen. Fiir die im deut-
schen Bildungswesen vorliegende Datennutzung ungewohnt sind dabei die intensiven
Aushandlungsprozesse beziiglich einer bestméglichen Unterstiitzung von Lernenden,
die auf den einzelnen Ebenen durchgefiihrt werden und nicht im Gegensatz zur ho-
rizontalen Fithrung des Systems stehen, sondern als deren Bereicherung dienen.
Gelingensbedingung dabei ist — im Gegensatz zur Kybernetik -, keine spezifischen
»Verfahrensvorschriften zu erarbeiten, die quasi automatisch die gegebenen Ziele
erreichen sollen (vgl. Reich, 1977, S. 209), sondern die gewonnenen Daten mit den
Beobachtungen und Wahrnehmungen der professionellen Akteure so zusammenzu-
bringen, dass in der Gesamtschau handlungsleitende Strategien zur Verbesserung des
Schiilerlernens entstehen. Dazu bedarf es unbedingt der beteiligten Menschen, ihrer
Erfahrungen und Wahrnehmungen, auf deren Grundlage die Daten interpretiert wer-
den konnen und durch deren ko-konstruktive Auseinandersetzung auch unter den
Bedingungen von Komplexitit bestmdgliche Lernbedingungen adaptiv geschaffen
werden.
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Schulentwicklung durch (Daten-)Einsicht?

Kybernetische und piadagogische Verbindungslinien zu
Schulinspektionen

Zusammenfassung

In Rekurs auf die kybernetische Vorstellung autonomer Selbststeuerung von Systemen so-
wie auf die Idee indirekter Beeinflussung in Rousseaus ,negativer Erziehung werden im
Beitrag zwei Diskursstringe diskutiert, an die die Steuerungslogik von Schulinspektionen
ankniipft. Der Text ermdoglicht so eine reflexive Befragung des Modells ,Neue Steuerung
im Schulsystem, insbesondere des Aspekts des ,Neuen".

Schliisselworter: Neue Steuerung, Schulinspektion, Schulentwicklung, Einsicht, Kyber-
netik, Negative Erziehung

School Improvement via (Databased) Insight?
Cybernetic and Pedagogical Relations to School Inspections

Abstract

This article argues that school inspections, which are understood as instruments with-
in a new model of governing schools, can be related to cybernetic and pedagogical no-
tions of autonomy through self-monitoring. These notions refer to processes of datafica-
tion and insight. By exploring both the cybernetic program and the concept of “negative
education” by Rousseau, a reflexive inquiry of the new model of School Governance is
provided. The article reflects on aspects of the “new” governing model, which are little-
noticed in recent discussions.

Keywords: new model of school governance, school inspection, cybernetics, negative edu-
cation, improvement, data use

Im Fokus des folgenden Beitrags stehen Schulinspektionen als Instrumente einer
neuen Steuerung im Schulsystem. An der Vorstellung von Schulentwicklung durch
Einsicht als zentralem Wirkmechanismus von Schulinspektionen lassen sich die
Vollzugslogiken der ,Neuen Steuerung® exemplarisch verdeutlichen. Verbunden mit
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der Absicht einer Reflexion des Konzepts der ,Einsicht® soll aufgezeigt werden, dass
Schulinspektionen die Forderung schulischer Autonomie - als eigenverantwortlich
vorzunehmender einzelschulischer Selbststeuerung — proliferieren, indem sie (insbe-
sondere) Daten iiber Schulen sammeln und diese anschlieflend riickmelden. Zugleich
ist mit Schulinspektionen eine Tendenz zur Homogenisierung und Nivellierung von
Differenzen und damit zur individualisierten Anpassung an heteronom gesetzte
Vorgaben verbunden.!

In dieser Hinsicht zeigen sich Nihen zur Kybernetik, einem szientifischen Programm
rationaler Planung, das auf sozialtechnologische Optimierung zielte und in den
1960er-Jahren Konjunktur hatte. Die Kybernetik ging von den auf Datenriickmeldung
bezogenen Selbstregulationsmoglichkeiten eines autonomen Systems aus. In Bezug auf
das Konzept der ,Einsicht®, dem fiir das Schulinspektionsprozedere eine Relevanz als
Wirkfaktor zugeschrieben wird, finden sich zudem auch in piddagogischen Kontexten
Uberlegungen zur Verbindung von Wissen und Regulierungshandeln mit einer gewis-
sen Tradition — etwa in der ,negativen Erziehung“ sensu Rousseau (vgl. 1963/1762).
Entlang der genannten Programme bzw. Theorielinien (Kybernetik und ,negative Er-
ziehung®) soll nachfolgend exploriert werden, inwiefern Schulinspektionen als Steue-
rungsinstrumente an diese unterschiedlichen Diskursstringe anzukniipfen vermégen
und damit auf eine Allianz planerisch-technischer und padagogischer Momente ver-
weisen (vgl. Bellmann & Waldow, 2007). Gemidfl dem Ansinnen einer reflexiven
Reformfolgenforschung (vgl. z.B. Bellmann & Weif3, 2009) kann dabei nach dem
»Neuen® in der ,Neuen Steuerung” von Schulen gefragt werden.

Im nichsten Abschnitt wird die Charakteristik ,Neuer Steuerung® zunichst knapp
dargelegt und anschlielend am Steuerungsinstrument der Schulinspektion spezi-
fiziert. An Schulinspektionen werden im zweiten Abschnitt dabei insbesondere die
multiplen Weisen der Differenznivellierung diskutiert, von denen her im dritten
Abschnitt der Ubertrag auf Kybernetik und negative Erziehung erfolgt; beide Pro-
gramme werden dort miteinander in Beziehung gesetzt. Welchen Ertrag dieses Vor-
gehen fiir eine Betrachtung von Schulinspektionen bzw. ,Neuer Steuerung® hat, wird
im vierten Abschnitt diskutiert, mit dem der Beitrag abschliefit.

1. Koordinaten der ,Neuen Steuerung“ im Bildungswesen
Die Steuerung von Schulen stellt einen innerhalb der Erziehungswissenschaft seit
lingerem etablierten Forschungs- und Problematisierungsgegenstand dar. Zum bil-

dungspolitischen Leitprogramm wurde insbesondere das Modell ,Neuer Steuerung®
im Schulsystem, das im Kern einer Idee von indirekter bzw. Kontextsteuerung folgt.

1 Vergleiche zum Zusammenhang von Individualisierung und Homogenisierung u.a. Foucault
(2005/1981).
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Dessen Durchsetzung lésst sich u.a. als eine Reaktion auf den ,,PISA-Schock® von
2001 verstehen.

Im Terminus und in den Grundannahmen ist die ,Neue Steuerung“ an das Moder-
nisierungsprojekt des New Public Management angelehnt (vgl. z. B. Reichard & Réber,
2001), das Staatsorganisation und offentliche Sektoren umfassend unter den Anspruch
der marktformigen Effizienzsteigerung stellt. Zentrale Koordinaten der ,Neuen
Steuerung® sind zum ersten die Orientierung an und die Vorgabe von ,,Output-Indi-
katoren®, d.h. von Zielgrofien, wie etwa bestimmte Schiiler*innenleistungen, die als
erstrebenswert (und grundsitzlich auch als erreichbar) definiert werden. Zum zwei-
ten stellt die Schaffung dezentraler Organisationsstrukturen einen spezifischen Aspekt
von ,Neuer Steuerung® dar, der hdufig anhand der Stichworte der Individualisierung
und Autonomie der zu steuernden Einheiten diskutiert wird, die miteinander in einen
- fiir den Steuerungserfolg als funktional verstandenen — Wettbewerb treten sollen.
Zum dritten geht es bei ,Neuer Steuerung“ um das regelmiflige und regelhafte Uber-
priifen der erreichten Ergebnisse hinsichtlich der Output-Vorgaben (vgl. Bellmann &
Weifi, 2009), was die Ein- und Durchfithrung von Verfahren der Generierung und
Bereitstellung steuerungsrelevanten Wissens bedingt.

Im Zuge der Umsetzung dieses Modells von ,Neuer Steuerung® wurden systema-
tisch Beobachtungs- und Datenmessinstrumente im Bildungsbereich verankert: Unter
Einsatz von Mitteln der quantifizierenden empirischen Sozialforschung sollen diese
Beobachtungsverfahren erfassen, was im Schulsystem und auf seinen verschiedenen
Ebenen (bis hin zur einzelnen Lehrkraft) jeweils ,der Fall ist, und dabei gleichzeitig
normalisierend bzw. standardisierend auf diese Ebenen einwirken. Es lasst sich von
einer umfassenden Verwissenschaftlichung des Schulischen sprechen, die selbst noch
die Konjunktur empirischer Bildungsforschung - als Begleitforschung der schulischen
Reformprozesse — umfasst und somit auch in die Transformationen des erziehungs-
wissenschaftlichen Feldes hineinspielt (vgl. hierzu u.a. Karcher, 2018).

Die genannten Koordinaten lassen sich hinsichtlich des konkreten Kontextes der
Steuerung von Schulen, die im Rahmen dieses Beitrag von Belang sein soll, wie folgt
ausbuchstabieren: Eine zentrale Chiffre schulischen Outputs stellt Schulqualitit bzw.
eine ,gute Schule“ dar, die als inhaltlich unterbestimmter ,pddagogischer Dauer-
stimulus® (Herrmann, 2009, S.58) den Horizont der Steuerungsdebatte umreif3t
(1). Die definitorischen Merkmale der guten Schule speisen sich groflenteils aus
Erkenntnissen der empirischen Schuleffektivititsforschung, die padagogische Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhinge eruiert (vgl. Ehren & Scheerens, 2015). Sie er-
scheinen damit als evidenzbasierte und tibersituativ giiltige Kriterien der Leistungen
einer Schule (vgl. Bellmann & Miiller, 2011). Im Kontext der Schulreformdiskussion
wird weiterhin die Einzelschule als wesentliche Steuerungseinheit aufgefasst (2). Sie
ist nicht langer allein Adressatin von Steuerungsbelangen, sondern soll sich viel-
mehr selbst als Steuerungsinstanz formieren und die Steuerungsabsichten auf sich
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richten, sich dabei Motive und Ergebnisse ihrer Arbeit zurechnen und fiir letztere
Verantwortung tibernehmen (im Sinne von ,,Accountability®; vgl. dazu etwa Biesta,
2004). Funktional hierfiir ist eine Vorstellung von schulischer Autonomie, die, im
Sinne erweiterter Handlungsspielrdaume bei gleichzeitiger gesteigerter Rechenschafts-
pflicht, als ,,zentrales Movens von Schulentwicklung® (Heinrich, 2007, S. 25) nobili-
tiert wird:

»Grundlegend fiir das neue Steuerungskonzept ist das Prinzip der
erweiterten Selbstdndigkeit und Verantwortung der ,teilautonomen® Ein-
zelschule, die zum Mittelpunkt von dezentralen Schulentwicklungspro-
zessen und Qualititssicherungsverfahren erkldrt wird“ (Herrmann, 2009,
S. 59).

Die nicht personal justierte ,Autonomie tritt im Schulentwicklungsdiskurs da-
bei einerseits als Statusmerkmal von Schulen (und Grundlage der Selbststeuerungs-
aktivitit), andererseits als noch einzulosende Forderung und Telos von Steuerungs-
bzw. Schulentwicklungsaktivititen auf. Sie ist damit doppelt relevant fiir das Modell
»Neuer Steuerung®.

Flankiert werden der Impetus der guten Schule sowie der Autonomie von Verfahren
der datenbasierten Qualititsmessung und -riickmeldung (3), die beanspruchen, sys-
tematisch generierte Informationen iiber die Leistungen und Ergebnisse schulischer
Prozesse zu ermitteln und die autonome Schule mit ,sich selbst® zu konfrontie-
ren (im Sinne von Selbsterkenntnis, aber gleichermaflen auch von Accountability).
Diese Schulinspektionen — als Verfahren der externen Evaluation von Schulen - kon-
nen dabei so aufgefasst werden, dass ihnen eine ,,Schliisselrolle fir die Verdnderung
der Steuerungskultur im Schulwesen® (Altrichter & Heinrich, 2007, zit. n. Wagner-
Herrbach, 2019, S.19) zukommt. In ihnen kommt dabei das sozialtechnologische
Amalgam aus Empirisierung und (Selbst-)Steuerung ,,in besonders verdichteter Form
zum Ausdruck® (Lambrecht, 2018, S. 16).

Nachfolgend werden das Steuerungsinstrument der Schulinspektion und der ihr zuge-
schriebene Wirkmechanismus der ,Einsicht“ detaillierter dargestellt. Damit soll u.a.
aufgezeigt werden, auf welche Weisen Schulinspektionen auf die Homogenisierung
und Nivellierung von Differentem zielen, wenngleich sie die Vorstellung von Schule
als autonomer ,Handlungseinheit (Fend, 1986) taxieren. Insbesondere die Idee schu-
lischer ,,Einsicht scheint dabei ein zentrales Relais zu sein, an dem Autonomie und
Homogenisierung aufeinandertreffen. Dieses Relais der Einsicht wird anschlieflend
auf seine kybernetischen und piddagogischen Wurzeln hin befragt.
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2. Schulinspektionen und wirksame ,,Einsichten

Mit dem Ansinnen, systematisch generierte Daten zur Auspragung schulischer
Qualitdt bereitzustellen (vgl. Rirup, 2008), wurden Schulinspektionen zu Beginn
der 2000er-Jahre flichendeckend eingefithrt. Trotz unterschiedlicher Bezeichnungen,
Konzeptionen, z.T. deutlicher Revisionen und Umsetzungen der Schulinspektionen
in den einzelnen deutschen Bundeslindern liegt den Verfahren eine vergleichbare
Grundstruktur zugrunde (vgl. Kotthoft & Béttcher, 2010). Schulinspektionen verspre-
chen einen an Wirkfaktoren orientierten ,,Blick von aufSen® auf die inspizierte Schule.

Das Fundament der Erhebungen bzw. deren Operationalisierungsgrundlage stellen so
genannte Orientierungsrahmen fiir Schulqualitit dar (vgl. ebd.), die aus den erwihn-
ten ,Evidenzen® der Schuleffektivititsstudien hervorgehen. Die Orientierungsrahmen
legen Qualititsnormen fest, entlang derer ein evaluativer Soll-Ist-Abgleich vorge-
nommen wird. Schulinspektionen generieren folglich nicht nur Daten, sondern
eine ihrer wesentlichen Aufgaben ist die Bewertung des Beobachteten hinsichtlich
Normvorgaben, die zur schulischen Orientierung an diesen Normen fithren soll.

Hierbei stehen vornehmlich schulische ,Prozessfaktoren im Fokus. Es handelt
sich bei ihnen um jene Aspekte, die die Schulen (dem Anspruch nach) direkt und
eigenverantwortlich gestaltend beeinflussen kénnen: Unterricht, Lehrer*innenpro-
fessionalitdt, Schulklima, Qualititsmanagement, Schulfithrung (vgl. fiir Sachsen:
LaSuB, 2018). Die Faktoren werden bis auf die Ebene konkret beobachtbarer
»Indikatoren differenziert. Dieses Vorgehen stellt eine umfassende datentechni-
sche Erfassung und Abbildung der Einzelschule in ihrer Komplexitdt in Aussicht -
kaum ein Bereich des Schulischen, der sich nicht auf diese Weise ,verdaten® lief3e.
Weiterhin werden die genannten Faktoren universalisiert, d.h. als fiir jede Schule -
oft, aber nicht immer (vgl. z.B. die Hamburger Schulinspektion) - unabhéngig von
deren Schulform, Lage, Zusammensetzung ihrer Schiiler*innenschaft etc. giiltig an-
genommen.

Die auf der Basis der Erhebungen erstellten Inspektionsberichte werden i.d.R.
an die inspizierten Einzelschulen und an die fiir die jeweilige Schule zustdndige
Schulaufsicht zur weiteren Verwendung ausgehindigt — was gleichsam die indivi-
dualisierte Verantwortlichkeit der Empfinger*innen fiir die Weiterarbeit mit den
Inspektionsdaten unterstreicht.> Wenngleich die Daten auf diese Weise nur einer

2 Die Uberarbeitungen der Inspektionsverfahren fithrten in vielen Bundeslindern u.a. zu
Revisionen im Riickmeldeprozedere. So sind z.B. in der niedersidchsischen Schulinspekti-
on Auswertungsdialoge vorgesehen, in denen sich die Schulinspektor*innen mit den schu-
lischen Akteuren iiber die Befunde auseinandersetzen (vgl. NLQ, 2018). Auch in die Durch-
fithrung der Schulinspektion sollen die schulischen Akteure z.T. stirker einbezogen werden
(vgl. z.B. die Diskussion fiir Baden-Wiirttemberg in Noltze, Leppert & Stricker, 2019). Am
grundlegenden Ansinnen der Schulinspektion, die inspizierten Schulen fiir die Weiterarbeit
mit den Befunden zu responsibilisieren, wird mit diesen Uberarbeitungen aber festgehalten.
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begrenzten Offentlichkeit zuginglich gemacht werden, geht mit ihnen die erhoh-
te Sichtbarkeit schulischer Prozesse einher: War zuvor das, was sich jenseits der ge-
schlossenen Klassenzimmertiir vollzieht, ein klandestines Geschehen, ist es nun - in
Daten tibersetzt und auf der Ebene der gesamten Schule aggregiert — fiir verschiedene
Akteure der inspizierten Schule gleichermaflen einsichtig. Diese Sichtbarkeit stellt den
differenten Perspektiven einen Ein-Blick gegeniiber.

Als Steuerungsinstrument verbinden Schulinspektionen die Einzelschule mit je-
ner ,ibergeordneten® Institutionenebene der Bildungsadministration, liefern gleich-
sam Daten fiir das Monitoring des landerspezifischen Bildungswesens sowie auch fiir
die einzelne Schule. Erkennbar findet sich hier eine steuerungsrelevante Annahme,
die sich darauf bezieht, dass sich nicht nur verschiedene Ebenen des Schulsystems
differenzieren, sondern dass deren Differenzen sich gleichsam tberbriicken lassen
- insofern ihnen unterstellt wird, dass sie nach derselben Logik operieren und die
Inspektionsbefunde sowie deren grundgelegte Normen als gleichermaflen relevant
fir ihr Handeln verstehen (vgl. KMK-Strategie: KMK, 2006). Die genannten Aspekte
- Qualitatsfaktoren und Vorgehensweisen sowie Vermittlungsfunktion der Schul-
inspektion — zeigen folglich, dass Schulinspektionen auf verschiedenen Wegen diffe-
renznivellierende Tendenzen befordern (vgl. auch Hohne, 2006). Dies interagiert mit
der Logik von Evaluation und Datengenerierung, die eine grundlegende Vermess-
barkeit samtlicher sozialer Bereiche suggerieren und gleichférmige Skalierungen vor-
nehmen.

Vornehmlich artikulierte Funktion von Schulinspektionen im bundesdeutschen
Kontext ist weitergehend die Anregung und Unterstiitzung schulischer Selbststeue-
rungsvollziige im Rahmen von Schulentwicklung, die der Optimierung von Schul-
qualitidt dienen (Rirup, 2008). Weiteren Funktionen, die mit Schulinspektionen
ebenfalls verbunden sind - etwa Kontrolle, Rechenschaftslegung und Normenkom-
munikation gegeniiber Schulen (vgl. Landwehr, 2011) - wird demgegeniiber eher
randstindiges Gewicht eingerdaumt. Hiervon zeugt u.a., dass fiir Schulen, die in der
Schulinspektion schlecht abschneiden, i.d.R. keine Sanktionen vorgesehen sind.
Einige Verfahren (z.B. in Niedersachsen) sehen fiir diese Fille jedoch Nachinspek-
tionen vor.

Den genannten Funktionen entsprechen Annahmen {iber die Weise, in der Schul-
inspektion als Steuerungsinstrument Wirksamkeit entfalten soll. Analog zur Entwick-
lungsfunktion von Schulinspektionen wird der Akzent im deutschen Kontext auf das
Moment der schulischen ,,Einsicht“ gelegt, die gegeniiber den Wirkmechanismen der
Schaffung von Wettbewerbsbedingungen oder von Sanktionierung auf die autonomen
Handlungsspielrdume der Schule fokussiert (vgl. Kotthoff & Béttcher, 2010).

Die schulische ,,Einsicht korrespondiert mit der Sichtbarmachung des Schulischen
durch Schulinspektionen (s.0.) und pointiert, dass diese Sichtbarmachung al-
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lein nicht hinreicht, um Wirksamkeit zu erzeugen, sondern dass sie auf das Zutun
der schulischen Akteure angewiesen bleibt: Diese miissen sich im Spiegel ,ihrer®
Inspektionsdaten (wieder-)erkennen, aus den Daten die Notwendigkeit der eigenen
Optimierbarkeit ableiten und sich dariiber hinaus als verantwortlich fiir die eigen-
standig zu leistende Verbesserung schulischer Performance verstehen — denn nur auf
diese Weise verbindet sich Einsicht mit Schulentwicklung. ,,Einsicht“ profiliert dabei
grundlegend das Bild der sich selbst reflektierenden, sich rational in den Blick neh-
menden und sich autonom gestaltenden schulischen Akteurin.

Die konkrete Formulierung dieses Wirkmechanismus geht zuriick auf eine Publi-
kation von 2008, die in einem wissenschaftlichen Sammelband zur Schulinspektion
erschien und deren Autor*innen, Béttger-Beer & Koch, hauptamtlich an der Kon-
zeption des sdchsischen Schulinspektionsverfahrens mitwirkten. Das Dokument ist
folglich das Zeugnis einer engen Verbindung aus Bildungspolitik und Bildungsfor-
schung bzw. des Versuchs, eine gemeinsame Sprache zu sprechen. ,,Einsicht“ formu-
liert dort die erwiinschte — rationale, prologisch orientierte - Weise des einzelschuli-
schen Umgangs mit den Schulinspektionsbefunden:

~Wesentlich ist, dass nach der Berichtsiibergabe die Ebene der Er-
hebung des Ist-Zustandes verlassen wird und man sich auf die Ebene
eines diskursiven Aushandlungsprozesses moglichst mit allen an der
Schule beteiligten Gruppen begibt. Der Diskurs richtet sich auf eine
zukunftsorientierte Entwicklung (Was kann verbessert werden?) und
nicht auf die Rechtfertigung des Vergangenen (Was wurde falsch gemacht
und wer ist dafiir verantwortlich?)“ (Bottger-Beer & Koch, 2008, S. 255).

Der Wirkmechanismus der Einsicht bezieht sich folglich auf ein Rationalitits-
kontinuum zwischen Schulinspektion und einzelschulischer Praxis sowie inner-
schulischen Akteursgruppen. Einsicht wird folglich zur Ein-Sicht, zur schulischen
Ubernahme des ,,anderen Blicks“ der Schulinspektion, auf dessen Grundlage ,,Aus-
handlungsprozesse“ (s.0.) sich erst vollziehen konnen. Angenommen wird, dass
Schule und Schulinspektion dhnliche Relevanzsetzungen vornehmen, ,,dass die schu-
lischen Akteure schulische Prozesse in dhnlicher Weise problematisieren wie die
Schulinspektion und die angebotenen Losungen fiir die festgestellten Defizite als ad-
dquat empfinden (Lambrecht, 2018, S. 34).> Auch in dieser Figur der Einsicht findet
sich folglich eine Nivellierung von Differenz; zugleich richtet sie die Aktivitit der schu-
lischen Akteure auf die gemeinsam vorzunehmende und datenbasierte Arbeit an einer
kiinftig besseren Schulqualitit. Demnach bedeutet Einsicht auch die Ubernahme von

3 In diesem Sinne wiren auch aus Revisionen von Schulinspektionen hervorgegangene di-
alogorientiertere Auswertungsformate der Schulinspektionsbefunde, in denen Schul-
inspektor*innen und schulische Akteure tiber die Inspektionsbefunde gemeinsam fiir die
schulischerseits vorzunehmende Einsicht Sorge tragen, innerhalb des genannten Rationali-
tatskontinuums zu verorten. Sie stellen damit m.E. keine strukturelle Weiterentwicklung in
der Konfiguration von Einsicht dar.
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Verantwortung fiir die schulische Performance und deren Ausgestaltung - ohne dass
darin bestimmt wire oder zur Verhandlung stiinde, wohin diese Verbesserung im
Konkreten fiihrt.

Diese Forderung nach Einsicht wurde, ausgehend von der 2008er-Publikation, im
Diskurs der Schulinspektionsforschung adaptiert und als ,typischer Modus der
Handlungskoordination [zwischen den Beteiligten der Schulinspektion] generali-
siert® (Lambrecht, 2018, S. 30; Hervorh. i.O.) und damit als - auch analytisch be-
deutsames — Wirkkonzept von Schulinspektionen zunehmend normalisiert (vgl. z.B.
Riirup, 2008), was dazu fiihrt, dass Einsicht bzw. die einsichtig-rationale Akteurin als
sich realiter so vollziehend vorausgesetzt wird (vgl. zu dieser Kritik u.a. Dietrich &
Lambrecht, 2012).4

Die ,rationale ,Einsichtsfihigkeit® der inspizierten Schule in die Ergebnisse der
Schule®, so schlussfolgert Lambrecht (2018, S. 31), wird damit zum Ziinglein an der
Waage hinsichtlich der Wirksamkeit von Schulinspektionen. Alle weiteren Optimie-
rungsaktivititen der Schulentwicklung scheinen nahtlos zu folgen, sobald die Hiirde
der Einsicht genommen ist. Die sich anschlieffenden Prozesse der einzelschulischen
Qualitatsentwicklung werden ebenfalls als rationale und durch die Schule eigenver-
antwortlich zu iibernehmende Vollziige konzipiert, die insgesamt einer zyklischen
Logik des innerschulischen Selbstoptimierungskreislaufs folgen - nach dem Schema
der Planung von Schulentwicklungsmafinahmen, deren anschlieffender Umsetzung
sowie Evaluation, an die sich neue Planungen anschliefen.®

3. Schulinspektionen: Neue, alte Steuerungsinstrumente?

Die dargelegten differenznivellierenden Tendenzen von Schulinspektionen und die
Konnotationen von ,Einsicht“ verweisen darauf, dass Schulinspektionen und die
Modellierung ,Neuer Steuerung“ u.a. an (historisch gesehen) ,alte®, szientifisch-tech-
nische und padagogische Konzeptionen indirekter, autonomiebasierter Steuerung an-
schlieflen bzw. diese reartikulieren und sie tradieren. Die diskursiven Anschliisse an
»alte“ Konzepte, die in der Rhetorik des Neuen abgeblendet werden, sind innerhalb
des Steuerungsdiskurses jedoch eher selten Gegenstand von Reflexion.

Dies gilt insbesondere fiir den kybernetischen Denkstil und dessen zentrale Topoi
der Rickmeldung, Verdatung und Selbststeuerung als Korrelate von Autonomie
bzw. von Einsicht. Als Bindeglied zwischen Erkenntnis und Handeln findet sich
der Gedanke der Einsicht jedoch auch im Padagogischen - beispielsweise in

4  Zugleich zeigen aber einige empirische Studien, dass die Rationalisierung qua Evidenzbasie-
rung nicht die einzige, womdoglich nicht einmal die vordergriindig wirkméachtige Form der
steuernden Einflussnahme auf die Schulen ist (vgl. z. B. Dietrich, 2014).

5 Zum ,Qualitdtskreislauf siehe u.a. die ausfithrliche Darstellung bei Lambrecht (2018).
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Rousseaus Erziehungskonzeption der ,negativen Erziehung®. Fiir beide ,,historischen®
Theorielinien, Kybernetik und negative Erziehung, ist der Begriff von Autonomie,
der auch einen Fluchtpunkt von ,Neuer Steuerung® darstellt, zentral, wird aber auf
unterschiedliche Weise problematisiert. Nachfolgend soll auf beide Linien knapp ein-
gegangen werden, um herauszuarbeiten, inwiefern Schulinspektionen deren zentra-
le Gedanken rezitieren. Beide Theorien werden ausgewihlt und exemplarisch-ver-
dichtend dargestellt, weil sich an ihnen in besonderer Weise darstellen lasst, inwiefern
»Autonomie® und ,,Einsicht® systematisch als steuerungswirksame Kernaspekte fun-
gieren und funktionalisiert werden. Autonomie erscheint damit nicht als Grenze von
Steuerungs- oder Beeinflussungsbemiihungen, sondern als ein Punkt, an dem sich
letztere zu intensivieren und zu effektivieren suchen. Insbesondere Rousseau, mit des-
sen Arbeiten die Begriindung der modernen Padagogik in Verbindung gebracht wird,
hat dabei auf die grundlegende Paradoxie einer padagogischen Hervorbringung von
Autonomie aufmerksam gemacht.

Bellmann & Waldow (2007, S. 486) haben darauf hingewiesen, dass der Bezug auf
Autonomie ein gemeinsames Motiv fiir ,,hypertechnokratische Bildungsreform und
emphatische Reformpéddagogik® sei, was deren wahrnehmbare Allianz erklarlich ma-
che. Reformpidagogische Reformvorstellungen wiederum beziehen sich u.a. hiu-
fig auf die Schriften Rousseaus.® Vor diesem Hintergrund sollen die nachfolgen-
den Darstellungen aufgefasst werden, bei denen es folglich nicht um Vollstindigkeit
oder um Reprisentativitit im Sinne einer umfinglichen Rekonstruktion méglicher
»Herkiinfte“ oder Vorlduferkonzeptionen von Schulinspektionen geht. Auch Weiter-
entwicklungen und Rezeptionen von Kybernetik und negativer Erziehung kénnen an
dieser Stelle nicht beriicksichtigt werden.

3.1 Zur Kybernetik der ,,Einsicht“

In Schulinspektionen und insbesondere im postulierten Wirkmechanismus einer
Schulentwicklung durch Einsicht reartikulieren sich Steuerungsvorstellungen einer
rationalen Planung, die auf Grundannahmen der Kybernetik zuriickgriff und in
den 1960er-Jahren Popularitit genoss, jedoch nunmehr als {berholt gilt (vgl
Hohne, 2006). Mit Kybernetik ist hier ein ,Wahrnehmungs- und Denkstil“ (Meyer-
Drawe, 2009) bezeichnet, dessen Erfolg tiber die tatsdchliche Dauer und Reichweite
des gleichnamigen wissenschaftlichen Programms hinausweist — bis in die gegen-
wirtigen Debatten hinein: ,Seine Nachbilder [des kybernetischen Denkens] pra-
gen eine gesteuerte und kontrollierte Gesellschaft, in welcher die Verweigerung von
Kommunikation und das Beharren auf Intransparenz Frevel sind“ (ebd., S. 27).

6 Zur Ubernahme des Gedankens indirekter pidagogischer Beeinflussung von Lernprozessen
in reformpédagogischen Konzeptionen siehe etwa den Beitrag Wranas zum Thema Lernum-
gebungen (Wrana, 2015).
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Wenngleich unter dem Terminus der Kybernetik verschiedene Diskurslinien und
Zielstellungen flottieren, ldsst sich eine gemeinsame Stofirichtung der kybernetischen
Ansitze ausmachen (vgl. Karcher, 2015): Es herrschte ,,Einigkeit {iber das gemeinsa-
me Anliegen, die Welt dadurch zu optimieren, dass man sie dazu brachte, sich selbst
zu steuern und zu kontrollieren® (Meyer-Drawe, 2009, S. 19; anschlieflend an Hagner,
2008). Das in der Formulierung der Selbststeuerung und -kontrolle anklingende
Verstindnis von Autonomie wird in der Kybernetik technisch-informationell fun-
diert. Als Bezugsmodell gilt die mathematische Aussagenlogik, von der her das basa-
le Funktionsprinzip der Informationsverarbeitung und -iibertragung abgeleitet wird.
Mit diesem ldsst sich eine Homogenisierung von Differentem vornehmen, die sich
dhnlich auch beziiglich Schulinspektionen findet: Alles wird - kybernetisch gesehen
- zum ,,System’, das sich in zirkuldrer Logik und mittels ,Riickkopplungsschleifen®
(d.h. permanentem Abgleich von Soll-Ist-Zustanden) steuert (vgl. Hagner, 2008). So
verhalten sich der Annahme nach Individuen hinsichtlich ihres Funktionsprinzips
analog zu Institutionen, Menschen werden Maschinen vergleichbar etc.

Der kybernetische Autonomie-Begriff spezifiziert sich vor diesem Hintergrund wie
folgt: Basierend auf der Einsicht in Daten, die regelméflig technisch den Ist-Zustand
protokollieren und diesen sichtbar machen, reguliert sich das System ,von selbst“
- ohne dufleres Zutun. Mit den ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln nimmt es
Korrekturen an sich vor und steuert so der Differenz zwischen Ist- und Sollzustand
entgegen, um einen stabilen Zustand zu erreichen. Dies setzt voraus, dass die riick-
gemeldeten Daten als ,systemrelevant® erkannt werden, d.h., dass das System die-
se als eine Information tiber sich identifiziert, qua Abgleich zu einem Soll-Wert einen
Regulierungsbedarf fiir sich registriert und entsprechend Regulierungsmafinahmen
an sich vornimmt. Einsicht findet, diesem Gedanken folgend, mittels eines Mediums
(der Daten) statt und stellt ein technisches Verhiltnis zwischen dem Erkennen, der
Zurechnung von Verantwortlichkeit fir Handeln und dem daraus resultierenden
Handeln her. Eindriicklich ist hierbei, dass der Vorgang des Regulierens gegeniiber
dessen Ergebnis im Fokus steht. Zudem sind die Soll-Werte kein Bestandteil von
Selbststeuerung: Sie markieren demnach die Grenze der maschinellen Autonomie
und konnen immer nur erreicht, aber nicht verandert werden.

Die Parallelen zu Schulinspektionen und deren genanntem Fokus auf Einsicht lie-
gen nahe. Auch beziiglich Schulinspektionen fanden sich die Unterstellung eines
Rationalitatskontinuums, d.h. die Nivellierung von Differenzen zwischen verschie-
denen ,,Systemen® (1), die Betonung der Relevanz von Daten und der damit ein-
hergehenden Vorstellung einer umfassenden Verdatbarkeit des Schulischen (2) so-
wie die von den Schulen vorzunehmende Selbstkorrektur hin zu einem Soll-Zustand
qua Dateneinsicht (3), wofiir das Erkennen der Relevanz der Daten und der reflexive
Bezug der Daten auf sich selbst nétig sind (4).
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3.2 Zur Pidagogizitit der ,,Einsicht

Im Hinblick auf das technische Autonomieverstindnis der Kybernetik lohnt ein
(moglicherweise) kontrastierender Blick auf die padagogische Diskussion um Ein-
sicht, da diese eine disziplingeschichtlich lange Tradition hat. In Rousseaus Text Emile
oder iiber die Erziehung (Rousseau, 1963/1762) wird mit dem Konzept der ,,negativen
Erziehung® eine frithe Vorstellung von indirekter bzw. Kontextsteuerung formuliert -
vorausgesetzt ist dabei, dass Steuerung und Erziehung als zwei Formen der intendier-
ten Einflussnahme auf Andere(s) zum Zwecke von dessen/deren Formung als struk-
turanalog aufzufassen sind.

Rousseaus Uberlegungen eignen sich insofern fiir eine Betrachtung von Schul-
inspektionen, als dass die ,,negative Erziehung“ mit einer grundlegenden Orientierung
an der Effektivitdt padagogischer Einflussnahme konzipiert wurde: Rousseau beschaf-
tigt sich mit dem Problem der Autonomie des padagogischen Adressaten bzw. der
padagogischen Adressatin aus diesem Blickwinkel der Wirksamkeit (und weniger
aus dem der Normativitit oder Moral). In der ,,positiven Erziehung®, d.h. der direk-
ten Einwirkung auf die padagogische Adressatin bzw. den piddagogischen Adressaten
durch die Pddagogin oder den Pidagogen, sah Rousseau die Gefahr, dass deren
Absichten gegenteilige Effekte erzeugten. Dies begriinde sich darin, dass im Akt des
Erziehens das Machtverhiltnis zwischen Pddagogin bzw. Pddagoge und Adressat*in
offenkundig werde, was die Wahrscheinlichkeit des Widerstands gegen die pddago-
gische Intervention erhéhe. Die von Rousseau entworfene ,,negative Erziehung® hin-
gegen operiere diffiziler, indem sie das — immer vorhandene - Machtverhiltnis aus
der Wahrnehmung der padagogischen Adressat*innen ausklammere (vgl. Schéfer,
2017) und die Erziehungsumgebung der Adressatin oder des Adressaten so arran-
giere, dass diese*r die Bedingungen ihres bzw. seines Handelns als ,naturgegebe-
ne“ einsieht und infolge jener Einsicht selbsttitig die von der Pdadagogin bzw. dem
Pidagogen gewiinschten Reaktionen zeigt.

Der Aspekt der (durch die Erziehenden in totalitirer Weise als Erziehungsumgebung
gestalteten) ,,Natiirlichkeit® ist fiir diese Konzeption wesentlich (vgl. ebd.) - er steht
fiir eine Eindeutigkeit und Notwendigkeit des einzusehenden Gegenstandes, der als
unabhingig von menschlicher Einflussnahme gegeben erscheint und unvermittelt zu
bestimmten Reaktionen nétigt, die das Kind infolge seiner Einsicht gleichsam frei-
heitlich vollzieht. Dies weist Nahen zum Begriff der Evidenz - als objektivem, unab-
héngigem Fakt (vgl. Bellmann & Miiller, 2011) - auf. Auch die Chiffren von Qualitit,
Verdatung, Leistung erscheinen in diesem Sinne als ,,natiirlich“ und fiir die Beteiligten
des Inspektionsprozederes nicht hinterfragbar — und die Optimierungsaktivitit als die
gewiinschte, zwangsldufige Reaktion. Hier zeigen sich auch Néhen zur kybernetischen
Konstruktion von Einsicht.
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Die Rousseausche Konzeption kindlicher Freiheit ist jedoch paradoxal strukturiert,
denn sie ist vollstindig durch die Pddagog¥innen und deren Gestaltung der Erzie-
hungsumgebung arrangiert: ,,Es gibt keine vollkommenere Unterwerfung als die, der
man den Schein der Freiheit zugesteht (Rousseau, 1963/1762, S. 256). Einsicht mar-
kiert demzufolge eine eigenstindig vorgenommene Reflexion bzw. Erkenntnistatigkeit
sowie die damit verbundene Akzeptanz des Notwendigen, die regulierende Folgen fiir
das Handeln der einsichtigen Person hat. Hinsichtlich der Einsicht verkoppeln sich
zudem Eigenes und Fremdgewolltes.

4. Diskussion: ,,Neue Steuerung“?

Auch wenn sich Rousseaus Uberlegungen nicht bruchlos auf Schulinspektionen iiber-
tragen lassen — dagegen sprechen u.a. die umfassende Responsibilisierung der schuli-
schen Akteure fiir die Bedingungen ihres eigenen Handelns durch Schulinspektionen,
wie sie eher auf Kybernetik zu beziehen ist, sowie die Tatsache, dass Autonomie
hier personal gedacht ist -, so zeigen sie doch eine gewisse Tradition des techni-
schen Denkens in der Pidagogik auf, die moglicherweise einen Néhrboden fiir die
Etablierung kybernetisch-sozialtechnischer ~Steuerungsvorstellungen oder deren
Weiterentwicklungen im Bereich schulischer Steuerung bereit(et)en. Rousseaus Uber-
legungen erscheinen zudem in zweierlei Hinsichten inspirierend fiir eine Reflexion
der ,Neuen Steuerung®:

Zum einen erhoht sich die Aufmerksamkeit fir die Invisibilisierung des Machtver-
hdltnisses ,Neuer Steuerung®, die sich dariiber vollzieht, dass — kontréir zur Invisibi-
lisierung von Macht - Indikatoren, Ergebnisse, Leistungen als luzide und einsehbare
ausgestellt werden. Zum anderen lésst sich die grundlegend figurative Charakteristik
von Autonomie/Heteronomie bzw. von Differenz/Homogenisierung herausstellen.
Selbst- und Fremdsteuerung kommen demnach immer gemeinsam und als ineinan-
der verschaltet vor (vgl. auch Meyer-Drawe, 2009). Dies ldsst sich am Terminus der
Einsicht pointieren, die in gleichem Mafle gewdhrt wie angenommen werden muss
und demnach als rationaler oder reflexiver Akt nicht umfassend zu greifen ist.”

Die diskursiven Ankniipfungen von Schulinspektionen, die in diesem Beitrag ent-
lang von Kybernetik und negativer Erziehung herausgearbeitet wurden, lassen ab-
schlieflend die Frage aufkommen, was letztlich das ,Neue“ der ,Neuen Steuerung®

7 Ahnlich argumentiert auch Herrmann (2009), der in einem historischem Rekurs heraus-
arbeitet, dass die ,Neue Steuerung“ entgegen ihres Postulats der Autonomie schulische
Freirdume systematisch begrenzt und somit einer Intensivierung von Kontrollstrukturen
Vorschub leistet: ,,Es liegt in der Verfahrensrationalitit eines Systems von internen und ex-
ternen Evaluationsprozessen, ebendiese Freirdume iiber Prozeduren empirischer Wirkungs-
kontrolle verengen zu wollen® (ebd., S. 73).
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ist. Lambrecht (2018, S.81) zufolge handelt es sich bei diesem Neuen um eine
Verdoppelung des kybernetischen Planungskalkiils:

LStatt auf eine wissenschaftlich fundierte Rationalisierung des politisch-
administrativen Systems, wie in den Zeiten politischer Planung, setzt die
Neue Schulsystemsteuerung (zusdtzlich) [...] auf eine ,evidenzbasierte’
Rationalisierung von Entscheidungsprozessen auf Ebene der Einzelschule.
Dadurch wird versucht, eine Anpassung der schulischen Binnenlogik an
die Eigenlogik des politisch-administrativen Systems zu erreichen |[...]*
(Hervorh. i.O.).

Diese Angleichung von Schule an politisch-administrative Logiken erscheint jedoch
problematisch nicht allein im Hinblick auf einen zunehmenden Riickzug padago-
gisch-professioneller und -ethischer sowie demokratischer Einspruchsmdoglichkeiten
(vgl. z.B. Biesta, 2004), die es vermogen, den politisch-administrativ dominanten
Vorstellungen rationaler Planung produktive Irritationen und Modifikationen hin-
zuzufligen. Dariiber hinaus unterlduft die genannte Angleichung das grundlegen-
de Ansinnen der ,Neuen Steuerung®, das sich auf Qualitdtsentwicklung bezieht -
denn qualitative Verdnderungen (und damit: neue oder erweiterte Handlungs- bzw.
Gestaltungsspielraume in Bezug auf Schule) formieren sich im Verhiltnis einer
Differenz zum Bestehenden.
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Steuerung von evolutionirer Veranderung?

Anregungen einer Kybernetik zweiter Ordnung zur
einzelschulischen Entwicklung

Zusammenfassung

Das fortwihrende Auseinanderfallen von Reform- und Steuerungserwartungen auf der
einen und der Realitdt in der schulischen Praxis auf der anderen Seite, das sich auch in
den Studien zu den Wirkungen ,Neuer Steuerung“ zeigt, wird in diesem Beitrag nicht
der Praxis als unzureichende Reformbemiihungen zugeschrieben, sondern als Mangel an
ausreichend komplexen theoretischen Beschreibungs- und Erkldrungsmoglichkeiten ver-
standen. Als zentrales Moment hin zu einer héheren Komplexitit in der Theorie wird
der Wechsel von einer Kybernetik erster zu einer Kybernetik zweiter Ordnung gesehen.
Dieser fiihrt zu einer Relativierung von Wissen und zu einer Reflexivitit der eigenen
Perspektivierung. Die theoretischen Setzungen einer Kybernetik zweiter Ordnung und
die daraus folgende andersartige Beschreibung sozialer Praxis werden in diesem Beitrag
am Beispiel der einzelschulischen Entwicklung ausgefiihrt und auf die Folgen fiir die
Begleitung und politisch-administrative Steuerung von Schulentwicklung hin befragt.
Schliisselworter: Kybernetik zweiter Ordnung, Systemtheorie, Evolution, Steuerung,
Educational Governance, Schulentwicklung, Konflikt

Control of Evolutionary Change?

Suggestions from Second Order Cybernetics for Individual School
Development

Abstract

In this paper, the continuous disintegration of reform and governance expectations on
the one hand and reality in school practice on the other is not attributed to practice as
insufficient reform efforts, but rather to a lack of sufficiently complex theoretical possi-
bilities for description and explanation. The change from first-order cybernetics to sec-
ond-order cybernetics is seen as the central moment of such a change to a more complex
theory. This leads to a relativity of knowledge and reflexivity of ones own perspective.
The theoretical settings of a second-order cybernetics and the resulting different descrip-
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tion of social practice are explained in this article, using the example of single-school
development, and the consequences for the accompaniment and political-administrative
control of school development are questioned.

Keywords: second-order cybernetics, system theory, evolution, governance, educational
governance, school development, conflict

1. Einleitung

Das ,kontinuierliche Auseinanderklaffen von Anspruch und Wirklichkeit* (Terhart
& Klieme, 2006, S. 163f.), das der erziehungswissenschaftlichen Forschung seit lan-
gem vertraut ist,)! dokumentiert sich auch in den Studien zu den Wirkungen der
Konzepte ,Neuer Steuerung” (als Uberblick: Altrichter & Maag Merki, 2016). Zwar
sind die Reformen keineswegs folgenlos gewesen und haben durchaus auch inten-
dierte positive Wirkungen erzielt. Mehrheitlich scheinen die Effekte jedoch entweder
in der Summe eher negativ und ambivalent zu sein oder verzeichnen kaum die be-
absichtigten Folgen fiir Unterricht und Schule. So nutzen Lehrkrifte z. B. Daten aus
den Vergleichsarbeiten vornehmlich zur Bestitigung der eigenen unterrichtlichen
Praxis und ihrer Selektionsentscheidungen, aber nur selten zur Diagnostik oder kri-
tischen Selbstreflexion und noch seltener als Grundlage einer datengestiitzten Schul-
und Unterrichtsentwicklung mit dem gesamten Kollegium (Altrichter, Moosbrugger
& Zuber, 2016; Maier, 2009). Und ebenso ist zwar die Akzeptanz der Schulinspektion
in den Schulen hoch; die intendierten Impulse fiir eine Weiterentwicklung von Schule
und Unterricht oder gar die Steigerung der Leistungen von Schiiler*innen konnten
bisher nicht nachgewiesen werden (Kotthoff, Béttcher & Nikel, 2016).

Die Educational Governance ist mit dem Anspruch gestartet, traditionelle allzu simp-
le Steuerungsvorstellungen und damit auch allzu simple Reformhoffnungen hinter
sich zu lassen und dariiber das Auseinanderklaffen von Hoffnung und realer Praxis
besser verstehen zu konnen. Dafiir wurden neue Begriffe wie Handlungskoordination,
Mehrebenensystem u.a. eingefiihrt, die die Prozesse im Bildungssystem komplexer
abbilden konnen sollen. Dieser programmatisch fortwihrend wiederholte Anspruch
konnte aber bisher nicht umfassend eingeldst werden: Vielmehr werden v.a. zweck-
rationale Handlungstheorien - also Theorien, die von einer zweckrationalen bzw.
intentionalen Steuerung des Sozialen tiber Handlungsabsichten ausgehen und die
damit in Verwandtschaft mit einer Kybernetik erster Ordnung stehen? - verwen-
det, um so unmittelbar verwertbares Steuerungswissen zu generieren (vgl. Dietrich,
2019). Mit dem vorliegenden Beitrag soll mittels der Luhmannschen Systemtheorie
ein Wechsel von der Kybernetik erster zu einer Kybernetik zweiter Ordnung vollzo-

1 So fragt z.B. das Jahrbuch fiir Erziehungswissenschaft von 1976 (Haller & Lenzen, 1976), ob
die vergangene Bildungsreform Anlass zur ,Resignation oder Rekonstruktion® (ebd.) sei.

2 Der Gegenbegriff fiir das hier genutzte Verstindnis von Zweckrationalitét ist Systemrationa-
litat (vgl. Luhmann, 1999).
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gen und damit anstelle zweckrationaler Theorien eine komplexere Sozialtheorie an-
gewandt werden.® Dieser Wechsel wird sowohl in seiner theoretischen Grundlegung
als auch in der Beschreibung einzelschulischer Entwicklung vorgestellt (2). Aus dieser
Beschreibung, die schulische Veranderung zunichst v.a. iiber evolutiondre Prozesse
versteht, wird anschlieffend als zentrale Problemlage schulischer Entwicklung re-
konstruiert, dass Schulen in ihrer organisationalen Verfasstheit nur unzureichend
aufgestellt sind, interne Meinungsverschiedenheiten bzw. Entscheidungskonflikte —
der zentrale Motor fiir Verainderungen - produktiv auszutragen (3). Auf Basis em-
pirischer Ergebnisse wird daraufthin skizziert, wie Schulen, trotz dieser schwierigen
Ausgangslage, Schulentwicklung betreiben kénnen (4). Dieses Verstehen der evolu-
tiondren Anteile einzelschulischer Veranderung wird im folgenden Kapitel (5) rela-
tioniert zu einer zweckrationalen Planungs- und Entwicklungsperspektive und fasst
Planung und Steuerung darin als notwendigerweise paradox. Abschlieflend wird
diskutiert, welche Anregungen eine solche theoretische Neujustierung fiir die ein-
zelschulische Entwicklungsarbeit und die politisch-administrative Steuerung von
Schulentwicklung bereithilt (6). Darin wird zum einen eine Absage an eindeutiges
Steuerungswissen in Form von kausal-technologischen Empfehlungen erteilt und
der Anregungsgehalt einer Kybernetik zweiter Ordnung v.a. auf eine Steigerung an
Reflexionswissen begrenzt. Zum anderen wird mit dieser theoretischen Perspektive
aber auch eine Einladung an Akteure der politisch-administrativen Steuerung ausge-
sprochen, sich selbst als beobachterabhidngige Akteure in spezifischen Problemlagen
und Handlungsherausforderungen zu sehen und somit sich selbst als Akteur im
Schulsystem besser zu verstehen.

2. Schulentwicklung aus der Perspektive der Kybernetik
zweiter Ordnung

Der zentrale Wechsel von einer Kybernetik erster zu einer zweiter Ordnung besteht
in der Entdeckung und konsequenten Beriicksichtigung des Beobachters. Wahrend
die ,klassische® Kybernetik ausschlief3lich Regelsysteme und ihre Strukturen im Sinne
von (Trivial-)Maschinen untersucht, betrachtet die Kybernetik zweiter Ordnung
den Beobachter als integralen Teil des Regelsystems (vgl. Grizelj, 2012). In dieser
Perspektive steuert z. B. eine Lehrkraft nicht einfach intentional den Unterricht, son-
dern ist Teil desselben und in seine Eigendynamik involviert. Sie steuert nicht nur,
sondern wird auch selbst vom gesteuerten Unterricht gesteuert. Dies fithrt zum
einen dazu, dass Sachverhalte immer nur Sachverhalte fiir eine*n Beobachter*in, also

3 Es gibt selbstredend andere Sozial- und Organisationstheorien, die einen solchen Wechsel
ermoglichen: z. B. Giddens™ Strukturationstheorie, Oevermanns Strukturtheorie, Weicks Or-
ganisationstheorie des sensemaking oder praxeologische Ansitze. Eine Differenzierung der
Theorien und Begriindung fiir die Wahl der Systemtheorie ist aus Platzgriinden nicht leist-
bar. Die Systemtheorie kann als Beispiel gewertet werden, welche kategorialen Wechsel mit
diesen Theorien verbunden sind.
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stets relativ sind. Zum anderen und noch folgenreicher geht damit auch einher, dass
jede Beobachtung einen blinden Fleck besitzt und der bzw. die Beobachter*in die-
sen blinden Fleck im Moment der Beobachtung nicht beobachten kann, also nicht
sieht, was er oder sie nicht sieht. Die konsequente Beriicksichtigung des Beobachters
bzw. der Beobachterin fithrt also ganz grundlegend dazu, dass man umstellt von
der Beobachtung von allgemeingiiltigen Sachverhalten auf die Beobachtung von
Beobachter*innen und dabei beriicksichtigen muss, dass ,Einsicht und Blindheit
[...] die eine Seite einer Unterscheidung [sind], deren andere Seite wir nicht kennen®
(Baecker, 1993, S. 19).

Geht man von so einer theoretischen Grundlage aus, wird unmittelbar evident, dass
Beschreibungen einer solchen Perspektive in erhéhtem Mafle komplex bzw. paradox
strukturiert sind. Folgt man diesen Pramissen, kann man nicht mehr davon ausgehen,
dass Beobachter*innen zur kybernetischen Steuerung die Komplexitit ihrer Umwelt
umfassend erfassen und sich daraufhin selbst intentional ausrichten kénnen. Die
»requisite variety“ (Ashby, 1985), um sich oder andere zu beobachten oder zu steu-
ern, ist nicht tiber Kognition und Intention bereitstellbar. Kurz: Die Perspektive der
Kybernetik zweiter Ordnung distanziert sich von einer ,technokratischen Steuerungs-
und Kontrolleuphorie“ (Baecker, 1993, S. 18).

Die Ablehnung simpler Steuerungsvorstellungen hat der Diskurs um die Kybernetik
zweiter Ordnung mit dem Governance-Diskurs um die so genannte ,Neue Steue-
rung“ gemein. In Abgrenzung zu ,traditionelle[n] Steuerungsanalysen® (Altrichter,
Briisemeister & Wissinger, 2007, S.11), die v.a. auf hierarchischen Steuerungs-
konzepten aufbauen, wurde wiederholt die Notwendigkeit komplexerer Beschrei-
bungsmoglichkeiten formuliert. Die dahinterliegende schultheoretische Frage, wie
jenseits der Ablehnung von technokratischen oder technologischen Vorstellungen
der Steuerung eine komplexe Erfassung von Prozessen im Mehrebenensystem Schule
erfolgen kann, konnte jedoch bisher nur unzureichend beantwortet werden. Viel-
mehr basieren die meisten Governance-Forschungen weiterhin auf zweckrationalen
Theorien und zielen darauf ab, unmittelbar verwertbares - also beobachterunabhén-
giges — Steuerungswissen zu produzieren (vgl. Dietrich, 2019). Das ,steuerungstheo-
retische Erbe“ (Haus, 2010, S. 470) wirkt folglich fort und kann als ,unbemerkte®
Renaissance der Kybernetik erster Ordnung verstanden werden.

Ein Wechsel zu einer Kybernetik zweiter Ordnung muss dabei nicht mit der Verab-
schiedung der Frage nach Steuerung oder einem ,Steuerungspessimismus® (Lange,
2007, S.183) einhergehen. Die Systemtheorie nach Luhmann vollzieht als Kyber-
netik zweiter Ordnung einen Umbau in der Theorie, indem von Planung auf Evo-
lution und von Steuerung auf Selbststeuerung umgestellt wird (vgl. Grizelj, 2012),
ohne dabei die grundlegende Frage der Kybernetik aus dem Blick zu verlieren, wie
»Konditionierungen [...] beschrinkte Spielraume und beschriankte Kombinations-
moglichkeiten und dabei dennoch [...] Variation und Verdnderung® (ebd., S.32)
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ermoglichen. Dazu wird zwischen Entwicklung und Steuerung auf der einen und
Evolution und Selbststeuerung auf der anderen Seite unterschieden. Die erste ist die
Welt der Zwecke und des absichtsvollen Handelns, die andere die Welt des unabsicht-
lichen und unwillkiirlichen, aber dennoch sinnhaften Geschehens.

Fiir das Thema einzelschulischer Entwicklung liegt inzwischen eine darauf basieren-
de (schul-)theoretische Beschreibung in Grundziigen vor (Emmerich & Maag Merki,
2014; Goldmann, im Erscheinen a, 2017). Schulentwicklung kann danach als lernen-
de Anpassung der eigenen Strukturen iiber Entscheidungen verstanden werden, die
es Schule ermdglicht, ,kontinuierlich flexibel auf ihre gesellschaftliche Umwelt ad-
dquat reagieren zu kénnen“ (Emmerich & Maag Merki, 2014, S. 13). Die leitende ky-
bernetische Frage, wie Schule Variation und Verdnderung nicht nur beliebig passie-
ren ldsst, sondern diese ,dirigiert, kann den obigen Ausfiihrungen zur Kybernetik
zweiter Ordnung folgend nicht (ausschliefllich) tiber Kognition und intentiona-
les Handeln beantwortet werden (vgl. auch Luhmann, 1996, S. 169ft.). Vielmehr
ist die These, dass primdr Verdnderung als evolutiondre Anpassungsleistung iiber
Entscheidungskonflikte erfolgt und daher nicht Zwecke und Kognition, sondern in-
haltliche Konflikte das zentrale Rationalititsmoment des Systems darstellen (vgl.
Luhmann, 1999).

Konflikte sind in der Systemtheorie - etwas verkiirzt gesprochen - ,Nein-Doch*-
Kommunikationen. D.h., eine bestimmte Kommunikation wird abgelehnt und die-
se dann nicht einfach zuriickgenommen, sondern auf ihren Gehalt wird gepocht.
Konflikte sind also keine vermuteten oder strukturellen Konflikte. Auch hingt die
Frage, ob Konflikte existieren, nicht an der Selbstbeschreibung der Akteure iiber
ihre Praxis, sondern Konflikte sind stets akute Streitereignisse, die unmittelbar beob-
achtbar sind. Ebenso geht es nicht nur um grofie oder dramatische Konflikte, die in
einem alltagstheoretischen Verstdndnis zumeist damit assoziiert sind (wie der eskalie-
rende Ehestreit, die Schlagerei, der verhirtete Nachbarschaftskonflikt oder der Israel-
Paldstina-Konflikt), sondern auch um unscheinbare ,Kleinstereignisse® jeglicher
Meinungsverschiedenheiten oder Widerspriiche, die massenhaft auftreten, nur kurz
aufflackern und schnell wieder verschwinden. Damit sind zwar sehr unterschiedlich
dramatische Ereignisse unter diesem Begriff vereint. Ihre operative Logik der ,,Nein-
Doch“-Kommunikation ist aber in allen Formen gleich (vgl. Luhmann, 1984, Kap.9).

Zentrales Merkmal von Konflikten ist, dass im Moment des Konflikts unsicher
ist, was im Weiteren erwartet wird. Konflikte destabilisieren damit das System.
Destabilisierung ist jedoch keineswegs dysfunktional fir die Organisation, son-
dern im Gegenteil: Systeme im Allgemeinen und Organisationen im Speziellen sind
auf solche Irritationen angewiesen, um die Umwelt fortlaufend zu beobachten und
sich darauthin anzupassen. Mit Umwelt ist hier sowohl die gesellschaftliche Umwelt
als auch die organisationsinterne gemeint, in Schulen also v.a. der Unterricht. Ent-
scheidungskonflikte sind demnach nicht wahl- und strukturlos sich ereignende

96 | DDS, 15. Beiheft (2020)



Steuerung von evolutionérer Verdnderung? |

Streitformen, sondern sie dirigieren die Aufmerksamkeit fiir Probleme und ,verunsi-
chern sozusagen gezielt“ (ebd., S. 502).

Konflikte kénnen insofern als ,,Alarmsignale“ (ebd., S. 538) aufgefasst werden, die
der Organisation anzeigen, dass sie eigene Wertpriferenzen verletzt oder Ziele ge-
fahrdet sind. Dies ist keineswegs ein Automatismus zur Verdnderung, sondern nur
die Irritation, die zu einer Entscheidung tiber die Entscheidung zur Anderung von
Pramissen mahnt. Konflikte sind folglich das evolutionire Moment von Schulent-
wicklung, das die umweltsensible Anpassung der Organisation Schule markiert und
damit im Vergleich zu einer Beschreibung mittels Kybernetik erster Ordnung die
Konzepte Intention, Kognition und Zwecke an dieser zentralen Stelle ablost. Insofern
konnen Entscheidungskonflikte als Kern von Schulentwicklung verstanden werden,
iiber den gezielte Anpassungen an die gesellschaftliche und innerorganisationale
Umwelt (Unterricht) erfolgen (vgl. Goldmann, im Erscheinen a).?

3. Kritische Kritik - Konflikte in der Schulentwicklung als
(leerlaufender) Motor

Konflikte sind in dieser Perspektive zwar auf der einen Seite das zentrale Rationa-
lititsmoment in Organisationen. Sie stellen fiir die schulische Entwicklungspraxis
aber auf der anderen Seite ein Problem dar. Denn Konflikte haben einen enormen
»Integrationssog“ (Luhmann, 1984, S. 532), der ,,alle Ressourcen fiir den Konflikt be-
ansprucht® (ebd., S.533). Auch neigen Konflikte zur Ausweitung und Verfestigung
in Form von dauerhaften Gegnerschaften, darauf ausgerichteten Handlungsstrukturen
und damit zu einem ,zwangsldufig riicksichtslos gegeniiber der Umwelt® (ebd.,
S.534) agierenden System. Die Systemtheorie fasst Konflikte daher als ,parasitar®
(ebd., S. 531).

So sehr Organisationen Konflikte zur systeminternen Anpassung bendtigen, so
sehr stellen sie folglich eine Gefahr fiir die Organisation dar: Das Eigentliche der
Organisation droht in den Hintergrund zu treten, wenn Sachkonflikte zu Beziehungs-
und/oder Machtkonflikten werden (vgl. Messmer, 2003). Fiir die Eindémmung und
gleichzeitige Erméglichung von Konflikten sind aus der Perspektive einer Kybernetik
zweiter Ordnung formale und informale Strukturen notwendig, die die Konflikte
konditionieren und damit ,steuern®. Dabei geht es gerade nicht darum, diese mog-
lichst quantitativ einzuddmmen und auf ein Minimum zu reduzieren, sondern da-
rum, die Rahmenbedingungen fiir Konflikte so zu gestalten, dass die Schwelle fiir
Konflikte sinkt und eine Konfliktkommunikation damit wahrscheinlicher wird. Bei

4 Damit ist nicht formuliert, dass alles, was in Organisationen passiert, als Konflikt verstan-
den muss oder werden kann. Konflikt kann vielmehr mit Simmel als eine von mehreren
sozialen Formen wie Tausch, Konkurrenz, Kooperation, Uber- und Unterordnung oder Imi-
tation verstanden werden (vgl. Goldmann, im Erscheinen a).
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der Konditionierung von Konflikten geht es also um die Etablierung von ,,Formen der
Erzeugung und Tolerierung struktureller Unsicherheiten® (Luhmann, 1984, S. 514),
die die Wahrscheinlichkeit fiir eine produktive Nutzung von Konflikten fir die
Organisation erhohen und die Wahrscheinlichkeit von Schéden fiir die Organisation
und ihre Mitglieder reduzieren.

Untersucht man Schule auf diese Konditionierungsmoglichkeiten hin (vgl. Goldmann,
im Erscheinen a, 2017), stellt man fest, dass Schule nur iiber wenige Mittel zur
Konditionierung verfiigt. Die zentralen organisationalen Mittel der Hierarchie und
der tauschformigen Motivation stehen Schulen fast nicht zur Verfiigung. Hierarchie
ermoglicht im Allgemeinen, vor einer Verfestigung von Konflikten eine Entscheidung
ohne Konsens zu treffen und damit den Konflikt - zumindest inhaltlich - zu lésen.
Dies ist ein Konditionierungsmittel, das die Wahrscheinlichkeit fiir das Eingehen
von Konflikten steigert, weil man darauf setzen kann, dass vor einer Eskalation von
Konflikten diese hierarchisch entschieden werden. Tausch ist ebenso ein solches
Konditionierungsmittel, da auch hieriiber Konflikte gelost werden konnen, indem
Konsens ,erkauft® wird.

Tauschformige Motivation ist ein generelles Mittel von Organisationen, ihre Mit-
glieder zu einem bestimmten Handeln zu veranlassen. Sie erkaufen sich von den Mit-
gliedern i.d.R. fiir Geld eine so genannte eine ,Indifferenzzone® (Kiihl, 2011, S. 35),
also eine Bereitschaft, Dinge zu tun, zu denen sie naturwiichsig nicht bereit wéren.
Da Lehrkrifte in ihrem unterrichtlichen Handeln weitgehend autonom sind, ist die-
se Indifferenzzone im Vergleich zu anderen Berufsgruppen besonders gering. In em-
pirischen Studien zeigt sich sogar, dass in manchen Schulen ein unverdffentlichtes
Veto-Recht gegen Verinderungen etabliert ist, das es legitim macht, nur den person-
lichen Wunsch zu vertreten und damit ohne Angabe von inhaltlichen Griinden gegen
etwas zu votieren (Goldmann, 2017; Reh, 2008). In Bezug auf Konflikte bedeutet
dies, dass sich Lehrkrifte vielfach erlauben konnen, ,Doch® zu sagen und auf Nicht-
Verdnderung zu beharren. Dies macht das Eingehen von Konflikten unwahrscheinli-
cher, weil die Konfliktparteien sich vielfach folgenlos entziehen kénnen.

Schulen besitzen meiner Argumentation zufolge nur wenige interne Kritiker*innen
der eigenen Struktur. Das produktive Moment von Konflikten, sich den Umwelt-
anforderungen flexibel anpassen zu konnen, ist unter dieser Struktur nur im geringen
Mafle gegeben. Diese ,Kritikarmut® oder der vermutete ,,Opportunismus® ist keine
den Lehrkriften zuzuschreibende Eigenschaft. Vielmehr konditioniert die organisa-
tionale Verfasstheit von Schule Konflikte so geringfiigig, dass es in der Tendenz so-
wohl fiir die Lehrkraft als auch fiir die Organisation besser ist, wenn man mit sei-
ner Meinung ,hinterm Berg hilt* oder diese nur sehr vorsichtig formuliert. Dies gilt
nicht trotz, sondern wegen der geringen Indifferenzzone: Zugespitzt formuliert kann
man sagen, weil man sich von niemandem die Meinung sagen lassen muss, gilt es,
auch die eigene niemandem aufzudringen. Da man den Kolleg*innen téglich begeg-
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nen kann und dies potenziell auch ein ganzes Berufsleben, ist ansonsten der soziale
Frieden in der Schule gefahrdet. In Schulen besteht also strukturell bedingt eine hohe
Konfliktschwelle. Von dieser Theorie aus ist ein hohes Maf§ an Konfliktrepression zu
vermuten, das sich auch in empirischen Studien nachzeichnen lisst (vgl. Goldmann,
im Erscheinen a, 2017).

4. Gelingende Schulentwicklung: Zwischen Eskalation und
Ubervorsicht

Schulentwicklung unter den Bedingungen der weitgehenden Konfliktrepression ist
damit weitgehend limitiert. Die zentrale Frage von schulischer Entwicklungspraxis ist
daher, wie es Schulen unter dem Vorzeichen von hoher Konfliktrepression und da-
mit einer starken Hemmung, Alternativen vorzuschlagen und sich dafiir einzusetzen,
dennoch gelingt, sich zu verdndern.

Rekonstruktiv ausgewertete Gruppendiskussionen deuten darauf hin, dass Schulent-
wicklung z.B. {iber besonders zuriickhaltende oder gar versteckte Positionierungen
und damit sehr vorsichtige Kritik an den bestehenden Strukturen initiiert wer-
den kann. Auch die weiteren Aushandlungen sind von grofler Vorsicht vor etwaigen
Differenzen gepriagt und werden unmittelbar beendet, wenn Lehrkrifte von ihrem im-
pliziten Veto-Recht Gebrauch machen. Bemerkenswert ist an diesen Féllen auch, dass
vermieden wird, mit Professionswissen zu argumentieren. Dies ist unter der Maf3gabe
des Veto-Rechts sinnhaft, da so keiner Position ein besonderer Nachdruck verliehen
wird. Bei einem Einspruch wiirde es sonst schwieriger, wieder von der Positionierung
zurilickzutreten. Vielmehr ist dieser sehr defensive Modus der Konfliktinitiierung und
-austragung eine Suche nach konsensfihigen Alternativen. Welche Griinde die jewei-
ligen Lehrkrifte z.B. fiir eine bestimmte Form der Jahrgangsmischung haben, wird
fiir die Diskussion nicht relevant gemacht. Die Praxis in den Beispielen beschrankt
sich dann weitestgehend darauf, Vorschlidge zu modulieren, bis sie angenommen wer-
den konnen oder bis sie abgelehnt werden (Goldmann, im Erscheinen b).

Auf der anderen Seite ist das Auftreten massiver Konflikte in Schulentwicklungs-
prozessen bereits linger bekannt. Altrichter (2000) fasst diese als Anfangsphdnomen
umkédmpfter ,Konfliktzonen®, die zu massiven Konflikten (,,Sturm der Entriistung";
ebd., S. 93) inklusive Friktionen und ,personliche[n] Krinkungen® (ebd., S. 94) fiih-
ren konnen. Diese Phdnomene massiver Dissonanz konnen in dem hier genutzten
»weiten® Konfliktbegriff als Konflikteskalationen gefasst werden. Diese Eskalationen
miissen dabei nicht als Widerspruch zur oben beschriebenen grof3en Zuriickhaltung
verstanden, sondern konnen als andere Seite derselben Medaille gefasst werden.
Die Zuriickhaltung im Eingehen von Konflikten meint nicht, dass keine Konflikte
vorhanden sind, sondern nur, dass diesen sehr weitgehend aus dem Weg gegan-
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gen wird. Zugespitzt konnte man sagen, sie werden aufgrund der unzureichenden
Bearbeitungsmoglichkeit unterdriickt. Die Eskalation ist dann eine Art Uberkochen
gedeckelter Konflikte und damit die andere Seite dieser Deckelung. Die allgemeine
Situation an Schulen in Bezug auf Konflikte ist damit doppelt ungiinstig: Nicht nur
konnen Schulen das positive Potenzial von Konflikten, sich tiber dieses Moment an
ihren Umwelten auszurichten, nur begrenzt nutzen, sondern auch die Gefahr von
Schiden ist aufgrund der Neigung zur Konflikteskalation grofier.

In dieser Lesart geht es dann z.T. nur vordergriindig um die von Altrichter be-
stimmten Themen und , Konfliktzonen“ (ebd.), sondern vielmehr um den Modus
der sehr zuriickhaltenden Kritik, der in den Anfingen noch nicht gefunden zu sein
scheint. Konflikteskalationen koénnen folglich weniger als Anfangsphinomen je-
des Schulentwicklungsprozesses verstanden werden, sondern vielmehr als Anfinger-
problem allzu direkten Formulierens von Kritik am Bestehenden. Die These ist, dass
beides — sowohl die grof3e Vorsicht als auch das schnelle Umschlagen in schadliche
Eskalationen von Konflikten - typisch fiir schulische Entwicklungspraxis ist und dies
darauf zuriickzufiithren ist, dass Schulen nur in geringem Mafl als Organisationen
verstanden werden kénnen bzw. nur wenige organisationale Mittel haben, Konflikte
zu konditionieren (vgl. Goldmann, im Erscheinen a).

Metaphorisch gesprochen ist es fiir eine gelingende Schulentwicklung notwendig, in
seichten Gewdssern zu verbleiben, weil man fiir die hohe See nicht ausreichend ge-
ristet ist: Weder gibt es eine funktionierende Hierarchie noch einen anderen Modus,
der die Beteiligten verpflichten kénnte, an einem Strang zu ziehen. Schulen sind dann
weniger hochseetaugliche Schiffe, sondern vielmehr ein Verbund von Jollen, fiir die
es beim Navigieren durch seichte Gewisser der besonderen Vorsicht bedarf, um we-
der zusammenzustolen noch sich auf dem Grund festzufahren.’

5 Diese allgemeine Gelingensstrategie stellt ein Ergebnis im Rahmen einer Kybernetik zwei-
ter Ordnung dar. Die sonst vielfach formulierten Gelingensbedingungen oder -faktoren (z.B.
Holtappels, 2006) hingegen entstammen einer anderen kausaltheoretischen Grundlegung. In
der Folge stehen diese nicht einfach im Widerspruch oder in einem Ergdnzungsverhiltnis
zueinander, sondern miissen zueinander relationiert werden. So wird z.B. Schulleitungen
haufig die Rolle eines ,entscheidenden Nicht-Entscheiders“ zugewiesen, indem betont wird,
dass sie nicht ,von oben“ Entscheidungen treffen sollten, aber u.a. als Ideengeber, Motivator
und Vorbild von grofler Bedeutung fiir Schulentwicklung seien. Aus der hier entworfenen
Perspektive konnen Schulleitungen zum einen nicht entscheiden. Und zum anderen legt das
Ergebnis der allgemeinen Vorsicht nahe, dass Schulleitungen die ihnen zugedachten Rollen
nicht vorbehaltlos, sondern ebenfalls unter besonderer Riicksicht auf die Sozialvertraglich-
keit hin kommunizieren miissen. Hier deutet sich ein spezifisches Spannungsfeld fiir Fiih-
rungshandeln zwischen Konfliktsuche - als Einbringen und Insistieren auf Neuerungen -
und Konfliktvermeidung - als Wahrung des sozialen Friedens — an. Dies motiviert sowohl
theoretische als auch empirische Forschungen (vgl. ausf. Goldmann, im Erscheinen a).
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5. Steuerung von Evolution?

Solche Prozesse der konflikthaften Anpassung passieren auch, ohne dass Akteure dies
planen oder auch nur als sinnhaften Prozess verstehen. Sie sind also Teil der ein-
zelschulischen Evolution. Das Verhiltnis von planvoller Entwicklung und Evolution
und damit auch von Steuerung und Selbststeuerung wire unzureichend verstan-
den, wenn man sich damit begniigte, nur Evolution als das Eigentliche und planvol-
le Entwicklung als stets zum Scheitern verurteilte Planungs- und Steuerungsversuche
oder nachtragliches sensemaking aus Legitimationsgriinden zu fassen. Auch wenn
diese beiden Aspekte zentrale Bestandteile des Verhiltnisses sind, wiirde eine Be-
schrainkung darauf die Funktion wie auch die Méglichkeiten von Zwecken, Absichten
und planvoller Steuerung verfehlen.

Steuerungsziele und -handeln konnen als Reduktion von Komplexitit verstanden
werden. Aus der Perspektive der Kybernetik zweiter Ordnung ist diese Reduktion
von Komplexitit fiir die absichtsvoll Handelnden kein Mangel an Aufklirung, son-
dern eine prinzipielle Notwendigkeit fiir Handeln, da die Prozesse in der Praxis, wie
oben aufgefiihrt, nicht umfassend zu beobachten sind. Jeder Steuerungsversuch kann
dabei dhnlich Tenorths (2006) Beschreibung fiir Unterrichtshandeln als ,paradoxe
Technologie“ (ebd., S. 588) verstanden werden und damit als Versuch, ,das Nicht-
Planbare zu planen® (ebd.) oder das Unsteuerbare zu steuern.

Dabei geht es sowohl fiir die politisch-administrative Steuerung als auch fiir die
einzelschulische Entwicklungsarbeit, die darauf abzielt, Unterricht zu verdndern,
um Formen der reflexiven Steuerung. Dies ist eine Steuerung, die zwar mit Selbst-
steuerung und Evolution rechnet, Steuerung und geplante Entwicklung aber nicht
aufgibt. D.h., sie rechnet bei ihren Handlungen stets mit Abweichungen, die nicht als
willkiirliche, sondern eigenlogische verstanden werden. Insofern unterstellt sie der ge-
steuerten Praxis, dass die Abweichungen fiir die Gesteuerten sinnhafte und brauch-
bare sind, ohne dass diese automatisch gutgeheiffen werden miissen. Der Glaube an
Steuerbarkeit muss damit zumindest fiir diese reflexiven Momente ausgesetzt und der
gleichsam notwendige Glaube an die eigene Steuerungsmaoglichkeit relativiert werden.

In zentralen Punkten dhnelt diese Vorstellung damit Willkes Kontextsteuerung (vgl.
als Zusammenfassung Berkemeyer, 2010). Gleichwohl scheint Willkes Ansatz teilwei-
se harmonisierend, wenn dieser z.B. den Staat als Supervisor mit einer ,therapeuti-
sche[n] Funktion“ (Berkemeyer, 2010, S. 174) fasst. Dies unterlauft die Komplexitit
der unterschiedlichen Systemlogiken, die hier im Spiel sind. Vielmehr ist in
Rechnung zu stellen, dass in Politik und Verwaltung andere und mehr Probleme ge-
16st werden miissen, die eine solche Rolle nicht einfach erlauben (vgl. auch Lange,
2007). So kann der Staat spitestens in der Offentlichen Selbstdarstellung nicht nur
als Supervisor auftreten. Der Glaube an Steuerbarkeit kann und muss zwar fir die
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Reflexion ausgesetzt werden. In der Offentlichkeit ist eine solche grundsitzliche
Bezweifelung nicht denkbar, da sich der Staat damit selbst delegitimieren wiirde.
Wie im Konkreten einzelschulisches Steuerungshandeln z.B. von Schulleitungen in
Schulentwicklungsprozessen operativ wirkt, ist jedoch ein weitgehend unbehandeltes
Forschungsfeld.

6. Potenziale und Grenzen einer Kybernetik zweiter Ordnung

Der zentrale Gewinn einer theoretischen Fassung von Schulentwicklung iiber die
Systemtheorie als Variante einer Kybernetik zweiter Ordnung ist ein komplexe-
res Verstehen, indem empirische Phidnomene, die in anderen Perspektiven als unzu-
reichend bewertet werden, noch als sinnhaft verstanden werden kénnen. Dennoch
kann aus dieser verstehensorientierten Perspektive {iberlegt werden, wie Schulen
hier mehr Moglichkeiten verschaftt werden kénnen, damit sie haufiger, produktiver
und weniger schidlich inhaltliche Konflikte eingehen konnen. Simple Antworten,
wie das Beamtenrecht abzuschaffen und ,Hire-&-fire“-Moglichkeiten zu etablie-
ren, sind selbstredend keine addquate Antwort. Dennoch spielt die Frage der Form
der Mitgliedschaft von Lehrkriften eine entscheidende Rolle, da diese als Landes-
bedienstete nur {iber ,halbierte“ Mitgliedschaften verfiigen (Blutner, 2004) und in-
sofern sich leichter der jeweiligen Schule entziehen konnen. Mafinahmen, die die
»Konfliktfreudigkeit® von Schulen und damit ihre Moglichkeit, sich zu verandern,
steigern wollen, kénnen an der Stelle der Konditionierung von Mitgliedschaften an-
setzen. Dies umfasst auch, den Schulen wesentlich mehr Entscheidungsautonomie in
Grundsatzfragen wie z.B. der Etablierung formal relevanter Gremien zu geben. Auch
hier gilt, dass die Folgen sich nur sehr begrenzt antizipieren lassen und stattdessen re-
flexiv gehandhabt werden miissen.

Diese Anregungen miissen notwendigerweise unspezifisch bleiben. Die hier ausge-
fithrte Beschreibung von Schulentwicklung kann im besten Fall wissenschaftlich rich-
tig sein. Was jedoch fiir die jeweilige Einzelschule oder die politisch-administrative
Steuerung das Richtige ist, ist nicht durch die Wissenschaft entscheidbar. Auch ihre
Beschreibung von Sachverhalten ist eine beobachterabhingige Beschreibung und da-
mit eine, die Probleme der Wissenschaft 10st, nicht aber die der Lehrkrifte in Schulen
oder der Politik. Eine Perspektive der Kybernetik zweiter Ordnung versucht zwar,
»den Erlebnishorizont des Handelnden zu transzendieren und mehr Komplexitit zu
erschlielen, als er fassen kann, und ihm dann diese Komplexitit an die Hand zu ge-
ben in der Form ausgearbeiteter und spezifischer Standpunkte® (Luhmann, 1999,
S. 349). Was mit dieser Reflexionshilfe, die Entscheidungen nicht vereinfacht, sondern
verkompliziert, in der jeweiligen Praxis passiert und ob diese eine Anschlussfihigkeit
erzeugt, entscheidet sich dort. Diese Hinweise wie v.a. auch die Ausfithrungen im
vorherigen Abschnitt verweisen deutlich auf die Grenzen einer Kybernetik zwei-
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ter Ordnung. Diese eignet sich v.a. fiir wissenschaftliche Zwecke des umfassenden
Verstehens, aber nur sehr begrenzt als Entscheidungstheorie, die der Praxis Entschei-
dungshilfen gibt.

Eine weitere grundlegende Anregung der Kybernetik zweiter Ordnung neben dem
komplexeren Verstehen der zu steuernden Praxis besteht in der Entdeckung der eige-
nen Beobachterabhingigkeit. Auch Schulleitungshandeln oder politisch-administ-
rative Steuerung entstehen aus beobachterabhéngigen Positionen, die sich aus einer
Eigenlogik heraus ergeben und damit eigenen spezifischen Anforderungen ausgesetzt
sind. Die Kybernetik zweiter Ordnung kann insofern auch als Einladung verstanden
werden, die eigene Beobachtungsweise kontingent zu setzen, d.h. als nicht zufillig so,
aber stets auch als anders moglich. Sie ist dann ein ,,injunktives Paradox“ (Luhmann,
1996, S. 213), das dazu auffordert, ,die bisher gewohnten Unterscheidungen mit der
Frage nach dem Beobachter als paradox [zu identifizieren, ...] um dann die Frage zu
stellen, welche anderen Unterscheidungen das Paradox ,entfalten; also wiederauflsen
konnen® (ebd., S. 214). Eine solche Reflexion in Form von Selbstbeobachtungen zwei-
ter Ordnung ist im Besonderen fiir festgefahrene Situationen oder die Etablierung
alternativer Muster geeignet. Angesichts des oben skizzierten fortwdhrenden und
massiven Auseinanderfallens von Erwartungen und Wirklichkeit erscheint mir eine
solche Reflexion sowohl fiir die Theoriebildung in der Wissenschaft als auch fiir die
politisch-administrative Steuerung aktuell eine hilfreiche Option.
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Innovation und Transfer brauchen mehr
als Daten zum Output

Erkenntnisse aus der begleiteten internen Evaluation mit KESS

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden die Anlage und die Unterstiitzungsstrukturen der in Hamburg
angebotenen schulinternen Evaluation mit KESS vorgestellt, und es wird anhand der
Erfahrungen des Evaluationsteams exemplarisch aufgezeigt, in welcher Variationsbreite
das lingsschnittlich normierte Instrumentarium aus der Hamburger Schulleistungsstudie
Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS) von Einzel-
schulen zu Zwecken der eigenverantwortlichen Schul- und Unterrichtsentwicklung ge-
nutzt wird. Die Erhebung primdrer Daten mit dem KESS-Instrumentarium ermog-
licht es, viele schulspezifische Fragestellungen in vielfiltigen Evaluationsdesigns zu
bearbeiten. Die Schulen folgen bei der Datennutzung hdufig der kybernetischen Vor-
stellung einer funktionalen Optimierung bestehender Routinen. Den Schulen wird
aber auch eine grundlegende Verinderung der Prozessmuster durch ein spezifisches
Feedback des externen Evaluationsteams an schulische Akteure erdffnet, das die Riick-
meldung von Kompetenz- und Einstellungsdaten von Schiiler*innen mit einer gemein-
samen Interpretation dieser Ergebnisse verkniipft. Insbesondere die im Zuge dieser
Interpretation erfolgende Kontextualisierung von Daten zum Output mit qualitativen
Prozessdaten und dem Erfahrungswissen von Lehrkriften markiert den Kern einer wis-
senschaftlichen Begleitung von Prozessen des Transfers pddagogischer Prototypen im
Sinne einer designbasierten Schulentwicklung.

Schliisselworter: begleitete interne Evaluation, datengestiitzte Schulentwicklung, design-
basierte Schulentwicklung, Transfer, KESS

Innovation and Transfer Need More than Output-Data
Insights from the Guided Internal Evaluation with KESS

Abstract
This article presents the design of the internal evaluation with KESS in Hamburg. It de-
picts in an exemplary manner how particular schools use the longitudinal standardized
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assessment program from the KESS-study for the purpose of facilitating teaching and
school quality development. Results show that surveying primary assessments with the
KESS-instruments according to specific school-based research questions, and within a
variety of evaluation designs, motivates general data use and is important for initiating
school quality improvement processes. Furthermore, results show that the reported inter-
nal school evaluation does not automatically determine the mode of data use. Schools
often do not just follow a cybernetic idea of functional optimization. Rather, a specif-
ic feedback system allows the different stakeholders to even change patterns of teaching
and learning more fundamentally. Within this feedback system, the report of data re-
garding students’ cognitive aptitudes, competences and attitudes is combined with a joint
interpretation of these findings by professionals from the school and the external evalu-
ation team. The contextualization of the output-data, which is accumulated and com-
bined with qualitative process-data and background knowledge gained out of practice,
proves to be especially valuable during the interpretation by the stakeholders. This pro-
cess characterizes the genuine scientific support of transferring pedagogical prototypes in
the sense of a design-based school improvement.

Keywords: guided internal evaluation, data-based school improvement, design-based
school improvement, transfer, KESS

1. Einleitung

Daten aus Lernstandserhebungen sollen Schulen Informationen iber schu-
lisch erworbene Kompetenzen ihrer Schiller*innenschaft bereitstellen und bie-
ten mit Referenzwerten und/oder Kompetenzmodellen externe Mafistibe fir die
Einordnung der erzielten schulischen Leistungen an. Schulen bekommen also eine
Riickmeldung dartiber, inwiefern die von ihren Schiiler*innen erzielten Ergebnisse
einer bildungswissenschaftlich definierten Norm entsprechen, und sollen diese - so
wiinschen es sich die Auftraggeber — zum Anlass nehmen, die Lehr-Lern-Prozesse
durch gezielte schulische und unterrichtliche Mafinahmen zu verbessern. Auch
wenn die Datennutzung durch Schulen insgesamt noch als unbefriedigend angese-
hen werden muss (vgl. Altrichter, Moosbrugger & Zuber, 2016), wird aktuell dis-
kutiert (vgl. Wiesner & Schreiner, 2019), ob einer regelmifiigen Bereitstellung von
Schulleistungsdaten eher die kybernetische Vorstellung einer Funktionsoptimierung
(Kruse, 2004) innewohnt und sich Schulentwicklung weniger an Modellen des
Verdnderungslernens (Argyris & Schon, 1999) orientiert und damit grundlegen-
den Innovationen in der Organisation und Durchfithrung des Unterrichts mog-
licherweise sogar im Wege steht. Ohne entweder die Funktionsoptimierung noch
einen mit Verdnderungslernen assoziierten Prozessmusterwechsel als in irgendeiner
Weise iiberlegenen Modus der datengestiitzten Schulentwicklung darstellen zu wol-
len, wird in diesem Beitrag auf diese Idealtypen zuriickgegriffen, um die Erfahrungen
aus der intensiven Zusammenarbeit zwischen dem Institut fiir Bildungsmonitoring
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und Qualititsentwicklung (IfBQ) und jenen Hamburger Schulen zu beschreiben, die
sich bei Vorhaben der internen Evaluation iiber mehrere Jahre hinweg vom IfBQ mit
dem Instrumentarium aus der Schulleistungsstudie KESS (Kompetenzen und Ein-
stellungen von Schiilerinnen und Schiilern) begleiten lassen. Wie im Weiteren darge-
legt wird, legt die Reflexion der Kooperationserfahrungen dreierlei nahe: (1) Schulen
konnen durch die Riickmeldung von primiren Leistungs-, Einstellungs- und sozia-
len Hintergrunddaten anhand schulexterner Kriterien erkennen, inwiefern sie ihren
Bildungsauftrag erfiillen. (2) Sie kénnen Schwerpunkte fiir die weitere Entwicklung
legen, weil sie in einem kommunikativen Prozess durch eine gemeinsame
Interpretation der Daten und deren Einordnung in die praktische Handlungstheorie
der Schule unterstitzt werden. (3) In einzelnen Fillen wird deutlich, dass eine daten-
gestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung auch zu einem grundlegenden Wechsel
der Prozessmuster einer Schule fithren kann.

2. Datengestiitztes Feedback auf allen Ebenen

Neuere Ansitze zur Governance im Schulsystem (Altrichter & Maag Merki, 2016)
haben darauf aufmerksam gemacht, dass Schulen von vielen Akteuren mit multip-
len Interessen ,gesteuert® werden. Diese Akteure agieren auf unterschiedlichen, je-
weils durch spezifische Eigenlogiken und Eigendynamiken gekennzeichneten Hand-
lungsebenen des Bildungssystems (die Handlungsebenen der Bildungspolitik, der
Bildungsverwaltung, der Einzelschule, des Lehrens und Unterrichtens und der
Schiiler*innen). Diese Ebenen sind miteinander verschriankt, sodass Entscheidungen
auf hoherer Ebene den Handlungskontext auf der Ebene darunter mitbestimmen, die-
sen aber nicht vollstindig determinieren, da Vorgaben den Handlungsbedingungen
auf der unteren Ebene entsprechend immer re-kontextualisiert werden miissen. Mit
dem Konzept der Re-Kontextualisierung macht Fend (2008) darauf aufmerksam, dass
auf verschiedenen Ebenen des Bildungswesens jeweils eigene Handlungsaufgaben be-
stehen, die eigene Handlungsinstrumente, Kompetenzen und Verantwortungen erfor-
dern.

Das IfBQ bearbeitet im Hamburger Bildungswesen die Mehrebenenproblematik der
Steuerung durch datengestiitztes Feedback auf verschiedenen Handlungsebenen.
Vom Anspruch her dienen die vielfiltigen Daten aus Schulinspektion, Lernstands-
erhebungen, diversen Monitorings und Angeboten zur Unterstiitzung der internen
Evaluation unterschiedlichen Zwecken, z.B. der Bildungspolitik als Grundlage der
Entscheidungsfindung und verschiedenen Akteuren an Einzelschulen zur Qualitats-
sicherung und -entwicklung in ihrem jeweiligen Handlungskontext. Ob und inwiefern
die unterschiedlichen Adressaten von Ergebnisriickmeldungen tatsachlich Impulse fiir
eine Verinderung ihres (ebenenspezifischen) Handelns erhalten, hingt von zahlrei-
chen Faktoren ab - von Eigenschaften der Daten bzw. des Evaluationsdesigns, von
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der Datennutzung, von organisationalen Merkmalen des Handlungsfeldes und von
Eigenschaften der Datennutzer (vgl. Visscher & Coe, 2003).

Je nachdem, mit welchem priméren Untersuchungsziel — neben Wissensgewinnung
nennt Landwehr (2011) Rechenschaftslegung, Normendurchsetzung und Schulent-
wicklung — und fiir welche Grundgesamtheit Daten generiert werden, ob es sich
um Daten zu Inputs, Prozessen, Outputs schulischer Lernprozesse und/oder um
Daten zu Handlungskontexten verschiedener Akteure handelt, variiert der poten-
zielle Informationswert fiir unterschiedliche Adressaten deutlich. Uber den poten-
ziellen Informationswert eines Datums hinaus entscheiden iiber den Nutzen fiir die
Schule auch Formate der kommunikativen Vermittlung von Ergebnissen sowie die
Fahigkeiten und Bereitschaften der Adressaten, die evidenzgestiitzten Deutungs-
angebote der Datengeber in die je eigene Handlungslogik zu iibersetzen und prakti-
sche Schlussfolgerungen daraus zu ziehen.

Um die Komplexitit des Themenfeldes der ,evidenzbasierten Steuerung® fiir die-
sen Beitrag handhabbar zu machen, nehmen wir nur die einzelschulischen Akteure
als Adressaten von Datenriickmeldungen in den Blick und zeigen anhand des ver-
gleichsweise offenen Angebots der begleiteten internen Evaluation mit KESS beispiel-
haft, welchen idealtypischen Modi der datengestiitzten Schulentwicklung Schulen in-
nerhalb ihrer Kooperation mit dem externen Evaluationsteam folgen. Nachdem im
folgenden Abschnitt die beiden idealtypischen Modelle der Funktionsoptimierung
und des Prozessmusterwechsels skizziert werden, stellen wir im vierten Abschnitt den
Ansatz des Unterstiitzungsangebots der begleiteten Einzelschulevaluation mit KESS
vor. Anhand von exemplarischen Fillen der schulseitigen Nutzung des Angebots wird
anschlieffend kritisch diskutiert, inwiefern eine Offnung von Lernstandserhebungen
in Richtung einer designbasierten Evaluation von Schulen die Ausrichtung der daten-
gestiitzten Schulentwicklung einer Schule verdndern kann.

3. Idealtypische Modi der datengestiitzten Schulentwicklung

In der Literatur zur Schul- und Unterrichtsentwicklung wird zwischen dem Modus
der Funktionsoptimierung und einem grundlegenden Prozessmusterwechsel unter-
schieden (Kruse, 2004; Schratz, 2009; Wiesner & Schreiner, 2019). Die Funktions-
optimierung zielt laut Bartz (2013) auf eine Verbesserung bestehender Hand-
lungsroutinen hinsichtlich ihrer Effektivitat und Effizienz durch einen Abgleich von
Ergebnissen und Zielen. Die Organisation oder in ihr handelnde Personen reagieren
auf Datenrtickmeldungen mit retrospektiven Analysen und dem Versuch, die eige-
ne Performanz ,,im Rahmen bestehender Funktionalitdt zu verbessern (Kruse, 2004,
S.19). Dabei orientiert sich die Funktionsoptimierung an Ideen von Best bzw. Good
Practice, d.h., die Akteure richten ihr Handeln an einem bestimmbaren und kom-
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munizierbaren Ziel aus und betreiben bei der Verbesserung bzw. der Optimierung
eine Arbeit an Details im Sinne eines ,Detailmanagements® (Schley, 2017, S.2).
Obwohl kleinschrittige Optimierungen bestehender Praxen haufig zundchst erkenn-
bare Verbesserungseffekte hervorrufen, stellen sich Wiesner und Schreiner (2019,
S. 82) zufolge ab einem gewissen Punkt Deckeneffekte ein. Damit Organisationen
und Personen sich dennoch weiterentwickeln, miisse die Entwicklungsarbeit nicht
mehr nur ,,im System*, sondern ,,am System“ erfolgen (ebd.).

Derartige Prozesse der grundlegenden Prozessmusterwechsel bzw. des Verdnderungs-
lernens (Argyris & Schon, 1999) orientieren sich an einer Next Practice und brau-
chen daher auch eine Vision einer wiinschenswerten und anzustrebenden Zukunft,
starke Anderungsimpulse und eine erhéhte Unsicherheitstoleranz aller Beteiligten
(Schratz, 2009). Das retrospektive Analysieren tritt in diesem Modus zuriick hinter
ein prospektives Entwerfen. Neben explizitem Wissen tiber die eigene Praxis und aus
der eigenen Praxis bekommt die Arbeit mit implizitem Wissen (Haltungen, Werten,
Uberzeugungen) eine groflere Bedeutung.

Wiesner und Schreiner (2019) weisen dem Verdnderungslernen ,,am System“ mehr
Losungsmoglichkeiten und damit Chancen auf grundlegendere Innovationen in der
Organisation und Durchfiihrung des Unterrichts zu als der Funktionsoptimierung
»im System® (ebd., S.84). Weick und Quinn (1999) heben in ihrem Review von
Analysen organisationalen Wandels jedoch deutlich hervor, dass auch ein kontinu-
ierlicher Wandel, der durch wiederholte Aktivititen, Routinen und augenscheinliche
Beharrung an Bestehendem gekennzeichnet ist, immer auch fortlaufende Adaptionen
und Anpassungen hervorbringt. Prozessmusterwechsel bzw. ein ,episodic change® er-
scheinen vor dem Hintergrund ihrer Analysen nur dann als der bessere Weg, wenn
innerhalb der Organisation die Tiefenstruktur nicht mehr zu den wahrgenommenen
Anforderungen aus der Umwelt der Organisation passt und es im Prozess gelingt,
Unsicherheiten und Sorgen der handelnden Akteure in Motivation fiir Verdnderung
zu wandeln (ebd.).

Entsprechend dieser psychologischen Randbedingungen erfordern grundlegende
Verdnderungen am System Rolff (2019) zufolge ein Zusammenhandeln der schuli-
schen Akteure in Entwicklungs- oder Lernwerkstitten. Durch eine solche Arbeit in
Werkstitten haben sich mit gewisser Autonomie ausgestattete Schulen schon héufig
in der Lage gezeigt, die vielfiltigen Ideen der in ihnen titigen Personen selbstverant-
wortet in eine neu strukturierte Praxis zu tberfithren, die Veranderungen auf den
Ebenen der Organisation, des Unterrichts und der Professionalisierung umschlief3t
und aufeinander bezieht. Akteure einer Schule arbeiten in Werkstitten im Idealfall
als Expert*innen in (multi-)professionellen Lerngemeinschaften zusammen und in-
tegrieren aus einer geteilten Vision heraus alle Dimensionen, Aspekte und Facetten
der Unterrichtsentwicklung moglichst kohdrent in ein neues ,,Design“ (Mintrop, 2019,
S. 36).
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Wie Ansitze aus der designbasierten Schulentwicklungsforschung zeigen, sind solche
Entwicklungsprozesse nicht linear:

»Diese Art von Design besteht aus einer Abfolge von Lernschritten oder
-moglichkeiten, die in einem iterativen Versuch-und-Irrtum-Verfahren
entdeckt und kreiert werden. Versuch und Irrtum ergeben sich jedoch
nicht willkiirlich, sondern erfolgen aus einer Handlungstheorie (theory
of action), die auf der Basis von Bedarfsanalysen und wissenschaftlichen
und praktischen Erkenntnissen gebildet wird“ (ebd.).

Wie das Zitat verdeutlicht, besitzen handlungspraktische Modelle, praktische
Erfahrung und Erkenntnisse aus Evaluationen in verschiedenen Phasen der Ent-
wicklung eines neuen Designs unterschiedliches Gewicht. Erkenntnisse aus dem
Prozess miissen immer wieder in eine das Design kennzeichnende praktische Hand-
lungstheorie integriert werden, bis im Idealfall ein padagogischer Prototyp im Sinne
eines gebrauchsfertigen Verfahrens entstanden ist, das aus explizitem und implizitem
Wissen der beteiligten Akteure besteht (Rolff, 2019, S. 54).

Die Gestaltung komplexer Transformationsprozesse im Feld der Praxis erfordert im
Kontext einer datengestiitzten Schulentwicklung also auch eine Re-Kontextualisierung
von Daten zu Leistungen und schulbezogenen Einstellungen von Schiiler*innen in
einem Handlungsfeld, das auch durch Vorgaben des Designs (und der tibergeord-
neten Handlungsebenen der Bildungspolitik und Bildungsverwaltung) sowie das
Erfahrungswissen und die Werte, Haltungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte mit-
bestimmt ist.

Daten missen durch geeignete Formate der Riickmeldung und dialogischen Aus-
wertung im Zuge dieser Re-Kontextualisierung ,,zum Sprechen gebracht werden® -
dies gilt bei der Innovation eines padagogischen Prototyps ebenso wie bei dessen
Transfer in eine andere Schule, weil in jedem neuen Kontext die Re-Kontextuali-
sierung anders verlaufen muss. Nach Kussau (2007, S. 302) miissen Innovationen in-
nerhalb von Transferprozessen im neuen Kontext ,nacherfunden® werden, weil ihre
Implementation nicht mit einer vollstindigen Zerschlagung alter Routinen einher-
gehen kann. Wie im Folgenden dargestellt wird, werden die Daten aus der internen
Evaluation mit KESS in einem kommunikativen Riickmeldeverfahren mit den indivi-
duellen und kollektiven Perspektiven der Lehrkrifte aus ihrer schulischen Praxis ver-
schrankt, um auch komplexere Transformationsprozesse der padagogischen Praxis zu
ermdglichen.
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4. Die interne Evaluation mit dem KESS-Instrumentarium in
Hamburg

Nachdem die Behorde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung der Freien und Hansestadt
Hamburg im Rahmen der lingsschnittlich angelegten Schulleistungsstudie Aspekte
der Lernausgangslage und der Lernentwicklung (LAU) bereits von 1996 an systema-
tisch und kontinuierlich Leistungsdaten eines kompletten Schiiler*innenjahrgangs
generiert hat (vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2011), wurde zwischen
2003 und 2012 ein weiterer Jahrgang mit der KESS-Untersuchung vom Ende der
vierten Klasse bis zum Abitur begleitet. Alle zwei Jahre wurden die Lernstinde in
den Kompetenzbereichen mathematische Grundbildung, naturwissenschaftliche
Grundbildung, Deutsch-Leseverstehen, Deutsch-Rechtschreibung und Englisch (all-
gemeines Sprachverstindnis), fachbezogene Einstellungen und Selbstkonzepte der
Schiiler*innen sowie umfangreiche Informationen zu schul- und unterrichtsrelevanten
Hintergrundmerkmalen erfasst. Die KESS-Studie wurde mit dem Anspruch durchge-
fithrt, Auskiinfte iiber die Effektivitit des Gesamtsystems und Steuerungswissen iiber
alle Schulen und Schulformen hinweg zu generieren sowie innerhalb des Hamburger
Schulsystems zur Standardsicherung im Bereich der Grundbildung beizutragen.
Neben der Rechenschaftslegung wurde der Studie von den Auftraggebern deshalb zu-
gleich die Funktion zugeschrieben, einen Qualititsrahmen fiir datengestiitzte interne
Schulevaluationen zu sichern.

Die im KESS-Jahrgang eingesetzten Kompetenztests, die an der Universitit Hamburg,
dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung an der Technischen Universitdt Dort-
mund, der Humboldt-Universitit zu Berlin und dem Max-Planck-Institut fur Bil-
dungsforschung in Berlin entwickelt und validiert wurden (Vieluf, Ivanov & Niko-
lova, 2011), orientieren sich an einer Idee von Grundbildung, die jene basalen
Kompetenzen betont, die fiir das Weiterlernen in allen Fichern und allen Doméanen
elementar sind und fiir alle Schulabschliisse vorausgesetzt werden. Die Tests lassen es
aufgrund von Ankeritemdesigns zu, Testergebnisse aus allen Messzeitpunkten jeweils
auf einer fiir alle Schiiller*innen gemeinsamen doménenspezifischen Kompetenzskala
zu verorten und somit individuelle Entwicklungsverldufe abzubilden. Die KESS-
Studie liefert daher auch einen validierten und normierten Referenzrahmen mit
Benchmarks zur Einordnung und Interpretation von Ergebnissen aus Folgeunter-
suchungen an Einzelschulen (vgl. Benzing, Nikolova, Hunger, Hiiskers & Wild, 2010).

Aufgrund des umfassenden Referenzrahmens der KESS-Studie lassen sich Lernstande
anhand verschiedener Bezugsnormen einordnen - (1) kriterial durch Kompetenz-
stufenmodelle und abschlussbezogene Benchmarks, (2) sozial durch Vergleiche mit
Schulen aus der KESS-Population mit gleicher Schulform sowie (3) ipsativ durch
Vergleiche mit fritheren Kohorten aus derselben Schule. Da die Kompetenztests
auch langsschnittlich normiert sind, lasst sich schliefSlich auch (4) die individuelle
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Bezugsnorm anlegen, sofern eine Schiiler*innenschaft zu verschiedenen Zeitpunkten
getestet wird.

Bereits ab dem Schuljahr 2004/05 wurde das KESS-Instrumentarium zu Zwecken der
internen Evaluation eingesetzt. Im Rahmen des Hamburger Schulversuchs ,d.18 -
selbstverantwortete Schule® liefen 18 Schulen auf Eigeninitiative {iber fiinf Jahre hin-
weg die Auswirkungen und die Nachhaltigkeit ihres selbstverantworteten padagogi-
schen Handelns auf den Kompetenzerwerb der Schiiler*innen empirisch priifen (fiinf
Schulen aus diesem Projekt erhielten den Deutschen Schulpreis).

Als Reaktion auf die steigende Nachfrage der Schulen beauftragte die Behdrde fiir
Schule und Berufsbildung im Schuljahr 2013/14 eine Arbeitsgruppe am IfBQ, einzel-
ne Schulen (die Oberstufen der Stadtteilschulen, vier sechsjidhrige Grundschulen, die
katholischen Schulen und Schulen mit besonderem Profil) bei ihren Vorhaben der in-
ternen Evaluation mit dem KESS-Instrumentarium zu unterstiitzen.

Besondere Charakteristika der begleiteten internen Evaluation mit KESS werden im
Folgenden herausgestellt.

Den Schulen gehioren ihre Daten. Innerhalb des neuen Projektzusammenhangs sind
die Schulen Auftraggeber der Evaluation und besitzen siamtliche Verfiigungsrechte
iiber die Daten. Dem Begriffsverstindnis von Thiel und Thillmann (2012, S. 37) fol-
gend ist das Angebot des IfBQ eines der internen Evaluation, da die Schulen ihre
Fragestellungen selbst festlegen, ein dazu passendes Design in Auftrag geben und es
dabei unerheblich ist, ,,ob die praktische Durchfithrung und Auswertung an Externe
delegiert wird“. Da die Evaluierenden hier keine Mitglieder der Schule sind und so-
mit unabhingig von kollegiumsinternen Befindlichkeiten objektiviertes Wissen iiber
die Schule bereitstellen, wird der Begriff der begleiteten internen Evaluation verwen-
det. Wiirdigend anzumerken ist an dieser Stelle, dass eine Behorde hier ein Angebot
finanziert, auf dessen Ergebnisse sie letztlich nur mit freundlicher Genehmigung der
Schulen zuriickgreifen kann. Dies zeugt von groflem Vertrauen in die Wirksamkeit
einer datengestiitzten Schulentwicklung und das selbstverantwortliche Agieren der
Schulen gleichermaflen.

Die Einzelschule ist die Grundgesamtheit. Da der Einsatz aller Kompetenztests Aus-
sagen Uber eine Einzelschule und nicht tiber ein ganzes Schulsystem zulassen soll,
wird auf Rotationen in der Administration von Aufgaben (Multi-Matrixdesigns) ver-
zichtet, d.h., verwendet wird ein fester Pool von normierten Aufgaben mit indivi-
dualdiagnostischer Validitit.

Es gibt mehr Bildungsziele als Kompetenzen in den Kernfichern. Neben psycho-
sozialen Skalen zu schul- und fachbezogenen Einstellungen und Selbstkonzepten

wird den Schulen auch ein um Instrumente aus den Bereichen Politische Bildung,
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Gesellschaftswissenschaft und Religion erweitertes Spektrum von Kompetenztests an-
geboten.

Der Fokus liegt auf den individuellen Kompetenz- und Einstellungsprofilen. Den beiden
vorstehend genannten Eigenschaften der internen Evaluation mit KESS entsprechend,
werden den Schulen klassenweise die Lernstinde und fachbezogenen Selbstkonzepte
aller Schiiler*innen in tibersichtlichen Datenblattern zur Verfiigung gestellt, aus denen
auch hervorgeht, inwiefern die einzelnen Lernenden in unterschiedlichen Doméanen
oder Fichern den Benchmarks entsprechen, auf welchem Anforderungsniveau eine
weitergehende Forderung erfolgen und inwieweit diese an der Bearbeitung negati-
ver Selbstkonzepte ansetzen sollte. In diese Form der Ergebnisriickmeldung, die den
Schulen spétestens vier Wochen nach der Datenerhebung zur Verfiigung steht, wird
explizit die individual-pddagogische Perspektive von Lehrkriften (vgl. Maier, 2009)
berticksichtigt. Mit diesem individualdiagnostischen Screening ist auch ein gerichte-
ter Impuls vom Evaluationsteam in die Schulen verbunden: hin zu einer grofieren
Sensibilisierung fiir die individuell je besonderen Bediirfnisse nach Lernunterstiitzung
und hin zu einer Differenzierung des Lernangebots seitens der Lehrkrifte.

Leistungs- und damit forderrelevante Hintergrundmerkmale werden konsequent be-
riicksichtigt. Sowohl die Datenblatter als auch die kommunikativen Riickmeldungen
tibergreifender Befunde enthalten grundsitzlich Informationen dazu, inwieweit es
an der Einzelschule Hinweise auf Lernbarrieren gibt, die systematisch in einem Zu-
sammenhang mit Merkmalen wie Geschlecht, Familiensprache oder soziokulturellem
Hintergrund stehen. Berticksichtigt wird auch die nicht sprachgebundene kognitive
Fahigkeit der Schiiler*innen, allerdings nicht im Sinne einer Intelligenzdiagnostik.
Es geht vielmehr darum, prifen zu kénnen, ob unterdurchschnittliche Testergebnisse
moglicherweise auf die Sprachgebundenheit der Tests zuriickzufiihren sind und ob
es Schiler*innen mit iiberdurchschnittlichem kognitivem Potenzial gelingt, dieses
Potenzial auch in schulische Leistung zu tibersetzen.

Individualdaten und systemisches Wissen sind die Grundlage einer umfassenden
Analyse. Auf Wunsch mancher Schulen, die z.B. jahrgangsiibergreifenden Unterricht,
facheriibergreifende Profile, Projektunterricht oder selbstreguliertes Lernen in
Lernbiiros implementiert haben, werden auch qualitative Daten erhoben, um das
Design der Schule als Evaluationsgegenstand genauer zu beschreiben. In der Regel
werden dann leitfadengestiitzt und fokussiert auf die je besonderen Merkmale der
Schule Gruppendiskussionen mit Lehrenden, Gruppendiskussionen mit Lernenden
und/oder Interviews mit Schulleitungen gefithrt und mit der Methode des themati-
schen Kodierens ausgewertet. Das so gewonnene Kontextwissen wird dazu genutzt,
konkrete Deutungsangebote zum Zusammenhang von Lernergebnissen, intendier-
tem und implementiertem Curriculum zu formulieren. Solche Deutungsangebote
werden innerhalb eines Riickmeldesystems unterbreitet, indem zunichst die Test-
ergebnisse auf Individual-, Klassen- und Schulformebene vor dem Kollegium oder
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der Steuergruppe prasentiert und kommunikativ mit den Eindriicken aus der Praxis-
perspektive der Lehrkrifte validiert werden. Erst auf der Grundlage der geteilten
Uberzeugung, dass in den zuriickgemeldeten Ergebnissen Evidenzen im Sinne legi-
timer ,,Mittel der Bestatigung und Rechtfertigung einer Annahme“ oder einer nach-
vollziehbaren ,,Grundlage einer Meinung“ (Jornitz, 2008, S. 207) enthalten sind, be-
ginnt ein gemeinsamer Interpretationsprozess, in dem prospektiv paddagogische
Entwicklungsfelder markiert werden und retrospektiv das Design der Schule mog-
lichst unter Beriicksichtigung von Input-, Prozess- und Kontextmerkmalen kritisch in
den Blick genommen wird.

5. Beispiele der schulseitigen Nutzung des Angebots zur begleiteten
internen Evaluation mit KESS

5.1 KESS in Stadtteilschulen

Mit der Schulreform von 2010 sind in Hamburg alle Schulformen der Sekundarstufe I
aufler dem Gymnasium in eine ,zweite Sdule® iiberfiihrt worden - die Stadtteil-
schulen, an denen simtliche Schulabschliisse erworben werden konnen. Obwohl auch
einige Gesamtschulen mit eigener gymnasialer Oberstufe zu Stadtteilschulen wurden,
fehlte es anderen Schulen hdufig an Erfahrung, eine eigene Oberstufe fiir ihre Klientel
aufzubauen und den Ubergang in die Sekundarstufe II angemessen zu gestalten. Das
Angebot der begleiteten internen Evaluation wurde, nachdem es sich herumgespro-
chen hatte, bereits im zweiten Jahr von der iiberwiegenden Mehrheit der Schulen ge-
nutzt (die Teilnahmequote liegt seither zwischen 76 und 87 Prozent). Das primire
Erkenntnisinteresse aller Stadtteilschulen liegt insbesondere darin, die Lernstdnde
und fachbezogenen Selbstkonzepte zu erheben und den (Fach-)Lehrkriften und
Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 11 moglichst frith zuriickzumelden. Die Funktion
eines diagnostischen Screenings dominiert somit. Etwa die Halfte der Stadtteilschulen
nutzt die Evaluation iiberdies zur Bilanzierung der Arbeit in der Sekundarstufe I,
weil sie in den Analysen explizit eine Differenzierung zwischen Schiiler*innen aus
der eigenen Mittelstufe und den Neuzugdngen wiinschen und um Riickmeldungen zu
systematischen Zusammenhingen zwischen Lernstdnden und individuellen sozialen
Hintergrundmerkmalen der Schiiler*innenschaft bitten. Ebenfalls ca. die Halfte der
Stadtteilschulen, die in Jahrgangsstufe 11 an der internen Evaluation mit KESS teil-
nehmen, mochten wissen, wie sich ihre Schiiler*innen im Laufe der Oberstufe entwi-
ckeln, und lassen diese vor dem Abitur erneut testen.

Obwohl die Daten tiberwiegend prospektiv zur Unterstiitzung der individuellen Lern-
prozesse an die Lehrkrifte in Jahrgangsstufe 11 zuriickgemeldet und demgegeniiber
seltener zur retrospektiven Analyse der Lernprozesse genutzt werden, lassen sich kei-
ne gesicherten Aussagen iiber den Modus der Datennutzung formulieren, da hier
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allein aufgrund der mit der Schule abgesprochenen Fragestellungen und der be-
stellten Ergebnisriickmeldungen auf den Modus geschlossen wird und dabei nicht
ausgeschlossen werden kann, dass die Schulen auch jenseits der begleiteten inter-
nen Evaluation mit KESS datengestiitzte Schulentwicklung betreiben und das ,,KESS-
Team® nicht tiber jede implementierte Neuerung informieren.

Die engen Vorgaben durch Bildungspline und Zentralabitur einerseits und die
Erkenntnisse aus einem ersten KESS-Netzwerktreffen im Februar 2019 mit betei-
ligten Stadtteilschulen andererseits legen nahe, dass die Schulen ganz tberwie-
gend in der Logik der Funktionsoptimierung geblieben sind. Denn im Austausch
der Vertreter*innen von 20 Stadtteilschulen auf dem Netzwerktreffen wurde sehr
deutlich, dass die Ergebnisriickmeldungen den Schulen zwar helfen, padagogische
Entwicklungsbereiche zu markieren, konzeptionell neuartige MafSnahmen aber nur
selten daraus abgeleitet werden konnten. Vom Netzwerk versprechen sich die teilneh-
menden Schulen explizit, iber gebrauchsfertige Verfahren anderer Schulen in dhn-
licher Lage informiert zu werden. Eine der dort vorgestellten Maflinahmen - die
an das Screening mit dem KESS-Test fiir mathematische Grundbildung anschlie-
Bende individuelle Férderung mit einem web-basierten Lernportal (Hahn, Ivanov,
Nikolova & Ehlers, 2019) - wird laut Angaben des Portals bereits fiinf Monate
nach dem Netzwerktreffen von ca. 100 Lehrkréften in ihren Lerngruppen genutzt.
Auch die Vorstellung eines Coachings fiir Schiiler*innen mit negativen fachbezo-
genen Selbstkonzepten stiefl auf grofles Interesse. Inwieweit derartige Impulse als
den Unterricht erginzende Zusatzangebote aufgegriffen werden oder mittelbar so-
gar grundlegende Prozessmusterwechsel initiieren, bleibt abzuwarten und miiss-
te im Rahmen einer systematischen Evaluation von Transferprozessen innerhalb des
Netzwerks untersucht werden.

Auch unabhingig vom Austausch innovativer Ideen im Netzwerk gibt es einzel-
ne Stadtteilschulen, die nach wiederholter Riickmeldung wenig zufriedenstellen-
der Lernstinde ihrer Schiiler*innenschaft z.B. mit der Einfiihrung von Zeiten und
Konzepten zur Lesefoérderung, der Einrichtung von Lernbiiros oder ficheriibergrei-
fender Profile in der Sekundarstufe I bewusst neue Prozessmuster implementiert ha-
ben.

5.2 KESS in sechsjahrigen Grundschulen

Anders als in den Stadtteilschulen stellt sich die Situation in den sechsjahri-
gen Grundschulen dar, die im Rahmen eines Schulversuchs die lingere gemein-
same Lernzeit an der Grundschule dazu nutzen wollten, grundlegende Prozess-
musterwechsel einzuleiten. Mit Blick auf die je spezifische Klientel der Schulen
wurden besondere Inklusionskonzepte, systematische Formen der Mitbestimmung
und demokratischen Teilhabe und/oder jahrgangsiibergreifende Lerngruppen ein-
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gefithrt. Diese Schulen haben erst nach ihrem Antrag auf Teilnahme am Schul-
versuch den Wunsch geduflert, sich wissenschaftlich durch das ,KESS-Team“ be-
gleiten zu lassen. Die Erhebungen von Lernstdnden, fachbezogenen Selbstkonzepten
und Hintergrundmerkmalen wurden hier ergdnzt durch Analysen frei zuging-
licher Dokumente wie den Schulprogrammen, den Schulhomepages, der Zusam-
menfassung des letzten Berichts der Schulinspektion und dem Antrag auf Teil-
nahme am Schulversuch, durch Unterrichtshospitationen sowie durch Interviews
mit Schulleitungen und Lehrendenteams, um das Design der Schulen im Sinne
des geplanten und implementierten Curriculums besser erfassen und in den Riick-
meldesituationen beriicksichtigen zu konnen. Uberdies wurden im Fragebogen fiir
Schiiler*innen zusitzliche Skalen aufgenommen, mit denen auch die Lernenden-
sicht auf die mit dem Design angestrebten tiberfachlichen Kompetenzen und Eigen-
schaften des padagogischen Arbeitsbiindnisses eingeschitzt wird. Die gemeinsame
Wahrnehmung der Leistungsdaten kann so in einem gemeinsamen Interpretations-
prozess auf die wahrgenommene Qualitit des Lernangebots bezogen werden.

Obgleich auch in den sechsjahrigen Grundschulen die Riickmeldungen aus der in-
ternen Evaluation mit KESS iiberwiegend zur Funktionsoptimierung genutzt werden,
handelt es sich hier um den speziellen Fall, dass diese Schulen mit der Evaluation
eine Funktionsoptimierung neuer Prozessmuster anstreben, da sie mit Beginn des
Schulversuchs z.B. jahrgangsgemischte Lerngruppen implementiert haben, einen
padagogischen Prototypen also, der aufgrund des zwangsweise hohen Grades an
Selbstregulation einerseits ein breites Angebot an Lernmaterialien fiir unterschiedli-
che Anforderungsniveaus und andererseits Instrumente zur Planung, Begleitung und
Reflexion der individuellen Lernprozesse umfassen muss. Ein solch radikaler Bruch
mit den Routinen aus dem Unterricht in Jahrgangsklassen erfordert im Kollegium
Mut und Zuversicht, die auch durch Riickmeldungen von Lernstinden und de-
ren Orientierung an geeigneten Benchmarks und unterschiedlichen Bezugsnormen
(s.0.) verstirkt werden konnen. Ergidnzende Riickmeldungen zur Wahrnehmung
ihrer tberfachlichen Kompetenzen und der piadagogischen Prozessqualitit seitens
der Schiiler*innen vermitteln den schulischen Akteuren potenziell Sicherheit im Um-
bruch.

Da die sechsjihrigen Grundschulen die Mitglieder des ,, KESS-Team® auch aufler-
halb der reguldren Ergebnisriickmeldungen als Beratende in Schulentwicklungsfragen
konsultieren, wird u.E. deutlich, dass beim Transfer bzw. beim Nacherfinden pad-
agogischer Prototypen einer begleiteten internen Evaluation insbesondere dann ein
hoher Stellenwert seitens der Schulen beigemessen wird, wenn das Evaluationsteam
auf Wunsch der Schule Deutungsangebote zu den Kompetenz- und Einstellungsdaten
vornehmen kann, die sich auch auf die spezifischen padagogischen Prozesse einer
Schule beziehen. Dazu muss sich das Evaluationsteam auch Expertise iiber den
Prototypen aneignen, d.h., hierzu die Theorie und méglichst viele Varianten aus der
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Praxis erarbeiten, und das prototypische padagogische Design auch angemessen in
einem Evaluationsdesign operationalisieren kénnen.

6. Fazit

Die regelmiflig erfolgende Nachfrage nach einer begleiteten internen Evaluation mit
KESS zeigt zunichst, dass ein von Externen generiertes, objektiviertes Wissen iiber
Kompetenzstinde und Einstellungen von Schiiler*innen den Schulen einen differen-
zierten Realitdtsbezug und eine zusitzliche Wahrnehmungsperspektive auf die schu-
lische Praxis eroffnet. Die kommunikative Auseinandersetzung mit den Ergebnissen
regt die individuellen und kollektiven Reflexionsprozesse sowie eine Konkretisierung
von Entwicklungsmaflahmen innerhalb der Schule an. Die Praxen unterschiedli-
cher Schulen im Umgang mit Daten aus der begleiteten internen Evaluation mit
KESS zeigen, dass die Bereitstellung evaluativer Daten grundsitzlich keine kausalen
Riickschliisse auf die Form der Nutzung durch die Schule zulésst. Viele Schulen nut-
zen die Daten im Sinne der Funktionsoptimierung. Es gibt aber durchaus auch Fille,
die ausgehend von den zuriickgemeldeten KESS-Ergebnissen die Entscheidung fiir
eine grundlegende Neuorganisation des Unterrichts (hin zu mehr Individualisierung)
getroffen haben. Daneben findet sich eine ganze Reihe von Schulen, die den Transfer
von Prototypen einer padagogischen Praxis in den eigenen Kontext - das Nach-
erfinden (Kussau, 2007) oder die Re-Kontextualisierung (Fend, 2008) einer padago-
gischen Innovation - durch die interne Evaluation mit KESS wissenschaftlich beglei-
ten lassen.

Es zeigt sich insbesondere in der Arbeit mit diesen Fillen, dass die Unterstiitzung
dieser Transferprozesse iiber das moglichst genaue Eingrenzen zu bearbeitender
Entwicklungsfelder in der Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung hinausgehen kann.
Gemeinsam mit schulischen Akteuren werden mitunter auch konkrete Verdnde-
rungsmoglichkeiten fiir die Praxis entwickelt und evaluiert. Dazu miissen jedoch die
Evidenzen aus der begleitenden Evaluation mit Erfahrungswissen aus dem Transfer-
prozess der jeweiligen Schule und aus vergleichbaren Transferprozessen an ande-
ren Schulen in Beziehung gesetzt werden. Dieses ,stellvertretende Erfahrungswissen®
aus anderen Schulen kann erstens von inhaltlich spezialisierten wissenschaftlichen
Evaluationsteams eingebracht und zweitens in Netzwerken von Schulen mit ver-
gleichbaren Problem- und Fragestellungen bzw. mit identischer Orientierung an
einer prototypischen padagogischen Praxis bereitgestellt werden. Die Kombination
aus beidem verkniipft eine hohere Akzeptanz der Evaluationsergebnisse (aufgrund
der Unabhingigkeit des Evaluationsteams) und verspricht zudem einen Austausch
tiber praktische Konzepte und Erfahrungen. Wichtig ist, dass derartige Formen der
Zusammenarbeit in einem geschiitzten, d.h. nicht 6ffentlichen Kontext erfolgen kén-
nen.
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Sowohl die begleitete interne Evaluation als auch die Unterstiitzung von Netzwerken
lassen sich kaum mit verantwortbarem Ressourceneinsatz im Rahmen einer flichen-
deckenden externen Evaluation realisieren. Regelméflige Lernstandserhebungen kén-
nen aber durchaus ihren kybernetischen Impetus {iberwinden, wenn Landesinstitute
bzw. die Qualititseinrichtungen der Linder den Schulen ergénzend zu ihnen Unter-
stiitzungsangebote fiir eine begleitete designbasierte Schulentwicklung vorhalten. Ein
solches Angebot konnte adressatengerecht fiir bestimmte Cluster von Schulen auf-
und ausgebaut werden, die ihre Schulentwicklung an bestimmten padagogischen
Prototypen ausrichten (wollen).

Literatur und Internetquellen

Altrichter, H., & Maag Merki, K. (Hrsg.). (2016). Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem
(2., iiberarb. und aktual. Aufl.). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-18942-0

Altrichter, H., Moosbrugger, R., & Zuber, J. (2016). Schul- und Unterrichtsentwicklung
durch Datenriickmeldung. In H. Altrichter & K. Maag Merki (Hrsg.), Handbuch Neue
Steuerung im Schulsystem (2., iberarb. und aktual. Aufl.) (S.235-277). Wiesbaden:
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-18942-0

Argyris, C., & Schon, D. A. (1999). Die lernende Organisation. Grundlagen, Methode, Praxis.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Bartz, A. (2013). Innovationen an Schulen gestalten. Zwischen Optimierung und Inno-
vationen unterscheiden. Schulverwaltung. Bayern, 36 (7-8), 207-210.

Behorde fiir Schule und Berufsbildung der Freien und Hansestadt Hamburg (Hrsg.). (2011).
LAU - Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung. Klassenstufen 5, 7 und 9.
Miinster: Waxmann.

Benzing, M., Nikolova, R., Hunger, S., Hiiskers, H., & Wild, H. (2010). Standardisierte
Schulleistungstests. Individuelle Diagnosemoglichkeit und Unterstiitzung zur Unter-
richtsentwicklung. Hamburg macht Schule. Zeitschrift fiir Hamburger Lehrkrifte und
Elternrite, 22 (3), 22-23.

Fend, H. (2008). Schule gestalten. Systemsteuerung, Schulentwicklung und Unterrichtsqualitit.
Wiesbaden: VS.

Hahn, S., Ivanov, S., Nikolova, R., & Ehlers, B. (2019). Von der internen Evaluation mit
KESS in die individuelle Férderung. Hamburg macht Schule. Zeitschrift fiir Hamburger
Lehrkrdifte und Elternrdte, 31 (1), 47-49.

Jornitz, S. (2008). Was bedeutet ,evidenzbasierte Bildungsforschung“? Uber den Versuch,
Wissenschaft fir Praxis verfiigbar zu machen. DDS - Die Deutsche Schule, 100 (2),
206-216.

Kruse, P. (2004). Next practice - erfolgreiches Management von Instabilitit. Verdinderung
durch Vernetzung. Offenbach: GABAL.

Kussau, J. (2007). Schulische Veranderungen als Prozess des ,,Nacherfindens® In J. Kussau &
T. Briisemeister (Hrsg.), Governance, Schule und Politik (S. 287-304). Wiesbaden: VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90497-9_8

Landwehr, N. (2011). Thesen zur Wirkung und Wirksamkeit der externen Schulevaluation.
In C. Quesel (Hrsg.), Wirkungen und Wirksamkeit der externen Schulevaluation (S. 35-
69). Bern: hep.

DDS, 15. Beiheft (2020) | 119


https://doi.org/10.1007/978-3-531-18942-0
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18942-0
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18942-0
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90497-9_8

| Stefan Hahn, Stanislav Ivanov & Roumiana Nikolova

Maier, U. (2009). Testen und dann? - Ergebnisse einer qualitativen Lehrerbefragung zur in-
dividualdiagnostischen Funktion von Vergleichsarbeiten. Empirische Pdidagogik, 21,
191-207.

Mintrop, R. (2019). Designbasierte Schulentwicklung - ein kurzer Abriss. In C. Schreiner,
C. Wiesner, S. Breit, P. Dobbelstein, M. Heinrich & U. Steffens (Hrsg.), Praxistransfer
Schul- und Unterrichtsentwicklung (S. 35-48). Miinster & New York: Waxmann.

Rolff, H.-G. (2019). Transfer von Innovationen im Schulbereich. In C. Schreiner, C.
Wiesner, S. Breit, P. Dobbelstein, M. Heinrich & U. Steffens (Hrsg.), Praxistransfer
Schul- und Unterrichtsentwicklung (S. 49-60). Miinster & New York: Waxmann.

Schley, J. (2017). Fithrung im Z: Wie meine Fithrungsqualititen den Einsatz der Z-Strategie
unterstiitzen koénnen. LEA News, 13 (1), 2—-4.

Schratz, M. (2009). ,,Lernseits von Unterricht. Alte Muster, neue Lebenswelten — was fiir
Schulen? Lernende Schule, 12 (46/47), 16-21.

Thiel, F, & Thillmann, K. (2012). Interne Evaluation als Instrument der Selbststeuerung von
Schulen. In A. Wacker, U. Maier & J. Wissinger (Hrsg.), Schul- und Unterrichtsreform
durch ergebnisorientierte Steuerung (S. 35-55). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/
978-3-531-94183-7_2

Vieluf, U, Ivanov, S., & Nikolova, R. (Hrsg.). (2011). KESS 10/11. Kompetenzen und
Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern an Hamburger Schulen am Ende der
Sekundarstufe I und zu Beginn der gymnasialen Oberstufe. Miinster: Waxmann.

Visscher, A. J., & Coe, R. (2003). School Performance Feedback Systems. Conceptualisation,
Analysis, and Reflection. School Effectiveness and School Improvement, 14 (3), 321-349.
https://doi.org/10.1076/sesi.14.3.321.15842

Weick, K. E., & Quinn, R. E. (1999). Organizational Change and Development. Annual
Reviews of Psychology, 50, 361-386. https://doi.org/10.1146/annurev.psych.50.1.361

Wiesner, C., & Schreiner, C. (2019). Implementation, Transfer, Progression und Trans-
formation: Vom Wandel von Routinen zur Entwicklung von Identitit. Von Inter-
ventionen zu Innovationen, die bewegen. Bausteine fiir ein Modell zur Schul-
entwicklung durch Evidenz(en). In C. Schreiner, C. Wiesner, S. Breit, P. Dobbelstein,
M. Heinrich & U. Steffens (Hrsg.), Praxistransfer Schul- und Unterrichtsentwicklung
(S. 79-140). Miinster & New York: Waxmann.

Stefan Hahn, Dr., geb. 1974, Wissenschaftlicher Referent im Institut fiir Bildungs-
monitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ), Hamburg.
E-Mail: stefan.hahn@ifbq.hamburg.de

Stanislav Ivanov, geb. 1969, Wissenschaftlicher Referent im Institut fiir Bildungs-
monitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ), Hamburg.
E-Mail: stanislav.ivanov@itbq.hamburg.de

Roumiana Nikolova, Dr., geb. 1971, Wissenschaftliche Referentin und Leiterin des
Arbeitsbereichs datengestiitzte Schulentwicklung mit KESS im Institut fiir Bildungs-
monitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ), Hamburg.

E-Mail: roumiana.nikolova@itbq.hamburg.de

Korrespondenzadresse: IfBQ, Beltgens Garten 25, 20537 Hamburg

120 | DDS, 15. Beiheft (2020)


https://doi.org/10.1007/978-3-531-94183-7_2
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94183-7_2
https://doi.org/10.1076/sesi.14.3.321.15842
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.50.1.361
mailto:stefan.hahn@ifbq.hamburg.de
mailto:stanislav.ivanov@ifbq.hamburg.de
mailto:roumiana.nikolova@ifbq.hamburg.de

JVERDATUNG“ DES PADAGOGISCHEN?






DDS - Die Deutsche Schule

Beiheft 15, S. 123-133

CC BY-NC-ND 4.0 Waxmann 2020
https://doi.org/10.31244/9783830991618.08

Anke Redecker

Von der Selbststeuerung zur interaktiven Irritation
Ein kritischer Blick auf schulische Kontrollsubjekte

Zusammenfassung

Kybernetische Konzepte lassen sich fiir eine Managementtheorie der Selbststeuerung ein-
setzen, die auch fiir schulische Kontexte relevant wird. In unterrichtlichen Prozessen
selbstgesteuerten Lernens besteht die Gefahr, dass die Lernenden im Abgleich zwi-
schen Soll- und Ist-Zustinden einer effizienzorientierten Planung und damit einer Aus-
bildungsfixierung unterliegen, die einer kritischen Bildung entgegensteht. Kritische Bil-
dung hingegen basiert auf krisenhaften Prozessen des Umlernens, die einer irritierenden
Intervention durch Lehrende bediirfen.

Schliisselworter: Selbststeuerung, Kybernetik, Unterricht, Lehr-Lern-Interaktion, Pla-
nung, Kontrolle

From Self-Guidance to Interactive Irritation
A Critical Look at Subjects of Control in the Context of School Education

Abstract

Management theories of self-guidance, even concerning contexts of school education, can
make use of cybernetic concepts. Self-regulated learners in school lessons are subjected to
efficiency-oriented planning processes concerning target/actual comparisons. These plan-
ning processes are focused on training instead of critical education, while critical edu-
cation affords the crisis of re-learning in interaction with teachers providing them with
confusing input.

Keywords: self-guidance, cybernetics, school, teaching/learning interaction, planning,
control

1. Uberwachen und Managen - Schule auf Kontrollkurs
Im Folgenden sollen Selbstregulierungsprozesse im schulischen Kontext vor dem
Hintergrund kybernetischer Steuerung problematisiert werden, um vermeintliche

Autonomiegewinne der Steuernden und Gesteuerten zu hinterfragen. Rekurriert wird
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hierbei auf Ulrich Brécklings Kritik an einem ,,unternehmerischen Selbst“ (2007), das
sich nach den Vorgaben anderer selbst zu fithren gelernt hat. Hieran anschlieflend
wird in einem weiteren Schritt eine Kybernetik-kritische Bildung diskutiert, die un-
hinterfragte Regelkreise in schulischen Kontrollprozessen zu durchbrechen lernt und
sich hierzu wieder auf die Anregung von Lernprozessen durch einen (piddagogisch
professionellen) Anderen besinnt.

Monierte Michel Foucault noch Ambitionen und Anstrengungen des Uberwachens
und Strafens (Foucault, 1977), durch die Menschen - nicht zuletzt in Bildungs-
kontexten - gesteuert, normiert und normalisiert werden kénnen, lassen sich heu-
te Selbststeuerungstendenzen (Deleuze, 2010) problematisieren. Diese Form der
Steuerung verlangt eine selbstunternehmerische Eigeninitiative (Brockling, 2007)
und eine kreative Selbstkontrolle (Reckwitz, 2006) im Dienst einer unter Umstdnden
bis zur (Selbst-)Ausbeutung reichenden Effizienzsteigerung und Optimierung
durch messbare Erfolgskontrollen. ,Unternehmerische Selbste fabriziert man nicht
mit der Strategie des Uberwachens und Strafens, sondern indem man die Selbst-
steuerungspotenziale aktiviert (Brockling, 2007, S. 61), und dies nicht zuletzt im
Bildungsbereich, sollen doch auch hier ,, Aktivititen des permanenten Sich-Messens,
des Sich-Behauptens, des Sich-Verbesserns, Sich-Entfaltens und Sich-Verwaltens®
(Reichenbach, 2004, S. 198) angeregt und aufrecht erhalten werden.

Kybernetik kann dabei zur Leitidee eines Selbstmanagements avancieren, das sich
pseudopddagogisch instrumentalisieren ldsst. Ein ,Kybernetisches Management®
(Malik, 2008, S.XX), das in bedngstigender Begeisterung mit Begrifflichkeiten wie
»Flexibilitdt, Lernfdhigkeit und ,Selbstorganisation® (ebd., S.71) jongliert, findet
so eine Ausrichtung auf agilititsversprechende ,Selbstkonzepte® (ebd., S. XX): ,Vom
Steuern zum Sich-Selbst-Steuern, vom Regulieren zum Sich-Selbst-Regulieren®
(ebd.). Im Sinne technokratischer Machbarkeitsvorstellungen kann Kybernetik als die
~Wissenschaft vom Funktionieren® (ebd., S. XXI) ausgelobt und ,,Management-Kyber-
netik® als ,,jhre Anwendung auf die Praxis aller wissenschaftlichen und gesellschaft-
lichen Organisationen und auf die Gesellschaft selbst“ (ebd.) ausgedehnt werden.

Mit Ulrich Brocklings Problematisierung des ,unternehmerischen Selbst® ldsst
sich ein solches kybernetisches Komplettprogramm durchaus kritisch sehen. Die
»Forderung, jeder solle sich bis in den letzten Winkel seiner Seele zum Unternehmer
in eigener Sache mausern® (Brockling, 2007, S. 7), zielt letztlich auf einen Optimie-
rungskurs fortgesetzter findig-flexibler Selbstgestaltung, -bewdhrung und -iiberlas-
tung, der auch schulisches Lernen beeinflussen kann.

In verschiedensten bildungsorganisatorischen Arrangements — von der politischen
und wirtschaftlichen Steuerung iiber die sogenannte Schulautonomie vor Ort bis hin
zu den elementarsten Lehr-Lern-Beziehungen im Unterricht — ergeht an die relevan-
ten Akteur*innen der unternehmerische Imperativ einer wettbewerbsstarken Agilitat
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(vgl. Kiippers, 2019, S. 208), die an die Stelle des Bestraftwerdens und der fortwah-
renden Angst vor diesem das flexible Selbstmanagement gesetzt hat. Planung und
Management (vgl. Brockling, 2017, S. 303f.) sind dabei zu Kernbegriffen einer ky-
bernetischen Steuerungslogik geworden, die — beinahe universal applizierbar und an-
dienbar (vgl. Gutberlet, 2012, S. 250-252, 262f.) - auch schulische Kontexte erreicht.

Der OECD gelang es, wettbewerbsstarke Schulbildung durch eine gezielte Initiierung
und Inszenierung von Leistungsstudien zu fokussieren. Das macht PISA profita-
bel und problematisch zugleich. Bildungspolitiker*innen, selbst beeinflusst durch
diverse - zum Beispiel wirtschaftliche - Zwinge und Zumutungen, steuern das
Schulwesen. Doch die eigentliche Akteurin soll die Schule vor Ort sein, die sich weit-
gehend selbst zu verwalten hat. Da jedoch auch sie letztlich an z.B. schulgesetzliche
und curriculare Anforderungen und Rahmenbedingungen gebunden ist, fungiert das
Selbstmanagement allenfalls als eine fremdinitiierte Selbststeuerung, durchdrungen
von einer mehr oder weniger unterschwelligen Fremdsteuerung.

Verfolgen ldsst sich dieser Kurs bis tief hinein in die Feinstrukturen unterricht-
lichen Wissensmanagements, setzt doch gerade selbstgesteuertes Lernen auf die
Eigeninitiative Lernender, die ihren Lernprozess planen und kontrollieren (Bonsch,
2009), dabei jedoch wiederum determiniert werden durch die Fremdkontrolle or-
ganisationsinterner und gesellschaftlicher Instanzen. Kybernetische Assoziationen
sind hier direkt greifbar. Lernen wird zu einem Steuerungsprozess im Abgleich von
Planungsvorgabe und Ergebniskontrolle, Soll- und Ist-Zustand, abbildbar in Regel-
kreisen, durch die Ergebnis und Planungserwartungen aneinander gemessen werden,
um daraufhin die weitere Steuerung auszurichten.

Lernende avancieren dabei zu Kontrollsubjekten und zugleich Kontrollobjekten von
Lehrenden, die selbst wiederum unter Kontrollinstanzen stehen. Die Agierenden
werden gesteuert, indem sie sich selbst kontrollieren und planungsorientiert ma-
nagen. In Philosophie (Butler, 2007), Soziologie (Brockling, 2007) und schlief3lich
auch Erziehungswissenschaft (Ricken, Casale & Thompson, 2019) wird diese Eigen-
gestaltung in der wechselseitigen Durchdringung von Fremd- und Selbststeuerung
beziehungsweise -kontrolle (Meyer, Mayrberger, Miinte-Goussar & Schwalbe, 2011)
als Subjektivierung bezeichnet.

~Wihrend das Subjekt im disziplinierenden Rahmen zur Verbesserung
seines Lernens und damit zur Optimierung seiner Funktionalitat
angehalten wurde (und sich immerhin noch gegen Zumutungen von
auflen zur Wehr setzen konnte), wird es im Sinne der Technologien des
Selbst fiir flexibel, offen und anschlussfahig gehalten. Zentrales Merkmal
(de-)professioneller Regierungspraktiken ist die Bereitschaft der Subjekte
zur eigenen Verfliissigung’, zur permanenten Hervorbringung des Selbst
in einem anderen Modus. Damit kann eine unabschliefSbare Dynamik
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der Selbstoptimierung in Gang gesetzt werden.“ (Klingovsky, 2013,
S.5-6)

Selbstgesteuert lernend planen Schiiler*innen ihr Vorgehen - von der Methode iiber
die Medien bis hin zu Ergebnisauswertung und -présentation. Digitale Lernprozesse —
z.B. per E-Portfolio, Blog oder Wiki - bieten vielfiltige neue Moglichkeiten einer Ver-
schrankung von Fremd- und Selbstkontrolle in der Informations- und Kommunika-
tionssteuerung (Redecker, 2017). Vordergriindig nicht mehr lehrende, sondern als
Lernbegleiter*innen im Hintergrund verbleibende Lehrpersonen iiberwachen den
Prozess und animieren ihre lernenden Kontrollobjekte zur Steuerungskorrektur, wo
Lernziele verfehlt werden, deren Ausrichtung die Begleitenden mitgeplant und im
Wesentlichen mitgestaltet haben.

»Subjektivierungsregime brauchen Subjektivierungsregisseure. Sie ver-
leihen den Programmen Autoritdt, sie definieren die Aufgaben, ver-
mitteln die Technologien zu ihrer Losung, sie motivieren und sank-
tionieren, sie geben Feedbacks und evaluieren schliefllich die Ergebnisse.
Zu den klassischen Spezialisten wie Seelsorgern, Lehrern oder Arzten
ist inzwischen eine unitibersehbare Zahl von Beratern, Gutachtern,
Therapeuten und Trainern hinzugetreten (Brockling, 2007, S. 41).

Solche Subjektivierungsregisseur*innen kénnen Lernbegleiter*innen sein, die Ler-
nenden Lernfreiheit vorgaukeln, wo letztlich die eigentlich Regiefithrenden steu-
ernd eingreifen bzw. von Anfang an am Steuerrad sind (Pongratz, 2013). Ein
solcher Kontrollkurs der Schule kann als ein vielfiltiger Kurs des Kontrollierens
und Kontrolliertwerdens, der Selbst- und Fremdkontrolle angesehen werden, wenn
Agierende auf verschiedensten sozialen Ebenen als fremdbestimmt falschen Autono-
mieversprechungen ausgesetzt sind (Brockling, 2007; Freytag, 2008; Bernhard, 2015),
die zu selbstzerstorerischen Optimierungsbestrebungen anstacheln und letztlich
tiberforderte und erschopfte Planungs- und Steuerungsopfer zuriicklassen kénnen
(Ehrenberg, 2004; Han, 2016). Das schwichste Glied in der Kette dieser kontrollie-
renden Kreisbewegungen ist dann das einzelne - vor allem das nicht erwachsene und
darum wenig kritikerprobte — Lernsubjekt als Effekt vielfiltiger Kontrollbemiihungen.

2. Weitersteuern oder umlernen? - Orientierungen fiir das
Unternehmen Unterricht

Wenn das unternehmerische Selbst Lehr-Lern-Prozesse beherrscht — und durch diese
beherrscht wird —, kann Unterricht zum Unternehmen werden. Hier steht dann nicht
mehr Bildung im Fokus, sondern Ausbildung, nicht mehr die Anregung Lernender,
sich verstehend und kritisch zu anderen, anderem und sich selbst ins Verhiltnis zu
setzen, sondern ein berufstauglicher Lernertrag und effiziente Lernleistungen, de-
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ren Messung aufzeigen soll, inwieweit ein selbst geplanter, aber letztlich weitgehend
fremdbestimmt geregelter Lernprozess erfolgreich war. Wenn die Planung hierfiir
nicht gut genug war, kann man zukiinftig besser planen. Mehr scheint das Programm
nicht herzugeben (vgl. Gelhard, 2018, S. 14, 140).

Ein kreativer Imperativ weist dabei das Immergleiche als innovativ aus. Man kann im-
mer kreativer planen, aber Kreativitit wird nicht eingesetzt, um Planungsambitionen
zu hinterfragen oder sich gar von deren Dominanz zu verabschieden. Was aber, wenn
gerade das Nichtplanbare, das auf die Grenzen des Planens aufmerksam macht (vgl.
Brockling, 2017, S. 394f.), fiir lernfoérderliche Uberraschungen sorgt, die sich auch zu-
kiinftig in kein Planungsschema pressen lassen?

Dann kidme es darauf an, Regelkreise nicht immer wieder neu auszurichten, son-
dern zu durchbrechen und dabei zugleich zuzugestehen, dass sich menschliches
Handeln nicht in Steuerung erschopft. Kreative Steuerung hingegen wird zur Kon-
tingenzverleugnung. Das unternehmerische Selbst managt sich immer kreativer,
ohne sein Management kreativ kritisieren zu kénnen. Die Zumutungen einer solchen
Selbststeuerung konnen dabei besonders sozial schwache Schiiler*innen iiberfordern.

,Der oft beschworene swift from teaching to learning stabilisiert Herr-
schaftsverhiltnisse, in denen jene, fir die Fremdbestimmung die Nor-
malitdt des Alltags prdgt, von vorneherein benachteiligt sind. Die
Inhaltsarmut des Lernbegriffs garantiert deshalb nicht nur den hohen
Allgemeinheitsgrad, sondern verstellt auch die mit ihm verbundenen
gesellschaftlichen Funktionen. Verbrdmt werden diese Effekte durch das
reformpadagogische Mantra der Selbsttatigkeit. Frontalunterricht und
absichtsvolles Lernen sind verdichtig, den Einsatz der lernenden Kunden
zu schmiélern und damit das Unternehmen schulischen Lernens zu
gefihrden.“ (Meyer-Drawe, 2008, S. 207)

Selbststeuerungsambitionen werden als kreative Selbstgestaltungsoptionen angeboten,
als tduschend echte Attrappen einer Selbstbestimmung, die gerade dadurch verhin-
dert wird (Redecker, 2018). Wenn die Planung bestimmungsgemaf; funktioniert, die
Lernenden also trotz Uberlistung und Uberforderung die erwiinschte Leistung erbrin-
gen, ist ein wegbestimmendes Weiterso vorprogrammiert. Man kann dieses Weiter-
so kreativ abwandeln und damit sich und andere noch tragfihiger tduschen. Auch
die Unterlegenen in einem solchen Tduschungsprozess, die Objekte der Tduschung,
lernen, indem sie tauschungsadidquat subjektivieren und schlief3lich eigeninitiativ das
befiirworten und beférdern, was sie letztlich behindert und begrenzt.

Dabei ldsst sich das lernende Selbst im Sinne eines Unternehmens begreifen, das ver-
schiedene Abteilungen oder Funktionsbereiche hat. Als Unternehmen ist das lernen-
de Selbst multikompetent. Es hat soziale und Selbststeuerungskompetenzen, kreati-
ve, kognitive und kommunikative Kompetenzen, und all seine Kompetenzen lassen
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sich ergebnisgerecht steuern und stimmig zusammenfithren - so lange, bis eine
Kompetenz aus dem Regelkreis ausbricht oder der Begriff der Kompetenz komplett
in Frage gestellt wird.

Nicht nur offensichtliches Konditionieren und Abrichten ist Lernen im Sinne eines
Erwerbs und einer Erweiterung von Kompetenzen. Lernende kénnen sich kompe-
tent andienen und aufgeben. Auch selbsttitig ausgefithrte Fremdbestimmung ist
Lernen, wahrend es darauf ankdme, trotz und wegen der je eigenen Funktion im
Unternehmen Schule widerstindige Potenziale zu aktivieren, lasst sich doch

~vermuten, dass padagogische Selbst-Technologien [...] beildufig oder
wider Willen befordern, was der Kontrollabsicht widerstreitet: nidm-
lich die Bereitschaft und Fihigkeit zum kritischen Einspruch. Denn
gouvernementale Strategien sind stets darauf angewiesen, neue Spiel-
rdume der Selbstsetzung, neue Subjektivierungspraktiken nicht nur zu-
zulassen, sondern geradezu einzufordern. Sie setzen auf die aktive,
selbst gewihlte und gewollte Integration der Individuen in strategisch
organisierte Kontexte. Daher miissen sie permanent Reflexionsprozesse
in Gang setzen - und insofern Freiheitsspielrdume er6ffnen und dazu
auffordern, sich ihrer zu bedienen. In gewisser Weise enthalten also
alle gouvernementalen Strategien eine ,Sollbruchstelle’, ein notwendiges
Moment von Differenz, an dem sich die Kritik entziinden kann.”
(Pongratz, 2013, S. 232)

Es kime also darauf an, die eigenen widerstandigen Potenziale letztlich nicht nur zu
aktivieren, sondern zugleich tiberlegt und verantwortlich einzuschétzen und einzu-
setzen. Dies aber fordert ein Umlernen in Bezug auf den bisherigen kybernetischen
Kurs, zumal dieses Umlernen einen Bruch mit der Ideologie der Plan- und Mach-
barkeit bedeutet, denn Lernprozesse kénnen uns nicht nur auf ungeplantes, sondern
oft auch auf unplanbares Neuland fithren. Entsprechend charakterisiert Kéte Meyer-
Drawe

»Lernen als Umlernen [...] durch einen Durchgang durch eine Aporie
[...]: Unser lebensweltliches Wissen gerit in Konflikt mit sich selbst, d. h.
in Konflikt mit den bisherigen Gegebenheitsweisen des Gegenstandes
und unserer habituellen Vertrautheit mit ihm. Bestdtigende Erfahrungen
hingegen fiithren lediglich zur Verfestigung des herangetragenen Vorver-
standnisses. Lernen als Prozef3 der Erfahrung miindet immer in die
Umgestaltung, in die Modifikation des Erfahrungshorizonts, in einen
Wandel, nicht in eine Substitution einer Erfahrung durch eine andere.”
(Meyer-Drawe, 1996, S. 90)

Wihrend Meyer-Drawe Lernen wesentlich als ein Umlernen schildert, kime es dar-

auf an, hier ein gezielt bildungsrelevantes Lernen anzusetzen. Gerade dieses ist nicht
einfach ein kumulatives Dazulernen, sondern eine oft unbequeme Umorientierung.
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Hierzu aber miisste man Lernenden die Chance geben, zu lernen, sich reflektiert und
verantwortlich anderen, anderem und sich selbst problematisierend gegeniiberzu-
stellen, den kybernetischen Kurs zu hinterfragen und zu verlassen, so dass sie - pla-
tonisch gesprochen - den Ausgang aus der Hohle der hinter das vielleicht zundchst
blendende Licht des Bildungslernens Gefithrten finden kdénnen, ohne den Ausgang
aus der Hohle mit anmaflenden Heilserwartungen zu verbinden. Eine bruchlose
Selbstbestimmung, die vorherrschenden Steuerungsimpulsen entgegengestellt werden
kénnte, ist nicht zu haben.

Das Unternehmerische bleibt, aber das Unbehagen am Unternehmerischen kann
eine — selbst wiederum stets irrtumsanfillige — Urteilsversiertheit motivieren, die das
Widerstdndige und die sowohl reflektierte als auch realistische Auseinandersetzung
mit diesem anregen kann. Lerntheorien, die Lernen nicht lediglich als eine akkumu-
lative Ankniipfung an generiertes Vorwissen ansetzen, sondern als einen negativen
Prozess beschreiben, der durch Enttauschungen und konflikthafte Umorientierungen
gekennzeichnet ist, widerstreiten kognitivistischen Ansitzen, die in den angespro-
chenen negativen Erfahrungen ,,nichts als Storungen des erfolgreichen Einsatzes von
Lernstrategien sehen® (Gelhard, 2018, S. 13) und darauthin Kontroll- und Planungs-
optimierungen anstrengen.

Nicht nur Lernende, sondern auch Lehrende haben hier Umlernprozesse zu durch-
laufen und sensibel zu bleiben fiir die Notwendigkeit solcher fortlaufenden Umlern-
prozesse. Vor allem Lehrenden — wohl weniger ihren oft minderjdhrigen Schiiler*in-
nen - ist es zuzumuten, Lernformen und -methoden bildungsadidquat zu hinterfragen
und moglichst versiert zu entscheiden, welche Art des Lernens in einer konkreten
Unterrichtssituation sinnvoll eingesetzt werden kann.

Selbstgesteuertes Lernen ist weder Allheilmittel noch universal unheilbringend. Viel-
mehr haben Lehrende situationsvariabel zu entscheiden und das Terrain jenseits
des kybernetischen Kurses auszuloten. Durch die Demonstration dieses Bemiihens
um ein sinn- und verantwortungsvolles Urteilen konnen sie Lernende wieder-
um anregen, selbst zu verniinftigen und widerstdndigen — nicht zuletzt Kybernetik-
kritischen - Lernsubjekten zu werden. Ein solches — zumindest zeitweilig anstreb-
bares — Ausbrechen aus den Routinen der Regelkreise kann schmerzhaft sein und
Riickgrat erfordern, um das scheinbar Richtungweisende und Riickhaltgebende des
Rotierens zu verlassen. Eine Schule, die gelernt hat, von Planungsbefangenheit auf
Personlichkeitsbildung umzustellen, sollte ein Kybernetik-kritisches Riickgrat ihrer
Akteur*innen aufbauen und stirken — in einem Lernprozess, der hinter die Fassaden
eines flexiblen Funktionalismus blickt. Das aber konnen die Akteur*innen vor Ort
nicht allein leisten. Hier sind bildungspolitische Bemithungen gefragt — stets unter
Beriicksichtigung vielfiltiger Durchdringungen von Kontrolle, Kreativitidt und Kon-
tingenz.
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3. Vom Primat der Planung zur interaktiven Irritation

Lernen wiederum - so hat Kite Meyer-Drawe in ihrem gleichnamigen Aufsatz betont
- braucht Lehren (2013) - nicht zuletzt dort, wo es nicht in kybernetischen Kreis-
bewegungen befangen bleiben soll. Es ist gerade der Andere, der - uns interaktiv irri-
tierend - fir Lernanstofe sorgen kann, durch die auch er selbst umlernen kann. Die
Erfahrungen, die Lehrende und Lernende miteinander machen, indem sie sich nicht
nur wechselseitig anregen und motivieren, sondern regelrecht verstéren und verblif-
fen, gehen iiber eine blofle Lernbegleitung weit hinaus, ist doch die von Meyer-Drawe
geforderte Lehrkraft

»keineswegs ein blofler Begleiter, sondern ein Storenfried. Sokrates
kannte diese Aufgabe des Lehrers sehr genau. Nicht umsonst verglich
er sich als Lehrer mit der Bremse, welche die Pferde beldstigt, und mit
dem Zitterrochen, welcher den ihn Berithrenden narkotisiert, oder mit
der Hebamme, die den Schmerz bei der Entstehung des Neuen kennt.“
(Meyer-Drawe, 2013, S. 95)

Insofern ist der in der Pidagogikgeschichte immer wieder betonte anregende
Andere (vgl. Diesterweg, 2001, S. 26; Buber, 2005, S. 359), der fiir Verstérungen und
Verbliiffungen sorgt, im unterrichtlichen Lernprozess nicht einfach kybernetisch be-
deutsam. Er wird zum wesentlichen Movens einer Bildung, die notwendig auf Irrita-
tion, Negativitit und Umorientierung setzt und dabei das Moment einer auf kriti-
sches Bewusstsein ausgerichteten Lehr-Lern-Interaktion hervorkehrt, kann doch mit
Emanuel Levinas die Begegnung mit dem Anderen als ,die bedeutende Erfahrung
oder das bedeutende Ereignis schlechthin® (2006, S. 172) gesehen werden.

Der Andere kann uns aus Regelkreisen und Machbarkeitsvorstellungen herausreiflen,
sie nicht komplett ausschalten, aber uns zumindest anregen und unterstiitzen, sie zu
hinterfragen: Stérung statt Steuerung, Fragen statt Verfiigung, Autonomisierung statt
Anpassung, bedingte Selbstbestimmung statt blofle Selbststeuerung, Sich-Wundern
statt Weiterso, interaktiver Input statt regelungskonforme Output-Orientierung. Hier
kann Personlichkeitsbildung zur Provokation werden. Das aber ldsst sich weder be-
rechnen noch messen und schon gar nicht zuversichtlich planen. Es geht um ein
Sich-Einlassen auf den Anderen bei gleichzeitiger Anerkennung der unauthebbaren
Fremdheit und Entzogenheit meiner selbst und des Anderen (Waldenfels, 2009). Er
kann in mir Umlernprozesse anregen, durch die ich verstehen kann, dass nicht alles
verstehbar und steuerbar ist — nicht einmal ich selbst.

Weil es Mut braucht, um aus Regelkreisen auszubrechen, brauchen gerade Heran-
wachsende Lehrpersonen, die sie nicht nur lernforderlich verstéren, sondern auch
starken, um mit dieser Verstérung zurechtzukommen und sie bildungsrelevant nut-
zen zu konnen, das Neue zuzulassen und sich mit ihm auseinanderzusetzen, ist doch
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die Lehrperson ,nicht nur Brandstifter, sondern zugleich wie ein neuer Nachbar, der
zwar die Probleme der Eingew6hnung kennt, sie aber dem Betroffenen nicht abneh-
men kann“ (Meyer-Drawe, 2013, S. 97).

Die Gestaltung padagogischer Beziehungen miisste darum in der Lehrer*innen-
bildung (vgl. Prengel, 2014, S.9) und in der pddagogischen Forschung (Frank,
Huhn, Meyer & Miiller, 2014, S. 191f.) intensiver und fundierter aufgegriffen wer-
den. Mit Beziehungskultur ldsst sich dann auch jenseits des Klassenraums ein ky-
bernetischer Kurs schulischer Steuerung problematisieren — durch eine respektvol-
le, aber nicht reiz- und reizungsarme Streit- und Diskursatmosphire, in der sich alle
Beteiligten — wie z. B. Lehrende und Schulleitung vor Ort, aber auch Verantwortliche
aus Politik und Wirtschaft - kritisch-konstruktiv mit dem Verhiltnis von Bildung
und Ausbildung, Selbstbestimmung und Fremdsteuerung auseinandersetzen, um - si-
cher nicht komplett jenseits, aber hoffentlich weitgehend emanzipiert von Steuerungs-
zumutungen - passable Wege finden und gehen zu kénnen.
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Big Data und Algorithmen: Instrumente einer neuen
kybernetischen Steuerung an Schulen?

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, inwieweit ,learning analytics“ als Instrumente
einer neuen kybernetischen Steuerung an Schulen gesehen werden konnen. Zundchst
wird expliziert, welch bedeutende Rolle das Vermessungsparadigma von Daten (,Big
Data“) gesamtgesellschaftlich spielt. Auf der Folie einer Outputorientierung sowie der
Gemeinsamkeiten zwischen Big Data und kybernetischen Prinzipien wird ein Einblick in
mogliche Szenarien der ,Verdatung“ von Lernprozessen gegeben. Diese ,,4.0“-Setzungen
in Analogie zur Industrie werden im Rahmen des allgemeinen Steuerungseifers und im
Anschluss an Prinzipien der ,Neuen Steuerung“ im Bildungsbereich kritisch betrach-
tet. Einige Implikationen auf der individuellen Ebene der Lernenden, die sich aus einer
umfassenden Schiiler*innen-Vermessung und aus einer algorithmischen, kybernetischen
Steuerung ergeben konnten, werden ebenfalls kritisch in den Blick genommen.
Schliisselworter: Algorithmen, Big Data, Kybernetik, Digitalisierung, Steuerung

Big Data and Algorithms: Instruments of a New Cybernetic Control
at Schools?

Abstract

The article investigates the extent to which “learning analytics” can be estimated as in-
struments of a new cybernetic control in schools. Firstly is to be explained, what an im-
portant role the surveying paradigm plays in society as a whole. Based on the focus on
output as well as on the similarities between big data and cybernetic principles, the text
gives an insight into scenarios of ‘datafication” of learning processes. These “4.0”-reduc-
tions analogous to industry are considered critically in the context of general steering in-
tentions and following the “New Governance”. Some implications of a comprehensive
student survey and of an algorithmic, cybernetic control of knowledge transfer are, at
the individual level of learning subjects, also critically examined.

Keywords: algorithms, big data, cybernetics, digitization, steering
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Aufriss

Das ,Disruptive® der Digitalisierung hat in unterschiedlichem Ausmaf§ auch den
Bildungsbereich erfasst. Quer durch alle Schularten und Bundesldnder werden im
Rahmen bildungspolitischer ,,Offensiven neue Medienkonzepte erstellt. Darunter fin-
den sich auch Vorschlige fiir eine umfassende ,Verdatung® unterrichtlicher Prozesse,
z.B. mittels ,,Big Data“! gewonnene Erkenntnisse algorithmengesteuert und umfas-
send in Lernprozesse einflieffen zu lassen (vgl. Driger & Miiller-Eiselt, 2015). Analog
zur ,Datafizierung® verschiedener Lebensbereiche und vor allem analog zu einer voll-
stindig vernetzten ,Industrie 4.0 betonen Strategiepapiere verschiedener Art eine
Notwendigkeit, ,Learning Analytics*? weiterzuentwickeln und im Sinne von ,smart
devices” systematisch im Unterricht einzusetzen (z.B. BMBE 2016, S.10). Den
Mehrwert in Form von Informationsvorsprung und neuen Erkenntnisméglichkeiten
im Bildungsbereich anzustreben, sei Voraussetzung, um auf die Herausforderungen in
der ,digital geprdgten und globalisierten Welt“ (ebd., S. 11) vorbereitet zu sein.

Die viel diskutierte Outputorientierung in Form gesellschaftlicher und individuel-
ler Datengenerierung zu bestimmten Zwecken soll den Strategiepapieren zufolge
»data-driven” in der Schule fortgesetzt werden — mit méglicherweise weit reichen-
den Konsequenzen, nicht nur auf der institutionellen, sondern auch der individuellen
Ebene fiir den Erziehungs-, Bildungs- und Subjektwerdungsprozess der Heran-
wachsenden. Algorithmenbasierte Moglichkeiten der ,Learning Analytics* und die
dadurch potenziell durchfithrbaren Eingriffe in Lern- und Bildungsbiografien kon-
nen in ihrer Gesamtheit als eine Form neuer kybernetischer Steuerung bezeichnet
werden.

1. Kybernetik heute - Anschluss an die 1960er-Jahre?

Das Zeitalter der Kybernetik von etwa 1950 bis weit in die 1970er-Jahre hinein -
v.a. mit den ,goldenen Jahren® als Leitwissenschaft in den 1960er-Jahren - ist mit

1 Wihrend ,,Big Data“ und ,,Big-Data-Technologien zunéchst fiir das ,,Schiirfen von Daten
aus vorhandenen Daten-,,Bergen® standen, werden nun vielfach darunter auch Technologien
der automatisierten Datenerhebung, -speicherung und -auswertung in Realzeit subsum-
miert. Zu einer grundsitzlichen Kritik an der positivistischen ,,Mining“-Metapher (Suchen
von Korrelationen in grofien Datenmengen) siehe z.B. Bachle (2016). Der Begriff wird zu-
nehmend durch ,Data Science” oder ,,Computational Social Science® ersetzt, um einerseits
eine negativ konnotierte Analogiebildung zu ,,Big Brother* zu vermeiden und andererseits
eine Wissenschaftlichkeit zu betonen.

2 Unter ,Learning Analytics (LA) soll im Folgenden verstanden werden: die Gesamtheit der
datengetriebenen, algorithmenbasierten digitalen Analyseverfahren im Rahmen von Lehr-
und Lernsoftware, bei denen mittels statistischer Auswertung ,,die padagogische Echtzeita-
nalyse im Mittelpunkt steht.“ (Swertz, 2018) LA ist insofern von ,,Educational Data Mining"
(EDM) zu unterscheiden, das allgemeiner fiir einen ,,Big Data“-Ansatz bei Lehr- und Lern-
systemen steht.
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der heutigen Phase der Digitalisierung zeitgeschichtlich und hinsichtlich der tech-
nischen Moglichkeiten sicher nicht zu vergleichen. Dennoch scheinen einige wich-
tige Merkmale der Kybernetik in verschiedene Lebensbereiche zuriickzukehren und
unter neuen technologischen, gesellschaftlichen und 6konomischen Vorzeichen von
Steuerung an Bedeutung zu gewinnen. Vor allem zeichnet sich eine Fortsetzung der
»Neuen Steuerung“ im Bildungsbereich mit technologisch elaborierten Mitteln ab.
Eine mit Blick auf die 1960er-Jahre neue kybernetische Steuerung erweist sich als
mit der Outputorientierung der letzten Jahre insgesamt ,viabel® Karcher sieht die
»Neue Steuerung“ bereits ,automatisierte, kybernetisierte [...] Handlungslogiken in
sich tragen® (Karcher, 2015a, S. 268), die nun mit dem Digitalisierungshype an die
Oberfliche kommen. Formalisierung, das informationstheoretische Regelkreis-Modell
mit Ist- und definierten Sollwerten, Abgleichen, Riickmeldungen, die Eliminierung
von Stérgréfien, Homoostase sowie die Selbstbeziiglichkeit der Informationen lassen
sich als Grundgeriist kybernetischer Theorie benennen, auf das im Folgenden (und
auch in Abschnitt 2.3) eingegangen werden soll.

Vier Aspekte sollen niher betrachtet werden:

A) Das kybernetische System muss mit einer Reihe von Daten ,gefiittert” werden,
was mit Hilfe von Big Data und der ,smarten“ Vernetzung immer einfacher und
automatischer moglich ist.

B) Es erfolgt keine explizite, fiir den Nutzer transparente Steuerung von auflen. Die
vernetzten Rechner, ,,smarten® Gerite oder das selbst fahrende Auto sind mit
Sensoren und weiteren Messinstrumenten ausgestattet; das System vermag sich
selbst zu regulieren und Abweichungen (,Devianzen®) auszugleichen. Eingriffe
von auflen erfolgen iiber kleine, unmerkliche Anderungen an den Stellgroflen
(z.B. am Bediener-Interface oder in der Software-Programmierung).

C) ,Homoostase“ bedeutet nicht einen zu erreichenden Zustand, sondern viel-
mehr die dauerhafte Ordnung des Kommunikationsflusses, gewissermaflen als
Voraussetzung fiir die Dynamik des Datenaustauschs. Es geht beim Gleichgewicht
stets um die Daten und die ,,,bedingungs-lose* Aufrechterhaltung ihrer Zirkulation®
(Mersch, 2013, S. 50; Hervorh. i. O.).

D) Das stets verfiigbare Feedback spielt eine wichtige Rolle im Prozess der Anpassung.
»Eine Adaption an die Umwelt oder das benutzte Werkzeug (Interface), [...] das
sind die Algorithmen der Rekursionsschleife: ein formalisierter Adaptionsprozess.“
(Bichle, 2015, S. 257)

Norbert Wiener, Pionier der Kybernetik, meinte riickblickend, die Sozialwissen-
schaften seien ,kein guter Exerzierplatz fir die Ideen der Kybernetik® (Wiener, 1965,
S.123). Und auch die kybernetische Pddagogik eines Felix von Cube oder Helmar
Frank kam trotz teils konkreter Anwendungen, z.B. bei Lehrmaschinen und -auto-
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maten, nicht iiber einen Ansatz hinaus.?> Umso erstaunlicher ist es, dass wir es heu-
te mit einer Renaissance kybernetischer Ideen zu tun haben, vielfach im Sozialen,
insbesondere auch in der Pdidagogik. Unter den gesamtgesellschaftlich relevanten
Vorzeichen der Digitalisierung, Algorithmisierung und des Einsatzes von ,,Big-Data-
Technologien® kann in der Tat von einer ,praktisch-performativen Aktualisierung der
Kybernetik durch smart devices (Nosthoft & Maschewski, 2019, S. 40; Hervorh. i. O.)
ausgegangen werden.* Das Diktum Wieners, wonach ,die Arbeitsweisen des leben-
den Individuums und die einiger neuerer Kommunikationsmaschinen vollig parallel
verlaufen (Wiener 1952, S. 26; Hervorh. M. R.), findet sich im Grundprinzip zahlrei-
cher kybernetischer Szenarien fiir Unterrichts- und Bildungsprozesse wieder. Es wird,
wie zu zeigen ist, von den Protagonist*innen als padagogische Innovation unter den
Erfordernissen der digitalen ,,Disruption® interpretiert.

2. Voraussetzungen fiir eine neue kybernetische Steuerung:
gesamtgesellschaftliche und technologische Entwicklungslinien

Zu den Voraussetzungen fiir eine neue kybernetische Steuerung gehoéren Bestre-
bungen, nicht nur individuelle Koérperdaten aller Art (,Quantified Self ,Life-
logging®), sondern auch das Soziale mehr und mehr zu vermessen. ,Screening®,
»Scoring®, ,Monitoring® lauten unter den Aspekten der Optimierung, des sich diszi-
plinierenden, individualisierenden sowie permanent vergleichenden ,unterneh-
merischen Selbst* (Ulrich Brockling) einige der neuen technischen Anglizismen.
Technologien der automatisierten Datenerhebung, -speicherung und -auswertung in
groflem Stil sollen es ermoglichen, mittels Korrelationen Vorhersagen zu menschli-
chem Verhalten zu treffen bzw. Wahrscheinlichkeiten fiir konkrete Zukunftsszenarien
zu errechnen (vgl. Mayer-Schénberger & Cukier, 2013). Big-Data-Technologien fu-
en auf einer formalisierten, statistischen Sicht auf die Welt, die, so Kritiker*innen,
»das Gesellschaftliche auf Mathematik reduziert und abweichende, alternative Posi-
tionierungen blockiert® (Simanowski, 2014, S. 85). Im Zuge einer verstirkten Oko-
nomisierung sind numerische Vergleiche tiber Zahlen und die technikgeleite-
te Selbstoptimierung Zeichen einer gesellschaftlichen Outputorientierung. Die enge
Verbindung von Digitalisierung und Okonomie kommt nicht zuletzt dadurch zu-
stande, dass tiber die Logik der sozialen Netzwerke seitens der Provider vorstruk-
turierte ,, Aufmerksamkeitsraume® (Nassehi, 2019, S. 265) hergestellt und so Informa-
tionsfliisse kanalisiert bzw. dirigiert werden.

3 ,Der Schlufl von kybernetischen Modellen auf soziale Wirklichkeiten der Erziehung wurde
nie wirklich vollzogen.“ (Oelkers, 2008, S. 222)

4 Vgl dazu auch Christians (2017, S. 17): ,,Die Verheiflungen sind im Prinzip noch immer die
gleichen, lediglich die Technologien sind andere.*
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2.1 Mathematisierung, Okonomie und Zahlengliubigkeit

Rund um ,,Big Data“ wird unter dem Primat des Mathematischen ein neuer Daten-
Empirismus etabliert, und mit der damit einhergehenden ,Wenn-Dann-Sicht* wer-
den zugleich neue okonomische Relevanzen gesetzt. Das Messen, Berechnen und
Auswerten sowie Statistiken und Visualisierungen stehen in Zeiten der fortschrei-
tenden Digitalisierung hoch im Kurs und rufen zugleich kritische Stimmen hervor.
Fir Dieter Mersch ist dieserart ,,,techno-logische® Ordnung, ihre innige Verquickung
von Technizitit mit Mathematizitat“ (Mersch, 2013, S. 46), vielfach einschrankend.
Im Marketing-Bereich verweist etwa der Begrift ,,Micro-Targeting® darauf, dass der
algorithmisch vermessene Internet-Nutzer 6konomisch immer interessanter wird. Je
mehr Datenspuren er hinterldsst, ob wissentlich oder nicht, desto genauer kénnen
Informationen in Form von Angeboten, Hinweisen und auch Werbung auf ihn an-
gepasst werden. Die Voraussetzungen fiir diese Personalisierung scheinen vergleichs-
weise simpel. In einer vielfach ins Numerische tibersetzten sozialen Wirklichkeit sind
viele Daten preiszugeben, und es ist sich auf die empirisch-zahlenglaubige Weltsicht
bzw. Spielregeln der Konzerne und des Netzes einzulassen. Damit sind durch
Algorithmen und Aufmerksamkeitskonomien entwickelte Plattformen entstanden,
die mit ,,Big Data“ ,gefiittert® werden und fiir ein neues Erkenntnisparadigma ste-
hen, das Dirk Baecker treffend zusammenfasst: ,Wo die Mathematik rechnet, um zu
beweisen, programmiert die Informatik, um zu produzieren.“ (Baecker, 2018, S. 16)°

2.2 Outputorientierung: von Wertigkeiten und Vergleichen

Die Implikationen einer outputbasierten, auf Daten(erhebungen) fixierten ,be-
zifferten Welt“ (Crouch, 2015) sollen im Folgenden kurz skizziert werden. Der
durch ,smarte“ Gerite errechnete ,Output’, mit dem sich das Individuum oder
eine Gruppe interpretierend beschiftigt, ist sehr eng mit sozialen Netzwerken ver-
kntipft. Diese ermdglichen es, permanent Ergebnisse in Echtzeit abzugleichen und
(neue) Wertigkeiten zu produzieren. Im Zuge des Vergleichens und Wetteiferns so-
wie der Effizienzsteigerung und Optimierungen gilt es fiir Benutzer*innen, infor-
miert zu sein. Welche Verhaltensweisen, Eigenschaften und Haltungen besitzen einen
hoheren Wert und sind so erstrebenswerter als andere? Vor allem mithilfe der so-
zialen Medien werden dabei die Wichtigkeit von Rankings und die Darstellung in
Ratings permanent kommuniziert. Stets geht es dabei um Quantifizierung und um
die Ubersetzung von menschlichen Eigenschaften und Wertigkeiten in Zahlen. Der
auf umfassender Datenerhebung fuflende, outputbasierte ,Zahlenvergleich wird
zum Volkssport® (Simanowski, 2014, S. 103). Damit sind solche iiber eine zuneh-
mende Digitalisierung des Alltags moglich gewordenen (Selbst-)Optimierungs- bzw.

5 Ludwig Pongratz sprach 1978 in der ersten umfassenden kritischen Auseinandersetzung

mit der Phase der Kybernetik vom ,,technologisch-kalkiilisierenden Modell der Erkenntnis®
(Pongratz, zit. n. Karcher, 2015a, S. 278).
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Disziplinierungsprozesse zu einem wichtigen Teil einer neuen Output-Steuerungs-
logik geworden.

2.3 ,,Big Data“ und Kybernetik: Gemeinsamkeiten

Wenn Stefan Rieger den Kern der Kybernetik expliziert, werden drei Analogien zu
»Big Data“ sichtbar. Er schreibt:

»Es geht dabei darum, die Erkennung von Formen, Mustern und
Gestalten umzusetzen [...] Die Wahrscheinlichkeit halt Einzug in den
Diskurs. [...] In den Blick Norbert Wieners gerét nun [...] ein Vorgreifen
in die Zukunft [...] zur Steuerung von was auch immer.“ (Rieger, 2003,
S. 269).

Mustererkennung, Wahrscheinlichkeitsberechnungen und der damit verbundene Blick
in die Zukunft (Prognose) lassen sich damit als gemeinsame Elemente von Kybernetik
und ,,Big-Data-Technologien“ benennen.

Dieter Mersch konkretisiert den ersten Aspekt. Fiir ihn geht es beim Kyberneti-
schen um ,,die Gewinnung von Ordnung aus Zufallsreihen durch wiederholte Selbst-
anwendung, bis aus Kontingenz eine Struktur entsteht und aus dem Konturlosen sich
eine Gestalt abzeichnet.“ (Mersch, 2013, S. 89f.) Bei ,Big-Data- Anwendungen® sol-
len sich solche Muster mit Blick auf die Praxis in der Zukunft zeigen, die sich der rein
menschlichen wissenschaftlichen Betrachtung bzw. Berechnung entziehen wiirden.
Die Berechnung der Wahrscheinlichkeit, dass ein bestimmtes Verhalten oder Ereignis
eintreffen wird, erfolgt auf der Datenbasis vorausgegangener Beobachtungen.® So er-
rechnet etwa der ,Edge-Rank®-Algorithmus (Facebook) die Wahrscheinlichkeit,
dass eine Information kiinftig zu einem Nutzerverhalten passen wird. Aufgrund
der von Nutzer*innen bisher erhobenen Daten werden ihnen so in der ,Timeline®
passend zugeschnittene Informationen automatisch zugespielt. Generell gilt fiir
den Algorithmus: Er rechnet mit Zahlenfolgen, ,verarbeitet nur das Verhéltnis von
Zeichen, [...] scannt eigentlich nur Wahrscheinlichkeit gegen Wahrscheinlichkeit ab.”
(Nassehi, 2019, S. 74)

Mersch bringt noch eine vierte, mit dem Wahrscheinlichkeitsaspekt zusammenhén-
gende Gemeinsamkeit ins Spiel. Er zitiert Martin Heideggers ,,rechnendes Denken®

6 ,Unsere Gesellschaft muss [!] ein profundes Verstandnis fiir das probabilistische Wesen der
Welt entwickeln, sie darf sich nicht auf das Ursache-Wirkungs-Denken beschranken®, for-
dern Mayer-Schonberger & Cukier (2013, S. 13f). Vgl. dagegen Lankau (2015, S. 56), der
das ,technisch determinierte, dualistische Denken in bindren Strukturen (schwarz-weif3,
richtig-falsch, Null-Eins)*, die Programmiersprachen ,,mit ihrer Schleifenstruktur (if-then/
wenn-dann)“ ab einer bestimmten Klassenstufe als sinnvolle Ergdnzung zum ,,menschlich
freie[n] Assoziieren und Phantasieren betrachtet.
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und fiithrt aus: ,Die Kybernetisierung erzwingt [...] auch eine bestimmte Form zu
denken, die ihrerseits wieder ins kybernetische Modell zuriickflie8t* (Mersch, 2013,
S. 87). Auf der Ebene von ,,Big Data“ entspricht dies dem Denken in Korrelationen.
Auch die Selbststeuerung bzw. Eigenaktivitit eines kybernetischen Systems folgt nicht
einer kausalen, sondern einer zirkuldren Struktur (Regelkreis). Es geht lediglich dar-
um, bisher unbekannte Zusammenhinge herauszustellen und zu verstehen, was sich
wie verhilt. Das Warum ist nebensichlich.

Nassehi verweist dariiber hinaus auf einen weiteren Zusammenhang zwischen ,,Big
Data“ und Kybernetik. Er betont die Selbstbeziiglichkeit der verwendeten Informa-
tionen und konstatiert: ,Daten sind unhintergehbar auf sich selbst verwiesen, weil
nur Datenfoérmiges registriert werden kann. Die Parallele zur kybernetischen Selbst-
referenz von Informationen, ohne eindeutigen Kontakt zu dem, woriiber informiert
wird“ (Nassehi, 2019, S. 104f.), zeige sich bei néherer Betrachtung.

Kybernetiker*innen und ,,Big-Data“-Strateg*innen, so ldsst sich zusammenfassen, in-
tendieren die technische Planbarkeit eines Systems. Es geht ihnen darum, es zunachst
zu simulieren und sodann in der sozialen Wirklichkeit zur Anwendung zu bringen.
Technisch ausgedriickt: Es sollen eine mit Kontrolllogiken und Steuerungsambitionen
verbundene, ,umfassende feedbacklogische Aufzeichnung von Verhaltensmustern®
(Nosthoft & Maschewski, 2019, S.49) und deren Anwendung in der Praxis erfol-
gen, z.B. im Marketing oder — mit aufzuzeigenden moglichen Implikationen fiir das
Subjekt und sein Lernen - auch im Bildungswesen.

3. Digitalisierung als Motor bildungspolitischer Outputsteuerung

Im Zuge der Kritik an einer ,Neuen Steuerung“ von Schulen und ihrer technokra-
tischen Vereinnahmung schrieb Ludwig Pongratz 2009: ,Zusammen mit zusitz-
lichen Pflichtinstrumenten zur Beratung, Diagnose, Lenkung und Kontrolle von
Lernbiografien ergibt sich ein bisher unbekanntes Netz von Zugriffsformen auf
die Individuen® (Pongratz, 2009, S. 110). Dieses ,Netz von Zugriffsformen® spinnt
sich heute technologisch durch die Steuerungsmoglichkeiten von ,Big Data“ und
Algorithmen als Instrumentarien. ,,Ohne dass die Lernenden davon viel mitbekom-
men’, lautet das Credo (vgl. Driager & Miiller-Eiselt, 2015, S. 85), analog zum Kon-
sumbereich, wo Datenkonzerne den beschriebenen Vermessungseifer sowie die
Zahlengldubigkeit algorithmisch nutzen und ihn in eine subtile Steuerung tuberfith-
ren. ,Nudging®, ,Micro-Targeting“ und ,Pattern Matching® sind seitens der Ver-
haltens6konomie solide beschriebene Beispielpraktiken fiir dieserart Steuerung. Ob
im Marketing-, Bildungs- oder Unterhaltungsbereich - iiberall steht die zielgerichte-
te Kommunikation tiber Geréte im Mittelpunkt. Diese erhalten nicht zuletzt ob ihrer
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Feedback-Funktionen das Pradikat ,,smart® und konnen ferner als Apparate kyberne-
tischer Steuerung verstanden werden.

Kritiker*innen einer ,Neuen Steuerung® im Bildungsbereich und der damit verbun-
denen Impulse fiir Reformen haben einerseits die technokratischen Verschrankungen
und andererseits die Outputorientierung mit all ihren Konsequenzen herausge-
stellt (z.B. Krautz, 2017; Krautz & Burchardt, 2018). Die Verkiirzung des bzw. der
Lernenden auf einen ,homo oeconomicus®, die sie nicht nur bildungstheoretisch,
sondern auch verhaltensokonomisch als Folge einer subtilen Steuerung ansieht, geht
ihres Erachtens mit einer Ausrichtung auf Sollwerte, Indikatoren, Leistungsbilanzen,
uberpriifbare Ergebnisse, Standards und Evaluationen einher. Hinzu kommt, dass
die ,an technizistischen Steuerungsutopien orientierten Leitprinzipien® (Christians,
2017, S. 22), wie Qualititsmanagement, Feedback, Effektivitét, eine reduktionistische
Sicht auf die Lernenden und den Lernbegriff fordern kénnen. Dass bei all dem digita-
len Reformeifer seitens der Bildungspolitik positivistisch verkiirzend von Objektivitat
ausgegangen wird, markiert eine weitere Analogie zu ,,Big Data“ und Algorithmen.”

So schaftt die Digitalisierung nicht nur einen fiir Vergleiche und Konkurrenz ver-
wertbaren Output, sondern fordert auch die Nutzung kybernetischer Modelle an
Schulen.® Mit ihrer Hilfe kann - analog zum ,sozialtechnischen Planungsoptimismus"
(Brockling, 2006, S. 29) rund um ,,Big Data“ - ein ,Calculation of Behaviour®, wie es
die Kybernetiker*innen nannten, méglich werden.

4. Die datafizierte, smarte ,,Schule 4.0“: Grundmodell und
Implikationen einer neuen kybernetischen Steuerung

Analog zur ,Industrie 4.0“ und ihrer automatisierten Prozess- und Produktions-
steuerung rufen oft aus der Wirtschaft kommende Vertreter*innen eine ,, merkwiir-
dige Bildungsrevolution der Konzerne“ (Christians, 2017, S. 14) aus. Dabei fordern
sie, der auch im Rahmen digitaler Bildungswelten zu erwartende Fortschritt bzw. das
Rationalisierende miisse auch in den Schulen zur Anwendung kommen.® Beispielhaft
sollen einige dieser Positionen vorgestellt und ihre Ndihe zur pddagogischen Kybernetik
der 1960er-Jahre kritisch herausgestellt werden, um sodann einige mégliche Folgen
fir das lernende Individuum zu beleuchten. Mit den ausgewéhlten Szenarien soll

7 Vgl. dazu Béchle (2016, S. 31): ,Wie und weshalb wird das (illusiondre) Versprechen einer
durch Algorithmen erwirkten Objektivitit aufrechterhalten?® Crouch (2015, S. 143) gibt
zu bedenken, die Indikatoren zur Messung der schulischen Leistungen ,zeichnen sich vor
allem anderen durch ihre verlockende Simplizitat aus®

8 Nicht zufillig fallt eine der ersten Konferenzen der OECD 1961 in Washington in die Bliite-
zeit der Kybernetik.

9  Zu dieserart Methodologie vgl. kritisch Bernhard (2013, S. 379): ,,Ziele, Aufgaben und Anla-
gen von Bildung kénnen nicht aus dem gesellschaftlichen Bedarf oder aus gesellschaftspoli-
tischen Problematiken deduziert werden - dies wire soziologischer Empirismus.“
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ferner deutlich werden, inwiefern der bereits skizzierte Nexus von Okonomie,
Mathematisierung und Digitalisierung auch den medienpadagogischen Diskurs be-
einflusst (hat).

4.1 Kybernetisch-pddagogische Szenarien

A) Mayer-Schonberger & Cukier buchstabierten bereits 2013 mit dem schillernden
Begriff der ,Datafizierung® die Grundlagen des ,,Disruptiven der Digitalisierung
popularwissenschaftlich aus. Sie meinen damit, ,ein Phdnomen [...] in ein Format
zu bringen, sodass es zahlenmiflig erfasst und analysiert werden kann“ (Mayer-
Schénberger & Cukier, 2013, S. 101). Letztlich streben sie an, so viele mensch-
liche Artikulationen wie moglich zu ,datafizieren, am Ende sogar abstrakte-
re Dinge wie Gefiihle oder Stimmungen. Ein Jahr spiter konkretisieren sie dies
tiir den Bildungsbereich. Dabei ist die Rede von einer revolutionéren, ,datenge-
triebenen Generaliiberholung des Unterrichts“ (Mayer-Schonberger & Cukier,
2014, S. 74), u.a. auch durch ,,noch dichtere Feedback-Datenstrome® (ebd., S. 33).
Grundsitzlich ist ihre Argumentation nach dem sehr einfachen Muster aufgebaut:
frither/analog: schlecht - mit ,,Big Data“/digital: gut bzw. besser.!

B) Bei dem Bertelsmann-Autorenduo Driger & Miiller-Eiselt heifit es bereits im
Titel ihres Werkes (2015), mit der umfassenden Vermessung von Schiiler*innen
gehe eine ,Bildungsrevolution® einher, dhnlich wie das programmierte Lernen
der 1960er-Jahre mit einem revolutioniren Impetus hinsichtlich unterricht-
lichen Lernens angetreten war. In puncto ,Big Data und Algorithmen fiih-
ren sie aus: ,,Die Software beobachtet und speichert minutiés, was, wie und in
welchem Tempo ein Schiiler lernt. Jede Reaktion des Nutzers, jeder Mausklick
und jeder Tastenanschlag, jede richtige und jede falsche Antwort wird erfasst.
[...] Komplexe Algorithmen schniiren individuelle Lernpakete fiir jeden ein-
zelnen Schiiler, deren Inhalt und Tempo sich fortlaufend anpassen, bei Bedarf
im Minutentakt (ebd., S.24). Dieses Szenario der kybernetischen Anpassung
(»Adaption®) erinnert an die Lehrmaschinen des programmierten Unterrichts mit
simplen ,,Ja“- und ,Nein“-Kné&pfen fiir die Antworten auf Fragen. Karcher merkt
kritisch dazu an: Die Vorstellung von Lernenden als ,Trivialmaschine® gehe auf
das Menschenbild des Behaviorismus zuriick, und der Unterricht folge Regelkreis-
Strukturen: ,,Kleinschrittig, geradezu unsichtbar, engmaschig, mit technisch pro-
grammierten, automatisch aufeinanderfolgenden Konsequenzen auf richtige oder
falsche Antworten.“ (Karcher 2015b, S. 118)

C) Einen weiteren Aspekt bringen Dirk Ifenthaler und Clara Schumacher ein:
»Mithilfe von Learning Analytics [...] werden individuelle, dynamische Curricula
und Echtzeit-Feedback moglich.“ (Ifenthaler & Schumacher, 2016, S. 179) Weder
ein gesellschaftspolitischer noch ein entwicklungspsychologischer Kontext be-

10 Zu diesem Muster, dass sich mit dem Einzug des Digitalen stets Grundsitzliches dndern

miisse und dies entsprechend zu steuern sei, vgl. aus kritischer Sicht z. B. den Sammelband
Time for Change? (Krautz & Burchardt, 2018).
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stimmten nach ihrer Ansicht die Inhalte von Lehrplinen. Mittels ,Big Data“
und Berechnungen durch Algorithmen seien sie sogar obsolet. Jede*r ver-
messene Schiiler*in bewege sich auf seinen bzw. ihren (laufend neu angepass-
ten) ,,Lernpfaden” oder arbeite ,,Lernmodule“ am PC ab. Um diese Sollwerte im
Regelkreis etablieren zu konnen, sei es nétig, so die Autorin und der Autor wei-
ter, folgende Bereiche menschlicher Artikulation so umfassend wie moglich zu
datafizieren: ,Interesse, Vorwissen, [...] Ergebnisse standardisierter Tests, [...]
[plersonliches Netzwerk, [...] Ortsangaben, Emotionen, Motivation® (ebd.). So
werde ein Eingreifen in den Lernprozess in Echtzeit als Standard méglich.

D) Christoph Meinel spricht in diesem Zusammenhang von einer véllig neuen ,,di-
gitalen Lernumgebung® (Meinel, 2019). Gerade auch die Schulen miissten sich
im Rahmen der digitalen Fortschritte 6ffnen, sonst werde jeglicher ,Freiraum fiir
Innovationen, neue Services und Produkte abgewdiirgt® (ebd.). Fiir ihn komme
es auf die Gestaltung des , Lernokosystem[s]“ (ebd.) an, das auch die ausgelager-
ten Cloud-Datenbanken als Speicherorte der Profil- und Vermessungsdaten der
Schiiller*innen einschlief3e.

Ein Blick auf bildungspolitische Strategiepapiere soll die aufgefiihrten Szenarien er-
ganzen: In der Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft aus dem Jahre 2016
beispielsweise wird die Bedeutung von ,,Smart-Data-Technologien“ (BMBE, 2016, S. 8)
und ,learning analytics“ (ebd.) fiir das Lernen unter digitalen Vorzeichen hervorge-
hoben. Ein ,schnelles Feedback® (ebd., S. 8) zu erhalten sei ebenso wichtig, wie ,,an-
passungsfahig“ (ebd., S. 4) zu sein und die ,[b]erufliche Bildung auf Digitalisierung
aus[zu]richten® (ebd.). In der Publikation Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016)
ist mehrfach vom ,,Primat des Padagogischen“ die Rede; dennoch heifit es, ,eine an
die neu zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten angepasste Unterrichtsgestaltung®
(ebd., S.7) miisse den ,,Anpassungsdruck® (ebd., S.16) des Einzelnen durch die
Digitalisierung beriicksichtigen.

Inwieweit diese Szenarien in einzelnen Schularten oder Bundeslindern tatsich-
lich umgesetzt oder bildungspolitisch aufgegriffen werden, ist sicherlich auch da-
von abhingig, ob und in welchem Ausmaf} sich der normative Charakter der ,,Neuen
Steuerung“ (vgl. Karcher, 2015a, S. 272) fortsetzt. Mit ,,Big Data“ und Algorithmen
stehen in jedem Fall Technologien zur Verfiigung, deren Verfechter*innen mit
neuen Weltbildern, Erkenntnispostulaten und den dazu gehdrenden normati-
ven Vorstellungen auftreten (vgl. Mayer-Schonberger & Cukier, 2013; siehe dazu
Fufinote 6). Es besteht die Gefahr, dass das beschreibend-erklirende Element, das im
Kybernetischen auch zu finden ist, durch die Moglichkeiten von ,,Big Data“ und die
Forderungen aus der Wirtschaft eher in den Hintergrund gedridngt wird — zugunsten
einer normativen Steuerung bzw. Kontrolle.
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4.2 Medienpidagogische Rezeption

Im medienpadagogischen Diskurs sind dieserart Szenarien kritisch rezipiert worden.
Christian Swertz beispielsweise sieht im Ansatz von Mayer-Schonberger & Cukier
(2014) weniger eine revolutiondre denn eine 6konomisch orientierte, sozialtech-
nologische Vision mit Anleihen aus der Kybernetik, die wenig zur Bildung beitra-
ge (vgl. Swertz, 2017). An anderer Stelle spricht Swertz mit Blick auf den Einsatz von
LA und EDM von ,bildungstechnologischer Echtzeitanalyse® (Swertz, 2018) und gibt
dabei zu bedenken, dass es nicht unproblematisch sei, wenn ,aus einer statistischen
Mittelwertsanalyse eine Vorhersage fiir Einzelfille abgeleitet (ebd.) und so im Sinne
»kybernetischer Ideologie® (ebd.) Schiiler*innen-Verhalten prognostiziert werden sol-
le. Die Lernenden wiirden, so Swertz weiter, im kybernetischen Sinne ,als Regelgrof3e
und die Eltern als Stellglieder eines Regelkreises behandelt, wahrend nicht nur die
Messung von der Software vorgenommen wird, sondern auch die Fithrungsgréfie mit
der Software vorgegeben wird.“ (Ebd.) Swertz rdumt der unterrichtlichen Verwen-
dung von LA durchaus Potenzial ein. Eine im Sinne der Medienpéddagogik bildungs-
wirksame Analyse der Daten liege seiner Ansicht nach jedoch nur dann vor, ,wenn
Lehrende und Lernende sich damit einverstanden erkldren, durch in Algorithmen
ausgedriickte Absichten erzogen zu werden und dafiir Daten bereitstellen oder ihre
eigenen Daten selbst analysieren.” (Ebd.)!!

Andreas Weich stellt mit Blick auf die oben skizzierten kybernetisch-piddagogi-
schen Szenarien fest: ,,[E]s geht iiberspitzt formuliert darum, so lange personalisier-
te Lernangebote wahrzunehmen, bis meine Reaktionen auf das Dargebotene den Ziel-
vorgaben der Analyse geniigen® (Weich, 2018). Zwar spricht er nicht explizit von
»Kybernetik®, macht jedoch deutlich, dass mit den auf LA fuflenden Szenarien ,,Ist-
Profile durch Arbeit am eigenen Selbst an Soll-Profile angepasst werden.“ Es gehe, so
fasst Weich in kybernetischer Terminologie zusammen, ,bemerkenswerterweise trotz
Personalisierung um Funktionalitit und Passung, nicht um das Selbst.“ (Ebd.)

Heiko Christians verweist auf Helmar Franks kybernetisch-padagogisches Konzept
der ,Lehrobjektivierung® (Christians, 2017, S. 16) und der ,Gliederung in Segmente®
(ebd.). Das damit einhergehende Verstindnis des Lernens als ,komplexe Form von
Riickkopplungsprozessen® (ebd.) sei nunmehr durch ,Big Data®, also ,technisch
unterstiitzte segmentierte Auswertungsschleifen lehr- und lernbezogener Daten®
(ebd., S. 18), realisiert.

Ralf Lankau konstatiert: ,,[S]elbst die Art des Lernens am Rechner wird maschinell
determiniert. Die Frage lautet nicht, wie unterschiedliche Menschen ihrer Person-
lichkeit entsprechend lernen, sondern wie man zu vermittelnde Inhalte so fiir den

11 Vgl. Dander & Afimann, die in puncto ,Learning Analytics“ einfordern, ,dass den Ler-

nenden qua Design und Rahmung der grofitmogliche Einblick in die sie betreffenden Daten
sowie in die Potentiale und Limitierungen gewahrt wird“ (2015, S. 38).
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Bildschirm und ein Massenpublikum aufbereiten kann, dass sie vollstindig automati-
siert abgepriift werden konnen“ (Lankau, 2015, S. 52).

Eine kritische medienpddagogische Rezeption kybernetischer Szenarien fiir die
Schule wirft die Frage auf, ob Bildungs- und Erziehungsziele im Zusammenspiel mit
der starken Wirkmacht von Algorithmen (,,Agency®) tiberhaupt bestimmt werden
konnen. Ferner nimmt sie das Grundprinzip der LA - das auf Datenanalyse fuflen-
de, ,gegenseitige sich Fiigen auf der Grundlage dahinterliegender Strukturen, die auf
Reibungslosigkeit und Funktionalitit abzielen (Weich, 2018) - in den Blick.

4.3 Folgen fiir Lern-, Bildungs- und Erziehungsprozesse

Was von den Protagonist*innen der Szenarien als neue Form der Individualisierung
ausgegeben wird, droht sich bei genauerem Hinsehen als Vereinzelung vor einer
Maschine, als vorausberechnete Form der Interaktion zu entpuppen, letztlich als ,.ein
per Algorithmus gesteuerter Frontalunterricht in Reinform - bei gleichzeitig auto-
matisierter Kontrolle und Reglementierung aller Lernleistungen® (Lankau, 2015,
S.51). Neben der Dekonstruktion dieser technischen Form von Individualisierung
gilt es aus lerntheoretischer Sicht, nicht nur eine positivistische Gleichsetzung von
Informationen und Wissen zu vermeiden, sondern auch die Folgen der technizisti-
schen Szenarien mit Blick auf das lernende, souverine Subjekt zu beleuchten.

4.3.1 Verinderte Subjektwerdung

Dass der Bildungsbereich weder mit den Vorgingen der Steuerungs- und Prozess-
techniken der Industrie verglichen werden kann noch mit den 6konomischen Vor-
gaben aus dem Konsum- und Unterhaltungsbereich kompatibel ist, wird bei den ky-
bernetischen Entwiirfen kaum beriicksichtigt. Nicht nur fiir den Bildungsbereich ist
zu beobachten, dass Selbststeuerung darauf reduziert wird, auf Lerninhalte, die pass-
genau und automatisch generiert werden, jederzeit und iiberall zugreifen zu kénnen
(»mobile learning®).

Tatsdchlich handelt es sich bei dem vermeintlichen Freiheitsgewinn bzw. bei den ver-
besserten Zugriffsoptionen um statistisch errechnete Parameter des Individuums,'?
um eine Subjektivitit, die — zugespitzt formuliert - technizistisch ,ldngst in eine
Datenbanklogik tibersetzt worden® (Béchle, 2016, S. 72) ist. Da dachte man, das Netz
béte den Heranwachsenden einmal eine lang ersehnte ,Kreativitdt, sich selbst zu-
mindest ein wenig neu zu erfinden, sich von der ,drauflen’ weitgehend festgeschrie-

12 Vgl. auch die pointierte Aussage von Nassehi (2019, S. 302): ,,Big Data erzeugt keine sozia-
len Gruppen, sondern statistische Gruppen.*
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benen ,persona‘ zu emanzipieren® (Sesink, 2013, S. 155). Doch die Fremdsteuerung
im Netz mit all ihren Algorithmen und einebnenden Berechnungen, Echokammern
und Nivellierungen mach(t)e viel Potenzial zunichte — mit weit reichenden Folgen fiir
Prozesse der Identitéitsbildung und Subjektwerdung.

Je mehr Plattformen und Foren junge User*innen aktiv nutzen, desto mehr Moglich-
keiten stehen ihnen potenziell fiir vielfltiges Experimentieren mit ihrem Ich im
Rahmen der auflerschulischen Subjektwerdung zur Verfiigung. Zugleich besteht je-
doch die Gefahr des ,erschopften Ich“ (Alain Ehrenberg), das mit den vielen, teils
unbekannten und widerspriichlichen Impulsen sowie Informationen aus den virtuel-
len Raumen nicht addquat umgehen kann. Erziehungswissenschaftlich zu eruieren, ob
die schulischen Szenarien aus medienpadagogischer Sicht hierbei Orientierung anbie-
ten konnen, ist eine der bestehenden Herausforderungen in diesem Zusammenhang.

4.3.2 Schwinden von Erziehung und Reflexion

Karl-Heinz Dammer ist mit Blick auf den pddagogischen Wert dieser Szenarien
der Meinung, ,Erziehung verschwindet in der kybernetischen Konstruktion der
Selbststeuerung, bei der der Coach méglichst nur noch fiir die Vorgabe der Sollwerte
und dafir zustindig ist, ihre Erfillung zu kontrollieren® (Dammer, 2019, S. 124).
Erziehung in kybernetischem Sinne reduziere die Lehrerrolle auf ein Minimum; viel-
mehr soll alles Regelbare in ,technische Eindeutigkeit iiberfithrt werden“ (ebd.), wéh-
rend gerade das Unbestimmte, Unvorhersagbare und Nicht-Verfiigbare die genuin
pidagogischen Raume ausmachen.

Sieht man sich den programmierten Unterricht der 1960er-Jahre und das zugrun-

de liegende Erziehungsverstindnis genauer an, werden Engfithrungen des Menschen

deutlich, wie sie in der heutigen Padagogik kaum mehr vorstellbar sind. Zwei Bei-
spiele sollen dies verdeutlichen:

o Otto W. Haseloff (1963): ,,Auch Menschen sind in Wirklichkeit meist recht eng
programmiert. [!] Diese Programme lernen sie durch Erziehung® (zit. nach Oel-
kers, 2008, S. 2091.).

o Der russische Kybernetiker Lew Itelson (1967): Vom ,,Schiiler [zu] erwarten, daf3
er [...] schopferisch die besten Wege des Lernens sucht, dafl er experimentell ver-
schiedene Varianten des Lernprozesses prift [...], ist natiirlich irreal® (zit. ebd.,
S. 223).

Erziehungsprozesse wurden in kybernetischem Sinne technisch-formal lediglich als

gelungene, storungsfreie Riickkopplung betrachtet, als pathogenetische Suche nach
Abweichungen (,,Devianzen®) zwischen Ist-Werten und Soll-Vorgaben.
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Die skizzierten Szenarien verdeutlichen, dass verschiedene Gruppen Einfluss auf bil-
dungspolitische Entscheidungen zu gewinnen versuchen, um ihre Visionen von digi-
taler Bildung realisiert zu sehen — meist mittels kybernetischer Steuerung der Lern-
umgebungen, d.h. mittels einer vorstrukturierten, auf Personalisierung ausgerichteten
LSUmwelt, die es erlaubt, Interaktion an Riickkopplung zu messen“ (Baecker, 2018,
S. 17).

Mit einem solchen Verstindnis von Erziehung wiirden jedoch auch die wichti-
gen Prozesse der piddagogisch angeleiteten Reflexion des eigenen Lernprozesses ver-
schwinden, denn in einem ,,Regelkreis miissen keine reflexiven Entscheidungen mehr
getroffen werden® (Karcher, 2015a, S.274)."* Die im Bildungsbereich bedeutende
metareflexive Fahigkeit, aus einer gewissen (didaktisch herzustellenden bzw. zu be-
gleitenden) Distanz heraus einen Standpunkt einzunehmen, um so z.B. positive wie
negative Erfahrungen beim Lernen zum Ausdruck zu bringen, spielt im kybernetisch-
zirkuldren Denken keine Rolle mehr. Vielmehr ist es genau ,,die Stérung durch refle-
xive Bewusstseinsprozesse“ (Frank, 1966, zit. n. Oelkers, 2008, S. 216), die es kyberne-
tisch zu verhindern gelte, um das anzustrebende Gleichgewicht zu erhalten.

Oberflachliche Aufrechterhaltung der Kommunikation anstelle von péadagogi-
schen Tiefenstrukturen der Reflexivitit — so lassen sich die Implikationen des ky-
bernetischen Gedankens Erziehung qua Regelung auch heute noch zusammenfassen.
Moglicherweise finden sich die Lernenden und Lehrenden in einer infrastrukturellen
Neuordnung von Schule wieder, sind sie in technologisch veranderte Orte gestellt.!

5. Ausblick: Und die Storgroflen?

Die skizzierten Szenarien rund um ein kybernetisches, kennziffern- und sollwertge-
leitetes Steuern werfen eine Reihe von Fragen auf, die allesamt noch nicht anndhrend
beantwortet werden konnen. Wie steht es um den Datenschutz, wenn IT-Konzerne
den Schulen Clouds zur Verfiigung stellen, in denen die Schiiler*innenprofile nicht
nur auf rein schulische Prozesse bezogene Daten enthalten? Was geschieht mit
Formen der Leistungserhebung, die digital nicht erfasst werden koénnen, weil sie
komplexer sind als ein geschlossener Regelkreis, z. B. bei Aufgaben zur Interpretation
eines Sachverhalts oder freieren Aufgabenformen, die Assoziationen oder Meinungs-
darstellungen einfordern? Wer erstellt die ,,Lernmodule” und die Inhalte der ,Lern-

13 Stattdessen haben sich algorithmenbasierte, digitale Praktiken als ,,funktionierende und da-
mit reflexionsentlastete und -entlastende Selbstverstindlichkeiten durchgesetzt® (Nassehi,
2019, S. 268). Vgl. auch Pongratz (zit. nach Karcher, 2015a, S.278), der 1978 - kritisch
riickblickend auf die Zeit der Kybernetik - eine folgenreiche ,,Einebnung menschlicher Re-
flexivitit® feststellte (vgl. Fufinote 5).

14 Zur Heidegger’schen Denkfigur des ,Ge-Stells“ als Technik- und Kybernetikkritik vgl.
Mersch (2013, S. 19-21 und 94) sowie Nassehi (2019, S. 83-89).
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pfade“? Wird es in dieser Hinsicht eine noch stirkere Zusammenarbeit zwischen der
Wirtschaft und Schulen geben, sodass die Okonomisierung von Bildung unter digi-
talen Vorzeichen weiter voranschreitet? Wie (demokratisch) erfolgt das Setzen von
Sollwerten? Inwieweit flieflen algorithmenethische Aspekte in die Szenarien ein? Wer
bestimmt, wie stark die Handlungsmacht der Algorithmen sein wird?

Vor allem wird die Frage, wer was als Storgroflen auferhalb des kybernetischen
Systems definiert, von Belang sein. Werden auf institutioneller Ebene bestimmte
Hierarchien als storend fiir die Homoostase betrachtet? Aus kybernetischer Sicht sind
Kreativitdt, Spontaneitdt und Eigenwilligkeit als individuelle Storgréf3en zu eliminie-
ren: ,Die eigensinnige Individualitdt von Kindern, eigentlich doch die Grundlage al-
ler Bildung, wird zu ihrem Stérfall“ (Bernhard, 2013, S. 378). Werden damit auch das
ganzheitlich-dsthetische Lernen und das Soziale im Lern- und Lebensraum Schule
zur Storgrofe? Ergibt sich gar ,eine kybernetische [...] Perspektivverschiebung weg
vom Individuum, hin zum Netzwerk® (Nosthoft & Maschewski, 2019, S. 49; vgl. dazu
auch Bichle, 2016)?

Zufille, Uberraschungen, das Kontingente wiirden durch die determinierenden und
algorithmisch-definierenden kybernetischen Vorgaben eingeschrankt; es bliebe wenig
Raum fiir Irritationen, Perturbationen, um beispielsweise verschiedene Sichtweisen
auf einen Sachverhalt zuzulassen: ,Technisch-mechanisch soll jegliche Komplexitit
des Lernens und Unterrichtsgeschehens weg-reduziert und Kontingenz ausgeschlos-
sen werden (Karcher, 2015b, S. 118). Es wiren also vor allem die Storgréfien auf
der individuellen Ebene zu eliminieren, was eine Dehumanisierung von Bildung (vgl.
Lankau, 2015) zur Folge hitte. Die kybernetische Steuerung durch ,,Big Data“ und
Algorithmen dadurch péddagogisch weiter zu denken, dass theoretische Regelkreise
entsprechend ihrer Implementierung in gesamtgesellschaftlichen Kontexten schul-
praktisch realisiert werden, kdme einer ,Kolonisierung eigensinniger kindlicher
Subjektivitat” (Bernhard, 2013, S.382) gleich. Eine systematische Quantifizierung
von Schiiler*innen-Reaktionen auf gesteuerte Inputs stiinde letztlich funktional im
Dienst einer umfassenden Selbstoptimierung des Menschen. Inwieweit mit einer sol-
chen neuen kybernetischen Steuerung das Bildungssystem insgesamt umzukrem-
peln wire, bleibt trotz oder gerade wegen der ,rhetorischen Lichtstrahlen aus dem
Bildungsparadies der Konzerne [,] vorerst im Dunkeln® (Christians, 2017, S. 16).
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Dataveillance' und Learning Analytics als Herausforderung
erziehungswissenschaftlicher Reflexion: Versuch einer
Technikfolgenabschitzung

Zusammenfassung

Der Beitrag betrachtet das aufkommenden (Forschungs-)Feld der Learning Analytics
(LA), welches an der Schnittstelle von Verdatung und Digitalisierung verortet wer-
den kann. Im Zuge der Etablierung von LA kinnte sich eine neue Form permanen-
ter Priifungen (Dataveillance) mit dem Ziel etablieren, pidagogische Prozesse effizien-
ter und effektiver zu machen. Diskutiert wird die Frage, zu welchen Transformationen
tradierter pidagogischer Theoriearchitekturen es bei einer flichendeckenden Einfiithrung
und Nutzung von LA kommen konnte.

Schliisselworter: Learning Analytics, Dataveillance, Technikfolgenabschitzung, Kyber-
netik, Priifung, Verdatung

The (Cybernetic) Taming of Chance

Dataveillance' and Learning Analytics as a Challenge for Reflections of
Educational Theory: An Attempt of a Technology Assessment

Abstract

This paper examines the emerging (research) field of Learning Analytics (LA), which can
be located at the intersection of datafication and digitization. In the course of establis-
hing LA a new form of permanent examination (dataveillance) will potentially be put
forth with the intention to make pedagogical processes more efficient and effective. It
will be discussed which traditional pedagogical theories are being challenged by LA and
what transformations might come along with a broad installation and use of LA.
Keywords: learning analytics, dataveillance, technology assessment, cybernetics, exams,
datafication

1 Dateniiberwachung, unsichtbare digitale Informationsdokumentation.
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1. Hinleitung

»Ihis doesn't mean anything is going to happen to you as such, at least
not today or tomorrow. It just means you are the sum total of your data.
No man escapes that.“ (DeLillo, 2012, S. 165)

Der Digitalisierung wird ein grundlegendes und umfassendes gesellschaftliches
Verdnderungspotenzial zugeschrieben, das auch die Pidagogik bzw. padagogische
Praktiken erfassen und mit zahlreichen neuen Fragen konfrontieren wird. Um es
mit den Worten eines prominenten Firsprechers dieser digitalen Revolution zu sa-
gen: ,Die Einfiihrung von Big Data in das Lernen und Lehren zwingt uns, eine gan-
ze Reihe padagogischer Annahmen infrage zu stellen (Mayer-Schonberger & Cukier,
2014, S. 15).

Eine dieser Herausforderungen stellt das aufkommende (Forschungs-)Feld der
Learning Analytics (LA) dar. Im Folgenden soll aus erziehungswissenschaftlicher bzw.
grundlagentheoretischer Perspektive den ,,padagogische Annahmen“ und den mogli-
cherweise daraus folgenden praxisinhdrenten Normen von LA nachgegangen werden.
Mit LA konnte sich eine neue Form von kontinuierlicher (Uber-)Priifung etablieren,
die Einfluss auf die padagogische Praxis nehmen und damit eine Reihe von erzie-
hungswissenschaftlichen Fragen aufwerfen wiirde. Im Folgenden wird zunichst das
Konzept der Dataveillance unter Bezugnahme auf Foucaults Priifungsbegriff disku-
tiert (2.1) und gezeigt, inwiefern LA dieser neuen permanenten Priifungslogik (2.2.)
entsprechen. Im Anschluss daran werden drei Dimensionen tradierter erziehungs-
wissenschaftlicher Theoriebildung im Zusammenhang mit LA diskutiert: Bildsamkeit
und das ,Versprechen der Bildung“ (Schifer, 2011) (3.1), das Technologiedefizit der
Erziehung (3.2) und schlieSlich padagogische Professionalitit (3.3). Erkenntnisleitend
ist dabei jeweils die Frage, zu welchen Irritationen und Verschiebungen es durch eine
breite Implementation von LA kommt und kommen konnte.

Der Einsatz von pradiktiven Technologien, z.B. in der Medizin (siehe z.B. Lemke &
Kollek, 2011) oder auch in der Kriminalitatsbekdmpfung in Form von kriminalitats-
bezogener Prognosesoftware (siehe z.B. Krasmann & Egbert, 2019), lie8 die Hoffnung
aufkommen, auch komplexere Prozesse der Praxis technisch abbildbar machen und
probabilistische Vorhersagen iiber die Zukunft treffen zu konnen. Ein Einsatz sol-
cher Technologien zeichnet sich auch in pidagogischen Zusammenhéingen ab: Im
Oktober 2019 stellte die FDP-Fraktion im Bundestag den Antrag ,Smart Germany“
(Suding et al.,, 2019) zur Férderung des Einsatzes von LA an Schulen, und die vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geforderte Schul-Cloud des Hasso-
Plattner-Instituts, welche schon an einigen Schulen zum Einsatz kommt, antizipiert
bereits wissenschaftlich den Einsatz von LA (vgl. Schneider, 0. A.).

152 | DDS, 15. Beiheft (2020)



Die (kybernetische) Bandigung des Zufalls |

Eine kritische Diskussion, wie sie in der Medizin(-philosophie) und der krimino-
logischen Sozialforschung bereits gefithrt wird, steht innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft noch aus. Da LA in Deutschland noch nicht etabliert sind, haben die
folgenden Uberlegungen somit einen (noch) spekulativen Charakter. Allerdings lie-
gen zum einen bereits empirische Arbeiten zur Verdatung des Padagogischen aus an-
deren Lindern vor. Zum anderen stellen eine kritische Antizipation und Reflexion
solcher technischen Entwicklungen und die Abschitzung moglicher Folgen einer
breiten Einfithrung eine Form von Technikfolgenabschitzung dar, die u.a. auch zum
klassischen Repertoire der Allgemeinen Padagogik gehort. Der vorliegende Beitrag
versteht sich als Teil des von Bellmann formulierten Programms einer theorieorien-
tierten Bildungsforschung. Diese macht es sich nicht zum Ziel,

»ein technologisches Wissen zur Losung gegebener Probleme [zu suchen],
sondern [zielt auf] eine (Re-)Problematisierung herkommlicher oder
neuer Beschreibungen des pddagogischen Feldes, die zum Gegenstand
der Untersuchung gemacht werden und an deren Konstruktion eine
theorieorientierte Forschung zugleich mitwirkt“ (Bellmann, 2011, S. 200).

Der Einsatz dieser Technologien soll dabei weder technikdeterministisch noch so-
zialkonstruktivistisch verhandelt werden; vielmehr steht die Koproduktion von Praxis
und Technik im Mittelpunkt (vgl. Lemke & Kollek, 2011).

Die Auffassung, dass (digitale) Daten die ,alte” Erziehungswissenschaft in die wissen-
schaftliche Moderne hieven sollen, findet derzeit viel Zuspruch, so auch exemplarisch
beim eingangs erwahnten Mayer-Schonberger. Auf die Frage, ob es denn wiinschens-
wert sei, »alles quantitativ zu erfassen®, antwortet der promovierte Rechtswissen-
schaftler:

»Das ist hochst wiinschenswert. Die Alternative wére Ignoranz gegeniiber
der Welt, in der wir leben — und das Beharren auf Aberglauben, Stereo-
typen, Ideologien und Befindlichkeiten. [...] So gesehen ist Big Data
die Aufklarung fiir das 21. Jahrhundert® (Mayer-Schonberger, Linf8 &
Graubner, 2016, S. 33).

Daten sollen Gewissheit iiber die padagogische Praxis und deren Ergebnisse brin-
gen, die vormals im Verborgenen lagen bzw. als grundlegend ungewiss und unsteuer-
bar konzipiert waren (vgl. Schifer, 2009). Ganz im Duktus der Aufkldrung vermerkt
Mayer-Schonberger an anderer Stelle: ,,Mit Big Data konnen wir diese Geheimnisse
[hier: der padagogischen Effektivitit; M. K.] liiften® (Mayer-Schonberger & Cukier,
2014, S. 12).

Mayer-Schonberger reagiert mit seinen Ausfithrungen auf das ,strukturelle Defizit*
(Luhmann) des Erziehungssystems, das innerhalb des Fachs bereits lange disku-

tiert wird: Pddagogisches Handeln bewegt sich stets zwischen Technologiedefizit
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(Luhmann & Schorr, 1979; siehe auch Abschnitt 3.2) und Technologieverbot (Biesta,
2011). Auch bei besten Absichten und akribischer Vorbereitung bleiben die tatsich-
lichen Ergebnisse padagogischen Handelns unsicher. Spatestens seit den unerwar-
teten PISA-Ergebnissen fiir Deutschland im Jahr 2001 soll dieser Ungewissheit
durch eine systematische Uberpriifung ausgewihlter Ergebnisse (Wirkungen bzw.
»Ertrige“) padagogischen Handelns entgegengesteuert werden. Die in Deutschland
erwartungswidrig schlechten PISA-Ergebnisse schufen die Akzeptanz fiir Reformen
im Schulwesen. Die in diesem Zusammenhang erfolgte Etablierung eines umfas-
senden Bildungsmonitorings (Karcher, 2018) zielt seither auf die Uberpriifung und
Optimierung padagogischen Handelns. Parallel dazu nehmen seit einigen Jahren ver-
starkt neue digitale Bildungsmedien Einzug ins Klassenzimmer und transformieren
den padagogischen Raum. Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Konvergenz die-
ser beiden Entwicklungen: Steuerungsrelevant kénnen kiinftig auch Schiiler*innen-
Daten werden, die quasi als ,Nebenprodukt® einer moglichen Digitalisierung des
Pidagogischen anfallen. Diese Flut an Daten soll - dhnlich wie bereits in der Medizin
und in der Polizeiarbeit - eine vormals verborgene Wahrheit tiber pddagogische
Zusammenhinge sichtbar, erkldrbar und schliefllich berechenbar machen. Mayer-
Schonberger und Cukier (2014, S. 34) sehen die Aufgabe von Big Data im péddago-
gischen Feld, neben Feedback und Individualisierung (,adaptive learning®), insbe-
sondere darin, auf ,Wahrscheinlichkeiten basierende Vorhersagen® zu treffen, und
verweisen explizit auf das Feld der LA. Exemplarisch untersucht der Beitrag — vor
dem Hintergrund gesteigerter Bemithungen um Steuerung des padagogischen Felds
durch Daten (vgl. Bellmann, 2016) - die (international) aufkommenden LA. Sie tre-
ten in kybernetisch-probabilistischer Manier mit dem Anspruch an, durch Daten den
Zufall zu biandigen (Hacking, 1990) und Schiiler*innen-Verhalten und Lernergebnisse
vorauszusehen (vgl. Sclater, 2017, S. 35).

2. Gegenstand und ,,Emergence of a Discipline“

Bei LA vereinen sich mehrere wissenschaftliche Ansitze, deren gemeinsames An-
liegen es ist ,to better understand teaching, learning, ,intelligent content’, and person-
alization and adaptation® (Siemens, 2013, S. 1380). Eine sich etablierende Definition
lautet deshalb: ,Learning analytics is the measurement, collection, analysis, and re-
porting of data about learners and their contexts, for the purposes of understand-
ing and optimizing learning and the environments in which it occurs® (ebd., S. 1382).

Charakteristisch ist der Versuch einer Optimierung des Lernens durch die Nutzung
von Daten. LA koénnen ein reges Interesse verbuchen, weil es ihnen gelingt, zeitge-
nossische Konjunkturen wie Individualisierung, erhohte Eigenverantwortung, selbst-
gesteuertes Lernen und Transparenz mit einem technologischen Machbarkeitsnarrativ
zu verbinden. Waren frithere technologiebasierte Unterrichtskonzeptionen wie der
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Programmierte Unterricht der 1960er-Jahre noch technisch-instrumentell (Karcher,
2015), sind diese Vorstellungen riickblickend gekennzeichnet von einem Defizit an
Autonomie; sie erscheinen heute geradezu unfrei und viel zu linear. LA bedient hin-
gegen diese Erfordernisse, denn sie sprechen den Lernenden ein gesteigertes Maf$ an
individuellem Handlungsspielraum (hier: ,Lernendenzentrierung®) zu.

2.1 Dataveillance: Verdaten und Strafen

Fir den Versuch, priadiktive Aussagen treffen zu koénnen und damit individuel-
les Lernen zu optimieren, erfordern LA eine grofle Menge an unterschiedlichen
Daten. Diese Daten werden jedoch nicht mehr punktuell durch (un-)regelmifii-
ge Uberpriifung, Inspektion oder durch Fragebdgen erhoben; vielmehr werden sie
beildufig wihrend der Interaktion mit den digitalen Bildungsmedien erfasst. Das
Konzept einer solchen kontinuierlichen (digitalen) Datenerfassung (Dataveillance) ist
nicht neu (Clarke, 1988); es wurde allerdings innerhalb der Erziehungswissenschaft
bislang kaum diskutiert. Der Neologismus ,,Dataveillance” beschreibt den Konnex von
digitalem Wissen, Daten und Uberwachung (Biéchle, 2016). Es handelt sich um eine
indirekte Form der Beobachtung, deren Resultat Datenprofile der Uberwachten sind
(»digital persona®). Dataveillance soll im Folgenden als eine Form der Foucaultschen
Priifung nach der Transformation von der Informations- zur Wissensgesellschaft (,,di-
gital turn®) konzeptualisiert werden.

»Die Priifung kombiniert die Techniken der iiberwachenden Hierarchie mit den-
jenigen der normierenden Sanktionen“ (Foucault, 1994, S.238), hilt Foucault be-
reits in Uberwachen und Strafen fest. Er beschreibt die Priifung als eine Form der
Machtaustibung durch Wissensformierung innerhalb der Disziplinargesellschaft
(ebd., S. 241), die durch drei wesentliche Merkmale charakterisiert wird: erstens eine
Umkehrung der ,Okonomie der Sichtbarkeit in der Machtausiibung, denn sie er-
zwingt eine Form der Sichtbarwerdung der ihr Unterworfenen. Zweitens macht die
Priifung ,Individualitdt dokumentierbar® (ebd., S. 243), d.h., sie sammelt (verschrift-
lichte) Daten, sie formalisiert und formiert Codes, wie den der ,,schulische[n] und
militarischen[n] [...] Verhaltensweisen und Leistungen® (ebd., S. 244). Diese konti-
nuierliche Dokumentation durch einen ,,Aufzeichnungsapparat® (ebd., S. 245) schafft
wiederum neue Formen des Vergleichs und zeitigt normierende und normalisierende
Effekte. Drittens schliefllich macht die Priifung das Individuum zu einem ,,Fall“ (ebd.,
S. 246), verstanden nicht in einem kasuistischen, sondern fixierenden Sinne, als ,,das
Individuum, wie man es beschreiben, abschétzen, messen, mit anderen vergleichen
kann - und zwar in seiner Individualitét selbst [...]“ (ebd., S. 246). Das Ergebnis der
Priifung ist das vermessene, objektivierte Individuum respektive die ,data persona®

Wihrend die Priifung jedoch zur Uberpriifung von spezifischen Fragen eingesetzt
wurde, ist Dataveillance konzeptionell raumlich und zeitlich entgrenzt und zielt auf
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»the continuous tracking of (meta)data for unstated preset purposes® (van Dijk, 2014,
S. 205). Dataveillance benétigt keine zusatzlichen Tests oder Interviews mehr; die di-
gitale Lernumgebung selbst wird zum Messinstrument, denn die ,digital environ-
ments with which we interact are designed to record and store experiences, thereby
creating a slowly rising ocean of digital data® (DiCerbo & Behrens, 2014, S. i). Daten
werden folglich ,,collected passively without much effort or even awareness on the
part of those being recorded (Mayer-Schonberger & Cukier, 2013, S. 101), wie auch
einer der frithen Advokaten der LA vermerkt:

»Ihrough the use of mobile devices, learning management systems
(LMS), and social media, a greater portion of the learning process
generates digital trails. A student who logs into an LMS leaves thousands
of data points, including navigation patterns, pauses, reading habits, and
writing habits“ (Siemens, 2013, S. 1381).

Dabei wiirde das (Ver-)Messen von Schiiler*innen beim Verlassen des Schulgebiudes
nicht authdren, denn Schiiler*innen koénnen ihre digitalen Bildungsmedien iiberall
mitnehmen und somit allerorts Daten(-spuren) hinterlassen: , Learning can occur in
formal and informal contexts and actionable data can be drawn from both* (DiCerbo
& Behrens, 2014, S. 3). Lehrer*innen miissten zudem immer weniger als Priifer*innen
in Erscheinung treten, denn der ,Objektivierungsmechanismus“ (Foucault, 1994,
S. 241) liegt in den digitalen Geriten und der technischen Infrastruktur selbst. Beer
spricht daher treffend von ,infrastructures of metric harvesting“ (Beer, 2016, S. 6).
Die digitalen Bildungsmedien konnen selbst Teil des ,zwingenden Blicks® werden
(Foucault, 1994, S. 221). Dataveillance wiirde im pddagogischen Feld neue Formen
der Sichtbarkeit und Kontrolle schaffen, die sich in aufbereiteter Form als individu-
elle Lern- und Personlichkeitsprofile manifestieren konnten. Sie sollen Auskunft ge-
ben tiber Lernverhalten, Lernaktivititen, Lernstdnde und Vorwissen, erreichte Kom-
petenzniveaus, Interessen und Vorlieben fiir bestimmte Anwendungen und Inhalte.
All das sind notwendige Voraussetzungen fiir die Etablierung von LA. Allerdings ge-
hen diese einen entschiedenen Schritt weiter, indem sie probabilistisch die Zukunft
der , gepriiften” Lernenden ermitteln mochten.

Unterricht ist aus der Perspektive der LA eine ,,black box®, die ,,enormous volumes of
data“ produziert, wobei ,the vision of what data to collect, how to collect it, and how
to explore it is not necessarily clear” (Larusson & White, 2014, S. 1). Es wird schlicht
alles Messbare gesammelt. Allerdings verlieren bei einem solchen Blick auf die pa-
dagogische Praxis all jene Aspekte an Bedeutung, die sich nicht technisch erfassen
(»capture®) lassen. Es zahlt folglich nur, was zdhl- bzw. messbar ist.
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2.2 Learning Analytics

Ziel und Ergebnis solcher Datensammlungen soll ,.eine Identitat fiir alles und jeden”
(Meinel, Renz, Luderich, Malyska, Kaiser & Oberldnder, 2019, S. 35) sein - hier ver-
standen als informationstheoretisch umgedeutete Daten-Subjekte. Schiiler*innen sei-
en, so die implizite anthropologische Annahme, mit den tiber sie erhobenen Daten
identisch, d.h. technisch transkribier- und berechenbare, informationsverarbeiten-
de ,Trivialmaschinen® Lerninhalte konnen sich dem aktuellen Stand der Lernenden
in Echtzeit anpassen. Durch (technische) Strukturierungen, bei denen Lerneinheiten
kleinteilig modular aufgebaut werden, soll die Moglichkeit entstehen ,to inform
us about patterns and trajectories for individual learners, groups of learners, and
schools“ (DiCerbo & Behrens, 2014, S. 3), insbesondere um Schiiler*innen, welche
Schwierigkeiten mit dem Unterricht haben, frithzeitig zu identifizieren. Erklédrtes Ziel
der LA ist es dabei

»to optimize both student and faculty performance, to refine pedagogical
strategies, to streamline institutional costs, to determine students’
engagement with the course material, to highlight potentially struggling
students (and to alter pedagogy accordingly), to fine-tune grading
systems using real-time analysis, and to allow instructors to judge their
own educational efficacy” (Larusson & White, 2014, S. 1).

Die instrumentelle und 6konomische Rationalitit des Programms wird in den
Punkten ,,Performance optimieren® und ,,Kosten rationalisieren“ deutlich. Learning
Analytics gliedert sich zumeist in finf Schritte: ,capture, report, predict, act, and
refine“ (Pardo, 2014, S.16); allerdings kann hier nur auf den ersten und dritten
Schritt eingegangen werden.

a) capture

Das padagogische Priifungssystem ist im Begriff, sich mit der Etablierung von LA als
einem Bezugspunkt der padagogischen Praxis des Lehrens und Lernens grundlegend
zu wandeln. Wie es DiCerbo und Behrens formulieren: ,,In the digital desert, indi-
viduals worked in a paper world that allowed for teacher control, flexibility, and in-
terpersonal negotiation, but the final transaction was fleeting” (DiCerbo & Behrens,
2014, S. 1). Die Flut an digitalen Daten soll die Berge an Papier iiberfliissig machen
und es zusitzlich erlauben, neue Zusammenhénge und Regelméfigkeiten im Lernen
von Schiiler*innen zu erschlieflen. Nicht mehr einzelne Tests oder Jahreszeugnisse
wiirden dann die Ergebnisse padagogischer Praxis abbilden, sondern jede Interaktion
der Lernenden mit digitalen Bildungsmedien kénnte von nun an erfasst, gespei-
chert und verarbeitet werden. Damit einher geht eine neue Aufmerksamkeit auf den
Lernprozess statt allein auf priifbare Ergebnisse des Lernens. Dafiir brauchte es kei-
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nen aufwéndigen Beobachtungsapparat mehr; eine Verdatung kénnte in Echtzeit mit
den Apps und digitalen Geridten selbst stattfinden, denn ,,for most individuals in mo-
dern society, daily activity increasingly involves interaction with digital devices which
also act as sensors in larger technology infrastructures.“ (Behrens & DiCerbo, 2014,
S. 40) Beobachtung finde von nun an ,without user intervention® statt:

»Nowadays, with the ubiquitous presence of digital devices mediating
interactions, technology offers the possibility of collecting a com-
prehensive set of observations of the interactions occurring in a learning
environment with almost no user intervention® (Pardo, 2014, S. 15).

Das bedeutet auch, dass die Beobachtung durch ihre Allgegenwart zunehmend schwe-
rer zu adressieren bzw. unsichtbar wird. Denn die Lernumgebung selbst wird zu einer
digitalen Okologie der Uberwachung, d.h. zum Teil eines ,aperspektivischen (Han,
2017, S. 74; Hervorh. i.0.) Panoptikums. Lernende hinterlassen in diesen Umwelten
»digital footprints® (Sclater, 2017, S. 10), welche kontinuierlich aufgezeichnet und ver-
glichen werden konnen.

Diese Form der Verdatung der Lernenden und ihrer Lernprozesse wire zudem
mit einer rdumlichen und zeitlichen Ausweitung der Messzone verbunden. Wie
Hoéhne im Kontext der ,Technologisierung von Bildungsmedien® vermerkt, werden
Schiiler*innen ganz nach der Devise ,bring your own device® jetzt auch mit ihren
»privaten Endgeriten in Lernarrangements eingebunden® (Hohne, 2015, S. 9). Damit
wird die Grenze zwischen Lebenswelt und Schule uneindeutiger. Ferner weitet sich
die Uberwachung durch die Erfassung von ,very fine-grained activities, such as spe-
cific mouse clicks on a site, and recording of events across applications” (DiCerbo &
Behrens, 2014, S. 6) aus. Nicht nur das Wissen der Schiler*innen wird erfasst, son-
dern auch der Prozess des (Nicht-)Lernens. Dies soll es dann erlauben, entsprechen-
de Muster und Regelmifligkeiten dariiber zu erstellen, worauf sich die Nutzer*innen
konzentrieren (vgl. Pardo, 2014, S. 23).

Da die digitalen Gerdte nicht nur das aufzeichnen, was gewusst werden muss, wire
eine permanente Uberpriifung in Echtzeit die Folge. Es kime zu einer Verkiirzung
und Verdichtung von Prifungsintervallen. Wie bereits in der vorangegangenen
Darstellung von Dataveillance vermerkt wurde, wiirden Schiiler*innen sich selbst
in der Interaktion mit den digitalen Bildungsmedien quantifizieren respektive ihr
Verhalten objektivieren. Darin besteht die Vision der LA:

,This is the vision of a world in which the natural instrumentation of a
digital ocean blurred the distinctions between formative and summative
assessment, curriculum and assessment, and formal and informal aspects
of instruction. It is a world in which data are a side effect, not the
primary goal of interesting and motivating activity, and perhaps a world
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where ‘testing’ is a rare event, but assessment is ‘in the water” (DiCerbo
& Behrens, 2012, S. 302; zit. n. Behrens & DiCerbo, 2014, S. 46).

Die Priifung scheint zu verschwinden, aber die Bewertung findet weiterhin statt, jetzt
im Modus der Dataveillance.

b) predict

Nach dem Erfassen der Daten folgt deren Darstellung (,,report®), meist in Form von
Visualisierungen wie bspw. Verlaufskurven. ,Prediction“ hat im technischen Sinne
der ,data science (Kelleher & Tierney, 2018) zwei Bedeutungen: Zum einen bedeu-
tet es ,einordnen® (,,diese Mail ist Spam®) und zum anderen ,vorhersagen® (,,to pre-
dict the weather) - beide Dimensionen des Begriffs koinzidieren in der software-
gesteuerten und algorithmusbasierten technisch-automatisierten Ubernahme von
Entscheidungen.

“The ‘prediction’ stage takes the support for stakeholders further. In this
stage the applications are specifically designed to provide answers to
previously formulated questions. One common example is the probability
of a student failing a course [...] These predictions are computed
using the data previously collected and applying one of the numerous
predicting techniques available” (Pardo, 2014, S. 16).

Aus den mit LA erfassten Daten sollen ferner Modelle abgeleitet werden, die in der
Lage sind, in der Zukunft auftretende Ereignisse zu antizipieren:

“The next step in the learning analytics engine is prediction. After
data has been captured regarding the events occurring in a learning
environment, the true power of this data is to derive models capable of
anticipating events that will occur in the future” (Pardo, 2014, S. 29).

»Prediction in diesem Sinn wiirde Fragen der pddagogischen Professionalitit zumin-
dest verschieben, was im Folgenden genauer betrachtet werden soll.

3. Analyse

Die pddagogische Praxis unterldge einer neuen und permanenten digitalen Evalu-
ation. Die Vorhersagen der Zukunft durch die pradiktive ,true power® der Daten
stellen eine verlockende Aussicht fiir die Erziehungswissenschaft dar, die seit jeher
um den Status einer ,echten® Wissenschaft ringt. Eine solche technische Intervention
bliebe jedoch nicht ohne Nebenfolgen bzw. direkte Konsequenzen fiir tradierte pa-
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dagogische Theorien. Im Folgenden werden drei Felder betrachtet, die von solchen
Steuerungsvorstellungen bertihrt wiirden.

3.1 ,bestimmt/unbestimmt® und das Versprechen der Bildung

LA modellieren Schiiler*innen als informationstheoretische Daten-Subjekte (,,data
persona“) und gehen von einer eindeutigen Zurechnung und Identifikation durch
und mit den erhobenen Daten aus, d.h., Schiiler*innen sind in dieser Perspektive die
Summe der iiber sie erhobenen Daten. Unausgesprochen findet in dieser Perspektive
eine neue technische Bestimmung des Menschseins statt. Fragt man aus einer bil-
dungstheoretischen Perspektive danach, welches Menschenbild der Annahme zu-
grunde liegt, dass zukiinftiges (Lern-)Verhalten von Schiiler*innen algorithmisch be-
rechenbar sei, zeigt sich, dass die implizite Anthropologie der LA kybernetisch ist.

Die Analogie-Bildung zwischen Menschen und Maschinen, die Menschen als pro-
grammier- und technologisch steuerbare Entitdten beschreiben mochte, hat eine lan-
ge Tradition im padagogischen Denken. Die technischen Artefakte einer spezifischen
historischen Epoche priagen immer auch die Vorstellung von Lehren, Lernen und
Erziehen (Meyer-Drawe, 1996) - so auch im Fall der LA. Diese reanimieren eine ma-
terialistisch-technische Anthropologie, die davon ausgeht, dass mit geniigend Daten
der Mensch vollends als kybernetische Informationsmaschine berechenbar werden
kann (vgl. Pongratz, 1978, S. 1611L.).

Was bedeutet es aber, aus einer bildungstheoretischen Perspektive davon auszugehen,
dass zukiinftiges Verhalten oder die Ergebnisse von Lernprozessen von Schiiler*innen
algorithmisch berechenbar seien? Es stehen zwei Reaktionen zur Wahl: auf der einen
Seite die radikale algorithmische Kridnkung, die Schiiler*innen zum Objekt unter
Objekten macht und die ferner darin liegt, dass sie technisch bestimmbar seien, auf
der anderen Seite der Appell fiir ein souveranes Subjekt, das sich selbst transparent
ist. Beide Optionen sind unzureichend, wie im Folgenden knapp dargestellt wird.

Die Frage nach einer unerwarteten Abweichung wird in der Anthropologie der LA
unter der Annahme, dass wir bereits jetzt sind, was wir werden (werden), technisch
ausgeklammert. Bildung als das Versprechen, ,das die eigene Moglichkeit gegen die
realen Bedingungen des Aufwachsens (Schifer, 2011, S.9) vorsieht - also nicht
durch Stand oder Begabung einem Schicksal zugewiesen zu sein -, wiirde zuneh-
mend schwerer denkbar. Die Idee der Perfectibilité und einer offenen Bestimmung
des Menschen steht in einem Spannungsverhiltnis zur Annahme der technischen
Berechenbarkeit. Die Modelle der LA stehen in Gefahr, den Zusammenhang von so-
zialer Herkunft und Leistungserfolg zu affirmieren. Gesellschaftsvergessen und unter
dem Vorsatz der Individualisierung wird allein das Individuum, losgeldst von sei-
ner sozialen Bedingtheit, betrachtet. Dass mit und durch Bildung auch gesellschaft-
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liche Schranken tiberwunden werden sollen, gerdt bei dieser Perspektive auf das
Pidagogische aus dem Blick. Die dargestellten technischen Deutungen drohen die
Moglichkeit der Gestaltung der eigenen Menschwerdung, also das ,Versprechen der
Bildung®, zu unterschlagen.

Bildsambkeit gilt seit Herbarts Umrif§ piddagogischer Vorlesungen von 1835 als Grund-
begriff der Padagogik (Herbart, 1964/1835, S. 5). Der Begrift verweist auf eine Span-
nung zwischen der menschlichen Unbestimmtheit und deren Determinierung, die
notwendig aufrechterhalten werden muss. Bereits Herbart geht nicht von einer ra-
dikalen Unbestimmtheit des Kindes aus und halt fest: ,Die Unbestimmtheit des
Kindes ist beschriankt durch dessen Individualitit® (ebd., S. 5). Heute liefle sich kul-
turtheoretisch aktualisiert sagen, dass kindliches Aufwachsen und Lernen immer so-
zial kontextuiert sind und der je erworbene Habitus als Einverleibung des Sozialen
als strukturierte Struktur nie vollstindig unbestimmt ist. Schaller vermerkt deshalb
in seiner Auslegung Herbarts, dass ,,Erziehung [...] also immer nur in den Grenzen
vorhandener Plastizitit moglich® (Schaller, 1976, S. 104) ist. Das negiert jedoch nicht
die Moglichkeit von Verdnderung. Menschen sind - so kann man mit Meyer-Drawe
(1990, S. 155) sagen - als leibliche Wesen immer zugleich determiniert und frei; ,,die
Alternative von Freiheit und Bestimmung [geht] an ihren realen Moglichkeiten vor-
bei.”

3.2 Technologiedefizit

Luhmann und Schorr (1979) sorgten mit ihren Uberlegungen zum Technologiedefizit
der Erziehung fiir Irritationen in den Erziehungswissenschaften: Der Zusammenhang
zwischen Mitteleinsatz und Zielerreichung ist in pddagogischer Interaktion kontin-
gent. Misslingen - oder neuerdings Ineffizienz — ldsst sich schlicht nicht vermeiden
(Rodel, 2019). Auf den Punkt gebracht in den Worten von Luhmann und Schorr:
»Angesichts der Komplexitit des Interaktionssystems Unterricht kann der Lehrer die
faktischen Voraussetzungen fiir zielsicheres Handeln kaum nennen, kaum ermitteln®
(Luhmann & Schorr, 1979, S. 358).

Eine verdnderte Perspektive auf das Technologiedefizit durch LA entsteht durch
den Individualisierungsanspruch der LA, der zu einer Verschiebung von Erziehung
zur Selbststeuerung beitrdgt. LA umgehen Fragen des Technologiedefizits, indem
sie von einem souverdnen Subjekt ausgehen, dass sich selbst anhand seiner Daten,
d.h. anhand der Differenz von Ist- und Soll-Welt, steuert. In Folge dessen sind Ler-
nende (und Lehrende; siehe Abschnitt 3.3) selbstverantwortlich fiir ihr Gelingen
und Scheitern. Accountability lagert die Frage nach einer wirksamen Technologie
der Erziehung aus. Das Technologiedefizit wird nicht negiert, es verliert schlicht an
Relevanz fiir die padagogische Praxis. Der zentrale theoretische Pfeiler des Techno-
logiedefizits, die erzieherische Intention, entfillt, denn ohne erzieherische Absichten
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ist auch kein Defizit der Erziehung feststellbar. Das Reflexionsangebot einer Theorie
des Technologiedefizits in radikal selbstgesteuerten Lernumwelten wird damit obso-
let. Verstirkt wird diese Entwicklung durch die vermeintliche Objektivitit der Daten,
denen eine quasi ontologische Qualitdt zugesprochen wird: ,,Big Data [...] weif3 bes-
ser tiber uns Bescheid als wir selbst (Bachle, 2016, S. 111).

3.3 Professionalisierung: Technik und Entscheidung

Ahnlich wie die Medizin sich als Profession im Ubergang zur evidenz-basierten
Medizin verdnderte (Borck, 2016, S. 153 1t.), stellt die technische Autoritit der Daten
der LA pidagogische Professionalitit gleich mehrfach in Frage. Die Annahme, dass
die Komplexitit padagogischer Praxis die wissenschaftliche Berechenbarkeit iber-
steigt, stellt keine Defizitdiagnose dar, sondern es gilt als ,charakteristisch fiir Pro-
fessionelle, dass sie tiber eine Wissensbasis verfiigen, die unzureichend ist, um ihre
Arbeit rational zu verrichten® (Herzog, 2011, S. 138). Eine technische Reduktion mit
dem Ziel der Berechenbarkeit bedeutet gleichsam eine mogliche Entprofessionali-
sierung. So werden aus professionstheoretischer Perspektive insbesondere drei kons-
tituierende Bereiche durch LA neu justiert: das Selbstverstindnis von Lehrenden als
professionell Handelnden, die Komplexitit des professionellen Handelns und schlief3-
lich die interpersonale Beziehung zu Lernenden.

Diese Kultur der ,,performativity, die von den LA weiter vorangetrieben wird, trans-
formiert das, was es bedeutet, Lehrende*r zu sein, bzw. formiert ein neues ,teacher
subject (vgl. Ball, 2003, S. 217). Denn wenn die Qualitit pddagogischer Interaktion
nur noch in Daten gemessen wird, verdndert sich damit kriterial auch das, was es
bedeutet, ein*e gute*r Lehrer*in zu sein. In Folge dessen entstehen auch neue
Verantwortlichkeiten: Die Schiiler*innen-Daten sollen ebenfalls Aufschluss tiber gutes
und schlechtes Lehrer*innen-Handeln geben. In der Einleitung ihres Buchs Weapons
of Math Destruction beschreibt Cathy O’Neil (2016, S. 4f.) den Fall einer Lehrerin, die
trotz grofiter Anerkennung von Schulleitung und Eltern entlassen wurde, denn ihre
»Impact“-Daten, die die Lehr-Effizienz abbilden sollen, fithrten zu einer negativen
Gesamtbewertung, so dass ihr, sowie 205 weiteren Lehrer*innen, gekiindigt wurde.

Wenn LA Erfolg, Misserfolg oder Risiko von Lernenden vorhersehbar machen méch-
ten, dndert sich damit auch das professionelle Aufgabenfeld pidagogischer Praxis:
Lehrer*in-Sein wird dann darauf reduziert, auf der Basis von erhobenen Daten zu
intervenieren. Paddagogische Professionalitit wird umgeschrieben in technische
Accountability. Wie Lewis und Holloway (2018) entlang von zahlreichen Interviews
mit Lehrer*innen empirisch aufzeigen, verandert sich padagogische Professionalitit
durch die ,Verdatung der padagogischen Praxis“ grundlegend. Unter dem Primat der
Effizienzsteigerung wandelt sich danach zum einen das, was fiir Lehrende in ihrem
professionellen Handeln als bedeutsam gilt (das, was ,,z4hlt“). Zum anderen kommt
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es zu affektiven Veranderungen im Selbstverstindnis: Es wird von Lehrer*innen er-
wartet ,to openly profess data-responsive attitudes and dispositions, and to embody
these data-informed renderings of self“ (ebd., S. 3). Lehren wird - so ihr kritisches
Fazit - zu einer ,data profession® (ebd.). Diese Veranderung wird keineswegs nur als
Zwang empfunden; vielmehr findet die Verdatung auch reichlich Zuspruch bei den
interviewten Lehrer*innen, die grofies Vertrauen in die erhobenen Daten haben, da
diese ihnen konkretes Orientierungswissen fiir ihre piadagogische Praxis versprechen.

Professionen zeichnen sich schliellich durch ein besonderes Verhiltnis zu den
Klient*innen (,Klientenorientierung®) bzw. zu der Klasse und zu den einzelnen
Schiiler*innen aus: Sie sind interaktionssensibel. Auch die Interaktionsebene steht im
Begriff, sich mit der Etablierung von LA zu wandeln: Ball kommt zu dem Schluss,
dass in der daten-basierten ,performative society” ,,[klnowledge and knowledge re-
lations, including the relationships between learners, are de-socialized” (Ball, 2003,
S. 226). Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass ,,the automatic analysis of educa-
tional data to enhance the learning experience® (Chatti, Dyckhoff, Schroeder & Thiis,
2012, S. 318) den Blick auf padagogische Professionalitdt nachhaltig verdndert.

4. Schluss

Norbert Wiener, die zentrale Figur der (ersten) Kybernetik, konnte selbst nicht als
Soldat am zweiten Weltkrieg teilnehmen, wollte aber seinen Beitrag zum Ausgang
des Kriegs leisten. Er widmete sich als Wissenschaftler der Flugabwehrartillerie, da
das Problem deutlich wurde, dass ,die Geschwindigkeit des Flugzeugs alle klassi-
schen Methoden der Feuerleitung tiberwunden hatte® (Wiener & Serr, 1992, S. 30).
Zielte das Geschiitz auf die aktuelle Position des Flugzeugs, wurde dieses verfehlt,
da es bereits weit entfernt war, wenn das Projektil die notige Hohe erreicht hatte.
Wieners Anliegen war deshalb ,eine Untersuchung des Problems der Vorhersage der
Flugkurve® (ebd., S. 31) und damit die Zukunft in den Blick zu nehmen. Ziel war es,
aus den bestehenden Daten pradiktive Aussagen iiber die Zukunft zu treffen und das
Unberechenbare berechenbar zu machen.

Fir den kanadischen Wissenschaftstheoretiker Ian Hacking sind genau derartige
Bemithungen um eine Bandigung des Zufalls die Signatur der Moderne schlechthin:
»Throughout the Age of Reason, chance had been called the superstition of the vul-
gar. Chance, superstition, vulgarity, unreason were of one piece“ (Hacking,1990, S. 1).
Dieser pradiktive Anspruch ist - so zeigten die vorangegangenen Betrachtungen -
u.a. ein Merkmal der LA. Ziel ist eine verbesserte Steuerung padagogischer Praxis
durch den Versuch einer probabilistischen Bindigung des Zufalls. Deutlich wurde,
dass im Zuge dessen drei Linien padagogischer Theoriebildung mit neuen Frage-
stellungen konfrontiert werden: Das Versprechen der Bildung steht einer algorith-
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mischen Vorhersehbarkeit entgegen, péddagogische Professionalitit droht durch
technisches Expert*innenwissen ersetzt zu werden, und das Technologiedefizit der
Erziehung 16st sich in Accountability auf.

Zugespitzt formuliert: Mit der Etablierung digitaler Bildungsmedien wird die Schule
selbst zum digitalen Raum; sie wird neu geschrieben in und ko-konstruiert durch
Daten. Durch eine umfassende Implementation von LA wiirde die kybernetische
Vision umgesetzt, nach der simtliche padagogische Prozesse informationstechnisch
aufgezeichnet und in Echtzeit riickgemeldet werden. Verfestigt wird dabei die szien-
tistisch-positivistische Annahme, dass simtliche padagogischen Aktivititen infor-
mationstheoretisch {ibersetzbar seien, d.h., verdatet werden kénnen und algorithmi-
sierbar sind. Das Padagogische besteht in dieser reduktionistischen Perspektive aus
erfassbaren Daten, die in ihrer Gesamtheit die pidagogische Wirklichkeit in Génze
modellieren und berechenbar machen. Historisch stehen die LA damit in einer
Kontinuitdt mit einem (neo-)positivistischen Verstdndnis der Erziehungswissenschatt,
die sich auf Erkldrung und Prognosen beschrinken und technisch verwertbares
Wissen bereitstellen soll. Adorno und Horkheimer machten auf diese Problematik
bereits in der Dialektik der Aufklirung aufmerksam: ,[W]as in Zahlen, zuletzt
in der Eins, nicht aufgeht; der moderne Positivismus verweist es in die Dichtung®
(Horkheimer & Adorno, 1995/1969, S. 13-14).

Es ist die Herausforderung einer theorieorientierten Bildungsforschung, eine solche
Engfithrung kritisch zu problematisieren.
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