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AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

Sigrid Hartong

,»Wir brauchen Daten, noch mehr Daten, bessere
Daten!* Kritische Uberlegungen zur aktuellen
Expansionsdynamik des Bildungsmonitorings

I

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit dem in Deutschland relativ jungen Phdanomen
eines systematischen, auf Bildungsstandards, Tests und Berichterstattung beru-
henden Bildungsmonitorings. Zu Beginn wird an Ursprung und Wandel von
Versuchen der tiberschulischen Bildungsbeobachtung im internationalen Ver-
gleich erinnert. Dann wird die Argumentation betrachtet, mit der Anfang des 21.
Jahrhunderts ein systematisches Bildungsmonitoring in Deutschland eingefiihrt
wurde, ndmlich als ein Unterstiitzungsinstrument, das, anders als etwa in den
USA, weder die professionelle Autonomie von Lehrkriften einschranken noch
mit Sanktionen (high stakes) gekoppelt werden sollte. Dass dies moglich sei,
wurde und wird vor allem von Seiten der Bildungspolitik immer wieder betont,
in diesem Beitrag jedoch kritisch hinterfragt. Entsprechend werden Mechanis-
men dargelegt, die heutigen Bildungsmonitoringregimen eine Eigendynamik
verleihen, die sich auch bei groler Anstrengung schwerlich aufler Kraft setzen
lasst, sobald sich einmal dazu entschieden wurde, iiber Bildungsmonitoring so-
genannte objektive Evidenz produzieren zu wollen. Entsprechend provoziert die
Beobachtung dieser Mechanismen nicht nur deutliche Zweifel am Fortschritts-
versprechen des Bildungsmonitorings, sondern wirft gleichermaBen die Frage
auf, ob Bildungsmonitoring, wie es heute weltweit vorangetrieben wird, nicht zu
einer systematischen Gefahrdung von Bildung fiihrt.

II

Jede Form padagogischer Handlung hdngt unmittelbar mit Beobachtungen zu-
sammen, die darauf gerichtet sind, Moglichkeiten oder Prozesse von Bildung
oder Lernen zu erkennen und zu férdern. Mit der Entstehung eines ,,paddagogi-
schen Diskurses iiber Erziehungsfragen* (Koller 2017, S. 31) sowie, in einer
Vielzahl von Léndern, der Etablierung einer staatlichen Schulverwaltung und
-aufsicht — in Deutschland vor allem in der zweiten Halfte des 18. bis Anfang
des 19. Jahrhunderts; in Landern wie den USA hingegen vor allem seit Mitte
des 19. Jahrhunderts — riicken die Komplexititen dieser piddagogischen Be-
obachtungssituation systematisch ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Dies gilt
auch fiir die Frage, wie durch Formen der staatlichen Beobachtung systema-
tisch-steuernd in paddagogische Beobachtungen im Klassenraum eingegriffen
beziehungsweise administrativ mit ihnen umgegangen werden kann. Dabei —
und dies wird oftmals vergessen — spielen Daten, etwa in Form schulischer
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Statistiken, im Prinzip von Anfang an eine zentrale Rolle, wenngleich diese
lange Zeit mittels relativ hemdsdrmeliger analoger Technologien produziert
und verarbeitet werden.

Gleichzeitig lassen sich beziliglich der Rolle dieser Daten fiir die Schul-
steuerung friih signifikante kulturelle Unterschiede erkennen. So finden sich in
den USA bereits seit Mitte des 19. Jahrhunderts Versuche, Effizienz und Ef-
fektivitét des Schulsystems iiber standardisierte, insbesondere iiber Leistungs-
tests generierte Daten zu erhohen — auch weil hier traditionell eher wenig in
die Professionalitit von Lehrkraften vertraut wird und sich die Schulsupervi-
sion vielmehr als eine managementorientierte Verwaltungsprofession etablie-
ren kann (vgl. Mehta 2013, S. 61; Reese 2013). Ein erster Hohepunkt ist hier die
sogenannte Soziale Effektivititsbewegung um 1900 herum, bei der, in mitunter
erstaunlicher Ahnlichkeit zu heutigen Reformen (vgl. Wells/Holme 2005, S. 25),
fantastisch anmutende Ideen der Lern- und Bildungssteuerungsvermessung nach
tayloristischen Prinzipien entworfen und mit Standards, Lernstufen, standardi-
sierten Tests und technologischen Beobachtungsinstrumenten gekoppelt wer-
den (vgl. Waldow 2012; Bellmann 2012). Gerade seit den 1980er Jahren ge-
winnt diese Entwicklung dann nochmals enorm an Fahrt, wéhrend sich gleich-
zeitig eine zunehmend nationale Standardisierung der Bildungsbeobachtung
herauszukristallisieren beginnt (fiir eine detaillierte Erlduterung siche Hartong
2018). Die kontinuierliche Expansion erhobener Bildungsdaten spielt hierbei
eine entscheidende Rolle im Sinne des Versuchs, mit standardisierten Instrumen-
ten des Bildungsmonitorings durch das in den USA hochkomplexe Mehrebenen-
system der Bildung ,.hindurch® zu steuern, um einerseits Bildungsgerechtigkeit
und Qualitit zu verbessern, und um andererseits die Wirkungen teurer politischer
Investitionen zu kontrollieren. Nach der Jahrtausendwende, konkret mit dem viel
diskutierten No Child Left Behind-Gesetz (NCLB), wird die Leistungsbeobach-
tung beziechungsweise die Leistungszuwachsbeobachtung — denn dass man einen
jéhrlich nachweisbaren ,,addquaten Leistungszuwachs™ (adequate yearly pro-
gress) bei jedem Kind beobachten miisse, wird hierbei vorausgesetzt — dann ne-
ben einer nochmaligen Ausweitung von Daten (lokales Handeln muss nun be-
wiesenermalien ,,evidenzbasiert” sein) das erste Mal mit einem umfassenden
Sanktionssystem (high stakes) gekoppelt, das es unter anderem mdoglich macht,
Schulen zu schlieBen, zu privatisieren oder Lehrkréfte zu entlassen.

In Deutschland sah und sieht die Situation bis heute (noch) anders aus.
Zwar findet auch hier ab Ende des 18. Jahrhunderts im Prinzip dieselbe Etab-
lierung einer staatlichen Schulsteuerung und damit ein &hnlicher Aufschwung
der Standardisierung von Schulbeobachtung statt. Anders als in den USA ist
die gesellschaftliche Konstellation der Etablierung des Bildungswesens im
Kontext eines selbstbewussten Bildungsbiirgertums stark geprégt von der Idee
einer autonomen Lehrprofession, die staatlich ausgebildet sowie examiniert
und deren ,,Leistungsoutput” wenig kontrolliert wird (vgl. Hopmann 2003).
Und so ldsst sich fiir den deutschen Kontext festhalten, dass es zwar auch hier
staatliche (jedoch gleichzeitig liickenhafte) Bildungsstatistiken fiir Planungs-
zwecke (Inputsteuerung) gibt, die jedoch bis Anfang des 21. Jahrhundert weder
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auf nationaler noch auf Bundeslandebene Leistungsdaten beziehungsweise
umfassende Teststrukturen umfassen.

Dass man damit offenbar im Blindflug Bildungssteuerung betrieben hat
ohne zu wissen, was ,,hinten rauskommt*, wird spétestens mit dem Einschlag der
PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) Anfang des 21.
Jahrhunderts zum neuen Mantra der Bildungspolitik (vgl. Niemann 2010; Har-
tong 2012), mit dem Effekt einer politisch forcierten Nachfrage nach umfassen-
den ,eigenen” (kulturell auch sensibleren) Schulleistungsdaten (als bei PISA)
(vgl. Aljets 2015). So wird binnen erstaunlich kurzer Zeit ein umfassendes Re-
formpaket geschniirt und in der KMK-Gesamtstrategie zum nationalen Monito-
ring (https://www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsmo-
nitoring.html) verankert, das die Entwicklung und Etablierung nationaler Stan-
dards fiir alle Kernfécher, verschiedener Testinstrumente (Teilnahme an interna-
tionalen Tests, nationale Bundeslédndervergleichstests und bundeslandweite, aber
mittlerweile national entwickelte Vergleichsarbeiten), Berichterstattungen auf
mehreren Ebenen sowie Programme sogenannter ,,Kapazitétsbildung* (zur Si-
cherstellung der gewiinschten Erfiillung der jeweiligen Programme) umfasst.

Gleichzeitig — und dies ist an dieser Stelle bedeutsam — ist diese doch radi-
kale bildungspolitische Wende hin zur Outputorientierung durchaus von grofien
Bedenken begleitet, sodass ein grofer Teil der damaligen Initiierungsarbeit ins-
besondere auch darin liegt zu betonen, dass man auf keinen Fall werden wolle
wie die USA mit ihren omniprasenten Tests und wettbewerbsorientierten Ran-
kings, sondern das Bildungsmonitoring lediglich zur Unterstiitzung einsetze als
ein low-stakes-System, das keinesfalls die Autonomie der Lehrkréfte einschrén-
ken oder aber datenbasierte Sanktionen zulassen diirfe. So mahnten etwa die Au-
toren einer der zentralen nationalen Expertisen zur Bildungsreform im Jahr 2003:

Viele Probleme, die im Zusammenhang mit den sogenannten high stakes assessments in den
USA entstanden sind [...], hitten sich vermeiden lassen, wenn dort sorgféltiger zwischen
Bildungsmonitoring, Evaluation auf Schul- und Klassenebene und Individualdiagnostik un-
terschieden worden wire. [...] Testapplikationen mit individual-diagnostischer Zielsetzung
sollten in der Verantwortung des Lehrers stehen (Klieme et al. 2003, S. 108f).

Und sicherlich stimmt es, dass das Bildungsmonitoring in Deutschland, wie es
dann implementiert wurde, nach wie vor deutlich weniger high-stakes-Charak-
ter hat als in den USA und dass hierzulande bislang noch keine Lehrkrifte ent-
lassen oder Schulen geschlossen werden, wenn sie von Bildungsmonitoring-
instrumenten als failing identifiziert werden. Aber das Bildungsmonitoring be-
wegt sich — bereits in den letzten 10 Jahren hat es sich deutlich bewegt (siche
auch Bormann et al. 2018), und zwar zum einen in Richtung einer kontinuier-
lichen Ausweitung und sukzessiven Verfeinerung, zum anderen in Richtung
einer wachsenden Zentralisierung von Dateninfrastrukturen.! Und in der Tat

1 Dateninfrastrukturen beschreiben das Netz aus Objekten (die Daten selbst, aber auch Hard-
und Software oder Politikfragmente wie etwa Standards) und Subjekten (Technikerlnnen,
VerwalterInnen, Schulakteure, intermedidre Akteure etc.), die um Bildungsdaten und ihre
sozio-technische De- und Rekontextualisierung herum arrangiert sind und diese beeinflussen
(vgl. Anagnostopoulos, Rutledge und Jacobsen 2013, S. 8).
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wirft eine Betrachtung dieser Bewegungen, wie sie dieser Beitrag anhand von
Beispielen sowohl aus den USA als auch aus Deutschland ins Zentrum stellen
will, die Frage auf, ob dem Bildungsmonitoring nicht systematisch unter-
schitzte Eigendynamiken innewohnen, die ihre Wirkung in jedem Kontext ent-
falten — wenngleich vielleicht in unterschiedlichem Tempo —, sobald man sich
einmal bildungspolitisch dazu entscheidet, vermeintliche Evidenz iiber maxi-
mal rationale Datenproduktionen generieren und Entscheidungsfindungen hie-
ran ausrichten zu wollen. Ich mochte argumentieren, dass es plausible Griinde
gibt, diese Frage zu bejahen, und diese Griinde im Folgenden genauer darle-
gen.

III

Evidenzbasierte Bildungssteuerung lebt von der Maxime, bildungspolitische
und -praktische Entscheidungen auf eine objektive und rationale Informations-
grundlage in Form von (idealerweise quantifizierten, weil dadurch leichter ver-
gleichbaren) Daten zu stellen. Doch was so eindeutig scheint und was heute in
so vielen Leitfdden, Fortbildungsinstrumenten und Ideen zur Etablierung von
Monitoringinstrumenten verankert und verbreitet wird, ndmlich dass man le-
diglich einer linearen Produktionskette aus Problemdefinition, Datenerhebung
(oder -sammlung), -auswertung und Handlungsanpassung zu folgen habe, um
evidenzbasiert zu handeln, genau das scheint bei ndherer Betrachtung alles an-
dere als einfach, sondern ein zentrales Problem: Wie lésst sich eine objektive
Datenbasis fabrizieren (vgl. Piattoeva et al. 2018) — und zwar eine Basis, die
die Vermessung und den Vergleich von Qualitdt ermdglicht?

Anhand eines Beispiels soll das Problem, das hierbei entsteht, verdeutlicht
werden. Zwar handelt es sich dabei um ein Beispiel aus der Wissenschaftsteu-
erung, jedoch lief3e es sich genauso auf den Schulbereich iibertragen. Seit nicht
allzu langer Zeit hat ja auch in der deutschen Wissenschaftspolitik die ,,Not-
wendigkeit® einer stdrkeren Outputorientierung Einzug gehalten, die unter an-
derem umfasst, Wissenschaftler/innen zunehmend auf befristeten Stellen zu
beschéftigen und sie gleichzeitig verstirkt in den Wettbewerb um externe For-
schungsgelder treten zu lassen. Diese Forschungsgelder soll nur der/diejenige
bekommen, der/die zuvor nach objektiven Kriterien seine/ihre Forderwiirdig-
keit belegt hat und damit auch, dass es rational und sinnvoll ist, ihn/sie mit
Geld zu betrauen. Doch wie lésst sich definieren, was ,,gute®, objektive Krite-
rien sind, die standardisiert an sdmtliche Antragsteller/innen gleichermaf3en
angelegt werden konnen?

Wichtig, so meinen viele Geldgeber, sei vor allem, dass der/die For-
scher/in international titig und vernetzt ist. Vergleichen lésst sich entsprechend
zunichst, ob es internationale Publikationen gibt und, wenn ja, wie viele
(wodurch man Zahlenwerte hitte, die sich leicht miteinander vergleichen lie-
en). Dann lassen sich bereits die ersten Antragsteller/innen aussortieren. Doch
wie ldsst sich nun entscheiden, ob solch eine internationale Publikation wirk-
lich qualitativ hochwertig ist? Sicherlich konnte der/die Autor/in Auskunft dar-
iiber geben, wie viel Arbeit und Zeit in jeweilige Publikationen geflossen ist,
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aber die Zeit dridngt und wer weifl denn, ob diese Empfindungen nicht viel zu
subjektiv sind? Auch hat sich der/die ein oder andere Antragsteller/in vielleicht
primér in Sammelbédnde befreundeter Herausgeber/innen ,,hineingenetzwerkt™
und damit dem Urteil der Wissenschaftscommunity (das man pauschal als ho-
her bewertet als die Urteile befreundeter Herausgeber/innen) nicht ausgesetzt.
Besser wire es also, auf internationale Zeitschriften zu setzen und zwar auf
solche, die nach dem Prinzip des double blind peer review (mehr oder weniger)
zufillig anonyme externe Gutachter/innen fiir eingereichte anonymisierte Ma-
nuskript benennen. Am besten wire dann natiirlich, wenn der/die Autor/in al-
leine den Beitrag verfasst hat. Und so lésst sich nach dieser Entscheidung wie-
der eine neue Aussortierung von Kandidat/innen vornehmen.

Aber leider gibt es inzwischen recht viele derartiger peer review-Journale,
sodass erneut die Frage entsteht, wie sich nun wiederum feststellen liee, wel-
che dieser Journale wirklich die qualitativ hochwertigsten sind. Tatsdchlich
hilft hier inzwischen die automatisierte Technik, basierend auf dem sogenann-
ten impact factor, bei der Algorithmen auf Grundlage der Auswertung von big
data vermessen (sollen), wie oft ein Artikel zitiert und damit, so hofft man,
von der Wissenschaftscommunity zur Kenntnis genommen wird.

Die Kette lieBe sich endlos weiterfiihren. Was verdeutlicht werden soll und
was zentral erscheint, wenn wir uns mit der Produktion von Bildungsmonito-
ringdaten beschiftigen wollen: Die Fabrikation objektiver Daten der Beobach-
tung von Welt — im genannten Beispiel der Qualitit von Wissenschaftlern/in-
nen — ist niemals ein einfacher, unproblematischer und noch viel weniger ein
neutraler Prozess, sondern vielmehr begleitet von zahlreichen Momenten der
bewussten oder unbewussten Entscheidung auf Grundlage hintergriindiger An-
nahmen (etwa: internationale Publikationen messen internationale Tétigkeiten,
jede Publikation in peer-reviewed journals mit hohem impact factor ist gleich-
wertig usw.) und von der permanenten Wahl zwischen Alternativen, z.B. zwi-
schen Indikatoren, von denen man meint, sie seien bestmdglich Ausdruck fiir
etwas anderes. Dies scheint umso mehr zu gelten, je stirker versucht wird, der
Komplexitit von Welt wenigstens ansatzweise Geniige zu tun. Und wihrend
man meint, damit ein besseres, ein genaueres Instrument zu schaffen (wie ge-
sagt, man konnte ja auch einfach Publikationen zéhlen), so handelt sich die
Datenproduktion mit jeder Verfeinerung eine neue Kette von Problemen ein,
die es wiederum notwendig machen, neue Kriterien zu definieren und neue
Entscheidungen zu fillen.

Entscheidend ist jedoch, dass dieser gesamte Bereich der Datenproduktion
— dessen In-Wert-Setzungsprozesse (vgl. Mau 2017) immer auch von Fragen
finanzieller Moglichkeiten, personlicher Interessen oder politischer Vorstel-
lungen beeinflusst werden — normalerweise nicht derjenige Teil des Bildungs-
monitorings ist, der mit Betroffenen debattiert wird oder fiir deren Problematik
Politik und Offentlichkeit sensibilisiert werden. Und die Problematik erscheint
umso relevanter, je schwieriger es wird, angesichts zunehmender Digitalisie-
rung und damit der Verwendung immer komplexerer algorithmischer Berech-
nungstechniken die Datenproduktionen nachvollziehbar zu machen.



20 - Pidagogische Korrespondenz - 58/18

Die wachsende Komplexitit der PISA-Studie, deren Produktion die
OECD im Rahmen umfangreicher technischer Reporte dokumentiert,? ist hier-
fiir ein ebenso anschauliches Beispiel wie die in vielen amerikanischen Bun-
desstaaten trotz ihrer Umstrittenheit nach wie vor gédngige Praxis der soge-
nannten leistungsbasierten Lehrkréfteevaluation (value-added modeling), bei
der die Leistung einer Lehrkraft daran gemessen wird, welchen Leistungszu-
wachs sie bei den Schiiler/innen innerhalb eines bestimmten Zeitraums erzielt
hat. Doch was zunéchst relativ simpel erscheint — etwa der Vergleich von Test-
werten vor und nach einem Jahr des Unterrichtens durch die Lehrkraft —, wird
zunehmend kompliziert, wenn beispielsweise der Kontext der Klasse oder der
Schule beriicksichtigt werden soll (vgl. Abbildung 1):

Box I. A Value-Added Model for a Given Subject, Grade, and Year

L ST )\ 'y | class® 4 pySchool® _ district® |
Y, =(+A+ X + ) Y O T O Loy B0 Aoy PHE
{(distnict) & (school) j(class) T T T T
Posttest Pretest True Total True Total True Total Stud.
Classroom School District Error
| o -0 e
5 Effect Effect Effect Term
Student
Characteristics
Classroom School District
Participati Participati Particips
N Yok Thres March 75201 e oiae AV I articipation I rticipation F articipation
Indicator Indicator Indicator

L

Abb. 1: Beispiel fiir die Modellierung leistungsbezogener
Lehrkrdfteevaluation. Quelle: Jarke/Breiter 2015.

Aber auch im deutschen Kontext ist an vielen Stellen das Problem sichtbar,
Objektivitit mit Bildungsmonitoringinstrumenten miihsam herstellen zu
wollen und dabei einen kontinuierlichen Komplexititszuwachs zum Preis ei-
ner von auflen zunehmend sinkenden Nachvollziehbarkeit zu erzeugen. Bei-
spielsweise miissen Hamburger Lehrkréfte in der Grundschule inzwischen
fast 90 Kompetenzkategorien pro Zeugnis ausfiillen — fiir Deutsch sind es
allein 22 Kompetenzen, zum Gliick nur fiinf fiir Bildende Kunst und Sport.
Die Erlduterungen zum korrekten Ausfiillen umfassen ein weiteres, fast 20-

2 Auf der einen Seite legt die OECD damit ganz bewusst offen, wie der Produktionsprozess
aussieht, und immunisiert sich damit auch gegen Kritik der Intransparenz. Gleichzeitig spre-
chen die Kommunikationsinstrumente, mit denen die OECD am Ende an Politik, Medien und
Offentlichkeit herantritt — nimlich Rankings, klare politische Empfehlungen oder ,,eindeu-
tige™ Kurzreporte —, eine in der Regel deutlich andere Sprache, bei der der Produktionskom-
plex zur Black Box wird.
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seitiges Dokument. Wie genau diese Kompetenzen zustande kommen,? die
wiederum in je fiinf Niveaus unterteilt werden (von denen das beste jedoch
nicht unbedingt ausgefiillt werden soll, weil es zusitzliche Férdermafinah-
men durch die Schule notwendig machen kdnnte), bleibt fiir die Lehrkrifte
wenig bis nicht nachvollziehbar.

Um den Punkt und damit auch einen ersten grundlegenden Expansionsmo-
tor des Bildungsmonitorings nochmals zu verdeutlichen: Je mehr man sich be-
miiht, die Komplexitidt von Realitdt — die im Bildungsbereich unfassbar grof3
ist — durch standardisierte, idealerweise quantifizierbare Daten abzubilden und
hierfiir objektive Monitoringinstrumente zu produzieren, desto ldnger scheint
die Kette von notwendigen Produktionsentscheidungen zu werden, die zwar
nach auflen hin den Anschein von Objektivitdt und Rationalitdt vergroBern,
damit aber auch die Anzahl von impliziten In-Wert-Setzungen, die in die In-
strumente eingewoben werden, wihrend ihre Produktion gleichermallen zu-
nehmend technisch detaillierter und damit von auflen immer weniger nachvoll-
ziehbar wird.

Mit dieser wachsenden Komplexitat ist unmittelbar die Frage verbunden,
wer derartige Instrumente denn eigentlich (noch) produzieren kann, was sich
nicht nur auf die vor allem technische Expertise bezieht, sondern ebenso auf
die finanziellen Ressourcen. Denn Datenproduktionen, sollen sie dem hohen
Anspruch des Bildungsmonitorings geniigen, sind natiirlich alles andere als
giinstig zu haben.

So beschéftigt sich etwa die amerikanische Forscherin Patricia Burch
(2009) intensiv mit den Folgen des oben bereits angefiihrten No Child Left Be-
hind-Gesetzes (NCLB) in den USA, das Anfang des 21. Jahrhunderts nicht nur
eine detaillierte Leistungsvermessung sédmtlicher amerikanischer Schiiler/in-
nen im Jahresrhythmus vorsah, sondern ebenso die Zuweisung nationaler Gel-
der an den Nachweis datenbasierter Evidenzen fiir die Finanzierung lokaler
Implementierungsprogramme koppelte. Was Burch fiir die folgenden Jahre be-
obachtet, ist eine systematische Welle der Geldverschiebung in den Staaten
und Distrikten aus bestehenden Grundfinanzierungsprogrammen fiir die Schu-
len heraus und in die Produktion von Daten, Standards und Evidenz hinein. Da
die Staaten und Distrikte hierfiir in vielen Fillen weder ausreichend technische
noch personelle Ressourcen haben, flieBt das Geld zu weiten Teilen an externe
Dienstleister. Mit anderen Worten identifiziert Burch fiir die Jahre nach der
Verabschiedung von NCLB eine wahre Explosion neuer Markte und Dienst-
leister und damit eine signifikante Kommerzialisierung des Bildungsmonito-
rings, die sich gleichzeitig sehr implizit (etwa liber die Auslagerung bestimm-
ter Aufgaben der Datenproduktion an Dienstleister, iiber Kooperations- oder

3 Im Prinzip sind sie das Resultat eines verworrenen Produktionskomplexes aus nationalen
Bildungsstandards, der Entwicklung daran ankniipfender Kompetenzmodelle, der schwieri-
gen Definition von Kompetenzniveaus sowie Cut Scores zwischen diesen Niveaus (also
wann zdhlt etwas zum einen, wann zum anderen Niveau), auf Standards basierenden Lénder-
curricula und so weiter.
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Partnerschaftsvertrige etc.) und damit in weiten Teilen unter dem Radar der
Offentlichkeit vollzieht.

In Deutschland sieht die Situation, jedenfalls bislang, etwas anders aus.
Hier sind es weniger gewinnorientierte Privatfirmen, die den Markt der Da-
tenproduktion fiir das Bildungsmonitoring besetzen (auch wenn es sie in zu-
nehmendem Mafe gibt; siehe hierzu auch den Beitrag von Annina Forschler
in dieser Ausgabe), sondern empirische Bildungsforschungsinstitute, die sich
im Nachgang der PISA-Studie in eine zentrale Position bei der Begleitung
der Bildungsmonitoringimplementation gebracht und dabei zunehmend aus-
differenziert haben (vgl. Aljets 2015; Zapp/Powell 2016), um der wachsen-
den (v.a. technischen) Komplexitit der Datenproduktionen gerecht zu wer-
den. Gleichzeitig wird von Seiten der empirischen Bildungsforschung immer
wieder die Expansion von Daten (aktuell v.a. Ldngsschnittdaten) sowie deren
zentralisiertere Sammlung (etwa in Forschungsdatenzentren) eingefordert.
Denn wo mdglichst viele Daten sind, kénnen wiederum spezifischere For-
schungsfragen gestellt und die vermeintliche Evidenz fiir Bildungspolitik er-
weitert werden. AuBerdem kdnnen grofle Datenbanken (z.B. die PISA-Da-
tenbank, die zu einer der umfangreichsten Bildungsdatenbanken der Welt
geworden ist) auf mogliche Kausalzusammenhéinge und damit auf Hinweise
fiir erfolgreiche Steuerung und Reform durchforstet werden (data mining)
und erdffnen damit fiir die Forschung eine vollig neuartige Spielwiese der
Erkenntnissuche.

Insgesamt findet also auch in Deutschland — wenngleich auf durchaus
(noch) andere Weise als in den USA — eine sukzessive Verschiebung finanzi-
eller Ressourcen, politischer Wahrnehmung und damit von Produktionsmacht
fiir politikrelevantes Bildungswissen statt, bei der das Investieren vieler Milli-
onen Euro in Datenproduktion, -aufbewahrung und -management zunehmend
zum politischen Automatismus wird.

1Y%

Ein weiteres Grundproblem der Produktion einer objektiven Datenbasis zu Bil-
dungsmonitoringzwecken ist, dass die Daten oftmals von Personen der Bil-
dungspraxis bei laufendem Alltagsgeschéft eingespeist werden miissen — und
zwar genau so, dass sie den Standards des Systems entsprechen und in diesem
weiterverarbeitet werden konnen. Doch offenbar féngt die technizistische,
nach aufen hin durchrationalisierte Idee der Datenproduktion und -verarbei-
tung immer dann an zu schwicheln, wenn sie auf die Lebenswelt trifft, die sie
auf der einen Seite braucht, um die Daten zu generieren, die auf der anderen
Seite jedoch auch vermessen, evaluiert und gesteuert werden soll.

Der PISA-Prozess ist mittlerweile so organisiert, dass sogenannte unab-
hingige Testmanager in die Schulen gehen, um die (subjektive) Storgrofie
Lehrkraft aus dem Testprozess zu eliminieren und den PISA-Test maximal
standardisiert durchzufiihren. Begleitet werden die Testmanager zusitzlich
von Qualitdtsmanagern, geschult mit standardisierten Leitfaden, die dariiber
aufkldren, was in welcher Situation genau zu tun ist.
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Eine solche Praxis ist moglich, wenn der Datenerhebungsprozess an einem
Sample von Schulen alle drei Jahre erfolgt — doch wie wird sichergestellt, dass
die dauerhafte Erhebung von Leistungen (in Deutschland etwa durch die jahrlich
durchgefiihrten Vergleichsarbeiten) oder sonstiger Daten (auch Statistiken), wie
sie das Bildungsmonitoring vorsieht, ausreichend objektiv und standardisiert er-
folgt? Denn natiirlich ist die Sammlung und Dokumentation von Daten insbe-
sondere filir Lehrkrifte und Schulleitungen normalerweise eine zusitzliche Ta-
tigkeit, die als Prioritét nicht unbedingt ganz oben steht. Am deutlichsten wird
die Problematik wohl anhand der in den USA vieldiskutierten Praxis des
teaching to the test, bei der Lehrkrifte sich auf die fiir sie ggf. folgenschwere
Produktion mdglichst guter Testwerte konzentrierten und hierfiir sogar Betrug
oder gezielte Testhilfe fiir Thre Schiiler/innen in Kauf nehmen (siehe z.B.
Nichols/Berliner 2007). Fiir den hohen Anspruch des Bildungsmonitorings, das
ja die Realitit — und damit auch ,,echte” Leistungsverteilungen — messen will
und nicht ein verzerrtes Abbild, ist dies natiirlich hochgradig problematisch.
Aber auch bei Datenproduktionen ohne unmittelbaren Sanktionswert, etwa sta-
tistische Angaben zu Schiiler/innen, werden ungenaue, liickenhafte und fehler-
behaftete Dateneingaben zunehmend als Problem diskutiert.

Antworten auf dieses Problem sind in der Regel zum einen die Ausweitung
von Schulungen, Beratungen, Fortbildungen und dergleichen, zum anderen die
technische Verfeinerung der Datensysteme. Dies kann unter anderem am Bei-
spiel der Entwicklung des sogenannten EdFacts-Systems der nationalen Bil-
dungsbehorde in den USA illustriert werden (www.ed.gov/open/plan/edfacts,
Zugriff: 26.06.2018). Die Behorde nutzt dieses System seit ca. zehn Jahren,
um eine grole Menge standardisierter Daten von den Bundesstaaten zu sam-
meln und fiir Monitoringzwecke auszuwerten. Implementiert wurde es, weil
die Bundesstaaten zuvor zwar Excel-Listen mit (liickenhaften) Daten lieferten,
deren Qualitdt jedoch weder standardisiert gesichert noch nachpriifbar war. So
wurde stattdessen ein Gesamtpaket geschaffen, das nicht nur ein national stan-
dardisiertes, digitales System der Dateniibertragung und -sammlung beinhal-
tet, in das die Staaten die Daten nunmehr direkt eingeben, sondern auch fiir
jedes zu liefernde Datum — insgesamt fiir iiber 100 Indikatoren je ca. 20 Seiten
— Datenstandards und sogenannte business rules definiert, d.h. Regularien, wie
ein Datum zu erheben und was im Zweifelsfall wie zu codieren ist. Kurze Zeit
spéter wurde ein eigenstindiges Aus- und Fortbildungsnetzwerk geschaffen,
dessen Kernaufgabe es seitdem ist, dafiir zu sorgen, dass die Datenstandards
auch erfiillt bzw. das System an der Basis ,,wirklich verstanden wird. Dies
bedeutet auch, ein mdglichst dichtes Netzwerk zustiandiger Personen zu instal-
lieren, die die Dateneingabe iiberwachen bzw. die Datenqualitdt sichern, bei-
spielsweise die sogenannten data stewards (www2.ed.gov/about/inits/ed/ed-
facts/edfacts-data-stewarding-overview.pdf, Zugriff: 26.06.2018). In der Be-
horde selbst wurden wiederum unterschiedliche Qualitdtsgremien implemen-
tiert, die beispielsweise entscheiden, wenn die Notwendigkeit einer neuen
Standarddefinition entsteht. Kernidee des Gesamtprozesses ist es dabei, Daten,
die den Standards nicht entsprechen, gar nicht erst in das zentralisierte System
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,hineinzulassen®, sondern bereits im Kontext der Dateneingabe zu verhindern,
dass die Daten vom System angenommen werden — meist durch das Erscheinen
eines Error-Fensters. Auf diese Weise scheinen die Datenlieferanten gezwun-
gen, die Daten erneut auf ihre Richtigkeit zu priifen und zu korrigieren. Da es
jedoch sehr viele Standards und Regeln gibt und dem Datenlieferanten nicht
nur mitgeteilt werden muss, dass es Probleme mit den Daten gibt, sondern viel-
mehr welcher Art diese Probleme sind, sind schlie8lich Definition und Stan-
dardisierung von Error-Nachrichten notwendig, eine standardisierte, detail-
lierte Dokumentation von Error-Fallen, Error-Schulungen sowie die Etablie-
rung neuer Experten fiir sogenanntes error management (www?2.ed.gov/about/
inits/ed/edfacts/dms-state-user-guide.pdf, Zugriff: 26.06.2018).

Was das Beispiel verdeutlicht, ist eine weitere Expansionsdynamik im
Sinne einer zunehmenden Verfeinerung von Bildungsmonitoringsystemen als
notwendige Reaktion auf Performativitétsliicken an der Basis, die dem An-
spruch einer standardisierten und qualitativ gesicherten Datenqualitit (als Vo-
raussetzung fiir evidenzbasiertes Handeln) entgegensteht, bei der jedoch not-
gedrungen immer nédher an die Datenlieferanten ,herangeriickt werden und
der Komplex des Datenmanagements zunehmend ausgeweitet werden muss.

Gleichzeitig betonen die Befiirworter/innen des heutigen Bildungsmonito-
rings immer wieder, dass die Datenerhebung, das Ausfiillen von Listen und
dergleichen fiir die Betroffenen keine zu gro3e Biirde werden diirfe, sondern
dass man es letztendlich einfacher fiir die Personen vor Ort machen wolle, ihre
Entscheidungen in Daten zu fundieren und sich gerne mit Daten zu beschéfti-
gen. Tatséchlich wird mit der zunehmenden Automatisierung von Datenerhe-
bungstechnologien, bspw. dem automatisierten Transfer von Statistiken von
Schulen zu Behorden, der Umfang menschlicher Dateneingabepraktiken redu-
ziert. Dennoch miissen die Daten, bislang jedenfalls, immer noch in den meis-
ten Féllen zumindest einmal von Hand eingegeben werden. Wirklich eliminie-
ren lieBe sich dies nur, wenn die Dateneingabe in eine passive, technische Be-
obachtungstechnologie iibersetzt wiirde.
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Dass eine solche Moglichkeit kein Fantasiegespinst ist, zeigen aktuelle Ent-
wicklungen im amerikanischen Silicon Valley. So wirbt etwa das Start-Up-
Unternehmen A/tSchool nicht nur damit, iiber einen systematischen Einsatz
adaptiver Lernsoftware maximal personalisiert z.B. Lerninhalte zu steuern,
sondern gleichzeitig iber permanente Video- und Tonaufnahmen des Unter-
richts big und thick data zu produzieren (z.B. liber Motivation oder Konzent-
ration der Schiiler/innen, etwa abgelesen an Korperhaltungen), die in Echtzeit
von Algorithmen ausgewertet und als Handlungsempfehlungen unmittelbar an
die Lehrkraft zuriickgegeben werden kdnnen. Diese Echtzeitsteuerung, so Alt-
School, ermdgliche ein Echtzeitmonitoring des Unterrichts, mit dem Effekt
maximaler Leistung und Lehr-/Lerneffizienz. Leistungsoptimierung und Re-
chenschaftslegung blieben gleichzeitig nicht mehr auf die (kognitive) Testleis-
tung von Schiiler/innen beschrinkt, die vielmehr in ihrem gesamten Unter-
richts- und Lern-/Lehrverhalten erfasst werden konnten:

AltSchool software and algorithms created by Silicon Valley’s top developers and data sci-
entists would [...] search [...] for patterns in each student’s engagement level, moods, use
of classroom resources, social habits, language and vocabulary use, attention span, academic
performance, and more (Herold 2016, S. 1f.).

Wenngleich die Entwicklungen in Deutschland auch hier auf den ersten Blick
weit entfernt von derartig technologisierten Szenarien zu sein scheinen, so heif3t
dies nicht, dass Bildungssteuerung und -praxis nicht auch hierzulande durch den
Einsatz entsprechender Digitaltechnik in zunehmendem Maf3e verdichtet werden
(sieche den Beitrag von Annina Forschler in dieser Ausgabe). Ein Beispiel sind
sogenannte Lernmanagementsysteme, etwa von dem globalen Anbieter
itslearning (https://itslearning.com/de), die in einer wachsenden Anzahl von
Bundesldndern eingesetzt werden, um nicht nur das digitale Lernen und Lehren
zu fordern, sondern gleichermaflen das Datenmanagement von Schulen effizien-
ter zu gestalten. Der Anbieter selbst wirbt hierbei auf der einen Seite:

Im Mittelpunkt Threr Bildungsaktivitdten haben Sie eine Lernumgebung, die von Beginn an
intuitiv ist und Begeisterung schafft. So intelligent, in dem [sic!] es die Grenzen des physi-
schen Klassenraums iiberschreitet und Lernmaterialien fiir jeden individuell parat hélt. Und
so inspirierend, dass es die Motivation am Unterrichten und Lernen verstérkt.” (https://its-
learning.com/de/schule/Ims-uebersicht, Zugriff: 26.06.2018).

Auf der anderen Seite heif3t es aber auch:

Wie machen sich die SchiilerInnen? Sind alle in meinem Verantwortungsbereich auf dem
richtigen Weg? Gibt es bestimmte Bereiche, wo im Unterricht nicht die Zielvorgaben er-
reicht werden? Nehmen die Lehrkréfte die neuen Lehrpline an? Mit itslearning verfiigen
Schulleitungen und Schulverantwortliche iiber die erforderlichen Informationen, die sie fiir
ihre Entscheidungen bendtigen. Schauen Sie sich an, wie gut Kompetenzziele erreicht wer-
den. Machen Sie sich ein Bild von der Umsetzung der Lehrpliane. Wéhlen Sie aus einem
breiten Angebot von vorbereiteten Berichtsarten oder erstellen Sie Thre eigenen (https:/its-
learning.com/de/#tabbed-35, Zugriff: 26.06.2018).

SchlieBlich ist ein wichtiges Feature vieler derartiger Plattformen der (Echt-
zeit-) Zugriff auf unterrichtsrelevante Informationen fiir Eltern, die, so die An-
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bieter, wesentlich stiarker am Schulleben ihrer Kinder (und damit an der Kon-
trolle dessen, was in Unterricht passiert) teilhaben sollen.

Als weiterer Expansionsmotor des Bildungsmonitorings operiert also
schlichtweg die zunehmende Technologisierung, die immer neue Mdoglichkei-
ten schafft, eine grofere Anzahl Daten auf schnellere Weise zu erheben, aus-
zuwerten und per Interoperabilitét ins Bildungsmonitoring einzuweben. Digi-
tale Lernplattformen spielen dabei eine entscheidende, bislang jedoch kaum
diskutierte Rolle, denn immer haben diese auch die Funktion, Daten {iber ihre
Nutzer/innen zu erheben und fiir Steuerungszwecke nutzbar zu machen.

v

Zusammengefasst sind also unterschiedliche Mechanismen auszumachen, bei
denen sich eine zunehmende Datafizierung, dazu notwendige Standardisie-
rung, die voranschreitende Technologisierung und schlieBlich eine sukzessive
Macht-, Geld- und Aufmerksamkeitsverschiebung gegenseitig bedingen, wo-
bei die im Grunde unbédndige Suche nach einem objektiven Bildungsmonito-
ring zum kontinuierlichen, niemals nachlassenden Antriebsmotor wird. Das
Resultat ist eine Ausweitung, Ausdifferenzierung, aber gleichzeitig wachsende
Zentralisierung des Bildungsmonitorings, was Hempel und Kollegen (2010)
mit der Entstehung eines Kontroll- und Sichtbarkeitsregimes beschreiben. Sie
definieren dieses als

[...] soziale und technische Arrangements, die Ordnung stiften oder stabilisieren, Gefahr-
dungen abwehren und Abweichungen korrigieren sollen und selbst eine Ordnung des Beo-
bachtens und Beobachtetwerdens, des Zeigens und Verbergens etablieren. Sie wirken gleich-
ermallen auf das Handeln von Beobachtern und Beobachteten ein, lenken Blicke und diri-
gieren Aufmerksamkeiten; sie holen Verborgenes ans Licht oder sorgen dafiir, dass es den
Blicken entzogen bleibt; sie vergroBern Winzigkeiten oder zoomen Weitentferntes heran und
machen es so fiir regulierende Zugriffe erreichbar; sie aggregieren Einzelbeobachtungen und
schaffen dadurch erst bestimmte Objekte, z.B. statistische Normalverteilungen oder Risiko-
gruppen (Hempel et al. 2010, S. 8f).

Angesichts dieses Befundes ist es eine berechtigte Frage, ob man es in
Deutschland dauerhaft wird schaffen konnen, die Daten, die mithsam erhoben
und qualitdtsgesichert werden, am Ende nicht doch zumindest ein wenig dafiir
zu nutzen, Handlungsdruck aufzubauen oder Formen der (positiven/negativen)
Sanktion einzufiihren. Dass dies zunehmend wahrscheinlich wird, zeigt etwa
das Beispiel Berlin, das neuerdings auf Zielvereinbarungen zwischen Schullei-
tung und Schulaufsicht setzt:

Dort [in den Zielvereinbarungen, S.H.] soll dann zum Beispiel drin stehen, dass sich die Zahl
der unentschuldigten Fehltage — vulgo: das Schwénzen — ganz deutlich reduzieren muss. Auf
dhnliche Weise soll so verfahren werden, wenn die Zahl der Schulabbrecher auffallend hoch
ist oder die Priifungsergebnisse schlecht sind (Klesmann 2017).

SchlieBlich hingt damit auch die Frage zusammen, welche padagogischen Im-
plikationen mit der Etablierung derartiger Sichtbarkeitsregimes des Bildungs-
monitorings einhergehen (kdnnen), etwa in Bezug auf das Verstiandnis von Bil-
dung und Erziehung oder in Bezug auf Folgen fiir die pddagogische Profession.
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In der Tat legen Beobachtungen, wie sie dieser Beitrag versucht hat darzule-
gen, nahe, dass moderne Sichtbarkeitsregime des datenbasierten Bildungsmo-
nitorings nicht nur nicht in der Lage sind, Bildung zu beobachten (was sie zum
Teil auch gar nicht behaupten, siche PISA), sondern vielmehr der Idee von
Bildung zunehmend entgegenstehen (vgl. Asmussen et al. 2017, siehe auch

Tabelle 1):

Dimension

Idee von Bildung

Operationen im Sichtbar-
keitsregime

Prozessuale

Keine linearen Entwicklungen,

Linearitat, Geschlossenheit im

(unterstltzt durch staatliche
Aufsicht)

Dimension Offenheit des Prozesses Datensystem, Stufenmodelle
Beobachtung Indirekte padagogische Be- Durch Daten vermittelte Be-
(Prozess) obachtung durch die Lehrkraft obachtung durch Algorithmen,

Tests, staatliche Aufsicht, Ver-
anderung padagogischer Be-
obachtung

Beobachtung (Idee)

Direkte Beobachtung von Bil-
dung nicht méglich

Direkte(re) Beobachtung mog-
lich(er), je ausgefeilter Sichtbar-
keitsregime

Relevante Akteure

Schiiler/in und Lehrkraft (Da-
tenproduktion maximal als ,Bei-
produkt®)

Datenproduzenten, Qualitats-
manager, Datenvermittler, Da-
tenaufbereiter (Padagogik als
,Beiprodukt®)

Visualisierung und
Rechenschaftslegung

Praxis der Selbstreflexion nach
padagogischen Kriterien, Zielen
auf intersubjektive Verstandi-
gung

Praxis der Datenreflexion nach
technisch-psychologisch-statis-
tischen Kriterien, Produktion
von Objektivitat

Vertrauen

In Lehrkrafte

In Daten

Tab. 1: Schematische Gegeniiberstellung der klassischen Bildungsidee und
der Operationen im Sichtbarkeitsregime.

So steht der Bildungsbegriff in vielen Bildungstheorien* etwa fiir eine genuin
konflikthafte, unbequeme und biografisch verankerte Auseinandersetzung des
Ichs mit der Welt, die weder in letzter Instanz planbar noch in Skalen oder
lineare Stufenmodelle zerlegbar ist. Vielmehr miissen Bildungsprozesse syste-
matisch offen bleiben, damit sie zu solchen werden konnen, was der Geschlos-
senheit technischer Datensysteme an vielen Stellen widerspricht. Am deut-
lichsten wird dies etwa bei in der Bildungssteuerung immer beliebteren Langs-
schnittdatensystemen, bei denen Kinder bereits ab dem Kindergartenalter in

4 So ziehen beispielsweise Asmussen et al. (2017) unterschiedliche Bildungstheorien heran,
um sie mit der aktuellen KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt zu kontrastieren.
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ihren Entwicklungen getrackt werden und unmittelbar interveniert wird bzw.
werden soll, sobald sie sozusagen vom vorgezeichneten Datenkurs abkommen.

Und wihrend Bildung in beiden Fillen von der Idee her in ihrer Komple-
xitit letztendlich nicht beobachtet werden kann, so wird diese Erkenntnis im
Sichtbarkeitsregime zur selbstverstandlichen FuBinote, die zwar der Objektivi-
tatsbewahrung halber eingefiigt, der aber nicht wirklich Beachtung geschenkt
werden muss. Dies ist mdglich, weil es zunehmend Nicht-Pddagogen und
nicht-pddagogische Praktiken (Datenmanagement, Qualititsmanagement, Er-
ror Management) sind, die ins Zentrum riicken und das produzieren, was als
Bildung wahrgenommen wird. Dies fiihrt schlielich auch dazu, dass die fiir
Péadagogik so entscheidenden Momente der Reflexion zur Aufgabe transfor-
miert werden, Handeln vor dem Hintergrund der zur Verfiigung gestellten und
damit als vertrauenswiirdig deklarierten Daten zu reflektieren. In der Tat
scheint es zunehmend leichter, diese Pramisse auch tatsdchlich umzusetzen, da
mit jedem weiteren Heranriicken des Sichtbarkeitsregimes (und damit z.B.
auch der Eltern, siehe III) an den Unterricht letztendlich der Raum schrumpft,
in dem die Schiiler/innen einer Lehrkraft unbeobachtet iiberlassen werden.

Entsprechend und im Sinne einer Gegenbewegung zur Expansionsdyna-
mik der Bildungsmonitorings fordert beispielsweise der Erziehungswissen-
schaftler Matthias Riirup (2018), dass es wieder den bewussten Beobachtungs-
verzicht, d.h. die Wiedererschaffung bzw. den Erhalt unbeobachteter Raume
geben miisse, und zwar miisse dieser Verzicht ,,[...] explizit formuliert und
begriindet werden — als Ausdruck einer wertschdtzenden Haltung des 6ffentli-
chen Nicht-Wissen-Wollens, um die Eigenstéindigkeit und Eigenwertigkeit
dieser pddagogischen Praxis nicht zu gefdhrden* (Riirup 2018: 38). Seine
zweite Forderung: Wieder die Divergenz von Berichterstattungen und Be-
obachtungen zulassen, anstatt zu versuchen (im Sinne der Produktion von ma-
ximaler Objektivitit), alles zu einem Gesamtbild zu synthetisieren, deswegen
(notwendigerweise) zu standardisieren und zu zentralisieren. Er nennt hier das
Beispiel lokaler Bildungsberichterstattung und schlégt vor, dass nicht eine ein-
zelne Instanz mit vermeintlich hoher Datenexpertise mit der Produktion objek-
tiver Bildungsberichte beauftragt wird, sondern vielmehr eine Vielzahl lokaler
Interessensgruppen aufgefordert werden, Berichte zu schreiben, die ihre jewei-
ligen Daten und Einschitzungen widerspiegeln — um dann gemeinsam in den
Diskurs tiber diese Daten zu treten. Hierflir wére es natiirlich nétig, den Dis-
sens von Daten bewusst zu provozieren, was dem Glauben an ihre mogliche
Objektivierung und damit Neutralisierung entgegensteht. So argumentiert etwa
auch Heidrun Allert (2018), dass sich Technologien der Datenproduktion iiber-
haupt nur reflektieren lassen, wenn man verschiedene nutzt und die von ihnen
produzierten Bilder kritisch vergleichen kann. Dies wiirde jedoch gleichzeitig
bedeuten, Datenproduktionen des Bildungsmonitorings umfangreich(er) zu
thematisieren — insbesondere in der Lehrerbildung — und fiir deren Problema-
tiken, fiir die Macht der Daten und auch fiir die politischen und wirtschaftli-
chen Interessen dahinter zu sensibilisieren, anstatt angehenden Lehrkréften die
Daten als objektive Evidenz ihres Handelns zu présentieren.
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Zentrale Fragen im Kontext einer solchen Thematisierung wéren bei-
spielsweise, was passiert, wenn padagogisches Vertrauen systematisch durch
Beobachtung und Kontrolle ersetzt wird, und zwar durchgefiihrt von zuneh-
mend technisch-anonymisierten Kontrollinstanzen (etwa Lernplattformen), die
die Lehrkraft oftmals weder lokalisieren noch in ihrer Produktions- bzw. Ent-
scheidungslogik nachvollziehen kann. Oder was es fiir Kinder bedeutet, wenn
sie ab dem Kindergartenalter einem Sichtbarkeitsregime ausgesetzt werden
und sie ihre Datenbiografie mitnehmen (miissen), egal wohin sie gehen (wenn
sie beispielsweise die Schule wechseln und ihr Datenportfolio inklusive Ver-
merke, Fehl- und Krankheitszeiten der erste Eindruck ist, den die neue Schule
bekommt). Nicht nur in der Lehrerbildung bedarf es hierbei eines umfangrei-
cheren Diskurses als er zurzeit gefiihrt wird — ebenso wie dariiber, was einem
sich kontinuierlich expandierenden Bildungsmonitoring entgegengesetzt wer-
den muss, um derartige Gefdhrdungen einzuddmmen.

Literatur

Aljets, Enno (2015): Der Aufstieg der Empirischen Bildungsforschung. Ein Beitrag zur in-
stitutionalistischen Wissenschaftssoziologie. Wiesbaden.

Allert, Heidrun (2018): Kritische Bestandsaufnahme: Bildungsverstidndnis und Digitalisie-
rung. In: Synergie #6, September/2018.

Anagnostopoulos, Dorothea/Rutledge, Stacey A./Jacobsen, Rebecca (Hrsg.) (2013): The In-
frastructure of Accountability. Data Use and the Transformation of American Educa-
tion. Cambridge, Massachussetts.

Asmussen, Michael/ Schroder, Christoph/Hardell, Sonja (2017): Bildung in politischen Pro-
grammen. Eine pddagogische Revision der KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen
Welt. In: Leineweber, Christian/de Witt, Claudia (Hrsg.): Digitale Transformation im
Diskurs. Kritische Perspektiven auf Entwicklungen und Tendenzen im Zeitalter des Di-
gitalen. URL: http://www.medien-imdiskurs.de.

Bellmann, Johannes (2012): The very speedy solution. Neue Erziehung und Steuerung im
Zeichen von Social Efficiency. In: Zeitschrift fiir Pddagogik, Jahrgang 58, Heft 2,
S. 143-158.

Bormann, Inka/Hartong, Sigrid/Hoéhne, Thomas (Hrsg.) (2018): Bildung unter Beobachtung.
Kritische Perspektiven auf Bildungsberichterstattung. Weinheim/Basel.

Burch, Patricia (2009): Hidden Markets: The New Education Privatization. New York/London.

Hartong, Sigrid (2012): Basiskompetenzen statt Bildung? Wie PISA die deutschen Schulen
verdndert hat. Frankfurt/Main.

Hartong, Sigrid (2018): Standardbasierte Bildungsreformen in den USA. Vergessene Ur-
spriinge und aktuelle Transformationen. Weinheim/Basel.

Hempel, Leon/Krasmann, Susanne/Brockling, Ulrich (2010): Sichtbarkeitsregime. Eine Ein-
leltung In: Hempel, Leon/Krasmann, Susanne/Brockling, Ulrich (Hrsg.) Sichtbarkeits-
regime. Uberwachung, Sicherheit und Privatheit im 21. Jahrhundert. Leviathan Sonder-
heft 25. Wiesbaden, S. 7-25.

Herold, Benjamin (2016): The Future of Big Data and Analytics in K-12 Education. In:
Education Week, 13.01.16.

Hopmann, Stefan T. (2003): On the evaluation of curriculum reforms. In: Journal of Curri-
culum Studies. Jahrgang 35, Heft 4, S. 459-478.

Jarke, Juliane/Breiter, Andreas (2015): Datafying education: How digital assessment prac-
tices reconfigure the organisation of learning. Konferenzpapier: www.researchgate.net
/publication/286863165.



30 - Pddagogische Korrespondenz - 58/18

Klesmann, Martin (2017): Handeln nach Zahlen. Schulleiter sollen mit Hilfe interner Daten
ihre Schule besser machen. Jedes Jahr soll die Schulaufsicht die Ergebnisse kontrollie-
ren. In: Berliner Zeitung, Ausgabe 246 (21./22.10.2017), S. 11.

Klieme, Eckhard/Avenarius, Hermann/Blum, Werner/Dobrich, Peter/Gruber, Hans/Prenzel,
Manfred/Reiss, Kristina, Riquarts, Kurt/Rost, Jiirgen/Tenorth, Heinz-Elmar/Vollmer,
Helmut J. (2003). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Ber-
lin.

Koller, Hans-Christoph (2017): Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Erziehungswis-
senschaft. Stuttgart.

Mau, Steffen (2017): Das metrische Wir: iiber die Quantifizierung des Sozialen. Frank-
furt/Main.

Mehta, Jal (2013): The Allure of Order: High Hopes, Dashed Expectations, and the Troubled
Quest to Remake American Schooling. Oxford.

Nichols, Sharon L./Berliner, David C. (2007): Collateral damage: How high-stakes testing
corrupts America's schools. Harvard Education Press.

Niemann, Dennis (2010): Turn of the Tide — New Horizons in German Education Policy-
making through IO Influence. In: Martens, Kerstin/Nagel, Alexander-Kenneth/Wind-
zio, Michael/Weymann, Ansgar (Hrsg.): Transformation of Education Policy. New
York, S. 77-104.

Piattoeva, Nelli/Centeno, Vera/Suominen, Olli (2018): Governance by data circulation? The
production, availability, and use of national large-scale assessments data. In: Kauko,
Jaakko/Rinne, Risto/Takala, Tuoman (Hrsg.): Politics of Quality in Education: A Com-
parative Study on Brazil, China, and Russia. Routledge (forthcoming).

Reese, William J. (2013): Testing Wars in the Public Schools A Forgotten History.
Cambridge.

Riirup, Matthias (2018): Berichtet Bildungsberichterstattung iiber Bildung? Eine Auseinan-
dersetzung mit Kritikerlnnen. In: Bormann, Inka/Hartong, Sigrid/Hohne, Thomas
(Hrsg.): Bildung unter Beobachtung. Kritische Perspektiven auf Bildungsberichterstat-
tung. Weinheim/Basel, S. 16-42.

Waldow, Florian (2012): Taylorismus im Klassenzimmer: John Franklin Bobbitts Vor-
schldge zur standards-based reform. In: Zeitschrift fiir Padagogik, Jahrgang 58, Heft 2,
S. 159-176.

Wells, Amy S./Holme, Jennifer J. (2005): Marketization in Education: Looking Back to
Move Forward with a stronger critique. In: Bascia, Nina/Cumming, Alister/Datnow,
Amanda/Leithwood, Kenneth/Livingstone, David (Hrsg.): International Handbook of
Education Policy. Dordrecht, S. 18-53.

Zapp, Mike/Powell, Justin (2016). How to construct an organizational field: Empirical edu-
cational research in Germany, 1995-2015. In: European Educational Research Journal,
Jahrgang 15, Heft 5, S. 537-557.

Diese Forschung wurde unterstiitzt durch Mittel der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft.



	Inhaltsverzeichnis
	Aus Wissenschaft und Forschung
	Hartong: „Wir brauchen Daten, noch mehr Daten, bessere Daten!“ Kritische Überlegungen zur aktuellen Expansionsdynamik des Bildungsmonitorings


