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Herausforderungen der international
vergleichenden Betrachtung von
Dateninfrastrukturen in der Schulsteuerung

Ein Diskussionsbeitrag

Zusammenfassung: Wahrend die bisherigen Beitrage des Thementeils die wachsende
Bedeutung und Dynamik von Datafizierung bzw. Dateninfrastrukturen in Bildungspolitik
und -steuerung vor allem als Fallstudien im Rahmen einzelner nationaler Kontexte il-
lustriert haben, so befasst sich dieser letzte Beitrag gezielt mit den Herausforderungen
und Perspektiven einer international vergleichenden Dateninfrastrukturforschung. An-
hand von Fallbeispielen aus Deutschland, Frankreich, den USA und Neuseeland dis-
kutieren wir, wie sich bestehende vergleichende Klassifizierungen bzgl. der Reaktionen
von Bildungssystemen auf neue Steuerung zwar fir die Analyse von Dateninfrastrukturen
durchaus als fruchtbar erweisen, sie aber gleichzeitig an ihre Grenzen kommen. Entspre-
chend schlieBen wir den Beitrag mit einem Pladoyer fir die systematische (Weiter-)Ent-
wicklung erweiterter bzw. alternativer Ansatze, welche Dateninfrastrukturen als interna-
tional vergleichenden Forschungsgegenstand selbst starker in den Fokus riicken.

Schliisselworte: Schulsteuerung, Dateninfrastrukturen, international vergleichende For-
schung, neue Steuerung

1. Einleitung: Dateninfrastrukturen in der Bildungssteuerung
und die Problematik ihres internationalen Vergleichs'

Wihrend die bisherigen Beitrége des Thementeils die wachsende Bedeutung und Dy-
namik von Datafizierung bzw. Dateninfrastrukturen in Bildungspolitik und -steuerung
vor allem als Fallstudien im Rahmen einzelner nationaler Kontexte diskutiert haben, so
befasst sich dieser letzte Beitrag gezielt mit den Herausforderungen und Perspektiven
einer international vergleichenden Dateninfrastrukturforschung. Wie bereits im Einlei-
tungsteil dieses Thementeils erldutert, werden Dateninfrastrukturen hierbei als die kom-
plexen, sozio-technischen Systeme, Selektions- und Regelungsstrukturen verstanden,
»innerhalb derer (digitale) Daten iiber das Bildungssystem (ggf. automatisch) generiert,
organisiert, mit Bedeutung(en) versehen und schlieBlich mit Bildungssteuerungsprozes-
sen verbunden werden (Hartong & Forschler, 2020, S. 421; siche auch Sellar, 2017).
Entsprechend sind Dateninfrastrukturen weit mehr als das technische Setting, im Rah-

1 Im Falle von Sigrid Hartong verortet sich der Beitrag im Rahmen des von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) geforderten Projekts HA 7367/3-1.
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men dessen Daten gesammelt, aufbereitet oder genutzt werden, sondern sie umfassen
nach Williamson

database architectures, platforms, packages and the thickets of code, algorithms, on-
tologies and standards on which they depend for their functioning; while socially
they are peopled by new kind of experts in digital data analysis, knowledge produc-
tion, presentation and communication [...]. (Williamson, 2015, S. 4)

Mit anderen Worten geht es immer auch um die politischen Rationalitidten und Akteurs-
konstellationen, die zur Etablierung und Gestaltung von Dateninfrastrukturen beitragen
(Hartong, 2016). Dabei zeigen sich einerseits klare Tendenzen der Akteursverschiebung
und des Wandels von Diskursen bzw. Narrativen, etwa in Richtung des wachsenden
Einflusses der (globalen) Bildungsindustrie (Parreira do Amaral, Steiner-Khamsi &
Thompson, 2019; Miinch, 2018) oder der wachsenden Legitimierung zentralisierter
Knotenpunkte der Bildungssteuerung (seien es, wie es die Beitridge in diesem Themen-
teil illustrieren, landeriibergreifende Koordinationszentren fiir Bildungsdigitalisierung
und kommunale Transferinstitutionen fiir Best Practices in Deutschland oder der Akteur
SkillsFuture in Singapur). Auch zeigt sich, dass bei diesen Akteurskonstellationen klas-
sische Unterscheidungen — etwa zwischen privat und 6ffentlich, zwischen politisch und
nicht-politisch oder zwischen profit- und nicht-profitorientiert — oftmals nur (noch) be-
dingt anwendbar erscheinen (siehe hierzu auch die Ausfithrungen in 3.3).

Andererseits weisen nicht nur die Studien in diesem Thementeil darauf hin, dass
die Gestaltung von Dateninfrastrukturen stets kontextabhingig ist bzw. kontinuierlicher
(Re-)Kontextualisierung unterliegt. Dateninfrastrukturen und ihre Effekte sind also nie-
mals linear oder determinierend zu verstehen (siehe hierzu auch Dedering, 2016, S. 69).
Vielmehr sind sie stark von politischen oder kulturellen, aber genauso von situativen
oder technisch-restriktiven Aspekten beeinflusst und werden durch diese durchaus auch
eingeschrankt bzw. immer wieder dynamisch verdndert (siche auch Kitchin & Lauriault,
2014).

So ergibt etwa der Blick auf die bisherige internationale Datafizierungs- bzw. Daten-
infrastrukturforschung, dass in der zunidchst dominierenden angloamerikanischen For-
schung umfangreiche Datenplattformen und auch -infrastrukturen der Schulsteuerung
identifiziert wurden, die nicht nur zu einer Kultur des numerischen Dauervergleichens,
sondern ebenso zu einer zunehmend auf Daten und Rechenschaftslegung (4ccountabil-
ity) ausgerichteten Schulpraxis gefiihrt hétten (z. B. Ozga, 2009; Anagnostopoulos, Ja-
cobsen & Rutledge, 2013; Lewis & Holloway, 2019). Vor allem in den letzten Jahren
wurde dieser Blick jedoch durch eine wachsende Anzahl von Einzelfallstudien nicht-
angloamerikanischer Lander bereichert und teilweise relativiert (z. B. Landri, 2018, fiir
Italien; Takayama & Lingard, 2018, fiir Japan; Piattoeva, 2015, sowie Kauko, Rinne &
Takala, 2018, fiir Brasilien, China, Russland; oder Hartong & Forschler, 2019, sowie
Hartong, 2019 fiir Deutschland). So zeigen etwa Takayama und Lingard (2018) anhand
der Implementation standardisierter Testdateninfrastrukturen in Japan, dass deren Ge-
staltung sich deutlich von angloamerikanischen Léndern unterscheidet, insbesondere in
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Hinblick auf ihre systematische Beschrinkung aufgrund von institutionellen Arrange-
ments der Schulsteuerung.

Trotz dieser wichtigen Fallstudien, aus denen sich iibergreifende Trends, aber ebenso
kontextspezifische Einfliisse ableiten lassen, mangelt es jedoch nach wie vor an Ana-
lysen, die die Gestaltung von Dateninfrastrukturen in der Bildungssteuerung aus gezielt
international vergleichender Perspektive thematisieren. In der Tat stellt gerade der in-
ternationale Vergleich zunehmend dynamischer, mitunter hochkomplexer Dateninfra-
strukturen eine besondere Herausforderung dar, da es hierbei nicht nur um die Frage
geht, wie bestimmte (z. B. kulturelle) Faktoren die Gestaltung von Dateninfrastrukturen
bestimmen, sondern grundsitzlich um die Frage, wie sich Dateninfrastrukturen zu z. B.
territorial strukturierten bzw. begrenzten Settings von Schulsteuerung (etwa Nation,
schulpolitische Ebenen usw.) verhalten (siehe hierzu Gulson & Sellar, 2019; Hartong,
2018; Landri, 2018) oder diese verdndern.

Entsprechend diskutieren wir im vorliegenden Beitrag anhand von empirischen Be-
funden aus den USA, Deutschland, Frankreich und Neuseeland Moglichkeiten, aber
auch Herausforderungen der international vergleichenden Betrachtung von Daten-
infrastrukturen in der Schulsteuerung.2 Uber die vergangenen Jahre hinweg haben die
Autor*innen einzeln sowie in Zusammenarbeit Studien zur Transformation von Schul-
steuerung in diesen Landern durchgefiihrt’ und sind hierbei in regen Austausch getre-
ten iiber Ahnlichkeiten, aber auch Besonderheiten zwischen den beforschten Landern.
Insbesondere haben sich hierbei drei Fragen herauskristallisiert, denen wir im Rahmen
dieses Beitrags nachgehen mochten:

1) Inwieweit ldsst sich die Analyse von Dateninfrastrukturen in der Schulsteuerung mit
existierenden Klassifizierungsmodellen international vergleichender Bildungsfor-
schung zusammenbringen ?

2) Was ldsst sich durch das Anlegen derartiger Klassifizierungsmodelle bei der Analyse
von Dateninfrastrukturen sichtbar machen?

3) Wo kommen derartige Klassifizierungsmodelle angesichts der Komplexitdt und Dy-
namik von Dateninfrastrukturen an ihre Grenzen und wo wird die Entwicklung er-
weiterter bzw. alternativer Ansdtze international vergleichender Forschung im Be-
reich Datafizierung notwendig ?

Wenngleich der Anspruch des Beitrags dabei keinesfalls ist, diese Fragen umfassend
und abschlieend zu beantworten, so wird dennoch das Ziel verfolgt, einen fruchtbaren

2 Im Falle der foderal gestalteten Lander Deutschland und USA betrachten wir die Bandbreite
moglicher Regelungen in den Bundeslédndern bzw. -staaten und gehen ggf. auf einzelne Fall-
beispiele ein.

3 Das verwendete Material umfasste Primérquellen (z. B. Berichte von Ministerien und Behor-
den, Dokumente, Systembeschreibungen, Demoversionen von Datensystemen etc.), Inter-
views sowie Sekundérliteratur.
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Beitrag zur Weiterentwicklung international vergleichender Datafizierungsforschung in
der Bildung zu leisten.

2. Klassifizierungsmodelle von (neuen) Steuerungssystemen
der Bildung

Unzdhlige Debatten, Forschungen und Modelle haben sich in der Bildungsforschung
dem Versuch gewidmet, Verdnderungen in der Steuerung von Bildungssystemen (sog.
Neue Steuerung*) international vergleichend greifbar zu machen. Zu solchen Verdnde-
rungen gehoren neben dem hdufig diskutierten Wandel in Richtung Output- und Wett-
bewerbssteuerung (als Ubersicht vgl. Bellmann & Weil3, 2009; Altrichter & Maag Merki,
2016) auch die wachsende Datafizierung und damit die Herausbildung von Dateninfra-
strukturen, wenngleich letztere, wie oben ausgefiihrt, bislang kaum explizit thematisiert
wurden. Dennoch zeigte sich bereits deutlich, dass die Hinwendung zu datenbasierter
Steuerung trotz ihrer globalen Verbreitung durch eine Reihe von Kontextfaktoren beein-
flusst wird (siche Hartong, Piattoeva, Saari & Savage, i. E.). Dies gilt sowohl fiir ihre In-
tensitdt (hier werden etwa angloamerikanische Lander oftmals als Vorreiter klassifiziert,
Liander wie Deutschland eher als Nachziigler) als auch fiir ihre konkrete Ausgestaltung
und Bedeutung fiir Steuerungsprozesse.® Entsprechend stellt sich die Frage, inwieweit
bereits existierende Klassifikationen von Schulsystemtypen mit Bezug auf Steuerung
hilfreiche Ankniipfungspotentiale fiir ein Verstidndnis dieser Unterschiede (und Gemein-
samkeiten) bieten, um (die Gestaltung von) Dateninfrastrukturen als eigenen internatio-
nal-vergleichenden Gegenstand gewinnbringend zu untersuchen.

Zu derartigen Ankniipfungspunkten zahlt beispielsweise die gdngige Unterschei-
dung zwischen zentralistisch (z.B. Frankreich) und foderalstaatlich bzw. dezentral
(z.B. Deutschland, USA, Neuseeland) organisierten Systemen (vgl. Beitrdge in Alt-
richter & Maag Merki, 2016; und Christ & Dobbins, 2016). In foderalen bzw. dezen-
tral organisierten Schulsystemen liegt die Verantwortung fiir Schulpolitik und Verwal-
tung von Schulen stark auf regionaler Ebene (z.B. in den USA in den Bundesstaaten
oder in Deutschland in den Bundeslindern) und/oder lokaler bzw. Einzelschulebene
(z.B. Neuseeland). In foderalen bzw. dezentralisierten Systemen gilt es daher, diesen
Mehrebenencharakter zu beriicksichtigen, der mit einer besonderen Komplexitit der
Steuerung, etwa in Hinblick auf Steuerungslogiken oder Akteurskonstellationen, ein-

4 Siehe hierzu auch Hartong, 2016, sowie Williamson, 2017.

5 Hinzu kommt die Ebene konkreter Datenpraktiken, d.h. die Frage, in wie weit welche Da-
ten jenseits bestimmter Steuerungsstrukturen am Ende tatséchlich wie — etwa in Behorden
oder Schulen selbst — genutzt werden (siehe hierzu auch den Thementeil-Beitrag von Chris-
tian Briiggemann). Wenngleich dieser Beitrag den Vergleich von Steuerungsstrukturen in den
Vordergrund riickt, so ist diese Ebene zweifellos extrem bedeutsam, insbesondere wenn es
um die Erfassung der komplexen Wirkungen von Datafizierung im internationalen Vergleich
geht.



Dabisch/Hartong/Nikolai: Herausforderungen der international vergleichenden Betrachtung ... 371

hergeht. Der Aufbau von Dateninfrastrukturen kann daher je nach dem Zentralisie-
rungs- bzw. Dezentralisierungsgrad der Schulsysteme unterschiedliche Formen anneh-
men. So kdnnte es in einem zentralistischen Schulsystem leichter sein, eine einzelne
Dateninfrastruktur (= ein interoperables Datensystem) zwischen Schulen und zentraler
Verwaltung zu implementieren, wéihrend in foderalen Systemen eher getrennte Daten-
infrastrukturen ohne automatisierten ebeneniibergreifenden Datenaustausch naheliegen
(siehe auch 3.1).

Eine zweite, oft genutzte Klassifizierung bei der Analyse daten-, insbesondere test-
basierter Steuerung, unterscheidet zwischen Systemen, die Daten an folgenschwere
Sanktionsmechanismen koppeln (high stakes, z.B. Personalentlassungen oder Schul-
schlieBungen wie in den USA) und solche, die dies nicht tun (low stakes, etwa Deutsch-
land) (vgl. Lingard, Martino & Rezai-Rashti, 2013; Smith, 2014). Diese Unterschei-
dung erscheint auch fiir Umfang und Reichweite von Dateninfrastrukturen bedeutsam;
gleichzeitig gibt sie Hinweise auf unterschiedliche Professions- und Autonomiever-
standnisse von Lehrkriften oder auf die Rolle unterschiedlicher Schulwahlpolitiken.
So setzen high stakes-Systeme beispielsweise oftmals auf einen hohen Grad elterlicher
Schulwahl (vgl. hierzu Klitgaard, 2008) und setzen hierbei auf umfangreiche 6ffentlich
zugingliche Datensétze {iber Schulen, die umfangreiche Dateninfrastrukturen voraus-
setzen.

SchlieBlich spielen in bisherigen vergleichenden Klassifikationen auch unterschied-
liche Akteurskonstellationen eine grofle Rolle, etwa bzgl. der Frage, welchen Einfluss
private Akteure auf die Steuerung von Bildung haben (Busemeyer & Nikolai, i.E.). Je
nach Wohlfahrts- und Bildungsregime zeigen sich dabei starke Unterschiede, wobei
private Bildungsinstitutionen und Marktprozesse in liberalen Regimen eine besonders
starke Rolle spielen (v.a. in den angelsdchsischen Léndern). Auch konservative Wohl-
fahrts- und Bildungsregime binden (in zunehmendem MafRe) private Akteure ein (z. B.
in der Berufsausbildung in Deutschland), jedoch sind diese Schulsysteme im interna-
tionalen Vergleich nach wie vor stark 6ffentlich fundiert. Das sozialdemokratische Mo-
dell (v.a. in den skandinavischen Landern vorkommend) baut dagegen auf einer umfas-
senden staatlichen Versorgung in der Sozial- und Bildungspolitik auf. Die Abhidngigkeit
von Marktprozessen ist im Vergleich zum liberalen Modell geringer und der Staat spielt
eine entscheidende Rolle in der Finanzierung und Bereitstellung von Bildung. Entspre-
chend ldsst sich auch fiir die Analyse von Dateninfrastrukturen fragen, welche Akteure
mit welchen Zielvorstellungen welche Formen von Dateninfrastrukturen vorantreiben,
welche Funktion(en) private Akteure in oder um Dateninfrastrukturen herum iiberneh-
men, und wie sie dabei entweder direkt oder aber in vielféltiger Kombination mit staat-
licher Regulierung agieren.

Die hier vorgestellten Klassifikationen® zum (De-)Zentralisierungsgrad, zur Kopp-
lung mit Sanktionen und zum Einfluss privater Akteure erweisen sich somit fiir die

6 Diese stellen gleichzeitig nur einen Bruchteil existierender Vorschldge dar (z. B. Verger, Font-
devila & Parcerisa, 2019).
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Analyse von Dateninfrastrukturen, und damit als mégliche Dimensionen des interna-
tionalen Vergleichs, als zweifellos relevant. Hierauf werden wir im folgenden Abschnitt
eingehen, gleichzeitig aber auch die Problematik diskutieren, dass Dateninfrastruktu-
ren eine Komplexitit und Dynamik entwickelt haben, die die genannten Klassifikatio-
nen herausfordern bzw. eine Erweiterung und damit einen alternativen Blick notwendig
machen.

3. Potentiale und Grenzen der Klassifizierungsmodelle
in der vergleichenden Analyse von Dateninfrastrukturen

Ankniipfend an die im letzten Abschnitt illustrierten international vergleichenden Klas-
sifizierungsmodelle ist das Ziel des folgenden Abschnitts, zu zeigen, welche Potentiale,
aber auch Probleme sich bei ihrer Anwendung auf die Betrachtung von Dateninfrastruk-
turen in der Bildungssteuerung in den vier vorgestellten Landern ergeben. Hierbei fo-
kussieren wir uns auf Dateninfrastrukturen zur Beobachtung von Schulakteuren bzw.
Schulen als Institutionen, insbesondere mit Blick auf ihre Qualitdt. Entsprechend kom-
men etwa Schulverwaltungssysteme, Sozialindizes, Schulstatistiken und Leistungstests
in den Blick, aber auch bestimmte Plattformen oder Cloud-Anwendungen. Derartige
Dateninfrastrukturen betrachten wir im Folgenden mit Riickgriff auf die oben bereits
angefiihrten beispielhaften Klassifizierungsdimensionen Zentralisierung von Schul-
steuerung (3.1), High- versus Low-Stakes-Systeme (3.2) sowie Einbindung von privaten
Akteuren (3.3).

3.1 Zentralisierung von Schulsteuerung

Die Klassifizierung von Schulsteuerungssystemen anhand ihres Zentralisierungsgra-
des kann bei der vergleichenden Analyse von Dateninfrastrukturen wie beschrieben
eine gewinnbringende Kategorie sein. So zeigen etwa Befunde aus den USA, Deutsch-
land und Neuseeland (als tendenziell dezentral und/oder foderal organisierte Schulsys-
teme) im Vergleich zu Frankreich (als tendenziell zentral organisiertes Schulsystem),
dass Dateninfrastrukturen in Ersteren eine deutlich hohere Varianz (etwa zwischen den
einzelnen subnationalen Dateninfrastrukturen) aufweisen als in zentralistischen Syste-
men, oftmals verbunden mit einer Resistenz von unten gegen zu viel Datenzentralisie-
rung. So haben in Deutschland und den USA die Bundesldnder bzw. -staaten jeweils
eigene, teilweise hochgradig unterschiedliche Dateninfrastrukturen zur Beobachtung
schulischer Situationen bzw. Qualitit (Schulverwaltungssysteme, Schulmanagement-
systeme etc.) implementiert, die untereinander nicht kompatibel sind. Gleichzeitig wird
die Datenweitergabe an nationale Behorden oftmals deutlich beschriankt, etwa auf stark
aggregierte Daten (Hartong & Forschler, 2019; Hartong, Breiter, Jarke & Forschler,
2019). Dies ist zu kontrastieren mit dem Zentralstaat Frankreich, wo es etwa eine na-
tionale Schiiler*innen-Identifikationsnummer sowie national einheitliche Schulver-
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waltungssoftwares je fiir Grundschulen und weiterfithrende Schulen gibt (BE/D und
SIECLE") und die Weitergabe von Individualdaten an das nationale Bildungsministe-
rium géngige, wenn auch nicht unumstrittene, Praxis ist.

Auch Neuseeland ist ein Zentralstaat, zdhlt aber nach Reformen Ende der 1980er
Jahre zu den stark dezentralisierten Schulsystemen im internationalen Vergleich. Dies
wirkt sich auch auf die Gestaltung der Dateninfrastrukturen und das Ausmalf} an Daten-
fliissen aus. Einzelne Schulen sammeln kontinuierlich Daten iiber ihre Entwicklungen
(auch Ergebnisse in Leistungstests wie dem freiwilligen e-asTTle-Test) fiir ihre Berichte
an ihre Schulaufsichtsrite; diese Daten flieen jedoch nur zum Teil weiter an das na-
tionale Bildungsministerium (Lee & Lee, 2014; Thrupp, 2018). Letzteres hat mit Edu-
cation Counts eine Online-Plattform geschaffen, auf der fiir die Offentlichkeit zu jeder
Schule Daten je nach Jahrgang zur ethnischen Zusammensetzung der Schiilerschaft,
Geschlechterverteilung, vorherige Teilnahme an frithkindlicher Bildung, Anzahl der
Schulausschliisse und Wiederholer*innen sowie auch Sozialdaten der Schiiler*innen
(dies nur fiir die Schule insgesamt) einsehbar sind. Daten zu Ergebnissen in freiwilligen
Leistungstests oder Noten werden jedoch explizit nicht wiedergegeben. Zusitzlich zu
diesen Daten hat sich mit der 1989 gegriindeten Bildungsbehorde Education Review Of-
fice (ERO) eine weitere Dateninfrastruktur entwickelt. Das ERO inspiziert regelméafBig
jede einzelne Schule und bereitet die im Rahmen der Schulinspektion gesammelten
Daten fiir die eigenen Schulinspektionsberichte und Berichte {iber Entwicklungen des
neuseeldndischen Bildungssystems auf. Weitere Versuche zentrale Datensammlungen
auszubauen, etwa die Uberpriifung der Bildungsstandards durch standardisierte Tests,
wurden von Lehrkrifteverbidnden bislang verhindert.

Allerdings zeigt sich, dass die Unterscheidung von Staaten nach dem Grad der Zen-
tralisierung fiir die Analyse von Dateninfrastrukturen mitunter unzureichend ist. So ist
in Frankreich neben der Einflihrung zentralisierter Dateninstrumente gleichzeitig eine
Foderalisierung und die Beibehaltung dezentraler Dateninfrastrukturen zu beobachten.
Auf regionaler Ebene gibt es eigene Abteilungen fiir Datenanalysen (sog. Services aca-
démique d’information et d’orientation) und die Regionen konnen eigenstiandig Schul-
inspektionen (Evaluation établissement) durchfiihren.® Die verschiedenen Schulverwal-
tungssoftwares der Départements, die eigentlich durch BE1D abgeldst werden sollten,
existieren heute teilweise parallel zu der zentralen Software der nationalen Bildungs-
behorde.

In Foderalstaaten wie den USA oder Deutschland ldsst sich wiederum eine steigende,
durch die Etablierung von Dateninfrastrukturen zunehmend angetriebene Datenzentra-
lisierung konstatieren, etwa durch nationale Bemiihungen der Standardisierung von
Schulstatistik (z.B. der sog. Kerndatensatz in Deutschland bzw. der Common Core of

7  Abkiirzungen stehen fiir Base Eléves ler Degré und Systéme d’Information pour les Eléves
des Colléges, des Lycées et pour les Etablissements.

8 Diese fanden im letzten Jahrzehnt kaum statt (IGEN & IGAENR, 2017), werden aber seit
2019 in einigen Départements versuchsweise wiedereingefiihrt.



374 Thementeil

Data sowie die State Longitudinal Data Systems (SLDS)-Initiative® in den USA) sowie
durch wachsende nationale Datenzusammenfiihrung.!® Interessanterweise lduft diese
zunehmende Zentralisierung von Dateninfrastrukturen in Deutschland und den USA
oftmals parallel mit einem offiziellen Festhalten an foderaler/dezentraler Steuerung und
damit an der formalen Steuerungskonstellation vorbei (siehe hierzu auch den Beitrag
von Annina Forschler in diesem Thementeil). So haben etwa in den USA die Bundes-
staaten und Schuldistrikte weiterhin die formale Steuerungshoheit fiir ihre Schulen und
damit das exklusive Recht des Sammelns und Nutzens von z. B. Qualititsdaten. Gleich-
zeitig sind beide zunehmend in oben genannte standardisierte Dateninfrastrukturen ein-
gebunden, die nicht nur dariiber entscheiden, welche Elemente von Bildung(squalitét)
wie iliber Daten sichtbar gemacht werden, sondern die auch einen signifikanten Einfluss
auf die nationale Ressourcenvergabe haben. Im Falle der USA sogar unmittelbar, in-
dem national zentralisierte Schuldaten an die Vergabe nationaler Fordergelder gekniipft
werden; in Deutschland indirekter, indem etwa das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung eine gezielte Forderung von auf Evidenz ausgerichtete Schulforschung und
Forschungsdatenzentralisierung betreibt. Eine solche enge Kopplung der Ressourcen-
steuerung mit z. B. Qualitdtsdaten gibt es noch nicht in Neuseeland, jedoch muss ein-
schriankend erwdhnt werden, dass die finanzielle Zuweisung an Schulen sehr wohl in
Abhiéngigkeit der Sozialdaten ihrer Schiiler*innen erfolgt (siche auch Punkt 3.2.).

Insgesamt wird also deutlich, dass die international vergleichende Betrachtung von
Dateninfrastrukturen aus Perspektive von Zentralisierung zu ambivalenten Ergebnissen
fuhrt. So lassen sich durchaus Unterschiede zwischen Dateninfrastrukturen ausmachen,
die sich auf diesen Aspekt zurlickfiihren lassen. Gleichzeitig zeigen Beispiele aus allen
vier Lindern, dass die Betrachtung formaler Steuerungskonstellationen die Manifesta-
tion und Wirkungsweisen von Dateninfrastrukturen mitunter nur unzureichend erfasst,
etwa in Hinblick auf die wachsende Standardisierung von (dezentral organisierten) Da-
tensystemen, auf die Zentralisierung von Daten an der formalen Steuerungshoheit vor-
bei oder auch, wie im Falle von Frankreich, in Hinblick auf parallel existierende Daten-
infrastrukturen im Rahmen eines formal zentralisierten Systems.

3.2 High- versus Low-Stakes-Systeme

Ublicherweise bezieht sich die Unterscheidung zwischen High- und Low-Stakes-Sys-
temen auf die Verkniipfung von standardisierten Testdaten mit Sanktionen fiir Schulen
oder Lehrkrifte bzw. auch allgemeiner mit staatlichen Interventionsmechanismen. In

9 Die Initiative wurde 2005 vom nationalen Institute for Education Sciences (IES) ins Leben
gerufen und stellte Gelder bereit, um die Datensysteme der Bundesstaaten nach vorgegebe-
nen Kriterien auszubauen bzw. weiterzuentwickeln.

10 Dies ist etwa zu finden in der Diskussion um ein zentrales Bildungsregister in Deutschland,
im bereits existierenden EdFacts-System in den USA oder auch in zentralen Bildungsberich-
ten.
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den USA etwa gibt es eine deutlich umfassendere Menge an derartigen Testdaten, die
auBerdem eine groBere Gewichtung im Rahmen von Accountability-Modellen haben als
etwa in Deutschland, Frankreich oder Neuseeland. So werden in den USA gravierende
Sanktionen an Daten gekniipft, z. B. SchulschlieBungen oder Entlassung von Lehrkraf-
ten (vgl. Holloway, 2019; Verger et al., 2019). Zudem werden derartige Daten ofter ver-
Offentlicht und bewusst als Kriterium elterlicher Schulwahl genutzt. Die Bundesstaaten
und Distrikte versuchen dabei, Daten moglichst versténdlich und akkurat aufzubereiten.

Zwar haben auch in Lindern wie Deutschland standardisierte Tests zugenommen,
diese sollen dort jedoch entweder dem iibergreifenden Systemmonitoring (wie bei PISA
oder dem IQB-Bildungstrend) oder der internen Schul- und Unterrichtsentwicklung
(wie bei den Vergleichsarbeiten) dienen. Gerade schulscharfe Daten werden bisher be-
wusst nicht (systematisch) veroffentlicht. In Frankreich gibt es eine immer wieder un-
terbrochene Tradition von standardisierten Tests (Pons, 2020); 2019 wurden erneut ver-
bindliche Vergleichserhebungen fiir komplette Jahrgiinge (sog. Evaluations des acquis)
in allen Schulformen eingefiihrt. Bisher wurde allerdings auf Druck der Gewerkschaf-
ten davon abgesehen, standardisierte Konsequenzen an Testergebnisse zu koppeln. In
Neuseeland sind verpflichtende standardisierte Vergleichstests umstritten, erst 2018
wurden sie wieder abgeschafft.!! Abschlussdaten oder Schulinspektionsberichte gehen
auch in Neuseeland nicht mit Sanktionen fiir Einzelschulen einher, flieBen aber nichts-
destotrotz in die Arbeit der gewéhlten lokalen Schulaufsichtsréte ein.

Allerdings — und hier werden die Grenzen des Klassifikationsmodells deutlich —,
flieen auch in nicht-angloamerikanischen Steuerungskontexten Leistungsdaten in Da-
teninfrastrukturen ein, werden dann jedoch eher indirekt mit Interventionen gekoppelt.
So haben auch in Deutschland die Schulbehérden iiber entsprechende Infrastrukturen
Zugang zu Daten der Vergleichsarbeiten, die genauso wie Inspektionsergebnisse durch-
aus in die Sicht der Schulaufsicht auf Schule einflieBen. Gleichzeitig sind es teilweise
auch die Schulen selbst, die die Konsequenzen der Tests erhohen, indem sie deren (gute)
Ergebnisse etwa auf ihren Websites veroffentlichen.

Auch zeichnet sich fiir die Rolle von Testdaten in den USA ein deutlicher Wandel
ab, indem zunehmend sog. formative Tests eingesetzt werden, die im Laufe eines Schul-
jahres flexibel digital durchgefiihrt und in zunehmendem MalBe auch direkt an digitale
Lernprogramme bzw. an das schulische Qualitdtsmonitoring gekoppelt werden. Hinzu
kommt in den USA ein starker Trend hin zur Expansion dieses Monitorings in nicht-
kognitive Bereiche hinein, etwa bezogen auf disziplindre VerstoBe oder Schulklima.
Auch derartige Daten werden zunehmend in Accountability-Modelle bzw. in online
verfiigbare Datenprofile von Schulen {iberfithrt und damit mit high stakes verbunden.
Eine solche systematische Verkniipfung von Leistungs- und Abschlussdaten mit Daten
zu nicht-kognitiven Fahigkeiten gibt es derzeit (noch) nicht in Deutschland, Frankeich
oder Neuseeland, obwohl sich Ansétze hierflir durchaus abzeichnen (etwa Umfragen
zum climat scolaire in Frankreich).

11 Eingefiihrt wurden diese 2014 unter einer konservativ-liberalen Regierung, aber nach einem
Regierungswechsel 2017 wieder zuriickgezogen.
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Die Notwendigkeit der Erweiterung des Blicks von Testdaten weg hin zu interventions-
leitenden Dateninstrumenten zeigt sich schlieBlich auch im Falle der Vermessung so-
ziodkonomischer Verteilungen durch Dateninfrastrukturen, die nicht nur in den USA,
sondern auch in den drei anderen Léndern zu beobachten sind. Neben der schulscharfen
Veroffentlichung der Anteile an den drei Qualifikationsstufen des sog. National Certif-
icate of Educational Achievement werden in Neuseeland auch die sog. school deciles
(eine Form von Sozialindex, von dem auch die Schulfinanzierung abhéngt) fiir jede
Schule publiziert. Deren Verdffentlichung beeinflusst die Schulwahl von Eltern erheb-
lich, die tendenziell versuchen, Schulen mit guten Schuldezilen auszuwéhlen (Gordon,
2006). Auch in einigen deutschen Bundesldndern werden Schulen anhand von Sozial-
indizes vermessen, die nicht nur unmittelbar in die Ressourcenvergabe flielen, sondern
zunehmend etwa auch fiir die Auswertung von Testdaten (fairer Vergleich) genutzt oder
auf Onlineplattformen verdffentlicht und damit fiir Schulwahl nutzbar werden (siche
auch Hartong et al., 2019). Ahnliches geschieht in Frankreich, wo bereits seit Jahrzehn-
ten die Abiturdurchschnitte in Relation zur Schiiler*innenpopulation veréffentlicht wer-
den. Die elterliche Schulwahl adressierende Steuerung {iber Dateninfrastrukturen ist in
allen vier Fillen also mindestens indirekt relevant.

Insgesamt zeigen die Beispiele also auch hier, dass es stark darauf ankommt, wel-
che Daten im Rahmen von Dateninfrastrukturen erfasst werden, wohin sie exakt flieBen
und mit welchen SteuerungsmafBnahmen sie jeweils gekoppelt werden. Es wird jedoch
auch deutlich, dass bei der Kategorisierung von Systemen als low oder high stakes, die
tatsdchlichen Datenpraktiken und kontextuelle Rezeption der Daten durch Steuerungs-
akteure von groBer Relevanz sind, die im Rahmen dieses Beitrags nicht beriicksichtigt
werden koénnen (siehe auch FuBnote 5). Trotzdem zeigt sich, dass gerade durch die im-
mer stirkere Verkniipfung, Verdichtung und Weitergabe von Daten die Unterscheidung
zwischen vermeintlichen low und high stakes zunehmend verwischt wird.

3.3 Einbindung von privaten Akteuren

SchlieBlich kann auch der Grad der Einbindung privater Akteure als ein fruchtbares Kri-
terium herangezogen werden, um Entwicklungen und Gestaltung von Dateninfrastruk-
turen international vergleichend zu analysieren. Fokus ist hier die Rolle privater Ak-
teure, die die Implementierung von Dateninfrastrukturen entweder vorantreiben und/
oder in diesen wirken und damit an Einfluss auf Politik, Schulsteuerung und auch Schul-
praxis gewinnen (vgl. etwa Verger, Fontdevila & Zancajo, 2016; Parreira do Amaral
etal., 2019).

In liberalen Steuerungsregimen wie den USA ist der Einfluss privater Akteure auf
das Schulsystem traditionell hoher als in konservativen Wohlfahrtsstaaten wie Frank-
reich oder Deutschland. Erwartungskonform ist entsprechend auch der Markt fiir
EdTech in den USA wesentlich grofer und damit die Rolle privater Akteure bei der
Gestaltung von Dateninfrastrukturen (Hartong, 2018). Das zeigt sich z.B. bei privaten
Testanbietern, aber auch bei nichtstaatlichen, etwa iiber Stiftungen finanzierten Akteu-



Dabisch/Hartong/Nikolai: Herausforderungen der international vergleichenden Betrachtung ... 377

ren (wie etwa der Data Quality Campaign), die den staateniibergreifenden Ausbau von
Dateninfrastrukturen und damit auch die wachsende Standardisierung von Datensyste-
men zwischen den Bundesstaaten signifikant vorangetrieben haben. Stiftungen agieren
aber auch direkt im Feld der Datafizierung, ebenso wie Unternehmen, etwa Google oder
Apple, die in den USA nicht nur ein enormes Portfolio an Bildungstechnologie vertrei-
ben, sondern auch im Falle der Charter-Schul-Modelle eigene Schulen verantworten.

Bezogen auf seine Sozialpolitik und den hohen privaten Sozialausgaben zéhlt Neu-
seeland zwar zu den liberalen Wohlfahrtsregimen (Busemeyer & Nikolai, i. E.), jedoch
ist der Einfluss von privaten Akteuren im Schulbereich eher gering (Nikolai, 2020) und
in seiner Steuerung und Finanzierung seines Schulsystems dhnelt Neuseeland eher dem
skandinavischen Bildungsregimemodell. Trotz der starken 6ffentlichen Ausrichtung des
neuseeldndischen Schulsystems und des marginalen EdTech-Marktes greifen Schulen
aufgrund ihrer Gestaltungshoheit zunehmend — je nach ihrer finanziellen Ausstattung —
selbstindig auf digitale Verwaltungssoftware zuriick (Wright & Peters, 2017). So nut-
zen Schulen zunehmend digitale Angebote wie das Student Management System (SMS)
oder das 7e Rito-Student Information Sharing und das Bildungsministerium wirbt of-
fensiv fiir dessen Nutzung.'?

Aber auch in den konservativen Wohlfahrtsstaaten dringen private Akteure zuneh-
mend in den schulischen Bereich vor und verdndern die Handlungslogik, in deren Rah-
men steuerungsrelevante Daten generiert und genutzt werden (Verger et al., 2016). Al-
lerdings wiéchst die EdTech-Branche aufgrund der foderalen Struktur Deutschlands oder
aufgrund unterschiedlicher Zustiandigkeiten fiir die jeweiligen Schulformen in Frank-
reich nicht so stark wie beispielsweise in den USA. Nichtsdestotrotz werden gerade
in der Schulpraxis, die bislang hiufig weniger reguliert ist als der Verwaltungsbereich,
Daten zunehmend iiber entsprechende Tools, Plattformen und Apps privater Akteure
generiert. So bildet z.B. Apple Schools auch in Deutschland Lehrkréfte zur Nutzung
von deren Software und Cloud-Losungen aus, wihrend es dem Schulplattform-Anbieter
Itslearning gelungen ist, sich zu einem Angebot fiir ganze Bundeslénder zu entwickeln.

Neben dem Weg tiber die Schulpraxis, zeigt sich an verschiedenen Stellen, dass pri-
vate Akteure zwar zunehmend einflussreich, dabei aber nicht immer sichtbar sind. So
operieren Dateninfrastrukturen oftmals in Mischformmodellen wie etwa durch 6ffent-
lich-private Partnerschaften oder im Rahmen von Akteurskonstellationen, die nicht ein-
deutig dem offentlichen oder privaten Bereich zugeschrieben werden kdnnen (siche
auch die Einleitung zu diesem Thementeil). Zwar sind sowohl in Frankreich als auch in
Deutschland Schulverwaltungssysteme primér staatliche Angebote und ein wirklicher
Markt fiir diese Dateninfrastrukturen existiert nicht. Allerdings ist fiir mehrere deutsche
Schulverwaltungssysteme auf Bundeslandebene der Akteur Dataport bedeutsam, eine
Anstalt des offentlichen Rechts, die ldnderiibergreifend (und damit standardisierend)
agiert, wihrend iiber Dataport gleichzeitig private Anbieter mit staatlichen Bedarfen
zusammengebracht werden. Mit anderen Worten bedeutet staatliche Eigenentwicklung

12 Vgl. etwa die Ausfithrungen des neuseeldndischen Bildungsministeriums zu den verantwor-
teten digitalen Angeboten unter http://elearning.tki.org.nz/Technologies [19.02.2021].
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von Dateninfrastrukturen nicht unbedingt, dass private Akteure nicht doch involviert
sind (im Falle der deutschen Schulverwaltungssysteme etwa in den Bereichen Stunden-
planberechnung und interne Evaluation), als Datenvermittler (Hartong, 2016) agieren
oder aber die Ausbildung von Dateninfrastrukturen mit bestimmten Interessen voran-
bringen.

Insgesamt zeigt sich also, dass beim Ausbau von Dateninfrastrukturen sowohl neue
Akteure ins Spiel kommen als auch an vielen Stellen neuartige Verbindungen von 6f-
fentlichen und privaten Akteuren entstehen, etwa bei der Entwicklung von Datenstan-
dards oder einzelnen Softwarekomponenten. Auch hier wére entsprechend die Schluss-
folgerung, dass es erneut auf den konkreten Bereich bzw. den konkreten Kontext von
Dateninfrastrukturen ankommt (etwa Politikberatung, Schulverwaltung oder Schulpra-
xis), um die Gestaltung derartiger Verbindungen zu klassifizieren.

4. Ausblick: Dateninfrastrukturen als eigener Gegenstand international
vergleichender Bildungsforschung

Wie die Beispiele des letzten Kapitels zeigen, erweisen sich bestehende Klassifika-
tionsmodelle international vergleichender Bildungsforschung auch fiir die Analyse von
Dateninfrastrukturen als fruchtbar, kommen aber gleichzeitig an ihre Grenzen, um die
Kontextspezifitit, und die hohe Dynamik von Dateninfrastrukturen ausreichend greif-
bar zu machen. So zeigen die exemplarischen Befunde aus Deutschland, den USA,
Frankreich und Neuseeland, dass Entstehung bzw. Ausbau von Dateninfrastrukturen
zwar in diesen Landern mit Zentralisierung der Datenerhebung und -auswertung, der
Intensivierung datenbezogener stakes sowie des wachsenden Einflusses privater Ak-
teure einhergehen, diese jedoch in hohem Maf3e von kontextspezifischen Ambivalenzen
und Eigendynamiken geprégt sind. Entsprechend kommt es auf das Wie der Dateninfra-
strukturen an, was jedoch erforderlich macht, den Blick stirker auf die Gestaltung von
Dateninfrastrukturen als eigenen Forschungsgegenstand zu richten und aus diesen her-
aus (die Verdnderung von) Steuerungskonstellationen heraus zu problematisieren. Dies
hieBe etwa, dass es weniger um den Zentralisierungsgrad formalpolitischer Strukturen
geht als um Ausmafs und Manifestierung von Datenfliissen/Datenschnittstellen auch an
formalen Steuerungskonstellationen vorbei. Gleichermallen gerieten neue Akteure der
Datenproduktion und -vermittlung starker in den Blick, die oftmals im Hintergrund iiber
die Konstruktion von Sichtbarkeiten die Steuerung von Schulen beeinflussen (vgl. auch
Hartong, 2019). Mit anderen Worten braucht es zusétzliche oder auch andere Katego-
rien des Vergleichs, die genau dieses Wie in den Vordergrund riicken (vgl. auch Lamont,
2012, fir einen dhnlichen Vorschlag im Bereich der vergleichenden Evaluationsfor-
schung). Dies wiirde bedeuten, etwa die konkrete Gestaltung spezifischer Dateninfra-
strukturen international zu vergleichen, aus diesen heraus die Einfliisse spezifischer Ak-
teurskonstellationen, die Machtbeziehungen zwischen Akteuren oder deren Strategien
und Legitimititsiiberzeugungen in ihrem Handeln zu rekonstruieren. Zudem wére zu
erkunden, welche Bildungsiiberzeugungen (z. B. zur Schulqualitét) die Formierung von
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Dateninfrastrukturen jeweils beeinflussen und wie sich hier ggf. kultur- oder systemspe-
zifische Eigenheiten wiederfinden.

Enormes Anschlusspotential bieten hier wie bereits aufgezeigt neuere Entwick-
lungen eines bereits in der Einleitung dieses Thementeils skizzierten, noch sehr jun-
gen internationalen Forschungszweigs, der Dateninfrastrukturen als eigenen Gegen-
stand neuer Relationierung von Steuerung begreift bzw. greifbar machen will (vgl. z. B.
Gulson & Sellar, 2019; Hartong, 2018; Sellar, 2015; Williamson, 2017). Mit anderen
Worten geht es unter anderem darum, Governancekonstellationen, die traditionell vor
allem territorial verstanden worden sind (etwa nationale Bildungssysteme), eben nicht
als derart territorial gegeben und Dateninfrastrukturen als eine sich hierin verortende
Komponente zu betrachten. Genau andersherum werden Steuerungskonstellationen als
etwas verstanden, das erst durch Prozesse der (z. B. Daten-)Relationierung — kontinuier-
lich und aktiv (re)produziert wird, also vor allem topologisch gedacht werden muss
(Hartong, 2019). Dateninfrastrukturen konnen also als Analysegegenstinde begriffen
werden, die zwar einerseits immer kontextspezifisch entstehen, gleichzeitig Kontexte
auch immer (re)produzieren bzw. grundlegend verdndern, indem sie (neuartige) Dinge
als Daten in Beziehung setzen, territoriale Grenzen iiberwinden oder alternative For-
men von Grenzziehung etablieren. So diskutieren etwa Hartong und Piattoeva (2021)
die Moglichkeit, Testdateninfrastrukturen kontextsensibel zwischen Deutschland und
Russland zu vergleichen, sowohl bzgl. des Einflusses von Kontext auf die Gestaltung
dieser Infrastrukturen, als auch bzgl. der Veréinderung von Kontext durch die Schaffung
von Dateninfrastrukturen.

Eine solche Perspektive macht es erforderlich, deutlich stirker in die Tiefe zu ge-
hen, wobei sich gleichzeitig bereits die Rekonstruktion einer einzelnen hochkomplexen
und -dynamischen Dateninfrastruktur als sehr herausfordernd erweisen kann. Entspre-
chend haben unsere Beispiele des letzten Kapitels gezeigt, wie schwierig es ist, Formen
vergleichender Konzeptualisierung fiir den Analysegegenstand Dateninfrastrukturen zu
finden (siehe hierzu auch Gulson et al., 2017 und Takayama & Lingard, 2018). Den-
noch lassen sich gewinnbringende Ansdtze bereits ausmachen (z.B. Kitchin & Lau-
riault, 2014 fiir Dateninfrastrukturen im Stadtplanungsbereich, Hartong & Forschler,
2019; Hartong & Piattoeva, 2021; oder Lingard, 2019 fiir den Bildungsbereich). So
entwickeln etwa Hartong und Forschler (2019) eine vergleichende Analyse von Daten-
infrastrukturen des Schulmonitorings auf Bundesland/-staatenebene in Deutschland und
den USA und problematisieren im Rahmen dieses gezielten Zuschnitts systematisch-
kulturelle Unterschiede zwischen den Bildungssystemen mit Blick auf Datenpraktiken
und -instrumente staatlicher Bildungsbehorden. Alternativ schlagen Hartong, Piattoeva,
Saari & Savage (i.E.) eine Unterscheidung von Dateninfrastrukturen fiir die verglei-
chende Analyse in drei Typen — data infrastructures for policy development, data infra-
structures for accountability und data infrastructures for school practice — vor und il-
lustrieren deren Anwendungspotential anhand von Beispielen aus Finnland, Australien,
Deutschland und den USA.

Insgesamt ergeben sich also fiir ein zukiinftiges Feld vergleichender Dateninfra-
strukturforschung vielversprechende Potentiale und Anschlusspunkte, wenngleich ab-
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zusehen ist, dass es weiterhin von den enormen Herausforderungen der vergleichenden
Konzeptionalisierung geprégt sein wird. An dieser Stelle haben wir, abschlieBend fiir
diesen Thementeil, versucht, zur besseren Einschitzung dieser Potentiale und Heraus-
forderungen einen hilfreichen Beitrag zu leisten.
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Abstract: The previous contributions to this special issue have discussed the growing im-
portance and dynamics of datafication or, more specifically, data infrastructures in educa-
tion policy and governance primarily as case studies in individual national contexts. This
last contribution specifically addresses the challenges and potentials of internationally
comparative data infrastructure research. Using examples from Germany, France, the
USA, and New Zealand, we show that existing comparative classifications with regards to
the reactions of educational systems to ‘new governance’ prove fruitful but are also lim-
ited in their applicability for the analysis of data infrastructures. Accordingly, we conclude
the paper by arguing for the further, systematic development of extended or alternative
approaches that focus more on data infrastructures as a genuine, international compara-
tive research topic.
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