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Abstract

Die vorliegende Studie prasentiert erste Er-
kenntnisse aus einem Forschungsprojekt, das
sich mit dem ,,Machen” und den ,Macher*in-
nen” digitaler Bildungsinfrastrukturen ausein-
andersetzt. Beantwortet werden soll die Frage-
stellung, welche Handlungsorientierungen und
-praktiken die Arbeit von Macher:innen pragen
und wie diese digitale Infrastrukturen formen.
Entlang von drei Gruppendiskussionen, die mit
~Professionalisierung”, ,Userzentrierung” und
.Digitaler Katalog” Uuberschrieben sind, ru-
cken vor allem Annahmen und Narrative tUber
Lernen und Bildung, Lern- und Bildungserfolg
ebenso wie normative Erwartungshaltungen
ins Blickfeld, die mit Lehrer*innen(fort)bil-
dung in engem Zusammenhang stehen. In der
Studie wird rekonstruiert, welche Kategorien,
Begriffe, Narrative und/oder Bilder das Hand-
lungsfeld von Macher*innen ebenso wie ihre
Praktiken ordnen und (vor-)strukturieren.

Abstract | English. The report presents initial
findings from a research project that engages
with the ‘doing’ of digital educational infras-
tructures. One of the central inquiries is the
examination of how the activities undertaken
by “makers” shape digital infrastructures. The
study adopts a qualitative approach. The re-
port focuses on three group discussions, which
have been denoted by the themes of profes-
sionalization, user-centricity, and digital cata-
logues. The study places particular emphasis on
scrutinizing the underlying assumptions and
narratives regarding learning and education,
the perceptions of learning and educational
success, as well as normative expectations that
are closely associated with teacher’s professio-
nal development. The overarching objective
of this study is to reconstruct the categories,
terminologies, narratives, and/or images that
structure and pre-structure the doings and say-
ings of makers.

REPORT 02/2023 2



Geleitwort

Die vorliegende Studie widmet sich einem bis-
lang weniger beachteten Aspekt von Digitali-
sierung in der Bildung: der gestaltenden Per-
spektive, d. h. den Macher*innen hinter den
Digitalisierungsideen im Bildungssystem. Da-
mit verdient die Studie zundchst einmal mei-
nen Respekt fur diese mutige Themensetzung.

Denn wer sich gestalterisch mit Digitalisierung
in der Bildung auseinandersetzt, erweckt oft
eine ganze Phalanx von kritischen Geistern
zum Leben - manche davon sind tatsachlich
geistreich, andere doch eher geisterhaft. Das
macht das ,Machen” auf diesem Feld auch
jenseits fachlicher Anspriche nicht leicht. Als
Herausforderung von Digitalisierungsprojek-
ten im Bereich Bildung nehme ich wahr, dass
sich viele fur Bildungsexpert*innen halten,
weil sie irgendwann einmal selbst zur Schule
gegangen sind oder inzwischen schulpflich-
tige Kinder haben. Dabei scheint doch auf
der Hand zu liegen, dass die Nutzungs- und
die Gestaltungssicht auf ein System zwei ver-
schiedene Paar Schuhe sind. Wer kdme nach
der Uberfahrt zur Ferieninsel auf die Idee, sich
Expertise fur den Bootsbau oder die mariti-
me Navigation zuzuschreiben? Hinzu kommt
der vielfach beobachtbare Versuch, Erfahrun-
gen aus Digitalisierungsprojekten in anderen
Domanen (z. B. Industrie, Handel oder Ver-
waltung) auf Bildung Ubertragen zu wollen.
Entsetzen ist mitunter zu vernehmen, warum
es mit der Digitalisierung in der Bildung nicht
voran ginge. ,Das kann doch nicht so schwer
sein; lasst mich da mal ran!” scheint das Mot-
to zu sein. Doch diese Einschatzung greift zu
kurz. Sie unterschatzt die spezifische Komple-
xitat der Domane Bildung und Uberschatzt die
Anwendbarkeit von Digitalisierungswissen aus
anderen Feldern. Mehr noch, diese Haltung
produziert Anschuldigungen und sie erschwert

gerade dadurch den Blick auf die eigentlichen
Probleme. Eine beschreibende AuBensicht auf
den Prozess des Machens in diesem Feld, auf
die Schwierigkeiten, vor denen (digitale) Ma-
cher*innen in der Bildung stehen, mag des-
halb Wirkung entfalten. Eine solche Beschrei-
bung ist keine Lésung fur die identifizierten
Probleme, aber sie ist ein Schritt dorthin. No-
tig sind dann Positionierungen der Beteiligten
innerhalb des aufgemachten Feldes. Doch das
sehe ich als gute Nachricht an — denn wo eine
Positionierung maoglich ist, gibt es Handlungs-
spielraum!

Und deshalb verdient die vorliegende Stu-
die auch meinen Respekt angesichts der an-
spruchsvollen Methodik.

Das gewahlte qualitative Vorgehen beginnt
mit der Kartographierung einer Landschaft,
die zwar schon von einigen Entdeckungsreisen
durchzogen wurde, aber deren innere Bezie-
hungsgeflechte eher wie ein Dschungel anmu-
ten. Sie widersteht damit den Verlockungen
von Quantifizierung, die gleichsam im Uber-
flug eine Vermessung dieser Landschaft ver-
spricht, doch mit Verklrzungen verbunden
ist. Stattdessen geht das Team fiur diese Stu-
die den mihsamen Weg von Gruppendiskus-
sionen, in denen die Sicht der Akteur*innen
in ausgewahlten Projekten rekonstruiert wird
— maandernd zwischen padagogischen und
technischen Imperativen, zwischen gewinn-
oder gemeinwohlorientierten Leitbildern. In
diesem Geflecht sehe ich die Perspektiven der
Bildung und der (digitalen) Technologien -
oder des Bootsbaus und der Seefahrt, um wie-
der in das zuvor skizzierte Bild zurtickzukehren
— als zwei verwandte Spharen an, die nur in
der wechselseitigen Ausrichtung ihrer jeweili-
gen Grundsatze und Methoden auf die Logik
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der jeweils anderen Seite zum gemeinsamen
Ziel fuhren kénnen. Welches Ziel aber ist das?
Politisch kénnte man von mehr Innovation
oder mehr Effizienz in der Bildung sprechen,
vielleicht auch von mehr Gerechtigkeit oder
.einfach” besserer Bildung. Im Kontext der
Forderlinie verfolgt jedes der Projekte eigene
Ziele, die sich zu moglichen Ubergeordneten
oder politischen Zielen in Bezug setzen lie-
Ben. Diese Projekte-Vielfalt wird in der Vernet-
zungsinfrastruktur als Chance zur Mit-Gestal-
tung gesehen. Zugleich werden Ambivalenzen
als gestalterische Herausforderungen sichtbar.
Ein Ziel der Initiative kdnnte somit sein, den
digitalisierungsbezogenen Reifegrad des Bil-
dungssystems zu erhéhen und dabei die noch
bestehenden Herausforderungen zu Uberwin-
den. Diese auBBern sich — und das zeigt die vor-
liegende Studie nachvollziehbar auf — zwar als
konkrete Probleme einzelner Projekte, haben
ihre Ursache angesichts der Komplexitat des
Gesamtvorhabens aber zumindest teilweise
auch in der Ubergeordneten Steuerung.

Und damit verdient sich diese Studie schlieB3-
lich meinen Respekt fir den Mut, den Finger
sprichwértlich in Wunden zu legen und nicht
Erwartungshaltungen zu bedienen, sondern
einen wertfreien Problemaufriss bereitzustel-
len, um spatere Lésungen Uberhaupt erst zu
ermoglichen.

Ulrike Lucke
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Vorwort

(Be-)Deutungshorizonte des ,Machens” di-
gitaler Bildungsinfrastrukturen ricken in der
vorliegenden Studie in den Mittelpunkt: Un-
tersucht wird, wie (digitale) Bildungsinfrastruk-
turen gemacht werden. Die Ausfihrungen do-
kumentieren damit auch erste Erfahrungen,
Einsichten und Erkenntnisse einer empirischen
Studie, die sich vor allem mit den Macher*in-
nen digitaler Bildungsinfrastrukturen ausei-
nandersetzt. Indem die Gestaltung digitaler
Bildungsinfrastrukturen als soziale Praxis be-
griffen wird, gelangen beispielsweise padago-
gisch relevante Fragen nach Orientierungen
und Entscheidungsfindungsprozessen, deren
Auswirkungen auf die Figuration von Technik
sowie darin eingeschriebene Pramissen in den
Mittelpunkt. Der methodische Zugriff fokus-
siert dazu sprachliche AuBerungen: Uber das
Erhebungsformat der Gruppendiskussion wird
rekonstruiert, wie Macher*innen ihr eigenes
Handeln ausdeuten, diesem Sinn verleihen
und zugleich Diskurse um eine (antizipierte)
Mediennutzung fortschreiben. Am Beispiel
von Gruppendiskussionen mit Projekten aus
dem Feld der Lehrer*innen(fort)bildung doku-
mentieren wir daher einerseits (Be-)Deutungs-
horizonte und stellen andererseits Verbindun-
gen zu existenten Diskursen nicht nur mit Blick
auf Schule und Lehrer*innen(fort)bildung her,
denn: Unsere Rekonstruktionen mittels doku-
mentarischer Methode entstehen in einem dy-
namischen Entwicklungsfeld, in dem die von
uns fokussierten Macher*innen einen spezifi-
schen Problemfokus auf eine digitale Vernet-
zungsinfrastruktur werfen. Die Untersuchun-
gen finden damit in einem Kontext statt, der
durch vielfaltige und sich standig erneuernde
politische Stellungnahmen, kommunikative
Probleme im Zuge ubergreifender Projekt-
arbeit und die Artikulation eigener Ideen so-

wie politisch-strategischer Visionen mit Blick
auf sich unterscheidende Bildungsbereiche ge-
kennzeichnet ist. Nicht zuletzt deshalb moch-
ten wir gleich eingangs darauf verweisen,
dass die hier formulierten empirischen Impres-
sionen vorlaufiger Natur sind. Sie bilden erste
instruktive Einblicke in kollektive Handlungs-
orientierungen und -praktiken von Macher*in-
nen ab, wie sie sich in den Gruppendiskussio-
nen dokumentieren. Diese gilt es im weiteren
Studienverlauf noch zu konturieren. So haben
auch unsere ersten Erhebungen primar in der
Initilerungs- und Planungsphase der Projekte
stattgefunden. Es erscheint daher angebracht,
diesem Umstand Rechnung zu tragen und un-
sere ersten Einblicke ins Feld daran zu orien-
tieren. Wie die kinftige digitale Infrastruktur
aussehen und welche Rolle das eigene Projekt
in dieser Rahmung einnehmen kdnnte, steht
im Zentrum von Aushandlung.

Als Momentaufnahme und gleichermaf3en als
Ausgangspunkt fir weiterfihrende Uberle-
gungen bietet uns die Analyse der ersten Grup-
pendiskussionen auch die Gelegenheit, unsere
eigene Arbeit zu reflektieren, Anpassungen
vorzunehmen oder auch Fragen, Themen und
Begriffe zuzuspitzen, mit Hilfe derer wir die
vielfaltigen sozialen Prozesse und Aushand-
lungen in den Fokus zu nehmen versuchen,
die Technikentwicklung ein- und umschlie-
Ben. So mancher Begriff wird in diesem Zuge
auch fur uns ,bedeutungsschwer’: wenn wir
etwa beobachten, dass wir innerhalb unserer
qualitativ-empirisch ausgerichteten Forschung
mit aktuellen Begriffen arbeiten, um Uber-
haupt einen sprachlich-verbalen Zugang zu
den Diskutant*innen zu erreichen, damit aber
zugleich die Einnahme einer Beobachter*in-
nenperspektive gefahrden; und wenn wir als
Antwort darauf empirische ,Hilfsbegriffe’ ver-
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wenden, um den diskursiven Charakter des Fel-
des flr eine wissenschaftliche Durchdringung
zu 6ffnen. Mit dem Begriff der Macher*innen
beziehen wir uns beispielsweise mit unseren
Forschungsfragen auf samtliche Akteur*innen,
die an der Konzeption, Planung, Organisation,
Entwicklung, Gestaltung und/oder Umsetzung
von digitalen Bildungsinfrastrukturen beteiligt
sind. Den Infrastrukturbegriff verwenden wir,
um auf die Vielzahl an digitalen Bildungsstruk-
turen zu verweisen, wohl wissend, dass auch
dieser viele (Wahl-)Verwandte in einem inter-
disziplinar geformten Diskurs kennt.

Mit der vorliegenden empirischen Studie méch-
ten wir, allen Limitationen zum Trotz, Einblick
in unsere Forschung geben und im Sinne von
Zwischenergebnissen dem auch 6ffentlichen
Interesse an unserer gemeinsamen Arbeit im
Zuge der Erforschung der ,Digitalen Vernet-
zungsinfrastruktur far die Bildung” (DVIB) des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
(BMBF) Rechnung tragen. Die nachfolgenden
Darstellungen dokumentieren folglich einen
Ausschnitt und Arbeitsstand unserer qualitati-
ven Begleitforschung der DVIB. Diese wird vom
BMBF und der Europaischen Union — NextGe-
nerationEU geférdert. Mit unserer Studie sind
wir Teil des Forschungsverbundprojekts ,Bil-
dungsraum Digital” (BIRD), das maBgeblich an

Forderhinweis:

der Entwicklung der Vernetzungsinfrastruktur
durch Bereitstellung eines Referenz-Prototy-
pen beteiligt ist.

Fir die Férderung unserer qualitativ-empiri-
schen Forschung bedanken wir uns sehr herz-
lich beim BMBF. Dartber hinaus méchten wir
Prof'in Dr'in Ulrike Lucke — stellvertretend fur
das BIRD-Projekt — einen groBen Dank ausspre-
chen. Des Weiteren sagen wir herzlich Danke
an alle, die durch ihre Offenheit und ihr En-
gagement in den Gruppendiskussionen die
Idee einer digitalen Vernetzungsinfrastruktur
mit uns betrachtet haben. Engagierte Ruck-
meldungen haben wir auch durch mehrere
,Critical Friends’ erhalten. Danke! Unser ab-
schlieBender Dank gilt unserem ,erweiterten’
Team: Nicola Dupow, Lea Gerlach, Svenja Greb
und Sandy Rogall fur ihre Unterstlitzung wah-
rend der bisherigen Arbeit am Projekt, Marisa
Pensel far ihre Hilfe bei der Transkription des
empirischen Materials sowie Filiz Aksoy fur ihr
Lektorat.

Hagen, im September 2023
Sandra Hofhues, Stefan Klusemann,

Eik Gédeke, Johannes Bonnes, Paula Goerke,
Paul Weinrebe & Julia Schiitz

Finanziert durch das BMBF und die Europaische Union — NextGeneration EU (Férderkennzei-
chen: 16NB010_BIRD). Die geauBerten Ansichten und Meinungen sind ausschlieBlich die der
Autor*innen und spiegeln nicht unbedingt die Ansichten der Europdischen Union oder der Eu-
ropaischen Kommission wider. Weder die Europaische Union noch die Europaische Kommission

kénnen fur sie verantwortlich gemacht werden.

GEFORDERT VOM

Finanziert von der
Europaischen Union
NextGenerationEU

Bundesministerium
fur Bildung
und Forschung

®
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1. Einfiithrung

Digitale Infrastrukturen spielen im Diskurs um
(formale) Bildung und Lernen seit einigen Jah-
ren eine bedeutende Rolle: Bekannt geworden
sind die Auseinandersetzungen zum Beispiel im
Kontext von Learning Management Systemen
oder Massive Open Online Courses, die Lernen
und Bildung ermdglichen sollen. Auch Fragen
der Zuganglichkeit sind seit Jahrzehnten auf
der bildungspolitischen Agenda: Open Edu-
cational Resources (OER), einzelne Apps oder
andere Initiativen wie ,Bring your own device’
stehen dafir nicht nur exemplarisch, sondern
geradezu stellvertretend. Digitalen Infrastruk-
turen als bildungstechnologische Erzahlung
ist dabei ein problemlésendes Moment ein-
geschrieben: So sollen jene auf offene soziale
Fragen technische Lésungen (an-)bieten. Auch
das Ziel der Bildungspolitik, mit der aktuell dis-
kutierten , Digitalen Vernetzungsinfrastruktur
far die Bildung” (DVIB; vormals ,Nationale
Bildungsplattform’) moglichst ,,gemeinsame
Standards, Formate und interoperable Struk-
turen” (BMBF, 2021, S. 4) fur individualisierte
und , bessere” Zugange zu Bildungsangeboten
Uber alle Bildungsbereiche hinweg zu etab-
lieren, durfte in dieser Tradition der Lésungs-
orientierung stehen. Darauf, dass Diskussio-
nen um die Zuganglichkeit von Bildung so alt
sind wie die Formalisierung von Bildung und
Lernen selbst, sei daher eingangs auch verwie-
sen: Letztlich nehmen bereits diese ihren Aus-
gang in Diskussionen einer Zeit, die wir heute
rickblickend als Aufklarung bezeichnen. Man
denke nur an Vervielfaltigungen (,Kopien’) im
Kontext des Buchdrucks. Diese Form techni-
scher Optimierung hat in der damaligen Zeit
zweifelsfrei zu weiterer Demokratisierung
beigetragen. Auch gesamtgesellschaftliche
Vorteile einer Mediatisierung (Krotz, 2012)
uberwogen, weil der Zugang zu Bildung und

Wissen sich dariber veranderte (vertiefend Ca-
ruso, 2019). Ein Desiderat aktueller Forschun-
gen ist jedoch, dass diese Ldsungsorientierung
in Zeiten tiefgreifender Mediatisierung (Hepp,
2018) bzw. Digitalisierung (Breiter & Hepp,
2018; Staab, 2020) auch Kehrseiten hat. In-
dem etwa technische und damit auch digitale
Infrastrukturen menschliches Verhalten pragen
kénnen, greift es zu kurz, sie in einer Gegen-
wart der Digitalitat lediglich als ein Netzwerk
aus kombinierbaren Elementen (etwa Plug-Ins,
Module) zu begreifen, von der ,Neutralitat’
ihrer Komponenten auszugehen und ihren Ge-
brauch vorauszusetzen (Bowker et al., 2019, S.
6). Denn Algorithmen und (Meta-)Daten struk-
turieren ihren sozialen Gebrauch vor, sodass
Mensch und Maschine hier ,,zusammen han-
deln” (Leineweber, 2022) und Menschen Uber-
dies standig in Relation zu den Infrastrukturen
treten (Hartong, 2021, S. 35; van Dijck et al.,
2018, S. 122). In dieser erziehungs- und sozial-
wissenschaftlich fokussierten Sichtweise treten
Bedeutungen von Technik im Zusammenspiel
mit Praktiken ihres Gebrauchs hervor. Hieraus
entsteht ein be(tr)achtenswertes Konglomerat
aus der ,,Wirkmachtigkeit von Code, Software
oder Big Data auf Bildung” (Forschler et al.,
2021, S. 55) und einer Vielzahl moéglicher Akti-
vitdten und Umgangsweisen. Inwieweit damit
gesamtgesellschaftlich an bestehenden sozia-
len Ordnungen festgehalten wird oder neue
entstehen (Decuypere et al., 2021), ist Gegen-
stand eines breiten und kritisch gefihrten Dis-
kurses (fir einen Uberblick siehe Schiefner-
Rohs et al., 2024), in den sich nicht zuletzt die
vorliegende Forschungsarbeit einreiht. Auch
mit Blick auf die bildungspolitischen Bemu-
hungen um die DVIB ist forschungsseitig noch
naher zu betrachten, welche Implikationen
mit dieser seit 2021 verfolgten, politisch-stra-
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tegischen Vision einer gemeinsamen digitalen
Infrastruktur einhergehen (kritisch Seemann
et al., 2022, S. 7). Im Lichte bestehender, erster
Auseinandersetzungen lasst sich ganz grund-
legend fragen: Wer macht hier wen oder was?
Und was spricht eigentlich aus den Praktiken
involvierter Akteur*innen?

Ausgangspunkt fur unsere Studie ist ein In-
teresse an denjenigen Akteur*innen, die im
Zuge von Entscheidungen konkrete digitale
Bildungsangebote auf den Markt bringen oder
Infrastrukturkomponenten in diesem Rahmen
erstellen. Wir fassen sie hilfsweise unter dem
Begriff der Macher*innen zusammen. Zwar
sind aus einschlagigen Studien Einfllsse von
Plattformen auf Nutzung und Nutzer*innen
bekannt (Hartong, 2021; Decuypere et al.,,
2021). Bisher nicht in den Fokus gerickt sind
jedoch die hinter diesen digitalen Strukturen
stehenden Akteur*innen, ihre einzelnen Ak-
tivitdten und die darin zum Ausdruck kom-
menden kollektiven Handlungspraktiken und
Handlungsorientierungen. Uns interessiert da-
her die Frage, wie Macher*innen die Konsti-
tution und Funktionalitat digitaler Infrastruk-
turen mitstrukturieren (Bowker et al., 2019, S.
5; Decuypere et al., 2021, S. 5). Mal angenom-
men, sie wirden Technikentwicklung entlang
von Nutzungserwartungen steuern und weni-
ger vor dem Hintergrund von Praktiken, die
demgegeniber voraussetzungsvoll waren, und
die Betrachtung von Prozessen der sozio-ma-
teriellen Aneignung erforderlich machen wur-
den. Wie sich moglichst typische Nutzer*innen
verhalten sollten, schriebe sich somit konzep-
tionell in digitale Infrastrukturen ein, sodass

Aktivitaten sowie die damit verbundenen (Be-)
Deutungshorizonte der Macher*innen in diese
eingelagert wirden (Macgilchrist et al., 2023;
Decuypere et al.,, 2021). ,Lehrende im Bil-
dungsbereich sollten dartber nachdenken”, so
mahnen Felicitas Macgilchrist, Heidrun Allert,
Teresa Cerratto Pargman und Juliane Jarke an,
~durch welche Erzahlungen und Vorstellungen
innovative Technologien entworfen (und ent-
wickelt) werden und welche Geschichten sie
wiederum Uber Bildung erzahlen.” (Macgil-
christ et al., 2023, S. 4, Ubersetzung durch die
Autor*innen) Zu fragen ist daher, welche Ak-
tivitaten das Handeln von Macher*innen pra-
gen. Dazu gehért auch, wie diese in Form von
sprachlichen Aktivitaten — etwa Kategorien,
Begriffe und Narrative - ihr Handlungsfeld
ordnen und damit letztlich auch ihr Handeln
rahmen. Damit verbunden sind Bilder und An-
nahmen Uber Lernen und Bildung, Lern- und
Bildungserfolg, Lernende und sich Bildende
sowie Lehrende und padagogische Professio-
nalitat, die wiederum Infrastrukturen formen.

Das Ziel unserer Analyse ist daher die Rekons-
truktion von Aktivitaten derjenigen, die di-
gitale Bildungsinfrastrukturen ,entwickeln’.
Damit geht die Rekonstruktion der diesen
Aktivitaten zugrunde liegenden Erfahrungen
und Orientierungen einher. Mdégliche Folgen
fur die padagogische Praxis und Anschlisse
an erziehungswissenschaftliche Diskurse gilt
es aus unserer Sicht weiterfihrend zu beden-
ken und systematisch zu reflektieren. Im Fol-
genden nehmen wir eine Klarung von fir die
Studie wichtigen Begriffen in aller gebotenen
Klrze vor.

1 Wir miissen feststellen, dass der Begriff der Entwicklung im Zuge der Frage und der Suche nach technischen Ge-
staltungsprozessen von Macher*innen in dieser Studie haufiger zum Einsatz kommt, als uns lieb sein kann. Der Anspruch, tech-
nische Entwicklungen zu benennen und als solche zu kennzeichnen, ist aus einem alltdglichen Verstehen heraus genauso plausi-
bel, wie es wissenschaftlich voraussetzungsvoll und nicht ohne Weiteres zu beobachten ist. Auf wissenschaftlicher Seite von
Entwicklungen zu sprechen, folgt nicht nur einem hohen Abstraktionsniveau, sondern ist selbst ein Stereotyp, insofern der Be-
griff analytisch auf einen umfassenden Anwendungsbereich zielt, wie wir ihn auch fir das Vorhaben der digitalen Vernetzungs-
infrastruktur beobachten konnen. Wir sehen daher technische Entwicklungen im steten Zusammenhang mit weiteren Aktivi-
taten (auch politischer und 6konomischer Interessenlagen). Die vorliegende Studie mag diese Perspektivierung verdeutlichen.
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2. Begriffe

Ins Zentrum unserer Forschungsarbeit rickt
sukzessive die Rekonstruktion geteilter Prak-
tiken und der mit ihnen verbundenen Orien-
tierungen und Erfahrungen der Macher*innen
— und zugleich skizzieren wir, wie diese von
ihnen artikuliert, hergestellt und gegenseitig
kommuniziert werden. Einleitend haben wir
bereits darauf verwiesen, dass wir Macher*in-
nen als strukturierendes Element von digitalen
Bildungsinfrastrukturen verstehen, wahrend
sie gleichzeitig durch die vorgefundenen Be-
dingungen und technischen Méglichkeiten in
ihrer Entwicklungspraxis bedingt sind bzw. ge-
ordnet werden. Der Begriff der Macher*innen
stellt im Kontext unseres Vorgehens deswegen
eine Klammer dar, um das Netzwerk von Ak-
teur*innen und Praktiken Uberhaupt in seiner
Komplexitat betrachten zu kdénnen, gesetzt
den Fall, dass an der Gestaltung digitaler Bil-
dungsinfrastrukturen viele beteiligt sind. Wei-
tere gebrauchliche Begriffe wie etwa jener der
Entwickler*innen greifen demgegentber zu
kurz. Sie wirden die Perspektive ausnahms-
los technisch induzierter Produktentwicklung
eher noch starken. Macher*innen zu imaginie-
ren, erlaubt insofern die Einbeziehung aller am
Schaffensprozess beteiligten Akteur*innen:
seien es Menschen (beispielsweise Informati-
ker*innen oder Fachmediendidaktiker*innen),
die die Projekte erdenken, gestalten, entwi-
ckeln, umsetzen und wahrenddessen sehr kon-
krete und damit auch eigene Vorstellungen
von Welt einbringen, oder auch Organisatio-
nen (einschlieBlich privatwirtschaftlich organi-
sierter Unternehmen) und Institutionen (bei-
spielsweise Universitaten oder Stiftungen), die
neben allgemeinen Anliegen ihre Interessen
und damit ihr Selbstverstandnis in Technologie
verwirklichen. Ein solches Vorgehen kann far
alle Akteur*innen angenommen werden, auch

wenn es Ublicherweise mit marktwirtschaft-
lichen Uberlegungen in Zusammenhang ge-
bracht und auf Handeln von Entwickler*innen
reduziert wird. Diese Grundannahmen sind
anschlussfahig an aktuelle Forschung: Felicitas
Macgilchrist, Heidrun Allert und Anne Bruch
(2020) erachten beispielsweise die Erforschung
von Entwicklungsarbeit fur wichtig, um zu
erkennen, dass Zukunft mit den jeweiligen
Entscheidungen gemacht wirde, sei es durch
.Technologien, Institutionen, Forderlinien,
Forschung, Padagogik, Relationierungen, De-
signs” (o. S., Ubersetzung durch die Autor*in-
nen). Forschungsarbeiten zur Normativitat von
Bildungstechnologien und die ihnen inharen-
ten Sollvorstellungen (Pensel & Hofhues, 2017;
Hofhues, 2023) ebenso wie eine Einzelfallstu-
die zum Prozess des Machens im Kontext E-
Learning (Schiitz, 2006) aus dem Umfeld der
Autor*innen der vorliegenden Studie arbeiten
diese Aspekte ebenfalls aus.

Aktivitaten von Macher*innen aus unter-
schiedlichen Projekten und Aufgabenberei-
chen kénnen zum Beispiel auf gemeinsame
Praktiken Bezug nehmen, wenn sie bestimm-
ten normativen Verstandnissen und Orientie-
rungen in der Entwicklung, Gestaltung und
Umsetzung digitaler Infrastruktur folgen. Nach
Theodore Schatzki (2016) und Andreas Reck-
witz (2003) ist eine Praktik eine Verknipfung
von intersubjektiv nachvollziehbaren Taten
und Worten (Handlungen), die durch implizi-
tes Verstehen zusammengehalten wird. Hand-
lungspraktiken artikulieren und reproduzieren
insofern kollektive Sinnzusammenhange, die
Uber gemeinsame Erfahrungen und Orientie-
rungen ausgebildet werden. Handlungsprakti-
ken von Macher*innen verweisen zugleich auf
einen praktischen Sinn in der Wahrnehmung
und Deutung alltaglicher und institutioneller
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Verhaltensweisen von Akteur*innen. Darin
ist auch der Begriff der Aktivitdten von Ma-
cher*innen aufgehoben. Reckwitz (2003, S.
289) betont beispielsweise, dass Handlungen
Lnicht als diskrete, punktuelle und individuel-
le Exemplare vorkommen, sondern dass sie im
sozialen Normalfall eingebettet sind”. Er fahrt
fort, dass sich jene Handlungen ,in eine um-
fassendere, sozial geteilte und durch ein impli-
zites, methodisches und interpretatives Wissen
zusammengehaltene Praktik” gewissermafBen
gliedern. Handlungen dieser Art vollziehen
sich Gber einen gemeinsam geteilten Wissens-
und Sprachzusammenhang von Akteur*innen.
Sie sind demnach auch nicht das Ergebnis oder
Produkt einzelner Entscheidungen oder das
ausschlieBliche Resultat besonders deutungs-
machtiger Akteur*innen. Unterschiedliche
Aktivitaten von unterschiedlichen Personen
kénnen Ausdruck derselben oder ahnlicher
Handlungspraktik(en) sein.

Das Verhaltnis von Aktivitaten und Praktiken
lasst sich mit Schatzki (2016, S. 69) hinsichtlich
ihrer Organisiertheit und den ihnen inhdrenten
Ordnungen noch naher bestimmen. So geht er
davon aus, dass ,[d]ie unterschiedlichen Ak-
tivitdten, aus denen sich eine Praktik zusam-
mensetzt, ... durch bestimmte Verstandnisse,
Regeln und normative Teleologien organisiert
und geordnet” werden. Nach Schatzki stellen
sich diese nicht zwingend als Routinen dar, im
Gegenteil: ,Eine Praktik besteht [...] aus einem
dynamischen Feld unterschiedlicher Aktivita-
ten, die durch Gemeinsamkeiten der eben ge-
nannten Art miteinander verbunden werden.”
Auch Aktivitaten von Macher*innen kénnen
somit auf gemeinsame Praktiken Bezug neh-
men, indem sie normativen Verstandnissen,
Regeln und Zweckbestimmungen bzw. Orien-
tierungen in der Entwicklung, Gestaltung und
Umsetzung von digitalen Angeboten folgen -
sie zeigen sich aber nicht unbedingt in regel-
maBigen Ablaufen, Prozessen oder Routinen.

Stattdessen verweisen Praktiken in der Lesart
unseres methodischen Zugriffs (siehe Teil 1)
auf kollektiv geteilte Orientierungen, die aus
einem gemeinsamen Erfahrungsraum erwach-
sen und sich durch ein implizites (Sprach-)Ver-
stehen auszeichnen.

In der Beschaftigung mit dem Erfahrungsbe-
griff ist schlieBlich festzuhalten, dass dieser in
den Disziplinen durch die Pluralitat und den
Widerstreit verschiedener elaborierter Theorie-
konzepte geformt ist. Ein privilegierter Zugang
zu Erfahrungen kann daher nicht beansprucht
werden (Thompson, 2020). Erfahrungen und
Orientierungen von Macher*innen werden
folglich nicht als individuelle Handlungslogi-
ken interpretiert. Situationen und Handlun-
gen, wie sie von den Diskutant*innen in Form
von Narrativen zum Ausdruck gebracht wer-
den, tragen stattdessen Bedeutung: indem sie
als Ausdruck eines kollektiv geteilten Erfah-
rungs- und Orientierungsmusters verstanden
werden.

3. Fragen

Deutlich geworden sein durfte, dass uns in
unserer Forschung die Macher*innen beson-
ders interessieren und dass sie daher im Fo-
kus stehen: Einerseits verfolgen wir unser For-
schungsinteresse mit Blick darauf, wie digitale
Bildungsangebote und die ihnen zugrunde lie-
genden Infrastrukturen strukturiert werden,
welche ihrer Aktivitaten in sie einflieBen, wie
diese sprachlich gerahmt werden und von wel-
chen Ubergeordneten kollektiven Handlungs-
praktiken und -orientierungen sie getragen
werden. Andererseits bearbeiten wir, auf wel-
che Art und Weise das Bildungssystem bzw.
padagogische Handlungsfelder durch Prakti-
ken und Orientierungen der Macher*innen
,mit-beeinflusst’ werden. Damit wird das struk-
turierende Moment von Praktiken fur die Ge-
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staltung von Bildungs- und Lernprozessen in
padagogischen Kontexten betont — und zwar
Uber alle Bildungsbereiche hinweg. Vor diesem
Hintergrund lauten die zwei forschungsleiten-
den Fragen der Studie wie folgt:

1. Wie formen einzelne Aktivitdten von Ma-
cher*innen die ,Digitale Vernetzungsinfra-
struktur far die Bildung” und welche Bedeu-
tung hat dies fur die Technikentwicklung?

2. Welche Handlungspraktiken und -orien-
tierungen von Macher*innen lassen sich be-
schreiben und bezogen auf die jeweiligen
Infrastrukturen nachzeichnen?

Die genannten Forschungsfragen fokussie-
ren die Aktivitaten von Macher*innen und
Praktiken im Kontext digitaler Bildungsinf-
rastrukturen. Um dem Vorhaben gerecht zu
werden, nutzen wir einen empirisch-qualitati-
ven Zugang. Mit der Durchfihrung und Aus-
wertung von Gruppendiskussionen und deren
dokumentarischer Interpretation erhalten wir
Einblicke in kollektive Denk- und Handlungs-
weisen von Macher*innen. Das Gruppendis-
kussionsverfahren als methodologisch und for-
schungspraktisch erprobtes Instrument richtet
die Aufmerksamkeit auf ,kollektive Orientie-
rungen, Wissensbestande und Werthaltun-
gen” (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021, S. 126)
und wie sich diese diskursiv in Erzahlungen,
Beschreibungen und Argumentationen doku-
mentieren. Es ist damit besonders geeignet,
die einzelnen Aktivitaten zugrunde liegenden
kollektiven Handlungspraktiken und -orientie-
rungen der an der Entwicklung des digitalen
Bildungsraums beteiligten Macher*innen zu
analysieren.

Im folgenden Teil Il gehen wir noch naher auf
unseren methodischen Zugang ein, bevor wir
in Teil Ill erste Ergebnisse darstellen: ausge-
wahlte thematische Fokussierungen aus drei
Gruppendiskussionen ebenso wie erste Fall-
analysen.
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TEIL 1

Methodische
Zugange
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4. Erlauterung und Begriindung
des methodischen Vorgehens

Qualitative Forschung ist in der Lage, in einem
iterativen Prozess Empirie und Theorieent-
wicklung in ein produktives Wechselverhaltnis
zu stellen. Die Rekonstruktion gemeinsamer
Erfahrungen, Orientierungen und Handlungs-
praktiken von Macher*innen erfolgt auch da-
her unter zwei Gesichtspunkten: Unter Einnah-
me einer Beobachter*innenperspektive tragen
wir erstens der Differenz zwischen der Sinn-
struktur des beobachteten Handelns und dem
durch die Macher*innen zugeschriebenen Sinn
Rechnung. Zweitens wird das Wissen der Ak-
teur*innen selbst als empirische Basis der Ana-
lyse herangezogen. Offene und narrationsge-
nerierende Frageformate erlauben Beteiligten
zudem, ausfihrlich tGber ihre Erfahrungen zu
berichten und eigene Relevanzsetzungen vor-
zunehmen. Dadurch erhalten wir als Forschen-
de zum Beispiel detaillierte Informationen
zu den jeweils als wichtig wahrgenommenen
Facetten von Aktivitaten. Vor diesem Hinter-
grund stellen wir die method(olog)ischen
Konturen der vorliegenden Forschungsarbeit
dar, speziell die Gruppendiskussionen als Er-
hebungsverfahren samt des dazugehdrigen
Erhebungsinstruments (Abschnitt 4.1), die we-
sentlichen Uberlegungen im Kontext des Sam-
plings (Abschnitt 4.2) sowie die dokumentari-
sche Methode als Datenauswertungsverfahren
(Abschnitt 4.3).

4.1 Gruppendiskussionen als Erhe-
bungsverfahren und die Entwicklung
des Leitfadens

Erfahrungen, Orientierungen und Praktiken
von Macher*innen digitaler Infrastrukturen
werden in der vorliegenden Studie mittels
Gruppendiskussionen dokumentiert. Dabei
handelt es sich um ein qualitatives Erhebungs-

format, bei dem in der vorliegenden Studie die
Macher*innen eines gemeinsamen Projekts
aufgefordert werden, sich mit spezifischen
Fragen zu ihrer Projektarbeit auseinanderzu-
setzen. Das Gruppendiskussionsverfahren hat
sich seit den 1950er Jahren bis heute in viel-
faltigen Forschungsfeldern der Sozial- und Er-
ziehungswissenschaft verbreitet und bewahrt
(Bohnsack & Przyborski, 2007; Loos, 2016). Es
ist pradestiniert far die Erfassung von Inter-
aktions-, Diskurs- und Gruppenprozessen, die
zur Konstitution von kollektiven Meinungen,
Wissensbestanden, Orientierungs- und Bedeu-
tungsmustern fihren. Durch diesen Fokus wer-
den die Voraussetzungen daflr geschaffen,
Einblicke in konjunktive Erfahrungsraume zu
erhalten, die von Personengruppen mit glei-
chen Erfahrungshintergriinden geteilt werden
(Bohnsack, 2021; Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2021). Gruppendiskussionen koénnen sowohl
mit Personengruppen gefihrt werden, die
eine gemeinsame Kommunikationsgeschich-
te aufweisen bzw. in ihrer alltaglichen Praxis
miteinander agieren (Realgruppen), als auch
mit Gruppen, die sich zwar nicht kennen, aber
abstraktere Erfahrungsdimensionen teilen,
zum Beispiel ein gemeinsames Berufsfeld. Die-
se werden als kunstliche Gruppen bezeichnet
(Bohnsack, 2021).

In der vorliegenden Studie werden ausschlie3-
lich Gruppendiskussionen mit Realgruppen
durchgefihrt, das hei3t, es nehmen jeweils nur
Personen aus einem gemeinsamen Projektzu-
sammenhang teil. Wir folgen hierbei der for-
schungsmethodischen Annahme, dass bei Re-
algruppen gemeinsame Erfahrungshorizonte
eher zu erwarten bzw. starker ausgepragt und
damit leichter zuganglich sind als bei kinstli-
chen Gruppen. Dieser Zugang erlaubt es uns
zudem, Uber den Vergleich verschiedener Real-
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gruppen, Ubergeordnete Typen von Praktiken
und Erfahrungsmustern zu identifizieren und
damit in der Analyse Uber einzelne Projekte
hinauszugehen, wenngleich wir mit diesem
vorgelegten ,Zwischenstand’ noch am Anfang
unserer interpretativen Forschungsarbeit ste-
hen. Um einen Zugriff auf die gemeinsam ge-
teilten Erfahrungen der Personengruppe zu
gewinnen, orientierte sich die Durchfihrung
der Gruppendiskussionen an dem bei Przybors-
ki und Wohlrab-Sahr (2021, S. 355-380) darge-
stellten idealtypischen Verlauf mit mehreren
Phasen. Dabei wurde ein Leitfaden als Instru-
ment der Teilstrukturierung der Gruppendis-
kussion verwendet (Nohl, 2017) (siehe Anhang
A und B). Dieses Vorgehen hat das Potenzial,
dass von den Forschenden im Rahmen der Leit-
fadenkonstruktion zuvor nicht antizipierte
Themen angesprochen werden kénnen. Auch
daher sei angefligt, dass in actu unerlasslich
war, die immanenten und exmanenten Fragen
je nach Inhalt der Eingangspassage situativ neu
zu strukturieren, um eine qualitativ hochwerti-
ge Datenbasis im Sinne einer Gegenstandspas-
sung zu gewahrleisten.

4.2 Die Erarbeitung einer Sampling-
strategie

Wahrend eingegrenzt wurde, wer Macher*in-
nen im Kontext unserer Untersuchung sind,
skizzierten wir bis dato nicht das Feld, inner-
halb dessen wir ein Machen digitaler Infra-
strukturen erheben. Daher soll knapp das
Vorhaben der Entwicklung einer DVIB als
digitale Vernetzungsinfrastruktur skizziert
werden: AnschlieBend an die facettenreiche
Landschaft digitaler Bildungsangebote und
-services verfolgt die BMBF-Initiative das Ziel
der Entwicklung einer Ubergeordneten, ge-
meinsamen Vernetzungsinfrastruktur fur den
gesamten ,digitalen Bildungsraum’ ,auf Basis
gemeinsamer Standards, Formate und inter-

operabler Strukturen” (BMBF, 2021). Indem
digitale Bildungsinfrastrukturen und Lehr-,
Lern- und Serviceangebote (DAAD, 2023) in-
teroperabel werden, so die Hoffnung, werden
Innovation und Vernetzung sowie Kollabora-
tion im Bereich von Plattformen, Bildungsin-
stitutionen und Bildungsakteur*innen (auch
Uber Bildungssegmente hinweg) geférdert
und zugleich individualisierte und damit besse-
re Zugange zu Bildungsangeboten erméglicht
(BMBF, 2021, S. 4). Zur Vision der digitalen Ver-
netzungsinfrastruktur gehért, dass Lehrende
und Lernende einen individuellen Zugang zu
Angeboten und Diensten sowie die Mdéglich-
keit zur Kollaboration erhalten, dass die Sicht-
barkeit von individuellen Angeboten erhéht
und dass Bildungseinrichtungen die an die
DVIB angeschlossenen Dienste, Services und
Inhalte in die eigenen technischen Infrastruk-
turen integrieren kénnen (BMBF, 2021). Aktu-
ell férdert das BMBF Uber eine Laufzeit von bis
zu 24 Monaten insgesamt 40 Projekte, die sich
mit verschiedenen Schwerpunkten an diesem
Vorhaben beteiligen und an Komponenten
far die Vernetzungsinfrastruktur forschen re-
spektive arbeiten, etwa an Metadaten-Stan-
dards far die Verknipfung von Diensten und
Angeboten oder an Bildungsangeboten. Das
Projekt BIRD nimmt innerhalb der digitalen
Vernetzungsinfrastruktur eine herausgehobe-
ne Stellung ein, da in diesem Verbund die Ge-
staltung eines sogenannten Referenz-Prototy-
pen im Vordergrund ist. Es wird zugleich Gber
einen langeren Zeitraum geférdert und ist in-
soweit privilegiert. Leitung und Management
des Gesamtvorhabens — der digitalen Vernet-
zungsinfrastruktur - liegen allerdings nicht in
der Wissenschaft, sondern beim zustandigen
Bundesministerium und einem vom BMBF be-
auftragten Unternehmen.

Ausgangspunkt unseres Samplings stellten vor
diesem Hintergrund alle &ffentlich zugang-
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lichen Projekte der aktuellen Forderrichtlinie
»Initiative Nationale Bildungsplattform”? dar,
sodass wir 39 Projekte zuzlglich des BIRD-Pro-
jekts selbst in unsere Erhebungen einbeziehen
konnten. Ziel unseres Samplings war, Kontras-
te bei der Projektauswahl zu sichern. Dafir ist
ein gewisser Uberblick Gber die Projekte not-
wendig. Um das Feld der Projekte zu erschlie-
Ben, zogen wir die Selbstbeschreibungen der
Projekte im Internet heran, auf deren Basis wir
sieben Kontrastierungs- bzw. Vergleichskriteri-
en herausarbeiteten. Sie stehen in Zusammen-
hang mit unserem Forschungsinteresse und
ermoglichen es, die Bandbreite der Projekte
kontrastiv abzubilden. Diese Kriterien sollen
hier kurz dargelegt werden:

Das Kriterium Segmentzuordnung greift ers-
tens auf, zu welchem Bildungssegment oder,
weiter gefasst, padagogischem Handlungsfeld
sich die Projekte zuordnen. Die Verwendung
des Kriteriums fir die Samplingstrategie grin-
det auf der Annahme, dass die feste oder lose
Zuordnung zu einem Bildungsbereich einen
Unterschied machen kénnte. Dies ergab eine
Auswahl entlang der formal strukturierten Bil-
dungsbiographie (das heit Schule, Hochschu-
le, Erwachsenenbildung). Wir vertreten aller-
dings eine qualitative Forschungshaltung, die
offen dafir ist, dass es keine Unterschiede zwi-
schen den Bildungsbereichen gibt respektive
geben kdénnte. So ist denkbar, dass es sich bei
der Differenzierung zwischen den Bildungs-
bereichen um eine Férderlogik handelt, die

nicht der Logik des Handlungsfeldes entspricht
(weiterfihrend Altenrath et al., 2020). Gleich-
wohl war dieses Kriterium fur die Orientierung
im Feld notwendig.? Das zweite Kriterium der
VerbundgréBe setzt sich aus der Anzahl der
Teilprojekte zusammen. Als Kontextkriterium
spiegelt es unsere Annahme, dass mit einer
ProjektgréBe ambivalente Handlungsprakti-
ken einhergehen kénnen. Wechselseitige Ab-
stimmungsprozesse werden zwar komplexer,
bergen allerdings auch das Potenzial, unter-
schiedliche Sichtweisen auf Phanomene ein-
zubringen. Zur Auswahl herangezogen wird
drittens das Kriterium Trdgerform. Mit der
Tragerkonstellation wird unterschieden, ob
es sich um Trager handelt, die genuin 6ffent-
licher oder privatwirtschaftlicher Natur sind
(homogene Tragerkonstellation), oder ob sich
der Verbund aus 6ffentlichen und privatwirt-
schaftlichen Akteur*innen zusammensetzt
(heterogene Tragerkonstellation). Wie das
Kriterium der VerbundgréBe beschreibt auch
diese Kategorie einen Kontextfaktor, in dem
Macher*innen in ihrer Entwicklungstatigkeit
aktiv sind. So lasst sich anhand der Selbstbe-
schreibungen ablesen, dass allein die Tragerzu-
gehorigkeit unterschiedliche organisationale
Strukturen auspragt, in denen die jeweiligen
Projektmitarbeiter*innen arbeiten. Damit
kénnen auch Orientierungen zusammenhan-
gen, entlang derer Trager agieren und vice
versa — auch wenn allen Projekten gemeinsam
ist, dass sie im Kontext einer 6ffentlichen For-
derung handeln. Das Kriterium Zielgruppe er-

2 Um ein méglichst umfassendes Bild der Projekte zu erhalten, wurden im Rahmen einer ersten Sichtung frei verfiighare Quellen

herangezogen (Internetseiten des BMBF, Internetauftritte der einzelnen Forschungs- und Entwicklungsvorhaben). Weil die Selbstbe-
schreibungen der einzelnen Projekte variieren, erfolgt das Sampling auf Basis der online zuganglichen Selbstprasentationen auf dem
Uberblicksportal der geférderten Projekte (siehe bildungsraum-digital.org, zuletzt abgerufen am 30.09.2023). Wir sehen diese als kleins-
ten gemeinsamen Nenner' an Informationen an, der weder eine Bevorteilung noch eine Benachteiligung einzelner Projekte darstellt.

3 Inwiefern speziell diese Dimension, die letztlich auf Unterschieden in Selbstbeschreibungen griindet, mit Unterschieden in
Handlungspraktiken und -orientierungen von Macher*innen korrespondiert, muss an dieser Stelle der Forschung offen bleiben. Letzt-
lich sind diese Unterscheidungsdimensionen Hilfsmittel, um in einem komplexen Handlungsfeld Orientierung flir empirische Forschung
herzustellen. Es wird im weiteren Verlauf nur dort aufgegriffen, wo es fir die Ausdeutung der Daten von Relevanz erscheint.
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weist sich viertens nur als vermeintlich selbst-
erklarend: Es richtet den Blick auf diejenigen
Menschen, die das Entwickelte nutzen sollen
und an denen sich die Entwicklung eines An-
gebotes orientiert. Die Selbstbeschreibungen
der Projekte lassen sich danach unterschei-
den, ob sie fir das Angebot einen spezifischen
Adressat*innenkreis benennen (etwa Schi-
ler*innen oder Studierende oder Lehrende)
oder sich an verschiedene Adressat*innen mit
unterschiedlichen Rollen und Funktionen rich-
ten (etwa Lehrer*innen und Schiler*innen).
Das funfte Kriterium der Adressierung vertieft
sodann, inwiefern die Projekte den von ihnen
entwickelten Angebote Relevanz mit Blick auf
spezifische Personengruppen (Lehrende; Schi-
ler*innen) zuschreiben oder Organisationen
und Institutionen als Ganzes (Hochschulen;
Schule) adressieren. Die Kriterien sechs und sie-
ben nehmen demgegenlUber eine technische
Ausdifferenzierung vor: Das sechste Kriterium
der Basisinfrastruktur richtet den Fokus auf die
Funktion des Entwickelten. Erfasst wird somit
die Ebene, auf der das Entwickelte Teil der di-
gitalen Vernetzungsinfrastruktur werden soll.
Anhand von Standards und Normierungen
wird siebtens festgehalten, inwiefern Projek-
te diese fokussieren. Ein Beispiel dafir ist die
Beschreibung von Metadaten-Standards. Ba-
sierend auf den sieben Kriterien werden Pro-
jekte fur Gruppendiskussionen ausgewahlt.
Die vorliegende Studie versammelt drei Grup-
pendiskussionen, die sich im padagogischen
Handlungsfeld Schule mit Lehrer*innen(fort)
bildung befassen. Der damit geschaffene Fokus
wird im weiteren Verlauf der Studie erweitert
werden; dort betrachten wir zudem Projekte,
die auf Schiler*innen als Zielgruppe fokussie-
ren. An den drei Gruppendiskussionen haben

Macher*innen teilgenommen, die sich in ihrer
Selbstbeschreibung der Projektleitung, der
technischen Entwicklung (Programmierung)
sowie der inhaltlich-konzeptionellen Arbeit
zugeordnet haben. Die Zusammensetzung der
jeweiligen Gruppendiskussionen wurde durch
die Projekte bestimmt.?

4.3 Dokumentarische Methode als
Auswertungsverfahren

Die Analyse der Erfahrungen, Orientierungen
und Praktiken der Macher*innen im Kontext
der Technikentwicklung erfolgt durch die An-
wendung der dokumentarischen Methode
(Bohnsack, 2021). Das gemeinsame Herstellen
von Erfahrungen verstehen wir als Teil einer
sozialen Praxis, in die Weltanschauungen,
Haltungen und Uberzeugungen einflieBen
und die zum Aushandlungsprozess der Real-
gruppe eines Projektzusammenhangs gehé-
ren. In den Mittelpunkt rickt, wie Praxis aus
Sicht der Macher*innen hergestellt wird bzw.
welche Einstellungen und Verhaltensweisen
der Praxis der Akteur*innen zugrunde liegt.
Das (Sprach-)Handeln in der Gruppe erlaubt
Ruckschlisse auf Sinnvermittlung und Struk-
turbildung von Erfahrungen und verweist in
Gesprachsfihrung und -entwicklung auf das
Vorhandensein eines kollektiven Wissens. Da-
mit verbunden sind in der Regel unterschied-
liche Deutungsmuster (soziale, 6konomische,
politische etc.), mit denen auch Macher*innen
als Akteur*innen ihre Umwelt interpretieren
und versuchen, zum Beispiel Probleme zu er-
klaren und zu l6sen. Im Rahmen der dokumen-
tarischen Methode geht es vor diesem Hinter-
grund um die interpretative Rekonstruktion
von handlungspraktischem und handlungs-

4 Zugunsten des Datenschutzes verzichten wir auf die ausflhrlichere Darstellung der Auswahlkriterien ebenso wie auf eine
genaue Zuordnung von Gruppendiskussionsteilnehmenden zu Kriterien. Bei allem nachvollziehbaren Interesse an einer prazisen Zu-
ordnung wiirde eine Pseudonymisierung auf diese Weise im Kontext eines insgesamt Uiberschaubaren Projektumfeldes verunmdglicht,

sodass wir die untersuchten Projekte nicht weiter kartographieren.
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leitendem Erfahrungswissen. Von Interesse ist
vor allem der von Karl Mannheim et al. (1980)
gepragte konjunktive Erfahrungsraum, der
unterschiedliche Personen durch gemeinsame
Erlebnis- und Erfahrungszusammenhange mit-
einander verbinden vermag. Die dokumentari-
sche Methode versteht sich somit als eine pra-
xeologische Verfahrensweise, welche sowohl
danach fragt, was die gesellschaftliche Reali-
tat aus der Perspektive der Akteur*innen ist,
als auch, wie diese Praxis hergestellt wird. Im
Fokus dieses rekonstruktiven Verfahrens steht
damit die ,Explikation der Orientierungen,
die die Praxis der jeweiligen konjunktiven Er-
fahrungsraume strukturieren” (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2021, S. 365). Die dokumenta-
rische Methode beruht auf der Annahme, dass
die in dem routinisierten Wissen und Praktiken
eingelagerten Erfahrungen nicht direkt artiku-
liert werden kénnen und kognitiv nur begrenzt
zuganglich sind. Aus Forscher*innenperspek-
tive besteht folglich die Herausforderung da-
rin, implizite Erfahrungszusammenhdange als
Orientierungen zu beschreiben und in Bezug
auf eigene Forschungsfragen darzustellen.
Denn Erfahrungen reprasentieren ein Wissen,
das beispielsweise Macher*innen selbst kaum
benennen kénnen. Wir fokussieren daher auf
den konjunktiven Erfahrungsraum als Rah-
men, in dem die Beteiligten einen kollektiven
Wissenszusammenhang implizit ausbilden und
sich auf bereits Erfahrenes, Gewohntes und auf
Routinen beziehen, ohne sich der gemachten
Erfahrungen gegenseitig standig versichern zu
muUssen. Auf diese Weise werden spater Blicke
auf generalisierte Wissensgehalte moglich.

Unser Ziel ist es, mit der vorliegenden Studie
erste Schritte zu gehen, um dieses Erfahrungs-
wissen mit Blick auf drei Gruppendiskussionen
zu rekonstruieren. Sie riicken nun in den Fokus
unserer Betrachtungen.
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TEIL 1

Erste empirische
Zugange und
Reflexionen
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5. Einblicke in das Feld

Obwohl sich die Macher*innen zum Zeitpunkt
unserer Erhebungen formal in der Umsetzung
ihrer Projekte befinden, handelt es sich far
die Akteur*innen letztlich noch um eine kon-
zeptionelle Phase, in der sie sich zur Uberge-
ordneten digitalen Vernetzungsinfrastruktur
,verhalten’ mussen. Infolgedessen treten in
den Gruppendiskussionen manche Themen-
auffallig in den Hintergrund, etwa Praktiken
technischer (Aus-)Gestaltung. Demgegenuber
fallt auf, dass Macher*innen Visionen zum Bei-
spiel im Einklang mit Steuerungserwartungen
verhandeln. Die in den Gruppendiskussionen
aufscheinende Kritik an Projektstrukturen und
Projektmanagement von Seiten politischer
Akteur*innen lesen wir auch vor diesem Hin-
tergrund. Die im Folgenden skizzierten Fall-
beschreibungen zu drei Gruppendiskussionen
dokumentieren diese zentralen Orientierungs-
figuren der Projekterfahrungsrdume ebenso
wie Projektnarrative. Sie lassen sich — mit Ein-
schrankungen — dem Segment Schule und hier
speziell der Lehrer*innen(fort)bildung zuord-
nen. Bei der Lektlre zu , Professionalisierung”
(Abschnitt 5.1), ,Userzentrierung” (Abschnitt
5.2) und ,Digitaler Katalog” (Abschnitt 5.3)
ist allerdings zu beachten, dass wir die naher
betrachteten Gruppendiskussionen noch nicht
abschlieBend ausgewertet haben, im Gegen-
teil: Qualitative empirische Forschung erfolgt
als iterativer Prozess, in dem sich Deutungen
— gerade in der komparativen und kontrasti-
ven Auswertung — immer wieder verschieben,
bis es zu einer ausreichend theoretischen Sat-
tigung kommt. An diesem Punkt befindet sich
die Auswertung derzeit nicht. Im Anschluss
an die Einzelfallbetrachtungen blicken wir im
darauffolgenden Kapitel (6) vergleichend auf
die drei Falle, um Gemeinsamkeiten und Diver-
genzen herauszuarbeiten und die Ergebnisse

der Fallbeschreibungen in Gbergeordnete Dis-
kurse abstrakt einzuordnen.

5.1 Gruppendiskussionen ,,Professio-
nalisierung”

Lehrer*innen(fort)bildung als Steuerungspro-
blem: Entwicklungsarbeit im Spannungsfeld
von Eigenverantwortung und staatlich ge-
steuerter Schulentwicklung

Einleitung und Bedeutung des Falls

Die Gruppendiskussion, die wir mit ,Profes-
sionalisierung" Uberschreiben, wird mit fanf
Vertreter*innen (zwei Personen aus der Pro-
jektleitung, drei Mitarbeitenden aus dem
inhaltlich-konzeptionellen sowie dem tech-
nischen Bereich) aus einem Gesamtverbund
durchgefuhrt. Die Zielstellung des Projekts
beschreiben die Gruppendiskussionsteilneh-
mer*innen als Entwicklung und Implemen-
tierung eines Fortbildungsangebots flr Leh-
rer*innen. Ubergeordnetes Ziel des von ihnen
angestrebten Fortbildungsangebotes ist eine
umfassende Unterrichtsentwicklung im Schul-
bereich. Die mit den Kursen anvisierte Profes-
sionalisierung ziele auf die Forderung eines
~Technology-enhanced Teachings” (Z. 325f.)
auf Basis didaktischer Lehr-Lernkonzepte. Dies
sei Kernbestandteil ihrer bisherigen Entwick-
lungsarbeit gewesen: die Erstellung von Fort-
bildungsangeboten, die ihren Schwerpunkt
auf Konzepte lege. Die in friheren Projekten
entwickelten Fortbildungen sahen vor, dass
Lehrkrafte eigenstandig Lehrkonzepte fur ih-
ren Unterricht entwickeln und reflektieren:

,Die Fortbildung [...] wirkt nur, wenn dann auch tat-
sachlich aktiv gearbeitet wird, wenn eigener Unterricht
dabei entwickelt wird. Ansonsten ist es so eine Art hoch-
wertige 3D Beschallung ne.” (Z. 320-321)
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Relevanz erhalt diese Vision fur die Disku-
tant*innen unter anderem darUber, dass Un-
terrichtsentwicklung im Bereich Digitales die
Erreichung bildungspolitischer Ziele wie Bin-
nendifferenzierung unterstitzen kénne. Da-
fur sei entscheidend, Unterricht nicht nur mit
digitalen Medien anzureichern:

»Da muss halt erstmal ein didaktisches Fundament ge-
schaffen werden, damit man eine Binnendifferenzierung
erreichen kann, was durchaus einen enormen Mehrwert
bedeuten wirde, dann auch im Unterrichten.” (Z. 491-
493)

Dieser Gestaltungsanspruch wird entlang einer
kritischen Auseinandersetzung mit der kon-
zeptionellen Idee der Digitalen Vernetzungs-
infrastruktur far Bildung entfaltet. Die nahe-
gelegten Nutzungsvorstellungen durch das
BMBF seien mit eigenen Professionalisierungs-
strategien fir den Schulbereich nicht verein-
bar, da die DVIB letztlich einem Konzept von
Fortbildung folge, das die Verantwortung bei
den individuellen Lehrkraften verorte. Anvi-
sierte Angebote, so die Einschdtzung, kénnten
daher nicht wie gedacht implementiert oder
wirden im Kontext der DVIB nicht nachge-
fragt werden. Daraus resultiert fur sie die Fra-
ge, was die technischen Rahmenbedingungen
der DVIB fur die Professionalisierung von Lehr-
kraften bedeutet und wie diese aus Sicht der
Diskutant*innen genutzt bzw. aufgebaut wer-
den musste.

In das Zentrum der Aushandlungen riicken
dabei Formate und Steuerungsfragen rund
um Lehrer*innenfortbildung. Als gegenlau-
figen, negativen Horizont benennen die Dis-
kutant*innen Fortbildungsangebote, die eine
selektive, unsystematische und auch zufallige
Anreicherung von Unterricht mit digitalen Me-
dien forcieren wirden, ohne dass didaktische
Konzepte vermittelt wirden. Im Rahmen der
Digitalisierung von Schule geht es aus Sicht der
Diskutant*innen jedoch nicht um digitale Me-

dien an und fir sich; mit einem solchen Ver-
standnis wuirde tradierter Unterricht lediglich
mit digitalen Tools fortgefihrt und die Ver-
wendung digitaler Tools sei dann regelmaBig
allein am Unterhaltungswert orientiert. Aller-
dings nehmen die Diskutant*innen eine Her-
ausforderungim Rahmen des Projekts wahr: Sie
erleben ein Nachfrageproblem von Seiten der
Lehrer*innen fur aufwendige Fortbildungs-
angebote, wie sie sie fur notwendig bzw. ziel-
fUhrend halten. Diese Herausforderung deu-
ten sie als Steuerungsproblem auf Ebene von
Schulen und Bundeslandern: Professionalisie-
rung musse im Horizont von Schulentwicklung
erfolgen und entweder von Schulleitungen
oder Uber Institute fur Qualitatsentwicklung
der Lander forciert werden. Aktuell werde
Lehrer*innenfortbildung jedoch vor allem als
personliche Aufgabe betrachtet. Es habe sich
gezeigt, dass daruber Unterrichtsentwicklung
nicht zu erreichen sei. Mit der DVIB werde die-
ses Fortbildungsparadigma fortgeschrieben;
zudem entstinde eine Parallelstruktur zu Fort-
bildungsstrukturen der Bundeslander, die auf
eine andere Form der Fortbildung abzielen
wirden: Professionalisierung im Kontext von
Schulentwicklungsprozessen, orchestriert Gber
Schulleitungen und Landesinstitute. So wie
die DVIB aufgebaut sei, laufe sie kontrar zu
den Erfahrungen im Handlungsfeld. Das bis-
herige Konzept der Vernetzungsinfrastruktur
wirde zudem zu einem Bedeutungsgewinn
kommerzieller Anbietenden in der Lehrer*in-
nenfortbildung fihren und einem ,Schisma”
(Z. 584) Vorschub leisten: einer Spaltung der
Akteur*innen im Bereich der Lehrer*innenbil-
dung zwischen 6ffentlichen Einrichtungen der
Lander und einer Vernetzungsinfrastruktur,
in die das Prinzip der eigenverantwortlichen
Fortbildung und Modularisierung eingeschrie-
ben sei. Es muUsse sichergestellt werden, dass
die DVIB nicht als Parallelstruktur zu den Insti-
tutionen der Qualitatssicherung und Schulent-
wicklung der Lander bestinden.
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Die Diskutant*innen befinden sich insofern in
einem Spannungsfeld: Erfahrungen in ihrer
bisherigen Angebotsgestaltung sind den Er-
fahrungen in der hiesigen Projektentwicklung
und der wahrgenommenen Logik der DVIB
entgegengestellt. Die von ihnen anvisierten
Angebote flgen sich nicht in die Modularisie-
rungslogik der Vernetzungsinfrastruktur, so
dass sie im Rahmen einer Metaplattform letzt-
lich angehalten sind, entgegen ihrer Erfahrung
zu arbeiten, wonach Professionalisierung tber
kurzzeitig konsumierbare Angebote kaum er-
folgreich ist.

~Muddling through” — Entwicklungspraxis als
technisch-inhaltlicher Anpassungsprozess

Die Erfahrungen der technischen Anbindung
an den ,Professionalisierungsinhalt” (Z. 79)
stellen zu Beginn die Hurde fur das Projekt
dar. Beschrieben wird, dass Expertise zur
.technischen Anbindung” (Z. 82), das heif3t,
Informatik-, Software- und Programmierungs-
kenntnisse, im Team zunachst gefehlt habe,
weswegen sie sich weitere Unterstiutzung hin-
zuholen mussten, die sie auch aktuell in der
Umsetzungsphase bei allen Fragen unterstit-
ze. Dabei wird von einer teilnehmenden Per-
son das Erstaunen geauBert, dass das Thema
der technischen Anbindung (Metadaten) im
DVIB-Projekt Uberhaupt eine so groBBe Rolle
spiele. Eine Person fasst die anhaltenden Hur-
den in der technischen Auseinandersetzung als
~muddling through” (Z. 154f.) zusammen und
benutzt in der Folge weitere Metaphern, die
mit dem tatsachlich unerwarteten Problem der
technischen Umsetzung pointiert zugespitzt
werden. So wird danach gefragt, ob es fur die
Vernetzungslésung einen ,Masterplan” gebe
oder alle ,einfach nur losgelassene Heiden” (Z.
165f.) seien. Mit Blick auf das ,, Ganze"” (Z. 169)
(also den Masterplan) haben die Befragten
nicht viel Hoffnung, zumal ihre Ideen nicht als
beiliegendes Angebot funktionieren wirden.

.TN1: Wir haben da eine Datenarchitektur skizziert,
abgegeben und so weiter, wie das tatsachlich aussieht
und in den nachsten Wochen wird auch unser Kurs dann
erneut und neu angebunden werden an dieses, an die
neue Struktur, wie auch immer das aussehen wird und
da werden wir auf uns zukommen. Ahm aber letztlich
arbeiten wir quasi, ich will nicht sagen parallel, aber ein
Stiick weit unabhangig von der nationalen Bildungs-
plattform, weil wir aktuell unsere Teilnehmer einfach
mal so im Kurs eingeschrieben haben. Weil sonst war
unser, unser konzeptioneller Ansatz //

TN2: //°Stimmt°//

TN1: Uberhaupt nicht méglich gewesen. Also wir haben
zwei Umsetzungsschleifen in den quasi in den Struktu-
ren der Lander, mit allen Problemen, die da eben schon
angesprochen wurden.” (Z.214-225)

Besonders problematisch am technischen
Anpassungsprozess ist aus Sicht der Grup-
pendiskussionsteilnehmer*innen, dass der
methodisch-didaktische Ansatz ihres Fortbil-
dungsangebots mit den Rahmenbedingungen
der technischen DVIB-Anbindung konfligiert —
ohne dass die Probleme konkret benannt wr-
den. Zudem wirden die Parameter haufigen
Veranderungen unterliegen. Das wird auch als
Arbeit ,ins Ungewisse” (Z. 179f.) beschrieben.
Auf beides reagieren die Teilnehmer*innen
mit einer alternativen Handlungsstrategie:
Mittlerweile, so wird erklart, finde ein paral-
leles Arbeiten in den Strukturen der Lander
mit Testgruppenteilnehmer*innen statt. Damit
kénne der didaktische Plan, wie beabsichtigt,
vorlaufig weiterentwickelt bzw. ausgearbeitet
werden. Wie die Anbindung dann allerdings
erfolgen soll, werde man noch sehen mussen.
Damit kann das Projekt fur sich eine gewisse
Handlungsfahigkeit herstellen.

In der Folge zeigt sich das durch die Gruppe
wahrgenommene Hauptproblem: Aus der Per-
spektive der Diskutant*innen steht ihr Ziel der
Professionalisierung und Unterrichtsentwick-
lung im Handlungsfeld Schule mit dem Funk-
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tionsprinzip der DVIB - so wie sie es wahrneh-
men —im Widerspruch. Der DVIB sei das Prinzip
individueller und selbstorganisierter (Weiter-)
Bildung inhdrent; damit sei Professionalisie-
rung und Unterrichtsentwicklung aus ihrer
Erfahrung jedoch nicht zu erreichen. Daflr
prasentieren die Diskutant*innen im Weiteren
Aktivitaten und eigene Handlungsstrategien,
die diesen Widerspruch der Diskussionsleitung
gegenUber darlegen. Die Handlungsstrategien
stehen dabei in einem doppelten Kontext. Das
Projekt agiert nicht nur im Rahmen der DVIB,
sondern zugleich innerhalb bestehender lan-
derspezifischer Strukturen von Lehrer*innen-
fortbildung. Innerhalb dessen nimmt es mit
seinen Angeboten bereits spezifische Funktio-
nen ein. Wie die Gruppendiskussionsteilneh-
mer*innen ihre Strategien artikulieren, hangt
wesentlich von ihrer bisherigen Position im
Handlungsfeld ab. Daraus entstehen Rollen-
zuschreibungen von sich selbst und anderen
Bildungsakteur*innen, die teils auch ein kom-
merzielles Interesse verfolgten.

Bilder von Adressat*innen und die Idee des di-
gital vernetzten Bildungsraums als Spannungs-
feld fiir professionelles Entwickeln

Die Gruppe bezieht sich mit ihren Ausftihrun-
gen zur DVIB auf eine von ihr angenommene
Perspektive der Lehrer*innen. Daflr unter-
scheidet sie zwischen zwischen einem Pull- und
Pushkonzept. Hierbei handelt es sich um ein
zentrales Orientierungsschema der Gruppe.
Die DVIB funktioniere aus ihrer Sicht als Pull-
Ansatz, nach dem sich jede Lehrkraft nach
eigenem Ermessen ,bedienen” (Z. 298) und
Kurse wahlen kann. Basis sei selbstorganisier-
tes und eigenverantwortliches Lernen. Die von
ihnen angebotenen Fortbildungen fir Lehr-
krafte missten hingegen nach dem Push-An-
satz funktionieren, in dem sie auf den Mehr-
wert des Angebotes hingewiesen werden. Da
das Projekt nach eigenem Bekunden einen in-
novativen didaktischen Ansatz fir die Gestal-

tung digitaler Lehre verfolge, der zeitintensiv
sei und eine Reihe aufeinander aufbauender
Kurse vorsahe, wird die Gefahr gesehen, dass
niemand dieses Angebot nach dem Pull-Prin-
zip nutzen wird — zumindest nicht in der vom
Projekt intendierten Weise. Denn, so wird ar-
gumentiert, eine entsprechende Motivation
und Orientierung von Lehrer*innen, das Ange-
bot der DVIB zu nutzen, kann keineswegs vo-
rausgesetzt werden. Deswegen mussten diese
zur Teilnahme an Fortbildungen verpflichtet
werden.

Mit dieser Absichtsbekundung entwickelt
die Gruppe mitunter stereotypisierende Vor-
stellungen von Lehrer*innen und deren Fort-
bildungsverhalten, was in den Darstellungen
kaum differenziert wird. Die Teilnahme an di-
gitalen Fortbildungskursen wird als minimalis-
tisch wahrgenommen. Teilnehmer*innen pra-
ferierten unter anderem Anwendungstools,
hatten Scheu, ihre Arbeitsmaterialien digital
zu teilen und wirden sich ohnehin nur solche
Tools heraussuchen, die ihnen die Arbeit er-
leichtern. Eine didaktisch und konzeptionell
aufbereitete Einbindung digitaler Technolo-
gien finde hingegen kaum statt.

DarlUber hinaus scheinen die Aktivitaten des
Projekts als Organisation und eigenstandiger
Bildungsakteur als Steuerungsproblem auf.
Die Absicht einer strukturellen Verankerung
des eigenen Angebots im Schulbereich, so
wird weiter argumentiert, sei im Grunde nicht
kompatibel mit dem plattformékonomischen
Prinzip der DVIB. In der Gegenuberstellung
wird die Projektarbeit mit der Entwicklungs-
arbeit an Schulkonzepten kontrastiert und
dabei die Orientierung der Gruppe pragnant
entfaltet. Eine Person erklart: Ihr Ansatz koén-
ne nur funktionieren, wenn es eine starkere
hierarchische Lenkung, einen ,Durchgriff” (Z.
417, 426, 505) gabe. Dabei wird offengelassen,
ob die Zustandigkeit auf Lander- oder Bundes-
ebene liegen soll. Solange beides nicht der Fall
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sei, regiere das ,Appetizer-Prinzip” (Z. 433)
der DVIB-Angebotsstruktur: nett, klein, hand-
habbar, etwas, das Lehrer*innen nicht viel Zeit
und Arbeit abverlange. Dieselbe Metaphernlo-
gik wird exemplarisch auf die Data Wallet an-
gewendet, die eine Software-Entwicklung im
Rahmen der digitalen Vernetzungsinfrastruk-
tur ist und Nutzende als digitale Ablage fur er-
worbene Zertifikate aller Art nutzen sollen.

. TN1: Also wir haben Einzelpersonen,
DL1: /I Mhm®//

TN1: Die sich quasi so die Sachen einfach mal zusam-
mensuchen, was sie vor ihrem Hintergrund oder vor
ihrem Professionalisierungsstand denken, was sie denn
hier brauchen konnten. So wenn man das jetzt wieder
mit dem zusammenbringt, was was ahm eben gesagt
wurde, also was als Durchgriff, als als als eine Syste-
matik in unserem Bildungssystem bezeichnet hat, dann
wird man sich hier auch I6sen miissen in unserem Aus-
schnitt, Uber den wir sprechen, namlich Schule, Lehrer,
Unterricht. Dass das etwas ist, was wie in so einem
Bauchladen-Prinzip jeder Lehrer mal selber entscheiden
kann.” (Z. 499-509)

Dass Lehrer*innen nach dem ,Bauchladen-
Prinzip” (Z. 508, 855) selbst entscheiden kon-
nen, was sie fur ihre persoénliche Professiona-
lisierung bendtigten, entspreche nicht dem
didaktischen Prinzip, das die Gruppe verfolge.
Diese Vorstellung, dass Lehrkrafte sich das, was
sie brauchen, selbst zusammensuchen, ist far
eine teilnehmende Person ,absurd” (Z. 981)
mit Blick auf das Ziel von Unterrichtsentwick-
lung. Die Erfahrung zeige, dass das bisherige
Prinzip von Lehrer*innenfortbildung — Fortbil-
dung in Eigenverantwortung — nicht zu umfas-
sender Unterrichtsentwicklung fuhre. Gleich-
zeitig wird das Problem zugespitzt. Neben der
Orientierung auf die eigene Zielgruppe sieht
sich die Gruppe in einem Feld von konkurrie-
renden und kommerziellen Anbietenden, die
eigene Interessen und Verkaufsstrategien ver-

folgen. Das kann aus Sicht einer Person auch
Auswirkungen auf Begriffsverwendungen und
die Verschlagwortung von Angeboten haben.
Effekt dessen kénne sein, dass Gber Suchterme
wie selbstreguliertes Lernen spezifische Ange-
botsstrukturen unterschiedlicher Anbieter*in-
nen nivelliert wirden, ohne dass dahinterste-
hende theoretische Ansatze, padagogische
Konzepte, Ideen oder Verkaufsinteressen fur
Lehrer*innen ersichtlich wirden.

. TN1:Und hier vielleicht nochmal erganzend. Das haben
andere ja auch. Und das stellen wir auch im Austausch
fest. Nur wenn man dann ins Detail reinschaut, ja, stellt
man einfach sehr unterschiedliche Flughéhen und Auf-
l6sungsgrade fest, die dann auf diese Verbesserung von
Lehren und Lernen tatsachlich &hm in den Einzelprojek-
ten vorliegen. Und ich denke, ich denke jetzt wieder von
der von der Anwenderseite her, wenn ich jetzt was such
zu einem, ich nenne es jetzt mal selbstreguliertem Ler-
nen, dann wiirden wir vielleicht die drei vier Projekte
finden, mit denen wir jetzt aber ausgetauscht, uns aus-
getauscht haben. Wenn ich dann aber wieder da rein-
schaue. Dann sind das vollig unterschiedliche Ansatze,
vollig unterschiedliche Ideen, wo auch liberhaupt keine,
ja, keine Bezlige zueinander stehen.” (Z. 610-620)

Zwei Argumentationsebenen kénnen unter-
schieden werden: Das unterschiedliche Ver-
standnis von selbstreguliertem Lernen bei An-
bietenden hat erstens zur Folge, dass das Ziel
der Verbesserung von Lehre (und Lernen) auf
unterschiedlichem Niveau erfolgt und selbst
keiner Systematik unterliegt. Mit Bezug auf
die Orientierung der Zielgruppe Lehrer*innen
verbleibt dieser Unterschied aber zweitens un-
sichtbar bzw. indifferent. Die Person spricht
Uber ,unterschiedliche Flughéhen und Auf-
[6sungsgrade” (Z. 612), um diese Diskrepanz
auch zu solchen Projekten zu markieren, mit
denen bereits der Versuch der Vernetzung
stattfand. Jedoch konstatiert sie, dass ,keine
Bezlige” (Z. 619) der Konzepte und Ideen zuei-
nander festzustellen seien. Die Gruppe gelangt
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so an einen Punkt, an dem sie den Ansatz der
Vernetzungsinfrastruktur als ,dysfunktionales
Paradigma” (Z. 533) von Professionalisierung
bezeichnet, da Unterrichtsentwicklung mit
dem Bauchladen- und Appetizer-Prinzip der
DVIB und dem Funktionsprinzip der Data Wal-
let nicht vereinbar sei. Daraus wird die Schluss-
folgerung gezogen, dass in den Augen des
Projekts die Vernetzungsinfrastruktur zu einer
.Schulentwicklungsplattform” (Z. 534) wer-
den musse. Kommerzielle Anbietende wirden
die DVIB ohnehin primar als Werbeplattform
wahrnehmen, als ein ,,nice to have” (Z. 1152).

Anhand dieser (Zielgruppen-)Orientierung
wird im bisherigen Wirkungsfeld nachfolgend
differenziert. Hierbei prasentiert die Gruppe
bestehende Strategien, um den eigenaktiv-
partizipativen Entwicklungsansatz auf Lander-
ebene zu verfolgen. Unterschieden wird zwi-
schen einem offiziellen und einem inoffiziellen
Weg. Entweder kénnten sie an Ausschreibun-
gen teilnehmen, Adressat*innenkreise infor-
mieren, das eigene Angebot bewerben und
innerhalb der Landerstrukturen wirken oder
aber Leitungen von Schulen kontaktieren und
Uberzeugen, digitale Fortbildungen fir ihr
Personal obligatorisch zu setzen. Nur durch
den letzteren Weg versprechen sich die Disku-
tant*innen einen Erfolg, der auch ihrem Pro-
fessionalisierungsverstandnis entspricht.

An dieser Stelle wird das Steuerungsproblem
mit dem Bild der Weiter- und Fortbildungs-
praxis von Lehrer*innen zusammengefihrt.
Die Gruppe artikuliert durchgangig den An-
spruch, dass es darum gehen musse, dass Teil-
nehmer*innen die Fortbildungsangebote auch
wollen sollen. Es mUsse folglich darum gehen,
Fortbildungen aus Uberzeugung fur sich zu
wollen, nur so lieBe sich den Herausforderun-
gen der Digitalisierung nachhaltig begegnen.
An diesem Punkt in der Diskussion angelangt,
fokussiert die Gruppe die Bedeutung des kolla-
borativen Arbeitens an Schulen. Diese mUssten

Standards zu einer Orientierung fur Lehrperso-
nen entwickeln und Lehrer*innen mussen aus
Sicht der Gruppendiskussionsteilnehmer*in-
nen zwingend zusammenarbeiten, um diese
Standards zu realisieren. Dabei spitzen sie zu-
gleich das Steuerungsproblem und die damit
verbundene Sorge zu: Durch die GegenUber-
stellung von kommerziellen Marktinteressen
und den eigenen Interessen entstehe eine
,diametrale Situation” (Z. 582).

5.2 Gruppendiskussion ,,Userzentrie-
rung"

Gestaltungsnarrative der zeitgemaBen Leh-
rer*innenfortbildung

Einleitung und Bedeutung des Falls

Als wesentliches Anliegen des Projekts be-
schreiben die Diskutant*innen der Gruppen-
diskussion, Fortbildungen fur Lehrer*innen
suserzentriert” zu entwickeln und mit digita-
len Zertifizierungsformen auszustatten. Dem
Ubergeordnet ist ein erzahlerischer Rahmen
Uber die eigene Entwicklungspraxis: , was In-
novatives und zeitgemaBes zu machen" (Z.
43). Die Diskutant*innen sehen sich mit einer
Uberholten Lehr-, Lern- und Fortbildungskul-
tur konfrontiert, die gewissermaBen die , Ver-
gangenheit” (Z. 186) reprasentiere und des-
wegen reformbedirftig sei. Dieser in einer
marketingahnlichen Sprache zum Ausdruck
gebrachte Missstand stellt das Handlungsmo-
tiv der Gruppe dar. Es ist lesbar als Kritik am
Bildungssystem und als Vision der Optimie-
rung von Lernprozessen. Erreicht werden soll
dies durch einen engen Austausch mit der Be-
rufspraxis und Orientierung an ihren Ideen so-
wie der intensiven Nutzung und Verarbeitung
von digitalen Nutzungsdaten. Zugleich auBert
sich darin ein Ubergeordneter Gestaltungsan-
spruch der Macher*innen mit Blick auf Schule.
Sie nehmen fir sich das Mandat in Anspruch,
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zu klaren und zu definieren, was qualitatsvol-
le Professionalisierung und zeitgemaBe schu-
lische Bildung ausmacht. Aus dieser Haltung
heraus arbeiten sich die Diskutant*innen auch
an den Strukturen und dem Management des
Gesamtprojekts ab. Die dabei geduBBerten Ent-
tauschungen Uber fehlende Kommunikation
und Orientierung durch das Management des
Gesamtvorhabens entstehen aus dem genann-
ten Selbstverstandnis und den weitreichenden
Visionen bzw. Erwartungen an ihr eigenes Pro-
jekt. Im Unterschied zum vorangegangenen
Projekt handelt es sich um ein Verbundvorha-
ben, an dem privatwirtschaftliche Unterneh-
men beteiligt sind. An der Gruppendiskussion
nehmen vier Personen aus der Geschaftsfuh-
rung, Projektleitung, Programmierung und in-
haltlich-konzeptioneller Planung von Fortbil-
dungskursen teil.

Im Folgenden wird der Fokus auf den erzah-
lerischen Rahmen der Diskutant*innen gewor-
fen. Es wird dabei auf Ambivalenzen, Wider-
spriche und Grenzen geblickt, die wiederum
far das Verstehen bzw. die Analyse von Ent-
wicklungspraxis von Bedeutung sind — in den
Narrativen selbst aber ausgeklammert werden.
Zentraler Bestandteil des Konzepts einer user-
zentrierten Gestaltung von Fortbildungen sind
eingeschriebene normative Soll-Erwartungen:
Lehrer*innen sollen die Fortbildungsangebote
auch wahrnehmen wollen (siehe auch Grup-
pendiskussion , Professionalisierung”). Die Fra-
ge stellt sich folglich, wie dieses Ziel erreicht
werden kann. Die Macher*innen greifen auf
psychologische Deutungen und Mechanismen
ebenso zurick wie auf ein behavioristisches
Handlungsverstandnis. Letzteres folgt der Idee,
dass eine umfassende Vermessung von Daten-
praktiken ein besseres Lernen ermdgliche.
Mit Hilfe digitaler Infrastrukturen lassen sich
Daten sammeln, so die Vorstellung, mit deren
Hilfe Professionalisierung respektive Lehrtatig-
keit gesteuert werden kénnte. Hier, wie auch
auf anderer Ebene, stellen die Macher*innen

wissenschaftliche Fundierungen mitunter in
Frage. Dazu gehoért auch eine implizite Inan-
spruchnahme des Mandats der Profession, das
heiBt, darlegen zu kénnen, was unter wissen-
schaftlichen Erkenntnissen eine zeitgemaBe
Bildung(spraxis) und Fortbildung ausmache.
Dabei argumentieren die Diskutant*innen we-
sentlich Gber die Berufspraxis.

In der Gruppendiskussion dokumentiert sich,
dass sich die Diskutant*innen Gber den Diskurs-
verlauf entweder der inhaltlichen Arbeit oder
der technischen Entwicklung zuordnen und in
ihren Redebeitragen auch explizit in dieser Zu-
ordnung von der Projektleitung adressiert wer-
den. Die Differenzierung wird dabei wie folgt
vorgenommen: Inhaltliche Fragen befassen
sich mit der Zielstellung und der inhaltlichen
Ausgestaltung der zu konzipierenden Fort-
bildungsangebote sowie struktureller Grund-
lagen. Unter Technik rahmen die Gruppen-
diskussionsteilnehmer*innen die Realisierung
der inhaltlichen Arbeit auf technischer Ebene,
worunter die Auswahl konkreter technischer
Gestaltungselemente ebenso summiert wird
wie die Verwendung von Learning Analytics
als Umsetzung der konzeptionell festgelegten
Userzentrierung. Die technische Seite der Ent-
wicklungsarbeit ebenso wie die technische In-
frastruktur wird in dieser sprachlichen Produk-
tion von Differenz als neutral gegenlber der
Gestaltung digitaler Bildungsangebote und
damit verbundenen padagogischer Fragen
markiert. Wie zu zeigen sein wird, entstehen in
diesem Narrativ im Verlauf der Gruppendiskus-
sion Ambivalenzen - sie lassen die Bedeutung
technischer Infrastruktur fir Bildungsprozesse
erst erkennen.

Das Narrativ von ,Userzentrierung” — Ambiva-
lenzen, Grenzen und Widerspriiche

Die im Narrativ der Userzentrierung aufge-
hobenen Kontraste und Facetten werden im
Folgenden naher erlautert. Die ausflhrlichere
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Betrachtung der verschiedenen Ebenen dieser
Erzéhlung erscheint angebracht, da die Ma-
cher*innen mit ihren Uberzeugungen, Anspr-
chen und Idealisierungen sich nicht nur an den
Diskursen zur Professionalisierung von Leh-
rer*innen beteiligen, sondern diese auf ent-
scheidende Weise mitgestalten. Dazu werden
nachfolgend zunachst die zwei Ebenen des
Narrativs fokussiert, auf denen die Gruppen-
diskussionsteilnehmer*innen eine Userzen-
trierung fur sich reklamieren. Die erste Ebene
bezieht sich auf den Anspruch, mit Hilfe der
Einbindung von Berufspraktiker*innen ein
.ZzeitgemaBes” (Z. 43) Angebot zu schaffen,
das aktuellen Lebens- und Arbeitswelten ent-
spricht, die zunehmend miteinander verquickt
sind. Dadurch wird auch ein institutioneller
und organisationaler Wandel von Schulen be-
zuglich der Berufs- und Weiterbildungspraxis
der Lehrer*innen beansprucht. Die technische
Realisierung soll dann auf der zweiten Ebene
mit der Sammlung von ,ganz ganz viele[n]
Daten" (Z. 242f.) erfolgen, worlber individuel-
le Lernpfade gestaltet und Fortbildungserfolg
gesichert werden kdénne. Zu erwahnen ist, dass
beide Erzahlstrange auch aus der Gruppen-
konstellation resultieren, indem die Projektlei-
tung den anderen Diskutant*innen ihre Spre-
cher*innenpositionen zuweist, je nachdem, ob
sie sich zu inhaltlichen und/oder technischen
Fragen auBern sollen.

Entwicklungspraxis zwischen imaginierter Be-
rufspraxis und Gestaltungsimperativen von
Macher*innen

Die Diskutant*innen eréffnen die Gruppen-
diskussion damit, dass sie sich bei der Produkt-
gestaltung an den Bedarfen der Zielgruppe
orientieren wurden. Der Entwicklungsprozess
erfolge insofern ausgehend von expliziten
Bedarfen der antizipierten zukinftigen Nut-
zer*innen, das heif3t, der Berufspraxis. Dafir
binden sie Vertreter*innen der Berufspraxis als

Gesprachspartner*innen ein und lassen deren
Sichtweisen in den eigenen Gestaltungsan-
spruch einflieBen: ,dann aber erstmal wirklich
direkt aus der Lehrkrafte-Perspektive ahm das
Ganze irgendwie aufgezogen” (Z. 53-54). Auf-
fallig ist, dass die Diskutant*innen insbesonde-
re jene Personen in die Arbeit einbinden, die
bereits ,,so digital wie moglich” (Z. 452) sind.
Dieses Vorgehen der Teilnehmer*innenakqui-
se sei notwendig, um im Rahmen der eigenen
Entwicklungspraxis ,wenigstens in der Gegen-
wart [zu] landen” (Z. 185). Die Herangehens-
weise wird also nicht als Nachteil oder Wider-
spruch zu einer Userzentrierung gesehen. Sie
konzentrieren sich auf Personen, die sich be-
reits aktiv an Unterrichts- und Schulentwick-
lungsprozessen beteiligen und digitale Medi-
en umfassend nutzen. Ausgeklammert werden
Perspektiven und ,Bedarfe’ derjenigen, die sich
bisher weniger oder kaum mit digitalen Me-
dien befassen oder diese in ihren Unterricht
einflieBen lassen. Zugespitzt wird Userzentrie-
rung dann zum Austausch mit Personen aus
der Berufspraxis, die dem Gestaltungsimpera-
tiv der Macher*innen und ihrem Verstandnis
von ,modernem Unterricht’ Gberwiegend ent-
sprechen.

Vorausgesetzt und impliziert ist damit die An-
nahme, dass die eigenen Zertifizierungsange-
bote von Lehrer*innen in Richtung eines me-
dial angereicherten Unterrichts gewollt sind,
wenngleich anfangliche Berlhrungsangste
und Widerstande bei diesen antizipiert wer-
den. Aus der Orientierung heraus stellt sich
den Diskutant*innen die Frage, wie und Uber
welche Funktionen ein entsprechendes An-
reizsystem geschaffen werden kann. Gesetzt
wird unter anderem auf Gamification-Elemen-
te. Wichtige Inspiration entnehmen die Ma-
cher*innen aus Computerspielen:

.TN1: Es ist aber auch bei bei uns, also was ich mir im-
mer angucke sind Computerspiele. Weil Computerspiele
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ja das Talent haben, A) die Jugendlichen zu fesseln &hm
ohne Ende. Also es muss ist sehr motivierend [...] also
wie funktioniert X019 und wie sie alle heiBen. Und da
da geht es natiirlich auch dann immer so um [Auszeich-
nungen], die ich habe und //

TN2: //Hm (bejahend)//

TN1: Gruppen, die ungeféhr ahnliche Level haben, mei-
nen Clan halt und so. [...] also das heiBt ja nicht, dass
alle Inhalte gamifiziert werden miissen, aber ahm psy-
chologisch aus diesen Sachen, die ja funktionieren bei
Jugendlichen, zum Beispiel rauszufinden, was sind denn
die psychologischen Mechanismen dahinter, //

TN2: //Hm (bejahend)//

TN1: Also wie kann ich die motivieren?” (Z. 1266-1281,
Pseudonymisierungen durch die Autor*innen)

Die Darstellungen spiegeln Beschreibungen,
die wir in anderer Form auch in weiteren Grup-
pendiskussionen gefunden haben: Macher*in-
nen beobachten bestehende technische
Artefakte und nutzen diese als Orientierungs-
punkte und Ideenquellen. Beachtenswert ist
die lernpsychologische Perspektive, von der
Macher*innen ausgehen. Motivation wird als
psychologisches Problem beschrieben, das mit
Hilfe von Auszeichnungen und/oder Gamifi-
cation-Elementen zu bearbeiten ist. Das ein-
gangs hervorgehobene Narrativ der Orientie-
rung an der Perspektive der Berufspraxis steht
Seite an Seite mit Leitgedanken, die sich auf
psychologische Wirkungsmechanismen be-
ziehen. Sie werden aus der Betrachtung von
Computerspielen abgeleitet oder zumindest
damit begriindet. Hervorzuheben ist, dass die
Betonung des Motivationsgedankens in einem
Projektkontext stattfindet, in dem sich die Ma-
cher*innen an Lehrer*innen orientieren, die
sehr medienaffin sind und Medien in ihrem
Unterricht bereits mit hoher Begeisterung ein-
setzen. Im Kontrast geht die zuvor betrachte-
te Gruppe ,Professionalisierung" von weniger
medienaffinen Lehrer*innen aus und setzt sich

mit der Frage auseinander, wie diese dabei an-
geleitet werden kénnen, ihre Unterrichtsein-
heiten zu entwickeln.

Entwicklung zwischen Marktlogiken und Be-
darfen/Wtiinschen der Berufspraxis

Auch in der Zusammenarbeit mit den ausge-
wahlten Berufspraktiker*innen ergeben sich
Widersprliche innerhalb des Narrativs der
Userzentrierung. Wahrend die Macher*innen
die Erstellung von Kursen fokussieren, die den
Praktiker*innen , den Arbeitsalltag erleichtern
sollen” (Z. 574), visieren die ausgewahlten Ver-
treter*innen der Berufspraxis jedoch auch die
Durchsetzung einer neuen Lernkultur und da-
mit didaktischer Aspekte an. Das Spannungs-
feld, und damit einhergehend die Differenz
zur Lehrer*innenwahrnehmung in der Grup-
pendiskussion ,Professionalisierung”, wird in
der nachfolgenden Passage thematisiert:

.TN2: Naja so da (in der Perspektive der Fachkrafte)
gehts eher weniger um praktische Tools und ha- ja son-
dern es ist schon eher viel neue Lernkultur . //

TN3: //Auf jeden Fall//
TN2: // Mindset Changing

TN3: //°Auf jeden Fall°//
TN2: // Das ist so der Fokus //
TN3: /1Jall

TN2:// So das ist so der Fokus , den die gern setzen wiir-
den . Wir haben — das ist aber unsere Herausforderung
grad //

TN1: /IMhm//

TN2: // Wir mussen trotzdem gucken , wir machen halt
online Selbstlernkurse , die eigentlich der Lehrkraft den
Arbeitsalltag erleichtern sollen (.). So . Also wir miissen
die Mitte finden grad . Das ist noch so das , @womit wir
gerade bisschen teilweise kampfen@"“ (Z. 563-576, Ein-
schiibe durch die Autor*innen)
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In der GegenuUberstellung von ,die” und , wir"
beschreiben die Teilnehmer*innen, dass Fort-
bildungsangebote zur Veranderung von Lern-
kultur nicht dem bisherigen Profil der bereits
von ihnen in anderen Kontexten entwickel-
ten Infrastrukturen entsprechen. Die Formu-
lierung der eigenen Handlungspraxis ,Wir
machen halt online Selbstlernkurse” markiert
das Spannungsfeld prazise: Das eigene Selbst-
verstandnis und die eigene Nische auf einem
Bildungsmarkt gerat in Konflikt mit den Win-
schen von Lehrer*innen. Die Macher*innen
bewegen sich zwischen einer Marktlogik einer-
seits und Perspektiven der Berufspraxis ande-
rerseits. Der marktférmig gepragte Orientie-
rungsrahmen der Macher*innen bezieht sich
auf Online-Selbstlernkurse, tGber die der Alltag
erleichtert und Unterricht mit digitalen Me-
dien angereichert werden kann. Die Schwie-
rigkeit, Ziele der Berufspraxis in diesem For-
mat umzusetzen, fuhrt zu dem beschriebenen
~kampfen”. An dieser Stelle prasentiert die
Gruppendiskussion ,Userzentrierung” einen
markanten Unterschied zur Wahrnehmung
von Lehrer*innen in der Gruppendiskussion
~Professionalisierung”: Wahrend letztere von
einer Zielgruppe ausgehen, die sich eine neue
Lernkultur gerade nicht aneignen und statt-
dessen lieber anhand eines ,,Bauchladen-Prin-
zips” konsumieren wolle, wird nahegelegt,
dass Lehrer*innen eine solche Wandlung der
Lernkultur anstreben. Dieser Unterschied lasst
sich dadurch erklaren, dass die zweite Gruppe
sich an medienaffinen Lehrer*innen orientiert.
Allerdings ergibt sich dabei ein Spannungsfeld
zu bisherigen Angebots- und Entwicklungs-
schwerpunkten. Noch ist nicht erkenntlich,
wie das Problem durch die Gruppe aufgel6st
werden wird: Es ist durchaus mdéglich, dass sich
der Orientierungsrahmen des Unternehmens
durchsetzt. Mindestens aber zeigt sich, wie sich
die Macher*innen zwischen marktférmigem
und nicht-marktférmigem Handeln bewegen
und diese Pole immer mitfuhren.

Die Bedeutung von Marktlogiken im Orientie-
rungsrahmen der Macher*innen spiegelt sich
auch in der Entscheidung, in die Online-Selbst-
lernkurse ein Zertifizierungssystem zu integ-
rieren:

» TN2: Und das, und wir wollten gerne Anreizsystem ent-
wickeln ahm, was die Lehrkréfte ein bisschen motiviert.
Il

DL1: //IMhm//

TN2: Und so kamen wir auf diese [Zertifizierungs]-Ge-
schichte, also weil das [...] ist ja in der Erwachsenenbil-
dung, also der universitaren Bildung und der beruflichen
Weiterbildung schon sehr verbreitet, aber tatsachlich in
der Lehrkraftefortbildung, zumindest in Deutschland
spielt es gar keine Rolle. //

DL1: //°Okay mhm®//

TN2: Und so kam uns eben die Idee, Mensch wir waren
doch eigentlich gerne die ersten, die dieses Herzens-
thema verbinden mit diesem innovativen Gedanken,
das auch in der Lehrkraftefortbildung zu etablieren.” (Z.
418-429, Pseudonymisierung durch die Autor*innen)

Die Formulierung ,die ersten” (Z. 427f.) zu
sein, verweist darauf, dass die Entscheidung
zumindest auch mit Blick auf Nischen, Prestige
und Positionen auf einem Markt gefallen ist.
Zwar lasst sich kaum trennen, inwiefern und
zu welchen Anteilen eine Entscheidung markt-
formig gepragt ist oder nicht; die Grenzen
verwischen. Allein das ist jedoch als Ergebnis
bedeutsam. Marktférmige und padagogisch
orientierte Entscheidungen sind kaum vonein-
ander zu trennen — mit entsprechenden Folgen
fur die Autonomie des jeweiligen Bildungsbe-
reichs oder padagogischen Handlungsfelds.

Die digitalen Zertifizierungsformen sind aus
Sicht der Diskutant*innen zudem eine Repra-
sentation moderner Arbeitswelt und Unter-
nehmensstrukturen. Mit ihrer Hilfe, so das Nar-
rativ, kdnnten auch Bildungsorganisationen
und deren Arbeitskultur in das 21. Jahrhundert
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gefuhrt werden, indem sie Entwicklungspro-
zesse aus dem Wirtschaftssystem aufnehmen:

. TN3: Weil die [digitalen Zertifizierungsformen] halt in
der Schullandschaft noch gar nicht vertreten sind . Dass
die Schulen tatsachlich mal ins einundzwanzigste Jahr-
hundert kommen , also dass ich meine [digitalen Zerti-
fizierungsformen], meine Fortbildung nicht nur auf den
sozialen Netzwerken teilen kann [...], aber dass das
tatsachlich einen Einfluss hat auf Karrieremaéglichkeiten
fiir Lehrkrafte innerhalb der Schullandschaft” (Z. 1299-
1305, Pseudonymisierung durch die Autor*innen)

Digitale Zertifizierungsmaoglichkeiten werden
demzufolge mit der Schaffung von mehr Kar-
riereméglichkeiten innerhalb der ,Schulland-
schaft” (Z. 1305) zusammengedacht. Aus der
eingangs beschriebenen Userzentrierung wird
das Programm einer Anpassung von Bildungs-
institutionen an moderne Arbeits- und Unter-
nehmensstrukturen — auch zur Steigerung ih-
rer Attraktivitat als Arbeitsplatz.

Steuerungsoptimismus — Datafizierung als Ba-
sis fur Userzentrierung und Optimierung von
Lernen

Das Narrativ der Entwicklung eines ,userzen-
trierten” und , zeitgemaBen” Angebotes leitet
ebenfalls diejenigen Abschnitte der Gruppen-
diskussion, die die Diskutant*innen mit dem
Hinweis einleiten, nun Uber die technische
Seite des Projekts sprechen zu wollen. Ziel der
technischen Realisierung der Kurse musse es
sein, so viele Daten Uber Nutzer*innen und
Nutzungsformen wie moéglich zu sammeln.
Damit kénne ein moglichst detailliertes und
objektives Bild davon erhoben werden, wie
Fortbildungsangebote zu verbessern und per-
sonalisierte Lernpfadempfehlungen auszuge-
stalten seien. An dem Ziel orientieren sich auch
Entscheidungen fir und gegen Software, die
bei der Kursgestaltung zum Einsatz kommt.
Die umfassende Sammlung von Daten mit Hil-
fe der technischen Infrastruktur und darauf

aufbauende Gestaltungsentscheidungen wer-
den damit als Vorhaben der Userzentrierung
Ubersetzt. Daran geknipft sind im folgenden
Zitat zusatzliche Kontroll- und Steuerungsvor-
stellungen, also wie das Verhaltnis von Technik
und Lehrer*in bezltglich der Gestaltung von
Aufgaben gedacht wird.

,TN1: auch wenn das jetzt vielleicht am Anfang noch
nicht der Fokus ist, aber da miissen wir nachher viel
mehr Analytics machen. Ah [...] sind die Aufgaben im-
mer so? Also man muss ja gucken son mittleres Level
ansteuern, das sieht man dann ja nachher, also wenn
alle Uiber oder unterfordert sind, dann mache ich ja ir-
gendwas falsch im Kurs //

DL1: //Mhm//

TN1: // Und ahm das kann man natirlich dann wunder-
bar auch steuern, auch wenn einer sehr gut ist , dem
vielleicht ein paar andere Ubungen geben” (Z.206-216)

Das Sammeln und Auswerten von Daten wird
zur Projektionsflache fuar gutes Lernen. Die
Qualitat der Aufgabenstellung wird an einer
statistischen Norm orientiert. BezugsgroéBe
dafur ist der jeweilige Kurs. Uber ein Monito-
ring kdnne Uberprift werden, ob die jeweili-
ge Aufgabenstellung einem angemessenen
Schweregrad entspreche. Als Referenzpunkt
wird angegeben, ein , mittleres Level” (Z. 211)
anzusteuern. Wir deuten diese Formulierung
als ein Orientierungsschema einer GauB'schen
Normalverteilung: Das Wissen und die Leistung
von Lehrer*innen wird innerhalb eines Kurses
normalverteilt angenommen. Das hei3t, es
mussten auch solche Aufgaben eingebaut wer-
den, die nur die besten Lehrkrafte [6sen kénn-
ten, da sonst die Gefahr bestehe, etwas , falsch
im Kurs” (Z. 213) zu machen.

In der Formulierung ,wunderbar auch steu-
ern" (Z. 215) ist die Vorstellung aufgehoben,
dass Lernen und Bildung Uber Daten opti-
miert und mit Blick auf Lernergebnisse gestal-
tet werden kénnen. Dabei |6st sich die in der
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Gruppendiskussion verfolgte Trennung von in-
haltlicher Gestaltung und Technik auf: Technik
ist fUr die Diskutantin nicht mehr nur Realisie-
rung inhaltlicher Entwicklungsarbeit, sondern
vielmehr wird die technische Infrastruktur da-
far genutzt, um Inhalte anzupassen, auf deren
Basis dann auch padagogische Entscheidungen
etwa zur Gestaltung von Aufgaben oder der
Zuweisung personalisierter Ubungsbereiche
getroffen werden.

Die Gruppe versteht dieses Vorgehen als ziel-
gruppenorientiert. Im Kontrast dazu orien-
tiere sich Bildungsarbeit bisher nicht an den
Nutzer*innen. Letztlich ziehe sich dies durch
alle Ebenen des Bildungssystems und auch die
Vernetzungsinfrastruktur ware erdacht ohne,
.dass das, was da entsteht [...] irgendetwas
mit einem Bedarf zu tun hat” (Z.1685-1696).
Dies, so formuliert eine teilnehmende Person,
wirde jedoch mit der Digitalisierung von Bil-
dung prinzipiell Gberwindbar, , weil einfach
durch die Digitalisierung der Bildung geht es
nicht mehr darum, was die Bundeslander glau-
ben, was richtig ist” (Z. 200-202). Die Person
fahrt fort: ,Sondern Bildung ist ja das, was
man lernt und nicht das, was man lernen soll-
te” (Z. 200-202).

Die Macher*innen folgen damit insgesamt der
Vorstellung, dass mit Hilfe von Daten eine Op-
timierung von Bildung méglich ist. Userzentrie-
rung wird zu technischem Monitoring. Darin
enthalten ist auch eine Entwertung von profes-
sionellem Handeln und Erfahrungswissen von
Fortbildner*innen. Der Steuerungsoptimismus
nimmt implizit in Anspruch, das Luhmann’sche
Technologiedefizit von Erziehung und Bildung
Uberwinden zu kénnen (Luhmann, 2002). Der
Begriff des Technologiedefizits beschreibt,
dass es keine Kausalzusammenhange zwischen
dem Handeln einer padagogischen Fachkraft
und dem GegenUber geben kann, die Progno-
sen Uber Entwicklungsprozesse sind damit im-

mer unsicher. Durch die Sammlung von Daten,
so der prasentierte Gedanke, werde jedoch
eine Steuerungsfahigkeit moglich; Lernen sei
in Daten und eindeutige Wirkungszusammen-
hange zu zerlegen und es lieBe sich ablesen,
was funktioniere und daran kénne man sich
orientieren. Professionalisierung lasst sich in
diesem Narrativ steuern, ja kontrollieren.

Grenzen des Steuerungsoptimismus - , klingt
alles nett, kann aber auch eine Fantasie sein”

Das Ziel der Schaffung personalisierter Lernpfa-
de ist verbunden mit der Vision, Lernprozesse
und Prifungsleistungen in standardisierte Ein-
heiten von Kompetenzen, Wissensgebieten,
Aktivitaten etc. gliedern zu kénnen. Das Pro-
blem wird in weiteren Gruppendiskussionen
zum Beispiel unter dem Begriff des Metada-
tenmanagements verhandelt. Die Gestaltung
von Lernpfaden, das Vernetzen unterschied-
licher Angebote, deren Vergleichbarkeit si-
cherzustellen und in eine nachvollziehbare
Taxonomie zu Uberfuhren, stellt eine zentra-
le Herausforderung dar. Taxonomien, die im
Rahmen einer Vernetzungsinfrastruktur an-
gewandt werden sollen, benétigen Standards,
die eine Ubergreifende Vergleichbarkeit und
Nachvollziehbarkeit von Inhalten, Kompetenz-
bereichen, Leistungsnachweisen etc. zum Ziel
haben.

Gefragt nach Herausforderungen der Entwick-
lungspraxis, dokumentieren sich Probleme der
Erarbeitung einer Taxonomie, auf deren Basis
die von ihnen anvisierten Lernpfade hinweg
entwickelt werden kénnten. Die Diskutant*in-
nen bewegen sich in der folgenden langeren
Passage letztlich auBerhalb des eigenen Nar-
rativs und geben Einblicke in Problemfelder.
Dabei |6st sich das Narrativ eines Steuerungs-
optimismus ebenso unvermittelt auf wie das
Gestaltungsnarrativ von objektiven Lernbedin-
gungen.
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.TN1: ein Lernpfad ist ja im Prinzip ein ein Netz mit
Kanten und Knoten, wenn man das jetzt mathematisch
beschreiben will, mit Verzweigungen und ich habe ir-
gendwie Input und Output, ahm also Input Vorausset-
zung, damit ich das machen kann und hinten kommt
irgendwie ein Output raus. Ahm das Problem ganz glo-
bal ist, es gibt auBer fiir Mathematik keine expliziten
Taxonomien. Also fiir Mathematik hat das zum Beispiel
ORGO15 gemacht, °die werden glaub ich auch geférdert
in irgendeinem Projekt® //

TN2: //Hm (bejahend)//

TN1:// Die haben sich mal hingesetzt , die ganze Mittel-
stufenmathematik parametrisiert , ich glaub zwanzig-
tausend ahm Elemente identifiziert und wie die alle zu-
sammenhangen . Das kann ich da vielleicht machen mit
Mathe , weil das ja sehr mechanistisch ist, aber wie soll
ich so was in Deutsch machen ? [...] wird das immer
schwammig sein und ich muss auf die Kl vertrauen oder
so ? Also ich habe , ich habe auch gesehen , es es gibt
ja diverse Start-ups und so die jetzt ahm ja Lernpfade
und Kompetenzmodelle auswerten . Ah sieht schick aus
, aber immer wenn ich driiber nachdenke , denke ich mir
also irgendwie der Fall ist falsch rum oder das hat auch
damit gar nichts zu tun . Also das das ist so: so ahnlich
wie Chat GPT, klingt alles nett , kann aber auch eine
Fantasie sein und @(.)@ und aber wie man das jetzt ah
mit Taxonomien und wie man da_irgendwie das richtig
greifbar macht , also jetzt nicht bei einem Kurs ist ja
klar, da kann ich ja kurz aneinanderordnen . Aber wenn
ich das jetzt also nationale Bildungsplattform , lebens-
langes Lernen , was ist die Taxonomie der [digitalen
Zertifizierungsformen] , wo brauche ich was , damit ich
sinnvoll ein Empfehlungssystem machen kann und so
und das ist ein riesen , ich glaub auch weltweit riesen
Problem ." (Z. 761-789, Pseudonymisierung durch die
Autor*innen)

Es lohnt sich, die Passage in ihrer Gesamt-
heit zu betrachten: Ausgangspunkt ist die Be-
schreibung, dass Lernpfade ein Netz aus Kno-
ten und Verzweigungen darstellen. Insofern
ist dem Bild der technischen Infrastruktur ein
bestimmtes (berechenbares) Verstandnis von

Lernen eingeschrieben: Lernen wird zu einer
Bewegung Uber voneinander abgrenzbare
Kompetenz- oder Wissensgebiete. Es wird an-
hand von zielgerichteten, aufsteigenden und
gegebenenfalls auch additiven Schritten dar-
gestellt, an deren Ende jeweils ein Ziel steht,
das als Knoten erreicht wurde/werden kann.
Darin kénnte sich auch ein an mathematischen
Operationalisierungen ausgerichtetes Orien-
tierungsschema spiegeln: Die natirliche und
klare Anordnung und Verzweigung von Wis-
sensgebieten. Lernen bzw. die Steuerung von
Lernen wird zu einer mathematischen und da-
mit I6sbaren Aufgabe. So lasse sich Eindeutig-
keit herstellen. Auch die sich anschlieBende
Verwendung von Begriffen, die wahlweise aus
der Informationsverarbeitung oder aus dem
Wirtschaftssystem entlehnt sind (,Input und
Output”), entsprechen dieser Beobachtung.
Die Begriffe transportieren als Bedeutungshof
eine Quantifizierbarkeit und Uberprufbarkeit.
Das anvisierte Empfehlungssystem solle auf der
Basis eines klar identifizierbaren Startpunkts
von ,Knoten” und ,Kanten” (Z. 764) operie-
ren. Darin liegt zugleich eine wesentliche Ein-
sicht in das zugrundeliegende Verstandnis
eines Empfehlungssystems und von individuel-
len Lernpfaden: Lernpfadempfehlungen sind
personalisiert im Sinne der Ausdifferenzierung
von bestehenden Standards. Empfehlungssys-
teme zeigen zwar personalisierte Lernpfade
auf, gleichzeitig ist es allerdings so, dass sich
die Empfehlungen immer innerhalb von aus-
definierten Optionen und Zielen bzw. bekann-
ter Standards bewegen und diese mit Blick auf
jedes Individuum ausdifferenzieren. Damit be-
wegt sich die ,Userzentrierung” wiederum im
Medium von Normierung. Und personalisiertes
Lernen bewegt sich gewissermafBen innerhalb
eines vorab definierten Graphen von Knoten
und Kanten.

Beachtenswert ist, dass in der Passage proble-
matisiert wird, dass nur fur die Mathematik ein
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solches erschépfendes und eindeutiges Netz
als eine Taxonomie von fachlichen Inhalten
oder Wissensbereichen vorliege. Aufgegeben
wird dartber nicht das mechanistische Lern-
verstandnis; vielmehr mindet die Problemati-
sierung in Suchbewegungen, die sich auf for-
maler Ebene in zwei Fragen ausdriicken: ,aber
wie soll ich so was in Deutsch machen?" (Z.
775). ,Wird das immer schwammig sein?"(Z.
778). Bisher, so konnte man die Fragen para-
phrasieren, sei vollig offen, wie andere Wis-
sensgebiete als die Mathematik in ein Netz aus
Kanten und Knoten Ubersetzt werden kénnten
und wie sich dabei Eindeutigkeit herstellen lie-
Be. Dieses Problem beschreibt die diskutieren-
de Person am Ende des Zitats als bisher kaum
einer Lésung zuflUhrbar; ein ,weltweit riesen
Problem" (Z. 789). Auffallend ist an dieser Stel-
le die Konsequenz, die sich daraus ergeben
wdirde: ,,und ich muss auf die Kl vertrauen?”(Z.
778). Mit dem Personalpronomen ,ich” kénn-
te sich die Person auf sich selbst, das heif3t, auf
die Perspektive der Macher*innen beziehen. Kl
wird dann gewissermaBen zur Projektionsfla-
che von Hoffnungen der Macher*innen. Folgt
man dieser Lesart, betont der Hinweis grund-
satzliche Herausforderungen von Macher*in-
nen im Medium von Technikentwicklung.
Gleichsam wirde die Person andeuten, dass
padagogisch relevante Reflexionsprobleme
von Vorstellungen und Projektionen zu KI-Ent-
wicklung und Kl-Diskursen Gberformt werden
kénnten. Technische Losungen dieser Art — lie-
Be sich weiterdenken - kénnten sich im Den-
ken der Macher*innen auch deswegen durch-
setzen, da sie den padagogischen Konsens
ersparen. Das scheint erkannt zu werden, wird
aber nicht weiter ausgefihrt. Interessant ist,
dass die KI-Lésung an dieser Stelle eine eigene
Beteiligung der Macher*innen ausschlieBt und
auch menschliche Beteiligung auszuklammern
scheint, obwohl letztere notwendig ist. Der KI
wird Autonomie zugeschrieben. Kl wird imagi-
niert als eigenstandiges, problemlésendes und

far Macher*innen handlungsentlastendes Mo-
ment.

Die Frage lasst sich jedoch auch aus Perspekti-
ve der Nutzer*innen lesen: Muss ich zukUnftig
auf Kl bzw. deren Empfehlungen vertrauen,
ohne dass ich die zugrundeliegenden Taxono-
mien lesen und/oder Uberprifen kann? Wah-
rend das padagogische Arbeitsblindnis zwi-
schen Lehrer*innen und Klient*innen immer
auch einer reflexiven Bezugnahme und auch
Aushandlungsprozessen zuganglich ist, das
auf einem dialogischen Verhaltnis, einer Feed-
backkultur mit den Adressat*innen und deren
Dokumentation beruht, ist jenes einer Kl-ba-
sierten Lernpfadempfehlung zunachst nicht
eingeschrieben.

Hier holt sich das der Gruppendiskussion zu-
grundeliegende Narrativ der Diskutant*in-
nen ein Stick selbst ein. Bildungsarbeit, so
der urspringlich formulierte Vorwurf an das
Bildungssystem, gehe von Orientierungen, Er-
fahrungen und Vorstellungen einzelner Perso-
nen und Institutionen aus, die festlegten, was
gelernt werden solle. Wie das Zitat illustriert,
gelangen die Diskutant*innen an eben diesen
Punkt. Im Kontext der Beschreibung von Taxo-
nomien wird ,Userzentrierung” mindestens
mitgepragt durch Setzungen und Vorstellun-
gen von Akteur*innen und Institutionen, die
Wissensbereiche und Kompetenzen Uber ein
Netz von Knoten und Kanten als Lernen model-
lieren und Lésungsprobleme mit den Vorstel-
lungen von Kl verbinden. Zu fragen ist zudem,
inwiefern bei der technischen Konzipierung
von Lernpfaden die Suche nach inhaltlich-fach-
lichen Taxonomien andere Fragen Uberlagert
und/oder ausklammert. So spielen didaktische
Taxonomien (etwa Baumgartner, 2006) eben-
so wie Spezifikationen zu Lehr- und Lernzie-
len und die Frage nach ihrer Bedeutung fur
die Gestaltung und Wirkung von Lernpfaden
in der Gruppendiskussion keine Rolle. Bildung
gerat auBer Acht.
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5.3 Gruppendiskussion , Digitaler Ka-
talog”

Die Vision eines zentralen digitalen Katalogs
von Lehr- und Lernmaterialien integriert in
Lern-Management-Systeme

Einleitung und Bedeutung des Falls

Als zentrales Vorhaben benennen die Disku-
tant*innen die Entwicklung einer Metasuch-
maschine fir die digitale Vernetzungsinfra-
struktur mit einheitlichen Standards fir den
Bildungsbereich Schule. Darin aufgehoben ist
die Vision eines digitalen Katalogs aller Lehr-
und Lernmaterial-Angebote, der mit Lern-Ma-
nagement-Systemen von Schulen verknUpft
ist — und Uber den Schulen und Lehrer*innen
Angebote kaufen und fur ihren Unterricht ein-
setzen kénnen.

Ahnlich der Gruppendiskussion ,Userzen-
trierung” handelt es sich um ein Projekt mit
Beteiligung eines privatwirtschaftlichen Un-
ternehmens. In den Vordergrund rickt ge-
genUber der zuvor dargestellten Gruppendis-
kussion allerdings die Auseinandersetzung
mit der Infrastruktur-Initiative des Bundes:
Die eigene Position am Markt wird im Span-
nungsfeld politischer Koordinierungs- und
Entscheidungsprozesse verhandelt. Die Disku-
tant*innen sehen ihr Unternehmen in einer
gunstigen Marktposition und erwarten noch
nicht naher abschatzbare Verschiebungen auf
diesem Markt. Eine Tendenz zur Modularisie-
rung von Lehr- und Lernmaterial-Angeboten,
die Internationalisierung von Angeboten und
die zunehmende Bedeutung von OER-Mate-
rialien werden als Faktoren genannt, die eine
Unubersichtlichkeit und Fragmentierung der
Marktsituation schaffen. Innerhalb der Grup-
pendiskussion dokumentieren sich vor diesem
Hintergrund verschiedene Positionierungen,
die beispielsweise am Thema OER diskutiert
werden und Fragen nach der Bewahrung und

Veranderung des bisherigen Geschaftsmodells
berthren. Die Sichtbarkeit und Auffindbarkeit
der eigenen Angebote werden als Herausfor-
derung fur das Unternehmen markiert. Leh-
rer*innen, an die sich ihre Angebote richten,
werden — wenn auch nachgelagert — als Konsu-
ment*innen bzw. Kund*innen in den Darstel-
lungen mitgedacht.

Die Teilnehmer*innen beschreiben, dass sie
sich innerhalb des Unternehmens mit einer
komplexen politischen Situation konfrontiert
sehen: Sie mussten in ihrer Technikentwicklung
in der deutschen Bildungslandschaft mit viel-
faltigen Akteur*innen auf unterschiedlichen
Ebenen zusammenarbeiten und deren spezi-
fische Erwartungen und technische Infrastruk-
turen berucksichtigen. Sie reagierten auf die
bundesweite Ausschreibung zur Errichtung ei-
ner Vernetzungsinfrastruktur vor dem Hinter-
grund dieser komplexen und fragmentierten
Marktsituation. Die DVIB wird als Initiative an-
gesehen, mit der zusatzliche Bewegung inner-
halb des Bildungsmarktes entsteht. Zugleich
wird die Mdéglichkeit wahrgenommen, in die-
sem Kontext Herausforderungen am Markt zu
bearbeiten. Das GroBprojekt des BMBF wird
hierdurch Teil der eigenen Suchbewegungen.
Die Entwicklungspraxis innerhalb ihres Pro-
jekts betreiben die Diskutant*innen jedoch
immer mit Blick auf beides: den dynamisier-
ten Markt von Lehr- und Lernmaterialien und
das Infrastrukturprojekt. Die zu entwickelnde
Meta-Suchmaschine ist aus ihrer Sicht nicht nur
im Kontext einer zentralen Vernetzungsinfra-
struktur von Wert, sondern auch innerhalb des
bereits bestehenden Marktes und der sich dort
ergebenden Dynamiken. Verhandelt werden
im Kontext der digitalen Vernetzungsinfra-
struktur konkret der Zugang zum Markt, das
eigene Geschaftsmodell sowie Distributionska-
nale fur ihre Produkte. An die Entwicklung der
Infrastruktur ist insbesondere die fir die Dis-
kutant*innen wichtige Frage gekoppelt, wie
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und vor dem Hintergrund welcher Kriterien
Bildungsangebote auffindbar werden. Das ei-
gene Projekt und die DVIB sehen sie deswegen
als Chance, das Thema Standardisierung Uber
Bundeslander hinweg voranzutreiben. Darin
zeigt sich ein deutlicher Kontrast zum Projekt
~Professionalisierung”. Tendenzen von Datafi-
zierung im Schulbereich wird der positive Ef-
fekt zugeschrieben, dass ein breiter Einsatz von
Daten Standardisierungen Uber Bundeslander
hinweg erlaube - die Festlegung einheitlicher
Metadaten-Standards flur Bildungsangebote
bzw. von Lehr- und Lernmaterialien werden in
den Blick genommen. Eine Standardisierung
erhoéhe die Orientierung fur Nutzende und si-
chere, dass Angebote landestbergreifend ge-
funden werden.

Die Diskutant*innen orientieren sich an sol-
chen Standards, die in anderen Staaten bereits
Anwendung finden. Die Verfiigung, der Zu-
griff und die Mitsprache bei der Entwicklung
von Standards ist in diesem Zusammenhang
von besonderer Bedeutung. Die Positionierun-
gen in der Gruppendiskussion bewegen sich
daher zwischen groBer Beflrwortung der Vi-
sion einer Ubergreifenden Vernetzungsinfra-
struktur, an der sie an zentraler Stelle mitwir-
ken wollen, und einer Kritik an dem bisherigen
Entwicklungsverlauf des Gesamtprojekts, in
das sie sich kaum eingebunden fihlen.

»Wo sich die Qualitit halt durchsetzt”? — Ent-
wicklungspraxis auf dynamisiertem Markt

Zu Beginn der Gruppendiskussion adressieren
die Teilnehmer*innen die Frage nach Motiven
far ihr Interesse an der Projektausschreibung:
~Warum haben wir Gberhaupt mitgemacht?”
(Z. 66). In der nachfolgenden Schilderung
bringt eine Person zum Ausdruck, dass sie das
Infrastrukturprojekt marktférmig (um)deuten
— als Chance, einen standardisierten Anbieter-
markt zu schaffen:

. TN1: (Wir) sind schon sehr lange dabei, uns ah Gedan-
ken zu machen, ah wie kann man in so einem fragmen-
tierten Markt Giberhaupt erfolgreich sein? Und die Idee
ist ahm (.) Standardisierung, ja? Standardisierung, Inter-
operabilitat, ahm es gibt ahm (.) also, als Best Practice
haben sich in den letzten Jahren ahm ja viele, ja [XXX]-
Standards // ah herausgebildet. [...] Und ah in Deutsch-
land war der bislang noch nicht so angekommen, ja. Das
sieht man im Ausland viel. Dann ah wird viel ahm ahm
ber Standards werden Daten ausgetauscht [...] (Ein-
richtungen) Lernplattformen und Inhalteanbieter. Das
ist ein relativ klar strukturierter Markt, wo jeder weiB,
wie er mit anderen zusammenarbeitet.” (Z. 81-91, Ein-
schiibe und Pseudonymisierung durch die Autor*innen)

Die Passage hebt hervor, dass die betreffende
Organisation Vorhaben zur Standardisierung
im deutschen Bildungssystem seit geraumer
Zeit verfolgt. Der hiesige Bildungsmarkt wird
von einem klar strukturierten Markt im Aus-
land unterschieden, wo Kooperationen zwi-
schen Bildungsanbietenden eindeutig geregelt
seien. Der deutsche Bildungsmarkt erscheint
demgegenilber als rickstandig. Vor diesem
Hintergrund verfolgen die Diskutant*innen
die Einfihrung eines bundesweit einheitlichen
Standards zur Kategorisierung und Verschlag-
wortung. Dahinter steht die Idee eines digita-
len Katalogs fur alle Lehr- und Lernmaterialien
mit einem standardisierten Quellcode; ein zen-
trales ,Learning Object Repository” (Z. 1531).

. TN3: Ich meine, Analogie jetzt zum Analogen, ((lacht))
zu der echten Welt. Ich meine, in der Biicherei ihr kénnt
in der Bib ja, in eine Biicherei gehen und in den Buch-
handel gehen, Bibliothek gehen, und ahm wir sehen die
verschiedenen Content-Anbieter, und wir kdnnen die
halt durchblattern. Wir gehen in die Abteilung Mathe,
wir gehen in die Abteilung Schule, sechste Klasse, was
auch immer. Ahm und/ und dann habe ich halt die ver-
schiedenen Angebote im Regal. Und im digitalen Raum
haben wir es halt immer noch nicht geschafft, dass wir
dann ein offenes Okosystem haben (.). Na ja, auBer
Amazon oder so. Aber wir haben irgendwie fiir uns im
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deutschen Bildungsmarkt irgendwie keine digitale, offe-
ne Losung, wo wir quasi nebeneinander halt die Sachen
halt hinstellen kdnnen, und wo sich die Qualitat halt
durchsetzt.” (Z. 1436-1445)

Physisch, so lieBe sich paraphrasieren, sind
Bildungsmaterialien und -angebote nach spe-
zifischen Katalogen sortiert. Mit der Aufzah-
lung von Blicherei, Buchhandel und Bibliothek
werden unterschiedliche 6ffentliche und kom-
merzielle Modelle der Wissensorganisation
aufgefuhrt. Dadurch wird suggeriert, dass die
Zugange ahnlich oder gleich seien, wenn man
sich orientieren (,durchblattern”) und Lehr-
und Lernmaterialien nutzen wolle. Dabei wer-
den diese Einrichtungen unter der Vorstellung
eines offenen Okosystems fir den digitalen
Bildungsraum summiert. In diesem Okosystem,
kédnnte man das Zitat weiter paraphrasieren,
kénne sich das Unternehmen etablieren, da
sich Qualitat ,halt durchsetzt” (Z. 1445). Der
Verweis auf Amazon als ,offenes Okosystem”
(Z. 1442) irritiert an dieser Stelle, da Amazon
als ,proprietarer Markt” (Staab, 2019) keine
Gemeinnutzigkeit aufweist und auch sonst
Fragen nach Qualitat aufwirft. Amazon beruht
zwar auf einem digitalen Katalog von Kon-
sumgutern und stellt einen Marktplatz dar,
Uber den alle Anbietenden verkaufen kénnen.
Zugleich dokumentiert sich im Verweis auf
Amazon als offenes Okosystem eine fir die
Diskutantin idealisierte Vorstellung der Agora,
in der das kommerzielle Interesse ausgeklam-
mert wird und die Frage der Monopol- bzw.
Oligopolbildung keine Rolle spielt.

Die Diskutant*innen sind in dieser Weise da-
rum bemuht, widerstreitende Interessen und
Marktpositionen am Bildungsmarkt zu glatten,
in der die eigene Vision als neutrales Vorhaben
dargestellt wird. Das wird im nachfolgenden
Zitat deutlich, in dem eine teilnehmende Per-
son den Kolleg*innen in Bezug auf das Thema
OER widerspricht, die sich kritisch gegentber

OER positioniert bzw. einen Kontrast herstellt
gegeniber eigenen kostenpflichtigen, kura-
tierten und rechtssicheren Angeboten:

, TN3: Ich sehe das ein bisschen anders tatsachlich. Ahm
ich habe das Gefiihl, dass ahm also ah mdchte ich euch
beiden nicht unterstellen. ((lacht)) Ich kenn euch ja auch
ein bisschen. Aber manchmal habe ich das Gefiihl, dass
sich die traditionellen Ver- Ver- ja:, Verbande, aber auch
ah ah hier, X018s wie wir, Unternehmen, dass die sich
versuchen einzukapseln und quasi ihr Geschaftsmodell
zu schiitzen quasi. Das habe ich auch a::h (.) Ich glaube,
wir sind da schon offen, und wir investieren auch Geld
darin, dass wir offen werden. Wir veroffentlichen Open
Source, wir wollen im Gesprach mit der OER-Commu-
nity sein. Ahm, aber ich glaube, dass es ah die, die ver-
suchen, ihr Geschaftsmodell zu schiitzen, die traditio-
nellen Leute, die werden, glaube ich, verlieren am Ende.
Das haben viele Beispiele gezeigt in anderen, ja, Berei-
chen. Manche halten sich noch, klar. Aber ich ah also,
mein Mindset ist, dass ich hier im Unternehmen halt
auch ah das Unternehmen moderner machen maéchte
und 6ffnen mochte einfach. Ich glaube, dass es es gibt
Platz halt fiir fiir fiir alle in dem Okosystem. Und dieses
Bildungsokosystem sehe ich noch nicht wirklich. Ich fin-
de, klar, da hatten wir schon Apple und Google. Ich mei-
ne, da gibt es ja auch Stores, da sind kostenlose Inhalte,
die gut und schlecht sind. Es gibt bezahlte Inhalte, die
gut und schlecht sind, quasi. Es wird immer halt diesen
/I Marktinteressen geben.//" (Z. 580-595, Pseudonomi-
sierung durch die Autor*innen)

In dieser langeren Passage wird die Vorstel-
lung eines gemeinsamen digitalen Okosystems
im Spannungsfeld eigener Geschaftspraktiken
und OER problematisiert. Wenngleich die In-
tegration unterschiedlichster Anbieter*innen
in diesem System als ein zu gestaltendes Ideal
angefuhrt wird, sei dies gegenwartig nicht der
Fall. Als Grund dafur wird die Praxis traditionel-
ler Unternehmen angefihrt, die sich mit ihren
Geschaftsmodellen einkapseln. Es zeigt sich,
wie sich die betreffende Organisation selbst in
einer Ubergangsphase befindet, also zum Bei-
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spiel Gesprache mit der ,OER-Community” (Z.
586) fuhrt und in einen Aushandlungsprozess
neuer Geschaftsmodelle treten muss. Taten sie
das nicht, so wird argumentiert, wirden sie
genau wie traditionelle Anbieter*innen ,ver-
lieren”. Der Blick zu kommerzialisierten Markt-
fUhrern wie Apple oder Google erscheint fur
das eigene Vorgehen wiederum ambivalent.
Es dokumentiert sich darin eine Orientierung
an solchen Entwicklungspraktiken, auch wenn
man es den Konzerngiganten nicht gleichtun
will. Mit Blick auf das imaginierte ,Bildungs-
Okosystem” (Z. 592) erscheint das Bestehen
von kostenfreien und kommerzialisierten An-
geboten jedoch nicht ohne Widerspruch. Das
umso mehr, wenn ein*e Anbieter*in gute und
schlechte Inhalte zur Verfiigung stellt, wobei
nicht ersichtlich ist, ob die kostenpflichtigen
Angebote auch eine héhere Qualitat aufwei-
sen. Zentral ist zudem, dass die Person OER
ebenso wie Apple, Google und Amazon als von
Marktinteressen bestimmtes Feld beschreibt:
»Es wird halt immer diese Marktinteressen ge-
ben” (Z. 595). AuBerhalb von Marktinteressen
sind OER fur die Person letztlich nicht vorstell-
bar. OER werden innerhalb eines Kontextes
gesehen, der auf Marktlogiken beruht. Darauf
verweist nicht zuletzt der Hinweis, dass diese
Materialien in ,Stores” (Z. 593) gehandelt wer-
den.

Bezogen auf die Vision der DVIB wird das Feld
von neuen Angeboten und Anbieter*innen so
auch als Bedrohung eigener Geschaftsprakti-
ken wahrgenommen. Unklar ist, wie Lehrer*in-
nen kinftig auf dieses Feld zugreifen werden.
Dass mit der geplanten Infrastruktur viel mehr
Einrichtungen und Lehrer*innen OER-Inhalte
nutzen kénnten und politisch auch sollen, wird
far die eigene Entwicklungspraxis wiederum
in der Gruppendiskussion intensiv problemati-
siert. Die Diskutant*innen skizzieren verschie-
dene Handlungsméglichkeiten und Geschafts-
praktiken, die auf vielfaltige Suchbewegungen

und auch Unruhe hinweisen. Letztlich hat die
betreffende Organisation fir sich noch kein
tragendes Konzept gefunden, wie sie strate-
gisch auf das Verhaltnis von Marktimperativen
und staatlicher Steuerung reagieren kann.

Interessant ist das Problem der Verschlagwor-
tung bzw. das Problem der Einfihrung von
Metadaten-Standards, das in den von uns er-
hobenen Gruppendiskussionen eine ausschlag-
gebende Rolle fur die jeweilige Entwicklungs-
praxis spielt. Die Organisation will sich zur
Losung dieses Problems an internationalen
Markten orientieren und ,Architekturen” (Z.
1167) Ubernehmen, wie sie in den USA gelau-
fig sind.

. TN1:ich hatte schon (ein) Beispiel erzahlt. Alle ah Bun-
desstaaten (der USA) geben ihre Curricula in elektro-
nischer, maschinenlesbarer Form raus. Ah dann gibt es
ah Anbieter von ah groBe Anbieter von Learning Object
Repositories. Die, ah wo man zielgerichtet mit diesen
Kompetenzen suchen kann und das ah die Inhalte, die
man dort findet, kann man ganz einfach verkniipfen
in/ in Kursen, in [...] Lern-Management-Systemen.” (Z.
1523-1533, Einschiibe durch die Autor*innen)

Das Vorhandensein eines standardisierten Sys-
tems im US-amerikanischen Bildungssektor
wird als positives Entwicklungsszenario auf-
gefuhrt. Ausgeklammert wird dabei sowohl
die Prasenz kommerzieller Marktgiganten als
auch weitere Entwicklungstendenzen des US-
amerikanischen Schulsystems. Die Idee ist, dass
Einrichtungen und Lehrer*innen aus einem
zentralen Katalog Lehr- und Lernmaterialien
beziehen und kaufen. Die in diesem Zusam-
menhang genannten Learning Object Repo-
sitories interpretieren wir als ,Katalog" bzw.
.Verzeichnis”. Ein Katalog oder Verzeichnis
dieser Art soll direkt mit den in Bildungsein-
richtungen verwendeten Lern-Management-
Systemen verlinkt sein, wobei die Verschlag-
wortung Uber Metadaten erfolgt, die den
digitalisierten und maschinenlesbaren Curricu-
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la entnommen sind. Ein solches Learning Ob-
ject Repository wirde es allerdings erfordern,
dass die Repositorien einen Metadaten-Stan-
dard aufweisen. Der Behauptung der Person,
dass eine VerknUpfung einfach herzustellen
ware, widerspricht sie jedoch insofern, als sie
konstatiert, dass ein ,Grundstock an verfiigba-
ren Daten” (Z. 792f.), Curricula in maschinen-
lesbarer Form, in Deutschland aktuell fehle.
Dennoch, so wird suggeriert, sei eine Verknip-
fung von curricularen Daten perspektivisch
ohne gréBere Probleme méglich.

»Und nicht nur, wir haben das Apfellied ge-
lernt” — Bilder von Unterricht

Demgegeniiber verfolgt eine weitere Person
einen explizit didaktischen Anspruch an Daten,
der Uber die maschinenlesbare Verschlagwor-
tung von Curricula hinausgeht. Sie beschreibt
didaktische Metadaten als generelles Problem,
wobei diese bendtigt werden, um Kompeten-
zen von Schiler*innen zu ermitteln. Daten zu
finden und Kompetenzen ,zu mappen” (Z.
769), also auf deren Grundlage Lernpfademp-
fehlungen auszugeben, sei ,nahezu unmaog-
lich in Deutschland” (Z. 767) und die Beschrei-
bung dieser Daten mitunter ,desastrés” (Z.
801). Die eigene Projektarbeit kénne nicht zu-
letzt deswegen kaum antizipiert werden und
impliziere einen ,Bruch” (Z. 764) fur kinftige
Projektvorhaben, -antrage und -berichte.

Im Kern lasst sich entlang der Ausfihrungen
der drei Diskutant*innen nachvollziehen, wie
das Entwicklungsvorhaben Standardisierung
diskursiv erértert wird. Standardisierung be-
deutet im Kontext des Projekts, dass die Ent-
wicklungspraxis des Unternehmens und die
darauf aufbauende Verwendung des Suchka-
talogs entlang von Curricula und darin nieder-
gelegten Kompetenzbereichen und Inhalten
erfolgen soll. Dennoch liege der vorhersehba-
re ,Bruch” innerhalb der Entwicklungsarbeit
in der Frage: ,Ja, jetzt haben wir ein Kompe-

tenzmodell, was machen wir damit?” (Z. 808f.)
Mit dem Begriff des ,Bruches” antizipieren
die Diskutant*innen an dieser Stelle das Pro-
blem, dass sich Angebote nur schwer entlang
von Kompetenzmodellen klassifizieren las-
sen. Zudem stellt sich die Frage, wie in diesem
Zuge die Einbindung von OER-Materialien er-
folgt. Loésungen kénnen an dieser Stelle von
den Diskutant*innen imaginiert, jedoch noch
nicht umgesetzt werden. Das Thema Kl wird
zur Sprache gebracht, scheint jedoch fir das
Projekt keine Option zu sein. Wahrend das Re-
pository dem Anspruch folgt, Standards selbst
zu setzen und Lehr- und Lernmaterialien an
einem Ort zu archivieren, orientieren sich alle
Diskutant*innen zugleich an anderen Projek-
ten, mit denen ein Austausch zwar bestehe,
jedoch daten- und lizenzrechtliche Fragen zur
Weiterverwendung von Nutzer*innendaten
bisher nicht geklart seien. Damit geht die For-
derung einer fir das Unternehmen besseren
Regulierung und Steuerung einher.

. TN1: Aber wichtig ware tatsachlich, gerade, wenn wir
iber Kompetenzen reden, ja, dass zum Beispiel diese
Kompetenz ah Graphen, Kompetenzbaume, dass man
die ahm zur Verfligung hat, in/ in méglichst maschinen-
lesbarer Form irgendwo als Service.

TN2: Genau, damit man irgendwann als Lehrer*in dann
auch weiB, was kann das Kind eigentlich? Welche Kom-
petenzen hat es denn? °Und nicht nur, wir haben das @
Apfellied gelernt.@°” (Z. 82-830)

In der Passage sind Bilder von Unterrichthan-
deln aufgehoben, die mit Vorstellungen von
kompetenzorientiertem Lernen verbunden
werden. Die Aufnahme von Kompetenzmodel-
len in den digitalen Katalog wird als Service fur
Lehrer*innen gedeutet, der sie bei der Umset-
zung des Lehrplans entlastet. Dartber hinaus,
so deutet die Reaktion der zweiten Person an,
wuirde der Katalog Lehrer*innen auch darin
unterstitzen, die von Lernenden erworbenen
Kompetenzen zu beschreiben. Zudem misse
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es darum gehen, so TN2 weiter, Lehrer*innen
didaktische Anleitungen zur Verfigung zu
stellen, wie sie eine Unterrichtsreihe gestalten
kénnen:

.TN2: also ah den Dreisatz brauche ich mir kein Buch
fur kaufen. ((schnauft/lacht)) °Also das ist ahm°® (..) gar
nicht der Punkt. Also, wie komme ich (iberhaupt zum
Dreisatz? Wie kann ich den iberhaupt lernen und so
weiter? Und das ist ja eigentlich eher so der Auftrag, wo
dann eigentlich die Didaktik mal mit einsteigen sollte,
was ja auch bei uns jetzt auch viel geschieht.” (Z. 650-
656)

Die Didaktisierung der Angebote sei Teil ih-
rer ,Kernwertschopfung ... und auch Allein-
stellungsmerkmal von uns, und ah da haben
wir viel investiert, und natlrlich moéchten wir
da auch einen ahm entsprechenden Revenue
davon haben //, ja?" (Z. 546-548). Anschau-
lich wird, warum es das Bestreben ist, dass sie
die Suchmaschine und den zugrundeliegen-
den Standardentwickeln, ,wenn es von uns
kommt, wenn es unsere Suchmaschine ist” (Z.
1147) und warum sie mindestens aber die Mit-
sprache bei der Gestaltung der Infrastruktur
einfordern.

6. Hinfiihrung an erziehungs-
wissenschaftliche Diskurse und
method (olog)ische und forschungs-
praktische Anschliisse

In diesem Schlusskapitel werden zunachst fall-
Ubergreifende Rekonstruktionen und dadurch
eine erste Hinflhrung an erziehungswissen-
schaftliche Diskurse vorgenommen (6.1). Ab-
schlieBend werden method(olog)ische und for-
schungspraktische Reflexionen unternommen,
die den bisherigen Projektverlauf mit den ers-
ten Zugangen zum Feld in den Blick nehmen
(6.2).

6.1 Fallrekonstruktive Darstellungen

Anhand der drei fallrekonstruktiven Darstel-
lungen lassen sich Ubergreifende Themen
(-komplexe) identifizieren, die in den Gruppen-
diskussionen im Kontext der Entwicklung und
Gestaltung der digitalen Vernetzungsinfra-
struktur bereits virulent werden und die Erfah-
rungen, Orientierungen und Handlungsprakti-
ken von Macher*innen in einem dynamischen
Handlungsfeld abbilden. Eine solche kompara-
tive Fallzusammenfassung erlaubt uns, das Feld
der Macher*innen und ihrer Handlungsprakti-
ken weiter zu relationieren und zu unterschei-
den. Es dokumentieren sich darin kollektiv
geteilte, aber auch widerspriichliche Orientie-
rungsmuster in Bezug auf Technikentwicklung,
Steuerungs- und Gestaltungsvorstellungen
einer digitalen Vernetzungsinfrastruktur und
die daran gebundene Projektarbeit auf unter-
schiedlichen Gestaltungsebenen des Bildungs-
systems. Zugleich sind weitere Themen in diese
Ubergreifenden Diskurse eingelagert und eng
mit ihnen verwoben: Bilder von Nutzer*in-
nen, Diskussionen Uber Sollvorstellungen und
eigene Entwicklungsstrategien sowie die ge-
nerelle Bedeutung von Lernpfaden, Suchma-
schinen und KI. In diesem Zuge begegnen uns
Ubergreifende Erzdahlungen (Narrative) und
Rahmungen, in denen die Projekte ihre Uber-
legungen zur Mitwirkung an der digitalen Ver-
netzungsinfrastruktur prasentieren. Trotz der
Kritik, die innerhalb der Gruppendiskussionen
geauBert wird, erscheint vielen die Zielstellung
einer nationalen digitalen Infrastruktur als ein
Unterfangen von groBBer Tragweite, fur das
sie zumindest zu Beginn Begeisterung hegen.
Die nachfolgenden thematischen Zusammen-
fihrungen mégen deswegen auch intendierte
und nicht-intendierte Wirkungen technischer
Entwicklungen andeuten.

Wie die Diskutant*innen aktuelle Herausfor-
derungen rund um die eigene Entwicklungs-
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praxis verhandeln, ist wesentlich durch sich
stetig andernde politische und technische Ent-
scheidungen gerahmt, die in den Gruppendis-
kussionen Gegenstand zahlreicher Auseinan-
dersetzungen sind. Zeitgleich begegnen uns
Uber weite Strecken der Gruppendiskussionen
habitualisierte Sprachpraktiken des Feldes, die
Uber markt- und innovationsférmige Termino-
logien aufgefdchert werden. Bedeutungsmus-
ter, Konstruktionsmuster und Sinnzuschrei-
bungen kommen in Passagen zu Metadaten,
vorgezeichneten Lernpfaden oder Suchmog-
lichkeiten zum Vorschein. Zuschreibungen
weisen nach, dass das Feld in Bewegung ist.
Skepsis und Euphorie halten einander zwar
die Waage, machen aber auch Ambivalenzen
transparent. Unsere empirischen Zusammen-
fihrungen bieten daher eine Momentaufnah-
me eines bildungspolitischen Handlungsfelds
und beleuchten einzelne Aspekte aktueller
Aushandlungs- und Suchbewegungen und der
darin zum Ausdruck kommenden Orientierun-
gen, Erfahrungen und Praktiken.?

In den Falldarstellungen wurden unterschied-
liche Schwerpunkte gelegt. Im Folgenden
stellen wir durch den komparativen Vergleich
zwei groBere, ineinandergreifende Themen-
blocke heraus, die scheinbar technische Fragen
abstrahieren lassen.

6.1.1 Das Problem der Metadaten und
die Unruhe im marktorientierten Bil-
dungssektor

Die Relevanz der miteinander verbundenen
Themen Metadaten und Standards tritt bei
den Gruppendiskussionen ,Userzentrierung”
und ,Digitaler Katalog” eigens hervor. Dar-
Uber hinaus wurde eine Gruppendiskussion

ausgewertet, die wir aufgrund ihrer thema-
tischen Fokussierung ,Metadatenstandards”
genannt, jedoch nicht als Falldarstellung in
diesem Bericht aufgenommen haben - sie ist
einem anderen Handlungsfeld zuzuordnen.
Far die fallibergreifende Zusammenfassung
sollen die Ergebnisse dennoch bertcksichtigt
werden, da sie insbesondere im Vergleich mit
der Gruppendiskussion ,Digitaler Katalog”
Ubergreifende  Aushandlungsprozesse und
Positionierungsversuche kenntlich machen.
Der DVIB ist primar eingeschrieben, dass eine
Anbindung und Vernetzung von Inhalten
unterschiedlicher Anbietende, Einrichtungen
und Bildungstrager gemeinsame Standards
und Metadaten bendétigt. Aus diesem Grund
nimmt das Problem der Metadaten und Ver-
suche, Standards zu entwickeln, eine Schlis-
selrolle fur einige der untersuchten Projekte
ein. Beachtenswert ist, wie die Macher*innen
das Thema verhandeln: Es sollen Marktpositi-
onen behauptet und ausgebaut werden, wie
bei den Gruppendiskussionen ,Metadaten-
standards” und ,Digitaler Katalog”. Zugleich
dokumentiert sich ein kollektives Imaginieren
Uber die Bedeutung von Metadaten und die
Durchsetzung von Metadatenstandards. Da-
bei zeigt sich, wie sich Diskutant*innen darin
selbst verstricken und die Entwicklung solcher
Metadatenstandards in Bezug auf ein nationa-
les Bildungssystem abwechselnd als Fantasie
oder als optimiertes und zugleich datafiziertes
Entwicklungsszenario annehmen, wie dies bei
der Gruppendiskussion ,,Userzentrierung” der
Fall ist. Zugleich werfen die Macher*innen aus
der Gruppendiskussion , Professionalisierung”
kritische Fragen hinsichtlich des Versuchs auf,
gemeinsame Metadaten-Standards zu etablie-
ren. Aktuell vorhandene Metadaten von Ange-

5 Wir wissen um die historische Gewordenheit vieler Orientierungen, Erfahrungen und Praktiken, welche im Rahmen unserer
Auswertung weiterflihrende Beachtung finden wird. Gleichwohl sehen wir auch technische Zielstellungen als ,geworden’ an, wenn
Standards und K seit Jahrzehnten Hoffnungen dahingehend schiren, technische Losungen zu finden und padagogische Fragen mit-

unter anschlieBend erst erzeugen.
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boten seien durch ein fehlendes gemeinsames
Begriffsverstandnis gepragt. Dies fuhre dazu,
dass Unterschiede zwischen Angeboten Uber
Suchmaschinen nivelliert bzw. fir Nutzende in-
transparent wirden. Es kommt die Sorge zum
Ausdruck, dass Heterogenitat von Angeboten,
Bedarfe und Ziele und damit auch Grenzen ei-
ner Zustandigkeit nicht sichtbar werden. Ganz
zu schweigen von Gestaltungsprinzipien, das
heiBt, die in ihre Konzeption eingeflossenen
Uberlegungen und Ziele.

An das Metadaten-Thema schlieBen sich Fra-
gen nach Lernpfadempfehlungen, dem digita-
len Katalog und der potenziellen Rolle von KI
an, weil sie als Probleml&ser*innen imaginiert
werden. Lernpfade und Kompetenzgraphen
werden bei den Gruppendiskussionen ,Digita-
ler Katalog” und , Userzentrierung” als zentra-
le Entwicklungsprojekte benannt. Insbesonde-
re die Gruppendiskussion ,Userzentrierung”
ist durch einen starken Steuerungsoptimismus
intensiver Datennutzungspraktiken gekenn-
zeichnet. Fur die Gruppendiskussion ,, Userzen-
trierung” scheint zunachst ausgemacht, dass
mehr Daten ein effektives und optimiertes
Lernen ermdglichen. In Gruppendiskussionen,
die einem anderen Handlungsfeld zugehéren,
stellen sich Diskutant*innen hingegen die Fra-
ge nach dem padagogisch Sinnvollen, markie-
ren diese aber angesichts fehlender Skalierun-
gen und Taxonomien als Desiderat im Diskurs
um Metadaten- und KI-Entwicklung. Auch die
Gruppendiskussion ,Userzentrierung” gibt
schlieBlich zu erkennen, dass die Diskutant*in-
nen fir dieses Problem im Grunde sensibel
sind. Auffallig ist, dass diese Fragen zum Ende
der Gruppendiskussionen aufgeworfen wer-
den; sie markieren groBe Herausforderungen
der Projekte.

Alle Gruppendiskussionen eint, dass sie ent-
weder in ihrem Bildungssegment eine (markt-)
fUhrende Position einnehmen und ein Interes-
se an der zukUnftigen Gestaltung der DVIB und

ihrer Metadaten zeigen oder darum bemiuht
sind, eine Marktnische im Bildungssystem ein-
zunehmen. Die Gruppe ,Digitaler Katalog”
weist das Mitwirken an Standardisierung des-
wegen auch explizit als eigene Agenda aus.
Wie und vor dem Hintergrund welcher Kriteri-
en respektive welcher Datensatze Bildungsan-
gebote Uber formale Grenzen hinweg aufge-
funden werden, mag das Interesse am Zugriff
auf Software und Daten ebenso wie an der
Mitsprache bei der Entwicklung von Standards
verdeutlichen.

Gleichzeitig konfrontieren uns die Teilneh-
mer*innen mit Frustrationen, Unverstandnis
und Enttauschung Uber den bisherigen Ver-
lauf des Projekts. Wir deuten dies vorerst so,
dass sich in Bewegung befindliche Handlungs-
felder ebenso wie Visionen zur digitalen Ver-
netzungsinfrastruktur insgesamt Erwartungen
an die politische Forderinsitution schaffen,
die bis dato nicht eingelést wurden. Einer-
seits richten sich diese Erwartungen an einen
auBeren Faktor, andererseits beziehen sie sich
aber auch auf die eigene Rolle, das heil3t, die
Bedeutung eigener Arbeiten innerhalb der
DVIB oder in Richtung einer Einbindung in die
konkrete Ausgestaltung, andererseits ist die
Verhaltnisbestimmung zwischen der digitalen
Vernetzungsinfrastruktur und bestehenden
(foderalen) Bildungsinstitutionen adressiert.
Einseitige bzw. vereindeutigende top-down
Steuerungserwartungen an die politische Seite
treten am Beispiel der Beschreibung von Meta-
daten besonders pragnant hervor. Dazu ge-
hort auch, dass zwei Projekte befirchten, den
Anschluss zu verlieren. Es deutet sich an, dass
mit der Vernetzungsinfrastruktur auch Positio-
nen im Bildungsmarkt verhandelt werden und/
oder Stellungen sowie bestehende Geschafts-
modelle gegenwartig potenziell bedroht er-
scheinen.

Auf die Arbeit ins Ungewisse reagieren die Pro-
jekte dann mit eigenen Problemldésungsstrate-
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gien, wobei es eine Rolle spielt, ob sie sich mehr
als Markt- oder staatliche*r Akteur*in definie-
ren. Nicht von der Hand zu weisen ist, dass es
allen um die nachhaltige Sicherung eigener
Angebote geht. Insbesondere die Personen
der Gruppendiskussion ,Professionalisierung”
positionieren sich dabei als nicht marktgangi-
ge Akteur*innen und unterscheiden sich etwa
von den Suchbewegungen der Gruppendiskus-
sion ,Userzentrierung”. Dabei werden in der
Gruppendiskussion , Professionalisierung” die
bisherigen Erfahrungen in der Angebotsge-
staltung den Erfahrungen in der hiesigen Pro-
jektentwicklung und der wahrgenommenen
Logik der Vernetzungsinfrastruktur entgegen-
gestellt. Sie befinden sich in der Bredouille:
Durch die Projektarbeit sind sie angehalten,
ein Stlck weit entgegen ihrer Erfahrung zu
arbeiten, wonach Professionalisierung Uber
kurzzeitig konsumierbare Angebote kaum er-
folgreich ist. Vielmehr erfordere es didaktisch
aufwendig gestaltete Angebote sowie eine
Einbindung in Schulentwicklung. Lehrer*innen
wirden solche Angebote sonst nicht wahrneh-
men. Mit der DVIB durfe keine Parallelstruktur
geschaffen werden. Reflektiert wird somit die
Frage, in welchem Verhaltnis die Vernetzungs-
infrastruktur zu bestehenden staatlichen Ins-
titutionen der Professionalisierung und Schul-
entwicklung stehen miusse/solle. Verhandelt
wird insbesondere, wie sie in die bestehenden
Institutionen eingebettet werden kénne oder
musse. Die Ubrigen Gruppendiskussionen er-
ortern dieses Verhaltnis vor allem mit Blick auf
foderale und nationale Steuerungslogiken,
insbesondere die Standardisierung Uber Lan-
desgrenzen hinweg und den vereinfachten Zu-
gang zu Bildungsmarkten.

Den Befund, dass Erwartungen an den Ver-
lauf des Projekts kollektiv enttauscht werden,
kénnen wir zugleich auch auf anderen Wegen
deuten. Womaoglich birgt das Bild einer ver-
netzenden Infrastruktur Vorstellungen, dass

der Bund hierfir (wie auch im Bereich ande-
rer Infrastrukturen) die Verantwortung tragt,
und dass so ein Projekt durch einen ebenso
zentralen Koordinationsstab oder ein zentra-
les Management gesteuert werden kann. Zeit-
gleich trifft, um im Bild zu bleiben, das Infra-
strukturprojekt auf bestehende nationale und
foderale, zentrale und dezentrale Bildungsinf-
rastrukturen und -akteur*innen (einschlieBlich
der Projekte), die in je eigene technische und
politische Vorgaben und 6konomische Zwange
eingebettet sind. Es entsteht ein grundsatzli-
ches Dilemma.

Trotz ihres Wunsches nach aktiver Gestaltung
sehen sich die Diskutant*innen selber so in
eine reaktive Haltung versetzt. Weder kénnen
sie sich der Bedeutung des Vorhabens und de-
ren moglichen Auswirkungen entziehen, noch
sind sie mit Blick auf die DVIB einzeln in der
Lage, alle Anforderungen zu antizipieren und
in einer Form gestaltend einzugreifen, die es
erlauben wdrde, ihre ,Visionen’ umzusetzen.
Aus den Gruppendiskussionen heraus begeg-
net uns diese Situation als ein grundsatzliches
Spannungsfeld. Vorstellungen, dass Staat und
Politik durch Eingriffe Steuerungsprobleme in
die eine oder andere Richtung I6sen kénnten,
werden dann durch die Projekte sehr unter-
schiedlich dargestellt. Die Gruppendiskussion
.Digitaler Katalog” scheint einen Staat zu be-
farworten, der sich auf die Regelung lizenz-
rechtlicher Fragen fur digitale Bildungsange-
bote beschrankt, 6ffentliche Investitionen in
den Bildungssektor kontrolliert und die Sou-
veranitat bestehender Anbieter*innen wahrt.
Ganz anders verhalt es sich bei den Teilneh-
mer*innen der Gruppendiskussion , Professio-
nalisierung”, die eine Sicherung staatlich-fo-
deraler Angebotsstrukturen einfordern und
so ihrerseits einen staatlichen Durchgriff far
angebracht halten, der jedoch gerade nicht
kommerzielle Anbieter*innen gratifiziert.
Solche Strategien mogen illustrieren, welche
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heterogenen Interessenskonstellationen im
Mehrebenensystem Bildung im Bereich Digi-
talisierung existieren — und gegebenenfalls
infolge einer Weitung des Bildungsfeldes fur
Unternehmen auch zugenommen haben. Sie
treffen im Kontext der digitalen Vernetzungs-
infrastruktur aufeinander und sprechen darin
Fragen der (De-)Zentralisierung von Bildungs-
politik an. Demgegenlber werden Fragen der
(padagogischen) Selbstermachtigung auffallig
nicht adressiert.

6.1.2 Nutzer*innen in der Entwicklungs-
praxis und Dimensionen von Professiona-
lisierung

Die Gruppendiskussionen ,Professionalisie-
rung” und ,Userzentrierung” beschaftigen
sich vorrangig mit der Frage der Einbindung
und Adressierung von Nutzer*innen fir die
eigene Entwicklungsarbeit. Beiden Gruppen
geht es darum, einen entscheidenden Einfluss
auf die Praxis der Professionalisierung von
Lehrer*innen auszuiben. Im Kontrast zu die-
sen beiden Fallen, in denen die spateren Nut-
zer*innen direkt in die Entwicklungspraxis ein-
gebunden sind, werden die Nutzer*innen in
der Gruppendiskussion , Digitaler Katalog” als
Konsument*innen thematisiert.

Da mit der Angebotsstruktur der digitalen Ver-
netzungsinfrastruktur keine Verpflichtung fur
die Nutzung einhergeht, verfolgen die Disku-
tant*innen Strategien, die potenziellen Nut-
zer*innen fur ihre Angebote zu gewinnen und
sie dauerhaft zu binden. Gearbeitet wird in
beiden Fallen mit Testgruppen, wobei Verhal-
ten beobachtet und auf das zu entwickelnde
Angebot hin diskutiert wird. In der Kontras-
tierung beider Falle ergeben sich interessante
Gemeinsamkeiten, aber auch markante Unter-
schiede, an die sich Forschungsfragen richten
lassen.

Wichtiges Ziel in der Gruppendiskussion , User-

zentrierung” ist die Anreicherung von Un-
terricht mit digitalen Medien, wahrend die
Gruppe ,Professionalisierung” einen explizit
didaktischen Anspruch an die Teilnehmer*in-
nen ihrer Kurse einfordert. Die Personen der
Gruppendiskussion , Userzentrierung” bean-
spruchen mit ihrer Unternehmenspraxis, ein
objektives Wissen Uber Lernprozesse durch das
gréoBtmogliche Sammeln von Daten herzustel-
len. Die additive Anreicherung von Apps und
digitalen Inhalten wird als ,zeitgemalBe’ Fort-
bildungspraxis verstanden. Besonders auffal-
lig ist, dass unter dem formulierten Anspruch
der Userzentrierung nur solche Lehrer*innen
in den Entwicklungsprozess einbezogen wer-
den, die ohnehin ein medienaffines Nutzungs-
verhalten aufweisen, ,so digital wie mdglich”
sind. Die Diskutant*innen verfolgen die Ent-
wicklung digitaler Zertifizierungsformen, die
den sich entgrenzenden Lebens- und Arbeits-
welten von Lehrer*innen Rechnung tragen und
ihnen dartber hinaus eine auch auBerschuli-
sche Karriereentwicklung erméglichen sollen.
Die Schule wird als Marktplatz imaginiert, auf
dem Lehrer*innen mit den erworbenen Zerti-
fizierungen Uber Online-Selbstlernkurse die
eigene Sichtbarkeit herstellen kénnen. Zu-
gleich sind die Erfahrungen mit Lehrer*innen
dadurch gepragt, dass diese sich (auch) eine
,heue Lernkultur” winschen, die sich nicht
bloB in der Nutzung und Anwendung prak-
tischer Tools erschopft. Ersteres kollidiert mit
der bisherigen Unternehmens- und Entwick-
lungspraxis und dem Selbstbild des Anbieters.
Dieser Konstellation stehen die Handlungs-
absichten aus der Gruppendiskussion ,Profes-
sionalisierung” diametral entgegen. Sie sehen
die groBe Gefahr darin, dass sich Lehrer*in-
nen vorrangig solcher Tools bedienen, die ih-
nen die Arbeit erleichtern, jedoch zu keinem
didaktisch durchdachten Unterricht fuhrten,
der auf der Héhe der Zeit sei. Auch in empi-
rischer Hinsicht ist diese Gegenuberstellung
von Aussagen bemerkenswert. Die Teilneh-
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mer*innen der Gruppendiskussion ,Userzen-
trierung” suchen ihren Umgang damit, dem
Wunsch der Lehrer*innen nach einer neuen
Lernkultur zu entsprechen, die nicht nur eine
Modularisierung von digitalen Lerneinheiten
vorsieht. Die eigene Unternehmenspraxis passt
im Grunde nur eingeschrankt zu dem, was
die Diskutant*innen empirisch antreffen. In
der Gruppendiskussion ,Professionalisierung”
wird hingegen argumentiert, dass das reaktive
Verhalten der Zielgruppe besonders problema-
tisch sei, was ebenfalls aus der Arbeit mit Test-
gruppen abgeleitet wird. Jene wirden nicht
Unterrichtsentwicklung, sondern Lehr- und
Lernmaterial-Handreichungen  bevorzugen.
Diese Tendenz sehen die Teilnehmer*innen
durch die DVIB verstarkt, die aus ihrer Sicht ein
»Bauchladen- und Appetizerprinzip” favorisie-
ren wirde, also die Bereitstellung von vermut-
lich zeitunaufwendigen Angeboten und von
Lehr- und Lernmaterialien, die zusatzliche Zeit
und Arbeit ersparen und die ein bestimmtes,
von ihnen nicht erwinschtes, Verhalten der
Lehrer*innen foérderten — die Gleichsetzung
von Digitalisierung mit einer Anreicherung
von Unterricht mit digitalen Medien. Dieser
Sicht liegt eine normative Haltung zu Grunde,
wonach Materialien, die Zeit sparen, grund-
satzlich negativ sind. Wahrend Digitalisierung
ohne padagogisches Konzept kritisch anzuse-
hen ist, ist eine Vereinfachung von Unterricht
nicht per se schlecht. Lehrer*innen scheint in
einem defizitorientierten Ansatz eine derglei-
chen sinnvolle Mediennutzung allerdings ab-
gesprochen zu werden.®

Die Macher*innen beider Gruppendiskussio-
nen sehen ihre Angebote darauf angewiesen,
dass Lehrer*innen aktiv und eigenverantwort-
lich auf die Angebote zugreifen. Wir treffen
auf einen vorgetragenen Gestaltungsimpera-
tiv der Macher*innen, der aber auf die Einwil-

ligung und Mitwirkung ihrer Adressat*innen
angewiesen bleibt. Von groBer Bedeutung ist
somit die Frage, wie Lehrer*innen zu einem
motivierten Gebrauch der digitalen Fort- und
Weiterbildungsangebote angehalten werden
kénnen. Dafir verfolgen beide Gruppen un-
terschiedliche Strategien. Gruppendiskussion
JUserzentrierung” setzt auf Gamification-Ele-
mente und will weitere Anreizstrukturen wie
etwa den Erwerb digitaler Zertifikate schaf-
fen. Gruppendiskussion , Professionalisierung”
hingegen sieht die eigene Entwicklungspraxis
gerade dadurch bedroht. Sie verfolgen keinen
individualistischen Ansatz, sondern wollen
Lehrer*innen in kooperative Arbeitsprozesse
der Schul- und Unterrichtsentwicklung invol-
viert sehen. Die Integration der Vernetzungs-
infrastruktur in bestehende staatliche Profes-
sionalisierungsbemihungen stellt damit eine
wesentliche Handlungsstrategie dar. Die Grup-
pendiskussion ,Professionalisierung” wendet
sich zur Realisierung dieser Herausforderung
an Einrichtungsleitungen und setzt auch auf
einen ,freiwilligen Zwang’ im Sinne staatlicher
Steuerung.

In dieser GegenuUberstellung offenbaren sich
unterschiedliche Bilder von Nutzer*innen, die
eher stereotypisierend gezeichnet werden und
infolge des leitenden Auswahlprinzips auch
das je zugrundeliegende Lern- und Bildungs-
verstandnis (weiter) manifestieren. Fir eine
teilnehmende Person der Gruppendiskussion
~Userzentrierung” ist Bildung das, ,,was man
lernt und nicht das, was man lernen sollte”
(Z. 202). Die Entwicklung eigener Angebote,
die perspektivisch durch den Zugriff auf mehr
Daten von Nutzer*innen verbessert werden
kénnen, erscheint so als routinierter, daten-
gestltzter Steuerungsprozess. Behavioristische
Deutungen spielen dabei eine wichtige Rolle.
Zugleich wird erklart, dass die Bundeslander

6 Diesen Hinweis haben wir gerne aus den Riickmeldungen unserer Critical Friends direkt Gbernommen.

REPORT 02/2023 46



ihren Gestaltungsanspruch einbiBen kénn-
ten, was von einer Person stark beflrwortet
wird. Indes verschwinden die eigenen norma-
tiven Zielsetzungen (eine Orientierung an der
Bildungspraxis) teilweise hinter den techno-
logischen Verfahren und unternehmerischen
Positionierungen. In der Gruppendiskussion
JProfessionalisierung” erscheint das Funkti-
onsprinzip der DVIB dagegen als , dysfunktio-
nales Paradigma” (Z. 533) professionalisierter
Fort- und Weiterbildung, das Lehrer*innen
nach dem Referendariat sich selbst Uberlasse.
Nach Aussage einer Person musse jene eigent-
lich eine ,Schulentwicklungsplattform” (Z.
534) werden. Das féderale Bildungssystem mit
seinen Infrastrukturen wird explizit beflrwor-
tet und gegenliber dem plattformékonomi-
schen Prinzip in Anschlag gebracht. Der anvi-
sierte Aufbruch in die Digitalisierung erfolgt
idealerweise Uber hierarchische Vorgaben und
einen institutionellen Regelungszwang, der
sich unmittelbar aus dem zugrundeliegenden
Nutzer*innenbild der Gruppendiskussion er-
gibt.

Die beiden Gruppendiskussionen ,Professio-
nalisierung” und , Userzentrierung” reprasen-
tieren damit Extreme in einem Spektrum von
Positionen, in dem sich Entwicklungspraktiken
und Aktivitaten auf hochst unterschiedliche
Weise manifestieren. Dabei offenbaren sich zu-
gleich unterschiedliche Professionalisierungs-
dimensionen. Die Gruppe ,Userzentrierung”
akzentuiert individuelle, selbstorganisierte
Professionalisierungsprozesse, wobei Profes-
sionalisierung techni(zisti)sch Gberformt wird
durch den Versuch, Uber die Akkumulation
von Daten und die Anreicherung von Apps den
,Erfolg’ digitaler Bildungsangebote zu sichern.
Die auf kleinste Module bezogenen Zertifizie-
rungskonzepte passen zum Gesamtvorhaben
der digitalen Vernetzungsinfrastruktur, kén-
nen jedoch nicht nahtlos auf die Berufspraxis
von Lehrer*innen Ubertragen werden - sie

werden explizit an unternehmerische Arbeits-
welten und die damit verbundene Vorstellung
der Verantwortlichkeit des Individuums far
Professionalitat und die eigene Professiona-
lisierung orientiert. Die Diskutant*innen der
Gruppendiskussion ,Professionalisierung” ver-
folgen demgegenulber ein langerfristiges Ent-
wicklungsvorhaben, das sich, wenn Uberhaupt,
nur widerwillig in die Modularisierungslogik
(,Bauchladenprinzip”(Z. 508)) der Metaplatt-
form einfligt. Zwar identifizieren auch sie die
motivationalen Grundlagen der Lehrer*innen
als entscheidende EinflussgréBen fir deren in-
dividuelle Professionalisierung, doch deuten
sie Professionalisierung insgesamt als einen auf
Dauer gestellten Prozess, der keineswegs nur
in der Eigenverantwortung von Lehrkraften
liegen durfe, sondern im Sinn einer kollektiven
Professionalisierung die Schaffung von geeig-
neten organisatorischen Rahmenbedingungen
im Blick habe. Professionalisierung wird als Teil
von Organisations- bzw. Schulentwicklung ge-
dacht. Im Kontrast dazu wird in der Gruppen-
diskussion ,Digitaler Katalog” ausschlieBlich
die Schaffung von standardisierten Rahmen-
bedingungen fur gutes Lehren thematisiert,
was als Bestandteil einer kollektiven Professio-
nalisierung angesehen werden kann. Damit ist
allerdings auch die Frage aufgeworfen, wer im
Kontext der digitalen Vernetzungsinfrastruk-
tur naher bestimmt, was gute(s) Lehre(n) ist.

6.1.3 Erziehungswissenschaftliche Riick-
fragen: Die rekonstruierten Falle im Spie-
gel von Education Governance-Forschung
und der Professionalisierung padagogi-
schen Handelns

Die drei rekonstruierten Falle beriGhren eine
Reihe von Handlungs- und Spannungsfeldern
erziehungswissenschaftlicher Forschung:

Im ersten Themenkomplex Metadaten wur-
de beispielsweise aufgezeigt, dass unter den
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Projekten vereindeutigende Steuerungsvor-
stellungen bestehen. Institutionelle Struktu-
ren und Marktpositionen mussen behauptet
und gesichert werden, gleichzeitig ist die Ini-
tilerung von neuen Vernetzungs- und Koope-
rationsstrukturen gefordert, worauf Projekte
zu reagieren versuchen. In diesem Zuge doku-
mentiert sich, wie sich neue Steuerungspraxen
und -instrumente im Bildungsbereich etablie-
ren. Bemerkenswert ist, dass die Vernetzungs-
infrastruktur in den Gruppendiskussionen
selbst als zentrale Akteurin innerhalb des Bil-
dungssystems gesehen wird und sich in diesem
Kontext Akteur*innenkonstellationen poten-
ziell verschieben kénnten — und in den Visio-
nen einiger Macher*innen auch sollten. Die
Infrastruktur als Akteurin trifft dabei auf de-
zentrale Strukturen und Infrastrukturen, in die
spezifische (Geschafts-)Praktiken, Orientierun-
gen und technische Lésungen eingeschrieben
sind. Die Macher*innen arbeiten sich gewisser-
maBen an der Infrastruktur ab und nutzen sie
als Projektionsflache fir ihre Visionen des Bil-
dungssystems, sind selbst aber auch Teil davon.
Dies geschieht auf Basis habitualisierter Orien-
tierungen sowie der (marktférmigen) Kontex-
te, in die sie eingebunden sind und die ihre bis-
herige Entwicklungspraxis gepragt haben. Die
daraus entstehenden Entwicklungen sind noch
nicht alle absehbar. Aushandlungen etwa von
staatlichen Regelungssystemen scheinen auf.
Macher*innen adressieren diese explizit und
fordern zugleich neuartige Regelungsstruk-
turen bzw. deren Mitgestaltung rund um die
Vernetzungsinfrastruktur ein.

Wir erkennen zudem, dass ,Dateninfrastruk-
turen zur zunehmend machtvolle[n] Kompo-
nente von Educational Governance” (Hartong
& Forschler, 2020, S. 429) werden. Deren Be-
deutung begegnet uns etwa in Form der Dis-
kussion um Metadaten und Standardisierungs-
vorhaben. Das Feld ist dabei, wie gesagt, in

Bewegung (weiterfihrend auch van Ackeren
et al., 2020). Wir sehen daher eine Notwendig-
keit darin, Visionen ebenso wie Verschiebun-
gen in den Orientierungen, in den Diskursen
und Handlungsstrategien der Macher*innen
weiter zu erforschen.

Zentraler Kontrast der beiden Gruppendiskus-
sionen ist, dass Professionalisierung im Kontext
von Gruppendiskussion ,Userzentrierung” als
personalisierter Auftrag an Lehrer*innen ge-
dacht wird; Gruppendiskussion ,Professiona-
lisierung” bearbeitet das Thema hingegen als
Problem bzw. Herausforderung der Organisa-
tion. Beide bearbeiten es aber. Damit werden
auch Rahmenbedingungen fir professionel-
les Handeln angesprochen. Nicht ohne Ironie
ist, dass die Berufspraktiker*innen, mit denen
die Macher*innen aus der Gruppendiskussion
JUserzentrierung” zusammenarbeiten, eine
ahnliche Wahrnehmung zu haben scheinen,
die Unternehmenspraxis jedoch die von Grup-
pendiskussion , Professionalisierung” kritisier-
te Angebotsentwicklung nahelegt. Obwohl
beide Gruppendiskussionen fur sich beanspru-
chen, die Entwicklungsarbeit auf eine empiri-
sche Grundlage zu stellen, zeigen sich Grenzen
evidenzbasierter Evaluationen, die dartber hi-
naus in unterschiedliche Handlungsstrategien
munden. Beide Beispiele bilden zudem einen
Kontrast in der Produktion von und in ihrem
Verstandnis von bzw. Umgang mit empirischen
Daten’. Die Gruppe ,Professionalisierung” er-
hebt sowohl vereinzelte Beobachtungsdaten
als auch Interviewdaten und versucht beide im
Sinne einer ,ko-konstruktiven Entwicklung”
zu nutzen und ihre eigene Arbeit daran zu
orientieren. Im Kontrast dazu setzt die Grup-
pe ,Userzentrierung” auf einen Austausch
mit medienaffinen Lehrer*innen aus der Be-
rufspraxis, sieht sich aufgrund ihres Unterneh-
mensprofils jedoch gezwungen, sich mitunter
von diesen sehr weit zu entfernen. Darlber

7 Wir bedanken uns bei den Critical Friends fiir den Hinweis darauf.
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hinaus setzen die Macher*innen auf digitale
Daten, die sich aus der Nutzung der Infrastruk-
tur und ihrer Angebote ergeben.

Die Macher*innen selbst befinden sich zum
Zeitpunkt der Erhebungen vorwiegend in einer
reaktiven Phase des Abwartens und Sich-Ver-
halten-Mussens, ohne dass die eigenen Absich-
ten und Ambitionen in entsprechende Aktivi-
taten umgemiinzt wirden. Dabei geht es nicht
nur um digitale Infrastrukturen. Vielmehr dis-
kutieren die Macher*innen ihre Projekte mit
Blick auf eigene normative Erwartungssysteme
bezlglich der Strukturen der Bildungssegmen-
te. Deutlich wird, dass sich die Macher*innen
als Gestalter*innen von Bildung, Bildungssys-
tem und Berufsgruppen verstehen und sich
im Kontext des dynamischen Handlungsfel-
des etwa mit der Frage auseinandersetzen, in
welchem Bildungssegment sie wirken wollen.
Eine weitere Frage, mit der sie sich befassen,
ist, welche Rolle sie als Macher*innen bei der
Gestaltung in dem dann méglicherweise ver-
anderten Bildungssegment spielen koénnen
und/oder wollen. Es scheint, dass das Forder-
programm Erwartungen seitens der Projekte
provoziert, die den Staat in einer Art Bring-
schuld sehen, Vorgaben im Kontext der Ver-
netzungsinfrastruktur zu orchestrieren. Zu-
gleich ist das Abarbeiten an Projektstrukturen
und -management auch Ergebnis ihres eige-
nen Selbstverstandnisses: Sie sehen sich nicht
nur als Macher*innen der DVIB. Vielmehr er-
heben sie den Anspruch, zentrale Gestalter*in-
nen zu sein. Einige Projekte sehen sich dabei
explizit als Trager von Veranderungsprozessen
auf bildungspolitischer Ebene. Die konzeptio-
nelle und technische Arbeit in den spezifischen
Projekten sehen sie verknlpft mit der Frage
nach einem ,guten’ Bildungssystem.

Im Sinne eines Zwischenstands unserer For-
schung und mit Blick auf den zeitlichen Ge-
samtverlauf inklusive der darin eingelagerten
Diskurse sollen die rekonstruierten Falle zu-

mindest kurz vor dem Hintergrund der 2022
veroffentlichten Konzeptstudie ,Werte und
Strukturen der Nationalen Bildungsplattform”
(Seemann et al., 2022) und ihrer Ergebnisse
besprochen werden. Zunachst kénnen wir die
Beobachtung teilen, dass die Diskutant*innen
in den Gruppendiskussionen Lernen und Bil-
dung vorwiegend im Kontext datafizierender
Prozesse deuten und ihre Entwicklungsprakti-
ken hieran orientieren. Die Gruppendiskussion
~Userzentrierung” ebenso wie die Gruppen-
diskussion ,Digitaler Katalog” impliziert eine
avisierte Losung des Metadatenproblems, wo-
nach sich die charakteristischen Eigenschaften
von Lernen und Bildung ,in entsprechenden
Datenstrukturen abbilden lassen und einer
einzelnen Person zugeschrieben werden kén-
nen” (ebd., S. 32). Allerdings beobachten wir
durchaus auch einen kritischen Diskurs: Grup-
pendiskussion ,Professionalisierung” reflek-
tiert etwa die Probleme, die sich im Kontext
der Verschlagwortung von Angeboten erge-
ben.

Wie die Diskutant*innen in den Diskurs um
die Festlegung von Standards eintreten, also
wie sich Kompetenzen beispielsweise eindeu-
tig beschreiben lassen und wie Uber Beschrei-
bungssprachen diskutiert wird, fuhrt vor Au-
gen, dass dieser Prozess nicht kontextfrei sein
kann. Es zeigt sich, dass die DVIB nicht nur als
technisch-organisatorisches Projekt gedeutet
wird; die Projekte werfen vielmehr explizit die
Frage auf, was ,gute’ Bildung und ein ,gutes’
Bildungssystem ausmacht. Fragen technischer
Entwicklung stellen fir die von uns erforsch-
ten Projekte deswegen ein Politikum dar. Da-
bei drohen padagogisch relevante Reflexions-
probleme von technischen Herausforderungen
und Vorstellungen tGberformt zu werden. Tech-
nische Lésungen in Form von Kl scheinen sich
im Denken von Macher*innen auch deswegen
durchzusetzen, da sie einen herausfordernden
padagogischen Konsens ersparen wie etwa
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zur Frage, welche Metadaten als padagogisch
sinnvoll gelten kénnen.

Michael Seemann und Kolleg*innen (2022)
verweisen in diesem Zusammenhang auf die
Bedeutung komplexer technisch-organisatori-
scher Rahmungen, zum Beispiel eines Betriebs-
konzepts, und beschreiben diese Rahmungen
als , Leerstelle”(S. 75) oder ,, De-Priorisierung”
(S. 46) von Governanceprozessen. Aus dem Ma-
terial heraus, erscheint uns eine solche Gover-
nance-Erwartung bis zu einem gewissen Grad
irrefGhrend. Erst eine Digital Education Gover-
nance, von der beispielsweise Ben Williamson
(2018) in Abgrenzung datengestutzter Educa-
tional Governance und durchaus auch mit Blick
auf den Eigensinn von technischer Entwicklung
im Bereich Software, Code und Schnittstel-
lenmanagement spricht, wirde bestehende
Strukturpfade im Kontext von Akteur*innen
und Artefakten sehen (Kitchin, 2017; Richter,
2021). Die Gruppendiskussion ,Professionali-
sierung” bezeichnet die demgegenuber aktu-
elle Praxis allerdings als ,muddling through”
(Z. 154f.). Somit lasst sich Governance kaum
mehr auf Verantwortungsibernahme durch
politische Akteur*innen reduzieren, wie von
einzelnen unserer Diskutant*innen gefordert.
Fir ein Verstandnis der Herausforderungen
und Dynamiken sind die Netzwerke von Ma-
cher*innen zu betrachten. Dabei schwingt zu-
dem in unseren bisherigen Ergebnissen mit,
dass Governanceprozesse auch Scheitern kén-
nen. Damit stoBen wir auf einen Befund, der
im Kontext von Digitalisierung einer weiteren
Theoretisierung zugefihrt werden muss: Why
(traditional) Governance fails.

6.2 Method(olog)ische Reflexionen und
forschungspraktische Anschliisse

Method(olo)gische Reflexionen schlieen sich
an die vorherigen fallibergreifenden Ausflh-
rungen an, wobei wir jene einerseits an unsere
Erhebungs- und Auswertungsmethode knup-

fen und andererseits bereits forschungsprakti-
sche AnschlUsse sehen, die zu fortwahrender
Theoretisierung einladen.

Im Vorfeld und auch wahrend der Gruppendis-
kussionen zeigte sich, dass trotz der Darlegung
eines forschungsorientierten Interesses durch
die Gruppendiskussionsleitung auf Seiten der
Teilnehmer*innen Unklarheiten beziglich der
Absicht bzw. Funktion unserer Erhebungen be-
stand. Wir als sogenannte Begleitforschung, so
wird beispielsweise in der Gruppendiskussion
JProfessionalisierung” gemutmalt, wuirden
bei unseren Befragungen folgende Situation
antreffen:

.TN2: Die einen klagen also dariiber, dass sie davon
ausgehen, dass sie etwas produzieren, was gar nicht
genutzt wird. Die anderen stellen dar und fiihren aus,
inwiefern sie ihre Produkte so attraktiv wie méglich ma-
chen, dass sie sogar gekauft werden.” (Z. 586-589)

In dieser Aussage zeigt sich, dass die Disku-
tant*innen ein instrumentelles Verstandnis
von uns als Forschenden far méglich halten.
Als Deutung dieser — aber auch weiterer Aus-
sagen etwa von Projektleitungen - erscheint
es plausibel, dass unsere Unabhangigkeit qua
Drittmittelférderung nicht unbedingt als sol-
che wahrgenommen wird. Ergebnisse unserer
Forschung stellen wir in Form des vorliegen-
den Zwischenstandes zur weiteren Diskussion
zur Verfiigung und mit unserer Herangehens-
weise verdeutlichen wir unsere Position einer
erziehungswissenschaftlich geformten Digita-
lisierungsforschung, die sich einerseits in un-
seren Forschungsfragen nach dem ,Machen”
spiegelt und andererseits (Be-)Deutungshori-
zonte im Zuge von Entwicklungspraktiken im
Kontext Lehrer*innen(fort)bildung erst auf-
scheinen lassen. Zu unserem Selbstverstandnis
gehoéren (normative) Vorannahmen, die wir im
Sinne qualitativ-empirischer Forschung in die-
sem Bericht ebenso wie in unseren Hinweisen
zum Datenschutz offenlegen. Zweifelsohne
werden wir als Forscher*innen somit selbst zu
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politischen Akteur*innen, allerdings in forscher
und forschender Absicht: indem wir unser er-
ziehungswissenschaftliches Wissen und unsere
fachlich-forscherische Neugier in die aktuellen
Arbeiten rund um die digitale Vernetzungs-
infrastruktur einbringen, zu dem die Wahr-
nehmung ,des Anderen’ ebenso wie ein kon-
sequent hinterfragender Modus des scheinbar
,Gegebenen’ gehort. Ungeachtet dieser Prob-
lematik dirfen wir eine hohe Bereitschaft zur
Studienteilnahme verzeichnen. So &uBerten
die Einzelprojekte haufig den Wunsch, neben
der Gruppendiskussion einen informellen Aus-
tausch vor oder nach der Gruppendiskussion
einzurichten, also eine Kommunikation Uber
Projekte hinweg zu erméglichen. Die vorge-
fundenen Bedingungen fur einzelne Gruppen-
diskussionen verweisen damit auf ein ambiva-
lentes Forschungssetting, in dem sowohl Nahe
zur Begleitstudie als Problemadressatin und
Sprachrohr der jeweiligen Entwicklungspraxis
gesucht wird als auch Distanz zur vermeint-
lichen Rolle der Forschung vorliegt. Verstarkt
wurde dieser Umstand noch durch die obliga-
torische Zurickhaltung der Gruppendiskus-
sionsleitung wahrend des Gesprachsverlaufs.
Oftmals ist den Projekten die Rolle im Gesamt-
verbund und die Abhangigkeiten in Bezug auf
unsere Forschungstatigkeit unklar.

FUr weitere Analysen ist auch vor diesem Hin-
tergrund angebracht, die Entstehungsbedin-
gungen und formalen Auffalligkeiten der
Gruppendiskussionen zu reflektieren. Unsere
formellen und gleichsam standardisierten An-
fragen wurden jeweils an die Projektleitungen
gerichtet. Ein anderes Vorgehen schien auf-
grund des besonderen Projektkontextes (Her-
ausforderungen der Pseudonymisierung; hohe
offentliche Aufmerksamkeit) nicht angemes-
sen; zudem verbleiben einzelne Mitarbeitende
in den Selbstbeschreibungen der Projekte im
Internet tendenziell unsichtbar. Die Zusam-
mensetzung der Gruppendiskussionen wurde

entsprechend durch die Projektleitungen vor-
genommen. Dieses Vorgehen hat den Vorteil,
dass die Zusammensetzung Ruckschlisse dari-
ber zuldsst, wie sich die Projekte prasentieren
und nach auBBen wahrgenommen werden wol-
len. Auffallend ist, dass es explizites Anliegen
von zwei Projektleitungen der hier betrachte-
ten Projekte war, dass Mitarbeitende aus ver-
schiedenen von ihnen definierten Arbeitsbe-
reichen teilnehmen wirden: Mitarbeitende,
die sie einerseits der inhaltlich-konzeptionel-
len Arbeit und andererseits der technischen
Arbeit zuordneten. Ublicherweise nahmen
die Leitungen auch selbst an den Gruppendis-
kussionen teil. Diese Umstande sind mit Blick
auf die Analyse und Ergebnisse durchaus als
Nachteil mitzufihren, sowohl mit Blick auf das
Selbstverstandnis der Projekte und projektin-
terne Arbeitsteilung als auch mit Blick auf die
Rolle der Projektleitung wahrend der Grup-
pendiskussionen im Sinne eines Machtgefulges.

Auffallende Eigenschaft der Gruppendiskussi-
onen auf formaler Ebene sind die spezifischen
Gesprachspraktiken der Teilnehmenden: Die
Diskutant*innen bewegen sich beispielsweise
zwischen Selbstbeschreibungen und Selbst-
darstellungen, expliziten Adressierungen an
die Diskussionsleitungen und einer gewissen
Vagheit in den Darstellungen zu konkreten
Arbeiten im technischen Bereich. Diese Eigen-
schaften sollen auf ihre Bedeutung fir die
Analyse reflektiert werden. In der auffalligen
Adressierungspraxis an die Dikussionsleitung
sehen wir das Bedurfnis der Projekte verortet,
darlUber zu sprechen, wie sie sich die Vernet-
zungsinfrastruktur vorstellen. lhre Erwartun-
gen bewegen sich zwischen dem Wunsch nach
Orientierung und Entscheidungen durch die
Gesamtprojektleitung und gleichzeitig bean-
spruchen sie Mitsprachemoglichkeiten und das
Recht mitzugestalten. Das Ubergeordnete und
seitens des Bundes anvisierte Infrastrukturpro-
jekt I6st vielfaltige Such-, Aushandlungs- und
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Positionierungsbewegungen aus. Die mit der
Vernetzungsinfrastruktur verbundenen (Di-
gitalisierungs-)Prozesse sind fir sie durch Of-
fenheit, aber auch durch Undurchsichtigkeit
gepragt. Im Rahmen der Gruppendiskussionen
erortern die Diskutant*innen nicht nur Ideen
und Visionen mit Blick auf ihre projektseiti-
gen Ziele. Als Macher*innen verhandeln sie
konzeptionelle Fragen rund um die DVIB mit
und tragen gerade auch dadurch zur Ausge-
staltung der Vernetzungsinfrastruktur bei. Wie
die kinftige digitale Infrastruktur aussehen
und welche Rolle das eigene Projekt oder die
eigene Einrichtung innerhalb der digitalen Ver-
netzungsinfrastruktur einnehmen kénne oder
musse, ist von Interesse. Es gelang im Rahmen
der Gruppendiskussionen nur bedingt, den Fo-
kus der Gruppendiskussionen auf Erzahlungen
von konkreten Aktivitdten der Macher*innen
im Bereich technischer Entwicklung zu lenken.
Eine gewisse Vagheit trotz der Anwesenheit
von Projektmitarbeitenden, die von ihren Kol-
leg*innen oder durch sich selbst als verant-
wortlich fur die technische Seite des Projekts
beschrieben werden, ist zu verzeichnen. Die
weitere Arbeit mit der dokumentarischen Me-
thode wird weitere Einblicke ermdglichen, wie
diese Vagheit zu deuten ist.

Nicht von der Hand zu weisen sind AnknUp-
fungspunkte im Zusammenhang mit unserem
empirischen Hilfsbegriff der Macher*innen:
Er hat Uberschneidungsbereiche mit denen
in organisations- und netzwerktheoretischen
Forschungskontexten verwendeten Begriffen
der Akteur*innen und der Akteur*innennetz-
werke. In der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT)
(Latour, 2005) sind Akteur*innen die Teilneh-
mer*innen und Partner*innen innerhalb von
Praktiken. Dabei werden auch technologische
Artefakte und im weiteren Sinne technische
Infrastrukturen als Akteur*innen verstanden,
da sie das Handeln und Ziele eines Netzwer-

kes beeinflussen kénnen. Dass Nutzer*innen
immer auch mitgestaltende Akteur*innen di-
gitaler Infrastrukturen sein kénnen, ist des
Weiteren einzubeziehen (Beckert et al., 2021;
Schaffter, 2023).

Unsere Forschung bietet insofern die Moéglich-
keit, bei fortwahrender Theoretisierung diese
Aspekte in den Blick zu nehmen, auch jene im
Zusammenhang mit der Bereitschaft zur Pro-
blemlésung (Castillo, 2017; Schwarzer, 1998).
Von Macher*innen zu sprechen, erweist sich
im Kontext unserer empirischen Forschung
somit als Denkwerkzeug, um uns den Daten
offen hinzuwenden und ausgehend davon in
unterschiedliche Richtungen fir eine Theo-
retisierung zu blicken. Dabei hat die vorlie-
gende Studie mit ihren Fragestellungen und
der daraus resultierenden Herangehensweise
bereits gezeigt, wie Macher*innen (digitale)
Bildungsinfrastrukturen machen: Im Kontext
der Lehrer*innen(fort)bildung zeichneten wir
(Be-)Deutungshorizonte im Zuge von Entwick-
lungspraktiken nach, die einerseits eine starke
Positionierung von Macher*innen im Kontext
ihrer Vorhaben, der Gestaltung der DVIB eben-
so wie ihrer Handlungsfelder offenkundig
werden lassen, andererseits aber auch die fur
die Gegenwart der Digitalitat typischen Dilem-
mata und Ambivalenzen gestalterischen Han-
delns dokumentieren. Insoweit lieBe sich mit
Blick auf die vielfaltig vorhandenen Vorstel-
lungen in Richtung einer Professionalisierung
auch nach medienpadagogischer Professiona-
lisierung fragen, wobei dann — gewissermaBen
in einem Atemzug - auch padagogische Pro-
fessionalitat einzufordern ist.
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A Leitfaden der Gruppendiskussion

BegriiBung/Danksagung

e Eigene Vorstellung (ganz kurz!)
e Einverstandnis zur Aufnahme der GD

e Erlduterung: die GD wird aufgezeichnet und anschlieBend tran-
skribiert und pseudonymisiert (mit einem erklarenden Satz was
Pseudonymisierung ist). Da wir uns aber im Kontext von 40 Pro-
jekten bewegen bzw. 40 Projekte erforschen, die im Kontext der
NBP vom BMBF geférdert werden, kdnnen wir eine Identifikation
von Projekten oder Einrichtungen nicht vollstandig ausschlieen.
Es werden jedoch keine Orte, Namen oder Einrichtungen von uns
explizit erwahnt und es geht uns auch nicht um die Einzelprojek-
te - d.h. unser Erkenntnisinteresse ist nicht auf die Einzelprojekte,
sondern allgemein auf die Entwicklung digitaler Rdume und An-
gebote im Bildungsbereich gerichtet. Sie kénnen |hr Einverstand-
nis auch nach der GD noch zurickziehen - bis zu dem Zeitpunkt,
wo wir mit der Analyse der pseudonymisierten Daten starten

e Schriftliche Erklarung dazu (am Ende zu unterschreiben).

Einleitung

Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, mit uns ein Gespréach
tber Ihr Projekt und vor allem iber Ihre Arbeit im Projekt und am
Projekt zu fiihren.

Digitale Medien und Bildungsangebote werden weitraumig unter-
sucht, aber wir wissen bisher nur wenig lber diejenigen, die die Pro-
jekte aktiv erdenken, entwickeln, gestalten und voranbringen. Und
entsprechend sind wir sehr neugierig auf einen Blick , hinter die Ku-
lissen”.

Wir werden uns aus dem Gespréch erstmal heraushalten. Organisie-
ren Sie sich untereinander; Sie brauchen sich nicht zu melden. Spre-
chen Sie am besten so, wie Sie auch im Projekt miteinander sprechen
wdrden. Alles, was Sie sagen, ist interessant flr uns. Sie kénnen
Themen dabei auch selbst wahlen und sie so besprechen, wie sie
eben gerade im Gesprdach vorkommen. Das hei3t, dass es keine rich-
tigen oder falschen Antworten gibt und es von unserer Seite auch
nicht darum geht, lhre Arbeit zu bewerten.
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Impuls

Wir méchten Sie zundchst darum bitten, uns von lhren Erfahrungen
im Rahmen Ihres Projekts zu erzahlen. Sie kénnen da anfangen/ein-
setzen, wo Sie wollen. Gerne kénnen Sie sich daftr Zeit nehmen. Wir
werden Sie erstmal nicht unterbrechen. Wir machen uns nur einige
Notizen zu Fragen, auf die wir spdter dann noch eingehen werden.

Immanente Nachfragen (zum Bereich der ,Aktivitaten')

Sie haben vorhin von XXX (Themen, Situationen o. &., die in den
Eingangsdarstellungen eine Rolle spielten und hier noch mal auf-
gegriffen werden sollen) erzdhlt. Kbnnen Sie dazu noch mal mehr
erzahlen/ein Beispiel geben?

Sie erwdhnten vorhin XXX. Fallen Ihnen dazu noch andere Beispiele,
Situationen oder Begebenheiten ein?

Kénnten Sie uns noch mehr (iber die ...-Zeit (eine bestimmte Pha-
se oder ein Zeitpunkt im Projekt, die in der Eingangsdiskussion zur
Sprache kamen) erzédhlen?

Koénnten Sie uns von lhrem Arbeitsalltag erzdahlen?

Kénnen Sie noch mal etwas mehr dazu erzéhlen, woran Sie im Pro-
jekt genau arbeiten, was Sie da machen?

Was soll da am Ende herauskommen?

Wie ist es eigentlich zu dem Projekt gekommen? Kénnen Sie dazu
noch einmal etwas sagen?

Wie ist der Verbund entstanden?
Was beschéaftigt Sie gerade besonders?

Wie betreiben Sie die technische Entwicklung?

Exmanente Nachfragen (Leitfaden)

Vielen Dank fiur die spannenden Einblicke. Wir wtirden den ersten
Teil der Diskussion damit abschlieBen und gerne mit Ihnen noch star-
ker in den Austausch gehen. Dazu haben wir noch einige weitere
Fragen vorbereitet. Auch hier wiirden wir uns winschen, dass Sie
moglichst genau bzw. von lhren konkreten Erfahrungen erzéhlen.

(1) Thema: Organisieren, Arbeitsweisen

Wie organisieren Sie die Arbeit in lhrem Projekt?
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Auf welche Ablédufe kommt es dabei besonders an?

Wen beziehen Sie mit ein und worauf kommt es lhres Erachtens da-
bei auch an?

Wer macht was...?

Stehen Sie mit anderen Projekten im Austausch oder mit anderen
Personen oder Einrichtungen aus dem Bereich der NBP? Wenn ja,
mit wem und worum geht/ging es da?

(2) Thema: Herausforderungen

Wir stellen uns vor, dass die Entwicklung und Umsetzung eines sol-
chen Projekts mit vielen Schwierigkeiten verbunden sind. Kénnen
Sie mal erzéhlen, wie Sie das in Ihrem Team erfahren haben?

Gab es positive Erlebnisse? Wenn ja, kbnnen Sie davon erzédhlen?

(3) Thema: Planen, Entscheiden, Aushandlung, Zeitdruck, Kostendruck, Situa-
tionen, die Entscheidungen abverlangen

In jedem Projekt gibt es ja Situationen, die Entscheidungen abver-
langen. Wie war und ist das bei Ilhnen?

Wie gehen Sie in Ihrem Projekt mit Zeitdruck, Kostendruck, Erwar-
tungsdruck um?

Gibt es etwas, das Sie gerne noch in Ihrem Projekt gemacht hétten,
aber nicht realisieren konnten?

(4) Thema: Sollvorstellungen der Nutzung und von Nutzenden (imaginierte Fi-
guren und Nutzungsformen — Erwartungen...)

Sie haben schon viel Gber Erfahrungen und Arbeitsweisen im Projekt
gesprochen — uns wirde auch interessieren:

Was meinen Sie, wer wird das, was Sie da entwickeln, verwenden /
einsetzen und wie?

Beschreiben Sie doch mal die Personen oder Einrichtungen, die das
aus lhrer Sicht verwenden/einsetzen werden?

Wie stellen Sie sich den Umgang mit (Projektname) vor? Was soll
damit gemacht werden?

Kdénnen Sie sich auch vorstellen, dass das (Projektname) ganz anders
verwendet oder eingesetzt wird als erwartet? Was kénnte aus lhrer
Sicht ein mégliches Szenario hierfir sein?

In den Dokumenten des BMBF zur Gestaltung und Umsetzung der
NBP wird hédufig von einer lebensbegleitenden oder auch persén-
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lichen , Bildungsreise” gesprochen. Wir wirden gerne wissen, wie
Sie Ihr Angebot innerhalb dieser ,,Bildungsreise” zuordnen wtirden?

(5) Thema: Implikationen

Sie haben bereits viel tber lhre Ziele, das Ihrer Arbeit zugrundelie-
gende Konzept und auch dber die zukinftige Verwendung gespro-
chen.

Welche langfristigen Einflisse kénnte Ihr Projekt auf technische, so-
ziale und politische Entwicklungen haben?

Gibt es Projekterfahrungen, die Sie gerne mit den Verantwortlichen
des Plattform-Prototypen teilen wirden?

In den Dokumenten des BMBF ist oft die Rede von Bildungsgerech-
tigkeit. Wie wirden Sie den Beitrag lhres Projekts zu einer gerech-
ten Nationalen Bildungsplattform verorten?

Wie wirden Sie den Beitrag lhres Projekts zur Bildungsgerechtigkeit
verorten?

Abschluss

Optional: mogliche Widerspriiche oder verschiedene Positionen be-
nennen. Kénnen Sie sich dazu noch mal duBern?

Wenn Sie alle (zeitlichen, finanziellen und personellen) Ressourcen
frei zur Verfliigung héatten, was wiirden Sie sich fir die Gestaltung
des digitalen Bildungsraums wiinschen?

Gibt es abschlieBend aus lhrer Sicht noch etwas, das besprochen
oder zu lhrem Projekt erwahnt werden sollte?

Dank und Abschluss
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B Ausfiihrliche Erlduterung des Leitfadens

In der ersten Phase der Gruppendiskussion, der selbstlaufigen Diskus-
sion, sollen sich die konjunktiven Erfahrungsraume der Gruppe doku-
mentieren. Dem ersten Teil des Leitfadens, dem Eingangsimpuls, ist
dabei eine Einleitung zur Gruppendiskussion gewissermaB3en vorge-
schaltet, die sich in zwei Teile gliedert. Im ersten Teil begriBen die
Diskussionsleitungen die Diskussionsteilnehmer*innen, stellen sich vor,
verweisen auf die Aufnahme der Diskussion und erlautern das Pseu-
donymisierungsverfahren der zu transkribierenden Daten. Weiterhin
werden die Teilnehmer*innen darlber informiert, dass ihnen im An-
schluss an die Gruppendiskussion die Einwilligungserklarung zur Er-
hebung und Verarbeitung personenbezogener Daten schriftlich aus-
gehandigt wird und dass die Moglichkeit besteht, diese Einwilligung
im Anschluss an die Erhebung bis zum Analysebeginn zurtickzuziehen.
Nun werden mit Zustimmung der Teilnehmer*innen die Aufnahmege-
rate eingeschaltet. Im folgenden zweiten Teil der Einleitung verweisen
die Diskussionsleitungen auf das spezifische Erkenntnisinteresse und
die explizite Bedeutung der Teilnehmer*innen fir dessen Bearbei-
tung. DarUber hinaus erldautern die Diskussionsleitungen das folgende
Prozedere der Gruppendiskussion und die offene Natur des Impulses
im Sinne eines Versuchs zur Generierung von Selbstlaufigkeit. Eben-
falls zeigen die Diskussionsleitungen auf, dass es nicht das Anliegen
der Begleitstudie ist, die Arbeit der Macher*innen zu bewerten.

Der sich dann anschlieBende Impuls wurde mit dem Ziel formuliert,
dass er ein selbstlaufiges Gesprach anregen kann, dass alle Teilneh-
mer*innen gleichermaBen an ihn anknlUpfen und dass er der Gruppe
die Mdglichkeit gibt, eigene Relevanzsetzungen vorzunehmen. Ent-
sprechend wurde er (wie auch nachfolgende relevante Themenberei-
che) offen formuliert (Bohnsack, 2017). Der Impuls wurde wie folgt
gesetzt:

Wir méchten Sie zundchst darum bitten, uns von lhren Erfahrungen
im Rahmen lhres Projekts zu erzdhlen. Sie kénnen da anfangen/ein-
setzen, wo Sie wollen. Gerne kénnen Sie sich daftir Zeit nehmen. Wir
werden Sie erstmal nicht unterbrechen. Wir machen uns nur einige
Notizen zu Fragen, auf die wir spdter dann noch eingehen werden.

In der urspriinglichen Fassung des Eingangsimpulses wurde der erste
Satz wie folgt formuliert:

Wir méchten Sie zunédchst darum bitten, uns von lhren Erfahrungen
und Uber Ihr Arbeiten im Rahmen lhres Projekts zu erzahlen.
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Die Formulierung dieser urspringlichen Fassung basierte auf folgen-
den Uberlegungen: Uber die zentralen Begriffe ,Arbeit’ und ,Erfah-
rung’ wird ein Bezug zu den Aktivitaten der Macher*innen in den
einzelnen Projekten hergestellt (Forschungsfrage 1). DarGber hinaus
verweisen die Tatigkeiten im Projekt (,Arbeit’) und die Erfahrungen,
die in das jeweilige Projekt einflieBen bzw. darin gemacht wurden,
auf eine Vorstellung der zu entwickelnden digitalen Vernetzungsinfra-
struktur und ihrer Nutzung durch User*innen in Form digitaler Hand-
lungspraktiken (Forschungsfrage 2). Unmittelbar nach dem Eingangs-
impuls wird noch einmal die Offenheit der Fragestellung betont.

Eine bereits Ende Februar 2023 durchgefiihrte Gruppendiskussion
diente der Erprobung und Validierung des Leitfadens im Feld. Hierbei
zeigte sich, dass die Frage nach ,Arbeit’ von den Teilnehmer*innen so
aufgenommen wurde, dass eine Fokussierung auf ihre Arbeitsorgani-
sation im Projekt stattfand. Diese organisationale Perspektive ist zwar
von hoher Relevanz, fihrt jedoch letztlich am Erkenntnisinteresse und
den Forschungsfragen des Projekts vorbei. Aus diesem Grund wurde
der Begriff der ,Arbeit’ aus dem Eingangsimpuls herausgenommen.
Dieses Vorgehen bestatigte sich in folgenden Gruppendiskussionen als
erfolgreich, was sich daran zeigte, dass das Thema Arbeitsteilung den
selbstlaufigen Abschnitt der Gruppendiskussionen nicht mehr durch-
gangig bestimmte.

Der zweite Teil des Leitfadens, der immanente Nachfrageteil, stellt
Frageschablonen fir die Vertiefung bestimmter, fir das Erkenntnis-
interesse relevanter thematische Bereiche aus der Eingangserzahlung
zur Verfigung. Zudem werden solche Themen in den Fokus der Dis-
kussion geruckt, die bisher aus der Sicht der Moderation noch unzurei-
chend detailliert von der Gruppe bearbeitet wurden. Insgesamt stehen
die Frageschablonen in einem engen Verhaltnis zum Erzahlimpuls und
vertiefen dahingehende Interessen. Im immanenten Nachfrageteil
der Gruppendiskussionen wurden Fragen bewusst vage gehalten, um
~Fremdheit und Unkenntnis gegentber der milieuspezifischen Wirk-
lichkeit der Gruppe” (Loos & Schaffer, 2001, S. 53) zu kommunizieren
und damit detailreiche Darstellungen anzuregen und konjunktive Er-
fahrungsraume maximal zu erschlieBen.

Nachdem alle selbstinitiierten Themen von der Gruppe in einem hin-
reichenden Detaillierungsgrad bearbeitet waren, sah der Leitfaden
das Einbringen von Themen vor, die bisher noch nicht im Mittelpunkt
der Diskussion standen, aber fir das Forschungsinteresse von beson-
derer Bedeutung sind (Phase der exmanenten Nachfragen). Fur die Er-
stellung dieses Teils des Leitfadens war die Uberlegung leitend, einen
breitgefacherten Einblick in die Aktivitaten und Orientierungen der
Macher*innen zu gewinnen, selbst wenn diese von den Gruppendis-
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kussionsteilnehmer*innen als solche nicht direkt thematisiert werden.
Aus diesem Grund enthalt der exmanente Nachfrageteil, einschlieBlich
des direkten Nachfrageteils, sechs thematische Blécke mit insgesamt
21 offen formulierten Fragen. Damit hat der Leitfaden einen héheren
Strukturierungsgrad als in der rekonstruktiven Sozialforschung nach
Bohnsack vorgesehen. Die Nachfragen wurden nur dann eingebracht,
wenn die Gruppe nicht schon in den vorangegangenen Ausfihrungen
hinreichend auf die Themen eingegangen war.

Der exmanente Frageteil untergliedert sich in folgende Themen:

1. Organisieren, Arbeitsweisen: Dieser Themenbereich umfasst orga-
nisationale Prozesse im Projekt. Hier wird das organisationale Han-
deln der Projektbeteiligen sowie der Kontakt zu weiteren Projekten
und Einrichtungen aus dem Bereich der DVIB erfragt. Dieses Thema
nimmt Bezug auf die Aktivitaten der Macher*innen.

2. Herausforderungen: Entlang dieses thematischen Bezuges werden
die Herausforderungen bei der Projektentwicklung und -umsetzung
erfragt. Der Fokus liegt sowohl auf bewaltigten und als auch auf
zum Zeitpunkt der Erhebung offenen Herausforderungen. Folglich
wird Bezug zu den Aktivitdten der Macher*innen genommen, diese
Erfahrungen jedoch im Sinne eines Entwicklungsprozesses erfragt.
So kénnen Perspektiven auf die Veranderung des Handelns im Pro-
jekt und in der Technikentwicklung erhoben und daraus mégliche
Implikationen fir Handlungsempfehlungen generiert werden.

3.Agieren in Entscheidungssituationen: Bei diesem Thema liegt der Fokus
auf Entscheidungen. Es wird nach spezifischen Situationen gefragt,
die Entscheidungen erfordern. Dies wird durch verschiedene Kontex-
te verdeutlicht, die Handlungsdruck erzeugen kénnen (Zeit, Kosten,
Erwartungen). Weiterhin kénnen auch jene Entscheidungen, etwas
nicht zu realisieren, thematisiert werden. Allgemein umfasst dieses
Thema den Projektprozess, in dem die Macher*innen handeln und
fokussiert, wie deren Aktivitaten durch Entscheidungen und Hand-
lungsdruck gepragt werden. Hieraus lasst sich eine weitere Form an
Einfluss auf Technikentwicklung ableiten.

4. Erwartungen bzw. Sollvorstellungen der Nutzung und von Nutzer*innen
(imaginierte Bilder zukiinftiger Nutzer*innen und Nutzungsformen): In die-
sem Themenbereich werden die im Projekt antizipierten Handlungs-
und Nutzungsweisen der zukUnftigen Nutzer*innen erfragt, die
der Arbeit der Macher*innen zugrunde liegen. Weiterhin werden
Vorstellungen erfragt, welche Personen und Einrichtungen das An-
gebot des Projekts in welcher Form voraussichtlich nutzen werden.
Es wird erbeten, das eigene Angebot vor dem Hintergrund einer
lebenslangen Bildungsreise einzuordnen. Der Fokus liegt also auf
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antizipierten zukinftigen (digitalen) Handlungspraktiken, welche
der Technikentwicklung zugrunde liegen und so die Aktivitaten der
Macher*innen pragen.

5. Implikationen: Entlang dieses Themas werden die méglichen lang-
fristigen Implikationen des entwickelten Angebotes in den Blick ge-
nommen. Hierbei richtet sich der Fokus auf technische, soziale und
politische Implikationen der Entwicklung sowie auf Projekterfahrun-
gen, die fur die Entwicklung des Plattformprototyps relevant sind.
Zusatzlich werden mit diesem Thema die Entwicklungen des Projekts
vor dem Hintergrund von Bildungsgerechtigkeit erfragt. Daraus las-
sen sich Ruckschlisse ziehen, welche Erfahrungen und Erwartungen
die Aktivitaten der Macher*innen pragen und diese in mdgliche
Handlungsempfehlungen fir die Technikentwicklung UGberfldhren.
Dartber hinaus legen die Erwartungen der Macher*innen offen, in
welcher Form sie Personen und Einrichtungen, die Entwicklungen
des Projekts nutzen, verstehen und somit den Kontext fur digitale
Handlungspraktiken prognostizieren.

Im abschlieBenden, direktiven Nachfrageteil des Leitfadens, kénnen
maogliche Widerspriche oder potenziell divergierende Positionierun-
gen, die von den Teilnehmer*innen geduBert wurden, angesprochen
werden. Zudem werden in diesem Abschnitt die Wuinsche vor dem
imaginierten Hintergrund eines Entwicklungsprozesses mit allen zur
Verfliigung stehenden Ressourcen erfragt. Somit soll die imaginierte
und idealisierte Perspektive auf das Angebot erhoben werden. Aus
dieser Vorstellung lassen sich Ruckschlisse auf Begrindungen fur Ak-
tivitaten sowie Handlungsempfehlungen fir die Technikentwicklung
ziehen. Letztlich werden die Teilnehmer*innen dazu aufgefordert,
eigene Themen anzusprechen, die sie im bisherigen Gruppendiskussi-
onsverlaufs vermisst haben. Damit wird die Perspektive des Gesprachs
geo6ffnet und mogliche von den Teilnehmer*innen wahrgenommene
Licken im Leitfaden werden offengelegt.
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C Transkripitionsregeln

Die Interviews wurden nach parasprachlichen Regeln der dokumenta-
rischen Methode transkribiert (Bohnsack, 2021, S. 255f.):

I

I

viellei-
oh=nee

nei:n

(doch)

()

((stohnt))

@nein@
Q(.)@

Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss
beim Sprecherwechsel

Ende einer Uberlappung

Pause bis zu einer Sekunde

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert
betont

laut (in Relation zur Ublichen Lautstarke des Sprechers/
der Sprecherin)

sehr leise (in Relation zur Ublichen Lautstarke des Spre-
chers/der Sprecherin)

stark sinkende Intonation
schwach sinkende Intonation
stark steigende Intonation
schwach steigende Intonation
Abbruch eines Wortes
Wortverschleifung

Dehnung, die Haufigkeit vom
der Dehnung

: entspricht der Lange

Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstandli-
che AuBerungen

unverstandliche AuBerungen, die Ladnge der Klammer
entspricht etwa der Dauer der unverstiandlichen AuBe-
rung

Kommentare bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen,
nicht-verbalen oder gesprachsexternen Ereignissen; die
Lange der Klammer entspricht im Falle der Kommentie-
rung parasprachlicher AuBerungen (z.B. Stéhnen) etwa
der Dauer der AuBerung

lachend gesprochen

kurzes Auflachen
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@(3)@ 3 Sek. Lachen

//mhm// Hoérersignal des Interviewers, wenn das ,mhm” nicht
Uberlappend ist. Das wurde auch im umgekehrten Fall
vorgenommen, wenn die/der Interviewte solche Signa-
le bei Nachfragen des Interviewers auBBerte.
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Datenaufbereitung und Sicherung
datenschutzrechtlicher Belange

Eine Besonderheit der vorliegenden Studie ist es, dass die Datener-
hebung in einem eng umgrenzten Forschungsfeld von 40 Projekten
stattfindet, die im Rahmen der ,Initiative Nationale Bildungsplattform’
vom BMBF geférdert werden. Die geringe Anzahl von Untersuchungs-
objekten sowie die begrenzte Anzahl an Mitarbeiter*innen in den
einzelnen Projekten werfen komplexe datenschutzrechtliche Fragen
auf, denn eine vollstdandige Anonymisierung der Daten im Sinne einer
Léschung von Merkmalen, die zur Re-ldentifizierung von Personen
fihren koénnten, erweist sich aufgrund der genannten Struktur des
Forschungsfeldes als nicht umsetzbar. Um den datenschutzrechtlichen
Anforderungen guten wissenschaftlichen Arbeitens in Einklang mit
gultigen Vorgaben zu entsprechen und potenziellen Schaden von den
Studienteilnehmer*innen strukturell abzuwenden, wurde ein entspre-
chendes Datenschutzkonzept entwickelt. Es wurde nach den Vorgaben
der FernUniversitat in Hagen strukturiert, durch einen spezifischen
Workshop weiterentwickelt und in enger Zusammenarbeit mit dem
Datenschutzbeauftragten der FernUniversitat in Hagen finalisiert.®

In einem ersten Schritt wurden die Aufnahmen der Gruppendiskus-
sionen in Originalqualitat auf dem Server abgelegt und nach einem
einheitlichen Schema benannt, um die Wiederauffindbarkeit der
Rohdaten fir die Analyse zu gewahrleisten. Auch die unmaskierten
Transkripte wurden hier gespeichert und einheitlich benannt. Fiur die
Arbeit am Datenmaterial wurde eine Trennung von Ablageorten fur
datenschutzrechtlich sensible Daten und Dokumente vorgenommen.
Die Erganzung der Datensatze um Meta- und Zusatzinformationen
erfolgte primar durch die Digitalisierung von Einverstandniserklarun-
gen, Kurzfragebdégen und Postscripts sowie deren Upload auf dem
Server der FernUniversitat in Hagen. Durch eine entsprechende Be-
zeichnungspraxis lieBen sie sich den entsprechenden Rohdaten und
Transkripten zuordnen und bildeten die Basis, um fur die folgende
Datenauswertung hilfreiche Informationen bereitzustellen.

Bestandteil des Datenschutzkonzeptes ist, dass eine Weitergabe der
pseudonymisierten vollstandigen Transkripte an andere Einrichtungen
nicht moglich ist. Eine Re-Identifizierung einzelner Personen kénnte
bei einer Weitergabe der pseudonymisierten vollstandigen Transkripte
nicht ausgeschlossen werden, da mit Zusatzkenntnissen aus dem Feld

8 Fir die Unterstlitzung unserer Forschung sagen wir an dieser Stelle herzlich Danke.
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AuBerungen einzelnen Projektmitarbeiter*innen zugeordnet werden
kénnten. Eine Weitergabe ware nur mit anonymen Daten méglich. Die
Zustimmung des Datenschutzbeauftragten zur Verarbeitung der Da-
ten erfolgte mit dem Hinweis, dass eine Weitergabe der vollstandigen
Transkripte nicht mit dem Datenschutz vereinbar ware. Zum Schutz
der beteiligten Personen pseudonymisierten wir flr unsere wissen-
schaftliche Auswertung der erhobenen Daten im Zuge der Transkripti-
on alle Angaben, die sich auf Organisationen, Projekte, Orte, Personen
oder technische Entwicklungen beziehen. Bei der Pseudonymisierung
wurde der Name oder ein anderes Identifikationsmerkmal durch ein
Pseudonym (zum Beispiel Tarnnamen bzw. eine mehrstellige Buchsta-
ben- oder Zahlenkombination) ersetzt.
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