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Vorwort und Dank

Mit dem Buch die datafizierte Schule blicken wir zuriick auf dreieinhalb Jahre in-
tensiver Arbeit innerhalb des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
geforderten Forschungsverbundes DATAFIED: DATA For and In Education. Wir —
das sind die Kolleg*innen der vier Teilprojekte, die sich an vier Schnittstellen des
Schulsystems mit Datenpraktiken und Datafizierung befasst haben. Sigrid Hartong
und Vito Dabisch von der Helmut-Schmidt-Universitit Hamburg widmeten sich
der Schnittstelle der Schulaufsicht und Schule. Andreas Breiter, Juliane Jarke, An-
gelina Lange, Tjark Raabe und Irina Zakharova vom Institut fiir Informationsma-
nagement in Bremen nahmen die Schnittstelle des Schulmanagements und der
Schulinformationssysteme in den Blick. Felicitas Macgilchrist, Jasmin Troeger und
Annekatrin Bock vom Leibniz-Institut fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut
in Braunschweig befassten sich mit der Schnittstelle der digitalen Lernsoftware
und des Unterrichts und Sieglinde Jornitz und Ben Mayer vom DIPF | Leibniz-In-
stitut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation in Frankfurt am Main
forschten an der Schnittstelle zwischen Lehrkrdften und Schiiler*innen im Unter-
richt mit digitalen Medien.

Zum Abschluss des Forschungsverbundprojektes liegen rund 167 Stunden In-
terviewzeit aus 124 Interviews mit mehr als 150 Gesprichspartner*innen aus der
Bildungspraxis, 26 Stunden Unterrichtsvideografie in Schulen aus vier Bundes-
landern sowie etwa 90 Walkthroughs durch Lernsoftware vor. Aus all dem Mate-
rial haben wir ein Buch destilliert, das sich mit den Ambivalenzen datafizierter
Schule wie auch den Herausforderungen von Datafizierungsforschung auseinan-
dersetzt. Unser Material und die Erfahrungen aus dem Forschungsfeld hitten
ebenso erlaubt, ein Buch zu schreiben iiber die Herausforderungen qualitativer
Forschung in der Pandemie, iiber die Schwierigkeiten bei der Akquisition von
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Schulen oder iiber die produktiven Reibungen interdisziplindrer Arbeit in einem
Forschungsverbund. Jedoch war und ist es unser Anliegen, mit Blick auf Ambi-
valenzen, Komplexitidt und Spannungen von Datafizierung im Schulsystem zum
Nachdenken iiber mogliche Zukiinfte datafizierter Schule anzuregen. Fiir uns
steht fest: Datafizierung entfaltet Wirkmacht in Schulentwicklung und Schul-
steuerung und Datafizierung wird als Thema fiir Schulen bleiben. Es bedarf so-
mit konkreter Aushandlungsprozesse der beteiligten Akteur*innen dazu, wie zu-
kiinftig auf welche Weise und fiir welche Zwecke digitale Daten gesammelt,
produziert, distribuiert und verwendet werden. Wir hoffen mit den Beitrdgen in
diesem Buch neue Facetten beisteuern zu konnen, die eine produktive Erginzung
und Irritation zu what works Forschungen und bestehenden Forschungsansitzen
darstellen. Vor diesem Hintergrund sind die fiinf Kapitel wie auch die rahmende
Einleitung und der Werkstattbericht am Ende des Buches Ausdruck unses Rin-
gens mit dem Gegenstand ,,Datafizierung® und ihrer theoretischen und methodi-
schen Greifbarkeit. Datafizierung und die verkniipften Datenpraktiken — so unser
aus den kritischen Datenstudien (critical data studies) informierte Fokus — sind
ambivalent, komplex, briichig und somit ist auch deren Beforschung ein heraus-
forderndes Unterfangen. Wir freuen uns, die Ergebnisse in Form eines frei zu-
ginglichen open access Buches vorlegen zu diirfen.

Allein hitten wir im DATAFIED-Forschungsverbund unser Vorhaben nicht um-
setzen konnen. Daher mochten wir uns ganz herzlich bedanken. Bei den Interview-
partner*innen aus Behorden, Ministerien, Schul(leitungs)biiros, Sekretariaten und
Klassenzimmern, die uns Einblicke gewihrt haben in ihre Einsichten zu Daten-
praktiken und die uns trotz der nicht einfachen Zeit, voller Herausforderungen fiir
Schulen in der Pandemie, unterstiitzt haben. Unser ganz besonderer Dank gilt den
Schulen, die uns die Tiir fiir Interviews und Unterrichtsbeobachtungen gedffnet
haben und die sich trotz Pandemie und vielen Aufgaben und Veridnderungen immer
wieder die Zeit nahmen, um mit uns iiber datafizierte Schule nachzudenken. Wir
danken den Interviewpartner*innen der Ministerien und Schulbehorden fiir Thre
Zeit und die zahlreichen Einblicke in die jeweiligen organisationalen Strukturen
und Prozesse. Ebenso bedanken wir uns bei den Produzierenden von Lernsoftware
fiir die Geduld und Ausfiihrlichkeit, mit der Sie uns, in Teilen auch mehrfach, fiir
Interviews und Riickfragen zur Verfiigung standen. Was wire ein Forschungsver-
bund, ohne die Unterstiitzung der studentischen und wissenschaftlichen Hilfs-
krifte, die bei der Recherche, Datensammlung und -aufbereitung aber auch bei der
Finalisierung von Publikationen und Vortragsmanuskripten tatkriftig unterstiitzen?
Unser Dank gilt Yan Brick, Sina Dewers, Lisa Hiibner, Nelly Kewitz, Svenja Ko-
nig, Julie Liipkes, Hendrik Meyer, Maximilian Spliethdver, Annabelle Schlink,
Viktoria Schneider und Chenyi Wang fiir ihre Mitwirkung wie auch Mirjana Ettel-
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dorf fiir das finale Korrekturlesen. Und was ist ein Buch, so lange es ein unforma-
tiertes Dokument auf dem Rechner von Forschenden bleibt? Ein groes Danke-
schon an Julie Liipkes, die uns bis zum letzten Satzstrich bei der Realisierung
dieser Publikation zur Seite stand. Wir wiinschen ein datafiziertes Leseerlebnis!

Vechta, Deutschland

Bremen, Deutschland

Hamburg, Deutschland

Graz, Osterreich

Frankfurt am Main, Deutschland
Bremen, Deutschland

Braunschweig / Gottingen, Deutschland
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Prof. Dr. Annekatrin Bock ist Professorin fiir Medienforschung mit dem Schwer-
punkt Digitalisierung der Bildung an der Universitit Vechta und wissenschaftliche
Leitung des Medienkompetenzzentrums Vechta. Zuvor leitete sie das in der Abtei-
lung Mediale Transformationen verortete Forschungsteam ,,Medien in der Schule*
am Leibniz-Institut fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut (GEI) in Braun-
schweig. Thre Projekte befassen sich mit medialen Transformationen wie Datafizie-
rung und Lernkulturwandel im Bildungskontext.

Prof. Dr. Andreas Breiter ist Professor fiir Angewandte Informatik an der Uni-
versitdt Bremen und wissenschaftlicher Direktor des dort anséssigen Instituts fiir
Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib), ein gemeinniitziges Forschungs
institut. In seiner Forschung befasst er sich mit Datafizierung, Mediatisierung,
IT-Governance sowie Dateninfrastrukturen in Bildung und Wissenschaft.

Yan Brick war studentischer Mitarbeiter am ifib und unterstiitzte das dortige
DATAFIED-Teilprojekt. Seine Studienschwerpunkte sind Informatik und Data-
fizierung.

Vito Dabisch, M.A. ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Helmut-Schmidt-
Universitidt Hamburg, wo er seit 2019 bei Prof. Dr. Sigrid Hartong im DATAFIED-
Verbundforschungsprojekt promoviert. Unter anderem forscht er zu (datengestiitz-
ter) Governance im Bildungsbereich, wie beispielsweise zur Bedeutung von
Dateninfrastrukturen in Bildungssteuerung und Schulaufsicht, auch im internatio-
nalen Vergleich.
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Prof. Dr. Sigrid Hartong ist Heisenberg-Professorin fiir Soziologie an der
Helmut-Schmidt-Universitidt Hamburg mit dem Schwerpunkt Transformation von
Governance. Ein Fokus ihrer stark international und interdisziplinir orientierten
Professur liegt hierbei auf der wachsenden Datafizierung und Digitalisierung von
Bildung und Gesellschaft. Neben der Forschung ist sie Leiterin der Initiative Un-
black the Box sowie des Projektes SMASCH (Smarte Schulen), welche sich der
praktischen Forderung digitaler Miindigkeit in Bildungsinstitutionen widmen.

Prof. Dr. Juliane Jarke ist Professorin fiir Digitale Gesellschaft an der Karl-Fran-
zens-Universitidt Graz. Zuvor hat sie am ifib und ZeMKI der Universitit Bremen
und dem Centre for the Study of Technology and Organisation an der Universitit
Lancaster gearbeitet. Thre Forschungsschwerpunkte betreffen die Digitalisierung
und Datafizierung von Bildung, offentlicher Verwaltung und alternder Gesell-
schaft. Methodisch und konzeptionell ist ihre Forschung in den critical data stu-
dies, feminist social and technology studies und partizipativer (Design) forschung
verankert.

Dr. Sieglinde Jornitz arbeitet als Erziehungswissenschaftlerin am DIPF | Leib-
niz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation in Frankfurt am Main.
Ihre Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der Unterrichtsforschung sowie
der internationalen und europdischen Bildungspolitik. Sie ist Mitglied in For-
schungsgruppen zur rekonstruktiven Hermeneutik in der Bildung, der Schriftlei-
tung der Zeitschrift ,,Pidagogische Korrespondenz® und der Initiative ,,Unblack
the Box*.

Angelina Lange Dipl.-Inf. istSenior-Beraterin am ifib und Diplom-Informatikerin.
Sie koordinierte das Forschungsprojekt DATAFIED. Thre Schwerpunkte sind, neben
Schulverwaltungssystemen, Anforderungsanalysen in komplexen Anwendungsland-
schaften sowie die Konzeption von integrierten Informationssystemen. Als Beraterin
der institutseigenen wissenschaftlichen Beratungsfirma ifib consult GmbH begleitet
sie an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis verschiedene Projekte zur digi-
talen Transformation in Schule, Bildung und Verwaltung.

Prof. Dr. Felicitas Macgilchrist leitet die Abteilung Mediale Transformationen
des Leibniz-Instituts fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut (GEI) und ist Pro-
fessorin fiir Medienforschung mit dem Schwerpunkt Bildungsmedien an der Ge-
org-August-Universitdt Gottingen. Sie forscht an der Schnittstelle von Medien und
schulischer Bildung mit einem besonderen Fokus auf dem sozialen und politischen
Kontext von Bildung in der digitalen Welt.
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Ben Mayer, M.A. promoviert und arbeitet als wissenschaftlicher Mitarbeiter am
DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation in Frank-
furt am Main. In seiner Dissertation befasst er sich mit dem Phdnomen Unterricht
und dem Verhiltnis von Unterrichten und Aneignen bei Verwendung digitaler Me-
dien. Ziel ist es, die Sinnstrukturen des Unterrichtens und des Aneignens zu rekon-
struieren, um Anderungen in den akteursspezifischen Handlungen beim Einsatz
digitaler Medien aufzeigen und beschreiben zu konnen. Vor der Promotion stu-
dierte er Volkswirtschaftslehre und Lehramt mit der Ficherkombination Mathema-
tik und Politik/Wirtschaft.

Tjark Raabe, M.A. war wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Informati-
onsmanagement Bremen (ifib) und ist Mitglied der Arbeitsgruppe Informationsma-
nagement (AGIM) der Universitidt Bremen. Sein Forschungsinteresse gilt den Aus-
wirkungen von Datafizierung und Digitalisierung auf die Gesellschaft. Er studierte
zuvor den Master ,,Komplexes Entscheiden im 6ffentlichen Raum*® sowie Philoso-
phie und vergleichende Religionswissenschaft.

Jasmin Troeger, ML.A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fachbereich Me-
diensoziologie der Universitit Paderborn und Doktorandin an der Universitit Leip-
zig. Sie studierte Medien- und Kommunikationswissenschaften am Institut fiir
Journalistik und Kommunikationsforschung der Hochschule fiir Musik, Theater
und Medien in Hannover. In ihrer Doktorarbeit betrachtet sie, in Anlehnung an
Perspektiven der critical data studies und der science and technology studies, digi-
tale Lernsysteme und Lernplattformen und fragt in der Analyse von Lernsoftware-
diskursen und ausgewihlter Lernsoftware unter anderem nach der (Re-) Konfigu-
ration von Nutzer*innenrollen, Bildungsverstindnissen, aber auch nach den
Politiken von Lernsoftware, welche in die Systeme und Diskurse eingeschrie-
ben werden.

Dr. Irina Zakharova ist Postdoktorandin am Institut fiir Informationsmanage-
ment Bremen (ifib) sowie in der Arbeitsgruppe Informationsmanagement (AGIM)
und am Zentrum fiir Medien, Kommunikations- und Informationsforschung
(ZeMKI) der Universitidt Bremen. In ihrer Doktorarbeit kartierte sie konzeptuell
und methodologisch das Forschungsfeld der Critical Data Studies. In ihren aktuel-
len Forschungsprojekten untersucht sie Datafizierungsprozesse in der Bildung und
im Wohlfahrtsstaat.
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Andreas Breiter und Annekatrin Bock

,,Die Datafizierung von Bildung transformiert nicht nur
Bildung, sondern auch unser Verstdndnis von Bildung,
von dem, was als ,gute Bildung‘ verstanden wird, von
damit verbundenen Zielen und guten Praktiken.

(Jarke und Breiter 2019, S. 5)

Zusammenfassung

Mit dem Buch ,,Die datafizierte Schule* beschreiben wir Datafizierung als einen
gesellschaftlichen Metatrend im Kontext von Digitalisierung und als Prozess, in
dessen Verlauf Entscheidungen in verschiedenen Akteurskonstellationen im Schul-
system (im Unterricht, von Lehrkriften, von der Schulleitung, der Schulaufsicht,
von Dienstleistern und Providern) basierend auf digitalen Daten geprigt, getroffen
und verédndert werden. Die Wahl des Schulsystems ist dadurch begriindet, dass die
Schule einerseits bereits durch Daten gestiitzt gesteuert (datafiziert) wird und ande-
rerseits der gesellschaftliche Wandel durch die digitale Transformation erhebliche

A. Breiter ()

Professor fiir Angewandte Informatik, Universitdt Bremen, Wissenschaftlicher Direktor
des ifib — Institut fiir Informationsmanagement Bremen GmbH, Bremen, Deutschland
E-Mail: abreiter @ifib.de

A. Bock

Professorin fiir Medienforschung mit dem Schwerpunkt Digitalisierung der Bildung,
Universitit Vechta; ehemalige wissenschaftliche Mitarbeiterin am Leibniz-Institut fiir
Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut, Braunschweig, Deutschland

E-Mail: annekatrin.bock @uni-vechta.de
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2 A. Breiter und A. Bock

Wechselwirkungen auf das Handeln in Schule und ihrem Umfeld hat. Ziel der
Beitrége ist es, aus verschiedenen Perspektiven, die Ambivalenzen, Spannungen
und Briiche, die bei der Produktion, Sammlung, Distribution und Verwendung von
schulischen digitalen Daten zu Tage treten, anhand von empirischem Material zu
rekonstruieren. Zu dem diskutieren einzelne Kapitel die methodisch-methodologi-
schen Herausforderungen, derer sich Datafizierungsforschung im Schulsystem
stellen muss. An den Schnittstellen von Unterrichtspraktiken, Schulmanagement,
Schulsteuerung bis zur Softwareproduktion schlieen unsere Betrachtungen an
Forschungen an, die sich aus einer Perspektive der kritischen Datenstudien (critical
data studies) mit datafizierter Gesellschaft und Bildung auseinandersetzen. Mit un-
serem qualitativen, schnittstelleniibergreifenden, interdisziplindren methodischen
Ansatz reagieren wir auf Methodenappelle der kritischen Datenstudien. Dabei liegt
unser Fokus auf Ambivalenzen quer zu den Themenfeldern bisheriger kritischer
Forschung, erweitert deren Perspektive und zielt darauf ab, durch das Aufzeigen
von Ambivalenzen, Komplexitit und Spannungen Gesprichs- und Denkanstofe zu
gesellschaftspolitischen Implikationen der Datafizierung von Schule zu geben. In-
dem wir auf die Ambivalenzen blicken, die durch Datafizierung hervorgebracht
werden und wiederum selbst Datafizierung hervorbringen, diskutieren wir kri-
tisch-abwigend den Umgang mit Daten und den Blick auf Datenpraktiken und
laden jene, an Daten und Datafizierung interessierte Forscher*innen wie Bildungs-
praktiker*innen, dazu ein, iiber unterschiedliche Umgénge mit Daten in einer da-
tafizierten Schule nachzudenken und dabei diverse Zukiinfte von datafizierter
Schule zu reflektieren.

Schliisselworter

Kritische Datenstudien - Bildungskontext - Datafizierung - Schulsystem - critical
data studies - Datafizierungsforschung - Data assamblages - Datenpraktiken -
Educational Governance

1 Hinfiihrung

Datafizierung verdndert gesellschaftliches Zusammenleben. Die Rolle von ,, smar-
ten*, personalisierbaren Technologien und den damit verwobenen Praktiken der
Erfassung, Herstellung, Distribution und Verwendung von digitalen Daten wird in
Biichern iiber die ,,Ara der Datafizierung” (Kriiger 2021), ,Datengesellschaft*
(Houben und Prietl 2018), ,,datafied society* (Schéfer und van Es 2017) ,,Gesell-
schaft der Daten* (Siissenguth 2015) oder ,,big data® (Mayer-Schonberger und
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Cukier 2013) seit einem knappen Jahrzehnt diskutiert. Daten umgeben uns, werden
durch uns und mit Hilfe digitaler Werkzeuge erzeugt. Daten werden gesammelt,
ausgewertet, monetarisiert und in Teilen 6ffentlich zur Verfiigung gestellt. Daten
helfen bei der Uberwachung und ermoglichen Teilhabe. Sie schaffen neue Ge-
schiftsmodelle und steuern Geschifts- und Verwaltungsprozesse. Sie unter-
liegen rechtlichen Rahmenbedingungen, wie beispielsweise der Datenschutz-
Grundverordnung (DSGVO), dem Digital Service Act (DSA) oder dem DataAct
der Europiischen Kommission (EU DataAct) und werden metaphorisch als Roh-
stoff (,,das neue OI*) iiberhoht. Wissenschaftlicher Konsens jener Arbeiten, die
Daten aus Perspektive der critical data studies beforschen, ist hierbei, dass Daten
nicht neutral, nicht roh, nicht wertfrei, sondern stets ,,gekocht* und unter Verwen-
dung von Algorithmen mit bestimmten Interessen und Konnotationen aggregiert
entstehen (Beer 2018; Bowker 2008; boyd und Crawford 2012; Gitelman 2013;
Hartong und Forschler 2019; Jarke und Macgilchrist 2021; Loukissas 2019).
Gleichzeitig sind die Kompetenzen und Ressourcen zur Nutzbarmachung von Da-
ten nicht gleich in der Gesellschaft verteilt (Hepp et al. 2022; Kennedy 2018), es
entsteht ein ,, digital data divide “ (z.B. Warschauer 2003). Nichtsdestotrotz bilden
diese nicht-neutralen, unvollstdndigen, zu bearbeitenden digitalen Daten in moder-
nen Gesellschaften eine wichtige Grundlage fiir Entscheidungsprozesse (Couldry
2017; Hagendorff 2017; Mau 2017). Die weitere Ausdehnung solcher datenbasier-
ten Entscheidungen in Richtung automatisierter Verfahren wird daher aus unter-
schiedlichen Perspektiven kritisch reflektiert. So warnt beispielsweise Shoshana
Zuboff in ihrem Buch zum Uberwachungskapitalismus davor, wie Daten erzeu-
gende, sammelnde und aggregierende globale (insbesondere US-amerikanische)
Wirtschaftsunternehmen uns unseres freien Willens, unserer Entscheidungsgewalt,
entmichtigen (Zuboff 2019). Neue Formen kapitalistischer Ausbeutung wiirden
entstehen (,.data capitalism* West 2019), die so stark mit unseren Alltagspraktiken
verwoben sind, dass wir die ,hinter* der Nutzung liegenden und mit ihr verwobe-
nen Datenfliisse sowie deren Lenkkraft kaum noch wahrnehmen (Couldry und
Mejias 2019; Hepp et al. 2022; Schifer und van Es 2017). Kritische Stimmen wer-
fen dabei unter anderem die Frage auf, welche Akteur*innen, in welchen sozio-
technischen Systemen, in kapitalistischen Datengesellschaften iiberwachen, len-
ken und iiber Gestaltungsmacht verfiigen (Andrejevic und Gates 2014; Eubanks
2017). Weitere kritische Ansitze problematisieren die durch Algorithmen fiir da-
tengestiitzte Auswahl- und Empfehlungsverfahren reproduzierte und manifestierte
soziale Ungleichheit, die beispielsweise in Form von ,algorithmic inequality*
(Kennedy et al. 2021), ,,data discrimination* (Noble 2018) oder ,,algorithmic di-
scrimination* (Couldry 2017; Hoffmann 2019; Pefia Gangadharan und Niklas
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2019) diskutiert wird. Diese Arbeiten gehen davon aus, dass die positiven wie ne-
gativen Konsequenzen ungleich in unserer Gesellschaft verteilt sind (Kennedy
et al. 2021) und das aktuell zu wenig dafiir getan werde, um auf die Missverhélt-
nisse hinzuweisen und ihnen aktiv entgegenzutreten.

Was bisherige Auseinandersetzungen zu datafizierter Gesellschaft auszeichnet,
ist ihr Fokus auf die fiir gewohnlich negativen Konsequenzen in einem direktiona-
len oder monokausalen, meist auch in Teilen normativen Verstindnis davon, was
,.schlechte Datafizierung* sei und ,,wogegen* sich die Kritik zu richten hitte. We-
niger in den Blick kommen dabei die ,,Unordnung® (,,messiness*), ,,Uneindeutig-
keit” und ,,Undurchsichtigkeit* (,intransparency*) im ,,Datenalltag” (Allert und
Richter 2017; Macgilchrist 2021a). Diese Ambivalenz wohnt digitalen Daten inne,
wenn sie erst durch die Erhebung, die Verarbeitung und den Gebrauch entstehen,
also ,,gekocht* werden. Dabei betrifft gesellschaftliche Datafizierung nahezu alle
Lebensbereiche und erstreckt sich somit auch auf Entscheidungsprozesse im Bil-
dungssystem. Jedoch sind, zumindest fiir den deutschen Kontext, die Verflechtun-
gen von Datafizierung und schulischer Bildung erst in Ansétzen beforscht. Wir
adressieren diese Liicke theoretisch und methodisch, indem wir mit den Beitrigen
im Buch ,,Die datafizierte Schule* den Blick auf Ambivalenzen aber auch auf Da-
tenpraktiken richten und zudem die methodisch-methodologischen Herausforde-
rungen von Datafizierungsforschung im schulischen Kontext problematisieren.

Unser Buch geht aus der gemeinsamen Arbeit von vier Teilprojekten innerhalb
des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefoérderten DATAFIED-
Forschungsverbundes hervor.! Die Beitrige im Buch zielen darauf ab, das immer
wieder betonte, kritische Moment der critical data studies zu erweitern, indem wir
die Ambivalenzen, Briiche und Spannungen, die bei der Produktion, Sammlung,
Distribution und Verwendung von schulischen Daten sichtbar werden, anhand von
empirischem Material rekonstruieren und in den Mittelpunkt unserer Betrachtun-
gen riicken. Zudem diskutieren wir methodische Ansitze von Datafizierungsfor-
schung und ihre Grenzen. Zu diesem Zweck entwickeln wir im Folgenden zu-
nichst unser Verstdndnis von Datafizierung und datafizierter Schule. Mit Blick auf
Forschungen aus einer Perspektive kritischer Datenstudien verweben wir hierbei
die Stringe der Forschung iiber datengestiitzter Bildungssteuerung auf der einen
und pddagogisch-didaktischen Perspektiven auf Datafizierung auf der anderen

'Die diesem Buch zugrunde liegenden Ergebnisse sind aus der Forschung des Projektes
DATAFIED — Data For and In Education* hervorgegangen; in der Laufzeit 12/2018-05/2022
gefordert durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Foérdernummer
01JD1803 A-D; Forderhinweis: Die Verantwortung fiir den Inhalt liegt allein bei den Au-
tor*innen.).
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Seite. Im Anschluss erldutern wir die dem Verbundforschungsprojekt DATAFIED
zugrunde liegenden theoretischen Annahmen und Vorgehensweisen. Unsere Uber-
legungen schlieen mit einer verdichteten Vorstellung ausgewihlter Ambivalenzen
datafizierter Schule, den Buchkapitelsynopsen sowie einer Einladung zum Weiter-
lesen und Weiterdenken.

1.1 Datafizierung

Datafizierung verstehen wir grundsitzlich als einen gesellschaftlichen Metatrend
im Kontext der Digitalisierung (z. B. Buschauer und Wadephul 2020; Couldry und
Hepp 2017; Decuypere 2021; Mayer-Schonberger und Cukier 2013, S. 24; Schifer
und van Es 2017, S. 13). Dass gesellschaftspolitische Entscheidungen auf der
Grundlage von erhobenen Daten getroffen werden und gleichzeitig die Erhebung
der Daten selbst hoch politisch und kritisch zu reflektieren sind, diskutieren unter
anderem Kultur-, Geistes- und Sozialwissenschaftler¥*innen seit langem. Datafizie-
rung ist somit kein neues Phdnomen, sondern ein Prozess, dessen Wurzeln weit
zuriickreichen. Die Besonderheit der aktuell zu beobachtenden Datafizierung liegt
insbesondere darin, dass Daten nicht nur digital in groBem Umfang und Vielfalt
vorliegen, sondern in Echtzeit zum Teil als Nebenprodukt erzeugt, verarbeitet und
dazu aus unterschiedlichen, heterogenen Datenbestinden zusammengestellt und
feinkornig analysiert, flexibel erweitert und skaliert werden konnen (Kitchin und
Lauriault 2014). Damit ist Datafizierung ein komplexer gesellschaftlicher Prozess,
in dem unter anderem unterschiedliche Akteurskonstellationen, Praktiken und
Machtgefiige in ihren Medienensembles interagieren (z. B. Dander 2018; Hepp
et al. 2018). Datafizierung ldsst sich entsprechend als ,,sinnstiftender Prozess in
und um Daten** (Dourish und Gémez Cruz 2018) begreifen, wodurch das Verstiand-
nis von Datafizierung als ,,Transformation von sozialem Verhalten“ (van Dijck
2014) erweitert wird.

.| Datafication] is not simply a change to what is done and how, but also a change to
who people are, or who they are expected to be.” (Bradbury und Roberts-Holmes
2017, S. 6)

Im Bildungsbereich erstreckt sich Datafizierung in unterschiedlicher Breite und
Intensitit von der frithkindlichen Bildung iiber die Schule und Hochschule bis zur
beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung. Dies kann als ein weltweiter
Trend beobachtet werden, mit unterschiedlichen Entwicklungsdynamiken. Dabei
geht es sowohl um datengestiitzte Lern- und Lehrprozesse als auch um die Unter-
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stiitzungsleistungen der Verwaltung und der Bildungssteuerung. In der friihkindli-
chen Bildung haben beispielsweise auf digitalen Daten basierende Verfahren zur
Berechnung von Kita-Plitzen oder Elternzuschiissen im Rahmen kommunaler Bil-
dungssteuerung Einzug gehalten (Dobert und Weishaupt 2015). Die Hochschu-
len sind teils bereits tiber den gesamten student lifecycle iiber Daten gesteuert und
versuchen dies immer systematischer mit dem Aufbau von ,,data warehouses* ab-
zubilden (Webber und Zheng 2020). Dariiber hinaus sollen zukiinftig Systeme
Kiinstlicher Intelligenz (KI) insbesondere mithilfe von Verfahren maschinellen
Lernens die Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen sowie die Unterstiitzung
der Studierenden gewihrleisten (Tsai et al. 2020). Das informelle Lernen — bei-
spielsweise iiber Lern- und Erkldrvideos (Wolf 2015) — wird durch algorithmische
Empfehlungssysteme auf vorhandenen Plattformen gesteuert. Automatisierte Ent-
scheidungen iiber Studienerfolg sollen durch prediktive Analysen von Arbeitsfort-
schritten in Lernmanagementsystemen getroffen werden (Herodotou et al. 2021;
Mahroeian und Daniel 2021), was Riickschliisse auf die Studienmotivation ermog-
licht. Und schlieBlich versprechen globale Bildungsanbieter im Weiterbildungsbe-
reich Lernerfolge auf der Basis von datafizierten individualisierten Lehr-/Lernsze-
narien (Niegemann und Weinberger 2020).

Im vorliegenden Buch gilt unser Augenmerk dem deutschen Schulsystem: auch
dort sind Entscheidungsprozesse schon immer datengestiitzt — also in gewisser
Form datafiziert — gewesen. So sind in der Schule Noten ein Teil lang etablierter,
datengestiitzter Bewertungspraktiken, die bis hin zur Zertifizierung von ,,Bildungs-
erfolgen reichen. Unterricht wird mit Hilfe von Daten durch Stundenpline organi-
siert. Anwesenheiten durch Klassenbiicher datengestiitzt iiberwacht. Daten flieen
in die Bildungsstatistik seit ihrer Griindung ein. Schiiler*innen werden ,,vermes-
sen®, Schulen, ihre Gebédude, ihr Personaleinsatz unterliegen staatlicher Planung,
Schultridger entwickeln kommunale Schulentwicklungspléne — auf Basis von Daten.
Gravierend veridndert hat sich durch die Digitalisierung jedoch in den letzten Jahr(-
zehnt)en die Quantitdt und Qualitdt der Daten, ihre nebenldufige Sammlung (im
Sinne digitaler Spuren) und die Moglichkeit zur Echtzeitverarbeitung. Dies wirkt
sich darauf aus, in welchen Bereichen bzw. auf welche Weise Daten in Schulen ge-
nutzt werden. Prognosen der Zahlen kiinftiger Schiiler*innen haben Einfluss darauf,
ob und wo Schulen gebaut werden und insbesondere in Landern mit Ranking-Sys-
temen wie Grofbritannien oder den USA (z. B. Anagnostopoulos et al. 2013a) ent-
scheiden Metriken auf Basis von Daten dariiber, was eine ,,gute Schule* ist (Jarke
und Breiter 2021), woran sich wiederum Eltern bei der Schulauswahl orientieren.
Externe und interne Evaluationen von Schulen (beispielsweise durch Schulinspek-
tionen) haben sich seit Jahrzehnten etabliert und stiitzen sich auf Selbstberichte,
Beobachtungen oder Befragungen — also auf Daten (Demski 2017; Warmt et al.
2020). Digitale Lernmanagementsysteme offerieren Elemente selbstgesteuerten
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Lernens auf Basis vorheriger Lernpraktiken. Sie liefern Daten iiber Lernwege und
hinterfragen somit etablierte Formen von Unterricht sowie die Rollen von Lehren-
den und Lernenden. Datafizierung ldsst sich auch im Kontext der ,,Educational
Governance* (Maag Merki et al. 2014) verorten. Dabei werden verschiedene
Handlungsstrukturen im Bildungssystem betrachtet, in denen unterschiedliche Ak-
teur*innen prozesshafte Manahmen umsetzen. Insbesondere die ,,Handlungskoor-
dination im Mehrebenensystem** (Kussau und Briisemeister 2007) ist eng mit dem
Wandel durch Datafizierung verbunden. Das betrifft auf der Mikroebene die daten-
gestiitzte Koordination in der Schule, die Prozesse zwischen Schule, Schulleitung
und Schulaufsicht (Mesoebene), sowie die Anforderungen an und die Verwendung
von Daten fiir die Steuerung auf der politischen Makroebene. Wir ergidnzen somit
das Modell um die Frage der Rolle der Datafizierung und fokussieren insbesondere
auf die Schnittstellen und Wechselwirkungen zwischen Unterrichtspraktiken und
der Softwareproduktion sowie zum Schulmanagement bis zur politischen Steue-
rung. Die verbindenden Prozesse und Schnittstellen sind im Zuge der Datafizierung
von besonderem Interesse, sodass unsere empirischen Untersuchungen insbeson-
dere diese Knotenpunkte in den Blick nehmen (Hartong et al. 2021).

1.2 Kritische Datenstudien - Critical Data Studies

Als Reaktion, Reflexion und Rekonstruktion der beschriebenen datengetriebenen
Transformation formieren sich seit gut zehn Jahren kritische Datenstudien, die im
englischsprachigen Kontext als critical data studies (boyd und Crawford 2012;
Crawford et al. 2014) bekannt wurden. Urspriinglich verstanden als ,.interdiszipli-
nires Unterfangen® (Dalton et al. 2016), in dem sich verschiedene Forschungsrich-
tungen mit dhnlichen Anliegen und Fragen unter anderem aus kritischer sozial-,
gesellschafts- oder kulturtheoretischer Perspektive der Beforschung von Daten
zuwenden, kristallisieren sich mittlerweile verschiedene Studienzweige zu ge-
meinsamen Forschungsthemen heraus. Gemeinsam ist den vorliegenden Arbeiten
ein Verstidndnis von Daten als niemals nur rohe, neutrale, objektive, dekontextuali-
sierte Abbilder der Welt, sondern immer als kontingent, kontextbezogen, situiert
und aktiv in der Welt wirkend (Dalton et al. 2016, S. 1). Auch teilen die Studien
iiberwiegend eine Forschungshaltung, welche die Komplexitit, Vielfiltigkeit und
Spannungen bei der Produktion, Distribution und Verwendung von Daten zu de-
konstruieren, kritisch zu hinterfragen und zu problematisieren sucht. Jedoch unter-
scheiden sich die Beitrdge in Bezug darauf, mit welchen theoretischen Linsen und
methodischen Ansitzen sie unterschiedliche datengetriebene gesellschaftliche
Transformationsprozesse kritisch reflektieren.
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Bisherige Ansitze, die bestehende Forschungslandschaft zu vermessen
(z. B. Iliadis und Russo 2016; Selwyn 2022), konzentrieren sich vornehmlich da-
rauf, kursorisch ausgewihlte Beitrdge in thematisch und methodisch nahen Arbei-
ten der kritischen Datenstudien zu biindeln. Als Weiterentwicklung dazu legt Feli-
citas Macgilchrist eine verdichtete Kartierung vor, indem sie kritische Forschungen
in drei Bereiche (Transformation — Beharrung — Zukunft) unterteilt: Kritische Stu-
dien, die sich mit gesellschaftspolitisch relevanten Transformationen und neuen
Technologien, Prozessen und Praktiken im Bildungssystem befassen; Forschun-
gen, die die Beharrungstendenzen und damit verwobenen Manifestierung von Bil-
dungsungerechtigkeit bzw. -ungleichheit untersuchen und jene Arbeiten, die nach
(alternativen) Zukiinften fragen (Macgilchrist 2021b). In Anlehnung an Felicitas
Macgilchrist et al. (2022) erweitern wir diese Sortierung in zweierlei Hinsicht.
Zum einen verweben wir einen quer zu der Dreiteilung liegenden Forschungs-
strang, der sich in critical data studies Perspektive mit ,,Educational Governance
und ,,data-driven decision-making® auseinandersetzt. Zum anderen verdichten und
erginzen wir die kritischen Forschungen die auf jene Ambivalenzen, Spannungen
und Briiche blicken, welche durch Datafizierung hervorgebracht werden und die
wiederum dazu fiihren, dass Datafizierung sich unterschiedlich entfaltet. Unser Fo-
kus auf Ambivalenzen liegt ebenfalls quer zu den drei Themenfeldern bisheriger
kritischer Forschung und erweitert somit noch einmal die Perspektive der critical
data studies. In diesem Sinne kommen wir mit den Beitrdgen in unserem Buch
dem Wunsch nach, iiber das Aufzeigen von Ambivalenzen und Spannungen und
die Formulierung kritischer Fragen iiber gesellschaftspolitische Implikationen
schulischer Datafizierung in ,,ins Gespriach zu kommen* (Macgilchrist 2021b) mit
jenen, die sich fiir Daten im Bildungssystem interessieren. Zunéchst skizzieren wir
jedoch orientiert an den Einteilungen von Macgilchrist (2021b) und Macgilchrist
et al. (2022) den bisherigen Forschungsstand.

Transformation — Beharrung — Zukunft: Innerhalb der Publikationen zu kriti-
schen Datenstudien, welche die Rolle neuer Technologien fiir den Wandel (nicht
nur) von Bildung und deren gesellschaftspolitische Implikationen hinterfragen, dis-
kutieren Studien beispielsweise die ethischen und sozialen Implikationen von Da-
tentechnologien am Beispiel von Verfahren kiinstlicher Intelligenz im Bildungsbe-
reich (Perrotta und Selwyn 2019) sowie deren Verwendung fiir die Quantifizierung
von sozioemotionalem Lernen (McStay 2020). Bisherige Arbeiten zeigen, wie Apps
datengetrieben mit gamifizierenden Elementen unter anderem zur Kontrolle des
Verhaltens von Schiiler*innen nutzbar sind (Manolev et al. 2019) oder zur Unter-
stiitzung des sozial-emotionalen Lernens eingesetzt werden und somit persuasiven
Charakter entfalten (Williamson 2017b). Mit Blick auf die soziotechnische Verfasst-
heit von Apps wird der (unwissende) Umgang von Lehrkriften mit datengetriebe-
nen Technologien fiir den Unterricht problematisiert (Lupton 2021). Fiir den angel-
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sdchsischen Raum zeigen sich bereits erste Verdnderungen des professionellen
Selbstverstidndnisses von Lehrer*innen in Bezug auf eine ,,Daten-Profession* (Le-
wis und Holloway 2019). Ein Schwerpunkt dieser an Datafizierung als Transforma-
tion interessierten Forschungen liegt darauf, wie Wissen durch die Verwendung da-
tengetriebener Bildungstechnologien produziert wird und welche Akteur*innen an
der Wissensproduktion mitwirken. Unter dem Begriff ,,dataveillance* im Bildungs-
system werden unter anderem automatisierte Uberwachung im Unterricht und die
lenkende Wirkmacht von Bildungstechnologien, sowohl fiir die Nutzenden als auch
deren Lernumgebungen problematisiert (z. B. Knox 2020; Lupton und Williamson
2017; van Dijck 2014). Neben Forschungen, die sich fiir den durch datengetriebene
Verfahren angestofenen Wandel interessieren, existiert inzwischen eine wachsende
Zahl an empirischen Studien, die kritisch nach Beharrungstendenzen, beispiels-
weise der Reproduktion von bildungsbezogener Ungleichheit, fragen. Diese Arbei-
ten untersuchen, wie datengetriebene Bildungstechnologien zur Reproduktion oder
Verstirkung von Bildungsungleichheiten beitragen (z. B. Rafalow 2020; William-
son 2017a). Arbeiten zeigen, wie die Voraussagen durch pridiktive Analysen (pre-
dictive analytics) tiber moglichen (Miss)erfolg von Lernenden dazu beitragen, wie
Schiiler*innen aus soziookonomisch benachteiligenden Gegenden Bildungschan-
cen verwehrt bleiben (Jarke und Macgilchrist 2021). Aktuell finden sich zudem Ar-
beiten, die in Retrospektive die zukiinftige datafizierte Schule imaginieren, dabei
die Versprechen von datengetriebenen Bildungstechnologien problematisieren und
potenzielle Zukiinfte schulischer Bildung diskutieren (Costello et al. 2020; Hillman
et al. 2020; Knox et al. 2020; Selwyn et al. 2020).

Educational Governance: Ein weiteres Augenmerk der kritichen Datenstu-
dien gilt der Schulsteuerung durch Daten. Unter dem Begriff datengestiitzte
Entscheidungsprozesse (data-driven decision-making) firmieren seit zwei Deka-
den zahlreiche Ansitze, die sowohl die Qualititssicherung und -entwicklung als
auch die Rechenschaftspflicht im Blick haben (fiir einen Uberblick siche Mandi-
nach und Schildkamp 2021). Dies bezieht sich einerseits auf den Paradigmenwech-
sel der empirischen Bildungsforschung hin zur sogenannten ,,Evidenzbasierung*
(Altenrath et al. 2021; Jornitz 2008, 2009) als auch zur Orientierung an internatio-
nalen Standards der Messung von Schulqualitdt zumeist anhand von Leistungen
der Schiiler*innen (Grek et al. 2021; Martens et al. 2010; Martens und Niemann
2013; Ozga 2016). Im Zuge dieses Paradigmenwechsels bekommen Daten in Form
von Metriken, Tests oder Kennzahlen fiir die Vermessung und Steuerung im Schul-
system auf und zwischen allen Ebenen eine immer groere Rolle. Dies betrifft so-
wohl die Verwaltung als auch die Kernprozesse der Unterrichtsentwicklung. Stu-
dien im Bereich der Educational Governance untersuchen, wie sich die
Priorisierungen von Bildungspolitik und die 6ffentlich-privaten Beziehungen ver-
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dndern, wenn immer mehr digitale Daten iiber spezifische Softwaresysteme nutz-
bar gemacht werden. Daher werden diese Fragen zunehmend auch im Kontext
der kritischen Datenstudien in Bezug auf das Schulsystem thematisiert (Bellmann
2016; Bradbury und Roberts-Holmes 2017; Hartong 2019; Landri 2020; Ratner
und Gad 2019; Williamson 2015).

Daten brauchen Infrastrukturen, in denen sie auf Basis von Regeln, Strukturen
und Prozessen gesammelt, gespeichert, aufbereitet, verbreitet und archiviert wer-
den. Infrastrukturen selbst wiederum bestimmen mit, wie Daten definiert, erzeugt,
verarbeitet und genutzt werden und konstituieren damit eine Form der Daten-
Governance (Hillman 2022). Dabei lassen sich Infrastrukturen nach Susan Star
(1999) nur relational zu spezifischen Akteur*innen verstehen und sind damit eth-
nografischer Forschung zuginglich. Aufgrund der technologischen Entwicklung
und der Dominanz neo-liberaler Steuerungslogik im Schulsystem wurden Datenin-
frastrukturen zuerst in den USA aufgebaut und ihre Bedeutung untersucht. Doro-
thea Anagnostopoulos und Kolleg*innen (2013a, b) beschreiben sie als ,,infrastruc-
ture of accountability* und zeigen in ihren Studien, welche zentrale Rolle sie auf
allen Ebenen des Schulsystems, insbesondere aber auf der ministeriellen Ebene
und bei den Schuldistrikten fiir die Steuerung der Schulen spielen (z. B. Hartong
und Forschler 2019). Die Zielsetzung sei dabei weniger die Verbesserung von
Schulqualitit (,,school improvement) als die Kontrolle (bis zur Bestrafung) von
Schulen entlang fest definierter Erwartungen an ihre Leistungsfihigkeit (,,accoun-
tability*). Diese prigende Rolle von Dateninfrastrukturen fiir die Bildungssteue-
rung wird kritisch begleitet (Gulson und Sellar 2019; Hartong und Nikolai 2021),
da sich die Dominanz der Dateninfrastrukturen im Zuge der zunehmenden Ver-
fiigbarkeit von Daten bei immer leistungsstirkeren Algorithmen zu einer
-computational education policy* (Gulson und Webb 2017) zu entwickeln scheint.
Hierbei kommt der Nutzung von Verfahren des maschinellen Lernens und damit
einer explorativen Datenanalyse als Erweiterung bisher vor allem deduktiv orien-
tierten Analysen eine besondere Bedeutung zu (z. B. Breiter 2022; Heuer et al.
2021). Die neu zugeschriebene Rolle von KI-Verfahren im Schulsystem unter me-
dienpddagogischem Blickwinkel lédsst sich durch die umfangreiche Verfiigbarkeit
von Daten (beschrieben als ,,big data*) und ihre Einbindung in Dateninfrastruktu-
ren erkldren (Gapski 2015; Swertz 2020). Hinsichtlich der Bedeutung von Daten
und Dateninfrastrukturen problematisieren Kerssens und van Dijck (2021), wie
sich schulische, plattformgestiitzte Bildung in privatwirtschaftlichen globalen In-
frastrukturen entfaltet. Schulen und Unterricht werden also selbst zu ,data plat-
forms* (Williamson 2016) im Okosystem international agierender Unternehmen.
Hieraus ergibt sich die Frage danach, wie Bildungstechnologien zur Nutzbarma-
chung fiir das Gemeinwohl zu steuern wiren. Hierzu arbeiten Kerssens und van
Dijk (2021) den Bedarf eines Governance-Konzeptes heraus, das auf sektoraler,



Datafizierte Gesellschaft | Bildung | Schule n

nationaler und europiischer Ebene ansetzt. In diesen Kontext sind die verschiede-
nen Ansitze im Rahmen des DATAFIED Projektes einzuordnen und sind damit
auch ein Pliddoyer fiir eine neue Governance von Bildungsdaten.

Mit unserem Buch mochten wir den Blick auf die innerhalb des letzten Jahr-
zehnts wachsende Forschungslandschaft und mittlerweile durchaus als Feld zu be-
zeichnenden kritischen Datenstudien in Bezug auf das Schulsystem schirfen. Wir
unternehmen den Versuch, gerade das immer wieder herausgestellte kritische Mo-
ment der critical data studies weiter zuzuspitzen, indem wir den Fokus der Kritik
verschieben und auf Ambivalenzen, Komplexitit und Spannungen, die bei der Pro-
duktion, Sammlung, Distribution und Verwendung von schulischen Daten sichtbar
werden, blicken. Wir schlieBen dafiir an die bereits vorliegenden thematischen
Kartierungen (z. B. Iliadis und Russo 2016; Macgilchrist 2021b; Macgilchrist et al.
2022) an und greifen in den Buchkapiteln ambivalente Momente der Datafizierung
von Schule auf. Wir arbeiten insbesondere die Ambivalenzen heraus, die mit der
voranschreitenden Datafizierung im Schulsystem verwoben sind. Wir zeigen auf
Basis unserer empirischen Forschung Spannungsverhiltnisse, die sich aus dem Zu-
sammenspiel von Schule, Schulaufsichts- und Schulverwaltungspersonen sowie
Lernsoftwareproduzierenden, Lehrkriften und Schiiler*innen entfalten. Vor dem
Hintergrund der aktuellen gesellschaftlichen wie wissenschaftlichen Diskussion
iiber digitale Daten blicken wir im Buch mit dem im Folgenden beschriebenen
Forschungsansatz auf die Herausforderungen der Datafizierungsforschung, auf
Datenpraktiken und deren Wirkmacht.

2 Der DATAFIED-Forschungsansatz - qualitativ,
schnittstellenorientiert, interdisziplinar

Die Beitridge im vorliegenden Buch sind von einem theoretischen Zugang gerahmt,
der zwei zentrale Konzepte verkniipft: data assemblages und Datenpraktiken.
Data assemblages als , komplexe soziotechnische Systeme* (Kitchin 2014, S. 24)
bestehen aus miteinander verschrinkten technischen, politischen, sozialen, 8kono-
mischen, ethischen, rechtlichen, kulturellen und pddagogischen Logiken sowie
Gesetzen, materiellen Artefakten und administrativen und didaktischen Entschei-
dungen, die jeweils einzelne Dateninfrastrukturen rahmen und konstituieren
(z. B. Jasanoff 2017). Einen solchen Ansatz anwendend, zeigen Sigrid Hartong und
Andreas Breiter (2021) etwa am Beispiel der Konstruktion von Sozialindizes fiir
Schulen, wie data assemblages sich kontinuierlich wandeln und gleichzeitig durch
diesen Wandel ein bestimmtes Verstidndnis von Bildungsungleichheit konstruieren.
So werden diese Indizes einerseits auf Basis von produzierten Daten — aus Statisti-
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ken, eigenen Erhebungen oder Schitzungen soziookonomischer Unterschiede — er-
zeugt und in Dateninfrastrukturen (wie beispielsweise Schulinformationssysteme)
integriert. Andererseits sind sie stets Ergebnis eines soziotechnischen Aushand-
lungsprozesses, in denen organisatorische und regulative Prozesse ebenso eine
Rolle spielen wie die Steuerungskultur und die Machtarchitektur des Schulsystems
im jeweiligen Bundesland. In diesem Zusammenspiel werden Sozialindizes konti-
nuierlich rekonfiguriert mit dem Ziel eine ,,optimale” Losung fiir einen ,,fairen®
Indikator zu schaffen. Vor diesem Hintergrund produzieren data assemblages ei-
nerseits Daten und werden andererseits durch die Produktion, Sammlung, Distri-
bution und Verwendung von Daten reproduziert bzw. rekonfiguriert (z. B. Jasanoff
2017, Kitchin und Lauriault 2014; Williamson 2016).

Datenpraktiken verstehen wir innerhalb des Forschungsverbundes in Anleh-
nung an das praxistheoretische Verstindnis von Theodore Schatzki (1996, S. 89)
und Andreas Reckwitz (2002, S. 249) als einen Nexus von Aktivititen, die digitale
Daten konstituieren, visualisieren und nutzbar machen, Daten als Impuls fiir Hand-
lungen aufgreifen sowie Daten befragen, problematisieren oder erkldren. Daten-
praktiken als komplexe Biindel werden, ebenso wie data assemblages, immer wie-
der neu hervorgebracht (vgl. Sellar 2015, S. 769) und spielen im Bildungssystem
eine wachsende Rolle (Decuypere 2021). Darauf abzielend, Datenpraktiken zu er-
fassen und ihre ambivalenten Auswirkungen auf die Konstruktion von Schule, Rol-
len und Beziehungen im Schulsystem zu verstehen, greifen wir explorative und
rekonstruierende Methoden auf, um die Verschriankung der Datenpraktiken mit
weiteren Elementen der data assemblages zu untersuchen.

Der DATAFIED-Forschungsverbund greift auf einen qualitativen, interdiszipli-
niren, schnittstellenorientierten Forschungsansatz zuriick, der sich, orientiert an den
theoretisch-methodischen Herangehensweisen unterschiedlicher Fachdisziplinen,
einer Vielfalt an qualitativen Methoden bedient. In vier Teilprojekten beleuchtet
DATAFIED verschiedene Schnittstellen und Prozesse zwischen den Ebenen der
Educational Governance (siehe Abb. 1): Die Schnittstelle der Schulaufsicht und
Schule (Teilprojekt 1) fragt danach, wie sich durch die Einbindung von digitalen
Daten und Technologien die Beziehung zwischen Schulaufsicht und Schule verin-
dert. Dabei werden im Kern die Datenpraktiken der Schulaufsicht sowie, gekoppelt
hieran, der Schul(entwicklungs)beratung untersucht. Die Schnittstelle des Schulma-
nagements und der Schulinformationssysteme (Teilprojekt 2) nimmt die von der
Schulleitung verwendeten Informationssysteme in den Blick und fragt danach, wie
sich die Organisation von Schule durch Daten und Algorithmen verindert und wel-
che Rolle die Software-Entwickler*innen dabei spielen. An der Schnittstelle der
digitalen Lernsoftware und des Unterrichts (Teilprojekt 3) werden die in der Schule
verwendete Lernsoftware und Lern-Apps selbst analysiert. Mit Blick auf die ver-
wendeten Systeme erarbeiten wir, welche Datenpraktiken von Lehrkréften und
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Teilprojekt 1:
Helmut-Schmidt-Universitat
Hamburg
Schulaufsicht Teilprojekt 2:
Instituts fir
F Y Informationsmanagement
Bremen GmbH
—
v
Teilprojekt 3: Schule - Schulinformations-
Leibniz-Institut fiir systeme
Bildungsmedien | '} )
GEI Braunschweig -
v
Lernsoftware < g Unterricht
Teilprojekt 4:

Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung
und Bildungsinformation in
Frankfurt am Main

Abb. 1 Schnittstelleniibersicht der einzelnen DATAFIED-Teilprojekte (TP1-4)

Schiiler*innen iiber die Software bereits prifiguriert werden und welche Auswir-
kungen auf Zielsetzungen, Rollen und Aufgaben moglich sind. An der Schnittstelle
zwischen Lehrkrdften und Schiiler*innen im Unterricht (Teilprojekt 4) befassen wir
uns mit dem konkreten Einsatz digitaler Medien und der damit verbundenen poten-
ziellen Sammlung und Interpretation von Daten sowie mit den verdnderten Bezie-
hungen und Rollenverstidndnissen im didaktischen Setting des Unterrichts.

Der analytische Blick auf vier Schnittstellen des Schulsystems erlaubt es uns,
Datafizierung als Prozess und die mit ihm verwobenen Datenpraktiken zu untersu-
chen und somit danach zu fragen, wo und wie Datafizierung sichtbar wird. Dabei
gilt unser Interesse Datenpraktiken und somit dem Umgang mit digitalen Daten im
Schulsystem, die in den Arbeitsroutinen der von uns Beobachteten und Befragten
Berticksichtigung finden. Wir blicken auf unterschiedliche Forschungsgegenstinde
(u. a. Dateninfrastrukturen, Lernsoftware als soziotechnisches System) und interes-
sieren uns fiir Akteur*innengruppen (Personen der Schulaufsicht, Schulsekretari-
ate, Schulleitungen, Lehrende, Schiiler*innen, Softwareproduzierende) wie
,,Datenvermittler*innen* (Hartong 2016), Softwareentwickler*innen bzw. die Pro-
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duzent*innen von Informationssystemen (z. B. Breiter 2006; Breiter et al. 2008;
Breiter und Ruhe 2018) und Lernsoftware (Macgilchrist 2017). Mit Blick auf die
Verflechtungen soziotechnischer Systeme analysieren wir die Softwaresysteme
selbst (z. B. Edwards 2015) und ihre Bedeutung fiir die Erzeugung von Daten und
zur Unterstiitzung von Entscheidungsprozessen. Die Verkniipfungen lassen sich in
unserem Verstdndnis nur im Zusammenspiel von unterschiedlichen Methoden grei-
fen. Die vier Teilprojekte verfolgen in diesem Sinne einen empirischen Ansatz, der
Forschungsperspektiven und -methoden aus der Soziologie, Informatik, Erzie-
hungswissenschaft, Kulturwissenschaft sowie Kommunikations- und Medienwis-
senschaft verbindet. Um Datafizierung als Prozess und insbesondere Datenprakti-
ken zu beforschen, nutzen wir eine Forschungsperspektive, die auf beobachtende,
interviewbasierte und rekonstruktive Methoden setzt (Bradbury und Roberts-
Holmes 2017; Dourish und Gémez Cruz 2018; Selwyn 2014). Die Datenerhebungs-
matrix (siehe Tab. 1) visualisiert, welche Methoden von welchem Teilprojekt des

Tab. 1 Datenerhebungsmatrix des DATAFIED-Forschungsverbundes

Teilprojekt 1 Teilprojekt 2 Teilprojekt 3 Teilprojekt 4 Wo?
Verordnungen,
' ) Gesetzestexte, Vertrige, Webauftritte,
Policy-Material zur D ungen, ialion fir
und . vebsites, . | Lehrkrifte, Eltern, ;‘f}"“]"smm"'g der
vo g Sehup » WeDSIeS, - | g cpiilerinnen, Schulleitungen, | "1
Organigramme etc. statistiken, Medienberichte,

et o Schulrankings

Schulinformationssystemen

Interviews mit:

Interviews mit Personen der
Schulaufsicht und

1. Schulaufsicht Einrichtungen zur internen
oder externen Evaluation oder
Schulberatung

inallen
Bundeslandern

Interviews mit Personen der Schulleitung, Schulverwaltung,

2. Schulmanagement in allen Schulen

Interviews mit

Interviews mit
Produzierenden von

Produzierenden von

3. Softwareproduzierenden [Z'g‘;;:‘;.emmu“ o Lernsoftware (z.B. inallen
(Verwaltungs-/ Lernsoftware) -5 Proj gen, Projektleitung, Bundeslindern
Anforderungsmanagement,
Geschaftsfiihrung, Vertrieb,
Steuer :
Entwickler*innen)

Nutzer*innensupport)

Interviews mit Lehrkraften zu Unterrichtsentwicklung, )
‘ : in allen Schulen

und U
4. Lehrkraften Interviews mit
Lehrkréften zu o
in einer Fallschule
Softwareverwendung im
(Distanz-)Unterricht
5. Schiiler*innen Gruppeninterviews zu Unterrichtsmedien in drei Fallschulen
Analyse der
Schulverwaltungssoftware
(walkthroughs,
Prozessmodellierung; in vier
Analyse Softwarespezifika- Bundeslindern
Softwareanalysen tionen, Daten(fluss)-

modellen, Dokumentation
und Handbiicher)

Analyse von Lernsoftware
(walkthroughs, think aloud deutschlandweit
Protokolle)

. -
Unterrichtsbeobachtung und Videogratie in vier
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DATAFIED-Forschungsverbundes zur Datenerfassung genutzt wurden. Wir haben
in den vier Bundeslindern Hamburg, Bremen, Brandenburg und Hessen vertieft mit
je zwei Schulen zusammengearbeitet, von denen jeweils eine fiir Unterrichtsbeob-
achtungen und jeweils beide fiir Interviews mit Schulleitungen, Schulsekretariats-
mitarbeitenden, Lehrenden und in Teilen auch Schiiler*innen zur Verfiigung stan-
den. Zudem haben wir in allen vier Bundesldndern mit Personen der Schulaufsicht,
Ministerien, Schulbehorden oder Schuldmtern und dariiber hinaus deutschlandweit
mit Produzierenden von Software fiir das Schulmanagement und Lernsoftware ge-
sprochen. Das Methodenportfolio zur Erhebung und Auswertung bestand aus Doku-
mentenanalysen, (teilstrukturierten) Interviews — unter anderem mit card-sorting
(Hasebrink und Hepp 2017) — Unterrichtsbeobachtungen und -aufzeichnungen so-
wie Softwareanalysen — unter anderem der Walkthrough Approach (Troeger und
Bock 2022) — Diskurs- und Netzwerkanalysen, objektive Hermeneutik und Da-
ten(fluss)visualisierungstechniken — unter anderem Geschéftsprozessmodellierung
(,,business process model*“ z. B. Freund und Riicker 2012) sowie das ,, mapping “
von Softwareproduzierenden (z. B. Eleftheriou et al. 2018).

Mit unserem Forschungsansatz reagieren wir unter anderem auf verschiedene,
innerhalb der kritischen Datenstudien formulierte Methodenappelle: Erstens adres-
sieren wir die Forderung nach empirischen Fallstudien, die vertiefend, unterschied-
liche Facetten datafizierter Bildung, Verwaltung und Wirtschaft sowie deren Ver-
flechtungen beleuchten (Kitchin und Lauriault 2014, S. 14). Zweitens schliefen
wir an Arbeiten an, die ihren Forschungsfokus verschieben und dabei weniger (da-
ten)méchtige Akteur*innen betrachten als vielmehr ,,ordinary people* (z. B. Pink
et al. 2017) um Datafizierung so zu betrachten, wie sie im Alltag gelebt, empfun-
den und erfahren wird (z. B. Kennedy 2018). Drittens schliefit unser empirisches
Vorgehen an Untersuchungen an, die (widerstdndige) Datenpraktiken in den Blick
nehmen (z. B. Crooks und Currie 2021; Jarke und Breiter 2019) und dabei insbe-
sondere kritisch die Datenpraktiken im Bildungsbereich untersuchen (z. B. Decuy-
pere 2021).

In einem Verstindnis dafiir, dass Datenpraktiken eine genaue, konzeptionell
reichhaltige Untersuchung der Prozesse erfordern, die in der Konstruktion und der
Funktionsweise dieser Praktiken verschrénkt sind (z. B. Decuypere 2021 in Anleh-
nung an Goriunova 2019; Grommé und Ruppert 2020; Ratner und Ruppert 2019),
folgen wir, wie Matthias Decuypere, einem kritischen methodischen Ansatz, der
nicht ausschlieBlich messen will, ,,was Datenpraktiken sind*, sondern vielmehr
,»die performativen Effekte von Datenpraktiken” in den Blick nimmt und somit
danach fragt, ,,was diese Praktiken tun* (Decuypere 2021, S. 69).
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3 Ambivalenzen schulischer Datafizierung

Die Beitrige in unserem Buch schliefen an die Perspektiven kritischer Datenstu-
dien an und spitzen deren Fokus weiter zu. Indem wir auf die Ambivalenzen bli-
cken, die durch Datafizierung hervorgebracht werden und gleichzeitig Datafizie-
rung hervorbringen, irritieren wir kritisch-abwigend den Umgang mit Daten und
den Blick auf Datenpraktiken. Die Fokussierung auf Ambivalenzen und das He-
rausarbeiten von Komplexitit, Briichen und Spannungen ist unser kritischer Zugang
zu Datenpraktiken, der weder ausschlieBlich aus der Vogelperspektive externer
Beobachter*innen Datenhandeln beschreibt oder bewertet, noch lediglich in Nah-
aufnahme betrachtet, wie sich welche Datenpraktiken durch wen, wo und wann
entfalten. Im Sinne des kritischen Ansatzes mochten wir durch den Fokus auf Am-
bivalenzen ein Verstidndnis von schulischer Datafizierung verkomplizieren und da-
durch unter anderem Dualismen von ,richtiger und falscher” sowie ,,guter und
schlechter* Datafizierung aufbrechen. Unser Blick soll dabei helfen, unterschiedli-
che Wege und Umgénge mit Daten in einer datafizierten Schule zu erwigen, die
Moglichkeiten wertzuschitzen und gleichzeitig offen iiber diverse Zukiinfte von
datafizierter Schule nachzudenken.

3.1 Kontrolle | Beratung - Administration | Padagogik -
Hierarchie | Autonomie

Daten sind weder per se ,.korrekt* noch ,,vollstindig®. Da Daten immer auch in
soziopolitischen Kontexten produziert, gesammelt, distribuiert und verwendet wer-
den, evozieren sie immer auch Reibungen, erscheinen je nach Kontext schliissig
oder fehlerhaft und sind letzten Endes niemals ein ,evidentes Abbild‘ sozialer
Wirklichkeiten. Gleichzeitig beobachten wir in den letzten Jahr(zehnt)en eine zu-
nehmende Automatisierung und Formalisierung der Nutzung von Daten als
Grundlage fiir schulische Entscheidungsprozesse. Daten bilden beispielsweise die
Basis fiir die Berechnung und Verteilung von Personal- und Sachmitteln, aber auch
schulische Evaluation und SchulentwicklungsmaBnahmen werden unter anderem
mit Bezug auf Anwahl- oder Leistungsdaten geplant und umgesetzt. Aus den Pra-
missen, dass Daten im Bildungssystem immer auch ,,politisch* sind (z. B. Hartong
und Forschler 2019; Levy und Johns 2016) und ,,sozial/situativ hervorgebracht
werden, jedoch auf dieser Basis schulische Akteur*innen Anleitung fiir ihr konkre-
tes Handeln ableiten sollen, entstehen Spannungsverhiltnisse, die von den beteilig-
ten Akteur*innen sehr unterschiedlich (nicht) aufgelost werden. Beispielsweise,
indem ,,Daten als Narrativ* (Dourish und Gémez Cruz 2018) in inhaltlich kohi-
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rente Geschichten eingebettet und dadurch ,,passend” gemacht werden, auch wenn
ein die Spannung auslosendes Irritationsmoment zum Beispiel bei der Datenerhe-
bung oder -weitergabe weiterhin besteht.

Vor diesem Hintergrund sehen wir verschiedene Spannungsverhéltnisse an der
Schnittstelle von Schulaufsicht und Schule: Im Kontext zunehmender Datafizierung
sind Schule und Schulaufsicht auf der einen Seite angehalten, schulrelevante Ent-
scheidungen moglichst ,,objektivierbar* und ,,transparent” (z. B. Bradbury 2019)
zu treffen und miissen auf der anderen Seite Routinen fiir den Ablauf datengestiitz-
ter Steuerungsprozesse immer wieder aushandeln oder zunichst etablieren. Einer-
seits greifen Schulleitung und Schulaufsicht vermehrt auf digitale Daten zurtick,
andererseits wissen die Datennutzer*innen um diverse, intersubjektiv und kontext-
abhingig, unterschiedlich wahrgenommene Herausforderungen, die mit der
Sammlung, Produktion, Distribution und Nutzung von Daten einhergehen. Daten
sind Ausgangspunkt fiir Kontroll- aber auch Beratungsmafnahmen der Schulsteu-
erung, die sich gleichzeitig zwischen hierarchisch-regulierter und autonom-
professionalisierter Steuerung bewegt und dabei sowohl padagogische Fragen als
auch Verwaltungsaufgaben im Blick haben muss. Die zum Teil divergierenden oder
konfligierenden Ziele und Aufgaben sind dabei von den handelnden Personen in
der Praxis zu vereinen, beispielsweise indem eigene Wege und Interpretationen bei
der Ausgestaltung und Aushandlung von Datenpraktiken gefunden werden. Wel-
che Datenpraktiken bilden sich in einer (Bildungs-)Institution heraus, wenn die
Primisse Daten zu erheben und zu nutzen Konsens ist, aber der faktische Umgang
von den beteiligten Akteur*innen immer wieder ausgehandelt werden muss?

Diese und weitere Ambivalenzen arbeiten Sigrid Hartong und Vito Dabisch in
ihrem Beitrag Kap. ,Datafizierte Schulaufsicht?! Zur Erfassung des komplexen
Zusammenspiels von wirkméchtigen Dateninfrastrukturen und vielféltigen Daten-
praktiken® heraus. Die Autor*innen zeichnen hierbei ein differenziertes Bild data-
fizierter Schulaufsicht, welches vertiefte Einblicke in das Zusammenspiel aus
ambivalentem enactment (z. B. Forschler et al. 2021; Selwyn 2014) von Datafizie-
rung und iibergreifenden Transformationsprozessen der Schulaufsicht enthélt und
sich dabei von Unterscheidungen zwischen high- und low-stakes Systemen
(z. B. Lingard et al. 2013) 16sen will. Stattdessen dekonstruiert das Kapitel, wie
sich Regulierungspotenziale von Dateninfrastrukturen situativ manifestieren und
welche Einflussfaktoren dabei identifiziert werden konnen. Konkret werden in die-
sem Kontext die Ausweitung von Dateninfrastrukturen, in Verbindung mit einer
zunehmenden Plattformisierung, Zentralisierung und Automatisierung der Daten-
produktion und -verwendung diskutiert. Damit einher gehen stirkere Formalisie-
rungen von Datenpraktiken in Schulaufsichtsprozessen. Mit ihrem Beitrag zeigen
Sigrid Hartong und Vito Dabisch, wie Personen der Schulaufsicht ihre ambivalente
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Rolle zwischen Kontrolle und Beratung, Pidagogik und Verwaltung sowie Hierar-
chie und Autonomie der Steuerung mit einer zum Teil individuell widerspriichli-
chen Wahrnehmung und Verwendung von Daten reflektieren.

3.2 Un- | Sichtbarmachung - Zooming-out | Zooming-in -
Datenfluss | Datenfestschreibung

Daten reisen. Sie werden bewegt, abgerufen, verschoben, neu zusammengestellt
und weitergeleitet. Ihre Reise wird aber auch umgeleitet, unterbrochen oder abge-
brochen. Dabei werden die jeweiligen nicht immer direktionalen, zirkuldren oder
linearen Bewegungen, die wir in Anlehnung an Bates und Kolleg*innen (Bates
et al. 2015, 2016) als Datenfliisse verstehen, ,,hergestellt”, wobei die Datenbewe-
gungen fiir die Beteiligten nicht immer unmittelbar einsichtig sind. Die schulische
Bildungsverwaltungspraxis nutzt Visualisierungen von Daten(fliissen) fiir unter-
schiedliche Nutzungsanliegen, insbesondere zur Entscheidungsfindung und fiir die
Optimierung bestehender Datenfliisse und Datenpraktiken. Wichtiges Ziel bei der
Analyse datenbasierter Bildungssteuerung ist es zu verstehen, wie Daten in und
zwischen Bildungsorganisationen effizient flieBen und dabei einfach, schnell und
moglichst ohne grofe Reibungsverluste verkniipft und transferiert werden konnen
(z. B. Fickermann 2021). Ein solcher Effizienz- und Optimierungsanspruch, der
eine moglichst gute Passung zwischen Datenproduzierenden (in der Regel Schul-
leitungen, Lehrende und Schiiler*innen) und Datenempfangenden (unter anderem
Akteur*innen im Schulmonitoring) anstrebt (z. B. Kemethofer et al. 2021; Thiel
et al. 2019), ldsst jedoch verschiedene, von uns aus dem empirischen Material he-
rausgearbeitete Ambivalenzen an der Schnittstelle von Schulaufsicht, Schulmanage-
ment und Schulinformationssystemen aufler Acht: Wéihrend Datenvisualisierungen
Transparenz, Verstiandlichkeit, Les- und Sichtbarkeit versprechen, zeigt die schuli-
sche Praxis jedoch gleichzeitig, dass Daten nicht immer ,,reibungslos® flieBen. Es
kommt zu Briichen, Ambivalenzen und Spannungen, wobei die Dynamiken und
Reibungen wihrend der Datenreise schwer visualisierbar sind, wodurch unter Um-
stinden auch Festschreibungen datafizierter Sichtbarkeiten erfolgen. Zudem legen
Forschungserkenntnisse seit geraumer Zeit nahe, dass nicht ,.einsehbare” sozio-
technische Systeme (Iliadis und Russo 2016, S. 4) — wie damit auch die Modellie-
rung von Datenfliissen — Analysen vor besondere Herausforderungen stellen, die
sich fiir kontingente, kontextabhingige, situierte, aktiv in der Welt wirkende Daten
interessieren. Wie lassen sich (unsichtbare) Prozesse beforschen? Wie konnen Da-
tenfllisse sichtbar gemacht werden, die den Beteiligten selbst oft — so konnen die
DATAFIED Ergebnisse zeigen — nicht immer einsichtig sind und fiir sie in Teilen
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unsichtbar bleiben. Auf welche Weise werden Daten innerhalb schulischer Daten-
strukturen mobilisiert?

Die hohe Dynamik flieBender Daten und die bedingte Unsichtbarkeit von Da-
tenfliissen erfordern sowohl einen Metablick auf die Gesamtheit der am Daten-
fluss Beteiligten, als auch Optionen des ,,Zooming-In“, um Details, Briiche und
Ambivalenzen zu Tage zu fordern. Diese und weitere Einsichten erarbeiten Juli-
ane Jarke, Sigrid Hartong, Tjark Raabe, Vito Dabisch, Angelina Lange, Irina
Zakharova und Andreas Breiter in Ihrem Beitrag Kap. ,,Zur Erfassung und Mo-
dellierung der ,.Hinterbiihne* von Datenfliissen: Das Beispiel Unterrichtsaus-
fall“. Als produktive Ergidnzung zu bisherigen Forschungen diskutieren die Au-
tor*innen, inwieweit die Visualisierung von Datenfliissen auch alternative
Sichtweisen auf datafizierte Schule ermoglichen konnen. Zudem zielt der Beitrag
darauf ab, die Moglichkeiten und Grenzen der Erfassbarkeit und Visualisierung
von Datenfliissen auszuloten. Argumentiert wird, wie sich einerseits mit Hilfe
von Dokumentenanalysen, Interviews oder teilnehmenden Beobachtungen Ein-
blicke in den Entstehungs-, Distributions- und Nutzungskontext von Daten(fliis-
sen) gewinnen lassen und andererseits wie die Schwierigkeiten der Visualisie-
rung von Datenfliissen durch die Erstellung eigener Modellierungen und deren
Adaptionsprozess zu problematisieren sind. Mit ihren Ansétzen Datenfliisse zu
modellieren konnen die Autor*innen zweierlei zeigen: zum einen, dass durch ein
Heranzoomen nur ein Ausschnitt der hochgradig mobilen und komplex ver-
schachtelten Datenfliisse zeigbar wird und zum anderen, dass ein Herauszoomen
und Blick auf Datenfliisse aus der Vogelperspektive zwangsldufig Unschérfen
und Ungenauigkeiten produziert. Die Aushandlungsprozesse zur Ausgestaltung
der Datenmodellierungen sind jedoch die fiir den Forschungsprozess besonders
fruchtbaren Momente. Mit ihrem Beitrag leisten die Autor*innen einen Beitrag
zu Arbeiten, die sich fiir Modellierungen von Datenfliissen als Forschungsgegen-
stand interessieren und innerhalb des Forschungsprozesses eigene Visualisierun-
gen zu erstellen suchen.

3.3  Belastung | Entlastung - Unterstiitzung | Eigenstan-
digkeit - Individualisierung | Kollektivierung

Daten sammelnde, generierende und nutzende Software entfaltet zusehends Wirk-
macht in schulischen Settings, indem ihre Verwendung die administrativen und
pidagogischen Praktiken sowie Vorstellungen von ,,guter Schule* pragt (z. B. Brei-
ter und Jarke 2016; Eder et al. 2017; Eynon 2013; Gapski 2015; Ozga 2011; Wil-
liamson 2016). Mit der Verwendung von Software werden in der 6ffentlichen De-
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batte zudem Versprechen verkniipft, die beispielsweise auf die Entlastung sowie
Unterstiitzung der schulischen Akteur*innen abzielen und dabei ein spezifisches
Bild von den im Schulsystem zu unterstiitzenden Personen entwirft. Zugleich si-
gnalisieren diese Nutzungsversprechen klare, meist einfach umsetzbare Losungen
fiir Probleme, die zuvor Softwareentwicklerteams antizipiert haben, ohne sie aus-
fiihrlich mit den Einsichten von Bildungspraktiker*innen abgeglichen zu haben.
Jedoch belegen Forschungsarbeiten gleichzeitig, dass schulisches Handeln nicht
eindeutig, direktional ablduft, sondern immer schon durch Spannungen, Wider-
spriiche und Unbestimmtheit konstituiert ist (z. B. Edwards 2009) und damit eine
permanente Wechselwirkung zwischen Softwarelosung und Nutzung entsteht.
Auch mit unserem empirischen Material konnen wir an der Schnittstelle von
Lernsoftwareproduktion, Unterricht und Schule Ambivalenzen zeigen. Wir rekon-
struieren Spannungen, die sich ergeben, wenn ,,aulenstehende* Entwicklerteams
Losungen fiir die von ihnen formulierten Probleme von Schule anbieten und dabei
auf ein schulisches Setting stoBen, dass auBlerhalb ihres Erfahrungshorizontes
liegt und zudem durch die Uniibersichtlichkeit und Komplexitéit des schulischen
Alltags geprigt wird. In ihrem Beitrag Kap. ,,Digital ist besser!? — Wie Software
das Verstindnis von guter Schule neu definiert* gehen Jasmin Troeger, Irina Zak-
harova, Felicitas Macgilchrist, und Juliane Jarke der Frage nach, wie Softwarepro-
duzierende implizit oder explizit ,,gute Schule® imaginieren, schulische Herausfor-
derungen problematisieren und welche Losungsvorschldge sie anbieten. Auf der
Grundlage von Interviews mit Entwickler*innen, Geschéftsfithrer*innen und Pro-
jektmanager*innen von Schulinformationssystemen und adaptiver Lernsoftware
diskutieren die Autorinnen ,,performative Effekte auf die Praktiken in Schulen®
bzw. wie Vorstellungen guter Schule durch die Softwaregestalter*innenteams in
deren Produkte eingeschrieben werden und dadurch padagogisches und institutio-
nelles Handeln rahmen bzw. nahelegen. Die Autorinnen konnen zweierlei Proble-
matisierungen und damit verkniipfte Losungsangebote der Softwareproduzieren-
den zeigen: einerseits werden die handelnden schulischen Akteur*innen als
iiberbelastet, stark herausgefordert bzw. tiberfordert imaginiert und daher Losungs-
angebote zu ihrer Entlastung durch Software angeboten. Andererseits werden
Schulen in einem Spannungsverhiltnis zwischen (Daten)rechenschaftspflicht ge-
geniiber anderen Behorden und dem Bediirfnis nach Eigenverantwortlichkeit wahr-
genommen und daher Softwarelosungen als sinnvoll erachtet, die Schulen beim
eigenverantwortlichen Organisieren unterstiitzen. Die Autorinnen schlagen vor,
bestehende Spannungen in der schulischen Praxis nicht als Hemmnisse zu betrach-
ten, die durch den Einsatz von Technologien behoben werden sollten, sondern
diese Spannungen produktiv zu nutzen und als ambivalente Bestandteile schuli-
scher Praxis anzuerkennen. Sie fiihren an, dass dies partizipative Ansétze der Soft-
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waregestaltung mit Bildungspraktiker*innen ermoglichen und integrative und
nachhaltige Softwarelosungen fordern kann.

3.4  Adaptiv | adaptierend -, gute” Schule | Schulalltag

In einem Nexus aus Technikeuphorie und -skepsis werden sowohl die Potenziale
des Einsatzes von vermeintlich ,,adaptiver Lernsoftware fiir individualisierten Un-
terricht (Knaus 2017), als auch die mit ihnen verkniipfte Kritik an datengetriebener
Optimierung, Kommerzialisierung oder Gamifizierung von schulischer Bildung
(z. B. Knox et al. 2020; Watters 2021; Weich et al. 2021) weiterhin {iberdimensio-
niert. Vor diesem Hintergrund nimmt der DATAFIED-Forschungsverbund ei-
nen groeren Korpus an Forschungsliteratur wahr, die sich entweder vermehrt mit
der Frage auseinandersetzt, welche Lernsoftware auf welche Weise besonders effi-
zient (gemessen am output und outcome) fiir das schulische Lehren und Lernen
verwendet werden kann. What works? bildet hier den Fokus. Oder es finden sich
Studien, die Kommerzialisierungstendenzen im Bildungssektor kritisieren. Weni-
ger beleuchtet sind bisher die Spannungen und Ambivalenzen zwischen der Pro-
duktion von Lernsoftware und ihrer Verwendung in unterrichtlichen Settings. Auf
Basis welcher Annahmen entscheiden Softwareentwicklungsteams dariiber, wie
ihre Produkte gestaltet werden und auf welche (vermeintlichen) Probleme im Un-
terricht antworten sie? Auf welche Weise entscheiden wiederum Lehrende dariiber,
welche Lernsoftware sie auf die eine oder andere Weise im Unterricht (nicht) nut-
zen? In welchem Verhiltnis stehen diese Annahmen?

Oft als Dichotomie von guter/schlechter oder padagogisch-didaktisch nicht/
sinnvoller Software gedacht, erweist sich das Zusammenspiel von intendierter und
unterrichtlicher Nutzung jedoch in der Praxis von Softwareproduktion und -an-
wendung wesentlich komplexer und durchaus ambivalent, wie Felicitas Mac-
gilchrist, Sieglinde Jornitz, Ben Mayer und Jasmin Troeger in ihrem Beitrag Kap.
-JAdaptive Lernsoftware oder adaptierende Lehrkrifte? Das Ringen um Hand-
lungsspielrdume® diskutieren. Sie schlieflen dabei an Forschungen an, die die Ver-
sprechen und Verfasstheit von Lernsoftware kritisch beleuchten und ergénzen diese
durch Perspektiven schulischer Akteur*innen und Softwareentwickler. Indem sie
die aus Leitfadeninterviews mit Praktiker*innen der Softwareproduktion und schu-
lischen Anwendung gewonnenen Einschidtzungen adaptiver Lernsoftware mitei-
nander verschrinken, arbeiten die Autor*innen Ambivalenzen heraus und hinterfra-
gen Annahmen von ,.guter und ,schlechter Software. Anhand der Aspekte
Leistungsdifferenzierung, Fehlertoleranz und Belohnung zeigen die Autor*innen
ein Ringen um Handlungsspielrdaume.
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Ziel des Beitrags ist es, die kritische Forschungsliteratur — die die Lernsoftware
als ,,Produkt” und die Versprechen der Werbematerialien intensiv analysiert — durch
Perspektiven aus der Praxis der Lehrkrifte und der Softwareentwickler zu ergén-
zen. Durch ihre verschriankende Perspektive zielen sie zudem darauf, zum einen
die postulierte Wirkkraft einzelner Lernsoftwareprodukte zu hinterfragen und in
einen anwendungs- und entwicklungsbezogenen Kontext zu stellen. Sie verweisen
auf die Uniibersichtlichkeit, die fiir die Verwendung von Technologie in Lernkon-
texten konstitutiv ist (Allert und Richter 2020; Law 2004). Zum anderen arbeiten
Felicitas Macgilchrist, Sieglinde Jornitz, Ben Mayer und Jasmin Troeger Spannun-
gen heraus, die sich aus der von Produzierenden intendierten oder antizipierten
Anwendung zur Forderung einzelner Schiiler*innen und der Praxis des sozialen
Miteinanders, beispielsweise in Gruppenarbeiten im Unterricht, entfalten. In ihren
Analysen wird deutlich, dass die Einschitzung des Moglichkeitsraums von Soft-
wareproduktion und ihrer Anwendung stark durch die Position und Einstellung des
Bewertenden gerahmt ist. Lehrende, so konnen die Autor*innen mit ihrem Beitrag
zeigen, sind weder einseitig tiberfordert mit der Nutzung datengetriebener Techno-
logien, noch sind sie ausnahmslos kritisch oder euphorisch in Bezug auf deren
Anwendungspotenzial fiir schulisches Lehren und Lernen. Vielmehr wird im Bei-
trag ein Bild von ,,adaptierenden Lehrenden® sichtbar, die reflektiert und versiert
eine adaptive Lernsoftware an die Bedarfe ihrer Schiiler*innen anpassen. Gleich-
zeitig verkompliziert der Beitrag ein Bild von ,,schidlicher oder ,,v6llig autonom
funktionierender* adaptiver Software, die sich — anders als bestimmte Lehrwerke —
der Aufgabe stellt, schulform-, jahrgangs- und klasseniibergreifendes selbststindi-
ges Lernen zu ermoglichen.

3.5 Distanz- | Unterricht - 6ffentliche Diskussion |
schulischer Alltag

Wo und wie datengetriebene Lernsoftware bzw. Lernplattformen Lehrende in der
Pandemie bei der Herstellung von (Distanz-)Unterricht unterstiitzen konnten, erfuhr
groBer medialer und wissenschaftlicher Aufmerksamkeit. Einerseits wurde die Situ-
ation als Chance gedeutet, eine lang angekiindigte ,,digitale Revolution* und Trans-
formation schulischer Bildung zu beschleunigen. Anderseits wurden viele Unsi-
cherheiten in Bezug darauf deutlich, wie und mit welchen Systemen oder Praktiken
beispielsweise Distanzunterricht oder Benotung ,,hergestellt” wurden und konkret
im Unterrichtsalltag in Distanz auszubuchstabieren waren. Auf dem Nachrichten-
dienst Twitter entfaltete sich eine Debatte zum Einsatz digitaler Medien wihrend
der Pandemie. Dort wurden schuliibergreifend Themen diskutiert oder politische
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Akteur*innen adressiert. Wihrend mit gewisser Strahlkraft iiber Twitter eine breit
zugingliche Diskussion mit direktem und indirektem Bezug auf Datafizierung im
Bildungssystem sichtbar wurde, mussten einzelne Schulen und Lehrende fiir sich
den alltdglichen Umgang mit datenverwendenden Lern(management)plattformen
wihrend der Pandemie finden, der nicht immer zwingend in Einklang mit der 6f-
fentlichen Debatte stand und zudem deutlich weniger ,,sichtbar* war.

In dem Beitrag Kap. ,,Pandemiebedingte SchulschlieBungen und die Nutzung
digitaler Technologien. Welchen Einblick Twitter- und Interviewanalysen geben
konnen* von Ben Mayer, Sieglinde Jornitz, Irina Zakharova, Juliane Jarke und Yan
Brick zeichnen sich Spannungen in Bezug auf die Twitfer-Debatten und die im
Alltag, einzelner Schulen entfaltete Diskussion zur Verwendung digitaler Medien
fiir schulische Zwecke in der Pandemie ab. Die Autor*innen gehen der Frage nach,
mit welchen digitalen Medien und Softwarelosungen Schulen wihrend der Pande-
mie versucht haben, Unterricht auf Distanz herzustellen. Die Datenbasis bilden
zwei Datenkorpora —Twitter-Tweets mit dem Hashtag #twitterlehrerzimmer und
#twlz und Leitfadeninterviews mit Lehrenden unserer DATAFIED-Projektschulen.
Einerseits blicken die Autor*innen in Nahaufnahme auf Lehrendenerfahrungen in
der Pandemie und andererseits aus der Vogelperspektive auf die im deutschsprachi-
gen Raum gefiihrte allgemeine Diskussion zu Anwendungsszenarien digitaler Me-
dien, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen einer Bildungspraxis-
Community und den spezifischen Interessen der Lehrkrifte an den Projektschulen
herauszulesen. Der Beitrag zeichnet die Entwicklung thematischer Schwerpunkte
in Bezug auf digitale Medien im Verlauf der Schulschliefungen wihrend der Pan-
demie nach. So werden sowohl Entwicklungstendenzen in drei der DATA-
FIED-Projektschulen nachgezeichnet, als auch die sich in Twitter-Tiveets spiegeln-
den Schwerpunktsetzungen von auf Twitter aktiven Lehrkriften rekonstruiert. In
den Twitter-Tweets identifizieren Ben Mayer, Sieglinde Jornitz, Irina Zakharova,
Juliane Jarke und Yan Brick fiir die erste Phase der SchulschlieBungen zunéchst
einen vermehrten Austausch iiber Tools fiir kollaboratives Arbeiten sowie Interesse
am Ausprobieren ,,digitaler Moglichkeiten®. In der zweiten Phase liegt der Schwer-
punkt auf dem Austausch zur Etablierung von Softwarelosungen. Die dritte Phase
ist schlieBlich von einer gewissen Verwendungsroutine gekennzeichnet. Wihrend
Schulen und Lehrende in der ersten Phase verstirkt nach digitalen Losungen such-
ten, beispielsweise um durch die Reaktivierung oder Etablierung von Plattforman-
geboten mit Schiiler*innen iiber die Distanz hinweg in Kontakt zu bleiben, war die
zweite Phase gekennzeichnet durch eine Engfiihrung auf die Softwareprodukte, die
bisher von der Schulleitung zur Verfiigung gestellt und den Lehrenden bekannt wa-
ren. Die dritte Phase wiederum war stark geprégt von Fragen danach, wie trotz des
Distanzunterrichts zu benoten sei. Indem beide Analysen der Datenkorpora in Be-
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zug zueinander gesetzt werden, konnen die Autor*innen zeigen, dass Twitter als ein
,.Diskursraum® fungiert, in dem tendenziell die groen Visionen von Potenzialen
digitaler Medien fiir das Unterrichten iiber das Bestehende hinaus ausgelotet wer-
den, wihrend die interviewten Lehrkrifte eingebunden sind in die je konkreten pa-
dagogisch, technisch und rechtlich regulierenden Gegebenheiten in ihren Schulen.
Der Beitrag gibt unter anderem Einblicke in das Spannungsverhiltnis zwischen
groftmoglicher Freisetzung des Machbaren mit digitalen Technologien und teils
restriktiver Umsetzung im alltidglichen Unterricht und in der Schule.

3.6 Nicht | alltagliche Arbeit der Datafizierungsforschung

Die Komplexitit, Ambivalenzen und Herausforderungen, mit denen die Forschen-
den bei der Datenerhebung in und um Schule konfrontiert werden, bilden den Fokus
des Werkstattberichtes. Forschung ist ,messy™ und ,uncertain® (z. B. Addey und
Piattoeva 2021). So haben unsere Teilprojekte sehr unterschiedliche Irritationsmo-
mente zu Tage befordert, in die wir mit diesem Buch gern Einblicke geben wollen.
Im Schlusskapitel Kap. ,,Werkstattbericht - Ein Blick auf die Hinterbiihne der DA-
TAFIED-Forschung* (Macgilchrist et al. 2023, in diesem Buch) mochten wir Ge-
sprichs- und Denkanstof3e geben fiir jene, die die alltigliche Arbeit der Datafizie-
rungsforschung verstehen wollen und sich gleichzeitig fiir eine critical data studies
Perspektive auf Datafizierung interessieren. Welche Herausforderungen sich wih-
rend der Feldforschung und bei der Analyse unserer Daten ergaben, zeigen wir im
Werkstattberichtkapitel am Ende unseres Buches. Ganz im Sinne eines out-take
oder director’s cut sprechen die Autor*innen der Buchbeitrige dort offen {iber Stol-
perfallen und Schwierigkeiten, die uns bei der Generierung von Forschungsdaten
begegnet sind. Neben den Herausforderungen mochten wir zudem einige Beobach-
tungen teilen, die uns irritiert und dadurch ins Nachdenken iiber Datafizierung ge-
bracht haben. An dieser Stelle werden wir anhand von Geschichten und Irritations-
momenten aus der Feldforschung auf iiberraschende, aber auch aufschlussreiche
Momente verweisen, die in ihrer Vielgestalt und Unterschiedlichkeit Datafizierung
und Datafizierungsforschung aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchten.

4 Einladung zum Weiterlesen und Weiterdenken

Mit den Buchbeitrigen betrachten wir Datafizierung als gesellschaftlichen Meta-
trend im Kontext von Digitalisierung und als Prozess, in dessen Verlauf Entschei-
dungen basierend auf digitalen Daten getroffen werden. Datafizierung ist im
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Schulsystem angekommen und geht nicht mehr weg. Auch wenn die Entwick-
lungsprozesse zeitversetzt in Deutschland begonnen haben und sich auch in unter-
schiedlicher Geschwindigkeit je nach Schule, Region oder Bundesland ausbreiten,
zeigen unsere Untersuchungen, welchen priagenden Charakter digitale Daten und
ihre Infrastrukturen haben und zukiinftig haben werden. Zugleich wird deutlich,
dass Daten immer relational sind und damit kontextualisiert werden miissen. Da-
tengesteuerte Schulentwicklung wird so zu einem Widerspruch in sich, da zunéchst
verschiedene Logiken zur Schulsteuerung dazu dienen, Daten zu definieren, die
wiederum genutzt werden, um Schulsteuerung zu organisieren.

Ziel der Beitrige ist es fiir das Schulsystem einerseits, die Ambivalenzen, Kom-
plexitit und Spannungen, die bei der Produktion, Sammlung, Distribution und Ver-
wendung von schulischen digitalen Daten zu Tage treten, anhand von empirischem
Material zu rekonstruieren. Andererseits diskutieren einzelne Kapitel die methodi-
schen Herausforderungen, derer sich Datafizierungsforschung im Schulsystem
stellen muss. An den Schnittstellen von Unterrichtspraktiken, Softwareproduktion,
Schulmanagement und Schulsteuerung schlieen unsere Betrachtungen an For-
schungen an, die sich aus der Perspektive kritischer Datenstudien mit datafizierter
Gesellschaft, Bildung auseinandersetzen und die sich fiir die ,,Unordnung* (messi-
ness), ,,Uneindeutigkeit™ (ambiguity) und ,,Undurchsichtigkeit (intransparency)
schulischen Alltags interessieren. In einem Verstdndnis von Datenpraktiken als
komplexe Biindel sowie als Nexus von Aktivititen, die digitale Daten konstituie-
ren, visualisieren, nutzbar machen, befragen oder problematisieren, verfolgen die
Beitrige einen qualitativen, schnittstelleniibergreifenden, interdisziplindren me-
thodischen Ansatz. Damit reagieren wir auf die Methodenappelle der kritischen
Datenstudien und liefern empirischen Fallstudien, die vertiefend, verschiedene Fa-
cetten datafizierter Schule beleuchten und auf die alltdglichen Datenpraktiken re-
kurrieren. Dabei liegt unser Fokus auf Ambivalenzen quer zu den Themenfeldern
bisheriger kritischer Forschungen, erweitert somit die Perspektive der critical data
studies und zielt darauf ab, durch das Aufzeigen von Spannungen sowie Formulie-
rung kritischer Fragen Gesprichs- und Denkanstofe fiir gesellschaftspolitische
Implikationen schulischer Datafizierung zu geben. Es braucht Qualifizierung und
Sensibilisierung von Akteur*innen auf allen Ebenen von Steuerung bis Unter-
richtsgestaltung und auch bei den Entwickler*innen der Dateninfrastrukturen. Dies
kann nur in Form einer neuen Governance fiir Bildungsdaten erfolgen, ganz analog
zur Regulierung von Plattformen fiir Dienstleistungen und Handel. Indem wir auf
die mit Datafizierung verwobenen Ambivalenzen, Komplexitit und Spannungen
fokussieren, irritieren wir kritisch-abwidgend den Umgang mit Daten sowie den
Blick auf Datenpraktiken und laden jene, an Daten und Datafizierung interessierte
Forscher*innen wie auch Bildungspraktiker*innen, dazu ein, tiber unterschiedliche
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Umgédnge mit digitalen Daten in einer datafizierten Schule nachzudenken und da-
bei diverse Zukiinfte von datafizierter Schule zu imaginieren.
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Datafizierte Schulaufsicht?! Zur
Erfassung des komplexen
Zusammenspiels von wirkmachtigen
Dateninfrastrukturen und vielfdltigen
Datenpraktiken

Sigrid Hartong und Vito Dabisch

Zusammenfassung

Ziel dieses Kapitels ist es, die wachsende Datafizierung von Schulaufsicht aus
einer critical data studies Perspektive heraus zu betrachten und ein entspre-
chend differenziertes Verstiandnis fiir die Wirkméchtigkeit von Dateninfrastruk-
turen zu entwickeln. Mit dem Blick auf Schulaufsichtspersonen wird eine Per-
sonengruppe in den Fokus geriickt, die im Rahmen datenbasierter Educational
Governance eine zentrale, aber auch ambivalente Rolle spielt — ndmlich ,,zwi-
schen Kontrolle und Beratung, Piddagogik und Verwaltung sowie hierarchisch
regulierter und autonom professionalisierter Steuerung. Dennoch ist die Schul-
aufsicht gerade in der Datafizierungsforschung bislang tendenziell unterbe-
lichtet geblieben. Diese Liicke adressierend, fiihrten wir im Kontext von
DATAFIED sowohl eine umfangreiche Dokumentenanalyse als auch eine
Interviewstudie durch, um die Dateninfrastrukturen, in denen sich Schulauf-
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sichtspersonen bewegen, ebenso wie damit zusammenhingenden vielfiltigen
und spannungsreichen Datenpraktiken systematischer zu erfassen und zu re-
flektieren.

Schliisselworter

Educational Governance - Datenbasierte Schulsteuerung - Schulaufsicht -
Digitalisierung - Schulentwicklung

1 Uber die Herausforderung, die Wirkmichtigkeit von
Daten in der Schulsteuerung zu erfassen und
kritisch einzuordnen

Im Rahmen international-vergleichender Betrachtungen datenbasierter Schulsteu-
erung wird Deutschland oftmals als ein sogenanntes low-stakes accountability-
System dargestellt und hierbei gegen Linder wie die USA oder England abge-
grenzt (z. B. Griinkorn et al. 2019; Van Ackeren et al. 2012). In der Regel ist hiermit
gemeint, dass in Deutschland zwar — ebenso wie in anderen Liandern — zunehmend
Daten iiber Schulen in Steuerung einflielen (sollen), hieraus aber in den wenigsten
Fillen negative, ,.harte” Konsequenzen fiir Schulen oder Lehrkrifte erfolgen, etwa
SchulschlieBungen oder Gehaltsanpassungen bei Lehrkriften. Im Gegenteil wer-
den solche Konsequenzen im deutschsprachigen Diskurs wiederkehrend als massiv
kontraproduktiv beschrieben, weil sie, statt die Pddagogik zu verbessern, eine
Reihe nicht-gewollter Nebenfolgen produzierten, zum Beispiel gezielte Schii-
ler*innenauswahl (Lariceno-Paquet et al. 2002) oder teaching to the test (z. B. Thiel
et al. 2014).

Gleichzeitig wurde in den vergangenen Jahren zunehmend diskutiert, dass ein
solches, auf ,harte” Konsequenzen fokussiertes Verstindnis von high-stakes ac-
countability und eine entsprechende Klassifikation von Deutschland als low-stakes
accountability-System ihre Tiicken haben bzw. irrefiihrend sind, vor allem, wenn
Bildungssteuerung iiber datenbasierte Riickmeldesysteme ernst gemeint und wenn
gleichzeitig die wachsende Eigendynamik von Datafizierung beriicksichtigt wer-
den. So pléddierten etwa Johannes Bellmann et al. (2016) in ihrer umfassenden Stu-
die zu Nebenfolgen neuer Steuerung fiir ein deutlich breiteres und kritischeres
Verstidndnis derartiger Nebenfolgen:
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(1) Nebenfolgen indikatorengestiitzter Riickmeldesysteme entstehen nicht erst durch
eine fehlende oder falsche Nutzung dieser Systeme durch die Akteure; solche Sys-
teme sind vielmehr systematisch mit einem Risiko verbunden, neben dem gewiinsch-
ten Verhalten auch die Produktion von Nebenfolgen anzureizen. (2) Nebenfolgen
kommen nicht erst dann ins Spiel, wenn Akteure dem Druck der Leistungsmessung
auszuweichen versuchen (etwa durch Formen des Betrugs, Window Dressing oder
Klientenselektion), sondern auch, wenn sie lernen, sich dem System der Leistungsin-
dikatoren anzupassen, indem sie ihr Handeln verstirkt an den gemessenen Groflen
orientieren, wihrend nicht gemessene Grofien an Bedeutung verlieren (sieche Formen
der Reallokation, Coaching, Kurzsichtigkeit) [...] (3) Es muss davon ausgegangen
werden, dass die Einfitlhrung von Leistungsindikatoren in Organisationen mit sog.
,ill-defined problems* ein besonderes hohes Risiko birgt. Dies gilt insbesondere fiir
professionelle Handlungskontexte, die durch eine Orientierung an vage definierten
gesellschaftlichen Zentralwerten und einen hohen Grad von Unsicherheit gekenn-
zeichnet sind. (Bellmann et al. 2016, S. 212 f.)

In diesem Sinne erscheint die starke Fokussierung auf die Rolle standardisierter
Tests fiir eine Klassifikation als high- oder low-stakes accountability als zuneh-
mend unzureichend (Dabisch et al. 2021). So spielen zum Beispiel auch Unter-
richtsausfalldaten verstirkt eine zentrale Rolle fiir die Wahrnehmung einer Schule
als ,,interventionsbediirftig* (siehe Beitrag Jarke et al. in diesem Buch, Kap. ,,Zur
Erfassung und Modellierung der ,,Hinterbiihne* von Datenfliissen: Das Beispiel
Unterrichtsausfall®). Ebenso ist anzunehmen, dass nicht nur die politische Gestal-
tung unterschiedlicher Dateninstrumente wie zum Beispiel Tests oder Inspektionen
(z. B. Thiel et al. 2019), sondern ebenso die sozio-technische Beschaffenheit von
Dateninfrastrukturen — zum Beispiel, wie automatisiert und in welcher Form wel-
che Daten an die Schulaufsicht geliefert werden — einen nicht zu unterschétzenden
Einfluss darauf haben, wie Daten fiir Steuerungsentscheidungen (iiberhaupt) ge-
nutzt werden (konnen) (Dabisch i.E.).

Derartige Uberlegungen aufgreifend verfolgten wir im Rahmen von DATA-
FIED im Teilprojekt eins an der Schnittstelle von Schulaufsicht und Schule (siehe
Breiter und Bock 2023, in diesem Buch, Kap. ,,Datafizierte Gesellschaft | Bildung
| Schule®) das Ziel, ein entsprechend differenzierteres Verstéindnis fiir die Wirk-
michtigkeit von Dateninfrastrukturen in der Schulaufsicht — jenseits von low- oder
high-stakes — zu entwickeln bzw. zu systematisieren. Mit dem Blick auf die Schul-
aufsicht richtete das Projekt den Fokus auf eine Personengruppe, die im Rahmen
der Forschungslandschaft zu datenbasierter Educational Governance tatsachlich
nach wie vor unterbelichtet geblieben ist, insbesondere was ihre konkreten Daten-
praktiken angeht (fiir allgemeinere Forschung zur Schulaufsicht siehe z. B. Klein
und Bremm 2020; Schnell 2006; Wieth 2020), wihrend Schulleiter*innen, Lehr-
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kréften oder auch der Schulinspektion in den letzten Jahren deutlich mehr Auf-
merksamkeit geschenkt worden ist (z. B. Bach et al. 2014; Bellmann et al. 2016;
Heinrich 2015; Muslic 2017; Wacker et al. 2012). Gerade Schulaufsichtspersonen,
so mochten wir hier argumentieren, erscheinen jedoch besonders interessant vor
dem Hintergrund, dass sie nicht erst seit den umfassenden Bildungssteuerungsre-
formen Anfang der 2000er-Jahre (z. B. Hartong 2012) im kontinuierlichen Span-
nungsfeld von Aufsicht bzw. Kontrolle einerseits und Beratung bzw. Unterstiitzung
andererseits sowie zwischen administrativen und pidagogischen Steuerungslogi-
ken oszillieren (z. B. Dedering 2021; Hopf et al. 1980; Porschardt 1978). So ist die
,untere” Schulaufsicht — und auf diese richteten wir im Rahmen von DATAFIED
den Fokus — in den deutschen Bundeslidndern zunichst hierarchisch ,,iiber” der
Schulleitung angesiedelt, welche sie gleichzeitig kontrollieren und umfassend be-
raten soll. In der Regel werden Schulen hierbei regional gruppiert und jeweils einer
Schulaufsichtsperson (Beamt*in bzw. Schulrédt*in) zugeteilt. Fiir die Kontroll- und
Beratungspraktiken legt die untere Schulaufsicht wiederum den jeweiligen Bil-
dungsministerien Rechenschaft ab bzw. ist diesen hierarchisch untergeordnet, das
heil3t sie erhdlt vom Ministerium eine Reihe von Anweisungen und Regularien —
auch beziiglich der Nutzung von Daten. Gleichzeitig sind Schulaufsichtspersonen
pidagogische Fachkrifte, die Anweisungen und Regularien nicht nur ausfiihren,
sondern im Rahmen eines entsprechenden Spielraums mit einer pddagogischen
Einschitzung verbinden sollen, um Schulleitungen und Lehrkriften bestmoglich
mit ihrer besonderen pddagogischen Expertise zur Seite zu stehen. Wie wir im
Folgenden zeigen werden, wird diese Ambivalenz der Rolle von Schulaufsicht in
einer entsprechend (sogar individuell) widerspriichlichen Wahrnehmung bzw. Ein-
bindung von Daten reflektiert.

Die komplexe Verortung der Schulaufsicht wird schlieflich auch durch ihre
Einbindung in weitere institutionelle Kontexte geprigt, welche mit der Hinwen-
dung zur datenbasierten Bildungssteuerung mehr oder weniger starke Verdnderun-
gen erfahren haben, sich hierbei jedoch nochmals stark zwischen den Bundeslin-
dern unterscheiden. Hierunter fallen etwa Schulberatungsinstitute — welche zum
Beispiel ein Unterstiitzungsmandat von der Schulaufsicht fiir bestimmte Schulen
erhalten, an welche sich Schulen aber auch direkt wenden konnen — oder die insbe-
sondere nach der Jahrtausendwende verstdrkt implementierten Qualitétsinstitute —
welche zum Beispiel landesweite Vergleichstests an Schulen durchfiihren und
diese Daten fiir die Schulaufsicht aufbereiten. Ebenso erhilt die Schulaufsicht (oft-
mals iiber Umwege) aufbereitete Daten aus anderen behordlichen Abteilungen, die
beispielsweise mit der statistischen Schuljahreserhebung betraut sind und hierfiir
Daten aus den Schulinformationssystemen erhalten. Mit anderen Worten liegen
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verschiedene institutionelle Kontexte quer zu eben solchen Informationssystemen,
Datenplattformen oder Portalen, in die Schulaufsichtsakteur*innen und deren Da-
teninstrumente jeweils unterschiedlich eingebunden werden.

Insgesamt zeigt sich also eine enorme Komplexitit, Vielfdltigkeit und auch
Spannung, was die Position der Schulaufsicht und damit auch die Erfassung ihrer
Datafizierung angeht. Das Anlegen einer Perspektive der critical data studies
(siehe Breiter und Bock 2023 in diesem Buch, Kap. ,,Datafizierte Gesellschaft |
Bildung | Schule* sowie Macgilchrist et al. 2022) erschien in diesem Sinne vielver-
sprechend, da ein wichtiges Ziel der Perspektive darin liegt, ebendiese Komplexi-
tat, Vielfiltigkeit und Spannung zu dekonstruieren, aber auch zu systematisieren
(siehe hierzu auch Hartong und Forschler 2019). Einerseits steht hierbei das Regu-
lierungspotenzial von Dateninfrastrukturen im Fokus, andererseits aber genauso
die tatsdchliche Vielfalt von Datenpraktiken, die im Zusammenhang mit derartigen
Infrastrukturen (ent)stehen bzw. diese immer wieder selbst hervorbringen (siehe
auch Forschler et al. 2021; Selwyn 2014).

Fiir unsere Studie zur Schulaufsicht konzeptualisierten wir Dateninfrastruktu-
ren dabei relativ breit, ndmlich als Konglomerat diverser Strukturen, Instrumente —
zum Beispiel Tests, Inspektionsberichte, statistische Berichte — bzw. Prozesse —
zum Beispiel Qualititsgespriche, Schulinspektionen, Schulberatung —, durch
welche nicht nur jeweils bestimmte Sichtbarkeiten von (guter) Schule an Schulauf-
sichtspersonen herangetragen, sondern ebenso bereits bestimmte (Daten-)Prakti-
ken nahegelegt werden. Gleichzeitig sind weder die geschaffenen Sichtbarkeiten
noch die nahegelegten Praktiken determinierend zu verstehen. Vielmehr treffen sie
auf unterschiedlichste kontextualisierende Faktoren, die letztendlich die konkrete
Datafizierung prigen. Entsprechend war unser Ziel, dieses Wechselspiel sowohl
heuristisch als auch empirisch zu erfassen und damit auch, inwieweit organisatio-
nal definierte Schulaufsichtsprozesse in Dateninfrastrukturen ,,aufgehen® oder
nicht. Wenngleich sicherlich Uberschneidungen sichtbar werden, so betonen wir
mit einer solchen Perspektive entsprechend etwas anderes als beispielsweise ein
Vergleich zwischen Formal- und Aktivititsstruktur, also wenn etwa Datenerhebun-
gen in der Schulsteuerung — zum Beispiel das Produzieren eines Inspektionsbe-
richts — mit der ,,tatsdchlichen Nutzung* dieser Daten verglichen wird. Mit anderen
Worten ging es uns weniger darum die Frage zu beantworten, ob Daten bzw. be-
stimmte Dateninstrumente nun ,,tatsédchlich® in der Schulaufsicht genutzt werden,
als darum zu verstehen, ,,wie* sich das hochkomplexe Regulierungspotenzial von
Dateninfrastrukturen situativ manifestiert und welche Einflussfaktoren sich hierbei
ausmachen lassen.



42 S. Hartong und V. Dabisch

2 Methodische Herangehensweise

Vor dem Hintergrund dieser Ziele werteten wir im Kontext von DATAFIED zu
jedem der vier betrachteten Bundesldander zunichst 6ffentlich verfiigbare Materi-
alien und Dokumente sowie bereits existierende Forschungsliteratur aus, die
Aufschluss iiber die formalen Verfahren und Strukturen von Schulaufsicht im
Allgemeinen sowie von ,.datenbasierter* Schulaufsicht im Spezifischen geben.
In diesem Kontext versuchten wir, Elemente von Dateninfrastrukturen — zum
Beispiel unterschiedliche Dateninstrumente — zu verorten, welche grofitenteils
iiber ganz unterschiedliche Akteur*innenkonstellationen hinweg entwickelt und
in die organisational definierten Verfahren der Schulaufsicht eingebracht werden.
Wie im Rahmen des Beitrags Jarke et al. erldutert, arbeiteten wir fiir die Syste-
matisierung dieses ersten Schrittes mit unterschiedlichen Formen der Visualisie-
rung (beispielsweise Abb. 1).

Im nichsten Schritt fiihrten wir insgesamt acht Interviews mit zehn Personen
der Schulaufsicht durch — eines mit drei Personen als Gruppe und die {ibrigen in
Einzelinterviews. Erginzt wurden diese Interviews durch insgesamt 17, zum
Teil mit Teilprojekt zwei durchgefiihrte, Gespriche, unter anderem mit Personen
der Schulberatung und Qualitdtsentwicklung, mit Schulleitungen sowie mit Ex-
pert*innen fiir die behordlichen Dateninfrastrukturen, sodass insgesamt 25 Inter-
views als Analysegrundlage dienen konnten. Wo ein Einblick moglich war, ergénz-
ten wir diese Materialien zusitzlich durch Analysen derjenigen Dateninstrumente
bzw. -plattformen, die Schulaufsichtsakteur*innen fiir ihre Arbeit nutzen (konnen).
Analytisch arbeiteten wir zunédchst Themencluster sowie erste Interpretationen aus
den individuellen Interviews heraus, bevor wir diese Cluster und Interpretationen
im Rahmen vergleichender, interviewiibergreifender Analysen tiberpriiften und zu
einer Gesamtschau synthetisierten (fiir eine detailliertere Darstellung der Analyse-
schritte; siche Abschn. 4).

Wenig iiberraschend, konnten wir fiir alle unsere vier untersuchten Bundeslén-
der trotz des Material- und Methodenmix immer nur Einblicke in bestimmte Aus-
schnitte der Schulaufsicht erhalten. Griinde hierfiir waren unter anderem die stark
limitierte Zeit, die Schulaufsichtspersonen gerade in Zeiten der Pandemie (siehe
Macgilchrist et al. in diesem Buch, Kap. ,,Werkstattbericht — Ein Blick auf die
Hinterbiihne der DATAFIED Forschung®) fiir Gespriche zur Verfiigung stand, aber
auch starke Einschrinkungen von Einblicken aufgrund notwendiger Datenschutz-
maflnahmen. Derartige Einschrdnkungen sind im spdteren Verlauf des Kapitels
auch bei der Darstellung unserer Auswertungen relevant, da die Anzahl an Schul-
aufsichtspersonen pro Bundesland sehr iiberschaubar ist und damit bei einer zu
detaillierten Darstellung die Anonymisierung gefihrdet wiirde. Doch auch die ge-
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neralisierten Befunde weisen auf eine Reihe interessanter Aspekte hin und eréffnen
gleichzeitig vielversprechende Anschlussperspektiven.

3 Dekonstruktion der Formalstrukturen datenbasier-
ter Schulaufsicht und erste Hinweise auf ambiva-
lente Praktiken: Das Beispiel Brandenburg

In diesem Abschnitt zeigen wir am Beispiel des Bundeslandes Brandenburg, wel-
che Befunde sich aus der Rekonstruktion der Steuerungskonstellation rund um die
Schulaufsicht — allgemein sowie mit Fokus auf Daten — ergeben. Wie bereits kurz
beschrieben, basieren diese Befunde auf offentlich verfiigbaren Materialien und
Dokumenten sowie bereits existierender Forschungsliteratur, welche allesamt zu-
néchst in einen integrierten Korpus iiberfiihrt wurden. Im Anschluss wurden aus
diesem Korpus sowohl die unterschiedlichen Elemente von Dateninfrastrukturen
der Schulsteuerung — zum Beispiel unterschiedliche Dateninstrumente — herausge-
arbeitet als auch ein Versuch der institutionellen Verortung vorgenommen. Hierfiir
entwickelten und diskutierten wir verschiedene Formen der visuellen Systemati-
sierung (siehe hierzu auch den Beitrag von Jarke et al. in diesem Buch, Kap. ,,Zur
Erfassung und Modellierung der ,Hinterbiihne* von Datenfliissen: Das Beispiel
Unterrichtsausfall), von denen Abb. 1 die unseres Erachtens bislang analytisch
gewinnbringendste Form darstellt.

3.1 Ubersicht zu Steuerungskonstellationen, Akteur*in-
nen und Dateninfrastrukturen

Zuniéchst verdeutlicht die Visualisierung die bereits erwdhnte hohe Komplexitét
von Schulsteuerung, die sich im Fldchenland Brandenburg auf unterschiedliche
Ebenen erstreckt. Auf der Bundeslandebene ist die obere Schulaufsicht im Minis-
terium fiir Bildung, Jugend und Sport angesiedelt, wo auch das Institut fiir Schul-
qualitdt (ISQ) und das Landesinstitut fiir Schule und Medien (LISUM) — welches
unter anderem die Schulinspektion betreibt — verortet sind. Hier wurden und wer-
den die politischen Leitlinien fiir Schulsteuerung — zum Beispiel der Orientie-
rungsrahmen Schulqualitdt — aber ebenso das Schulverwaltungsprogramm ZEN-
SOS (Zentrales System zur Online-Verwaltung von Schulinformationen) sowie
verschiedene andere Dateninstrumente entwickelt, die an die darunterliegenden
Ebenen fiir deren (lokale) Nutzung weitergegeben werden. Mit der konkreten
Schulsteuerung sind dann die jeweiligen Schulaufsichtspersonen (in Brandenburg
Schulrit*innen genannt) beauftragt, die in den unteren Schulaufsichtsbehorden,
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d. h. staatlichen Schuldmtern, organisiert sind. Sie halten den direkten Kontakt mit
den Schul(leitung)en und fiihren regelméBige sogenannte ,,datengestiitzte® Treffen
mit diesen durch (siche Abschn. 3.2).

An vielen Stellen weist die Abbildung des Weiteren auf eine Vielzahl von Logi-
ken bzw. von unterschiedlichen organisationalen Entscheidungssettings hin, in de-
nen Daten vorkommen, darunter beim staatlichen Schulamt selbst, in den Instituti-
onen der Schulberatung (LISUM, BUSS — Beratungs- und Unterstiitzungssystem
fiir Schulen und Schulaufsicht'), im Qualitditsinstitut (ISQ), der Schulvisitation
bzw. Inspektion oder auch dem kommunalen Bildungsbiiro. Vermuten lassen sich
hier entsprechend nicht nur ein enormer Koordinationsaufwand, sondern ebenso
Spannungen bzw. ambivalente Erwartungskontexte, von denen Themen der Daten-
produktion und -nutzung gleichzeitig nur ein Teil sind.

Beziiglich der Dateninfrastruktur fithrten sowohl die Erhebung als auch der Ver-
such der Visualisierung gleichzeitig zur Einsicht, dass zwar eine Vielzahl von Ak-
teur*innen und Dateninstrumenten bzw. -prozessen ins Blickfeld gerieten, deren
systematisches Zusammenspiel bzw. dateninfrastrukturelle Verzahnung jedoch an
vielen Stellen unklar bleibt. Dieses Problem spiegelt im Prinzip die Dokumenten-
lage wider, im Rahmen derer Schulsteuerung ebenfalls primér von Akteur*innen-
positionen, Funktionen bzw. Aufgaben her beschrieben wird. Entsprechend konn-
ten wir Dateninstrumente zwar mehr oder weniger zuordnen, an mehreren Stellen
erscheint diese Zuordnung jedoch wenig prizise, etwa weil die technische Infra-
struktur — in Brandenburg unter anderem die Datenplattformen ZENSOS oder
weBBschule — zum Teil quer zu den Akteur*innenkonstellationen und -prozessen
liegt und damit auf unterschiedliche Art und Weise auf allen Ebenen wirksam wird.
Anders ausgedriickt, zeigt sich, dass Akteur*innenkonstellationen und Dateninfra-
strukturen nicht deckungsgleich sind, sondern an einigen Stellen durchaus auch im
Spannungsverhéltnis zueinander stehen, welches jedoch nur schwer visualisiert
werden kann.

Die Interviewbefunde aus dem zweiten Erhebungsschritt (siche Abschn. 4) wei-
sen wiederum darauf hin, dass die aus den Dokumenten heraus erstellte Ubersicht
an wichtigen Stellen liickenhaft ist. So werden in den Dokumenten beispielsweise
die datenbasierten Qualititsgespriche zwischen Schulaufsichtspersonen und
Schulleitung sowie die Gespriche mit der Inspektion behandelt, andere koordina-
tive Treffen wie die Schulleiterdienstbesprechung jedoch nicht. Letztere spielte fiir
die interviewten Personen jedoch eine zentrale Rolle, um die Interaktion mit den
Schulleitungen zu gestalten — auch in Bezug auf Daten. Vermuten ldsst sich hier,
dass derartige Gespriche stirker in das Alltagsgeschift von Schulaufsichten fallen,
welche nebendezidierten,,Datenanldssen®—wie den erwihnten Qualitdtsgesprichen

'BUSS und LISUM teilen in Brandenburg die Schulberatung untereinander auf.



46 S. Hartong und V. Dabisch

oder Inspektionen — in den weniger formalisierten und daher in den Dokumenten
weniger ausformulierten Bereich fallen. Gerade diese ,.Liicke® der Formalisierung
organisationaler Prozesse macht derartige Gespriche fiir unsere Perspektive jedoch
besonders interessant.

Aber auch fiir die formalisierten ,,Datenanlédsse wie besagte Qualititsgespra-
che ergeben sich schlieflich zahlreiche Hinweise auf potenziell hochgradig span-
nungsreiche Datenpraktiken. So stellen die Dokumente Qualitdtsgespriache im
Prinzip als eines der am stérksten datenorientierten Prozesse von Schulaufsicht dar,
bei der Schulaufsichtspersonen regelméfig mit Schulleitungen — bzw. Personen
aus dem Schulleitungsteam — zusammenkommen, um anhand von Daten {iber die
Schulentwicklung zu diskutieren, vergangene Entwicklungen zu resiimieren sowie
Aufgabenfelder bis zum niichsten Gespriich festzuschreiben. Uber die letzten Jahre
hinweg wurden Ziel- und Leistungsvereinbarungen als dezidiertes Instrument da-
tenbasierter Bildungssteuerung in den meisten Bundeslidndern eingefiihrt — und
finden sich entsprechend auch in sédmtlichen Bundeslindern des DATAFIED-
Samples, wenngleich in sehr unterschiedlichem Turnus — manchmal halbjihrlich,
manchmal nur alle paar Jahre. In Brandenburg sehen die 2012 eingefiihrten daten-
gestiitzten Qualitidtsgespriche Zielvereinbarungen mit zweijihriger Laufzeit vor.
Zwar finden sich auch in der Bildungsforschung erste Studien zum Instrument
(z. B. Herrmann 2020; Schmidt und Diegmann 2018), allerdings noch kaum mit
Bezug auf die konkreten Praktiken bzw. mit Bezug auf die Frage, wie sich hier
Datafizierung im Detail manifestiert.

3.2 Datenbasierte Qualitatsgesprache als Beispiel fiir eine
potenziell spannungsreiche Formalisie-
rung von Datafizierung

Die Dokumente zur formalen Rolle bzw. zum Ablauf von Ziel- und Leistungsver-
einbarungsgesprichen geben deutliche Hinweise auf eine prigende Rolle von Da-
ten, wie im Folgenden erneut am Beispiel von Brandenburg gezeigt wird® (siehe
Abb. 2).

Zur Vorbereitung der Gespriache sind sowohl Schulleitung als auch Schulauf-
sichtsperson angehalten, Gespriachsthemen zu vereinbaren. Das formale Vor-
schlagsrecht hat hierbei zunéchst die Schulleitung, wihrend die Schulaufsichtsper-
son Themen ergidnzen soll. Daten — zum Beispiel Ergebnisse von Visitationen,
Priifungen oder Vergleichsarbeiten — werden in den Dokumenten dezidiert als

2Seit 2019 benennt Brandenburg diese als SchuB-Gespriche.
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Daten der Schiiler*innen

« Anmeldezahlen

« Schulabschliisse, Schulabganger und Verbleib
« Bildungsverlauf der Schiiler*innen

* Schul- und Schulformwechsler*innen

« Schiler*innen im gemeinsamen Unterricht

Schulorganisatorische Daten

« Personalstand / -entwicklung

« Ressourcenbedarf/ Ressourcenverwendung

* Umsetzung der Selbstevaluationsverpflichtung

Schulleitung und
Schulaufsicht

berichtet Schulaufsicht

analysieren und
interpretieren den

Schulleitung
Datenkranz kontrolliert

Einhaltung
\ definiert

2) Analyse und
Interpretation

3) Ziele und
MaBnahmen

Schul-
aufsicht |erganzt

Abb. 2 Formaler Prozess der datengestiitzten Qualititsgespriche (DAQ) und Zielvereinba-
rungen. (Quelle: Eigene Darstellung der DAQ auf Grundlage der Verwaltungsvorschrift
.Kernaufgaben der Schulaufsicht* von 2012 aus Brandenburg (MBJS Brandenburg 2012),
seit 2019 unverindert als Status- und Bilanzgespriche (SchuB) (Legende, siche Abb. 1))

moglicher, aber nicht als notwendiger Ausgangspunkt fiir die Themenfindung
genannt — im Rahmen der Interviews konnten wir hierzu genauere Erkenntnisse
generieren (siche Abschn. 4). Auch Ziel- und Leistungsvereinbarungen aus vergan-
genen Gesprichen sind fiir die Vorbereitung zentral, weil im Rahmen des aktuellen
Gesprichs immer auch kontrolliert werden soll, inwieweit bisherige Vereinbarun-
gen ,tatsdchlich” umgesetzt wurden oder ob noch einmal ,,nachgesteuert™ wer-
den muss.

Noch stirker formalisiert treten Daten in der Phase des Gespriches selbst auf:
Hier wird in der Verwaltungsvorschrift von einem sogenannten ,,Datenkranz* ge-
sprochen, der von Schulleitung und Schulaufsichtsperson in das Gesprich mit hin-
eingebracht sowie dann gemeinsam analysiert und interpretiert werden soll.
Dieser Datenkranz® umfasst umfangreiche Daten zu Schiiler*innen, schulorganisa-
torische Daten sowie externe Daten. Letztere sind insbesondere Daten zur Leistung
der Schule etwa aus Inspektionen oder Leistungstests. Im Rahmen des Formalpro-
zesses stehen Analyse und Interpretation der Daten ,,vor* der Definition von Zielen
und MafBinahmen der Schulentwicklung, die wiederum federfiihrend von der Schul-
leitung definiert und umgesetzt werden, deren Einhaltung aber von der Schulauf-
sicht kontrolliert werden soll. Mit anderen Worten impliziert der Prozess, dass sich
die Ziele und Maflnahmen, aber ebenso die Kontrollphase aus den Daten ableiten
und der gesamte Zielvereinbarungsprozess damit ,,datenbasiert™ wird.

3Ab 2019 wurde dieser Begriff durch ,,Datenblitter ersetzt.
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Wie auch die Uberblicksvisualisierung wirft die Prozessdarstellung einige Fra-
gen auf bzw. weist auf moglicherweise vielseitige Datenpraktiken sowie auf inte-
ressante Blindstellen hin. Die bereits erwihnte und in der Abbildung tendenziell
ausgeblendete Vorbereitungsphase ist als eine derartige Blindstelle zu sehen; auch
bleibt unklar, wie der konkrete Einbezug von Daten passiert oder wie die Briicke
zwischen (welchen) Daten und den Vereinbarungen am Ende geschlagen wird.
Ebenso erscheint der stark als kollaborativ skizzierte Austausch zwischen Schullei-
tung und Schulaufsichtsperson einer niheren Betrachtung wert, da er gegebenen-
falls umfangreiche Spannungsmomente impliziert.

3.3 Zwischenfazit

Insgesamt lédsst die Rekonstruktion der formalisierten Dateninfrastruktur, wie sie
sich in den Dokumenten darstellt,* also bereits eine Reihe interessanter Einblicke
und Schlussfolgerungen beziiglich der Datafizierung von Schulaufsicht zu. Es
zeigt sich, dass auch in einem low-accountability-System wie Deutschland eine
wachsende formale Einbindung von Daten als ,,Ankerpunkte von Steuerungsset-
tings erfolgt ist, die eine entsprechende Wirkmichtigkeit nahelegen. Auch das
Sanktionsmoment, das in der Regel mit high-stakes-Systemen assoziiert wird, fin-
det sich zumindest im Rahmen der Formalstrukturen durchaus, wenn zum Beispiel
Ziel- und Leistungsvereinbarungen zu ,,schlechten® Daten mit einer entsprechen-
den Zielanpassung sowie einer Verbesserungskontrolle im nédchsten Gesprich ge-
koppelt werden. Anders ausgedriickt zeichnet sich eine Wirkméchtigkeit von Daten
ab, die weniger stark an die Art der Folgen fiir bestimmte Datenwerte und stéirker
an den Grad ihrer Formalisierung — zum Beispiel Haufigkeit datenbasierter Ge-
spriche, Festschreibung, welche Daten/Plattformen fiir bestimme Prozesse zu nut-
zen sind — gekoppelt ist. Entsprechend interessant sind gerade hier Unterschiede
zwischen den Bundesldndern, die sich trotz ldanderiibergreifender wachsender Da-
tafizierung beziiglich ihrem Grad der Formalisierung sehr unterschiedlich darstel-
len (siehe Abb. 3).

Gleichzeitig scheinen sich auch bei einem hohen Grad der Formalisierung — wie
im Falle der Qualititsgespriche in Brandenburg — stets Rdume fiir potenziell unter-
schiedliche Datenpraktiken sowie Relevanzzuschreibungen, das heif3t fiir ein he-
terogenes ,,Hervorbringen® von Datafizierung, zu eroffnen. Vermuten lésst sich,
dass neben unterschiedlichen Momenten der Kontextualisierung die beschriebene

“In der Tat konnen die Dokumente selbst als zentrale Dimensionen der ,,Herstellung® dieser
Dateninfrastruktur gewertet werden (z. B. Lewis und Hartong 2021).
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Grad der Formalisierung von Datenpraktiken in
Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen

Eher hohe - o Eher niedrige
Formalisierun, -~ ¥°|___Formalisierun
Schulverwaltungs- BB Verwaltungsplattform far
Verwaltungsplattform fiir Schule
software Schulaufsicht und Schule @ @ @
Vergleichsarbeiten KERMIT in Klassen
Mathematik, 2,357,849

Deutsch, (Englisch) @

Dateniibersicht BB @

Einzelschule fir mit vielfaltigen Daten v.a. Kontaktdaten und @

Schulaufsicht @ Ausstattung
RegelmaBige @ Inspektion freiwillig

Externe Evaluation Schulinspektion

Schulaufsicht
kein Zugriff

Klassen 3 & 8

@ Inspektion ausgesetzt

[ B [ ] [ zusatzlich Sozi ] HE
6" tich Kontaktc Ausstattung,
entliche Angebote, Vorstellung der

Senuiporae -
Inspektionsberichte

Abb. 3 Darstellung der Dateninstrumente der Schulsteuerung in den vier Bundeslindern
Brandenburg, Hessen, Hamburg und Bremen, eigene Recherche

Rollenvorstellung von Schulaufsichtspersonen als gleichzeitig kontrollierend und
padagogisch beratend zentral bedeutsam wird. Entsprechend wenden wir uns im
nédchsten Abschnitt den Interviewanalysen zu und stellen dar, wie sich dieses ,,Her-
vorbringen® von Datafizierung manifestiert.

4 Datenpraktiken der Schulaufsicht: Von
individuell-ethnografischen Einblicken zu
vergleichenden Generalisierungen

Wenngleich die Interviews mit den Schulaufsichtspersonen durch einen vorab de-
finierten Leitfaden teilstrukturiert wurden, entwickelte jedes Gesprich, welches
wir fiihrten, eine starke Eigendynamik — je nachdem, welche Perspektiven die In-
terviewten selbst auf die Datafizierung ihrer Praktiken eroffneten und welche
Schwerpunkte sie hierbei setzten, denen wir im Rahmen der Gespriche dann stets
eine Weile folgten. Gerade diese Eigenprigungen waren gleichzeitig extrem hilf-
reich, um die vielfachen Bedeutungen, die Schulaufsichtspersonen Daten zuschrei-
ben, fiir die jeweiligen Einzelfille zu dekonstruieren. Gleichzeitig ermoglichte
diese tendenzielle Offenheit der Interviews bzw. das Einlassen auf die Darstel-
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lungsperspektiven der interviewten Personen, dass kontextuelle Faktoren in ihrer
Vielschichtigkeit und Ambivalenz deutlich werden konnten.

Diese stark individualisierende Herangehensweise aufgreifend, erfolgte im
Rahmen der Analysen zunichst eine detaillierte inhaltliche Auswertung der einzel-
nen Transkripte. In diesem Schritt wurden Transkriptabschnitte sortiert, Themen-
cluster herausgearbeitet sowie eine erste Ebene der theoriegeleiteten Interpretation
entwickelt. Abb. 4 illustriert diese erste Interpretationsebene anhand zweier bei-
spielhafter Themencluster, die aus einem Interview herausgefiltert wurden — ,,Alle
Daten gleichzeitig betrachten* sowie ,,Daten sind multikausal“. Der kursive Ab-
schnitt stellt dabei eine nochmals kondensierte Zusammenfassung des Themen-
clusters dar. Darunter folgen direkte Zitate oder inhaltliche Aussagen aus dem In-
terviewtranskript, die die Basis fiir die jeweiligen Zusammenfassungen bilden.

Auf diesen ersten Analysen aufbauend, gingen wir im néchsten Schritt dazu
iiber, die Themencluster iiber die Interviews hinweg zu vergleichen und sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede systematisch herauszuarbeiten. Die Be-
zeichnungen der Themencluster wurden im Rahmen dieser Vergleichsprozesse im-
mer wieder iiberpriift, teilweise synthetisiert oder umbenannt. Nicht alle Themen-
cluster waren dabei fiir jedes Interview ,befiillbar, sondern es blieben einige
Leerstellen.

Insgesamt zeigte die vergleichende Analyse der Interviews, dass Schulauf-
sichtspersonen an vielen Stellen Bezug auf Daten nehmen und ihre eigene Tétig-
keit als entsprechend ,,datafiziert wahrnehmen, auch weil es die Regularien vor-
schreiben. Gleichzeitig geht der Grofteil der Schulaufsichtspersonen sehr
differenziert mit Daten um, sodass sich ihre Perspektive nicht unter bestimmten
Schlagworten — zum Beispiel ,,Datenfan* oder ,,Datenskeptiker*in‘ — subsummie-
ren ldsst. Stattdessen fanden sich in den Transkripten zahlreiche Stellen, die auf
eine laufende Auseinandersetzung und situativ bedingte Einordnung von Daten
hinweisen — auch in Fillen, in denen eine tendenziell starke Orientierung auf Daten
vorherrscht.

Diese Auseinandersetzung mit Daten ist in manchen Fillen bewusster und auch
bewusst kritisch — also dass eine Schulaufsichtsperson etwa Daten dezidiert beziig-
lich ihrer Richtigkeit in Frage stellt —, in anderen Fillen lduft sie eher implizit —
also dass Daten zwar wahrgenommen, aber zum Beispiel in einem bestimmten Fall
als irrelevant abgetan werden, weil die Schulaufsichtsperson ,,besser weif}*, wie es
in der betreffenden Schule vor Ort aussieht. Diese Einschitzung bzw. Relevanzzu-
schreibung variiert dabei auch nach Datentypen: Es kann also sein, dass eine
Schulaufsichtsperson Leistungsdaten als ,,gegeben‘ anerkennt und in ihre Prakti-
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Daten sind multikausal

Die Schulaufsichtsperson schrinkt die Aussagekraft der Daten ein. Sie geht immer wieder ausfiihrlich auf die
unterschiedlichen Interpretationsmaiglichkeiten der Realitit hinter den jeweiligen Daten ein.

Sie kann nicht einfach die Anzahl der Ordnungsmafnahmen als Datum nehmen, sie muss gucken, warum und
um welche Verstifie es geht: ,es gibt tausend Griinde, warum eine Zahl so ist wie sie ist.” Ordnungsmafinah-
men kinnen hoch sein, weil die Schulleitung besonders streng ist oder besonders lax.

,Wobei so was natiirlich, das muss man sagen, daran krankt das Daten gestiitzte ein bisschen
logischerweise, weil so eine Zahl natiirlich immer multikausal sich ergibt.”

Daten miissen immer interpretiert werden, die Griinde sind nicht klar. Am Beispiel der
Ordnungsmafinahmen: Sie muss nachschauen, was der Jurist zu den Antrégen geschrieben hat. ,das
ist eine relativ aufwindige Auswertung, die ich dann da mache.”

,die Anzahl der Ordnungsmafinahmen kann hoch sein, weil eine Schule besonders gut hinguckt,
besonders schnell reagiert auf Fehlverhalten, die kann aber auch resultieren daraus, dass einfach
nichts passiert erst mal eine ganze Weile und alle kénnen machen was sie wollen.”

,es gibt tausend Griinde, warum eine Zahl so ist wie sie ist. Und da muss man gemeinsam
[Schulaufsicht & Schulleitung] hingucken.”

Deshalb fragt sie nach diesen Griinden. Vor dem Gesprach schaut sie in die Antrdge auf
Ordnungsmafinahmen, ob ein Messer oder ein Kaugummi der Grund fiir den Verweis war.

Alle Daten gleichzeitig betrachten

Die Schulaufsichtsperson weist darauf hin, dass die Unterschiedlichkeit der Daten ein Vorteil ist. Schulen
konnen auch widerspriichliche Daten haben. Wenn etwas nicht zusammenpasst, thematisiert sie das mit der
Schulleitung. Die Schulaufsichtsperson hat erlebt, dass Schulen gute inhaltliche Arbeit machen und , trotzdem
kann das Erzieherische zu kurz kommen”. Oder die Leistungsdaten sind nicht so gut, aber an der Schule wird
,,gut gearbeitet”. Entsprechend nutzt sie alle Daten, ,weil das ein Gesamtbild ergibt”.

Dadurch, , dass wir so viele unterschiedliche Daten haben, passt ein Teil immer zu dem welches Bild
man selbst hat”. Eine Schule kénnte gute Anmeldezahlen und gute Abschlusspriifungsergebnisse
haben, aber viele Elternbeschwerden. Die Schulaufsichtsperson wiirde sich dann alle Daten
anschauen und auch gucken, woriiber Eltern sich beschweren. Vielleicht gibt es dann gute
Anmeldezahlen und trotzdem viele Beschwerden. ,Dann passt das nicht zusammen. Und das
thematisiere ich dann natiirlich auch.”

,Ich nutze die [Daten] eigentlich alle, weil das ein Gesamtbild ergibt. Und es kann sehr wohl eine
gute inhaltliche Arbeit gemacht werden an einer Schule und trotzdem kann das Erzieherische zu
kurz kommen. Oder auch umgekehrt.” Manche Schulen haben eine so herausfordernde
Schiilerschaft, , dass da keine grofien tollen Ergebnisse erzielt werden. Dann sage ich trotzdem Eltern,
die mich fragen, konnen Sie die Schule empfehlen, sage ich trotzdem, ja, ich kann die Schule
empfehlen, weil da gut gearbeitet wird. Auch, wenn die Ergebnisse, die Leistungsdaten vielleicht das
nicht hergeben.” ,,man muss hinter die Leistungsdaten dann auch gucken.”

Abb. 4 Beispiele aus dem ersten Analysezyklus der einzelnen Interviewtranskripte

ken einbindet, wihrend sie Unterrichtsausfalldaten beziiglich der Definition von
Unterrichtsausfall im System stark problematisiert und sich daher aktiv um eine
alternative Definition von Kategorien bemiiht:
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,[Z]um Beispiel die Schwangeren waren ja immer als krank, so, weil die im Mutter-
schutz oder sonst wo waren, wurden die, waren die auch als krank markiert. Das
heift, der Krankenstand war dann immer so hoch, das ist ja auch komplett Quatsch.*
(Int_SAF_01-Z124)

In der Tat stellen die Schulaufsichtspersonen tiber samtliche Interviews hinweg
immer wieder ihr umfassendes kontextuelles Wissen zu den Schulen in den Vorder-
grund — und nennen dies in manchen Fillen ebenfalls ,,Daten” — welches sich aller-
dings zu einem groBen Teil durch regelmifBige Gespriche mit den Schulleitungen
oder Besuche vor Ort generiere. Das heif3t auf der einen Seite miissen sich Schul-
aufsichtspersonen an die Regularien und formalisierten Datafizierungsprozesse —
wie etwa die turnusméBige Durchfiihrung von Qualitédtsgespriachen — halten: ,,Ich
gehe schon nach den Daten. Muss ich ja.“. Auf der anderen Seite schreiben sie
genau diesen wenig formalisierten, alltdglichen (nicht nur) schulentwicklungsbe-
zogenen Interaktionsprozessen mit der Schulleitung beinahe durchgehend mehr
Bedeutung zu, was die Generierung relevanten Steuerungswissens betrifft, wie die
folgenden Zitate illustrieren:

»Wenn Sie wirklich was rauskriegen wollen, dann nutzen IThnen die Zahlen nichts.*
(Int_SAF_07-715)

,Ich denke, wenn Sie ein Vertrauensverhéltnis zur Schule haben, dann sagt Thnen der
Schulleiter auch, wo der Schuh driickt. Und wenn Sie das nicht haben, dann sagt er
Thnen das nicht.” (Int_SAF_07-Z15)

,-Also das hat ganz viel mit Beobachtung, aber nicht nur mit Daten zu tun. Sondern,
es hat ganz viel mit Gesprédchen, mit Riickmeldungen, die konnen ganz unterschied-
lichster Art sein.* (Int_SAF_03-Z15)

So nimmt eine der interviewten Schulaufsichtspersonen etwa die offizielle Daten-
iibersicht iiber Unterrichtsausfall und Personalplanung fiir ihre Schulen zur Kennt-
nis, schreibt ihr aber tendenziell wenig Relevanz zu, eben weil sie tiber die tatsidch-
liche Situation vor Ort bereits aus Gespriachen mit den Schulleitungen heraus
besser informiert sei:

,-Also ich kenne meine Schulen so gut, dass ich im Prinzip weil3, wo ist eine Auffil-
ligkeit. Aber gerade bei diesen Auffilligkeiten erfahre ich das vorher von den Schul-
leitungen, wenn jetzt wirklich mal was Dramatisches ist. Und die Statistik sieht auch
nicht so dramatisch aus, wie manchmal die Realitét.” (Int_SAF_02-Z266)
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Dieses komplexe Wechselspiel aus wenig formalisierten Alltagsgespridchen bzw.
Wissensgenerierungsprozessen einerseits und formalisierten Strukturen wie Da-
teninstrumenten oder Qualititsgesprichen andererseits, spiegelt sich an etlichen
Stellen der Interviews wider. Entgegen der nahe liegenden Annahme, dass der
Spielraum der Schulaufsichtspersonen grundsitzlich kleiner bzw. Momente der
kritischen Distanzierung von Daten seltener werden, je zentralisierter und automa-
tisierter die Dateninfrastrukturen gestaltet sind, finden wir diesen direkten Zusam-
menhang in den Interviews nicht. Nichtsdestotrotz beeinflusst die konkrete Gestal-
tung von Plattformen oder Datendashboards, ,,wie® Daten genutzt werden
(konnen). Als wichtige Einflussfaktoren erweisen sich hierbei unter anderem das
Timing, das heifit wie oft Daten (gegebenenfalls automatisch) aktualisiert werden,
aber ebenso die Niedrigschwelligkeit des Datenzugangs. Wenig iiberraschend
empfinden Schulaufsichtspersonen Daten als tendenziell relevanter — gerade auch
fiir die Alltagskommunikation mit Schulleitungen — je (idealerweise tages-)aktuel-
ler sie sind und je einfacher sie auf diese Daten zugreifen konnen. Daneben ist auch
die Temporalitit der formalisierten Datenanlidsse (zum Beispiel Qualititsgespra-
che) relevant, da durch den Rhythmus der Gespriche festgelegt wird, wie oft eine
formalisiert stirker geregelte Beschiftigung mit Daten (sei es per hindischer Uber-
tragung oder automatisiert) implementiert werden muss.

Das konkrete Zusammenspiel zwischen Daten aus formalisierten Dateninstru-
menten und Wissen aus Alltagsgesprichen zeigt sich auch bei der Vor- und Nach-
bereitung der Qualitdtsgespriche. Diese Phasen sind in der Tat genau dadurch ge-
prégt, dass unterschiedliche Formen bzw. Quellen von Wissen iiber die Schule — von
Alltagsbeobachtungen bis hin zu Ergebnissen standardisierter Leistungstests — in
wiederum formal vordefinierte Gesprichsleitfaden oder -dokumente eingefiigt
bzw. ,.libersetzt” werden miissen — und nach dem Gesprich teilweise wieder zu-
riick. So finden sich in mehreren Bundesldndern gesonderte Dokumente, die von
Schulleitungen oder Schulaufsichtsperson als Grundlage fiir Ziel- und Leistungs-
vereinbarungsgespriache ausgefiillt werden miissen, aber zum Teil groen Spiel-
raum dabei lassen, welches Wissen konkret einfliet. Gleichzeitig unterscheidet
sich das technische Format stark. So miissen teilweise Word-Dateien hindisch be-
arbeitet werden. Hier werden dann zum Beispiel auch Daten aus Plattformen abge-
lesen und eingetragen. Teils sind es digital ausfiillbare Dokumente, die in das zen-
trale Schulverwaltungssystem eingebettet und die zu einem groflen Teil iiber
automatisierte Datenschnitten verfiigen. Das heif3t, an diesen Stellen findet keine
manuelle Ubertragung durch die Schulaufsichtsperson statt. Auch hier zeigt sich
also ein Einfluss der Gestaltung der Dateninfrastruktur auf die Ausgangslage von
Qualitdtsgespriachen, wenngleich diese Gespriche selbst dann nach wie vor sehr
heterogen gestaltet werden konnen.
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Es zeigt sich aber auch ein anderer interessanter Zusammenhang: So empfinden
die von uns interviewten Schulaufsichtsperson zum Beispiel Plattformen tendenzi-
ell als hilfreicher bzw. orientieren sich auch im Alltag stidrker an diesen, wenn sie
sich auf die Ressourcenplanung bzw. -kontrolle der Schulen beziehen. Weniger
stark scheint die Orientierung hingegen in Bezug auf padagogische Fragen und
Probleme ausgeprigt, egal wie die Dateninfrastruktur konkret gestaltet ist. Mit an-
deren Worten liee sich schlussfolgern, dass administrative Aufgaben der Schul-
aufsicht zumindest in unserem Interviewsample deutlich stirker ,,plattformisiert*
erscheinen als pddagogische Aufgaben, was einen interessanten Befund in Hin-
blick auf die eingangs beschriebene, konflikttrichtige Doppelrolle der Schulauf-
sicht darstellt.

Nicht nur im Kontext der dezidierten Datenanldsse erweisen sich Interaktionen
der Schulaufsichtspersonen mit anderen Institutionen als weiterer zentraler Ein-
flussfaktor auf die Frage, wie Daten eingebunden und welche Bedeutungen ihnen
zugeschrieben werden. So kommunizieren Schulaufsichtspersonen zum einen in
doppelter Weise regelmif3ig mit Schulleitungen — im Rahmen formalisierter Da-
tenanldsse sowie im Alltagsgeschift —, zum anderen auch immer wieder mit Qua-
litdtsinstituten oder Schulberatungseinrichtungen — einzeln oder zusammen, sowie
mit oder ohne die Schulleitungen. So wird etwa in einem Bundesland von einer
Reihe ,,Eskalationsstufen* jenseits der Ziel- und Leistungsvereinbarungsgespriche
berichtet, bei der zunehmend mehr Institutionen teilndhmen, um iiber die Daten
einer sich nicht verbessernden Schule zu sprechen und Interventionen zu beschlie-
Ben. Wihrend Daten hierbei auf der einen Seite eine zunehmend zentrale Rolle
spielen — denn sie sind der Gegenstand, iiber den sich die Akteur*innen unterhal-
ten — so ist auf der anderen Seite beabsichtigt, dass es mehr und mehr Perspektiven
bzw. Dateninterpretationen braucht, um in Kombination mit diversem Erfahrungs-
wissen zu guten Interventionsentscheidungen zu kommen:

,-Also fiir mich personlich hat das auch einen symbolischen Charakter, dass wir sa-
gen, wir arbeiten gemeinsam und es geht um dich, liebe Schule. Und die [Inspektion]
macht nichts, was wir in der Schulaufsicht nicht wissen. Und umgekehrt wir auch
nicht.” (Int_SAF_03-Z314)

Jedoch zeigt sich wiederum, dass solch enge Kooperationen zwischen Inspektion
und Schulaufsicht nicht selbstverstindlich sind. In einem anderen Bundesland ant-
wortet die Schulaufsichtsperson auf die Frage, ob es Kooperation zwischen Schul-
aufsicht und Inspektion gebe:

,.Nein, die machen ihres, ich mache meines.” (Int_SAF_07-7292)
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SchlieBlich zeigten die Interviews bei fast allen Schulaufsichtspersonen — jenseits
dieser zahlreichen Ambivalenzen bzw. Spannungen — eine starke Wahrnehmung
der hohen Expansionsdynamik von Datafizierung (siehe hierzu auch Lewis und
Hartong 2021). Je nachdem, wie kritisch Daten betrachtet werden, bewerten die
Schulaufsichtspersonen diese Expansion jedoch unterschiedlich: Fiir die einen ist
es hilfreich, immer mehr Daten zur Verfiigung zu haben; fiir andere erscheint die
Expansion als vor allem politische und damit fiir die Praktiken der Schulaufsichts-
personen eher wenig sinnvolle Strategie:

,.Man hat jetzt die Instrumente. Es ist wie mit den Kindern. Jetzt haben sie endlich
einen Sandkasten, jetzt buddeln sie wie verriickt. [...] statt einen Turm zu bauen, wird
gebuddelt. Das ist immer wieder das Gleiche. Irgendwann nach fiinf Jahren oder
sechs Jahren wird man erst merken: es hat sich auch nicht viel verdndert. (Int_
SAF_07-7Z37)

In einem anderen Bundesland wies die Schulaufsichtsperson uns wiederum auf
eine von uns zu dem Zeitpunkt noch nicht stark fokussierte Expansionsdynamik
von Datafizierung hin, ndmlich die eigene Rechtfertigungslegung der Schulauf-
sicht vor der Gesamtbehorde bzw. dem Ministerium:

»[A]uch unsere Leitung guckt ja auf eine aggregierte Datenlage und zieht daraus ihre
Schliisse. Also nehmen sie jetzt hochaggregiert die [...] Berichte. Selbstverstidndlich
ist es so, dass die Hausleitung aus den [...] Berichten Schliisse zieht und die ins Haus
gibt.” (Int_SAF_03-7492)

Interessant war im Zusammenhang der Expansion schlie3lich auch die sich wan-
delnde, datenbezogene Rolle, die der Schulleitung von Schulaufsichtspersonen
zumindest in zweien unserer Bundeslidnder zugeschrieben wird. Hiermit ist ge-
meint, dass diese Schulaufsichtspersonen zunehmend weniger darauf schauen, wie
Daten inhaltlich ausfallen als darauf, dass die Schulleitungen in ihrer Schule selbst
umfassende Strukturen der Datenproduktion und -orientierung implementieren
und der Schulaufsicht gegeniiber nachweisen miissen, dass diese Strukturen auch
entsprechend ernsthaft genutzt werden:

,,Und wir waren die letzten vier Jahre, wiirde ich sagen, [...] weit auch damit beschéf-
tigt, eine Akzeptanz in den Schulen beziiglich des Umgangs mit diesen Daten herzu-
stellen. [...] Also, wir haben eine Zeit lang nicht auf die Einzeldaten geguckt, sondern
immer gefragt, wie ist der Umgang bei euch in der Schule mit den Daten. Wie kom-
muniziert ihr sie? Und dann einen Schritt weiter, was macht ihr damit, was fiir
Schlussfolgerungen zieht ihr daraus. Und dann die ganz entscheidende Mafinahme,
wie implementiert ihr eure Vorhaben und sorgt ihr eigentlich fiir eine Nachhaltigkeit
im Umgang mit den Daten.” (Int_SAF_03-Z106)



56 S. Hartong und V. Dabisch

Wenig iiberraschend fanden wir derartige Expansionsprozesse in Richtung interner
Datafizierung von Schulentwicklung — zum Beispiel durch die zunehmend inten-
sive Nutzung interner Evaluationsinstrumente — vor allem in denjenigen Bundes-
lindern des Samples, welche in Sachen datenbasierter Schulsteuerung bereits stir-
ker formalisiert sind.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Ziel dieses Kapitels war es, Einblicke in unsere Untersuchungen zur ,,datafizier-
ten Schulaufsicht im Kontext von DATAFIED zu geben, konkret mit Bezug auf
die Frage, wie ein differenzierteres Verstindnis fiir die Wirkméchtigkeit von Daten
erreicht werden kann, welches in der Forschung nach wie vor gingige Unterschei-
dungen in high- versus low-stakes-accountability zu tiberwinden hilft. So zeigten
unsere Analysen, dass auch im low-stakes-System Deutschland Dateninfrastruktu-
ren substanziell expandiert sind und Schulsteuerungspraktiken unterschiedlichster
Akteur*innen (darunter Schulaufsichtspersonen) dabei zunehmend durchziehen.
Das heifit, Datafizierung ,,wirkt*. Eine zentrale Rolle spielen hierbei sowohl der
wachsende Grad der Formalisierung von Datenpraktiken — etwa beziiglich der
Rahmung und Ausgestaltung schulischer Qualititsgespriche — als auch die techni-
sche Beschaffenheit der Dateninfrastrukturen — etwa beziiglich der Gestaltung von
Datenplattformen oder der (automatischen) ,,Lieferung® von Dateniibersichten an
die Schulaufsichtspersonen (Abb. 5).

Gleichzeitig weist aber gerade unsere Interviewstudie darauf hin, dass Schul-
aufsichtspersonen auch bei stark formalisierten Datenpraktiken oder stark zentrali-
sierten bzw. automatisierten Dateninfrastrukturen eine kontinuierliche Uberset-
zungsleistung leisten (miissen), um — wie sie immer wieder herausstellen — den
unterschiedlichen Kontexten von Schulentwicklung gerecht zu werden. Im Zen-
trum dieses Narratives stehen hierbei stark ausgeprigte, professionelle Selbstver-
stindnisse, welche sich insbesondere aus Erfahrungswissen speisen. Dies bedeu-
tet wie gesagt nicht, dass die von uns interviewten Schulaufsichtspersonen Daten
Lwper se ablehnend gegeniiberstehen, aber es bedeutet, dass sie in unterschied-
lichsten Momenten bewusst Einschrinkungen vornehmen oder andere Schwer-
punkte in der Dateninterpretation legen, als in den Dateninfrastrukturen oder For-
malisierungen angelegt ist. Wie stark diese Ausgestaltung erfolgt — und wie stark
dann gegebenenfalls eine ,,Bedrohung* durch die wachsende Zentralisierung und
Automatisierung der Dateninfrastrukturen erlebt wird — ist hierbei nicht nur von
den Rahmenstrukturen des jeweiligen Bundeslandes abhédngig, sondern tatséchlich
hochgradig individuell. Gleichzeitig erzeugen die zahlreichen Ubersetzungsleis-
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Abb. 5 Systematisierung von Datenpraktiken der Schulaufsicht zwischen Dateninfrastruk-
turen, Formalisierung und alltdglicher Wissensgenerierung

tungen, die jede Schulaufsichtsperson kontinuierlich erbringen muss, reihenweise
Ambivalenzen und Spannungen, die die ohnehin spannungsreiche Rolle der Schul-
aufsicht zwischen Beratung und Kontrolle einerseits, Administration und Pddago-
gik andererseits widerspiegeln, aber auch verindern.

Zusammengefasst sehen wir eine zentrale Aufgabe zukiinftiger und gegebenen-
falls umfangreicherer Analysen datafizierter Schulsteuerung darin, diese
vielfiltigen Wechselwirkungen zwischen mehr oder weniger formalisierten Pro-
zessen — von denen wiederum nur einige einen dezidierten Datenbezug haben —
digitalen (teils automatisierten) Dateninfrastrukturen und analogen Wegen der
Wissensgenerierung sowie zwischen unterschiedlichen Rollenverstindnissen wei-
tergehend zu erfassen und zu systematisieren. Wir hoffen, mit unserer Studie fiir
derartige Schritte eine Reihe an Anregungen gegeben zu haben.
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Zusammenfassung

Dieses Kapitel beschiftigt sich mit Datenfliissen und spezifischer der Frage,
wie Daten innerhalb von Dateninfrastrukturen ,,beweglich® gemacht werden.
Wihrend Datenfliisse im Rahmen datenbasierter Steuerung bzw. Schulentwick-
lung oftmals funktional betrachtet und auch visuell dargestellt werden — also
etwa beziiglich einer moglichst ,,reibungsfreien” Datenweitergabe — liegt der
Fokus dieses Kapitels im Sinne einer critical data studies Perspektive vor allem
auf den fiir Datafizierung hochgradig konstitutiven Reibungen, Briichen, Span-
nungen sowie auf der aktiven ,,Herstellung* von Datenbewegung als Festschrei-
bung, aber auch als Verhandlung bestimmter datafizierter Sichtbarkeiten.
Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob und wie die Darstellung einer derartigen
Perspektive modelliert und damit visualisiert werden kann. Beides diskutieren
wir am Beispiel von Unterrichtsausfalldaten, deren Produktion, Verarbeitung
und Weitergabe uns im DATAFIED-Verbund als hochpolitischer, und als ebenso
komplexer und ambivalenter Prozess begegnet ist.

Schliisselworter

Datenreise - Datenfluss - Datenbasierte Bildungssteuerung - Datenpraktiken -
Schulinformationssystem - Schulmonitoringsystem - Unterrichtsausfall -
Visualisierung von Datenfliissen

1 Einleitung

Blickt man in die giingige Literatur zur sogenannten evidenz- bzw. datenbasierten
Bildungssteuerung, spielt die Frage, wie Daten innerhalb und zwischen Bildungs-
organisationen (besser) flieBen (kdnnen), eine zentrale Rolle. Immer wieder wurde
und wird hierbei diskutiert, wie Daten beispielsweise einfacher oder schneller ver-
kniipft werden konnen, Reibungseffekte beim Datentransfer — zum Beispiel auf-
grund unterschiedlicher Datenformate — minimiert (z. B. Fickermann 2021) sowie
eine stirkere ,,Passung® zwischen Datenproduzent*innen — (zum Beispiel Schul-
leitungen, Lehrkrifte — und Datenempfinger*innen — zum Beispiel Akteur*innen
des Schulmonitorings, Produzenten von Learning Analytics — hergestellt werden
kann (z. B. Ifenthaler 2021; Kemethofer et al. 2021; Pietsch et al. 2015; Sendzik
und Abendroth 2016; Thiel et al. 2019; Wacker et al. 2012). Unterschiedliche For-
men von Datenflussgrafiken oder auch Modellierungen von ,,.Datenzyklen® spie-
geln diesen Wunsch nach Reibungslosigkeit wider, etwa in prozessorientierten
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Abb. 1 Anonymisiertes Beispiel fiir die Visualisierung der Bildungsdateninfrastruktur eines
deutschen Bundeslandes

Regelkreisbildern (Forschler und Hartong 2020) oder in Darstellungen von Daten-
infrastrukturen (siehe Abb. 1).

Unterbrechungen oder Verkomplizierungen von Datenfliissen — zum Beispiel,
wenn Daten mithsam zusammengesucht werden miissen oder bei fehlerhafter Da-
tenaufbereitung — werden im Sinne einer solchen Vorstellung oftmals kritisch be-
trachtet. Dies bedeutet nicht, dass Daten im Prozess ihrer Erhebung, Verarbeitung
oder Nutzung nicht ihre Form veréndern konnen oder sollen. Im Gegenteil wird in
dieser Fihigkeit von Daten, ihre Form und ihr Format zu dndern und an verschie-
dene Kontexte anpassbar zu sein, eine Grundvoraussetzung fiir ihre Relevanz gese-
hen. Und in der Tat gehen gerade neuere Entwicklungen der deutschsprachigen
Bildungssteuerungsforschung zunehmend auf diese ,,produktiven Spannungen* ein
und betonen etwa, dass die Unterschiedlichkeit, zum Beispiel bei der Sinnzuschrei-
bung von Daten oder auch die Integration von Daten und Erfahrungswissen zentral
fiir eine gelingende datenbasierte Schulentwicklung seien (z. B. Diedrich 2021,
hierzu auch kritisch Heinrich 2021). Gleichzeitig verlieren Daten ihre Relevanz aber
auch, wenn derartige Unterschiedlichkeit bzw. der Interpretationsspielraum (zu) be-
liebig werden und damit genau die erstrebte, (vermeintlich) objektivierte und damit
von Kontexten (vermeintlich) generalisierbare ,,Evidenz* verloren geht.
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Obgleich sich also zeigt, dass sowohl Gelingensbedingungen als auch produk-
tive Briiche bei Datenfliissen bereits seit Langerem auch in der deutschen Bil-
dungsforschung Beachtung finden, so bestehen gleichzeitig nach wie vor Blindstel-
len, zu deren Erhellung ein Perspektivwechsel hin zu critical data studies beitragen
kann, wie er — als sehr breit gedachter Ansatz — im DATAFIED-Verbund verfolgt
worden ist (sieche Breiter und Bock 2023 in diesem Buch, Kap. ,,Datafizierte Ge-
sellschaft | Bildung | Schule* sowie z. B. Hepp et al. 2022; Jarke und Breiter 2019;
Macgilchrist et al. 2022). Denn auch im Bereich der critical data studies spielt die
Frage von Datenfliissen eine groBe Rolle, hier jedoch vor allem mit einem Fokus
auf die sozialen, politischen oder organisationalen Aspekte von Macht bei der Her-
stellung datafizierter bzw. datafizierender Dateninfrastrukturen, zu denen Daten-
fliisse gehoren. Mit anderen Worten geht es um die ,,Arbeit* bzw. um die vielflti-
gen Entscheidungs- und Verhandlungsmomente und um die Spannungen, die das
.Beweglichmachen® von Daten konstituieren (z. B. Aula 2019; Bates 2018; Leo-
nelli 2020; Lewis und Hartong 2021). Und genau diese ,,Arbeit” der Herstellung
von Datenfliissen ist es, die von Seiten der critical data studies als zentraler For-
schungsgegenstand erachtet wird, um etwas iiber die Bedeutung, aber auch die
Wirkmacht von Datafizierung jenseits funktionaler Aspekte — zum Beispiel der
Frage, ob Daten erfolgreich flieBen oder nicht — aber auch jenseits normativer Wer-
tungen — zum Beispiel, ob Datenverkniipfungen gut oder schlecht sind — aussagen
zu konnen.

Vor diesem Hintergrund erscheinen Visualisierungen dann auch nicht (nur) als
Methode zur vereinfachten Abbildung von Datenfliissen, sondern vielmehr selbst
als ein zentrales Instrument von Datafizierung, indem ausgewihlte Elemente auf
ausgewdhlte Art und Weise in Relation zueinander gebracht und mit Bedeutung,
Verantwortungszuschreibung bzw. Handlungsimplikationen versehen werden
(Hartong 2021; Jarke und Macgilchrist 2021). Mit anderen Worten spielen Visuali-
sierungen eine zentrale Rolle bei der (zunehmend datafizierten) Modellierung von
Bildungswelt und prigen entsprechend zunehmend die Relevanzrahmen von Bil-
dungsakteur*innen. Relevanzrahmen verstehen wir hierbei als Sinnhorizonte von
Akteur*innen bzw. von Akteur*innenkonstellationen, also (sehr breit gefasst) so-
wohl deren politische, finanzielle oder padagogische Interessen und Dispositionen
als auch ihre Normen, Werte oder Praktiken (z. B. Gitelman und Jackson 2013;
Jones 2019; Zakharova und Jarke 2022). Hierzu zédhlen in unserem Kontext dann
auch die fiir diese Akteur*innen legitimen Metriken der Vermessung und Beurtei-
lung von ,,guter Schule“. All diese Aspekte manifestieren sich aber nicht nur in
Datenvisualisierungen, sondern ganz generell sowohl in der erfolgreichen Herstel-
lung von Datenbeweglichkeit als auch, wenn es zu Briichen, Momenten des Sto-
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ckens, zu Unklarheit kommt — zum Beispiel, wo Daten eigentlich herkommen bzw.
hingehen — oder Konflikten — zum Beispiel, wenn die moglichen Folgen einer
Datenweitergabe als kritisch antizipiert werden. Gerade diese Momente sind es,
die aus der Perspektive der critical data studies besonders interessant erscheinen,
weil sie fiir das ,,Wie* sowie fiir die Ambivalenzen von Datafizierung zentral kon-
stitutiv sind.

Gleichzeitig wird in der critical data studies Literatur zunehmend die Frage
gestellt, ob sich nicht auch im Bereich der Visualisierung von Dateninfrastrukturen
oder Datenfliissen (alternative) Wege bzw. Methoden finden lassen, um gerade
diese machtgeprigten Entscheidungs-/Verhandlungsmomente bzw. Spannungen
sichtbar zu machen. Denn auch wenn Visualisierungen immer mit einer systemati-
schen Komplexititsreduktion und damit mit bestimmten Handlungsimplikationen
einhergehen, so sind sie auch im Sinne der critical data studies von zentraler Be-
deutung, um zum Beispiel grofere datafizierte Zusammenhénge zu systematisieren
bzw. iiberhaupt verstehbar zu machen. Aber auch fiir emanzipatorische Anliegen —
zum Beispiel Bildungsakteur*innen {iber Mechanismen und Zusammenhinge der
Datafizierung aufzukldren und die Auseinandersetzung zu férdern — scheinen Vi-
sualisierungen von Datenfliissen unverzichtbar. Wie wir in diesem Kapitel zeigen
werden, ist die Aufgabe, Datenfliisse derart zu visualisieren, bzw. hierbei den An-
spruch der critical data studies ,,durchzuhalten®, jedoch extrem herausfordernd
und wird voraussichtlich auch in Zukunft eine zentrale Aufgabe fiir die kritische
Datafizierungsforschung darstellen. Hier zeigt sich auch, dass Datenvisualisierun-
gen erstim engen Wechselspiel mit analytischen Tiefenbohrungen —im DATAFIED-
Verbund etwa die zahlreichen Interviews, die mit unterschiedlichen Akteur*innen
der Schulen und Schulbehorden gefiihrt wurden — ein wirkliches Verstdndnis fiir
die Komplexitit ,,hinter* Datenfliissen ermoglichen. Denn diese Tiefenbohrungen
sind es, die letztendlich die entscheidenden Einblicke auf ,,Hinterbiihnen‘ von Da-
tenfliissen geben und damit die Aufmerksamkeit auf Facetten lenken, die auch in
sehr nuancierten Visualisierungen oftmals unsichtbar bleiben.

Bei dem Versuch, Datenfliisse — zum Beispiel innerhalb von Schulen oder zwi-
schen Schulen und Schulbehtrden — aus einer critical data studies Perspektive
heraus zu betrachten, haben wir im DATAFIED-Verbund unterschiedliche Visuali-
sierungsansitze, aus der Informatik aber auch aus aktueller Literatur der critical
data studies, empirisch erprobt und in ihrer Anwendbarkeit bzw. in Hinblick auf ihr
Analysepotenzial kritisch reflektiert. In diesem Kapitel wollen wir beispielhafte
Ergebnisse dieser Auseinandersetzung an der Schnittstelle von Schulaufsicht und
Schulmanagement darstellen. Als konkretes Fallbeispiel nutzen wir hierbei Daten-
fliisse von Unterrichtsausfalldaten. Neben alternativen Visualisierungsversuchen
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dieser Datenfliisse stellen wir ausgewéhlte Tiefenbohrungen vor, die eine Sicht auf
die besagte ,,Hinterbiihne* der Herstellung der Datenfliisse geben. Vor dem Hinter-
grund dieser Befunde diskutieren wir in einem letzten Schritt Potenziale, aber auch
weiter bestehende Herausforderungen fiir die kritische Datafizierungsforschung im
Bildungsbereich, was die Beforschung sowie das Visualisieren von Datenfliis-
sen angeht.

2 Zur Erfassung und Visualisierung von Datenfliissen:
Ein Blick in die Forschungsliteratur

In der Informatik und insbesondere auch Wirtschaftsinformatik spielt die Visuali-
sierung von Datenfliissen schon seit den 1970er-Jahren eine grofle Rolle. Flussdia-
gramme (wie Abb. 1) werden genutzt, um Relationen zwischen verschiedenen In-
formationssystemen und Datenbanken zu dokumentieren und zu visualisieren.
Eines der ersten Modelle, die in dieser Zeit fiir die Datenmodellierung entwickelt
wurden, war das Entity-Relationship-Modell (ERM) von Peter Pin-Shan Chen
(1976). Ziel des Modells war, die Visualisierung komplexer, konzeptioneller Zu-
sammenhinge in eine moglichst leicht verstidndliche und auf andere Fille tibertrag-
bare, grafische Notation zu iiberfiihren (siehe auch Becker et al. 2012).
Aufbauend auf derartigen Uberlegungen, jedoch stirker auf Prozesse der Infor-
mationsverarbeitung bezogen, wurden in den frithen 1990er-Jahren sogenannte
Prozessmodellierungssprachen — etwa ereignisgesteuerte Prozessketten bzw.
Event-Driven Process Chains (EPC) — entwickelt (van der Aalst et al. 2002). Mit
ARIS (Architektur integrierter Informationssysteme) schlug August-Wilhelm
Scheer (2000) ein umfassendes Modell fiir Geschiftsprozesse vor, das verschie-
dene Visualisierungen integrierte: Datenfliisse mit ERM, Organigramme, Funkti-
onsbdume, Sequenzdiagramme und EPCs. Damit wurde eine Grundlage fiir
die Entwicklung zunehmend komplexer Informationssysteme geschaffen. Im
Software-Engineering (z. B. Sommerville 2007) basieren die Visualisierungen hin-
gegen hiufig auf der Unified Modelling Language (UML). Sie deckt zwar ein brei-
tes Spektrum von Prozessen ab, ist aber nicht fiir Praktiker*innen und Doménenex-
pert*innen, sondern eher fiir Softwareentwickler*innen konzipiert. Daher wurden
neue Formen von Modellierungsnotationen vorgeschlagen. Heute ist die soge-
nannte Business Process Modelling Notation (BPMN), welche Geschiftsprozesse
durch vordefinierte Symbole fiir Rollen, Aktivititen, Konnektoren und Ereignisse
visualisiert, eine der am stérksten verbreitetsten (z. B. Freund und Riicker 2012).
Die zweite Version von BPMN (BPMN 2.0) wurde diesbeziiglich erweitert, um
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Datenobjekte besser darzustellen und Nicht-Expert*innen ein besseres Verstiandnis
der Prozessmodellierung zu ermoglichen.

Um soziale und technische Barrieren — etwa unterschiedliche Anforderungen
iiber den Detailgrad der Daten oder unterschiedliche Datenformate — fiir die
Datenbewegung innerhalb und zwischen Organisationen im Gesundheitswesen zu
identifizieren, entwickelten etwa Iliada Eleftheriou et al. (2016, 2018) eine alterna-
tive Modellierungsnotation (siehe Abb. 2). Hier werden Organisationskontexte
durch verschiedenfarbige Rahmen dargestellt. Reibungspunkte, an denen der Da-
tenfluss ins Stocken gerit oder unterbrochen wird, werden durch Stopp-Symbole
markiert. Diese Barrieren wurden als Griinde dafiir identifiziert, warum ,,die Bewe-
gung von Daten innerhalb von und zwischen Organisationen ein Schliisselindika-
tor fiir hohe Kosten und Risiken war* (Eleftheriou et al. 2016, S. 11).

Gemeinsam ist simtlichen bisher angefiihrten Ansitzen, dass sie sich primér
auf die funktionalen Aspekte von Datenfliissen konzentrieren, etwa weil auf die
Effizienz von Arbeitsabldufen und Geschéftsprozessen fokussiert wird. Daten wer-
den in diesem Sinne als Nebenprodukte organisatorischer Aktivititen verstanden —
insbesondere in den Darstellungen von Eleftheriou et al. (2018) und BPMN. Was
entsprechend kaum in den bekannten Visualisierungsformaten beriicksichtigt wird,
sind kulturelle, soziale oder politische Aspekte von Datenfliissen, und damit die
zentrale Rolle menschlicher Handlungskontexte ,hinter* der Datenverarbeitung.
Stattdessen werden Handlungskontexte durch stabile, unveridnderliche und emoti-
onslose Rollen und Aktivititen dargestellt. Es wird eine Transparenz und Vorher-
sehbarkeit fiir die Arbeit mit Daten unterstellt, die ihrer wirklichen Komplexitit
nicht gerecht wird.

Genau diesen Aspekt adressieren hingegen Untersuchungen in den interdiszi-
plindren Feldern der science and technology studies und der critical data studies;,
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Abb. 2 Beispiel einer Datenreise von Eleftheriou et al. (2018)
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zunichst jeweils mit einem etwas anderen Fokus, aber dhnlich in ihrer kritischen
Perspektive auf soziokulturelle, soziopolitische und soziotechnische Mechanismen
und Effekte von Datafizierung — und Datenfliissen als Teil hiervon. In den science
and technology studies interessieren sich Wissenschaftler*innen etwa fiir die Art
und Weise, wie Daten — insbesondere Phinomene wie Big Data oder automatisierte
Datenproduktionen — zunehmend wissenschaftliche Praxis verdndern. Die Wissen-
schaftsphilosophin Sabina Leonelli (2013, 2014) verwendete beispielsweise den
Begriff ,,Data Journey*, um Implikationen von Big Data auf die Forschung in Bio-
logie und Biomedizin zu untersuchen. Insbesondere interessierte die Autorin sich
hierbei fiir Datenpraktiken und Prozesse, die Datenfliisse im Rahmen unterschied-
licher wissenschaftlicher Felder ermoglichen, etwa die Klassifizierung, Auswahl,
Formatierung oder Standardisierung von Daten (siehe auch Leonelli 2020).

Im Feld der critical data studies wurde der Begriff der ,,Data Journey* spiter
von Jo Bates und Kolleginnen genutzt (Bates et al. 2015, 2016), um soziokulturelle
Werte, Machtdynamiken, politische und organisatorische Kontexte rund um die
Produktion und Verarbeitung von Wetterdaten zu verstehen, welche lokale Wetter-
stationen, Klimadatendashboards, wie auch Finanzmirkte verbinden (Bates et al.
2016). Ein weiteres Beispiel ist die auf Gesundheitsdaten fokussierende Studie von
Itzelle Medina Perea (2021), in der sie rekonstruiert, wie verschiedene Akteur*in-
nen den Daten im Verlauf ihrer Bewegung durch Gesundheitsorganisationen unter-
schiedliche Werte zusprechen und durch diese Wertzuweisung die konkret stattfin-
denden Datenfliisse wiederum signifikant beeinflussen.

Insgesamt lésst sich sagen, dass im Feld der critical data studies bei der Ana-
lyse von Datenfliissen die Frage im Vordergrund steht, wie sich im Kontext der
Produktion, Verarbeitung und Nutzung von Daten — das heiflit, im Kontext der
Arbeit, Daten beweglich zu machen (Aula 2019; Bates 2018; Edwards et al.
2011) — Rollen, Beziehungen und Praktiken von Akteur*innen sowie ihre jeweili-
gen Relevanzrahmen sowohl verdeutlichen als auch verdndern (siehe auch Lewis
und Hartong 2021).

Wihrend derartige kritische Perspektiven auf Datenfliisse und ihre zentrale kon-
stitutive Rolle fiir Datafizierung also deutlich stirker in der critical data studies-
Forschung entwickelt worden ist, hat sich bislang noch keine dezidierte Diskussion
(also auch ein Sprechen iiber die Herausforderung) moglicher alternativer Visuali-
sierungen bzw. Modellierungen von Datenfliissen im Sinne einer derartigen kriti-
schen Perspektive etabliert. Der Bereich der Forschung zu Datafizierung von Bil-
dung (z. B. Grant 2022; Hartong und Forschler 2019; Jarke und Breiter 2021)
bildet hier keine Ausnahme. So findet sich in Sabina Leonelli’s und Niccold Tem-
pini’s (2020) Sammelband zu Data Journeys in the Sciences lediglich ein einziger
Beitrag, der die untersuchte und rekonstruierte Datenreise idealtypisch visualisiert,
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hier jedoch vor allem auf Arbeitsschritte der Datenproduktion fokussiert (Griese-
mer 2020).

Eine andere Visualisierung ist die Kartierung einer ,,Data Journey* von Bates
et al. (2016; siche Abb. 3). Auf der Grundlage einer anfanglichen Dokumentenana-
lyse identifizierten Bates und Kolleg*innen in GroBbritannien ansissige Standorte
fiir die Produktion und Nutzung von Wetterdaten, um die Datenfliisse zwischen
,relevanten Organisationen, Projekten, Datensitzen und Einzelpersonen mit Hilfe
von Post-it-Notizen auf Flipchart-Papier* zu kartieren (S. 4).

Spéter iiberfiihrten Bates und Kolleginnen ihre ersten Erhebungen iiber die
Reise von Wetter- zu Klimadaten in eine Visualisierung, die an eine Darstellung
der Londoner U-Bahn erinnert (Abb. 4). In dieser Visualisierung werden Organisa-
tionen als Durchgangspunkte dargestellt, die jeweils Daten produzieren, aneignen,
verarbeiten und interpretieren, bevor sie sie an die ndchste Station weiterleiten. Die
verschiedenen Streckenabschnitte sind unterschiedlich eingeférbt, um die Produk-
tion von Daten, ihre Einbettung in biirgerwissenschaftliche Kontexte, in die Klima-
wissenschaft und schlielich in die Finanzmérkte zu kennzeichnen.

Abb. 3 Mapping einer Datenreise (anonymisiert) (Bates et al. 2016)
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Use the map to investigate the cultural life of data as it flows through the UK’s weather and climate data

infrastructure. Explore the role of people, culture, politics and policy from when data is first produced to it
being processed and used in climate science and financial markets, and find out more about how citizen
scientists are beginning to contribute to this complex data infrastructure.
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Abb. 4 Der Datenfluss von Wetterdaten, die zu Klimadaten werden (Bates et al. 2016)

Alle vorgestellten Visualisierungen von Datenfliissen wihlen eine Darstellung,
in der sich Daten durch verschiedene organisatorische Kontexte bewegen. Doch
wihrend Bates et al. (2016) verschiedene Abschnitte des Datenflusses farblich
kennzeichnen (Abb. 4), markieren Eleftheriou et al. (2018) verschiedene organi-
satorische Rahmenbedingungen farblich (Abb. 2). Der dargestellte Detailgrad
und die Komplexitit sind beim Ansatz von Eleftheriou et al. (2018) am groften.
Wihrend letztere Nutzer*innenrollen, Datenbanken, Datenobjekte und physische
Infrastrukturen modellieren, zeichnen Bates et al. (2016) den Datenfluss durch
verschiedene Arten von Akteur*innen in klimapolitischen Debatten mit minimaler
Komplexitit nach — zum Beispiel bleibt jede Organisation eine blackbox. Samtli-
che Visualisierungen konzentrieren sich dabei auf den ,,Lebensweg* der Daten von
ihrer Generierung, iber verschiedene Stadien der Aufbereitung, Reinigung, Verar-
beitung und Berichterstattung, wobei sie entweder implizit oder explizit als solche
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gekennzeichnet sind. Wihrend des gesamten Prozesses durchlaufen die Daten hier-
bei ,,Mutationen* entsprechend der kulturellen Werte und soziomateriellen Bedin-
gungen, in denen sie sich bewegen (Bates et al. 2016).

Zusammenfassend lédsst sich herausstellen, dass beide Forschungsbereiche, so-
wohl die Informatik mit einer klaren Fokussierung auf Fragen der visuellen (aber
funktionalen) Modellierung von Datenfliissen einerseits, als auch critical data stu-
dies sowie science and technology studies mit einer klaren Fokussierung auf Fra-
gen der ,,Arbeit” hinter der Herstellung von Datenfliissen — ohne Debatte iiber Vi-
sualisierungen — andererseits, wichtige Erkenntnisse bereitstellen, aber ebenso
zentralen Weiterentwicklungsbedarf aufweisen.

3 Die Rekonstruktion von Datenfliissen im
DATAFIED-Verbund

Aufbauend auf diesem allgemeinen Uberblick zu Datenfliissen, insbesondere aus
einer critical data studies Perspektive, mochten wir im Folgenden exemplarisch
illustrieren, wie wir diese Perspektive fiir Analysen im Kontext von DATAFIED
nutzbar gemacht bzw. empirisch erprobt haben. Hierbei werden wir einerseits zei-
gen, wie die Perspektive in der Tat auch im Feld der Schulforschung systematisch
dabei helfen kann, neues bzw. detaillierteres Wissen tiber das ,,Wie* von Datenfliis-
sen zu generieren bzw. dieses kritisch zu reflektieren. Andererseits fiihrte auch im
DATAFIED-Verbund die Frage nach einer Visualisierung der ,,Hinterbiithne von
Datenfliissen zu einer Reihe an Herausforderungen und Problemen, die wir zum
Teil produktiv bearbeiteten, zum Teil aber auch (noch) nicht 16sen konnten. Das
konkrete Fallbeispiel, anhand dessen wir beide Seiten im Folgenden veranschauli-
chen, ist der Fluss von Unterrichtsausfalldaten.

3.1 Warum der Fokus auf Unterrichtsausfall?

Der Prozess der Produktion, Verarbeitung und Nutzung von Unterrichtsausfallda-
ten erwies sich unseres Erachtens als besonders interessant, da er unterschied-
lichste Akteur*innen und Ebenen in Politik und Medien, in den Behorden — Statis-
tikreferate, Schulaufsicht, zum Teil Behordenleitung — und in den jeweiligen
Schulen — Lehrkrifte, zum Teil Sekretariate, Schulleitungen, aber auch Erzie-
hungsberechtige und Schiiler*innen — betrifft. Mit anderen Worten lédsst sich an-
hand der Bewegung von Unterrichtsausfalldaten sehr anschaulich zeigen, wie diese
Daten sehr unterschiedliche Relevanzrahmen, Grenzen und Briiche durchlaufen
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und dabei immer wieder ,,Spannungen® ((engl. friction, vgl. Aula 2019; Bates
2018; Edwards et al. 2011) verursachen. Im Kontext dieser Spannungen, so werden
wir argumentieren, wird Unterrichtsausfall einerseits immer wieder (anders re-)
konstruiert, andererseits verdndert die Herstellung des Datenflusses zu Unterrichts-
ausfall selbst Praktiken und Sichtweisen von Akteur*innen und dies teilweise
gravierend.

Unterrichtsausfalldaten sind aber auch deswegen besonders interessant, weil
ihnen iiber die letzten Jahre hinweg eine zunehmend hohe politische Relevanz zu-
geschrieben wird, die ,,Politik der Datafizierung® hier also besonders stark zum
Ausdruck kommt. So wird im offentlichen bzw. medialen Bildungsdiskurs in
wachsendem Malfle gefordert, dass der Staat, der fiir die Bildung von Schiiler*in-
nen zu sorgen habe, die Versorgung mit ausreichend fachlichem Unterricht sicher-
stellen miisse. Der seit den 2000er-Jahren aufkommende Fokus auf Leistungen im
Bildungssystem hat diese Forderung nochmals besonders verstirkt, da der Zusam-
menhang zwischen Unterrichtsausfall und ausbleibendem Lernerfolg nun auch im
Rahmen von Studien systematisch nachgewiesen wurde (z. B. Briihwiler et al.
2017). Aber auch die grundsitzliche Aufsichtspflicht der Schule tiber (meist min-
derjdhrige) Schiiler*innen oder die Rechenschaftspflicht iiber die Verwendung 6f-
fentlicher Steuergelder haben sich zunehmend zu hochpolitischen Themen im Bil-
dungsdiskurs entwickelt, welche entsprechend in die Erfassung und Kommunikation
von Unterrichtsausfall einflieBen (vgl. Bellenberg und Reintjes 2015). So miissen
sich Landesregierungen inzwischen etwa regelmifig bei groBen und kleinen An-
fragen fiir Ausfille rechtfertigen. Ein hoher Druck wird schlieBlich auch von den
Erziehungsberechtigten ausgeiibt, die unter anderem aus Griinden des Betreuungs-
bedarfs ein wachsendes Interesse an einer moglichst hundertprozentigen Unter-
richtsversorgung ihrer Kinder durch Fachkrifte haben.

Aus dieser hohen politischen Relevanz von Unterrichtsausfalldaten ergibt sich
eine besondere ,,Aufladung* ihrer Dateninfrastruktur mit Konflikten. Diese Kon-
flikte betreffen nicht nur die Frage ihrer Erhebung, Weiterleitung auf Steuerungs-
ebenen sowie ihrer Verdffentlichung (Wie genau wird Unterrichtsausfall definiert
und erfasst? Wohin sollen/diirfen/miissen diese Daten weitergegeben werden?
Welche Folgen kann eine Veroffentlichung haben?). Die Spannungen tangieren
ebenso die Autoritit der Bedeutungszuschreibung (Wer kann/darf diese Daten an
welcher Stelle sehen, lesen, auswerten und sie interpretieren?). All diese Aspekte
sind entsprechend fiir das Design und die Operativitit von Schulinformations- bzw.
Schulmonitoringsystemen als Dateninfrastrukturen unmittelbar konstitutiv.



Zur Erfassung und Modellierung der ,Hinterbiihne” von Datenfliissen: Das ... 73

3.2 Die herausfordernde Rekonstruktion des Datenflusses
von Unterrichtsausfalldaten: Erste Schritte im
DATAFIED-Verbund

In den von uns untersuchten Bundesldndern wird flichendeckend die Software Un-
tis fiir die Erstellung von Stunden- und Vertretungspldnen genutzt, welche damit
die Dateninfrastruktur im Kern reguliert. Untis ist ein Softwareprodukt der gleich-
namigen Osterreichischen Firma, wobei es in einzelnen deutschen Bundeslédndern
zusitzliche Kooperationen mit anderen Anbietern gibt. Wihrend den Schulen in
einigen Bundeslidndern (noch) offen steht Untis zu nutzen, ist die Verwendung in
anderen Bundesldndern mittlerweile verpflichtend. Die Nutzung durch Lehrkrifte
regeln Dienstvereinbarungen zwischen Lehrkriften (vertreten durch Personalrite)
und ihren Arbeitgebern (Dienststellen).

Durch Untis werden Daten erhoben, die fiir statistische Auswertungen genutzt
werden konnen. Untis bietet aber auch zentrale Schnittstellen zu weiteren Syste-
men, von denen fiir den DATAFIED-Verbund vor allem jene zu zentralisierten
Schulinformationssystemen des jeweiligen Bundeslands sowie jene zu Monito-
ringsystemen der Behorden interessant waren. Die Situation stellt sich in den Bun-
desldndern sehr unterschiedlich dar. So erweist sich aus einer critical data studies
Perspektive als bedeutsam, dass die Rhythmisierung der Weitergabe von Unter-
richtsausfalldaten an die Behdrden ebenso unterschiedlich geregelt ist wie der Zeit-
punkt, zu dem Statistiken iiber Unterrichtsausfall veroffentlicht werden. Noch
bedeutsamer ist jedoch, dass der Unterrichtsausfall pro Bundesland unterschied-
lich kategorisiert und damit definiert wird, wann etwas als Unterrichtsausfall
,.Zdhlt™“ und wann nicht (siehe Tab. 1).

In den Untis-Dokumentationsmaterialien finden sich interessanterweise weder
eine Visualisierung noch Thematisierung von Datenfliissen. Stattdessen beschrei-
ben die Dokumente vor allem die Einrichtung und Nutzung sowie die Funktionen
verschiedener Bedienoberflichen und somit primir die Eingabe (= Produktion)
von Daten, die beispielhaft in den Materialien visualisiert werden (siche Abb. 5).
Dass Daten innerhalb der Untis-Infrastruktur sowie zwischen Nutzer*innen hin
und her flieen, wird in den Materialien entsprechend implizit vorausgesetzt.

Ausgehend vom Eindruck dieser vorhandenen Materialien, untersuchten wir in
einem zweiten Schritt die ,,Arbeit hinter Untis“, das heifit die Arbeit von schuli-
schen Akteur*innen, Daten zum einen in Units einzupflegen und zum anderen so
zu bearbeiten, dass sie in die ldnderspezifischen Schulinformationssysteme iiber-
tragen werden konnen. Um mehr iiber die Schnittstellen zu erfahren, haben wir
zum einen die Softwaredokumentation von Untis, zum anderen die oben
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Abb. 5 Ansicht Bedienoberfliche/Eingabemaske Stundenplanung Untis. (Quelle: Untis
Baden-Wiirttemberg GmbH 2019)

angesprochenen Dienstvereinbarungen zwischen Landern und Lehrkréften heran-
gezogen. Zusitzlich integrierten wir Fragen zum Umgang mit Stundenplansoft-
ware wie Untis in unsere Interviews mit Lehrkriften, Stundenplanverantwortli-
chen, Sekretariaten, Personen des Schulleitungsteams und der Behorden sowie mit
Entwickler*innen der Schulinformationssysteme. Dieser Mix an Materialien und
Methoden machte es moglich, die idealtypischen und realen Datenfliisse von Un-
terrichtsausfalldaten sowie die ,, Arbeit” dahinter — das heiflt, Referenzrahmen,
Spannungen oder Entscheidungsmomente — schrittweise zu rekonstruieren. Wie
wir im nédchsten Abschnitt am Beispiel des ,,Ubergangs“ von Untis-Daten von der
Schule zur Schulaufsicht zeigen, haben die oben dargestellten unterschiedlichen
Berichtslegungspflichten zum Unterrichtsausfall in den Bundeslidndern einen ent-
scheidenden Einfluss auf die Datenpraktiken in den untersuchten Schulen.
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3.3 Visualisierungsversuch 1: Unterrichtsausfalldaten als
Teil umfassenderer Dateninfrastrukturen und
organisationaler Kontexte

Zunichst war unser Ziel, eine visuelle Ubersicht iiber die Dateninfrastrukturen der
von uns untersuchten Bundeslidnder zu erstellen. Abb. 6 stellt in diesem Zusam-
menhang einen unserer ersten Versuche dar — nach einer ersten Sichtung von Do-
kumenten und einer ersten Reihe von Explorationsgesprichen — die Datenfliisse

International

National

Ministerium/
Landesebene

Offentlichkeit

Schule

Abb. 6 Unterrichtsausfalldaten als Teil umfassenderer Dateninfrastrukturen in einem der
untersuchten Bundeslidnder
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zwischen Schulen und Behorden in einem unserer Projektbundesldnder zu rekon-
struieren. Die Abbildung ist recht komplex und zeigt die Vielfalt und Uniibersicht-
lichkeit, auf die wir gestoen sind, als wir versuchten zu identifizieren, welche
Akteur*innen, technischen Systeme und Beziehungen fiir Datenfliisse im jeweili-
gen Bundesland relevant sind.

Abb. 6 verfiigt entsprechend iiber eine Vielzahl verschiedener Symbole und
Konnektoren, um unterschiedliche Akteur*innen, Informationssysteme und Daten-
banken abbilden zu konnen. Institutionen wie Schulen oder Behorden werden in
und mit Rechtecken abgebildet, teilweise mit Unterstrukturen. Rollen, die Indivi-
duen in Organisationen einnehmen und die bestimmte Funktionen beinhalten, wer-
den durch Ovale mit durchgezogener Linie gekennzeichnet, durch Software vorge-
gebene Nutzer*innenrollen dagegen durch Ovale mit gestrichelten Linien.
AuBlerdem wurden Symbole fiir selbstentwickelte Software — zum Beispiel durch
Landesbehorden — oder proprietire Programme definiert, ebenso einzelne Module
von Software, auf die jeweils bestimmte Nutzer*innengruppen Zugriff haben. Da-
riiber hinaus modellierten wir auch Symbole fiir Websites, Datenoutputs — wie Be-
richte, Verdffentlichungen oder Ahnliches — sowie Datenbanken. Ein besonderes
Augenmerk galt den verschiedenen Konnektoren, welche die einzelnen Akteur*in-
nen miteinander verbinden. Konnektoren wurden als Linien mit Pfeilspitze model-
liert, wobei die Spitze andeutet, in welche ,,Richtung® die Verbindung verlduft und
zum Beispiel die Weitergabe von Daten flieit. Insgesamt verfiigen unsere Landkar-
ten iiber sechs verschiedene Arten von Konnektoren.

Trotz dieser Detailliertheit zeigen sich fiir die letztendliche Visualisierung
(Abb. 6) weiterhin eine Reihe von Blindstellen oder Unklarheiten dariiber, an wel-
chen Stellen zum Beispiel bestimmte Akteur*innen zu verorten sind oder welche
Daten tatsdchlich an bestimmten Stellen ankommen. In der weiteren Analyse und
Diskussion wurden uns entsprechend regelmiflig Notwendigkeiten der weiterge-
henden visuellen ,,Schirfung* oder Modifizierung deutlich — beziiglich derer wir
allerdings im Rahmen der Projektkapazititen auch immer wieder an unsere Gren-
zen kamen.

So diskutierten wir beispielsweise die Moglichkeit, iiber die Abbildung stirker
sichtbar zu machen, welche Informationssysteme welche Form selektiver Sichtbar-
keit von Schule produzieren, und hierfiir die gestrichelte Linie zwischen Schul-
und Behordenkontext als ,,Grenze* zu nutzen. Untis — das in dem abgebildeten
Bundesland nicht unmittelbar mit anderen Systemen verzahnt, sondern tatsidchlich
nur partiell verbunden ist — produziert in diesem Sinne an dieser Grenze ein ande-
res Datenset iiber die Schule als andere von der Behorde genutzte statistische Er-
hebungen, aber auch als Leistungstests oder Inspektionen. Auch sind hier in vielen
Fillen unterschiedliche Akteur*innen, Prozesse oder Dateninfrastrukturen anderer



78 J. Jarke et al.

organisationaler Kontexte involviert. Ein anderer Vorschlag war, stirker auf die
globalen Funktionen der Datenproduktion (insbesondere auf Datenmanagement)
zu fokussieren und die unterschiedlichen organisationalen Ebenen aus dieser Per-
spektive heraus aufzuschliisseln. Einig waren wir uns in der Diskussion am Ende,
dass mit der Visualisierungsversion, wie hier abgebildet, tendenziell ,,zu viel ge-
wollt wurde®.

Die Erprobung der Visualisierung war trotz dieser tendenziellen Sackgassen
dennoch sehr lehrreich. So zeigte sich beispielsweise, dass eine entscheidende Fa-
cette von Dateninfrastrukturen kaum modellierbar war, ndmlich ihre kontinuierli-
che Verdnderung bzw. ihre dauerhaft dynamische ,,Hervorbringung*. Dies bezieht
sich nicht nur darauf, dass die involvierten Akteur*innen Dateninfrastrukturen im-
mer wieder neu und auch immer wieder anders erzeugen — wobei, wie oben erldu-
tert, zahlreiche Spannungen oder Ambivalenzen entstehen —, sondern dass es eine
Reihe von Akteur*innen und Prozessen — zum Beispiel im Anforderungsmanage-
ment — gibt, die dezidiert an der kontinuierlichen Verinderung der Infrastruktur
arbeiten, zum Beispiel in Richtung weiterer Verdichtung, Ausweitung oder Stan-
dardisierung. Dies bedeutet, mit jedem Modellierungsversuch wird immer nur
eine — im Moment der Visualisierung schon wieder veraltete — Momentaufnahme
erstellt, wihrend gleichzeitig kaum moglich scheint, derartige ,,Verdnderungsar-
beit” visuell zu erfassen.

34 Beobachtungen der ,produktiven Hinterbiihne” von
Unterrichtsausfalldaten: Das Beispiel der,,Ubergabe”
von Untis-Daten an die Schulbehorde

Generell ergaben die Interviews in den Schulen bereits nach kurzer Zeit einige in-
teressante Befunde. Einer dieser Befunde war, dass die meisten Interviewpart-
ner*innen nur iiber wenig Kenntnis zu Untis-Datenfliissen verfiigen. Die Interview-
partner*innen bezogen sich entsprechend primir auf ihre eigene Rolle bzw.
Wahrnehmung der Softwarenutzung und -funktionalitit, ohne zu wissen, wie es
,.danach* weitergeht oder auch ,,woher* die Daten kommen. Obgleich wir in jeder
Schule mit mehreren Funktionstrdger*innen sprachen und entsprechende ,,Puzzle-
teile” der Datenfliisse zusammensetzen konnten, verblieben so stets gewisse Zwi-
schenschritte im Dunkeln. In den Behorden manifestierte sich diese Unklarheit
zum Teil noch stérker, sodass es uns bis zuletzt in keinem Bundesland moglich war,
den tatsdchlichen Datenfluss zwischen Unterrichtsausfalldaten-Produktion in der
Schule bis hin zu der finalen Nutzung zum Beispiel durch die Schulaufsichten
vollstindig zu rekonstruieren.



Zur Erfassung und Modellierung der ,Hinterbiihne” von Datenfliissen: Das ... 79

Des Weiteren beobachteten wir in den Schulen, dass das Handeln und individu-
elle Entscheiden mit und iiber Daten stark iiber (subjektive) Annahmen dariiber
geleitet werden, was auf der ,,anderen Seite” mit den Daten passieren bzw. was dies
fiir die eigene (individuelle) Person oder die eigene Schule bedeuten konnte. Der
individuelle Kontext bzw. auch die individuellen Werte der interviewten Akteur*in-
nen fiihrten hierbei durchaus zu sehr unterschiedlichen Antizipationen und entspre-
chend unterschiedlichen Datenpraktiken und Bewertungen der genutzten Informa-
tionssysteme, auch innerhalb derselben Schule.

Neben diesen individuellen Unterschieden werden die Datenpraktiken in den
einzelnen Schulen sehr stark von den systembedingten Regularien des jeweiligen
Bundeslandes geprigt. Gemeint sind insbesondere die oben beschriebenen Uber-
tragungsrhythmen von Unterrichtsausfalldaten an die Behorde sowie deren Kate-
gorisierung und Veroffentlichung. Gerade die (vorgegebene) Kategorisierung
scheint etwas zu sein, das bei den Datenproduzent*innen bzw. denjenigen, die die
Daten an die Behorde senden miissen, starke Antizipationen hervorruft. Ebenso
scheinen die Datenpraktiken sehr stark beeinflusst davon, ob die Ubertragung der
Daten (teil)automatisiert erfolgt oder aber ein hohes Maf} hindischer ,,Anpas-
sungsarbeit benotigt wird.

Wie Unterrichtsausfall als solcher einen hochpolitischen und damit sehr wert-
vollen Analysegegenstand fiir Datafizierung aus einer critical data studies Per-
spektive darstellt, so erwies sich vor allem die Schnittstelle ,,Ubergabe von Unter-
richtsausfalldaten einer Schule an die Schulbehorde* als entsprechender Moment
,.im Kleinen®, in dem zahlreiche Spannungen sichtbar werden. Entsprechend be-
trachteten wir diesen Moment der Datenfliisse im Rahmen der Analysen genauer
und konnten hierbei insgesamt drei ,,Typen* von Datenfliissen und entsprechender
Datenpraktiken in den Schulen kontrastieren: Im ersten Fall (Hessen) bleiben Un-
terrichtsausfalldaten in der Schule und werden nur sporadisch an die Behorde iiber-
geben; im zweiten Fall (Brandenburg, Bremen) findet eine regelméiBige, aber
punktuell-aggregierte Ubertragung an Schulverwaltungssysteme statt; im dritten
Fall (Hamburg) ist die dauerhafte Ubertragung fest im System implementiert und
groftenteils automatisiert.

Fiir den ersten Fall (Hessen), bei dem Daten nur weitergegeben werden, wenn
beispielsweise massiv Unterricht ausfillt oder Eltern sich beschweren — keine bis
anlassbezogene Ubertragung — zeigten die Analysen, dass mogliche behordliche
Reaktionen auf Unterrichtsausfalldaten fiir die Interviewten maximal als diffuser
Referenzpunkt bei der Beschreibung von Datenpraktiken in Erscheinung traten. Im
Rahmen der Interviews mit den schulischen Lehrkréften und Schulleitungen wurde
dies vor allem als erweiterte Freiheit zum Beispiel fiir die Vertretungsplaner*innen
beschrieben. Diese konnen das ,,Problem Unterrichtsausfall innerhalb ihrer
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Schule ziemlich autonom und in Eigenregie bearbeiten und so ,,bedarfsgerechter*
externe Ersatzkrifte einbestellen, gegebenenfalls auch friiher als ,,vorgesehen*:

Das heifst, man soll erstmal formal die Kollegen bis zu ihrer Schmerzgrenze entspre-
chend zum Vertreten einsetzen. Und dann eben erst die [externen Ersatzkrdifte]. Das
[...] mache ich nicht immer so. Einfach um das Kollegium auch entsprechend auch
dort entlasten zu konnen. Das konnte im Nachhinein, wenn einmal eine Priifung
kéime, miisste ich die Daten ausgeben und dann konnte es nachgepriift werden. Aber
das ist eben, da sind wir nicht gldsern zum Gliick, sage ich einmal. (Schulleitung,
Hessen, OI_20210419_B4_S3/SL).

Das Zitat zeigt gleichzeitig, dass datenbasierte Handlungen durch die Behorde
(hier: ,,Priifung®) durchaus als Moglichkeit in Betracht gezogen werden; jedoch
scheint dieses Szenario in der Realitiit so wenig Relevanz zu haben, dass die Schul-
leitung ihren Entscheidungsbereich als ,,geschiitzt™ (hier: ,nicht gldsern®) be-
trachtet.

Etwas anders sieht es im zweiten Fall (Brandenburg und Bremen) aus, in dem
Schulen jeweils monatlich oder halbjéhrlich ihre aggregierten Unterrichtsausfalldaten
an die Schulbehorde schicken miissen, also eine regelmiflige, aber punktuelle
Ubertragung stattfindet. Gleichzeitig erfordert die Ubertragung in diesen Bundes-
ldndern einen teils hindischen Datentransfer von Untis ins Schulverwaltungssys-
tem. Erst von Letzterem aus kann die Behorde die Daten ,,in Empfang nehmen*
und fiir ihre Zwecke weiterverarbeiten. Wie die Analysen zeigten, kommt es gerade
bei dieser Transferaktivitit jedoch zu einer ganzen Reihe an Spannungen sowie zu
Praktiken, die die politischen bzw. sozial bedingten Aspekte des Datenflusses ver-
deutlichen. So berichtet beispielsweise eine Schulleitung von einer starken Skepsis
gegeniiber ,,.Datenverzerrung® als Resultat automatischer Dateniibertragung, weil
die Kategorien von Unterrichtsausfallerfassung in Untis und dem Schulverwal-
tungssystem nicht identisch seien — etwas, was im Rahmen der Ubertragungsarbeit
sichtbar wiirde:

[I]ch nehme mir die Vertretungsstatistik, die mir Untis anbietet und iibersetze die
quasi in die Vertretungsstatistik, die das Land von uns fordert. (Schulleitung, Bran-
denburg, I_20201012_S1/SL)

Eine andere Schulleitung duflerte sich dhnlich:

Ein Computer versteht manchmal nicht, was hier so im realen Leben los ist. Und
wenn man das einfach so auf Knopfdruck macht, dann spiegelt das nicht die Realitdit
wider. (Schulleitung, Bremen, I_20191217_B2_S2/SL)
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Der Vorgang des Ubertragens wird von beiden Schulleitungen als komplexe Uber-
setzungsarbeit beschrieben und im zweiten Zitat gleichzeitig mit der Sorge verbun-
den, dass sich die ,,klaren Aussagen®, die eine Statistik ,,will*, nicht mit der ,,bun-
ten vielfdltigen Schule* abbilden lieen (I_20191217_B2_S2/SL). Diese Sorge ist
interessanterweise nicht konkret bezogen auf befiirchtete Reaktionen der Schulauf-
sicht, sondern sie verdeutlicht vielmehr ein allgemeines Ringen mit der Modellie-
rung von Datensystemen, iiber welche ,,auf der anderen Seite* Statistiken erstellt
werden, denen dann eine gegebenenfalls falsche Bedeutung zugeschrieben wer-
den konnte.

Im dritten Fall (Hamburg) findet eine regelméBige — konkret wochentliche —
Ubertragung von Unterrichtsausfalldaten statt, die gleichzeitig teil-automatisch
(auf Knopfdruck) erfolgt, da es eine entsprechende Datenschnittstelle zwischen
Untis und dem Schulverwaltungssystem des Bundeslandes gibt. Dies bedeutet,
eine zusitzliche Bearbeitung der Daten durch die Schule ist unnétig und damit
auch jede Form der Ubersetzungsarbeit. Interessanterweise — und im Vergleich
zum zweiten Fall auch ein wenig liberraschend — problematisieren die Schulleitun-
gen in diesem Bundesland eine mogliche Datenverzerrung durch die Modellierung
des Systems nicht. Stattdessen berichten sie von Datenpraktiken, die gleichzeitig in
zwei Richtungen gehen. Zum einen scheint die automatisiert-wchentliche Uber-
tragung zu einer deutlich schérferen Kontrolle der Schulen von Seiten der Behorde
zu fithren, welche diese Daten unmittelbarer in ihr Handeln einflieBen lassen
(konnen):

[W]ir miissen jeden Freitag, miissen wir bei unserem Programm auf den Knopf drii-
cken und die Ausfallzahlen an die Behdrde melden und wenn die schlecht sind, krie-
gen wir auch da ein paar Tage spditer einen Anruf und dann wird gefragt: Warum fdllt
so viel Unterricht aus. So. Also da ist eine sehr enge Kontrolle. (Schulleitung, Ham-
burg, OI_120201126_B3_S3/SL)

Von dieser Art der engen Kontrolle wurde uns in keinem der anderen Bundeslénder
berichtet. Zum anderen wird aber auch berichtet, dass die regelméBige Dateniiber-
tragung eine Moglichkeit sei, die sich gezielt einsetzen lief3e, um ,,auf der anderen
Seite* auf Probleme in der Schule aufmerksam zu machen und Schulaufsichts-
handlung einzufordern:

Es [ist] manchmal auch wichtig, dass die Behorde sieht, wie grofs die Belastung in der
Schule auch ist. Und dann schicken wir sozusagen auch gezielt schlechte Daten ab.
(Schulleitung, Hamburg, OI_20201126_B3_S2/SL).
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Gerade das zweite Zitat verdeutlicht also, dass eine teilautomatisierte Datensys-
temlosung zwar hindische Datentransfers tiberfliissig macht, dies aber nicht auto-
matisch bedeutet, dass keine menschlich geprigte Dateniibersetzung oder -anpas-
sung mehr stattfindet. Begriindet wird dies — wie auch im zweiten Fall — damit,
dass die andere Seite die Realitit von Schule richtig einschitzen soll. Anders als im
zweiten Fall wird hier aber nicht befiirchtet, dass das System diese Realitit nicht
richtig darstelle, sondern das System wird genutzt, um gezielt ein bestimmtes Bild
an die Schulaufsicht zu vermitteln, aus dem heraus Handlungsdruck antizipiert
wird. Vermuten ldsst sich, dass die hohe Aktualitit der Daten in diesem Zusam-
menhang eine nicht zu unterschitzende Rolle spielt, da die Schulen diese gegebe-
nenfalls als generell passgenauer einschiitzen als aggregierte Statistiken, wie sie im
zweiten Fall verwendet werden.

Insgesamt zeigt die dargestellte Kontrastierung der drei Fille von Datenfliissen
zwischen Schule und Schulaufsicht via Untis bzw. dem spezifischen Schulverwal-
tungssystem beispielhaft, wie stark unterschiedliche Datenpraktiken sowohl durch
die Gestaltung der Dateninfrastruktur — zum Beispiel Ubertragungsrhythmen oder
automatisierte Datenschnittstellen — als auch durch die dadurch hervorgerufenen
Antizipationen bzw. Referenzrahmen geprigt werden. Sicherlich spielt die politi-
sche Gestaltung der Schulaufsicht ebenso eine zentrale Rolle (stark datenorientiert
handelnde Schulaufsicht; siehe Beitrag Hartong & Dabisch 2023 in diesem Buch,
Kap. ,,Datafizierte Schulaufsicht?! Zur Erfassung des komplexen Zusammenspiels
von wirkméchtigen Dateninfrastrukturen und vielfiltigen Datenpraktiken®).

SchlieBlich ist anzumerken, dass Daten(infrastrukturen) von Unterrichtsausfall
an zahlreichen Stellen mit anderen Daten(infrastrukturen) iiberlappen, aber auch
mit diesen brechen — zum Beispiel, wenn andere Daten iibertragen werden, aber
Unterrichtsausfalldaten nicht. Derartige Uberlappungen und Briiche finden sich
nicht nur auf bzw. in unterschiedlichen organisationalen Ebenen und Kontexten der
Schule, sondern ebenso in den Behorden bzw. Ministerien, welche Daten aus den
Schulen fiir Steuerung bzw. Verwaltung nutzen. Mit anderen Worten zeigte sich,
was Helene Ratner und Mie Plotnikof (2021) als ,partial connections* beschrei-
ben, das heif3t, dass Dateninfrastrukturen nicht nur Verbindungen oder Kontinuité-
ten herstellen, sondern immer auch Trennungen oder Diskontinuitéiten, und zwar
sowohl beabsichtigt als auch unbeabsichtigt.

Insgesamt trug unsere Fallstudie also einerseits dazu bei, genau dasjenige kon-
textuelle Wissen zu Datenfliissen zu generieren, welches der urspriingliche Visua-
lisierungs- bzw. Modellierungsversuch verwehrte. Andererseits zeigte sich jedoch
auch im Rahmen der Erhebungen, dass Modellierung bzw. Visualisierung im
Grunde unverzichtbar sind, um sowohl irgendeine Form der Vogelperspektive — pro
Schule, pro Bundesland sowie insgesamt — zu erstellen, als auch, um Datenfliisse
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analytisch ,bearbeiten” zu konnen. Da es, wie oben dargestellt, in der Literatur
bislang jedoch kaum Beispiele zur Vorbildnahme gibt, wie Datenfliisse aus einer
critical data studies Perspektive heraus visualisiert werden konnen, experimentier-
ten wir im Anschluss an die Interviews entsprechend mit verschiedenen Techniken
und Ansitzen, darunter Post-It-Sortiertechniken, Mindmaps, Datenfluss- sowie
Prozessdiagrammen. Die Idee war hierbei, im Zusammenspiel aus qualitativen
- Tiefenbohrungen* und analytischer Generalisierung ,.alternative* Visualisierun-
gen zu entwickeln, die die ,,Hinterbiihne” von Datenfliissen in ihrer konstitutiven
Wirkung auf Datafizierung stirker mit einbezieht. Im folgenden Abschnitt zeigen
und diskutieren wir ein Beispiel fiir eine derartige Visualisierung.

3.5 Alternativer Visualisierungsversuch II: Unterrichtsaus-
falldaten im ,unterbrochenen” Fluss

Neben dem im letzten Abschnitt dargestellten Beispiels des Ubergangs von Untis-
Daten von der Schule an die Behorde gab es im Rahmen der Analysen zahlreiche
weitere Beispiele fiir Spannungen, Konflikte oder aber prigende, aber tendenziell
unsichtbare Entscheidungsmomente, welche die Datenfliisse von Unterrichtsaus-
falldaten systematisch mit konstituieren. Entsprechend versuchten wir im Kontext
unserer Analysen, diese Vielfiltigkeit von Datenpraktiken bzw. ,,prigenden Mo-
menten®, systematischer zu erfassen und hierfiir ein visuelles Modell zu entwi-
ckeln (Abb. 7). Konkret lehnten wir uns hierbei an die Notation zu Datenfliissen
von Eleftheriou et al. (2018) an, die wir im Rahmen von Abschnitt zwei bereits
erldutert haben (Abb. 2), und entwickelten diese weiter. Ziel war auch, Bundes-
landunterschiede insoweit zu abstrahieren, dass eine ,,typische” Modellierung, die
so oder so dhnlich in allen Bundesldndern zu finden ist, erreicht wird.

Zunichst verdeutlicht die Abb. 7 unmittelbar die enorme Komplexitit, die mit
der Produktion und (Weiter-)verarbeitung von Untis-Daten zusammenhingt, da-
runter eine Vielzahl von involvierten Personen, darunter erkrankte Lehrkrifte, Er-
satzlehrkrifte, Schiiler*innen, Vertretungsplaner*innen, Schulleitungen oder wei-
tere Personenkreise auflerhalb der Schule. Hierbei sind zunichst ausschlieBlich
Personen beriicksichtigt worden, welche im Rahmen der Herstellung des Daten-
flusses eine dezidierte Funktion tibernehmen. Wie wir weiter unten diskutieren,
bedeutet dies jedoch beispielsweise, dass Sekretariate in der Abbildung nicht auf-
tauchen, obwohl sie im Rahmen der Verarbeitung von Unterrichtsausfall etwa in
aller RegelmiBigkeit einspringen, wenn der Datenfluss ,,hakt*: Sie telefonieren
fehlenden Lehrkriften hinterher, organisieren spontan Ersatz aus dem Lehrer*in-
nenzimmer, kldren Schiiler*innen tiber Stundenplanidnderungen auf oder iiberneh-
men zur Not auch selbst die Aufsicht iiber eine Klasse.
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Des Weiteren illustriert die Abb. 7 eine Reihe von digitalen — zum Beispiel End-
gerit, Homepage — aber auch analogen — zum Beispiel schwarzes Brett — Artefak-
ten, die neben Untis als Software fiir den Datenfluss relevant sind. Mittels der
rechteckigen Kisten haben wir systematisiert, welche Daten an welchen Stellen
,weitergegeben® (Aufzdhlungspunkte) und welche ergidnzt bzw. modifiziert wer-
den (Plus) — und damit indirekt auch, welche Daten ,,verloren gehen®. So gibt bei-
spielsweise der*die Vertretungsplaner*in den Abwesenheitsgrund der Lehrkraft in
Untis nicht (mehr) als FlieBtext ein, mittels dessen sich die Lehrkraft zum Beispiel
per E-Mail abgemeldet hat, sondern strukturiert den Grund digital entlang vorkate-
gorisierter Schliissel, welche wiederum grundlegend sind fiir die hieraus zu gene-
rierenden Statistiken. Mit anderen Worten weisen derartige Stellen unmittelbar auf
Entscheidungsmomente hin, die eine Tiefenbohrung gewinnbringend erschei-
nen lassen.

In dhnlichem Sinne haben wir in der Abb. 7 weitere Modellierungselemente
kreiert, darunter schwarze Dreiecke mit Ausrufezeichen, welche im Rahmen unse-
rer Analysen auf Spannungsreichtum hingewiesen haben, etwa das oben illustrierte
Beispiel der Dateniibertragung an die Schulbehorde. Auch wurden die oben bereits
erwéhnten black boxes nun auch visuell einbezogen (graue Késten), das heifit Stel-
len, an denen der Datenfluss bis zuletzt unklar geblieben ist oder aber, an denen
sich so starke Unterschiede zwischen den Bundesldndern oder individuellen Schu-
len zeigten, dass diese nicht in eine generalisierte Abbildung iiberfiihrbar waren.
SchlieBlich versuchten wir, unterschiedliche Referenzrahmen, die uns bei den Ana-
lysen begegneten, als farbige Kisten zu visualisieren. Derartige Grenzen sollen
priagnante Unterschiede in den Handlungslogiken der am Datenfluss beteiligten
Akteur*innen verdeutlichen und umfassen neben den Rahmen ,,Schule und ,,Be-
horde* etwa auch die ,,Offentlichkeit”. Sicherlich sind derartige Referenzrahmen
hier sehr grob gewihlt und lieBen sich innerhalb der einzelnen Kontexte weiter
verfeinern.

Insgesamt betrachten wir die Abb. 7 einerseits als einen wichtigen Schritt in
Richtung ,,Sichtbarmachen® zentraler Aspekte von Datenfliissen, nimlich den be-
schwerlichen und mitunter spannungsreichen Datenpraktiken unterschiedlichster
Akteur*innen und Relevanzrahmen, die gemeinsam mit digitalen Infrastrukturen
einen Datenfluss produzieren. In diesem Sinne diente uns die Visualisierung
gleichzeitig als wertvolle Analysemethode, als konzeptuelle Rahmung empirischer
Untersuchungen sowie als Kommunikationswerkzeug fiir die Darstellung zentraler
Ergebnisse. Die Abbildung bzw. die Praktiken der Modellierung weisen aber auch
unmittelbar auf mehrere Nebeneffekte bzw. Herausforderungen hin: So stellten
wir — wie auch bei anderen Abbildungsversuchen fest, dass auch bei grofiter An-
strengung viele wirklich interessante Details — wie die oben erwéhnten Praktiken
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von Sekretariaten — schlichtweg nicht darstellbar waren bzw. nur zum Preis einer
vollstiandig uniibersichtlichen Komplexitit. Dies ist wenig {iberraschend, schlief3-
lich dienen Modellierungen bzw. Visualisierungen der systematischen Vereinfa-
chung komplexer Praktiken. Wenn es bei einer Abbildung jedoch darum gehen soll,
die Wirkméchtigkeit von Vielfdltigkeit bzw. Ambivalenz in den Vordergrund zu
stellen, kann die Notwendigkeit der visuellen Vereinfachung extrem kontraproduk-
tiv sein. Hierzu gehort dann auch das Einfiigen einer Art ,,.Leserichtung®, was in
unserem Fall dazu fiihrte, dass der Datenfluss am Ende doch wieder stark funktio-
nal erscheint — etwa durch die Einfiigung von Abschnitten (Zahlen 1-11).

4 Reflexionen und Ausblick: (Wie) lassen sich Daten-
fliisse aus einer critical data studies Perspektive
erfassen und modellieren?

Ziel dieses Kapitels war es, anhand der Forschungsprozesse und Analysen im
DATAFIED-Verbund, Moglichkeiten und Herausforderungen der Erfassung und
Modellierung von Datenfliissen — als Kerndimension von Dateninfrastrukturen —
aufzuzeigen und zu diskutieren. Ausgangspunkt war hierbei eine Leerstelle in der
Forschung, bei der Modellierungen bzw. Visualisierungen bislang einerseits vor
allem aus funktionaler Perspektive heraus erstellt oder aber — im Rahmen der criti-
cal data studies — als Element von Datafizierung kritisch in den Blick genommen
werden. Weniger wurden Modellierungen bisher als eigenstindiger Gegenstand
bzw. als Methode thematisiert, um alternative Sichtweisen beispielsweise auf data-
fizierte Schule zu er6ffnen, welche ein besseres Verstdndnis fiir die Wirkméchtig-
keit, aber ebenso fiir die datenpraktische Vielfiltigkeit (z. B. Forschler et al. 2021)
auf der ,,Hinterbiihne* von Datenfliissen fordern. Entsprechend zielten wir im Rah-
men von DATAFIED darauf ab, nicht nur moglichst tiefe Einblicke auf diese Hin-
terbiihne zu erhalten, so etwa durch Dokumentenanalysen, Interviews oder teilneh-
menden Beobachtungen. Sondern wir versuchten ebenso, eigene Formen derartiger
Modellierung bzw. Visualisierung zu entwickeln.

Gleichzeitig zeigten diese Versuche, dass zumindest mit den uns zur Verfiigung
stehenden Techniken immer nur ein Ausschnitt der Akteur*innen, Praktiken, Ar-
beit oder Beziehungen sichtbar gemacht werden konnte, wihrend andere unsicht-
bar blieben. Einerseits ging es hierbei darum, die ,,Lesbarkeit” einer Modellierung
zu gewihrleisten. Andererseits manifestieren sich Datenfliisse und -infrastrukturen
immer nur partiell und gleichzeitig hochgradig dynamisch, was in Modellierungen
in der Form kaum abbildbar ist. Je stirker die Modellierung dabei versucht, eine
.. Vogelperspektive® zu entwickeln (sieche Abb. 6), also kontextiibergreifend zu
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strukturieren — und hierfiir Artefakte heranzuziehen, die aus einzelnen dieser Kon-
texte heraus produziert wurden — desto weniger wird sie den tatsidchlichen Mani-
festationen von Datenfliissen gerecht.

Trotz dieser Einschriankungen beurteilen wir die Arbeit ,,mit* und ,,an* Model-
lierungen von Datenfliissen als extrem gewinnbringend. Beiden hier dargestellten
alternativen Modellierungsversuchen gelingt es, Facetten von Datenfliissen sicht-
bar zu machen, die normalerweise im Hintergrund liegen bzw. auch den an den
Dateninfrastrukturen partizipierenden Akteur*innen nur zum Teil bewusst sind.
Durch ihre Sichtbarmachung werden derartige Facetten wiederum als konstitutiv
fiir den Datenfluss besprech- und diskutierbar. Wenngleich diese Facetten, wie ge-
sagt, immer nur einen Ausschnitt darstellen, so konnen sie dennoch eine Auseinan-
dersetzung mit Datenfliissen — und damit Datafizierung insgesamt — fordern. In
diesem Sinne haben auch wir im Forschungsteam gerade dann viel iiber Datafizie-
rung gelernt, wenn wir uns mit Fragen der Modellierung und Visualisierung aktiv
auseinandergesetzt haben. Schlussfolgern ldsst sich hieraus entsprechend, dass
derartige ,,alternative” Modellierungsversuche in der Praxis ebenfalls eine vielver-
sprechende Methode darstellen konnen, um Praktiker*innen an die Auseinander-
setzung — gerade iiber organisationale Kontexte und damit Relevanzrahmen hin-
weg — und die kritisch-reflektierende Gestaltung von Dateninfrastrukturen
heranzufiihren.

Gleichzeitig rahmt und unterstiitzt das Visualisieren im Sinne eines Rekonstru-
ierens von Datenfliissen auch die Erhebung und Analyse hochkomplexer qualitati-
ver Daten. Es hilt Forschende dazu an, den Daten tiber ihre verschiedenen Statio-
nen zu folgen. An Spannungsmomenten oder Momenten der Unklarheit eroffnen
sich wiederum Moglichkeiten des Anhaltens, Beobachtens und Hinterfragens von
Datenpraktiken, organisationalen Rollen, Akteur*innenkonstellationen oder Rele-
vanzrahmen. Sicherlich sind die im DATAFIED-Verbund durchgefiihrten ,,Tiefen-
bohrungen® eine verhiltnismiBig aufwéndige Variante derartigen Innehaltens und
,,Verstehenwollens®, die sich gegebenenfalls auch anders denken bzw. umset-
zen ldsst.

Abschlieflend wollen wir anmerken, dass wir mit unseren Untersuchungen bzw.
Uberlegungen zur Modellierung noch lange nicht am Ende angelangt sind. So las-
sen sich einige der genannten Probleme etwa durch interaktive Visualisierungsele-
mente bearbeiten, die eine ,,Gleichzeitigkeit™ unterschiedlicher Lesarten im selben
Visualisierungselement zulassen oder aber durch nutzungsbasierte Adaptivitit ge-
zielt produktive Irritationen erzeugen. Wenngleich wir derartige Visualisierungsan-
sdtze im Rahmen des DATAFIED-Verbunds nicht mehr umsetzen konnten, so hof-
fen wir dennoch, mit diesem Beitrag eine Grundlage geschaffen zu haben, an die
zukiinftige Forschung fruchtbar ankniipfen kann.
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werden Interviews mit Softwaregestaltungsteams, das heifit, Geschéftsfiih-
rer*innen, Entwickler*innen, Designer¥innen, Projektmanager*innen, Vertrie-
bler*innen und weiteren an der Entwicklung und Distribution von Schulsoft-
ware beteiligten Personen. Zwei zentrale Themenfelder werden identifiziert:
Die Gestaltungsteams zielen darauf, (1) die Entlastung der schulisch relevanten
Akteur*innen zu ermoglichen und (2) Eigenverantwortlichkeit an Lernende und
Schulen zu tibertragen. Welche Spannungen dabei entstehen und wie diese
Ziele ,,gute Schule* als individualisiert jedoch kollektiviert und als reibungslos
jedoch spannungsreich entwerfen, wird im Fazit diskutiert. Der Beitrag skiz-
ziert zudem alternative Fluchtlinien zu anderen Entwicklungsmoglichkeiten
und kartiert weitere Fragen fiir zukiinftige Forschung zur Entwicklung von di-
gitalen Bildungstechnologien.

Schliisselworter

Leitfadeninterviews - Lernsoftware - Schulverwaltungssoftware - Digitale
Bildungstechnologien - Softwareentwickler*innen

1 Einleitung

Software, die fiir die Schule entwickelt wird, wird die Kommunikation erleichtern, das
Sekretariat entlasten, und Zusammenarbeit verbessern; sie wird das Dokumentieren ver-
einfachen, den Schulalltag modern gestalten und die hohen Anforderungen aller Schul-
arten erfiillen; Software kann dabei unterstiitzen, die Herausforderungen der Corona-
pandemie zu meistern, den Unterricht voranzubringen und das Lernen zu personalisieren.!
Das sind nur einige der Versprechen, die in den Werbebroschiiren der Schulsoftwarebran-
che oder in Onlineportalen zu digitalen Medien und Schule zirkulieren. Durch solche
Versprechen werden Vorstellungen von einer ,,guten Schule* in den Werbekampagnen
mitentworfen. Wenngleich sie als ,,Wunschkonstellation* (Winkler 1997, S. 17) oder
,technologischen Solutionismus* (techno-solutionism; Milan 2020; Morozov 2013) be-
zeichnet worden sind, spiegeln diese und dhnliche Versprechen und Hoffnungen die
,,Losungsorientierung*, die unter Softwareentwickler*innen mitunter selbstverstindlich
erscheint (Krypczyk und Bochkor 2018, S. 21): Wenn Nutzer*innen im Fokus stehen
sollen, ist eine wesentliche Rolle von Software, Losungen (,,pain relievers®) fiir die He-

'Aus Anonymisierungsgriinden, hier Beispiele aus Werbematerial fiir Schulsoftware, die
nicht in unserem Projekt analysiert wird, sowie Studien und Dossiers zur ,,Unterstiitzung"
durch digitale Medien, z. B.: BITSTEPS GmbH 2020; Das Deutsche Schulportal o. J.; Den-
ker et al. 2021; edjufy GmbH o. J.
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rausforderungen (,,pains*) dieser Nutzer*innen anzubieten (z.B. value proposition can-
vas, Osterwalder et al. 2014; siehe auch double diamond design Prozess, Design Council
2019; design thinking, Lewrick 2018).

Man konnte auch sagen, der Entwicklungsprozess von Software unterliegt hdu-
fig einem Problem-Losungs-Paradigma. Unabhéngig davon, ob ein Softwareent-
wicklungsteam selbst ein Problem erkennt, oder ob es interaktiv oder partizipativ
mit Nutzer*innen Probleme identifiziert, in der Literatur zu Entwicklung und De-
sign von Software wird davon ausgegangen: Es ,,gibt” Probleme, die identifiziert
und verstanden werden konnen. Im double diamond design Prozess zielt der erste
Schritt zum Beispiel auf die Entwicklung eines Problemverstindnisses: ,,helps peo-
ple understand, rather than simply assume, what the problem is* (Design Council
2019). Design Thinking wird beschrieben als ein Ansatz, der unter anderem ,,Ant-
worten und Losungen fiir Probleme [liefert], die im Zeitalter der Digitalisierung und
zunehmend vernetzter Wertschopfung und Komplexitit allgegenwirtig sind* (Le-
wrick 2018, S. 9). Softwareanwendungen ,,werden in Auftrag gegeben und erstellt,
um damit Probleme leichter 16sen zu knnen* (Krypczyk und Bochkor 2018, S. 23).

Parallel zum Verstindnis von Daten, das dieses Buch leitet — dass Daten nicht gefun-
den werden, sondern produziert, und dass sie somit die Welt nicht nur abbilden, sondern
mitgestalten (siehe Breiter & Bock 2023 in diesem Buch, Kap. ,,Datafizierte Gesell-
schaft | Bildung | Schule®) — befindet sich unser Versténdnis von ,,Problemen®. Auch
Probleme werden nicht nur identifiziert und verstanden, sondern ,,als Objekte fiir das
Denken* entworfen (Bacchi und Goodwin 2016, S. 39; Wrana 2015, S. 128). Im Fokus
steht hier also nicht in erster Linie, wie Menschen etwas, das in der Welt als Problem
existiert, losen, sondern wie etwas zu einem ,,etwas‘* gemacht wird durch, zum Beispiel,
die Beschreibung von Losungen, pain relievers oder Anforderungen. Ein Problem ist in
diesem Sinne ein Prozess; Probleme werden bei der Bearbeitung zusammengesetzt (put
together), geformt und transformiert (Lury 2020, S. 3). Eine ,,Problematisierung* — das
heif3t, eine implizite oder explizite Reprisentation von etwas als einen Sachverhalt, den
es zu bearbeiten gilt — ,,is always a kind of creation (Foucault 1983) Michel Foucault
betont allerdings, dass es bei seinem Verstindnis von Problematisierung nicht darum
geht, zu behaupten, die Phanomene seien nicht auch real. Er fragt danach, wie spezifi-
sche Phdnomene zu einer spezifischen Zeit als Problem, das behoben werden soll, er-
scheinen: ,,how and why were very different things in the world gathered together, cha-
racterized, analyzed, and treated as, for example, ,mental illness‘? What are the elements
which are relevant for a given ,problematization‘?* (Foucault 1983).

Vor diesem Hintergrund, und gerade mit Blick auf datenintensive Schulsoft-
ware, fragen wir in diesem Beitrag: Welche Probleme sollen aus Sicht Software-
produzierender von der Software gelost werden, und wie wird dabei eine ,,gute
Schule* imaginiert? Um diese Frage zu beantworten, analysieren wir Interviews
mit ,,Softwaregestaltungsteams®, das heiflt, Geschiftsfithrer*innen, Entwickler*in-
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nen, Designer*innen, Projektmanager¥innen, Vertriebler*innen und weiteren an
der Entwicklung und Distribution von Schulsoftware involvierten Menschen. Der
Fokus liegt auf zwei zentralen Bereichen: ,,Lernsoftware® fiir den Unterricht und
»Schulverwaltungssoftware® fiir die Administration. Die Softwaregestaltungs-
teams artikulieren Losungen fiir ihre jeweiligen Nutzer*innen, diese Losungen ge-
ben implizite oder explizite Hinweise auf Probleme, die zu beheben sind. Ziel des
Beitrags ist, herauszuarbeiten wie die Beschreibung dieser Losungen Problemati-
sierungen hervorbringt, wie diese Problematisierungen komponiert werden, und
welche weiterfithrenden Implikationen sie fiir die — wie der Titel dieses Bandes
,.Die datafizierte Schule* andeutet — Konstruktion der Schule im Prozess der Data-
fizierung entfalten.

Der Beitrag fokussiert dabei auf zwei zentrale Themen: Entlastung und Eigen-
verantwortung. Nach einer Kontextualisierung in der Forschung zur Entwicklung
von Software fiir die Schule und einer Skizze der Methoden, folgen zwei zentrale
Abschnitte zu den, von den Softwaregestaltungsteams beschriebenen, Losungen.
Hier werden jeweils die Aussagen der Anbieter*innen von Lernsoftware und
Schulverwaltungssoftware in den Blick genommen. Die Abschnitte enden mit ei-
ner zusammenfassenden Reflexion, wie die formulierten Losungen und Zuschrei-
bungen Problematisierungen mit konstruieren und konstituieren, und somit Ideale
von dem, was als eine ,,gute Schule® gilt, produzieren. Das Fazit reflektiert, welche
spannungsreichen Konstruktionen sich von dem Bild einer ,,guten‘ Schule ableiten
lassen, und welche alternativen Entwicklungsprozesse fiir schulbezogene Software
denkbar wiren.

2 Die Entwicklung von Software fiir eine
»gute Schule”

Die Erkenntnis, dass Unbestimmbarkeiten, Spannungsverhiltnisse und Widersprii-
che fiir das schulische Geschehen konstitutiv sind, ist in der Forschung zu Schule
weitgehend anerkannt (Biesta 2013; Britzman 2009; Edwards 2011; Meseth et al.
2012). Eine lineare Wirkung der Schulsoftware kann vor diesem Hintergrund kei-
nesfalls postuliert werden. Viel naheliegender ist die Annahme einer weniger line-
aren ,,Prigekraft von Medien und Technologien auf die Praxis. Schulbezogene
Software entfaltet in diesem Sinne eine Wirkkraft auf das, was fiir Schiiler*innen,
Lehrkrifte, Schulleitungen, Sekretariate und weitere schulische Akteur*innen als
wichtig, selbstverstindlich oder wiinschenswert gilt. Wie andere Medientechnolo-
gien, prigt diese Software die Kommunikation, die Wahrnehmungen und die Er-
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fahrungen der Nutzer*innen (Krdmer, 1998, S. 14). Spezifisch auf Bildung ist
beschrieben worden, wie Software den (,heimlichen®) Lehrplan mitproduziert,
indem sie die fiir die Praktiker*innen zugénglichen Informationen, Wissensange-
bote und Interaktionsformen selektiert und vorformt (Edwards 2015). Software
nimmt eine ,,ubiquitous role in mediating and shaping many aspects of society*
ein; darin eingeschlossen ist Schule (Lynch 2015, S. 10). Unter anderem erzéhlt sie
Narrative, die bestimmte Rollen und Sozialitdten hervorheben und als selbstver-
standlich bzw. erstrebenswert setzen (Jarke und Macgilchrist 2021). Software, die
fiir Schulkontexte entwickelt wird, ist somit nicht nur eine technische Unterstiit-
zung der Arbeit schulischer Akteur*innen und ein Kommunikationswerkzeug, son-
dern auch Medium einer algorithmisierten Wirklichkeitskonstruktion (Breiter und
Hepp 2018; Floyd 1989). Insgesamt nimmt dieser Beitrag die Forschungsperspek-
tive auf, dass die Verwendung von Software in Lehr- und Lernkontexten und Schul-
verwaltung Entscheidungs- und Meinungsbildungsprozesse prigt; sie bringt be-
stimmte Formen von Schule — genauer, von ,,guter Schule* — hervor (Bellmann
2015; Breiter und Jarke 2016; Eder et al. 2017; Eynon 2013; Gapski 2015; Gorur
2014; Grek 2009; Hartong 2016; Ozga 2011; Selwyn 2014; Williamson 2015, 2016).

Forschung zu Softwaregestaltungsteams identifiziert, wie sie ihre Kund*innen
als Nutzer*innen konstruieren, die in einem bestimmten Verhiltnis zu anderen Bil-
dungsstakeholder*innen und den Softwaresystemen stehen, zum Beispiel im Rah-
men von Konsum, Nutzer*innenfreundlichkeit oder Effizienz (Ramiel 2019). Ei-
nige ,,Edupreneur*innen” (Entrepreneur*innen im Bildungsbereich) stellen sich
gute, zukunftsweisende Lehrkrifte in bestimmter Weise vor und entwickeln Ange-
bote fiir diese Art von Lehrkraft, zum Beispiel als Lernbegleiter*in statt Vortragen-
de*r, als flexible, motivierende, individualisierende Lehrkraft, die die kreativen
Arbeitnehmer*innen der Wissensokonomie ausbildet (Ideland et al. 2021). Andere
Softwaregestaltungsteams fokussieren gar nicht mehr auf Lehrkrifte als ihre pri-
miren Nutzer*innen, sondern auf Schiiler*innen oder auf Daten als die wichtigsten
Elemente, die Wandel im Schulsystem forcieren (Macgilchrist 2017).

Ahnlich den wenigen weiteren Studien zur Entwicklung von Schulsoftware
(z. B. Ideland et al. 2021; Macgilchrist 2017, 2019; Ramiel 2019), basiert dieser
Beitrag auf Interviews. In Kontrast zum Ziel dieser Studien, Muster oder Narrative
herauszuarbeiten, ist das Ziel dieses Beitrags, wie oben eingefiihrt, ausgewihlte
,Problematisierungen® herauszuarbeiten. Wir identifizieren Momente, in denen
die Softwaregestaltungsteams Wiinsche, Versprechen, Losungen, Ziele oder gains
ihrer Software beschreiben, um die dabei implizit oder explizit artikulierten Pro-
blemkonstruktionen zu identifizieren. Die Analyse fokussiert darauf, wie dhnliche
Problematisierungen von unterschiedlichen Gesprichspartner*innen, sowohl bei
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Software fiir den Unterricht als auch fiir die Schuladministration verhandelt wer-
den (weitere Aspekte der Lernsoftware und Schulverwaltungssoftware haben wir
an anderen Orten diskutiert, z. B. Jarke und Breiter 2021; Jarke und Macgilchrist
2021; Weich et al. 2021; Zakharova et al. 2022; Zakharova und Jarke 2022). Durch
die Analyse der Problematisierungen beleuchten diese Interviews, so unsere lei-
tende Annahme, welche Vorstellungen von guter Schule in Schulsoftware einge-
schrieben werden. Ein besseres Verstindnis dieser mitunter widerspriichlichen
Vorstellungen von guter Schule erscheint heute essenziell, weil diese und dhnliche
Software, wie in der Einleitung dieses Buches bereits ausgefiihrt (siche Breiter &
Bock 2023 in diesem Buch, Kap. ,,Datafizierte Gesellschaft | Bildung | Schule®),
die Handlungsoptionen in Schulen zunehmend mitprigen.

3 Methoden und Materialien

Wir verstehen unter schulbezogener Software eine Reihe von Softwareprodukten,
die im schulischen Bereich zur Unterstiitzung von wesentlichen Aufgaben einge-
setzt werden (Breiter und Lange 2019, S. 333). Dies umfasst zum einen ,,Schulin-
formationssysteme*, wie etwa ,,Schulverwaltungssoftware* fiir die Organisation
und Verwaltung der Schul(stamm)daten und des Schulalltags, und zum anderen
,,Lernsoftware®, welche im Unterricht Anwendung findet. Unter anderem eine stei-
gende Nachfrage nach Bildungsdaten (Bellmann 2015; Breiter und Jarke 2016;
Hartong et al. 2018; Lawn 2013; Williamson 2017) fiihrt im Zuge der Digitalisie-
rungsstrategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zu einem verstirkten Einsatz
solcher Software in der Schulpraxis.

,,Schulverwaltungssysteme* sollen die Schulverwaltung — iiblicherweise Schul-
leitung und Schulsekretariate — bei ihrer Arbeit unterstiitzen und ihre Arbeitsab-
ldufe in gewisser Weise vorstrukturieren. Die in diesen Schulverwaltungssystemen
erzeugten Daten werden Mitarbeiter*innen in Bildungsbehorden iiber technische
Schnittstellen zur Verfiigung gestellt, um ihren Aufgaben nachzukommen (Daten-
fluss von Schule zu Behorde; siehe Jarke et al. 2023 in diesem Buch, Kap. ,,Zur
Erfassung und Modellierung der ,Hinterbiihne” von Datenfliissen: Das Beispiel
Unterrichtsausfall*). Behordenmitarbeiter*innen nutzen dabei nicht notwendiger-
weise dieselben Systeme wie Schulen, sondern auch andere Arten von Schulinfor-
mationssystemen (Breiter und Lange 2019).

Unser Fokus bei ,,.Lernsoftware* liegt insbesondere auf adaptiven Softwarepro-
dukten, das heif3t, Produkte, die darauf zielen, die Dateneingaben der Lernenden zu
erfassen, und aufgrund dieser Eingaben in Echtzeit die Fihigkeiten der Lernenden
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zu berechnen. Die Prasentation des Lernmaterials wird flexibilisiert mit dem Ziel,
die Aufgabenabfolge optimal auf die berechneten Fahigkeiten der Lernenden anzu-
passen. Systeme konnen also mehr oder weniger adaptiv gestaltet sein (Berger und
Moser 2020; Bulger 2016; Groff 2017).

Dieser Beitrag beruht auf 25 qualitativen, leitfadengestiitzten Interviews, die
mit 29 Personen durchgefiihrt wurden. Wir sprachen mit zehn Geschiftsfiihrer*in-
nen, sechs Produktmanager*innen, sieben Projektmanager*innen und/oder Res-
sortleitungen, drei Vertriebler*innen und drei Entwickler*innen von Lern- sowie
Schulverwaltungs- bzw. Schulinformationssoftware (im Folgenden ,,Softwarege-
staltungsteams*).

Die Interviews zur Analyse von Lernsoftware fiihrten wir mit einzelnen Soft-
wareentwickler*innen (ein Gesprich fand mit zwei Personen statt) im deutschspra-
chigen Raum, die Produkte fiir den Einsatz in Schulen in Deutschland bzw. fiir
Schiiler*innen in Deutschland durch, sowohl proprietire als auch open source
Lernsoftware. Diese Gespriche fanden bis auf zwei, welche wir in den Geschifts-
rdumen der Anbieter*innen gefiihrt haben, mittels Videokonferenztools statt. Die
Linge der Interviews mit den Lernsoftwareentwickler*innen variierte zwischen 27
Minuten und 1 Stunde 22 Minuten; und dauerte durchschnittlich ca. eine Stunde.
Die Interviews zur Analyse von Schulverwaltungssoftware fanden in den Bil-
dungsministerien bzw. -behorden in vier deutschen Bundesldndern statt, davon in
jedem Bundesland jeweils zwei Interviews mit je ein bis vier unterschiedlichen
Vertreter*innen der Teams (Projektmanager*innen, Entwickler*innen), die zwi-
schen einer und vier Stunden dauerten (durchschnittlich zwei Stunden); alle Inter-
views bis auf drei fanden vor Ort statt. Zusitzlich haben wir im Kontext eines
Bundeslandes ein Interview mit dem Geschiftsfiihrer einer Partnerfirma gefiihrt,
welche ebenfalls an der Softwareentwicklung fiir Schulverwaltung beteiligt ist.

Fiir beide Corpora der transkribierten Interviews (Schulverwaltungssoftware
und Lernsoftware) griffen wir auf kodierende qualitative Auswertungsverfahren
zurilick, um Problematisierungen (Bacchi 2012; Charmaz und Thornberg 2021;
Childers 2014; Law 2004) und ,,rich points* (Agar 2006; auch als ,Irritations-
punkte “ tibersetzt, z. B. Macgilchrist et al. 2014) zu identifizieren. ,,Rich points®,
das sind Momente, in denen wir als Forschende irritiert waren und die Interviews
auf der Basis unseres theoretischen und empirischen Vorwissens erkldrungs- oder
vertiefungswiirdig fanden. So wurden zwei zentrale Problematisierungen heraus-
gearbeitet, deren Linien, Spannungen und Implikationen im Folgenden néher ana-
lysiert werden.
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4 Problematisierungen und Softwarelésungen
4.1 Entlastung/Belastung

Im ersten der beiden thematischen Schwerpunkte dieses Beitrags fokussieren wir
die Spannungen zwischen dem expliziten Ziel, eine Softwarelosung anzubieten,
die Nutzer*innen entlastet und einfach zu bedienen ist, und der Verkniipfung von
Softwarelosungen mit potenziell belastenden Faktoren wie Effizienzsteigerung
oder Schnelligkeit. Der erste Schritt der Analyse in diesem Abschnitt zeigt, wie
Softwaregestaltungsteams von ,,.Lernsoftware* einen Schwerpunkt auf die Entlas-
tung und Unterstiitzung von Schiiler*innen und Lehrkriften legen. Im zweiten
Schritt zeigen wir, wie Entlastungsstrategien fiir die Nutzer*innen der ,,Schulver-
waltungssoftware® verhandelt werden. Im dritten Schritt reflektieren wir, wie bei
der Artikulation von Entlastung als eine der von der Lern- und Schulverwaltungs-
software angebotenen Losungen, Spannungen zwischen dem Ziel der Entlastung
und potenziellen Belastungsfaktoren in der Konstruktion von Software, Schii-
ler*innen und Lehrkriften sichtbar werden.

4.1.1 Lernsoftware: Lehrkrafte und Schiiler*innen zwischen
Entlastung, Forderung und Effizienzsteigerung

In den Interviews beschreiben die Lernsoftwaregestaltungsteams unterschiedliche
Belastungsfaktoren fiir Lehrkrifte, welche durch Lernsoftwareeinsatz behoben
werden konnten. So formuliert ein Entwickler, die Ursache fiir die Belastung von
Lehrkriften ldge darin, dass Lehrkrifte ,,ein(en) riesigen Workload haben, schon
allein, um das Curriculum irgendwie durchzuschlagen* (Int_Entw_9_Zf. 44) und
im Unterricht oft nur deshalb etwas Neues eingefiihrt werde, um den Lehrplinen
gerecht zu werden. Eine Geschiiftsfithrung sieht in der ,,Uberforderung* der Lehr-
krifte die Ursache fiir die Produktion von Bildungsverlierer*innen und fiihrt weiter
aus, dass junge Menschen deshalb nicht entsprechend ihrem Potenzial gefor-
dert werden:

Und, dhm, dass wir hier so viele Bildungsverlierer produzieren im Schulsystem, dass
wir so viele Menschen, junge Menschen, die viel Potenzial haben, gar nicht entspre-
chend ihres Potenzials férdern, das ist ein Problem, das seine Ursache in der Uberfor-
derung des Lehrers mit den vielfiltigen Aufgaben hat. Und wie konnen wir jetzt wie
in jedem Berufsbild, das vollig normal ist, Technik an die Hand geben, die dem Leh-
rer Freirdume schafft, einen personalisierten Unterricht zu machen und die den Schii-
ler ein Stiick weit unabhingig von der Qualitit des Lehrers macht. Ja? (Int_
GF_2_7. 66-69)
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Ein Problem wird identifiziert — die fehlende Forderung von jungen Menschen, die
schulische Produktion von ,,Bildungsverlierern — und eine Ursache fiir das Pro-
blem: die Uberforderung der individuellen Lehrkraft mit ihren ,,vielfiltigen Aufga-
ben®. An dieser Stelle wird nicht von der in der Bildungsforschung beschriebenen
systemischen, strukturellen oder sozio-okonomischen Produktion von Ungleich-
heit oder Ungerechtigkeit gesprochen. Um weniger ,.Bildungsverlierer zu produ-
zieren und junge Menschen ,entsprechend ihres Potenzials™ zu fordern wird
»Technik® in Form von Lernsoftware als eine Losung formuliert. Lernsoftware
wird, unter anderem, den Lehrkriften ,,Freirdume* fiir die Personalisierung des
Unterrichtes schaffen. Sowohl die expliziten Problematisierungen — Bildungsver-
lierer, fehlende Forderung der jungen Menschen, Uberforderung der Lehrkriifte —
und der impliziten Problematisierung — ,,schlechte Qualitit der Lehrkrifte — als
auch die explizite Vorstellung einer guten Schule — mit personalisiertem Unterricht
und den von der Lehrkraft unabhéngigen Schiiler*innen — priorisieren individuelle
Personen, die im unterrichtlichen Geschehen agieren: Lehrkrifte, Schiiler*innen.
Die Losung ist an Individuen adressiert: die Technik wird in Lehrkriftehand gege-
ben bzw. von Schiiler*innen im Unterricht genutzt. Und so werden auch die Pro-
bleme auf die Individuen bezogen produziert. Um an dieser Stelle kurz auf eine
Fluchtlinie zu Alternativen zu verweisen: andere bekannte Losungen orientieren
sich beispielsweise an soziodokonomischen oder rassifizierenden Strukturen und
produzieren dadurch das Problem als strukturell statt individuell. Dabei visieren
diese Alternativen die ,,gute Schule* als strukturell anders eingebettet und gerech-
ter finanziert. Auf diese und weitere Fluchtlinien kommen wir im Fazit zuriick.

Fiir einen weiteren Anbieter ist es vor allem adaptive — bzw. in diesem Fall, von
Kiinstlicher Intelligenz (KI)-getriebene — Lernsoftware, die die Lernenden unter-
stiitzen und die Lehrkrifte entlasten kann:

Alle reden immer von Reinforcement, aber die Frage ist doch, welche Daten habe ich
denn, um zu gucken, was brauche ich denn als Lerner? An welchen Themen muss ich
denn arbeiten, um eine sogenannte unbewusste Kompetenz oder einen Automatismus
zu den Themen zu bekommen? Und hier geht der Algorithmus hin und guckt, womit
haben Sie als Lerner Schwierigkeiten gehabt? Also woran sind Sie gestruggled, wie
die Engldander immer so schon sagen? Und erstellt Ihnen daraufhin einen individuel-
len/die KI erstellt automatisch einen individuellen Lernnugget, dass Sie an den The-
men noch mal arbeiten konnen. [...] Und das ist eben was, wenn wir von, von dem
Thema Digitalisierung reden, dass das unterstiitzend ist fiir die Lehrkréfte, niemals
das gesamte Thema ersetzen, sondern sie unterstiitzen, um effizienter zu sein. (Int_
Entw_17_Z. 15-23).

Auch in diesem Auszug orientiert sich der Gesprichspartner sowohl an den jungen
Menschen als auch an den Lehrkréften. Die Lernenden brauchen auf Daten ba-
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sierte Einsichten, um zu erfahren, woran sie arbeiten miissen. Die Software identi-
fiziert, welche ,,Schwierigkeiten sie gehabt haben und erstellt ,,individuelle Lern-
nuggets®. Dieses Verfahren wird als ,,unterstiitzend* fiir die Lehrkréfte beschrieben.
Die Software kann sie unterstiitzen, ,.effizienter zu sein“. Durch diese Losungen
werden zwei implizite Problematisierungen artikuliert: Schiiler*innen wissen nicht
ausreichend, an welchen Themen sie genau arbeiten sollen, um sich zu verbessern.
Lehrkrifte sind nicht so effizient, wie sie sein konnten, wenn sie nicht jeden Schii-
ler und jede Schiilerin behilflich sein miissten, damit diese verstehen, an welchen
Themen sie arbeiten sollen. Die ,,gute Schule®, so die Implikation mit Blick auf
Schiiler*innen, kann Schiiler*innen gezielt mit individuell auf ihre Kompetenzen
zugeschnittenen Themen und Aufgaben (,,Lernnuggets®) fordern.

Das Wort ,,individuell sollte hier niher betrachtet werden. Die individuellen
Lernnuggets fiir Lernende werden vom System automatisch erstellt, sodass ,,indi-
viduell hier eine besondere Bedeutung zukommt. Mit KI, ob maschinellem Ler-
nen oder anderen Verfahren, entstehen solche Nuggets oder weitere Empfehlungen
aus der Erkennung und Bearbeitung von Mustern in den Daten mehrerer Nut-
zer*innen. Dieser Gesprichspartner verweist an anderer Stelle darauf, dass das
System iiber 30 Million Lernende auf der Plattform hatte, und sie, als Unterneh-
men, deshalb ,,auch einen Algorithmus mit dreilig Milliarden Datenpunkten‘ ha-
ben. Das, betont er ,,ist ja genau das, was die Individualitit ausmacht oder das
personalisierte Lernen, ne? (Int_Entw_17_Z20). Individuelle Lernangebote, in
diesem Verstidndnis, beruhen nicht — um eine alternative Fluchtlinie aufzugreifen —
auf einem tiefen oder kontextualisierten Verstidndnis von einer einzigen Person.
Stattdessen entstehen individuelle Lernangebote hier durch die ,,breite Bearbei-
tung von Milliarden Datenpunkten, um das Lernverhalten dieser Person ins Ver-
hiltnis zu weiteren Mustern zu setzen, die sich aus dem Verhalten vieler anderer
Personen ergeben. Wir wollen hier nicht ein Verstindnis gegen das andere ausspie-
len: Keins ist besser oder giiltiger als das andere: Sie sind aber je sehr spezifische
Verstindnisse von ,.individuell®, die eine je unterschiedliche Prigekraft auf die
Vorstellung von (und die Praxis in) einer guten Schule entfalten.

Mit Blick auf Lehrkréfte nennen mehrere Interviewpartner*innen konkrete Ent-
lastungsaspekte, zum Beispiel gelinge Entlastung, wenn die Software Lern- und
Ubungseinheiten iibernimmt: ,, Oder gerade, dass so, dass so die Selbstlernphasen
eher (..) mehr so das Uben abdecken und weniger die Erarbeitungsphasen (Int_
Entw_2_7. 29). In diesem Fall geht es dem Entwickler darum, ,, den Lehrer von
Routinetitigkeiten zu befreien (Int_Entw_2_Z. 26). Auch die Korrektur von
Hausaufgaben kann ,,ein Tool [der Lehrkraft] abnehmen (Int_Entw_15_7Z. 21).
Lehrkrifte, so wird berichtet, finden, dass die Software eine ,, faszinierende Sache
sei, weil sie dadurch ,,das Thema Uben #hm so’n bisschen auslagern* konnen
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(Int_Entw_11_Z. 98). Als positiv wird von einer Geschiftsfiihrung bewertet, ,,dass
der Ubungsteil des Mathematikunterrichts soweit es geht, dh, auf die Lernsoftware
verlagert wird“ (Int_GF_2_Z. 28 f.). Eine weitere Geschiftsfithrung spezifiziert,
wichtig sei, dass die Lehrkraft:

[...] daneben auch mehr Zeit hat fiir soziale Interaktion, den Aufbau von sozialen
Kompetenzen, Teamarbeitskompetenzen, weil reines Auswendiglernen und Automa-
tisieren vom Kind selbstdndig an den Computern erfolgen kann. (Int_GF_10_Z.90-92)

Problematisiert wird hier, dass Lehrkrifte (zu viel) Zeit damit verbringen, Kinder
beim Auswendiglernen und Automatisieren zu unterstiitzen, die als einfachere,
schlichtere Lerntitigkeiten (,,reines) prasentiert werden im Kontrast zu den impli-
zit komplexeren Aufgaben der Lehrkraft, wie soziale Interaktion und die Forde-
rung von sozialen Kompetenzen bzw. Teamkompetenzen. Der Zeitfaktor wird in
weiteren Interviews als Gewinn gerahmt:

Dadurch, dass wir viel kognitives Wissen auslagern konnen auf diese Plattform, (...)
hat der Lehrer viel mehr Zeit, sich individuell um die zu kiimmern, die viel mehr
Unterstiitzung brauchen. (..) Das heift, der Lehrer kann viel mehr auf die Schiiler
eingehen. (...) und das ist auch das Feedback von Lehrern, dass sie eben sagen: wir
sind viel effizienter in dem Umgang mit dem Schiiler, als wir das vorher hatten. Vor-
her hatten wir die Giekannen und mussten gucken, dass wir unsere Themen durch-
kriegen, konnten aber nicht individuell auf jeden Schiiler eingehen und das hat sich
jetzt verandert. (Int_Entw_12_Z. 17-20)

.Befreien®, ,auslagern®, ,,abnehmen®, ,,verlagern: In diesen Zitaten wird ein Teil
des Lehrens der Lehrkraft von der Software libernommen. Explizit geht es um
,kognitives Wissen®, und dessen Bearbeitung zum Beispiel beim Uben und Wie-
derholen. Die Zeit fiir ,,Unterstiitzung* wird in dem letzten Zitat als Alternative
zum Vermitteln von ,.kognitive[m] Wissen‘* formuliert. Individuell auf Schiiler*in-
nen eingehen wird als Gegenteil des GieBkannenprinzips bzw. von Themen ,,durch-
kriegen* und ersteres — auf individuelle Schiiler*innen eingehen — vom Gesprichs-
partner als ,.effizienter” zusammengefasst. Die Entwicklung einer Softwarelosung,
die kognitives Wissen auf Plattformen auslagert, und Lehrkriften Zeit verschafft,
um sich mehr um einzelne, unterstiitzungsbediirftige Schiiler*innen zu kiimmern,
produziert als Problem die ,,GieSkannen‘ mit denen die ,,Themen* im Mittelpunkt
stehen und alle Schiiler*innen die gleichen Themen behandeln. In dieser Proble-
matisierung hat, dhnlich den Beispielen oben, die Lehrkraft wenig Zeit, um indivi-
duell auf Schiiler*innen einzugehen, und der Fokus liegt auf denjenigen Schii-
ler*innen, die von der Software als hilfebediirftig markiert werden. Wenn dieses
Eingehen dadurch gerahmt wird, dass es die Lehrkriifte ,,sehr viel effizienter* als
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vorher (ohne adaptive Lernsoftware) macht, wird die Problematisierung in zweifa-
cher Weise als Ineffizienz formuliert: Erstens wenig Zeit fiir individuelle Schii-
ler*innen zu haben, macht die Lehrkrifte weniger effizient in ihrem Umgang mit
Schiiler*innen, als sie sein konnten. Zweitens sind die Lehrkrifte bei der Unter-
stiitzung des Ubens (beispielsweise der Selbstlernphasen) nie so effizient wie eine
Softwarelosung, weil die Software gleichzeitig bei allen Schiiler*innen aktiv sein
kann. So wird die ,,gute Schule* als eine effiziente Schule mit Fokus auf individu-
elle Schiiler*innen imaginiert. Eine alternative Fluchtlinie hier wire die Vorstel-
lung von Klassengemeinschaft, Kollektivitit oder kollaborativem (peer) Lernen
(von- und miteinander), die hier zwar keinesfalls ausgeschlossen wird, aber auch
nicht im Vordergrund dieser Diagnose der Probleme der gegenwirtigen Schule und
somit der angeboten Softwarelosung und Vision fiir eine ,,gute Schule* steht.

Insgesamt artikulieren die Interviewpartner*innen in diesen Ausziigen kom-
plexe Losungen, die die ,,adaptive Lernsoftware® fiir die Unterstiitzung/Forderung
von Schiiler*innen, die Unterstiitzung/Entlastung von Lehrkriften und die Effizi-
enzsteigerung der Lehrendenpraxis anbieten soll. Bevor wir ndher auf die Implika-
tionen fiir die Konstruktion von guter Schule eingehen, wenden wir uns im fol-
genden Abschnitt der Thematisierung von Entlastung in den Interviews mit
Gestaltungsteams fiir ,,Schulverwaltungssoftware* zu.

4.1.2 Schulverwaltungssoftware: Schulen zwischen komfor-
tablen Arbeitsweisen und permanenten
Datenlieferpflichten

Aus der Perspektive der Softwaregestaltungsteams von Schulverwaltungssystemen

riicken zum einen die Gebrauchstauglichkeit sowie eine Unabhingigkeit von der

schulischen IT-Ausstattung in den Vordergrund. So erklért der Projektmanager ei-
nes Schulverwaltungssystems, wie dieses eine Losung fiir solche Anforderungen
anbietet:

Das heif3t wir gehen da so ein bisschen der Sache aus dem Weg, dass in vielen Schu-
len zu wenig Hardware, also zu wenig IT vorhanden, also Gerite vorhanden sind.
Und gerade in den Zeiten, wenn Zeugnisse geschrieben werden, ist es-, war es frither
so, dass dann da wirklich Plédne erstellt wurden, wann wer am Rechner sitzt und die
Zeugnisnoten-. Jetzt konnen sie das theoretisch zu Hause erfassen, die Zeugnisnoten
und speichern das. Und am ndchsten Tag sagen sie der Sekretdrin Bescheid.
(1_20191028_1XIII_RL_Z. 11)

Das Schulpersonal — hier Lehrkrifte — konnen mit der Schulverwaltungssoftware
der als Problem formulierten, unzureichenden Hardware ,,aus dem Weg* gehen.
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Mit der Software miissen sie sich nicht mehr um ein Zeitfenster bei einem der we-
nigen Rechner in der Schule kiimmern, sondern konnen flexibel die Zeugnisnoten
zu jeder Zeit, auch zu Hause, erfassen. So bleibt die Problematisierung nicht nur
bei der unzureichenden Hardwareausstattung in Schulen, sondern bindet auch die
damit einhergehenden praktischen Tétigkeiten ein. Die Losung, die Eingaben ort-
lich und zeitlich flexibel, auch von zu Hause, zu machen, wird von der Schulver-
waltungssoftware angeboten. Diese Art der flexibilisierten Arbeit, im Sinne des
,flexiblen Menschen* (Sennett 1998), wird nicht explizit als Vision fiir die zukiinf-
tige Schule, wie es in einigen Silicon Valley inspirierten Berichten formuliert wird,
sondern eher als niedrigschwelliger workaround (,,ein bisschen® ,,aus dem Weg*
gehen), um ein vorhandenes Problem zu bearbeiten. In diesem Auszug wird die
(infrastrukturelle) Losung nicht aufgeworfen, mehr Hardware deutschlandweit
auszurollen, noch die Notwendigkeit der Dateneingabe oder der Validitit von
Zeugnisnoten zu hinterfragen — um einige Fluchtlinien zu alternativen Problemati-
sierungen zu kartieren. Stattdessen wird mit der Antwort die im Handlungsspiel-
raum der Softwaregestaltungsteams liegende, losungsorientierte Sicht auf die
Schule und die Erledigung von schuladministrativen Aufgaben entworfen.

Neben diesen praktischen Anforderungen des Schulpersonals sind Schulver-
waltungssysteme auch fiir Mitarbeitende des Bildungsministeriums, die regelmé-
Big mit Schuldaten arbeiten, relevant. Um ihre Arbeit zu ermoglichen, erfolgen,
beispielsweise, statistische Abfragen an das System. Wie das Softwaregestaltungs-
team Losungen erarbeitet, mit dem Ziel, die Anforderungen beider Zielgruppen zu
balancieren, beschreibt ein Projektmanager:

[Dlie Schulen, die miissen halt im September rum die groBe Schuldatenerhebung
durchfiihren. Das ist fiir die Schulen immer ein grofer Aufwand, war es frither und
ein Ziel von [SYSTEM] war es halt mit den normalen Daten, die ich unterjdhrig
pflege, die ich permanent pflegen sollte es moglichst einfach sein die grofie Statistik
durchzufiihren. [...] an der Sache orientiert sich natiirlich auch welche Daten, auch
gerade schiilerbezogen in [SYSTEM] erfasst werden. Da orientieren wir uns natiirlich
an den Daten, die nachher auch in der grolen Schuldatenerhebung benétigt werden.
(1_20191028_1XIII_RL_Z. 31)

Der sonstige gro3e Aufwand der Schulen soll durch die Software reduziert werden,
und es soll ,,moglichst einfach sein, die grofie, jahrliche Schuldatenerhebung, mit
den iiblichen von den Ministerien bzw. Behorden ,,bendtigten* Daten, durchzufiih-
ren. Pflegt das Schulpersonal die Daten ,,permanent*, wird diese jahrliche Datener-
hebung einfacher sein, als wenn sie einmal im Jahr alle Daten eingeben. So wird
aus den konfligierenden Anforderungen eine Entlastungsstrategie entwickelt, die
bereits wihrend der Entwicklung und Umsetzung dieser Anforderungen und
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Anpassungen in der Schulsoftware vorsieht, dass Mehraufwand fiir die schulischen
Akteur*innen vermieden werden soll, beispielsweise wenn tiberpriift wird, ob be-
stimmte Daten doppelt angegeben werden miissen. Damit sollen die Anforderun-
gen beider Seiten ausgeglichen werden, um die Arbeit moglichst aller Nutzer*in-
nengruppen zu erleichtern. Die Notwendigkeit der Schuldaten wird naturalisiert
(,,natiirlich®, ,benotigt™). Problematisiert wird der grole Aufwand, den diese
Schuldatenerhebung mit sich bringt. Aufwand wird hier zum Problem, nicht Daten-
erhebung an sich. Die entsprechende Softwarelosung ist die Entlastung durch Re-
duktion dieses Aufwands. Eine ,,gute Schule* wird entworfen als eine, die perma-
nent die ,,normalen‘ Daten einpflegt und dadurch ihren Aufwand bei der jahrlichen
groflen Statistik reduziert, bei gleichzeitiger Ermoglichung der statistischen Arbeit
des Ministeriums. Impliziert wird eine gegenseitige Unterstiitzung, durch alltdgli-
che Praktiken und praktische Software, damit die Arbeit in Schule wie Behorde
reibungslos verlaufen kann.

Allerdings fiihren gerade die Etablierung und weitreichende Nutzung der Soft-
ware zu noch mehr Anforderungen. Ein Projektmanager erlédutert:

Dadurch, dass sich die Instrumente eigentlich bei den Nutzern sehr gut etabliert ha-
ben und auch bei denen, die die Anforderungen stellen, kriegen wir natiirlich sehr
viele Anforderungen. [...] Wie konnen wir [schulische] Arbeit vereinfachen und
[Schulen] auch helfen, auch ihren bestimmten Lieferpflichten, die sie dann auch ha-
ben, nachzukommen. Aber das moglichst komfortabel. Und die andere Rolle, nach
innen ins [Ministerium] zu schauen, gibt es da schon vielleicht Daten? Miissen wir
diese Fragen iiberhaupt noch mal stellen? [...] Aber ist wichtig wahrscheinlich, dass
man die [Schulen] dabei nicht unheimlich behindert oder verwirrt oder so, sondern
abholt und ihnen Werkzeuge gibt, die das ermdglichen, das moglichst komfortabel
und schnell zu erledigen. (I1_20200122_1XIII_RL_Z. 427)

Ziel ist, die schulische Arbeit zu ,,vereinfachen®, ,,moglichst komfortabel*“ zu ma-
chen, niemanden zu ,,behindern* oder ,,verwirren*, aber gleichzeitig, dem Schul-
personal zu ermdglichen, ihre ,,Lieferpflichten dem Ministerium gegeniiber nach-
zukommen und diese Pflichten ,,schnell* zu erledigen. Bei der Optimierung der
Schulverwaltungssoftware fiir diese Nutzer*innen in den Schulen und gleichzeitig
fiir die Ministerien — bzw. mit Blick auf den gesetzlichen Regelungen dazu, welche
Daten erhoben werden miissen — stellt sich fiir Softwaregestaltungsteams die
Frage, ob diese Fragen noch einmal gestellt werden, oder ob eine doppelte oder
mehrfache Erhebung vermieden werden kann, weil die Daten schon erhoben wor-
den sind. Problematisiert wird eine komplexe Pflichtarbeit, die wenig komfortabel
ist und (zu) lange dauert. Wie generell bei Software die auf Reibungslosigkeit und
Einfachheit zielt (Macgilchrist 2023), wird die imaginierte ,,gute Schule* in einer
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Konstellation eingebettet, in der diese Aspekte der Arbeit — wie beispielsweise die
Eingabe von Zeugnisnoten, Datenerhebung oder Umsetzung von administrativen
Aufgaben sowie Verwaltungsaufgaben — einfach, komfortabel und schnell verlau-
fen sollten. Eine alternative Fluchtlinie in diesem Kontext wiirde ,,doing data di-
screpencies” (Hartong und Forschler 2019) als selbstverstindlich ansehen, das
heifit die komplexe, herausfordernde, kreative Arbeit mit Daten, die nicht immer
fehler- und widerspruchsfrei sind (siehe auch Jarke et al. 2023 in diesem Buch,
Kap. ,,Zur Erfassung und Modellierung der ,,Hinterbiihne* von Datenfliissen: Das
Beispiel Unterrichtsausfall®). In dieser Fluchtlinie wiirden die Mitarbeiter*innen
ihre Erwartungen fiir einfache und komfortable Datenpraktiken bei der Entwick-
lung und Selbstbeschreibung anders bearbeiten.

Ahnlich wie in den Ausziigen zu Lernsoftware orientieren sich die Intervie-
wpartner*innen auch in diesen Ausziigen zu der Schulverwaltungssoftware an der
Entlastung von verschiedenen an der schulischen Praxis beteiligten Akteur*innen.
Sie artikulieren durch ihre Losungen bestimmte Problematisierungen, die Vorstel-
lungen davon, was als ,,gute Schule® gilt, mitgestalten.

4.1.3 Entlastung: Reflexion der durch Problematisierungen
entworfenen Schule

Die Softwaregestaltungsteams, so sollten die vorherigen Abschnitte verdeutlichen,
zielen darauf, Schiiler*innen, Lehrkrifte, weitere schulische Akteur*innen und Bil-
dungsministerien zu entlasten. Diese Losungen, wenn sie mit den dabei entstehenden
Problematisierungen zusammen betrachtet werden, entwerfen das, was als ,.gute
Schule* imaginiert wird. Diese Vorstellungen sind nie ganz spannungslos. Also stel-
len wir sie in diesem Abschnitt in einer ,,sowohl-als-auch* Weise vor. Die als Vorteile
der guten Schule beschriebenen Aspekte unterminieren sich teilweise selbst. Unser
Ziel hier ist dennoch nicht, sie vorschnell weder als ideologischen, problematischen
Neoliberalismus, noch als Technisierung oder Kommerzialisierung der 6ffentlichen
Bildung zu charakterisieren, sondern auf den sowohl potenziell entlastenden, als
auch potenziell belastenden Wandel des Schulwesens, der hierbei entworfen wird.
Dabei sollen einige der unbestimmbaren Wandlungsprozesse bei der Konstruktion
von Schule im Prozess der Datafizierung beleuchtet werden.

(1) Die ,,gute Schule* fordere individuelle Schiiler*innen, vor allem, diejenigen,
die den klassischen Unterricht herausfordernd finden. Mit Blick auf die
Lernsoftware wird eine Spannung zwischen der in den Interviews formulierten
Diagnose eines gesellschaftlichen Problems und dem individualisierenden
Technikoptimismus der Interviewpartner*innen sichtbar. Diese Ausziige bie-
ten somit Material fiir eine mittlerweile klassische Kritik: technikoptimistischer
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Solutionismus. Die Softwaregestaltungsteams identifizieren ein Problem, fiir
das sie mit Software eine Losung anbieten ,,konnen‘: Sie tragen Sorge fiir das,
wofiir sie Sorge tragen konnen. So wird die Produktion von ,,Bildungsverlie-
rer*innen‘ nicht als sozio-6konomisches, strukturelles Problem beschrieben,
sondern als Problem der individuell iiberforderten oder schlechten Lehrkrifte.
Die Lernsoftware verspricht, durch datenintensive Input- und Feedbackschlei-
fen Schiiler*innen unabhingig von diesen Lehrkriften zu machen bzw. einige
Aspekte des Lehrens von der Lehrkraft auszulagern, um Freirdume fiir Lehr-
krifte zu schaffen. Die Schiiler*innen, die im Mittelpunkt der Ausziige stehen,
werden allerdings gerade durch diese Beschreibung der Notwendigkeit der
individuellen Zuwendung als hilfebediirftig konstruiert (z. B. Rabenstein
2010). Schule wird in den Ausziigen sowohl zu einem Ort, an dem Lernsoft-
ware unterstiitzen kann, Potenziale zu erkennen und individuell zu fordern, als
auch einem Ort, an dem es weiterhin vor allem auf individuelle kognitive Leis-
tung ankommt. Dieser Fokus, so die Kritik einiger Forscher*innen, individua-
lisiert das Problem und lenkt essenzielle Ressourcen (personell, ideell sowie
finanziell) von der Bearbeitung des strukturellen Problems ab. Der Fokus ver-
gisst auch das kollektive Zusammenleben einer Klassengemeinschaft und das
kollaborative Lernen. Mit diesem Beitrag mochten wir allerdings nicht nur
diese Kritik wiederholen, sondern die potenzielle Entlastung, tiber die unsere
Interviewpartner*innen von Lehrkriften gehort haben, gleichzeitig aufgreifen.
Die Lernsoftware kann sowohl Lehrkrifte entlasten und Schiiler*innen unter-
stiitzen als auch von strukturellem Wandel und Kollektivitit ablenken.

(2) Die ,,gute Schule* ermogliche die einfache und komfortable, jedoch schnelle
und permanente Ausiibung von Datenlieferpflichten an Bildungsbehdrden.
Diese Spannung bei der Schulverwaltungssoftware weist auf eine dhnlich klas-
sische Kritik aus sozialwissenschaftlicher Forschung zu Technik: Auf der ei-
nen Seite, das Bestreben, die Arbeit einfacher zu machen; die Nutzer*innen
,,-abzuholen, wo sie sind*; sie nicht zu verwirren oder ihr Leben schwerer zu
machen, aber auf der anderen Seite gleichzeitig die Ermoglichung und damit
die Normalisierung der Erwartung, dass schulische Akteur*innen stets fiir die
(dateneingebende) Arbeit verfiigbar sind; ihre Arbeit auch von zu Hause erle-
digen. Diese Erwartungen an den ,,flexiblen Menschen* (Sennett 1998) ist
nicht nur mit Software verbunden, wird aber als Zeitdiagnose mit der Technik-
nutzung fiir einige Beobachter*innen verstirkt (Couldry und Hepp 2017;
Graeber 2018). Auch hier beobachten wir einen ,Sowohl-als-auch‘: Die Schul-
verwaltungssoftware kann das Schulpersonal von dem groen Aufwand ein-
mal im Jahr und der zeitintensiven Eingabe der Daten an wenigen Rechnern in
einer Schule ,,entlasten® und sie kann das Schulpersonal mit dem permanenten
Aufwand, die Daten einzupflegen und zu Hause daran zu arbeiten ,,belasten®.
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3

“

Die ,,gute Schule“ teilt die bisherige Arbeit der Lehrkrdfte in zwei Bereiche:
das ,kognitive Wissen*, die Leistungsarbeit, das Uben und die Selbstlernpha-
sen werden von der Software iibernommen, wéihrend die Erarbeitungsphasen
sowie die personliche, soziale und eventuell emotionalere Unterstiitzung ver-
starkt von Lehrkriften iibernommen werden. Das wertschitzende Verspre-
chen, Lehrkrifte zu entlasten und zu unterstiitzen ist mit einer impliziten oder
expliziten Kritik an der Qualitit ihrer professionellen Praxis verkniipft. Expli-
zit, wenn es darum geht, wie bereits erwéhnt, die Schiiler*innen von der Qua-
litdt der Lehrkraft unabhédngig zu machen. Implizit, wenn sie als tiberfordert,
unfihig, im Unterricht auf einzelne Schiiler*innen einzugehen, oder ineffizi-
ent beschrieben werden — auch wenn diese in einem wertschitzenden Ton des
Verstiandnisses ausgedriickt oder mit zu hohen Curriculumserfordernissen
verkniipft werden. Wenn die Qualitit der Lehrkraft in einigen Ausziigen ent-
scheidend ist, dann ist die Qualitit der Lernsoftware, die diese Aufgaben fiir
die Lehrkraft tibernimmt, auch entscheidend, wird aber nicht von den Gestal-
tungsteams reflektiert (zu der Einschitzung von Lehrkriften zur Qualitét ei-
nes adaptiven Lernsoftwareproduktes; siehe Beitrag Macgilchrist et al. in
diesem Buch, Kap. ,,Adaptive Lernsoftware oder adaptierende Lehrkrifte?
Das Ringen um Handlungsspielrdume*; weiterfiihrend zum eigenverantwort-
lichen Lernen, siehe unten Absatz 4.2). Diese Aufteilung, zwischen kognitiver
Forderung und individualisierter Unterstiitzung, erinnert an die klassische
Trennung zwischen kognitiver Arbeit und Sorgearbeit, in der die erste auf-
und die zweite abgewertet wird (z. B. Zakharova und Jarke 2022). Kritisiert
worden ist diese Wertung von ,,ethics of care* Forschung, die Sorge als essen-
zielle, 6konomische und politische Praxis und Sorgearbeit aufgewertet sehen
mochte (Atenas et al. 2022).

Die ,,gute Schule* sei effizient. Ob durch schnelle Dateneingabe, die flexibel
auch von zu Hause durchgefiihrt werden kann oder mit Blick auf die Unter-
richtspraxis wird die anvisierte Entlastung in mehreren Interviewausziigen mit
Effizienz verkniipft. Wie auch in weiteren Bildungssettings wird der Effizienz-
diskurs in alltidglichen — hier softwarebetreffenden — Situationen relevant ge-
macht (z. B. Berge et al. 2018). Gerade die mit Optimierung verkniipfte Effizi-
enzsteigerung wird zunehmend als belastend betrachtet (Weich et al. 2021).
Wenn die durch die Entlastung ersparte Zeit mit neuen Aufgaben gefiillt wird,
werden die Lehrkrifte nicht entlastet. Eine solche Aufgabenneuverteilung
kann eher als Umstrukturierung denn als Entlastung erfahren werden. Den-
noch gilt hier ebenfalls: Die Ausziige beschreiben auch Momente aus der aktu-
ellen schulischen Praxis, die durch die Lern- und Schulverwaltungssoftware
entlastet worden sind.



110 J. Troeger et al.

Die angegebenen Beispiele, die zwischen Entlastung und Belastung unterschiedli-
cher Nutzer*innen balancieren, deuten somit auch auf Spannungsverhéltnisse hin,
die die Vorstellung von guter Schule in Schulsoftware auszeichnen. Je nach vor-
handenen Ressourcen, gesellschaftspolitischen oder kommerziellen Zielen und
relevanten Nutzer*innengruppen entwickeln die Softwaregestaltungsteams unter-
schiedliche Vorstellungen zur Rolle ihrer Software in einer ,,guten Schule®. Basie-
rend darauf implementieren sie unterschiedliche Strategien, um aus ihrer Sicht
dieses Spannungsverhiltnis auszubalancieren. So setzen die Lernsoftwareteams
ihr Augenmerk auf die Unterstiitzer*innenrolle in Lehr- und Lernprozessen. Die
Teams in den Bildungsministerien bzw. -behorden sehen sich in der Rolle der Ver-
mittler*innen zwischen den Anforderungen der Schulen und ihren Kolleg*innen in
den Ministerien. Gleichzeitig unterliegen sie den (sich dndernden) gesetzlichen
Verpflichtungen zur Umsetzung bestimmter Anforderungen. Software fiihrt somit
nicht per se zu Entlastung oder Belastung, sondern unterschiedliche Kontexte und
Nutzer*innenkonstellationen erdffnen unterschiedliche Spannungsverhiltnisse.
Die Softwaregestaltungsteams antizipieren deren jeweiligen Nutzungskontext in
Hinblick auf Entlastung und Belastung. Die ,,gute Schule®, die dabei entworfen
wird, ist, so die Schlussfolgerung hier, die im Fazit wieder aufgegriffen wird, indi-
viduell férdernd, komfortable Arbeit ermoglichend, Wissens- und Sorgearbeit auf-
teilend und effizient. Gleichzeitig wird sie aber auch — trotz der hier aufgeworfenen
Spannungen — im Kern als spannungsfrei imaginiert.

4.2 Eigenverantwortlichkeit

Die Softwaregestaltungsteams gehen in den Interviews unterschiedlich auf den As-
pekt der Eigenverantwortlichkeit ein. Bei der Lernsoftware steht das eigenverant-
wortliche Lernen der Schiiler*innen im Vordergrund. Bei der Schulverwaltungs-
software die Frage, wie die Hoheit der Schule, die eigenen Entscheidungen iiber
Nutzungsrechte, Klassengrofien und die weitere Organisation der Schule, mit den
gesetzlich verbindlichen Vorgaben, Umfingen und Standards in Einklang gebracht
werden kann.

4.2.1 Lernsoftware: Eigenverantwortung iibertragen, nehmen
und missbrauchen

Neben individueller Forderung im Unterricht spielen das eigenverantwortliche und

selbstbestimmte Lernen bei den Gestaltungsteams der Lernsoftware eine Rolle.

Hier geht es zum einen um die Ubertragung von Eigenverantwortung fiir ihr Ler-

nen an Schiiler*innen, wie es ein Entwickler beschreibt:
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[E]s schreibt ja kein Lehrplan oder irgendwas schreibt ja vor, dass Unterricht so statt-
finden muss, wie es aktuell groB3tenteils stattfindet, ne? Frontal, ahm, sehr strukturiert,
sehr durchgetaktet, dh, sehr, ihm/die Arbeitspakete werden vorgeschniirt, es wird ab-
gearbeitet, es wird gesagt, das ist richtig und das ist falsch. Ahm, so muss Schule ja
nicht sein, ne? Es gibt ja Moglichkeiten, das Ganze offener, selbstbestimmter zu ge-
stalten, Schiilern mehr Eigenverantwortung fiir ihr Lernen zu iibertragen, den Lehrer
mehr als Coach zu begreifen, als, ahm, die Lehrkraft, die vorne steht und, &h, instru-
iert, ne? Also von daher denke ich, ist es in den Moglichkeiten/oder in dem Rahmen,
den wir aktuell haben, durchaus moglich, Schule so zu gestalten, dass, dhm, andere
Kompetenzen eher gefordert werden, dhm, als es bisher in der Fliache der Fall ist.
Ahm, ist halt immer die Frage, ob die Lehrpline da noch ein Stiickweit/(...) ja, immer
so die Frage, miissen Lehrpliane entschlackt werden oder konnen Inhalte nicht auch
anders erarbeitet werden. (..) Ja, miissen Noten, so wie sie stattfinden, dh, gemacht
werden oder gibt es da nicht auch andere Moglichkeiten, dh, der Leistungskontrolle.
(Int_Entw_6_Z. 59-66).

Die aktuelle Schule wird als ,,sehr strukturiert®, ,,sehr durchgetaktet beschrieben, mit
einer ,,vorne“ instruierenden Lehrkraft, ,,Frontal[unterricht]“, ,,vorgeschniirt[en]*
Arbeitspaketen, die ,,abgearbeitet” und mit ,,richtig* und ,,falsch* versehen wer-
den. Die aktuelle Schule wird durch diese Rahmung als fiir Schiiler*innen wenig
selbstbestimmt problematisiert. Eine Losung ist, ,,Mo6glichkeiten* fiir ein offene-
res, selbstbestimmteres Lernen aufzugreifen, und den Schiiler*innen ,,mehr Eigen-
verantwortung* fiir das Lernen zu ,,iibertragen®. Lehrkrifte werden zum Coach,
wobei ein Coach als Gegenteil zu einer instruierenden Person entworfen wird. Ein
Bewusstsein fiir die Herausforderungen der rahmenden Lehrplidne und Noten wird
artikuliert und die Suche nach Losungen formuliert. Schiiler*innenseitige Selbst-
bestimmung und Eigenverantwortung werden hiermit als selbstverstindlich positiv
présentiert und die ,,gute Schule* als forderlich hierfiir entworfen. Sie werden auch
als etwas artikuliert, das von der Schule oder Lehrkraft an die Schiiler*innen iiber-
tragen werden kann.

In einem anderen Interview sind es eher die Schiiler*innen, die die Eigenverant-
wortung ,,nehmen*:

Wir miissen jetzt erstmal sagen, allgemein war gedacht, was ich vorhin gesagt hab ja.
Da gibt es ne, ne und dann @h Grundidee, man setzt sich mit den Schiilerinnen und
Schiilern hin, nimmt den Rahmenlehrplan raus und sagt: ,,Hor zu, Pflicht ist hm
(nachdenklich), hm (nachdenklich). Und &h in welcher/Was wollt ihr, was zeckt euch
am meisten an, interessiert euch am meisten?* Das nehmen wir mit rein, sodass [wir]
die Gewichtung die Schiiler auch mit iibernehmen. Dass die Eigenverantwortung fiir
ihren Lerninhalt nehmen. Und dann, in welcher Weise wir was aufarbeiten, ist dann
sozusagen die zweite Geschichte. Aber, dass die dann aktiv an ihrem Lerngeschehen
teilnehmen konnen. #00:12:15-2# (Int_GF_3, Pos. 95-99)
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In diesem Auszug werden Schiiler*innen nicht nur im Unterricht als eigenverant-
wortlich gedacht, sondern als Mitgestalter*innen der Lernsoftware wéhrend der
Entwicklung anvisiert. Sie werden bei diesem Open Educational Resources (OER)
Produkt eingeladen, Verantwortung fiir die Inhalte zu ,,libernehmen®, mit denen sie
sich spéter bei der Arbeit mit dem Produkt auseinandersetzen werden. Durch das
angedachte Ziel die Schiiler*inneninteressen einzubinden wird implizit auch hier
ein zu wenig eigenverantwortliches Lernen in der Schule als Problem entworfen
und dadurch eine schiiler*innenseitige Eigenverantwortung als selbstverstindlich
positiv présentiert.

Auch weitere Softwaregestaltungsteams zielen darauf, Schiiler*innen Verant-
wortung fiir ihr Lernen zu {ibertragen:

|Es] ist bei [PRODUKT] ja ein Grundproblem, dass es relativ die Verantwortung
dem Lerner iibertrigt. Weil wir eigentlich danach verfahren, dass der Lerner selbst
bewertet, ob das, was er eingegeben hat, richtig ist. [...] Zum einen ist es padagogisch
durchaus sinnvoll, dem Lerner diese Verantwortung zu geben, weil das ein relativ
grofer Teil des Lernens ausmacht, die eigene Antwort richtig oder die Bewertung des
selbst Eingegebenen.* (Int_Entw_8_Z. 174-176)

Allerdings wird hier die Verantwortungsiibertragung selbst problematisiert. Es ist
sowohl ,,pddagogisch sinnvoll“, wenn Schiiler*innen ihre Eingaben selbst bewer-
ten als auch ein ,,Grundproblem*, Schiiler*innen relativ viel Verantwortung zu ge-
ben. Neben dem piddagogischen Moment liegt die Stirkung der Eigenverantwor-
tung ndmlich auch am fehlerhaften System:

Aber das hat auch tatsichlich den Grund in unseren Daten, also die Daten sind halt
fix, das heifit, von Verlagen kommen irgendwelche Daten [...]. Die haben da ein rela-
tiv entwickeltes System dahinter, was ziemlich viele Nutzereingaben als richtig ak-
zeptiert, aber eben doch nicht alles. Und potenziell haben wir immer noch relativ
viele falsch-negative Antworten und miissen dem Nutzer einfach die Moglichkeit
geben zu sagen, ,,nee, doch, es war richtig.” So, aber diese Funktion lésst sich natiir-
lich missbrauchen, da kann man einfach durchgeben und die ganze Zeit sagen, ,,rich-
tig, richtig, richtig, richtig*, obwohl man das daeingegeben hat. (Int_Entw_8_Z.176-178)

In diesem Fall ist die Ubertragung von Eigenverantwortung in der Nutzung der
Lernsoftware nicht als gro3eres Ziel von guter Schule formuliert, sondern als prak-
tischer workaround fiir das System, das viele ,,falsch-negative Antworten* gibt.
Das heif3t, die Lernsoftware soll, laut dieser Beschreibung, den Lernenden die
Moglichkeit geben, die Einschitzung des Systems (,,falsch®) zu konterkarieren
(,,nee, doch es war richtig®). Problematisiert wird hier nicht, wie oben, dass falsch
und richtig per se extern von Schiiler*innen definiert werden, sondern dass die
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Lernsoftware die falsche Bewertung der Schiiler*innenantworten gibt. Als Losung
wird eine padagogisch sinnvolle Weise gefunden, die Uberwindung des Systems in
das Lernen einzubinden. Eine gute Schule ist hier eine, die nicht zu viel Verantwor-
tung an Schiiler*innen abgibt, dass sie eine solche Funktion ,,missbrauchen®
konnten.

Eigenverantwortlichkeit beim Lernen wird in unterschiedlichen Problematisie-
rungen eingebunden, die eine gute Schule als die Selbstbestimmung der Schii-
ler*innen beziiglich der Lerninhalte und des Lernens im Unterricht stédrkt, aber
auch in Grenzen hilt, damit sie nicht zu sehr schummeln konnen. Auf Paradoxien
der Eigenverantwortung, zum Beispiel wie die Zuweisung von Eigenverantwort-
lichkeit gerade diese Eigenverantwortlichkeit gleichzeitig abspricht, gehen wir
nach den Ausziigen zur Schulverwaltungssoftware ein.

4.2.2 Schulverwaltungssoftware: Eine geteilte Sicht trotz
eigenverantwortlicher Schulorganisation

Auch bei der Diskussion dariiber, wie Eigenverantwortung in die Konstruktion gu-

ter Schule einfliefen, kann der Blick auf die Losungsansitze von Schulverwal-

tungssoftware hilfreich sein. Primér betrifft dies die Verantwortung iiber Nutzungs-

rollen und Zugangsrechte.

Die Hoheit liegt halt bei dem Schulleiter und wenn er der Meinung ist, er rdumt ein,
meinetwegen ein[em] informatikaffinen Lehrer dann halt die Berechtigung ein, dass
der die Nutzerverwaltung in dem System [hat]. (I_20191028_1XIII_RL_Z. 47)

Die ,,Hoheit* fiir die Einrdumung der Nutzer*innenberechtigungen wird in diesem
Auszug als selbstverstindlich (,,halt™) bei der Schulleitung liegend beschrieben.
Jede Schule bzw. Schulleitung, die mit dieser Schulverwaltungssoftware arbeitet,
soll eigenstindig entscheiden, wer welche Rechte erhilt und somit wie die Arbeit
mit dem System unter dem Schulpersonal verteilt wird. Jedoch sollen Schulen auch
bei der Erfiillung ihrer Datenlieferungspflichten gegeniiber den Ministerien bzw.
Behorden unterstiitzt werden konnen, sodass ihre individuelle Arbeitsorganisation,
wie beispielsweise das Unterrichten in Kleinklassen nicht zu einer statistischen
Hiirde wird. Dieses Beispiel beschreibt ein Projektmanager:

Manche Schulen arbeiten nicht unbedingt KMK kompatibel, sondern sie arbeiten mit
Kleinklassen. Und richten sich da so ein und in der Vergangenheit mussten sie sich
dann irgendwie fiir drei Tage im Jahr die Welt [...] so hindrehen, dass das KMK
kompatibel aussieht, die Statistik iibertragen. Und dann alles wieder zuriick [...] das
ist blod. Das machen wir also nicht, sondern die konnen das in [SYSTEM] so lassen
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wie es ist. Und konnen dann in ihrer [...] Statistik Meldung das so anpassen. Und
sagen okay das sind doch nicht 27 Klassen, sondern eigentlich nur acht oder so.
(12_20190725_31I_PM_Z. 13)

Der Projektmanager berichtet hierbei dariiber, wie eine Annidherung der gelebten
Praxis der Schulen an die nationalen statistischen Standards — in diesem Fall Richt-
linien der KMK — durch Schulverwaltungssoftware stattfinden kann. Gleichzeitig
wird aus seiner Aussage deutlich, dass diese Anndherung nicht immer gleicherma-
Ben erfolgreich umgesetzt werden kann. Manchmal miissen sich die Schulen an die
vorhandenen Standards anpassen, um mit ihnen statistisch ,,kompatibel* zu sein.
Diese Kompatibilitit, die durch Standards erzeugt werden soll, setzt die Anforde-
rungen aus den Ministerien bzw. Behorden an standardisierte, vergleichbare Daten
um, aus ihnen qualitativ hochwertige Datensitze fiir weitere statistische Analysen
zu erstellen. Problematisiert wird eine Inkompatibilitidt von — bzw. eine fehlende
Interoperabilitit zwischen — zwei Systemen: die eigenstindig verantwortete Auf-
teilung der Klassen in ,,Kleinklassen™ in der alltiglichen Schulorganisation und
Praxis, und die KMK Standards, die eine bestimmte Klassengrofle definieren. Die-
ses Softwaregestaltungsteam entwickelte eine Losung, um die beiden Systeme mit-
einander kompatibler zu machen, und so die ,,blod[e]* Hindrehung der Welt nicht
mehr notwendig machen. Eine gute Schule ist demnach nicht eine, die sich exter-
nen Standards unterwirft, sondern die mit Hilfe von Softwarelosungen geforderte
Kompatibilitidt mit statistischen Standards herstellen kann.

Die Standards, an denen sich die Funktionalititen der Schulverwaltungssoft-
ware orientieren, konnen unterschiedlichen Ursprung haben. Zum einen bieten die
nationalen Kriterienkataloge wie beispielsweise der KMK-Kerndatensatz eine Ori-
entierung dazu, mit Hilfe welcher Daten eine gute Schule beschrieben und beurteilt
werden kann. Dabei handelt es sich auch um Daten, die fiir weitere, bundeslandspe-
zifische und nationale statistische Auswertungen verwendet werden. In Bildungs-
ministerien beschiftigen sich iiblicherweise die statistischen Referate oder Ab-
teilungen mit solchen Analysen, weshalb auch die Gestaltungsteams der
Schulverwaltungssoftware im engen Austausch mit den statistischen Referaten
stehen. Ein Projektmanager berichtet:

Also da gibt es hier bei uns im Haus [...] das Statistikreferat im Ministerium. Das
definiert sozusagen welche Daten da rein sollen. [...] wir arbeiten dann zusammen
[...]. Dass dann nachher diese Daten dann auch zum Beispiel fiir bestimmte KMK
Statistiken verwendet [werden konnen]. Also mit denen arbeiten wir auch sehr, relativ
sehr eng zusammen, meine ich mal. (1_20191028_1XIII_RL_Z. 37)
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Die Daten sollen von der heterogenen Praxis der verschiedenen Schulen zu unter-
schiedlichen Orten, einschlielich des Statistikreferates im Bildungsministerium des
Landes sowie der Schuldmter und Schultréger flieBen (siehe Jarke et al. 2023 in diesem
Buch, Kap. ,,Zur Erfassung und Modellierung der ,,Hinterbiihne® von Datenfliissen:
Das Beispiel Unterrichtsausfall). Der standardisierende Charakter der Schulverwal-
tungssoftware ist fiir diverse Prozesse an diesen Orten notwendig. So beschreibt ein
Ressortleiter, der mitunter auch die Entwicklung von Schulverwaltungssoftware in ei-
nem Bundesland beaufsichtigt, die Relevanz vergleichbarer, einheitlicher Daten fiir
Steuerungsprozesse auf unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems:

[DJie Schuldmter haben Interesse an bestimmten Daten, praktisch fiir Steuerungspro-
zesse. Insofern haben wir praktisch eine gemeinsame Arbeitsplattform gesucht, wo
[wir] sowohl die Schulen als auch das Schulamt [...], mit rannehmen, aber auch in-
zwischen, sage ich mal, auch die Landkreise fiir bestimmte Zwecke. So dass alle
praktisch bei bestimmten Daten genau dieselbe Sicht haben und damit eben auch
mit-, wenn man, ja, Informationen oder Wissen daraus ableiten will, auf die gleichen
Daten zuriickgreift. (1_20200122_1XIII_RL_Z. 194)

Eine Losung wurde gesucht, die allen beteiligten Institutionen ,,genau dieselbe
Sicht* auf die Daten ermdglicht, damit sie alle fiir die Erarbeitung von Information
oder Wissen auf ,,die gleichen Daten* Bezug nehmen konnten. Die Problematisie-
rung, die hierbei erscheint, ist die fehlende Vereinheitlichung: unterschiedliche
Sichten oder unterschiedliche Daten erschweren, so die hier artikulierte Annahme,
die Steuerungsprozesse. Eine gute Schule wird in einer im iibergreifenden Sinne
verstandenen Interoperabilitit eingebettet, das heifit, nicht nur die Kompatibilitit
der Systeme wird angestrebt, sondern auch ,,die gleichen* Daten und ,,dieselbe*
Sicht, um gut gemeinsam operieren zu konnen.

Neben den nationalen statistischen Standards konnen auch internationale tech-
nische Interoperabilititskriterien angewandt werden, um Vergleichbarkeit der Da-
ten {iber 6ffentliche und private Anbieter*innen hinweg zu schaffen. Die geplante
Kooperation zwischen einer kommerziellen Firma und einem Bundesland zielt
genau darauf ab:

Natiirlich [...] versucht man zu vereinheitlichen und wir sind jetzt auch dabei einen
einheitlichen Standard zu implementieren, der auch internationalen Anforderungen
gentiigt. Weil es gibt internationale Standards fiir den Datenaustausch fiir EdTech Da-
ten. Also von Educationdaten. Da gibt es internationale Standards und so einen Stan-
dard implementieren wir gerade in der Hoffnung, dass genau das dann eben einfacher
wird, wo wir sagen, okay, das ist aber auch der Standard, der von Microsoft und
Google und [andere Plattform] unterstiitzt wird. Und es wire super, wenn wir uns
einfach an diesen Standard halten konnten. (OI_20210224_16XLIII_GF_Z. 59)
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Die Vereinheitlichung als Ziel wird als ,,natiirlich* hervorgehoben; Interoperabili-
tat zwischen Systemen ist zur Selbstverstidndlichkeit geworden, und technische
Standards erscheinen als Losung auf dem Weg dahin. Problematisiert wird nicht
die Standardisierung, sondern die Heterogenitit. Dass auch Standards viel Arbeit
bediirfen, um erstellt, verhandelt, vereinheitlicht zu werden, und um ihre Beweg-
lichkeit fest zu halten (Easterling 2016; Richter et al. 2021), riickt hier in den Hin-
tergrund. Uber die Herausforderungen von ,,Einzelfiillen* bei der Implementierung
standardisierter Dokumentation berichten der Projektmanager der Schulverwal-
tungssoftware in einem Bundesland und der Geschiftsfiihrer des vom Land beauf-
tragten kommerziellen Unternehmens in einem gemeinsamen Interview:

Wir haben Workshops mit Schulen gemacht, die uns ihre, ich sage mal offenen Ein-
zelfille oder wo sie der Meinung waren, die Statistik zéhlt hier falsch alle mitgeteilt
haben und dann haben wir uns mit denen gemeinsam angeguckt, was macht hier am
meistens Sinn und haben das letzten Endes programmieren lassen. Und sind jetzt auf
einem Stand, wo ich sagen wiirde, die zéhlt zu 99 Prozent korrekt. Es gibt immer noch
Sonderfille, die wir vielleicht noch nicht beachtet habe. Wenn die dann auftauchen,
beachten wir sie auch, aber wir sind bei einer sehr, sehr guten Quote, was das angeht.
(01_20210224_2X_RL_Z.27)

Und jetzt kann man natiirlich auch sagen, natiirlich will man immer 100 Prozent ha-
ben. Das letzte ist dann halt oft 50 Prozent der Arbeit und irgendwann muss man sich
fragen, es geht ja bei dieser zentralen Auswertung immer letzten Endes um einen
Trend. Ja? [...] Und wenn wir jetzt auf 99,5 Prozent sind und die letzten 0,5 Prozent,
sagen wir noch nicht [...] deklariert sind, wie das zéhlen soll, dann ist das aus meiner
Sicht jetzt [...] auch nicht so tragisch, weil wir haben jedenfalls die Moglichkeit echte
Aussagen zu treffen und darauf kommt es an. (OI_20210224_16XLIII_GF_Z. 28)

Bei Standardisierungsversuchen konnen selten alle Einzel- oder Sonderfille be-
riicksichtigt werden. Besonders komplexe Fille der Datenverarbeitung oder ,,Aus-
reier konnen bei der Softwaregestaltung nicht antizipiert werden. Solche Er-
gebnisse der eigenstindigen Arbeit an spezifisch situierten Schulen mit ihren
besonderen Schiiler*innen und Lehrkriften widersprechen den iiblichen Erfahrun-
gen der Mehrheit schulischer Akteur*innen bzw. die Erfassung dieser Daten. Diese
Diskussion zwischen zwei Leitungen der verpartnerten Entwicklungsteams illus-
triert wie eine endgiiltige Standardisierung als unmoglich verworfen wird und wel-
che Strategien bei der Gestaltung der Schulsoftware dafiir entwickelt werden, um
mit diesem Spannungsverhdltnis umzugehen. Problematisiert wird ein Perfektio-
nismusanspruch bzw. das Bestreben, vollkommen alles — ,,natiirlich will man im-
mer 100 Prozent* — akkurat deklarieren zu konnen. Eine Losung ist, auf moglichst
viele ,,Einzelfille” einzugehen, und bei den immer noch nicht erfassten Fillen, das,
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was als groBeres Ziel entworfen wird (,,Trends®) zu fokussieren. Fiir eine gute
Schule gilt es hiernach, auch diese groeren Trends im Blick zu haben und zu er-
kennen, dass die eventuell fiir sie wichtigen Einzelfille, die auergewohnlichen
Momente ihrer in eigener Regie verantworteten Arbeit (0,5 Prozent) ausmachen,
als Teil einer ,,echten Aussage® auf aggregierte Ebene nicht integriert sein miissen.

4.2.3 Eigenverantwortung: Reflexion der durch Problematisie-
rungen entworfene Schule

Die Eigenverantwortung — ob bei Schiiler*innen oder Schulleitungen — wird, wie
die Ausziige zeigen, als hohes Gut verhandelt. Lernsoftware wird als eine Moglich-
keit beschrieben, den Schiiler*innen Eigenverantwortlichkeit fiir ihr eigenes Ler-
nen zu iibertragen, bzw. ihnen den Weg zu ebnen, diese Eigenverantwortung zu
iibernehmen. Bei der Schulverwaltungssoftware wird die Selbstverstindlichkeit
von der Heterogenitit der schulischen Organisationspraktiken mit der Selbstver-
stiandlichkeit der Notwendigkeit der Standardisierung zusammengebracht. Werden
diese Softwarelosungen mit den dabei entstehenden Problematisierungen zusam-
men betrachtet, entwerfen sie das, was als ,,gute Schule imaginiert wird. Wie im
vorherigen Abschnitt sind diese Vorstellungen nie ganz spannungslos, also stellen
wir sie auch hier in einer ,,sowohl-als-auch* Weise vor. Die gute Schule wird als
Ort der Selbstbestimmung und Autonomie konstruiert und sie wird als sich den
extern gegebenen Standards unterordnend entworfen.

(1) Eine gute Schule verantworte ihre Organisation selbststdndig, ist aber auch in
regionalen, nationalen und internationalen Standardisierungsprozessen einge-
bunden. Software auf Verwaltungs- und Administrationsebene zielt darauf, fiir
Nutzer*innen in Schulen und Ministerien bzw. Behorden, ein moglichst akku-
rates Bild von Schulrealitit in einem Bildungssystem zu zeigen. Damit dies
gelingt, sollen einige individuelle Merkmale, wie beispielsweise eine Bertick-
sichtigung der Klassenstrukturen, in Software wiedergefunden werden kon-
nen. Aber die Schulen in Deutschland verfiigen iiber einen hohen Grad an Ei-
genverantwortung fiir ihre Organisationsprozesse. Dadurch kénnen nicht alle
Nutzungsszenarien vorgeschrieben werden, sondern es wird den Schulleitun-
gen eine Entscheidungsflexibilitit eingerdumt. Gleichwohl triagt Schulverwal-
tungssoftware per se zu einer Standardisierung der Organisations- und Verwal-
tungsprozesse bei. Somit konnen Prozesse iiber Organisationen und Linder
hinweg kompatibel, interoperabel und vergleichbar werden. Im Umgang damit
werden von Softwareentwicklungsteams unterschiedliche Strategien ange-
wendet, welche auf die priorisierten Bediirfnisse ihrer unterschiedlichen Ziel-
gruppen eingehen.
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(2) Eine gute Schule iibertrigt Schiiler*innen die Eigenverantwortung, auch wenn
sie durch die Ubertragung gerade diese Eigenverantwortlichkeit untergribt.
Eine zentrale Paradoxie der Eigenverantwortung in formalen Institutionen wie
Schule ist, dass sobald sie iibertragen, zugewiesen oder vergeben wird, sie den
Schiiler*innen abgesprochen wird, und nicht mehr Eigenverantwortung bzw.
Selbstbestimmung sein kann (Nullmeier 2005). Werden Lehrkrifte zu Coa-
ches, verschwindet die disziplinierende Funktion der Schule nicht, sondern sie
verschiebt sich von der Instruktion zu der Responsibilisierung und Aktivie-
rung, in der die Eigenverantwortung zu einer lehrer*innenseitig formulierten
Erwartung wird, die erfiillt werden ,,muss* (Burman 2016). Spannungen ent-
stehen hierbei zudem, wenn die Schule zu Eigenstindigkeit erziehen mochte,
die Software allerdings diese Selbststindigkeit voraussetzt (siehe auch Mac-
gilchrist et al. 2023 in diesem Buch, Kap. ,,Adaptive Lernsoftware oder adap-
tierende Lehrkrifte? Das Ringen um Handlungsspielrdaume*). Eine Fluchtlinie
zu Alternativen, die hier nur angerissen werden kann, spielt mit den Worten
., Ver-Antwort-ung* oder ,,Ver-Antwort-lichkeit®, um die These zu entfalten,
dass wir immer in Antwort auf andere agieren, das heifit, dass Selbstbestim-
mung, Eigenverantwortung und Autonomie konstitutiv soziale, reziproke, kol-
lektive Verhiltnisse sind (Haraway 2016; Hark 2021, S. 199; Rossler 2017).
Eigenverantwortung muss in diesem Verstidndnis nicht nur individuell, sondern
kann kollektiv wahrgenommen werden (Nullmeier 2006, S. 176).

(3) Eine gute Schule strebe eine maoglichst vollstindige Datenerfassung an. Die
Interviewpartner*innen artikulieren an einigen Stellen in den Interviews eine
Sicht auf Daten — als unvollstidndig, heterogen, noisy, beweglich und kontextu-
alisiert — die dem Verstindnis von Daten in den crifical data studies, an die sich
dieser Band anschlieft (siehe Breiter & Bock; in diesem Buch, Kap. ,,Datafi-
zierte Gesellschaft | Bildung | Schule®), dhnelt. Wenn, beispielsweise, eine zen-
trale Auswertung darauf zielt, Trends zu identifizieren, dann miissen die Daten
einer Einzelschule nicht notwendigerweise genau deklariert werden. Sind 0,5
Prozent in einer Statistik wenige Fille oder wenige Vorkommnisse im Schulall-
tag (zum Beispiel eine Lehrstunde, die vom 30. eines Monats auf den 2. Tag des
darauffolgenden Monats verschoben wird und nun korrekt abgerechnet werden
muss) fiir die Schule identifizierbar und eventuell wichtig anzuerkennen, sind
sie fiir die aggregierte zentrale Auswertung nicht relevant. An anderen Stellen in
den Interviews wird das Ziel artikuliert, genau ,,dieselbe* Sicht an verschiede-
nen schulsteuerungsrelevanten Orten zu sehen und auf ,.die gleichen® Daten
zugreifen zu konnen. Das Streben nach Genauigkeit und Vollstiandigkeit, um die
gute Arbeit tiber Schulen und weiteren Institutionen moglichst reibungslos zu
gestalten, besteht also auch weiterhin. In der Forschung zu critical data studies
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sowie in feministischen Forschungsansitzen wird dieses Ausklammern der
,JAusreifler* und Einzelfille jedoch kritisch betrachtet. Es wird betont, dass ins-
besondere bereits marginalisierte Praktiken und/oder Personen als Einzelfille
betrachtet, als ,,Anderes” (,,other*) deklariert und ohne weitere Behandlung als
abgeschlossen und nicht weiter relevant markiert werden konnen. So konnen
beispielsweise systemische Probleme als Einzelfille versteckt werden (Bowker
und Star 1999; D’Ignazio und Klein 2020).

Im akademischen Diskurs zu Bildungsorganisation, -verwaltung und -steuerung,
werden Individualisierung — und die damit einhergehende Eigenverantwortung
bzw. Selbstbestimmung oder Autonomie — und Standardisierung oftmals als ge-
geniiberliegend verstanden. Einerseits werden die heterogenen, individuellen Prak-
tiken und gelebten Erfahrungen in den Schulen, die von Softwarehersteller*innen
und politischen Akteur*innen versprochen werden, analysiert (Selwyn 2020). An-
dererseits werden die unterschiedlichen Standards in Form von Steuerungsinstru-
menten, Curricula und Qualititsevaluationen untersucht, die als Kriterien zur Ka-
tegorisierung der Bildungspraktiken und zur Prisentation der daraus entstehenden
Ergebnisse benutzt werden kénnen (Bradbury 2019). Wie die oben aufgefiihrten
Beispiele zeigen, entstehen Standardisierungsanforderungen oftmals in bildungs-
politischen, Bildungssteuerungs- und Bildungsentwicklungsvorhaben (Briigge-
mann 2021; Forschler 2021; Hartong und Nikolai 2021; Schildkamp et al. 2017).
Standardisierende Funktionen der Schulverwaltungssoftware gehen iiber die iibli-
cherweise diskutierten Implikationen der Standardisierung der Bildung — zum Bei-
spiel durch Leistungstests — hinaus und greifen in Steuerungsprozesse der Schulor-
ganisation ein. Schulische Akteur*innen, die sich diesen Prozessen widersetzen
und zum Beispiel eigene, von den Standards abweichende Not- und Ubergangslo-
sungen entwickeln, werden nicht mehr lediglich als Nutzer*innen verstanden, son-
dern erhalten weitere Verantwortlichkeiten (engl. Accountability; Gorur und Dey
2021; Hartong 2021). Die Eigenverantwortlichkeit, die von der Lern- und Schul-
verwaltungssoftware ermoglicht bzw. im Einklang mit den {ibergreifenden Stan-
dards gebracht werden soll, ist damit nicht nur eine Antwort auf die (erhobenen
oder imaginierten) Anforderungen aus den Schulen, ihren heterogenen Lern- und
Steuerungspraktiken gerecht zu werden, sondern auch ein Instrument der Platt-
form- oder Software-Governance.

Eine gute Schule, so die Schlussfolgerung hier, wird als eine imaginiert, die sich
eigenverantwortlich organisiert bei gleichzeitiger Einbettung in Standardisierun-
gen, die Schiiler*innen die Eigenverantwortung tibertrigt und somit auch untermi-
niert, und die eine moglichst vollstdndige — wenngleich keine 100 Prozent vollstdn-
dige — Datenerfassung anstrebt.
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5 Diskussion und Fazit

Interviews mit Softwaregestaltungsteams konnen leicht verfiihren. Die Gesprichs-
partner*innen sind, in unseren Erfahrungen, sympathische Personen, die sich oft
aus politischer oder ethischer Uberzeugung entschieden haben, im Bildungsbe-
reich zu arbeiten — statt Software fiir Recht, Wirtschaft o. d., zu entwickeln und
vertreiben. Wo Tom L. Lynch vor zehn Jahren noch fordert, dass ,,[clompanies and
philanthropic groups should have to articulate clearly how the software-powered
technologies they promote put the goals of pedagogy before those of profit and
ideology* (2015, S. 26), konnen unsere Interviewpartner*innen heute mit Uber-
zeugung die padagogischen und organisatorischen Vorteile und Ziele ihrer Schul-
software présentieren. Sie artikulieren, wie gerade ihre Software hilfreiche Lo-
sungen (,,pain relievers®) fiir die Probleme (,,pains*) von Schulen anbietet.
Gleichzeitig sind diese Vorteile und Ziele mit den Idealen (wir konnten schreiben:
,Ideologien®) ihrer Zeit verwoben.

When researching the often-exuberant promises that accompany new technologies
and new forms of computational media, we navigate the seas between the Scylla of
pure description (or worse: naive celebration), and the Charybdis of all too easy de-
construction or critiques of others’ ideology. (Bachmann 2021, S. 15)

Um in diesen Gewissern zu navigieren, hat dieses Kapitel eine Herangehensweise
gewihlt, die die Komplexitit und Widerspriichlichkeit der Losungen und damit
einhergehenden Problematisierungen der Interviewpartner*innen fiir Lernsoftware
und Schulverwaltungssoftware versucht zu verstehen. Ziel war, Elemente der im-
pliziten und expliziten Entwiirfe fiir eine ,,gute Schule® herauszuarbeiten: Welche
Probleme sollen aus Sicht der Softwaregestaltungsteams von ihrer Software gelost
werden, und wie wird dabei eine gute Schule imaginiert?

Zwei zentrale Problematisierungen wurden identifiziert, die sowohl bei
Lernsoftware zum Einsatz im Unterricht als auch bei Schulverwaltungssoftware
zur Unterstiitzung der Administration der Schulen thematisiert wurden: Erstens
werden schulische Akteur*innen als iiberfordert entworfen. Sie werden belastet.
Sie werden nicht entsprechend ihrer Potenziale gefordert. Eine Losung ist, dass
Lern- und Schulverwaltungssoftware Schiiler*innen, Lehrkrifte, Mitarbeitende
der Bildungsministerien und weitere schulbezogene Akteur*innen entlasten soll.
Die gute Schule, die beim Sprechen tiber diese Problematisierungen und Losungen
hervorgebracht wird, ist eine, die Schiiler*innen individuell fordert, Lehrkriiften
eine komfortable und effiziente Arbeit ermoglicht, und Wissens- und Sorgearbeit
zwischen Software und Lehrkraft aufteilt. Zweitens wird ein schulischer
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Ausgangspunkt entworfen, in dem die Eigenverantwortlichkeit der Schiiler*innen
vom System Schule blockiert wird und in dem die Eigenverantwortlichkeit der
Schulen mit ihren Datenlieferpflichten nicht kompatibel ist. Eine Losung hierfiir
ist, dass die Lern- und Schulverwaltungssoftware Schiiler*innen die Eigenverant-
wortung iibertragen, und Schulen im Gefiige der Standardisierungen bei ihrer Ei-
genverantwortung nicht behindern soll. Die gute Schule, die hierbei entworfen
wird, ist eine, die individuellen Schiiler*innen die Eigenverantwortung {ibertriagt,
die sich selbststindig organisiert bei gleichzeitiger Akzeptanz der allgemeineren
Standards, und die eine moglichst vollstindige Datenerfassung anstrebt.

Software, so unser Ausgangspunkt, prigt die Handlungsoptionen im schuli-
schen Alltag. Die datenintensive, adaptive Lernsoftware und die datenerfassende
Schulverwaltungssoftware, deren Entwicklung hier im Fokus standen, entwerfen
Ideen einer guten Schule, die performative Effekte auf die Praktiken in Schule ha-
ben, welche als solche nicht deterministisch zu definieren ist. Aber, die Priorititen
und das padagogische bzw. organisationale Verstindnis der Gestaltungsteams wer-
den in die Software eingeschrieben, und rahmen Optionen fiir das Handeln der
schulischen Akteur*innen. Diese Optionen erdffnen bestimmte Entwicklungspfade
fiir die Schule der Zukunft und schlieen andere Wege aus.

Die bei der Lernsoftware anvisierte Schule fokussiert, beispielsweise, stark auf
einzelne Schiiler*innen und Lehrkrifte. Die hierbei entworfene ,,gute Schule® ori-
entiert sich hier, auf den ersten Blick, eher an Individuen als an Klassengemein-
schaften, kollegiale Zusammenarbeit oder kollektive Solidaritit. Dieser Fokus auf
das Individuum ist in der Bildungsforschung bisher — als neoliberale/kapitalisti-
sche Flexibilisierung, Individualisierung und Responsibilisierung des Bildungs-
systems bzw. der Gesellschaft — kritisch analysiert worden. Wir mochten hier aller-
dings weder digitale Bildungstechnologien ,,naiv*“ zelebrieren noch eine, wie
Bachmann schreibt ,,too easy deconstruction or critiques of others’ ideology*, be-
treiben, sondern die Verwobenheit dieser Individualisierung mit Kollektivitit, die
in diesem Beitrag auch sichtbar wird, hervorheben: Gerade durch die kollektive
Produktion von Milliarden von Datenpunkten, kann eine adaptive Lernsoftware
Angebote fiir das, was die Anbieter als individualisiertes oder personalisiertes Ler-
nen bezeichnen, machen. Gerade durch die intensivierte Unterstiitzung von Schii-
ler*innen im gemeinschaftlichen Klassenraum — das heif3t, die politische und soli-
darische Sorgearbeit der Lehrkrifte — die fast alle Interviewpartner*innen betonen,
kann Lernsoftware fiir individuelle Schiiler*innen produktiv werden. Gerade die
Aussage der Softwaregestaltungsteams, dass sie eine Losung fiir iiberforderte
Lehrkrifte anbieten wollen, sollte Entscheidungstrager*innen, die sich mit Struk-
turen und Systemen befassen, erneut auf die soziodkonomischen Probleme, die
eine solche Uberforderung verstirken, aufmerksam machen.
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Insbesondere die bei der Schulverwaltungssoftware anvisierte ,,gute Schule*
thematisiert die reibungslose Zusammenarbeit iiber System- und Organisations-
grenzen hinweg, die mit Schule zu tun haben. Auch diese Vorstellung einer rei-
bungslosen, glatten, problemlosen, einfachen, effizienten Arbeits- und Lebens-
weise, die durch Software ermoglicht werden soll und die Welt als moglichst
reibungslos statt konfliktreich und briichig vorstellt, ist kritisch analysiert worden —
sowohl in wissenschaftlichen Studien als auch in Serien wie Black Mirror. Wir
mochten hier allerdings die Momente hervorheben in der die Softwaregestaltungs-
teams auch auf Briichigkeit und Spannungen verweisen. Die akkurate Erfassung
der Daten ist nicht notig und sollte gar nicht angestrebt werden. Wo friiher jede
Organisation, ob Schule, Schulamt, Schultriger oder Bildungsministerium nach
unterschiedlichen Logiken arbeitete, scheint sich heute nur die Schule allen ande-
ren anpassen zu miissen. Wenn die Software nun dazu dient, diesen Organisationen
eine geteilte Sicht auf die gleichen Daten zu erméglichen, bringt sie sie zusammen,
aber eroffnet gerade dadurch neue Moglichkeiten fiir spannungsreiche Kommuni-
kation — iiber diese Daten, die nun alle sehen konnen. Die Schulverwaltungssoft-
ware soll unterstiitzen, dass nicht eine Organisation (insbesondere die Schule) ihre
Praktiken auf den Kopf stellen muss, um die Logiken, Standards und Erwartungen
einer anderen Organisation (insbesondere die Ministerien) erfiillen zu konnen.
Niedrigschwellig werden workarounds und Losungen gefunden, damit die Hetero-
genitit zwischen Bildungsorganisationen gerade durch die Vereinheitlichung und
Standardisierung nicht zu einheitlich wird.

Problematisierungen zeigen auf, welche Priorititen aktuell die Arbeit mit Soft-
ware fiir Schulen rahmen und in Schulen performativ werden kénnen. Die Analyse
der Interviews in diesem Beitrag zielte darauf, die verschiedenen Spannungen und
Moglichkeiten ,,innerhalb* dieser Problematisierungen sichtbar zu machen, die,
wenn sie ,,auf diese Weise* gelesen und vollzogen werden, eine vielleicht unerwar-
tete (kollektive, solidarische, spannungsreiche) Wirkkraft auf schulische Wirklich-
keit entfalten konnten.

Noch expliziter konnen wir iiber alternative Fluchtlinien spekulieren, in der an-
dere Entwicklungsweisen von schulbezogener Software vollzogen werden. Hier
wiren zum Beispiel nutzerorientierte oder menschzentrierte Ansétze der Software-
gestaltung zu erwihnen, die die Rahmung von Problemen, die eine Software 16sen
soll, immer vom jeweiligen Nutzungs- bzw. Anwendungskontext her denken. Nut-
zerzentrierte Softwaregestaltung stellt etwa den Fokus auf den Nutzungskontext
einer Software (Kubicek et al. 2019). Akteur*innen, zum Beispiel Lehrkréfte oder
Schulleitungen, werden jedoch primdr in ihrer Beziehung zu einer Software ver-
standen. Das heif3t, sie werden ausschlieBlich als Nutzende von Software definiert;
Beziehungen, Interessen und Praktiken, die nicht im Kontext der Softwarenutzung
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stehen, werden ausgeblendet. Ansitze der menschzentrierten Softwaregestaltung
wollen hingegen den ,,gesamten Menschen® in den Blick nehmen. Wie dies gelin-
gen kann, zeigen partizipative Ansdtze zur Softwaregestaltung, die in iterativen
Schritten, die pains und gains der schulischen Akteur*innen viel intensiver bear-
beitbar machen, als bei derzeit iiblichen Entwicklungspraktiken (z. B. Costanza-
Chock 2020; Ehn 2008; Muller 2007). Wichtig ist hierbei der Fokus auf der ge-
meinsamen Exploration und Definition eines Problems, das gelost werden soll. Es
konnen dann gemeinsam Losungen entwickelt werden, die nicht unbedingt nur
technischer Natur sind (Light und Akama 2014).

Aus der Analyse dieses Beitrags entstehen eine Reihe von Fragen fiir zukiinf-
tige Forschung: Inwieweit beziehen Gestaltungsteams Nutzer*innen in die Ent-
wicklung ein? Wer trigt wann die Verantwortung fiir das Design? Was dndert sich
beim Produkt, wenn partizipative Elemente verstirkt werden, damit die Losungen
der Software auf von zukiinftigen Nutzer*innen artikulierten, komplexen, kontex-
tualisierten Problembeschreibungen antworten? Welche Nutzer*innen erhalten ak-
tuell eine Stimme beim Entwicklungsprozess, und welche Implikationen hitte eine
breitere Einbindung diverser Nutzer*innen auf die Konstruktion der ,.guten
Schule®, die in zukiinftiger Software eingeschrieben werden wiirde? Dariiber hi-
naus besteht weiterhin ein grofer Bedarf an Forschung, die die Entscheidungspro-
zesse wihrend der Arbeitsprozesse (statt durch Interviews) beobachtet und analy-
siert: Wie werden, zum Beispiel, Entscheidungen in der Praxis dariiber getroffen,
welche Daten erhoben werden sollen oder welche Daten von wem einsehbar sind
(z. B. Beyer und Holtzblatt 1999)?

Insgesamt zeigt dieser Beitrag, basierend auf Interviews mit Softwaregestal-
tungsteams zwei Problembiindel, die aus Sicht der Softwaregestaltungsteams von
der Software gelost werden sollen: schulische Akteur*innen sollen entlastet wer-
den, und ihre Selbst- bzw. Eigenverantwortung soll gestirkt werden. Dabei wird
eine ,,gute Schule” auf den ersten Blick als individualisierend imaginiert. Beim
niheren Hinsehen — durch die qualitative Analyse der Interviews in diesem Bei-
trag — werden Spannungen erkennbar, die komplexere Prozesse bei der Soft-
wareentwicklung sichtbar machen. Wir sehen dabei die Vision eines effizienten,
reibungslosen, interoperablen, entlasteten, eigenverantwortlichen, vollstindigen
Lernens und Arbeitens mit Daten in der guten Schule der Zukunft, die durch Schul-
software ermoglicht werden soll. Aber diese imaginierte Schule wird ,,auch* in den
Fluchtlinien der Interviews als sozial, kollektivverantwortlich, reibungsvoll, lii-
ckenhaft und belastend entworfen. Diese Spannungen, so die Schlussfolgerung
dieses Beitrags, sind keine Probleme, die behoben werden sollen, sondern markie-
ren die komplexen, situierten, messy Praktiken im Alltag der Schule, die produktive
und gemeinsame Moglichkeiten der Zusammenarbeit offenhalten.
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Zusammenfassung

Viele Hoffnungen, aber auch Kritik richten sich auf und an neue kommerzielle
Akteure im Schulsystem. Was Anbieter von Software fiir den Unterricht konzi-
piert haben, tritt oftmals in eine Spannung zu dem, wie Lehrkréfte die Software
einsetzen wollen. Der Beitrag ldsst nun die Anbieter einer bestimmten Software,
hier: System|X und Lehrkriifte, die diese in ihrem Unterricht verwenden, in der
Analyse aufeinandertreffen. Durch die Relationierung von Aussagen zu den drei
Aspekten der Leistungsdifferenzierung, Fehlertoleranz und Belohnung zeigt sich
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ein Ringen um den jeweiligen Handlungsspielraum. In den Interviews deu-
tet sich an, wie die Ziele der Anbieter durch den Einsatz im kontextspezifischen
Unterricht weitgehend adaptiert werden. Diese Adaption geschieht durch die Ori-
entierung der Anbieter an der eigenstindigen Nutzung durch Schiiler*innen, die
aber herausgefordert wird durch die Einbettung der Lernsoftware in das soziale,
materielle, korperliche, sprachliche und symbolische Gefiige des Unterrichts.
Lehrkrifte und Anbieter ringen um die Moglichkeit, im Unterricht vermitteln zu
konnen. Insgesamt identifiziert der Beitrag eine ,,vermittelte Vermittlung®, in der
die Software vermittelt, wie die Lehrkrifte vermitteln konnen und die Lehrkrifte
vermitteln, wie die Software vermitteln kann. Sowohl Lernsoftware als auch
Lehrkrifte zeigen sich in einem bestimmten Sinne als adaptiv bzw. adaptierend.
Schule und Unterricht werden, so die Implikation, neu konfiguriert, wenn diese
vermittelte Vermittlung zu neuen Entscheidungen in der Alltagspraxis fiihrt.

Schliisselworter

Lernsoftware - Softwareentwickler*innen - Leitfadeninterviews - Leistung -
Fehlertoleranz - Digitalisierung

1 Einleitung

,.Deutsche Schulen hinken digital hinterher, Lehrkrifte bleiben ,,in der digitalen
Steinzeit verhaftet, ,Spiele in Lern-Apps: harmlos oder Siichtigmacher?*
(z. B. Frohn 2020; Miinchner Merkur 2021; Siiddeutsche Zeitung 2020) — in
Schlagzeilen wie diesen werden Lehrkréfte mitunter als technologisch aus der Zeit
gefallen und digitale Spiele als gefihrlich eingestuft. Es wird selten in 6ffentlichen
Diskursen tiber die Geschichte und Aktualitdt der didaktisch-pddagogisch reflek-
tierten Entscheidungen einzelner Lehrkrifte, digitale Medien nicht einzusetzen
oder in kreativer Weise fiir ihre Schiiler*innen zu adaptieren, berichtet (Cuban
1986). Bildungspolitische, praxisnahe und mediale Diskussionen iiber Lernsoft-
ware sind noch weitgehend durch eine bindre what works-Logik der Chancen und
Risiken bzw. der Vor- und Nachteile strukturiert (Macgilchrist 2022/i. E.), die auch
in wissenschaftlichen Debatten vorhanden sind, zum Beispiel in den Themenberei-
chen und Zielen fiihrender internationaler Zeitschriften wie Computers & Techno-
logy oder Journal of Comp uter-Assisted Learning. Gleichzeitig wichst die
forschungsbasierte Kritik an gegenwirtiger (proprietirer) Lernsoftware bzw. an
Lernplattformen, da sie beispielsweise die Kommerzialisierung des offentlichen
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Schulwesens vorantreiben, durch gamification eine Wettbewerbsorientierung und
datengetriebene Selbstoptimierung im Unterricht verstirken oder durch radikal be-
havioristische Lerntheorien die Autonomie der Schiiler*innen einschrinken
(z. B. Jornitz und Macgilchrist 2021; Knox et al. 2020; Parreira do Amaral et al.
2019; Selwyn 2012; Watters 2021; Weich et al. 2021).

In diesem Beitrag treten wir sowohl von einem Interesse an what works, als
auch von der Kommerzialisierungskritik zuriick, um anhand von Interviews Span-
nungen und Ambivalenzen nachzuzeichnen, die zwischen Konzeption und Einsatz
einer Lernsoftware sichtbar werden. Im Kern geht es darum, die Entscheidungen
nachzuzeichnen, die bei der Entwicklung und dem Einsatz von Lernsoftware ge-
macht werden, die unterschiedlichen Begriindungen fiir diese Entscheidungen zu
eruieren, und sie in ein Verhiltnis zueinander zu setzen.! Wir analysieren Inter-
views mit den Anbietern? einer Mathematik-Lernsoftware — die wir hier System|X
nennen — und mit Lehrkriften aus einer DATAFIED-Projektschule, die diese Soft-
ware in ihren Klassen einsetzen. Durch diese Verschrinkung von Reflexionen iiber
die Entwicklung und den Einsatz werden zentrale Annahmen, wie sie in den oben
zitierten Schlagzeilen stecken, hinterfragbar. Statt technisch unversierter Lehr-
krifte werden in diesem Beitrag ,,adaptierende Lehrkrifte sichtbar, die den Ein-
satz unterschiedlicher Softwareprodukte fiir ihre Schiiler*innen, vor allem fiir die-
jenigen Schiiler*innen, fiir die Schule eine Herausforderung ist, an die spezifische
Situation des Unterrichts anpassen und sich so ihre Handlungsrdaume erhalten und
mit der Software gestalten. Statt siichtigmachender gamifizierter Elemente im Ma-
thematikunterricht wird in diesem Beitrag eine adaptive Software sichtbar, die in
der Konzeption der Anbieter von moglichst allen Schiiler*innen gleichermaflen
eigenstindig genutzt werden soll. Ziel des Beitrags ist aber auch, die kritische For-
schungsliteratur — die die Lernsoftware als Produkt und die Versprechungen der
Werbematerialien intensiv analysiert — durch Perspektiven aus der Praxis der schu-
lischen Akteur*innen und der Softwareentwicklung zu ergidnzen. Wir gehen dabei
den jeweiligen Handlungsmoglichkeiten nach, die von den Anbietern der Software
einerseits und den Lehrkriften als ,,Nutzer*innen* andererseits fiir sich reklamiert
werden und gegebenenfalls in einer Spannung zueinander stehen. Eine solche ver-
schrinkte Perspektive kann, so die erste These dieses Kapitels, die postulierte
Wirkkraft einzelner Lernsoftwareprodukte aufweichen und in einen anwendungs-
und entwicklungsbezogenen Kontext stellen. Sie weist auf die Unbestimmtheit und

'Wir danken Paul Prinsloo fiir die Anregung, diese drei Elemente zusammenzudenken.

2Da die Interviews mit Ménnern durchgefiihrt wurden, werden wir im Beitrag durchgehend
von Anbietern sprechen und das Substantiv nicht gendern.
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messiness (Unordentlichkeit), die fiir den Einsatz von Software in Lernkontexten
konstitutiv ist (Allert und Richter 2020; Law 2004). Die Analyse zeigt, so die
zweite These des Kapitels, wie die Spannungen in diesem spezifischen Kontext
dargestellt werden. Es wird zu zeigen sein, wie sich ein Ringen um Handlungs-
moglichkeiten vonseiten der Anbieter und der Lehrkrifte entfaltet. Zentral dabei
ist, dass die Gestaltung der Lernsoftware an der eigenstindigen Nutzung orientiert
ist; die Praxis im Klassenraum allerdings die Software in die Texturen des sozialen
Miteinanders einflechtet.

Nach einer Verortung des Spannungsfeldes, wie es dem Verhiltnis der Inter-
viewpartner entspringt, der Methodologie und des empirischen Materials dieses
Kapitels werden drei Aspekte niher analysiert, die sowohl in den Interviews mit
dem Softwareanbieter als auch in den Interviews mit Lehrkréften hervorgehoben
wurden. Es geht hierbei erstens um den fiir die aktuelle Diskussion iiber gutes
Lehren und Lernen in zunehmend heterogenen Schulklassen zentralen Aspekt der
Leistungsdifferenzierung. Fiir das Unterrichten bedeutet dies, wie Lerninhalte
und -ziele so differenziert gestaltet werden, dass die Leistung aller Schiiler*innen
steigt. Zweitens geht es um den Aspekt der Fehlertoleranz, eine Praxis, die in den
Werbematerialien® von System|X priorisiert wird und auf eine lange Geschichte in
der Erziehungswissenschaft zuriickblicken kann (Bollnow 1959; Suoranta et al.
2022). Zentral ist dabei, wie Schiiler*innen darin unterstiitzt werden kdnnen, zu
verstehen, dass Fehler notwendig sind und sie daraus lernen konnen. Drittens wen-
den wir uns dem Aspekt der Belohnung zu und damit einem Thema, das oft mit
datengetriebener Lernsoftware in Verbindung gebracht wird, vor allem im Kontext
der gamification. Wir verstehen unter ,,datengetrieben® ,,solche Systeme, die Daten
als Grundlage fiir die Erstellung oder Anpassung von Inhalten nutzen. Es geht also
nicht um eine technikdeterministische Behauptung, dass das Vorhandensein von
Daten die Nutzung oder Entwicklung der Systeme ,treibt*“ (vgl. Weich et al. 2021,
S. 24). Das heifit, es geht um die Frage, wie Schiiler*innen durch die Lernsoftware
belohnt werden und wie sich die Lehrkrifte zu diesem Element positionieren.

In der Analyse dieser drei Aspekte steht die Relationierung der jeweils unter-
schiedlichen Akzentuierung im Fokus, wie sie in den Interviews mit dem Entwick-
lungs- und Vertriebsteam des System|X und den es einsetzenden Lehrkriften einer
Gesamtschule artikuliert wird. Es wird so ein Ringen um Handlungsrdume sicht-

3Im DATAFIED Projekt anonymisieren wir dieses System so weit wie mdglich, unter ande-
rem weil wir weder Werbung fiir, noch Kritik an spezifischen Produkten durchfithren moch-
ten und weil der Beitrag darauf zielt, abstrakte Einsichten aus der spezifischen Analyse zu
ziehen. Aus diesem Grund werden hier keine Quellen fiir Zitate oder Verweise auf die Wer-
bematerialien etc. des System|X genannt.
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bar, die wir zum Schluss mit Blick auf die gegenwiirtige und zukiinftige Konstruk-
tion der datafizierten Schule reflektieren.

1.1 Uber das Spannungsfeld zwischen Entwicklung und
Einsatz einer Lernsoftware

Die Analyse stiitzt sich auf Interviews mit zwei Vertretern des System|X und zwei
Lehrkriften einer Gesamtschule, die das System|X in ihrem Unterricht in je einer 5.
Klasse nutzen. Die Interviews mit den Vertretern des System|X wurden 2019/2020
gefiihrt, wihrend die Interviews mit den Lehrkriften im Februar 2021 stattfanden.
Jedes Interview dauerte ca. eine Stunde. Im Fokus der Auswertung standen die
Reflexionen unserer Interviewpartner iiber zentrale Aspekte der Software, mit
Blick auf den von der Entwicklerseite anvisierten bzw. von den Lehrkriften ver-
wirklichten padagogisch-praktischen Einsatz im Unterricht. In unserem Datensatz
aus vier Interviews treffen also der jeweilige Anspruch und die Selbstpositionie-
rung der Anbieter sowie der Lehrkrifte aufeinander. In der Tradition der qualitati-
ven Forschung bietet der Beitrag vertiefte Einblicke in Erzdhlungen und Artikula-
tionen, die zu einer breiteren Reflexion iiber das Ringen um das, was als ,,guter
Unterricht* gilt, anregen mochte.

Die Entwicklerperspektive ist gerade deshalb aufschlussreich, weil sie die Posi-
tionierung — in der sozialen Situation eines Interviews — zu Zielen, Priorisierungen,
Vorstellungen iiber Einsatz, Werte, Normalisierungen und Nutzungsversprechen
(siehe Beitrag Troeger et al. 2023 in diesem Buch, Kap. ,,Digital ist besser!? — Wie
Software das Verstindnis von guter Schule neu definiert™) analysierbar macht
(Wrana 2015). Die Interviewpartner der Softwarefirma artikulieren, wie diese Per-
spektive zum Teil in die Software eingeschrieben wird, das heifit, durch welche
Funktionen, Designelemente oder Aufgaben die artikulierten Ziele etc. in der Pra-
xis ankommen sollen. Die Interviews mit den Lehrkriften zeigen dagegen, was bei
diesen Lehrkriiften in der Praxis ankommt, wie sie welche Elemente einsetzen,
wogegen sie sich entscheiden und wie sie sich die Lernsoftware in ihrem spezifi-
schen Kontext fiir ihre spezifischen Schiiler*innen zu eigen machen.

Um diese Artikulationen iiber die potenziellen Wirkweisen der Lernsoftware in
der Praxis zu analysieren, ohne deterministische Annahmen liber eine lineare oder
kausale Wirksamkeit von Software auf Praxis in die Analyse zu iibernehmen, ar-
beiten wir in diesem Beitrag mit einem Verstdndnis von Lernsoftware als Medien,
die eine ,,Wirkkraft* entfalten. Sybille Kridmer fasst dies folgendermalen: ,,Medien
iibertragen nicht einfach Botschaften, sondern entfalten eine Wirkkraft, welche die
Modalititen unseres Denkens, Wahrnehmens, Erfahrens, Erinnerns und Kommuni-
zierens pragt” (1998, S. 14).
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Lernsoftware, um die Aussage fiir diesen Beitrag zu spezifizieren, prigt demzu-
folge das Geschehen im Unterricht, aber sie lenkt es nicht (z. B. Hepp 2012). Ahn-
lich argumentieren zum Beispiel kultur- und sozialanthropologische Studien zur
eigensinnigen Aneignung von Medien, die dichte Beschreibungen von Umdeutun-
gen, Umnutzungen und den komplexen, widerspenstigen Medienpraktiken, die
stets in spezifischen Kontexten und Situationen stattfinden, erstellen (Ginsburg
et al. 2002; Postill 2021). Die grundlegende methodologische Annahme, die wir
aus diesen Arbeiten aufgreifen, ist, dass die Wirkkraft jeder Technologie sich im
Kontext und mit den jeweiligen Aktivitidten wandelt (Spitulnik 2002, S. 349).

1.2  System|X*

Bei dem, was wir hier System|X nennen, handelt es sich um eine Mathematik-
Lernsoftware, die so programmiert wurde, dass sie in allen Bundesldndern in
Deutschland und in allen Klassenstufen der Sekundarstufe I einsetzbar ist und so-
mit die jeweils giiltigen Fachcurricula beriicksichtigt. System|X versteht sich als
eine adaptive Software, mit der Schiiler*innen moglichst selbststidndig — und das
heifit ohne weitere Unterstiitzung der Lehrer*innen — mathematische Aufgaben be-
arbeiten konnen. Das Wort ,,adaptiv‘ wird in der aktuellen Lernsoftware-Landschaft
vielfach verwendet, mit je unterschiedlicher Schwerpunktsetzung (z. B. Bulger
2016). Als gemeinsamer Nenner ldsst sich herausarbeiten, dass es sich um eine
Lernsoftware handelt, die darauf zielt, sich automatisch, das heifit, technisch ge-
steuert, an die Bediirfnisse jedes*r einzelnen Lernenden anzupassen. Der Schwie-
rigkeitsgrad einer Mathematikiibung soll sich dem ,,Leistungsniveau* der Lernen-
den anpassen, das heiBt, Lernende erhalten Ubungen, Aufgaben, Riickmeldungen
etc., die ihrem Niveau entsprechen sollen. Dafiir werden Daten der Lernenden aus-
gewertet, von einfacheren Erfassungen — ob Eingaben falsch oder richtig sind, um
automatisch angepasstes Feedback zu geben (hierzu gehort System|X) — bis hin zu
Auswertungen mithilfe von maschinellem Lernen.

Kern des System|X bilden themenspezifische Aufgaben, die als Ubungssets bzw.
Aufgabenreihen zuginglich gemacht werden. Dabei ist die Plattform so entwickelt,
dass sie dezidiert in der Schule bzw. fiir den Schulunterricht verwendet werden
kann. Das heifit, sie ist nicht fiir den Nachmittagsmarkt als Nachhilfeangebot ge-

“Die Beschreibung von Systeml|X wurde im Mirz 2022 angefertigt und gibt den zu diesem
Zeitpunkt giiltigen Stand der Lernsoftware wieder. Lernsoftware wird in einem laufenden
Prozess weiterentwickelt und verdndert somit immer wieder Aussehen und Funktionen. Die-
ser Aspekt ist fiir padagogische Settings eine eigene Schwierigkeit.
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dacht, sondern wurde als unterstiitzendes, didaktisches Instrument fiir Lehrer*in-
nen im Unterricht entwickelt. Fiir die Schiiler*innen sind nicht alle Aufgaben eines
Sets einsehbar, sondern immer nur die jeweils aktuelle. Die Reihenfolge der Auf-
gaben eines Sets wird mit jedem neuen Aufruf neu erstellt, sodass diese keinem
didaktischen Aufbau folgen. Die Losung der Aufgaben muss entweder aus vorge-
gebenen Antworten ausgewdhlt (multiple choice) oder selbststindig eingegeben
werden; nicht moglich ist es, Rechenwege einzugeben. Von jeder Aufgabe aus sind
zudem Hilfestellungen in Form von Tipps zugénglich. Diese konnen iiber einen
Button gesondert aufgerufen werden. Dabei nehmen die Texte teilweise jedoch
nicht spezifisch auf die jeweilige Aufgabe Bezug, sondern erldutern das jeweilige
Thema, zu dem die Aufgabe gehort. Hat der*die Schiiler*in eine Antwort eingege-
ben, wird diese auf ihre Richtigkeit gepriift. Sowohl bei der richtigen Losung als
auch bei der falschen wird die jeweils richtige Losung samt des Rechenweges an-
gezeigt. Am Ende des Sets erfolgt eine Auswertung nach Punkten, die sich wiede-
rum zu Miinzen und Sternen summieren. Alle diese Werte sind vom System festge-
legt und von der Lehrkraft nicht verinderbar. System|X unterscheidet dabei
zwischen drei verschiedenen Aufgabensets:

1) Das Aufgabenset als Test, der jedem Themenkapitel vorgeschaltet ist. Mit die-
sem Test soll gepriift werden, ob das Kapitel gegebenenfalls sogar tibersprun-
gen werden kann.

2) Das Aufgabenset als ,,Test zum Vorwissen®, mit dem gepriift wird, ob die Schii-
ler*innen die notwendigen Kenntnisse fiir die Aufgaben des Kapitels haben.

3) Das Aufgabenset als Ubungsaufgaben mit dem jeweiligen thematischen
Schwerpunkt.

Neben diesen fachlichen Aufgaben bilden die Dashboards fiir Schiiler*innen und
Lehrer*innen ein Spezifikum der Lernsoftware (Jarke und Macgilchrist 2021).
Die Dashboards des System|X zeigen die Auswertung der jeweiligen Aufgaben
nach bestimmten Kategorien. So werden die von den einzelnen Schiiler*innen
noch nicht bearbeiteten Aufgaben angezeigt, Aufgaben mit den meisten Fehlern in
der Klasse, die Anzahl der erreichten Sterne und Miinzen sowie die bereits erle-
digten Aufgaben. Mit mehreren Klicks auf die jeweilige Kategorie konnen sich
die Lehrkrifte bis zur einzelnen Aufgabe durchklicken. In der Darstellung arbeitet
System|X mit farblicher Codierung von Balkendiagrammen sowie mit Prozentan-
gaben und Zahlen als Punktangaben oder Anzahl von Aufgaben (Pollmanns
et al. 2022).

Adaptiv ist das System|X dahingehend, dass auf der Grundlage der jeweiligen
Vortests zum Vorwissen Schiiler*innen Hinweise gegeben werden, welche Themen
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sie wiederholen sollten. Die Dashboardiibersichten geben wiederum den Leh-
rer*innen Hinweise darauf, welche Aufgaben oder Aufgabensets erneut verarbeitet
werden sollten oder welche erfolgreich bearbeitet wurden.

Mit dem System|X liegt demnach eine fachliche Software vor, die mit ihrem
direkten Riickmelde- und Bewertungssystem die Schiiler*innen dazu animiert,
weitere Aufgaben zu bearbeiten und iiber jederzeit zugingliche Tipps versucht,
Hilfestellungen fiir das Losen von Aufgaben an die Hand zu geben. Auffillig ist,
dass alle Aufgaben und Hilfestellungen textlich oder grafisch dargeboten werden;
in der Plattform sind keine Video- und Audiodateien oder Animationen integriert,
die gegebenenfalls noch auf eine andere Art und Weise den mathematischen Ge-
genstand darstellen und erkléren.

System|X wird deutschlandweit in Schulen eingesetzt und in anderen Sprachen
weltweit verkauft. Laut Angaben des Anbieters wird es derzeit von iiber 400.000
Schiiler*innen in Deutschland genutzt. Es wird in diesem Beitrag sowohl als spe-
zifischer, kontextgebundener Fall, als auch exemplarisch fiir die Arbeit mit
Lernsoftware im Unterricht, insbesondere fiir adaptive Systeme, die zunehmend
verbreitet sind (Berger und Moser 2020; Weich et al. 2021), verhandelt. Im Folgen-
den stellen wir die Ergebnisse unserer Analyse in den drei Aspekten der Leistungs-
differenzierung, der Fehlertoleranz und des Belohnens dar.

2 Leistungsdifferenzierung durch System|X

Softwareprogramme wie System|X haben den Anspruch, fiir eine moglichst groBe
Nutzer*innengruppe einsetzbar und skalierbar zu sein. Sie sind demzufolge oft
nicht auf eine einzige Schulstufe und auf eine einzige Schulform ausgerichtet, weil
es iliber die digitalen Systeme moglich zu sein scheint, in einer einzigen Soft-
wareumgebung mehreren Zielgruppenanforderungen bzw. Leistungsniveaus zu
entsprechen. System|X richtet sich demzufolge an alle Schulstufen und Schularten
der Sekundarstufe.

Aus den Interviews mit den Vertretern von System|X ldsst sich der Anspruch
herausarbeiten, der mit der Software verfolgt wird. Dieser erstreckt sich sowohl auf
das Schulsystem als Ganzes als auch auf den Unterrichtsprozess im Besonderen.
Die Anbieter priorisieren, dass mit System|X der Leistungssteigerung des Schul-
systems zugearbeitet wird, denn:

Wenn man in der Breite des Schulsystems die Leistung steigern will, muss man dem
Lehrer ein Tool an die Hand geben, was ihn von Arbeit befreit und es befreit ihn von
Arbeit, wenn die Schiiler selbststindiger lernen konnen. (Int_GF_2, Z. 168-171)
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Der Interviewpartner charakterisiert System|X als etwas, das den Schiiler*innen
ermoglicht, selbststindiger zu arbeiten, sodass die Lehrenden mehr Zeit im Unter-
richt haben. Dieses Mehr an Zeit wiederum kommt dem gesamten Schulsystem
zugute. Wichtig ist hier, dass das selbststindige Lernen der Schiiler*innen einer-
seits als Voraussetzung gekennzeichnet wird, das heilit, als etwas, iiber das die
Schiiler*innen bereits verfiigen miissten, um den Lehrer*innen zu der Zeiterspar-
nis zu verhelfen. Andererseits wird diese Voraussetzung aber an das ,,Tool*, wel-
ches das selbststindige Lernen zugleich herstellt, gebunden. Der Interviewpartner
hat das GroB3e und Ganze im Blick, wenn er konstatiert:

[W]ir konnen zur Chancengerechtigkeit oder Chancengleichheit beitragen. Ja? Und
dieses durch eben Personalisierung des Lernens, ja? Dass jeder in seinem Tempo, éh,
mit seiner, mit der Unterstiitzung, die er braucht, geférdert durch den Lehrer, dem wir
Freirdume geben, sich entwickeln kann. (Int_GF_2, Z. 367-371)

Damit koppelt er die Chancengerechtigkeit und Chancengleichheit an den jeweils
individualisierten Unterricht; dieser wiederum kann nur von den Lehrenden umge-
setzt werden, wenn sie die Zeit erhalten, sich tatsdchlich einzelnen Schiiler*innen
zuzuwenden. Es bleibt unscharf, ob die Unterstiitzung durch die Lehrkraft erfolgt
oder durch System|X, das personalisiert auf den*die es benutzende*n Schiiler*in
eingehen kann. Grundsétzlich wird hier eine Pidagogik skizziert, die sich am Ent-
wicklungsverlauf des*der Einzelnen orientiert und zugleich von der Vielfalt dieser
Entwicklungen ausgeht. In einem solchen Szenario stehen sich Software und
Mensch nicht gegeniiber, sondern sind wechselseitig aufeinander bezogen. Dabei
ist es diesem Vertreter von System|X wichtig, dass die Software gerade auch be-
nachteiligten Schiiler*innen zugutekommt. In seinem Sinne sind es: ,,Die [Kinder],
die keine Eltern haben, die das im Zweifelsfall am Wochenende oder am Nachmit-
tag oder am friithen Abend kompensieren kénnen.” (Int_GF_2, Z. 1205-1207).
Denn es sei problematisch, ,,dass wir hier so viele Bildungsverlierer produzieren
im Schulsystem, dass wir so viele Menschen, junge Menschen, die viel Potenzial
haben, gar nicht entsprechend ihres Potenzials fordern* (Int_GF_2, Z. 387-389).

Mit viel Emphase stellt der Interviewpartner heraus, System|X helfe genau den
Kindern, die zu wenig Unterstiitzung erfahren und denen das Schulsystem diese
gewiihren sollte. Dazu liefere System|X einen Beitrag. Dieser liegt jedoch laut In-
terviewpartner nicht darin, dass sich die Software explizit an die Schiiler*innen
richtet, die Lernschwierigkeiten haben und hierzu eine spezifische digitale Hilfe
anbietet. Sondern eher liegt der Beitrag von System|X darin, alle Schiiler*innen
selbststindiger bzw. im eigenen Tempo arbeiten zu lassen und dabei die Lehrperson
von ihren Aufgaben im Unterricht zu entlasten (siehe Beitrag Troeger et al. 2023 in
diesem Buch, Kap. ,,Digital ist besser!? — Wie Software das Verstindnis von guter
Schule neu definiert).
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Wie dies geschieht oder geschehen konnte, zeigen die Interviews mit einem
Lehrer und einer Lehrerin einer DATAFIED Projektschule. Sie unterrichten beide
je eine 5. Klasse einer Sekundarschule, die die Lehrerin als ,kulturell vielseitig*
(OL_120221_S5/L2, Z. 77) charakterisiert. Die in dem Bundesland regelmifBig
stattfindenden Lernstandserhebungen haben der Lehrerin zuriickgemeldet, dass sie
,wirklich eine sehr matheschwache {leise} Klasse habe“ (OI_120221_S5/L2,
Z. 80). Damit liegt nun genau eine solche Klasse vor, fiir die sich die Entwickler im
Interview stark machen. Doch wie setzt die Lehrerin System|X ein? Sie stellt zu-
nichst heraus, dass ,,gerade bei uns an der Schule (.) {hm kommen nicht alle Schii-
ler damit zurecht* (OI_120221_S5/L.2, Z. 17 f.). Und begriindet dies damit, dass
die Handhabung fiir die Schiiler*innen im Gegensatz zu anderen ihr bekannten
Lernprogrammen nicht einfach sei. Sie fiihrt aus:

Wenn man bei [Alternativsystem|A] einfach Kistchen anklicken kann, dann muss
man bei [System|X] zum Beispiel Strecken einfiigen. (.) Und 4hm man muss erst auch
unten das Tool wechseln. Also man muss dann auf die Hand gehen, um dann eine
Strecke zu verldngern oder zu korrigieren. (OI_120221_S5/L2, Z. 32-36)

Sie berichtet, dass bei System|X fiir die Beantwortung von Aufgaben nicht nur aus
einem Set an vorgegebenen Aufgaben ausgewéhlt und das richtige Ergebnis ange-
klickt, sondern selbst die Antwort eingegeben werden muss, was zum Beispiel hier
bedeutet, Strecken digital zu zeichnen. Dies gelingt anders als mit Stift und Papier
nur in einem fiir die Lehrerin umstindlichen Verfahren, bei dem verschiedene
Dinge beachtet werden miissen. Thr Beispiel fiir die Schwierigkeit des Einsatzes
von System|X bezieht sich also zunichst nicht auf die Aufgaben selbst, sondern auf
die Art und Weise der Handhabung, das heifit, wie Schiiler*innen ihre Antworten
in System|X eingeben.

Der interviewte Lehrer — auch er unterrichtet eine (andere) 5. Klasse — stellt
fest: ,,Und bei den, dhm ich sag mal, sehr leistungsschwachen Schiilern hab ich
gemerkt, dass System|X dh groBe Schwierigkeiten bereitet* (OI_100221_S5/L1,
Z. 55-57). Diese liegen vor allem darin, dass die Schiiler*innen ,,sowieso sprach-
lich Schwierigkeiten haben. Dann sind {R&uspern} natiirlich auch noch mit Fach-
begriffen bestiickt. Wahrend Material zum Beispiel wie im {lauter} Forderheft ar-
beitet sehr viel noch mit bildlichen Darstellungen, dhm ...* (OI_100221_S5/L1,
Z.87-89).

Das heif3t, der Lehrer beobachtet auch hier weniger mathematische Schwierig-
keiten als solche, die im Lesen liegen. Da aber in System|X die schriftliche Form
das dominierende Element ist, ist es nach Einschitzung des Lehrers gerade fiir die
,leistungsschwachen® Schiiler*innen schwer, mit System|X zu arbeiten. Sein Bei-
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spiel des Forderheftes macht darauf aufmerksam, wie didaktisch verschieden Un-
terrichtsmaterialien aufbereitet sein konnen und gerade eine didaktische Form, die
mit Bildern arbeitet, gegebenenfalls das Fachliche vermitteln hilft, auch wenn
Fachbegriffe noch nicht bekannt sind.

Doch was bedeutet dies laut den Interviewpartner fiir den konkreten Einsatz in
den Klassen? Die Lehrerin gibt an, dass sie System|X im fortgeschrittenen Unter-
richt einsetzt:

Vor allem, wenn die Schiiler zu dem Themenbereich schon einfache Aufgaben bear-
beitet haben, (.) ihm setze ich System|X nochmal als (...) {lauter} Wiederholung ein
auch, um auch mit schwierigeren Aufgaben &h (...) zurechtzukommen. (OI_120221_
S5/1L2,Z. 13-16)

Dem entspricht, wie der Lehrer seinen Einsatz beschreibt:

Dann (.) dhm ist fiir mich System|X tatsichlich auch eine Differenzierung mehr auch
nach oben. [...] Und dann @hm als zusitzliche Differenzierung, wenn die Schiiler
fertig sind, eine Aufgabe in System|X, um da nochmal wirklich gezielt zu iiben wirk-
lich. Also nicht jetzt, um das Thema neu einzufiihren, sondern um das, was sie gerade
eben gemacht haben, nochmal auf einer anderen (.) éhm Niveaustufe nochmal anzu-
wenden. (OI_100221_S5/L.1, Z. 27-35)

Beide verweisen auf die Nutzung von System|X fiir die leistungsstarken Schii-
ler*innen und zwar als Wiederholung der bereits durchgearbeiteten Themen und
Aufgaben. Allerdings hebt der Lehrer hervor, dass es sich dabei nicht um eine
Wiederholung von dhnlichen Aufgaben handelt, sondern die Schiiler*innen sollen
sich mit System|X ,,nochmal auf einer anderen [...] Niveaustufe nochmal zuzuwen-
den®. Das heif3t, selbst fiir die ,,leistungsstarken® Schiiler*innen seiner Klasse be-
deuten die Aufgaben in System|X eine hohere Schwierigkeitsstufe. Nun konnte
konstatiert werden, dass sich System|X entgegen der Einschiitzung der Entwickler
gerade nicht fiir den Einsatz bei als leistungsschwach geltenden Schiiler*innen eig-
net. Doch beide Lehrkriifte setzen ja weiterhin System|X ein; gegebenenfalls entge-
gen der Vorstellungen der Entwickler. Denn lieen deren bereits analysierte Aussa-
gen die Moglichkeit zu, dass gerade die ,Leistungsstarken mit System|X
selbststiindig lernen und die Lehrer*innen sich dann ohne System|X den
,Leistungsschwachen zuwenden konnten, so entstand bei den Lehrpersonen der
Eindruck, System|X gerade auch bei den Schiiler*innen einzusetzen, die mit Ma-
thematik Schwierigkeiten haben — doch in dieser Einschitzung wurden sie ent-
tduscht. Stattdessen berichtet die Lehrerin davon, dass System|X ihr die:



142 F. Macgilchrist et al.

[...] Moglichkeit [bietet], &4hm (...) differenziert zu arbeiten, indem ich zwei Ar-
beitsblitter zum Beispiel erstelle. Eins fiir die Schiiler, wo ich weif}, dh die miissen
wirklich an den Grundlagen gerade mal iiben. Die brauchen vielleicht auch noch
ein bisschen andere Aufgaben, (.) &hm einfachere Aufgaben. (O1_120221_S5/1.2,
Z.99-102)

Sie fiigt enthusiastisch hinzu: Ahm ich geniele es, mit den Biichern zu arbeiten,
mir Ideen da rauszuholen und dhm meine Arbeitsblitter selbst zu gestalten*
(OI_120221_S5/1.2, Z. 192 £.). Das heift, fiir sie ist System|X ein guter Fundus, aus
dem sie sich bedient, um die fiir ihre Klasse angemessenen Aufgaben herauszuho-
len, nicht aber um auf die vorgegebenen Aufgabensets zuriickzugreifen. Anders als
die Anbieter erwarten, will die Lehrerin weiter alle Schiiler*innen unterrichten —
nur mit verschiedenen, das heifit, dem jeweiligen Leistungsniveau entsprechenden
Aufgaben, die sie selbst zusammenstellt. Und auch der Lehrer berichtet von dieser
Art der Nutzung:

() Ahm und dann hab ich tatsichlich anfangs ganz viel in diesen Biichern gestobert
und hab gesehen, da gibt‘s zusammengestellte Ubungen. Und habe die dann aufgege-
ben. (.) Und spite-r, dhm nach ein paar Wochen, hab ich dann &h dieses... die Mog-
lichkeit entdeckt, selber Arbeitsblitter zu erstellen. Und das hab ich dann fiir mich als
dh sinnvoller empfunden, weil dhm ich das besser auf meine Schiiler zuschneiden
konnte. (OI_100221_S5/L1, Z. 134-139)

Er beschreibt seinen Umgang mit System|X als Entdeckung und Entwicklung:
Als ihm bewusst wurde, dass er nicht an die vorgegebene Aufgabenfolge gebun-
den ist, sondern diese auch selbst zusammenstellen kann, nutzte er diese Funk-
tion. Er begriindet dies wie seine Kollegin damit, dass er so die Aufgaben ,,besser
auf [s]eine Schiiler zuschneiden* kann. Gerade der personalisierte Zuschnitt von
System|X, mit dem fiir das Produkt geworben wird, wird von beiden Lehrperso-
nen nicht erkannt oder genutzt. Sie sehen sich weiterhin in der Funktion genau
diese Aufgabe, die sie auch als ,,Differenzierung® beschreiben, selbst leisten
zu wollen.

Die Analyse der Interviews zum Themenkomplex der (Leistungs-)Differenzie-
rung zeigt die unterschiedliche Pointierung durch die Anbieter einerseits und die
Lehrkrifte andererseits. Die Vertreter des System|X betonen, dass sie die Lehr-
krifte unterstiitzen, sich differenzierter den Schiiler*innen zuwenden zu konnen,
indem die Adaptivitit des System|X einem Teil der Klasse ermdglicht, selbststindig
an den Aufgaben zu arbeiten und so Freirdume fiir die Arbeit der Lehrkrifte entste-
hen. Aber nur wenige Anmerkungen der Lehrer*innen beziehen sich dezidiert auf
diese Differenzierungsmoglichkeit des System|X. Stattdessen behaupten sie ihre
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pidagogische Eigenstindigkeit und stellen sich nicht au3erhalb des Prozesses zwi-
schen Schiiler*in und Software. In dieser Nutzung wird das System|X zu einem
Steinbruch an didaktischen Ideen, aus dem sie sich bedienen, ohne sich ginzlich an
die Logik desselben auszuliefern.

Wo es um Leistung und Differenzierung geht, beschreiben die Interviewpart-
ner hier jeweils, wie sie ihre Handlungsriume so gestalten, damit sie Hand-
lungsrdume fiir andere eroffnen. Die Lernsoftware fiir Lehrkrifte und Schii-
ler*innen; die Lehrkrifte fiir Schiiler*innen. Die Anbieter kartieren das deutsche
Bildungssystem als ihr Handlungsfeld. Um die Lernsoftware fiir ihren spezifi-
schen Kontext im jeweiligen Unterricht zu adaptieren, brechen die Lehrkrifte
diese Perspektive durch eine nahe Sicht auf die sozialen, korperlichen, sprachli-
chen Relationen in ihren Klassen sowie Aspekte ihrer jahrelang eingetibten pro-
fessionellen Praxis.

3 Fehlertoleranz

Ein wichtiger Aspekt bei der Programmierung von Lernsoftware ist die Priifung
und Riickmeldung zu eingegebenen Antworten. Wie die Riickmeldung zu bearbei-
teten Aufgaben erfolgt und wie die Schiiler*innen bei falschen Antworten geleitet
werden, zu der richtigen Losung zu gelangen, ist somit fiir die Entwicklung und fiir
den jeweiligen Einsatz von Lernsoftware im Unterricht zentral. Wird dieser Um-
gang mit Fehlern von den Lehrkriften im sozialen Miteinander des Unterrichtens
eingeiibt und gehort daher zum Handlungsfeld von Erziehung und Sozialisation
unter den spezifischen Bedingungen der Schule, so tritt nun mit einem digitalen
Medium wie dem System|X etwas Neues hinzu, das selbst eine Art des Umgangs
mit fehlerhaft bearbeiteten Aufgaben vorgibt. In den Interviews beschreiben die
Entwickler ihre Prioritdten bei diesen Riickmeldungen, und die Lehrkrifte geben
dariiber Auskunft, wie sie das System zu ihrem Handlungsfeld positionieren. Es
werden so die jeweiligen konzipierten und fiir die Praxis vorgesehenen Handlungs-
rdume zur Sprache gebracht.

Sowohl die Lehrkrifte als auch die Anbieter betonen im Interview, den Schii-
ler*innen vermitteln zu wollen, dass es in Ordnung sei, Fehler zu machen. So fiihrt
einer der Entwickler aus:

Aber wenn man es [System|X] einmal eingesetzt hat und mitbekommt, was fiir Hilfe-
stellungen wir geben, was fiir Feedback und Tipps und Tricks und eben WISSENSIii-
cken, dass man in seinem eigenen Tempo arbeiten kann. Und dass, wenn man Fehler
macht, [System|X] nicht sagt: ,,Och, ey, Alter, das habe ich dir doch schon dreiBigmal
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erkldrt. Bist du eigentlich zu doof, das zu verstehen?* Sondern dass wir es IMMER
wieder sagen: ,,Ist NICHT schlimm. Guck mal hier.” Wissensliicken zur Verfiigung
stellen, nochmal Tipps geben. Ahm dann ist das was, was die Schiiler gerne machen,
lieber als im Buch oder lieber als mit PDFs zu arbeiten. (Int_Entw_3, Z. 207-214)

System|X wird — anthropomorphisierend — als geduldiges und beruhigendes Ele-
ment prisentiert; es reagiert nicht genervt oder beleidigend, wenn ein Sachverhalt
oft wiederholt werden muss. Stattdessen versichert es, dass es ,,nicht schlimm* ist,
»wenn man Fehler macht“. Es lddt ein, noch einmal hinzugucken und es bietet
,Hilfestellungen* in Form von ,,Tipps“ und ,,Wissensliicken* an. Im Interview
wird so System|X mit der Karikatur einer ungeduldigen und genervt agierenden
Person verglichen, aber auch mit Biichern und PDFs, die stumm bleiben und keine
Riickmeldung zu den Fehlern geben konnen.

Ahnlich beschreiben auch die Lehrkrifte, dass sie vermitteln wollen, dass Feh-
ler nicht schlimm sind. Auf die Frage, wie sie den Schwierigkeiten der Schiiler*in-
nen begegnet, antwortet die Lehrerin:

Hm ich begegne ihnen insofern, dass ich sage, es ist nicht schlimm, etwas falsch zu
haben. (.) U-nd ic-h frag die Schiiler zurzeit auch im Fernunterricht hdufig, kannst du
mir ein Foto oder einen Screenshot davon schicken? (.) Die Schiiler machen ganz
hdufig Screenshots mittlerweile schon von selbst, wenn sie etwas richtig oder etwas
falsch haben, so dass ich dann nochmal genau das Problem angucken kann. (.) Ahm
(...) es ist nicht immer verkehrt, was die Schiiler machen. Das sind hédufig nur so ganz
kleine (.) Kleinigkeiten, die da vielleicht fehlen, wo das Programm dann aber auch
schon sagt, nee, (.) das ist so nicht richtig. Ahm und da spreche ich dann einfach mit
den Schiilern auch driiber. (OI_120221_S5/1.2, Z.. 54-61)

Die Lehrerin antwortet, dass sie ihrer Klasse versichert, dass es nicht schlimm sei,
etwas falsch zu machen. Das Wort ,,Fehler* taucht in diesem Abschnitt nicht auf,
sondern ,,etwas falsch®, ,,davon®, ,,fehlen®, ,,so nicht richtig®, ,,driiber*. Sie schaut
sich ,,genau‘ die Stelle an, an der etwas falsch war, zum Beispiel wihrend der pan-
demiebedingten SchulschlieBungen anhand der Screenshots, die Schiiler*innen ihr
schicken. Die Lehrerin beschreibt, dass sie so sieht, dass es oft nur kleine Aspekte
einer Aufgabe sind, die nicht korrekt eingegeben werden, aber das System dies
dennoch als Fehler anzeigt. Wo der Vertreter des System|X von Hilfestellungen und
Tipps spricht, das heiflt, ein Input zum Problem vonseiten des Systems erfolgt,
bringt die Lehrkraft sich selbst aktiv ein: Sie spricht mit den Schiiler*innen iiber
die jeweilige Aufgabe oder Stelle. Fiir sie ist dieses Sprechen ,.einfach®; es liegt
nahe. Das Sprechen konnte ebenfalls Hilfestellungen und Tipps bedeuten, aber es
konnte auch auf ein Nachfragen hinweisen. Die Lehrerin konnte so mit der Schii-
lerin in einen Dialog iiber den angezeigten Fehler treten; sie konnte die Schiilerin
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zum Nachdenken dariiber bringen. In diesem Auszug vergleicht also die Lehrerin
die Riickmeldung zu Fehlern durch das System|X nicht mit stumm bleibenden Bii-
chern und PDFs, sondern mit ihrem eigenen Tun. Sie sieht, dass System|X nur eine
Riickmeldung geben kann, ob etwas richtig oder falsch ist, wihrend sie als Lehr-
person differenzierter auf das Spezifische der Antwort oder den Losungsweg ein-
gehen kann. Wo das System die Aufgabe als Ganzes betrachtet, identifiziert die
Lehrkraft aus dieser Perspektive Teilaspekte der Aufgabe und der Schiilerin.

Sowohl in den Interviews mit den Anbietern als auch in denen mit den Lehrkrif-
ten wird ein geteiltes Verstdndnis fiir Fehler als notwendiger Schritt beim Lernen
artikuliert: Fehler zu machen oder etwas falsch haben, ist aus beiden Perspektiven
hicht schlimm®. Ziel ist es, diese Toleranz fiir Fehler den Schiiler*innen zu kom-
munizieren, sodass sie weiter lernen. Die Vergleichsebene fiir beide ist allerdings
unterschiedlich: Aus Entwickler*innenperspektive reagiert das System mehr auf
einzelne Schiiler*innen als statische Biicher oder PDFs. Das technische System
teilt nie Ungeduld, Frustration oder Schroffheit, die Personen bei wiederholten
Fehlern zeigen konnen, mit. Aus Lehrer*innensicht ist die Reaktion des Systems
allerdings zu stumpf. Es geht weniger differenziert als die Lehrkraft auf einzelne
Aufgabenbereiche oder Schiiler*innen ein. Gerade diese Sichtweisen ziehen sich
durch die weiteren Erzéhlungen zum Umgang mit Fehlern aus beiden Perspektiven.

Ein Interviewpartner von System|X nimmt explizit Stellung zu der Kritik der
Lehrkraft — ohne diese gehort zu haben:

Bei uns auf der Website sind Videos [fiir Lehrkriifte bzw. Kund*innen], da kann man
sich es angucken, wie es funktioniert. Also das ist dann nicht, éhm, einfach die Aus-
sage richtig, falsch oder das ist die Losung, sondern dass es erklért, warum. (Int_
GF_2,7.217-220)

Auch der weitere Interviewpartner vom System|X betont, es gehe nicht nur um
richtig oder falsch, sondern auch um Erkldrungen.

Und dhm deswegen ist UNSER Ansatz eher, dass wir sagen, VIDEOS sind super, um
in ein Thema reinzufiihren, ja? Und auch GERNE zwischendrin nochmal, um sich
vielleicht nochmal eine andere Sichtweise anzugucken. Aber die FEHLER, die muss
der Schiiler machen. Das heifit, der setzt sich bei uns hin, kriegt eine Aufgabenstel-
lung und dann fingt der an zu arbeiten. Dann gibt der halt was EIN. Und [System|X]
sagt ihm: ,,Nee, [Max], das ist falsch. WEIL Punkt, Punkt, Punkt, Punkt.” Er kriegt
einen Tipp, er kriegt einen Losungsweg angezeigt, der ihm erklirt, speziell auf seine
Eingabe bezogen, warum das jetzt falsch ist. Und was er hitte anders machen konnen.
So. Und durch dieses Fehlermachen und sich dann die, die Losungswege und das
Feedback anzugucken oder die Hilfestellung, fingt er an, das zu verstehen. (Int_
Entw_3, Z. 522-532)
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Die Warum-Frage wird hier betont. Das System ist so programmiert, nicht nur
richtig oder falsch anzugeben — wie andere Mathematikprogramme auf dem
Markt — sondern eine Erkldrung dafiir anzubieten, warum die Eingabe nicht richtig
war. Diese Erkldarung wird durch Feedback, Losungswege oder andere Hilfestel-
lungen gegeben. Das System, so der Anbieter an anderer Stelle, soll Schiiler*innen
,-auf jede Eingabe eine didaktisch sinnvolle Riickmeldung® (Int_GF_2, Z. 129-130)
geben. Es wird jeder Aufgabenstand ,,anschaulich mit den Werten der Aufgabe er-
klart, falls die Anregungen und Feedbacks nicht reichen (Int_GF_2, Z. 130-131).
Gerade durch ,,dieses Fehlermachen® und die Erkundung des Feedbacks sollen
Schiiler*innen die Aufgaben und Losungen verstehen kdnnen.

Auch hier werden also Fehler als notwendiger Schritt beim Lernen betrachtet.
Das Lernen findet dann durch die Auseinandersetzung mit dem /nput zum jeweils
spezifischen Fehler statt. Adaptiv ist hier das automatisierte Angebot der spezifi-
schen Hilfestellung, die zu diesem Fehler passt. Mit dem neuen Wissen wenden
Schiiler*innen sich der nédchsten Aufgabe zu.

Und mit dem Wissen geht er dann in eine Ubungsserie, die genau eine bestimmte
Kompetenz vermittelt, in die ndchste Aufgabe rein und kann das Wissen anwenden.
Und wenn dann eine Ubungsserie zu Ende gerechnet wurde, und es sind noch Fehler
drin, dann ist tatsdchlich hidufig eine Motivation bei den Schiilern da, dass sie noch-
mal rechnen. (Int_GF_2, Z. 220-224)

Das Wissen um die richtige Losung, das Schiiler*innen sich an bereits gelosten
Aufgaben erarbeitet haben, konnen sie nun fiir die neue Ubungsserie verwenden.
System|X bietet in diesem Sinne ein Hin- und Herpendeln zwischen Input und An-
wendung. Wenn die Schiiler*innen im System sehen, dass nicht alles richtig (griin)
gelost wurde, so berichtet der Anbieter, dass sie ,hdufig motiviert sind, die
Ubungsserie noch einmal zu rechnen oder eine andere desselben Themas, um am
Ende weniger Fehler zu sehen. Die sofortige Sichtbarkeit der Fehler — anders als
bei Biichern oder statischen PDFs — erhoht aus dieser Sicht die Motivation, am
Thema dran zu bleiben. Das System zielt fiir die Anbieter auf das eigenstindige
Lernen der Schiiler*innen.

Und, &h, in dieser Kombination von, &h, déhm, individuellen Riickmeldungen, den
Hinweisen darauf, welche Fehlvorstellungen man grade hat und wie man tiberwinden
kann und dem individuellen Lernpfad, erreicht man, dass Schiiler nicht in Sackgassen
kommen und dass sie eigenstdndig lernen konnen. Diese Eigenstindigkeit ist aber
natiirlich nur eine, dh, Ergdnzung zu den Aktivititen des Lehrers, niemals ein Ablo-
sen. (Int_GF_2, Z. 129-134)
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Der Fokus liegt auf einzelnen Lernenden, die ,,individuelle Riickmeldungen® auf
ihre spezifischen, mathematischen ,,Fehlvorstellungen* erhalten und dadurch ,,ei-
genstindig lernen” konnen. Diese Eigenstidndigkeit wird ,,nur* als ,,Ergédnzung*
zur Lehrkraft bestimmt. Dabei werden weder die ,,Aktivitidten der Lehrkraft im
Interview niher spezifiziert, noch die Art und Weise der Hilfestellung, die eine
Lehrkraft in Ergéinzung zu System|X anbieten kann, identifiziert.

Die Lehrkrifte selbst beschreiben hingegen verschiedene Konstellationen, in
denen ihre differenzierten Blicke auf die Eingaben im Mathematikprogramm not-
wendig waren, um die Art des Fehlers zu erkennen und mit den Schiiler*innen zu
bearbeiten. So erwihnen sie, beispielsweise, die erwartbaren Vorkenntnisse der
Schiiler*innen.

Ahm da tatsichlich ih muss ich [System|X] loben. Ah es gibt ja quasi auf der auf der
Uberblicksseite so eine ih Top fiinf fehlerhafte Aufgaben. Und da, genau, seh ich zum
Beispiel, bei der einen Ubung #hm ih hatte ich jetzt ein Beispiel, da hat das nicht ein
einziger Schiiler dh geschafft. (.) Und da hab ich festgestellt, oh, da gabs einen Be-
griff, dhm den hatte ich quasi tibersehen. Den konnten sie noch gar nicht kennen.
(OI_100221_S5/L1, Z. 369-375)

Der Lehrer nutzt die programminterne Ubersicht iiber die ,, Top fiinf fehlerhafte[n]
Aufgaben®, um zu erkennen, dass in einer Ubung ein Fachbegriff verwendet wird,
den die Klasse noch nicht kennengelernt hat. Die Ubersicht hilft ihm zu erfassen,
dass die Aufgabe wegen notwendiger Vorkenntnisse fiir diese Schiiler*innen unlos-
bar war. Ahnlich erwihnt die Lehrerin eine Situation, in der ihre ,,wirklich stirkste
Schiilerin® ,,verzweifelt™ auf sie zukam und berichtete, dass sie den Begriff aus
dem Vorwissentest nicht kenne und die Aufgabe nicht 16sen konne. Darauthin habe
die Lehrerin den Vorwissentest genauer angeschaut und gemerkt, dass er ,,wirklich
das Wissen der Schiiler einfach so iiberstiegen* habe (OI_120221_S5/L.2,Z. 121 f.),
sodass sie nun nicht mehr mit den Vorwissentests arbeitet.

Beide Beispiele deuten auf die genaueren Kenntnisse hin, iiber die Lehrkrifte
im Hinblick auf ihre Lerngruppen verfiigen, als dies bei einem System, das
deutschlandweit fiir Schiiler*innen entwickelt wurde, moglich ist. Wo die Lehrerin
erwartet, dass der Vorwissentest auf einem angemessenen Niveau fiir die Alters-
gruppe angeboten wird, hatte der Lehrer den Begriff ,,iibersehen®. Einsetzbar ist in
beiden Fillen das System bei diesen Schiiler*innen nur nach Einschitzung der
Lehrkraft zur Angemessenheit der Fachbegriffe und des Niveaus.

Die Lehrkrifte nutzen auch ihr lerngruppenspezifisches Einschidtzungsvermo-
gen, um Fehler als mogliche motorische Probleme oder Probleme beim Umgang
mit Computern und Software zu identifizieren.
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{zeigt mit dem Cursor auf die Linie, die falsch gezogen wurde} Und dass es hier
komplett richtig ist, (.) aber dass der hier vielleicht nicht auf den anderen Punkt noch
gezogen werden konnte. (.) Da finde ich es jetzt gut, dass (.) hm [System|X] {lauter}
Gelb gegeben hat, sozusagen als fast richtig. (...) Ja. (.) Aber ich kann mir auch vor-
stellen, dass es ein, ein motorisches Problem war. (.) Und nicht, dass es Unkenntnis
iiber die Aufgabenstellung war. (OI_120221_S5/L.2, Z. 813-818)

Mit Bezug auf konkrete Aufgaben beschreibt die Lehrerin, wie ein Schiiler die
Aufgabe ,,fast richtig” beantwortet habe. Sie findet gut, dass das System die Ein-
gabe mit Gelb markiere, also nicht gleich in Rot etwas anzeige, auch wenn es nicht
richtig sei. Sie sucht nach einem Grund, warum die Aufgabe nicht korrekt abge-
schlossen wurde und findet ihn in den ,,motorischen* Schwierigkeiten des Schii-
lers, die Linie zu ziehen. Hier zeigt sich noch einmal der Unterschied in der Beur-
teilung zwischen Lehrkraft und System. Das System selbst kann nicht einschétzen,
ob ein Fehler ein mathematischer Fehler oder eine Fehlvorstellung ist oder ob ein
motorisches Problem bei der Handhabung der Maus oder bei den Fingerbewegun-
gen auf dem Bildschirm vorliegt. Die Lehrerin kann auf den Kontext blicken und
setzt die fehlerhafte Aufgabe ins Verhiltnis zu der anderen Aufgabe, die dieselben
mathematischen Kenntnisse verlangt und ,.komplett richtig* gelost wurde. Dage-
gen haben andere Fehler ihren Grund in der Handhabung des Gerits und nicht der
Software.

Da passiert was und, oh Gott, dann, Frau L2, ich habe was gemacht, und (.) dhm ....
Da wissen sie auf einmal nicht mehr weiter. Und sie kénnen das Problem auch nicht
16sen, indem sie einmal auf Zuriick klicken. Das konnen einige, das konnen auch dhm
ein paar mehr Schiiler, aber es konnen nicht alle. Gerade, wenn wir auch éhm ... (..)
Ja, es sind nicht nur die Kinder mit Forderstaten, es sind viele Kinder, die einfach
dieses ... dh diesen Umgang auch (.) mit dh Onlineprogrammen (.) noch nicht so
verinnerlicht haben. (OI_120221_S5/L.2, Z. 267-276)

Die Lehrerin betont, dass einige Schiiler*innen gut mit den Gerédten umgehen kon-
nen, aber andere — und nicht nur Schiiler*innen mit besonderem Forderstatus —
noch nicht gelernt haben, wie sie sich selbst zu einem friiheren Punkt oder einer
vorherigen Information oder Aufgabe zuriicksetzen konnen. Um das Mathematik-
programm selbststindig nutzen zu konnen, miissten sie auf einer Metaebene ge-
lernt haben (,,verinnerlicht haben®), wie sie selbststindig mit Computern, Apps
und Webseiten umgehen konnen. Aber Selbststidndigkeit ist noch nicht bei der 5.
Klasse gegeben, sondern als Ziel gesetzt.

Und wir wollen sie ja zur Selbststindigkeit erziehen. (.) Deswegen, wenn ich zum
Beispiel im Prisenzunterricht (.) mit [System|X] gearbeitet hab, dann hab ich meinen
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Schiilern auch den Hinweis gegeben, hey, schau dir doch mal da das Beispiel an. (.)
Das bekommst du ganz einfach, indem du da raufklickst. (.) Das haben die Schiiler
auch gemacht. (.) Das Problem ist halt, dass sie auch zum Teil noch nicht genau lesen.
(...) Und d@hm die Schiiler sind (.) noch nicht s-o (.) dabei, dass sie sich das auch
zweimal oder dreimal durchlesen. (.) Gerade auch sprachschwache Schiiler haben
vielleicht mit der Fachsprache dann auch (ein Problem). (...) Ahm (.) das war wirk-
lich &hm (.) Miihe, das einmal einzufiihren {leise} bei uns in der Klasse. (OI_120221_
S5/1L2, Z. 477-485)

Ein Teil der Arbeit der Mathematiklehrerin besteht — ganz im Sinne der ficheriiber-
greifenden digitalen Kompetenz der KMK Strategie (KMK 2016) — darin, in die
Computerhandhabung einzufiihren. Sie weist die Schiiler*innen darauf hin, wo
geklickt werden muss, um sich ein Beispiel anzuschauen und stiitzt sie darin, die
Handhabung der Software ,,ganz einfach* hinzubekommen. Diese Handhabung ist
allerdings im System|X direkt mit Fachwissen verkniipft. Dieses Fachwissen wird
im System|X iiber Texte zuginglich gemacht, die gelesen, eventuell sogar zwei-
oder dreimal durchgelesen werden miissen, um sie als Hilfestellung nutzen zu kon-
nen. Diese Schwierigkeiten bei der textbasierten Form der Hilfestellung merkt die
Lehrkraft an:

Ahm oft ihm hapert es tatsdchlich, auch wenn es um Mathe geht, tatséchlich an der
Sprache. Ahm also ich-h ih nutze zum Beispiel parallel auch die App [Alternativsys-
tem|A]. Und wenn ich jetzt zum Beispiel dies ... das {lauter} Einsteigerniveau von
[Alternativsystem|A] und System|X vergleiche, dhm (.) basiert &hm System|X ... die
Erkldarungen erstmal deu- sind deutlich textbasierter. (OI_100221_S5/L1, Z. 71-75)

Weil die Erkldrung in dieser adaptiven Lernsoftware ,,deutlich textbasierter* als bei
vergleichbarer (nicht-adaptiver) Software sei, ,.hapert™ es bei einigen Schiiler*in-
nen. Rekurrierend auf die langjihrige Forschung zur Bedeutung von Sprache fiir
alle Ficher, inklusive der Mathematik, beschreiben beide Lehrkrifte die Heraus-
forderung fiir einige Schiiler*innen, wenn Erkldrungen, Feedback und weitere Hil-
festellungen — auch beim ,,Einsteigerniveau® — durch schriftliche Texte erfolgen.

Insgesamt beschreibt der Lehrer, wie die Nutzung dieser Lernsoftware bei
Schiiler*innen, die Mathematik in der Schule als Herausforderung erleben, demo-
tivierend wirken kann.

Ahm tatsichlich, ihm die etwas lernschwicheren Schiiler, die ich angesprochen habe,
die haben, (.) wenn ich dann doch mal sage, dhm (.) ne, jetzt ist eine Aufgabe in Sys-
tem|X #h quasi eine Ubung fiir dich, sind sie {lauter} teilweise ein bisschen demoti-
viert, weil sie die ... ihm das Feedback halt kriegen, dass sehr viel falsch ist. (.) Ahm
und dann erscheint ja auch oft 4h, ne, also quasi @h der, der rote Smiley. (OI_100221_
S5/L1, Z. 272-277)
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Der Lehrer hebt hervor, dass sie symbolische Riickmeldung eines rot-gefirbten
Smileys dazu fiihre, dass Schiiler*innen, die nicht als leistungsstark gelten, ,,teil-
weise ein bisschen demotiviert” werden. Der Lehrer driickt es vorsichtig aus, nur
teilweise™ und ,,ein bisschen®, aber demotivierend zu wirken ist das Gegenteil des
Zieles des Anbieters.

Als Resilimee dieses Abschnitts zum Umgang mit Fehlern kann festgehalten
werden, dass sowohl Softwareanbieter als auch Lehrkrifte Fehler als notwendigen
Schritt beim Lernen hervorheben. Beide beschreiben sich selbst als fehlertolerant.
Aus ihrer Sicht versichern sie sowohl technisch als auch personlich den Schii-
ler*innen, dass es nicht schlimm sei, etwas falsch gelost zu haben. Dennoch entfal-
tet sich ein Ringen um die Handlungshoheit iiber die Vermittlung dieser Fehlerto-
leranz. Das System wird vom Anbieter als unterstiitzend positioniert, zeigt aber
rote Smileys, wenn die Antworten falsch sind, was von der Lehrkraft als demotivie-
rend beschrieben wird, vor allem bei Schiiler*innen, die Mathematik — oder das
fachliche Lernen insgesamt — als Herausforderung erleben, die als lernschwach
gelten oder Schwierigkeiten beim Lesen der textbasierten Hilfestellungen haben.
Die Selbststiandigkeit wird aus Anbietersicht durch die adaptive Plattform gefor-
dert. Von den Lehrkriften wird sie dagegen als Zukunftsziel gesehen, das es noch
zu etablieren gilt. Wird ein Vergleich zu potenziell ungeduldigen Lehrkriften oder
statischen und damit nicht-responsiven Biichern und PDFs gezogen, wird eine indi-
vidualisierte, geduldige Feedback gebende Software hervorgebracht. Aber in ei-
nem alternativen Vergleich zu adaptierenden Lehrkriften, die ihre Schiiler*innen
kennen und auf sie eingehen, erscheint das Feedback unprizise, manchmal demo-
tivierend und die Einschitzung der (mathematischen und sprachlichen) Vorkennt-
nisse fehlerhaft. Insgesamt zielt System|X darauf, eigenstiindig Riickmeldungen zu
Eingaben zu geben, die das System als Fehler identifiziert hat, um die Schiiler*in-
nen beim Lernen zu unterstiitzen. Diese Fehler konnen jedoch aus Sicht der Lehr-
krifte im Unterrichtskontext so vielfiltige — nicht nur mathematische bzw. ko-
gnitive — Beziige haben, dass die Lehrkrifte sich als essenziell fiir die
Fehleridentifikation und die Vermittlung von Feedback einschreiben.

4 Belohnen

Lernsoftware beschrdnkt sich meist nicht nur auf die Riickmeldung von richtigen
und falschen Antworten, sondern vergibt Punkte, die sich zu hoheren Symbolwer-
ten akkumulieren konnen. Das heiflt, Lernsoftware ,,belohnt* die Schiiler*innen
selten allein nur mit dem Verstehen der Sache (Gruschka 2019). Gleichwohl stehen
die Punkte und Symbolwerte in einer Beziehung zum Unterrichtsgegenstand, denn
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sie sollen angeben, wie gut die Schiiler*innen die Aufgaben beherrschen. Dieses
Beherrschen wird nun in Punkten oder Symbolwerten ausgedriickt, was neben den
Noten ein weiteres Element im Unterricht einfiihrt. Zugleich versucht diese Art der
Riickmeldung, die meist nicht von den Lehrer*innen verdndert werden kann, son-
dern fest in das System einprogrammiert ist, eine Nihe zu Videospielen herzustel-
len, bei denen die Komplexitit mit jedem iiber Punkte oder andere Symbolwerte zu
erreichenden hoheren Level und damit auch der Reiz des Spieles steigt. Die Vor-
und Nachteile und Wirkkraft dieser als gamification bekannten Prozesse sind viel-
fach diskutiert worden: Als Vorteil werden, unter anderem, die Motivationseffekte
hervorgehoben (z. B. Luria et al. 2021). Als Nachteil wird zum Beispiel die Stir-
kung der Konkurrenz unter Schiiler*innen durch die Sichtbarkeit des jeweiligen
Erfolgs oder Versagens betont (z. B. Buck 2017). Weitere Studien verweisen auf
die Verstirkung des Behaviorismus in Schule und Unterricht durch digitale Beloh-
nungssysteme (Watters 2021) oder analysieren, wie spielerische Belohnungsele-
mente in Lernsoftware spezifische, sozio-emotionale Verhaltensweisen normalisie-
ren und verstirken (Williamson 2017). In diesem Beitrag interessieren uns, wie
eingangs beschrieben, vor allem die Spannungen bei den sozio-technischen Prakti-
ken der Belohnungen: Wie funktioniert Belohnen in und mit System|X? Wie be-
schreiben Anbieter und Lehrkrifte in den Interviews, wer wen wofiir belohnt und
warum? Welche Uberlappungen und Spannungen entstehen zwischen den jeweili-
gen Beschreibungen?

In System|X werden fiir jede Aufgabe Punkte vergeben, die sich zu einer Ge-
samtpunktzahl eines Aufgabensets summieren. Diese akkumulieren sich zu Miin-
zen und diese wiederum zu Sternen. In den Interviews berichten die Softwarean-
bieter von positiven Riickmeldungen der Lehrer*innen zum Belohnungssystem in
System|X. Sie beschreiben Lehrende, die es durch die Punkte, Miinzen und Sterne
schaffen,

[...] ihre ganze Klasse, dh, zu mobilisieren, indem sie, @h, sagen, dhm, ich zéhle an,
ich guck mal, wie viel Sterne ihr gesammelt habt. Und dann gibt es ganz viele Schii-
ler, die solange die Aufgabenserien wiederholen, und wie gesagt, mit immer neuen
Werten, heifit, das ist kein Auswendiglernen, das ist wirklich ein toller Ubungseffekt,
bis sie einen Stern haben. (Int_GF_2, Z. 914-919)

In dieser Darstellung des Anbieters tritt durch die Sterne einerseits die Klasse als
Team in Erscheinung, aber andererseits auch der*die einzelne Schiiler*in, der*die
nun durch die Sterne zum Uben im Sinne eines mehrfachen Bearbeitens der Auf-
gaben nahezu iiberlistet wird. In diesem Verstiandnis spornt das System die Einzel-
nen und indirekt auch die Klasse an, die Aufgaben so lange zu wiederholen, bis der
hochste Symbolwert erreicht wird. Im weiteren Interview fiihrt der Anbieter aus,
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was mit den Sternen getan werden konnte. Seine Vorschldge sind auf den Eintausch
der erlangten Miinzen und Sterne gerichtet:

Du als Lehrer konntest natiirlich sagen, wer zehn Sterne gesammelt hat, das ist schon
echt schwer, der kriegt dann einmal hausaufgabenfrei. Oder es gibt halt auch Schulen,
die sagen halt, wer so und so viel Sterne gesammelt hat, der darf sich im Sekretariat
dhm (-) dh ein Gimmick abholen, die haben dann einen/ eine, eine Baseballkappe von
der Schule oder es gibt dann ein Hoodie von der Schule, KEINE Ahnung, was die da
so alles haben. (-) Ah oder eben man bindet die Leh/ die Eltern mit ein und sagt den,
den Eltern: Guckt doch mal regelmifig drauf. Und wenn dein Kind so und so viel
Sterne oder Miinzen gesammelt hat, (-) dann wire doch eine schone Belohnung, dem
Kind einen Kinogutschein zu schenken. (Int_Entw_3_Z. 757-765)

Er gibt sich nicht mit dem bloBen Erreichen der Symbolwerte in System|X zufrie-
den, sondern will diese entweder als Tauschobjekt in der Schule oder im Eltern-
haus verstanden wissen. Wie iiblich bei Belohnungssystemen liegt damit die Be-
lohnung fiir das Erreichen nicht in den Aufgaben und damit im Verstanden-Haben
der Sache selbst, sondern bedarf der Befriedigung eines anderen Bediirfnisses.
System|X lagert allerdings auch dieses weitere Bediirfnis aus der Lernsoftware aus:
Das Sammeln von Sternen und Miinzen schaltet zum Beispiel kein Spiel und keine
erweiterten Features wie Avatargestaltungsmdglichkeiten innerhalb von System|X
frei. Stattdessen liegt die Belohnung hier als ,,Gimmick* oder als ,,Kinogutschein®,
also als etwas, was Kindern auf3erhalb der Schule Freude machen kénnte. Im Ge-
wihren von Hausaufgabenfreiheit werden nicht nur die einzelnen Schiiler*innen
belohnt, sondern sichtbare ,,Gewinne* konnen unter Schiiler*innen verglichen
werden. Grundsitzlich ist System|X so gestaltet, dass die Nutzung dieser Symbol-
werte nicht in der Hand von System|X liegt, sondern in den Entscheidungsspiel-
raum der Lehrkriéfte oder Eltern gelegt wird: ,,wir sagen: ,Das, das musst du, lieber
Lehrer, entscheiden, wie du das einsetzt, ja?**“ (Int_Entw_3, Z. 825-826).

Im Falle der beiden von uns interviewten Lehrpersonen werden die Sterne und
Miinzen eher zuriickgewiesen. Die Lehrerin ist der Ansicht, dass Symbolwerte als
Riickmeldung oder Belohnung fiir geleistete Aufgaben eher in die Grund- als in die
Sekundarschule passen. Sie fiihrt im Interview aus:

Ein Belohnungssystem wie Miinzen, wie man hdufig in der Schule hat, so hier, das
sind die Sternchen-Schiiler, die immer irgendwie sich einen Sticker aussuchen diir-
fen, haben wir in der weiterfiihrenden Schule nicht mehr. [...] Ich denke, dass Sys-
tem|X ein Programm ist, das besser in der Sekundarstufe angesiedelt ist. Und da frag
ich mich, warum man denn dieses Miinzsystem noch braucht? (.) Wenn man aber von
dem Programm dafiir (.) keinen Mehrwert hat wie in [Alternativsystem|A], dass
Spiele freigeschaltet werden. Was @h von selbst ein viel grolerer Antrieb und eine
groflere Motivation fiir die Schiiler ist. (OI_120221_S5/1.2, Z. 906-918)
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Fiir sie ist ein solches Belohnungssystem inaddquat fiir eine weiterfiihrende
Schule, weil es auf das bloBe Sammeln von Miinzen und Sternen begrenzt sei und
sie dies eher als eine kindliche Art und Weise betrachtet, das Schiiler*innensein zu
belohnen. Denn ,,welchen Nutzen haben die Miinzen, auler zu sagen, hey, du hast
die und die Aufgaben alle schon geschafft, bearbeitet (OI_120221_S5/L2,
Z. 895 1.). In dieser Perspektive wird von ihr erneut als Gegenmodell ein bekann-
tes alternatives Mathematiklernprogramm eingebracht. Bei diesem Alternativsys-
tem|A werden auch Symbolwerte erzielt, die dort aber innerhalb des Systems fiir
etwas anderes, nidmlich auBerunterrichtliche Videospiele eingetauscht werden
konnen. Aus ihrer Sicht seien Sternchen und Miinzen als Sammelobjekte fiir
Grundschulkinder ,,noch* genug, aber dltere Schiiler*innen wollten diese gegen
etwas eintauschen, woran sie Freude haben. Dementsprechend kommentiert die
Lehrerin auf eine eigene Art und Weise die Erfahrungsberichte der Anbieter. Sie
selbst nutzt die spezifischen Symbolwerte des System|X nicht; verweist darauf,
dass sie bereits Belohnungssysteme in der Klasse etabliert habe, die anderen Zwe-
cken dienen. Es handelt sich um solche, ,,wo (.) der Zusammenhalt der Klasse
gestirkt wird, (.) wo ich gucke, hat die ganze Klasse das und das geschafft?*
(OI_120221_S5/1.2,Z. 905 f.). Das heifit, auBerhalb der Lernsoftwarenutzung po-
sitioniert sie sich positiv zu Belohnungssystemen, die sie unterstiitzen, die Klasse
als Team zu formieren: Diese dienen einem dezidiert erzieherischen Ziel, ndmlich
der Herstellung einer Klassengemeinschaft; nicht primidr dem Lernfortschritt
des*der einzelnen Schiiler*in.

Anders der Lehrer. Dieser berichtet davon, dass die Schiiler*innen sich an der
vom System zuriickgemeldeten Punktzahl orientiert und dies auch als Ansporn ge-
nommen haben, ,,weil sie natiirlich dann nochmal schauen konnen, dh ich mach
vielleicht eine Ubung nochmal, dh weil ich will da unbedingt die hundert Prozent
schaffen. Ahm also das war auf jeden Fall ein Anreiz, ja* (OI_100221_S5/L1,
Z.219-222). Er konnte beobachten, dass Schiiler*innen seiner Klasse, die System-
riickmeldungen als Hinweis interpretiert haben, Aufgaben erneut zu machen, um
sie letztendlich vollstindig richtig zu 16sen. Dass dies so angenommen wurde, liegt
nach Ansicht des Lehrers an Erfahrungen mit anderen Programmen:

Ahm ich g- ich glaube, es ist ein Faktor tatsichlich, weil ihm sie das natiirlich auch
aus anderen Apps kennen, die wir eingefiihrt haben, generell dieses, dieses Feedback-
System mit Sternen, Miinzen, ih Smileys ist ja je, je nach Programm unterschiedlich,
aber es ist halt ein, ein sofortiges Feedback. Ahm (.) und () viel--e (.) viele meiner
Schiiler sind dann, ich weil} nicht, nicht unbedingt in einem Wettbewerbgedanken mit
der Klasse, aber auch so ein bisschen mit sich selber (.) so, okay, dh ich versuche es
nochmal. (OI_100221_S5/L1, Z. 228-234)
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Er hebt hervor, dass die Miinzen ein direktes Feedback den Schiiler*innen geben,
das sie bereits von anderen Plattformen kennen. Mit einem ,,natiirlich* weist er auf
die zunehmende Normalisierung von solchen Belohnungssystemen in der Schule
hin. Auch er macht auf die doppelte Funktion im Hinblick auf die Klasse und auf
die einzelnen Schiiler*innen aufmerksam. Er weist die Erwartung, die Sterne und
Miinzen wiirden den Wettbewerbscharakter unter Schiiler*innen verstdrken, zu-
riick, aber ldsst noch Raum fiir diese Mdoglichkeit — ,,nicht unbedingt®, ,,so ein
bisschen®.

Sterne, Miinzen und weitere spielerische Belohnungselemente sind zur Selbst-
verstindlichkeit bei Lernsoftware, Apps oder Plattformen geworden. System|X ver-
fiigt wie jede Lernsoftware liber Bewertungssysteme, die oftmals als Belohnungs-
systeme konzipiert sind. Es trdgt damit ein System in den Unterricht hinein, das,
auch wenn es fritheren Belohnungsmdoglichkeiten dhnlich sein mag, nicht von den
Lehrkriften selbst erstellt wurde und das, wie im Fall von System|X, auch nicht von
diesen angepasst und verdndert werden kann. In diesen Ausziigen betonen alle In-
terviewpartner*innen die sozialen Prozesse, die durch die Belohnung in Gang ge-
setzt und am Laufen gehalten werden, statt der einschlidgigen Outcomes oder Er-
folgsmeldungen. Es geht darum, die Klasse zu mobilisieren, weiter zu iiben — nicht
darum, erfolgreich abzuschlieen; die Klassengemeinschaft zu stirken — nicht da-
rum, die Konkurrenz zu stirken — und sich selbst in ein Verhéltnis zu den eigenen
Leistungen zu setzen, um sich zu verbessern — nicht darum, besser zu sein als an-
dere Schiiler*innen.

Gleichzeitig stehen die Positionierungen zu dem, was belohnt wird und wie
belohnt wird, in Spannung zueinander. Die Anbieter stellen die Belohnungsstruk-
tur als grundsitzlich motivierend dar. Sie verorten die Belohnungssysteme aktiv als
Anreize im Unterricht, die zur Losung des nédchsten Aufgabensets motivieren. Die
Lernsoftware setzt dabei fest, was belohnt werden soll. Die Anbieter geben dann
den Lehrkriften die Entscheidungshoheit dariiber, wie mit den Sternen und Miin-
zen umgegangen wird. Die Lehrkrifte erweitern allerdings den ihnen von der
Lernsoftware zugewiesenen Handlungsspielraum, in dem sie die grundsétzlicheren
Entscheidungen aufgreifen, was iiberhaupt belohnt werden soll und warum. Dies
schlieft zum Teil die Ablehnung des angebotenen Miinzsystems ein und schafft
eine Etablierung alternativer Belohnungssysteme mit anderen Priorititen. Den-
noch sehen die Lehrkrifte auch durchaus, dass der Wettbewerbsgedanke, vor allem
im Wettbewerb mit sich selbst, zu einem Wiederholungseffekt fiihrt, den sie positiv
bewerten. Auffillig ist, dass die Anbieter nicht thematisieren, in welchem Verhilt-
nis diese Belohnungsstruktur der Software zur bestehenden in der Schule und im
Unterricht steht. Gerade diese soziale Kontextualisierung nehmen die Lehrkréfte in
den Interviews vor.
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5 Reflexion und Fazit

Dieses Kapitel ging anhand von Interviews mit Anbietern von adaptiver Lernsoft-
ware und Lehrkriften, die diese Software im Unterricht einsetzen, der Frage nach,
welche Spannungen und Ambivalenzen zwischen Konzeption und Einsatz einer
Lernsoftware sichtbar werden. Die Interviewpartner*innen positionierten sich zu
Handlungsrdumen, die durch die Lernsoftware vorstrukturiert, erwartet, ergriffen,
umgewandelt oder zuriickgewiesen werden. Diese Spielrdume wurden im Hinblick
auf die drei Aspekte der Leistungsdifferenzierung, der Fehlertoleranz sowie des
Belohnens ndher bestimmt. In diesem Abschnitt reflektieren wir, erstens wie das
Ringen um Handlungsspielraum mit einer Spannung zwischen Eigenstindigkeit
und sozialer Einbettung einhergeht und zweitens wie ,,neue‘ Formen der vermittel-
ten Vermittlung die Frage adressieren, ob — und wenn ja, wie — Schule mit adapti-
ver Software und Plattformen neukonfiguriert wird.

Erstens zieht sich iiber die drei Aspekte ein Ringen um die Handlungsraume bei
der Adaption der Software. Unsere erste These war abstrakt: Durch die unter-
schiedlichen Handlungsrdume, die die Anbieter der Lernsoftware und Lehrkrifte
fiir sich selbst reklamieren und sich gegenseitig zuweisen, wird sichtbar, wie jede
postulierte Wirkung eines adaptiven Lernsoftwareprodukts durch den adaptieren-
den Einsatz in spezifischen, situierten, sozialen Unterrichtskontexten irritiert und
unterbrochen wird. Unsere zweite These spezifizierte diese Beobachtung mit Blick
auf eine Spannung, die sich um Eigenstidndigkeit und soziale Einbettung dreht, die
beim Ringen um Handlungsspielraum durchgehend artikuliert wird. Die Anbieter
beschreiben System|X als adaptiv. Sie kontextualisieren es im gesamten deutschen
Bildungssystem. Thre Uberlegungen betreffen alle Schiiler*innen. In diesem (iiber-
greifenden) Kontext wird die eigenstindige Nutzung durch Schiiler*innen pri-
orisiert — wenngleich die Anbieter betonen, dass System|X die Lehrkrifte nicht
ablosen soll. Die Lehrkrifte beschreiben sich selbst als adaptierend. Sie kontextu-
alisieren System|X in den Texturen der alltéiglichen Praxis im Unterricht, in der eine
eigenstindige Nutzung immer schon auch sozial ist. Thre Uberlegungen betreffen
ihre Schiiler*innen. In diesem (situierten) Kontext wird die Einbettung der
Lernsoftware im sozialen, materiellen, korperlichen, sprachlichen, symbolischen
Gefiige des Unterrichts priorisiert.

Diese Spannung zwischen Eigenstindigkeit und sozialer Einbettung wird sicht-
bar, wenn das Team von System|X in seinen Beschreibungen groBe Ziele betont,
wie Chancengerechtigkeit und Chancengleichheit, ein hohes Maf} an Fehlertole-
ranz und die Mobilisierung der ganzen Klasse durch unterschiedliche Belohnungs-
systeme, die mit der Adaptivitit verwirklicht bzw. zumindest unterstiitzt werden
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sollen. Gerade eine adaptive Lernsoftware, so diese Sicht, die allen Schiiler*innen
in Echtzeit individuell Riickmeldung und Hilfestellungen geben kann und die ei-
genstindige Arbeit erleichtert, konne schulischen Erfolg unterstiitzen. In den Aus-
sagen der Lehrkrifte wird dagegen eher die soziale Situation hervorgehoben. Der
Einsatz von System|X erscheint als chancenungerecht oder -ungleich, wenn die
Lehrer*innen Eigenstindigkeit eher als ein padagogisches Ziel, denn als eine Vo-
raussetzung betrachten. Die Komplexitit der Leistungsdifferenzierung, die im Ein-
zelfall demotivierende Visualisierung von Fehlern durch das System und die Not-
wendigkeit, alternative Belohnungsstrukturen zu etablieren, zeigen, wie essenziell
das soziale Gefiige des Unterrichtens ist. In ihrer Nutzung der Lernsoftware fiir die
ihnen bekannten Schiiler*innen wird der vom System bereit gestellte Handlungs-
raum der Software weniger wichtig, weil sie ihn sich tiber ihre eigenen Einsatzsze-
narien selbst kreieren und dariiber dann Differenzierung, Fehlertoleranz und Be-
lohnung zur Geltung bringen und an ihre Person koppeln.

Die zweite Reflexion betrifft die Aufgabe der Vermittlung und die potenzielle
Neukonfiguration von Schule. Das Unterrichten mit Lernsoftware bewegt sich hier
zwischen zwei viel besprochenen Polen: Diese Lehrkrifte sind nicht den digitalen
Systemen ausgeliefert (Lankau 2015; Lembke und Leipner 2016). Aber sie positi-
onieren ihre professionelle Praxis auch nicht als von jeder Technik autonom im
Sinne eines ,,Primats des Pdadagogischen®, in dem die piddagogische Entscheidung
vor — und unabhiingig von — der Entscheidung fiir eine Technik steht (BMBF 2016;
KMK 2016). Sie positionieren sich selbst als adaptierend. Innerhalb der Verwoben-
heit von Lernsoftware, Schiiler*innen und der lehrer*innenseitigen kontextuali-
sierten Einschitzung von Schiiler*innen adaptieren sie den Einsatz der Software
fiir ihre Klasse (z. B. Fawns 2022).

Aus was besteht eine potenzielle neue Konstruktion der Schule in Bezug auf
(adaptive) Lernsoftware? Um die (Neu-)Konstruktion von Schule theoretisch zu
fassen, schlagen wir eine Reflexion des Vermittlerbegriffs vor.® Die Interviews be-
schreiben je unterschiedlich, wer was fiir wen vermittelt. Die Lehrkréfte verorten
sich selbst als Vermittler zwischen Lernsoftware und Schiiler*innen. Sie positio-
nieren sich nicht im Sinne einer Fremdbestimmung, bei der sie mechanisch unver-
dnderbare Inhalte iibertragen, sondern im Sinne der kreativen Verarbeitung bzw.

SDer Begriff des*r Vermittlers*in wird von uns im Sinne der Bildungs- und Medientheorie
verwendet, also im Sinne des*rjenigen, der*die die pidagogisch-didaktische Funktion der
Vermittlung ibernimmt, nicht aber im Sinne eines intermediary (Vermittlers), wie er in der
Akteur-Netzwerk-Theorie verwendet wird. Dort sind intermediaries eher auf Ubertragung
und auf wiederholbare, vorhersagbare, ,,uneventful events* und sogenannte outcomes ausge-
richtet (im Gegensatz zu den unvorhersagbaren, komplexen, flieBenden und widerspenstigen
mediators).
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der eigensinnigen Aneignung: Die Lehrkrifte greifen die von System|X angebote-
nen Aufgaben und Erkldrungen auf und adaptieren sie fiir den Alltag ihres Unter-
richtens. Sie interpretieren die Fehlermeldungen des Systems an die Schiiler*innen
um, als motorische statt kognitive Aspekte. Sie etablieren eigene Belohnungsstruk-
turen. Vermittlung ist hier die klassische Kernaufgabe des Lehrens, um Lernen zu
ermoglichen.

Die Anbieter verorten dagegen in erster Linie die Lernsoftware als Vermittlerin
zwischen Lerninhalten und Schiiler*innen. Die Lehrkraft wird von Arbeit befreit,
wenn die Software die Vermittlerrolle iibernimmt. Das System versichert den
Schiiler*innen, dass Fehler in Ordnung sind. Durch die programmierte Personali-
sierung kann — so die Implikation — System|X die Lerninhalte angepasst an die
Leistung der einzelnen Schiiler*innen vermitteln. Die Lehrkrifte werden vor allem
in ihrer Funktion der Forderung (der ,,leistungsschwicheren Schiiler*innen) oder
Umsetzung (wie Sterne umzutauschen sind) statt derjenigen der Vermittlung — von
Inhalten, von gemeinschaftsorientierten Kompetenzen — definiert. So wird die Auf-
gabe des Forderns von derjenigen des Vermittelns getrennt und unterschiedlich auf
Maschine und Akteur*innen verteilt.

Das Ringen um Handlungsspielraum zeigt sich also auch als ein Ringen um die
Moglichkeit zu vermitteln. Zugleich kann medientheoretisch eine klare Trennung
der Vermittler*innen nicht standhalten: Wenn wir annehmen, dass Medien sich ,,in
den Prozess der Vermittlung mit ein[schreiben]*, dann ,,bedingen [sie] diesen und
haben einen Einfluss darauf was in, mit und durch Medien zur Erscheinung kommt*
(Burckhardt 2015, S. 28). In diesem Sinne deutet die Analyse in diesem Beitrag auf
die ,,vermittelte Vermittlung* im Alltag des Einsatzes von adaptiver Lernsoftware,
das heiflt, die Software vermittelt, wie die Lehrkrifte vermitteln konnen, und die
Lehrkrifte vermitteln, wie die Software vermitteln kann. Die Neukonfiguration
von Schule durch Lernsoftware entsteht, wenn neue Entscheidungen und Reflexio-
nen iiber diese vermittelte Vermittlung in kleinen, alltdglichen Momenten des
Schulalltags entstehen.

Mit Blick auf die Herausforderungen des Einsatzes soll insgesamt deutlich ge-
worden sein, wenn Lehrkrifte ein Lernsystem nicht einsetzen — oder nicht so ein-
setzen, wie es die Anbieter anvisieren — es nicht nur daran liegt, dass sie, wie im
Eingangszitat, in der ,,digitalen Steinzeit” verhaftet bleiben, sondern dass sie gege-
benenfalls gut begriinden konnen, warum sie anders agieren. Sowohl Lernsoftware
als auch Lehrkrifte zeigten sich hier in einem bestimmten Sinne adaptiv bzw.
adaptierend.
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Folgenden die Auswertung zweier Datenkorpora vor, die im Rahmen des Ver-
bundprojektes DATAFIED erhoben wurden. Wihrend Twitter-Tweets mit dem
Hashtag #twitterlehrerzimmer und #twlz den einen Datenkorpus bilden, umfasst
der andere Datenkorpus fiinfzehn online gefiihrte Interviews mit sieben Leh-
rer*innen aus drei Projektschulen. Die Analyse bezieht sich auf drei relevante
Zeitraume im Verlauf der pandemiebedingten SchulschlieBungen: (1) das Friih-
jahr 2020 kurz nach den ersten SchulschlieBungen, (2) den Sommer 2020 kurz
vor den Sommerferien und (3) um das Friihjahr 2021, also ein Jahr nach den
ersten landesweiten SchulschlieBungen. Die jeweiligen thematischen Schwer-
punkte bzw. Interessen variieren und lassen sich fiir die aufgefiihrten Zeitrdume
aufzeigen. Doch ob diese Interessen der Community anders oder gleich jenen
der Lehrer*innen in der Praxis der Projektschulen ist, wollen wir versuchen, mit
der Zusammenschau beider Datenkorpora zu beantworten.

Schliisselworter

Twitter - Leitfadeninterviews - Distanzunterricht - Digitale
Bildungstechnologien - Lernsoftware

1 SchulschlieBungen im Zeichen der
Corona-Pandemie. Schule im Distanz-Modus und
die Nutzung digitaler Medien

Der Zeitpunkt, zu dem wir dieses Kapitel finalisieren, liegt zwei Jahre nach den
pandemiebedingten SchulschlieBungen. Im Verlauf dieser zwei Jahre haben die
SchlieBungen besonders der Diskussion um digitale Medien im Unterricht nicht
nur einen neuen Schub verliehen, sondern dem Bedarf an Digitalisierung in Schu-
len auch eine erhohte Dringlichkeit zugewiesen. Schulen sind aufgefordert,
Losungen fiir eine Beschulung auf Distanz! anbieten zu konnen, deren technischer
Kern digitale Technologien bildet. Aber vor allem war in Deutschland sowie in
vielen anderen Lindern der Welt nicht nur der Schock wihrend der ersten Schul-
schlieBungen in den Schuljahren 2019/2020 und 2020/2021 iiber die technischen

!Fickermann und Edelstein 2020; die Autoren diskutieren die Begriffe von Homeschooling,
Fernunterricht und Distanzlernen und deren Unangemessenheit fiir die Lage in Deutschland;
aufgrund des Fehlens eines besseren Begriffes haben wir uns fiir denjenigen des Distanzun-
terrichts entschieden, weil er die rdumliche Dissoziierung von Lehrer*innen und Schiiler*in-
nen in den Vordergrund treten lésst.
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Versdumnisse grof3, sondern auch iiber die falschen Vorstellungen, dass Schii-
ler*innen als digital natives mit den digitalen Medien auch zu Schul- und Lernzwe-
cken selbstverstidndlich umgehen konnten und Zugéinge zu den notwendigen digi-
talen Geriten besdBen. So stellen Ben Williamson, Rebecca Eynon und John
Potter fest:

As schools close due to COVID-19 outbreak, and many teachers look to digital means
to connect to their students, education policy makers are beginning to realize that the
rhetoric around young people is incorrect, and now some young people are excluded
from much of their education and their social networks. (Williamson et al. 2020, S. 110)

Die Corona-Pandemie fiihrte in Deutschland immer wieder zu Schulschlieungen
mit der zeitgleichen Vorgabe, Unterricht aufrecht zu erhalten (zum Ablauf vgl. Fi-
ckermann und Edelstein 2020, S. 10-13). Die Transformation des traditionellen
Unterrichts in einen Distanzunterricht stellte Schulen und damit Lehrer*innen und
Schiiler*innen vor neue Aufgaben. War Unterricht bis dahin an die Pridsenz der
Beteiligten gebunden, so war er nun coronabedingt durch das Nichtteilen einer
gemeinsamen Rdumlichkeit (Klassenzimmer, Schule etc.) und damit gegebenen-
falls durch die Authebung einer koordinierten Zeitlichkeit gekennzeichnet. Unter-
richten, das wir als ein Ineinandergreifen von Unterrichten und Aneignen zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen bezogen auf einen Unterrichtsgegenstand fassen
(Gruschka 2009, 2013; Pollmanns 2019), fand folglich unter anderen Bedingungen
statt und musste nun in Distanz organisiert werden (zu Kriterien guten Unterrichts
unter den Bedingungen der Pandemie, z. B. Klieme 2020). Das routinierte Handeln
von Lehrer*innen konnte somit nicht auf dieselbe Art und Weise weitergefiihrt und
musste hinsichtlich des Zieles, Unterricht zu erméglichen, neu ausgerichtet werden
(Mayer und Jornitz 2022).

Um die rdumliche Distanz zu iiberwinden, wurde auf den Einsatz von digitalen
Medien gesetzt. Sie waren das Mittel, um unterrichten zu kdnnen oder wenigstens
den Kontakt zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen zu ermoglichen. Dabei ka-
men vielfiltige digitale Technologien zum Einsatz (Jornitz und Engel 2021), die je
verschiedene Moglichkeiten der Kommunikation und Koordination erlaubten, wie
zum Beispiel Lernmanagementplattformen, Schul- und Unterrichtsverwaltungs-
software, Software zur Kommunikation in Bild, Ton und Text sowie schulfachspe-
zifische Lernsoftware. Schulen legten eigenstindig fest, ob es ein einheitliches
schulinternes Konzept fiir die Nutzung bestimmter Softwareprodukte gab oder ob
jede*r Fachlehrer¥in dies fiir sich entscheiden konnte (und musste). In unserem
Beitrag zeigen wir, dass die Plotzlichkeit der SchulschlieBungen und die Notwen-
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digkeit der Suche nach digitalen Losungen fiir das Fortsetzen des Unterrichts im
Jahr 2020 zu einer groen Heterogenitit bei der Verwendung digitaler Technolo-
gien fiihrte.

Um besser zu verstehen, vor welchen Aufgaben Lehrer*innen in Deutschland in
den Schuljahren 2019/2020 und 2020/2021 hinsichtlich des Einsatzes von digita-
len Medien standen und mit welchen digitalen Technologien Schulen versuchten,
Unterricht auf Distanz zu ermoglichen, stellen wir im Folgenden die Auswertung
zweier Datenkorpora vor, die im Rahmen des Verbundprojektes DATAFIED zur
Analyse der SchulschlieBungen und Herausforderungen bei Auswahl, Aneignung
und Nutzung digitaler Technologien 2020 und 2021 erhoben wurden. Wéhrend
Twitter-Tveets mit dem Hashtag #twitterlehrerzimmer und #twlz den einen Daten-
korpus bilden, umfasst der andere Datenkorpus fiinfzehn online gefiihrte Inter-
views mit sieben Lehrer*innen aus drei Projektschulen.

Twitter-Kommunikation ist in den letzten Jahren zu einem festen Bestandteil
der Forschung im Bildungsbereich geworden. Uber die Analyse der Twitter-Daten
werden beispielsweise Aspekte des Lehrer*innenberufs, der -Aktivitidten und der
Weiterbildung untersucht (z. B. Britt und Paulus 2016; Carpenter et al. 2020; Car-
penter und Krutka 2014; Larsen und Parrish 2019; Tang und Hew 2017; Visser
et al. 2014). Im deutschsprachigen Twitter kann der Hashtag #twitterlehrerzimmer
und seine Kurzversion #fwlz als einer der zentralen Kommunikationsrdume fiir
Lehrkrifte verstanden werden (Fiitterer et al. 2021; Zakharova et al. 2022). Wih-
rend der Corona-Pandemie spielte die Tiitter-Kommunikation der Lehrkrifte iiber
Bildungsthemen eine wichtige Rolle, da sich dadurch aktiv iiber ,,die Frage, was
guter digitaler (Fern-)Unterricht iiberhaupt ist* (Fiitterer et al. 2021, S. 468) ausge-
tauscht, schuliibergreifende Zusammenarbeit gestiarkt (Blume 2020) und Forde-
rungen an politische Akteure gestellt werden konnten. An diese Forschung kniipfen
wir hier mit unserer Analyse der Twitter-Daten im ,,Affinitdtenraum #twitterleh-
rerzimmer an (Zakharova et al. 2022).

Die Interviews hingegen richten sich gezielt auf die Organisationsaspekte des
Unterrichtens, das heif3t, auf das Ermoglichen eines Distanzunterrichts. Daher ge-
ben diese zum einen Auskunft tiber Losungen (oder Maflnahmen) zur Etablierung,
Stabilisierung und Einiibung neuer Routinen, um Unterricht auf Distanz zu ermog-
lichen, zum anderen iiber das Verstandnis von Unterrichten (und damit Unterricht)
und die Herausforderungen bei der Durchfiihrung von Distanzunterricht. Gerade
zur Uberwindung der Distanz scheint die Nutzung digitaler Losungen unausweich-
lich (Abb. 1).

Damit die digitalen Losungen eingeordnet und verglichen werden kdnnen, ori-
entieren wir uns im Folgenden an den Funktionsbereichen, die die jeweils einge-
setzte Software bietet. In der Literatur wird Software nach den jeweiligen Funkti-
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Kollaboration und Lernmanagement
Kommunikation

Funktionsumfang
Schullésungen

Content-Management, Schul- und
Authoring Unterrichtsverwaltung

Abb. 1 Funktionsumfang Schullosungen (eigener Nachbau der Grafik in Schmidt 2020 mit
Bezug auf mmb Institut GmbH 2019)

onsbereichen unterschieden (mmb Institut GmbH 2019; zitiert in Schmidt 2020).
Laut mmb gibt es vier zentrale Funktionsbereiche, mit denen sich Software fiir
Schulen einordnen lédsst. Es handelt sich um sogenannte LMS, Schul- und Unter-
richtsverwaltungs-, Contentmanagement- und Authoring-Systeme sowie Kollabo-
rations- und Kommunikationssysteme (Schmidt 2020). Nach Rolf Schulmeister
(2005) ermdglicht ein Lernmanagementsystem eine Benutzer*innen- und Kursver-
waltung und ldsst die Vergabe verschiedener Rollen und Rechte unter den Nut-
zer*innen zu. Die Kursinhalte, Lerngegenstinde und Medien sind zudem tiber ei-
nen Browser abrufbar und Kommunikationsmedien sowie Werkzeuge fiir das
Lernen und Notieren sind integriert. Oft kann der Lernverlauf gespeichert werden.
Bei Contentmanagementsystemen handelt es sich meist um cloud-basierte Plattfor-
men, iiber die Schiiler*innen und Lehrer*innen Lernmaterialien bereitstellen und
abrufen konnen. Auch ldsst sich sogenannter Content anderer Repositorien einbin-
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den (Schmidt 2020). Nach mmb (mmb 2019) sind die Softwareangebote zu Kolla-
boration und Kommunikation explizit auf die Organisation von Gruppen und ge-
meinsame Prozesse im Unterricht ausgerichtet. Zu dieser Kategorie zéhlen auch
alle Losungen, die liber webconferencing-Software virtuelle Meetings ermoglichen
(Schmidt 2020). Andreas Breiter und Angelina Lange (2019) unterscheiden eben-
falls zwischen verschiedenen Arten der Schulinformationssysteme, die die Organi-
sation der schulischen Daten und Ablédufe unterstiitzen sollen. Auch hier wird zwi-
schen Schulmanagement, -verwaltung und Lernmanagement unterschieden,
allerdings anders fokussiert. Dabei werden die Schulmanagementinformationssys-
teme fiir die Organisation und Analyse der Schuldaten eingesetzt, Schulverwal-
tungssysteme sollen die Schulen bei ,,der Organisation des Schulalltags® (Breiter
und Lange 2019, S. 4) unterstiitzen und Informationssysteme fiir Lernmanagement
werden zur Organisation und Steuerung der Lernprozesse eingesetzt. Neben der
Funktionsweise sind hier auch Nutzer*innengruppen entscheidend. In der Praxis,
wie unsere Analysen im Folgenden zeigen, kann eine Einteilung der Software fiir
Schule nicht trennscharf erfolgen. Wir orientieren uns daher grob an der Eintei-
lung, um die von den Lehrenden in den Interviews genannte Software zu Teilberei-
chen von Schule zuordnen zu konnen. Die Klassifizierung (Schmidt 2020) dient als
Heuristik fiir die Identifikation jener Funktionen und digitalen Losungen, die so-
wohl in der Twitter-Kommunikation als auch in den Interviews zur Spra-
che kommen.

Beide Datenkorpora wurden zu drei Zeitpunkten erhoben, die fiir Schulen im
Verlauf der Pandemie bedeutsam waren. Es handelt sich dabei (1) um das Friihjahr
2020 kurz nach den ersten SchulschlieBungen, (2) um den Sommer 2020 kurz vor
den Sommerferien und (3) um das Friihjahr 2021, also ein Jahr nach den ersten
landesweiten SchulschlieBungen. Wihrend die Diskussionen, Tweets und Re-
Tweets, die unter dem Hashtag #twitterlehrerzimmer und #twlz erstellt und verlinkt
wurden, schulunspezifisch dariiber Auskunft geben, welche digitalen Medien
empfohlen wurden, um Schule auf Distanz Wirklichkeit werden zu lassen, ermog-
lichen es die Onlineinterviews, schul- und lehrer*innenspezifisch dariiber Aus-
kunft zu geben, welche digitale Software fiir ein Unterrichten auf Distanz einge-
setzt und wie dies jeweils begriindet wurde. Die hieraus gezogenen Erkenntnisse
sind je fallspezifisch verortet (Pieper et al. 2014).

Das Besondere an der Twitter-Analyse ist, dass die Hashtags #twitterlehrerzim-
mer und #twlz eine Lehrer*innen-Community erschaffen, die einen Vorteil im Tei-
len von ,,Fundstiicken fiir den Unterricht*, dem Nutzen von ,,Schwarmwissen‘
(Redaktion Digitale Schule 2020) und der Diskussion aktueller Themen in sich
vereinigt. Die dabei auftretenden Héufigkeiten bestimmter Hashtags lassen sich als
verstirktes Interesse gegeniiber einem Thema interpretieren. Wihrend die Analyse
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des ,,Schwarmwissens® seine generalisierbaren Erkenntnisse iiber die grole Zahl
generiert, gelangt eine vertiefte strukturtheoretische Analyse iiber den Einzelfall
dazu. Inwiefern iiber diese nahezu gegensitzliche Generierung von Wissen zu glei-
chen, verschiedenen oder sich ergéinzenden Erkenntnissen gelangt, versucht dieses
Kapitel zu eruieren. Fiir unser Thema stellt sich somit die Frage: Ob das Interesse
der Tiwitter-Community anders oder gleich jenem der Lehrer*innen in der Praxis
der Projektschulen ist, wollen wir versuchen, mit der Zusammenschau beider Da-
tenkorpora zu beantworten. Im Folgenden werden diese beiden Datensétze analy-
siert und aufeinander bezogen. Sie ermoglichen es riickblickend, einen Einblick in
die akuten Aufgaben und die jeweiligen Bedingungen zu werfen, denen Lehrer*in-
nen im ersten Jahr der Pandemie ausgesetzt waren.

2 Datenkorpus und Analysemethode

Die beiden Datenkorpora wurden zu drei Zeitpunkten erhoben, die fiir die Schulen
je bedeutsame Phasen der Pandemie darstellen. Die erste Phase umfasst das Friih-
jahr 2020 (Mirz bis April) und damit die Zeit kurz nach den ersten bundeseinheit-
lichen SchulschlieBungen vor den Osterferien. Schulen waren das erste Mal mit der
Durchfiihrung von Distanzunterricht konfrontiert. Die zweite Phase umfasst den
Sommer 2020 (Juni bis Juli) und damit den Zeitraum kurz vor den Sommerferien.
Einige Schulen hatten zu dem Zeitpunkt Prdsenzunterricht mit Konzepten, wie
zum Beispiel der Umsetzung von ,,geteilten Klassen®, wieder aufgenommen. Die
Kultusministerkonferenz beschloss am 18. Juni 2020 auBerdem, dass nach den
Sommerferien der Schulbetrieb wieder regulir fortgesetzt werden sollte (Jungblut
2020). Die dritte Phase umfasst das Friihjahr 2021 (Mérz) und fand damit genau
ein Jahr nach den ersten SchulschlieBungen statt. Diese drei Phasen stellen demzu-
folge bedeutungsvolle Einschnitte nicht nur der Pandemie dar, sondern auch fiir die
Schulen, die bis zum Erscheinen des Buches nicht zu einem normalen Prisenz-
unterricht zurtickgekehrt sind.

Der Twitter-Datensatz umfasst die Kommunikation der Lehrkrifte unter den
Hashtags #twitterlehrerzimmer und #twlz. Die Hashtags dienen als Schlagworte,
mit denen Tivitter-Nutzer*innen ihre Tweets kennzeichnen. Tweets mit dem glei-
chen Hashtag werden verkniipft und sind dadurch auffindbar. #rwitterlehrerzimmer
ist der grofite, deutschsprachige Bildungshashtag auf Twitter. Die Nutzung solcher
Hashtags erlaubt das gezielte Filtern von Tiveets und erdffnet einen , Affinité-
tenraum®. Unter denjenigen Twitter-Nutzer*innen, die den Hashtag nutzen, finden
sich nicht nur Lehrkrifte, sondern auch Wissenschaftler*innen, Personen aus Bil-
dungsorganisationen, Bildungspraktiker*innen, Softwarehersteller*innen, Schii-
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ler*innen oder Politiker*innen. Auch wenn viele dieser Lehrkréfte durch ihre Vor-
reiter*innenrolle (Hepp 2016) als Mediencoaches oder Blogautor*innen am
offentlichen Diskurs teilnehmen, werden im Folgenden ihre Tweets nur indirekt
zitiert, um ihre Anonymitit zu wahren. Die Tweets wurden iiber die Twitter-API
abgerufen und mit der Python Bibliothek tweepy gesammelt. Insgesamt wurden fiir
die ersten Monate der Pandemie (Dezember 2019 bis Juli 2020) 131.394 Tweets
und Re-Tiveets gesammelt und im Friihjahr 2021 (Mérz bis April 2021) 25.417
Tweets. Fiir die weitere Analyse wurden nur die Tweets von aktiven Nutzer*innen
betrachtet, die in jeweiligen Analysezeitraumen der drei hier betrachteten Phasen
mehr als drei Mal im ,,Affinitdtenraum® des #twitterlehrerzimmer entweder selbst
Tweets verfasst haben oder von anderen Nutzer*innen erwihnt wurden. Es wurden
nur die Tweets analysiert, die von Twitter-Nutzer*innen verfasst wurden, welche
wir in einem qualitativen Verfahren als schulische Akteur*innen (Lehrkrifte,
Schulleitungen, etc.) identifizieren konnten (N = 1923). Neben den Accounts der
Nutzer*innen wurden auch weitere Hashtags nach Themen kategorisiert. Um die
Verwendung der digitalen Technologien wihrend der Corona-Pandemie zu erfor-
schen, wurden die zu analysierenden Tweets auf die Themen ,,Bildungstechnolo-
gien“ und ,digitale Bildung®, sowie #bildungabersicher, #bildungsgerechtigkeit,
#schulerfolgsichern, #pddagogikvortechnik, #digitalistnichtegal, #tabletklasse,
#ipadklasse eingegrenzt. Ahnliche Hashtags wurden zu Themen zusammenge-
fasst: zum Beispiel ,,Bildungstechnologien® (133 Hashtags, zum Beispiel #itslear-
ning, #schulcloud) und ,,digitale Bildung* (64 Hashtags, zum Beispiel #digitalebil-
dung, #datenschutz, #smartschool). Wir analysieren nur die Tweets, die von
Lehrkriften verfasst wurden, die Hashtags rund um ,,digitale Bildung* verwenden
und die stellvertretend fiir die drei Phasen der pandemiebedingten SchulschlieBun-
gen stehen: erste Phase, vom 22. Mirz bis 4. Mai 2020 (251 Tweets); zweite Phase,
vom 7. bis 21. Juni 2020 (142 Tweets) und dritte Phase vom 8. bis 21. Mirz 2021
(428 Tweets). Eine induktive qualitative Inhaltsanalyse der Tweets wurde unter
Anwendung der Analysesoftware MaxQDA umgesetzt. Einem Tweet konnten
mehrere Codes zugewiesen werden.

Der zweite Datenkorpus umfasst insgesamt fiinfzehn Interviews, die mit sieben
Lehrer*innen von drei DATAFIED-Projektschulen in Bremen, Hessen und Bran-
denburg gefiihrt wurden. Wihrend im ersten Erhebungszeitraum sieben Interviews
durchgefiihrt wurden, waren es wihrend der beiden anderen Zeitrdume jeweils
vier. Alle befragten Lehrer*innen und ihre Schulen nutzen bereits digitale Medien
fiir ihren Unterricht. Sie haben diese fiir ihre jeweiligen Facher bewusst ausgewihlt
und verfiigen iiber Einsatzroutinen. Sie sind also im Gegensatz zu vielen anderen
Lehrer*innen in Deutschland mit dem Einsatz von digitalen Medien im Unterricht
vertraut; wenn auch nicht in dem Umfang, der durch die SchulschlieBungen not-
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wendig wurde. In den Interviews wurden die Lehrenden leitfadengestiitzt nach
dem von ihnen jeweils aktuell durchgefiihrten Unterricht befragt. Im Zentrum stan-
den dabei Aspekte der Organisation des Unterrichts, die jeweils eingesetzte, digi-
tale Software sowie deren Moglichkeiten und Restriktionen beim Einsatz. Diesen
Fragen lag die Hypothese zugrunde, dass sich mit dem Wechsel von Prisenz- auf
Distanzunterricht etwas am Verhiltnis zwischen Lehrenden und Schiiler*innen
verdndert und sich dies auch in der Nutzung der digitalen Medien zeigt. Die inter-
viewten Lehrer*innen unterrichten verschiedene Jahrgangsstufen und Fiacher — von
Deutsch, iiber Mathematik, Englisch, Spanisch zu Sport. Die Interviewdaten wur-
den inhaltsanalytisch (MaxQDA) und teilweise objektiv-hermeneutisch ausgewer-
tet, um die Spannbreite der verwendeten digitalen Medien aufzuzeigen und Einbli-
cke in die padagogisch-didaktischen Konzepte und deren Legitimierung zu geben.

Die Gleichzeitigkeit der Erhebungen und die Verschiedenheit der Generierung
von Erkenntnissen bilden die Klammern um diese differenten Datenkorpora. Im
Folgenden werden wir zeigen, wie sie sich gegenseitig erhellen konnen. In den
Analysen zeigt sich der Spagat, der sich aus den Polen einer digitalen, nichts ort-
gebundenen Community und der kontext-bezogenen Sicht von Individuen ergibt.
Im Folgenden werden wir die Analysen der beiden Datenkorpora nacheinander
darlegen, um dann zum Abschluss eine Verbindung zu ziehen.

3 Twitter und Bildung: #twitterlehrerzimmer als
Gegenstand der Forschung

In der Analyse der Tweets konnten wir iiber die definierten Phasen hinweg drei
Themen identifizieren, die fiir die Kommunikation der Lehrkrifte unter dem Hash-
tag #twitterlehrerzimmer relevant waren. Erstens wurden die Wege und Moglich-
keiten zum Aufbau der Kommunikation verhandelt, zunichst zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen und spéter schuliibergreifend zwischen Lehrkrif-
ten. Zweitens tauschten sich die Lehrer*innen bei Twitter tiber die Moglichkeit des
kollaborativen Arbeitens aus und entwickelten Strategien dazu. Dabei diskutierten
die Lehrkrifte sowohl die notwendige Hard- und Software als auch die Ansitze zur
Unterrichtsgestaltung und -durchfiihrung. Drittens thematisieren die Nutzer*in-
nentweets, wie vorhandene Unterrichtsmaterialien auf digitale Lernformate ange-
passt oder neu erstellt werden konnen.
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3.1 Erste Phase: Unterricht als Uberwindung der Distanz
durch digitale Medien unter dem
Hashtag #twitterlehrerzimmer

Noch vor den Osterferien 2020 — meist zum 16. Mérz 2020 — erfolgten die ersten
SchulschlieBungen, was alle Schulen und Lehrer*innen vor die Aufgabe stellte,
Losungen zu finden, um auf Distanz zu unterrichten. Demzufolge stand der Einsatz
von digitalen Medien in dieser ersten Phase unter dem Gesichtspunkt der Distanz-
tiberwindung. Fiir die erste Phase der SchulschlieBungen zeigen die Tweets der
Twitter-Analyse, wie diese Distanziiberwindung diskutiert bzw. auf welche Me-
dien verwiesen wurde. Die ersten Wochen der SchulschlieBungen wurden primér
von zwei Themen geprigt: Herstellung der Kommunikation und Forderung des
Zusammenhalts in den Klassen. Zunédchst mussten Schulen Kommunikationska-
nile auBerhalb des Klassenraums aufbauen, um den Kontakt zwischen Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen zu initiieren und stabilisieren. Dabei diskutierten die Lehr-
krifte sowohl iiber die technischen Moglichkeiten — Gerite sowie Software, wie
zum Beispiel Videokonferenzsysteme — als auch iiber die Ansitze zum Aufbau des
kollaborativen Arbeitens, wie etwa Spiele im Onlineformat. Zusitzlich stellten sich
die Lehrkrifte gegenseitig Onlineressourcen vor, die die Organisation des kollabo-
rativen Arbeitens unterstiitzen sollten. AuBerdem tauschten sich die Lehrkrifte un-
ter dem Hashtag #homeschooling iiber ihre Erfahrungen in den ersten Wochen der
SchulschlieBungen aus.

(1) Kommunikationskanile auBBerhalb des Klassenraums aufbauen

In den Tweets wird eine groe Bandbreite an Kommunikationssoftware genannt,
mit deren Hilfe Lehrer*innen in Kontakt zu ihren Schiiler*innen treten konnen. So
werden Skype, Jitsi, Zoom, BigBlueButton, Discord und Instagram Live genauso
genannt wie MicrosoftTeams (MSTeams). Zum Aufbau der Kommunikationswege
zwischen den Lehrkriften und ihren Schiiler*innen kurz nach den ersten Schul-
schlieBungen in Deutschland wurden, laut unserer Analyse, sowohl die synchronen
Formate wie Videokonferenzen, als auch die asynchronen Formate wie schriftli-
cher Austausch verwendet. Die Tweets verweisen darauf, dass einige der genannten
Kommunikationssoftware bereits in die Lernmanagementsoftware der Schulen in-
tegriert war. So war beispielsweise die Plattform Moodle, die bereits vor der Pan-
demie zum Dateiaustausch in den Schulen verwendet wurde, oft mit Plug-ins fiir
BigBlueButton oder Zoom ausgestattet. Auch verfiigten die Lehrer*innen an ihren
Schulen bereits iiber Software zur Kommunikation, die dann ,,nur® noch fiir den
Distanzunterricht angewendet werden musste. Die Kommunikationsfunktionen
der LMS wurden in der ersten Phase der Pandemie von den Lehrkriften teilweise
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zum ersten Mal eingesetzt, weshalb sich ihre Twitter-Kommunikation auf Fragen
und Antworten sowie Problemmeldungen begrenzte. Um jedoch die Kommunika-
tion tiberhaupt aufbauen zu konnen, mussten zunéchst die Gerite beschafft wer-
den, was ebenfalls fiir Lehrkrifte auf Tiwitfer zum Thema wurde. Diejenigen, deren
Schulen beispielsweise bereits iiber Tabletklassen verfiigten, tauschten sich iiber
Probleme beim regelméBigen Einsatz der Gerite aus.

(2) Uber die Moglichkeit des kollaborativen Arbeitens auf Distanz

Des Weiteren wurde die Twitter-Kommunikation dadurch bestimmt, dass die Lehr-
krifte sich iiber die Moglichkeiten des kollaborativen Arbeitens austauschten, wie
etwa Aktivierungsmethoden oder Spiele fiir Distanzunterricht. So berichteten meh-
rere Lehrpersonen dariiber, wie und welche Spiele sie in ihren Videokonferenzen
anwenden, um die Schiiler*innen in ihren Klassen fiir die weitere Arbeit zu aktivie-
ren oder aufzumuntern. Im #twitterlehrerzimmer wurden Ideen und Ansitze fiir die
Herstellung und Forderung der Kollaboration in den Klassen gesucht. Die Twitter-
Analyse zeigt aulerdem eine verstirkte Hinwendung zu Apps, die ihren Ursprung
nicht im Bildungsbereich haben. So gaben die Lehrpersonen an, im Unterricht oder
fiir Hausaufgaben Apps zu nutzen, die fiir das digitale Lernen appropriiert wurden,
wie beispielsweise die sogenannten Screencaster-Apps zur Aufzeichnung eigener
Bildschirminteraktionen oder soziale Medien wie YouTube, TikTok und Instagram,
um Aufgaben und Materialien — zum Beispiel Videos oder Musikstiicke — zu erstel-
len, zu kommunizieren oder zu bearbeiten.

(3) Zurverfiigungstellen von Materialien, die fiir Distanzunterricht ge-

eignet sind

Nachdem Kommunikationskanéle fiir den Distanzunterricht an den Schulen aufge-
baut wurden, tauschten sich die Twitter-Nutzer*innen nun iiber Lernmaterialien fiir
den Distanzunterricht aus. Manche Twitter-Nutzer*innen wiesen darauf hin, dass
die Vermittlung der Lerninhalte auf Distanz anders als in Préisenz stattfinden solle.
Um diesem Anspruch gerecht zu werden, tauschten die Lehrkrifte unter dem
Hashtag #twitterlehrerzimmer diverse digitale Ressourcen oder Sammlungen sol-
cher aus. Dabei stellten sich die Nutzer*innen die Ressourcen und deren Sammlun-
gen in Form von Listen sowohl fiir unterschiedliche Fécher als auch fachunabhén-
gig — mit Auflistung weiterer Software oder Ansitze zur Durchfithrung des
Distanzunterrichts — gegenseitig zur Verfiigung. Aulerdem betrachteten die Lehrper-
sonen soziale Medien, zum Beispiel YouTube, als Moglichkeit, mit ihren Lernma-
terialien und Aufgaben gleich mehrere Schiiler*innen zu erreichen. Beispielsweise
berichteten mehrere Lehrpersonen davon, wie sie die von ihnen selbst erstellen
Erkléarvideos oder Podcasts mit ihren Schiiler*innen tiber soziale Medien teilten.
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3.2 Zweite Phase: Aushandlung der Strategien zur Durch-
fiihrung des Hybridunterrichts im
~Affinitatenraum” #twitterlehrerzimmer

Insgesamt wurde die Kommunikation unter dem Hashtag #twitterlehrerzimmer in
der zweiten Phase (Juni 2020) vom Meinungsaustausch zwischen den Lehrkriiften
bestimmt. Dabei wurden die Wochen kurz vor den Sommerferien durch Aushand-
lungen und Strategiefindung in Bezug auf mehrere Themen geprigt. Zum einen
teilten die Lehrkrifte ihre Erfahrungen iiber zahlreiche Veranstaltungen mit, an
denen sie teilgenommen hatten und die als Reaktion auf die Herausforderungen der
Pandemie in den Monaten zwischen April und Juli organisiert wurden. Mithilfe
dieser Veranstaltungen sollten schul- und bundeslandiibergreifende Kommunikati-
onskanile zwischen Lehrkriften hergestellt und gemeinsame Strategien zur Durch-
fiihrung des Hybridunterrichts ausgearbeitet werden. Zum anderen diskutierten die
Lehrkrifte in der zweiten Phase dariiber, wie das kollaborative Arbeiten, das in der
ersten Phase thematisch wurde, tiglich ausgestaltet werden soll. Die Analyse zeigt
zudem, dass im Vergleich zur ersten Phase die Erstellung und das Zurverfii-
gungstellen der Lernmaterialien in der Twitter-Kommunikation an Bedeutung ver-
loren haben.

(1) Schuliibergreifende Kommunikation und Austausch aufbauen

Die auf Twitter unter dem Hashtag #twitterlehrerzimmer aktiven Lehrkrifte berich-
teten in der zweiten Phase von Veranstaltungen zu den Themen der digitalen
Bildung, wie beispielsweise das Forum Digitalitdt 2020 und diverse Barcamps,
die sowohl innerhalb des Forums als auch auflerhalb dieses stattfanden. Ihrer
Rolle als Vorreiter*innen der digitalen Bildung entsprechend, nahmen die
#twitterlehrerzimmer-Nutzer*innen daran mit eigenen Beitrigen teil oder
informierten ihre jeweiligen Kollegien iiber anstehende und vergangene Veran-
staltungen sowie ihre Erkenntnisse daraus. Insgesamt wurde in den Veranstaltun-
gen und in der Twitter-Kommunikation nach Strategien des Umgangs mit den
pandemiebedingten Herausforderungen gesucht, weshalb auch politische Mei-
nungsduBerungen und Forderungen einen wichtigen Teil der zweiten Phase bilden.
Beispielsweise duBerten die Nutzer*innen bundeslandspezifische und -iibergrei-
fende Forderungen nach politischem Handeln, wie etwa nach mehr Fortbildungen,
nach einem grundsitzlichen Wandel hin zu einer ,,Kultur der Digitalitit™ (Stalder
2017) und zur Umverteilung der finanziellen Mittel im Rahmen des DigitalPakts
Schule zur Bereitstellung von Geldern fiir bestimmte Softwareprodukte in Schulen
in GroBbritannien und den USA ( z. B. Williamson et al. 2020).
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(2) Strategien des kollaborativen Arbeitens auf Distanz

In der zweiten Phase der Pandemie, in der hybride Ansitze des Unterrichtens um-
gesetzt wurden, stand bei der Twitfer-Kommunikation im Fokus, wie das individu-
elle Lernen an die Gegebenheiten eines Distanzunterrichts angepasst werden
konnte. Ein Beispiel dafiir sind die Kommunikations- und Kollaborationsmoglich-
keiten, die Produkte von Microsoft Office bieten und die — nach den Tweets zu ur-
teilen — in den Schulen am Anfang der Corona-Pandemie aktiv eingesetzt wurden.
Neben den Videokonferenzen iiber MSTeams wird im #twitterlehrerzimmer auch
iiber das gemeinsame Bearbeiten von Dokumenten mit verschiedenen Microsoft
Office Anwendungen diskutiert. Microsoft Office Produkte wie MSTeams stellen
ein illustratives Beispiel einer Software dar, welche fiir andere Mérkte als Bildung
entworfen, mit dem Distanzunterricht jedoch zunehmend in Schulen genutzt wur-
den. Dabei standen Problemlosungen und Hilfegesuche bei der Nutzung von
MSTeams im Vordergrund dieser Twitter-Kommunikation.

Wenn in der ersten Pandemiephase die Anwendung der Lernmanagementsys-
teme durch die Nutzung von eingebetteten Plugins fiir Videokonferenzsoftware in
der Twitter-Kommunikation gekennzeichnet wurde, so diskutierten die Lehrkrifte
in der zweiten Pandemiephase iiber ihre Contentmanagementfunktionen. AuBer-
dem zeigt sich, dass Lehrpersonen vor allem Erfahrungsberichte zur Nutzung von
Apple-Geriten miteinander teilen. Sowohl bei Produkten von Apple als auch von
anderen Herstellern stehen dabei die Besonderheiten und Probleme bei der Nut-
zung von Tablets im Vordergrund.

(3) Gestaltung und Verwendung von Lernmaterialien und Ansétzen, die fiir
Distanzunterricht geeignet sind

Neben den Erkldrvideos wurden neue Moglichkeiten zur Erstellung von Arbeits-
bléttern gesucht. So baten mehrere Lehrpersonen liber #twitterlehrerzimmer um
Rat, wie Arbeitsblitter interaktiv gestaltet werden konnten. Die bereits erstellten
und gegebenenfalls erprobten Arbeitsblitter wurden dann mit den Kolleg*innen im
#twitterlehrerzimmer in Form von Vorlagen geteilt.

3.3 Dritte Phase: Vom Distanz- zum Hybridunterricht:
Diskussionen liber Strategien im #twitterlehrerzimmer

Ein Jahr nach den ersten SchulschlieBungen, im Mérz 2021, wurden in der Offent-
lichkeit sowie im ,Affinitdtenraum* #twitterlehrerzimmer Diskussionen iiber
Schul6ffnungen gefiihrt. Damit wurden die Lehrenden vor die Herausforderung
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gestellt, nach der Distanziiberwindung der vorherigen Monate nun die Beispiele
guter Praxis aus dem Distanzunterricht auf den Pridsenzunterricht zu iibertragen
und dies nachhaltig fiir eine Weiternutzung zu sichern.

(1) Kommunikationsstrategien fiir Distanz-, Hybrid- und Prisenzunterricht
entwickeln

Wihrend der ersten SchulschlieBungen wurden Lehrende mit der Herausforderung
konfrontiert, Kommunikation mit ihren Schiiler*innen und Kolleg*innen aufzu-
bauen. Ein Jahr spiter ist es nicht mehr nur der Distanzunterricht, sondern es sind
unterschiedliche Formen von Hybrid- und Prisenzunterricht, die die Lehrenden
organisieren und durchfiihren miissen. Hierfiir wurden im ,,Affinitdtenraum® #rwit-
terlehrerzimmer passende Fortbildungen beworben, wovon einige iiber soziale
Medien wie etwa TikTok stattfanden. Auch Moglichkeiten der Kommunikation mit
weiteren Akteur*innen wie Schulleitungen und Eltern sowie Erziehungsberechtig-
ten wurden diskutiert, wie etwa iiber Moodle. Des Weiteren waren die unterschied-
lichen Videokonferenzsysteme (Jitsi-Meet, MSTeams, BigBlueButton) auch im
Mirz 2021 ein Bestandteil der Kommunikationsstrategien fiir alle schulischen
Zwecke. In der dritten Phase gab es zudem regen iiberschulischen Austausch zwi-
schen den Lehrkriften auch auBerhalb von Twitter. Besonders unter dem Hashtag
#digiatschool wurde dieser Austausch in den ,,Affinitdtenraum #rwitterlehrerzim-
mer hineingetragen, Erfahrungen geteilt und Diskussionen angeregt. Die betref-
fende Veranstaltung konzentrierte sich dabei in mehreren Vortrigen besonders auf
Themen zur digitalen Schulentwicklung und der konkreten Umsetzung vor Ort,
was sich in den Tweets widerspiegelte. Daneben fanden auch einige barcamps und
Weiterbildungen zur Verwendung von LMS, zu digitalen Lernformaten sowie zur
Gestaltung von Hybridunterricht statt, an denen Nutzer*innen aus dem Affinitits-
raum nicht nur als Teilnehmer*innen, sondern auch als Gestalter*innen aktiv waren.

(2) Kollaboratives Arbeiten im Hybridunterricht organisieren und Ergeb-
nisse nachhaltig sichern

In der dritten Phase im Friihjahr 2021 haben die #witterlehrerzimmer-Nutzer*in-
nen die Schul6ffnungen und den damit einhergehenden Hybridunterricht disku-
tiert. So waren Fragen zentral, wie kollaboratives Arbeiten im Hybridunterricht
und hybriden Schulalltag organisiert und dessen Ergebnisse nachhaltig gesichert
werden konnen. Einen groflen Teil der Antworten auf diese Fragen beschiftigten
sich mit der — fiir den Zeitpunkt neuen — Datenbank-Funktion von Moodle. Diese
wurde von den Lehrenden fiir gemeinsame Arbeiten unter den Kolleg*innen ver-
wendet. Wie der Unterricht und die dafiir gewdhlten Kommunikationsstrategien
nachhaltig gesichert werden konnen, war ein weiteres Diskussionsthema im #twit-
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terlehrerzimmer. Fragen nach der Ergebnissicherung wurden so auch zur Anwen-
dung von MS-OneNote oder MS-PowerPoint aufgeworfen. Diese Software wurde
hauptsichlich fiir Kollaboration im Unterricht verwendet. Jedoch diskutierten die
Nutzer*innen dabei erneut die datenschutzrelevanten Voraussetzungen fiir die Ver-
wendung von Microsoft Office-Produkten und kritisierten die Vielfalt an unter-
schiedlichen Vorgaben dazu.

(3) Software fiir Unterrichtsinhalte

Wihrend in den ersten zwei Phasen die Lehrenden mit der Zurverfiigungstellung
und Gestaltung der Lernmaterialien beschéftigt waren, so tauschten sich im Friih-
jahr 2021 #twitterlehrerzimmer-Nutzer*innen detailliert iber Funktionsweisen un-
terschiedlicher Software aus, die sie im Unterricht zur Vermittlung oder Veran-
schaulichung der Inhalte einsetzten. Dabei kam nicht nur Software wie Padlet oder
Anton zur Sprache, sondern auch Anwendungen fiir virtuelle Realititen, Text-
Konverter, Grafiksoftware und Software zum kreativen Schreiben sowie fiir die
Textgestaltung. Aulerdem haben auch die Hersteller von Lernmanagementsyste-
men wie zum Beispiel Moodle ihre Funktionalititen weiter ausgebaut, um Lehren-
den mehr Raum zur Gestaltung der Unterrichtsaufgaben zu ermoglichen. Im ,,Af-
finitdtenraum* #twitterlehrerzimmer lag der Fokus der Nutzer*innen insbesondere
auf Funktionen, die interaktive Handlungen ermoglichen — zum Beispiel bei
Moodle und MS-PowerPoint. Insgesamt konnten wir jedoch fiir die dritte Phase
feststellen, dass die Diskussionen iiber Unterrichtsinhalte und Lernsoftware an Re-
levanz gegeniiber den kollaborativen Funktionen der Lernmanagementsysteme
verloren haben. Besonders in der dritten Phase konnten wir einige Twitter spezifi-
sche Aktivititen feststellen. So hat ein einziger Account knapp 20 Prozent aller
Tiveets wihrend des Zeitraums der dritten Phase verfasst, von denen wiederum fast
die Halfte aus wiederkehrendem (kommerziellen) Inhalt bestand.

4 Interviewanalysen und die drei Phasen
des Distanzunterrichts

Dazu in Kontrast stehen die fiinfzehn Interviews, die wir mit sieben Lehrer*innen
an drei Projektschulen in Bremen, Hessen und in Brandenburg {iber den Zeitraum
der drei Phasen hinweg gefiihrt haben. Innerhalb des Verbundprojektes bilden die
Onlineinterviews einen zusitzlichen Datenkorpus, der zunédchst nur dazu dienen
sollte, den Kontakt zu den Projektschulen aufrecht zu erhalten. Im Zuge der Pande-
mie entwickelten sich die Interviews zu einer eigenen Art von Protokoll, in dem die
Lehrer*innen dariiber Auskunft gaben, was an den Schulen jeweils geschah und
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wie sie ihr jeweiliges Handeln legitimierten (Hoffmann 2020). Die Interviews wur-
den zudem mit dem Vorsatz gefiihrt zu erfahren, welche Software Lehrende jeweils
einsetzen und inwieweit sie neue Produkte ausprobierten. Dabei war zunichst
iiberraschend, dass an keiner der drei Projektschulen tatsdchlich neue Softwarepro-
dukte lizensiert wurden, jedoch einige vorhandene Lizenzen nun iiberhaupt erst-
malig zum Einsatz kamen.

Die Klassifizierung der Software nach Schmidt (2020) dient als Heuristik fiir
die Identifikation jener Funktionen und digitalen Losungen, die die Lehrer*innen
fiir die Initialisierung und Aufrechterhaltung von Unterricht nennen. Im Vorder-
grund stand die Frage, welche Fragen und Probleme sich fiir die Lehrenden zu den
drei Zeitpunkten verdichtend stellten, ob sie diese mit Hilfe von Software versuch-
ten zu beantworten und wie sie den Einsatz von Software legitimierten. Im Folgen-
den stellen wir die Ergebnisse entlang der drei Phasen dar.

4.1 Erste Phase: (Re)Installation von Unterricht

Die Interviews der ersten Phase fanden ca. zehn Tage nach den ersten Schulschlie-
Bungen Ende Mirz, Anfang April 2020 statt, das heifit, zu einem Zeitpunkt, als die
SchulschlieBungen noch nicht einmal zwei Wochen zuriicklagen, die Osterferien
vor der Tiir standen und nicht zu erahnen war, dass die Pandemie das ganze Jahr
und dariiber hinaus andauern wiirde. Demzufolge sind die Interviews auch Zeug-
nisse, wie an den Schulen Hard- und Software in Gang gesetzt wurden, um iiber-
haupt einen Distanzunterricht zu ermoglichen. Sie geben dariiber Auskunft, wie
unvorstellbar es zu dem Zeitpunkt war, dass die Pandemiebedingungen sich iiber
einen so langen Zeitraum erstrecken wiirden.

Aus den sieben Interviews der ersten Phase wird ersichtlich, dass an den drei
Projektschulen — im Folgenden S1, S2 und S3 — dasselbe Prinzip eines (Wochen-)
Unterrichts installiert wurde, das aus zwei Schritten bestand. Zunichst wurden Auf-
gaben — meist zu Beginn der Woche — von den Lehrer*innen bereitgestellt, die von
den Schiiler*innen innerhalb einer bestimmten Frist bearbeitet werden sollten. In
einem zweiten Schritt und nach Ablauf der Frist — meist zum Ende der Woche —
stellten die Lehrer*innen die Losungen zu den Aufgaben zur Verfiigung, sodass die
Schiiler*innen selbststdndig ihre Bearbeitung tiberpriifen sollten. In dieser Abfolge
wurde piadagogisches Handeln (Gruschka 2013) auf das Bereitstellen von Aufgaben
und Losungen reduziert, wodurch die Vermittlungsbemiihungen der Lehrer*innen
allein an die didaktisierten Gegenstinde, deren Aufgaben etc. delegiert wurden und
darin aufgehen mussten. Unterrichten als Handlung der Lehrer*innen fand daher
nahezu nicht statt oder wurde allein als digitale Bereitstellung von Arbeitsauftrigen
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umgesetzt, die von den Schiiler*innen von der digitalen Plattform oder per E-Mail
abgerufen und bearbeitet werden mussten (Jornitz und Mayer 2021; Mayer und Jor-
nitz 2022). In dieser Konzeption eines fortgefiihrten Unterrichts erhielten die Leh-
rer*innen keinen Eindruck von den Aneignungsbemiihungen ihrer Schiiler*innen
(Pollmanns 2019) hinsichtlich des jeweiligen Schulstoffes, da keine Riickmeldungs-
wege etabliert waren. Sie konnten nicht sehen, wie oder gar ob die Aufgaben bear-
beitet wurden, da selbst die Schiiler*innenarbeiten nicht von ihnen eingesammelt
wurden, sondern die Schiiler*innen aufgefordert waren, diese mit Hilfe der zeitlich
spéter zur Verfligung gestellten Aufgabenlosungen zu kontrollieren und gegebenen-
falls zu korrigieren (z. B. Mayer und Jornitz 2022).

Die fiir eine solche Konzeption von Unterricht auf Distanz notwendige Soft-
ware musste demzufolge hauptséchlich die Funktionsbereiche der Kommunikation
und des Contentmanagements, das heif3t, die Bereitstellung von Unterrichtsmate-
rial ermoglichen. In allen drei Schulen wurde den Schiiler*innen auf diese Art
Aufgaben und Losungen bereitgestellt. Welche Software jedoch verwendet und
wie verpflichtend das Konzept umgesetzt wurde, unterschied sich von Schule zu
Schule. So hatte die Schulleitung in S3 den WebUntis-Messenger fiir die Nutzung
des Distanzunterrichts vorgeschrieben. Das heifit, Lehrer*innen schickten tiber den
Messenger die zu bearbeitenden Aufgaben an die Schiiler*innen und lieferten ca.
eine Woche spiter die Losungen zu den Aufgaben, die von den Schiiler*innen dann
zur Selbstkontrolle genutzt werden sollten. Des Weiteren war seitens der Schullei-
tung vorgesehen, dass alle Lehrer*innen einmal in der Woche zu einer bestimmten
Zeit eine Stunde fiir Riickfragen der Schiiler*innen via WebUntis zur Verfiigung
standen. Dabei bekriftigte ein Lehrer der S3 die Selbstdarstellung von WebUntis
als ,,sichere Alternative zu WhatsApp*,? indem er den Messenger als ,,[...] sieht aus
wie WhatsApp* (O1_010420_S3/1.2, Z. 124) beschreibt. Die Schule 16st sich unter
einer solchen Handlungsweise in die jeweiligen Einzelaktivititen der Lehrenden
auf. Sie wenden sich mit einer Nachricht an die Klasse; die Nachricht kommt als
Einzelnachricht bei der Schiilerin, bei jedem Schiiler an. Das heif3t, auf der Schii-
lerebene gibt es keine Klasse mehr.

In den Schulen S1 und S2 existierten dagegen bereits vor den SchulschlieBun-
gen LMS. Es handelt sich zum einen um die Software itslearning in S1 und die
HPI Schul-Cloud in S2. Beide Systeme enthalten die nach Schulmeister (2005,
S. 11-12, 55) explizierten Kriterien eines LMS. Somit verfiigen die beiden Schulen
mit dem LMS {iber einen digitalen Ort, der die Schule reprisentiert. In S2 wurde
berichtet, dass in den ersten Tagen der SchulschlieBungen die HPI Schul-Cloud
duBerst instabil und fiir die Lehrer*innen nicht zu erreichen war: ,.Ja, 1duft im Mo-

2https://www.untis.at/produkte/webuntis-das-grundpaket/messenger.
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ment gar nichts mehr* (O1_010420_S2/L2 Z. 39). Zu Beginn musste daher auf
andere Software oder Apps ausgewichen werden, die die Lehrer*innen sich selbst
suchten, da es keine Vorgabe durch die Schulleitungen gab. L1 aus S2 stellte bei-
spielsweise Materialien, das heif3t, Aufgaben und selbst produzierte Lehrvideos auf
seiner eigenen Webseite bereit, was er folgendermaBen begriindete: ,,ich kann ja
mit meiner website das gleiche machen, was die Cloud auch macht, eigentlich noch
mehr* (OI_010420_S2/L.1 Z. 234-235). Allerdings musste er auf die Riickmelde-
funktion verzichten, die er nicht auf seiner Webseite implementieren konnte. So
griff er als Losung auf seine private E-Mail zuriick und korrespondierte dariiber mit
den Schiiler*innen. L2 derselben Schule organisierte die Verteilung ihrer Aufgaben
zum einen iiber WhatsApp, indem sie diese an ein oder zwei Schiiler*innen leitete,
die dann wiederum die Aufgaben an die Klasse weiterzuleiten hatten, und zum
anderen nutzte sie die Schulhomepage. Auf dieser wurde nach Aufforderung der
Schulleitung eine spezielle Einzelseite eingerichtet, auf der die jeweiligen Aufga-
ben und Losungen klassenspezifisch bereitgestellt werden konnten. Nachdem die
HPI Schul-Cloud stabil lief, nutzte L2 diese und stellte dort alle Aufgaben sowie
Losungen bereit. Da S1 bereits seit langem itslearning implementiert hat, wurde es
von L1 zur Bereitstellung von Dokumenten und Aufgaben genutzt, allerdings we-
niger in seiner Chat-Funktion, die nach L1 von nicht sehr vielen Schiiler*innen
genutzt wurde. Daher fehlte L1 der Uberblick iiber das, was von den Schiiler*innen
tatsidchlich bearbeitet wurde. Dies lag unter anderem daran, dass L1 hiufig zu Auf-
gaben auf anderen Plattformen, wie realmath oder Anton verlinkte, deren Bearbei-
tung in einem geschlossenen System erfolgt — zum Beispiel in Anton — und keine
individuelle Riickmeldung an L1 oder itslearning erforderte. Hierdurch entstand
fir L1 das Problem: ,,Aber ich hab jetzt {lauter} keinen Gesamtiiberblick®
(0OI_270320_S1/L1,Z. 31-32). Nach seinem Verstidndnis von Unterricht braucht er
diesen jedoch und das Fehlen des Gesamtiiberblicks macht ihn regelrecht hand-
lungsunfihig (OI_270320_S1/L1, Z. 2).

Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass selbst wenn an S1 und S2
Lernmanagementsysteme zum Einsatz kamen, die drei interviewten Lehrer*innen
entweder auf andere Losungen auswichen oder die LMS nur als Contentmanage-
mentsysteme nutzten. Lernpfade mit einem strukturierten Aufgabenablauf, wie sie
die Systeme ermoglichen, wurden nicht erstellt. Die individuellen Losungen an S2
fiihrten dariiber hinaus bei den Lehrer*innen zu einer wahrgenommenen Mehrbe-
lastung an Arbeit, da zum einen Material selbst erstellt wurde, wie zum Beispiel
Lehrvideos —,,Ahm ich muss aber sagen, der Aufwand ist gigantisch.* OI_010420_
S2/LL1, Z. 90-91) — und zum anderen durch den Zerfall der Klasse in Individuen,
sodass nun per Mail an jede*r Schiiler*in eine individuelle Riickmeldung erteilt
wurde. Wir hatten es in den Interviews so mit drei verschiedenen Typen von Leh-
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rer*innen zu tun; wihrend der Lehrer aus S1 darunter litt und selbst keine digitale
Losung hatte, wie er Riickmeldungen von den Schiiler*innen zu seinen Aufgaben
erhalten konnte, nahm L1 aus S2 es als eine Potenzierung von Arbeitsaufwand
wabhr, weil er nun jedem einzelnen Schiiler und jeder einzelnen Schiilerin eine in-
dividuelle Riickmeldung zu den Aufgaben zu geben versuchte. Diese Mehrbelas-
tung versuchte L2 an S2 sofort zu umgehen, indem sie nur allgemeingehaltene
Riickmeldungen im Sinne des Zur-Kenntnis-Nehmens an die Schiiler*innen gab —
zu dem Preis, dass sie dieses Handeln nicht mehr als Unterricht bezeichnen wollte
(Jornitz und Mayer 2021).( 2022/).

Anders stellte sich die Situation an der dritten Schule S3 dar, da die Schullei-
tung eine fiir alle giiltige Handlungsanweisung gab. Diese Vorgabe kann als Entlas-
tung der Lehrer*innen betrachtet werden, indem zum einen der Arbeitsaufwand
durch individuelle Riickmeldungen per E-Mail reduziert (OI_010420_S3/L1,
Z.116-118) und zum anderen die Effizienz durch reine Funktionalitit der digitalen
Schullosung (O1_010420_S3/L3, Z. 62—63) gesteigert wurde. Ebenfalls wurde da-
mit die Nutzung von bestimmter Software vorgegeben, sodass kein*e Lehrer*in
eigenstdndig Losungen finden musste. Es entfielen somit auch andere digitale Lo-
sungen zur Kollaboration und Kommunikation, wie zum Beispiel webconferencing-
Tools wie Jitsi, Zoom oder MSTeams. In S3 wurde zwar Letzteres genutzt, aber nur
innerhalb des Kollegiums als eine Art ,,virtuelles Lehrerzimmer* (OI_010420_S3/
L2,7Z.476), da die Software — sowie alle Microsoft-Produkte — in S3 wegen Daten-
schutzbedenken auf Schultrigerebene nicht fiir den Unterricht genutzt werden
durfte, sodass ihnen nur die Moglichkeit blieb, das Unterrichten auf das Bereitstel-
len von Aufgaben und Dokumenten zu reduzieren. Dass hier auch die Korrektur
oder individuelle Riickmeldung an die Schiiler*innen, die ja tiber WebUntis mog-
lich gewesen wire, auch unterbleiben sollte, wird von den interviewten
Lehrer*innen als Vermeidung von Belastungen auf ihrer Seiten gedeutet — und da-
mit als ein klares Entgegenkommen der Schulleitung, die sich in dieser auBerge-
wohnlichen Situation der Pandemie um die Lehrer*innen kiimmert.

Aber auch an den Schulen S1 und S2, deren Schulleitungen kein Gesamtkon-
zept zum Unterricht fiir diese Phase der SchulschlieBungen vorgaben und somit
auch den Einsatz von webconferencing-Software nicht verboten, berichtete keiner
der interviewten Lehrer*innen davon, iiber solche Software versucht zu haben, di-
gital zu unterrichten. An S1 und S2 wurde zwar von den Lehrer*innen
webconferencing-Software fiir Treffen mit Schiiler*innen im digitalen Raum ver-
wendet, aber allein, um in einen sozialen Kontakt mit ihnen zu treten und Formalia
der Bearbeitung zu kldren. Diese Software wurde also dhnlich einer Klassenleh-
rer*innenstunde oder als Moglichkeit zum Austausch im Sinne eines Kommunika-
tionstools mit Videofunktion genutzt (OI_010420_S2/1.2,Z. 132—-133). Gerade hier
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verwendete L2 von S2 eine Vielzahl von Software. Dies lag vor allem daran, dass
sie schon vor den SchulschlieBungen mit diverser Lernsoftware wie zum Beispiel
mit Padlet oder Edmondo oder im Falle von L1 aus S1 mit realmath und Anton
gearbeitet hatten (Mayer und Jornitz 2022).

In allen drei Schulen wurde demzufolge versucht, die Distanz mit unterschied-
licher Software zu iiberwinden. Dabei stand stets im Vordergrund, wie ein be-
stimmter ,,content™ im Sinne von Aufgaben zu den Schiiler*innen kommt. Alle
Losungen wurden zur Ubermittlung von Auftriigen, Aufgaben und Losungen ver-
wendet, auch wenn mit den LMS beispielsweise anderes moglich gewesen wire. In
dieser Phase bestimmte daher die (Re)Installation von Unterricht das Handeln der
Lehrer*innen, allerdings in einer sehr reduzierten Form eben auf die Erteilung von
Arbeitsauftragen fokussiert und damit das Unterrichten als Lehren vermeidend.
Das Erteilen von Arbeitsauftrigen wurde aber gegensitzlich zur technisch vorgese-
hen Funktion gerade nicht iiber die vorhandenen Contentmanagementsysteme wie
HPI-Schul-Cloud oder itslearning vollzogen, sondern iiber Kommunikationssoft-
ware, wie WebUntis, WhatsApp oder E-Mail. Bei allen interviewten Lehrer*innen
spielte fachspezifische Lernsoftware nahezu keine Rolle. Nur ein Lehrer nutzte
Anton fiir Mathematikaufgaben. Viele von ihnen gaben hierzu in den Interviews an,
dass sie die jeweilige Situation der Schiiler*innen zu Hause nicht kennen, sodass
sie nicht davon ausgehen konnen, ob jedem*jeder Schiiler*in tatséchlich ein Com-
puter und ein ausreichender Internetzugang zur Verfiigung stehe.

Wie aktiv sich jedoch auch die Schiiler*innen in dieser ersten Phase der corona-
bedingten SchulschlieBungen in den Prozess einbrachten, davon berichtete L2 von
S2 in ihrem Interview. An S2 haben sich Schiiler*innen zusammengetan und via
der Kommunikationsplattform Discord Aufgaben und Losungen verteilt und kolla-
borierendes Arbeiten sowie gegenseitige Hilfestellungen ermdglicht. Dies geschah
ohne Einflussnahme der Schulleitung oder der Lehrer*innen.

4.2 Zweite Phase: Stabilisierung der Praktiken des
Unterrichts auf Distanz durch einheitliche Strukturen

Vor den Sommerferien — Ende Juni und Anfang Juli — 2020 konnten dann weitere
drei Interviews mit Lehrer*innen aus zwei Projektschulen (S2 und S3) gefiihrt
werden. In einem Bundesland hatten die Sommerferien gerade begonnen, in dem
anderen standen diese kurz bevor. Diese zweite Phase des Unterrichtens auf Dis-
tanz war von unterschiedlichen Losungsansitzen geprégt. Auf der einen Seite fand
Priasenzunterricht fiir jene Schiiler*innen statt, die kurz vor einem Schulabschluss
standen. Zum anderen wurden alle anderen Klassen weiterhin auf Distanz unter-
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richtet. Bei beiden Varianten wurde ein Fokus auf die Hauptficher gelegt, das
heiflt, nur in diesen fand entweder eine Prisenzbeschulung statt oder fiir den Dis-
tanzunterricht wurde hauptsichlich auf Aufgaben aus den Hauptfichern zuriickge-
griffen. Zwar sollten alle Lehrkrifte Aufgaben und Losungen bereitstellen, womit
alle Ficher, inklusive der Nebenficher, vertreten gewesen wiren, faktisch wurde
dies nicht umgesetzt. Damit setzte sich etwas fort, was schon bei den ersten Schul-
schlieBungen immer wieder in den Interviews angedeutet wurde: Es wurden nicht
alle Ficher weiter unterrichtet. Nach den Osterferien 2020 wurde zunéchst die Be-
schulung geteilter Klassen durchgefiihrt, doch positive Coronainfektionsbefunde
fiihrten zu Quarantdnemafnahmen ganzer Klassen und die steigenden Infektions-
zahlen schiirten die Angst, dass der Priasenzunterricht so schnell nicht wieder ein-
gerichtet werden konne. Zwar hielten die jeweiligen Bundesldnder an der Vorstel-
lung fest, dass spitestens nach den Sommerferien wieder in Prisenz unterrichtet
werden sollte, die Lehrkrifte hingegen gingen davon aus, ,,dass [sie] parallel pla-
nen miissen® (OI_010420_S3/L3, Z. 45), das heif3t, sowohl fiir einen Prisenzunter-
richt als auch fiir den Unterricht auf Distanz. Damit zeichnete sich diese Phase vor
den Sommerferien durch eine grole Unsicherheit aus, unter welchen Bedingungen
Schule weitergehen wiirde.

Wie gingen nun die Lehrkrifte in den Projektschulen mit der unterrichtlichen
Situation auf Distanz um? Konnten sie Erfahrungen der ersten Phase nutzen und
mit Hilfe von digitalen Tools und neuen Unterrichtsideen und -konzepten zum Dis-
tanzunterricht Unterricht aufrechterhalten? Wihrend in der ersten Phase Lehrkrifte
in S1 und S2 eigenstindig fiir die Errichtung von Distanzunterricht verantwortlich
waren, gab es in S3 ein klares Konzept, das von der Schulleitung vorgegeben wurde
und verpflichtend fiir alle Lehrkrifte galt. Damit wurde in S3 eine Struktur ge-
schaffen, die die Kommunikation mit den Schiiler*innen sowie die Bereitstellung
von Aufgaben und Losungen schulintern vereinheitlichte. Um an S2 ebenfalls die
Bereitstellung von Aufgaben und deren Losungen zu vereinheitlichen, organisierte
die Schulleitung den Zugang der Schule zur HPI Schul-Cloud. Damit stand S2 nun,
dhnlich wie S1, ein LMS zur Verfiigung, iiber das Content verwaltet, bereitgestellt
und verteilt werden konnte. Dies war zwar schon in der ersten Phase der Fall, aller-
dings war der Einsatz der Schul-Cloud fiir die Lehrkrifte der Schule noch nicht
verpflichtend und viele nutzten sie fiir ihren Unterricht nicht. Dies hatte unter an-
derem mit Stabilitdtsproblemen der Cloud zu tun. Mit Behebung der Stabilititspro-
bleme — ,,[...] dhm die Schulcloud funktioniert inzwischen. Auch zuverlidssig®
(OI1_220620_S2/L.1, Z. 54) — wurde die Nutzung der Cloud fiir alle Lehrkrifte an
S2 verpflichtend. L2 schildert dies so: ,,Also das dhm verpflichtend, also flichende-
ckend hat es ihm nach den Osterferien stattgefunden. Ahm da war wirklich die
Ansage, dass jeder Kollege jeglichen Unterricht durch die Cloud bitte machen
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sollte” (OI_220620_S2/L.2, Z. 43-45). Die ,,Ansage* erfolgte durch die Schullei-
tung, die damit die Struktur, d. h. die Plattformen fiir den Unterricht vereinheitli-
chen wollte. Durch eine weitere Formulierung von L2 wird allerdings deutlich,
dass nicht alle Lehrkrifte der Aufforderung Folge leisteten und auch die Cloud eine
gewisse Limitierung bei bestimmten Inhalten hatte. So zum Beispiel bei Lehrvi-
deos, bei denen ,,dann [...] plotzlich das Bild weg [war] und der Ton ging weiter®
(OI_220620_S2/LL1, Z. 54, Z. 56-57) sowie wenn eine Lehrkraft bereits ,,mit ner
anderen Plattform [...] gearbeitet hat, sprich, wenn man eine Padlet oder irgendwas
noch &dh organisiert ist, da, da konnte man das ja trotzdem durch die Cloud immer
verlinken* (OI_220620_S2/L.2, Z. 4345, Z. 46-438).

Diese Form der Standardisierung von Software fiir den Unterricht musste in S3
nicht mehr erfolgen. Hier gab die Schulleitung bereits ein Konzept vor, das vor
allem auf den Einsatz des WebUntis-Messengers ausgerichtet war. Dies gab auch
Raum, andere Software fiir den Unterricht zu nutzen bzw. auszuprobieren, die noch
mehr Moglichkeiten fiir den Distanzunterricht boten, als das reine ,,asynchrone
Lernen (OI_010720_S3/L3, Z. 68). So entschied sich die Schulkonferenz in S3
(OI_010720_S3/L3, Z. 131 ff.) beispielsweise fiir den Einsatz von Microsoft 365,
sodass das Programm OneNote als digitales Klassenbuch genutzt werden ,,und die
Videokonferenz iiber [Teams]* (OI_010720_S3/L2, Z. 704) erfolgen konnte.
Plédne, S3 ebenfalls mit der HPI Schul-Cloud zu versorgen, wurden damit vorerst
auf Eis gelegt, da dies zunichst nicht als notig erachtet wurde. S3 fiihrte in dieser
Phase ein, den Unterricht auf Distanz an die Pridsenzzeiten des reguldren Unter-
richts zu koppeln. Das heift, Unterricht erfolgte in S3 nun zum Teil als Videokon-
ferenz (OI_010720_S3/L2, Z. 656 ff), wihrend an S2 die Bearbeitungs- und
Bereitstellungszeiten von Aufgaben an den Stundenplan des jeweiligen Faches an-
gepasst wurden (OI_220620_S2/1.2, Z. 111 ft.).

Mit den durch die Schulleitung vorgegebenen Konzepten richtete sich die Auf-
merksamkeit an allen drei Schulen mit der Zeit immer stirker auf die Uberfiihrung
bestehender didaktischer Konzepte auf das digitale Medium. Hierzu erfolgte so-
wohl in S2 als auch in S3 Unterricht via Videokonferenzsoftware. In S2 wurde
beispielsweise BigBlueButton genutzt, das in die HPI Schul-Cloud integriert
wurde. Ein Lehrer hob hervor, dass so nun Abstimmungen in der Klasse online
direkt durchgefiihrt werden konnten (OI_220620_S2/L.1, Z. 81-101) und ,,noch
Potenzial*“ haben (OI_220620_S2/1.2, Z. 512-513). Dennoch stellten die Leh-
rer*innen in den Interviews immer wieder fest, dass sich die piddagogische Praxis
nicht so einfach auf das Digitale iibertragen lasse. Gerade dann, wenn eine Form
des eigenstdndigen Durchfiihrens bestimmter Titigkeiten, wie zum Beispiel das
Experimentieren im Physikunterricht, als didaktisches Konzept in der Klasse ver-
ankert ist und zum Lehrkonzept der Lehrkraft gehort, dann scheitere dies nach
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Auskunft von L1 am Medium. Zwar konne man Videos und/oder Lehrfilme iiber
die Cloud oder Youtube anbieten und damit einen zumindest theoretischen Zugang
legen, aber mit nur der theoretischen Vermittlung sei es nicht getan. L1 formuliert
dies in Form eines Vergleiches:

,»Man [kann] Kraulschwimmen theoretisch auch v- vermitteln. [...] Welche
Techniken notwendig sind, wie man die Hand hélt, wann man zieht und wann man
schiebt, ja? () So. Aber (.) davon konnen sie immer noch nicht schwimmen®
(OI1_220620_S2/1.1, Z. 429-432). Die Aussage von L1 zeigt auf, dass bestimmte
didaktische Vorstellungen und hier konkret das tatsdchliche Ausfiihren von Experi-
menten nicht in das Digitale tibertragen werden konne. Dies gilt in Konsequenz
auch fiir die Riickmeldungen beziiglich abgegebener Aufgaben. Denn erst in der
Riickmeldung und in der Auseinandersetzung mit der Lehrkraft wird den Schii-
ler*innen deutlich, was sie bereits konnen und was noch nicht verstanden wurde
(Jornitz 2019; Pollmanns et al. 2022/i. E.). Fiir die Lehrenden vergroBert die Dis-
tanz zu den Schiiler*innen trotz oder gerade wegen des Einsatzes digitaler Soft-
ware den Arbeitsaufwand, auch wenn es nun eine einheitliche Software fiir die
Schule gibt. L1 moniert:

,.Weil ich je- weil ich jedem, jedem Schiiler ja immer ein Einzelfeedback geben muss.
Das ist zwar in der Cloud ... geht das ganz gut. Aber trotzdem muss ich dann drauf,
auf Feedback, auf den Schiiler, dann muss ich das eingeben und dann muss ich das
speichern. So, [und dann muss] ich auf den nidchsten gehen® (OI_220620_S2/L1,
Z. 112-116). L2 driickt dies folgendermafen aus: ,,[Blof] die Problematik, dass es
manchmal mit dem Feedback Geben auch gar nicht richtig funktioniert, [...] {lacht}
[irgend]wie hat man das Gefiihl, man schickt es so ins Leere weiter* (OI_220620_S2/
L2, Z. 597-600).

Damit bezieht sich L2 auf die Distanz und das Medium — Laptop, Tablet etc. in
Verbindung mit dem Videoconferencingtool — das sich zwischen die Kommunika-
tion mit den Schiiler*innen schiebt. Zusétzlich wird deutlich, dass nicht alle Schii-
ler*innen die Kamera des jeweiligen Endgerites nutzen und sie somit der Lehr-
kraft verborgen bleiben.

Es kann fiir diese zweite Phase fiir die Interviews festgehalten werden, dass es
fiir die Lehrer*innen weniger um die Suche nach fiir den Fachunterricht passenden
Softwareprodukten ging, die entweder einen didaktisierten Inhalt zur Verfiigung
stellen und/oder in denen ein didaktisches Konzept der jeweiligen Lehrkraft einge-
pflegt oder genutzt werden konnte, sondern vielmehr der Fokus auf einer Kopplung
bestehender eigener Lehrformate an die in den Schulen nun vorhandene oder ver-
pflichtend einzusetzende Software bedeutsam war. In den Interviews kennzeichne-
ten alle Lehrer*innen vor allem die Differenz, die zwischen einem Unterrichten in
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Prisenz und einem in Distanz liegt. Sie gingen alle pragmatisch mit den Anforde-
rungen des Distanzunterrichts um und nutzten nun die vorhandenen Softwarepro-
dukte. Aber alle betonten, dass es sich weiterhin um eine Schrumpfform handele,
die den regulédren Unterricht nicht ersetzen konne.

4.3 Dritte Phase: Routine zwischen Prasenz und Distanz

Die dritte und letzte Erhebungsphase fand im Friihjahr (Mérz) 2021 statt. Ein Jahr
nach den ersten SchulschlieBungen konnten wir vier Lehrer*innen aus den drei
Projektschulen interviewen. Fiir Bremen, Hessen und Brandenburg bedeutete die-
ser Zeitpunkt, dass die Schiiler*innen in der Regel seit drei Monaten erneut von zu
Hause unterrichtet wurden. Ausgenommen waren davon meist die Abschlussklas-
sen, die in der Schule in Pridsenz beschult wurden. In einzelnen Féllen wurden
Klassen geteilt und wochenweise im Wechsel in der Schule und von zu Hause un-
terrichtet. Fiir die Lehrer*innen bedeutete daher das Friihjahr 2021 nicht nur, dass
sie seit einem Jahr Erfahrungen darin sammeln mussten, das Unterrichten auf Dis-
tanz zu bewerkstelligen, sie mussten auch mit den jeweils wechselnden Modellen
und der Gleichzeitigkeit von Unterricht von zu Hause und in Prisenz umgehen.
Eine Riickkehr zu einem Alltagsbetrieb in der Schule war im Mirz 2021 nicht
absehbar.

In den vier Interviews zeigte sich, dass jede Schule und auch jede*r Lehrer*in
einen eigenen Weg gefunden hatte, mit digitalen Medien den Distanzunterricht
fortzufiihren. Allen gemeinsam war, dass sie alle beziiglich des Niveaus Abstriche
machten.® Fiir die dritte Phase lassen sich drei Aspekte hervorheben: der Einsatz
von Videokonferenzsystemen, die Mitarbeit der Schiiler*innen sowie die Aufgabe
der Bewertung von Schiiler*innenleistungen unter den gegebenen Bedingungen
eines zeitweisen Distanzunterrichts.

Der erste Aspekt betrifft die Verwendung von Videokonferenzsystemen. An al-
len drei Schulen wurden nun Videokonferenzsysteme genutzt. Dabei handelte es
sich zum einen um die Software Zoom und zum anderen um BigBlueButton, das
iiber die HPI Schul-Cloud verfiigbar war. Die anfdnglich an S3 eingesetzte Soft-
ware von Microsoft 365 musste aufgrund des Datenschutzes wieder abgeschafft
werden und wurde durch die HPI Schul-Cloud ersetzt. Die Videokonferenzsysteme
wurden jedoch nicht dazu genutzt, nun digital iiber die Video- und Audiofunktio-
nen nach Stundenplan zu unterrichten. Stattdessen wurde die Software in Klein-

3Vgl. hierzu die inzwischen vorliegenden Befunde der quantitativen Bildungsforschung:
exemplarisch: Helm et al. 2021.
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gruppen und im Wechselunterricht in ausgewiéhlten Stunden verwendet. Dabei
hatte keine*r der Lehrer*innen die Moglichkeit, die Schiiler*innen tatsdchlich zu
sehen. An der Schule in Brandenburg war es grundsitzlich fiir Schiiler*innen ver-
boten, die Computerkamera zu nutzen; in den anderen beiden Bundeslidndern
konnten die Lehrer*innen die Schiiler*innen hierzu nicht verpflichten. Das heif3t,
beim Einsatz von Videokonferenzsystemen unterrichten die Lehrer*innen weitest-
gehend allein iiber den Audiokanal. Einige von ihnen schalten ihre Kamera an, aber
die Schiiler*innen nehmen sie nur iiber deren Stimme oder iiber die angeschlos-
sene Chatfunktion in ihren schriftlichen AuBerungen wahr.

Diese Rahmenbedingungen des Unterrichtens werden in ihrem Belastungsgrad
verschieden artikuliert. Wihrend L1 der Schule S2 diese Umstidnde im Interview
als Problem ausfiihrt und konstatiert: ,,ich unterrichte einen Monitor* (OI_080321_
S2/L1, Z. 34 1.), fiihrt L2 der Schule S3 in Brandenburg diesen Umstand erst auf
Nachfrage aus. Er selbst kommt zu dem Schluss, dass er es eben ,,noch nie anders
erlebt™ habe (OI_080321_S3/L.1, Z. 626), ,,Aber man hat sich relativ schnell dran
gewohnt (Z. 633). Fiir L1 ist dieser fehlende soziale Rahmen etwas, das er ver-
sucht, mittels Technik nachzubauen. So hebt er hervor, dass seine Sicht auf die
Aufgaben und Dokumente ja nicht derjenigen der Schiiler*innen entspricht. Des-
wegen hat er sich ,.einen Schiiler angelegt, der heifit Sm1, das ist ein erfundener
Schiiler” (OI_080321_S2/L.1, Z. 44 f.); denn erst durch diesen ist es ihm moglich,
die Schiilerperspektive einzunehmen, um so zu sehen, was diese sehen. Er muss
demzufolge mit zwei Monitoren arbeiten. Er selbst versucht, seinen Unterricht
weiter fortzufiihren, indem er iiber die Freischaltung seines Bildschirms diesen wie
eine Tafel verwendet, an der er die einzelnen Aufgaben und Erkldrungen seines
Physikunterrichts vorfiihrt. Anders L2, der seine Klasse in der Doppelstunde Spa-
nisch in drei Videokleingruppen unterteilt und zu ihnen fiir je eine halbe Stunde
hinzutritt. In dieser halben Stunde ist es ihm wichtig, dass sie Spanisch héren und
sprechen (O1_080321_S3/L1, Z. 142 ff.). Damit verweist er alle Unterrichtsanteile
beispielsweise zur Erarbeitung von grammatikalischen Strukturen in die Selbst-
lernphasen, die er weiterhin iiber Aufgaben und das zeitlich spétere Bereitstellen
von Losungen organisiert.

L1 aus S1 wiederum lddt ,,einmal morgendlich* alle Schiiler*innen ,,[...] zu
einer kurzen Zoom-Konferenz [ein]*, um mit ihnen abzusprechen, ,,was sie den
Tag tiber [...]* machen sollen. Hier ist das Videokonferenztool zum einen Uber-
mittlungsmedium fiir Arbeitsauftrige und zum anderen ein beziehungserhaltendes
Element (OI_180321_S1/L1, Z. 24 ff.). Die ,,Arbeitsauftrige* wiederum stellt L1
auf der Lernplattform itslearning ein (ebd., Z. 27), wodurch die Ubermittlung der
Arbeitsauftriage via Zoom eher einen Verweischarakter auf die Lernplattform er-
hilt. Nur bei ganz speziellen, der Lehrkraft wichtigen Stunden nutzt er Zoom in
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Verbindung mit seinem Tablet als digitale Tafel fiir ,,Onlineunterricht* (ebd., Z. 55-57).
Die Vermittlung von Inhalten wird aber grofitenteils als aufgabenférmig verstanden,
denn L1 sieht seine Rolle im Bereitstellen von Material (ebd., Z. 56-57; (Jornitz und
Mayer 2021; Mayer und Jornitz 2022), welches er iiber die schon erwihnte Lernplatt-
form itslearning organisiert. Damit wird das Erarbeiten von Inhalten zur alleinigen
Aufgabe der Schiiler*innen und auBerhalb des sogenannten Onlineunterrichts verortet.

Auf Nachfrage erwihnen alle Lehrer*innen, dass nicht alle Schiiler*innen im
Unterricht auf Distanz ,,auftauchen®; manchen gelingt es nicht zur angegebenen
Zeit, sich iiber den Chat zu ,,zeigen*. Damit zeigt sich der zweite Aspekt, die Mit-
arbeit der Schiiler*innen. Alle betonen, dass ein Gespridch im digitalen Format
schwieriger ist als im Klassenraum. Sie priifen zudem, ob die Schiiler*innen tat-
sdchlich anwesend sind und sich nicht nur eingeloggt haben und abgetaucht sind
(vgl. O1_100321_S2/1.2, Z. 86 ff.). Andererseits scheint einigen Schiiler*innen per
Chat eine Beteiligung leichter zu fallen als im Prédsenzunterricht. So berichtet L1
von S2, dass es Schiiler gibt, ,,die sich im Physikunterricht normalerweise iiber-
haupt nicht beteiligen. Und jetzt schreiben die in den Chat rein“ (OI_080321_S2/
L1,Z.91f1)).

Vor allem aber hat dieser Physiklehrer seinen Unterricht so umgestaltet, dass es
ihm nun nach einem Jahr méglich ist, die fiir ihn wichtigen Experimente auch im
digitalen Format weiterzufiihren (ebd., Z. 347 ff. und 379 ff.). Hierzu nutzt er nicht
nur vorhandene Filme, die solche Experimente zeigen, sondern er fiihrt diese iiber
das Videokonferenzsystem mit Hilfe der im jeweiligen Haushalt verfiigbaren
Materialen durch. So faltet er mit ihnen Papier, um eine spezifische Falttechnik fiir
Solarpanele zu erarbeiten oder bastelt Tiirme aus Zahnstochern und Rosinen, um
die Instabilitidt von Parallelogrammen und die stabilisierende Wirkung von Quer-
streben zu erarbeiten. Anders als im Unterricht miissen nun die Schiiler*innen da-
fiir sorgen, dass sie Material zur Verfiigung haben — was wiederum auch zum Er-
staunen des Lehrers Kreativitit bei den Schiiler*innen freisetzt, wenn das Material,
das der Lehrer vorgesehen hat, durch andere Materialien im Haushalt ersetzt wird.
In diesem Setting machen nun auch einige der Fiinftkldssler ihre Kamera an und
zeigen ihre gebastelten Exemplare; der Physiklehrer kennzeichnet dies als ,,Mit-
zugseffekt” (ebd., Z. 476).

Der Spanischlehrer der Schule S3 berichtet davon, dass er per Video das Spre-
chen und Einiiben des Spanischen {ibt, wihrend er in seinem Geschichtsunterricht
nur ,,[a]lle fiinf Wochen mehr oder weniger eine Videokonferenz mit der Klasse,
bei der es um inhaltlich keine neuen Aspekte geht, sondern es geht dhm um Wie-
derholung beziehungsweise zu erfragen, was verstanden wurde, wa- wo es noch
Fragen gibt” (O1_080321_S3/L1, Z. 382 ff.). Das heif3t, dieser Lehrer setzt schwer-
punktmiBig auf die schriftliche Bearbeitung von Aufgaben und textliche Erarbei-
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tung von Unterrichtsthemen. Dabei erreichen ihn die Schiiler*innenfragen iiber die
Chatfunktion; sodass er ,,Jolhne Ende Anfragen* (ebd., Z. 426) bekommt, die er
»meistens dann im Klassenchat [beantwortet], damit die ganze Klasse es mitlesen
kann. Also [eine] individuelle Anfrage im Klassenchat (ebd., Z. 427 ff.). Das heif3t,
die gestellte, individuelle Schiiler*innenfragen wird zu einer, die die gesamte
Klasse betrifft; so 16st es dieser Lehrer, weiterhin die gesamte Klasse ,,unterrich-
ten“ zu konnen. Dabei kommt es nicht nur zu einer Reduzierung der Form des
Unterrichtens, sondern auch des Stoffes. Denn der Lehrer stellt fiir den Geschichts-
unterricht fest: ,,Also ehrlich gesagt, &h lernen die derzeit Fakten, haken Sachen
ab* (ebd., Z. 460).

Wihrend der Physiklehrer an S2 im Experimentieren eine Form der Schiiler*in-
nenbeteiligung gefunden hat, kann der Spanischlehrer dies allein fiir seine Video-
anteile in Anspruch nehmen, wihrend alle anderen Stundenanteile und der
Geschichtsunterricht weiterhin durch die Erledigung von Arbeitsauftrigen charak-
terisiert werden konnen.

An der S1 hingegen werden die Schiiler*innen in Halbgruppen unterrichtet,
wodurch sich das Onlineunterrichtskonzept von L1 dnderte (vgl. OI_180321_S1/
L1, Z. 59 ft.). So setzt die Lehrkraft nun verstirkt auf die Moglichkeit, Inhalte in
Form von Methoden iiber die Verfiigbarmachung von eigens aufgenommenen
Lehrvideos zuginglich zu machen. (ebd., Z. 203 ff.). Dies hat zwei Griinde. Zum
einen wird damit der Unterricht aus Sicht von L1 fiir die Schiiler*innen ,,Jebendig*
(ebd., Z. 226-227) und zum anderen vermeidet er so zu viele Onlinekonferenzen
fiir die Schiiler*innen, denn ,,[...] es geht unheimlich an die Substanz [...]* (ebd.,
Z.74-75). Neben den Videos stellt L1 weiterhin Wochenpldne sowie Material zur
Verfiigung, dass Schiiler*innen bearbeiten konnen (ebd., Z. 131 ff.) und nutzt wei-
tere Lernplattformen wie zum Beispiel Anfon (ebd., Z. 335-336). Die Mitarbeit der
Schiiler*innen reduziert sich somit auf die Abgabe der bearbeiteten Aufgaben
(ebd., Z. 28-29 und 370) und auf Anfragen an die Lehrkraft bei Unklarheiten, die
L1 aber aufgrund des Digitalen als Belastung empfindet (ebd., Z. 249-254). Die
Englischlehrerin der S2 wiederum versucht, liber das Videokonferenzsystem und
iiber den Einsatz weiterer Software wie ZUMPad, Folien, Padlet oder Quizlet im-
mer wieder verschiedene Aktivititen einzubauen (OI_100321_S2/L.2, Z. 208 ff.),
aber auch darauf zu achten, dass die Schiiler*innen Aufgaben ohne Bildschirm
erhalten.

Der dritte Aspekt betrifft die Bewertung von Schiiler*innenleistungen, denn im
Laufe des Friihjahrs 2021 stellte sich die Frage, wie Unterrichtsleistungen, die im
Distanzunterricht erbracht wurden, bewertet und benotet werden sollen. Dies
wurde notwendig, da angesichts der Pandemielage nicht von einer dauerhaften
Riickkehr in den Prisenzunterricht auszugehen war. Damit wurden Lehrer*innen
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vor die Aufgabe gestellt, Schiiler*innenleistungen zu bewerten, auch wenn dies
allen interviewten Lehrer*innen schwer zu fallen schien. Sie mussten hierfiir eine
Losung finden. L1 von S2 nutzte fiir die Bewertung der miindlichen Mitarbeit auch
die Chatverldufe. Diese speicherte er nach jeder Stunde und tiberfiihrte sie in eine
Exceldatei. Es war ihm nun moglich, nach Schiiler*in getrennt, einzelne Beitrige
zu filtern, und auszuwerten . Damit stand ihm nun — anders als im reguldren Pri-
senzunterricht — ein Datenblatt zur Verfiigung, anhand dessen er eine Bewertung
durchfiihren konnte (OI_080321_S2/L.1, Z. 177 ff.). Doch grundsitzlich hélt er
fest, dass ihm ,,das Visuelle [fehlt], um einschitzen zu konnen, wo die sind* (ebd.,
7. 597 t.), das heif3t, ob die Schiiler*innen verstanden haben, was er erklirte. Daher
sind die Chatverldufe etwas, an dem er sich einigermallen orientieren kann.

Anders gestaltet es die Englischlehrerin an der S2. Sie sammelt nach den Stun-
den immer wieder Schiiler*innenarbeiten ein, um so auch sicher zu stellen, dass
die Schiiler*innen tatsdchlich hinter ihren verborgenen Bildschirmen sitzen und
mitarbeiten (OI_100321_S2/1.2, Z. 180 ff.). An der S3 wiederum ist es fiir die
ganze Schule so geregelt, dass jede*r Schiiler*in sich morgens im Klassenchat
melden muss. So wird iiberpriift, dass er oder sie auch tatsdchlich anwesend ist;
erscheint der Schiiler oder die Schiilerin nicht, so wird dies als Fehlen notiert.
Diese Anwesenheit ,,geht auch gleichzeitig in die Mitarbeit ein, also auch in die
Mitarbeitsbewertung® (OI_080321_S3/L1, Z. 199 f.). Denn aufgrund der Dauer
des Distanzunterrichts trigt das Konzept der Schulleitung fiir die S3 nicht mehr.
Dies setzte darauf, zunéchst alle Schiiler*innenarbeiten nicht durch die Lehrkrifte
zu kontrollieren, sondern sie nach der Riickkehr in den Prédsenzunterricht zu ge-
wihrleisten. Da der reguldre Prisenzunterricht aber nicht eintrat und weiterhin im-
mer wieder in Distanz unterrichtet werden musste, miissen nun die Lehrer*innen
Wege finden, wie sie Schiilerleistungen benoten konnen. Der Spanischlehrer lédsst
sich daher nach jeder Stunde, sei sie liber das Videokonferenzsystem oder in
Selbstlernphasen durch das Erteilen von Arbeitsauftrigen durchgefiihrt worden,
unangekiindigt von je zwei Schiiler*innen die Arbeiten zumailen. L1 von S1 hat
zur Bewertung von Schiiler*innenleistungen Tests {iber die Lernplattform itslear-
ning verwendet, betrachtet dies aber kritisch. Er folgt seiner Leitidee, dass nichts
Negatives bewertet werden darf, ,,weil das Onlinelernen nicht tiberpriift werden
kann “ (OI_180321_S1/L1, Z. 400—401). Fiir den Lehrer gilt somit als bewertbare
Leistung, ,,was haben die Schiiler gemacht, wie engagiert sind sie? Ah ich habe
Schiiler, wenn ich montags meinen Wochenplan einstelle, sind die Dienstag, Mitt-
woch mit dem ganzen Spuk fertig. Das benote ich natiirlich oder bewerte ich natiir-
lich extrem positiv* (ebd., Z. 431-435). Zusitzlich sind bestimmte Noten ausge-
setzt, das heifit, ,,auch nicht mit Vieren, Fiinfen und Sechsen. Das gibt es derzeit
quasi kaum* (ebd., Z. 437-438).
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Fiir diese dritte Phase ldsst sich feststellen, dass alle Lehrer*innen einen Weg
gefunden haben, mit den iiber die Schulen bereit gestellten Softwareangeboten ih-
ren Unterricht zu gestalten. Allerdings ist dieser nahezu allein auf den Audiokanal
begrenzt und nur in Ausnahmefillen sehen sie die Schiiler*innen. Daher erklirt es
sich auch, dass viele der Lehrenden nicht vollumfénglich unterrichten, sondern nur
eingeschrinkt. Dies fiihrt im Falle der Benotung zu grofleren Problemen. Thnen
fallt es schwer, eine Grundlage zu erstellen, auf der benotet werden kann. Auch in
dieser Phase zeigt sich erneut, dass die Lehrer*innen letztendlich hoffen, wieder zu
einem reguldren Prdsenzunterricht zurtickkehren zu konnen. Inwieweit sie dann
Elemente des Unterrichtens mit digitalen Medien beinhalten werden, bleibt offen.

5 Was die Community-Ebene von der individuellen
trennt und umgekehrt

Formal sind die beiden Datenkorpora sowohl iiber ihre Thematik als auch iiber die
Parallelisierung der zeitlichen Abfolge der drei Erhebungszeitpunkte miteinander
verbunden. Die getrennten Analysen zeigen die jeweiligen verdichteten Themati-
ken, die die Lehrkrifte zu den drei Zeitpunkten beschéftigen und fiir die sie eine
digitale Losung suchen. Diese Thematiken laufen einerseits parallel zueinander.
Fiir beide Analysen kann festgehalten werden, dass die erste Erhebungsphase vor
allem durch das Suchen nach technischen Losungen geprédgt war, um iiberhaupt in
Kontakt mit den Schiiler*innen treten zu konnen. Hier mussten Plattformen teil-
weise reaktiviert und etabliert werden, iiber die Lehrer*innen und Schiiler*innen
miteinander interagieren konnten. In den Twitfer-Analysen zeigte sich mehr als in
den Interviews das Interesse an Tools zum kollaborativen Arbeiten. Dieses spielte
bei den interviewten Lehrer*innen an den Projektschulen nahezu keine Rolle. Hier
war vielmehr davon die Rede, wie Schiiler*innen vor zu vielen Aufgaben der
Schule geschiitzt werden sollten, weil unklar war, welche technische Infrastruktur
in den Elternhdusern anzutreffen war. Die positive Stimmung und die kreative Su-
che nach digitalen Moglichkeiten und die Freude am Ausprobieren, die sich aus der
Twitter-Kommunikation mitteilt, entsprach weniger der Darstellung der interview-
ten Lehrkrifte. Die Interviews der ersten Phase zeigen vielmehr, wie wenig letzt-
endlich auch unterrichtet wurde und wie vereinzelt die Lehrer*innen innerhalb der
Kollegien agierten. Diese Unterschiede konnen allerdings auch durch das Sampling
fiir die Twitter-Analyse hervorgerufen worden sein, zum Beispiel durch die Ein-
grenzung der zu analysierenden Tweets auf solche mit Hashtags rund um das
Thema digitale Bildung, die im ,, Affinitdtenraum* #twitterlehrerzimmer bereits
vor der Pandemie eine hohe Relevanz hatte.
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In der zweiten Erhebungsphase hatten sich nun weitgehend digitale Plattformen
und Softwarelosungen an den Schulen etabliert, was sich sowohl im Twitter-
Datenkorpus als auch im Interviewkorpus zeigt. Beide Datenkorpora verweisen
darauf, dass von Schulen und Lehrkriften ein Umgang mit den nun (neuen) gege-
benen Strukturen gefunden wurde und weitere Losungen fiir Materialien und Auf-
gaben gesucht wurden. In den Interviews zeigte sich, wie bedeutsam die Vorgaben
der Schulleitungen waren. Diese legten den Rahmen fest, innerhalb dessen die
Lehrkrifte agieren konnten. Wihrend aus den Twitter-Daten der Eindruck entsteht,
dass nun viele neue Instrumente Verwendung fanden, waren die interviewten Leh-
renden allesamt sehr eingegrenzt auf die von ihnen genutzte Software. Sie nutzten
das, was die Schule zur Verfiigung stellte und probierten weniger aus, als es die
Twitter-Beitrige vermuten lassen.

In der dritten Erhebungsphase zeigte sich allein in den Interviews, dass eines
der Probleme die vorzunehmenden Benotungen waren. Sie mussten auf der Grund-
lage eines nicht vollumfinglich stattgefundenen Unterrichts getroffen werden. Da-
gegen zeigte sich in den Twitter-Daten, dass tatsdchlich die digitalen Medien und
ihr Einsatz zur Routine geworden waren. Hier traten nur noch einzelne Protagonis-
ten in Erscheinung, wihrend sich viele andere Twitter-Nutzer*innen eher passiv
und damit rezeptiv verhielten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die beiden Datenkor-
pora in eine Spannung und in ein sich wechselseitig korrigierendes Verhiltnis set-
zen lassen. Entstiinde allein aus der Analyse der Twitter-Daten der Eindruck einer
kreativen Lehrenden-Community, die exzessiv und neugierig neue digitalen Me-
dien fiir die Schule ausprobiert und ihre Erfahrungen miteinander teilt, so entstiinde
allein aus der Analyse der Interview-Daten der Eindruck einer Lehrerschaft, die
nur rudimentér versuchte, Unterricht aufrecht zu erhalten und sich nicht weiter
engagierte, iiberhaupt in Kontakt mit den Schiiler*innen zu treten, sondern sich mit
dem Gegebenen arrangierte.

Erst die Bezugnahme aufeinander macht sichtbar, dass es einen Diskursraum
bei Twitter gibt, der die Moglichkeiten der digitalen Medien fiir das Unterrichten
iiber das Bestehende hinaus versuchte auszuloten, wihrend die Lehrkrifte einge-
bunden sind in die padagogisch, technisch und rechtlich regulierenden Bedingun-
gen der jeweiligen Schule selbst. In diesem Spagat zwischen maximaler Freiset-
zung des Moglichen und restriktiver Umsetzung im Pragmatischen agieren Schulen
und ihre Lehrkrifte zu Zeiten der wiederkehrenden SchulschlieBungen aufgrund
der Pandemie in Deutschland — bis heute.
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Fokus liegt auf den Erkenntnissen und den Implikationen fiir zukiinftige Forschung
und Praxis. Um die Ergebnisdarstellung einordnen zu konnen, sollen Lesende
einen Einblick in die Datengenerierung und Datenauswertung erhalten. Aber sol-
che Biicher prisentieren meistens — so sieht es der wissenschaftliche Kontext vor —
das Forschungsdesign als relativ gut geplanten, schlichten, reibungslosen, tiber-
sichtlichen, analytischen Prozess: Das Forschungsteam hat Methoden ausgewéhlt,
Dokumentenkorpora zusammengestellt, Leitfiden geschrieben, Interviews durch-
gefiihrt. Die Interviews wurden transkribiert, Transkripte und weitere Dokumente
wurden gelesen, kodiert und ausgewertet. Das Team hat zentrale Thesen identi-
fiziert, Ergebnisse diskutiert, Publikationen geschrieben und Praxiswerkstitten mit
den Projektpartner*innen gehalten, um die Ergebnisse zu diskutieren.

Dass der Forschungsprozess nicht so ,.glatt®, standardisiert und idealtypisch ver-
lduft, ist mittlerweile in vielen Publikationen beschrieben, unter anderem in den science
and technology studies (STS), eine Forschungsrichtung, die wir immer wieder in die-
sem Band aufgreifen (Latour und Woolgar 1979; Knorr Cetina 1981; Law 2004). In-
spiriert von solchen, den Forschungsprozess reflexiv betrachtenden Publikationen, zielt
dieser kurze finale Beitrag im Buch darauf, einen Einblick in einige der mitunter sozia-
len, materiellen, kontextspezifischen und rekursiven Forschungspraktiken wihrend des
Projekts, die immer auch unordentlich oder stockend sein konnen, zu geben. So wie
Daten nie neutral sind (siehe Einleitung, Breiter und Bock (2023) in diesem Band, Kap.
,Datafizierte Gesellschaft | Bildung | Schule®), so sind auch Forschungsweisen nie
neutral, sondern performativ. Auf dem Weg zu den Ergebniskapiteln ko-konstituieren
diese Praktiken ihren Gegenstand, z. B. Datafizierung, Datenpraktiken, Schule, Schul-
aufsicht, Lernsoftware, Unterricht, Schulverwaltungssoftware und die Schnittstellen
zwischen Entitdten. Wir gehen davon aus, dass die praktische Seite des Forschens so-
ziale, materielle und politische Realititen mitgestaltet und ordnet; manchmal geschieht
dies implizit, manchmal wird es explizit reflektiert (Haraway 1988; Wedl und Wrana
2014). Der Beitrag reiht sich somit in die Tradition von Publikationen ein, die die prak-
tischen und sozialen Aspekte des ,,doing research* reflektieren, mit dem Ziel, wenn-
gleich nur ausschnitthaft und partiell, Lesenden ein besseres Verstindnis des spezi-
fischen Forschungsprozesses zu geben (vgl. Hothues und Schiitze 2022). Lesende
sollen Einblicke erhalten in einige der ,,challenges and embarrassments, the pains and
triumphs, the ambiguities and satisfactions of trying to discover what is unknown*
(Walford 1991, S. 5). Wir beleuchten einige der ,,messy hinterlands* der Datafizie-
rungsforschung, die reguldre Forschungspublikationen in diesem Feld selten zeigen
(konnen) (Addey und Piattoeva 2022, S. 2).

Im Folgenden reflektieren wir an ausgewéhlten Szenen,' wie wir praktisch vor-
gegangen sind. Der Beitrag richtet die Biihnenbeleuchtung auf die ,,Hinterbiihne®, in

'Die Szenen werden entfremdet, damit die Anonymitiit der Interviewpartner gewahrt wird.
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Bereiche, die fiir Zuschauende nicht immer zuginglich sind. Ziel ist es, spezifische
Prozesse zu zeigen und zu reflektieren, zum Beispiel, wie ungewdhnlich manche
Situationen sind, die dann doch zu Erkenntnissen fiihren; wie Entscheidungen auf
dieser Hinterbiihne getroffen worden sind, die eine Plandnderung gegeniiber dem
urspriinglich vorgesehenen Forschungsablauf hervorriefen; oder wie Frustrationen
und Blockierungen zu einer spezifischen Zeit neue Schritte im Forschungsprozess
notwendig — aber auch moglich — machten. Insgesamt haben wir sechs Aspekte aus-
gewihlt: (1) die Soziomaterialitdt von Forschungsprozessen und wie die Raum-
gestaltung der Interviewpartner*innen erkenntnisgenerierend sein kann; (2) das Ver-
stindnis von Interviews zu Datenpraktiken als nicht vorhersehbares ,,Gespréach* und
was dies fiir die Dauer und Rekursivitit des Interviewprozesses bedeutet; (3) das
Changieren zwischen kontextiibergreifenden und kontextspezifischen Aussagen iiber
Datenpraktiken; (4) die Herausforderungen, wenn Beobachtungen von Daten-
praktiken im Unterricht pandemiebedingt nicht durchgefiihrt werden konnen; (5)
praktische und ethische Uberlegungen bei der Erforschung von Kommunikation iiber
Twitter, und (6) neue Forschungsfragen zu Datafizierung, die aus den Absagen poten-
tieller Projektschulen, das heifit Schulen, mit denen das DATAFIED Team hiitte for-
schen konnen, entstehen. Einige der Szenen und Reflexionen beziehen sich allgemein
auf qualitative oder mixed methods Forschung, andere speziell auf Datafizierungsfor-
schung zu Schulen. Die Sondersituation von Forschung wihrend der COVID-19
Pandemie, die sich wihrend der Laufzeit des DATAFIED-Verbundprojekts ver-
breitete, begleitete und rahmte unseren Forschungsprozess und spielt daher innerhalb
dieses Reflexionskapitels immer wieder eine (Neben)Rolle.

2 Interviews als soziomateriell situierte Gesprache

In Interviews haben wir leiblich erfahren, wie die Soziomaterialitit eines Inter-
views, d. h. die Umgebung, die Rdumlichkeiten, die Atmosphére, der Geruch, die
Musik usw. das analytische Verstdndnis prégt. Bei den Interviews mit den Soft-
waregestaltungsteams, das heifit mit Geschiftsfiihrer*innen, Entwickler*innen,
Designer*innen, Projektmanager*innen, Vertriebler*innen und weiteren an der
Entwicklung und Distribution von Schulverwaltungssoftware und Lernsoftware
beteiligten Personen, waren wir vor der COVID-19 Pandemie an unterschiedlichen
Orten in Deutschland (siehe Beitrige Macgilchrist et al. (2023), Kap. ,,Adaptive
Lernsoftware oder adaptierende Lehrkrifte? Das Ringen um Handlungsspiel-
rdaume*; Troeger et al. (2023), Kap. ,,Digital ist besser!? — Wie Software das Ver-
standnis von guter Schule neu definiert und Jarke et al. (2023) in diesem Buch
Kap. ,,Zur Erfassung und Modellierung der ,,Hinterbiihne* von Datenfliissen: Das
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Beispiel Unterrichtsausfall”). Einmal fiihrten wir das Interview beispielweise in
einem sehr professionellen, aber relativ kiihlen, aufgerdumten und leeren Be-
sucherraum eines groferen Bildungsmedienunternehmens. Die blaue Wandfarbe,
das schlichte Raumdesign, die Anziige der Interviewpartner*innen verstirkten die
professionellen Antworten, die uns ein bedeutender Akteur in der Bildungsmedien-
industrie gab. Die Interviewpartner*innen erwéhnten nicht viele Heraus-
forderungen, gingen nicht sehr tief auf Komplexititen oder Fehler ein. Ein weiteres
Interview fand dagegen im gerdumigen Wohnzimmer eines kleinen Vereins statt.
Als das DATAFIED Team bei der Geschiftsfiihrung ankam, wirkte der Gastgeber,
unser Interviewpartner, hektisch und zerstreut. Das Wohnzimmer der Privat-
wohnung war mit einem riesigen Bild tiber dem Sofa ausgestattet, es lief relativ
laute Jazzmusik, in einer Ecke rankten groBe Zimmerpflanzen. Er erzihlte, dass er
erstmal einen Kaffee brauchte und kochte gleich eine Tasse fiir uns mit. Wéhrend
er in der gegeniiberliegenden Kiiche Kaffee kochte, erzihlte er bereits (sehr laut
und sehr schnell) iiber seine negativen Erfahrungen wihrend der Entwicklung der
Lernsoftware. Hier lief das Aufnahmegerét noch nicht, und wir versuchten statt-
dessen wichtige Informationen mitzuschreiben. Es klingelte und der zweite Inter-
viewpartner, ein Mitentwickler, kam ins Wohnzimmer, begleitet vom ersten Inter-
viewpartner, der zwei Tassen Kaffee in der Hand hielt. Wihrend des Interviews
sprang der Gastgeber immer wieder auf und verlie3 das Zimmer, um etwas anderes
zu tun (nach etwas zu suchen, erneut Kaffee zu kochen, andere Musik aufzulegen).
Insgesamt waren wir von dieser Situation iiberrascht und fiihlten uns am Anfang
unsicher. Das Interview war aber sehr informativ und auch diese Raumlichkeiten
und die unerwartete Gesprichssituation lieferten wichtige Informationen zu den
informellen und kollektiven Entscheidungsprozessen bei der Entwicklung dieses
Produkts. Der Vergleich zu anderen, professionelleren bildungsmedialen Kontex-
ten, die formaleren Produktionsprozesse einschlieBlich hierarchischeren Ent-
scheidungswegen, wurden im Interviewkontext erfahrbar gemacht.

Das Setting — Wohnzimmer statt Biiro — vermittelt also einiges tiber potenzielle
Unterschiede zwischen den Produkten, die wir im Projekt analysieren. Nur hier, bei
Produzierenden von Open Educational Resources, sind wir in der Wohnung der Ge-
schiftsfiihrung des kleinen Vereins eingeladen worden, nur hier lief Musik. Bei allen
anderen vor Ort Interviews — hier sowie in fritheren Projekten zur Entwicklung von
Bildungsmedien — haben wir die Biiros gesehen. Die Start-Ups begegneten uns meist
mit Sitzsdcken und Kicker oder Tischtennis in der Ecke eines Open Space Biiros; die
groferen Bildungsmedienunternehmen mit einem gesonderten Raum im eigenen
Biiroblock fiir Besucher*innen oder fiir Presse- und Offentlichkeitstreffen. Diese
Arbeitskulturen sind fiir die Aussagen der Interviewpartner*innen zu ihren Daten-
praktiken sowie zu ihrer ethischen Haltung gegeniiber der Arbeit mit digitalen
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Daten wichtig. Es sind essentielle, soziomaterielle Aspekte des Interviewens, die
neue Aufmerksamkeiten im Forschungsprozess schulen. Wir konnen sie in diesem
Kapitel nur andeuten und planen, in weiteren Publikationen niher darauf einzugehen.

3 Interviews als zyklische Kommunikationsprozesse

Wir haben Gespriche nicht nur, wie gerade beschrieben, als soziomateriell situ-
iert erfahren, sondern sie auch zyklisch durchgefiihrt. Am Anfang des Projekts —im
Jahr 2019, vor der COVID-19 Pandemie — konnten wir Interviews in Prisenz
durchfiihren und besuchten neben dem Wohnzimmer Klassenrdume, Lehrkrifte-
zimmer, Biiros und Studios. Grundsitzlich verstehen wir im Projektverbund Inter-
views immer als sich entwickelnde Gesprdiche, wobei vorab entwickelte Leitfiden
die von uns in gemeinsamen Verbundsitzungen identifizierten zentralen Themen
abdeckten, die wir erfragen wollten. Wir gingen allerdings davon aus, wie es oft in
Methodenhandbiichern und -webseiten beschrieben wird, dass sich die Gesprichs-
entwicklung situativ und inhaltlich offen entwickeln wiirde. Obwohl wir in unter-
schiedlichen Disziplinen sozialisiert sind, teilen wir gemeinsame theoretische Ho-
rizonte und konnten undogmatische Verbindungslinien zwischen STS, critical data
studies und Diskurstheorie ziehen. Die Antworten, die ein*e Interviewpartner*in
dieser*m Interviewer*in an diesem Tag in diesem Raum geben wird, sind so —
wenn auch nur ein wenig — anders als sie einer*m anderen Interviewer¥in an einem
anderen Tag in einem anderen Raum geben wiirde. Das Interview verstehen wir
also in der Tradition vieler qualitativer Forschungsrichtungen als ein Hin und Her
an sinnstiftendem Austausch, der je neue Erkenntnisse zu Datenpraktiken aus dem
Narrations- und Erfahrungsschatz der Interviewpartner*innen zutage bringt.

Im Verlaufe des Projekts wurde allerdings immer deutlicher, dass ein weiterer As-
pekt zunehmend wichtig wurde, ndmlich die dialogische Suche nach Antworten tiber
mehrere Sitzungen hinweg. Ein,,Gesprich® ist nach einer Sitzung selten abgeschlossen.
Zum einen beobachteten wir die Unmoglichkeit, immer solch klare Fragen zu stellen
und solch klare Antworten zu erhalten, wie man sie sich bei aller Reflexivitét dennoch
erhofft. Zum anderen dachten wir nach den Interviews — im Zug auf dem Weg nach
Hause oder zu Fuf3 vom Home Office in die Kiiche — weiter tiber das Gespréch nach.
Vor allem beim Lesen des transkribierten Interviews wurde einigen im Forschungsteam
erst im Nachgang klar, dass eine Nachfrage zu einem besonders spannenden Punkt gut
gewesen wire, dass wir aber in der Situation den Moment verpasst hatten. Schlielich
blieben im Rahmen vieler Analysen auch Liicken bzgl. der Spezifika von z. B. Daten-
fliissen (siehe Beitrag von Jarke et al. (2023) in diesem Buch, Kap. ,,Zur Erfassung und
Modellierung der ,.Hinterbiihne* von Datenfliissen: Das Beispiel Unterrichtsausfall),
sodass hier Bedarf entstand, nochmal ,,nachzuhaken®.
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So haben wir die Datenerhebung in DATAFIED nachjustiert: Geplant hatten
wir, nur einmal mit jeder*m Interviewpartner*in zu sprechen. Auch im Wissen der
hohen Arbeitsbelastung unserer Partner*innen wollten wir nicht immer wieder auf
sie zugehen. Wir waren erleichtert, dass viele Interviewpartner*innen sich fiir
Nachfragen bereit erklidrt haben und auch Dateninstrumente, die sie fiir ihre Arbeit
nutzen, nachliefern konnten. Gerade das Nachfragen im Nachgang war an vielen
Stellen sehr hilfreich. Einige Gespriche konnten wieder aufgegriffen werden und
entwickelten sich liber eine ldngere Zeit, was sich als essentiell fiir unsere Ergeb-
nisse herausstellte. Fiir zukiinftige Forschungsdesigns nehmen wir uns vor, von
vorne herein, mit einigen Personen mehrere Schleifen einzuplanen und die Inter-
views auch so anzukiindigen.

4 Kontextiibergreifende vs. kontextspezifische
Aussagen uiber Datenpraktiken

Zyklisch und rekursiv verliefen auch die Auswertungsschritte im Projekt. Speziell
in den Interviews mit der Schulaufsicht war beispielsweise eine zentrale Heraus-
forderung, dass die Konstellationen der Akteur*innen und Dateninfrastrukturen
sich so stark zwischen den Bundesldndern unterschieden, dass gemeinsame Ver-
gleichskategorien zundchst schwierig zu finden waren. In der Folge schwankten
wir zwischen einerseits sehr allgemeinen Darstellungen der Steuerungsstruktur,
um kontextiibergreifende Aussagen machen zu konnen, und andererseits sehr
spezifischen Aussagen iiber konkrete Praktiken und Logiken der interviewten
Schulaufsichtspersonen. Dazu kam in diesem Fall, dass wir unseren Gesprichs-
partner*innen Anonymitét zugesichert hatten, gleichzeitig jedoch einige der be-
schriebenen Praktiken sehr bundeslandspezifisch sind.

Die Analyse von Schulaufsichtspraktiken zeigt einen Versuch, dieses Dilemma
zu bearbeiten (siehe Beitrag Hartong und Dabisch (2023) in diesem Buch, Kap.
,.Datafizierte Schulaufsicht?! Zur Erfassung des komplexen Zusammenspiels von
wirkmichtigen Dateninfrastrukturen und vielfiltigen Datenpraktiken®). Ziel
war, interessante Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten, aber doch die empirische
Basis nicht zu verlassen. Dabei ist klar, dass solche Versuche immer nur einen klei-
nen Teil von Datenpraktiken in den Blick nehmen. Der Beitrag zeigt, dass gerade
fiir die Schulaufsicht Datenpraktiken nicht nur in formalisierten Abldufen relevant
werden, sondern es auch und an vielen Stellen um spontane Praktiken geht, etwa
Reaktionen auf Anrufe oder E-Mails von Schulleitungen, die von den meisten
Schulaufsichtspersonen als sehr wichtig beschrieben wurden, analytisch aber
schwer(er) aufzuarbeiten sind. Dies gilt in besonderem Male fiir Studien, die nur
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auf einzelne Instrumente der Schulsteuerung fokussieren, wie beispielsweise Ver-
gleichsarbeiten oder Schulinspektionen.

Entsprechend mussten wir uns in unserem Analyseprozess immer wieder ver-
gegenwirtigen, dass die Praktiken der Schulaufsicht nicht allein aus angewandten
Dateninstrumenten bestehen, sondern eben aus der viel reichhaltigeren, aber oft-
mals informellen Interaktionen zwischen Schulaufsicht und Schulleitungen — wie
eine Schulaufsichtsperson, die mit ihren Schulen auch mal einen Wein trinken
geht. So zeichnete sich der Forschungsprozess durch einen dialektischen Prozess
aus, der immer wieder zwischen individuell-kontextspezifisch-vertieften und wie-
der vergleichend-abstrahierenden Perspektiven wechselte.

5 Datengetriebene padagogische Praxis (in
der Pandemie)

Den Umgang mit Software und durch sie initiierte Praktiken beobachten zu konnen,
stellt die Methoden der Datengenerierung vor (neue) Herausforderungen. So plante,
beispielsweise, ein Teilprojekt des DATAFIED-Verbunds Videografie einzusetzen,
um Interaktionen zwischen Schiiler*Innen, Lehrer*innen und Endgeriten im Unter-
richt fiir Analysen festzuhalten. Die Videoaufzeichnung von Unterrichtsstunden, in
denen digitale Medien wie Laptops oder Smartphones eingesetzt werden, macht
Standstills moglich, die uns den Blick auf die Bildschirme diverser Endgerite von
Schiiler*innen ermoglichen. Solche Zuginge entzdgen sich einer rein audio-
graphischen Aufzeichnung von Unterrichtsstunden. Was mit den am Bildschirm
eingegebenen Werten passiert, ist allerdings nicht beobachtbar. Diese Daten werden
technisch verarbeitet; die technische Verarbeitung ist aber nicht zusammen mit den
auf Daten basierenden Unterrichtspraktiken zugéinglich. Kommen zusitzlich noch
pandemiebedingte SchulschlieBungen hinzu, so konnte die Praxis selbst auch nicht
mehr beobachtet werden. Grundsitzlich gilt auch, dass das Ziel, datengetriebene
pidagogische Praxis zu beobachten erst nach der Beobachtung als Ergebnis stehen
und nicht als Auswahlkriterium fiir die Beobachtung gelten kann: Erst durch die
Analyse konnen die Forschenden herausarbeiten, ob die jeweilig beobachtete Praxis
datengetrieben ist oder nicht. Wie soll auf den Gegenstand des Forschungsinteresses
zugegriffen werden, wenn der Gegenstand selbst nicht beobachtbar ist und die
Unterrichtspraxis pandemiebedingt nicht beobachtet werden kann?

Diese Problematik stellte sich uns durch die COVID-19 pandemiebedingten
SchulschlieBungen ab 2020 und die damit einhergehenden verunmdoglichten Unter-
richtsbesuche. Es wurde notwendig dariiber nachzudenken, wie man*frau in der
gegebenen Situation eine Verbindung zwischen den Handlungen in einer unterricht-
lichen Praxis und dem Softwareeinsatz im Unterricht herstellen kann. Das, was
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wihrend der SchulschlieBungen den Unterricht ersetzte, war digital organisiert, aber
nicht mehr an einen Ort und einen Zeitraum gebunden — infolgedessen wiren Auf-
zeichnungen der ,,Unterrichtspraxis® in den hiuslichen Bereich eingedrungen, fiir
die keine Genehmigungen vorlagen. Da keine Unterrichtsbesuche und damit einher-
gehende Aufzeichnungen mehr durchgefiihrt werden konnten, wichen wir auf das
Format des Interviews aus (vgl. Mayer et al. (2023) in diesem Buch, Kap. ,,Pande-
miebedingte Schulschliefungen und die Nutzung digitaler Technologien. Welchen
Einblick Twitter- und Interviewanalysen geben konnen*). Doch reicht ein ,,nur iiber
den Gegenstand sprechen* fiir die Frage der piddagogischen Praxis aus?

Uns interessierten vornehmlich die pidagogischen Handlungen der Lehrer*in-
nen im Umgang mit Softwareprodukten im Unterricht. Einige Softwareprodukte
erheben Daten von Schiiler*innen, die den Lehrer*innen visuell aufbereitet und in
sogenannten Dashboards zur Verfiigung gestellt werden. Diese Daten zeigen
Schiiler*innenleistung in vielfiltiger Weise. Sie beinhalten laut Entwickler*innen-
und Vertriebsteam Effizienzversprechen (siehe Beitrag Troeger et al. (2023) in die-
sem Buch, Kap. ,,Digital ist besser!? — Wie Software das Verstindnis von guter
Schule neu definiert). Das heiBt, sie sollen einen schnellen Uberblick und Zugriff
auf fachspezifisch relevante Informationen zu den jeweiligen Schiiler*innen bieten
und so eine bessere Individualisierung und Forderung des Lernprozesses ermog-
lichen. Um nun das Unterrichten bzw. die jeweiligen Handlungen von Lehrer*in-
nen, die auf den Einsatz von Software zuriickzufiihren sind, verstehen zu konnen,
konzentrierten wir uns zuerst auf die Analyse einer elaborierten Software fiir Ma-
thematik. Hieraus wurden Fragen generiert, die wiederum in das Format des Inter-
views eingebettet wurden. Um nachvollziehen zu konnen, welche Informationen
Lehrer*innen aus dem Dashboard fiir ihre Handlungen heranziehen, sollten die
Interviewten uns dies an der Software selbst zeigen. Mit Hilfe eines Videokonfe-
renztools wurden die Interviews aufgezeichnet und dienten hinsichtlich der Sprech-
akte sowie auch der Standstills als Analysegrundlage. Die Form des Interviews
nannten wir ,,Softwaregeleitetes Lehrer*innen Interview* und wir interviewten so
zwei Lehrer*innen einer Schule, die die Mathematik-Software in den 5. Klassen
einsetzen (siehe Beitrag Macgilchrist et al. (2023) in diesem Buch, Kap. ,,Adaptive
Lernsoftware oder adaptierende Lehrkrifte? Das Ringen um Handlungs-
spielrdaume*).

Dadurch konnte immer noch nicht die Praxis selbst aufgezeichnet werden.
Datenfliisse sind nur in der Erhebung und Generierung von Daten durch die Soft-
ware bzw. der ihr vorgegebenen Prozesslogik selbst zu finden. Es handelt sich
weiterhin um ein Reden ,,iiber” die Praxis, doch da diese Interviews stark an der
Software ausgerichtet waren, wurden in den Interviews die Sprechakte iiber piada-
gogische Praxis an die Software selbst gebunden. Es zeigte sich zwar nicht, wie die
Interviewpartner*innen die Software im Unterricht einsetzen, aber sie konnten zei-
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gen, wie sie die dargebotenen Daten in actu interpretieren und reflektieren. Das
Vorgehen bot uns eine Alternative fiir praktisch Unbeobachtbares sowie fiir Zeiten,
in denen Unterrichtsaufzeichnungen unmaglich waren.

6 Pandemische Methoden

Anfang der COVID-19 Pandemie sah es so aus, das zeigte der vorige Abschnitt,
als wiren einige unserer geplanten Methoden unmdoglich umsetzbar. Die Schul-
schlieBungen und die hohe Arbeitsbelastung unserer vorgesehenen Gesprichs-
partner*innen im Bildungssektor waren hierbei nur zwei relevante Aspekte. Um
unsere Forschung dennoch fortzusetzen und die Situation in den Schulen wih-
rend der Pandemie auch ohne zusitzliche Arbeitsbelastung fiir die Lehrenden
besser zu verstehen, griffen wir auf die Kommunikation der Lehrkrifte auf dem
sozialen Netzwerk Twitter als Analysegegenstand zuriick. Dafiir haben wir die
Verwendung eines Twitter-Hashtags untersucht, in dem sich Lehrende aus
Deutschland und z. T. anderen deutschsprachigen Regionen Europas dhnlich wie
in einem echten Lehrkréftezimmer miteinander schul-, aber auch regionaliiber-
greifend austauschen: #twitterlehrerzimmer (vgl. Beitrag Mayer et al. (2023) in
diesem Buch, Kap. ,,Pandemiebedingte SchulschlieBungen und die Nutzung di-
gitaler Technologien. Welchen Einblick Twitter- und Interviewanalysen geben
konnen®). Auch wenn die Kommunikation auf Twitter normalerweise fiir alle
sichtbar und damit ,,6ffentlich® ist, stellte uns die Erhebung eines Twitter-Daten-
satzes vor andere forschungspraktische und ethische Herausforderungen als bei-
spielsweise die geplanten Interviews, Unterrichtsbeobachtungen oder
Dokumentenanalyse.

Mit der Erhebung wurden rund 157.000 Tweets und Re-Tweets als Daten ge-
sammelt, die von uns erstmal sortiert und gegliedert werden musste. So wurden
zunichst die Tweets aussortiert, die beispielweise explizite Produktwerbung oder
auch irrelevante Inhalte (z. B. Spam) beinhalteten. Unser Ziel war es, zu ver-
stehen, woriiber Lehrende im #twitterlehrerzummer wihrend der Pandemie
kommunizierten und welche Rolle sie unterschiedlicher Bildungssoftware und
Informationssystemen dabei zuschreiben. AuBlerdem konnten wir schnell fest-
stellen, dass fiir unsere Analyse nicht alle Accounts relevant waren, die im #twit-
terlehrerzimmer aktiv waren. Um festzustellen, welche Tweets von welchen Ac-
counts niher analysiert werden sollten, wurden diese zunichst genauer untersucht
und (aus-)sortiert. Erstaunlich und forschungsethisch relevant fiir uns war, wie
viel aus den selbsterstellten Kurzbeschreibungen der Accounts auf das Leben der
Accountbesitzer*innen geschlossen werden konnte. Viele der Accounts wurden
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mit einer genauen Beschreibung ihrer Besitzer*innen versehen: ihre Aufgaben
und Titigkeiten in ihrem Berufsumfeld und manchmal auch Angaben iiber
Familienstand und Wohnort, Verkniipfungen zu anderen sozialen Netzwerken wie
z. B. LinkedIn-Profile oder zu eigenen Blogs und Webseiten. Gleichzeitig wurden
einige Accounts mit einer Angabe versehen, ihre Besitzer*innen wiirden auf Twit-
ter ,,privat” kommunizieren. Wie in der Forschung zu sozialen Medien tiblich,
und gerahmt von Gesetzen, Verordnungen oder Richtlinien, wie der Daten-
schutz-Grundverordnung (DSGVO), stellte uns diese Art der Angabe vor eine
Herausforderung in Bezug auf den Umgang mit den Daten solcher Accounts fiir
unsere Forschung (e.g. Tufekci 2014). Um diese Accounts trotzdem in den Daten-
satz als Lehrpersonen aufzunehmen, entschieden wir uns, auf direkte Zitate oder
Nennung von Accountnamen zu verzichten und damit die Anonymitit der Ver-
fasser*innen der Tweets zu wahren.

Einige besondere Herausforderungen entstanden bei dieser Twitter-Analyse.
So stellt sich beispielsweise neben einer inhaltlichen Auswahl relevanter, zu ana-
lysierender Accounts die Fragen der ,,Reinigung” der Datensitze. Wir mussten
entscheiden, ob wir die ,,Bots*“ — Accounts, die automatisch einen Tweet mit
einem vorgegebenen Hashtag retweeten — als Bestandteil des Datensatzes be-
trachten oder nicht. Eine andere Frage, die ebenfalls fiir die Analyse sozialer
Netzwerke und insbesondere Twitter relevant ist, bezieht sich darauf, welche Ac-
counts iiberhaupt als teilnehmend an der Kommunikation im #twitterlehrerzim-
mer betrachtet werden sollen. Wie oft sollen beispielwese diese Accounts selbst
etwas mit dem Hashtag #twitterlehrerzimmer schreiben; was, wenn sie nicht
selbst Tweets verfassen, sondern nur auf Tweets anderer reagieren; wie konnen
auch diejenigen beriicksichtigt werden, die an der Kommunikation in Form von
Tweets nicht teilnehmen? Letztendlich bleibt eine Frage immer pridsent: Wel-
che Erfahrungen und Praktiken welcher Akteur*innen spiegelt ein Twitter-Daten-
satz wider? Damit wir diese Frage in den Kontext der Schul(daten)praktiken der
im DATAFIED-Projekt erforschten Schulen setzen konnten, haben wir den quan-
titativen methodischen Ansatz der Twitter Analyse mit den weiteren grundsitzlich
qualitativen Methoden des Verbunds ins Verhiltnis zueinander gesetzt (vgl. Mayer
et al. (2023) in diesem Buch, Kap. ,,Pandemiebedingte SchulschlieBungen und die
Nutzung digitaler Technologien. Welchen Einblick Twitter- und Interviewana-
lysen geben konnen®). Auf dieser Basis wird durch die inhaltliche Auseinander-
setzung mit den Erfahrungen der Lehrpersonen in unterschiedlichen Pandemie-
phasen unter anderem verhandelt, in welchem Verhiltnis die im
#twitterlehrerzimmer aktiven Lehrpersonen zu anderen Lehrenden der DATA-
FIED-Projektschulen stehen und welche Riickschliisse aus unseren jeweiligen
Analysen gezogen werden konnen.
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7 Projektschule werden

Die Beantwortung vieler Forschungsfragen, mit denen Wissenschaftler*innen wie
Bildungspolitik und -praxis das Schulische besser verstehen mochten, ist nur mit der
Beteiligung von Partner*innen in Schulen méglich. Jedoch stehen Lehrkrifte, Schul-
leitungen, Sekretariate, technische Assistent*innen und weitere schulische Part-
ner*innen bereits unter viel Zeitdruck, die eigene Arbeit durchzufiihren, auch ohne
dass sie aktiv in Forschungsprojekte involviert sind. Dazu kommt die tendenzielle
,,Uberforschung“ der Schulen, die ein Dilemma darstellt, weil es auf der einen Seite
wichtig ist, Bedingungen fiir gute Schule zu erforschen, aber Forschung auf der an-
deren Seite keine Uberbelastung der teilnehmenden Personen sein sollte. Das DATA-
FIED-Forschungsvorhaben wire ohne die Personen, die uns unterstiitzt haben und
denen wir nicht genug danken konnen, nicht umsetzbar gewesen. Wir empfanden es
als @uBerst bereichernd und erhellend, dass Schulpraktiker*innen Zeit dafiir ein-
richteten, mit uns zu sprechen und Lehrende uns zudem ermoglichten, ihren Unter-
richt zu begleiten. Vor allem, weil die Beteiligung dieser Schulen an dem Vorhaben
alles andere als selbstverstindlich war. Einige Forschungsprojekte haben direkte Im-
plikationen fiir Bildungspolitik und -praxis oder arbeiten mit einem gestaltungs-
orientierten Ansatz, bei dem die schulischen Partner*innen direkt mitgestalten. Nicht
so bei DATAFIED. Dieses Verbundprojekt hat eine eher indirekte Wirkkraft. Das
Forschungsteam ist iiberzeugt, dass ein besseres Verstindnis von den in diesem Band
analysierten Prozessen eine Reflexionsebene ermdglicht, die essentielle Fragen des
Bildungssystems betrifft, wie etwa die gegenwirtigen Vorstellungen von ,.guter
Schule® die unter den Akteur*innen zirkulieren, die die datafizierte schulische Praxis
mafgeblich prigen; oder wie sich Bildungssteuerung, -planung, -organisation
und -praxis unter den Bedingungen der Datafizierung entfalten (siehe Einleitung,
Breiter und Bock (2023) in diesem Buch, Kap. ,,Datafizierte Gesellschaft | Bildung |
Schule®). Es ist aber verstidndlich, wenn diese Fragen nicht von allen Schul-
partner*innen als unmittelbar prioritir fiir die Schulpraxis betrachtet werden, selbst
wenn Forschungsteams den beteiligten Schulen Riickmeldungen geben.

Wir mochten am Ende dieses Kapitels einen Aspekt thematisieren, der mit Be-
ginn des Projektes 2019 und damit vor der COVID-19 Pandemie virulent wurde.
Es geht um die Gewinnung von Schulen in Bundesldndern und Stadtstaaten, mit
denen das Forschungsteam noch nicht zusammengearbeitet hatte. Es ging uns vor
allem um die Gewinnung von Schulen, die keine Gymnasien sind. Bisherige For-
schung im Bereich der Digitalitit fokussierte — als das DATAFIED-Projekt an-
gefangen hatte — in Deutschland verstirkt Gymnasien und berufsbildende Schulen,
weil diese tendenziell besser technisch ausgestattet waren als andere Schulformen.
Daher hatten wir das Ziel, eher mit weiterfithrenden Schulen zu arbeiten, die keine
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Gymnasien waren, um zu verstehen, wie Datenpraktiken an verschiedenen Schul-
formen vollzogen werden, mit Blick nicht nur auf digitalen Daten, sondern auch
um die Arbeit mit Daten jeglicher Art, die auch mit einem einzigen schulischen
Rechner bearbeitet werden und weiterflieBen konnen (vgl. den Beitrag von Jarke
et al. (2023) in diesem Buch, Kap. ,,Zur Erfassung und Modellierung der ,,Hinter-
biihne* von Datenfliissen: Das Beispiel Unterrichtsausfall®).

Wir haben Schulen E-Mails geschrieben, angerufen, Termine fiir Telefonate
oder informelle Informationsgespriche ausgemacht, Kontakte aufgenommen, die
wiederum ihre Kontakte vermittelt haben, Schulen besucht. Die regulidre Arbeit der
Schulakquise, die vielen Forschungsprojekten bekannt vorkommen wird.
Reflexionswiirdig scheinen uns insbesondere die Gespridche mit Schulleitungen,
die ein grundsitzliches Interesse an der Studie und an den Fragen des Verbunds
duBerten, aber nach lingerem Uberlegen, in einigen Fillen unter Einbezug des Kol-
legiums, sich gegen eine Mitwirkung am Projekt entschieden haben. Wo angefragte
Gymnasien meist wegen schon bestehender Beteiligung an anderen Forschungs-
projekten oder wegen Uberbelastung der Lehrkrifte ablehnten, war bezeichnend,
dass vor allem die Oberschulen, Sekundarschulen und Gesamtschulen abgelehnt
haben, weil sie, wie ein Schulleiter in einem Telefongesprich sagte, leider zuerst
,.echte Probleme* zu bearbeiten hitten.

Dies stimmte das DATAFIED Team nachdenklich. Zum einen: Wenn Disziplin-
fragen, demotivierte Lehrkrifte oder Ahnliches als ,.echte* Probleme beschrieben
werden, impliziert die Formulierung, dass Datafizierung (oder Digitalisierung; wir
hatten beides gemeinsam besprochen), auch ein ,,Problem* darstellt, aber kein
,echtes”. Es sich also vielleicht eher um ein von der Gesellschaft oder vom
Bildungssystem selbst erschaffenes Problem handelt; vielleicht aber auch eine
Herausforderung fiir die Schule, die eigentlich nicht hitte sein miissen. Zum ande-
ren: In dieser Formulierung wird Datafizierung oder Digitalisierung grundsitzlich
nicht als Unterstiitzung, mit Freude, als Chance oder als erwartbare, regulére schu-
lische Arbeit erfahren, sondern als ,,Problem®, als — in den Formulierungen weite-
rer Schulleitungen — ,,Herausforderung®, die es zu meistern oder managen gilt.

Wir verstehen die Entscheidung der Schulleitung in diesen Fillen gut. Probleme
gilt es zu bearbeiten und praxisnahe Probleme zu allererst. Dass Datafizierung oder
Digitalisierung als Herausforderung statt als Unterstiitzung betrachtet wurden, vor
allem in unseren Gesprichen Anfang des DATAFIED-Vorhabens mit Personen an
nicht-gymnasialen Schulformen, deutet allerdings auf wichtige Aspekte des deut-
schen Schulsystems hin, die es in weiterer Forschung nédher zu beleuchten gilt.
Welche Ressourcen fehlen an welchen Schulen, um Datenpraktiken (weiter) zu
entwickeln? Werden gesellschaftliche Ungerechtigkeiten dadurch (eventuell unbe-
absichtigterweise) reproduziert oder verstirkt? Wie miissten sich die gesellschaft-
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lichen und bildungspolitischen Diskurse iiber Datafizierung und Digitalisierung in
der Schule dndern, damit Datenpraktiken und/oder digitale Praktiken als regulire
Aspekte der Arbeit in einer sich wandelnden Gesellschaft erfahren (und finanzielle,
personelle, technische Unterstiitzung erhalten) werden, statt als eine weitere Be-
lastung? Und — bei aller Kritik am ,,technischen Losungsoptimismus® (technical
solutionism) — wenn schulische Software von ihren Hersteller*innen vor allem als
Losung betrachtet wird, wer (unter diesen Softwarehersteller*innen) versucht ak-
tuell die Probleme zu identifizieren, die in diesen Schulen Prioritdt haben, um Soft-
warelosungen dafiir zu entwickeln und anzubieten?

8 Fazit

Forschen beinhaltet stets Abwidgungen und Entscheidungen. Es entfaltet sich als
soziomaterieller, rekursiver, unordentlicher, manchmal irritierender Prozess, der
in unterschiedlichen Forschungsfeldern und -disziplinen mehr oder weniger ex-
plizit offengelegt und reflektiert wird. Mit diesem Kapitel zielten wir darauf ab,
einige Lichtstrahlen auf das Agieren auf der Hinterbilhne des DATAFIED-
Forschungsverbundes zu werfen. Entscheidungen im Forschungsprozess sind, wie
die science and technology studies, Diskursforschung und weitere Forschungs-
felder gezeigt haben, immer auch epistemische und politische Entscheidungen.
Wir hoffen an diesen sechs ausgewihlten Aspekten einen Einblick gegeben zu
haben, wie wir als Wissenschaftler*innen Erkenntnisse generiert haben: Mit unse-
ren ,,embodied skills, educated forms of perception, instruments for sensing, tech-
niques for turning observations into numbers, protocols for coding up, combining
and moving findings from one location to others* (Law 2022, S. xvi) bearbeitete
das DATAFIED-Forschungsteam die Interviews, Beobachtungen, Twitter-Daten
sowie das weitere empirische Material — wie beispielweise walkthroughs, Prozess-
modellierung, Dokumentenanalyse — und schrieb die Publikationen, die zentrale
Ergebnisse herausstellen. Mit diesem Kapitel tragen wir zu den reflexiven Projek-
ten bei — auch in der Bildungsforschung; auch in den critical data studies — die
eine Offenheit iiber die provisorischen und komplexen methodischen und
methodologischen Praktiken des Forschens begriifien, im Versuch, die Forschungs-
arbeit erkenntnisreicher, aber auch gleichzeitig bescheidener zu machen (Addey
und Piattoeva 2022, S. 13; Law 2022, S. xix).
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