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Abstract

Die Autor*innen dieses Beitrages argumentieren, dass Schulgeschichte zu einem erheblichen Teil
als eine Geschichte von Standardisierung gelesen werden kann, wobei diese Tendenzen zu unter-
schiedlichen Zeiten divergierend gerahmt und benannt wurden. Um diese Perspektive auszufiih-
ren, zu illustrieren sowie zu begriinden, betrachtet dieser Beitrag die historische Genese von Zif-
fernnoten sowie Kompetenzen und rahmt diese exemplarischen Beispiele aus dem Blickwinkel
des Neo-Institutionalismus. Basierend auf diesen beobachtbaren und sich stetig fortfiihrenden
Entwicklungen, deutet dieser Beitrag mogliche zukiinftige Effekte von Digitalisierung an und deu-
tet auf potenziell unintendierte Konsequenzen ebendieser hin. Vor diesem Hintergrund ergibt
sich ein neuer Blickwinkel, von dem aus auf die - als Reaktion auf die COVID-19-Pandemie initi-
ierten - Digitalisierungsbemiihungen jiingerer Vergangenheit geschaut werden kann.

This article argues that the history of schools and schooling can, to a significant degree, also be
read and understood as a history of standardization. However, these tendencies have been framed
and named divergently in different times. In order to illustrate and argue for this kind of framing,
this text analyses the historical developments around two key concepts of schools: grades and
competences. These two will also be theorized from a neo-institutional perspective. Taking these
standardization tendencies as a starting point, this article hints at possible effects of digitalization
and illustrates potential unintended consequences. From this point of view, a new perspective on
- during the COVID-19 pandemic initiated - digitalization efforts.
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|. Einleitung

Im Marz 2020 erfasste die COVID-19-Pandemie Deutschland mit voller Harte und stellte
Staat, Wirtschaft und Biirger*innen vor eine Reihe von Herausforderungen. Um die Aus-
breitung der Pandemie zu verlangsamen, traten umfangreiche Regelungen zur Beschran-
kung sozialer Kontakte in Kraft. Vor allem Orte, an denen gréf3ere Menschenmengen zu-
sammenkommen, wurden als pandemieforderlich eingestuft, die es zu reglementieren
und ggf. (temporar) zu schliefien galt. Dies hatte und hat tiefgreifende Auswirkungen auf
die Bereiche Bildung und Erziehung, da der schulische Prasenzunterricht stark einge-
schrankt wurde und zeitweise zum Erliegen kam. Doch gerade Einrichtungen des Bil-
dungssystems sind eng an raumliche Arrangements gebunden - das Schulgebdude gilt als
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integraler Bestandteil der ,grammar of schooling” (vgl. Tyack & Tobin 1994). Innerhalb
kiirzester Zeit mussten Schulen und Schuladministrationen andere Modi finden, um die
Beschulung von Kindern und Jugendlichen auch ohne diesen zentralen, physischen Ort zu
gewahrleisten. Mit Ausnahme des Elementarbereiches entschied sich die tiberwiltigende
Mehrheit aller Schulen fiir die Nutzung von Onlineformaten, um den Unterricht im virtu-
ellen Raum fortzusetzen. In der Folge wurden digitale Plattformen aufgesetzt und Soft-
sowie Hardware erworben, um Schiiler*innen und Lehrer*innen fiir den digitalen Unter-
richt zu befahigen.

Die COVID-19-Pandemie lasst sich als ein disruptives Ereignis lesen, das einen Digi-
talisierungsschub in verschiedensten gesellschaftlichen Bereichen einleitete. Disruptive
Ereignisse sind zumeist extern erzwungene, spontan auftretende und damit sprunghafte
Entwicklungen, die Moglichkeitsfenster (engl. window of opportunity) erdffnen. Diese
Moglichkeitsfenster konnen von verschiedenen Akteur*innen genutzt werden (vgl. Tyre
& Orlikowski, 1994: S. 113). Sie konnen bestehende Trends verstdarken, abschwachen
oder sogar neue Trends entstehen lassen. Zu welchen Konsequenzen die durch die Pan-
demie katalysierte Digitalisierung von Schulen fiihren wird, ist bislang noch kaum abzu-
sehen. Sie wird vielfach als Chance, aber auch als mégliches Risiko wahrgenommen.

Dieser Beitrag erganzt die aktuelle Debatte liber die moglichen Folgen weiter zu-
nehmender Digitalisierung durch eine bildungshistorische Einordnung der rezenten Ent-
wicklung in den langfristigen Trend der Standardisierung von Schulsystemen. Das Ziel
dieses Aufsatzes ist es auf der Grundlage bisheriger Erkenntnisse einzuschatzen, wie sich
der rasante Digitalisierungsschub hinsichtlich der Standardisierungstendenzen von
Schule verhalten wird. Bei diesen Tendenzen handelt es sich um Prozesse, welche die Ent-
stehung und Entwicklung von Schulen bereits seit frithsten Tagen begleitet haben. Dieser
Beitrag argumentiert, dass sich dies besonders in der breitflachigen Adaption von hierar-
chischen Ziffernnoten sowie der Ausformulierung schulischer Kompetenzen als ein zent-
rales Charakteristikum von Schule zeigt. Diese historisch beobachtbaren Evidenzen - in
Form von erfolgreich etablierten Instrumenten und Initiativen! - dieser Entwicklungen
werden in Abschnitt 2 prasentiert und durch neo-institutionalistische Uberlegungen the-
oretisch gerahmt. Vor diesem Hintergrund wird Digitalisierung im dritten Abschnitt als
ein Faktor reflektiert, der das Potenzial besitzt, Standardisierungs-, Vergleichbarkeits-
(vgl. Cowen 2021) und Okonomisierungslogiken? (vgl. Grigat 2012) weiter zu perpetuie-
ren. Der Beitrag endet mit einem Uberblick der zentralen Ergebnisse sowie einem Aus-
blick auf zukiinftig relevante Themen und Fragestellungen fiir Forscher*innen und Prak-
tiker*innen.

1 Erfolgreich bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die jeweilige Neuerung sich langfristig
(vgl. Taleb 2018) im Bereich Schule etablieren konnte und an unterschiedlichen Standorten
realisiert wurde.

2 Diese Gleichsetzung einer Rationalititslogik mit der Idee der Okonomisierung kann, zumin-

dest im Bildungsbereich, auch damit begriindet werden, dass schulische Inhalte sowie die
Testung ebendieser zunehmend ihren Weg aus den Schulen in Richtung supranationaler
und 6konomisch motivierter Institutionen (bspw. der OECD) gefunden haben (vgl. Biirgi
2017). Dieser Aspekt wird in Abschnitt 2.3.weitergehend diskutiert.
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2. Geschichte der Schule, Geschichte der Standardisierung?

Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene haben seit Anbeginn der Zeit - in unterschied-
lichen Konstellationen und Institutionen sowie mit alternierenden Anspriichen und Zie-
len - von anderen gelernt. Die Idee der 6ffentlichen und verpflichtenden Schule hingegen
kann fiir den deutschen bzw. damals preufdischen Kontext auf das Jahr 1717 datiert wer-
den und ist damit verhaltnismafdig jung. Das Aufkommen und die Popularisierung von
Schule werden hiufig mit der gesellschaftlichen Offnung der Institution fiir breitere
Schichten der Gesellschaft, im Sinne des damals aufkommenden meritokratischen Ideals,
erklart (vgl. Horlacher, 2011: S. 40/41). Wahrend heutzutage vergleichsweise klare Vor-
stellungen dartiber bestehen, was eine richtige? Schule ausmacht, kann historisch argu-
mentiert werden, dass viele dieser Vorstellungen erst entwickelt werden und sich gegen
konkurrierende Ideen durchsetzen mussten. Betrachtet man die ersten 6ffentlichen Schu-
len, so kann konstatiert werden, dass heutzutage selbstverstandliche Konzepte - Curri-
cula, altershomogene Lerngruppen, Noten, Abschlusstest oder Kompetenzen - damals
bestenfalls Neuland waren (vgl. Caruso 2010; Scholz & Reh 2016).

Im Folgenden werden die Herkunft, Geschichte und Entwicklung bzw. Verbreitung
von zwei zentralen Bausteinen einer (aus heutiger Perspektive) richtigen Schule naher
betrachtet: die vergleichsweise alte Idee der Ziffernnote sowie das in den 1960er-Jahren
erdachte Konzept der Kompetenzen. Sie stehen exemplarisch flir Standardisierungsbemii-
hungen im schulischen Kontext, wobei die Entwicklung von Noten und die Ausformulie-
rung von zu erlernenden Kompetenzen als spezifische Quantifizierungspraktiken, welche
die Vergleichbarkeit von Lernerfolgen und die Vereinheitlichung von Lernerwartungen
ermoglichen, gelesen werden kdénnen. Sie spielen daher eine herausragende Rolle in der
Standardisierung, Normierung und Universalisierung von Schulen. Der an diesen Beispie-
len exemplarisch dargestellte Trend wird anschlief3end mit Riickbezug auf die Theorie-
linie des Neo-Institutionalismus gerahmt.

2.1 Benotung, Ziffernnoten und Zeugnisse

Wahrend Beurteilung, Bewertung und im weitesten Sinne Feedback Lehr- und Lernpro-
zesse seit jeher begleitet haben, ist die Idee der Ziffernnote ein vergleichsweises junges
Konzept, dessen Ursprung im 18. Jahrhundert liegt. Vor der Entwicklung und Verbreitung
von Ziffernnoten waren Zeugnisse beinahe ausschliefilich Benefizienzeugnisse?, die in

3 Tyack und Tobin (1994) argumentieren, dass ausgewahlte Aspekte von Schule weitgehend
als unumstofllich und zentral fiir die Institution gesehen werden - die sogenannte
»grammar of schooling, wobei diese sich weniger funktionalistisch begriinden, als dass sie
Vorstellungen iiber und Erwartungen an die Institution bedienen. In Anlehnung an Tyack
und Tobin verwenden wir daher den Ausdruck der richtigen Schule nicht als normativen
Imperativ, sondern referenzieren damit auf die langfristig etablierten sowie artikulierten
Erwartung an Schule, die sogenannte grammar of schooling.

4 Wie der Name bereits suggeriert, wurden Benefizienzeugnisse beinahe ausschlief3lich ar-
men und/oder bediirftigen Schiilern/Studenten ausgestellt. In diesen Zeugnissen wurden
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Form eines Volltextes Partei fiir den beurteilten Schiiler> oder Studenten ergriffen (vgl.
Urabe, 2009: S. 25). Die Rolle, Form und Bedeutung von Beurteilung sowie Benotung ver-
anderte sich fiir den deutschsprachigen Kontext im 18. Jahrhundert, als Jesuitenschulen
das effizienzsteigernde Potenzial von Ziffernnoten erkannten und diese in ihren Einrich-
tungen - damals noch mit lateinischer Bezeichnung, allerdings schon mit einer Sechstei-
lung versehen (vgl. Schneider, 1989: 8) - zum Einsatz brachten. Dabei erfiillten Ziffernno-
ten eine doppelte Funktion: Aufgrund ihrer standardisierenden Wirkung, erméglichten
sie, dass Schiiler dieser Schulen zwischen verschiedenen Einrichtungen wechselten und
so ihren Lebensmittelpunkt verdandern konnten, ohne ihre Schul- bzw. Studienlaufbahn
zu unterbrechen® (vgl. Breitschuh, 1991: S. 508/509). Abseits der Flexibilisierung der ge-
samten Organisation sowie dem mdglichen Austausch einzelner Akteure, verfolgte die
Einfiihrung der Ziffernnote allerdings noch eine weitere Absicht, die sich primar im tagli-
chen Gebrauch manifestierte. So argumentiert Urabe (vgl. 2009: S. 29), dass Schiiler durch
Noten zu Wetteifer und Ehrgeiz motiviert werden sollten, wobei beiden ebenso eine Kon-
trollfunktion inne lage. Die Aspekte des Ehrgeizes sowie des Wettbewerbs werden unter-
strichen durch den Umstand, dass Aufstiege, bspw. in eine hohere Klassenstufe, an Prii-
fungen gekoppelt wurden und sich dadurch Hierarchien innerhalb einzelner Schulen her-
auskristallisierten. Noten sowie die 6ffentliche Proklamation ebendieser dienten seit Be-
ginn ihrer Einfiihrung als Belohnung bzw. Ansporn, etablierten Hierarchien und resultie-
ren ebenso in der potenziellen Aussonderung von als akademisch zu schwach und/oder
untugendhaften wahrgenommenen Schiilern (vgl. Keck, 1991: S. 69). Damit kann festge-
halten werden, dass Ziffernnoten in ihren beiden Stof3richtungen - vermittelnd zwischen
den einzelnen Teilen der Institution, wie auch nach innen wirkend - Funktionen erfiillten,
die aus heutiger Sicht als Streamlining sowie offen artikulierter Wettbewerb betitelt wer-
den kénnten und gédngige Praxis in wirtschaftlich ausgerichteten Organisationen darstel-
len. Diese Wettbewerbsorientierung spiegelt sich auch in den proklamierten Zielen des
Jesuitenordens wider, da die oben beschriebenen Mafdnahmen den Zweck verfolgten, eine
geistliche und weltliche Elite zu formen (vgl. Breitschuh 1991), die die Anliegen, Ziele und
Projekte des Ordens effektiv realisieren konnte. Zu diesem Zweck entwickelte der Orden

sowohl die akademische Qualitat wie auch die charakterlichen Tugenden der Person darge-
legt. Die Anfertigung von Zeugnissen geschah haufig, um geeigneten Personen Méglichkei-
ten zu eroffnen, ihr Studium - bspw. durch die Erlangung von Stipendien - trotz ihrer sozio-
0konomisch schwachen Ausgangslage fortzufiihren. Abseits dessen war das Ausstellen von
Zeugnissen eine eher uniibliche Praxis, da Bildung direkt durch den Stand sowie die verfiig-
baren sozio-6konomischen Ressourcen reglementiert wurde (vgl. Urabe 2009: S. 25).

5 Da es sich hier um historische Betrachtungen handelt und Zeugnisse dieser Art quasi aus-
schlief3lich Jungen und jungen Mannern ausgestellt wurden, wird in diesem Abschnitt auf
die geschlechtssensible Schreibweise verzichtet.

6 Obwohl Jesuitenschulen eine einheitliche Bewertungsskala etablierten, waren sie sich der
potenziellen Unvergleichbarkeit von Leistungen indirekt bewusst. Dies manifestiert sich
bspw. in der Praktik, dass die aufnehmenden Schulen die Zeugnisse zwar sichteten, sie den
Empfehlungen des Zeugnisses allerdings keinerlei Berticksichtigung in ihrer finalen Ent-
scheidung beikommen lassen mussten (vgl. Breitschuh 1991: S. 509).
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- derselben Logik folgend - weitere Standardisierungs- und Qualititsmanagementinstru-
mente, wie bspw. einheitliche Studienordnungen bzw. spater Curricula (vgl. Hamann,
1993: S. 47). Der Grof3teil dieser Instrumente fand, in teils modifizierten Formen, seinen
Weg in reguldre Schulen und avancierte dort zum festen Bestandteil.

Zusammen mit der flaichenmafdigen Ausbreitung sowie dem zunehmend ver-
pflichtenden Charakter von Schule am Ende des 18. bzw. Anfang des 19. Jahrhunderts,
setzt sich auch das Konzept der Ziffernnote durch, wobei Zeugnisse und damit auch Zif-
fernnoten fiir verschiedene soziale Strata divergierende Funktionen einnahmen. Diese
gilt es im Folgenden kurz zu prasentieren. Noten und Zeugnisse erteilten die Berechtigung
ein Studium aufzunehmen, was wiederrum im preufdischen Kontext als Bedingung galt,
um in den Staatsdienst einzutreten. Analog zu den oben skizzierten Jesuitenschulen ver-
suchte der preufdische Staat iiber Noten, Zeugnisse und weitere Standardisierungsele-
mente Staatseliten in Form von fahigen Beamten zu formen (vgl. Lundgreen 1981). Die
Notwendigkeit der Einfithrung solcher Mafdnahmen ergibt sich aus dem Umstand, dass im
Rahmen der Offnung der betreffenden Institutionen Bildung nun breiteren Schichten er-
moglicht wurde und dies einen Ansturm auf die assoziierten Institutionen nach sich zog -
die Einflihrung des Abiturs im Jahr 1788 sowie die Griindung von Schulaufsichtsbehérden
konnen daher vor dem Hintergrund der Qualitdtssicherung bei gleichzeitiger Berticksich-
tigung meritokratischer Ideale gelesen werden (vgl. Kraul, 1984: S. 24). In der Folge sollte
sich mit dem Bildungsbiirgertum eine neue Schicht herausbilden, deren sozialer, gesell-
schaftlicher und 6konomischer Status sich (zumindest anfanglich) ausschlief3lich aus ih-
ren erbrachten Leistungen heraus legitimieren sollte (vgl. Vogt & Neuhaus, 2021a; Neu-
haus, 2021: S. 121). Auch wenn diese Zeit gemeinhin als Beginn der Leistungsgesellschaft
gelesen wird, sollte ebenso bedacht werden, dass Zugangskontrollen (bspw. zu Universi-
taten) sowie die assoziierten Instrumente auch dazu genutzt wurden, um kritische Stu-
denten - bspw. im Rahmen der deutschen Demokratiebewegung - auszusondern oder
von den betreffenden Institutionen zu entfernen (vgl. Urabe, 2009: S. 38).

Wahrend der preufdische Staat Bildungsinstitutionen als Herrschafts(erhaltungs)in-
strumente nutzte, wird die angedeutete Kontrollfunktion bei einem Blick auf die Volks-
schulen noch einmal in besonderem Mafie vergegenwartigt. Wahrend Bildung fiir einige
Schichten mit sozialem, finanziellem oder gesellschaftlichem Aufstieg verbunden war,
war die Durchsetzung der Schulpflicht fiir Volksschiiler*innen sowie deren Familien mit
enormen Kosten verbunden, da die betreffenden Familien nun auf die Arbeitskraft der
Kinder verzichten mussten - dies resultierte in haufigen Absenzen in den betreffenden
Schiiler*innengruppen (vgl. Hofmann 2021). Ebenso kam das Volksschulzeugnis ohne
weitere Berechtigungen und war daher fiir den Grof3teil der Schiilerschaft lediglich von
geringem Wert. Daher konkludiert Breitschuh (vgl. 1979: S. 53), dass der zentrale Zweck
des Volksschulzeugnisses in der Kontrolle bzw. der Durchsetzung der gesetzlichen Schul-
pflicht lag. Im Falle der nichterfiillten Schulpflicht bzw. dem Fehlen eines Zeugnisses,
wurde der entsprechenden Person sowohl eine mégliche Heirat und/oder Erbiibernahme
verwehrt (vgl. Urabe, 2009: S. 45). Diese drastischen Sanktionen erklaren anteilig die re-
ale sowie breite Durchsetzung der Schulpflicht im preufdischen Staatsgebiet um 1800.
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Im Verlauf der Schulgeschichte Deutschlands wandelte sich, je nach politischer Ge-
sinnung des Staates, die Bedeutung, die Funktion sowie die Grundlage von Benotung und
Bewertung. Wahrend diese Wandlungsprozesse zweifelsohne eine dezidiertere Betrach-
tung verdienen, genligt es in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass die o.g. zentralen
Absichten und Implikationen von Ziffernnoten in jeder grof3flachig realisierten Form von
Schule vorlagen bzw. vorzufinden sind. Gleichzeitig ist unbestreitbar, dass Noten einen,
vielleicht sogar den, zentralen Baustein von richtigen Schulen darstellen - eine Beobach-
tung, die sich auch durch das weltweite Vorhandensein von Noten und Benotung stiitzen
lasst. Noten als Standardisierungs- und Kontrollinstrument sind global im breitflaichigen
Einsatz und stellen somit einen zentralen Bestandteil der grammar of schooling dar.

2.2 Wie der Kalte Krieg PISA ermoglichte — Kompetenzen

Die Geschichte des Kompetenzbegriffes beginnt im Jahr 1957 als es der damaligen UdSSR
gelang ihren Satelliten Sputnik 1 in die Erdumlaufbahn zu beférdern. Im Kontext des Kal-
ten Krieges verursachte dies im westlichen Block - insbesondere bei der US- amerikani-
schen Regierung - den sogenannten Sputnikschock, der durch die vermeintliche Unterle-
genheit im Race to Space sowie, daraus abgeleitet, in anderen wissenschaftlich-techni-
schen Bereichen eine Krise der Selbstwahrnehmung verursachte. Richard Nixon prokla-
mierte als Reaktion auf die Demiitigung: ,We must constantly push forward on all fronts“
(zit. in Creagh 1957). Als eine zentrale Front im Wettbewerb der (Wirtschafts-)Systeme
wurde der Bildungsbereich ausgemacht, der, um der Kriegsmetaphorik treu zu bleiben,
von dem neueingesetzten Verantwortlichen - Navy Admiral H.G. Rickover - als first line
of defense (1959a) betitelt wurde. Als zukiinftiges Ziel des Bildungssektors wurde ausge-
geben, dass der Output an Naturwissenschaftler*innen und Forscher*innen erh6ht wer-
den miisse, um im Wettbewerb der Superméachte nicht abgehdngt zu werden (vgl. Buss,
1980: S. 339). Die Bildungsplaner*innen um Admiral Rickover hatten dabei tiefgreifende
Umstrukturierungen im Blick, um sowohl die Quantitit von zukiinftigen Schulabgan-
ger*innen zu erh6hen wie auch die Qualitat ebendieser konstant zu halten. Dazu das fol-
gende Zitat von Rickover (1959b: S. 248):

It would be best to set up a private agency, a Council of Scholars, financed by our colleges

and universities [...]. This council would set a national standard for the high school diploma,

as well as for the scholastic competence of teachers. High schools accepting this standard

would receive official accreditation, somewhat in the order of the accreditation given medi-
cal schools and hospitals.

Die von Admiral Rickover vorgeschlagenen Maf3nahmen perpetuieren alle eine standar-
disierende, rationalisierende und auf Output getrimmte Logik, die in verschiedenen Be-
reichen (bspw. der Medizin, dem Militar, aber auch der Wirtschaft) vorgefunden werden
kann. Um diese Logik auch im Bildungssektor zu etablieren, versuchten die Bildungspla-
ner*innen monetare Anreize zu setzen, um so Schulen mehr Mittel zur Verfligung zu stel-
len. Ahnlich wie in Deutschland, fillt Bildung in den USA in den Zustindigkeitsbereich der
Bundeslander bzw. Bundestaaten und das Team um Rickover hatte keinerlei Moglichkei-
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ten, die Verwendung der Ressourcen zu steuern. De facto nutzen die Schulen den finanzi-
ellen Segen, um Investitionen nach eigenen Vorstellungen zu tatigen (vgl. Tréhler 2016),
was wiederum zu einem Umdenken seitens der nationalen Bildungsplaner*innen fiihrte.
In der Folge wurden Instrumente und Verfahren entwickelt, die die Beweislast umkehren
sollten, indem monetare Ressourcen lediglich zur Verfligung gestellt wurden, wenn Schii-
ler*innenergebnisse in standardisierten Vergleichstests bewiesen, dass Schulen dem in-
tendierten Auftrag nachgekommen waren. Diese auf den ersten Blick unscheinbare Um-
kehr der Geschehnisse stellt eine massive Verdnderung dar, da Schulen damit nicht langer
als inputorientierte Projekte begriffen, sondern zu Output-orientierten Systemen umge-
staltet worden sind. Damit einhergehend verandert sich die Legitimationslogik des Berei-
ches Schule, da fortan Investitionen geplant, verwaltet, evaluiert und optimiert werden
mussten (vgl. King, 2006: S. 175). Der 1969 durchgefiihrte erste Durchgang dieser stan-
dardisierten Vergleichstests fand ,allerdings noch auf freiwilliger Basis [statt]; die in die-
sem Zusammenhang entwickelten Testinstrumente wurden spater zur Grundlage von
PISA" (Trohler, 2016: S. 102/103). Um die globale Ausbreitung dieses Testverfahrens so-
wie der anhangigen Logik nachzeichnen zu kdnnen, muss ein Blick auf zentrale Bildungs-
bzw. Wirtschaftsorganisationen sowie die Einflussnahme der USA auf ebendiese gewor-
fen werden.

Ab dem Jahr 1983 wuchs der Druck der US-amerikanischen Delegation auf die
OECD, mit dem Ziel die im Rahmen der Vergleichstests entwickelten Formate zum globa-
len Standard zu erheben. Anfanglich fokussierten die Bemiihungen der amerikanischen
Diplomaten auf eine der OECD assoziierten Institution, dem Center for Education Innova-
tion and Research (CERI), denn ,[li]ber das CERI sollte also die globale Reformation der
nationalen Bildungswesen nach dem Vorbild der US-amerikanischen Bildungspolitik er-
folgen [...]“ und ,kurze Zeit spater folgte dann, derselben Logik verpflichtet, PISA“ (beide
Trohler, 2016: S. 103). Indem seitens der OECD/CERI der PISA-Test global an Bedeutung
gewann und damit einen Anreiz fiir nationale Regierungen darstellte, ihre Bildungspoli-
tik(en) zu verandern (vgl. Martens/Niemann 2013), gelang es den U.S.-amerikanischen
Bildungsplaner*innen sozusagen iiber Umwege das globale Bildungssystem Richtung
Outputorientierung und resultatorientierter Verfahren (vgl. Eide 1990: S. 34) umzu-
bauen. Biirgi und Trohler (2017: S. 78) halten zusammenfassend fest: ,,Ends and perfor-
mance (outputs) and their actual relation can be monitored and, with this, the plans (or
models) permanently controlled”.

Die tber die OECD7 bzw. PISA perpetuierte Logik fand seinen Niederschlag in
Deutschland als Resultat des sogenannten PISA-Schocks, infolgedessen historisch ge-

7 Die institutionelle Verbandelung der Bereiche Wirtschaft und Bildung kann durch den ver-
muteten Zusammenhang von ausgeweiteten Bildungsbemiihungen und wirtschaftlichem
Aufschwung/Wachstum gelesen werden. Allerdings existieren auch kritische Gegenstim-
men, die den Zusammenhang andersherum deuten, wie das nachstehende Zitat deutlich
macht: ,But we have evidence that collectively society doesn’t advance with organized ed-
ucation, rather the reverse: the level of (formal) education in a country is the result of
wealth” (Taleb 2018: 165).
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wachsene Strukturen, Lehrplane und (Bildungs-)Ziele verworfen und auf die neuen Stan-
dards hin ausgerichtet wurden. Zentrale Verdnderungen spiegeln die Historie der Kom-
petenzorientierung wider, wenn das selbsterklarte Ziel bzw. das zentrale Anliegen kom-
petenzorientierten Unterrichts darin besteht, aus gegebenen Ausgangsbedingungen ,,Pro-
dukte” entstehen zu lassen (Parchmann, 2013: S. 32). Noch deutlicher formulieren es
Klieme und Rakoczy (vgl. 2008: 225), die (fach-)didaktisches Handeln als Input-Prozess-
Output Schema konzeptualisieren und ,damit das Handeln von Lehrern - wie auch die
Absichten und Ziele von [in diesem Fall] Fachdidaktiken - darauf reduzierten, die Effizi-
enz innerhalb ebendieser Phasen zu erhohen” (Vogt & Neuhaus 2021b: S. 118). Diese vom
amerikanischen Militar eingefiihrten sowie von PISA perpetuierte Logiken manifestieren
sich ebenso im 6ffentlichen Diskurs dartiiber, was als erfolgreiche Bildung begriffen und
diskutiert wird (vgl. Ritter 2021: S. 107).

2.3 Globale, schulische Standardisierungsbemiihungen — Der Versuch einer neo-insti-
tutionellen Rahmung

Wie am Beispiel von Noten und Kompetenzen gezeigt wurde, sind Standardisierungspro-
zesse schon lange ein fester Bestandteil der Entwicklung des modernen Bildungssystems.
Es handelt sich hierbei nicht blofd um einzelne oder zufallige Entwicklungen, sondern
diese sind vielmehr als Ausdruck eines allgemeinen Megatrends - der Standardisierung
und Rationalisierung von Schule - zu lesen. Im 18. Jahrhundert gab es noch kein einheit-
liches Verstandnis, was unter Schule zu verstehen sei, was dort von wem vermittelt wer-
den solle, wer unterrichtet werden miisse oder wie Inhalte zu vermitteln und Lernerfolge
zu Uberprifen seien. Doch wenn man die globale Bildungsentwicklung der letzten 200
Jahre betrachtet, erkennt man nicht nur die sukzessive Herausbildung eines relativ ver-
einheitlichten und universalisierten Modells von Schule, sondern auch dessen weltweite
Durchsetzung (vgl. Adick 2003)8. Nahezu tiberall auf der Welt finden sich inzwischen ra-
tional organisierte, staatlich kontrollierte und formalisierte Schulstrukturen (vgl. Meyer
& Ramirez 2000). Zudem kam es weltweit zu einer umfangreichen Bildungsexpansion, die
mit einem beachtlichen Anstieg der Schulbesuchsquoten einherging (vgl. Meyer et al.
1977; vgl. Meyer et al. 1992). Das moderne Bildungssystem avancierte zu einer globalen
Institution mit enormer Legitimitat, die sich vor allem in der zweiten Halfte des 20. Jahr-
hunderts weltweit verbreitete. Dies hat zur Folge, dass nicht nur landerspezifisch, son-
dern auch landeriibergreifend grof3e Strukturahnlichkeiten zwischen den formalen Aus-
bildungsgangen und Bildungseinrichtungen entstanden sind. Sowohl Struktur, Beteili-
gung, Ziele als auch Inhalte sind in den verschiedenen nationalen Bildungssystemen der
modernen Weltgesellschaft formal dufderst dhnlich. Es gibt heutzutage fast tiberall mehr-
stufig gegliederte Ausbildungssysteme mit standardisierten Ausbildungsverldaufen und
Abschliissen. Kurzum: Wir leben in einer einheitlich verschulten Welt (vgl. Baker 2014).

8 Fiir eine Ubersicht zur Universalisierungsforschung in Bezug auf Schule siehe Adick (2008).
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Expansionsdynamiken, auch die des Schulmodells, beruhen wesentlich auf Standar-
disierung bzw. gehen mit diesen einher. Die Angleichung von formalen Organisationen
wird seitens der Forschung vornehmlich durch folgende Mechanismen erklart: Zwang,
Nachahmung sowie normativer Druck (vgl. DiMaggio & Powell 1983). Allerdings sind
auch diese Mechanismen auf giinstige kulturelle Bedingungen angewiesen. Denn um sich
tiberhaupt von lokalspezifischen Bedingungen l6sen zu kénnen und auf andere Kontexte
libertragbar zu sein, miissen sich Praktiken in der Regel zu Strukturen und Modellen mit
einem moglichst universalen und normierten Charakter verstetigen sowie durch spezifi-
sche Kriterien unterscheidbar sein bzw. sich vergleichen lassen. Standardisierung und Ex-
pansion sind daher voraussetzungsvolle Prozesse, die auf Praktiken und Routinen zur
Herstellung von Dauerhaftigkeit, Einheitlichkeit, Normhaftigkeit bzw. Universalisierung
sowie Vergleichbarkeit basieren. Dies verweist auf die Bedeutung kulturell-diskursiver
Prozesse und Praktiken der Kategorisierung, Theoretisierung und Narration, die durch
Kommunikation kulturelle Verbindungen, generalisierende Abstraktionen, vergleiche
Kriterien und normative Erwartungen erzeugen (vgl. u. a. Heintz & Werron 2011; Stich-
weh 2008; White 2008; Strang & Meyer 1993).

Insbesondere die neo-institutionalistische Bildungsforschung hat den Aufstieg und
die Verbreitung standardisierter Bildungssysteme nach primar westlichem Vorbild in em-
pirischen Untersuchungen nachgewiesen und zugleich eine theoretische Erklarung fiir
diese Entwicklung vorgelegt, welche die kulturelle Dimension in den Mittelpunkt stellt
(vgl. Kriicken & Hasse 2005; Adick 2003). Die neo-institutionalistische Interpretationsfo-
lie fiir die Expansions- und Angleichungstendenzen weltweiter Bildungsstrukturen, -po-
litiken und -erwartungen beruht auf der makrodeterministischen Annahme, dass
(welt-)kulturelle Erwartungen lokale Praktiken und Strukturen beeinflussen (vgl. kritisch
dazu Wiseman et al. 2013). Demnach sind die Ursachen eines expansiven und standardi-
sierten Schulmodells spezifische Vorstellungen des Nutzens sowie der Form von Bildung
als Entwicklungs- und Fortschrittsfaktoren, die seit dem 18. Jahrhundert durch verschie-
dene Akteure kulturell verankert und global verbreitet wurden - ein Prozess, der als , Pa-
dagogisierung der Welt“ begriffen werden kénnte (Trohler 2021).

Die Bedeutung gesellschaftlicher Agenten, die im Namen kultureller Werte und nor-
mativer Vorstellungen agieren und vom Neo-Institutionalismus als ,rationalisierte An-
dere” (Meyer 1994) beschrieben werden?, zeigt unterdessen auch den Einfluss externer
Akteure auf Schulentwicklung. Die Standardsetzung migrierte im Verlauf der Geschichte
zunehmend aus schullokalen Arrangements in staatliche, supranationale und/

9 Rationalisierte Andere kénnen z. B. internationale Organisationen, Experten, Berater oder
Publizisten sein, die so genannt werden, weil ihre Motive und ihr Einfluss nicht primar auf
das eigene Handeln bezogen sind, sondern sie agieren vielmehr als ,desinteressierte” Ein-
heiten, die durch Beobachtungen, Beschreibungen, Evaluationen und Vergleiche bestimmte
Modelle, Kategorien und Standards erzeugen und verbreiten. Streng genommen werden sie
daher von Meyer et al. auch nicht als handelnde Akteure, sondere als Andere und Agenten
beschrieben. Vgl. dazu auch Meyer & Jepperson (2000).
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oder privatwirtschaftliche Spharen. Wie das Beispiel der Kompetenzorientierung exemp-
larisch illustrieren konnte, wird Standardisierung zwar in Schulen umgesetzt, die Stan-
dards werden allerdings andernorts entwickelt und gesetzt. Im Bereich der globalen Bil-
dungsentwicklung spielen beispielsweise die OECD, UNESCO oder die Weltbank eine ak-
tive Rolle in der Erzeugung und Durchsetzung bestimmter Strukturen, Orientierungen
und Handlungsanweisen, denn sie ,beraten nationale Institutionen in Bildungsfragen und
stellen ihnen konkrete Problemlosungsmuster zur Verfligung, die von den nationalen Akt-
euren vielfach unreflektiert ibernommen werden“ (Kriicken, 2005: S. 15). Eine wichtige
Funktion haben auch serielle Vergleichspraktiken, wie bspw. Rankings, die kulturelle Ver-
kniipfungen und leistungsspezifische Konkurrenz erzeugen und dadurch Vereinheitli-
chungsprozesse einleiten (vgl. Ringel & Werron 2020; Heintz 2016). Dies lasst sich auch
an den PISA-Rankings beobachten, durch die die Leistungsfahigkeit von Bildungssyste-
men verschiedener Liander auf der Grundlage selektiver Kriterien und hierarchisierender
Klassifikationsschemata bewertet und verglichen werden (vgl. Zindel et al. 2019). Implizit
propagieren diese Rankings allerdings stets mogliche Veranderungen der - in diesem Fall
schulischen - Gegebenheiten, wobei diese implizit artikulierten Veranderungen die Inten-
tionen der fiir das Ranking verantwortlichen Institution widerspiegeln.

Dies stellt auch eine Anschlussmoglichkeit fiir die vielfach beobachtete Okonomisie-
rung des Schulsystems dar, fiir deren Erkldarung der Neo-Institutionalismus aufgrund sei-
ner Fokussierung auf weltkulturelle Angleichungsprozesse unter Vernachladssigung kapi-
talistischer Weltmarktstrukturen eigentlich als ungeeignet gilt.1° Man kann auf seiner the-
oretischen Grundlage jedoch argumentieren, dass Schulen sowie Schulsysteme anfallig
fir externe Effizienzkritik sind, womit einer Okonomisierung in Form von Kapitalisie-
rung, Kommodifizierung und Privatisierung die Tiiren gedffnet werden (vgl. Hohne
2012). Eine grundlegende Affinitdt zu einer 6konomischen Logik besteht ohnehin durch
die kulturellen Vorstellungen, auf denen das Schulsystem beruht.

Wie am Beispiel von Noten und Kompetenzen gezeigt wurde, unterliegen schulspe-
zifische Standardisierungsprozesse einer Rationalititslogik, die sich aus Effizienzsteige-
rungsanspriichen (im Falle der Kompetenzorientierung) sowie aus Qualitdtssicherungs-
aspekten (im Fall von Noten) speisen. Zudem stellen die analysierten Standardisierungs-
bestrebungen ebenso eine Kontroll- und Reglementierungsfunktion dar. Aus neo-institu-
tionalistischer Perspektive lassen sich diese als Ausdruck von sogenannten Rationalitats-
mythen erfassen, die Identitiaten, Organisationen und Handlungen formen und bestim-
men. Es handelt sich hierbei um uberindividuelle und universalisierte Vorschriften, Mo-
delle und Skripte, die auf regelhafte Weise festlegen, welche Akteure existieren, nach wel-
chen Prinzipien diese handeln sollen, welche Ziele anzustreben sind und welche Mittel
dafiir zur Verfiigung stehen (vgl. Meyer 2010; Meyer et al. 2005). Dabei wiirden mit der
Herausbildung der okzidentalen Moderne insbesondere die abstrakten Ziele des Fort-

10 Zur Kritik an diesem blinden Fleck mit Bezug auf Okonomie, Herrschaft und Macht siehe
Adick (2003: 180ft.), die fiir deren Analyse vorschlagt, zusatzlich auch auf die marxistisch
inspirierte Welt-System-Analyse von Wallerstein (vgl. 2004) zuriickzugreifen.
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schritts und der Gerechtigkeit als die wichtigsten kollektiven Ziele des Handelns ausgege-
ben und Akteure darauf verpflichtet werden, diese Ziele so rational und effizient wie mog-
lich zu erreichen (vgl. Meyer & Rowan 1977).

Vor diesem Hintergrund entsteht und entwickelt sich das moderne Schulsystem als
zentraler Ort, der die geforderten Subjekte und das dazugehoérige Wissen erzeugt. Schule
ist eine Kernstruktur der modernen Weltgesellschaft, weil sie ,die zentralen Ziele und
Strukturen der modernen Gesellschaft reflektiert, herausbildet und integriert” (Meyer,
1996: S. 23). Da diese Ziele und Strukturen auf bestimmten kulturellen Rationalitatsvor-
stellungen beruhen, kommt es unter dem Einfluss sozialer Akteure als Agenten und Ver-
treter dieser Vorstellungen zu einer Standardisierung des Bildungssystems, die sich an
konkreten Beispielen - Zensuren und Kompetenzen, aber auch der inklusiven Bildungs-
expansion, Durchsetzung der Schulpflicht, Angleichung der Curricula usw. - manifestiert.

3. Digitalisierung und Standardisierung

Wie der vorangegangene Abschnitt zeigen konnte, nahmen und nehmen Standardisie-
rungsbemiihungen im schulischen Raum zentrale Rollen ein und haben anteilig jene Ar-
tefakte, Praktiken und Verfahrensweisen hervorgebracht, die im 21. Jahrhundert mit ei-
ner richtigen Schule assoziiert werden. Daher kann argumentiert werden, dass Standar-
disierungsbemiihungen einen beachtlichen Teil der grammar of schooling ausmachen.
Provokant kénnte sogar argumentiert werden, dass das Narrativ des Fortschritts im Be-
reich Schule sich zu einem beachtlichen Teil mit der Fortschrittsgeschichte von Standar-
disierungsbemiihungen deckt. Die Frage, die in der Folge diskutiert wird, ist, wie sich die
stetig ausweitende Digitalisierung!! zu diesem historisch beobachtbaren Megatrend ver-
halten und positionieren wird. Nimmt man die etablierten Standardisierungsbemiihun-
gen als gesetzt an, so kann angenommen werden, dass diese durch Digitalisierung weiter
verscharft werden. Vor diesem Hintergrund werden im folgenden Abschnitt Konsequen-
zen fiir verschiedene Akteur*innen reflektiert.

3.1 Mogliche Effekte fiir Schulen und Lehrer*innen

Die stetige Verlagerung von schulischen Inhalten, Informationen, Fakten, Dokumenten so-
wie Dokumentationen in den digitalen Raum erzeugt eine Bandbreite von auswertbaren
Daten. Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass die Anbieter von schulischen Onlineplatt-
formen sich ausschliefilich aus der Riege der privatwirtschaftlich operierenden Akteure
konstituiert. Damit haben besagte Unternehmen Zugriff auf einen potenziell unendlichen

1 Dabei geht dieser Beitrag davon aus, dass Schulen mittel- und langfristig hybride Lehr- und
Lernarrangements realisieren werden. Dies bedeutet, dass Inhalte (bspw. in modularisier-
ter Form) verstetigt zur Verfligung stehen und unabhangig von Raum und Zeit aufgerufen
und be- bzw. erarbeitet werden kénnen. Ebenso gehen wir davon aus, dass (Uber-)Priifun-
gen anteilig auf Plattformen dieser Art stattfinden werden; gleiches gilt fiir die Notation von
schuladministrativen Informationen (Noten, Fehlstunden, Empfehlungen etc.). Damit wer-
den all diese Daten gebiindelt auf einer Plattform zur Verfiigung stehen.
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Fundus von im Raum Schule generierten Daten und kénnen diese - bspw. mit Hilfe von
machine learning - auswerten. Diese Art von Auswertung konnte diverse Bereiche analy-
sieren, bspw. des Kompetenzzuwachses, der Noten(entwicklung), der Zusammensetzung
der Schiilerschaft etc. und hinsichtlich des Auftretens potenzieller Korrelationen abprii-
fen. Durch die automatisierte Analyse der entstehenden Daten kénnte eine wesentlich
umfassendere, detaillierte und personenzentrierte Version des PISA-Tests erzeugt wer-
den, wobei diese nicht mehr auf einzelne Facher/Fachbereiche begrenzt sein miisste - in
Anlehnung an Trohler (vgl. 2021) konnte dies als die datengestiitzte Padagogisierung des
Selbst verstanden werden. Zusammen mit der Artikulation von statistisch validierten
Empfehlungen hinsichtlich Unterrichtsform, -stil, -ablaufen etc. ist die Einflihrung eines
(offentlich zuganglichen) Rankings und die damit einhergehende Etablierung von Kon-
kurrenz als logische Konsequenz einer solch gearteten Analyse zu denken. Die oben skiz-
zierte Konstellation eroffnet den beteiligten Unternehmen Moglichkeiten, Einfluss -
bspw. durch Standardsetzung bzw. der Bestimmung von rankingrelevanten Inhalten - auf
den Lern- und Lebensraum Schule zu nehmen, was wiederrum als Fortsetzung des im
Rahmen der Kompetenzorientierung beobachtbaren Trends gelesen werden kénnte (vgl.
Trohler 2016; Biirgi & Trohler 2017; Biirgi 2017). Wahrend das PISA Ranking primar na-
tionale Bildungssysteme miteinander ins Verhaltnis (und damit in den Wettstreit) setzte
(vgl. Martensen & Niemann 2013), wiirde ein detaillierteres Ranking Schulen, Schiiler*in-
nen, Schulleiter*innen und Lehrer*innen miteinander vergleichen - eine Fortfiihrung der
Effizienz-, Rationalisierungs- und Wettbewerbslogik (vgl. Deetz 1992) auf allen Ebenen
des (Schul-)Systems sowie die stetige Verlagerung von schulischen Belangen in den pri-
vatwirtschaftlichen Raum. Je nach entsprechender Anreizsetzung, wiirde dies nicht- bzw.
unintendierte Konsequenzen (vgl. Acemoglu & Angrist 2001; Siebert 2002) nach sich zie-
hen'? und kann teils gravierende Folge fiir weitere gesellschaftliche, politische und/oder
soziale Projekte mit sich bringen. Dariiber hinaus wiirde ein solch gelagertes System In-
stitutionen (bspw. die Schulaufsicht), aber auch den Fiithrungsstab von Schulen (Schullei-
ter*innen) de facto obsoleszieren bzw. massiv in ihrem Tun beschneiden, da Entscheidun-
gen nun statisch valide und mit grofsen Datenmengen unterfiittert nach Effizienzgesichts-
punkten gefdllt werden kénnten. Damit wiirden Schulen effektiv in ihrer Handlungsfrei-
heit eingeschrankt werden.

Die hier skizzierten Mafdinahmen und Konsequenzen setzen allerdings voraus, dass
die involvierten Technologieunternehmen tiberhaupt Interesse artikuliert haben, Schulen
mit ihrer (vermuteten) Expertise zu verandern. Ein Blick in die Vergangenheit, genauer
gesagt ins Jahr 2000, bestatigt allerdings diese Ambitionen als Microsoft - damals noch

12 Als mogliche unintendierte Konsequenz konnte ein Kampf zwischen Schulen um besonders
gut bewertete Lehrer*innen ausbrechen (oder der Versuch des Abschiebens von besonders
schwachen Lehrer*innen), gleiches gilt fiir die zukiinftige Schiilerschaft. Der US-amerikani-
sche Vorstof3 des No Child is Left Behind (NCLB) Programmes kann exemplarisch fiir fehlge-
setzte - in diesem Fall monetare - Anreize im Bereich Schule sowie deren mdéglichen sozia-
len Konsequenzen/Folgekosten gelesen werden (vgl. Hursh 2004). Analog zu den o.g. Maf3-
nahmen operierte NCLB ebenso auf Basis von Testergebnissen und belohnte bzw. sanktio-
nierte Schulen basierend auf Schiiler*innenresultaten.
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tiber den Stellvertreter der Bill-und-Melinda-Gates-Stiftung - aktiv Empfehlungen zum
Umbau von Schulen artikulierte und diese mit knapp 1,5 Mrd. Dollar unterstiitzt hat (vgl.
Shear et al. 2008). Die damaligen Empfehlungen basierten auf analysierten Daten von
Schulen und nutzen Korrelationen zwischen Ergebnissen in Vergleichstest und Eigen-
schaften der jeweiligen Schulen - ein grobmaschiger Vorlaufer des oben skizzierten Vor-
gehens. Die umgesetzten Mafdnahmen, die Verkleinerung von Schulen bzw. die Zerschla-
gung von grofderen Schulen, zeigte allerdings keinerlei positives Ergebnis!3 (vgl. Barrow,
Claessens & Schanzenbach, 2015: S. 24/25), resultierte allerdings in enormen administ-
rativen sowie monetaren Belastungen. Dieses Beispiel soll in keinerlei Art und Weise die
wohlwollenden Absichten der genannten Stiftung in Frage stellen, sondern soll lediglich
exemplarisch darstellen, dass privatwirtschaftliche Akteure durchaus in der Vergangen-
heit Interesse an schulischen Belangen artikuliert haben. Auf Grundlage dessen kann ver-
mutet werden, dass Projekte dieser Art von Technologieunternehmen sowie deren asso-
ziierten Institutionen (Stiftungen, Tragerschaften etc.) auch zukiinftig von Interesse sein
konnten - insbesondere, wenn dafiir auch noch bessere Daten und Instrumente zur Ver-
fligung stehen.

3.1 Mogliche Effekte fiir Schulen und Lehrer*innen

Nimmt man nun die etablierten Standardisierungsinstrumente als gegeben an und denkt
diese mit den im vorangegangenen Abschnitt skizzierten analytischen Methoden zusam-
men, so kann ebenso argumentiert werden, dass diese genutzt werden kdnnten, um pra-
zisiere, individualisierte und passgenauere Lernarrangements zu kreieren. Diese konnen
bspw. aus einer Kombination von schulischen Bewertungen, aufgezeichneter Nutzungs-
dauer, zeitlicher Auseinandersetzung mit einzelnen Inhalten etc. synthetisiert werden.
Aus der Forschung zur Nutzung von social media Plattformen sowie der zum Einsatz ge-
brachten Algorithmen, ist bereits bekannt, dass auf Grundlage von vergangenem Verhal-
ten eine Reihe von Schlussfolgerungen getroffen werden kénnen, wie das nachfolgende
Zitat zum Ausdruck bringt:

[E]asily accessible digital records of behavior, [...], can be used to automatically and accu-
rately predict a range of highly sensitive personal attributes including: sexual orientation,
ethnicity, religious and political views, personality traits, intelligence, happiness, use of ad-
dictive substances, parental separation, age, and gender (Kosinski, Stillwell & Graepel 2013:
S.1).

Diese Art von correlational profiling basiert auf dem Vergleich des Individuums mit ande-
ren Individuen, die in der Vergangenheit dhnliche oder gleiche Verhaltensmuster an den
Tag gelegt haben. Durch den Abgleich werden mogliche zukiinftige Szenarien skizziert

13 Die Analyst*innen fielen dem , Gesetz der kleinen Zahlen“ (Kahneman 2012) zum Opfer, da
kleine Stichproben von zufillig auftretenden Fluktuationen und Zufallswerten starker be-
einflusst werden als grofdere Stichproben. Positive Ausreifder in Vergleichstest haben daher
einen grofieren Einfluss auf die vermutete Performanz einer kleinen Schule, gleiches gilt
natiirlich ebenso fiir schlechte Werte. Spater stellte sich heraus, dass auch die schwachsten
Schulen kleine Schulen waren - die Bestatigung des Gesetzes der kleinen Zahlen.
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und das wiinschenswerteste - durch die Priasentation von damit korrespondierenden In-
halten - perpetuiert. Wahrend im Fall von social media das Ziel primar darin besteht die
Nutzungszeit und damit den Wert als Werbekonsumenten zu erhéhen, kénnte ein dhnli-
cher Algorithmus mit anders gelagerten Zielen dazu eingesetzt werden, um Schiiler*innen
passgenau Inhalte zu prasentieren, die sie zu einem speziellen Zeitpunkt am ehesten in-
teressieren, den potenziell grofditen Lernzuwachs generieren konnten oder Inhalte, die
noch am ehesten nachgearbeitet werden sollten.'* Wahrend diese Art der Unterrichts-
und Lernorganisation anfangs vergleichsweise sperrig sein diirfte, wird der verwendete
Algorithmus - durch die Kombination von grofden, zentralisierten Datensitzen und ma-
chine learning - stetig mitlernen und sich damit hinsichtlich seines pradiktiven Potenzials
verbessern. Mogliche Resultate waren langere Lernzeiten, erh6hte Motivation durch ge-
steigerte Passung von Lerner*innen und Inhalt sowie die Anpassung des Lernarrange-
ments und -inhaltes an den/die Lerner*in. Settings dieser Art wiirden zweifelsohne die
oben beschriebene Effizienzlogik sowie die beobachtbaren Standardisierungstendenzen
perpetuieren, wiirden allerdings in diesem engen Korridor auch Individualisierung er-
moglichen.

Natiirlich kann diese Art der algorithmisch gesteuerten Prasentation von Lerninhal-
ten auch umgangen werden, indem die Schiiler*innen selbst entscheiden welche Art von
Inhalten sie aus dem verfiigbharem Material- und Inhaltspool zu welchem Zeitpunkt be-
und erarbeiten. Beide Realisierungen deuten allerdings in die gleiche Richtung: Die Indi-
vidualisierung des Lernens hinsichtlich Themen, Fachern, Reihenfolgen, Zeit sowie des
(Lern-)Ortes, wobei die schiilergeleitete Version primar Selbststandigkeit kultivieren und
die erstgenannte Realisierung eine computergestiitzte Optimierung - im Sinne der Effi-
zienzsteigerung - darstellen wiirde. In beiden Fallen wiirde Schule sich von einem one size
fits all-Modell 16sen, bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung von verpflichtenden Standards.

4. Zusammenfassung, Limitierungen und Ausblick

Im Rahmen dieses Aufsatzes wurde argumentiert, dass das schulische Fortschrittsnarra-
tiv als die stetige Fortfiihrung von Standardisierung gelesen werden konnte. Diese Argu-
mentation wurde durch historische Beispiele sowie eine im Neo-Institutionalismus ver-
ortete theoretische Rahmung unterstiitzt. Folgt man dieser Theorielinie sowie deren An-
nahmen, so kann aus historischer Perspektive argumentiert werden, dass Standardisie-
rungsbemiihungen im Raum Schule stetig ausgeweitet worden sind. Dies gilt sowohl in
ihrer geographischen Auspriagung sowie ihrer Detailliertheit. Wahrend anfanglich ledig-
lich die Idee von Noten iibernommen worden ist, diese allerdings kaum miteinander ver-
glichen werden konnten, wurde im Rahmen der Kompetenzorientierung ein globaler,

14 Erste Realisierungen solcher Vorst6f3e lassen sich in den USA beobachten, wie bspw. in dem
New Yorker Mathematikprogramm School of One (So1), in dem Algorithmen Lerner*innen
passgenauer mit Inhalten bespielen und so den gewiinschten Kompetenzerwerb anbahnen;
ebenso existieren open access Angebote von digitalisierten Lerninhalten.
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tberpriifbarer und kleinschrittiger Vergleichsmafdstab geschaffen. Vor diesem Hinter-
grund wurden potenzielle Effekte sowie mogliche Konsequenzen von Digitalisierung re-
flektiert und mit Fallbeispielen - teils aus dem Schulsektor, teils andernorts - verkniipft.

Mochte man ein Spannungsfeld skizzieren und damit ein ganzheitlicheres Bild der
Geschehnisse zeichnen, so steht der Standardisierung zweifelsohne die Tendenz der Indi-
vidualisierung gegentiber. Diese nimmt in der historischen Genese von Schule zweifels-
ohne auch immer wieder eine zentrale Rolle ein, konnte im Rahmen dieses Artikels aller-
dings nicht diskutiert werden - eine Leerstelle, die es zukiinftig zu fiillen gilt und vor de-
ren Hintergrund Digitalisierung ebenso reflektiert werden sollte. Letztlich bleibt festzu-
halten, dass die Zukunft von Schule - besonders hinsichtlich der terra incognita der Digi-
talisierung - noch zu gestalten ist. Daher ist dieser Artikel auch als Einladung an Prakti-
ker*innen, Wissenschaftler*innen, Entscheidungstrager*innen und Lehrer*innen zu le-
sen, ihr Handeln vor dem Hintergrund der historisch beobachtbaren und stetig zuneh-
menden Tendenzen von Standardisierung zu reflektieren.
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