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1. Einleitung
1.1. Hintergrund und Forschungsinteresse dieser Arbeit

Das Thema Digitalisierung' ist aus politischen und gesellschaftlichen
Debatten nicht mehr wegzudenken und durchzieht inzwischen sdmtliche
Lebensbereiche (Leineweber & deWitt, 2017-2019). Die Einschitzungen,
welche Auswirkungen die Digitalisierung als Teil einer vierten industriellen
Revolution (Schwab, 2017; Pfeiffer, 2017) dabei auf Gesellschaft(en) hat und
haben wird, sind dabei kontrovers. Nachdem zunichst eher diametral die
Chancen (z. B. das demokratische Potenzial digitaler Technologien, fiir einen
Einblick sieche u. a. Baack et al., 2019) und Risiken (z. B.
,,Uberwachungskapitalismus®, Zuboff, 2019) im Zusammenhang mit der
Digitalisierung thematisiert wurden, werden Digitalisierungsprozesse
inzwischen differenzierter betrachtet (Jaggi, 2023) und im Sinne einer
»Kultur der Digitalitdat“ (Stalder, 2016) deren Gestaltbarkeit in den

Vordergrund gestellt.

Auch im Bildungsbereich gibt es, insbesondere in den letzten zwei Dekaden,
kontroverse Debatten dariiber, inwiefern Digitalisierung Bildungsprozesse
und Bildungsverwaltung und -steuerung verbessern und unterstiitzen, aber
genauso erschweren und belasten kdnnen (sieche fiir einen Uberblick der
Debatten u. a. Macgilchrist, 2019; Allert & Richter, 2016). Dabei stehen
neben Hochschulen und zunehmend auch frithkindlicher Bildung vor allem

Schulen im Fokus von Digitalisierungsreformen.

Auch die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf den Primar- und

Sekundarbereich, denn gerade die ,,digitale Bildung“2 im schulischen Kontext

L Unter dem Begriff der ,,Digitalisierung” versteht diese Arbeit nicht nur den ,technischen
Prozess der Konvertierung analoger Informationen in diskrete, digitale Dateneinheiten”
(Hartong et al., 2019, S. 2), sondern grundsatzlicher tiefgreifende gesellschaftliche
Transformationsprozesse im Zuge wachsender Automatisierung und Vernetzung (ebd.),
die neue Handlungsspielrdume eréffnen (siehe auch die Differenzierung im Englischen in
ydigitization” und ,,digitalization”, u. a. bei Wyatt-Smith, Lingard, & Heck, 2021, S. 222).
2 Es ist kritisch anzumerken, dass die Bezeichnung , digitale Bildung” irrefiihrend ist und
eher als positiv konnotiertes, euphemistisches Synonym fiir die Einflihrung digitaler Lehr-
und Lernmittel sowie das Forcieren digitaler Kompetenzen im Diskurs genutzt wird (vgl.
Asmussen, Schroder, & Hardell, 2017). Somit geht es eigentlich um die ,Digitalisierung des
Bildungsbereichs”. Da im Diskurs jedoch vornehmlich von , digitaler Bildung“ die Rede ist,
Gibernimmt der vorliegende Beitrag diesen Begriff (siehe auch Macgilchrist, 20173, S. 146).
1



ist ein politisch und gesellschaftlich stark umk&mpftes und hochdynamisches
Feld (siehe u. a. Lembke & Leipner, 2015; Zierer, 2020; Driger & Miiller-
Eiselt, 2018; Dander et al., 2020; Bleckmann & Lankau, 2019).> Im
Gegensatz zu einer Vielzahl an Forschungsbeitragen aus unterschiedlichen
Disziplinen (z. B. Medienpéddagogik, Erziehungs- und Bildungswissenschaft
oder Bildungsinformatik), die sich mit pddagogischen und (bildungs-
)theoretischen Fragen im Kontext digitaler Bildung (in der Schule) befassen
(siehe u. a. Dander et al., 2020; Allert, Asmussen, & Richter, 2017; Jornitz &
Leser, 2018; Buck & Zulaica y Mugica, 2023; Hartong, 2019a), stehen in
dieser  Arbeit  bildungspolitisch  relevante  Verschiebungen von
Akteurskonstellationen, Handlungskoordinationen, neue Governance-
Instrumente (Governance-Transformationen) und Formen des Policymaking?
im Zuge der Digitalisierung von Bildung im Fokus, die im deutschen Kontext
bislang nicht auf systematische Art und Weise in ihrem Umfang und ihrer

Relevanz in den Blick genommen worden sind (siehe Kapitel 2.2).

Zwar liegen bereits Arbeiten vor, die die politische Dimension von und
politischen Diskurse um Bildungstechnologien kritisch analysieren (z. B.
Macgilchrist, 2017b, 2019; Hartong, 2016; Hartong et al., 2021; Dander,
2018a; Jarke & Macgilchrist, 2021) oder den wachsenden Einfluss von
(multinationalen) Unternehmen der Digitalwirtschaft im Bildungsbereich aus
Perspektive der Privatisierungsforschung in den Blick nehmen (u. a.
Engartner, 2020; Holland-Letz, Schmerr, & Wallner, 2019; Engartner &
Schroder, 2020; Niesyto, 2021).°> Bei den im Folgenden dargestellten
Transformationen geht es jedoch um mehr als eine Ubernahme staatlicher

Aufgabenbereiche durch einzelne grofe Digitalunternechmen, die

3 Hartong zufolge sind Debatten um die (scheinbar notwendige) Technologisierung von
Bildungsprozessen nicht neu. Jedoch sei es (iberraschend, dass eine ,,euphorisch-
optimistische Hoffnung auf die digitale Bildungsrevolution Gberwiegt” (20194, S. 425),
wobei historisch Technologisierungsversuche, auf die grof3e Hoffnungen gesetzt worden
sind, gescheitert seien (ebd.; siehe auch Macgilchrist, 2019, o. S.).

*1m Rahmen dieser Verdffentlichung wird der englische Policy Begriff genutzt, der
"Phanomene der Bildungstransformation und -steuerung subsumier[t]“ (Hartong, 2019b,
S. 6f.), und nicht, wie in der Differenzierung zwischen Polity, Policy und Politics definiert,
als Fokus auf die inhaltliche (vs. strukturelle oder prozessuale) Dimension von Politik (s.
ebd.; Parreira do Amaral, 2015, S. 369).

> Fiir Beitrage internationaler Kolleg_innen siehe beispielhaft Williamson, 20183, b;
Williamson & Hogan, 2020; Hug & Madritsch, 2020; Selwyn et al., 2021; Roberts-
Mahoney, Means, & Garrison, 2016; Ball & Grimaldi, 2022; Ljungqvist & Sonesson, 2022.



bildungspolitischen Debatten rund um die ,,Digitale Agenda* oder eine
kritische =~ Betrachtung der  politischen = Dimension  digitaler
Bildungstechnologien. Vielmehr ldsst sich im Kontext der Digitalisierung
von Bildung — wie diese Arbeit zeigt — die Ausweitung netzwerkformiger
Politikformen beobachten, bei denen sektorale Grenzen iiberschritten und
komplexe  Verflechtungen = zwischen  nicht-staatlichen = Akteuren
untereinander, aber auch zwischen nicht-staatlichen und staatlichen Akteuren
hergestellt werden. Diese Netzwerke und ihre Akteure nehmen auf
verschiedensten Ebenen (bundesweit, in einzelnen Bundesldndern, auf
kommunaler Ebene oder punktuell in einzelnen Schulen), mit differierenden
Ressourcen und direkteren oder indirekteren Beziigen zu EdTech®-Interessen
inzwischen massiv Einfluss auf die politische, pddagogische, didaktische und

technologische Gestaltung von (digitaler) Bildung.

Aus Perspektive der (Bildungs-)Okonomisierungsforschung (fiir einen
Uberblick siehe Hartong, Hermstein, & Hohne, 2018; Hohne, 2023) wurde
bereits differenziert dargelegt, dass es sich bei der Ausweitung des privaten
Sektors im Bildungsbereich nicht um eine Ubernahme staatlicher
Aufgabenbereiche  durch  private  Akteure in  Form  direkter
Kommodifizierungsprozesse oder den Riickzug des Staates handelt (Hartong,
Hermstein, & Hohne, 2018, S. 9). Vielmehr befordert der Staat selbst aktiv
die ,,Durchdringung nichtokonomischer Bereiche durch ©6konomische
Diskurse und Praktiken* (ebd., S. 10), indem er Politikformen wie
Netzwerke, Public Private Partnerships (PPP) oder Kooperationen im
Rahmen von Projekten oder Initiativen eingeht und politisch forciert (ebd.;

Hohne, 2023; Engartner, 2020).

Eine solche, nach wie vor zentrale Rolle staatlicher Akteure ldsst sich auch
im Kontext des Forschungsfeldes dieser Arbeit feststellen. So tragen
beispielsweise  die  Kultusministerkonferenz ~ (KMK) und  das
Bundesministerium fiir Bildung (BMBF) durch Verwaltungsvereinbarungen,
wie den 2019 verabschiedeten ,,DigitalPakt Schule® (BMBF & KMK, 2019)

oder Kooperationen mit intermedidren Netzwerken wie dem ,,Biindnis fiir

6 Die Abkiirzung EdTech fiir ,,Education Technology” wird in dieser Arbeit fiir simtliche
digitalen Bildungstechnologien (Hardware sowie Software) genutzt.



Bildung® (BfB) oder ,,Forum Bildung Digitalisierung™ (fbd) (siche im
Folgenden), aktiv dazu bei, die Mdglichkeitsraume fiir nicht-staatliche
(zivilgesellschaftliche, aber auch For-Profit-) Akteure im Bildungsbereich zu

erweitern.

In Abgrenzung zur Okonomisierungsforschung legt diese Arbeit ihren Fokus
jedoch nicht explizit auf 6konomische Diskurse und Praktiken oder setzt
theoretisch voraus, dass eine steigende Présenz nicht-staatlicher Akteure mit
einer zunehmenden Okonomisierung des Bildungsbereiches einhergeht.
Vielmehr nimmt diese Arbeit, aus Perspektive der Governance, strukturelle
Veranderungsprozesse und den bildungspolitischen Wandel im Kontext der
Digitalisierung von Bildung in den Blick und mochte differenzierte Einblicke
in diese Transformationsprozesse geben, in denen unter anderem eben auch

Okonomisierungsprozesse vonstatten gehen.

Die beschriebenen  bildungspolitischen = Verschiebungen sind in
grundsétzliche Transformationen von ,,government zu governance* (Ball,
2008) einzuordnen, wobei sich moderne Gesellschaften zunehmend durch
eine wachsende Komplexitit auszeichnen und netzwerkformige Strukturen
und Interdependenzen hierarchische Steuerungsmodelle ablosen (siehe
Kapitel 2). Lewis beschreibt die diesbeziiglichen Transformationen im

Bildungsbereich folgendermalfen:

,[Elducation policymaking [...] is no longer the sole purview of
national governments, involving instead a diverse, and ever-
changing, array of actors and organisations from the public,
private, intergovernmental and voluntary sectors, including
edu-businesses.” (2020, S. 2f.)

Im Kontext der Digitalisierung verdndern digitale Technologien und
Dateninfrastrukturen dabei zusitzlich die (politischen) Moglichkeitsraume
nicht-staatlicher und staatlicher Akteure (siche Kapitel 4 und 6), wobei die
weltweite ~ Corona-Pandemie = und die  damit  einhergehenden
SchulschlieBungen in Deutschland die Dynamik der skizzierten
Entwicklungen noch weiter verstiarkt haben (siehe unter anderem Cone et al.,
2022; siehe Kapitel 5). Somit sieht sich auch die erziechungswissenschaftliche

Forschung, in der sich die Verfasserin disziplindr verortet, zunehmend vor



theoretischen und methodischen Herausforderungen, diese komplexen und

dynamischen Transformationsprozesse zu analysieren.
Diese Entwicklungen adressierend, ist das Ziel dieser Arbeit zweierlei:

(1) Zum einen soll ein Uberblick iiber (neue) zentrale Akteure und
netzwerkformige Akteurskonstellationen, Governance-Instrumente sowie ein
Einblick in ginzlich neue Formen des Policymaking gegeben werden, die sich
im Zuge des dynamischen Forschungsfeldes der Digitalisierung (und

Datafizierung’ - sieche im Folgenden) von Bildung entwickelt haben.

(2) Zum anderen will diese Arbeit aufzeigen, wie derartige Governance-
Transformationen in diesem komplexen und dynamischen Forschungsfeld
durch die Anwendung multiperspektivischer Konzepte und Methoden sowie
deren spezifische Kombination greifbar gemacht werden konnen. Die
konkreten methodischen und konzeptuellen Ansdtze werden {iber

unterschiedliche Fallstudien erarbeitet.

1.2. Multiperspektivisches Forschungsdesign

Im Rahmen von drei Einzelstudien (Publikation I, II, III; siche Tabelle 1)*
wurden liber einen Zeitraum von fiinf Jahren und iiber unterschiedliche
konzeptuelle und methodische Zugédnge einzelne Aspekte von Governance
(neue Akteure, deren Konstellationen und Praktiken sowie neue Formen des

Policymaking) im Rahmen der Digitalisierung von Bildung untersucht.

Das Format einer kumulativen Dissertation erwies sich dabei insbesondere
fiir dieses dynamische, von rasanten und expandierenden Entwicklungen
geprigte Forschungsfeld als gewinnbringend, da hierdurch Schwerpunkte in
den jeweiligen Publikationen gesetzt werden konnten, die sich im Laufe des
Forschungsprozesses herauskristallisierten beziehungsweise erst

entwickelten.

7 Fir die konkrete Definition des Begriffs in dieser Arbeit siehe Kapitel 4.2.1.

8 Jede dieser drei Publikationen wurde in wissenschaftlichen Fachzeitschriften
veroffentlicht beziehungsweise eingereicht. Dabei durchliefen alle Beitrdage ein Review-
Verfahren; im Fall der zweiten und dritten Publikation ein anonymes Peer-Review
Verfahren.



Tabelle 1: Ubersicht der Publikationen

Publikation I Forschler, A. (2018). Das ,,Who is who?” der
deutschen Bildungs-Digitalisierungsagenda — eine
kritische Politiknetzwerk-Analyse. Pddagogische
Korrespondenz, 58(2), 31-52.
https://doi.org/10.25656/01:21106

Publikation II Forschler, A. (2021). Der wachsende politische
Einfluss privater (EdTech-)Akteure im Kontext
digitaler Bildungsbeobachtung und -steuerung.
Bemiihungen um ein
,.dateninfrastrukturfreundliches Okosystem*.
Zeitschrift fiir Pddagogik, 67(3), 323-337.
https://doi.org/10.3262/7P2103323

Publikation III Forschler, A., & Decuypere, M. (2024). Where are
we heading? Hackathons as a new, relational form
of policymaking. Journal of Education Policy,
39(4), 519-540.
https://doi.org/10.1080/02680939.2024.2313199

Um die ,verdnderten empirischen Realititen* (Lewis, 2020, S. 2,
Ubersetzung d. Verf.) und hoch dynamischen Netzwerke im Kontext der
Digitalisierung von Bildung adressieren zu kénnen (ebd.; Ball, Junemann, &
Santori, 2017, S. 21), verfolgt diese Dissertationsschrift einen
multiperspektivischen methodischen und theoretischen Ansatz und bezieht
sich dabei auf die folgenden Forderungen internationaler Kolleg_innen’: So
sehen beispielsweise Williamson, Potter und Eynon (2019, S. 90) die
Notwendigkeit, fiir die Beforschung digitaler Lerntechnologien und der mit
diesen einhergehenden kulturellen, politischen und padagogischen Effekte
neue multimodale Methoden einzusetzen. Auch Lewis zufolge erfordern es
aktuelle komplexe soziale Phédnomene, einen Werkzeugkasten
unterschiedlicher Konzepte und Theorien zu nutzen (Lewis, 2020, S. 29f,;
sieche auch Ball, 1993, S. 10). Ebenso plddieren Kolleg innen aus der Policy-
Forschung, dass die Weiterentwicklungen von Forschungsfeldern und -

kontexten — wie beispielsweise neue relationale, netzwerkartige und

% Im Rahmen dieser Dissertationsschrift wird die Unterstrichvariante des Genderns

genutzt. Allein bei den Begriffen der ,,Akteure”, ,, Akteursnetzwerke”, , Akteurstypen” und

»Akteurskonstellationen” wird aufgrund der Lesbarkeit bewusst eine Ausnahme gemacht.
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topologische Formen von Education Governance, wie sie auch in dieser
Arbeit beschrieben werden — ,.erfinderische Methoden® erfordern wiirden
(,,inventive methods®; siche Gulson et al., 2017, S. 224f., in Anlehung an
Lury & Wakeford, 2012; siehe auch Lury, 2021, S. 9). Das ,,Erfinderische*
zeichnet sich dabei dadurch aus, dass konkrete Methoden je nach Phianomen,
Forschungsgegenstand und -zielen spezifisch entwickelt beziehungsweise
angepasst werden (Lury & Wakeford, 2012, S. 2f.; Gulson et al., 2017,
Decuypere, 2021).

Fiir die kritische Betrachtung des skizzierten Forschungsinteresses bringt die
vorliegende Arbeit daher Forschungskonzepte der Governance!® und
Topologie sowie neuere Forschungslinien der Critical Data Studies
zusammen. Zudem werden neue methodische Ansétze aus den Policy- und
Critical Platform Studies (Network Ethnography sowie Interface Analysis) in
dieser Dissertation vorgestellt und angewandt (sieche Kapitel 3.1.2-3.2 und
6.2). Jedes der Kapitel drei, vier und sechs demonstriert die Mdglichkeiten
sowie Operationalisierung der jeweiligen spezifischen konzeptionellen
Rahmungen und methodischen Ansdtze im Rahmen der jeweiligen

Publikationen.

Dieser besondere Zugang eroffnet vielversprechende Einblicke in
Governance-Zusammenhédnge im Bildungswesen, die mit anderen géngigen
qualitativen Forschungsmethoden (z. B. Diskursanalyse, qualitative
Interviews, Dokumentenanalyse) in Form eines mono-methodischen Zugangs
so nicht in ihrer Vielfalt und Komplexitét in den Blick geraten wéren (Wilkins
& Olmedo, 2018, S. 11f.; Gulson et al., 2017, S. 225). Dabei soll keine
normative Bewertung der genannten Methoden oder eines mono-
methodischen Vorgehens vorgenommen oder diese als irrelevant deklariert

werden. Vielmehr geht es um eine fruchtbare Erweiterung bestehender

19 Da in dieser Arbeit Bezug auf einige Konzepte und Begriffe genommen wird, die im
angloamerikanischen Raum etabliert sind und sich aufgrund ihrer spezifischen Bedeutung
im Forschungskontext nicht ohne Deutungsverlust (ibersetzen lassen, werden im
Folgenden die originalen englischen Begriffe (z. B. Governance, Critical Data Studies, Policy
Networks, Policymaking) genutzt. Weiterhin werden englische Zitate nur teilweise im
Sinne der Lesbarkeit Gbersetzt und ansonsten, aufgrund ihrer Pragnanz im Englischen, in
der Originalversion inkludiert.



Perspektiven und Ansétze (sieche auch Williamson, 2017, S. 21). Einen
solchen Weg fiir eine Qualifikationsarbeit einzuschlagen, birgt
Unwiégbarkeiten und Herausforderungen (,,Risk of the New*, St. Pierre,
2021). Dies stellt jedoch einen bewussten Versuch dar, im Sinne einer
kritischen soziologischen Praxis (Wehling, 2014) dazu beizutragen ,,géingige
Vorstellungen und Annahmen® (Biesta et al., 2019, S. 3, Ubersetzung d.
Verf.) in Frage zu stellen und neue Perspektiven aufzuzeigen (siehe auch

Wehling, 2014, S. 25fF).

Im Folgenden werden chronologisch anhand der Struktur dieses
Rahmentextes die jeweiligen konzeptuellen und methodischen Zugénge
sowie inhaltlichen Foki der drei Publikationen skizziert, bevor im spéteren
Verlauf der Arbeit detaillierte Einblicke in die einzelnen Publikationen und

Erkenntnisse aus diesen folgen.

1.3. Struktur und inhaltliche Schwerpunkte der einzelnen Kapitel

Im zweiten Kapitel werden zunichst grundsitzliche Transformationen im
Zuge der Verschiebung von Government zu Governance als breite Rahmung
dieser Arbeit dargestellt (Kapitel 2.1) und darauf aufbauend Governance als
spezifische interdisziplindre Forschungsperspektive sowie deren Aufgreifen
durch die Bildungsforschung (Education Governance) vorgestellt (Kapitel
2.2). Die Governance-Perspektive wird allen drei Publikationen als
konzeptuelle Rahmung zugrunde gelegt. Dabei wird insbesondere auf die
Governance-Form der Network Governance und fiir diese zentralen Policy
Networks eingegangen (Kapitel 2.3), die flir die vorliegende Arbeit von

zentraler Bedeutung sind.

Kapitel drei thematisiert die erste Publikation und fokussiert aus der
Governance-Perspektive heraus neue Akteurskonstellationen, deren
Handlungskoordinationen und Governance-Instrumente, die sich rund um die
Digitalisierung von Bildung im deutschen Kontext entwickelt haben. Kapitel
3.1 fiihrt den in den letzten zehn Jahren entwickelten methodischen Ansatz
der Network Ethnography aus, der fiir die Analyse der ersten beiden

Publikationen genutzt wurde. Auf die Beschreibung des konkreten
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methodischen Vorgehens fiir die erste Studie (Kapitel 3.2) folgt die
Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse dieser (Kapitel 3.3). Dabei zeigt
die erste Publikation, dass den identifizierten (neuen) Akteuren im Policy
Network um digitale Bildung eine privilegierte Rolle als ,,Agenten des
Wandels* (Ball, 2017, S. 38) zukommt, da sie technologisches Know-how
sowie personelle und finanzielle Ressourcen als gewinnbringende Ergénzung
zu bisherigen biirokratischen Steuerungsprozessen bereitstellen, was von
Seiten staatlicher Akteure aktiv genutzt wird. Insbesondere der Verein
,Biindnis flir Bildung® (BfB) wurde als zentraler intermedidrer Akteur
identifiziert, der Sektoren {ibergreifend eine Vielzahl von Akteuren,
insbesondere aus der (IT-)Wirtschaft, aber auch Zivilgesellschaft und dem
offentlichen Sektor mit dem Ziel zusammenbringt, den digitalen Wandel von
Lehr- und Lernprozessen zu fordern und mitzugestalten (siehe Publikation

).

Um ein tiefergehendes Verstindnis fiir spezifische Governance-Instrumente
von Akteuren des Policy Networks zu erlangen und um, Altrichter und
Heinrich folgend (2007, S. 76), Ausschnitte komplexer Governance-
Zusammenhdnge zu relationieren, wurde aufbauend auf der ersten
durchgefiihrten Network Ethnography eine weitere Network Ethnography
durchgefiihrt (Kapitel 4.1). Dieses Vorgehen ermdglichte es nicht nur,
Weiterentwicklungen des Policy Networks (im Sinne weiterer
hinzugekommener Akteure im Kontext des dynamischen Forschungsfeldes)
zu identifizieren und die Erkenntnisse der ersten Publikation zu aktualisieren.
Insbesondere konnte der analytische Fokus in dieser zweiten Erhebung auf
Dateninfrastrukturen als ein zentrales Element von Education Governance
gelegt werden (u. a. Williamson, 2016a — siehe Kapitel 4.2) und es konnten
konkrete, auf Dateninfrastrukturen bezogene Governance-Instrumente

herausgearbeitet werden.

Um die Ergebnisse der zweiten Studie (Kapitel 4.3) im Rahmen dieses
Manteltextes sowie in der erziechungswissenschaftlichen Forschung breiter
einordnen zu konnen, werden in Kapitel 4.2.1 zunichst Dateninfrastrukturen
und deren Wirkmaichtigkeit im Governancegefiige aus Perspektive der
Critical Data Studies beschrieben. Des Weiteren wird in Kapitel 4.2.2

9



konkret der Ausbau und die Implementierung von Dateninfrastrukturen im

deutschen Bildungskontext ausgefiihrt.

Die Analyse im Rahmen der zweiten Publikation machte deutlich, dass und
mit welchen Governance-Instrumenten sich Akteure des Policy Networks
darum bemiihen, ein interoperables und somit dateninfrastruktur- und
digitalisierungsfreundliches ,,Okosystem* im Bildungsbereich (siche Kapitel
4.3) zu fordern und auszubauen, was unter anderem Marktzugéinge fiir
EdTech-Unternehmen erleichtern wiirde. Neben der erneut zentralen Rolle
des intermedidren Netzwerkakteurs BfB trieb insbesondere auch das BMBF

diese Entwicklungen mit voran.

Die Erkenntnisse aus diesen ersten beiden Studien bestirken internationale
Befunde von Kolleg innen aus den Policy- und Critical Data Studies, die
konstatieren, dass Policy Networks als auch Dateninfrastrukturen Grenzen
hinsichtlich territorialer Einheiten, Sektoren und Zusténdigkeiten in der
Education Governance zunehmend verschwimmen lassen und sich dadurch
ganz neue Moglichkeitsrdume des Policymaking und der Einflussnahme auf
Governance ergeben (u. a. Ball, 2012, S. 8f.; McGann & Sabatini, 2011, S.
67; Gulson & Sellar, 2019; Sellar & Lingard, 2014; Hartong, 2018b).

Kapitel 5 fasst die zentralen Entwicklungen im Zuge der Corona-Pandemie
fiir das Forschungsfeld dieser Arbeit zusammen und zeigt autbauend auf den
zuvor genannten Erkenntnissen, wie die Pandemie zur Entstehung eines ganz
neuen Phidnomens hinsichtlich der Hervorbringung von Mdglichkeitsraumen
des Policymaking beigetragen hat: Civic Hackathons. Kapitel 6 nimmt die fiir
den Bildungsbereich und Deutschland ersten bundesweiten Online-Civic
Hackathons (die ,,#wirfiirschule Hackathons* 2020 und 2021) in den Blick
und erweitert die Perspektiven der Governance- als auch der Critical Data-
Forschung flir die Analyse dieser neuen plattformbasierten Form des
Policymaking um den relationalen Ansatz der Topologie (fiir einen Uberblick,
siche Decuypere, Hartong, & Van de Oudeweetering, 2022). Die
Hintergriinde und zentralen Pramissen der topologischen Perspektive, die es
ermoglicht, Verbindungen, multiple Netzwerke, Beziehungen und neue Arten

von Mobilitidten und Raum und Zeit als relational zu erfassen (Lingard, 2022),
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werden in Kapitel 6.1 skizziert. Aus topologischer Perspektive ermdglichen
Dateninfrastrukturen (u. a. Plattformen) ganz neue raum- und
zeitiibbergreifende Beziehungen, die wiederum die Reichweite (,,reach®,
Allen, 2011, 2016) und, Allen folgend, damit Macht und Autoritidt von
Akteuren verdandern. In Kapitel 6.2 wird darauf aufbauend die konkrete
Methodologie im Rahmen der dritten Publikation ausgefiihrt. Um solche
Machtverschiebungen und neue Formen der Einflussnahme in und durch
Civic Hackathons als neuem Phdnomen und einer neuen Form des
Policymaking im Bildungsbereich nachvollziehen zu konnen, wurden, im
Rahmen einer Interface-Analyse (Decuypere, 2021) der fiir die untersuchten
#wirfirschule Hackathons relevanten Plattformen, Praktiken identifiziert, die
(neue) Relationen ermoglichen beziehungsweise verhindern. Kapitel 6.3 fasst
die zentralen Ergebnisse der dritten Publikation zusammen und zeigt auf,
inwiefern sich zwar neue Akteurskonstellationen und legitimierte Autorititen
durch Praktiken wie Hackathons ergeben, zugleich jedoch topografische
Strukturen und traditionelle Autorititen (wie die KMK) weiterhin im

Wechselspiel mit diesen stehen.

In Kapitel 7 werden abschlieBend die empirischen, konzeptuellen und
methodischen Erkenntnisse aus den drei Publikationen zusammengefasst und
— auch in Bezug auf aktuelle Entwicklungen — kritisch diskutiert. Auf
Grundlage dieser Erkenntnisse werden zudem Anschliisse fiir die weitere
politische und insbesondere wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den

Ergebnissen dieser Arbeit aufgezeigt.

Im folgenden Kapitel wird das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit,
wie angekiindigt, zundchst im Kontext der weitreichenden politischen
Transformationsprozesse und Forschungszweigen der Politikwissenschatft,
Soziologie und Erziehungswissenschaft verortet, die eine Verschiebung von
,»the government of a unitary state to governance in and by networks* (Bevir

& Rhodes, 2003, S. 41) postulieren.
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2. Governance und Policy Networks als zugrundliegende

Forschungsperspektive

In den letzten Jahren ist ,,Governance® zu einem weit verbreiteten (Mode-
)Begriff in Politik, Wirtschaft, Gesellschaft, Wissenschaft und Praxis
geworden (Benz, 2004, S. 11). Trotz seines rasanten ,,Siegeszug[es]” (Benz
et al., 2007, S. 10) zeichnet sich der Governancebegriff durch seine
uneinheitliche Bedeutung aus, weshalb im Folgenden zunéchst auf die
Entstehung des Governancekonzepts eingegangen und unterschiedliche

(disziplindre) Perspektiven auf Governance vorgestellt werden.

2.1. From Government to Governance

Insbesondere seit den 1970er Jahren ist es in westlichen Wohlfahrtsstaaten zu
weitreichenden politischen Verschiebungen gekommen, die auch fiir den
Bildungsbereich relevant sind. Wesentliche Entwicklungen in diesem
Kontext waren unter anderem die Krise des keynesianischen Sozialstaates
und die Globalisierung (sieche u. a. Mayntz, 2004, Ball & Junemann, 2012;
Saltman, 2019). Die bisherige hierarchische Ordnung politischer
Handlungsebenen und zentraler politischer Steuerung (,,Government™ mit
traditionellen Interventionsinstrumenten des Staates, wie z. B. hierarchischen
Befehlsketten, siche u. a. Mayntz, 2004, S. 68) wurde zunehmend infrage

gestellt und dezentralere Steuerungsarrangements angestrebt.

Im Zuge neoliberaler Agenden (,,less state, more market“) etablierten sich seit
den frithen 1980er Jahren als ein Ansatz neuer Steuerungsarrangements
marktformige Gestaltungsprinzipien und Steuerungsinstrumente, wie
beispielsweise das Auslagern staatlicher Dienstleistungen sowie
wettbewerbsgeleitete Deregulierungen und Prinzipien des New Public
Management (NPM) (u. a. Benz et al., 2007, S. 16; Serensen & Torfing, 2007,
S. 1). Der NPM-Ansatz geht unter anderem davon aus, dass Input-Steuerung
intendierte Wirkungen von Reformen nicht gewéhrleisten kann und es einer
zusdtzlichen Steuerung der Ergebnisse bedarf (,,Outputorientierung*), was
mit einer Trennung strategischer und operativer Verantwortung (Politik und

Verwaltung) einhergeht (Klenk & Nullmeier, 2004, S. 10; Van Ackeren,
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Brauckmann, & Klein, 2016, S. 33; Hohne, 2019, S. 10). Des Weiteren folgt
NPM dem Leitbild des ,,Gewihrleistungsstaat[s]* (Klenk & Nullmeier, 2004,
S. 9) wund zelt iber die Einfilhrung von Markt- und
Wettbewerbsmechanismen in den 6ffentlichen Sektor auf eine Neugestaltung
der Beziehungen zwischen Staat, Wirtschaft und Zivilgesellschaft ab (ebd.).
Ab Mitte der 1990er Jahre wurde NPM insbesondere im Kontext
internationaler politischer Zusammenhénge von Akteuren wie der Weltbank,
dem ,,Internationalen Wahrungsfonds* (IWF) oder der ,,Organisation fiir
O6konomische Zusammenarbeit und Entwicklung® (OECD) als ,,Good
Governance“-Modell effektiver(er) und effizienter(er) (,,guter) Steuerung
beworben (u. a. Agere, 2000; Van Ackeren, Brauckmann, & Klein, 2016, S.
33; Benz et al., 2007, S. 15). Durch die beschriebene Einbezichung
marktformiger Gestaltungsprinzipien, wie Deregulierung,
Wettbewerbsbezichungen und Kommerzialisierung, in den oOffentlichen
Sektor kam es im Zuge dieser politischen Verschiebungen zu
Wechselwirkungen mit und einer Ausweitung von sich bereits vollziehenden
Privatisierungsprozessen (u. a. Dickhaus & Dietz, 2004; Czada, 2007, S. 76ff;
Engartner, 2016).

Die Offnung des Staates fiir die skizzierten marktformigen
Gestaltungsprinzipien fiihrte jedoch nicht zu den erhofften Reformzielen und
ging mit einer Schwichung des Staates einher (z. T. ist auch von einem
Riickzug des Staates die Rede), was wiederum ,,neuen Regelungsbedarf im
offentlichen Interesse [erzeugte] oder einen erhohten staatlichen
Zuschussbedarf* (Mayntz, 2004, S. 68; sieche auch Serensen & Torfing, 2007,
S. 2) erforderte. Diesbeziiglich zeigten die im Zuge der Globalisierung
zunehmenden und heterarchisch gepriagten internationalen Kooperationen
und Interaktionsformen bereits alternative Steuerungsinstrumente zu
hierarchischen oder marktformigen Strukturen, im Sinne kooperativerer
Formen der Regulierung und Koordinationsmechanismen zwischen und iiber
Ebenen hinweg auf (z. B. weichere Formen der Handlungskoordination wie
Verhandlungen und Beratungen), die unter dem Begriff ,,Multi-Level
Governance* diskutiert wurden (Jessop, 2004; Bevir & Rhodes, 2003;

Piattoni, 2010; Benz, 2007). Diese zunichst internationalen kooperativen
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Formen der Regulierung wurden auch fiir die nationalstaatliche Steuerung
aufgegriffen und es entwickelten sich neue Formen von Governance ,,through
the formation of public-private partnerships, strategic alliances, dialogue
groups, consultative committees and inter-organizational networks
(Serensen & Torfing, 2007, S. 2; siche auch Mayntz, 2004, 68ff; Blumenthal,
2014, S. 90; Benz, 2004, S. 18). Die zunehmende Forcierung kooperativer(er)
Bearbeitungsformen politischer und gesellschaftlicher Herausforderungen (u.
a. in Netzwerken — siche Kapitel 2.3) ermoglicht es dabei einer sehr viel
groBBeren Vielfalt an Akteuren als bislang, an Governance-Prozessen zu
partizipieren (Ball, 2012, S. 7) — wie auch in Bezug auf den Bildungskontext

im Folgenden gezeigt wird.

Die beschriebenen politisch-6konomischen  Verschiebungen haben
insbesondere in den letzten drei Jahrzehnten auch FEinzug in den
Bildungsbereich gehalten. Dabei werden Transformationen im Zuge der
Einfiihrung marktformiger Gestaltungsprinzipien und Steuerungsinstrumente
sowie der Ausweitung von PPP fiir den deutschen Bildungsbereich
insbesondere in der Okonomisierungs- und Kommerzialisierungsforschung
kritisch thematisiert (Hohne, 2015a, 2018, 2019; Hartong, Hermstein, &
Hohne, 2018; Krautz, 2020; Lohmann & Rilling, 2002). Im internationalen
Kontext sind diesbeziiglich vor allem Forschungen zur Global Education
Industry (GEI) sowie unter dem Begriff der Privatisierung zu nennen (u. a.
Verger, 2007; Verger, Fontdevila, & Zancajo, 2016; Burch, 2009; Hogan,
2015; Hogan & Thompson, 2021; Verger, Lubienski, & Steiner-Khamsi,
2016; Parreira do Amaral & Fossum, 2021). Die Beschiftigung mit den
genannten Governance-Verschiebungen aus Perspektive der Education
Governance-Forschung werden im Folgenden (Kapitel 2.2) explizit

dargestellt.

Nach der Darstellung des analytischen Potenzials der Governance-
Perspektive generell wird in Kapitel 2.3 abschlieBend auf die Network
Governance-Forschung aus der angloamerikanischen Education Policy-
Forschung und Charakteristika von Policy Networks eingegangen, auf deren

analytische Perspektiven sich die vorliegende Arbeit im Besonderen stiitzt.
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2.2. Governance als Forschungsperspektive

Auf Grundlage der beschriebenen politischen Verschiebungen wird
nachvollziehbar, dass unter Governance nicht etwa die Erfindung einer neuen
Form von Regierung oder eines neuen gesellschaftlichen Steuerungsmodells
zu verstehen ist, sondern zunédchst einmal grundsétzlich die ,,Erkenntnis, dass
bekannte Formen, von denen man gemeinhin die Losung kollektiver
Probleme in der modernen Gesellschaft erwartet, also der Staat bzw. das
Hierarchiemodell in Politik, Verwaltung und Unternehmen, der Markt oder
Verbinde und soziale Gemeinschaften, problematisch geworden sind* (Benz,

2007, S. 9).

Die Wurzeln einer wissenschaftlichen Betrachtung dieser Verschiebungen
liegen in zwei sozialwissenschaftlichen Disziplinen aus den 1980/90er
Jahren: den Wirtschaftswissenschaften (Institutionsdkonomik) sowie der
Politikwissenschaft (insbesondere der Policy-Forschung und Internationalen
Beziehungen). Aus wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive wurden der
Markt und seine Wettbewerbslogiken im Zuge der genannten neoliberalen
Agenda als nicht ausreichend fiir ein gutes Funktionieren und
Zusammenwirken von Wirtschaft und Gesellschaft thematisiert. Aus
politikwissenschaftlicher Perspektive wurde unter Governance ,,im Kern
[verstanden], dass Steuerung nicht allein hierarchisch durch den Staat erfolgt*
(von Blumenthal, 2014, S. 90) und kooperative Formen der Regulierung
besonderer Aufmerksamkeit bediirfen. Diese urspriinglichen Perspektiven
und deren begrenzte Foki haben sich, unter anderem im Zusammenwirken
mit  soziologischen = Forschungen und Weiterentwicklungen der
Steuerungsmodelle, jedoch inzwischen zu einer interdisziplinidren
Forschungsperspektive ausdifferenziert (fiir einen Uberblick zur Entwicklung

des Governance-Konzeptes sieche Benz et al., 2007, S. 10-13).

Dabei wird Governance nicht nur normativ, im Sinne der Differenzierung in
,gute“  versus ,schlechte“ Governance (siehe ,,Good Governance®)
verstanden (u. a. Rose, 1999; Benz et al., 2007, S. 15), sondern insbesondere
als analytische Perspektive verwendet, um ,angesichts scheinbar

undurchschaubarer und iiberkomplex gewordener Strukturen und Verfahren
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kollektiven Handelns in Staat, Wirtschaft und Gesellschaft [zum Beispiel in
Netzwerken] fiir Ubersicht (zu) sorgen* (Benz, 2004, S. 27; siehe auch
Altrichter, Briisemeister, & Wissinger, 2007) und diese komplexen Realitdten
(anders) beschreiben oder bewerten zu konnen. Diesem Verstindnis von
Governance als Analysekonzept fiir die Untersuchung der Koordination und
Steuerung interdependenter Handlungen unterschiedlicher Akteure schlief3t

sich diese Arbeit an.

Im Gegensatz zu tradierten Begriffen und Konzepten, wie Regieren und
Steuern, erdffnet die Governance-Perspektive dabei iiber ,abstraktere,
dynamischere und relationalere Konzepte (Handlungskoordination statt
Steuerung, Verfiigungsrechte statt institutioneller Verfasstheit, Akteure als
Représentant innen zeitlich und ortlich situierbarer Handlungslogiken)*
(Altrichter & Heinrich, 2007, S. 75) analytisch neue Moglichkeiten und
Perspektiven auf die Komplexitdt und Dynamiken von Ordnungsbildung und
Einflussnahme. Handlung und Struktur sowie Prozess und Produkt werden,
so die Autoren, ,,nicht theoretisch vorausgesetzt, sondern zum Gegenstand
empirischer Untersuchung gemacht* (ebd.). Der Blick fiir sich verdndernde
Einfliisse neuer, Ebenen iibergreifenden Akteurs- und
Steuerungskonstellationen werde so geschdrft. Somit riicken auch gezielt
strukturelle Verdnderungsprozesse und damit (politischer) Wandel in den
Fokus wissenschaftlicher Aufmerksamkeit (Schuppert, 2011, S. 25;
Blumenthal, 2014, S. 95). Dabei sind nicht nur der Wandel von
Akteurskonstellationen, sondern auch ,,neue institutionelle Arrangements und
Regelungsstrukturen [...] [und] sich wandelnde oder neu zu entwickelnde
Legitimationskonzepte* (Blumenthal, 2014, S. 95) von Interesse. Zudem
wird der Transformation (im Sinne einer Verwischung oder Auflésung) von
bisherigen Grenzziehungen ,,wie etwa zwischen national und international,
offentlich und privat, formal und informal“ (Schuppert, 2011, S. 25)

Rechnung getragen.

Des Weiteren nimmt die Governance-Perspektive einen relationalen Blick
auf die ,,Vielzahl von (isoliert betrachtet zu wenig aufschlussreichen)
Elementen in der komplexen Analyse der Handlungskoordination*
(Altrichter & Heinrich, 2007, S. 75) ein und zielt darauf ab, auf Grundlage
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der Erkenntnisse aus einzelnen empirischen Studien spezifische Aspekte
weiter zu verfolgen und iiber die Verbindung mehrerer miteinander
verbundenen Studien die jeweiligen Ausschnitte komplexer Governance-
Zusammenhédnge zu relationieren (ebd., S. 76). Diesem Ansatz wird unter

anderem durch die kumulative Struktur dieser Arbeit Rechnung getragen.

Eine weitere Stirke der Governance-Perspektive liegt in ihrer Offenheit fiir
verschiedene theoretische und analytische Foki. So werden neben
unterschiedlichen Governance-Formen (z. B. Markt, Hierarchie, Netzwerk,
politischer Wettbewerb, Gemeinschaft)!! divergierende Formen der
Handlungskoordination (z. B. Verhandlung, Beratung, Konkurrenz,
Beeinflussung) zwischen verschiedenen Akteuren in komplexen
Mehrebenensystemen sowie die Nutzung unterschiedlicher Governance-
Instrumente und -mechanismen (z. B. Benchmarking, Agendasetting,
Finanzierung und Koordination von Aktivititen, Bereitstellung von
(technologischem) Expert innenwissen) in den Blick genommen (siehe u. a.
Schimank, 2007, S. 232; Parreira do Amaral, 2016, u. a. S. 472; Benz et al.,
2007; Maag Merki, Langer, & Altrichter, 2014; Wald & Jansen, 2007, S. 94;
Blumenthal, 2014, S. 96).

Die dargestellten Potenziale der Governance-Perspektive wurden auch im
Bildungsbereich aufgegriffen und haben sich unter dem Begriff der

,.Education(al) Governance*!?

zu einer ausgereiften Analyseperspektive
entwickelt (fiir den deutschen Kontext siehe die Reihe ,,Educational
Governance* des Springer Verlages). Die Education Governance-Forschung
kniipft insbesondere an internationale (politikwissenschaftliche) Diskurse an,
die eine Erstarkung von transnational agierenden Akteuren (z. B. OECD,
»Organisation der Vereinten Nationen fiir Erziehung, Wissenschaft und

Kultur* (UNESCO), IWF oder Weltbank) und die wachsende Bedeutung

1 Hierbei ist wichtig zu betonen, dass es sich um analytische konzeptuelle Trennungen
handelt, sich jedoch meist Mischformen finden lassen (siehe u. a. Blumenthal, 2014, S. 98;
Wald & Jansen, 2007, S. 94).
12 1m deutschsprachigen Kontext ist die Bezeichnung ,,Educational Governance” dominant,
wohingegen im internationalen Diskurs eher von ,Education Governance” gesprochen
wird. Da diese Arbeit sich konzeptuell und methodisch insbesondere in den
internationalen Policy- und Critical Data Studies verortet, wird hier im Folgenden der
Begriff ,,Education Governance” genutzt.
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transnationaler Prozesse und Strukturen thematisieren. Im Fokus der
Education Governance-Forschung standen in diesem Kontext dabei zunéchst
die Transformationen des Hochschul- und Schulsystems seit den 1990er
Jahren (Altrichter, 2015, S. 31). Ein zentraler Fokus der Education
Governance-Forschung liegt jedoch, ergénzend zur bereits genannten
Okonomisierungs- und Kommerzialisierungsforschung, auf der Analyse der
im Zuge transnationaler Schulleistungserhebungen (z. B. die PISA-Studie der

OECD; https://www.oecd.org/pisa/) eingefiihrten neuen Steuerungsmodelle,

die auf evidenzbasierte Bildungspolitik sowie Outputorientierung (siche
NPM) setzen (Altrichter, 2015, S. 41; siehe Kapitel 4.2.2). Dabei wurden
beispielsweise die Rolle der Schulinspektion, Bildungsberichterstattung und
Bildungsmonitoring sowie Formen der datenbasierten Schul- und
Unterrichtsentwicklung in den Blick genommen (fiir einen Uberblick siehe u.
a. Altrichter et al., 2007; Maag Merki, Langer, & Altrichter, 2014; Altrichter
& Maag Merki, 2016)."3 Im Kontext des Auf- und Ausbaus kommunalen
Bildungsmanagements sowie der Forcierung ,verbesserter Kooperation
unterschiedlicher Bildungsakteure auf kommunaler Ebene analysiert die
Education Governance-Forschung auch kommunale beziehungsweise
regionale Bildungslandschaften und stellt diesbeziiglich insbesondere die
zentrale Rolle von Netzwerken als kooperative Steuerungsform in diesen

heraus (u. a. Emmerich, 2016; Huber, 2014).

SchlieBlich beschéiftigt sich die Education Governance-Forschung auch
explizit mit der Etablierung und Bedeutung von neuen Typen und
Einflussmoglichkeiten von Akteuren im Bildungsbereich, wie beispielsweise
im Kontext der genannten datenbasierten Schulsteuerung, aber auch zum
Beispiel in der Lehrer innenbildung (Altrichter, Durdel, & Fischer-Miinnich,
2020) oder in Bezug auf inter- und transnationale Akteure, Stiftungen sowie
Akteurskonstellationen und Netzwerke wie Think Tanks oder ,,advocacy
coalitions* (Parreira do Amaral, 2016, S. 466). Diesbeziiglich ist es wichtig
zu betonen, dass sich — auch im deutschen Kontext, in dem schulische

Bildung als 6ffentliches Gut unter die Gesamtverantwortung des Staates (GG,

13 Fir kritische Perspektiven auf evidenzbasierte Bildungssteuerung siehe unter anderem
Biesta, 2007; Bellmann & Miiller, 2011; Hartong, 20183, c.
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Art. 7, Abs. 1) fdllt — schon immer diverse nicht-staatliche Akteure in
bildungspolitische Prozesse eingebracht haben (u. a. Verbdnde der im
Bildungswesen  Beschiftigten, = Wirtschaftsverbiande, Korperschaften
offentlichen Rechts, Nutzer innen von Bildungseinrichtungen; fiir einen
Uberblick siche Hepp, 2011). Deren Vielfalt und Einflussnahme im
Bildungssektor habe sich — unter anderem im Zuge der skizzierten
Governance-Verschiebungen und neoliberalen Agenda — Parreira do Amaral
(2016, S. 461) zufolge jedoch enorm verstirkt. Des Weiteren muss betont
werden, dass die Governance-Forschung bei der Betrachtung dieser Akteure
auf bereits vorliegende Beitrdge anderer Forschungsrichtungen zuriickgreifen
kann: So wurden beispielsweise Unternehmensstiftungen in der
Okonomisierungsforschung bereits als zunehmend zentrale Bildungsakteure
identifiziert (u. a. Wernicke & Bultmann, 2007; Hohne, 2015b, 2019;
Kolleck, Bormann, & Hdohne, 2015; Hohne & Striebing, 2020; siehe auch
Priemer & Mohr, 2018). Fiir den internationalen Kontext haben die
(Education)  Policy-Forschung  und  International = Vergleichende
Erziehungswissenschaft (IVE) zudem die wachsende Rolle trans- und
internationaler Organisationen (u. a. OECD, Weltbank sowie Europédische
Union (EU)) umfassend und kritisch beforscht (Ball, Junemann, & Santori,
2017, S. 18; Parreira do Amaral, 2016, S. 462; fiir internationale Beitrage,
sieche u. a. McNeely & Cha, 1994; Mundy, 1999, 2002; Martens, Rusconi, &
Leuze, 2007; Sellar & Lingard, 2014; fiir die deutschsprachige
Erziehungswissenschaft u. a. Amos & Ratke, 2007; Parreira do Amaral, 2011;
Hartong, 2012; Bloem, 2016).'4

Die vorliegende Arbeit trigt zur Ausdifferenzierung dieser Forschungslinien
bei, indem sie aus Perspektive der Governance neue bildungspolitisch

relevante Akteure und Akteurskonstellationen im Kontext der Digitalisierung

141n Rahmen der vorliegenden Arbeit kann dieser transnationale Kontext des
untersuchten Forschungsfeldes nicht explizit beriicksichtigt werden. Dessen Relevanz fiir
den bildungspolitischen deutschen Kontext (Stichwort: ,,Policy Mobility”, u. a. Wood,
2016) soll an dieser Stelle jedoch hervorgehoben werden. In weiteren Forschungsarbeiten
sollte, im Sinne einer Erweiterung der Forschungsergebnisse dieser Arbeit, daher
Verbindungslinien hergestellt und dieser weitere Kontext beriicksichtigt werden. In
diesem Zusammenhang wird auf die Arbeit von Moldenhauer, Buck und Koinzer (2018)
hingewiesen, die im Rahmen einer Diskursanalyse von Policypapern die Positionen der
OECD zur Digitalisierung von Bildung herausgearbeitet haben.
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von Bildung identifiziert, die bislang in der deutschsprachigen Education
Governance-Forschung und Erziehungswissenschaft nicht systematisch in
Bezug auf deren bildungspolitische und bildungsgestaltende Rolle

thematisiert worden sind.

Neben den dargestellten Potenzialen der Governance-Perspektive fiir die
Analyse komplexer Strukturen und Verfahren kollektiven Handelns soll an
dieser Stelle auch auf Kritik an dem Konzept eingegangen werden. So wird
unter anderem bemaéngelt, dass in Governanceanalysen ausschlieBlich darauf
geschaut werde, ,,what may be new and different without attending
adequately to what has remained the same* (Ball & Junemann, 2012, S. 4).
Die vorliegende Arbeit adressiert diese Kritik unter Bezug auf Ball und
Junemann (ebd., S. 5), indem die darin thematisierten
Transformationsprozesse nicht als ,absolute* Veridnderungen angesehen
werden, sondern als Teilverschiebungen im komplexen Gefiige verschiedener
Governance-Formen und -elemente zu verstehen sind. Zudem thematisiert die
Arbeit auch stabile Strukturzusammenhidnge und kontextualisiert die
Erkenntnisse zu sich wandelnden Akteurskonstellationen, Governance-
Instrumenten und -formen innerhalb dieser. Ein weiterer Kritikpunkt betrifft
die ,,Beharrungskraft rdumlicher sowie statischer Begriffe* (Hartong, 2019b,
S. 11). So beriicksichtige die Governance-Forschung zwar hochkomplexe
interdependente Pfadabhéngigkeiten und verschiedene Ebenen. Nicht
eindeutig lokalisier- oder zuordbare (deterritorialisierte) Praktiken,
Akteurskonstellationen und Governance-Instrumente und
Machtverschiebungen im Kontext ,,neuer Verrdumlichung* (ebd.) wiirden
allerdings noch zu wenig beachtet. Hartong (ebd.) schldgt diesbeziiglich eine
topologische Erweiterung der Governance- und Policy Mobility-Forschung
vor, der im Rahmen der dritten Publikation dieser Arbeit Rechnung getragen

wird (siehe Publikation III sowie Kapitel 6).

20



2.3. Network Governance und Policy Networks

Wie in den vorherigen Kapiteln gezeigt wurde, haben sich im Zuge der
Verschiebung von Government zu Governance weichere, kooperative
Formen der Handlungskoordination, wie Verhandlungen und Beratungen,
etabliert, die verstiarkt hierarchische Strukturen ablosen. Politische
Entscheidungsprozesse sowie die Erbringung offentlicher Dienstleistungen
vollziechen sich zunehmend im Rahmen dezentralisierter, Ebenen
tibergreifender und mehr oder weniger regulierter Beziehungen und
Interaktionen zwischen Staat und verschiedenen nichtstaatlichen Akteuren
(Organisationen und Individuen) (Menashy & Verger, 2019, S. 59; Au &
Ferrare, 2015; Williamson, 2016b). Netzwerke haben sich dabei als
spezifische soziale Koordinierungsform hervorgetan, um die scheinbar
unlosbaren  politischen =~ Problemlagen  im  post-keynesianischen
Wohlfahrtsstaat effizient und effektiv adressieren zu kénnen (u. a. Altrichter,

2014, S. 41; Ball & Junemann, 2012, S. 7; Hogan & Thompson, 2021, S. 3).

In der Governance-Forschung wird die Rolle netzwerkformiger
Handlungskoordination unterschiedlich eingeschitzt: Einzelne Governance-
Forscher innen gehen davon aus, dass hierdurch andere klassische
Governance-Formen, wie Hierarchie und Markt, von Netzwerken als
dominante Governance-Form ersetzt werden, und sprechen von einem Ende
beziehungsweise ,hollowing out“ (Jessop, 2004) des Staates (fiir einen
Uberblick siehe Ball, 2012, S. 7f.). Andere Forschungsperspektiven sehen in
Netzwerken vor allem demokratisches Potenzial fiir Governance (wie z. B.
Serensen & Tofting, 2007)."* In der deutschsprachigen Education
Governance-Forschung werden Netzwerke bislang insbesondere als
,bestimmte Organisations- und Gremienstrukturen (ebd., S. 9) in Bezug auf
neue Steuerungsmodelle im Zuge datenbasierter lokaler Bildungssteuerung
oder die Betrachtung neuer Interdependenzbeziehungen im Kontext von
kommunalen Bildungslandschaften betrachtet (u. a. Altrichter, 2014; Riirup
etal., 2015, S. 156fY).

15 Fiir eine kritische Diskussion des demokratischen Potenzials von Netzwerken siehe u. a.
Rarup et al., 2015, S. 166.
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Die vorliegende Arbeit schliet sich Forschungsperspektiven (insbesondere
der internationalen Education Policy-Forschung) an, fiir die
Netzwerkbeziehungen und -praktiken nicht andere Formen des Policymaking
ersetzen, sondern als Ergidnzung und im Sinne von vielen kleineren
Verinderungsprozessen zu verstehen sind (Ball & Junemann, 2012, S. 8; Ball,
2008, S. 748; Lewis, Sellar, & Lingard, 2016, S. 34). Staatliches
Regierungshandeln wird dabei verstanden als ,located alongside business
and civil society actors in a complex game of public policy formation,
decision-making and implementation® (Koppenjan & Klijn, 2004, S. 25, zit.
n. Ball & Junemann, 2012, S. 7, Hervorhebung d. Verf.). Hierarchische
Machtbeziehungen und die staatliche Steuerungshoheit werden hierdurch
nicht als obsolet betrachtet (siche u. a. Ball, 2008, S. 747, fir den dt. Kontext
u. a. Benz et al., 2007, S. 9). Zugleich befordert die zunehmende Interaktion
in Ebenen iibergreifenden (mehr oder weniger regulierten) Beziehungen
einen wachsenden politischen Einfluss von privaten Akteuren, die im
Bildungsbereich zum Beispiel als Auftragnehmer innen, Berater innen,
Gutachter innen, Forschungs- und Dienstleistungsanbieter innen vielzdhlige
Aufgaben und Zusténdigkeitsbereiche libernehmen (Ball & Junemann, 2012;
Avelar et al., 2022, S. 108). Auch die Rolle der Zivilgesellschaft wird,
ergidnzend zu staatlichem Handeln, in den letzten Jahren immer zentraler
(siehe u. a. Lingard & Sellar, 2012, S. 48; Hohne, 2010, S. 187; siehe auch
Publikation III). ,,Policy Networks* konnen dabei eben nicht nur von Seiten
des Staates, sondern auch beispielsweise von zivilgesellschaftlichen
Vereinen, politischen Expert innen, Think Tanks, Berater innen oder
privaten Stiftungen initiiert werden (Menashy & Verger, 2019, S. 59; siche
insbesondere Publikation I). Network Governance ist also nicht als neuer
stabiler Strukturzusammenhang zu verstehen, sondern vielmehr als ,,set of
more or less unstable methods and relationships, which, if they do not work
as expected, can be dispensed with and replaced* (Ball & Junemann, 2012,
S. 8; siehe auch Altrichter, 2014, S. 39). Dies schlie8t auch Formen des
Experimentierens und eine sogenannte ,,ad hocery* (Parker, 2007, zit. n. Ball
& Junemann, 2012, S. 8) ein. Als ,,nicht demokratisch legitimierte Gremien*

(Hohne, 2010, S. 187) stellt sich beziiglich Policy Networks zudem die Frage

22



nach deren Legitimitit und Kompetenzen sowohl moglichen Formen

demokratischer Kontrollmdglichkeiten dieser Netzwerke.

Grundsétzlich  ist  darauf  hinzuweisen, dass  Netzwerke  als
Konzeptualisierungsinstrument in den Sozialwissenschaften — ebenso wie der
Governancebegriff — im Trend sind und das Interesse an Netzwerkforschung
enorm ist (siehe u. a. Borgatti et al., 2009, S. 892; s. auch Castells, 1996).'¢
Kritische Stimmen heben diesbeziiglich hervor, dass man in jedem Fall
Netzwerke finden werde, wenn man explizit nach ihnen suche (siche z. B.
Goodwin, 2009). Dieser Kritik begegnet diese Arbeit jedoch unter Bezug auf
Ball und Junemann (2012, S. 4), indem der Fokus nicht auf das Finden von
Netzwerken als soziale Struktur gelegt wird, sondern einem relationalen
Verstindnis folgend die sozialen Beziehungen, der Austausch und die
(Beziehungs-)Arbeit innerhalb von und zwischen Policy Networks zum
Gegenstand der empirischen Untersuchung gemacht werden (siehe Kapitel
3.1.2). Dieser Perspektive folgend werden Netzwerke nicht als gegebene oder
stabile Strukturzusammenhénge verstanden, sondern als ,,complex, enduring
and evolving connections between people, objects, and technologies across
multiple and distant spaces and times* (Ball, Junemann, & Santori, 2017, S.
16). Sie werden in einem fortlaufenden Prozess durch Beziehungsarbeit
hergestellt und sind damit hochdynamisch: ,,always in the process of being
made [...] never finished; never closed“ (Massey 2005, S. 9).
Zugehorigkeiten oder Akteure mit leitender Funktion innerhalb von
Netzwerken, deren Reichweite und Handlungsfelder koénnen sich somit

verandern.

Ungeachtet des kontinuierlichen Wandels und der Dynamik von Policy
Networks, werden in diesen unterschiedliche Interessen, Zielsetzungen und
Praktiken gebiindelt und in Einklang gebracht, wobei einzelnen Akteuren —
im Gegensatz zur idealtypischen Vorstellung relativ egalitirer
Beziehungsstrukturen in Netzwerken (Altrichter, 2014, S. 39) — eine
besondere Rolle als Schliisselakteure zukommt (Williamson, 2016b, S. 43).

Williamson bezeichnet solche Akteure als ,,intermedidre Akteure™ (ebd.;

16 Fiir einen Uberblick Giber unterschiedliche Konzeptualisierungen des Netzwerkbegriffs
siehe unter anderem Rirup et al., 2015, S. 9ff.
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siehe auch Hartong, 2016), die komplexe indirekte Verflechtungen zwischen
staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren herstellen (z. B. in Form von
gemeinsamen  Mitgliedschaften in  zivilgesellschaftlichen Vereinen,
Initiativen oder vielfdltiger Kooperationen). Die zentrale Rolle intermedidrer
Akteure in dem in dieser Arbeit untersuchten Forschungsfeld zeigen die
Erkenntnisse der zugrundliegenden Publikationen deutlich (siehe im
Folgenden). Des Weiteren konstituieren Policy Networks auch neue ,,Policy
Communities®, die gemeinsame Vorstellungen von sozialen Problemlagen
und  deren  (richtigen)  politischen = Losungen  teilen,  was
Entscheidungsprozesse zugleich vereinfachen und limitieren kann (Ball &

Junemann, 2012, S. 12; Richards & Smith, 2002, S. 207).

Dieser relationale Fokus auf Policy Networks schlieft an grundsitzlichen
Verschiebungen an, die in den Politikwissenschaften, der Soziologie sowie
Humangeografie auch unter dem Stichwort ,,policy mobility turn® (u. a. Ury,
2003, S. 157) thematisiert und insbesondere im Rahmen der Policy Mobility
Forschung fokussiert werden (fiir einen Uberblick siehe u. a. Gulson et al.,
2017; Lewis, 2021). Im Gegensatz zu sozialen Strukturen und geografisch
stabilen Einheiten (z. B. Nationalstaat) stehen dabei ,,flows und mobilities*
(Ball & Junemann, 2012, S. 12) im Fokus des Interesses, insbesondere
beziiglich der Art und Weise, ,,how policy ideas travel globally* (Avelar,
2018, S. 61; siehe u. a. McCann & Ward, 2012a; Peck & Theodore, 2010,
2012; Steiner-Khamsi & Waldow, 2012). Policy Networks nehmen dabei eine
zentrale Rolle ein, da in ihnen und durch sie ,,flows of influence as well as
flows of people [and ideas] [...] back and forth across the boundaries between
the public and private sectors™ (Ball, 2008, S. 753; siehe u. a. auch Lewis,
Sellar, & Lingard, 2016, S. 34) ermdglicht werden. Insofern schlie3t sich die
vorliegende Arbeit dem Plddoyer von Gulson und Kolleg innen an, dass es
notwendig wird ,,to examine both multiple relationships inherent in such
mobilities of policies, people and places, and the various discursive and

material flows these make possible* (Gulson et al., 2017, S. 12).

Indem Policy Networks unterschiedlichste Akteure iiber sektorale und
organisatorische Ebenen hinweg zusammenbringen, befoérdern sie nicht nur
das Verschwimmen von Grenzen zwischen Staat und Gesellschaft (inklusive
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der Privatwirtschaft)!” (Ball, 2012, S. 8), sondern es werden auch Rdume und
,»flows of influence and engagement around education [policy]“ (Lewis et al.,
2016, S. 34) auf ganz neue Art und Weise rekonfiguriert und ausgeweitet.
Diese zunehmende Zerstreuung, Komplexitdt, Dezentralitdt, Mobilitdt und
hierdurch wachsende Undurchsichtigkeit von politischen
Entscheidungsprozessen erschwert verstirkt nachzuvollziehen, durch wen,
mit welchem inhaltlichen Fokus und wo politisches Handeln und
Einflussnahme auf politische Prozesse stattfindet (u. a. Ball, Junemann, &
Santori, 2017, S. 17; Ball, 2012, S. 8f.; Ball & Junemann, 2012, S. 7; Ozga et
al., 2011; Williamson, 2015, S. 253; Player-Koro, 2019). Diesbeziiglich wird
auch kritisch hervorgehoben, dass es sich bei Policy Networks nicht um
gewihlte, demokratisch legimitierte Gremien handelt und sich somit die
Frage nach Moglichkeiten der demokratischen Kontrolle dieser stellt (u. a.
Hohne, 2010, S. 187; Riirup et al., 2015, S. 166). Die genannten Aspekte
gewinnen dabei im Zuge der wachsenden Digitalisierung (und Datafizierung
— siehe Kapitel 4.2) noch an Brisanz, da sich hierdurch die
Moglichkeitsrdume fiir neue Formen politischen Handelns (von Policy
Networks) noch erweitert haben (siche u. a. Ball, Junemann, & Santori, 2017;
Landri, 2018; siche Publikation I-1II).'* Somit ist folgende Definition von
Policy Networks von Ball, Junemann und Santori relevant, nach der diese zu

verstehen sind als:

,set[s] of interconnected policy spaces that are both virtual and
real, distant and intimate, formal and informal, ideological and
social, vibrant and sometimes fragile. They constitute a set of
interactions, interdependencies and exchanges that do
governing work, and are constituted through structures and
flows, spaces and places. Network participants exist and
interact both virtually and face-to-face.” (2017, S. 16; siehe auch
Ball, 2017, S. 31)

Die hier aufgefiihrten Charakteristika von Policy Networks bringen fiir deren

Beforschung einige Herausforderungen mit sich (fiir einen Uberblick, sieche

7 Ball (2008, S. 752) merkt diesbeziiglich an, dass es auch zunehmend schwieriger werde,
bezlglich einzelner Akteure zu entscheiden, wo Wirtschaft aufhére und Philanthropie
oder offentlicher Dienste begdnnen.
18 Kollegen aus den Policy (Mobility) Studies sprechen diesbeziiglich in den letzten Jahren
von ,,new topologies of policy” (siehe u. a. Lingard & Sellar, 2014; Ball, 2016, S. 562 sowie
Kapitel 6.1).
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Ball, 2012, S. 8f.). Im Folgenden wird zunéchst dargestellt, wie Policy
Networks traditionell in der Policy Network Forschung analysiert werden, um
darauf aufbauend den Ansatz der Network Ethnography vorzustellen, den

diese Arbeit nutzt.
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3. Methodischer Zugang und Ergebnisse Publikation I

3.1. Network Ethnography
3.1.1. Soziale Netzwerkanalyse als traditionelle Analysemethode und

thre Grenzen

In der Policy Network Forschung werden Netzwerke insbesondere im
Rahmen formaler Sozialer Netzwerkanalysen (SNA) beforscht, die zu einem
breit angewandten Analyseinstrument avanciert ist (Ball & Juneman, 2012,
S. 17, S. 3; Menashy & Verger, 2019; fiir einen Uberblick zur SNA als
Methode siehe Borgatti, Everett, & Johnson, 2018). Mit der zunehmenden
Relevanz  sozialer = Medien und  Plattformen  fiir  politische
Aushandlungsprozesse findet die SNA auch im Kontext digitaler Netzwerke
(z. B. auf Basis von Twitter-Daten'”) inzwischen breite Anwendung in der
(Education) Policy-Forschung (z. B. Malin & Lubienski, 2015; Rehm et al.,
2020; Jorgens, Kolleck, & Saerbeck, 2016; Schuster, Jorgens, & Kolleck,
2021).

Grundsétzlich baut die SNA auf mathematischen Konzepten und
graphentheoretischen Uberlegungen auf und reprisentiert Netzwerken meist
tiber Grafiken, die aus Knotenpunkten (die fiir Akteure in Form von
Individuen, Gruppen oder Organisationen stehen) und Verbindungslinien
zwischen diesen bestehen, welche die Beziehung zwischen den einzelnen
Akteuren darstellen (Froehlich, Rehm, & Rienties, 2020b, S. 1; Avelar, 2018,
S. 57). Hierbei stehen die Beziehungen und Interdependenzen der Akteure,
thre Zentralitit und Dichte innerhalb eines Netzwerks und die
Netzwerkstruktur im Zentrum des Forschungsinteresses, von denen aus
Aussagen iiber Macht- und Einflusskonstellationen getitigt werden (ebd.; Au
& Ferrare, 2015, S. 11). Somit stellen nicht individuelle Eigenschaften
einzelner Akteure den Ausgangspunkt fiir die Interpretation oder Vorhersage
moglicher Effekte dar (Jorgens, Kolleck, & Saerbeck, 2016; Borgatti et al.,
2018). Kritische Stimmen betonen diesbeziiglich unter anderem, dass durch

SNA zwar Interaktionsstrukturen skizziert werden konnen, jedoch keine

¥ Im Jahr 2023 umbenannt in X (https://twitter.com/).
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(qualitativen) Details iiber die bedeutungsvollen Beziehungen, zentrale
Diskurse oder konkrete Formen der Handlungskoordination erfasst werden
(Knox, Savage, & Harvey, 2006, S. 118; Howard, 2002). Sie sei eher dafiir
geeignet, Governancenetzwerke zu systematisieren und strukturieren, als das
»Wie“ und ,,Warum* zu hinterfragen (Avelar, 2018, S. 57; Ball & Junemann,
2012). Somit sei es notwendig, SNA mit anderen Formen der Analysen zu
verbinden (Ball & Junemann, 2012, S. 14 unter Bezug auf Savage &
Williams, 2008). Ansdtze (neben der im Folgenden dargestellten Network
Ethnography), die diese Kritik aufgreifen und diesbeziiglich
vielversprechende Ansédtze und Perspektiven aufzeigen, finden sich
beispielsweise in Formen der ,,Mixed methods social network analysis®
(MMSNA), die sich in den letzten Jahren in der Bildungsforschung etabliert
haben (fiir einen Uberblick siehe Froehlich, Rehm, & Rienties, 2020a).

In Bezug auf die SNA besteht fiir Ball (2012, S. 9) des Weiteren ein
Missverhéltnis zwischen dem, was mithilfe von SNA gemessen und
analysiert werden kann, und dem, was aus Sicht der Policy-Forschung
interessant und signifikant wére. Zwar habe das Interesse an der Darstellung
von Policy Networks in den letzten Jahrzehnten zugenommen, es gebe
allerdings nach wie vor nur wenige Forschungsarbeiten, ,,which ,follow []°
policy through networks, or address[] the work and movement of key actors
[...], or which attend[] to network change and evolution* (Ball, Junemann, &
Santori, 2017, S. 15; siehe auch Gulson et al., 2017). Diesbeziiglich heben
beispielsweise Provan und Kenis (2008, S. 246) insbesondere die Zentralitit
der Entwicklung von Netzwerken hervor und kritisieren, dass diese in der
Forschung bislang kaum beriicksichtigt wiirde. Gerade fiir die Analyse von
dynamischen Policy Networks unter Beriicksichtigung governance-relevanter
Fragestellungen (Akteurskonstellationen, Handlungskoordination,
Governance-Instrumente) sind die hier genannten Aspekte jedoch von

groBBem Interesse. Insofern brauche es, so Player-Koro, Methoden

,that make it possible to identify the structure of actors, the
relationships between actors and activities where actors meet
and connections are established, developed, and maintained; in
other words, methods that consider both what holds the
network together as well as the content and the modality of the
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interactions between organizations and individuals, which
operates in a specific (policy) area.” (2019, S. 2)

Um diese Forschungsliicke zu adressieren und neue Governance-Strukturen
und Bezichungen zwischen  bildungspolitischen  Akteuren aus
unterschiedlichsten Sektoren (Staat, Wirtschaft, Stiftungen, Zivilgesellschaft
etc.) auch in Hinblick auf die Beschaffenheit dieser Beziehungen
konzeptualisieren und nachvollziehen zu kdnnen, hat sich in den letzten
Jahren der Ansatz der Network Ethnography als eine Art Schliisseltechnik
etabliert (siche unter anderem Hogan, Sellar, & Lingard, 2016, S. 247; Ball
& Junemann, 2012; Hogan, 2014; Au & Ferrare, 2015; Olmedo, 2014). Sie
kombiniert Aspekte der SNA mit qualitativen Forschungsmethoden und
Pramissen der ethnografischen Forschung und wird im Folgenden genauer

beschrieben.

3.1.2. Network Ethnography als Amalgam von SNA und
ethnografischer Forschung

Das Konzept der Network Ethnography stammt urspriinglich aus den
Medien- und Kommunikationswissenschaften (Howard, 2002)?° und wurde
in den Critical Education Policy Studies, unter Berilicksichtigung von
Ansitzen aus der Policy Mobilities Forschung (e.g. McCann & Ward, 2012a;
Wood, 2016; Ball, Junemann & Santori, 2017, S. 17)*!, erstmals von Ball und
Junemann 2012 angewandt (siehe u. a. Avelar et al., 2022, S. 108). Dabei
ging es Howard zundchst darum, auf Grundlage der Visualisierung von
Netzwerkbeziehungen (von Akteuren und deren Positionen) einzelne Akteure

fiir weiterfithrende, vertiefende Analysen zu identifizieren (Hogan, Sellar, &

20 Dieser bezieht sich wiederum auf Marcus’ Multi-Sited Ethnography (1995) und
entwickelte die Network Ethnography fiir die Untersuchung von Organisationsformen, die
sich mit dem Aufkommen von sozialen Medien etablierten haben (Howard, 2002).
21 Network Ethnography wird bislang insbesondere im Kontext von globalen Governance-
Zusammenhdngen angewandt, um methodologischen Territorialismus zu vermeiden und
den zunehmend transnationalen politischen Raumen und der Mobilitat von Policies
Rechnung zu tragen (Ball et al., 2017, S. 12; Ball, 2012, S. 93; Avelar, 2018, S. 61). Die
vorliegende Arbeit ist sich dessen bewusst, vertritt jedoch den Standpunkt, dass kross-
sektorale und Ebenen (ibergreifende Governance-Strukturen auch im nationalen Kontext
auftreten, fir die das Forschungsdesign einer Network Ethnography ebenso fruchtbar und
sinnvoll erscheint.
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Lingard, 2016, S. 247). Hierfiir werden Prozesse der SNA mit qualitativen
Forschungsmethoden ethnografischer Forschung verbunden (Menashy &

Verger, 2019, S. 60).

Die grundsitzlichen ethnografischen Prdmissen, die in Network
Ethnographies beriicksichtigt werden, sind das empirische Interesse an der
Erforschung ,,fremder sozialer und kultureller Wirklichkeiten* (Poferl &
Schroer, 2022, S. 1). Diese sind im Fall der Network Ethnography ,,,realities*
of governing and policymaking in ways that conventional accounts, which
focus on formal state institutions, do not see (Ball, Junemann, & Santori,
2017, S. 17). Zudem strebt die Network Ethnography — in Erweiterung der
strukturellen Erkenntnisse einer SNA und Prinzipien der Ethnografie folgend
— einen sensiblen und reflexiven Zugang zur Beschreibung dieser
Wirklichkeit und der ErschlieBung von Bedeutungssystemen und
Sinnzusammenhéngen an (ebd., S. 19; Proferl & Schroer, 2022). Der Fokus
liegt dabei auf den Interaktionen, Interdependenzen und Formen der

Handlungskoordination sowie den Netzwerkakteuren (ebd., S. 16).

Durch das Zusammenbringen von SNA und Ethnografie sollen nicht nur
Akteure (Individuen oder Organisationen) und deren Position in Netzwerken
(zentraler, eher marginaler) dargestellt werden konnen, sondern die Analyse
von Netzwerkbeziehungen durch vertiefende Einblicke (z. B. indem
bestimmte Akteure oder deren Governance-Instrumente gezielt genauer
beleuchtet werden) bereichert werden (Howard, 2022; Hogan, Sellar, &
Lingard, 2016, S. 247). Es sind also nicht nur Form und Struktur, sondern
auch die Inhalte (Rollen, Diskurse, Handlungen, Ressourcen) der
Beziehungen in Policy Networks von Interesse (Ball & Junemann, 2012, S.

13; Ball & Olmedo, 2011, S. 84).

Das beinhaltet:

,identifying policy actors and their relations within the [...]
education policy field; mapping the chains, paths and
connections that join up these actors, attending to the
‘situations’ and places in which policy ideas and methods are
mobilised and assembled, and as a result, understanding some
of the ways in which they are able to exercise power across the
policy cycle.” (Avelar et al., 2022, S. 109)
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Mit diesem ambivalenten Spannungsfeld setzt sich die Network Ethnography
auseinander. Sie mochte die scheinbare Objektivitit ,,faktischer®
Verbindungen in der statischen Erfassung von Netzwerken der SNA mit
sinnstiftenden  Interpretationen und Wissensgenerierung aus der
ethnografischen Forschung im ,,Feld* (u. a. Amann & Hirschauer, 1997, S.
31) verbinden. Hierdurch sollen Praktiken und Bedeutungen der Akteure fiir
das untersuchte Policy Network erfasst und diese in ihrem Kontext
interpretiert werden, um den Einfluss von (neuen) Akteuren im
Bildungsbereich (z. B. Bildungsunternehmen, (Unternehmens-)Stiftungen,
Think Tanks, finanzielle Forderer innen oder Berater innen), neue politische
Ridume und Einflussmoglichkeiten fiir politische Ideen und Diskurse
differenzierter beleuchten zu kénnen (u. a. Au & Ferrare, 2015, S. 15; Avelar,

2018, S. 68).

Das Potenzial der Network Ethnography liegt dabei vor allem in ihrem
flexiblen Forschungsdesign, das es erlaubt, Policy und Akteuren zu folgen,
auch wenn sie gerade erst im Entstehen sind (und diesbeziiglich zum Beispiel
im Rahmen einer SNA noch nicht oder nicht zentral in Netzwerkgrafiken
erscheinen wiirden) (Ball, 2016; Avelar et al., 2022, S. 109), und sich auf die
Dynamik von Netzwerken (s. oben) einzulassen. Denn ,,in einer Welt in
Bewegung* (Wood, 2016, S. 393, Ubersetzung d. Verf.) miissen Cresswell
zufolge (2006) auch Forschungsmethoden (und Forschende) in Bewegung
(,,on the move*) sein. Hierfiir kommen unterschiedliche Instrumente zur
Datensammlung und -erfassung, verschiedene Datenarten und
unterschiedliche Vorgehensweisen zum Einsatz (siche im Folgenden). Diese
werden in der Network Ethnography beschrieben als: ,,mapping [networks],
visiting [sites], and questioning [actors]“ (Ball, 2016, S. 552; siehe auch ebd.,
2017, S. 32). Angelehnt an Marcus® Ansatz des ,,following policy* (1995) ist
ein weiterer Zugang Akteuren (Personen oder Organisationen) und ,,Dingen*
zu ,,folgen* (,,following people and things*, Ball, 2017, S. 32). Dies beinhaltet
in der Policy Network-Forschung insbesondere auch politische Programme,
Verordnungen oder Diskurse (siche McCann & Ward, 2012b, S. 329; Ball,
Junemann, & Santori, 2017, S. 72).

Konkret umfasst Network Ethnography vier unterschiedliche Praktiken:
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(1) ,.extensive and exhaustive internet searches” ?? (Ball, 2012, S. 12), (2)
Interviews, (3) Feldbeobachtung und (4) die Erstellung von
Netzwerkgrafiken auf Basis gesammelter Erkenntnisse (u. a. Ball &
Junemann, 2012; Ball & Olmedo, 2011, S. 84; Avelar, 2018; Hogan, Sellar,
& Lingard, 2016, S. 247). Dabei stehen diese vier Praktiken nicht in einer
chronologischen Reihenfolge in einem linearen Forschungsprozess oder in
diesem gleichwertig nebeneinander. Aufgrund des dynamischen
Forschungsgegenstandes ist vielmehr eine permanente Flexibilitit und
Anpassung des Forschungsdesigns erforderlich, bei dem Datensammlung und
-analyse zum Teil zeitgleich passieren und einzelne Schritte mehrfach
durchgefiihrt werden (Massey, 2005, S. 9; Avelar, 2018, S. 67; Ball,
Junemann, & Santori, 2017, S. 18).

Das ,Herzstiick® der Network Ethnography basiert auf klassischen und
zentralen ethnografischen Methoden der Feldarbeit, in Form teilnehmender
Beobachtungen, sowie der Durchfiihrung von vertiefenden Interviews, um
Formen der Interaktion zu konzeptualisieren und identifizierten Beziehungen
und Zusammenhingen Bedeutung zu verleihen (Poferl & Schréer, 2022, S.
1; Fetterman, 2008, S. 290). Peck und Theodore zufolge (2012, S. 24) ist diese
Kombination essentiell fiir ,,any adequate understanding of the inescapably
social nature of those continuous processes of translation, intermediation, and
contextualization/decontextualization/recontextualization, through which

various forms of policy mobility are realized*.

Das ,,Feld als ,,natiirliches Setting* ist im Fall von Policy Networks — und
im Gegensatz zur ,.klassischen‘ kulturanthropologischen Ethnografie — nicht
geografisch zu verorten, rdumlich lokalisierbar oder wird als geografisch
limitierte Einheit verstanden. Vielmehr sind — wie bereits in Kapitel 2.3
ausgefiihrt wurde — Orte des Policymaking divers und verstreut iiber

verschiedene physische Raume ebenso wie quer durch das Internet auffindbar

22 Eine Ubersetzung in ,,umfangreiche Internetrecherchen” kénnte den Eindruck
vermitteln, es handle sich um journalistische, deskriptive Recherchen. Im Fall der Network
Ethnography bezeichnet dies jedoch analytische Co- und Rekonstruktionen im
Datenerhebungsprozess im Rahmen umfassender Suchbewegungen im ,virtuellen Feld“.
Da die einschlagige Network Ethnography Literatur jedoch von ,internet searches” spricht,
wird im Folgenden der englische Begriff Gbernommen.
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(Avelar et al., 2022, S. 121; Ball, Junemann, & Santori, 2017, S. 16, 18).
Diese Implikationen werden in der Network Ethnography aufgegriffen,
indem neue Orte und Formen des Policymaking (u. a. eben auch virtuell),
Formen der Handlungskoordination, Governance-Instrumente, die Rolle von
Akteuren und deren Ressourcen sowie Diskurse und Policy Dokumente in die
Analyse einbezogen werden (Ball, Junemann, & Santori, 2017, S. 18).2
Folglich ist der Ausgangspunkt einer Network Ethnography nicht die
Auswabhl eines spezifischen geografischen Ortes oder einer lokalen Gruppe,
sondern vielmehr ,,a policy issue or policy actor, and its various [online and

offline] links and connections* (Player-Koro & Beach, 2017, S. 85; Ball,
2008, S. 754; Ball & Junemann, 2012; Hogan, 2016, S. 387).

Um dem komplexen, dynamischen und zu groBen Teilen virtuellen
Forschungsfeld handhabbar zu werden, wird das zuvor beschriebene
,following* somit sowohl Face-to-Face, durch Interviews mit (zentralen)
Netzwerkakteuren und der Teilnahme an Netzwerk-Events (siehe im
Folgenden zu ,,moments of meetingness*), sondern auch virtuell in Form der
Linternet searches (Avelar et al., 2022, S. 109; Ball, Junemann, & Santori,

2017, S. 19) durchgefiihrt.

Im Rahmen der ,internet searches® wird ausgehend vom spezifischen
Einstiegspunkt in das Policy Field (z. B. eine Person oder eine Publikation als
erster ,,Knotenpunkt“ des Netzwerkes) gezielt Organisationen oder
Einzelpersonen, die in dem spezifischen Politikfeld operieren, online
»gefolgt™ (u. a. Ball, 2017, S. 32f.). Dafiir werden systematisch eine Vielzahl
an Internetseiten und Homepages aufgerufen, es wird Social-Media-Links
gefolgt sowie Zeitungsartikel, Blogs und Online-Dokumente beriicksichtigt
und analysiert — um die Zielsetzungen, Praktiken, Handlungsfelder und
insbesondere Beziige zu anderen Akteuren im Feld nachvollziehen zu kénnen
(ebd.; Hogan, Sellar, & Lingard, 2016, S. 247). Das in dieser Form vollzogene

»Folgen von einzelnen Akteuren wird erst beendet, wenn sich keine neuen

2 Fiir Ansitze der ethnografischen Forschung, die sich mit Online-Kommunikation und
Interaktionen im Internet auseinandersetzen (also virtuellen Interaktionsmustern und -
formen), die unter anderem als ,virtual ethnography”, ,virtual ethnography” oder ,hybrid
ethnography” beschrieben werden, siehe unter anderem Kozinets, 2020 (fiir einen
Uberblick, S. 6); Hine, 2000; Przybylski, 2021.
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Verlinkungen oder Beziehungen im Rahmen der ,internet searches* mehr
finden lassen (Ball, 2012, S. 18). Die so generierten Einsichten und
,Feldbeobachtungen werden in  Form von Feldnotizen (URLs,
Hintergrundinformationen zu den Akteuren, deren Verbindungen zu anderen
Akteuren), (PDF-)Downloads oder Screenshots in einem Datenkorpus
festgehalten. Die Datensammlung wird dabei geleitet von dem
Forschungsinteresse fiir ,,organizations and actors within the [...] policy field
(and their movement), to the chains, paths and connections that join up these
actors, and to ,situations‘ and events in which policy knowledge is mobilized

and assembled* (Ball, 2017, S. 32).

Eine wichtige Rolle spielen zudem ,,moments of meetingness* (ebd., S. 35).
Dies konnen sowohl kleinere Netzwerktreffen als auch formale Events wie
Messen oder Konferenzen sein, bei denen sich Akteure des Policy Networks
unterschiedlicher Hintergriinde (Politik, Bildungspraxis, Wirtschaft,
Wissenschaft, Zivilgesellschaft etc.) in Persona treffen und austauschen
konnen. Solche ,,moments of meetingness® sind in ihrer Zentralitdt nicht zu
unterschitzen, da dort Visionen und/oder spezifische Losungen fiir
(politische) Probleme beworben und geteilt, neue Beziehungen eingegangen
und Marktbediirfnisse und -zuginge ausgehandelt und konstruiert werden
(ebd.; Parreira do Amaral & Thompson, 2019, S. 282). Avelar, Hogan,
Junemann und Nikita (2022, S. 114) sprechen aus ihren
Forschungserfahrungen dabei auch von der ,,Macht des Events*: Das
Teilnehmen als Forschende an diesen Events helfe, das Feld noch besser zu
verstehen, indem man Einblicke bekomme (z. B. iiber geteilte Ansichten und
Narrative oder informelle Beziehungen einzelner Akteure), die {iber
Informationen aus Interviews hinausgehen. Weiterhin werden durch die
Internetrecherchen und Teilnahme an relevanten Events zentrale Akteure
identifizierbar, mit denen vertiefende Interviews gefiihrt werden kénnen. Die
so gesammelten Daten werden genutzt, um das spezifische Education Policy

Network sichtbar zu machen (,,mapping) sowie die Dynamiken und
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Praktiken des Netzwerkens (,labor of networking®, Ball, 2012) zu

analysieren.?*

Die Erstellung von Netzwerkgrafiken dient wihrend des gesamten Prozesses
also dazu, die identifizierten Beziehungen und Akteure zu visualisieren und
einen Uberblick iiber das Policy Network zu bekommen, um daraufhin
einzelne Akteure und deren Governance-Instrumente genauer beleuchten zu
konnen und hierdurch, im Sinne vertiefender Analyseschritte, die
strukturellen Erkenntnisse der SNA zu ergénzen. Im Gegensatz zur Erfassung
quantitativer Parameter beziiglich der Zentralitit oder des Einflusses von
Akteuren im Rahmen einer SNA wird bei der Network Ethnography eine
qualitative Einschidtzung der Relevanz einzelner Policy Network-Mitglieder
vorgenommen (Avelar, 2018, S. 70) — auch fiir die Erstellung der

Netzwerkgrafiken. Dieses Vorgehen wurde auch in dieser Studie umgesetzt.

Somit sind die Netzwerkgrafiken nicht als (End-)Produkt einer Network
Ethnography zu verstehen (Avelar, Nikita & Ball, 2018, S. 60), sondern
vielmehr als Forschungsinstrument selbst: ,,both as a method for the analysis
of educational reform and governance, and a representation of active social
relations and of sites of social and policy activity” (Ball, 2017, S. 31; siehe
auch Ball & Junemann, 2012, S. 4; Hogan, Sellar, & Lingard, 2016, S. 247;
Avelar, 2018, S. 69; Player-Koro & Beach, 2017, S. 85). Dabei reprisentiert
die Visualisierung, Bezug nehmend auf Grundsétze der SNA, selbst nicht die
»Natur* der Beziehungen, sondern die rein formalen Beziehungen des Policy
Networks zu einem bestimmten Zeitpunkt (Hogan, Sellar, & Lingard, 2016,
S. 248).

3.1.3. Herausforderungen der Network Ethnography

Wie auch in Bezug auf die SNA kritisiert, muss sich die Network
Ethnography damit auseinandersetzen, dass die verfolgten und dargestellten
Policy-Beziehungen nur einen statischen, momentanen Ausschnitt, einen

»snapshot* (Ball, Junemann, & Santori, 2017, S. 154), der dynamischen und

2 Die konkrete Analyse des in dieser Arbeit generierten Datenkorpus wird im Folgenden
genauer beschrieben (siehe Kapitel 3.2).
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fluiden Realitdit wiedergeben und niemals vollstindig sein werden und
konnen (Ball, 2017, S. 31; Avelar et al., 2022, S. 116; siche auch Hine, 2000,
S. 63). Die Grenzen der abgebildeten Netzwerke sind somit ,,pragmatic and
reflect more the limitations of data collection and of representation than any
firm cut-off points in the actors’ social relations* (Ball, 2008, S. 753).
Einerseits gibt es unvermeidliche begrenzte Zugangsmoglichkeiten zu
bestimmten Daten (z. B. bei informellen Treffen, geschlossenen
Veranstaltungen, Ablehnung von Interviewanfragen etc.; fiir einen Uberblick,
siche Avelar et al., 2022; Ball, 2008, S. 751, 754; Avelar, 2018, S. 68ff).
Andererseits verdndern sich Policy Networks, wie bereits beschrieben,
kontinuierlich, indem zum  Beispiel zentrale  Organisationen,
Mitgliedschaften oder Kontakte wechseln. Network Ethnography kann
hierauf eingehen, indem zum Beispiel Netzwerkgrafiken zu
unterschiedlichen Zeitpunkten der Erhebung erstellt werden und so deren
Transformation visualisiert wird. Ein anderer Ansatz, den die vorliegende
Arbeit in der ersten Publikation verfolgt hat, ist es, den Entstehungs- und
Ausweitungsprozess eines Policy Networks in seiner Genese ergidnzend zu
dokumentieren (siche im Folgenden sowie Publikation I). Zudem sind die
Beziechungen zwischen den Netzwerkmitgliedern nicht gleichzusetzen,
sondern deren Beteiligung und Einbindung variiert auf vielfaltige Art und
Weise (z. B. involviert durch Mitgliedschaft in einem Verein, Sponsoring,
Beratung etc.) (Ball, 2008, 751). Weiterhin bleiben einzelne Formen des
(informellen) Austausches (Handlungskoordination) gdnzlich unklar (ebd., S.
750). Die Dynamik des Forschungsgegenstands hat zudem Implikationen fiir
die Datensammlung, -speicherung und -analyse, da eine Sicherung des
Materials (in Form von Screenshots von Websites) oder der Verweis auf
veraltete Websites mithilfe eines Internet-Archivs (Wayback Machine) im
Kontext von Website-Updates, aber auch der Verdnderung des Policy
Networks (z. B. einzelne Akteure existieren nicht mehr oder haben ihre
Zielsetzung génzlich verdndert/erweitert) notwendig werden (siehe auch
Avelar et al., 2022, S. 116). Avelar weist diesbeziiglich auf Grundsitze der
Network Ethnography hin, die auch generell zentral fiir qualitative

Erhebungen sind:
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»In a structuralist epistemology, missing a node or an edge
would jeopardise all measures and explanations of a network
analysis. Instead, here it is assumed there is no one truth to be
discovered, but meanings, senses and interpretations to be
made sense of within the inevitable limits and distortions of
access to data. The researcher has access only to traces of
unstable, opaque and ever-changing networks, with which one
can make some sense of how they work.” (2018, S. 68f.)

Dabei dient die Netzwerkgrafik, wie beschrieben, als Forschungsinstrument,
das die Identifizierung und das ,,Folgen* einzelner Akteure und Beziehungen
unterstiitzt. Die Verkniipfung der verschiedenen methodischen Ansitze im
Rahmen einer Network Ethnography ermdglicht es, im Rahmen dieser
Grenzen und Herausforderungen den Forschungsgegenstand dennoch im
Sinne des Forschungsinteresses zu einem bestimmten Zeitpunkt zu erfassen
und die begrenzten Erkenntnismoglichkeiten der Einzelmethoden durch die
Erfassung und die Einbeziehung unterschiedlicher Wissensformen fruchtbar
zu  iberschreiten. In  der  selbstkritischen  Reflexion  ihrer
Forschungserfahrungen bei der Durchfiihrung von Network Ethnographies in
threm Beitrag ,,A balancing act. The untold practice of network ethnography*

kommen Avelar, Hogan, Junemann und Nikita zu dem Schluss:

L[]t makes a lot of sense to say the networks we create and
analyse are a ‘picture’ or a ‘snapshot’. On the one hand we are
very worried about keeping the data updated and making sure
it represents the situation. But at the same time, once we accept
we are creating meaning and that this research effort is
necessarily limited, then we see that NE [Network Ethnography]
allows us to capture moments and dynamics (even if fleeting)
that shed light on how a policy or organisation came to be what
itis.” (2022, S. 116)

Des Weiteren ldsst sich hinsichtlich des naturgemédl schnell sehr
umfangreichen Datenkorpus im Kontext von Network Ethnographies
(Website-Screenshots, PDFs, Feldnotizen, Interviewprotokolle etc.) und der
konkreten Analyse dieser Daten eine aktuell noch bestehende ,,Leerstelle* in
der Network Ethnography-Literatur konstatieren. Denn hier wird oftmals nur
vage konkretisiert, wie genau das Material methodisch strukturiert und
ausgewertet wurde. Dies ldsst Forschende, die sich methodisch orientieren

wollen, entsprechend nicht selten mit Fragen bzgl. der tatsdchlichen
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methodischen Umsetzung zuriick. Wie diese Arbeit hiermit umgegangen ist

wird im Folgenden (Kapitel 3.2) dargestellt.

Ein letzter, jedoch zentraler Aspekt, der generell in qualitativen Erhebungen
(und insbesondere der ethnografischen Forschung) beriicksichtigt werden
muss, ist die Rolle des Forschenden und dessen ,,situierten Wissens®, das
immer von spezifischen historischen, kulturellen, sozialen und politischen
Bedingungen geprdgt ist und der Vorstellung einer ,,wertneutralen
Forschung® entgegensteht (u. a. Goodman, 1998; Haraway, 1995; siehe auch
Addey & Piattoeva, 2022). Eine kritische Selbstreflexion der daraus
resultierenden Positionierung im Forschungsfeld und auch die kritische

Reflexion des Forschungsprozesses als Ganzes sind somit notwendig.

Im Fall dieser Arbeit war die subjektive Forschungsperspektive der
Verfasserin stark geprdgt von wissenschaftlichen Einfliissen aus
O0konomisierungskritischen Diskursen sowie Foucaults
Gouvernementalitdtsstudien mit einem Fokus auf Machtverhdltnissen. Im
Laufe dieser Arbeit wurden diesbeziigliche Denkmuster und ideologische
Vorstellungen nicht nur personlich kritisch reflektiert, sondern auch von den
empirischen Erkenntnissen und Erfahrungen im Forschungsprozess in Frage
gestellt. Insbesondere der kritische Blick auf die Praktiken nicht-staatlicher
Akteure im Bildungssystem konnte in seiner vorherigen Klarheit nicht
aufrechterhalten werden, da eine normative Bewertung staatlicher und nicht-
staatlicher Akteure und Praktiken in dichotomen Denkmustern nicht haltbar
war (siehe insbesondere Publikation III). Eine solche selbstreflektierende
Herangehensweise erforderte das Bewusstmachen und anschlieende
Abstandnehmen von bisherigen Denkmustern sowie eine Offenheit fiir
andere Perspektiven und Zuginge, um Zielsetzungen, Intentionen und
Handlungskoordinationen der beforschten Akteure ganzheitlich erfassen und
anschlieend analysieren zu konnen. Zugleich wurden Entscheidungen
beziiglich der Transparenz (oder bewussten Intransparenz) gegeniiber
Interviewpartner innen getroffen, die auch zu ethisch herausfordernden
Momenten fiihrten (z. B. die Diskrepanz zwischen kritischer Publikation und
interessierter, aufgeschlossener Interviewfiihrung; siehe auch Avelar et al.,
2022, S. 112-115).
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Im folgenden Kapitel wird die konkrete Umsetzung der Network
Ethnography im Rahmen der ersten Publikation dargestellt. Die Erkenntnisse

dieser Analyse werden gesondert in Kapitel 3.3 zusammengefasst.

3.2. Methodisches Vorgehen Publikation I

Auf Grundlage der herausgearbeiteten Erkenntnisse der Governance-
Forschung (Kapitel 2) wurden fiir die Durchfiihrung der Network
Ethnography der ersten Studie theoriegeleitet folgende analytische
Forschungskategorien fiir die Datensammlung, -strukturierung und -analyse

der Network Ethnography zugrunde gelegt:

(1) Welche (Typen von) Akteure(n) bringen sich in die (Mit-)Gestaltung von
digitaler Bildung auf politischer, gesellschaftlicher oder/sowie praktischer
Ebene ein? (2) Zu welchen anderen Akteuren bestehen Beziehungen? (3) Wie
zeichnen sich diese Beziehungen aus (Formen der Handlungskoordination)?
(4) Welche Governance-Instrumente lassen sich in den Praktiken der Akteure
hinsichtlich der (Mit-)Gestaltung digitaler Bildung identifizieren? (5) Welche

zentralen Narrative konnen im Feld identifiziert werden?

Wie in der Forschungsliteratur zur Network Ethnography beschrieben,
zeichnete sich auch der im Folgenden beschriebene Forschungsprozess nicht
durch eine lineare Abfolge der Anwendung der vier Methoden (,,internet
searches®, Interviews, Feldbeobachtung, Erstellung von Netzwerkgrafiken)
aus. Vielmehr wurden in einem iterativen Prozess auf Grundlage von ersten
Erkenntnisgewinnen aus den ,internet searches® die selbigen sowie die
Erstellung von Netzwerkgrafiken zu unterschiedlichen Zeitpunkten des
Forschungsprozesses wiederholt. Auch die gefiihrten Interviews fanden zu
zweil unterschiedlichen Zeitpunkten des Forschungsprozesses statt (siche im
Folgenden). Zudem erfolgte die Datenerhebung und -analyse, wie auch im
vorherigen Kapitel beschrieben, in einem reflexiven und durch

Gleichzeitigkeit  gekennzeichneten  Prozess. Denn  die  vielen
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Entscheidungsmomente hinsichtlich den ,,gefolgten“>> Akteuren und Dingen
und die konkrete Datenauswahl vollzogen sich auf Grundlage der zuvor
genannten, theoriegeleiteten Forschungskategorien und erschlossen bereits
Bedeutungszusammenhénge (Anfara, 2008, S. 872; s. auch Avelar, 2018, S.
691Y).

Als erster Schritt wurden umfassende ,,internet searches* (siehe Kapitel 3.1.2)
durchgefiihrt (insgesamt iiber einen Zeitraum von sechs Monaten vom
Dezember 2017 bis Juni 2018). Den Ausgangspunkt und Zugang zum
virtuellen Feld des Policy Networks rund um die Digitalisierung schulischer
Bildung in Deutschland bildeten die politischen Strategiepapiere
,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft“ des BMBF (2016)
sowie ,,Bildung in der digitalen Welt* der KMK (2016). Diese wurden kurz
nach ihrer Veroffentlichung sowohl im wissenschaftlichen als auch
offentlichen Diskurs umfassend diskutiert und kommentiert (siche
Publikation I, S. 31f.) und stellten einen politischen Meilenstein in den
Reformbewegungen zur Digitalisierung schulischer Bildung dar. Ausgehend
davon wurden in den Publikationen genannte Kooperationspartner innen,
Akteure und Publikationen als erste ,,Einstiegstore® in die ,,internet searches*

identifiziert und diesen online ,,gefolgt®.

Die ersten explorativen Datensammlungen zielten zunichst darauf ab, mehr
Informationen iiber diese Akteure zu erlangen: Was ist deren Zielsetzung?
Mit wem (oder fiir wen) arbeiten sie zusammen? Welche Akteure stehen
hinter dem Verein/der Initiative/dem Biindnis? Diese Informationen waren
teilweise nicht direkt ersichtlich, weshalb sich Hintergrundinformationen im
Impressum oder auf ,,About us/Uber uns“-Seiten fiir die ,,internet searches*
als sehr relevant herausstellten. Ausgehend von den ersten Erkenntnissen
wurde in Form eines ,,Schneeballverfahrens* den weiteren Verbindungslinien
von Website zu Website gefolgt. Beispielsweise wurde in der
Veroftentlichung des BMBF konkret der Stiftungsverbund ,,Forum Bildung
Digitalisierung® (tbd) genannt (BMBF, 2016, S. 29). Von dessen Homepage

25 Wichtig ist hier zu betonen, dass es sich nicht um ein ,,Folgen“ im Sinne des Abonnierens
von Social-Media-Kanalen handelt, sondern um das ,,following” im Sinne von ,following
people and things” (siehe Kapitel 3.1.2) geht.
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ausgehend wurden Verdffentlichungen, Projekte, Veranstaltungsformate,
Mitarbeitende sowie Partner innen des fbd, aber auch formulierte
Zielsetzungen und Narrative identifiziert und diesen wiederum in weiteren
Schritten ,,gefolgt. Konkret wurden zum Beispiel die Veroftentlichungen
des fbd wiederum systematisch nach Partner innen, genannten Akteur innen,
Veranstaltungsformaten und Narrativen durchsucht. Ebenso wurde auf
Veranstaltungs- oder Projektwebsites des tbd vorgegangen. Zudem wurde auf
den Seiten des fbd Links zu Projekten, Veranstaltungen, Homepages oder
Veroffentlichungen anderer Akteure gefolgt. Dies wurde fortgefiihrt, bis
keine weiteren Verbindungslinien in Bezug auf die analytischen Kategorien

mit Bezug zur Policy digitale Bildung mehr sichtbar waren.?®

Auf jeder der zahlreichen so identifizierten Websites von Akteuren wurde
wiederum konkret gesucht nach Akteuren, zentralen Verdffentlichungen (z.
B. Positions- und Strategiepapiere), Handlungsempfehlungen oder
Statements zum Thema digitale Bildung, Hintergriinden (z. B. urspriingliches
Griindungsziel oder Handlungsfeld der jeweiligen Akteure)®’, Zielen und
Aktivitidten des Akteurs, Partnerschaften mit anderen Akteuren, aber auch
personlichen Angaben und Vernetzungen von Einzelpersonen mit weiteren
Akteuren. Dabei wurde, im Sinne der analytischen Kategorien,
vielversprechenden Verlinkungen gefolgt und Zeitungsartikel, Blogbeitrage
sowie abonnierte Newsletter in die Betrachtung und Datensammlung
miteinbezogen. Aufgrund der hohen Dynamik des Forschungsfeldes und der
Wandelbarkeit des Policy Networks als auch einzelner Netzwerkmitglieder
wurde zudem auf einzelne Websites mithilfe der Wayback Machine (ein

Internet-Archiv mit Screenshots veralteter Websites;

https://archive.org/web/) zugegriffen, um Transformationen des Akteurs und

dessen Zielsetzungen, Statements, Kooperationspartner innen etc. iiber den

Erhebungszeitraum nachvollziehen zu kdnnen.

26 7ur ,,Schwierigkeit”, diese ,internet searches” zu beschrieben, siehe auch Ball &
Junemann, 2012, S. 18.

27 Beispielsweise wurde das ,Netzwerk Digitale Bildung“ urspriinglich von dem
Unternehmen , SMART Technologies” gegriindet (siehe Blank, 2015), was inzwischen auf
dessen Website nicht mehr nachvollziehbar ist, da SMART Technologies offiziell nur noch
als Partner des Netzwerks fungiert und auf dessen Website als solcher aufgefiihrt wird
(https://www.netzwerk-digitale-bildung.de/).
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Die gesammelten Informationen zu einzelnen Akteuren (Personen oder
Organisationen) waren zu Beginn der ,,internet searches* nicht unbedingt
aufschlussreich. Mit der Zeit wuchs jedoch die Vertrautheit der Forschenden
mit dem Feld, sodass angrenzende, aber divergierende Policies oder mit
Akteuren in Beziehung stehende, jedoch fiir das konkrete Policy Field nicht
zentrale Akteure besser identifiziert und somit von der Datensammlung

ausgeschlossen werden konnten.

Relevante Dokumente wurden heruntergeladen, PDF-Screenshots von
Websites angefertigt und beide in einer nach Akteuren differenzierten
systematischen Ordnerstruktur, die wiederum in Unterordner strukturiert war
(hinsichtlich Veranstaltungen, Projekten, Verdffentlichungen), gespeichert
(siehe Abbildung 1).

Name E Anderungsdatum Typ
AixConcept 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Amazon Education + AWS 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Apple 30.11.2023 20:01 Dateiordner
BertelsmannStiftung 30.11.2023 20:01 Dateiordner
BfB_BundnisfurBildunge V 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Bitkom 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Calliope 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Dataport 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Deutsche Telekom_Stiftung 30.11.2023 20:.01 Dateiordner
Didacta+bildungsklick.de 30.11.2023 20:01 Dateiordner
DigiBits_DsiN 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Digitaler Bildungspakt-Microsoft 30.11.2023 20:01 Dateiordner
fbd_ForumBildungDigitalisierung-dt.Stift..  20.11.2023 20:01 Dateiordner
Fraunhofer Institute 30.11.2023 20:01 Dateiordner
Friedich-Ebert-Stiftung_DigiCap Kongres...  30.11.2023 20:01 Dateiordner
FUJITSU 30.11.2023 20:01 Dateiordner
GEW 30.11.2023 20:01 Dateiordner

Abbildung 1: Screenshot der Ordnerstruktur im Rahmen der Network Ethnography

Des Weiteren wurden, ebenso nach Akteuren strukturiert, in einem
durchsuchbaren Dokument sowohl die aufgerufenen URLs, als auch
Feldnotizen in Bezug auf unter anderem Beziehungen zu anderen Akteuren,
Projekten oder Verdffentlichungen systematisch gespeichert (siehe

Abbildung 2).
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Forum Bildung Digitalisierung” fbd
http://www.forumbd.de

waechst/

.Die Hauptaktivitaten des Forum Bildung Digitalisierung liegen derzeit in der schulischen Bildung. In
der Werkstatt schulentwicklung.digital erarbeiten 38 Schulen aus ganz Deutschland
Orientierungshilfen fiir die Schulentwicklung in der digitalisierten Welt. Sie wollen mit ihrer Expertise
und Erfahrung dazu beitragen, dass digitale Medien padagogisch sinnvoll genutzt werden. Dabei
immer im Fokus: der tatsachliche Bedarf im Unterrichts- und Schulalltag. Erste Ergebnisse der
Werkstatt werden am 23. und 24. November in Berlin vorgestellt.”

-> Herbst 2016 in Berlin von Siemens, Bosch, Dt. Telekom gegriindet — Stiftungsverbund!
Auch Bertelsmann mit drin und weitere!

-> Bereits am 5.5.2017 Podiumsdiskussion in Berlin: ,Bildung in der Cloud — Wie geht es
weiter?” — unter dieser Fragestellung luden die Kultusministerkonferenz (KMK), das Land Schleswig-
Holstein, das Bindnis fiir Bildung und die Stiftungsinitiative Forum Bildung Digitalisierung am 5. Mai
2017 zum Austausch und zur Orientierung nach Berlin ein.
https://www.youtube com/watch Pv=GMrUYXF8pwA -> Cornelsen, BB, ifib, KMK-Vertreter, BMBF-Vertreter
dabei gewesen

-> Neue Konferenzen: #(ONFBD17: z.B. Beitrag Dr. Drdger Bertelsmann 2017
hittps:/fwww.youtube. com/watch Pv=NW3vG]yqo0 -> darin sagt er OFFEN: ,haben wir versucht, in
die Sondierungsgesprache mit reinzubringen...” 1!

->wurden 2016 in BMBF-Papier ,Bildungsoffensive” erwihnt (BMBF, 2016, 5. 29) als
Gesprachspartner/Expertise:

JAuRerdem tauscht sich das BMBF kontinuierlich mit dem Forum _Bildung und Digitalisierung® aus, um

gemeinsam Lasungsansidtze und praxistaugliche Konzepte zu entwickeln”

Abbildung 2: Screenshot der Datensammlung und -strukturierung im Rahmen der
Network Ethnography

Dabei ergaben sich im Rahmen der Datensammlung und -sicherung bereits
nach kurzer Zeit erste Muster. Bestimmte Akteure tauchten wiederholt auf
oder nahmen spezifische Positionen ein (beispielsweise als Sprecher innen
oder in ihrer Rolle als intermedidre Akteure). Diese Erkenntnisse wurden
daraufhin durch teilnehmende Beobachtungen und informelle Interviews auf

der ,,didacta Messe* 2018 in Hannover (21.02.-22.02.2018) vertieft.

Die didacta ist die grofite Fach-Bildungsmesse in Deutschland und wird vom
,Didacta Verband e. V.“ — dem Verband der Bildungswirtschaft (im
Folgenden Didacta Verband; https://www.didacta.de/) — getragen. Auf dieser

Messe stellen Unternehmen der Bildungswirtschaft (z. B. Schulbuchverlage,
EdTech-Firmen und viele weitere) ihre neuesten Produkte aus und kommen
mit den diversen anderen Aussteller innen (z. B. Gewerkschaften oder
politischen Stiftungen), Besucher innen und eingeladenen Referent innen
der Messe — unter anderem Lehrkriften, Behordenmitarbeitenden,
Politiker innen,  Wissenschaftler innen  sowie der interessierten
Offentlichkeit — zusammen. Somit war die Hypothese — die sich bestitigte —,
dass im Rahmen dieser Messe Zugang zu diversen Akteuren des Policy

Networks fiir Interviews hergestellt werden konnte sowie Akteure, die in der
43



virtuellen Feldbeobachtung identifiziert wurden, dort in Persona und direkter
Interaktion miteinander im Feld beobachtet werden konnten (flr
internationale Beitrdge zur Rolle von Bildungsmessen aus Governance-
Perspektive und deren ethnografische Beforschung siehe u. a. Player-Koro,
Jobér, & Bergviken Rensfeldt, 2022; Player-Koro, Bergviken Rensfeldt, &
Selwyn, 2018). Dabei zeigte sich auch in der hier vorliegenden Studie die
beschriebene ,,Macht des Events®: Zum einen zeigte sich im Zuge der
Feldbeobachtungen auf der didacta Messe die Zentralitit dieses Events fiir
das beschriebene Herstellen von Beziehungen und (gegenseitige) Bestérken
geteilter Visionen von Policy Network-Akteuren.?® Zum Anderen wurden im
Rahmen der teilnehmenden Feldbeobachtung informelle Beziige, zum Teil
weit zuriickreichende personliche Beziechungen und Einblicke in
Netzwerkstrukturen, die andernfalls nicht identifiziert worden wiéren,
deutlich (siche Kapitel 4.3). Die Feldnotizen sowie angefertigte
Beobachtungs- und Interviewprotokolle (Vogel & Funck, 2018) wurden
anschliefend systematisch in Bezug auf die Forschungskategorien
ausgewertet und die Erkenntnisse in der Ordnerstruktur sowie dem
beschriebenen Dokument eingepflegt. Die bis zu diesem Zeitpunkt der
Erhebung identifizierten Akteure und deren vielféltige Kooperationen und
Beziechungen wurden anschlieBend durch das Erstellen einer ersten
Netzwerkgrafik mit NodeXL?’ (sieche Abbildung 3) strukturiert und

visualisiert.

Auf Grundlage dieses Uberblicks und der bereits gewonnenen Erkenntnisse
wurden in einem weiteren Schritt drei vertiefende leitfadengestiitzte
Expert_innen-Interviews mit Schliisselakteuren®® des Netzwerkes gefiihrt
(Juni, 2018) und die Erkenntnisse aus diesen wiederum systematisch in den

Datenkorpus integriert.

28 Dijes wurde im Kontext der fiir diese Arbeit durchgefiihrten Network Ethnography
beispielsweise anhand des zusammenfassenden Werbevideos eines Policy Network-
Vertreters in Bezug auf die didacta Messe 2018 in Deutschland sehr deutlich (Himmerich,
2018).
2% NodeXL ist ein Netzwerkanalyse- und Visualisierungssoftwaretool fiir Microsoft Excel
(ahnlich Pajek, Gephi oder UCINet) und konnte zum Zeitpunkt dieser Forschungsprojekte
kostenfrei als Template genutzt werden.
30 Aus Anonymisierungsgriinden werden diese Akteure an dieser Stelle nicht namentlich
genannt.
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Abbildung 3: Screenshot der Anwendung der Visualisierungssoftware NodeXL im
Rahmen der Network Ethnography

Generell wurde im Laufe der Datenerhebung deutlich, dass das Interesse an
und die Forcierung der Digitalisierung von Schule innerhalb kiirzester Zeit
eine enorme Dynamik entfaltet hat und neue Akteure als auch
Veranstaltungsformate  massiv.~ zugenommen  haben. Um  den
Entstehungskontext und den ,,Wandel* des Policy Networks in die Analyse
einzubeziehen — und auf die Kritik der bislang wenig beriicksichtigten
Prozesshaftigkeit (,,Evolution®) und Temporalitidt von Netzwerken sowie die
Dimension des ,,Wandels* in der Governance-Forschung eingehend (u. a.
Schuppert, 2011, S. 25; Provan & Kenis, 2008) —, wurden die generierten
Erkenntnisse zusétzlich hinsichtlich der Entstehung von Akteuren, zentraler
Veroftentlichungen und Ereignisse im Kontext der Digitalisierung des
Bildungsbereichs in  Deutschland, tabellarisch in chronologischer
Reihenfolge deskriptiv erfasst. Die Dokumentation der Genese des Policy
Networks liel zentrale Schliisselmomente fiir das Policy Field als auch
zentrale Governance-Instrumente der Netzwerkakteure visuell greifbar

werden (siche Tabelle 2; siehe Kapitel 3.3).

Die Datensammlung und -analyse wurde beendet, als sich eine Séttigung des
Datenkorpus einstellte: Uber einen Zeitraum von vier Wochen konnten in
kontinuierlich weitergefiihrten ,,internet searches* keine neuen oder zentralen
Veranstaltungen, Veroffentlichungen, Narrative oder Akteure identifiziert

werden. Somit wurde auf Grundlage des Ende Juni 2018 erhobenen Materials
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eine aktualisierte und ergiinzte Netzwerkgrafik erstellt, die einen Uberblick
tiber das ,,Akteurs-Netzwerk der Digitalisierungsagenda von Bildung in
Deutschland (Publikation I, S. 43, Abb. 1; sieche auch Abbildung 4) Mitte
2018 gibt und die zentralen Erkenntnisse der Network Ethnography in

Publikation I zusammengefasst.

Nach diesem Uberblick zur Methode der Network Ethnography und ihrer
konkreten Umsetzung in der Analyse der vorliegenden Publikation fasst das
nichste Kapitel die zentralen Ergebnisse dieses Forschungsprozesses

zuSsammen.

3.3. Erkenntnisse Publikation I — Akteurskonstellationen und
Governance-Instrumente rund um die Digitalisierung

schulischer Bildung in Deutschland

Ein Kernergebnis der oben beschriebenen ersten Studie war, dass sich,
aufbauend auf vorhergegangenen Entwicklungen im Zuge der zunehmenden
Datafizierung des Bildungsbereichs (siehe Publikation I, S. 33f.; siche Kapitel
4.2.2), rund um die Digitalisierung schulischer Bildung in den letzten zehn
Jahren ein eigenes Policy Network etabliert hat, dessen Ziel es ist, eine
,Digitale Agenda“ des Bildungssystems zu befordern. Die darin
identifizierten netzwerkformigen Akteurskonstellationen und einzelnen
Akteure zeichnen sich dabei durch eine groBle Vielfalt aus und nahmen (und
nehmen) auf unterschiedliche Art und Weise und auf verschiedenen Ebenen
massiv Einfluss auf das politische Agenda-Setting und die praktische (Mit-
YGestaltung digitaler Bildung (fiir einen Uberblick sieche Abbildung 4 sowie
Tabelle 2).

In den vielfiltigen identifizierten Akteurskonstellationen wurde, als weiteres
Ergebnis, die zentrale Rolle von intermedidren Akteuren deutlich. So werden
die Interessen von (Ed-)Tech-Unternehmen (von kleineren Start-ups iiber
Lernmanagementsystem (LMS)-Anbieter innen und Systemhiusern bis hin
zu multinationalen IT-Unternehmen) beispielsweise insbesondere iiber
bereits langjdhrig etablierte Wirtschaftsverbinde wie ,Bitkom e. V.“

(Branchenverband der deutschen Informations- und
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Telekommunikationsbranche; https://www.bitkom.org/) oder den Didacta

Verband  koordiniert,  gebiindelt und in  Publikationen  und

Veranstaltungsformaten vertreten.
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Abbildung 4: Akteurs-Netzwerk der Digitalisierungsagenda von Bildung in
Deutschland (Quelle: Publikation I, Abb. 1)

Ein neuer und sehr aktiver intermedidrer Akteur ist das bereits erwdahnte 2016
gegriindete  ,Forum  Bildung  Digitalisierung e. V.“  (fbd;

https://www.forumbd.de/). Dieser Unternehmensstiftungs-Verbund macht

sich seit seiner Griindung fiir die ,digitale Transformation im
Bildungsbereich® stark und kann dabei auf umfassende Ressourcen der
Tragerstiftungen (2018 waren dies die ,,Bertelsmann Stiftung®, ,,Siemens
Stiftung®, ,,Robert Bosch Stiftung* und ,,Deutsche Telekom Stiftung®, mit
Forderung der ,Stiftung Mercator)’!, als auch deren etablierte
Expert innenrollen im 6ffentlichen und politischen Bildungsdiskurs bauen.
Insbesondere die jahrlich stattfindende ,,Konferenz Bildung Digitalisierung*
(KonfBD) hat sich inzwischen zu einem wichtigen Policy Event etabliert, das

Akteuren in und um Schule aus verschiedenen Hintergriinden (staatliche

31 Inzwischen ist der Stiftungsverbund auf insgesamt zehn deutsche Stiftungen
angewachsen: , Deutsche Telekom Stiftung, Bertelsmann Stiftung, Dieter Schwarz Stiftung,
Dieter von Holtzbrinck Stiftung, Heraeus Bildungsstiftung, Joachim Herz Stiftung, Robert
Bosch Stiftung, Siemens Stiftung, Vodafone Stiftung Deutschland und Wiibben Stiftung
Bildung” (https://www.forumbd.de/verein/).
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Institutionen, Wissenschaft, Zivilgesellschaft, Privatwirtschaft) ,eine
Plattform fiir Austausch und Vernetzung*

(https://www.forumbd.de/veranstaltungen/) bietet und (neue) Ideen fiir die

Gestaltung des Bildungssystems aufzeigt.

Des Weiteren hat sich insbesondere der 2012 gegriindete Verein ,,Biindnis fiir

Bildung* (BfB; https://www.bfb.org/) in diesem Zusammenhang als zentraler

intermedidrer Akteur im Netzwerk herauskristallisiert. Im Gegensatz zum fbd
als reinem Stiftungsverbund oder Bitkom, der ausschlieBlich Unternehmen
aus der Informationstechnik- und Telekommunikationsbranche zu seinen
Mitgliedern zéhlt, zihlt das BfB zu seinen Mitgliedern nicht nur Bitkom
sowie den Didacta Verband, sondern Sektoren iibergreifend eine Vielzahl von
Akteuren aus der Wirtschaft (unter anderem EdTech-Anbieter innen und -
Unternehmensberater innen, Systemhduser oder Technologieunternehmen
wie ,hp*“ oder ,intel, aber auch Firmen, wie z. B. ,LEGO%),
zivilgesellschaftliche Vereine (z. B. die ,,Gesellschaft fir Medien- und
Kommunikationskultur® (GMK)), Schulbuchverlage (u. a. ,,Cornelsen* und
»Klett™), Gewerkschaften (z. B. den ,,Verband Bildung und Erziehung*
(VBE)) oder Wohlfahrtsverbiande (z. B. der ,,Arbeiterwohlfahrt* (AWO)),
sowie staatliche Akteure (z. B. dem ,,Deutschen Stadte- und Gemeindebund*
(DStGB), einzelne Stidte, aber auch Ministerien und Senatsverwaltungen).*?
Das eigens formulierte Ziel ist es, den digitalen Wandel von Lehr- und
Lernprozessen zu fordern und mitzugestalten sowie die Chancen digitaler
Medien fiir Bildungsprozesse (politisch und gesellschaftlich) sichtbar zu
machen. Durch die Herstellung von Kooperationen, der Produktion und
Zirkulation von Ideen, Personen und Technologien sowie der Entwicklung
strategischer Beziehungen zwischen Regierungs-Akteuren, Schultrdgern,
Schulen und kommerziellen (IT-)Anbieter innen brachte und bringt sich das
BfB aktiv in die Politikgestaltung ein. Fiir die Vermittlung zwischen
unterschiedlichen Interessen, das Herstellen wertvoller Beziehungen und das
Streuen von ,belief und knowledge systems (relativ stabile normative

Orientierungen und Wissens- und Erkldrungsangebote von Expert innen)

32 Eiir einen Uberblick Giber die Mitglieder zum Zeitpunkt der Analyse siehe Abbildung 4.
Fur weitere Informationen zum BfB siehe Publikation |, S. 43—-46.
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(Parreira do Amaral, 2016, S. 466) waren dabei unter anderem auch die
personlichen Beziehungen einzelner Personen in Schliisselpositionen — im
Fall des BfB z. B. die vielfiltigen Kontakte im Bildungsmarkt der beiden
ehemaligen Geschiftsfiihrer innen auf Grund ihrer vorherigen beruflichen

Tétigkeiten — von zentraler Bedeutung.

Neben diesem relativ groBen intermedidren Netzwerk tauchten auch kleinere
neue Akteurskonstellationen auf, wie beispielsweise das ,,Netzwerk digitale
Bildung®. Dieses war zu Beginn seiner Griindung 2015 auf die (indirekte)
Vermittlung und Implementierung von ,,Smart Technologies*“-Produkten

(https://www.smarttech.com/en/education) in Schulen ausgerichtet, hat sich

jedoch zu einem zentralen bundesweit agierenden Beratungsakteur etabliert,
der Impulse, Handlungsempfehlungen und Praxisleitfiden bereitstellt.
Zudem hat das Netzwerk Digitale Bildung ein Expert innen-Netzwerk rund
um digitale Bildung aufgebaut, das — laut eigenen Angaben — von
Lehrkriften, Schulleitungen, politischen Entscheidungstrigern, Stéddten,

Kommunen und Gemeinden in Anspruch genommen wird.

Eine insbesondere im internationalen Vergleich wichtige Erkenntnis war,
dass multinationale Unternehmen (MNC = multinational Corporations) (wie
beispielsweise ,,Microsoft, ,,Google®, ,,Apple” oder ,,Samsung®) sich
insbesondere indirekt durch Projekte (z. B. ,,Initiative Digitale Bildung neu
denken von ,,Samsung®, ,,Google* iiber ,,Calliope* und ,,Open Roberta®,
»Code-Your-Life* von Microsoft), als Sponsor innen von Studien und
Positionspapieren oder iiber groBere Interessensverbinden (z. B. Bitkom) in

3 Direktere“ Formen der Einflussnahme

das Policy Field einbrachten.?
wurden im deutschen Kontext, der sich unter anderem durch eine hohe
Sensibilitdt und kritische Perspektive hinsichtlich Datenschutzfragen oder
Privatisierungsprozessen im Bildungsbereich auszeichnet, weniger gefunden
als  vergleichsweise in anderen angloamerikanischen oder den

skandinavischen Léndern (sieche zum Beispiel Williamson, 2018b oder

Carlsson, 2021).3* So stellte das von Microsoft 2015 ins Leben gerufene

3 Fiir einen Uberblick der Praktiken groRer Tech-Unternehmen im Bildungsbereich in
Deutschland siehe unter anderem Holland-Letz, Schmerr, & Wallner, 2019.
34 Fir weitere kontextspezifische Aspekte in Deutschland siehe Kapitel 4.2.2.
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intermedidre Netzwerk ,,Digitaler Bildungspakt®“ (Digitaler Bildungspakt,
2018), das als strategisches Gremium ein ,,digitales Wirtschaftswunder in
Deutschland moglich machen wollte, seine Aktivitdten nach kurzer Zeit
wieder ein, da die Ndhe zwischen einem MNC und 6ffentlichen Akteuren in
diesem von Microsoft transparent initiierten und geleiteten Netzwerk als eine

zu direkte Form der Einflussnahme kritisiert wurde.>?

Die beschriebenen Erkenntnisse und insbesondere ,,indirekteren Formen der
Handlungskoordination und Einflussnahme konnten dabei im Rahmen der
teilnehmenden Beobachtung auf der didacta Messe validiert beziehungsweise
identifiziert werden. So zeigte sich auf der didacta Messe zum Beispiel,
welche intermedidren Netzwerke und Vertreter innen dieser als
Sprecher _innen oder Expert innen besonders prdsent waren oder referiert
wurden, welche Akteure gemeinsame Messestinde hatten oder (zusammen)
einzelne inhaltliche Programmpunkte der Veranstaltung organisierten oder
welche individuellen personlichen Bezilige es zwischen einzelnen Akteuren
gab, die durch eine reine Online-Analyse einzelner Akteurs-Webseiten oder
Dokumentenanalyse nicht sichtbar geworden wéren. So deutet beispielsweise

nichts auf der Homepage des LMS-Anbieters ,,IServ* (https://iserv.de/)

darauf hin, dass ein filhrender Mitarbeiter unter anderem das BfB mit
aufgebaut, als ehemaliger Mitarbeiter Beziige zu Cornelsen hat sowie unter
anderem Teil des Teams der EdTech-Start-up-Unternehmensberatung

,eduvation® (https://eduvation.de/ueberuns/) ist. Erkenntnisse iiber solche

Interdependenzen und Bedeutungszusammenhidnge wurden erst in der
Kombination der ausfiihrlichen ,,internet searches”, den teilnehmenden
Beobachtungen, Interviews sowie insbesondere durch die systematische
Datensammlung und -analyse moglich. Die vertiefenden Expert innen-
Interviews, als weitere zentrale Praktik der Network Ethnography,
ermoglichten diesbeziiglich weitere Einblicke in konkrete ,,nicht sichtbare®
Praktiken der identifizierten Akteure, wie beispielweise die Vermittlung von

Schulen an Mitglieds-IT-Unternehmen durch das BfB.

3 Diese Einschatzung auf Grundlage des Ausbleibens neuer Aktivititen des Netzwerkes
wurde durch informelle Interviews auf der didacta Messe 2018 bestatigt.
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Insgesamt wurde deutlich, dass sich die identifizierten Akteure vor allem
durch die Bereitstellung von (technologischem) Expert innenwissen und
Know-how sowie die Biindelung vielfiltiger personeller und finanzieller
Ressourcen als ,,Agenten des Wandels* (Ball, 2017, S. 38) etabliert haben,
die ihrem Selbstverstindnis nach kreative und innovative Praktiken und
Losungen  sowie  Ressourcen als  gewinnbringende  Ergénzung
(beziehungsweise Ersatz) von bisher biirokratischen Steuerungsprozessen
bereitstellen.’® Zudem wurden Konferenzen, Workshops, Tagungen und
Messen organisiert, koordiniert und finanziert und hierdurch weitere
Moglichkeitsrdume geschaffen (,,moments of meetingness*), Policy Making
zu beeinflussen und Beziehungen zu festigen (fiir einen Uberblick siehe
Publikation I, Tab. 1). Als weiteres zentrales Governance-Instrument wurde
insbesondere die (Mit-)Gestaltung des Diskurses durch die Veroffentlichung
von  Strategie- und  Positionspapieren,  Handlungsempfehlungen,
offentlichkeitswirksame Studien oder Websiteauftritte identifiziert. Dies hat
zur Herausbildung eines ,diskursiven Ensembles® (Ball, 2017, S. 37,
Ubersetzung d. Verf.) beigetragen, das die scheinbare Unzulinglichkeit des
Staates und die Notwendigkeit einer stirkeren Zusammenarbeit von
staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren hinsichtlich des Ausbaus digitaler
Bildung und der Vermittlung digitaler Kompetenzen im internationalen

Wettbewerb proklamiert.’’

Dartiber hinaus war eine zentrale Erkenntnis der Analyse jedoch auch, dass
es sich nicht um eine (einseitige) Ubernahme staatlicher Zustindigkeiten oder
Aufgaben durch nicht-staatliche Akteure handelt. Vielmehr unterstiitzen und
beflirworten staatliche Institutionen den Ausbau von Kooperationen mit

nicht-staatlichen Akteuren wie zum Beispiel in gemeinsamen Projekten (wie

36 Ein Schulplattformanbieter betonte diesbeziiglich auf der didacta Messe beispielsweise
explizit, dass Bildung und Datenhoheit 6ffentlich bleiben missten, aber hinsichtlich
technischer Lésungen mit der Wirtschaft zusammengearbeitet werden musse, da dort das
Know-how sei.
37 Diesbeziiglich werden insbesondere die wachsenden Anforderungen in der Arbeitswelt
durch die fortschreitende Digitalisierung (Industrie 4.0) als Argument herangezogen, um
weitreichende Eingriffe im Bildungssystem zu rechtfertigen und fordern (Kunert et al.,
2018, S. 8f.). Eine detaillierte Analyse und Darstellung des Diskurses wurde aufgrund des
Forschungsfokus auf (neue) Akteurskonstellationen und deren Governance-Instrumente
nicht vorgenommen, stellt aber eine vielversprechende Erweiterung der in dieser Arbeit
generierten Erkenntnisse dar (siehe Kapitel 8).
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der vom BMBF geforderten und vom ,Hasso-Plattner-Institut (HPI)
entwickelten LMS-Losung der ,,Schul-Cloud* — siehe Kapitel 4.2.2) oder
Expert innengremien (wie z. B. der ,Stakeholder-Konferenz: Digitaler
Wandel in der Bildungspolitik® von BMBF und KMK (2016)) zunehmend
und stehen selbst in vielfdltigen Beziehungen zu den nicht-staatlichen
Akteuren und Akteursnetzwerken (s. Publikation I, S. 31, 47; siche Abbildung
4). Insbesondere das Bundeswirtschaftsministerium (BMWi) forcierte
diesbeziiglich den engen Austausch und die Zusammenarbeit mit
Expert_innen aus der IT-Wirtschaft und Zivilgesellschaft (z. B. in der AG 1
,Digitale Bildungsplattformen: Innovationen im Bildungsbereich® im
Rahmen des IT-Gipfels 2016) und trieb durch eigene Publikationen (wie die
,Digitale Strategie 2025“ (BMWi, 2016)) sowie die Setzung des
»Schwerpunktthemas Digitale Bildung® auf dem IT-Gipfel 2016 die Digitale
Agenda aktiv mit voran (s. Publikation I, S. 40f.).

Die Dokumentation der Genese des Policy Networks (siche Tabelle 2)
ermoglichte es des Weiteren, entscheidende katalysatorische Ereignisse und
Publikationen fiir das Policy Field zu identifizieren, wie beispielsweise 2014
die Verodffentlichung der vergleichsweise ,,schlechten® ICILS-Befunde
(,,International Computer and Information Literacy Study*) fiir Deutschland,
die jeweiligen Strategiepapiere der KMK und des BMBF im Jahr 2016 oder
die ,,Gemeinsame Erkldrung ,Digital-Pakt Schule** der KMK und des BMBF
2017 (BMBF & KMK, 2017), die sich 2019 in Form der
Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule (BMBF & KMK, 2019)
konkret manifestierte. Des Weiteren erlaubte diese Methode es, die Dynamik
und rasante Expansion der Aktivititen der (neuen) nicht-staatlichen Akteure
und Akteursnetzwerke rund um die Digitalisierung von Bildung

nachzuvollziehen und sichtbar zu machen.
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Tabelle 2: Ausschnitt aus der Tabelle , Datafizierung und Digitalisierung von
Bildung in Deutschland seit 2000 (Quelle: Publikation I, Tab. 1)

Zentrale Akteure, Verdffentlichungen und Ereignisse im Rahmen der Digitalisierungs-
Agenda von Bildung in Deutschland

Politische Aktivitéten in Rich-
tung Datafizierung und Digitali-
sierung von Bildung

Aktivititen (neuer) intermediédrer Akteure (NROs,
NGOs, Wissenschaftliche Institute, Stiftungen,
Vereine, For-Profit-Unternehmen) in Richtung
Datafizierung und Digitalisierung von Bildung

2014

- . Digitale Agenda“ der Bundesre-
gierung (2014-2017/ 18. Legis-
laturperiode)

Veroffentlichung der ICILS-Ergebnisse (IEA)
_D21-Digital-Index 2014 (Initiative D21)
Medienbildung an deutschen Schulen — Hand-
lungsempfehlungen fir die digitale Gesellschaft*
(Initiative D21 — in Kooperation mit Google, Texas
Instruments und atene KOM) (September)

Studie ,\Wie wirksam sind digitale Medien im Unter-
richt* (Bertelsmann Stiftung)

Beginn der Initiativen , Showcase-Schulen® und
Expert Educator” (Microsoft)

2015

- Anderung Art. 91b GG (Januar)

- Programm ,Bildung integriert”
des BMBF (geférdert von der
Bertelsmann Stiftung) (Februar-
Oktober)

JKompetenzorientiertes Konzept fir die schulische
Medienbildung® (Landerkonferenz MedienBildung)
(Januar)

Studie ,Digitale Schule — vernetztes Lernen” (Bit-
kom) (Februar)

,D21-Digital-Index 2015“ (Initiative D21)

Policy Paper  Bildungsgerechtigkeit 4.0° (Heinrich-
Ball-Stiftung) (April)

Impulspapier ,Total digital? Wie Jugendliche Kom-
petenzen im Umgang mit neuen Technologien er-
werben” (Deutsche Telekom Stiftung) (Juni)
Studie ,Individuelle FGrderung mit digitalen Medien
— Handlungsfelder fiur die systematische, lernfor-
derliche Integration digitaler Medien in Schule und
Unterricht” (Bertelsmann Stiftung)

Studie ,Chancen und Risiken digitaler Medien in
der Schule — Medienpadagogische und -didakti-
sche Perspektiven” (Bertelsmann Stiftung)

Studie ,Szenarien lernférderlicher IT-Infrastruktu-
ren in Schulen — Betriebskonzepte, Ressourcenbe-
darf und Handlungsempfehlungen® (Bertelsmann
Stiftung)

Buch ,Die digitale Bildungsrevolution — Der radi-
kale Wandel des Lernens und wie wir ihn gestalten
kénnen® (Jorg Drager, Ralph Muller-Eiselt/ Bertels-
mann Stiftung) (September)

Vorstellung des Projekts ,it2school” (SAP + Wis-
sensfabrik)

.Schule digital — der Landerindikator 2015" (Deut-
sche Telekom Stiftung — Projektpartner IFS TU-
Dartmund) (November)

#DigiKon15 — ein Kongress der FES zur digitalen
Gesellschaft® (Friedrich-Ebert-Stiftung) (November)
,Die digitale Gesellschaft. Impulse zum Digitalisie-
rungskongress” (Friedrich-Ebert-Stiftung)

Start des Microsoft-Programms  Code-Your-Life”
(Microsoft + 21CCC) (Dezember)

Grandung ,Digitaler Bildungspakt* (Microsoft) (De-
zember)

Erste excitingEDU"-Lehrerkongress (Klett MINT
GmbH) (Dezember)
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2016 - ,Digitale Strategie 2025° BMWi | - Grundung ,Forum Bildung Digitalisierung” (fbd)

(Marz) {Stiftungsverbund von Bosch, Siemens, Deutscher
- Stakeholder-Konferenz  Digita- Telekom und Bertelsmann u.a.)
ler Wandel in der Bildung: Per- | - Grundung ,Gesellschaft fur Digitale Bildung®
spektiven fur Deutschland” - ,Dagstuhl-Erklarung: Bildung in der digital vernetz-
BMBF + KMK (Juni) ten Welt* der Gesellschaft fir Informatik (Gl) (Feb-
- ,Bildungsoffensive fur die digi- ruar)
tale Wissensgesellschaft” BMBF | - Sonderstudie ,Schule digital® (Initiative D21)
(Oktober) - Erstes Fachgesprach der Gesprachsreihe Zu-
- IT-Gipfel — Schwerpunktthema kunftswerkstatt Deutschland” (Heinrich-Ball-Stif-
,Digitale Bildung" (BMWi) (No- tung + IW) (Mai)
vember) - ,Die richtige Bildung fur die digitale Welt — Politi-
- ,Bildung in der digitalen Welt" sche Handlungsempfehlungen und Expertenstate-
KMK (Dezember) ments” (Digitaler Bildungspakt — Microsoft)

Paositionspapier ,Digitale Bildung — Handlungsemp-
fehlungen fur den Bildungsstandort Deutschland®
(Bitkomn)

- Einfuhrung Monitor Digitale Bildung” (Bertelsmann

Stiftung, mmb-Institut)

H#digidemos: Kongress zu Digitalisierung und De-

mokratie” (Friedrich-Ebert-Stiftung) (Juni)

Fachgesprach der Gesprachsreihe  Zukunftswerk-

statt Deutschland® (Heinrich-Ball-Stiftung + 1W)

{Juli)

- Monitor Digitale Bildung — Berufliche Ausbildung

im digitalen Zeitalter” (Bertelsmann Stiftung) (Sep-

tember)

Einfuhrung Blog ,digitalisierung-bildung.de” (Ber-

telsmann Stiftung)

- Grindung HABA Digitalwerkstatt® (HABA, Fox &

Sheep GmbH

Einfihrung _Edu Couch® auf der Frankfurter Buch-

messe ((Institut fur digitales Lernen) September)

- Konferenz Digitaler Bildungspakt® in Berlin (No-

vember) )

,D21-Digital-Index 2016° (Initiative D21) (Novem-

ber)

Schule digital — der Landenndikator 2016" (Deut-

sche Telekom Stiftung — Projektpartner IFS TU-

Dortmund) (November)

- Im Rahmen des IT-Gipfels: u.a. Vorstellung ,Calli-
ope mini” (Calliope gGmbH — Projektpartner: u.a.
BMWi, Deutsche Telekom Stiftung, Google, Cor-
nelsen, Bosch, SAP, ING-DIBA), Treffen der AG 1
.Digitale Bildungsplattformen: Innovationen im Bil-
dungsbereich® (gu_a. HPI, Bitkom e V., SAP SE,
eco, Initiative D21) der Plattform Digitalisierung in
Bildung und Wissenschaft" mit Diskussion der
Ideen ,Bildungscloud® und  Schul-Cloud®, Aus-
zeichnung der 1. beiden Pilot-_Smart Schools® (Bit-
kom) (November)

- excitingEDU"-Lehrerkongress (Klett MINT GmbH)

{November)

Einer der Schliisse, der sich aus dieser ersten Studie ziehen ldsst, ist, dass es
als dringend notwendig erscheint, die identifizierten neuen Akteure und
Akteurskonstellationen, Handlungsfelder und Formen der Einflussnahme auf
Education Governance und Policy Making zukiinftig genauer zu beleuchten
und in Wissenschaft, oOffentlichem Diskurs und Politik (stirker) zu
thematisieren. Da diese Aktivititen hdufig jenseits formaler politischer
Arenen und im Verborgenen stattfinden, jedoch Unterrichtspraxis,
Schulsteuerung und Bildungspolitik wirkméchtig mit(re)formieren (siehe
unter anderem 1im Folgenden), bediirfen sie dringend groBerer
wissenschaftlicher Aufmerksamkeit. Die zweite Publikation adressiert diesen

Forschungsbedarf, indem sie gezielt einzelnen identifizierten Akteuren und
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konkreten Governance-Instrumenten in einem néchsten, vertiefenden
Analyseschritt nachgeht (fiir Ergebnisse dieser ,,Tiefenbohrung® siehe
Kapitel 4.3). Das kumulative und multiperspektivische Format dieser Arbeit

erweist sich diesbeziiglich als gewinnbringend.
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4. Methodischer Zugang, konzeptuelle Verortung und Ergebnisse
Publikation II

4.1. Methodisches Vorgehen Publikation 11

Fiir die zweite Studie im Rahmen dieser Arbeit wurde auf den Datenkorpus
der ersten Publikation zuriickgegriffen, dieser jedoch durch eine weitere
Network Ethnography erweitert. Hierfiir wurden im Anschluss an die erste
Analyse und Publikation von Mitte 2018 bis Anfang 2020 zundchst die
identifizierten Akteure weiter durch wdochentliche Online-Recherchen und
das Abonnieren von Newslettern verfolgt und deren Aktivititen
(Konferenzen, Positionspapiere, Studienverdffentlichungen) im
vorstrukturierten Datenkorpus der ersten Analyse dokumentiert. Die
Erkenntnisse iiber das aktualisierte Policy Network wurden zudem durch eine
weitere teilnehmende Beobachtung bei der LEARNTEC Fachmesse
(,,school @LEARNTEC*)*® vom 28. Bis 30. Januar 2020 vertieft, in deren

Rahmen vier weitere informelle Interviews gefiihrt wurden.

Im Rahmen dieser Erhebungen wurden Akteurskonstellationen identifiziert,
wie beispielsweise Systemhiduser, die sich (insbesondere im Zuge des
DigitalPakt Schule von BMBF und KMK 2019 — siehe Kapitel 4.2.2) auf die
Beratung zu, Beschaffung und Implementierung von Schul-IT-
Infrastrukturen spezialisiert haben und z. B. auch Schulen bei der
Entwicklung von Medienentwicklungspldnen (MEP)* unterstiitzten (z. B.

.REDNET GmbH* (https://www.rednet.ag/) oder ,,thinkRED West GmbH*

(https://thinkred.de/)). Diese waren zu diesem Zeitpunkt obligatorisch, um als

Schule oder Schultriger Fordermittel fiir IT-Infrastruktur aus dem
DigitalPakt Schule abrufen zu konnen. Gleichzeitig gab es kaum staatliche
Anlaufstellen, an die sich Schulen oder Schultrdger mit Unterstiitzungsbedarf

fiir die Erstellung solcher Konzepte wenden konnten. Ausnahmen sind z. B.

38 Europas groRter Veranstaltung fuir digitale Bildung” (https://www.learntec.de/de/).

3% Im Rahmen der Beantragung von Férdermitteln aus dem DigitalPakt Schule mussten
Schulen in Abstimmung mit ihrem Schultrager Medienentwicklungsplane (MEP)
einreichen. Diese legen ein padagogisch-technisches Konzept flir Medienbildung fest, das
neben der erforderlichen Medienausstattung padagogisch-didaktische Ziele und
FortbildungsmaRnahmen enthilt (fiir einen Uberblick siehe u. a. Landesmedienzentrum
Baden-Wiurttemberg, o. J.).
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das ,Landesmedienzentrum in Baden-Wiirttemberg® (https://www.lmz-

bw.de/), das Schulnetz- und medienpiddagogische Beratung anbietet — jedoch
im Gegensatz zu Unternehmen wie REDNET keine Konzepte fiir Schulen
schreibt. Eine weitere Ausnahme bildeten sogenannte
»Medienberater innen* in Nordrhein-Westfalen (Stand Mitte 2023 ca. 200;

https://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/Medienberatung/Qua

litdtsentwicklung/). Letztere sind von den Bezirksregierungen abgeordnete

Lehrkrifte, die Schulen und Schultriager u. a. zu IT-Ausstattung, Datenschutz,
Medienkonzepten sowie Lehren und Lernen mit digitalen Technologien
beraten, im Zuge des DigitalPakt Schules jedoch ,jiiberrannt wurden von
Anfragen.*® Insofern formierten sich die genannten (und weitere) neuen
Beratungs- und Ausstattungs-Dienstleister in diesem ,,staatlichen

Angebotsvakuum**! (siehe Publikation II).

Insbesondere im Rahmen dieser zweiten teilnehmenden Beobachtung und der
dort durchgefiihrten Interviews wurde ein spezifisches Element neuer
Governancekonstellationen im Bildungsbereich sichtbar und im Sinne des
vertiefenden ,,following and tracing policy“-Ansatzes der Network
Ethnography zum Fokus der Analyse der zweiten Publikation: der Ausbau
und die Mitgestaltung von Dateninfrastrukturen. Um die zentralen Ergebnisse
der zweiten Studie in ihrem Gesamtzusammenhang darstellen und breiter
einordnen zu kdnnen, werden im néichsten Kapitel zunédchst aus Perspektive
der Critical Data Studies die Bedeutung und Relevanz von
Dateninfrastrukturen fiir den Bildungsbereich sowie die Genese von

Bildungsdateninfrastrukturen in Deutschland ausgefiihrt.

40 Diese Erkenntnisse basieren auf anonymen informellen Interviews auf der Learntec
Messe 2020.
41 Bereits vor Verabschiedung der Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule wurde
hinsichtlich der Erstellung von Medienkonzepten beméangelt, dass Schulen und Schultrager
damit allein gelassen wiirden (Briiggen, Brockling, & Wagner, 2017, S. 5, 60).

57



4.2. Dateninfrastrukturen als machtvolle Komponente von

(Education) Governance

4.2.1. Dateninfrastrukturen und Datafizierung des Bildungsbereichs

aus Perspektive der Critical Data Studies

Seit circa fiinfzehn Jahren wird die wachsende Rolle von Technologien,
digitalen Daten und Dateninfrastrukturen fiir die Gesellschaft unter Titeln wie
,Datengesellschaft* (Houben & Prietl, 2018), ,,Quantifizierung des Sozialen*
(Mau, 2017), ,,Gesellschaft der Daten* (Siissenguth, 2015) oder ,,Big Data*
(Mayer-Schonberger & Cukier, 2013 sowie Kolany-Raiser et al., 2018)
diskutiert (fiir einen Uberblick, siehe u. a. Breiter & Bock, 2023). Unter dem
Begriff ,,Datafizierung® wird dabei die Fortsetzung und Zuspitzung eines
komplexen gesellschaftlichen Prozesses verstanden, in dem das Soziale
zunehmend in Form von Nummern festgehalten und alle gesellschaftlichen
Lebensbereiche quantifiziert und messbar gemacht werden (sollen) (Breiter
& Jarke, 2016, S. 4). Neben der Uberfilhrung ,,qualitativ-komplexe
Phinomene in vergleichbare Zahlenwerte (Hartong et al., 2019, S. 2)
zeichnet sich Datafizierung unter anderem durch eine zunehmende
Automatisierung von Prozessen und immer groere Datenmengen (Big
Data)** aus (ebd.). Des Weiteren beinhaltet Datafizierung unterschiedliche
»Akteurskonstellationen, Praktiken und Machtgefiige* (Breiter & Bock,
2023, S. 5; siehe auch Dander, 2018b) und bringt neben positiven
Erwartungen und Hoffnungen beispielweise hinsichtlich Transparenz,
zivilgesellschaftlicher Beteiligung und »Accountability*
(Rechenschaftspflicht) auch Befiirchtungen beziiglich Uberwachung,
Datenschutz oder mangelnder (Data Literacy) Kompetenzen mit sich (u. a.
Selwyn, 2015, S. 65f.; Breiter & Jarke, 2016, S. 4). Diese Arbeit nimmt die
hochgradig ambivalenten Aspekte und (politische) Wirkmaéchtigkeit digitaler

Dateninfrastrukturen aus einer relationalen Perspektive in den Blick (siehe im

42 Es existiert keine einheitliche Definition von ,,Big Data“ (Kolany-Raiser et al., 2018, XVII).
Die gelaufigste und breit geteilte Beschreibung der Eigenschaften von Big Data stammt
jedoch von Datenanalyst Doug Laney, der das 3-V-Modell gepragt hat. Demnach zeichnet
sich Big Data durch hohes Volumen, zunehmende Geschwindigkeit (Velocity) sowie
wachsende Vielfalt (Variety) aus (ebd.; Gl, 2013, 0. S.).
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Folgenden). Hierfiir werden zunéchst zentrale Begriffe aus Perspektive der

Critical Data Studies definiert.

Da Entscheidungsprozesse in Schule und Schulverwaltung schon immer
datengestiitzt waren (u. a. Schulnoten oder Statistiken beziiglich
KlassengroBe, Gebdudeplanung usw.), stellt datenbasierte Steuerung per se
zunéchst kein neues Phdnomen dar (vgl. Hartong et al., 2019, Breiter & Bock,
2023, S. 6; Hartong, 2018a, S. 16f.). Jedoch zeichnet die Transformationen
des letzten Jahrzehnts im Bildungsbereich eine gestiegene Intensitit der
Quantitdt und Qualitdt sowie wachsende Bedeutung von digitalen
Bildungsdaten und deren Sammlungs- und Verarbeitungsmoglichkeiten (u. a.
Echtzeitverarbeitung) aus (siehe u. a. Bellmann, 2015; Hartong, 2018c;
Breiter & Bock, 2023).* Diese Entwicklungen lassen sich insbesondere auf
das Erstarken neuer daten- und evidenzbasierter Steuerungsmodelle im Zuge
von Governance-Verschiebungen (sieche Kapitel 2) sowie die Einfiihrung
internationaler Lernvergleichsstudien zuriickfiihren (siehe u. a. Bellmann,
2015; Grek & Ozga, 2010; Gorur, 2014; Lewis, 2017; Villani, 2018;
Williamson, 2017) (fiir den deutschen Kontext, siche im Folgenden
detaillierter). Zudem verstiarkt die Digitalisierung von Kernprozessen wie
Schiiler innenverwaltung, Kurs- und Notenverwaltung, Stunden- und
Vertretungsplanung, Klassenbuchfiihrung, Ressourcenmanagement oder
Leistungsdatenverwaltung die Datafizierungsprozesse im Bildungsbereich
(Hartong et al., 2019, S. 2). Neue Infrastrukturen ermoglichen dabei eine
umfassende und effektive(re) Produktion, Sammlung, Verarbeitung,
Autfbereitung und Nutzung von Bildungsdaten und wirken sich auf
Bildungsverwaltung, -steuerung und Schulpraxis (Lehr- und Lernprozesse)
aus, indem Bildung umfassender gemessen, verwaltet und kontrolliert werden
kann (Williamson, 2017; Hartong, 2018a; Breiter & Jarke, 2016). Jarke und
Breiter beschreiben die Komplexitdt der Datafizierung schulischer Bildung

folgendermaf3en:

43 |nsofern sind kritische Perspektiven der Kybernetik auf Dateninfrastrukturen im
Bildungsbereich seit den 1970er Jahren zu erwahnen (siehe u. a. Pongratz, 1987). Fiir eine
aktuelle Einordnung des , kybernetischen Basisprinzips“ im Bildungswesen, siehe Karcher,
2023.
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,Die Datafizierung der Bildung umfasst die Sammlung von
Daten auf allen Ebenen der Bildungssysteme (Individuum,
Klasse, Schule, Region, Staat, international), potenziell iiber alle
Prozesse des Lehrens, Lernens und Schulmanagements. Diese
Vermehrung von Daten verdndert die Entscheidungs- und
Meinungsbildungsprozesse der Bildungsakteure wie
Bildungspolitik, Schulaufsicht, Schulbehérden, Lehrer _innen,
Schiiler_innen und Eltern. Daten werden beispielsweise
verwendet, um die Schulentwicklung zu verbessern, um Schulen
und Lehrer zur Verantwortung zu ziehen, um den Zugang zur
Schulbildung zu kontrollieren oder um die Leistungen von
Schiilern in verschiedenen Ldndern zu vergleichen.” (2019, S. 1,
Ubersetzung d. Verf.)

Die deutsche Bildungsforschung hat sich in den letzten Jahren zwar immer
intensiver mit solchen Datafizierungsprozessen auseinandergesetzt
(insbesondere die deutschsprachige Educational Governance-Forschung, fiir
einen Uberblick siehe u. a. Maag Merki & Altrichter, 2015), jedoch stand
dabei im Sinne daten- und evidenzbasierter Steuerung meist die Frage im
Zentrum, wie Daten moglichst effektiv fiir Bildungspolitik, Forschung und
Schule produziert, verarbeitet und genutzt werden konnen (kritisch hierzu
Hartong & Nikolai, 2021, S. 317f.; Hartong & Forschler, 2020a, S. 419; siche
auch z. B. Die Deutsche Schule Sonderheft 01/2018). Auch wenn dabei
Spannungen, Widerspriiche oder unintendierte Effekte der zunehmenden
Implementierung von Datensystemen, -strukturen oder -prozesse teilweise
thematisiert wurden (siehe u. a. Dedering, 2015; Riirup, Fuchs, & Weishaupt,
2016), wurden Dateninfrastrukturen an sich vorrangig ,,als objektiv(iert)e
Fix-, End- oder Anhaltspunkte im Rahmen (der Verdnderung) komplexer
Governancekonstellationen beschrieben* (Hartong & Forschler, 2020a, S.
419). Deutschsprachige Studien, die die Datafizierung von Bildung
umfassender und bereits kritischer kontextualisieren, liegen unter anderem
mit den Sammelbédnden von Bormann, Hartong und Hohne (2018) sowie Iske
und Kolleg innen (2020) vor. Zugleich kritisieren Hartong und Nikolai
(2021, S. 318) nach wie vor ein ,Missverhéltnis* in der Forschung, da
»deutlich zu wenig nach der Nicht-Neutralitdit und [...] hochgradig
politischen, sozio-technisch bedingten Dimension von zunehmend digital-
automatisierten Daten(-produktionen) gefragt® werde (siche hierzu auch

Breiter & Bock, 2023, S. 4 sowie Hartong & Forschler, 2019, S. 2).
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Im Gegensatz dazu beschiftigt sich ein (international) zunehmend
prominenter und wachsender Forschungszweig gezielt mit dem konstitutiv-
regulativen Charakter von Daten(infrastrukturen): die sogenannten Critical
Data Studies (zur Einfiihrung siehe u. a. Kitchin & Lauriault, 2018; Iliadis &
Russo, 2016 oder Boyd & Crawford, 2012). Die bislang vor allem in
angelsichsischen Lindern verbreiteten Critical Data Studies** nehmen eine
relationale, sozio-materielle Perspektive ein, die (unter Bezugnahme auf
Ansitze der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT), siehe z. B. Latour, 2007) den
Fokus auf Beziehungen zwischen Subjekten und Objekten als dynamisches
Zusammenspiel legt und ein instrumentelles Verstdndnis von Technologien
ablehnt (u. a. Fenwick, 2016; Fenwick & Landri, 2012; Law, 2004).%
Infrastrukturen werden einem solchen Verstindnis nach als dynamische
Praktiken und Zusammenspiel aus technischen Artefakten (z. B. Kabel,
Rohre, Batterien, Prozessoren, Server etc.) und Personen verstanden, die
Interaktionen ermoglichen (siehe u. a. Star, 1999; Star & Ruhleder, 1996;
Sellar, 2015). Sie sind in der Regel nicht sichtbar und werden vornehmlich
wahrnehmbar, wenn sie nicht funktionieren oder zusammenbrechen (Star &

Ruhleder, 1996).

Daten (im Bildungskontext) versteht die vorliegende Arbeit, dieser
Perspektive folgend, als ,quantifizierte und digitalisierte
Bildungsinformationen, die von Computern gespeichert und verarbeitet
werden und die durch Software und algorithmischen Code umgesetzt
werden® (Hartong, 2018b, S. 135, Ubersetzung d. Verf.; siehe auch Breiter &
Bock, 2023, S. 2f.). Dabei werden Daten entgegen einem datenpositivistisch-
technologischem  Verstindnis als nicht neutral oder wertfreie
Realitdtsabbildung verstanden. Vielmehr entstehen sie in spezifischen
Kontexten und aggregieren bestimmte Interessen und
Bedeutungszusammenhinge (siehe u. a. Bowker, 2008; Boyd & Crawford,

2012; Kitchin & Lauriault, 2018; Jarke & Macgilchrist, 2021). Sie werden in

4 Im deutschsprachigen Kontext wird diese Perspektive in den letzten Jahren jedoch
zunehmend aufgegriffen. Fiir einen Uberblick, siehe unter anderem Bock, Breiter, Hartong
et al., 2023.
4> Aus sozio-materieller Perspektive (wie der ANT sowie den Science and Technology
Studies (STS)) werden dabei menschliche sowie nicht-menschliche Akteure beriicksichtigt
(siehe u. a. Fenwick, 2016; Decuypere & Simons, 2016, S. 375).
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soziale Relationen hineingeschrieben und verdandern diese wiederum (siche z.
B. die datenbasierte Vergabe von Fordermitteln auf Grundlage von
Sozialindizes, Hartong & Breiter, 2021). Das hat mafigebliche Implikationen
fiir das Verstindnis von Bildungsdaten als Teil ,,wirkmichtige(r) In-
Wertsetzungs- und Organisationsprozesse* (Hartong & Nikolai, 2021, S.
318) und erfordert insbesondere diese Wirkméchtigkeit von Daten kritisch in

den Blick zu nehmen.

Darauf aufbauend versteht diese Arbeit Dateninfrastrukturen im
Bildungsbereich als sozio-technische Konstellationen, die durch (digitale)
Datenfliisse generiert werden, diese jedoch zugleich produzieren,
organisieren, mit Bedeutung(en) versehen und schlieBlich mit
Bildungssteuerungsprozessen verbinden (siche u. a. Hartong & Forschler,
2020a, S. 420f.; Hartong & Nikolai, 2021, S. 318; Sellar, 2015; Star &
Ruhleder, 1996). Dateninfrastrukturen sind also mehr als ein technisches

Setting und umfassen Williamson zufolge

,database architectures, platforms, packages and the thickets
of code, algorithms, ontologies and standards on which they
depend for their functioning; while socially they are peopled by
new kind of experts in digital data analysis, knowledge
production, presentation and communication [...].” (2016d, S.
126, Hervorhebung d. Verf.)

Eine Perspektive auf Dateninfrastrukturen im Sinne der Critical Data Studies
— als Arrangement materieller und sozialer Relationen und Praktiken (Star &
Ruhleder, 1996; Sellar, 2015) — erfordert somit technisch relevante
Komponenten (wie z. B. Algorithmen, Plattformen oder Datenschnittstellen)
zu analysieren, erweitert den Forschungsfokus aber zusétzlich auf die
Gestaltungs-, Produktions- und Organisationsprozesse von
Dateninfrastrukturen sowie deren Einbettung in politische und kulturelle
Kontexte und wie sie auf diese zuriickwirken (Dabisch, Hartong & Nikolai,
2021, S. 368; Hartong & Nikolai, 2021, S. 318f.). Durch das Selektieren und
In-Formieren spezifischer Aspekte von Welt sind auch Dateninfrastrukturen
nicht neutral, sondern modellieren Wahrnehmungen und sind Ausdruck von
Macht- und Wissensverhiltnissen (Thompson & Sellar, 2018; Kitchin &
Lauriault, 2018, S. 4f.; Hartong, 2020, S. 65).
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Das bedeutet auch, dass die Datafizierung von Bildung nicht nur
Bildungssteuerung und -praxis transformiert (u. a. Williamson, 2016d, S.
124), sondern auch ,,unser Verstdndnis von Bildung, von dem, was als ,gute
Bildung® verstanden wird, von damit verbundenen Zielen und guten
Praktiken* (Jarke & Breiter, 2019, S. 5; siehe u. a. auch Troeger et al., 2023
sowie Allert et al., 2020). Dies zeigt sich beispielsweise in der Auswahl von
spezifischen Indikatoren bei der Ermittlung von sogenannten Sozialindizes,
die als Grundlage zur Mittelvergabe an Schulen genutzt werden (Hartong &
Breiter, 2021), oder der Definition spezifischer Indikatoren und Modelle zur
Erfassung von Lernleistungen und/oder péddagogischen Vorstellungen in
Lernapps (u. a. Forschler et al., 2021; Jornitz & Leser, 2018; Jornitz et al.,
2020). Des Weiteren beinhalten Dateninfrastrukturen Ambivalenzen, die
berticksichtigt werden miissen (so z. B. Datentransparenz versus Datenschutz
oder Datenvereinfachung versus Datengenauigkeit — siehe hierfiir Hartong &

Forschler, 2019; Forschler & Hartong, 2020, S. 53).

Grundsatzlich stellen die Critical Data Studies eine interdisziplinire
Perspektive dar, die kritische Forschungsansitze aus den Sozial-, Geistes,
Rechts- und Politikwissenschaften sowie aus Kunst und Design
zusammenbringt (Selwyn, 2022). Zunéchst standen insbesondere in der
angloamerikanische Forschung Dateninfrastrukturen und -plattformen der
Schulsteuerung hinsichtlich Accountability kritisch im Fokus (sieche u. a.
Ozga, 2009; Anagnostopoulos, Rutledge, & Jacobsen, 2013; Lewis &
Holloway, 2019). Zudem wurden im Rahmen der internationalen GEI-
Forschung Dateninfrastrukturen hinsichtlich des wachsenden Einflusses
globaler EdTech-Unternehmen analysiert (u. a. Beitrdge in Parreira do
Amaral, Steiner-Khamsi, & Thompson, 2019 sowie Verger, Lubienski, &
Steiner-Khamsi, 2016). Mittlerweile liegt jedoch eine Vielzahl (auch
deutscher) Beitrdge vor, die mit unterschiedlichsten theoretischen und
methodischen Ansétzen (Breiter & Bock, 2023, S. 7) verschiedenste Aspekte
von Dateninfrastrukturen im Bildungsbereich analysieren. Unter anderem
untersuchen diese die performative Visualisierung von Leistungs-,
Vergleichs- oder Steuerungsdaten in Dashboards (u. a. Hartong, 2021;
Decuypere & Landri, 2021; Jarke & Macgilchrist, 2021; Ratner, 2023), die
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Produktion, das Design und die Wirkmichtigkeit von Algorithmen in Apps
und Learning Analytics (auf deren Nutzer innen) (u. a. Manolev, Sullivan, &
Slee, 2019; Allert, 2020; Decuypere, 2019; Gorur & Dey, 2021; Forschler et
al., 2021; Lewis & Holloway, 2019; Van de Oudeweetering & Decuypere,
2019), die Einflussnahme von MNCs iiber im Verborgenen wirkende ,,web
based cloud services* (Bergviken Rensfeldt, Hillmann, & Kiesewetter, 2023)
bis hin zu den technologischen Dimensionen von
Bildungsdateninfrastrukturen (wie z. B. APIs (Application Programming
Interfaces), siche Richter, Raffel, & Allert, 2021) (fiir einen Uberblick der
Critical Data Studies im Bildungsbereich, siehe unter anderem Macgilchrist,
2022; Breiter & Bock, 2023, S. 7-11; Macgilchrist, Hartong, & Jornitz, 2023;
Selwyn, 2022).4

Fiir das Forschungsinteresse dieser Dissertationsschrift sind insbesondere die
Arbeiten von Bedeutung, die Dateninfrastrukturen hinsichtlich ihres
Einflusses auf die Verschiebung von Akteurskonstellationen und
Governance-Transformationen thematisieren. Dieses Forschungsfeld riickt
die  ,Entstehung und  Verdnderung von  Governancerdumen,
Regelungsstrukturen und damit einhergehenden [...] Handlungsoptionen
durch digitale Daten [iiber transnationale Dateninfrastrukturen der EU oder
OECD hinaus] selbst ins Zentrum der Betrachtung®™ (Hartong & Fdorschler,
2020a, S. 420). Mit anderen Worten sind Dateninfrastrukturen inzwischen zu
einem zentralen Bestandteil von Governance geworden und prigen diese in
zunehmendem Mal3e, indem sie komplexe Beziehungen zwischen Sektoren
und Ebenen sowie staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren und
Bildungsinstitutionen herstellen und diese Beziehungen damit veréndern
(sieche u. a. Hartong & Forschler, 2020a, S. 420; Sellar, 2015; Williamson,
2017; Landri, 2018; Ratner & Gad, 2019).*’ In diesem Kontext werden auch
sogenannte ,,hidden data and technology mediators* (Hartong, 2016, S. 524;

sieche auch Hartong, 2018b, S. 138) zunehmend relevanter, die zum Beispiel

46 Eine Vielzahl kritischer Analysen aus dieser Perspektive lassen sich in der
internationalen Fachzeitschrift ,Big Data & Society” (Sage Journals) finden.
47 |n Bezug auf neue daten-basierte Governanceformen im Bildungsbereich sind vor allem
die Beitrage von Grek (2009) zu ,,Governing by numbers“ als auch die Forschungen von
Landri (2018b) und Williamson (2016a, 2017a) zur ,,Digital Governance of Education”
beziehungsweise , digital education governance” zu nennen.
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durch Datenvisualisierungen oder andere Dienstleistungen rund um Test-,
Leitsungs- oder statistische Daten eine machtvolle Position zwischen
Datenproduzenten, Datenkonsumenten und den Daten selbst einnehmen.
Gulson und Sellar fassen die skizzierten Entwicklung folgendermallen

zuSsammen:

,New modes of education governance are underpinned by data
infrastructures that join up computer-based data management
systems and integrate statistical information from various
sources [...]. These infrastructures are an important element in
contemporary schooling, which increasingly operates in
network modalities that connect a range of organisations and
actors, from schools and local school boards to state and
provincial education ministries, commercial providers of
education products and services, national education
departments and international organisations.” (2019, S. 351)

Obwohl es sich bei diesen Entwicklungen im Rahmen der Datafizierung des
Bildungsbereichs demnach um  massive Transformationen und
Machtverschiebungen handelt, werden insbesondere die in diesem Kontext
entstehenden neuen Akteurskonstellationen und die Prozesse, iiber welche
diese die Implementierung und/oder den Ausbau von Dateninfrastrukturen
mit vorantreiben (bspw. durch das Einbringen ihrer technologischen
Expertise, siche Hartong, 2016, S. 524) bislang wenig kritisch beforscht
(Hartong, 2018b, S. 136; Jarke & Breiter, 2019, S. 2; Sellar, 2015, S. 774).

Die zweite Studie dieser Arbeit adressiert diese Forschungsliicke, indem sie
Akteurskonstellationen und Governance-Instrumente im Kontext der
Digitalisierung schulischer Bildung in den Blick nimmt, die sich gezielt auf
Dateninfrastrukturen fokussieren (sieche Publikation II). Der deutsche
Bildungskontext ist in diesem Zusammenhang hoch interessant, da er stark
von ambivalenten Entwicklungslinien geprigt ist und es trotz vergleichsweise
spdt beginnender Entwicklungen innerhalb kiirzester Zeit zu einem
umfassenden Ausbau von Dateninfrastrukturen im Rahmen eines
Paradigmenwechsels hin zu Output-Bildungssteuerung gekommen ist (siche
Kapitel 4.2.2). Diese Transformationen sind fiir den Forschungsgegenstand
dieser Arbeit relevant, da es in deren Rahmen bereits zu Governance-

Verschiebungen hinsichtlich einer Offnung staatlicher Akteure fiir verstirkte
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Kooperationen mit nicht-staatlichen Akteuren gekommen ist, die zu einer
ersten ,,Marktoffnung® fiir private IT-Anbieter innen im Bildungsbereich
gefilhrt hat. Des Weiteren zeichneten sich im Zuge des Ausbaus von
Bildungsmonitoring-Dateninfrastrukturen bereits eine engere
Zusammenarbeit zwischen Bund und Léndern sowie Tendenzen der
Standardisierung und Zentralisierung von Dateninfrastrukturen ab, die fiir das
Implementieren von EdTech-Produkten im Rahmen der Digitalisierung

schulischer Bildung forderlich sind.

Im Folgenden werden diese Transformationsprozesse skizziert, indem auf
zentrale politische Reformen, ,katalysierende* Ereignisse*®, Akteure und
Machtverschiebungen rund um die Implementierung von
Dateninfrastrukturen im deutschen Schulsystem eingegangen wird. Dies ist
notwendig, um die Erkenntnisse der zweiten Publikation (siehe Kapitel 4.3)
innerhalb dieser komplexen Wechselwirkungen kontextsensibel einordnen zu
konnen (siehe u. a. Breiter & Bock, 2023, S. 5f.; Hartong & Nikolai, 2021;
Hartong & Piattoeva, 2021).

4.2.2. Implementierung und Ausbau von Dateninfrastrukturen im

deutschen Bildungssystem

Deutschland blickt im Gegensatz zu anderen, vor allem angloamerikanischen
Léandern (u. a. Australien, England oder USA), in denen bereits seit lingerem
umfassende Dateninfrastrukturen implementiert wurden (siehe u. a. Hogan,
Sellar, & Lingard, 2016; Koyama, 2011; Ruppert, 2012; Williamson, 2016c¢),
auf eine kiirzere Geschichte standardisierter und vergleichender
Langzeitstudien zur empirischen Uberpriifung von Schiiler innenleistungen
oder einer Output- und Daten-Orientierung bei der Bildungspolitik-
Gestaltung zuriick (u. a. Hartong, Forschler, & Dabisch, 2021b; Maritzen,
2014; Mintrop & Coghlan, 2018, S. 11f.).* Als kontextspezifische Griinde

48 Hartong (2018b, S. 142) bezeichnet z. B. u. a. den PISA-Schock dabei als ein

katalysatorisches Ereignis.

4 Die im Folgenden ausgefiihrten Erkenntnisse sind im Kontext des DFG-

Forschungsprojektes ,,Bildungsdatenmanagement — Neue Wissens-, Interdependenz- und

Einflussstrukturen im Kontext der Digitalisierung von Educational Governance” (Helmut-

Schmidt-Universitat Hamburg, Laufzeit 09/2017 — 08/2020; Projektnummer HA 7367/2-1)
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sind hierfiir unter anderem das foderale Bildungssystem zu nennen, in dem
die Bundeslénder die Kultushoheit und Verantwortung fiir bildungspolitische
Entscheidungen haben, institutionalisiert in der KMK. Deren
bildungspolitische  Autoritdit wird regelmédfig durch das BMBF
herausgefordert, wogegen sich die Lénder verteidigen und woraus unter
anderem  eine  Skepsis  gegeniiber  Datenzentralisierungs-  und
Standardisierungsprozessen auf Bundesebene resultiert. Des Weiteren
existiert neben einer strikten Trennung von Schulleistungs- und
Verwaltungsdaten und relativ strengen Datenschutzvorgaben die Trennung
duBerer (u. a. organisatorische, bauliche und nicht-inhaltliche
Ausstattungsfragen in der Zustdndigkeit der Stddte und Kommunen) und
innerer (insbesondere Bildungsziele und -inhalte sowie Unterrichtsgestaltung
in Verantwortung der Bundeslinder) Schulangelegenheiten®® (sieche u. a.

Hartong et al., 2019, S. 8; Hartong, Forschler, & Dabisch, 2021b, S. 139f.).

Ein zentraler katalysierender Moment fiir den Ausbaus von
Bildungsdateninfrastrukturen lasst sich mit dem Konstanzer Beschluss 1997
datieren, der zentral fiir die ,empirische Wende* in der deutschen
Bildungspolitik und -planung war (Steffens & Peek, 2005, S. 3). Die
empirische Wende subsummiert umfassende Transformation in deren Zuge
datenbasierte Bildungssteuerung auf Grundlage von Erkenntnissen der
empirischen Bildungsforschung zunehmend an Relevanz gewann. Damit
einhergehend wurden neue Datenbedarfe artikuliert und Datenbestéinde

generiert, wodurch Dateninfrastrukturen eine immer zentralere Rolle zukam.
51

entstanden. Flr weitere Informationen siehe https://www.hsu-
hh.de/sozgov/forschung/abgeschlossene-projekte/dfg-projekt-
bildungsdatenmanagement/.

50 Dijese Trennung wird beispielsweise in Lernapps, die sowohl als Lehrmittel angeschafft
werden, jedoch padagogische Inhalte vermitteln, bereits aufgebrochen. Diese
Herausforderung ergibt sich im Kontext digitaler Lehr- und Lernmittel und
Ausstattungsfragen grundsatzlich.

51 Eiir einen Uberblick zur empirischen Wende sowie vorherigen Entwicklungen beziiglich
empirischer Bildungsforschung siehe u. a. Steffens & Peek, 2005; Buchhaas-Birkholz, 2009.
Fiir einen Uberblick der Einfithrung standardisierter Bildungsreformen in Deutschland,
siehe u. a. Hartong, 2018b, 2019c.
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Bis zur Teilnahme an der internationalen TIMSS-Studie (Trends in
International Mathematics and Science Study) 1995, die erste empirische
Hinweise auf eine ,Riickstindigkeit® in Teilen des deutschen
Bildungssystems im internationalen Vergleich bescheinigte, (woraus der
Konstanzer Beschluss resultierte), und bis zur Verdffentlichung der
»schockierenden® allseits bekannten PISA-Ergebnissen 2001, beschrinkten
sich die Bundesldnder in ihrer Bildungspolitik darauf, den Ressourceneinsatz
auf Grundlage von langfristigen Bedarfsanalysen zu planen. Allerdings
wurden diese fragmenthaften statistischen Daten meist {iber Summendaten
und Excel-Tabellen generiert, die laut KMK komplex und fehleranfillig
waren und keine Riickschliisse auf Entwicklungen zulieen (s. KMK, 2007,
6f.). Mit dem Konstanzer Beschluss legte die KMK erstmalig regelmaflige
nationale Vergleichsuntersuchungen ,,zum Lern- und Leistungsstand* (KMK,
1997, o. S.) (zwischen den Bundeslindern) zur ,,Sicherung der Qualitét
schulischer Bildung*“ (ebd.) fest und schrieb Qualititsentwicklung somit
einen zentralen Stellenwert fiir bildungspolitisches Handeln zu. Dieser
,Paradigmenwechsel“ in Richtung Leistungsdatenerfassung, Outcome-
Orientierung und (digitaler) Dateninfrastrukturalisierung in Deutschland
wurde  dabei  insbesondere  durch  gewachsene  internationale
Datenanforderungen begriindet (KMK, 2007, S. 7f.). Die Entwicklung von
national verbindlichen Regel-Bildungsstandards, die Verpflichtung zur
Entwicklung und Implementierung von testbasierten nationalen
Vergleichsarbeiten (VERA?) und zur Teilnahme an internationalen
Leistungsstudien  wie  ,IGLU*“  (Internationale = Grundschul-Lese-
Untersuchung), TIMSS oder PISA sowie der Aufbau dauerhafter
Infrastrukturen zur Datenerhebung und -sicherung, wie beispielsweise durch
die Griindung des ,Institut fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen*
(IQB) 2004, werden in der ,,Gesamtstrategic zum Bildungsmonitoring® der
KMK (2006) von 2006 zusammengefasst. Diese wurde 2016 aktualisiert

(ebd., 2016a) und zielt unter anderem auch auf eine Zusammenarbeit mit dem

52 VERA steht fiir ,Vergleichsarbeiten” und wird vom 1QB (,,Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen®) entwickelt. Fiir mehr Informationen siehe
https://www.igb.hu-berlin.de/vera.
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Bund beziiglich einer ,,Mehrebenen-Bildungsberichterstattung* ab (Hartong
etal., 2019, S. 7; Hartong, 2019c, S. 167).%

Weitaus weniger bekannt und wissenschaftlich diskutiert, aber zentral fiir den
Aufbau einer digitalen Dateninfrastruktur zur Erhebung, Sammlung und
Ubermittlung von statistischen Bildungsdaten, waren vor allem die
Festlegung eines ,,Statistischen Minimalkatalogs* 2000 sowie die Einfiihrung
des ,,Kerndatensatzes* (KDS) 2003 (KMK, 2007, S. 7) — unter anderem zur
,Erfiillung der Meldepflichten an internationale Institutionen wie die EU und
die OECD* (ebd., S. 3; Hartong, 2019c, S. 166-169). Diese Reformen koénnen
in ihrer Relevanz kaum iiberschitzt werden, da in ihnen zum ersten Mal eine
vordefinierte Anzahl von standardisierten, zum Teil individualisierten (nicht
mehr nur aggregierten) Daten beziliglich Schulen, Lehrer innen und
Schiiler_innen festgelegt wurde, die die Lénder erheben und iibermitteln
sollten (Hartong & Forschler, 2020a, S. 426). Die Festlegung eines
definierten Kerns vergleichbarer Daten fiir alle Bundesldnder war ein
Standardisierungsversuch, um den verschiedenen Datenerhebungs- und
Datenverarbeitungsmodellen (einzelne Lédnder nutzten schon 2003
Schulverwaltungs-Software (SVS), andere hingegen Excel-Tabellen) in den
Bundesldndern zu begegnen (KMK, 2007). Weiterhin sollte via
pseudonymisierter Einzeldaten mit erhdhter Flexibilitit und einer
Reduzierung des Statistikaufwandes auf die gestiegenen Anspriiche an
,moderne ldnderiibergreifende Bildungsstatistik* (ebd.) reagiert werden. Die
erhobenen Einzeldaten verbleiben dabei aufgrund von Datenschutzbedenken
in den Lindern (dezentrale Losung) — auch wenn die Linderergebnisse zur

Bildungsstatistik im Bundesergebnis zusammengefiihrt werden (ebd., S. 12).

Die Umsetzung des KDS war und ist jedoch nicht obligatorisch. Insofern
werden bis heute die Anforderungen beziiglich Datenerhebung, -sammlung
und -verarbeitung hinsichtlich des Umfangs der Indikatoren des KDS, der
Nutzung von Software-Losungen oder IT-Infrastrukturen noch immer sehr
unterschiedlich erfiillt (siche u. a. KMK, 2016b, S. 42; Breiter et al., 2014;
Hartong et al., 2019). Nichtsdestotrotz hat die Einfilhrung des KDS

53 Fiir eine kritische Reflexion der Entwicklungen seit Einfiihrung der Bildungsstandards
und Kompetenzorientierung, siehe Jungkamp & John-Ohnesorg, 2018.
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tiefgreifende Transformations- und Umstrukturierungsprozesse in den
Bundesldandern angestofen, die klare Tendenzen in Richtung einer
Daten(infrastruktur)-Harmonisierung und -Standardisierung sowie die immer
umfinglichere Erhebung aller KDS-Indikatoren aufweisen (Hartong &
Forschler, 2020a; Hartong, 2019c).

Diese Verschiebungen gingen unter anderem mit einer stidrkeren
Zusammenarbeit zwischen Bund und Léndern einher. So sind beispielsweise
die seit 2006 alle zwei Jahre verdffentlichten nationalen Bildungsberichte
eine gemeinschaftliche Publikation. 2008 verdffentlichten das BMBF und die
KMK gemeinsame Empfehlungen als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse
(KMK & BMBEF, 2008). Zugleich baute das BMBF seinen Einfluss im
Bildungsbereich im Rahmen von Forderprogrammen zum Aufbau lokaler
Bildungsmanagement-Strukturen (z. B. mit dem Projekt ,,Lernen vor Ort*
2009) sowie dem Aufbau empirischer Forschungsnetzwerke rund um
grofangelegte Datensammlungen (z. B. das ,,Nationale Bildungspanel*
(NEPS)) aus.>* Die Erstarkung des Bundes wurde zudem durch
Grundgesetzdanderungen ausgebaut. Hierbei ist insbesondere die Einfiihrung
des Artikels 91c im Grundgesetz (GG) 2009 zu nennen (Deutscher
Bundestag, o. J.), der eine Ko-Finanzierung und Kooperation zwischen Bund
und Léndern in Bezug auf Monitoring-Dateninfrastrukturen tiberhaupt erst
ermoglichte, indem die Grundlage fiir eine Zusammenarbeit von Bund und
Liandern im Bereich der Informationstechnik gelegt und somit das
Kooperationsverbot™ ,aufgeweicht* wurde (Hartong & Forschler, 2020a, S.

426).

Fiir die Bewiltigung der neuen Aufgaben im Zuge des Paradigmenwechsels
— den Ausbau, die Koordination und Weiterentwicklung der neuen
Dateninfrastrukturen und die Qualititssicherung von Datenerhebung und

Bildungsmonitoring — wurden des Weiteren bundesweit wissenschaftliche

>4 Eiir einen knappen tabellarischen Uberblick der hier genannten Entwicklungen siehe
auch Publikation |, Tab. 1 ,,2000-2010"“.
55 Fiir einen Uberblick zum Kooperationsverbot und dessen gesetzlicher Verdnderung im
Zuge der Dateninfrastrukturalisierungsvorhaben im Bildungsbereich (Stichwort: DigitalPakt
Schule), in dem es um die Mitwirkungsrechte des Bundes beziiglich Moglichkeiten der
Zusammenarbeit zwischen Bund und Landern in der Bildung geht, siehe z. B. Wiarda, 2016
(far weitere Hintergriinde siehe Seckelmann, 2011).
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Institute gegriindet (Maritzen, 2014, S. 399; Hartong, 2018b, S. 142). Allen
voran ist das 2004 gegriindete ,Institut zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen® (IQB) zu nennen, das beziiglich der Standardisierung von
Testpraktiken in den Landern eine Meta-Governance Rolle einnimmt und zu
einem immer wichtigeren Datensammlungs-Akteur geworden ist (ebd., S.
143-145; 2019). Ein weiterer wichtiger Akteur in diesem Zusammenhang ist
das ,,Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung® (DIPF),
auf dessen Datenplattformen ,,bildungsbericht.de* und ,,bildungsserver.de*
zum einen Informationen und Daten zu den nationalen Bildungsberichten®
seit 2006 und zum anderen die Bildungsberichte aller deutscher Bundeslénder
(wenn vorhanden auch Kommunen) gesammelt und priasentiert werden (ebd.,
S. 145f1.). Des Weiteren war das DIPF federfiihrend in dem 2006 vom BMBF
beauftragten ,,Konsortium Bildungsberichterstattung®, das die Frage erortern
sollte, welche Daten fiir ein langfristiges Bildungsmonitoring erforderlich
seien und wie sich die Dateninfrastruktur in Deutschland dafiir

weiterentwickeln miisse (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006).

Weiterhin ~ wurde 2004 das ,Netzwerk fiir Empiriegestiitzte
Schulentwicklung® (EMSE) gegriindet. Neben den bereits genannten
Forschungsinstituten DIPF und IQB st die flir internationale
Vergleichsstudien zusténdige ,,International Association for the Evaluation of
Educational Achievement* (IEA) in diesem Netzwerk beteiligt. 2010
schlieBlich griindeten das BMBF und die KMK gemeinsam das ,,Zentrum fiir
internationale Bildungsvergleichsstudien” (ZIB), das fiir die Planung,
Durchfiihrung und Auswertung der PISA-Studie in Deutschland sowie daran
ankniipfende Forschungsprojekte zustéindig ist. Diese Institute bedienen nicht
nur die steigende Nachfrage staatlicher Behorden nach Bildungsdaten und -
statistiken, sondern fordern diese Nachfrage sowie die massive Expansion
von Daten und den weiteren Auf- und Ausbau von Dateninfrastrukturen durch

ihre Aufgabe und Rolle selbst (Hartong, 2018b, S. 134).7

%6 Diese werden alle zwei Jahre im gemeinsamen Auftrag der KMK und des BMBF

veroffentlicht.

57 Hartong beschreibt diesbeziiglich eine Expansionseigendynamik digitaler

Dateninfrastrukturen, , bei der die Produktion von Daten paradoxerweise immer mit der
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Der steigende Bedarf an Datenbestinden und hierfiir notwendigen
Dateninfrastrukturen (Analyseinstrumente, Erhebungs- und
Auswertungsprogramme, Statistik-Software etc.) sowie technologischem
Expert _innenwissen hat dabei auch neue Moglichkeiten fiir private Software-
Anbieter innen und IT-Unternehmen und einen neuen Markt im
Bildungsbereich geschaffen (Gulson & Sellar, 2019, S. 352), bei dem
zunehmend staatliche Bildungsbehorden und -institutionen mit privaten
Anbieter innen  (IT-Unternehmen, Software-Hersteller innen  und
Vermittler innen solcher Dienstleistungen) kooperieren. Diese ,erste
Marktoffnung™ wurde im Rahmen der ersten Publikation bereits als
Grundlage fiir die — wiederum durch das schlechte Abschneiden bei einer
internationalen Vergleichsstudie (,,International Computer and Information
Literacy Study* (ICILS) 2016 katalysierte — zweite Transformationswelle im
Zuge der ,,Digitalen Agenda“ herausgearbeitet (siche Publikation I).

Fiir diese zweite zentrale Entwicklungslinie sind insbesondere die 2016
erschienenen Strategiepapiere der KMK als auch des BMBF zur
Digitalisierung von Bildung mafgeblich (siche KMK, 2016b; BMBF, 2016),
in denen die Einbindung privater Akteure explizit befiirwortet und als eine
Strategie vorgeschlagen wurde (z. B. beziiglich digitaler Ausstattung,
Lehrmaterialien, Bildungsverwaltung oder Netzausbau) (vgl. ebd; s.
Publikation I, S. 31, S. 47). Dies konkretisierte sich zum Beispiel ab 2016 im
Rahmen der Zusammenarbeit des BMBF mit dem HPI und der finanziellen

Forderung der Entwicklung der ,,HPI Schul-Cloud* (https://hpi.de/open-

campus/hpi-initiativen/hpi-schul-cloud.html).>®

Als Schliisselereignis ist jedoch die 2017 bereits angekiindigte und 2019
verabschiedete Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule von BMBF und
KMK zu nennen (BMBF & KMK, 2019), in der festgelegt wurde, dass der
Bund den Liandern und Kommunen Mittel in Hohe von fiinf Milliarden Euro
zum Aufbau einer flichendeckenden und digitalen Bildungsinfrastruktur zur

Verfiigung stellt, und die als ,,Innovationsimpuls*“ (BMBF & KMK, 2019, S.

Erzeugung neuer Datenbedarfe einhergeht” (Hartong, 2020, S. 65, 2019d, S. 14; siehe

auch Thompson & Sellar, 2018, S. 144).

58 Fiir eine kritische Betrachtung der HPI Schul-Cloud siehe Héhne, Karcher, & VoR, 2020.
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1) dienen sollte (siehe Publikation II). Ziel des DigitalPaktes war (und ist) es
dem BMBF zufolge, digitale Kompetenzen (bei Lehrkriften als auch
Schiiler innen) fiir den Arbeitsmarkt und ,,Demokratie und Wohlstand im 21.
Jahrhundert™ (2022b, o. S.) aufzubauen, wobei unter anderem ,,schnelles
Internet [...] [und] Anzeigegerite wie interaktive Whiteboards* (ebd.) hierfiir
als notwendig erachtet werden. Diese Fordervereinbarung wurde wiederum
nur durch erneute Anderungen des Grundgesetzes 2017 sowie 2019
ermdglicht, die die Befugnisse des Bundes erneut ausweiteten, da er sich nun
an der Finanzierung der kommunalen Bildungsinfrastruktur beteiligen darf

(siehe Artikel 104c, GG; BMBF, o. J.).

Insgesamt zeichnen sich im Rahmen der skizzierten Ausweitung und
Implementierung von digitalen Dateninfrastrukturen im Bildungsbereich
bereits Tendenzen der Verkniipfung der Bereiche Monitoring und digitaler
Unterricht (Leistungs- und Verwaltungsdaten) ab (Hartong & Forschler,
2020a, S. 247). Diesbeziiglich sind Schulinformationssysteme (SIS) von
zentraler Bedeutung (fiir einen Uberblick iiber die einzelnen Komponenten
von SIS, siehe Abbildung 5). Denn diese fungieren als ,,Datenschnittstelle
zwischen verschiedenen Organisationseinheiten® (Hartong et al., 2019, S. 3)
und werden sowohl in Einzelschulen fiir Verwaltungsprozesse, als auch
innerhalb von Behorden der staatlichen Schulaufsicht und -verwaltung
eingesetzt. Gerade flir EdTech-Anbieter innen spielen SIS eine wichtige
Rolle, da sie die Datenschnittstelle fiir ihre Produkte in Schulen und Behorden
darstellen, was insbesondere fiir EdTech-Produkte wie LMS oder adaptive
Lernsoftware, die Learning Analytics nutzen, relevant ist (Hartong, 2019d;

Macgilchrist, Hartong, & Jornitz, 2023).
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Abbildung 5: Typische Funktionen digitaler Schulverwaltung iiber die Nutzung von
Schulinformationssystemen (Quelle: Breiter & Lange, 2019)

Bislang sind in Deutschland aufgrund der Landerautonomie und der
genannten Datenschutzvorgaben jedoch nach wie vor dezentrale und
vielfiltige Systeme im Einsatz (fiir einen Uberblick eingesetzter SVS, siche
z.B. Hartong et al., 2019, S. 8, Tab. 1). Somit haben sich zwar insbesondere
in den letzten zehn Jahren im Zuge der Datafizierungs- und
Digitalisierungsprozesse neue Moglichkeiten fiir private Anbieter innen auf
dem Bildungsmarkt ergeben, dennoch gestaltet sich der Zugang zum Markt
und die Herstellung von Schnittstellen zu bestehenden Dateninfrastrukturen
nach wie vor als schwierig(er als in anderen Landern). Um diesen Markt
(weiter) zu erschlieBen, haben sich die Bemiihungen einzelner (in Publikation
I) identifizierten @ neuen  Akteursnetzwerke  insbesondere  auf
Dateninfrastrukturen, als zentralem Element von Governance, fokussiert, wie

im Folgenden dargestellt wird.
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4.3. Erkenntnisse Publikation I — Anstrengungen um den Auf- und
Ausbau eines digitalisierungs- und dateninfrastruktur-

freundlichen ,,Okosystems* im Bildungsbereich

Wie bereits beschrieben, stellt der deutsche Bildungsmarkt IT- und EdTech-
Anbieter innen vor Herausforderungen (u. a. Kooperationsverbot,
Datenschutz, Trennung innere und duflere Schulangelegenheiten; siche auch
Schmid, 2019). Im Gegensatz zu direkten politischen VorstoBen bringen sich
diese Akteure daher verstéirkt in Form von Netzwerken mit unterschiedlichen
Governance-Instrumenten ein (siche Publikation [; Kapitel 3.3). Die zweite
Studie dieser Dissertationsschrift erarbeitete zentrale Governance-
Instrumente nicht-staatlicher Akteure des Policy Networks rund um die
Digitalisierung von Schule, die zur Forderung eines dateninfrastruktur- und
digitalisierungsfreundlichen ,,Okosystems* und somit der Schaffung
leichterer Zugénge zum EdTech-Bildungsmarkt angewandt werden. Mit dem
Begriff des Okosystems schlieBt diese Arbeit dabei an Narrative der EdTech-
(Start-up)-Gemeinschaft an, die ein ,,EdTech-Okosystem* ankurbeln wollen
(u. a. Busson, 2018, o. S.), das ein ,,optimales Ausschopfen von Ressourcen,
die Integration verschiedener Akteure und das Uberwinden von bestehenden

Barrieren fiir [...] Technologien (Lis et al., 2019, S. 15) ermoglichen soll.

Ein solches ,,Ankurbeln® eines EdTech—Okosystems in Deutschland
bedeutet(e) zunéchst, iiberhaupt flichendeckend digitale
Bildungsdateninfrastrukturen zu implementieren, da die Dateninfrastrukturen
im Bildungsbereich nach wie vor vergleichsweise fragmentiert erscheinen
(sieche Kapitel 4.2.2). Dies beinhaltet simtliche technologischen Dimensionen
von WLAN-Ausbau iiber notwendige Server bis hin zu (mobilen)
Endgeriten. Somit ist der Ausbau von digitalen Dateninfrastrukturen fiir alle
identifizierten Akteure im Policy Network zur Digitalisierung des
Schulsystems grundsitzlich von zentralem Interesse, um eigene Produkte,
aber auch digitale Lehr-Lernszenarien und Vorstellungen von ,guter
Bildung* im digitalen Zeitalter iiberhaupt implementieren zu kénnen. Um
dies zu gewihrleisten, waren neben rechtlichen Grundlagen (Aufweichen des

Kooperationsverbots) auch politische Reformen und finanzielle staatliche
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Fordermittel zentral — was sich insbesondere mit dem DigitalPakt Schule

konkretisierte.

In der Studie konnte als ein zentrales Governance-Instrument im Vorfeld der
finalen Unterzeichnung des DigitalPakt Schule daher Agenda-Setting in
Form von vielfiltigen Publikationen und Positionspapieren identifiziert
werden. In diesen wurde der Bildungsfoderalismus als ,,hemmende* Struktur
sowie die andauernden Verhandlungen um die notwendigen
Grundgesetzdanderungen (2017-2019) kritisiert und fiir die Einsetzung eines
Nationalen Bildungsrates als ldnderiibergreifendes Gremium plidiert (siche
Publikation II, S. 328-329). Zentrale Akteure dieser Form der Einflussnahme
waren dabei unter anderem Bitkom, das Netzwerk Digitale Bildung und
insbesondere  einzelne der im  fbd  zusammengeschlossenen
Unternehmensstiftungen (Deutsche Telekom Stiftung, Robert Bosch Stiftung
und Bertelsmann Stiftung).

Ein weiteres Ergebnis der Studie war, dass — sobald der DigitalPakt Schule
verabschiedet war — neben dem BfB und dem Netzwerk Digitale Bildung
unter anderem Systemhéuser, die sich auf die Beratung und Ausstattung von
Schulen spezialisiert haben (z. B. REDNET, thinkRed und ganz neue
Consulting-Agenturen, wie ,,education 360° Consulting GmbH*), die rasche
Umsetzung der Verwaltungsvereinbarung forcierten (in anderen Worten: die
Mittelabrufung und Implementierung von Infrastrukturen). Hierbei konnten
als neue Governance-Instrumente sowohl das Ausrichten von Informations-
und Austausch-Fachtagungen rund um den DigitalPakt Schule (u. a. im
Rahmen der Learntec Messe 2020) sowie das Anbieten technologischen
Expert innenwissens auf eigens kreierten Digital-Pakt Schule-Webseiten
identifiziert werden (siehe Publikation II, S. 329-330). Angesichts des
anforderungsreichen Antragsverfahrens (inklusive entwickelter MEP) bei
zugleich wenig staatlichen Unterstiitzungsstrukturen diesbeziiglich (siche
Kapitel 3.3), verdeutlichte die Studie, dass diese Akteure das Momentum
nutzen konnten, um ihren Einfluss auszubauen und sich im Bildungsbereich
zu etablieren. Diesbeziiglich zeigte die Analyse des Policy Networks, dass
sich  ein ginzlich neues Handlungs- und Geschiftsfeld des
nInfrastrukturalisierungs- und  Schulentwicklungs-Consultings®  (siehe
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Publikation II, S. 330) entwickelt hat, bei dem (kostenpflichtige)
Beratungsangebote rund um ,,Anforderungen an die technische Infrastruktur*
oder die Erstellung von MEP angeboten wurden (u. a. vom BfB, REDNET
oder dem Netzwerk Digitale Bildung; siehe Publikation II, S. 332). Durch das
Einbringen ihrer Vorstellungen von ,guten“ oder ,sinnvollen®
Infrastrukturen und Medienkonzepten konnten diese Akteure indirekt die
Ausgestaltung von Bildungsdateninfrastrukturen, und damit einhergehend

digitale Bildung in Schulen mitgestalten.

Des Weiteren wurden in der Studie weitere Governance-Instrumente
identifiziert, die auf die (Mit-)Gestaltung von Dateninfrastrukturen abzielen
— jedoch mit dem Ziel, technologische Barrieren des Okosystems durch
Harmonisierungsinitiativen zu ,liberwinden“. Wie in Kapitel 4.2.2
beschrieben, sind im Bildungsbereich in Deutschland nach wie vor eine
Vielzahl unterschiedlicher Systeme im Einsatz und es gibt keine bundesweit
geltenden Bildungsdatenstandards® oder gesetzlichen Regelungen zur
Datenharmonisierung.’® Aus diesem Grund ist es fiir EdTech- und IT-
Infrastrukturanbieter innen bislang mit hohem (zeitlichem und finanziellem)
Aufwand verbunden, ihre Produkte an einzelnen Schulen, in Kommunen oder
verschiedenen Bundesldndern anzubieten und Schnittstellen zu den jeweils
vorhandenen Dateninfrastrukturen herzustellen (siehe auch Hartong et al.,
2019, S. 8). Ein weiteres identifiziertes Governance-Instrument betrifft somit
die Bereitstellung und Entwicklung von Expert innenwissen rund um die
Forderung von Datenstandards und Interoperabilititsrahmen  fiir

Bildungsinfrastrukturen. Interoperabilitdt bezeichnet dabei die Moglichkeit,

5% Unter Datenstandards werden gemeinsam festgelegte semantische und technische
Klassifikationen fiir die Erhebung, Aufbereitung, Darstellung und Ubermittlung von
Informationen in Form von digitalen Daten verstanden, die fiir einen llickenlosen,
fehlerfreien und einheitlichen Datenaustausch, -vergleich und das Verstandnis von Daten
von unterschiedlichen Akteuren zentral sind. Ziel ist es, Prozesse zu vereinheitlichen und
unterschiedliche Datensysteme und -infrastrukturen miteinander tGber Schnittstellen
verkniipfen zu kdnnen (siehe u. a. Rinsche et al., 2021; BfB, 2021a).
80 Im Gegensatz zu eingefiihrten landeriibergreifenden Standardisierungs- und
Zentralisierungsverpflichtungen fir Verwaltungs-Dateninfrastrukturen anderer
offentlicher Bereiche im Zuge des Ausbaus von E-Government; unter anderem
einhergehend mit der Griindung einer Koordinierungsstelle fir IT-Standards (KoSIT) (siehe
u. a. Kubicek, Breiter, & Jarke, 2019, S. 8; IT-Planungsrat, o. J.). Seit 2021 ist der IT-
Planungsrat jedoch auch mit dem Standardisierungsbedarf im Bildungswesen befasst (u. a.
Rinsche et al., 2021).
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Daten ,,von einer Quelle aus einem Kontext an eine andere Stelle zur
maschinellen Weiterverarbeitung (Kubicek, Breiter, & Jarke, 2019, S. 9)
iibermitteln zu konnen. Hierfiir miissen ,,syntaktische[] und semantische[]
Regeln [...] standardisiert werden* (ebd.), um unterschiedliche Systeme
kompatibel zu machen. Alternativ — um Datenilibermittlungen und
Weiterverarbeitung aus unterschiedlichen Quellen zu vermeiden — kdnnen
Daten in Datenbanken zentralisiert werden. Dies ist in Deutschland aufgrund
von Datenschutzvorgaben und foderalen Zustiandigkeiten im Bildungsbereich
nicht moglich. Aus diesem Grund miissen Interoperabilititsstandards
entwickelt werden. Die Entwicklung wund Forderung solcher
Interoperabilitdtsrahmen ldsst sich international beobachten (siehe u. a.
Hartong, Forschler, & Dabisch, 2021, S. 137) und wird Pangrazio (2019, o.
S.) zufolge héufig von wirtschaftsnahen Gruppen oder Communities initiiert,
»who act as catalysts for awareness-raising, campaigning and eventual
brokering of agreed standards“. Auch im deutschen Kontext zeigte die
Analyse, dass das Sektoren iibergreifende Akteursnetzwerk BfB (das wie
beschrieben neben staatlichen und zivilgesellschaftlichen Akteuren unter
anderem Bitkom, MNCs wie Microsoft und eine Vielzahl von EdTech-
Anbieter innen vereint) das Thema prioritdr fiir sich entdeckt und besetzt.
Um Interoperabilitit im deutschen Bildungskontext zu fordern, hat es in
einem Definitionspapier ,,Typen von Daten fiir den schulischen Gebrauch*
(BfB, 2019) (differenziert in Nutzer- und Nutzungsdaten) verdffentlicht und
darin fiir ,.klare Richtlinien fiir den datenschutzkonformen Datenfluss und die
notigen Schnittstellen (ebd.) fiir digitale Lernangebote plddiert. Des
Weiteren hat das BfB ein Glossar zu (internationalen) ,,Standards im
Bildungsbereich* herausgegeben (siehe Publikation II, S. 332). Ziel ist es,
Lehr- und Lerntechnologien sowie LMS oder SVS so iiber Schnittstellen
leichter an bestehende Dateninfrastrukturen (siehe
Schulinformationssysteme) ,,andocken* zu konnen. Dies wiirde EdTEch- und
IT-Anbieter innen nicht nur Zeit und Geld sparen, sondern den

Bildungsmarkt fiir diese Akteure trotz seiner ,,Herausforderungen*
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zuginglicher machen (siehe u. a. Pangrazio, 2019; Hartong & Forschler,

2020a, S. 424).5!

Die Analyse der zweiten Publikation machte zudem deutlich, dass sich die
Akteure des Policy Networks rund um die Digitalisierung von Schule im
Zeitraum seit der ersten Publikation noch weiter ausdifferenziert haben (siche
Publikation II, S. 326f)%* und sich im Zuge der fortschreitenden
Datafizierung und  Digitalisierung des  Bildungsbereiches neue
Handlungsfelder entwickeln und entwickelt haben (wie die genannte
Infrastrukturalisierungs- und Schulentwicklungs-Beratung). Dabei werden
origindr staatliche Beratungs- und (medienpddagogische)
Konzeptentwicklungsaufgaben zunehmend von privaten Akteuren und

Akteursnetzwerken (teilweise kostenpflichtig) iibernommen.

Gleichzeitig ist es wichtig zu betonen, dass man — wie bereits beschrieben —
nicht von einer ,,Ubernahme* oder einseitigen Kommodifizierung von Seiten
privater Akteure sprechen kann, sondern staatliche Akteure selbst diese
Verschiebungen mit befordern. Die Analyse zeigte, dass dies unter anderem
durch das Forcieren der Zusammenarbeit mit nicht-staatlichen Akteuren und
Forderrichtlinien zur Infrastrukturalisierung unterstiitzt wird (z. B. BMBF,
2016; KMK, 2016b; BMBF & KMK, 2019). Die Expert_innenrolle der neuen
Akteure wird dabei zum Beispiel durch die Einladung zu Fachgespriachen (u.
a. BMBF & KMK, 2016) oder die Einbeziehung von Vertreter innen der
Netzwerke in bildungsrelevanten Arbeitsgruppen des Digital-Gipfels
(BMWi, 2020) legitimiert und erfragt. Des Weiteren fordert der Bund selbst
sowohl die Standardisierung als auch Zentralisierung von Bildungsdaten.
Neben der bereits genannten HPI Schul-Cloud (Kapitel 4.2.2) identifizierte
die Studie Planungen des BMBEF fiir ein ,,Nationales Bildungsregister (s.
BMBF, 2019, S. 23) sowie einen ,Digitale[n] Bildungsraum*“ (BMBF,
2022a), der u. a. eine ,,Nationale Bildungsplattform* (NBP) (ebd.) inklusive

61 Insbesondere LMS (auch bekannt als Lernplattformen oder Schul-Clouds) wiirden
hiervon profitieren, da sie im Rahmen von Schulinformationssystemen Schnittstellen z. B.
zu Schiiler_innenverzeichnissen, Schulverwaltungsprogrammen und anderen Produkten
und EdTech-Anbieter_innen haben. Fiir einen Uberblick zum aktuellen Stand der LMS-
Implementierung in Deutschland und deren disruptives Potenzial fiir den Bildungsbereich
siehe Hartong, Forschler, & Dabisch, 2021 sowie Fiiller, 2020.
62 Siehe hierfiir unter anderem auch Hartong & Férschler, 2020b.
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digitaler Ablagemoglichkeiten fiir Zeugnisse und Zertifikate beinhalten

soll.®

Insgesamt zeigte die zweite Studie dieser Arbeit, dass iiber Governance-
Instrumente zum Ausbau und der Harmonisierung von Dateninfrastrukturen
im deutschen Bildungsbereich durch nicht-staatliche Akteursnetzwerke (die
jedoch zum Teil For-Profit-Akteure als auch staatliche Akteure zu ihren
Mitgliedern zéhlen, wie am Beispiel des BfB) indirekt die Moglichkeitsraume
kommerzieller IT- und EdTech-Anbieter innen erweitert werden und diese
aktiv Bildungsinfrastrukturen mitgestalten, was mit einer Verschiebung von
Machtverhédltnissen und Zustédndigkeiten einhergeht (s. auch Gulston &

Sellar, 2018, S. 10).%

Um den empirischen Fokus der dritten Publikation einordnen zu kénnen und
die Ergebnisse dieser Arbeit im aktuellen Zeitgeschehen zu kontextualisieren,
folgt an dieser Stelle zunédchst ein kurzer Exkurs, der den Effekten der
weltweiten Corona-Pandemie auf den Forschungsgegenstand dieser Arbeit

Rechnung trigt.

63 Der Entwicklungsprozess der Nationalen Bildungsplattform wird jedoch unter anderem
als intransparent kritisiert (siehe u. a. Wikimedia Deutschland, 2022).
84 Fiir den , disruptiven” Charakter von Dateninfrastrukturen im deutschen Kontext, siehe
unter anderem Hartong, Férschler, & Dabisch, 2021.
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5. Exkurs: Die Corona-Pandemie als Katalysator

Die weltweite Corona-Pandemie (insbesondere im Jahr 2020) wirkte fiir die
Digitalisierung des Schulbereichs weltweit wie ein Katalysator und 16ste eine
Art Blitzreform offentlicher Bildung aus (siehe u. a. Williamson,
Macgilchrist, & Potter, 2021; Selwyn, 2021). Durch die massiven
Einschrinkungen von Face-to-Face-Interaktionen, insbesondere aufgrund
von zeitweisen SchulschlieBungen®, wurden Bildungstechnologien
(EdTech), insbesondere fiir Online-Unterricht, quasi tiber Nacht zu einer Art
rettenden” Notfalllosung, um Lernen weiter zu ermdglichen.®® Der
»Schockmoment® der Krise (s. Klein, 2007) ermdglichte das ,,groBBte Edtech-
Experiment der Geschichte* (Williamson, Macgilchrist, & Potter, 2021, S.
118) und barg fiir verschiedene Akteure und Organisationen eine einmalige
Chance, die Digitalisierung und Datafizierung von Bildung in rasantem
Tempo voranzutreiben. Fiir den internationalen Kontext konstatieren dabei
beispielsweise Williamson und Hogan (2020, S. 4), wie private
Bildungstechnologie-Anbieter innen ihre Losungen fiir die (scheinbar)
unldsbare Herausforderung, Unterricht weiter zu ermdglichen, angeboten und
ihre Marktanteile ausgebaut haben (sieche auch Hogan & Williamson, 2021;
Sellar, 2021; Williamson, Eynon, & Potter, 2020, S. 108).5’

Auch im deutschen Kontext erhohte sich die Dynamik der Digitalisierung von
schulischer Bildung durch die Pandemie. Gerade die vermeintliche und im
offentlichen Diskurs kritisierte Langsamkeit des deutschen Bildungssystems
hinsichtlich des Auf- und Ausbaus der Bildungsinfrastruktur (fiir einen
Einblick in diesen Diskurs siehe u. a. Macgilchrist, 2019; Erichsen, 2021;
Hohne & Karcher, 2022) wurden durch die SchulschlieBungen wie durch ein

8 In Deutschland waren die Schulen ab Mitte Marz 2020 bis Ende April 2020 sowie Mitte
Dezember 2020 bis Anfang Februar 2021 bundesweit geschlossen. Weitere
SchulschlieBungen wurden je nach Bundesland sowie nach Inzidenzwerten unterschiedlich
gehandhabt. Fiir einen Uberblick siehe unter anderem Jungblut, 2020; KMK, o. J. sowie
Statista, 2023.
66 Ben Williamson (2020) hat diesbeziiglich den Begriff ,Emergency EdTech” geprigt.
57 Fiir einen Uberblick internationaler kritischer Beitrdge zu Dynamiken der Corona-
Pandemie im Bildungsbereich, siehe unter anderem Williamson, Macgilchrist & Potter,
2021; Williamson, Eynon & Potter, 2020; Cone et al., 2022 sowie Beitrage
unterschiedlicher Autor_innen im Abschnitt ,Lenses on COVID-19“ in Wyatt-Smith,
Lingard, & Heck, 2021.
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Brennglas in den Fokus geriickt und problematisiert (Wiarda, 2020a; Fiiller
& Spiewak, 2020; Aichmayr, 2020). Den meisten Einrichtungen (Schulen
und Universitdten) fehlten die erforderliche Hard- und Software sowie die
technologische und pddagogische Expertise, um digitale Formen des
Fernunterrichts und -lernens anbieten zu koOnnen. Diese ,Marktliicke*
adressierend, boten private Anbieter innen (Start-ups, mittelstindische
Firmen, US-GroBBunternehmen, aber auch Schulbuchverlage) ihre Lern-Apps
und LMS (in vielen Fillen zunéchst voriibergehend kostenlos) an (fiir einen
Uberblick siehe u. a. Didacta Verband e. V., 2020). Zudem bauten die bereits
identifizierten intermedidren Akteursnetzwerke (sieche Kapitel 3.3) ihre
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote in kiirzester Zeit weiter aus. So
stellten beispielsweise Netzwerke und Verbande wie das BfB oder der
Didacta Verband online ihre Expertise zu digitalen Tools fiir Fernunterricht
zur Verfiigung und/oder verwiesen auf zahlreiche digitale Tools fiir
Fernunterricht (ihre Mitglieds-) EdTech-Anbieter innen. Zudem erstellten
sie weiterfiihrende Informationsseiten, mit Hinweisen zu digitalen
Lernprogrammen und -apps oder Kollaborationsplattformen (siehe u. a. BfB,
o. J.a; Didacta Verband e. V., 2020; siche auch https://homeschooling-
corona.com/*®). Auch Bildungsverlage kreierten solche Unterstiitzungsseiten

fiir den Distanzunterricht (z. B. Westermann, 2020).%°

Das Momentum der Krise spiegelte sich jedoch auch in politischen
MaBinahmen staatlicher Akteure wider: So gab beispielsweise das
Kultusministerium Baden-Wiirttemberg Microsofts ,,Office 365“ zur
Nutzung frei, das zuvor (und inzwischen wieder, siche LfDI Baden-
Wiirttemberg, 2022) aus datenschutzrechtlichen Bedenken fiir den Einsatz in
Schulen verboten war (KM BW, 2020, S. 2). Des Weiteren stellten der Bund
und die Lénder kurzfristig 100 Millionen Euro aus dem DigitalPakt Schule
fiir die Implementierung von Online-Lernplattformen bereit (BMBF, 2020).

Zugleich baute das BMBF seine erstarkte bildungspolitische Rolle (siehe

Kapitel 4.2.2) im Rahmen der Corona-Pandemie weiter aus, indem es drei

88 Inzwischen dauerhaft Giberfiihrt in https://digitale-lernangebote.de/.

8 Bildungsverlage priesen im Nachgang der SchulschlieBungen zudem ihre Online-
Analysetools an, um , Lerndefizite” durch Corona feststellen und adressieren zu kénnen
(siehe u. a. Cornelsen, 2021).
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weitere Investitionsprogramme in der Hohe von jeweils 500 Millionen Euro
zur Anschaffung digitaler Endgerdte fiir Schiiler innen, die technische
Ausstattung von Lehrkréften sowie die Finanzierung von Administratoren
auflegte (sieche BMBF, 2020; BMBF, 2022b). Hierdurch trug das BMBF zwar
einerseits zur weiteren Etablierung bundesweiter Mérkte fiir LMS und andere
EdTech-Produkte bei. Andererseits bewarb und forderte das BMBF seine
staatlich geforderte LMS-Losung (HPI Schul-Cloud), indem es diese
kurzfristig bundesweit allen Schulen zur Verfligung stellte, was wiederum
von mittelstindischen, privaten LMS-Anbieter innen als ungleicher

Wettbewerb kritisiert wurde (u. a. Fiiller, 2020).

Des Weiteren lud die damalige Bundeskanzlerin Angela Merkel zu zwei
informellen Treffen (,,Schulgipfeln®) Vertreter innen der Bundesregierung
(u. a. des BMBF) und Kultus-Landesminister innen in den Bundestag ein,
um Schritte zur Bewiéltigung der Pandemie-Herausforderungen fiir Schulen
zu erortern. Zwar hatten diese Zusammenkiinfte keine Befugnisse, um
konkrete MaBBnahmen zu beschlie3en, dennoch stellt dies eine so zuvor nicht
dagewesene Einflussnahme des Bundes in die Bildungspolitik dar (fiir einen
Uberblick, sieche unter anderem Wiarda, 2020b; Deutscher Bundestag, 2020,
S. 1f.; Die Bundesregierung, 2020a). Die damalige Bundesbildungsministerin
betonte im Nachgang der Treffen, dass Bund und Lander ihre Kooperationen
hinsichtlich der Digitalisierung von Schulen noch weiter verstirken wollen

(Die Bundesregierung, 2020b).

Insgesamt lédsst sich konstatieren, dass die Covid-19-Pandemie auch in
Deutschland zu einer Ausweitung des EdTech-Sektors sowie dem Ausbau
von Dateninfrastrukturen beigetragen hat. Im Gegensatz zu anderen Lindern
waren die pandemiebedingten Prozesse jedoch weniger ,,disruptiv* oder von
einer ,,Ubernahme* globaler IT-Firmen gepriigt und stabilisierten vielmehr
die  bereits  beschriebenen  netzwerkformigen und  vielfiltigen
Akteurskonstellationen im Bildungsbereich (siehe u. a. Cone et al., 2022).
Auch haben die Infrastrukturalisierungsbemiihungen (siehe auch Kapitel 4.3)
in der Pandemie nicht dazu gefiihrt, die zum Teil gravierenden Unterschiede
zwischen Schulen hinsichtlich der digitalen Ausstattung géinzlich zu
nivellieren oder die fragmentierte LMS-Landschaft zu homogenisieren; die
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Unterschiede sind nach wie vor massiv (siche u. a. GEW Landesverband
Hamburg, 2021; GEW, 2021; Breiter & Bock, 2023, S. 25). Ebenso
ambivalent sind die Entwicklungen auf politisch institutioneller Ebene zu
bewerten: So hat das BMBF wihrend der Pandemie zwar seine
Zustindigkeitsbereiche mit den Forderpaketen erweitert und trat als zentrale
unterstiitzende Instanz auf. Nichtsdestotrotz hat auch die Corona-Pandemie

die Kultushoheit der Lander nicht verandert.”®

Die Wirkung der Krise als ,,window of opportunity* fiir Verdnderungen (siche
u. a. Ball, 2012, S. 14; Klein, 2007) ist dennoch auch fiir den deutschen
Kontext nicht zu unterschitzen und zeigt sich unter anderem daran, dass die
politischen  Akteure offen fliir innovative und durch digitale
Dateninfrastrukturen ermoglichte Formen des Policymaking waren. So
richtete die Bundesregierung gemeinsam mit Vertreter innen der
Digitalszene (u. a. ,,Tech4Germany*, ,,Digitalrat“, ,,Prototype Fund®; siche
#WirVsVirus, o. J.a; Die Bundesregierung, 2020¢) zu Beginn der Pandemie
im Mirz 2020 den ersten bundesweiten, digitalen Civic Hackathon
LHWirVsVirus“ aus. Ziel war es, das ,,kreative Potenzial der Zivilgesellschaft
[zu] biindeln und gemeinsam an Losungen fiir die vielfiltigen
Herausforderungen durch Covid-19 [zu] arbeiten* (#WirVsVirus, o. J.b).
Civic Hackathons haben in den letzten Jahren weltweit im Kontext der Digital
Democracy- und Civic Tech-Bewegung an Popularitit gewonnen, um die
Zivilgesellschaft zur Losung gesellschaftlicher Probleme zu mobilisieren,
und fokussieren soziale Innovationen fiir den 6ffentlichen Sektor (siche u. a.
Endrissat, 2018; Levitas, 2013; Berg et al., 2021; fiir mehr Informationen zu
(Civic) Hackathons, siehe Publikation III, S. 3-5). Im deutschen Kontext

tauchten sie vor der Pandemie in dieser Gro3enordnung jedoch nicht auf.

Auch im Bildungsbereich wurde dieses politische Momentum und das Format
der Civic Hackathons aufgegriffen: So fand knapp drei Monate nach den
ersten pandemiebedingten SchulschlieBungen und dem #WirVsVirus

Hackathon der, fiir den deutschen Kontext, erste’! Online-Bildungs-Civic

70 Fiir topologische Verschiebungen im Zuge der Corona-Pandemie siehe Hartong & Urbas,
2023.
1 Die vorherigen Hackathons im Bildungsbereich in Deutschland fanden in deutlich
kleinerem Rahmen, meist vor Ort (nicht digital) und mit konkreten, eng abgesteckten
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Hackathon ,#wirfiirschule®’? vom 8.-12. Juni 2020 statt. Dieser adressierte
die nun vermeintlich deutlich gewordene Inkompetenz deutscher
Bildungsbehorden und deren Strukturen in Bezug auf eine adiquate
Digitalisierung des Schulsystems (siehe oben). Uber die Mobilisierung der
,Gesamtgesellschaft (siehe Publikation III) und das Online-Format eines
Civic Hackathons, sollten im Rahmen des ersten #wfs Hackathons schnell
und gemeinsam ,,neue[], kreative[] Losungen fiir ein ,hybrides Schuljahr
(#wfs, 2023a) entwickelt werden. Hierfiir wurden vorab von Seiten der
Initiator innen und deren Team  konkrete ,bildungspolitische
Herausforderungen® (ebd.) in neun Themenfeldern vorgegeben, die ein
breites Spektrum  von  ,,Zukunftskompetenzen® (ebd.)  iber
»Schulentwicklung & Management® (ebd.), ,,technische Ausstattung* (ebd.)
oder ,Vernetzung von Prasenzunterricht und Homeschooling™ (ebd.)
umfassten. Dabei legte der #wfs Hackathon zwar keinen dezidierten Fokus
auf digitale Losungen fiir Schulen; durch die vorherige Festlegung
spezifischer Herausforderungen und Themenfelder, die in Online-Teams in
Slack-Channels”® geldst werden sollten, um Schule so zu gestalten, dass
»Kinder auf die Welt von morgen* (#wfs, 2020f) gut vorbereitet seien, sowie
durch das digitale Format eines Online-Hackathons wurden jedoch bereits
bestimmte Vorstellungen einer in jedem Fall digitale Dateninfrastrukturen
nutzenden Schulpraxis, Schulsteuerung und Bildungspolitik impliziert. Beide
#wfs Hackathons standen unter den Schirmherrschaften von sowohl dem
BMBEF, der KMK, als auch Dorothee Bir (der damaligen Beauftragten der
Bundesregierung fiir Digitalisierung).”* Das Format wurde ein Jahr spiiter,
vom 14.-18. Juni 2021, wiederholt. Die Zielsetzung, Projekte und Losungen

fiir bestehende Herausforderungen zu entwickeln, wurde bei diesem zweiten

Zielen (z. B. der Ubersetzung von Schulbiichern) statt (siehe z. B. MuuR-Merholz, 2019, S.
149-155) und sind daher nicht mit den hier beschriebenen Civic Hackathons
gleichzusetzen.

72 #wirfirschule” wird im Folgenden mit ,#wfs” abgekiirzt.

3 Slack ist eine kommerzielle Kommunikations- und Kollaborationsplattform, die in
Projekte, Kanale (Channels) und Direktnachrichten strukturiert ist
(https://slack.com/intl/de-de/features).

74 Civic Hackathons werden entweder von staatlichen Akteuren initiiert, und dann in
Zusammenarbeit mit zivilgesellschaftlichen Akteuren realisiert; oder staatliche Akteure
unterstitzen die zivilgesellschaftlich initiierten Hackathons in Form von
Schirmherrschaften, Finanzierungen oder Ahnlichem (Berg et al., 2021).
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#wfs Hackathon aber noch um das Sammeln und Bewerten von Best Practices
von Schulen sowie das Einholen von Feedback zu einem vorab entwickelten
Policypaper — dem sogenannten ,,Zielbild fiir die Schule von morgen* (#wfs,

2023b) — erweitert (fiir mehr Details, siche Publikation III, S. 11-13).

Die dritte Publikation dieser Arbeit greift das Phinomen von Online-Civic
Hackathons im Bildungsbereich als neuer Form von Policymaking auf und
untersucht die skizzierten #wfs Online-Bildungs-Civic Hackathons. Diese
Hackathons reihen sich insofern in das Forschungsinteresse dieser Arbeit ein,
da sie nicht nur Sektoren und Ebenen iibergreifend Akteure hinsichtlich der
Gestaltung von Education Governance in neuartigen Netzwerken relational
zusammenbringen, wie bereits im Zuge der Ausweitung von Network
Governance beschrieben, und von nicht-staatlichen Akteur innen aus der
EdTech-Szene mit Beziigen zu den identifizierten Policy Networks initiiert
wurden (sieche Publikation III, S. 11). Sie zeigen zudem deutlich auf,
inwiefern digitale Dateninfrastrukturen (in diesem Fall digitale Plattformen)
die Moglichkeitsrdume nicht-staatlicher Akteure erweitern, Einfluss auf
Policymaking und Governance im Bildungsbereich zu nehmen (sieche im
Folgenden), und sind somit ein konkretes Beispiel fiir aktuelle

Transformationen der Governance im Bildungsbereich.

Insofern riickt die dritte Publikation Online-Civic Hackathons im
Bildungsbereich hinsichtlich politischer Machtverschiebungen in den Fokus
und trdgt damit, erstens, zur Erforschung eines neuen Phidnomens im
Bildungsbereich (und der Bildungsforschung)” bei, und erweitert, zweitens,
den bisherigen sozialwissenschaftlichen Fokus von Studien, die insbesondere
die Effektivitdit von Hackathons in Bezug auf ihre Ergebnisse oder
Partizipationserfahrungen beforscht haben (fiir einen Uberblick, sieche Berg

etal., 2021, S. 624f.).

Um den komplexen Forschungsgegenstand der Online-Civic Hackathons als

neue, dynamische Form des Policymaking analysieren zu konnen, nutzt diese

75 Studien zu Hackathons im Bildungsbereich fokussieren diese insbesondere als
didaktisches Instrument im Hochschulbereich fiir kollaboratives Arbeiten. Fiir einen
interdisziplindren Uberblick zur Hackathon-Forschung, siehe Chau & Gerber, 2023 sowie
Falk et al., 2022.
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Arbeit die sozio-materielle Perspektive der Topologie (siehe Kapitel 6.1) und
greift auf topologisch inspirierte Methoden der Critical Platform Studies
zuriick, die sich in den letzten Jahren international etabliert haben (siche
Kapitel 6.2). Bevor Kapitel 6.3 konkret auf die #wfs Hackathons und die
Ergebnisse der dritten Studie eingeht, wird in den nichsten Kapiteln somit
zundchst die topologische Perspektive vorgestellt, herausgearbeitet, wie
Dateninfrastrukturen aus dieser Perspektive verstanden werden, und das

konkrete methodische Vorgehen der dritten Studie ausgefiihrt.
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6. Konzeptuelle Verortung, methodischer Zugang und Ergebnisse
Publikation IIT

Wie im Rahmen der ersten beiden Publikationen deutlich wurde, fithren
sowohl die zunehmende Governancegestaltung im Bildungsbereich durch
Policy Networks als auch der Ausbau von Dateninfrastrukturen zu massiven
Transformationen im Bildungsbereich. Die Ergebnisse der beiden Studien
bestétigen Erkenntnisse der Governance-Forschung, nach denen Formen der
Handlungskooperation in Policy Networks die Ausweitung, Diversifizierung
und ,.Entlokalisierung” von Rdumen des Policymaking beférdern, indem
vielfaltige Akteure in unterschiedlichsten Settings Einfluss auf die Gestaltung
von Bildung und Bildungspolitik nehmen (Ball, 2012, S. 8, 2008, S. 761; Ball
& Junemann, 2012, S. 7, 78). In Zuge dessen verschwimmen Grenzen der
Zustindigkeiten und Praktiken des Policymaking werden zunehmend
intransparenter (vgl. u. a. McGann & Sabatini, 2011, S. 67, zit. n. Williamson,

2016b, S. 43; siche Kapitel 2.4).

Digitale Dateninfrastrukturen unterstiitzen diese Transformationsdynamiken,
indem sie, wie auch fiir den deutschen Kontext beschrieben, die
Moglichkeitsrdiume im  Bildungsbereich fiir neue nicht-staatliche
Akteursnetzwerke und (EdTech-) Akteure und die Einflussnahme auf
Bildungssteuerung und -praxis noch erweitern. Sie stellen neue Beziehungen
her (z. B. zwischen Leistungs- und Verwaltungsdaten; zwischen
Schulen/Schiiler innen/Lehrkrdften und IT- und EdTech-Anbieter innen;
zwischen nationalen Schulsystemen und transnationalen Organisationen wie
der OECD im Rahmen der PISA-Studien, siehe u. a. Lewis & Lingard, 2015;
Lewis & Holloway, 2019) und iiberwinden neben sektoralen und
institutionellen ~ Grenzen (z. B. durch die Verbindung von
Unterrichtsmaterialien aus Schule und Nachhilfesegment im Rahmen von
Lernplattformen, siehe u. a. Hohne, Karcher, & VoB, 2020, S. 329) auch
rdumliche und zeitliche Vorstellungen davon, was es heift im ,,Hier und

Jetzt“ oder ,,nah oder fern“ zu sein und zu agieren (siche Kapitel 6.1).

Insbesondere Kolleg innen aus den Policy (Mobility) Studies beforschen

diese raumzeitlichen Verschiebungen verstérkt aus topologischer Perspektive
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(fiir einen Uberblick, siche Decuypere, Hartong, & Van de Oudeweetering,
2022). Zudem stellt Topologie’® einen vielversprechenden Ansatz dar, die
Governance-Forschung im Kontext von Digitalisierung und Datafizierung
systematisch zu erweitern (siehe u. a. Hartong, 2019b, S. 11f.). Die dritte
Publikation schliet sich diesen Forschungsstromungen an und nutzt die
Topologie als konzeptuellen Ansatz der dritten Publikation. Dieser wird im

Folgenden detailliert beschrieben.

6.1. Topologie als erweiternde Perspektive fiir die Governance- und

Policy-Forschung

Die zentralen Annahmen des topologischen Ansatzes basieren urspriinglich
auf einem nicht-metrischen, mathematischen Verstindnis von Formen, das
sich als Reaktion auf starre Vorstellungen von Formen und Oberfldchen in
eindeutigen Koordinaten kartesischer und euklidischer Raume entwickelt hat
(Allen, 2016, S. 3, 2011, S. 285; siehe auch Sklar, 1974).”7 Im Kern werden
Raum und Zeit aus topologischer Perspektive als relational (durch
Beziehungen zwischen Punkten/Akteuren definiert) und nicht als absolut
und/oder statisch (die Lage von Punkten in geometrischen Koordinaten)

verstanden (Lewis, 2020, S. 37).

Es geht also nicht um die konkrete raumliche Verortung und Festlegung von
Punkten und Koordinaten, sondern vielmehr um die Art und Weise, wie diese
miteinander verbunden sind beziehungsweise in Relation gesetzt sind und
werden — die Eigenschaften der Verbindungen (Leach, 1961; Lash, 2012, S.
262; Thompson & Cook, 2015, S. 734). Formen werden durch ihre
relationalen Eigenschaften erst hervorgebracht. So sind aus topologischer
Perspektive beispielseiwese die Formen Kreis, Dreieck oder Quadrat
aquivalent, auch wenn sie topografisch nicht dquivalent sind. Denn sie teilen
die Eigenschaften, dass sie eine Innenseite und eine Aufenseite haben, die

durch eine Begrenzung getrennt wird, und dass sie planar (rdumlich in einer

78 Hier verstanden im Sinne von ,,Social Topology“ — siehe im Folgenden sowie FuRnote 80.
7 Topologie als mathematische Heuristik reicht bereits zuriick bis 1736. Siehe hierfiir
Shields, 2012 sowie Lewis, 2016, S. 9; 2020, S. 37.
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zweidimensionalen Ebene angeordnet) sind (Lash, 2012, S. 264). Daraus
resultiert unter anderem, dass bestimmte Formen in sich intakt bleiben, auch
wenn sie verdreht, gefaltet oder gedehnt werden, da die Gréf3e oder der
Abstand zwischen Punkten/Dingen weniger zentral sind, als die Art und
Weise, wie sie verbunden sind (ebd.; Allen, 2011, S. 285; Law, 2002).”® Die
Umwandlung einer Form aus einem bestimmten Material in eine neue Form,
ohne dass deren Kerneigenschaften verlorengehen, wird in der Topologie
beispielsweise anhand der Metapher einer Kaffeetasse und eines Donuts
verdeutlicht. Beide haben eine planare Flidche sowie ein Loch (das Zentrum
des Donuts und der Raum zwischen Henkel und Tasse) und sind topologisch
damit dquivalent, da sie — wéren sie aus einem modellierbaren Material, wie
Knete oder Gummi — in die Form der jeweils anderen Form verformt werden
konnen, ohne ihre Kerneigenschaften zu verlieren (siehe u. a. Lash, 2012, S.

264f.; Law, 2002).

In Bezug auf den Wandel von Formen — also die Frage, wie sich Formen iiber
die Zeit verdndern — ist dabei von besonderem Interesse, wie Formen trotz
De- oder Transformationen bestehen bleiben konnen beziehungsweise wie sie
sich im Laufe der Zeit verdndern (konnen), ohne kaputt zu gehen. Insofern
sind Temporalitdten (wie z. B. Geschwindigkeiten oder Wendepunkte) fiir ein
relationales Verstdndnis von Formen ebenso zentral wie deren
Riumlichkeit(en).”” Decuypere und Kolleginnen (2022, S. 874) formulieren
dies unter Bezug auf Connor (2004) folgendermal3en: ,,Topology can thus be

(113

thought of as ,geometry plus time, geometry given body by motion‘*“. Raum
und Zeit werden also beide als heterogene und jeweils unterschiedlich
ausgepriagte Kompositionen (Raumzeiten) verstanden, die durch
Beziehungen und Interaktionen produziert und hergestellt werden (ebd., S.

872).

8 Interessanterweise veranschaulicht eine sich kontinuierlich transformierende Form auf
der Startseite des ,Netzwerk Bildung Digital” (siehe Kapitel 7) ebendies anschaulich (siehe
https://www.netzwerk-bildung-digital.de/).

7® Vertreter_innen der ,Social Topology“-Forschung (siehe im Folgenden) monieren
diesbezliglich, dass Raumlichkeit in topologischen Studien bislang noch prioritar
gegeniliber Temporalitat thematisiert wird, was in den letzten Jahren vermehrt in Studien
aufgegriffen wird (siehe u. a. Decuypere & Simons, 2020; Lingard & Thompson, 2017;
Lingard, 2022; Decuypere, Hartong, & Van de Oudeweetering, 2022).
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Basierend auf diesen mathematischen topologischen Pramissen hat sich die
»Social Topology“ entwickelt (im Folgenden nur als ,,Topologie*
bezeichnet®®), die zundchst insbesondere in  sozio-materiellen
Forschungsansétzen aufgegriffen wurde (siehe u. a. Law, 1999; Martin &
Secor, 2014). So verdeutlichte beispielsweise Serres im Gespriach mit Latour
anhand des Beispiels eines Rugby-Spiels, inwiefern Beziehungen (z. B.
Spielziige) fiir soziale Praktiken zentraler sind als Akteure (z. B. der Ball oder
die einzelnen Spieler) (Serres & Latour, 1995, S. 108ff). Decuypere und
Simons leiten anhand dieses Beispiels folgende topologische Fragestellungen

auf (die) soziale Praktik (des Rugby-Spiels) ab:

,Which sorts of (relational) acting and doing are effectuated?
Which sorts of space and time are enacted? Such questions are
not primarily directed at who passes at whom, but rather at how
any player is positioned in relation to any other player, how this
positioning changes over time and how, as a result, different
sorts of time (play time and injury time, for instance) and space
(space in terms of lines of attack and defence, for instance) come
relationally into being.” (2016, S. 375)

Dabei steht im Fokus des Interesses, wie die Form (des Rugby-Spiels)
relational hervorgebracht wird und wie Beziehungen zwischen Akteuren in
einem bestimmten Setting spezifische Formen von Raum und Zeit erst

konstituieren (siehe u. a. Lash, 2012; Lury et al., 2012).

Basierend auf diesen Grundprédmissen hat sich die topologische Perspektive
inzwischen als vielversprechender theoretischer und methodischer Ansatz
unter anderem in der Sozial- und Kulturtheorie, Philosophie, Soziologie,
Politikwissenschaft, Geografie, aber auch Bildungswissenschaft (siche
hierfiir im Folgenden ausfiihrlicher) etabliert (Lury, 2021, S. 10f.; fiir einen
Uberblick siehe u. a. Dawes, 2012). Der Grundgedanke, dass die
(Eigenschaften und Arten von) Relationen von Akteuren und Dingen

gegeniiber der physischen Verortung dieser im Fokus steht und Relationen

8 Im Folgenden wird abgrenzend von mathematisch topologischen Perspektiven nur noch
von , Topologie” gesprochen. Damit ist das Konzept der ,,Social Topology” (ST) gemeint
(siehe u. a. Decuypere & Simons, 2016), das in der direkten deutschen Ubersetzung in
dieser Arbeit so nicht genutzt werden soll, da ansonsten falschlicherweise auf Pierre
Bourdieus Verstandnis ,Sozialer Topologie” als Lagebeziehung von Geoobjekten
(geografische Topologie) referiert wiirde (siehe u. a. Bourdieu, 1985).
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zwischen Akteuren in spezifischen Settings bestimmte Praktiken und
(politische) Raume sowie Temporalitéten erst hervorbringen, charakterisieren
beziehungsweise (mit)gestalten (u. a. Lewis, Sellar, & Lingard, 2016;
Ruppert, 2012; Lury et al., 2012; Decuypere & Simons, 2016, S. 373), hat
dabei weitreichende Implikationen fiir die Betrachtung sozialer Phinomene.
So werden gingige Vorstellungen von Raum und Zeit als linear,
chronologisch, statisch und metrisch sowie als A-priori-Kategorien in Frage
gestellt (siehe u. a. Amin, 2002, S. 389). Vielmehr werden Raum und Zeit aus
topologischer Perspektive als relational, dynamisch, ,,a posteriori“ und
prozesshaft (dauerhaft durch Beziehungen, Austausch und Interaktionen
entstehend) verstanden — zugleich jedoch als sich in machtvollen Formen
manifestierend (siehe u. a. ebd.; Lury et al., 2012, S. 5; Lash, 2012, S. 265;
Landri, 2015, S. 598; Decuypere & Simons, 2016, S. 375; Lingard, 2022, S.
983).

Eine solche Perspektive impliziert, dass soziale Phdnomene und Praktiken als
multidimensional (multitemporal und multirdumlich) verstanden werden
(Decuypere & Simons, 2016, S. 375f). Je nachdem, wie spezifische
Beziehungen beschaffen sind und hergestellt werden, und insbesondere auch
dadurch, wer oder was in diesen Relationen inkludiert oder exkludiert ist (u.
a. Law, 2011), kann sich ein Phidnomen oder eine Praktik in ganz
unterschiedlichen Formen konstituieren und wirken. So zeigen beispielsweise
Law und Mol (2001) am Beispiel einer Erkrankung, wie diese unter anderem
als ,,im Korper* oder in unterschiedlichen Regionen auftretend topografisch
situiert wird, oder Kriterien bei der Diagnose der Erkrankung in Regionen
oder Krankenhdusern variieren. Das fiihrt dazu, dass ein und dasselbe
Phanomen ganz unterschiedliche Bedeutungen und Praktiken hervorbringt —

je nach den spezifischen raumzeitlichen Relationen.

Des Weiteren steht im Mittelpunkt topologischen Denkens die Vorstellung,
dass Wandel eine zentrale Bedingung unserer Zeit ist und soziale Strukturen
auf der konstanten (De-)Formierung von und durch Relationen basieren und
beispielsweise nicht mehr auf Werten, Normen oder territorialen Verortungen

(Lury, Parisi, & Terranova, 2012, S. 5; Dawes, 2012; siehe auch Lewis, 2020,
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S. 39).3! Dabei schlieBt die topologische Perspektive Kontinuitit und
Stabilitdt nicht als gegensitzlich zu Wandel und Mobilitédt aus. Vielmehr ist
von Interesse, wie angesichts der Bedingung stindigen Wandels stabile
Strukturzusammenhinge oder Formen (z. B. foderalen Strukturen) bestehen
bleiben, ohne ginzlich destabilisiert oder obsolet zu werden (siche u. a.
Hartong & Urbas, 2023; Decuypere & Lewis, 2023; Martin & Secor, 2014;
Ruppert, 2012, S. 120f.). Ebenso wenig negiert die topologische Perspektive
topografische Kategorien, territoriale Grenzen (wie den Nationalstaat) oder
chronologische Zeitvorstellungen (wie die lineare Uhrzeit oder Kalenderzeit,
siehe hierfiir u. a. Lingard & Thompson, 2017); sondern Beziehungen und
Strukturformen werden ergdnzend zu topografischen Raum- und
Zeitkonzepten analysiert und die nach wie vor zentrale und kontextuelle Rolle
dieser fiir die Bildung von Raumzeiten beriicksichtigt (siehe u. a. Decyupere,
Hartong, & Van de Oudeweetering, 2022, S. 5; Lewis, 2020, S. 49, 55;
Lingard, 2022; Hartong & Piattoeva, 2021; Hartong & Urbas, 2023). Dies
ermdglicht es beispielsweise, dynamische polymorphe politische Praktiken
und Prozesse theoretisch greifbar zu machen, ohne dabei Akteure
auszublenden, die aufgrund ihrer topografisch legitimierten Machtpositionen
nach wie vor wirkméchtig fiir diese Prozesse sind (wie z. B. den Nationalstaat

oder transnationale Akteure, wie die OECD) (u. a. Hartong, 2019b).

In der GEI- und Policy Mobility-Forschung (sieche oben) werden diese
topologischen Priamissen insbesondere fiir die Analyse von Entwicklungen
im Zuge der Globalisierung und Européisierung aufgegriffen. Dabei stehen
Formen der Verrdumlichung (,,spatialisation of social relations®, Ball et al.,
2017, S. 18) und Mobilisierungsprozesse (,,ongoing flows of people, goods,
and practices®, Decuypere, Hartong, & Van de Oudeweetering, 2022, S. 872)
iiber territoriale Grenzen und Ebenen hinweg im Zentrum des
Forschungsinteresses, da sich politische Konstellationen und soziale

Praktiken zunehmend durch Beziehungen und Bewegungen iiber nationale

81 Decuypere und Lewis (2023) zeigen beispielsweise aus topologischer Perspektive auf,
wie transnationale Digital Governance ,,in, durch und als Wandel” (ebd.; eigene
Ubersetzung) analysiert und greifbar gemacht werden kann.
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Grenzen hinweg auszeichnen® und aus topologischer Perspektive als nicht
mehr (ausschlieBlich) an topografische Orte und territorial definierte Rdume
(z. B. den Nationalstaat) gebunden verstanden werden konnen (siche u. a.
Amin, 2002; Martin & Secor, 2014; Peck & Theodore, 2015; Ball, 2016;
Lewis, 2020). In diesem Sinne schaffen und ent-/begrenzen beispielsweise
Netzwerkbeziehungen, in denen eine Vielzahl von Akteuren relational
zusammengebracht werden, verschiedene topologische Formen von (z. B.
europdischen) Rdumen, in denen soziale Praktiken, wie Bildung, analytisch
kontextualisiert werden miissen (siche u. a. Allen, 2016; Landri, 2015; Van
de Oudeweetering & Decuypere, 2022). Auch in der (internationalen)
Bildungsforschung wird die topologische Perspektive in den letzten zehn
Jahren immer stirker aufgegriffen, um relationale Formen der
Machtausiibung iiber etablierte Raumstrukturen hinweg in den Blick zu
nehmen sowie raumzeitliche Verschiebungen und Konstruktionen in
Bildungspolitik und -praxis relational analysier- und greifbar zu machen (u.
a. Lewis & Lingard, 2015; Gulson & Sellar, 2019, S. 353; Lewis, 2020;
Decuypere, Hartong, & Van de Oudeweetering, 2022).%

Das topologische Verstdndnis von Raum und Zeit als relational und sich in
raumlich-temporalen Formen manifestierend (und nicht nur territorial,
geografisch, chronologisch oder linear verstanden), hat zudem Implikationen
fiir Vorstellungen von Distanz und Nihe — dafiir was verbunden oder nicht
verbunden, relational nah und/oder fern ist (Martin & Secor, 2014; Hogan,
2016, S. 384; Lewis, Sellar, & Lingard, 2016). Allen nennt hierfiir als
anschauliches Beispiel die von Serres (1995, S. 60f.) genutzte Analogie eines
Stofftaschentuchs (Allen, 2011, S. 284f.). In glattem, gebligeltem Zustand
stellt das Taschentuch eine geometrische Flache mit klaren Abstdnden und
definierten Réndern dar. Wird der Stoff zusammengefaltet, beriihren sich

Punkte, die zuvor an anderen Enden des Taschentuchs waren, und andere

82 Wie bereits im Zuge der Transformationen von Government zu (Network) Governance
beschrieben wurde (siehe Kapitel 3; siehe auch Gulson & Sellar, 2019, S. 353).
8 Bislang dient die Topologie jedoch hauptsichlich als Heuristik, um diese Phdnomene
theoretisch und konzeptuell greifbar zu machen, wohingegen die Nutzung der
topologischen Perspektive flir empirische Studien im Bildungsbereich noch wenig etabliert
ist (Decuypere, Hartong, & Van de Oudeweetering, 2022, S. 378; siehe auch Decuypere &
Simons, 2016).
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Stoffbahnen sind nun weiter voneinander entfernt. Distanz und Nidhe werden
somit auf Grundlage von Praktiken des In-Beziehung-Setzens verstanden,
wonach auch Vorstellungen von Reichweite (,,reach®) und Nihe
(,,proximity*‘) verdndert werden. So steht bei einer topologischen Betrachtung
von Reichweite die relational erzeugte und gefiihlte Intensitdt von Prisenz
und Nédhe im Vordergrund — im Gegensatz zu messbarer (physischer oder
territorialer) Entfernung oder Ausdehnung (Allen, 2016, S. 2, 46; Allen,
2011).%* Die Beziehungen selbst schaffen Nihe oder Distanz. Akteure konnen
beispielsweise physisch anwesend, jedoch relational entfernt sein oder
umgekehrt eine Pridsenz haben, ohne tatsdchlich anwesend zu sein (Allen,
2011, S. 284, 2016, S. 12; Lewis & Lingard, 2015, S. 625). Beide
Bewegungen — etwas relational ndher heranholen oder zusammenbringen
(,,drawing in*), als auch etwas relational voneinander zu entfernen (,,folding
out of reach®) — sind fiir Allen (2016, S. 53) dabei Teil derselben zweiseitigen
topologischen Gleichung. Grundsitzlich ist der topologischen Perspektive
das ,,Gemeinsamdenken® traditioneller Dualismen inhdrent, was es
ermoglicht, beispielsweise Destabilisierung und Stabilisierung, Offenheit und
Geschlossenheit, Ndhe und Distanz, aber auch analog und digital sowie sozial
und materiell als sich gegenseitig bedingend und gemeinsam zu analysieren,
ohne Gewichtungen vorzunehmen (u. a. ebd.; Prince, 2017; Decuypere, 2021,

S. 72).

Relationale Prédsenz ist fiir Allen zentral fiir ein modernes Verstindnis von
Macht, da diese sich ihm zufolge immer weniger an Ressourcen und
Kapazititen von politischen Akteuren oder formalen Eigenschaften wie
institutioneller Zugehdrigkeit, gesellschaftlicher Position oder territorialer
Verortung festmachen lasst (Allen, 2011, 2016). Vielmehr sind Macht und
daraus resultierende Autoritdt relational zu verstehen, in Bezug auf

Reichweite im Sinne von topologischer Nidhe und Présenz, die aktiv gestaltet

8 Steven Lewis hat dies unter anderem anhand der Londoner U-Bahn-Karte
veranschaulicht, auf der die Relationen der einzelnen abgebildeten Stationen zueinander
abstrahiert dargestellt werden, die zwar von den territorial verorteten Stationen abgleitet
werden, jedoch neue und eigene Formen von Raumlichkeit und Reichweite hervorbringen
(20186, S. 9, 2020, S. 37).

95



und hergestellt werden (miissen) (Allen, 2009, S. 207;2011; 2016, S. 11, 152;
fiir einen Uberblick, siehe Publikation III, S. 6-8). So schreibt er:

,Topology poses a challenge to the more clear-cut topographies
common to the spatial arrangements of territorial and
networked power, but it does not displace or replace either.
Topological understandings merely bring us into line with many
of the shifting geographies of power practised routinely by
overstretched NGOs and civil society campaigners, dispersed
government authorities and sprawling corporations, as well as
overlapping supranational institutions [...].” (Allen, 2011, S. 284)

Mit seinem Konzept der ,,topologies of power* (Allen, 2016) mochte Allen
dazu beitragen, Machtverhiltnisse und Formen der Einflussnahme in einer
sich ausdifferenzierenden, rdumlich-vieldeutigen Welt nachvollziehbar und
beschreibbar zu machen (Allen, 2011, S. 292, 294). Die beschriebenen
Charakteristika von Network Governance bestitigend, und diese
Analyseperspektive erweiternd, geht es ithm um das Zusammenspiel
unterschiedlichster politischer Interessen und Akteure, die relational iiber
Praktiken das Herstellens von Néhe und Distanz vermittelt werden (ebd., S.
291; siehe auch Gulson & Sellar, 2019, S. 353; Lewis & Lingard, 2015, S.
625; Lingard & Sellar, 2014, S. 10).

Diesbeziiglich stehen insbesondere digitale Dateninfrastrukturen im Fokus
topologischer Bildungsforschung, da sie, wie bereits in Kapitel 4.2.1
beschrieben, komplexe Beziehungen iiber Sektoren und Ebenen hinweg
herstellen sowie neue Temporalititen hervorbringen und ein zentraler
Bestandteil moderner Formen von (Education) Governance sind (u. a. Grek,

2009; Landri, 2018; Williamson, 2016a, 2017).

Aus topologischer Perspektive ermdglichen digitale Dateninfrastrukturen
Praktiken (wie beispielsweise Interaktionen in Echtzeit oder den Austausch
von Daten) und neue dynamische sozio-materielle Relationen (und damit
Raumzeiten im Bildungsbereich), die {iber topografische Grenzen hinweg
wirken, diese Rdume aber zugleich selbst erzeugen (siehe u. a. Hogan, 2016,
S. 384; Allen, 2016, S. 12, 156; Gulson & Sellar, 2019, S. 353; Hartong,
2019b, S. 10). So werden zum Beispiel {iber Datenvergleiche Rdume der

Wahrnehmung und Relationierung und somit neue politische MaBstébe erst
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hervorgebracht, die sich auf die Handlungskoordination und Interdependenz
von Akteuren auswirken (u. a. Hartong, 2019b, S. 13; Hogan, 2016, S. 384).8
Ein prominentes Beispiel fiir (Studien zu) topologische(n) Wirkungsweisen
von Dateninfrastrukturen im Bildungsbereich sind die PISA-Studien der
OECD. So wirkt die OECD bis in das Lokale (ein Bundesland, eine Schule
etc.) hinein (,,reaching into*, Lewis & Lingard, 2015, S. 625). Zugleich
orientieren sich zum Beispiel nationale Schulsysteme und Schulen selbst an
der OECD oder den Ergebnissen anderer Schulen oder Schulsystemen
(,,reaching out™, ebd.) (siehe auch u. a. Lingard & Sellar, 2014; Lewis, Sellar,
& Lingard, 2016; Lewis, 2020). In solchen durch Dateninfrastrukturen
fabrizierten, neuen topologischen Rdumen der Vergleiche zeigt sich Allens
Konzept von Macht als Reichweite beispielsweise daran, dass die OECD
multi-lokal relational présent bei zeitgleicher physischer Distanz ist (siche
auch Lewis & Lingard, 2015, S. 625; Lewis, 2016, S. 10). Gleichzeitig
bringen diese neuen Raume des Vergleichs neue Regierungspraktiken erst
mit hervor (wie z. B. Reformen in Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-

Studien).

Zugleich bringen Dateninfrastrukturen auch ,,gdnzlich neue[] Zeitregime und
zeitliche[] Wahrnehmung[en]* (Hartong, 2019b, S. 16) hervor, wie
beispielsweise anhand des Produktions- und Veroffentlichungsturnus der
PISA-Erhebungen gezeigt wurde (u. a. Landahl, 2020; siehe auch Bloem,
2016). Ebenso fiihrt die Sammlung von Bildungsdaten in Echtzeit bei
vergleichenden Online-Leistungstests, laut Lingard, zu neuen Raumzeiten im

Schulsystem (2022, S. 991).3

Weitere topologische Studien nehmen beispielsweise die Implementierung
von Dateninfrastrukturen (insbesondere Lernsoftware und Plattformen) in

Schulen in den Blick und heben hervor, dass diese durch das direkte Wirken

8 Mathias Decuypere und Paolo Landri (2021) veranschaulichen in diesem
Zusammenhang zum Beispiel eindriicklich, wie Visualisierungen von Universitatsrankings
zur Fabrikation solcher topologischer Vergleichsraume beitragen.
8 Dije grundsatzliche Zentralitit von Temporalitit im Bildungsbereich und die
Notwendigkeit, diese vermehrt in der Bildungsforschung zu berticksichtigen, wird
beispielsweise aufgegriffen in dem Special Issue , Time and educational (re)forms” der
Zeitschrift ,,Educational Philosophy and Theory“ (2020, Bd. 52, Ausg. 6) (fur die Einleitung,
siehe Decuypere & Vanden Broeck, 2020).
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in Klassenraum und Unterrichtspraxis staatliche Politikgestaltung und

Entscheidungsprozesse umgehen:

,Instead of governing ,at a distance’, this instrumentation tends
to materialize and operationalize ‘up close’ (i.a. directly within
educational practices themselves), thereby ‘short-circuiting’
[and accelerating] traditional governing logics [...].” (Decuypere
& Lewis, 2023, S. 24)

Digitalen Plattformen (als Teil von Dateninfrastrukturen — siehe Kapitel
4.2.1; fiir die Definition von digitalen Plattformen, siche Kapitel 6.2) wird in
diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle fiir die Hervorbringung neuer
Policy-Rdume (und Zeiten — siehe im Folgenden) zugeschrieben, da sie
soziotechnische Beziehungen herstellen, die auf jeweils spezifische Art und
Weise die Interaktion einer Vielzahl unterschiedlicher Akteure ermdglichen
(Decuypere, 2021, S. 75; Decuypere, Grimaldi, & Landri, 2021; Decuypere
& Lewis, 2023; Lewis & Hartong, 2022; Hartong, 2021) — wie die dritte
Publikation am Beispiel der plattformbasierten #wfs Hackathons aufzeigt
(siehe Kapitel 6.3). In ihnen ist jeweils festgelegt, welche Formen des
Austauschs und Transfers mdglich oder nicht mdglich sind, was auf ihnen
sichtbar oder nicht sichtbar wird, oder wie genau welche Akteure und Ideen
in Beziehung treten konnen (Lury et al., 2012; Decuypere, 2021; Hartong,
2021). Durch die Ermoglichung translokaler und transtemporaler
Verbindungen verdndern Plattformen zudem die Bedeutung davon, was es
heiB}t, (gleichzeitig) im ,,Hier und Jetzt*“ zu sein, ebenso wie ,,innerhalb* oder
»auBerhalb“ positioniert zu sein (Sheail, 2018; Decuypere, Hartong, & Van
de Oudeweetering, 2022, S. 872). So beschreiben zum Beispiel Van de
Oudeweetering und  Decuypere  (2019; 2021b), wie genau
Bildungsplattformen in Massive Open Online Courses (MOOCs) Personen
aus aller Welt, iiber verschiedene Zeitzonen hinweg, simultan in
Unterrichtseinheiten zusammenbringen, aber auch welche Grenzziehungen
(Ermoglichung von Relationen oder Begrenzungen dieser) dabei bedeutsam
werden. Andere Beitrdge beleuchten, wie interaktive Online-Kurse via
Plattformen neue raumzeitliche Formen von Bildung hervorbringen, wie zum
Beispiel mobiles und/oder projektbasiertes Lernen (sieche u. a. Van de

Oudeweetering & Decuypere, 2022; Decuypere & Lewis, 2023).
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Aus topologischer Perspektive werden Dateninfrastrukturen zudem als hoch
dynamisch verstanden (in konstantem Wandel und (Re-)Kreation)
(Decyupere & Lewis, 2023, S. 24; siche auch Decuypere, 2021; Lewis &
Hartong, 2022; Piattoeva & Saari, 2020). Somit kdnnen sie analytisch und
methodisch nicht fixiert werden. Daher fokussieren topologische Studien
(neben spezifischen Formen und Schliisseleigenschaften, die stabiler sind)
insbesondere die Formierung, sowie Trans- und Deformationen von
Dateninfrastrukturen (zum Beispiel Software-Updates,
Websiteaktualisierungen oder sich verdndernde Dashboards — siehe hierfiir u.
a. Van de Oudeweetering & Decuypere, 2021, 2022). In anderen Worten
interessiert sich die Topologie im Besonderen fiir die performativen Effekte
in, durch und von Dateninfrastrukturen (Decuypere, 2021, S. 69) und
ermoglicht es, deren vor- und restrukturierende Wirkung auf
Governancekonstellationen zu analysieren (siche u. a. Hartong, 2019b, S.

14£).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die topologische Perspektive grof3es
Potenzial hat, um Analysen von Governance und Dateninfrastrukturen (sowie
deren Zusammenwirken) zu erweitern. Sie ermoglicht es, den bisherigen
dominanten territorialen Fokus der Education Governance-Forschung auf den
topografischen Policy-Transfer (z. B. von internationaler oder EU-Ebene auf
die nationale Ebene) zu iiberwinden, indem auch dynamische Prozesse und
Relationen, die nicht unbedingt territorial lokalisierbar sind (z. B.
Akteursnetzwerke), oder Governance-Instrumente und Formen der
Handlungskoordination, die neue (nicht-territoriale) Ré&ume und
Temporalititen eroffnen (wie z. B. die Einfiihrung von standardisierten
Vergleichstests), gezielt beriicksichtigt werden (siehe ebd., sowie u. a. Lewis
& Lingard, 2015; Decuypere & Simons, 2016; Ball, 2016). Hierdurch geraten
auch ,,,verdeckte‘ SchlieBungsmechanismen fiir Teilhabe, Einfluss und fiir
Handlungsentscheidungen® (Hartong, 2019b, S. 10) gezielt mit in den Blick.
Gerade in Bezug auf neue Formen des Policymaking — wie beispielsweise
Civic Hackathons — folgt diese Arbeit Steven Lewis” Ermutigung, das

Konzept der Topologie als analytisches Instrument anzuwenden:
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»Put simply, education policy and associated mechanisms of
governance are being realised in topological spaces not defined
by the prefigured territorial spaces of the nation-state, are
developed by actors and organisations not necessarily situated
in government bureaucracies and traditional sites of policy
formation, and judging by their [...] reach, transfer and take-up,
are in constant states of movement and transformation. [...] In
this context, the analysis of education policy—in terms of its
development, enactment and effects—must necessarily
incorporate conceptual devices that acknowledge these
realities.” (2020, S. 48; siehe auch Decuypere & Lewis, 2023, S.
27)

Das konkrete, topologisch inspirierte methodische Vorgehen der dritten
Studie wird im Folgenden ausgefiihrt.

6.2. Methodisches Vorgehen Publikation III

Wie bereits in den beiden ersten Publikationen wurde auch fiir die dritte
Analyse ein auf den Forschungsgegenstand und das Forschungsinteresse
spezifisch angepasstes, konzeptuell verortetes methodisches Vorgehen
entwickelt (siche u. a. Lury & Wakeford, 2012; Gulson et al., 2017). Dies war
insbesondere im Fall der dritten Studie von besonderer Bedeutung, da ,,the
methodological opening of the ,black box‘ of digital platforms on an
empirical level, which is simultaneously theoretically informed, has not yet
extensively been the focus of critical educational scholarship” (Decuypere,
Grimaldi, & Landri, 2021, S. 8; siehe auch Hartong, 2021, S. 36).
Insbesondere in Bezug auf die Performativitét von digitalen Plattformen und
deren Beitrag zur Verdnderung von Bildungspraktiken, -institutionen und -

politik sind Forschungsbeitriige bislang limitiert (ebd.).?’

Wie im  vorherigen Kapitel verdeutlicht, verdndern digitale
Dateninfrastrukturen maf3geblich die raumzeitlichen Gefiige in Governance-
Settings. Digitalen Plattformen kommt dabei, wie bereits ausgefiihrt, eine

zentrale Rolle bei der Ermoglichung und Vermittlung spezifischer

87 Das 2021 erschienene Special Issue ,Critical studies of digital education platforms* der
Zeitschrift ,,Critical Studies in Education” (2021, Bd. 62, Ausg. 1) adressiert diese
Forschungsliicke. Fiir weitere Beitrage, siehe unter anderem Kitchin,2017; Van de
Oudeweetering & Decuypere, 2019 sowie Forschler et al., 2021.
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(transtemporaler und translokaler) Beziehungen®®, und dariiber hinaus der
Herstellung spezifischer politischer Raumzeiten zu (siehe u. a. Decuypere,
Grimaldi, & Landri, 2021; Decuypere & Lewis, 2023; Lewis & Hartong,
2022, S. 950; Gulson & Sellar, 2019; Hartong, 2021).%° Einer solchen
topologischen kritischen Perspektive auf digitale Plattformen folgend, nutzt
diese Arbeit eine breite Definition digitaler Plattformen, die diese beschreibt
als Umgebungen, ,,that set up sociotechnical relations [...] that allow users of
various kinds to interact with each other* (Decuypere, 2021, S. 75). Dies
ermoglichte es, im komplexen Fall der #wfs Hackathons, sdmtliche in diesen
Hackathons genutzten Plattformen (u. a. die #wfs Website, Slack, Youtube,
)0

LinkedIn, Facebook, Instagram sowie Devpost)™ analytisch als identische

empirische Phinomene zu erfassen.’!

Zugleich erfordert die Komplexitdt von Plattformen und deren Design es,
Analyseschwerpunkte festzulegen, da nie sdmtliche Dimensionen oder
Wirkungen einer Plattform (z. B. User-Experience oder Zielsetzungen etc.)
erfasst werden konnen (sieche im Folgenden Decuypere, 2021 sowie u. a.
Hartong, im Druck, S. 5). In Anlehnung an kritische Forschungen zu
Plattformen im Bildungsbereich (sieche u. a. Van Dijck & Poell, 2018;
Kerssens & Van Dijck, 2021; Decuypere, Grimaldi, & Landri, 2021) sowie
die beschriebenen topologischen Analysen von Dateninfrastrukturen
fokussierte die dritte Studie im Rahmen des generellen Forschungsinteresses

dieser Arbeit die Performativitit der #wfs Hackathon Plattformen in Bezug

8 Djese Offenheit fiir Beziehungen geht aus topologischer Perspektive immer zugleich
auch mit bestimmten Praktiken der Grenzziehung einher, wobei sich dabei ,offen sein“
und ,geschlossen sein“ nicht binar gegentiberstehen und ausschlieBen, sondern es sich
um ,,ongoing processes of re/de/bordering” (Lewis & Hartong, 2022, S. 950) handelt (u. a.
Lury et al., 2012, S. 11; Van de Oudeweetering & Decuypere, 2019 — siehe Publikation Ill,
S. 18f.).
8 Inwiefern unter anderem Social Media die Méglichkeiten der Einflussnahme auf
bildungspolitische Prozesse und die Partizipation an diesen verandert, haben unter
anderem Schuster, Jérgens und Kolleck (2021) sowie Supovitz, Daly und Del Fresno (2018)
beleuchtet.
% Eiir einen Uberblick, siehe Abbildung 7.
%1 Dijes hat rein analytische Griinde. Die vorliegende Arbeit ist sich dariiber hinaus
bewusst, dass Plattformen, insbesondere in den ,,Critical Platform Studies”, als jeweils
hochkomplexe, dynamische und verzweigte infrastrukturelle Gefiige zu verstehen sind.
Fiir einen Uberblick grundlegender Dimensionen von digitalen Plattformen (im
Bildungsbereich) — wie deren Interface-Architekturen oder kontextuelle (infrastrukturelle)
Einbettung — siehe unter anderem Decuypere, 2021 sowie Decuypere, Grimaldi, & Landri,
2021.
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auf deren Beitrag zu Machtverschiebungen im Governancegefiige.
Konzeptuell wurde hierfiir das skizzierte topologische Machtverstindnis von
Allen im Sinne relationaler Reichweite zugrunde gelegt (sieche Kapitel 6.1).
Im Zentrum des Interesses der dritten Publikation stand somit, durch welche
Praktiken raumzeitliche Formen hergestellt werden und wie in, durch und
zwischen diesen Formen jeweils spezifisch Reichweiten im Sinne relationaler
Nahe und Distanz ermdglicht und damit (politische) Mdéglichkeitsraume fiir
(unterschiedliche) Akteure (unterschiedlich) (re-)produziert werden. Die
zentralen Forschungsfragen waren: (1) Wie stellen Hackathons konkret
relational topologisch verstandene Ndhe und Prasenz her? Und (2) wie und
durch welche Praktiken werden Akteure in und durch die raumzeitlichen
Formen der Hackathons (auBlerhalb relationaler Reichweite) (re-)positioniert?
In anderen Worten: welche Teilhabe- und Einflussmoglichkeiten bzw.
SchlieBungsmechanismen werden durch die und in den Hackathons
hergestellt, die fiir Machtverschiebungen in Bezug auf Education Governance

relevant sind?

Um dieses Forschungsinteresse empirisch greifbar zu machen (also die
theoretischen Annahmen zu operationalisieren — siche Hartong, im Druck, S.
4), orientiert sich die dritte Studie an dem von Decuypere entwickelten
methodischen Werkzeugkasten zur topologischen Analyse von digitalen
Plattformen — dem sogenannten [IUDE-Modell (Decuypere, 2021). Decuypere
differenziert dabei vier topologische Dimensionen, iiber die sich digitalen
Plattformen methodisch gendhert werden kann: (1) ,,Interface® — also die
digitale Nutzungsoberfliche (on the platform), (2) ,,Usage” — die konkreten
Nutzungspraktiken von Usern (with the platform), (3) ,,Design® — im Sinne
der Designentscheidungsprozesse in der Produktion der Plattformen (behind
the platform) sowie (4) ,,Ecological Embeddedness® — deren kontextuelle
Einbettung und Verwobenheit (beyond the platform) (ebd.; siehe auch
Hartong, im Druck, S. 4).

Je nach dezidiertem Forschungsinteresse eignet sich eine (oder die
Kombination mehrerer) dieser Dimensionen als ,,Einstiegstiiren” fiir die
Analyse von Plattformen im Besonderen (sieche u. a. ebd.; Gulson et al.,
2017). Fiir das Forschungsinteresse der dritten Studie wurde der Zugang iiber
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die Interfaces der #wfs Hackathons gewihlt und damit dort sichtbare Bilder,
Texte, Videos, Hyperlinks usw. fokussiert. Uber diese materialisieren sich auf
Interfaces, so Decuypere (2021), spezifische Mdoglichkeitskonditionen fiir
Nutzer innen und deren Praktiken, indem beispielsweise bestimmte Dinge
sichtbar (gemacht) werden und andere nicht, oder Akteure oder Themen in
spezifischer Weise positioniert werden (ebd., S. 75f.; siche auch Van de
Oudeweetering & Decuypere, 2022), was im Sinne der Forschungsfragen fiir

diese konkrete Analyse zentral war.

Als eine Methode fiir die Datensammlung bei der Analyse von Interfaces hat
sich in den letzten Jahren die ,,active navigation® etabliert (siche u. a. Van de
Oudeweetering & Decuypere, 2022; Hartong, 2021), die auch im Rahmen
dieser Studie durchgefiihrt wurde. Active navigation bedeutet dabei,
Interfaces entschleunigt in Form von Klickschritten (oder bei Youtube und
Instagram zunéchst Scrollen) zu durchlaufen (Light, Burgess, & Duguay,
2018; Hartong, im Druck, S. 5). Dabei wird, theoriegeleitet, der Fokus auf die
spezifischen Analyseschwerpunkte gelegt. Um die Dynamik von digitalen
Plattformen und der raumzeitlichen Form der #wfs Hackathons methodisch
aufzugreifen, wurden active navigations zu vier unterschiedlichen
Zeitpunkten (kurz nach dem ersten Hackathon sowie vor, wihrend und nach
dem zweiten Hackathon — Juni 2020 bis Dezember 2022) iiber je zwei

Wochen durchgefiihrt.

Hierfiir wurde in einem ersten Schritt zunidchst die Startseite der #wfs
Webseite aufgerufen und anhand der dortigen Verlinkungen und der
Beschreibung der Hackathons nachvollzogen, welche Plattformen iiberhaupt
im Rahmen der #wfs Hackathons genutzt wurden (fiir einen Uberblick, siche
Abbildung 7). Dabei wurde bereits deutlich, dass insbesondere die #wfs
Website, Slack, Youtube und Instagram, als am stirksten genutzte Social-
Media-Plattform, konstitutiv fiir die #wfs Hackathons waren, und die
Datensammlung somit auf diese konzentriert. Als erstes wurden die
entsprechenden Haupt-Interfaces aufgerufen und jeweils nachvollzogen,
welche Funktionen, Navigationspfade, Verlinkungen, eingebettete Elemente
(z. B. Videos, Bilder, Dokumente, Icons, Logos), aber auch diskursiven
Relationierungen auf diesen sichtbar gemacht sind und wie diese Interfaces
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genutzt beziehungsweise nicht genutzt werden konnen (Decuypere, 2021, S.
75f.). Um Zugang zu den #wfs Slack-Interfaces zu gewinnen, meldete sich

die Autorin dieser Arbeit®?

sowohl in der #wfs Slack Community als auch
zum zweiten #wfs Hackathon 2021 an. Um samtliche, in den Interfaces
eingebettete Verlinkungen und Informationen zu beriicksichtigen, wurde
zudem der #wfs Newsletter abonniert. Von den Haupt-Interfaces ausgehend
wurden, sofern vorhanden (#wfs Website sowie Slack), samtliche Unterseiten
geoffnet und auf diesen ebenso verfahren. Von den jeweiligen Interfaces
wurden Screenshots angefertigt und diese, sowie jeweils eingebettete

Dokumente, heruntergeladen.

Um die gesammelten Daten zu speichern, strukturieren und letztlich

“93 eine durchsuchbare

analysieren, wurde mithilfe der Software ,,OneNote
Forschungsdateninfrastruktur aufgebaut. Diese Forschungsdateninfrastruktur
wurde, die vier Datenerhebungszeitrdume aufgreifend, in vier
Unterabschnitte aufgeteilt und weiterhin in folgende kategorisierenden
Spalten strukturiert: (1) Plattform Interface/URL (z. B. Slack Workspace), (2)
(sichtbare) Akteure (z. B. Logos von Partner innen, Videos mit GruBworten
von Politiker innen), (3) temporale Aspekte (z. B. der chronologische und
limitierte Zeitrahmen der Hackathons, die Beschleunigung politischer
Aushandlungsprozesse, die iiber das spezifische Interface hinausgehen), (4)
rdumliche Aspekte (z. B. Positionierungen von Akteuren und Themen, aber
auch Relationierungen wie Verlinkungen, die iiber das spezifische Interface

hinausgehen), und (5) Forschungsnotizen (Memos auf Grundlage theoretisch-

konzeptuell geleiteter Interpretationen).

In dieser Forschungsdatensammlung wurden nicht nur die jeweiligen URLs,
Screenshots, Dokumente und Links zu eingebetteten Videos festgehalten,
sondern auch angefertigte Transkripte von Videosequenzen, in denen
diskursiv Relationen hergestellt wurden, gespeichert. Sofern in den

heruntergeladenen Dokumenten diskursiv Relationierungen hergestellt

2 Die dritte Publikation ist in Zusammenarbeit mit Mathias Decuypere entstanden — sieche
Publikationstibersicht. Die Verfasserin dieser Arbeit hatte hierbei die Erstautorschaft inne
und hat die Hauptanteile der Forschungsarbeit geleistet (siehe Anhang B).
% OneNote ist eine Microsoft-Software zum Erstellen und Organisieren digitaler Notizen
und Daten.
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wurden, wurden diese Abschnitte herauskopiert und dem jeweiligen

Dokument zugeordnet und abgespeichert (siche Abbildung 6).

wfs Analysis before Hackathon 21
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Abbildung 6: Screenshot der Forschungsdateninfrastruktur

Durch das aktive Durchlaufen und Nutzen der unterschiedlichen #wfs
Hackathon Interfaces und die theoretisch-konzeptuell geleitete Analyse des
Materials wurde in einem ersten Schritt herausgearbeitet, welche spezifischen
raumzeitlichen Formen die verschiedenen Plattformen ermdglichten und wie
diese in Wechselwirkung (Einbettungen ineinander oder Uberlappungen)
miteinander standen (siehe Abbildung 7). Zusitzlich wurden in den
unterschiedlichen raumzeitlichen Formen Praktiken identifiziert, die
relationale Ndhe und Prdsenz (also Reichweite) ermoglichten und/oder
relationale Distanz und Abwesenheit herstellten (siche Publikation III, S. 13-

22 sowie Kapitel 6.3).

Um diese komplexen Zusammenhdnge abstrahiert veranschaulichen zu
konnen, wurde die folgende Visualisierung (sieche Abbildung 7) generiert.
Dabei wurde grafisch iiber (1) durchgingige oder (2) unterbrochene,
gepunktete Linien visualisiert, inwiefern diese topologischen Formen eher (1)
stabil und geschlossen oder (2) durchlissig und offen sind. Die eigenwilligen
Umrisse der jeweiligen raumzeitlichen Formen sollen dabei die konstanten
(De-)Formierungsprozesse widerspiegeln (sieche u. a. Decuypere & Lewis,

2023, S. 27; Van de Oudeweetering & Decuypere, 2021, S. 63). Zugleich
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findet sich auch die chronologische Temporalitit der Hackathons in der

Visualisierung (von links nach rechts) beriicksichtigt.”*

Legend

er Account (2.657 follower:

#wfs LinkedIn Account (4.396 followers)

= -
#wfs Website

Devpost Jury

Slack Community 2 -
Presenting the

Hackathon's solutions
to the KMK

hon
(~6.100
members)

Abbildung 7: Visualisierung der unterschiedlichen relationalen raumzeitlichen
Formen der #wfs Hackathons (Quelle: Publikation Ill, Figure 1)

Die zentralen Ergebnisse dieser Analyse werden im Folgenden ausgefiihrt.

6.3. Erkenntnisse Publikation III — neue relationale Formen des

Policymaking?

Wie bereits beschrieben, materialisierten sich die #wfs Hackathons {iber und
durch eine Vielzahl unterschiedlicher Plattformen, die insgesamt komplexe
und jeweils unterschiedliche raumzeitliche Formen ermoglichten (siehe
Abbildung 7). Bevor ausschnittartig auf einzelne konkrete, in der Analyse der
dritten Publikation identifizierte Praktiken der Herstellung von relationaler
Néhe und Distanz in den und durch die Hackathons eingegangen wird,
werden an dieser Stelle knapp die Plattformen und dariiber hervorgebrachten
zentralen raumzeitlichen Formen der Hackathons skizziert, um die hier
zusammengefassten Analyseergebnisse einordnen und nachvollziehen zu

konnen.

Um (Online-)Kollaboration und den ersten #wfs Hackathon iiberhaupt
moglich zu machen, kreierte das #wfs Team rund um die Initiator innen

zundchst eine komplexe Plattforminfrastruktur: die #wfs Website, Social-

% Fiir das analytische Potenzial von Visualisierungen fiir topologische Analysen siehe Van
de Oudeweetering & Decuypere, 2019, 2021.
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Media-Plattformen (Instagram, LinkedIn, Twitter, Facebook und Youtube),
Devpost®® sowie die kollaborative Plattform Slack. Sowohl auf der #wfs
Website als auch den Social-Media-Seiten rief #wfs zur Anmeldung zu und
Teilnahme an den Hackathons auf. Dies wurde unterstiitzt durch Youtube-
VideogruBbotschaften der Beauftragten der Bundesregierung fiir
Digitalisierung (Dorothee Bir) sowie der damaligen
Bundesbildungsministerin Anja Karliczek, die zentral auf der #wfs Website
eingebettet waren und auf den #wfs Social-Media-Kanélen gepostet wurden.
Innerhalb eines Monats registrierten sich 6.142 Personen zur Teilnahme am
ersten Hackathon. Darunter Lehrkrifte, Schiiler innen, Eltern, sowie

interessierte Blirger innen unterschiedlichster Professionen.

Die konkrete Hackathon-Woche (8.-12. Juni 2020) startete am ersten Tag mit
einem Live-Kickoff-Event in Form eines Livestreams auf Youtube, bevor die
Teilnehmenden sich via Slack in Teams zusammenfinden und an ihren
gewihlten Herausforderungen aus den neun Themenfeldern (siehe Kapitel 5)
arbeiten sollten. Nach flinf Tagen endete der erste Hackathon mit einem
Abschluss-Livestream und der Deadline, um entwickelte Losungen in Form
von sogenannten Projekten auf Devpost einzureichen (= hochzuladen). Eine
von #wfs zusammengesetzte Jury bewertete die insgesamt 216 eingereichten
Projekte (fiir einen Uberblick siehe Devpost, 2020). Die Ergebnisse des
Hackathons wurden am 30. Juni 2020 von den Initiator_innen der damaligen
Bundesbildungsministerin Anja Karliczek im BMBF vorgestellt. Ende
September prisentierten die Gewinner innenprojekte schlieBlich ihre
Losungen der KMK. Um die entstandenen Netzwerke des Hackathons auf
Dauer zu sichern und die hergestellten Relationen aufrecht zu erhalten,
sicherte und betrieb #wfs den #wfs Slack Workspace auch nach Ende des
ersten Hackathons als ,,digitales #wirfiirschule-Zuhause* (#wfs, 2020b) fiir

die #wfs Community weiter.

Der zweite Hackathon baute auf dieser komplexen Plattforminfrastruktur auf
und erweiterte diese unter anderem durch einen neuen Slack Workspace fiir

die Struktur, Organisation und Durchfiihrung des zweiten #wfs Hackathons

% Eine kommerzielle Plattform fiir (6ffentliche und private) Online- sowie lokale
Hackathons (siehe https://devpost.com/).
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(siche Abbildung 7). Neben der erneuten kollaborativen Entwicklung von
,konkreten Umsetzungsmafinahmen fiir die Bildungstransformation* (#wfs,
2023b) konnten im Rahmen des Hackathons iiber die #wfs Website Best
Practices von Schulen eingereicht werden (ebd.) sowie als angemeldete/r
Teilnehmer in an einer, von SAP gehosteten Online-Umfrage teilgenommen
werden, um Feedback zum ,,Zielbild fiir die Schule von Morgen* (#wfs,
2021c) zu geben. Dieses Policypaper sollte ,,als Orientierung auf dem Weg in
die Zukunft wirken, indem es Ziele formuliert, Empfehlungen ausspricht, wie
und unter welchen Rahmenbedingungen in der Schule von Morgen gelernt
werden soll, und ein Curriculum mit Werten, Kompetenzen sowie
Lernfeldern und -themen umreil3t* (#wfs, 2021c, S. 5). Der nahezu finale
Entwurf dieses Zielbildes war im Vorfeld des zweiten Hackathons von einem
von #wfs zusammengesetzten Zukunftsrat entwickelt worden (ebd.; weitere
Informationen im Folgenden). Abgesehen von der inhaltlichen Erweiterung
der Zielsetzung wurde die Struktur des ersten Hackathons auch in seiner
zweiten Auflage beibehalten: Der flinftdgige Hackathon begann und endete
mit einem Livestream-Event; am fiinften Tag mussten die erarbeiteten
Losungen wiederum auf Devpost eingereicht werden®®, die von einer Jury
bewertet wurden. Am 1. September 2021 wurde das Zielbild-Policypaper der
KMK vom #wfs Team prisentiert. Die zwolf ausgezeichneten ,,Highlight
Projekte™ (#wfs, 2023b) konnten ihre Lésungen im Rahmen einer Online-
Roadshow am 28. September 2021 ,,pitchen (#wfs, 2020d). Im Anschluss an
den zweiten #wfs Hackathon restrukturierte #wfs den #wfs Slack Workspace
und vereinte die beiden Workspaces zu einem neuen #wfs Slack Community
Workspace, der (Stand Mairz 2022) 8.971 Mitglieder umfasste (siche
Abbildung 7).

Die grundlegende Praktik im Rahmen der #wfs Hackathons, um relationale
Néhe herzustellen und die Reichweite der nicht-staatlichen Akteure zu
vergroBern, war es, die Verantwortung fiir schulische Bildung von
traditionellen Bildungsautorititen (den politisch zustindigen Institutionen)
auf die Gesamtgesellschaft (potenziell jede/n) zu verschieben. Die

Plattforminfrastruktur ermdglichte dabei die Herstellung von Raumzeiten, in

% Fiir die 50 eingereichten Projekte 2021 siehe Devpost, 2021.
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denen und durch die sich theoretisch jede/r, zu jeder Zeit, von wo
(topografisch verstanden) und in welcher Form auch immer (z. B. aktiv
Losungen mitentwickelnd oder das Zielbild kommentierend) an der
Gestaltung schulischer Bildung beteiligen konnte. Somit ermdglichten die
digitalen Infrastrukturen der Hackathons es, Bildung(spolitik) allen
gesellschaftlichen Akteuren — iiber topografische oder administrative
Grenzen von Institutionen oder traditionellen politischen Konstellationen
hinaus — relational nidher zu bringen (siche auch Van de Oudeweetering &

Decuypere, 2021, S. 60; Hartong & Urbas, 2023, S. 9).

Um eine breite vernetzte zivilgesellschaftliche Bewegung zu kreieren war
dabei die Erschaffung der #wfs Slack Community in dem entsprechenden
Workspace zentral. Hierbei wurde groer Aufwand vonseiten #wfs betrieben,
um so viele Personen wie moglich fiir diese neu kreierte Raumzeit zu
gewinnen und relational in diese einzubinden (,,drawing in“, siche Kapitel
4.1). Solche Praktiken zeigten sich unter anderem anhand von ansprechenden
Aufforderungen auf den #wfs Website-Interfaces (z. B. farblich
hervorgehobenen Késten) und Social-Media-Posts, die dazu aufriefen, Teil

der #wfs Community zu werden (sieche Abbildung 8).

Neben Praktiken, Personen einzubeziehen und relational ndher zu bringen,
wurden im Zuge der Analyse zugleich Praktiken sichtbar, die eine
Ausweitung der Reichweite der #wfs Hackathons und Community forcierten.
Deutlich wurde dies beispielsweise anhand von ,,Spread the word“-
Aufforderungen (siehe Abbildung 8) und Icons auf den #wfs Website
Interfaces und in Social-Media-Posts. Des Weiteren stellte #wfs explizit
Media Assets (z. B. digitale Banner und Logos im Corporate Design von
#wfs) zur freien Nutzung und Bewerbung der Hackathons und der #wfs

Community zu Verfiigung.
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Du moéchtest auch
Teil der
#wirflrschule-
Community werden

und gemeinsam mit
Spread the Wi uns die Schule von
Tei | en & poste n. morgen gestalten?
Dann melde dich
jetzt an!

Nutze unsere Vorlagen und deine

Kanale, um #wirfurschule noch

Newsletter bekommen

Zu den Vorlz : Zur Berichterstattung w2299 @5374

Abbildung 8: Beispiele fiir ,,Spread the word“- und ,,Werde Teil von #wfs -
Aufforderungen auf dem #wfs Website Interface (Quelle: Screenshots #wfs, 2020c)

bekannter zu machen! :

Diese Praktiken zur Kreation einer moglichst groflen zivilgesellschaftlichen
Bewegung stehen im Einklang mit der grundsatzlichen Zielsetzung von Civic
Hackathons, die Zivilgesellschaft zur Losung gesellschaftlicher Probleme zu
mobilisieren (siche Kapitel 5 sowie Publikation III, S. 3-5). Zudem wird
durch das Format der online #wfs Hackathons ein spezifisches ,,imaginary of
digital citizenship* (Williamson, 2017, S. 177) materialisiert, das von
Vorstellungen unternehmerischen Handelns (,,entrepreneurial citizenship®,
Irani, 2015, S. 800) geprégt ist und nach dem digitale Technologien als zentral
angesehen werden, um Biirger innen zu befdhigen, sich produktiv und
partizipatorisch in die Gestaltung von Politik einzubringen (Williamson,

2017, S. 177; siehe auch Isin & Ruppert, 2020).%

Die relationale Verschiebung der Verantwortung filir bildungspolitische
Themen auf die Gesamtgesellschaft implizierte im Rahmen der Hackathons
zugleich die Inklusion und relationale Nihe zu privaten For-Profit-Akteuren.
Denn diese wurden in den #wfs Hackathon Topologien selbstverstiandlich als
Teil der Zivilgesellschaft (,,in der Mitte der Gesellschaft”, #wfs, 2020e, Min.
52:48) positioniert und relational sichtbar und prasent gemacht — so zum
Beispiel als Partner innen iiber eingebettete Logos auf den #wfs Website

Interfaces (sieche Abbildung 9), die Einbeziehung von Unternehmen in Form

% Der ,Entrepreneurial Spirit“ der #wfs Hackathons zeigt sich beispielsweise auch in der

Werbekampagne fiir den zweiten Hackathon, bei dem unter anderem von Schulen als

neuen Start-ups gesprochen wurde (https://thegoodwins.de/portfolio/wirfuerschule/).
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von dort beschiftigten Einzelpersonen in die Jurys der beiden Hackathons,
oder als Forder innen einzelner Gewinner innenprojekte (siche Publikation

11, S. 16£)).

Unsere Partner

Proudly supported by

gy O.%: PG wacom

>
Qs accenfure  Capgomini@ Fueomerce  iislack  STROER

Abbildung 9: Logos einzelner Partner innen auf dem #wfs Website Interface
(Quelle: Screenshot #wfs, 2021a)

Zugleich stellten Mitarbeitende von Unternehmen diese, oder einzelne
Produkte dieser Unternechmen, in den einzelnen Slack Kanidlen im Slack
Workspace vor. Des Weiteren steigerte #wfs als eine Art Beziehungen
ermdglichender Mediator die relationale Nahe zwischen For-Profit-Akteuren
und Schulen sowie Bildungsprojekten, indem z. B. iiber die raumzeitliche
Form der Online-Roadshow” niedrigschwellig Kontakte zwischen
Hackathon-Projekten und einzelnen Unternehmen hergestellt wurden; oder
indem  EdTech-Unternehmen  ihre  Produkte als  Preis  fir
Gewinner_innenschulen im Rahmen der Best-Practices-Einreichungen des
zweiten Hackathons anbieten konnten (z. B. Online-Fortbildungen fiir

Lehrkrifte von ,,fobizz* (https://fobizz.com/) oder digitale Lernplattformen

von ,teech® (https://teech.de/fuer-schulen/) und ,,Scobees

(https://scobees.com/) — siche #wfs, 2021b, S. 1f.).

Aus topologischer Perspektive wird das ,,reaching out von For-Profit-
Akteuren in Schulen oder Projekte im Bildungsbereich jedoch nicht als
einseitig  betrachtet. Die Analyse machte deutlich, dass die
Relationenherstellung zwischen Bildungsakteuren und For-Profit-Akteuren
eine wechselseitige Bewegung war, denn auch einzelne Schulen oder

Gewinner_innenprojekte waren offen fiir Kooperationen und suchten

% In diesem einstiindigen Onlinestream-Format konnten sich einzelne Projekte vorstellen,
um ,wertvolle Kontakte fiir mogliche Férderungen und Kooperationen zu kntpfen* (#wfs,
2021b, S. 2).
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teilweise aktiv Unterstiitzung von For-Profit-Akteuren (wie unter anderem im

Rahmen der Roadshow oder via Posts in Slack-Kanélen).

Die Uberwindung scheinbar dichotomer Kategorien und Prozesse durch eine
topologische Perspektive ermdglichte es auch, die Prisenz samtlicher nicht-
staatlicher Akteure und die Verschiebung bildungspolitischer Verantwortung
auf diese nicht mit einer relationalen Distanzierung von staatlichen formalen
Bildungsautorititen gleichzusetzen. Denn sowohl die KMK, als auch das
BMBF (sowie zusitzlich Dorothee Bér in ihrer Funktion als Beauftragte der
Bundesregierung fiir Digitalisierung, ohne formale bildungspolitische
Zustindigkeit) waren in den #wfs Hackathons relational priasent. Durch
Praktiken wie das Ubertragen von Schirmherrschaften und die
Sichtbarmachung dieser in Form von Icons auf den #wfs Interfaces (siche
Abbildung 10) oder die Einbettung von Videobotschaften der politischen
Vertreterinnen auf der #wfs Website und Social-Media-Kandlen wurden

spezifische Formen relationaler Néhe hergestellt.

' Neben dem BMBF und
Dorothee Bir libernimmt die KMK
ebenfalls Schirmherrschaft.

Die Schirmherrschaft fir den Hackathon #wirflrschule
Ubernehmen nun die KMK, das Bundesministerium fur
Bildung und Forschung (BMBF) sowie die
Staatsministerin fir Digitalisierung, Dorothee Bar.
Wir freuen uns sehr!

H AVl 4
ge’l‘mlamsam EMK
B u L KULTUSMINISTER * Schirmherrschaft des Hackathons
verandern! KONFERENZ .
® l Wi ® I ity
und Forschung
Bundesmini v Die Beauft der Bund i - AWl 4
L Lo B | 2y g s 4] 4
& : i Freei KULTUSMINISTER
|LJJ #wirfUrschule KONFERENZ

Abbildung 10: Sichtbarmachung der politischen Schirmherrschaften auf der #wfs
Website sowie Instagram (Quelle: Screenshots #wfs, 2021a; #wfs, 2020a)

Im Zuge der Analyse wurde jedoch deutlich, dass lediglich diese drei
politischen Vertreterinnen (Anja Karliczek, Dorothee Bér sowie die jeweilige
Kultusministerpriasidentin 2020/2021) explizit in den #wfs Hackathons
sichtbar und prisent waren; und zudem in ganz spezifischen, eher
»geschlossenen — also vorab definierten und nicht fiir ,freie”
Relationenherstellung konzipierten — raumzeitlichen Formen positioniert
waren (z. B. vorab aufgenommene GruBBwortvideos oder Livestream-Kickoff-
Events — und nicht etwa in den Slack Workspaces). Somit kam ihnen eine

eher legimitierende, denn aktiv (mit)gestaltende Rolle im Rahmen der #wfs
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Hackathons zu. Des Weiteren wurden die drei politischen Vertreterinnen (und
damit deren Institutionen) durch die dquivalenten Logoeinbettungen auf den
#wfs Interfaces und als gemeinsame Schirmherrinnen relational gleichwertig
positioniert und sichtbar gemacht. Dies beforderte ein relationales
Néherbringen von Bund (insbesondere des BMBF, aber auch Dorothee Bir,
die rechtlich jedoch keinerlei bildungspolitische Zustdndigkeit oder
Befugnisse hatte) und bildungspolitischer Zusténdigkeit — entgegen der
eigentlich prioritdren bildungspolitischen Zustédndigkeit der KMK (siehe
Kapitel 4.2.2).

Zudem wurden im Rahmen der Analyse Praktiken zur Herstellung
relationaler Distanz  beziehungsweise von  Grenzziehungsprozessen
(,,bordering processes®), die Relationen verhindern, sichtbar (siche Kapitel
6.1; Lewis & Hartong, 2022, S. 950; Van de Oudeweetering & Decuypere,
2019). Uber dieselbe digitale Plattforminfrastruktur der #wfs Hackathons, die
neue Formen der Beziehungsherstellung ermdglichte, materialisierten sich
gleichzeitig Praktiken des Ausschlusses oder Hiirden der Zugénglichkeit. So
zum Beispiel fiir digital weniger affine oder versierte Personen (die nicht tiber
die notwendige Hard- oder Software verfiigten oder z. B. wenig
Vorkenntnisse und Erfahrungen mit den genutzten Plattformen hatten; siche
Publikation III, S. 18-19). Ein weiteres Beispiel flir Grenzziehungsprozesse
wurde anhand der geschlossenen raumzeitlichen Form des Zukunftsrates
deutlich. Dieser wurde in einem intransparenten Verfahren von #wfs
zusammengesetzt” und erarbeitete das Policypaper ,,Zielbild fiir die Schule
von Morgen“ in insgesamt fiinf geschlossenen virtuellen Sitzungen von Ende
April bis Mitte Mai 2021 im Vorfeld des Hackathon (siehe #wfs, 2021c, S.
7). Fir Mitglieder der #wfs Community und grundsétzlich interessierte
Biirger innen gab es keine Moglichkeit, in diesem Entstehungsprozess
mitzuwirken oder an diesem teilzuhaben (auch wenn Interesse daran
beispielsweise in Slack-Kommunikationen geduBlert wurde). In einem

vorgegebenen Survey konnte die nahezu finale Version des Zielbildes

% #wfs schreibt im Policypaper lediglich, dass die 108 Teilnehmenden des Zukunftsrates
»die Vielfalt Deutschlands abbilden” (#wfs, 2021c, S. 5) und dass diese zufallig ausgewahlt
worden seien (ebd.).
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lediglich von angemeldeten Teilnehmenden des zweiten Hackathons
kommentiert und bewertet werden (ebd., S. 5). Die Gestaltung des
bildungspolitisch zentralsten Aspekts des zweiten #wfs Hackathons — die
Erarbeitung eines Vorschlags fiir ein neues Curriculum fiir Schulen in
Deutschland — war somit exklusiv #wfs und den ausgewéhlten Mitgliedern
des Zukunftsrates vorbehalten. Dies wurde im Nachhinein jedoch als
»deliberative[s] Verfahren (ebd., S. 7) und ,,demokratisch verankert* (ebd.,
S. 5) kommuniziert, wobei das Feedback der #wfs Hackathon Teilnehmenden

zur Legitimation dieser Zuschreibungen herangezogen wurde.'®

Insgesamt verdeutlichte die Analyse der #wfs Hackathons, wie Plattformen
neue raumzeitliche Formen ermoglichen, in denen Beziehungen zwischen
Akteuren hergestellt beziehungsweise nicht hergestellt werden (konnen), die
relationale Ndhe und Pridsenz (oder Nichtsichtbarkeit und Distanz) in ganz
neuen zeitlichen und quantitativen Malstdben hervorbringen. Diese
ambivalenten und komplexen Praktiken konnten aus topologischer

Perspektive differenziert betrachtet werden.

So erdffneten die #wfs Hackathons durch die beschriebenen Praktiken neue
(bildungspolitische) Mdoglichkeitsraume fiir Akteure, die traditionell nicht in
formale Policymakingprozesse eingebunden sind, wie etwa EdTech-

Unternehmen, Softwareentwickler innen'®!

, Designer innen, aber auch
Eltern, Lehrkréfte oder Schiiler innen. Jedoch hatten ausschlieBlich einzelne
dieser Akteure im Rahmen der Gewinner innen- beziehungsweise Highlight-
Projekte tatsdchlich die Mdglichkeit, ihre ,,Losungen” vor der KMK zu
prisentieren, iiber die Sichtbarmachung auf den #wfs Interfaces ihre
Reichweite zu vergroBern, oder ihre Projekte wirklich implementieren zu
konnen. Auch schlossen sich die Anerkennung und Berticksichtigung der
autoritiren Position der staatlichen bildungspolitischen Institutionen (in Form
der Schirmherrschaften oder der Priasentation der Ergebnisse vor diesen) und

die zeitgleiche Rekonfiguration bildungspolitischer Zustdandigkeiten (z. B.
durch die Einbeziehung von Dorothee Bér, die Gleichgewichtung von BMBF,

100 |n diesem Kapitel wird nur beispielhaft auf zentrale Ergebnisse der Analyse der dritten
Publikation eingegangen. Fiir weitere Ergebnisse siehe Publikation Ill, Seite 13-22.
101 pje teilweise als interessierte Privatpersonen oder Eltern teilnahmen.
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Bér und KMK sowie die Zuschreibung bildungspolitischer Zustdndigkeit auf

die Gesamtgesellschaft) nicht aus.

Die grof3te Sichtbarkeit und Reichweite als neue bildungspolitische Autoritét
erlangte jedoch #wfs selbst. Hierfiir war die Herstellung einer breiten
zivilgesellschaftlichen Community zentral, da Organisationen oder soziale
Bewegungen Offentlichkeiten mobilisieren und einbinden miissen, um ihre
Zielsetzungen und Forderungen legitimieren zu konnen und Druck fiir
politischen Wandel aufzubauen (Allen, 2016, S. 12, S. 105f). Die
plattformbasierten #wfs Hackathons ermoglichten es #wfs dabei nicht nur,
Ideen von Policymaking als kollaborativem, innovativem
zivilgesellschaftlichem Prozess zu implementieren, sondern spezifische Ideen
und Ldsungen fiir Schule und schulische Bildung auf die politische Agenda
zu bringen (u. a. Endrissat, 2018; Levitas, 2013). Inzwischen fiihrt #wfs keine
bundesweiten Online-Civic Hackathons mehr durch, agiert aber — nach wie
vor unter der Schirmherrschaft des BMBF und der KMK — als iiber die
Hackathons etablierter Akteur'® bildungspolitisch auf unterschiedlichen
Ebenen. So nimmt #wfs nicht nur Einfluss auf die Gestaltung von ,,Schulen
der Zukunft* (#wfs, 2023d) durch ,,Schulhackathons* und seit 2022 jéhrlich
stattfindenden  ,,Zukunftswochen*  (#wfs, 2023e)!®®. Uber die
Sichtbarmachung von ,,Best-Practice“-Beispiele fiir ,,guten* Unterricht und
Schulgestaltung auf einem eigens veranstalteten Bildungsfestival oder im
Rahmen der Reihe ,, Teachers on Stage* wird zudem Agenda-Setting fiir eine

Neugestaltung schulischen Lehrens und Lernens betrieben.

Die Wirkmaichtigkeit und zentrale Rolle von Online-Civic Hackathons als
neue Form des Policymaking fiir nicht-staatliche Akteure, die das Potenzial
hat, traditionelle Orte, Akteure und Kategorien des Policymaking zu
de/rekonfigurieren und neue (politische) Autorititen im Bildungsbereich in
hoher Geschwindigkeit und grof8er Bandbreite hervorzubringen, trigt damit

zur einer Nuancierung und Erweiterung der Network Governance-

102 Inzwischen in Form einer gemeinniitzigen Unternehmensgesellschaft (#wfs, 2023c).
103 |m Rahmen einer Zukunftswoche kénnen angemeldete Teilnehmende an Workshops
und Expert_innengesprachen rund um sogenannte ,Future Skills und Future Tool”
teilnehmen, die ,den Bildungsprozess bereichern und Schiler:innen auf die
Anforderungen der Zukunft vorbereiten” (#wfs, 2023e) sollen.
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Perspektive bei und sollte zukiinftig in der Bildungsforschung beriicksichtigt

werden.!%

Im nun folgenden und abschlieBenden Kapitel werden die empirischen,
konzeptuellen und methodischen Erkenntnisse der vorliegenden Studien
kritisch diskutiert sowie sich daraus ergebende Implikationen fiir eine weitere
politische und/oder wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesen

ausgefiihrt.

104 Insbesondere, da das Format eines ,,Digital Education Hackathons” inzwischen auch auf
EU-Ebene fur die Forderung eines ,positiven Wandels in der digitalen Bildung”
(https://digieduhack.com/) unter Einbeziehung der Zivilgesellschaft genutzt wird.
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7. Schlussbetrachtung

Wie eingangs konstatiert standen in dieser Arbeit bildungspolitisch relevante
Verschiebungen im Zuge der Digitalisierung von Bildung im Fokus. Dabei
ging es dieser Arbeit vor allem darum, aus Perspektive der Governance einen
umfassenden Uberblick iiber und differenzierte Einblicke in (neue)
Akteurskonstellationen, Formen der Handlungskoordination, Governance-
Instrumente und Formen des Policymaking zu geben. Des Weiteren war ein
weiterer Anspruch dieser Arbeit aufzuzeigen, wie derartige Governance-
Transformationen in einem komplexen und dynamischen Forschungsfeld
durch die Anwendung multiperspektivischer Konzepte und Methoden sowie
deren spezifische Kombination greifbar gemacht werden konnen. Wie gezeigt
wurde, ermoglichte es das kumulative Format der vorliegenden Arbeit dabei
nicht nur empirische Interdependenzen aufzuzeigen und einzelne Aspekte im
Zuge der dynamischen Weiterentwicklung des Forschungsfeldes (wie z. B.
die Entwicklung des Policy Networks in Publikation II) vertiefend beleuchten
zu  konnen. Durch den  zusammenhingenden, léngerfristigen
Forschungsprozess wurden auch Nuancen hinsichtlich der Stirken und
Schwichen einzelner konzeptueller und methodischer Ansétze deutlich (siehe

im Folgenden).

Ziel dieser Schlussbetrachtung ist es, die empirischen, konzeptuellen und
methodischen Erkenntnisse der vorliegenden Studien abschlieBend kritisch
zu diskutieren. Des Weiteren werden Implikationen, die sich fiir die politische
Auseinandersetzung mit den dargestellten Transformationsprozessen
ergeben, sowie Implikationen fiir das wissenschaftliche Aufgreifen der
vorgestellten Konzepte und Methoden und weitere Forschungsanschliisse

ausgefiihrt.

Eine zentrale empirische Erkenntnis aus den drei dieser Arbeit
zugrundeliegenden Publikationen ist, dass sich im Kontext der
Digitalisierung schulischer Bildung innerhalb weniger Jahre ein Policy
Network formiert hat, in dem sich eine Vielzahl hochst unterschiedlicher, teils
neuer Akteure und Akteursnetzwerke formiert haben, die sich auf spezifische

Art und Weise Ebenen und Sektoren iibergreifend in die Gestaltung

117



schulischer Bildung und bildungspolitischer Prozesse einbringen, und die

hochgradig untereinander vernetzt sind (siehe v. a. Kapitel 3).

Dabei zeigte sich iiber die Arbeit hinweg, dass es sich bei den identifizierten
Akteuren nicht vornehmlich um nicht-staatliche For-Profit-Akteure (z. B. aus
der EdTech-Branche) handelt, sondern in dem Policy Network im Rahmen
weicherer, kooperativerer Formen der Handlungskoordination vielmehr ganz
unterschiedliche staatliche und nicht-staatliche Akteure Ebenen tlibergreifend
in mehr oder weniger regulierten Beziehungen und Interaktionen miteinander
stehen und agieren. Beispiele dieser Akteure reichen von staatlichen (z. B.
KMK, BMBF, DStGB, Senatsverwaltungen) und eher ,,traditionellen* nicht-
staatlichen bildungspolitischen Akteuren (wie z. B. Schulbuchverlagen oder
Gewerkschaften) iiber zivilgesellschaftliche Vereine (z. B. das BfB oder die
GMK), Initiativen, Projekten (z. B. das Netzwerk Digitale Bildung) oder
Stiftungen (z. B. im fbd) bis hin zu vielféiltigen Akteuren aus der
Privatwirtschaft (u. a. EdTech-Anbieter innen und -
Unternehmensberater innen, Systemhdusern und Technologieunternehmen)
sowie deren Branchenverbinde (z. B. Bitkom sowie dem Didacta Verband).
Insbesondere zeigte sich iiber die drei Studien hinweg die zentrale Rolle
intermedidrer Akteure im Kontext des Policy Networks, da diese Sektoren
und Ebenen iibergreifend Kooperationen zwischen unterschiedlichsten
Akteuren und strategische (politische) Beziehungen herstellen sowie
unterschiedliche Interessen biindeln und diese in Form von ,,belief und

knowledge systems* (siche Kapitel 3.3) streuen konnen.

In den fiinf Jahren der Entstehung dieser Arbeit hat sich das Policy Network
rund um die Digitalisierung schulischer Bildung hochdynamisch
weiterentwickelt (siehe u. a. Hartong & Forschler, 2020b). So haben nicht nur
identifizierte Akteurskonstellationen ihre Handlungsfelder ausgeweitet,
sondern es sind auch weitere intermedidre Akteursnetzwerke und EdTech-
Anbieter innen hinzugekommen. Diese Weiterentwicklungen im Anschluss
an die Erhebungszeitraume der vorliegenden Studien werden an dieser Stelle

beispielhaft skizziert.
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Hinsichtlich der Erweiterung von Tatigkeitsfeldern und Reichweite der in den
ersten beiden Publikationen identifizierten Akteure wird sowohl auf das BfB
als auch das fbd eingegangen, die sich als zentrale intermedidre Akteure
innerhalb des identifizierten Policy Networks herausgestellt und weiter
etabliert haben. So betreibt das BfB im Auftrag des BMBF und in
Zusammenarbeit mit , Helliwood media & education® inzwischen die

Plattform ,,SchulTransform* (https://www.schultransform.org/), die Schulen

und Schultrdger bei ihrer digitalen Transformation in allen Bereichen
unterstiitzen soll (von Ausstattung und Support iliber Personalentwicklung
und Raumgestaltung bis hin zu Lehren und Lernen). Bei der Gestaltung dieser
Transformationsprozesse arbeitet SchulTransform unter anderem auch als
Projektpartner mit #wfs zusammen und bewirbt beispielsweise deren
Schulhackathons als innovatives Instrument (ebd.; #wfs, 2023d). Des
Weiteren ist das BfB seit 2021 Verbundpartner in dem vom BMBEF initiierten
Projekt ,,BIRD*“ (Bildungsraum Digital) (BfB, 2021b, 2022), in dessen
Kontext Prototypen fiir die vom BMBF geplante, bereits erwihnte, Nationale
Bildungsplattform entwickelt werden. Somit ist das BfB aktiv in die
Gestaltung von Bildungsinfrastrukturen und Schulentwicklungsprozesse in
Deutschland involviert und hat seinen Status als Experte fiir
Bildungsdateninfrastrukturen und digitale Bildung weiter ausgebaut (fiir
einen Uberblick einzelner dffentlichkeitswirksamer Aktivititen der letzten
Jahre siehe u. a. BfB, o. J.b). Gleichzeitig engagiert sich das BB, inzwischen
auch auf europidischer Ebene in der 2021 gegriindeten (und von der
ehemaligen Geschiftsfithrerin des BfB geleiteten) ,,European EdTech
Alliance (EEA; https://www.edtecheurope.org/) fiir die Vernetzung und

Stirkung eines europdischen EdTEch Okosystems (ebd.).

Ebenso hat das fbd seine Reichweite enorm vergréfert. Gab es zu Beginn
dieser Forschungsarbeit lediglich einzelne Veroffentlichungen und
Veranstaltungen des Stiftungsverbundes, ist dieser inzwischen nicht nur um
weitere Stiftungen angewachsen (siehe Kapitel 3.3), sondern generell zu
einem zentralen intermedidren Akteur avanciert, der insbesondere
Schulleitungen, Schultrager, Lehrkrifte sowie Entscheidungstriger innen

aus Polittk und Verwaltung in  unterschiedlichen Projekten,
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Veranstaltungsformaten und bundesweiten Netzwerken fiir einen Akteurs
tibergreifenden Austausch rund um die digitale Transformation
zusammenbringt (unter anderem der jdhrlichen ,,Konferenz Bildung Digital*

oder dem ,LabBD*“ — einem Experimentierraum fiir eine Ebenen

tibergreifende Gestaltung digitaler Bildung; siehe https://www.forumbd.de/).
Insbesondere ist jedoch die enge Verbindung des fbd zur bundespolitischen
Ebene hervorzuheben. So wurde das fbd bereits 2016 in der zentralen
Veroftentlichung des BMBF namentlich als Kooperationspartner genannt
(BMBEF, 2016, S. 29). Diese Beziehung hat sich inzwischen noch intensiviert:
von Juni 2021 bis Mérz 2023 war das fbd flir die Koordination des vom
BMBF initiierten und mit 15 Millionen Euro geforderten ,,Netzwerk Bildung
Digital“ (https://www.netzwerk-bildung-digital.de/) zustandig, das

»Losungsansdtze zur Stirkung digitaler Potenziale in der Bildung in
Deutschland erarbeitet[e]” (ebd., o. S.; Table.Media, 2021). Des Weiteren
gestaltet es im Rahmen der ,,lernen:digital Transferstelle” des von der EU
finanzierten und durch das BMBF geforderten ,,Kompetenzverbund

lernen:digital* (https://lernen.digital/) den  Transfer und  die

Wissenschaftskommunikation rund um Projekte, die ,,evidenzbasierte Fort-
und Weiterbildungen, Materialien sowie Konzepte fiir die Schul- und

Unterrichtsentwicklung in einer Kultur der Digitalitdt” (ebd., o. S.) erarbeiten.

Zusitzlich haben sich neue Akteure gegriindet und etabliert, die
beispielsweise iiber Lernorganisationssoftware Schulen eigenen Angaben
zufolge die Organisation offener Lernmethoden und individuellen Lernens
ermOglichen wollen (z. B. Scobees), die strukturelle Transformation des
Bildungssystems anstreben, wie z. B. die 2020 gegriindete gemeinniitzige
Organisation ,,Zukunft Digitale Bildung®“ (ZDB)), oder sich fiir die
Implementierung digitaler Bildungsangebote und insbesondere deren
staatliche Finanzierung einsetzen, wie z. B. die 2021 gegriindete ,,Initiative
der deutschen digitalen Bildungsanbieter (iddb). Diese neuen Akteure und
Akteursnetzwerke sind wiederum hochgradig mit den in dieser Arbeit
identifizierten Akteuren und Akteursnetzwerken des Policy Networks
vernetzt (u. a. durch Mitgliedschaften im BfB, bei Bitkom oder im Kontext

der #wfs Hackathons) und konnen auf diese Netzwerkstrukturen aufbauen.
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Insgesamt zeigt die vorliegende Arbeit somit deutlich, dass sich im deutschen
Bildungskontext im Zuge von Digitalisierungsprozessen Governance-
Verschiebungen im Sinne einer Ablosung von hierarchischen
Steuerungsmodellen und einer Offnung staatlicher Akteure hin zu Formen der
Network Governance konstatieren lassen (siehe Kapitel 2). Die Gestaltung
von Bildung (,,im digitalen Zeitalter*) wird dabei sowohl von staatlicher Seite
als auch nicht-staatlichen Akteuren zunehmend als Gemeinschaftsaufgabe
und als in Sektoren iibergreifender Kollaboration zu bewerkstelligende
Aufgabe definiert, die innovative Losungen angesichts scheinbar immenser
Herausforderungen erfordert. Dabei wird unter anderem auch die Rolle der
Zivilgesellschaft immer zentraler (siehe Kapitel 2.3). Ein Ansatz hierfiir sind
unter anderem die in dieser Arbeit beforschten Online-Civic Hackathons als
neue Form des Policymaking, in denen mithilfe von digitalen Plattformen
Moglichkeitsrdume geschaffen werden, die es theoretisch jedem/jeder
ermdglichen sollen, sich iiber topografische oder administrative Grenzen
hinweg in die Gestaltung schulischer Bildung und Bildungspolitik
einzubringen (siche Kapitel 6). Diese Verschiebungen in Richtung der
Ausweitung Sektoren iibergreifender Netzwerke und Akteure werfen
bildungspolitisch insbesondere Fragen in Bezug auf deren demokratisch nicht
legitimierte Rolle und zunehmende steuerungsrelevante Einflussgrofle
hinsichtlich demokratischer Kontrollmdglichkeiten auf (u. a. Héhne, 2010, S.
187), die es zukiinftig kritisch zu betrachten gilt.

Um die in dieser Dissertationsschrift dargestellten komplexen, teils
ambivalenten = Transformationsprozesse hinsichtlich ihrer ~Nuancen
differenziert betrachten zu kdnnen und einen systematischen Einblick in
(neue) Akteurskonstellationen, Formen der Handlungskoordination und
Governance-Instrumente geben zu konnen, die so im deutschen Kontext und
der Education Governance-Forschung bislang nicht in ihrem Umfang und
ihrer Relevanz in den Blick genommen worden sind, hat sich zum einen die
Methode der Network Ethnography als bereichernd erwiesen (siche Kapitel
3.1-3.2): Insbesondere das flexible Forschungsdesign der Methode, das es
erlaubt, Policy und Akteuren zu ,,folgen*, birgt dabei grof3es Potenzial fiir die

Beforschung komplexer und hochdynamischer Policy Networks im Kontext
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von Governance-Verschiebungen. Zudem beriicksichtigt die Methode das
zunehmende Verschwimmen der Grenzen zwischen realen und virtuellen
Realititen und nimmt gezielt Netzwerkbeziehungen und Orte des
Policymaking sowohl im physischen, als auch im digitalen Raum in den

Blick.

Zum anderen erwies sich die konkrete konzeptuelle Fokussierung dieser
Arbeit auf Perspektiven der Network Governance-Forschung, die staatliche
Steuerungshoheit nicht als obsolet betrachten und Network Governance nicht
als dominante, sondern ergdnzende Form von Governance im Sinne vieler
kleinerer Verdnderungsprozesse definieren (sieche Kapitel 2.3), als sinnvolle
Herangehensweise. Hierdurch wurde es nicht nur moglich, die komplexen
Interdependenzen und vielseitigen Akteurstypen, Zielsetzungen und
Handlungsfelder sowie deren Governance-Instrumente differenziert in den
Blick zu nehmen. Vielmehr ermoéglichte das Zugrundelegen dieser
Perspektive den wachsenden politischen und praktischen Einfluss nicht-
staatlicher Akteure im Bildungsbereich nuanciert (u. a. iiber ,,indirektere*
Formen oder in Kooperation mit staatlichen Akteuren) und als einen Aspekt
im Kontext der Formierung dieser neuen Akteurskonstellationen zu
betrachten und nicht von einer Ubernahme des Staates im Zuge umfassender
Privatisierungsprozesse (im Kontext digitaler Bildung z. B. durch MNC wie

Microsoft oder Google) auszugehen (siehe Kapitel 1).

Nicht nur die in dieser Arbeit aufgezeigte Vielféltigkeit der identifizierten
Akteure, deren unterschiedlichen Zielsetzungen und Handlungsfelder
bestitigen diesen differenzierten Zugang. Auch zeigte sich iiber die Studien
hinweg eine Vielzahl von Beispielen, in denen staatliche Akteure aktiv eine
Offnung in Richtung nicht-staatlicher Akteure forcierten, indem sie nicht-
staatliche Akteure aktiv in die Politikgestaltung einbezogen und zur
Hervorbringung neuer politischer Moglichkeitsriume und damit zu
Verschiebungen in Richtung Network Governance beitrugen. Unter anderem
wurde dies in den Strategiepapieren von BMBF und KMK 2016 (siche
BMBF, 2016, S. 20; KMK, 2016b, S. 53), der Ubernahme der
Schirmherrschaften dieser Akteure fiir die #wfs Hackathons, der Einladung
von nicht-staatlichen Akteuren des Policy Networks zu Fachgespriachen (wie
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z. B. im Rahmen der Stakeholder-Konferenz ,,Digitaler Wandel in der
Bildung: Perspektiven fiir Deutschland* (BMBF & KMK, 2016)) oder der
Zusammenarbeit in Projekten wie der HPI Schul-Cloud deutlich. Des
Weiteren trug die Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule 2019 von
staatlicher Seite zum Aufkommen ganz neuer Moglichkeitsriume (und
Bildungsmaérkten) fiir nicht-staatliche Akteure bei (z. B. hinsichtlich des
Infrastrukturalisierungs- und Schulentwicklungs-Consultings im Zuge der
Medienentwicklungsplan-Vorgaben der Forderrichtlinie — siche Kapitel 4.1).
Wie in Kapitel 4.2.2 ausfiihrlich nachgezeichnet wurde, vollzog sich diese
sukzessive Offnung staatlicher bildungspolitischer Akteure — sowie eine
Verschiebung in Richtung einer engeren Zusammenarbeit zwischen Bund
und Lindern — bereits im Kontext der Datafizierungsprozesse im
Bildungsbereich (z. B. in Form der Griindung von und Zusammenarbeit mit
wissenschaftlichen Forschungsinstituten im Zuge des Bildungsmonitorings
oder dem Ausbau lokaler Bildungsmanagement-Strukturen) und reiht sich
somit in bereits ldngerfristige Governance-Transformationen ein

beziehungsweise baut auf diesen auf.

Beziiglich der zunehmenden Offnung staatlicher Akteure fiir Formen von
Network Governance wiesen die Ergebnisse dieser Arbeit fiir den
Untersuchungszeitraum (Ende 2017 bis Ende 2021) jedoch auf ein
Ungleichgewicht zwischen bildungspolitischer Bundes- und Landesebene
hin. Denn insbesondere die Bundespolitik nahm eine zentrale Rolle
hinsichtlich der Forcierung Sektoren iibergreifender Kooperationen ein, um
die Digitalisierung des Bildungsbereichs voranzutreiben. Beispiele hierfiir
sind unter anderem Vorstdfe von Seiten der ehemaligen Bundeskanzlerin
Angela Merkel in Form der beschriebenen Schulgipfel wihrend der Corona-
Pandemie oder des von ihr und Anja Karliczek (als ehemalige
Bundesbildungsministerin) initiierten Projektes ,,Initiative Digitale Bildung*
(BMBF, 2021a); die Unterstiitzung der #wfs Hackathons durch die damalige
Beauftragte der Bundesregierung fiir Digitalisierung, Dorothee Bér, und
einzelne von dieser initiierte neue Veranstaltungsformate (wie z. B. der
»Chancenkongress zum  Thema digitale Bildung 2019 im

Bundeskanzleramt, sieche u. a. BfB, 2019); sowie die Forcierung und
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Mitgestaltung digitaler Bildung durch das BMWi (u. a. im Rahmen der
Digital-Gipfel Plattform 7 (BMWi, 2020) oder der Publikation ,,Digitale
Strategie 2025 (BMWi, 2016)).

Allen voran verfolgte dabei das BMBF einen ,,engen Schulterschluss von
Bund, Lindern, Wissenschaft, Stiftungen, Verbanden und digitaler Bildungs-
Community* (Table.Media, 2021, o. S.). Wie in Kapitel 4.2.2 beschrieben,
haben sich insbesondere im Zuge von Standardisierungs- und
Zentralisierungsprozessen im Rahmen des Aufbaus von Bildungsmonitoring-
Dateninfrastrukturen bereits enge Kooperationen zwischen dem BMBF und
nicht-staatlichen Akteuren (wie z. B. im Projekt ,,Lernen vor Ort*) sowie
Verschiebungen in Richtung einer stirkeren Zusammenarbeit zwischen
KMK und BMBF ergeben, die sich unter anderem in den genannten
Grundgesetzanderungen und der damit einhergehenden Aufweichung des
Kooperationsverbotes manifestierten (siche auch Hartong, 2019a, S. 425f1.).
Die erneuten Grundgesetzanderungen im Zuge der gemeinsamen
Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule und die zentrale Rolle des
BMBF in dieser verstirkten diese Entwicklungen weiter. Neben diesen
formalen Ausweitungen der bildungspolitischen Befugnisse des BMBF
beforderten genannte Projekte, wie die HPI Schul-Cloud, die Finanzierung
digitaler Ausstattung im Kontext der Corona-Pandemie (siehe Kapitel 5) oder
Weiterentwicklungen, wie die Initilerung und Forderung des genannten
Netzwerk Bildung Digital sowie des Projektes BIRD und den darin
enthaltenen Planungen fiir eine Nationale Bildungsplattform (siche Kapitel
4.3) zusétzlich einen weiteren, ,,informellen* Ausbau der Einflussnahme des
BMBEF. Gerade iiber die enge Vernetzung und Zusammenarbeit mit einzelnen
identifizierten Akteuren des Policy Network brachte sich das BMBF somit —
die bildungspolitische Autoritdt der KMK z. T. ,jiibergehend* — teilweise
direkt in die Gestaltung von strukturellen, didaktischen und padagogischen
Settings von schulischer Bildung ein. Von Seiten nicht-staatlicher Akteure
wurde (und wird — siehe im Folgenden) eine solche Verschiebung von
bildungspolitischen Machtverhéltnissen — wie unter anderem in Publikation
II beschrieben — beflirwortet und mit vorangetrieben (wie z. B. im Rahmen

der #wfs Hackathons oder den genannten gemeinsamen Projekten), da diese
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an Standardisierungs- und Zentralisierungsinitiativen interessiert sind, um
,2Hemmnisse* des foderalen Systems zu iiberwinden (z. B. unterschiedliche
Anforderungen der Lénder an EdTech-Produkte; langwierige politische
Aushandlungs- und biirokratische Entscheidungsverfahren in Abstimmung

der Lénder).

Anhand des beschriebenen Ungleichgewichts zwischen bildungspolitischer
Bundes- und Landesebene werden allerdings auch Grenzen der Network
Ethnography und der vorliegenden Arbeit sichtbar. So konnte aufgrund der in
Kapitel 3.1.3 thematisierten begrenzten Zugangsmoglichkeiten zum Feld (im
Fall dieser Arbeit aufgrund limitierter zeitlicher und finanzieller Ressourcen
sowie schwieriger Zugidnge zu einzelnen staatlichen Akteuren) nicht
samtlichen ,jindirekten Verbindungslinien und Bezichungen von
identifizierten Akteuren des Policy Network zu einzelnen Schulen,
Schultrdgern oder den sechzehn Landeskultusministerien gefolgt werden. Im
Zuge des beschriebenen Forschungsprozesses war es daher teilweise nur
moglich, auf Grundlage der Aussagen identifizierter Akteure und der von
diesen transparent sichtbar gemachten Beziehungen zu den genannten
Akteuren (z. B. in Form der Benennung von Kooperationspartner innen auf
den Websites oder der Beschreibung von Projekten und Beziehungen in
Veroffentlichungen) ,,indirekt“ diese Beziehungen und Formen der
Handlungskoordination zu rekonstruieren. Hier sieht die vorliegende Arbeit
ausstechende Bedarfe und Anschlussmoglichkeiten hinsichtlich der
vertiefenden wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit einzelnen Akteuren
des identifizierten Policy Network und deren konkreten Formen der
Handlungskoordination und Governance-Instrumente (insbesondere in Bezug
auf Beziehungen zu Akteuren auf bildungspolitischer Landes- und
Kommunalebene), die den komplexen Nexus zwischen Policy und nicht-
staatlichen Akteuren im Kontext der Digitalen-Agenda noch weiter
erschlieBen konnten (sieche auch Williamson, Potter & Eynon, 2019). So
konnten beispielsweise im Rahmen von qualitativen Interviewstudien oder
teilnehmenden Beobachtungen weiter vertiefende Einblicke gewonnen
werden sowie beispielsweise die Ausweitung der Aktivititen der

identifizierten Akteure auf weitere Handlungsfelder (z. B. die zunehmende
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Mitgestaltung der Lehrer innenbildung) kritisch beforscht werden (fiir erste
Einblicke zu neuen Akteuren in diesem Kontext liegen bereits erste Arbeiten
aus der Governance-Forschung vor; siehe u. a. Altrichter, Durdel, & Fischer-

Miinnich, 2020).

Des Weiteren ldsst sich angesichts inzwischen gegenldufiger
Weiterentwicklungen hinsichtlich der skizzierten Forschungserkenntnisse in
dem beforschten dynamischen Forschungsfeld konstatieren, dass die
beschriebenen bildungspolitischen Machtverschiebung in Richtung des
Bundes nicht als lineare oder stringente Transformationsprozesse betrachtet

werden konnen und sich wiederum durch Ambivalenzen auszeichnen.

So sind nicht nur die Aktivititen in Bezug auf Projekte und Publikationen
rund um die digitale Bildung von Seiten des BMBF im Anschluss an den
Erhebungszeitraum der vorliegenden Arbeit zuriickgegangen, sondern auch
die Investitionen des BMBF im Bereich der Bildungsdateninfrastrukturen
wurden beispielsweise im Rahmen des genannten zentralen Projektes des
BMBF zur Entwicklung einer Nationalen Bildungsplattform (die im Sommer
2023 in ,,Vernetzungsinfrastruktur Bildung* umbenannt worden ist; siche
Table.Media, 2023b, S. 15) im Zuge von Budgetkiirzungen zuriickgefahren
(ebd.). Auch die Forderung fiir die 2021 vom BMBF initiierte und finanzierte
Initiative Netzwerk Bildung Digital ist 2023 ausgelaufen. Am zentralsten sind
die Entwicklungen beziiglich des 2024 auslaufenden Forderprogramms im
Rahmen des DigitalPakt Schule, fiir die sich ein dhnliches Bild abzeichnet.
Die Fortsetzung der finanziellen Forderung fiir die technische Wartung und
Administration der — im Zuge des DigitalPakt Schule angeschafften und
ausgebauten — Dateninfrastrukturen sowie die Neuanschaffung weiterer
bendtigter Hardware ist im Koalitionsvertrag der aktuellen Bundesregierung
als Folgeprogramm ,DigitalPakt 2.0“ angekiindigt worden und
festgeschrieben (News4teachers, 2023; SPD, BUNDNIS 90 / Die Griinen,
FDP, 2021). Daran solle laut Aussagen einer Sprecherin des BMBF Ende Juni
2023 auch festgehalten werden (News4teachers, 2023). Zugleich scheint
jedoch bereits Ende 2023 klar, dass ein moglicher DigitalPakt 2.0 nicht vor
dem Jahr 2025 starten wird, was unter anderem von Seiten der KMK, den
Kultusminister innen aber auch beispielsweise der GEW sowie EdTech-
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Anbieter innen scharf kritisiert wird (ebd.; Table.Media, 2023b, c;
news4teachers, 2023; Himmelrath, 2023; GEW, 2023). Die vom Bund
zugesagte Anschlussfinanzierung fiir den DigitalPakt Schule fiir das Jahr
2024 soll bereits gestrichen worden sein (NDR Hamburg Journal, 2023). Und
auch die bisherigen Bestrebungen des Bundes zum Aufbau eines
Bildungsregisters (z. B. im Rahmen der Auftragsvergabe zur Erstellung einer
wissenschaftlichen Expertise hierzu, siche BMBF, 2021b; siche Publikation

IT) scheinen inzwischen zu stagnieren (u. a. Table.Media, 2023a).

Doch auch wenn aktuell (bundes-)staatliche Investitionen in
Bildungsdateninfrastrukturen zuriickgehen beziehungsweise stagnieren und
auch die Coronakrise nicht disruptiv zu einer massiven Privatisierungswelle
(wie in anderen Léndern; siehe u. a. Cone et al., 2022 sowie Kapitel 5) oder
zu einer flichendeckend gleichwertig(er)en Ausstattung mit digitalen
Endgerdten und Infrastrukturen gefiihrt hat (u. a. GEW Landesverband
Hamburg, 2021; GEW, 2021), hat diese Arbeit systematisch aufgezeigt, wie
insbesondere in den letzten fiinfzehn Jahren Dateninfrastrukturen unter
anderem im Bereich des Bildungsmonitorings und der Schulsteuerung (siche
Kapitel 4.2.2), aber darauf aufbauend auch in Schulen (im Rahmen von SIS)
ausgebaut worden und zu einem zentralen Bestandteil von Unterricht,
Schulverwaltung und  Schulorganisation  geworden und  somit

bildungspolitisch hochgradig relevant sind.

Wie gezeigt wurde, werden Dateninfrastrukturen im Kontext von
Bildungssteuerung bereits seit den Anfingen der Education Governance-
Forschung in den Blick genommen und thematisiert (siche Kapitel 2.2).
Einzelne Vertreterinnen dieses Forschungszweiges sehen fiir den deutschen
Kontext jedoch noch weitere Bedarfe, relevante Akteurskonstellationen im
Kontext der Implementierung, Gestaltung und Wirkmichtigkeit von
Dateninfrastrukturen — als zentralem Aspekt aktueller Governance —
zukiinftig noch stirker in den Blick zu nehmen und kritisch zu beforschen
(siehe Kapitel 4.2.1). Insbesondere, da diese in heterogenen Netzwerken
»uber Politikebenen hinweg oder um diese herum agieren* (Hartong &
Nikolai, 2021, S. 319) und so nicht unbedingt als bildungspolitische Akteure
sichtbar ~ werden. Durch  die  differenzierte =~ Analyse  von
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Akteurskonstellationen und Governance-Instrumenten im Kontext des
Ausbaus der Bildungsdateninfrastruktur im Zuge der Digitalen Agenda hat
diese Arbeit hierzu bereits einen wertvollen Beitrag geleistet (siche
Publikation IT). In Anlehnung an internationale Befunde (u. a. Hartong, 2016;
Lewis & Hartong, 2022) sowie die vorliegende Arbeit kdnnte in zukiinftigen
Forschungsvorhaben jedoch noch eingehender untersucht werden, inwiefern
,hidden data mediators® (ebd.) auch hierzulande eine zunehmend zentrale
Rolle fiir die Gestaltung von Bildungsmonitoring-Dateninfrastrukturen und
damit Education Governance spielen und wie sich diese in Bezug zu den in
dieser Arbeit identifizierten Akteursnetzwerken verorten lassen (erste

Einblicke hierzu geben z. B. Hartong, Forschler, & Dabisch, 2021).

Des Weiteren hat diese Arbeit das Potenzial der Critical Data Studies fiir
einen kritischen und differenzierten Blick auf Dateninfrastrukturen
aufgezeigt, da eine solche Perspektive nicht nur Ambivalenzen im Kontext
von Dateninfrastrukturalisierungsprozessen, sondern insbesondere deren
politische Dimension und Wirkméchtigkeit in den Fokus riickt (siehe Kapitel
4.2.1). Vielversprechende Beitrdge hierzu lassen sich bereits unter anderem
in einem Sammelband von Bock, Breiter, Hartong und Kolleginnen (2023),
Wilmers und Jornitz (2021) sowie in einem Beitrag von Hartong und
Forschler (2019) finden. Auch fiir die Beforschung von einzelnen
Lernplattformen oder -Apps zeigt die vorliegende Arbeit das Potenzial der
Critical Data Studies sowie der topologischen Perspektive auf (siche Kapitel
6.2). Methodisch eréffnet der Werkzeugkasten von Decuypere (2021) dabei
vielfdltige Anschliisse fiir die konkrete Beforschung unterschiedlicher
Dimensionen von Bildungsdateninfrastrukturen, die unter anderem in der
Medienpadagogik oder der bildungstheoretischen Forschung aufgegriffen
werden konnten. Mogliche Fragestellungen, die sich unter anderem aus den
Erkenntnissen dieser Arbeit ableiten lassen, wéren dabei zum Beispiel,
welche Vorstellungen von ,,guter Bildung* oder ,,gutem Unterricht* in den
von den identifizierten = EdTech-Anbieter innen implementierten
Lernplattformen und einzelnen Lern-Apps eingeschrieben sind und ob
beziehungsweise inwiefern sich diese konkret auf Lehr-Lernsettings oder das

professionelle und didaktische Verstindnis und Handeln von Lehrkréften
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auswirken. Auch hierzu finden sich bereits interessante Beitrige im
genannten Sammelband von Bock und Kolleg innen (2023) sowie zum
Beispiel im Themenheft ,Datengetriebene Schule® der Zeitschrift
,MedienPiadagogik* (Schiefner-Rohs, Hothues, & Breiter, 2021).

Vor allem verdeutlichte die Studie der dritten Publikation dieser Arbeit das
Potenzial der Topologie, aufzuzeigen, wie Dateninfrastrukturen iliber die
Ermdéglichung und Herstellung dynamischer sozio-materieller Relationen, die
tiber topografische Grenzen hinweg wirken, neue zeitliche Wahrnehmungen
hervorbringen und somit ganz neue Rdume und Formen des Policymaking
ermdglichen. In der internationalen Education Policy-Forschung wird die
topologische Perspektive bereits breit aufgegriffen (sieche Kapitel 6.1). Fiir
die deutschsprachige Bildungsforschung sieht die vorliegende Arbeit ein
grofes, bislang jedoch noch wenig genutztes Potenzial dieser Perspektive

(unter anderem in der IVE sowie der bildungspolitischen Forschung).'%

Konkret wurde in dieser Arbeit anhand der #wfs Hackathons aufgezeigt,
welche fruchtbaren konzeptuellen und analytischen Erweiterungen die
relationale topologische Perspektive sowohl fiir die Education Governance-
Forschung als auch die Policy (Mobility)-Forschung mit sich bringt (siche
auch Hartong, 2019b). So konnte im Rahmen der Analyse dieser Online-Civic
Hackathons gezeigt werden, inwiefern digitale Plattformen sowohl fiir
staatliche, als auch nicht-staatliche Akteure neue Mdoglichkeitsraume
hervorbringen, sich bildungspolitisch und in die praktische Gestaltung von
Bildung einzubringen. Insbesondere die Operationalisierung von Allens
(2011, 2016) Konzept der ,,topologies of power* als analytische Perspektive
ermdglichte es, Machtverschiebungen im Rahmen der Hackathons iiber die
relationalen Kategorien ,,Distanz®, ,,Prasenz®, ,,Nidhe* sowie ,,Reichweite*
differenziert analysieren zu konnen (siehe Kapitel 6.2). Hierdurch konnten
scheinbar dichotome Kategorien und Denkmuster (wie z. B. staatlich versus
nicht-staatlich; digital versus analog) tiberwunden werden und beispielsweise

die relationale Prdsenz von privaten For-Profit-Akteuren sowie

105 Das Potenzial der topologischen Perspektive fiir die kritische Analyse von
bildungspolitischen Verschiebungen in féderalen Systemen wird beispielsweise von
Hartong und Urbas (2023) aufgezeigt.
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zivilgesellschaftlichen Akteuren nicht mit einer relationalen Distanzierung
von staatlichen Autoritéten gleichgesetzt werden (siehe Kapitel 6.3). Gerade
in Bezug auf eine differenzierte Betrachtung von Policy Networks und darin
enthaltene Ambivalenzen der Relationierungen sieht die vorliegende Arbeit

daher eine enorme Stirke der topologischen Perspektive.

Auch fiir die Network Ethnography-Forschung bietet die vorliegende Arbeit
interessante Einblicke. Zum einen wurde gezeigt, dass sich die Methode auch
fiir die Analyse ,,nationaler” Policy Networks eignet und anwenden ldsst.
Zum anderen zeigt sich in der internationalen Network Ethnography-Literatur
bislang ein starker theoretischer Fokus auf die Beforschung von
Privatisierungstendenzen im Zuge eines ,,actually existing neoliberalism
(Ball, Junemann, & Santori, 2017, S. 5) im Bildungsbereich. Ebenso wie die
beschriebene Kritik an Netzwerken, dass man diese finde, wenn man sie
suche (siehe Kapitel 2.3), drangt sich auch diesbeziiglich die Vermutung auf,
dass man im Zuge von Network Ethnographies eine ,,Ubermacht privater
Akteure finden kann, wenn man diese mit einem solch starken theoretischen
Fokus durchfiihrt. Diesbeziiglich kdnnte die topologische Perspektive einen
nuancierteren Blick im Kontext der Network Ethnography-Forschung
ermdglichen, indem scheinbar gegenldufige Bewegungen, iiberraschende
Dynamiken oder dichotome Erkenntnisse als nicht diametral zu den
bisherigen Befunden definiert, sondern als Teil derselben ,.topologischen
Gleichung* gedacht werden konnen (siche Kapitel 6.1). Erste Ansétze einer
Beriicksichtigung der topologischen Education Policy-Forschung in der
Network Ethnography-Forschung lassen sich bereits bei Ball, Junemann und
Santori (2017, S. 12) finden, die hieriiber die Limitierung einer
topografischen Betrachtung von Ebenen und Grenzen politischen Handelns
(wie z. B. global — lokal) iberwinden und die Rekonfigurationen von Policy

Spaces verstehen mochten.

Die vorliegende Arbeit verfolgte den Anspruch, die Nuancen der
Governance-Transformationen im Zuge der Digitalisierung schulischer
Bildung differenziert und umfassend darzustellen. So ldsst sich, wie eingangs
konstatiert, zwar eine Verschiebung in Richtung Network Governance, die
wachsende Einflussnahme einer Vielzahl nicht-staatlicher Akteure sowie
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neue Formen des Policymaking im deutschen Bildungsbereich konstatieren.
Zugleich wird dies — wie gezeigt wurde — aber aktiv von staatlichen Akteuren
mit vorangetriecben und bedeutet keineswegs, dass topografische
bilirokratische und administrative Strukturen obsolet geworden sind.
Vielmehr miissen die beschriebenen Transformationsprozesse auch zukiinftig
in ihrer Vielschichtigkeit und Ambivalenz betrachtet und kritisch diskutiert

werden.

Fiir die Bildungspolitik ergeben sich dabei aus den Erkenntnissen dieser
Arbeit — neben den bereits genannten — folgende weitere Implikationen: Zum
einen stellt sich die Frage, wie die staatlichen Bildungsautoritdten zukiinftig
mit den in dieser Arbeit identifizierten, zunehmend indirekten, jedoch
schulische Realitdt aktiv gestaltenden Formen der Einflussnahme einzelner
nicht-staatlicher =~ Akteure  hinsichtlich  formaler = demokratischer
Kontrollmoéglichkeiten umgehen werden (z. B. in Bezug auf die
Implementierung und Nutzung nicht-datenschutzkonformer
Lerntechnologien in Schulen; das sich ,,abhéngig® machen von Produkten
oder Lizenzen privater Dateninfrastrukturanbieter innen — siehe hierzu auch
Kaske & Kamella, 2017, S. 15 sowie Cone & Brogger, 2020; aber auch z. B.
hinsichtlich der (Um-)Gestaltung von Curricula im Zuge nicht formal
begleiteter Schulentwicklungsprozesse). Es stellt sich dabei auch die Frage,
ob ihnen diese indirekten Formen der Einflussnahme in dieser Vielfaltigkeit

und Quantitdt bewusst sind.

Auch die individuell spezifischen Kooperationen von Schulen und
Schultragern mit einzelnen Akteuren des Policy Network sind perspektivisch
hinsichtlich ihres Effekts auf die gesetzlich festgeschriebenen gebotenen
»gleichwertige[n] Lebensverhiltnisse® (GG, Artikel 72, Abs. 2) fiir
Biirger innen (in diesem Fall insbesondere von Schiiler innen) kritisch zu
beleuchten. Tendenzen massiver Unterschiede hinsichtlich der Ausstattung
von Schulen mit digitalen Dateninfrastrukturen, aber auch beziiglich der
padagogischen und didaktischen Einbettung dieser, zeichnen sich bereits ab
(u. a. GEW Landesverband Hamburg, 2021; GEW, 2021; Breiter & Bock,
2023). Diese verstdrken die zunehmende Differenzierung von Einzelschulen,
die bereits im Rahmen bildungspolitischer Programmatiken zum Ausbau von
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Schulautonomie Einzug gehalten hat (u. a. Radtke & Weil3, 2000; Riirup &
Heinrich, 2007).

Des Weiteren stellt sich die Frage, ob die bildungspolitisch verantwortlichen
Stellen zukiinftig neben den hier zusammengefassten Narrativen im Kontext
des Policy Networks, aber auch der empirischen Bildungsforschung, die an
einem Fortschreiten der bisherigen Digitalisierungs- und
Datafizierungsprozesse im deutschen Schulsystem interessiert sind,
perspektivisch  verstidrkt andere wissenschaftliche Perspektiven und
»alternative Konzepte und Stimmen hinsichtlich der Gestaltung der
Transformation des Bildungssystems im Kontext der Digitalitét
beriicksichtigen und einbeziehen (werden): Beispiele wiren interdisziplinar
kritische Stimmen aus der Wissenschaft, wie sie in dem Positionspapier von
Braun und Kolleg innen (2021) zusammengefasst sind. ,,Alternative
Konzepte* werden unter anderem von Macgilchrist (2019) skizziert, die
beispielsweise Ansédtze der Konvivialen Technik (die z. B. auch freie
Bildungsmedien einbeziehen) oder postdigitaler Piddagogik benennt. Auch
Beitrdge in dem Sammelband von Hauck-Thum und Noller (2021) zeigen aus
Perspektive Stalders ,,Kultur der Digitalitit“ péadagogisch interessante
Ansitze auf. Mogliche alternative Ansétze, insbesondere zur Betrachtung und
Gestaltung von und dem Umgang mit digitalen Dateninfrastrukturen, finden
sich unter anderem im ,,Data Feminism* (D’Ignazio & Klein, 2020), den
ausgefiihrten Critical Data Studies oder Ansidtzen des ,,Critical“ und
,Participatory Designs*“ (die Potenziale letzterer fiir einen reflektierten
Zugang zu Bildungstechnologien in Schulen beschreiben u. a. Brandau &

Alirezabeigi, 2023).

Neben den Implikationen fiir wissenschaftliche Anschlussmdéglichkeiten auf
Grundlage der angewandten konzeptuellen und methodischen Perspektiven
in dieser Dissertationsschrift wurden iiber den Forschungsprozess dieser
Arbeit hinweg zusitzlich noch einzelne Aspekte sichtbar, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit nicht weiterverfolgt werden konnten, jedoch spannende
Perspektiven fiir zukiinftige Forschungsprojekte aufzeigen und daher an
dieser Stelle thematisiert werden. Unter anderem tauchte das Momentum der
,.Krise® — nicht nur im Kontext der Corona-Pandemie — als ein zentraler
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Referenzpunkt und Problematisierungsinstrument auf, um spezifische
(politische,  didaktische, pddagogische) Losungen anbieten und
implementieren zu kénnen (sieche auch Williamson, Macgilchrist & Potter,
2021, S. 119). Der Stellenwert von Problematisierungen im Kontext von
Governance-Transformationen im Zuge der Digitalisierung kdnnte unter
anderem unter Bezugnahme auf Kleins Konzept des Katastrophen-
Kapitalismus (2007), Bacchis (2016) Forschung zur Rolle der
Hervorbringung von ,,Problemen* im Kontext der Policy-Gestaltung oder der
Rolle von Problematisierungen fiir Praktiken des Regierens aus Perspektive
der Gouvernementalitdtsforschung (u. a. Opitz, 2004; Foucault, 2005) im
Anschluss an die Erkenntnisse dieser Arbeit vertieft werden. Insbesondere die
diskursive Hervorbringung beziehungsweise Dimension dieser Krisen und

Problematisierungen konnte diesbeziiglich untersucht werden.

Ein weiterer Aspekt, der in dieser Arbeit zentral sichtbar wurde, jedoch nicht
vertieft werden konnte, ist die starke Bezugnahme auf die
(potenzielle/imaginierte) Zukunft als (politischem) Gestaltungshorizont (die
wiederum eng verkniipft ist mit Problematisierungen der Gegenwart und
Vorstellungen von Innovation und Wandel, sieche u. a. Rahm, 2023).1%
Bildung wird und wurde bereits hdufig als Mittel fiir das Hervorbringen
positiver Zukiinfte und Losungsformel gegen vielschichtige soziale und
wirtschaftliche Herausforderungen instrumentalisiert (u. a. ebd., S. 49;
Forschler, 2015, S. 55ff). Insbesondere im Kontext rasanter digitaler
Innovationen und damit einhergehenden aktuellen umfassenden
gesellschaftlichen Transformationsprozessen kommt Bildung als einer
Stellschraube fiir die Bewiltigung ,,unsicherer* Zukiinfte erneut eine zentrale
Rolle zu (u. a. Means, 2018; OECD, 2018). In Bezug auf die Beforschung der
(politischen) Wirkmachtigkeit von Technologien fiir die politische
Gestaltung von Zukiinften hat sich dabei das Konzept der ,,sociotechnical
imaginaries* (Jasanoff & Kim, 2015) etabliert, das kollektiv getragene und

institutionell stabilisierte Visionen von winschenswerten Zukunften

106 Erichsen untersucht diesbeziiglich in seiner Doktorarbeit, inwiefern die Digitalisierung
ein bildungspolitisches Zukunftsnarrativ hervorbringt (fur Einblicke in diese Forschung
siehe Erichsen, 2021).
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beschreibt (ebd., S. 4, 19).!%7 Einzelne Studien wenden das Konzept bereits
fiir die Analyse von Digitalisierungsprozessen im Bildungsbereich und die
Rolle von Bildung fiir die Hervorbringung ,idealer, digital versierter
Biirger innen der Zukunft an (u. a. Rahm, 2023; Bergviken Rensfeldt &
Player-Koro, 2020; siehe auch Watters, 2020). Fiir den deutschsprachigen
Forschungskontext ist die Berticksichtigung dieses Konzepts in Bezug auf die
Gestaltung von Bildung noch wenig fortgeschritten, wobei dies insbesondere
im Rahmen der dargestellten Digitalisierungsprozesse und damit
einhergehenden Transformationen als interessante Perspektive erachtet wird.
Im Kontext des Forschungsfeldes dieser Arbeit konnte beispielsweise
differenziert in den Blick genommen werden, welche Akteure oder
Akteurskonstellationen welche soziotechnischen Imaginationen
hervorbringen und wie sie dariiber Einfluss auf die Gestaltung von
(zukiinftiger/digitaler) Bildung nehmen. Des Weiteren sieht diese Arbeit in
der kritischen Betrachtung von imaginierten Zukiinften auch Anschliisse und
eine fruchtbare Erweiterung fiir die topologische Forschung, wobei unter
anderem untersucht werden konnte, inwiefern die relationale Bezugnahme
auf potenzielle, imaginierte Zukiinfte spezifische Raumzeiten und damit
Moglichkeiten flir die Gestaltung von (Bildungs-)Politik hervorbringt (siche
hierfiir auch Jessop, 2016).

Insgesamt bleibt abzuwarten, wie sich die in dieser Arbeit beschriebenen
Akteurskonstellationen und Governance-Transformationen in Zukunft
weiterentwickeln  und  welche  politischen, péddagogischen  und
forschungsrelevanten Effekte sich daraus ergeben werden. Fiir die
zukiinftigen wissenschaftlichen und politischen Auseinandersetzungen mit
den in dieser Arbeit beschriecbenen komplexen Governance-
Transformationen hofft diese Dissertationsschrift erkenntnisreiche und
differenzierte empirische Einblicke und methodologische und konzeptuelle

Impulse aufgezeigt zu haben, um die kommenden Entwicklungen in ihren

107 Das Special Issue ,,,We are on a Mission‘. Exploring Future Imaginaries in the Making
and Governing of Digital Technology” der Zeitschrift ,New Media & Society” (2021, Bd. 23,
Ausg. 2) versammelt diesbezliglich Beitrage, die sich explizit mit der Funktion, Macht und
Performativitdt von Zukunftsvisionen in Bezug auf Governance und digitale Technologien
kritisch auseinandersetzen.
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vielfdltigen Nuancen und ihrer Komplexitit begreifen und diskutieren zu

konnen.
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