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Editorial

Matthias Proske, Kerstin Rabenstein, Oliver Reis

Digitale Technologien als eigensinnige Akteure der
Transformation von und im Unterricht

1 Hinflihrung: Eintrittsbedingungen und offene Fragen

Sucht man die Frage zu beantworten, in welchen Konstellationen digitale Technologien
Einfluss auf die Transformation von und im Unterricht nehmen, ist es zunichst bedeut-
sam, genauer zu kldren, wie der Weg diskursiv bereitet wird, dass digitale Technologien
Eingang finden in Schule und Unterricht und wie ihre dortige Relevanz begriindet und
als unumstoBlich legitimiert wird. Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs finden sich
fiir die Analyse dieser ,Eintrittsbedingungen® unterscheidbare Perspektivierungen.

In diskursanalytischer Einstellung wird darauf hingewiesen, dass die Nutzung von
neuen Medientechnologien als Nachweis der Fortschritts- und Zukunftsfihigkeit des
Bildungssystems konstruiert werde (Facer 2011), und zwar in zweifacher Bedeutung:
Bildungsinstitutionen miissten erstens der ,,priority of ,keeping up® with the rest of mo-
dern life* (Selwyn 2017: 26) gerecht werden, um dadurch zweitens auch ihre Adres-
saten, Kinder und Heranwachsende, zukunftsfdhig zu machen. Cuban (2001: 12-15)
weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass digitale Technologien von Argumenta-
tionsmustern profitieren, die den bildungstechnologischen Diskurs seit langem pragen.
Folgende drei Argumentationsmuster finden sich wiederkehrend: (1) in soziokultureller
Hinsicht wird behauptet, dass die Nutzung moderner Technologien in der Schule Her-
anwachsende in die Lage versetze, ihr Leben in einer sich immer weiter entwickelnden
Gesellschaft zu fiithren; (2) qualifizierungsbezogen lautet das Argument, dass erst der
Umgang mit neuen Technologien Schiiler*innen berufsfihig mache; (3) und schlieB3-
lich das Transformationsargument, das neue Technologien als zentrale Katalysatoren
fiir Wandel und Modernisierung ausweist. Auch digitale Technologien kénnen bei ihrer
Einfilhrung und Etablierung auf diesen robusten Zuschreibungsnexus zwischen Fort-
schritt, Zukunftsfahigkeit und Innovation vertrauen (Merl et al. 2024), so dass Verwei-
gerung oder das Ignorieren ihrer Relevanz als Ausdruck von Riickwértsgewandtheit
und/oder bornierter Traditionsverhaftung péadagogischer Akteure und Einrichtungen
verstanden wiirden. Offensichtlich ist zudem, dass mit der Erwartung, sich offen und
adaptiv gegeniiber neuen digitalen Technologien zu verhalten, die schulischen Akteure
als Empfdngerinnen von Veranderungserwartungen konstruiert werden, die auf die ,,im-
peratives of external change* zu reagieren haben (Selwyn 2017: 26).

Governanceanalytisch vorgehende Studien richten ihren Blick auf (institutionelle)
Akteure, die nicht nur zur Diffusion der beschriebenen diskursiven Konstruktionen bei-
tragen, sondern als ,,advocacy of computer education daran arbeiten ,,the introduction
of digital devices in the classroom® voranzutreiben (Hof & Biirgi 2021: 155). Jedoch
ist daran zu erinnern, dass eine darauf ausgerichtete Bildungspolitik und Bildungssteu-
erung keineswegs erst ein Phidnomen der jiingeren Vergangenheit ist. So zeigen z.B.
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4 Editorial

Hof und Biirgi, dass die OECD und ihr Centre for Educational Research and Innovation
(CERI) bereits ab Ende der 1960er im Sinne einer solchen ,,advocacy* agierten (ebd.);
und obwohl ihre Bemiihungen, auf die nationalen Bildungspolitiken in diesem Sinne
Einfluss zu nehmen, zunéchst scheiterten (ebd.: 164), bereiteten sie diskursiv das Feld
vor, auf dem dann — als der Computer von einem Nischen- zu einem Massenprodukt
wurde und Internet, mobile Gerdte und Plattformen den Alltag zunehmend digitalisiert
haben — die bildungspolitischen Initiativen ausgespielt werden konnten, die wiederum
ab den 2000er Jahren die Implementierung von digitalen Technologien in den Schul-
und Unterrichtsalltag vorantrieben. Fiir Deutschland ist festzuhalten, dass dies erst rela-
tiv spat in ein bildungspolitisch koordiniertes Vorgehen miindete, ablesbar an dem 2016
beschlossenen Strategiepapier der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen
Welt“ (KMK 2016) auf programmatischer sowie dem 2019 politisch beschlossenen Di-
gitalPakt Schule auf infrastruktureller Ebene (DigitalPakt Schule 2019).

Diese Erklarungen geben Auskunft iiber relevante Kontextuierungen fiir das
Hereinholen digitaler Technologien in die Schule und den Unterricht und machen
zugleich dafiir sensibel, dass die geforderten und erwarteten Transformationen in Schule
und Unterricht auch in einem Verweisungszusammenhang mit politischen, technologi-
schen, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen Nutzungserwartungen zu begreifen ist. Sie
lassen jedoch offen, wie in Schule und im Unterricht auf digitale Technologien zuge-
griffen wird, wie sie sich mit welchen tradierten Praktiken verbinden und wie mit ihnen
welche Verdnderungen unterrichtlicher Vollziige einhergehen.

2 Perspektivierungen: Zwischen Persistenz,
Eigensinnigkeit und der Heterogenitdt der
unterrichtlichen Herrichtungen digitaler Technologien

Angesichts einer weit verbreiteten Thematisierung digitaler Technologien als Triger von
(erhofften) Erneuerungen von Schule und Unterricht wendet sich die qualitative Schul-
und Unterrichtsforschung, die sich fiir die Mikrostrukturen des padagogischen Alltags in-
teressiert, in den letzten Jahren verstirkt der Frage zu, ob die Praxis mit digitalen Medien
im Unterricht wirklich ,,neue, komplexere soziale Praktiken und Fragen zeitigt oder, ob
es sich dabei ,lediglich’ um neue Ausdrucksformen und Ausdifferenzierungen bekannter
sozialer Strukturen handelt* (Thiersch & Wolf 2021: 23). Kennzeichnend fiir die quali-
tative Schul- und Unterrichtsforschung ist dabei, tendenziell in Distanz zu (zu) starken
Vorannahmen eines Wandels von Schule und Unterricht durch digitale Technologien zu
gehen und nach der ,,performativen Praxis von Unterricht bzw. Schule mit digitalen Me-
dien* (Proske, Rabenstein & Thiersch 2023: 18; Proske & Niessen 2017) zu fragen.

Wir wollen die Diskussion durch eine Skizze zu drei Perspektiven kartieren, die
verschiedene Momente der zu beobachtenden Transformation von Schule und Unter-
richt herauszustreichen und besser zu verstehen erlauben. Wahrend in der ersten Spur,
persistierende Momente unterrichtlicher Ordnung in dem derzeitigen Transformations-
prozess zum Vorschein kommen, kommt in der zweiten Perspektive die Fragilitét des
Wandels zum Ausdruck. In der dritten Perspektive kommt die Vielfaltigkeit und Unter-
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Editorial 5

schiedlichkeit digitaler Technologien in den Blick, und es wird nach ihren jeweiligen
Produktions- und damit einhergehenden Transformationsprozessen gefragt, mittels de-
rer sie Eingang in den Unterricht finden.

2.1 Digitalisierung als Verstarker persistierender unterrichtlicher
Strukturen

In der ersten Perspektive wird der Blick auf jene Momente von Schule und Unterricht
gerichtet, an denen gezeigt werden kann, dass und wie Schule und Unterricht sich selbst
immer wieder reproduzieren. Schule und Unterricht, wie sie sich seit 200 Jahren als
offentlich, allgemeinbildend und fiir alle verpflichtend herausgebildet haben, werden
dabei als gegeniiber grundlegenden Verdnderungen weitgehend persistent angesehen.
Digitalisierung bzw. die Einfithrung digitaler Technologien in Schule und Unterricht
verdndern die starke Beharrungskraft — dass Schule und Unterricht so bleiben, wie sie
sind — nicht. Dies ist keineswegs gleichbedeutend damit, dass sich nichts verandere
— Praktiken veréndern sich, sie sind aber gleichwohl wiedererkennbar als bestimmte
Praktiken. Die unterrichtlichen Praktiken integrieren digitale Medien, ohne sich selbst
dadurch grundlegend verdndern zu miissen. Eine solche Verschmelzung von digitalen
und analogen Praktiken ldsst sich als ein Charakteristikum (post-)digitaler Praktiken
beschreiben, insofern digitale Praktiken (z. B. mit einer Powerpoint und einer Rechner-
Netzwerk-Beamer Infrastruktur etwas im Unterricht présentieren) an analogen Prak-
tiken ansetzen bzw. mit ithnen amalgamieren. Etwas im Unterricht zu prisentieren, ist
jedoch keine Besonderheit des digitalen Wandels von Unterricht, sondern eine sich im
Unterricht vielfiltig schon lédnger zeigende Praktik. Interessant ist der Befund, dass es
in Reaktion auf Instabilisierungen von Unterricht und Schule im Zuge der Einfithrung
digitaler Technologien zu einer Festigung unterrichtlicher Strukturen kommen kann.

So kommen beispielsweise Thiersch und Wolf (2021) auf Basis ihrer mehrere Mo-
nate dauernden Feldforschung in einem Gymnasium und einer Gesamtschule zu dem
Ergebnis, dass ,,die Praktiken mit den neuen digitalen Tools zwar Unterrichtsroutinen
in Frage stellen und pddagogische Antworten evozieren, [...]sich dabei jedoch schuli-
sche Strukturen stabil zeigen und den digitalen Medieneinsatz in ihre eigenen Logiken
transponieren‘ (ebd.: 24). Aus ihrer Sicht reagieren die paddagogischen Akteure ,,auf den
zusitzlichen digitalen ,Zeichentrager® [...] mit in Qualitdt und Quantitét von uns nicht
erwarteten Erziehungs- und Disziplinierungsformen® (ebd.). Als Antwort auf die Ef-
fekte digitaler Technologien im Unterricht wird hier eine Verstarkung disziplinarischer
Machtpraktiken von Unterricht beobachtet. Thiersch und Wolf Praktiken kommen zu
dem Schluss, dass eine Optimierung von Unterricht in seiner sozialen, zeitlichen und
rdumlichen Dimensionen, wie insbesondere aus einer pddagogisch-psychologischen
Perspektive immer wieder als Potenzial einer Digitalisierung von Lernen herausgestellt,
eher nicht zu beobachten sei, vielmehr im Alltag klassische Probleme der Unterrichts-
organisation und -koordination zum Vorschein kdmen, die mittels technischer Losungen
zu bearbeiten versucht werden (ebd.: 27), sie restimieren: Es ,,werden strukturelle Hand-
lungsprobleme nicht geldst, sondern lediglich verschoben, sodass sich die Strukturen
padagogischer Sozialitdt konsolidieren* (ebd.: 31).

ZISU Jg. 13]2024



6 Editorial

Wie sehr die technische Losung von der piddagogischen Struktur strukturiert wird,
zeigt auch die Untersuchung von Sahlstrom et al. (2019) zum Smartphonegebrauch
im Unterricht. Die fiir den klassendffentlichen Unterricht typischen I(mpuls)-R(eply)-
F(eedback)-Strukturen (Liiders 2018), in denen Rederecht und Redepflicht in den un-
terrichtlichen Interaktionen organisiert sind (Wenzl 2014), kénnen hier durchgehend
rekonstruiert werden.

Mit ihren Ergebnissen folgen diese Studien der These, dass sich digitale Techno-
logien den unterrichtlichen Logiken unterordnen, sich in sie einpassen, ihnen folgen.
Im Gebrauch der digitalen Technologien durch Lehrkrifte und Lernende strukturieren
etablierte Interaktionsroutinen und -verfahren deren Einsatzmdglichkeiten. Auch ver-
andern digitale Technologien nicht ,automatisch® die Sozial- und Verlaufsformen von
Unterricht: Ob im Plenum, in Einzelarbeit, in Kleingruppen gearbeitet wird, ob eher
offene oder geschlossene Lernformen eingesetzt werden, hinge nicht von den digitalen
Technologien ab bzw. diese bringen nicht das eine oder andere zwangsldufig mit sich.
Auch dann, wenn es zu Stoérungen im Betriebsablauf kommt, z. B. einem Breakdown
der digitalen Technologien, werde die Grundstruktur der padagogischen Ordnung von
Unterricht kaum angetastet (Caruso & Reis 2020).

MuuB-Merholz (2019) spricht deshalb davon, dass Digitalisierung wie ein ,,grof3er
Verstéirker* (ebd.: 4) wirkt. Je nachdem, worauf Unterricht angelegt ist, auf ein Mehr an
Partizipation, an Individualisierung, an Fachwissen, tritt dies deutlicher hervor. Digitale
Gruppenbildungsverfahren erhdhen die Geschwindigkeit und die anonyme Zuflligkeit.
Digitale Prédsentationen steigern die Effektivitidt von Prisentationsketten, Mentimeter
anonymisiert Abstimmungsprozesse, digital hinterlegte Arbeitsblitter, die parallel aus-
gefiillt, bewertet und archiviert werden, optimieren die Abldufe der unterrichtlichen
Wissensproduktion, Padlets effektivieren kollaborative Prozesse, in Schulmanagement-
systeme integrierte Kontrollfunktionen unterstiitzen Lehrkridfte beim Monitoring von
Arbeitsprozessen und Feedbackgeben, komplexe Lernmanagementsysteme konnen Ab-
weichungen vom Idealverlauf erkennen und Forderbedarfe vor dem Hintergrund von
Normalverldufen identifizieren. Der Impuls zur Présentation, Inspektion, Abstimmung,
Kollaboration, Diagnostik usw. entsteht jedoch in den unterrichtlichen Praktiken und
nicht durch die digitalen Technologien. So zeigt auch der Beitrag von Laura Lehnhoff in
diesem Heft, dass und wie der Gebrauch digitaler Technologien zum Filmen im Sport-
unterricht ,,ein alt tradiertes, verkiirztes Verstéindnis des Faches Sport in spezifischen
Medienkonstellationen nochmals® verstirken kann (Lehnhoff i.d.B: Seite 31ff.).
Durch den Einsatz einer Kamera und das produzierte laufende Bild der sich bewegen-
den, Ubungen ausfiihrenden Schiiler*innenk&rper wird das im Sportunterricht aufgrund
seiner Ausrichtung an sportlichen Leistungsnormen angelegte Potenzial, zur ,,Erfahrung
eines unzureichenden Kdorpers* (Lehnhoff i.d.B: Seite 31 ff.) beizutragen, verstérkt.

2.2 Digitale Technologien als eigensinnige Akteure im Unterricht
In der zweiten Perspektivierung der Frage, wie digitale Technologien Unterricht trans-
formieren, wird eine Gleichzeitigkeit von Persistenz und Wandel angemerkt und gleich-

wohl beobachtet, wie digitale Technologien eine eigene Funktionalitét in den Unterricht
hineinbringen, darin eine gewisse Robustheit mitbringen, d.h. also dass sie sich im Un-
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terricht mal tiberraschend dynamisierend und somit auch gegen padagogische Intentio-
nalitdten auswirken kénnen.

Caruso und Reis (2021) beobachten entsprechend auf Basis eines mit der Netz-
werktheorie Bruno Latours angereicherten Forschungsdesign z.B. Verschiebungen in
den didaktischen Traditionen durch den Einsatz von Mentimenter-Abfragen. Die ano-
nymen Abfragen verbunden mit der Akkumulation der Abstimmungsergebnisse zu so-
zialen Daten sorgen fiir eine Verdnderung in der sozialen Erwartung, wie man sich — in
diesem Fall zu Schonheitsoperationen aus katholischer Sicht — zu verhalten hat. Das
schafft den Schiiler*innen eine gewisse Autonomie gegeniiber der sozialen Erwiinscht-
heit im Religionsunterricht und seinen Wertannahmen und verstérkt zugleich die soziale
Erwiinschtheit gegeniiber der Peergroup. Genau diese Abschwiéchung ,traditioneller
Relevanzsysteme, wie sie z.B. in den Wissensordnungen von Schule und Unterricht
reprasentiert sind, und die Verstarkung vermeintlich privater, intimer Relevanzen wird
auch medial mit der Aufforderung unterstiitzt, das Smartphone in das individuelle Netz-
werk zu holen und die fiir eine Abstimmung moglichen Stifte und Zettel oder auch den
Laptop nicht zu nutzen (Caruso & Reis 2021).

Waldmann und Walgenbach (2020) zeigen, wie digitale Dashboards (z. B. Moodle),
die mit Texten, Aufgaben, Tests und automatischen Auswertungen gefiillt sind, intentio-
nal eingesetzt werden, um im Sinne einer indirekten, im Hintergrund laufenden, beiléu-
figen Steuerung Lernende zur Selbstorganisation anzuregen. Eigentlich sind die Dash-
boards so angelegt, dass sie die Kommunikation im 6ffentlichen Plenum vorbereiten
sollen. Aus Sicht der Lernenden verdeckt die beilédufige Steuerung durch die Dashboards
jedoch die Lehrenden; anstatt eine klassenoffentliche Kommunikation iiber Lerninhalte
vorzubereiten, sorgt sie dafiir, dass die Lernenden das Dashboard als vollstindig ge-
schlossene Lernumgebung wahrnehmen und die Kommunikation mit der Lehrkraft im
Klassenzimmer als dysfunktional hinterfragen.

Herrle, Hoffmann und Proske (2022) zeigen bezogen auf die Nutzung von Tablets
in Gruppenarbeitsphasen, wie das Tablet zu Modifikationen unterrichtlicher Interaktion
fiihrt. So wird bspw. das Tablet-Display lehrkraftseitig als eine erweiterte Moglichkeit
fiir das Inspizieren der Schiiler*innenprodukte genutzt; das Priasentieren von Zwischen-
produkten iiber die Tablets der Schiiler*innen bzw. einen Beamer muss dahingehend jus-
tiert werden, nur gewiinschte Einblicke fiir alle auf die eigenen Dateien zu ermoglichen;
die Abgabe von Schiiler*innenprodukten via Emails an die Lehrkraft folgt einer anderen
Zeitschiene und einer anderen Logik als via Einsammeln von Schiiler*innenheften im
Klassenzimmer (dhnlich auch Herrle et al. 2023).

In diesem Heft wird diesbeziiglich bspw. in Bezug auf den Einsatz eines Telepra-
senzroboters — der im Unterricht korperlich anwesend ist, wiahrend der*die mit ihm
vernetzte Schiiler*in Zuhause ist — von Jochen Lange und Farah Brandt (i.d.B./2024:
Seite 181f.) eine ,,relationale Ambivalenz* formuliert: ,,Der gesteigerte Netzwerkcha-
rakter der Situation und die komplexen Zusammenschliisse der Teilnehmenden sind fiir
den Unterricht zugleich nétig und stérend. Die Verflechtungen werden von der Lehrerin
sowohl initiiert, aufgerufen und hergestellt, als auch kaschiert, entwirrt und abgebaut.
Diese Bearbeitung der Ambivalenz kann zugleich als eine von Lehrerin genutzte Gele-
genheit analysiert werden, mit der es um die Exemplifizierung von Unterrichtsnotwen-
digkeiten bzw. -funktionsweisen geht.“ (ebd.)
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In Bezug auf den Einsatz einer VR Anwendung in Praktiken der Museumsfithrung
an einem Erinnerungsort wird von Olga Neuberger eine Erweiterung des Bestehenden
rekonstruiert: Auch wenn sich an den angesichts einer VR Anwendung an einem Erin-
nerungsort nicht unbedingt grundlegend etwas éndert, ist doch die zeitweise Entstehung
einer ,,I1lusion einer raumlichen Verortung in der dargestellten vergangenen Zukunft [zu
beobachten], sodass es zu einer zeitweisen (mentalen) Ausblendung der lokalen Stand-
ortgebundenheit kommt“ (Neuberger i.d.B/2024: Seite 45 ff.).

Marion Schwehr (i.d.B./2024: Seite 62ff.) kann auf Basis eines raumsoziologi-
schen Ansatzes zeigen, wie digitale Medien Rdume im Unterricht mitkonstituieren und
,,€s dadurch zu einer Durchmischung von realen und virtuellen Rdumen, die wiederum
spezifische raumbezogene Praktiken notwendig machen® kommt.

Reis, Jenert und Scharlau (2021) rekonstruieren an Lehrvignetten im Hochschuller-
nen, wie Lehrende digitale Akteure in ihr Aktivitititensystem, das die Handlungspoten-
ziale mit bestimmten Rollenkonzepten, Fertigkeiten im Umgang mit anderen Akteuren
und Artefakten beschreibt, aufnehmen und von der funktionalen Ersetzbarkeit analoger
durch digitale Akteure ausgehen. Die digitalen Akteure fithren aber in ihrer Eigensin-
nigkeit zu Stoérungen in der padagogischen Beziehung, die von den Lehrenden nicht
vorausgesehen und eingeplant wurden und auf die die Lehrenden nicht so reagieren
konnen, dass sie das Aktivititensystem mit der urspriinglichen Intention aufrechterhal-
ten konnen. Reis und Schoning (2023) zeigen ebenfalls an hybriden Lernsituationen
aus dem Hochschullernen, wie sich ein digitaler Akteur wie die Deckenkamera auf die
Perspektivenkoordination der Lehrenden auswirkt und diese so stort, dass sie ihre Be-
ziehungsvorstellung nicht mehr aufrechterhalten kann.

Weiteren Studien zeigen, wie sich unterrichtliche und schulische Zeitpraktiken an-
gesichts der Pluralisierung von Zeitlichkeiten im Unterricht mit digitalen Technologien
verschieben (Lamm & Kuttner 2022) bzw. schulische Wissensordnungen verdndern
(Kuttner 2022). Herausgearbeitet wird zudem, dass und wie die schulisch-disziplinie-
rende Bearbeitung der Storpotenziale digitaler Technologien die Prozesse der Re-Sta-
bilisierung schulischer Regelwerke dynamisiert (Rabenstein et al. 2022). Dariiber hin-
aus wird herausgestellt, wie sich das ,Suchen‘ im Unterricht durch das Mitwirken von
Suchmaschinen am Suchen verschieben kann (Macgilchrist et al. 2023; Schiilein 2022).

Eine Erklarung, wie sich digitale Technologien in ihrer Eigensinnigkeit bemerkbar
machen koénnen, bietet Reis, der in einer Metaanalyse autoethnographischer Texte zur
Hochschullehre wihrend der Corona-Zeit z. B. herausarbeitet, wie geplante diskursive
Strukturen in IRF-Strukturen des instructional designs transformiert werden, weil die
die Prisenzlehre unterstiitzende Moodle-Lernumgebung mit ihrer eigenen Anreizstruk-
tur eine andere Rhythmisierung in die Prasenzkommunikation eintrigt (Reis 2021). Die
Eigenlogik der Moodle-Lernumgebung hiangt u.a. damit zusammen, dass digitale Ak-
teure in sich die Aufforderung nach sich ziehen, anschlussfihige digitalisierte, multiva-
lente Datenketten zu entwickeln, damit die Digitalisierung ihre Datennutzungseffekte
ausspielen kann (Nassehi 2019: 32-35). Genau dadurch werden aber standardisierte Mo-
dellierungen in den Aufgaben und den antizierten Bearbeitungen notig, damit die Daten
automatisiert (wie bei Tests) ausgewertet werden. Wenn man digitale Lernumgebungen
so denkt, liegt es zugleich nahe, auf dyadische Lernsituationen zu setzen, die auf eine
geschlossene Informationsaufnahme setzen. Das wiederum wirkt sich auf die soziale
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Interaktion aus, wenn die Kooperation vor allem den Zweck erfiillt, die eigene Daten-
erzeugung abzusichern. Konventionalisierung ist dann die Aufgabe sozialer Interaktion
und nicht mehr soziale Wissenskonstruktion. Solche Verdnderungen auf der Mikroebene
konnen nur dann sichtbar gemacht werden, wenn man sich auf die Einzelsituation ein-
lasst und die Persistenz von Unterrichtsstrukturen als Grundrahmen der Beobachtung
abschwicht.

2.3 Das heterogene Ensemble digitaler Technologien und ihre
Herrichtung fiir Unterricht

Eine dritte Perspektivierung findet sich dort, wo sich genauer fiir bestimmte digitale
Technologien interessiert wird. Diese Studien fragen u. a., wie welche digitalen Tech-
nologien fiir Unterricht hergerichtet, adaptiert, ausgerichtet werden. Sie interessiert die
Frage der differenzierten Eintrittsbedingungen digitaler Technologien im Sinne des
Prozesses ihrer ,,Verunterrichtlichung® fiir den Unterricht (Proske & Rabenstein 2024/
eingereicht). Wendet man sich auf diese Weise der Frage nach Schule und Unterricht im
digitalen Wandel zu, ist man zunéchst damit konfrontiert, dass ,,Bildungstechnologien
in der Schule [...] durch ein hohes Mal} an Heterogenitit gekennzeichnet (sind)* (Kohls
2020: 632); sie sind demnach jeweils auch mehr oder weniger als Bildungstechnolo-
gien fiir die Schule entwickelt worden. Eingang finden in die Schule mittlerweile un-
terschiedliche plattformartige (Lern-)Managementsysteme mit i.d.R. hierarchisch ver-
teilten Zugriffsrechten und unterschiedlichen Anwendungsmoglichkeiten, wie z. B. der
Kommunikation zwischen Leitung, Kollegium, Schiiler*innen und Eltern, der Mittei-
lung von fiir die Organisation von Unterricht relevanten Informationen (z.B. Stunden-
pléne, Unterrichtsausfille, Terminierungen), aber auch der Bereitstellung, Ablage und
Speicherung von Bildungsmedien (z. B. digitale Schulbiicher, Lernapps, Arbeitsblatter),
unterrichtlichen Wissensprodukten (z.B. Referate, Handouts, Videos) und der Doku-
mentation und des Monitoring von Leistungen der Schiiler*innen (z.B. Berichtszeug-
nisse, Forderpline). Auf der Softwareebene werden sowohl schulunspezifische Erarbei-
tungs-, Prdsentations- und Austauschanwendungen als auch spezifische fachliche Apps
(z.B. Geogebra, Garage Band, Phase6) genutzt. Uberdies finden im Klassenzimmer
private oder schulisch bereitgestellte digitale Endgerdte (Laptop, Tablet oder Smart-
phone), Projektionsgerdte und -flichen sowie Smartboards bei der Kommunikation von
Schulwissen oder der Organisierung und Strukturierung von Unterricht Verwendung,
die wiederum eine funktionierende Netzwerkinfrastruktur voraussetzen. Schlie8lich
sind Social-Media-Plattformen (Tiktok, Instagram etc.) auch in der Schule ,,anwesend®,
ohne dass man sie zu Bildungstechnologien im eigentlichen Sinne zéhlen kann, was
aber dennoch nicht ausschlief3t, dass sie temporir oder dauerhaft — je nach Perspektive
— Teil der schulischen Kommunikation und Praktiken sind.

Die Heterogenitit digitaler Technologien in Schule und Unterricht zu betonen, ist
insbesondere fiir diejenigen Ansétze in der rekonstruktive Schul- und Unterrichtsfor-
schung zentral, die digitale Medien als Mitspieler in (Interaktions-) Praktiken und Steu-
erungsprozessen in Schule und Unterricht verstehen und damit die ,,komplexen Rela-
tionierungsprozesse von Menschen und Medien®“ (Bettinger & Hugger 2020: 9, Herv.
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M.P., K.R., O.R.; Rabenstein et al. 2022) ins Blickfeld riicken. Dann, wenn man sich
genauer filir die Mensch-Medien-Relation im Unterricht und in der Schule mit digitalen
Technologien interessiert, lassen sich Relationen unterscheiden, in denen digitale Me-
dien als fiir den Gebrauch in Schule und Unterricht programmierte operieren (wie z. B.
im Falle digitaler Bildungsmedien, Lernapps oder Organisationstools), und Relationen,
in denen digitale Technologien in Schule und Unterricht von den Lehrkriften und/oder
Schiiler*innen im Gebrauch sind, ohne dass diese fiir Schule und Unterricht ,erfunden®
und produziert worden wéren (z. B. wie im Falle einer Lehrkraft, die Powerpoint fiir die
Strukturierung und Moderation ihrer Stunde auf ihrem privaten Laptop nutzt und im
Klassenzimmer dann auf die vorhandene Infrastruktur aus Netzwerk und Smartboard
zuriickgreift). Dass mit diesen unterschiedlichen Relationierungen auch unterschied-
liche wechselseitige (An-)Passungen einhergehen, ist erwartbar. Riicken die digitalen
Technologien selbst in den Fokus, verdndern sich demnach auch Fragestellungen und
Perspektiven auf die Frage nach dem Wandel von Schule und Unterricht. Exemplarisch
wird im néchsten Schritt an ausgewdhlten Studien genauer gezeigt, wonach gefragt wer-
den kann und an welchen Scharnierstellen die Forschung dafiir ansetzt.

Schaut man bspw. auf die Entwicklung des digitalen Schulbuchs, wird eine Verdnde-
rung allein schon im Hinblick auf die erhebliche Zunahme des Angebots an Schul(buch)
materialien offenkundig: Hohne spricht von einer ,,Steigerung von nahezu 70 Prozent*
(2015: 16), die zugleich die Struktur des Angebots verdndert, d.h., dass neue Akteure
in der Produktion von (digitalen) Bildungsmedien relevant werden und sich damit auch
tradierte Formen der Kontrolle, etwa durch die Kultusministerien verandern (Macgilch-
rist 2015). Nicht mehr wenige Bildungsmedienverlage bestimmen das Angebot, sondern
es ist eine ,,polypole(n) Struktur einer hohen Zahl an verschiedenen Anbietern zu beob-
achten (Hohne 2015: 15). Macgilchrist (2015) restimiert Beobachtungen zur Produktion
von Schulbiichern bzw. Bildungsmedien:

Die Kultusministerien nehmen nicht mehr die Schaltstellenfunktion ein, die ihnen in Bezug auf die
in der Schule dargebotenen Wissensangebote zugesprochen worden ist. Auch die Wissenschaft
spielt in Form von aktiv mitschreibenden Autorinnen und Autoren eine marginalere Rolle als friher.
Die Unternehmenskonzentration und foderaler, bildungssystemischer Schutz vor internationalem
Wettbewerb zentralisieren die Schulbuchproduktion bei einer kleinen Zahl grofier Verlagshduser.
Allerdings wird die Konkurrenz fiir diese Bildungsmedienverlage groBer durch die Bereitstellung
offener oder zumindest kostenfreier digitaler Materialien durch eine Vielfalt von Akteuren. Diese
Materialien wiederum sind auch nicht frei von einer 6konomischen Rationalitdt: Sie werden u.a.
von privatwirtschaftlichen Unternehmen erarbeitet; sie werden wegen des Potenzials, individuelle
digitale Kompetenzen zu erh6hen, politisch geférdert (ebd.: 55).

Des Weiteren bringt die quantitative Zunahme des Angebots auch eine permanente Mul-
tiplizierung von Optionen hinsichtlich der Auswahl digital verfiigbarer Schulmateriali-
en mit sich und damit neue Notwendigkeiten, hier Entscheidungen zu treffen. Am Bei-
spiel der Rolle von Medienkoordinator*innen in diesen Entscheidungsprozessen fragt
Godau (2022) danach, wie bestimmte digitale Anwendungen — etwa (nur) bestimmte
Apps zum Komponieren — in den Musikunterricht kommen. Medienkoordinator*innen,
die in den einzelnen Schulen fiir den Auf- und Ausbau der Nutzung digitaler Bildungs-
technologien zusténdig sind, konnen eine machtvolle Rolle bei der Auswahl von digi-
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talen Technologien fiir den Unterricht spielen, die Auswirkungen bis in die Gestaltung
des Fachunterrichts aller Kolleg*innen haben kann. Sie konnen, so die Ergebnisse von
Godau (ebd.), zur ,,zentralen Schaltstelle* (ebd.: 255) werden, insofern sie gerade nicht
nur administrative und technische Funktionen ausiiben, sondern ihre Einfliisse auf die
Wahl von Geréten, Apps, etc. konnen die fachdidaktischen Moglichkeiten im Unterricht
begrenzen oder erweitern.

Wie die digitalen Technologien fiir ihren Gebrauch in Schule und Unterricht zu-
geschnitten, adaptiert oder modifiziert werden, ist mit den bislang genannten Studien
noch nicht thematisiert. Nicht selten geht die Entwicklung digitaler Technologien — die
ausreichend Abnehmer brauchen, wenn sie fiir Unternehmen wirtschaftlich interessant
sein sollen — mit Erprobungsphasen in der Schule einher, in denen sie praxisrelevant op-
timiert werden sollen. Kalthoff und Cress (2020) beobachten am Beispiel eines solchen
Pilotversuchs im Biologieunterricht, wie Lehrkriafte zu (Mit)Entwickler*innen digita-
ler Technologien (gemacht) werden. Zur Verfiigung gestellt werden hier analoge und
digitale Représentationsformen des Herzens (Realobjekt und virtuelle Darstellungen),
alte und neue Medien stehen hier nebeneinander. Insofern ,,das Herz gleichermaflen als
Realobjekt, als physisches Miniaturmodell, als Objekt in einem Lernvideo und als inter-
aktives virtuelles Modell verfiigbar gemacht wird, ist es Teil einer Angebotsstruktur, die
die Schiiler*innen nutzen konnen, aber nicht nutzen miissen (Kalthoff & Cress 2020:
35). Das neue Medium kann auf diese Weise von den Lehrkriften ,,im Hinblick auf
seine Effekte, Potentiale und seine mogliche Einbindung in den Unterricht* beobach-
tet werden. (ebd.: 35). Optionen der ,,fachgerechten Einbindung des Mediums* (ebd.:
35) emergieren in diesem Kontext. Deutlich wird dadurch insgesamt, dass die digitalen
Technologien seitens der Entwickler als zu gestaltende Akteure von Unterricht begriffen
werden, die unterschiedlichen Logiken und dabei eben auch der des Unterrichtens ge-
recht werden miissen, bevor sie in Schule bzw. Unterricht in groBerem Umfang Eingang
finden konnen.

Die VR-Anwendung betritt den Unterricht nicht als ein unverdnderliches Objekt, dessen Eignung fiir
den Unterricht bereits gekldrt ware, sondern als ein offenes Objekt, das diese Eignung erst noch
erweisen, erst noch weiter zugeschnitten werden muss und fiir dessen Einbindung entsprechende
Strategien erst noch ersonnen werden miissen. Auf diese Weise bewirkt es nicht nur eine temporare
Rekonfiguration des Unterrichtsgeschehens im Hinblick auf die rdumliche, soziale und inhaltliche
Dimension, sondern es stimuliert die Entwicklung neuer Konzepte des Unterrichtens und zugleich
der Entwicklung des Lernmediums selbst. Die experimentelle Erprobung ist ein erster Schritt in der
Etablierung des Mediums im Kontext der Schule (Kalthoff & Cress 2020: 35).

Dass das Medium selbst (simulierte Objekte oder Realobjekte) dabei auch einen Un-
terschied ausmacht fiir einen praktischen Gebrauch, liegt auf der Hand. Digitale Si-
mulationen des Herzens beanspruchen den Sehsinn, aber Geruch und Gerdusche wer-
den neutralisiert; wiahrend Realobjekte anzufassen sind, werden Simulationen allemal
manuell bedient. Das aber heifit: ,,Die Verbindung von Schiiler*innen-Nutzer*innen
und Lerngegenstand (etwa das simulierte Herz) bleibt trotz konkretistischer Immersion
eigentiimlich getrennt™ (Kalthoff & Cress 2020: 35).

Aber es werden nicht nur digitale Technologien fiir den Unterricht hergestellt, auch
durch die Vorbereitung von Unterricht in einer digitalisierten medialen Umgebung neh-
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men digitale Technologien vermittelt Einfluss auf den Unterricht. Schiefner-Rohs und
Neto Carvalho (2023) haben explorativ unterrichtsvorbreitende Tétigkeiten von Lehr-
kréften minutids beobachtet und konstatieren, dass digitale Technologien wie Suchma-
schinen im Internet, Laptop und Bildschirm bspw. im Zuge von Recherche- und Aus-
wahlprozessen der Lehrkraft auf die Formierung des Unterrichtsgegenstands Einfluss
nehmen. ,,Der Lehrende wird quasi zum ,,Sachersteller” und Medien geben durch ihre
Affordanzen bestimmte Handlungsvollziige vor. (ebd.: 166). Widerstandigkeiten der
im Unterricht eingesetzten digitalen Medien werden demnach auch vorgelagert in der
Unterrichtsvorbereitung bearbeitet und tendenziell minimiert, auch deswegen kdmen
sie im Unterricht kaum zum Tragen (Isabel Neto Carvalho & Mandy Schiefner-Rohs
1.d.B./2024: Seite 1091t.).

Des Weiteren lassen sich mittlerweile auch im deutschsprachigen Raum Studien
finden, die die mit Digitalisierung einhergehende Steigerung der Datafizierung von
Schulen untersuchen (Bock et al. 2023). Diese fokussieren auf ,,data assamblages* als
»komplexe soziotechnische Systeme* und ,,Datenpraktiken‘ als ,,Nexus von Aktiviti-
ten, die digitale Daten konstituieren, visualisieren und nutzbar machen, Daten als Im-
puls fiir Handlungen aufgreifen sowie Daten befragen, problematisieren oder erklaren®,
um so deren ,,ambivalenten Auswirkungen® auf Konstruktionen von Schule fassbar zu
machen (Breiter & Bock 2023: 11-12).

3 Methodologische Antwort(en) auf digitale Technologien
als eigensinnige Akteure

Um die Relationen von digitalen Technologien in ihrer Eigensinnigkeit und unterrichtli-
chen Praktiken und Ordnungen in ihrer (In-)Stabilitét zu beobachten und zu bestimmen,
braucht es methodologische Konzepte, die es erlauben, die soziomaterielle und sozial-
mediale Spezifik digitaler Technologien — gerade auch in deren Unterschiedlichkeit —
differenziert zu konturieren, ohne sich damit wiederum schon auf bestimmte Annahmen
in Bezug auf die Wirkméchtigkeit ebendieser digitalen Technologien als Element sozia-
ler Praxis festzulegen. Nicht ndher ausgefiihrt haben wir, wie die skizzierten Studien, die
digitale Technologien im Gebrauch beobachten, in methodologische Auseinanderset-
zungen involviert sind; nicht diskutiert haben wir, wie in den Studien jeweils verhandelt
wird, wie sowohl den digitalen Technologien in ihren sozio-materiellen Eigenarten als
auch der Performativitit sozialer Interaktionen, Praktiken etc. in der Datenerhebung und
-auswertung Rechnung getragen werden kann. Um diese Liicke hier exemplarisch zu
filllen, mochten wir abschlielend eine von selbstredend variablen theoretisch-methodo-
logischen Optionen ndher skizzieren, die u.E. — auf der Grundlage der Verkniipfung der
Konzepte der Affordanz (Davis 2020) und der Performativitit (Krdmer 2004) — einen
produktiven Einsatz der rekonstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung erméoglicht.
Mit dem Affordanzkonzept ldsst sich herausstellen, dass die Einflussmechanismen
digitaler Technologien auf Schule und Unterricht erst dann zu verstehen sind, wenn
wiederum die jeweils spezifischen Aufforderungen und Gewéhrungen dieser — wie be-
schrieben — sehr heterogenen Technologien beriicksichtigt werden, insofern ,,afford-
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ances mediate between a technology’s features and its outcomes* (Davis 2020: 6). Der
Begriff der Affordanz dient Jenny L. Davis dazu, die Intensitét beschreibbar zu machen,
,with which technological objects facilitate or impede particular lines of action and
social dynamics* (ebd.: 65). Das Performativititskonzept wiederum schérft den Blick
fiir die praktische Relevanz digitaler Technologien, diese ist immer nur im praktischen
schulischen bzw. unterrichtlichen Gebrauch entstehend, also performativ, zu verstehen
(Proske & Niessen 2017). Sybille Kramer sieht ,,die Genese der Performativititsdebatte
gerade verkniipft mit dem Impuls, die Konstruktivitit und die Produktivitét, das Machen
und das Hervorbringen* auch im Feld des Sprachlich-Symbolischen, also einem typi-
schen Feld medialer Darstellung wirksam werden zu lassen (Kramer 2004: 23).

Die Affordanzen digitaler Technologien filir die Untersuchung ihrer Relevanz fiir
Schule und Unterricht zu berticksichtigen, heif3t nicht, sie als bestimmend fiir den Voll-
zug von Unterricht anzusehen. Ohne in der Beobachtung auf die Performativitit unter-
richtlicher Praktiken (bzw. ihrer Vorbereitung) zu fokussieren, scheint eine solche Un-
tersuchung unmoglich. Methodologisch also dafiir zu pladieren, sowohl die Affordanzen
digitaler Technologien als auch Performativitat ihres unterrichtlichen Gebrauchs in For-
schungsdesigns zu beriicksichtigen, d.h. sie methodologisch zu verschréinken, ist keines-
wegs selbstverstandlich, insofern man beide Konzepte auch unterschiedlichen, sich gar
ausschlieenden Diskursen zuordnen konnte. Deutet man den Affordanzbegriff jedoch
nicht strukturdeterminiert und setzt Performativitét nicht mit vollsténdiger Kontingenz
gleich, wird deutlich, dass beide mit den Begriffen bezeichneten theoretisch-methodolo-
gischen Perspektiven durchaus erkenntnisproduktiv aufeinander verweisen — auch wenn
man einrdumt, dass eine Spannung zwischen ihnen bleibt, da sie nicht einfach ineinander
iiberfiihrbar sind. Fiir die rekonstruktive Schul- und Unterrichtsforschung wird hier also
eine Doppelperspektive auf digitale Technologien als ebenso programmierend-affordie-
rende wie dynamisch-performative Mitspieler vorgeschlagen: im performativen Vollzug
von Schule und Unterricht wirken diese ermdglichend und einschrinkend, insofern sie
auffordern, nahelegen oder verwehren etwas mit ihnen zu tun oder nicht.

Damit unterscheidet sich der hier vorgeschlagene methodologisch-theoretische
Zugriff einerseits deutlich von bildungstechnologisch argumentierenden Ansitzen, die
digitale Technologien ausschlieBlich als kontrollierbare Objekte behandeln; diese ver-
stehen im Unterschied zu der von uns vorgeschlagenen Perspektivierung diese techni-
zistisch verkiirzt nur als Mittel und Werkzeuge, die in den Hénden versierter Expertin-
nen und Experten dazu dienen, ,,bestimmte Ziele unter bestimmten Randbedingungen
und unter Einhaltung bestimmter Kriterien (z.B. keine unerwiinschten Nebenwirkun-
gen, Aufwand, Einhaltung bestimmter Normen) [...] zu erzielen” (Niegemann & Wein-
berger 2020: 11). Andererseits schérft er das gegenstandsangemessene Verstindnis der
Besonderheit von Fragestellungen zu Unterricht und Schule im digitalen Wandel und
unterscheidet sich damit von einer Forschung, die theoretisch bzw. methodologisch-
methodisch keine solchen Anpassung vornimmt und somit die Besonderheiten digitaler
Technologien als Mitwirkende im Unterricht einfach iibergehen wiirde. Mit der Dop-
pelperspektive auf digitale Technologien als ebenso programmierend-affordierende wie
dynamisch-performative Mitspieler wird ein theoretisches Werkzeug bereitgestellt, um
Untersuchungsdesigns, Datenerhebung und Auswertungsstrategien methodologisch auf
gegenstandsangemessene Erfordernisse der Empirie hin zu modifizieren.
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Mit diesem Vorschlag sollen die methodologischen Mdglichkeiten fiir eine For-
schung, die zwischen den hier aufgerufenen Perspektivierungen liegen kann, gescharft
werden. Die Herausforderung fiir die qualitative Schul- und Unterrichtsforschung be-
steht aus unserer Sicht genau darin, sich jenseits einer Positionierung zu digitalen Tech-
nologien als ,Verstirker* persistierender unterrichtlicher Strukturen oder ihrer génzli-
chen Eigensinnigkeit fiir die Feinheiten und Details zu interessieren, in denen im per-
formativen Vollzug von Unterricht auf Affordanzen digitaler Technologien geantwortet
wird — dabei die Verunterrichtlichungsprozesse digitaler Technologien einzubeziehen
— ohne sich jedoch ausschlieBlich jenseits von Unterricht fiir sie zu interessieren.
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Thementeil

Jochen Lange, Farah Brandt

Avatare im Unterricht. Zum performativen Vollzug
von Zeigepraktiken mit Teleprdasenzrobotern in der
Grundschule

Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert das transformatorische Potenzial von digitalen Unterrichtstechnologien,
indem der Einsatz von Teleprdsenzrobotern — die neue Formen des unterrichtlichen ,Da-Seins*
versprechen — ethnographisch auf das Wie seines Vollzugs befragt wird: Wie wird Unterricht in
der Grundschule mit Schiiler*innen performativ prozessiert, die zwar {iber eine korperliche Pra-
senz im (Klassen-)Raum verfligen, aber dennoch zuhause sind? Mit den empirisch noch wenig
beachteten Hardware-Avataren wird ein Zeigen beobachtet, anhand dessen Praktiken des unter-
richtlichen Wahrnehmbarmachens als ein verteiltes — digital erweitertes — Netzwerkgeschehen
analysiert werden. Zugleich und im Kontrast wird sichtbar, wie es zum Aufrufen einer zuneh-
mend inkompatibel erscheinenden Unterrichtsordnung kommt, die z.B. bemiiht ist, Leistungen
und verbundene Agency einzelnen Individuen zuzurechnen. Dabei erfahren die einhergehenden
Praktiken eine Bedeutungsaktualisierung im Kontakt mit dem Digitalen, etwa dann, wenn es
im Zuge von Aufgaben bzw. Fragen der Lehrperson eher dem Anschein nach um ein priifendes
Wissenzeigen geht und dieses vielmehr als Vehikel zur situativ-demonstrativen Eintibung bzw.
Exemplifizierung der unterrichtlichen Funktionsordnung unter erschwerten Bedingungen nutzbar
gemacht wird: Der Kontrast zwischen dem Neuen und dem Alten wird zur hervorhebenden Kon-
turierung des Tradierten genutzt.

Schlagwérter: Ethnographie, Teleprdsenzroboter, Zeigen, digitale Medien, Grundschule, Unter-
richtspraxis

Avatars in the classroom. On the performative realization of pointing practices with telepre-
sence robots in primary school

This paper questions the transformational potential of teaching with digital technologies in ele-
mentary school by ethnographically examining the use of telepresence robots — which promise
new forms of teaching ,being there‘ — in terms of how it is carried out: How is teaching perfor-
matively processed with students who have a physical presence in the classroom even though
they are at home? With the hardware ,,avatars“ a networked showing is observed, on the ba-
sis of which practices are analysed as a distributed network event (whose entanglements have
been expanded by digitalisation). At the same time, and in contrast, it becomes visible how
an increasingly incompatible instructional order is produced, which, for example, endeavors to
demonstratively assign performance attributions and associated agency to single individuals.
In the process, the accompanying practices experience an actualisation of meaning in contact
with the digital, for example, when the teacher‘s tasks or questions seem to be more about
demonstrating knowledge and this is instead used as a vehicle for situationally demonstrative
practice or exemplification of the functional order of instruction under more difficult conditions:
The contrast between the new and the old is used to emphasise the contours of the traditional.
Keywords: Ethnography, telepresence robot, demonstrating, digital media, primary school,
teaching practice
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1 Einleitung

Insbesondere in bildungspolitischen und 6ffentlichen Diskursen zeigt sich die Erwar-
tung, dass im Zuge einer gesellschaftlichen technologischen Revolution auch das Bil-
dungswesen grundlegenden Verdnderungen unterworfen ist. Zwar wird die Pridsenz
vielfiltiger Hard- und Software iiber verschiedene Ausstattungsmafinahmen wie dem
DigitalPakt-Schule zunehmend selbstverstiandlicher, Forschungen, die die Einbezie-
hung digitaler Medien im Unterricht untersuchen, deuten jedoch darauf hin, dass eine
tiefgreifende Transformation der Unterrichtsordnung bisher ausbleibt. Auch wenn sich
z.B. beim Einsatz von Tablet und Smartboard im Klassenraum modifizierte Praktiken
der Stoffbearbeitung und andere Moglichkeitsrdume mit neuen Referenzobjekten zei-
gen, bleibt die padagogische Unterrichtsstruktur demgegeniiber relativ unberiihrt und
dominant (vgl. z.B. Lange 2020; Thiersch & Wolf 2021). Jenseits einer Aktualisierung
von Praktiken des Schreibens und Lesens, dndert sich mit digitalen Technologien je-
doch eine weniger beachtete Konstitutionsbedingung von Unterricht: Die Prisenz der
Teilnehmer*innen verliert ihre Klarheit. So ist es — z. B. vor dem Hintergrund der Pan-
demie — pldtzlich moglich, nach ,,Unterricht unter der Bedingung von Abwesenheit™
(Bossen & Breidenstein 2022) zu fragen.

Es ist davon auszugehen, dass unterschiedliche Telepridsenztechnologien die
raumlich-kdrperliche Koprésenz der Teilnehmenden spezifisch herausfordern. Die
Technologien pluralisieren Abstufungen von An- bzw. Abwesenheit, ermdglichen neue
Verkorperungen und Situationsiiberschneidungen — mit Folgen fiir die Herstellung
wechselseitiger Wahrnehmung: ,,Das ,da Sein‘ an einem gemeinsamen Ort erweitert
sich um aktive und passive, gleichzeitige und ungleichzeitige, sichtbare und horbare
An- und Abwesenheiten durch Medien* (Wiesemann 2019: 11). Ein derart erweitertes
,Da-Sein‘ untersuchen wir anhand des Einsatzes von Teleprdsenzrobotern — sogenann-
ten Avataren — im Grundschulunterricht. Diese Geréte ermoglichen es Schiiler*innen
vom heimischen Arbeitsplatz aus am Unterricht teilzunehmen und sich in diesem pra-
sent zu machen, indem sie per Tablet in den Korper des Roboters schliipfen, der im
Klassenraum ihren Platz einnimmt. Ethnographisch wird dieser Unterrichtseinsatz auf
das Wie seines Vollzugs befragt: Wie wird Unterricht mit Schiiler*innen performativ
prozessiert, die zwar iiber eine korperliche Prdsenz im (Klassen-)Raum verfiigen aber
dennoch zuhause sind?

Mit dem Beitrag wird zunéchst (2.) der Blick auf aktuelle Diskurse und empirische
Befunde zu digitalen Technologien als (potenzielle) Transformatoren des Unterrichts
gerichtet — dabei wird insbesondere an Ergebnisse zu praxistheoretischen Fragen ange-
schlossen, die jedoch noch mit vielféltigen Desideraten verbunden sind. Noch deutli-
cher an ihrem Anfang steht die Empirie zu Avataren als Reprisentationstechnologie im
Unterricht. Es erfolgt (3.) die Charakterisierung dieser Gerédte inklusive der verbunde-
nen Forschungslage. Nach der Spezifizierung unseres Erkenntnisinteresses am Wie des
Einsatzes erfolgt die Darlegung des methodischen Vorgehens sowie des Projektkontex-
tes der Forschung (4.1). Der Kern des Beitrags besteht aus analytischen Beschreibungen
ausgewdihlter Beobachtungen (4.2): Fokussiert werden Zeigepraktiken mit Involvierung
des Avatars, die in ihrer unterrichtskonstitutiven bzw. transformatorischen Bedeutung
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befragt werden. Der Artikel schliefit bilanzierend mit einer Diskussion zur Bedeutung
von digitaler Technologie fiir die Ritualisierung von tradiertem Unterricht (5.).

2 Digitale Technologien als Transformatoren des
Unterrichts?

Neuen Technologien wird vielfach ein transformatorisches Potenzial bzw. eine spezi-
fische Wirkmaichtigkeit zugeschrieben: Die ,,technischen Fortentwicklungen* wurden
schon friih als Ansétze fiir ,,eine Revolution unseres traditionellen Unterrichtsbetriebes*
(Heimann 1965: 7) beschrieben. Unzweifelhaft sei, ,,dass die Neuen Medien nicht nur
erhebliche Riickwirkungen auf Lernen und Lehren, sondern auch auf die Erziehungs-
und Bildungsaufgabe der Schule sowie generell auf alle gesellschaftlichen Bereiche
padagogischen Handelns haben* (Stadtfeld 2011: 69). Die anklingende, eigensinnige
Aktivitdt neuer Medien wird dabei auch in Arbeiten postuliert, die vom Neuen kon-
trar einen erheblichen Gegenwind fiir Erziehung, Lernen, Bildung oder Entwicklung
erwarten (populér z.B. Spitzer 2005). In einem Kontrast zu diesen, tendenziell tech-
nikdeterministischen Erwartungen, tritt die Charakterisierung von Lehr- und Lernmit-
teln als neutrale Werkzeuge, die im Unterricht eher einen ,,dienenden Charakter* hétten
(Oelkers 2010: 20). In diesem Sinne werden digitale Technologien hinsichtlich ihrer
Effektivitét als Hilfsmittel vermessen. Die dabei postulierte, eher bescheidene Wirksam-
keit (vgl. Zierer 2017: 44-58) wird weniger auf die Medien selbst als auf konservative
Nutzungsweisen zuriickgefiihrt: ,,Eine Kernbotschaft aus den Primérstudien ist, dass die
(neuen) Medien héufig nur als Ersatz fiir traditionelle Medien genutzt werden, beispiels-
weise Smartboard oder Beamer als Tafelersatz* (ebd.: 45). Die Frage nach der digitalen
Transformation von Unterricht wird vor diesem Hintergrund als zu bewerkstelligender
und zu priifender Optimierungsprozess verhandelt (kritisch hierzu z.B. Hohne 2020),
fiir den die Relevanz von konkreten Nutzungsweisen und Handhabungen zwar betont
wird, ohne dass hiermit jedoch eine empirische Zentrierung der verbundenen Prozess-
verldufe und konkreten Praktiken einhergeht.

Rekonstruktiv-sinnverstehende Forschungen der Erziehungswissenschaft und Bil-
dungssoziologie zu digitalen Medien im Unterricht blieben relativ lange Zeit selten.
Insbesondere ethnographisch orientierte Arbeiten zu konkreten sozialen Praktiken im
schulischen Alltag mit digitalen Technologien fanden sich lange nur vereinzelt (vgl. z. B.
Sunnen 2006; Lange & Wiesemann 2010). Die Publikationslage zu dieser praxistheore-
tischen Perspektive auf den Vollzug des medial-digitalisierten Unterrichts verdichtet sich
erst seit jiingster Zeit (vgl. Proske et al. 2023; Kuttner & Miinte-Goussar 2022). Statt der
normativen Frage nach der Gestaltung von Optimierungsprozessen liegt der Fokus auf
dem Wie der sich ggf. wandelnden Interaktion und Konstitution sozialer Ordnung — etwa
bei Virtual Reality-Anwendung (vgl. Kalthoff & Cress 2020) oder beim Tableteinsatz
(vgl. z.B. Lange 2020). Praxeologisch sind hier insbesondere auch die materiell-kérper-
lichen Facetten des Digitalen relevant (vgl. z. B. Leineweber et al. 2023).

Ein prominenter Bezugspunkt dieser Perspektive ist die Akteur-Netzwerk-Theorie,
mit der zugleich ein Mittelweg beziiglich der auch oben anklingenden Frage gesucht
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wird, ob die Technologie oder die Menschen als wirkméachtige Akteure handeln. Statt
Handlungsmacht und einhergehendes transformatorisches Potenzial einer Seite zuzu-
rechnen, wird diese als aus dem Zusammenschluss von menschlichen und nichtmensch-
lichen Entitéten resultierend gesehen: ,,entities take their form and acquire their attribu-
tes as a result of their relations with other entities, the actor is generated in and by these
relationships” (Law 1999: 3-4). Vor diesem Hintergrund geraten digitale Medien nicht
primér als Werkzeuge in den Blick, sondern als ,,Koproduzenten einer sozialen Praxis‘
(Gebhard et al. 2015: 3), die als solche soziale Transformationsprozesse (mit-)hervor-
bringen konnen (vgl. Langer & Macgilchrist 2023: 172).

In der schulischen Praxis ist dabei derzeit ein Wechselspiel aus Persistenz und Wan-
del beobachtbar. Neben einem transformatorischen Potential mit digitalen Medien zeigt
sich auch eine bedeutende Stabilitdt des Tradierten. So legen Wolf und Thiersch (2023)
mit Blick auf die Kombination von Tablet und Smartboard im Unterricht dar, dass durch
projizierte Tafelbilder und Présentationen neue Formen der Visualisierung von Grup-
penarbeiten und Hausarbeiten moglich werden, die zu modifizierten Ausdrucksformen
des Unterrichts fithren, zugleich die paddagogische Interaktionsordnung und deren Sinn-
strukturen jedoch keinen grundlegenden Veranderungen unterworfen sind (vgl. auch
Herrle et al. 2023).

Mit dhnlichen Befunden zeigte sich bei der Analyse des pandemiebedingten Online-
Unterrichts die Tendenz, tradierte Ordnungen — auch gegen Widerstéinde — in den digi-
talen Raum zu tibertragen (vgl. Bossen 2022; Bossen & Breidenstein 2022). Dennoch
lasst sich auch der temporére Fernunterricht iiber Videokonferenzsysteme als Wechsel-
spiel aus ,,Persistenz und Transformation* (Bossen 2022: 294) beschreiben, mit dem in
besonderer Weise nach der Konstitution von Unterricht als materiellem Geschehen der
korperlichen Ko-Prasenz gefragt werden kann. Préfiguriert durch die rdumlich-materi-
ellen Rahmungen und bedingt durch eingeschrankte und nicht mehr selbstverstindliche
Sichtbarkeit, lieBen sich Irritationen gewohnter Handlungsabléufe, didaktische Her-
ausforderungen und Modifikation der Unterrichtspraktiken beobachten. So zeigte sich
bspw. die Aufthebung der Redepflicht als Reaktion auf die Ungewissheit der Teilnahme
(z.B. durch eine ausgeschaltete Kamera) (Bossen 2022: 284). Die Analysen lenken den
Blick letztlich auf die Implikationen der medialen Uberbriickung von riumlicher Dis-
tanz. Befragbar wird die digital-modifizierte Anwesenheit und deren Relevanz fiir den
Unterricht.

Angesichts des zunehmenden Einzugs von Teleprdsenztechnologien in Lern- und
Lehrsettings (Velinov et al. 2021: 28) stellt sich die Frage, wie Unterricht auch jenseits
des pandemischen Ausnahmezustands mit zunehmend unterschiedlichen Formen des
An- und Abwesendseins gemacht wird. Eben hier setzen wir an und nehmen mit unse-
rer Forschung zentrale Spuren aus der rezipierten Empirie auf — etwa die Beobachtung
verdanderter Formen der (6ffentlichen) Sichtbarkeit im Unterricht und die Bedeutung der
rdumlichen Ko-Présenz sowie (Im-)Materialitdt als konstitutive Bedingung schulischen
Unterrichts (vgl. z. B. Bossen & Breidenstein 2022; Kalthoff & Cress 2020; Thiersch &
Wolf 2021; Rabenstein et al. 2022). Dem praxeologischen Interesse an veranderten For-
men des unterrichtlichen ,Da-Seins‘ gehen wir dabei mit der Fokussierung neuartiger
Technologien nach: Teleprédsenzroboter bzw. Avatare.
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3 Avatare als unterrichtliche Reprdsentationstechnologie

Mobile und webbasierte Kommunikationstechnologien 16sen bereits in vielen Lebensbe-
reichen — etwa im Familienalltag (Wiesemann et al. 2020) — ganz selbstversténdlich die
Kopplung von multisinnlicher Wahrnehmung und gemeinsamer raumlicher Verortung
bei der Kommunikation auf. Die im schulischen Alltag bereits gelegentlich vorfindbaren
Avatare sind ein erkenntnispridestiniertes Produkt, um die sich abzeichnenden neuen
Formen der Prisenzerfahrung, der Reprisentation und des Wahrnehmbarmachens im
Unterricht zu ergriinden: Ist die personliche Anwesenheit eines Kindes in der Schule,
in einem Klassenraum, an einem auferschulischen Lernort, bei einer Klassenfahrt usw.
nicht méglich, nimmt stattdessen ein Teleprisenzroboter dessen Platz ein. Uber ein mo-
biles Endgerit kann sich das Kind per App von zuhause aus mit dem Avatar verbinden
und diesen steuern. Uber Kamera, Mikrofon und Lautsprecher am Avatar ist es moglich,
das Unterrichtsgeschehen per Live-Stream auf dem Endgerét zu verfolgen, das Gesagte
zu horen und selbst vor Ort gehort zu werden. Wihrend manche Modelle die Sichtbar-
keit des korperlich abwesenden Kindes durch einen eingebauten Bildschirm ermogli-
chen, verzichten andere Gerite auf eine Videoausgabe und bringen so eine unidirektio-
nale Sichtbarkeit mit sich: Das Kind kann zwar das Unterrichtsgeschehen beobachten,
kann jedoch selbst nicht beobachtet werden. Als Ersatz fiir die visuelle Ubertragung des
Gesichts verfiigen einige Gerite iiber kleine Displays und LEDs mit denen sich ein Re-
pertoire an nonverbalen Ausdrucksweisen anzeigen lisst (dhnlich den Emojis). Ebenso
modellabhéngig sind die (Fort-)Bewegungsmoglichkeiten der Roboter. Diese rangieren
von der ferngesteuerten Ausrichtung des Kopfes bzw. der Kamera bei fixiertem Gerét
bis zur Fortbewegung durch den Raum durch verbaute Réder. Vor diesem Hintergrund
zeichnet sich die Besonderheit dieser Technologie ab und es plausibilisiert sich, dass
und wie mit dem Einzug derartiger Technologien auch neue An- und Abwesenheitswei-
sen in den Klassenraum gelangen konnen — Schiiler*innen erhalten eine neue Gestalt,
eine neue Verkorperung im Raum. Sie erscheinen nicht (nur) als Inhalt auf einem au-
diovisuellen Gerit, das Abwesenheit zweidimensional tiberbriickt. Vielmehr l4sst sich
mit den neuen Formen des ,Da-Seins‘ eine modifizierte Kdrperlichkeit vermuten, mit
ungewohnter Mimik, Gestik, Wahrnehmung und (Im-)Mobilitit. Angesichts ihres Ein-
griffes in die unterrichtliche Priasenz und vor dem Hintergrund zunehmender Diskurse
iiber Robotik in der Schule (Selwyn 2019), tiberrascht es, dass derartige Teleprisenz-
technologien im schulischen Kontext bisher kaum empirisch erschlossen sind. Vorhan-
dene Studien fokussieren primér die Potenziale der Teleprisenz fiir soziale Teilhabe
und schulische Leistung (z. B. Weibel et al. 2020). Studien, die Unterricht mit Avataren
aus einer praxeologischen Perspektive fokussieren und nach dem performativen Vollzug
von Unterricht unter der Bedingung der medial modifizierten Anwesenheit durch Avata-
re fragen, stellen bisher ein Desiderat dar.
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4 Empirische Analysen: Avatare im Unterricht

4.1 Erkenntnisinteresse, Projektkontext und methodisches Vorgehen

Unser Beitrag interessiert sich fiir den Vollzug von Unterricht unter der Bedingung
raumlich-korperlicher Dezentralisierung. Es wird gefragt, wie der Einsatz von Avataren
Unterrichtspraktiken modifiziert, aktualisiert und soziale Ordnungen herausfordert.
Verortet ist die Fragestellung in einer laufenden Untersuchung, die sich digital-
mediatisiertem (Sach-)Unterricht mit Blick auf Reprisentationstechnologien zuwendet.
Hierfiir wurden an bislang drei Grundschulen Feldforschungen durchgefiihrt. Das fiir
diesen Beitrag ausgewéhlte empirische Material ist im Rahmen der ethnografischen Be-
gleitung einer vierten Klasse entstanden, in der ein Avatar eingesetzt wurde. Die Klasse
wurde iiber vier Wochen hinweg von einer Ethnografin wiederholt besucht und teilneh-
mend beobachtet. Im Zuge dessen wurden Verschriftlichungen in Form von Feldnotizen
(vgl. Emerson et al. 1995) angefertigt, die mit Bezug auf Geertz (1983) als Beschrei-
bungen analytisch verdichtet wurden. Charakteristisch fiir unsere ethnografische For-
schung ist damit die Verschrankung von subjektiv-interpretativen Beschreibungen und
ihrer reflexiv-distanzierenden Analyse (Amann & Hirschauer 1997). Hierfiir wurde das
Datenmaterial in zirkulierenden Feld- und Schreibtischphasen analytisch fokussiert und
mit Prinzipien der Grounded Theory (Glaser & Strauss 1967) systematisiert. Zur inter-
pretativen Verdichtung wurden die Beobachtungen zudem durch Fotos aus dem Feld
und mit leitfadengestiitzten Interviews mit Lehrpersonen und Schiiler*innen erginzt.

4.2 Unterrichtliches Wahrnehmbarmachen {iber hybrides Zeigen

Das in der beobachteten Schule eingesetzte Avatar-Modell wurde explizit fiir den schu-
lischen Kontext konzipiert und ist im Design dem menschlichen Kopf und Rumpf nach-
empfunden. Diese futuristische Biiste hat eine Héhe von ca. 30 cm. Das humanoide De-
sign dieser Avatare fiihrte in vielen Féllen dazu, dass das Gerét z. B. durch Namensgebung
oder das Ausstaffieren mit Kleidungsstiicken weiter von den Unterrichtsteilnehmer*innen
vermenschlicht wurden. In der ethnografisch begleiteten Klasse wird das Gerdt ,Robbi°
genannt und ebenso angesprochen. Die im ,Kopf* verbaute Kamera ermoglicht es dem
Kind in verschiedene Richtungen zu sehen, indem es iiber das Tablet die Blickrichtung
steuert. Das Kind selbst kann hingegen nicht gesehen werden, da keine Bildausgabe im
Avatar verbaut ist. Lichter imitieren Augen, deren Ausdruck per Knopfdruck Stimmungen
(z.B. Irritation, Frohlichkeit) anzeigen kann. Wortmeldungen im Unterricht werden tiber
das blinkende Leuchten der Kopfdecke angezeigt.

In der hier vorgestellten Schulstunde ist ein Schiiler namens Sayid als Avatar zu-
geschaltet. Die folgende Szene folgt auf die Aufforderung der Lehrerin, dass alle
Schiiler*innen ,,nach vorne®, d. h. zu der von ihr aufgestellten Weltkarte kommen sollen.
Die Kinder bilden auf dem Boden sitzend einen Halbkreis um die Landkarte. Wéhrend
sich das Geschehen dementsprechend im vorderen Bereich des Raums konzentriert,
bleibt der Avatar (,Robbi‘) auf seiner bisherigen Position auf dem duBersten Tisch der
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ersten Tischreihe positioniert. Lediglich der motorisierte ,Kopf* samt Kamera richtet
sich zur Landkarte aus. Da keine Rader verbaut sind, miisste das Gerét getragen werden,
sofern sich der Avatar iiber die Rotation des Kopfes hinaus (fort-)bewegen soll.

Die Lehrerin fragt, wo Deutschland liegt und wahlt eines der sich meldenden Kinder aus. Der drange-
nommene Schiiler ist nun gefordert aufzustehen, zur Weltkarte zu treten und auf das gesuchte Land
zu zeigen. Es sind bereits zwei weitere Lander nach diesem Muster aufgezeigt worden, als die Leh-
rerin von einem der Schiiler vor Ort unterbrochen wird, ,,Frau Ebert, der Robbi sieht gar nichts“. Die
Blicke der Anwesenden richten sich zum Avatar, welcher noch immer am Fenster auf dem duersten
Tisch steht. Die geduBerte Vermutung wird nun von der Lehrerin geprift, ,Sayid, siehst du was?*,
was knapp verneint wird. Daraufhin wird der Avatar von der Lehrerin ,umgesetzt‘: Sie positioniert ihn
hinter der Kindergruppe auf einem Tisch der ersten Reihe und vergewissert sich mit einem ,S0?*, ob
das Sichtfeld nun besser ist. Dies wird — erneut knapp — bejaht, wobei sich der Kopf des Avatars mit
der eingebauten Kamera noch wenige Zentimeter in die Richtung der Landkarte nachjustiert.

Die richtige Sitzposition einnehmen ist eine fiir frontale Unterrichtssituationen grundle-
gende Handlung. Die Schiiler*innen organisieren sich im Raum unter Beriicksichtigung
der eigenen und fremden Blickschneisen sowie der Positionen von Medien und Mate-
rialien. Das nachhelfende Umsetzen von Schiiler*innen, die aus ihrer aktuellen Sitzpo-
sition keinen (hinreichend guten) Blickwinkel auf Tafel, Karte usw. haben, ist ein {ibli-
cher Eingriff. Diese aus ,anlogen‘ Settings vertraute Konfigurierung wird mit dem neuen
Teilnehmer ,Robbi‘ (bestehend aus Sayid, Tablet, Internetinfrastruktur, Avatar usw.) nun
aber in ihren Beziigen bzw. Grenzen erweitert und in ihrer Komplexitét herausfordernd
gesteigert. Eine neue Form von Prisenz muss im Setting eingeordnet werden: Als ein
Teil von ,Robbi‘ ist Sayid zwar in gewisser Weise lokal anwesend, dies jedoch mit einer
abweichenden Sensorik und korperlichen Form. Als kleiner Korper ist ,Robbi‘ leicht im
Raum zu iibersehen und auch die Antizipation seines Sichtfeldes ist voraussetzungsreicher
und weniger natiirlich moglich. ,Robbi‘ wahrnehmbar und im Blick zu halten, verlangt
den anderen Teilnehmer*innen ein gesteigertes Maf3 an Aufierksambkeit ab — es birgt zu-
dem vielfaltige Unsicherheiten. So wird das Umsetzen (eine korperliche Assistenz, auf die
,Robbi‘ angewiesen ist) sowohl mit einer vorgelagerten Nachfrage abgesichert als auch
mit einer abschlieBenden Riickfrage evaluiert. Fragen, die moglicherweise auch das Ziel
haben, dass der Betroffene selbst seinen ,Missstand‘ benennen soll. Dabei ist sprachlich
auftillig, dass die komplex-vernetzte Konstellation von ,Robbi‘ in der sprachlichen Adres-
sierung durch die Lehrerin nicht vorkommt. Auf den Hinweis des Schiilers, dass ,Robbi*
nichts sieht, reagiert sie mit: ,,Sayid, siehst du was?*“. Nachdem Sichtbarkeit hergestellt
wurde, wird die Reintegration in das interaktive Unterrichtsgeschehen weiter forciert:

Wahrend die Lehrerin wieder zu ihrer urspriinglichen Position neben der Landkarte geht, fragt sie:
»Sayid, weilt du wo Afghanistan liegt? Kannst du uns das mal zeigen?“. Sayid bestatigt das zuriick-
haltend. Zwei Jungen in der Klasse melden sich energisch und begleitet von Lauten, was jedoch
von der Lehrerin unterbunden wird: ,Der Sayid ist jetzt dran und der kennt sich aus. Der hat da
Familie, stimmt’s, Sayid?“. Die Lehrerin wartet nicht auf eine Antwort, sondern richtet sich direkt
an die anwesenden Kinder: ,,Wer will mal fiir den Sayid nach vorne kommen?“. Fast alle Kinder vor
Ort melden sich. ,,Der Sayid lenkt uns dann mal nach Afghanistan. Wir starten mal in Deutschland.
Wo ist Deutschland, Melina?“. Die drangenommene Melina steht auf, tritt zur Weltkarte, legt den
gespitzten Finger auf Deutschland ab. Ihr Blick ist erst fragend zur Lehrerin gewandt und richtet sich
dann auf den Avatar, der bisher stumm geblieben ist. Mitschiiler*innen vor Ort méchten bereits die
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Richtung vorgeben, ,,Rechts!“, was jedoch von der Lehrerin unterbunden wird, ,,Pscht, pscht, der
Sayid ist jetzt dran“. Melina wartet auf die Angaben von Sayid, der sich nun auch zu Wort meldet. Mit
den Richtungsangaben ,Runter” und ,,Rechts“ navigiert Sayid den Finger seiner Mitschiilerin ohne
Pausen tiber die Landkarte, bis dieser die aufgezeichnete Linie iiberschreitet, die die Landergrenze
Afghanistans markiert. Die Lehrerin bestatigt, dass es sich bei dem gezeigten Land auch um das
Gesuchte handelt, lobt Sayid (,sehr gut, Sayid!“) und bittet Melina sich wieder zu setzen (,,Dann
kannst du dich wieder setzen, Melina.*).

Die Frage der Lehrerin (,,Sayid, weiit du wo Afghanistan liegt? Kannst du uns das mal
zeigen?*‘) wirkt zunachst tiberraschend: Sayid selbst ist nicht im Raum und sein techni-
scher Stellvertreter hat keine Beine, Arme und Finger, um an der Tafel etwas zu zeigen.
Um das Wissen von Sayid als ,miindliches Zeigen* im Raum wahrnehmbar zu machen,
beobachten wir erneut eine gesteigerte Komplexitét der relationalen Konfiguration von
Unterricht: Der Hybrid-Akteur (Latour 2000: 218) ,Robbi‘ expandiert weiter, indem er
in eine Verbindung mit Melina und der Landkarte eintritt.

Dabei soll Melina jedoch (in mediendidaktischer Tradition) nur als ein Hilfskor-
per bzw. -mittel fungieren, als ein neutral-einsetzbares Werkzeug, das sich als eine Art
Mauszeiger in der analogen Welt per Spracheingabe fernsteuern lassen oder in den Wor-
ten der Lehrerin ,,gelenkt werden soll. Im Kontrast dazu ist es weder auszuschlieBen
noch unwahrscheinlich, dass die Schiilerin mehr als nur eine ausfithrende Instanz in der
Situation darstellte: Mit offenen Augen und einer besonderen Nihe zu den Abbildungen,
Markierungen und Texten der Landkarte, ergibt sich fiir sie fraglos ein detaillierteres
Gesamtbild als flir Sayid, dessen distanzierterer Einblick zudem iiber die Kameraauf-
l6sung des Avatars und die Pixel seines Bildschirms gefiltert ist. Melina scheint aktiv
an der Performance des Zeigens beteiligt zu sein. Dieser Umstand wird jedoch kaum
thematisiert. Sicherlich wére er verstirkt problematisiert worden, wenn die Wanderung
des Fingers noch deutlich antizipierender ausgefallen wire. Diese Art des (Vor-)Zeigens
wire als die visuell-materielle Entsprechung zu den verbalen Einwiirfen des unterricht-
lichen Vorsagens sanktionierbar (,,Pscht, pscht, der Sayid ist jetzt dran).

Ahnlich wie im Online-Unterricht per Videokonferenz, scheint sich mit Blick auf
Persistenz und Transformation unterrichtlicher Praktiken hier die Tendenz zu zeigen,
tradierte Praktiken auf das Neue zu iibertragen (vgl. Bossen 2022: 294). Dabei lassen
jedoch verschiedene Stellen in den Beobachtungen Zweifel aufkommen, ob bzw. in-
wieweit das Priifen und Zeigen von individuellem Wissen wirklich der primére und
unterrichtlich tradierte Zweck der Situation ist. So scheint die Lehrerin schon zu wissen,
dass Sayid iiber das Wissen zur Lage des Landes verfiigt (,,Der Sayid [...] kennt sich
aus.”). Auch die Lokalisierung von Deutschland als Aufgabe fiir Melina wurde kurz
zuvor bereits identisch an der Karte vollzogen. Wir konnten zudem ebenfalls in anderen
Situationen mit dem Avatar (siche Brandt & Lange 2023) beobachten, dass das Dran-
nehmen und (Ab-)Fragen nicht bzw. nur vordergriindig einer unterrichtlichen Wissen-
spriifung oder -demonstration dient. Das unterrichtliche Drannehmen stellt dann z.B.
primér eine Moglichkeit von Verbindungs-, Funktions- bzw. Priasenzpriifungen dar (vgl.
ebd.). Vor dem Hintergrund derartiger Bedeutungsverschiebungen (siehe auch Bossen
2022: 284) kann auch die Aufforderung, dass Sayid Afghanistan zeigen soll, weniger
als Priifung und Sichtbarmachung seines Wissens verstanden werden, sondern z.B. als
Priifung seiner Aussage, dass er mit ,Robbi‘ nun wirklich eine fiir den Unterricht ausrei-
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chend gute Blickschneise zur Landkarte hat. Uns erscheint die Bedeutungsverschiebung
— als Antwort auf die Geertzsche Frage ,,what the hell is going on here?* — jedoch noch
weitreichender: Zentral in der Situation ist die Arbeit der Lehrerin an der Explizierung
und Markierung eines gereihten Nacheinanders, mit dem das zugleich beobachtbare pa-
rallel-vernetzte Miteinander in den Hintergrund riickt. Denn als unterrichtlich verortete
Interaktion gilt es das Geschehen als lineares Zug-um-Zug-Geschehen erkennbar und
sprachlich fassbar zu halten (vgl. z. B. Mehan 1979), obwohl das Beobachtbare diskre-
pant hierzu in einem immer komplexer werdendem Netzwerkgeschehen zu diffundieren
droht, in dem einzelne Protagonist*innen zunehmend uneindeutiger herausstellbar sind
und Adressierungen des einzelnen Subjekts sowie Leistungszurechnungen zu Indivi-
duen ein gesteigertes Irritationspotenzial entfalten konnen.! Das klassische Verfahren
des Meldens und Drannehmens wird zum Kontern dieser Verwicklungen genutzt (,,.Der
Sayid ist jetzt dran und der kennt sich aus®). Dabei wird die im Raum positionierte Tele-
priasenzmaschine von der Lehrerin weiterhin konsequent als ,Sayid‘ angesprochen. Der
mit der humanoiden Gestalt des Avatars verbundene Name ,Robbi‘ scheint auch deshalb
gemieden zu werden, da er personifizierend auf eine weitere Entitét deutet, die die schu-
lische Funktionsweise des individuellen Forderns und Forderns (sprachlich) zu irritie-
ren vermag. In einer Transkription zur Analyse der rein verbal gefiihrten Konversation
wiirde der Roboter ausgeblendet bleiben und es liee sich mutmaBen, aus welchen ein-
schriankenden Griinden der Schiiler nicht selbst zur Landkarte vortreten kann. Die Hyb-
riditét des Teilnehmers wird im unterrichtlichen Gespréach in moglichst vielen ihrer Fa-
cetten zum Verschwinden gebracht. Isolierend abgezielt wird damit auf das Subjekt im
Singular, dem die selbst- und eigenstindige Aufgabenbearbeitung zugesprochen wird
(;,Der Sayid lenkt uns dann mal nach Afghanistan.*). Durch diese fokussierende Re-
duktion arbeitet die Lehrerin an der situativen Hervorbringung und entwirrenden Freile-
gung des Schiilers Sayid als separiertes Individuum auf dem demonstrativen Priifstand.
Letztlich demonstriert Sayid in den Worten der Lehrerin erfolgreich sein Wissen und
erbringt damit eine schulische Leistung, die ihm lobend und exklusiv zugerechnet wird
(;,sehr gut, Sayid!*). Aus dem dafiir aufgebauten Netzwerk wird mit unterrichtlicher
Technik der Schiiler Sayid gemacht. Die dabei routiniert-exerzierend aufgerufene Funk-
tionsordnung von Unterricht steht zwar in einem Kontrast zum Netzwerkcharakter der
Situation bzw. der wechselwirksamen Akteurskonstellation. Mit eben dieser Differenz
(die aus der ethnographischen Perspektive deutlich zwischen der sprachlichen Rahmung
und dem beobachteten Geschehen hervortritt) scheint sich jedoch auch ein besonders
kontrastreiches Wahrnehmbarmachen bzw. eine markierende-hervorhebende Charakte-
risierung unterrichtlicher Ordnung und Form erzielen zu lassen. Ahnlich wie sich an
alltagsweltlichen, also nicht didaktisierten Artefakten, das fachliche bzw. unterrichtlich-
disziplinierte Sehen schiarfen und Ausblenden erlernen ldsst (vgl. Rohl 2015: 174), lasst
sich Unterricht in der beobachteten Situation in einer besonderen Unbeirrbarkeit de-
monstrieren, iiben und weiter ritualisieren bzw. immunisieren. Unterrichtliches Wahr-

1 Auch die aktuell prominent gefiihrte Diskussion um KI-Systeme wie ChatGPT ist im Kern
ein Beispiel fiir neue Umverteilungen von kognitiven Leistungen auf eine kaum noch iiber-
schaubare Vielzahl (un-)freiwillig vernetzter, menschlicher und nichtmenschlicher Akteu-
re bzw. Urheber.
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nehmbarmachen iiber hybrides Zeigen mit Telepriasenztechnologien ist in der Situation
somit letztlich in einem doppelten Sinne zu verstehen: als oberflachliches Zeigen von
Wissen im Unterricht sowie als tiefergreifend-demonstratives Zeigen von Unterricht.

5 Zeigen im und von Unterricht mit digitalen Technologien

Ausgehend von einem Interesse an der Entfaltung des transformatorischen Potenzials
im Unterricht mit digitalen Technologien, wendete sich der Beitrag Teleprasenzrobotern
in der Grundschule zu, mit denen ungewohnte Fragen zum unterrichtlichen ,Da-Sein°
moglich und nétig werden.

Praktiken des Wahrnehmbarmachens wurden dabei analytisch als ein hybrides Zei-
gen zentriert. Der hybride Charakter der Zeigesituation ergibt sich zunichst aus dem
erweiterten Zusammenschluss der Beteiligten, der als rdumlich ausgreifender ,,Hybrid-
Akteur* (Latour 2000: 218) beschrieben werden kann. Uber die Figuration und Wirk-
samkeit derartiger Akteurskonstellationen und -verwicklungen wird Unterricht als ein
Netzwerkgeschehen lesbar (vgl. z.B. Fenwick & Edwards 2010; Asbrand et al. 2013),
dessen relationale Verzweigungen sich mit digitalen Technologien nun noch weiter aus-
differenzieren: Ein zuhause am Tablet sitzendes Kind interagiert iiber einen lokal zu
integrierenden Avatar im Klassenraum mit einer Mitschiilerin und soll dabei (der Mo-
deration der Lehrerin folgend) an einer materiellen Weltkarte sein Wissen iiber die geo-
graphische Lage eines Landes performativ im Unterricht wahrnehmbar machen — sowie
dabei selbst zum Vorschein kommen (siehe auch Idel & Rabenstein 2013).

Neben der sichtbar gewordenen Bearbeitung der Schwierigkeit, jemanden korper-
lich und kognitiv in eine Situation einzubinden, der in einem klassischen Sinne von
Anwesenheit eigentlich nicht da ist (siche auch Hare et al. 2019), besteht die tiefgrei-
fende Herausforderung in der analysierten Situation darin, diese besondere Interaktion
als eine nach wie vor normale bzw. genuin unterrichtliche Beteiligung erkennbar zu
machen, mit der einzelne Subjekte inklusive ihrer individuellen Leistungen adressiert
und hervorgebracht werden (siehe auch Reh & Rabenstein 2013). Dabei zeigt sich mit
den unterrichtlichen Teleprdsenzmedien eine relationale Ambivalenz: Der gesteigerte
Netzwerkcharakter der Situation und die komplexen Zusammenschliisse der Teilneh-
menden sind fiir den Unterricht zugleich ndtig und stérend. Die Verflechtungen werden
von der Lehrerin sowohl initiiert, aufgerufen und hergestellt, als auch kaschiert, entwirrt
und abgebaut. Diese Bearbeitung der Ambivalenz kann zugleich als eine von der Leh-
rerin genutzte Gelegenheit analysiert werden, mit der es um die Exemplifizierung von
Unterrichtsnotwendigkeiten bzw. -funktionsweisen geht. Die Hybriditét der Situation
ist somit des Weiteren dadurch geprégt, dass es nur vordergriindig um das Zeigen von
Wissensbestidnden anhand territorialer Grenzen geht. Vielmehr geht es um das demons-
trative Wahrnehmbarmachen der Grenzlinien von tradierten Unterrichtssituationen und
ihren Beteiligten.

Folgt man der Analyse, dass das hybride Zeigen eher zu einem Zeigen von Unter-
richt mit digitalen Technologien tendiert, es sich bei der oben beschriebenen Situation
also weniger bzw. nicht primér um eine ,echte‘ Situation der ergebnisoffenen Priifung
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und Demonstration von geographischem Wissen im Unterricht handelt, kann postuliert
werden, dass neue Technologien in einer unerwarteten Weise zu einem Medium fiir tra-
dierten Unterricht werden: In einem Demonstrationsprozess fungiert die augenscheinli-
che Situation der Wissenspriifung bzw. -demonstration als eine Art Hiilse fiir den Trans-
port und die Sicherung der Funktionslogik von unterrichtlichen Settings. Stirker als
eine postulierte ,,Kultur der Digitalitdt (Stalder 2016) bzw. statt ,,praxistheoretische
Perspektiven auf Schule in der Kultur der Digitalitit™ (Kuttner & Miinte-Goussar 2022)
fokussiert sich damit eine praxistheoretische Perspektive auf Digitalitit in der Kultur
des schulischen Unterrichts. Zwar zeichnen sich mit der digitalen Technologie unter-
richtliche Neukonstellationen und Entgrenzungen des Tradierten beobachtbar ab, diese
fiihren aber noch nicht zu ,Breakdowns® oder Krisen der bisherigen Ordnung. Gegen-
teiliges scheint sich zu zeigen: Die installierte Funktionsordnung von Unterricht stellt
gewissermalflen das Betriebssystem bzw. die Ablaufumgebung dar, zu deren Stabilisie-
rung auch solche neuen Technologien nutzbar gemacht werden konnen, die eigentlich
unterrichtliche Umformatierungen in Aussicht stellen.
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Laura Lehnhoff

Praktiken des Filmens und Gefilmtwerdens im
Sportunterricht

Zusammenfassung

Der sportpadagogische Diskurs um digitale Medien vollzieht sich in weiten Teilen auf Grundlage
eines simplifizierten Medienbegriffs. Demzufolge werden digitale Medien als ,neutrale‘ Werkzeu-
ge im Sportunterricht eingesetzt, in der Annahme, dass sie Unterrichtsprozesse unterstiitzen, in
Teilen erleichtern und schlie8lich optimieren. Vernachldssigt wird dabei die Tatsache, dass digi-
tale Medien als meist nicht wahrgenommene Akteure wirksam werden. Der vorliegende Beitrag
nimmt am Beispiel des Filmens und Gefilmtwerdens im Sportunterricht das Zusammenspiel von
Materialitdten, Inhalten, Praktiken und Wissensordnungen sowie Subjektpositionen in den Blick.
Auf der Grundlage eines medienwissenschaftlichen Modells wird anhand von Fallbeispielen ver-
anschaulicht, wie Schiiler*innen als Subjekte des medialisierten Sportunterrichts positioniert
werden bzw. sich in diesem Zusammenspiel zueinander sowie zu den Anforderungen und Spiel-
raumen der Unterrichtspraxis positionieren. Auf diese Weise kann gezeigt werden, dass digitale
Technologien im Sportunterricht wesentlich an Subjektpositionierungen und Bedeutungsaus-
handlungen mitwirken.

Schlagwdrter: Sportunterricht, Medienkonstellationen, Filmaufnahmen, Praktiken

Practices of filming and being filmed in Physical Education

The discourse on digital media in physical education is largely based on a simplified concept of
media. According to this, digital media are used as ,neutral tools in physical education, assum-
ing that they support teaching processes, facilitate them in parts and optimize them. This neg-
lects the fact that digital media become effective as mostly unnoticed actors. Using the example
of filming and being filmed in physical education, this article takes a closer look at the interplay
of materialities, contents, practices, knowledge systems and subject positions. On the basis of
a model from media studies, case studies are used to illustrate how students are positioned as
subjects of medialized physical education and how they position themselves in this interplay
with one another and with the demands and scope of teaching practice. In this way, it can be
shown that digital technologies in physical education play an essential role in subject position-
ing and meaning negotiation.

Keywords: physical education, media constellation, filming, practices

1 Digitale Medien im sportpddagogischen Diskurs

Der Diskurs iiber digitale Medien wird in der Sportpddagogik iiberwiegend ausgehend
von einem simplifizierten Medienbegrift gefiihrt. In unzdhligen Empfehlungen wird der
Einsatz der Videoanalyse propagiert und die Kamera, insbesondere im Bereich des mo-
torischen (Technik-)Lernens, als neutrales Werkzeug fiir Optimierungsprozesse verstan-
den. Versprochen werden effektive Feedbackprozesse, eine objektive Leistungsbewer-
tung und ein optimiertes Trainieren (vgl. Krick & Nowak 2022; Krieger & Veit 2019).
Ein solches ,Trainieren® konne zudem durch bestimmte Kamerafunktionen (Standbild,
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Slowmotion, Splitscreen) unterstiitzt werden, um im Sinne eines Ist-Sollwert-Vergleichs
zu ermitteln, welche Teilbewegungen noch nicht dem vorgegebenen Idealbild entspre-
chen (vgl. Reismann 2022; Bohr & Kaczmarek 2021).

Neben einer solch ausschlieBlich ,,anwendungsorientierten” (Rode 2021: 42) und
stark ,technikbezogenen Betrachtungsweise™ (ebd.) gehen Empfehlungen zur Ausei-
nandersetzung mit Social Media Inhalten von einer ,.fechnikseparatistischen oder gar
technikdeterministischen Position [Herv. i. O.] (ebd.: 44) aus. Intransparente Ab-
sichten, ungepriifte Inhalte und die Korperfokussierung auf Social Media Plattformen
wiirden sich zum ,,digitalen Problemfall fiir Kinder und Jugendliche* (Wendeborn
2022: 534) entwickeln, sodass Schiiler*innen vor der Ubernahme ,,medial inszenierter,
teilweise unrealistischer Korperideale (ebd.: 535) bewahrt und hinsichtlich des eigenen
Nutzungsverhaltens aufgeklirt werden sollten (vgl. Reil et al. 2022; Breuer & Guardiera
2021). Digitale Medientechnologien werden hier als etwas Externes dargestellt, das auf
die Schiiler*innen einwirkt und mit dem sie addquat und gesundheitsbewusst umzuge-
hen lernen miissen.

Neben solch anwendungsorientierten und bewahrpadagogischen Ansitzen sind nur
wenige Ansétze zu vernehmen, die digitale Medien als Mitwirkende in Konstellationen
von Korper, Medien und Selbst verstehen (vgl. Stern 2019), wodurch beispielsweise
auch Adressierungen und Subjektpositionen medialisierter Konstellationen in den Blick
geraten (vgl. Klinge & Przybylka 2021). Rode (2019) und Steinberg et al. (2020) arbei-
teten in ihren Studien zum Videoeinsatz in der Tanzvermittlung heraus, dass sich sowohl
fiir Filmende als auch fiir Gefilmte ,,je spezifische Handlungs- und Erfahrungsrdume,
Beobachtungsregime und korperliche Positionierungsmdglichkeiten® (Rode 2021: 53)
ergeben. Die Praxisforscherin Briimmer konnte zum Einsatz der im team- und leistungs-
sportlichen Training {iblich gewordenen Videoanalyse zeigen, dass digitale Medien ,,die
Kriterien von kompetenter Spielpraxis und (professioneller) Subjekthaftigkeit grundle-
gend mitdefinieren und transformieren® (Briimmer 2021: 37). Diese praxistheoretische
Perspektive auf den Einsatz von Videos in Vermittlungs- und Trainingssituationen deckt
sowohl ungepriifte sportdidaktische Narrative auf als auch die Notwendigkeit, das Me-
diale grundsitzlich ,,als konstitutiven Teil soziokultureller Prozesse* (Rode 2021: 46)
zu begreifen und damit den Blick fiir die ,heimliche® Wirkung digitaler Medien im Ver-
mittlungsgeschehen zu schirfen. Hier setzt die eigene Untersuchung an, indem sie ein
medienwissenschaftliches Modell zugrunde legt, das im Kontext von Fragen zur Medi-
enbildung von Andreas Weich (2023) entwickelt wurde und fiir die Analyse medialisier-
ter Praktiken im Sportunterricht vielversprechend ist.

2 Medien als Konstellationen

Das Medienkonstellationsmodell (Weich 2023) betrachtet Medialitét als das Zusammen-
spiel von Materialititen, Wissen und Praktiken, Inhalten sowie Subjektpositionen und
damit als ,,Produkt heterogener Konstellationen* (ebd.: 4), in denen die Elemente sich
wechselseitig aufeinander beziehen, sich beeinflussen und gegenseitig bedingen. Als
Materialititen werden die materiell essentiellen Bestandteile einer Medienkonstellation
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Abbildung 1:  Medienkonstellationsmodell (Weich 2023: 2) beschrieben: Medien-
technologien und de-
ren Bestandteile, In-
frastrukturen, rdumli-
che Umgebungen und
die Korperlichkeit der
an der Medienkon-
stellation  Beteilig-
ten. Unter Inhalt ist
das im Medium iiber
verschiedene Kanile
Dargestellte bzw. Ge-
zeigte zu verstehen.
Als weiteres Element
werden das zur Her-
vorbringung von und
zur Teilhabe an der
Medienkonstellation
sowie ihrer Bestand-
teile notwendige Wis-
sen beschrieben. Dieses Wissen kann innerhalb der Medienkonstellation produziert oder
als auflerhalb einer spezifischen Medienkonstellation situiertes Wissen ,von auflen‘ ein-
gebracht, reproduziert und irritiert werden. Mit Praktiken sind symbolische und/oder
korperliche Handlungen der an der Medienkonstellation beteiligten Akteure gemeint.
Schlieflich werden mit der Betrachtung der Subjektpositionen Funktionsstellen (im Sin-
ne von Anforderungsprofilen) ins Auge gefasst, die fiir menschliche Akteure in der Me-
dienkonstellationen vorgesehen oder moglich sind. Das Subjekt muss somit als ein in
der Medienkonstellation hervorgebrachtes aufgefasst werden, das durch die beteiligten
Elemente verschieden positioniert wird. Ausgegangen wird von Subjektpositionen, die
es (un-)bewusst, bereit- oder widerwillig bekleiden, aber auch ablehnen kann.

Das Modell nimmt somit die ,,vielgestaltigen ko-konstitutiven Verflechtungen di-
gitaler und analoger Elemente* (ebd.: 6) von Medienkonstellationen in den Blick und
kann Tiefenstrukturen offenbaren, die in einer Medienkonstellation fiir Subjekte von
Bedeutung sind. Es zeigt eine Vielzahl von Interdependenzen, denen in der (sport-)un-
terrichtlichen Praxisanalyse nachgegangen werden muss. Der vorliegende Beitrag setzt
hier an und betrachtet das Filmen und Gefilmtwerden als eine der hdufigsten Praktiken
des Einsatzes digitaler Medien im Sportunterricht.!

1 Derhier dargestellte Forschungsausschnitt ist Teil einer Dissertation zum Thema ,Medien-
bildung im Fach Sport‘, die am Lehr- und Forschungsbereich Sportpddagogik der Ruhr-
Universitdt Bochum angesiedelt ist.
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3 Methode und Fragestellung

Mit einem ethnografisch-praxeologischen Zugang wurden teilnehmende Beobachtun-
gen (n=36) im Sportunterricht verschiedener Schulen und Klassen (Jg. 5-12) durch-
gefiihrt, in denen sich Schiiler*innen filmten bzw. gefilmt wurden. Die angelegte pra-
xeologische Perspektive nimmt das Soziale, seine Materialitdt und seine impliziten
und informellen Logiken in den Blick. Technische Artefakte erscheinen somit nicht
als Objekte, sondern als ,,Gegensténde, deren sinnhafter Gebrauch [Herv. i. O.], de-
ren praktische Verwendung Bestandteil einer sozialen Praktik oder die soziale Praktik
selbst darstellt” (Reckwitz 2003: 291). Wissen wird nicht aus einer rein rationalistischen
Logik her begriindet, sondern meint auch ein implizites und haufig nicht explizierba-
res oder explizierungsbediirftiges Wissen (vgl. ebd.: 292), ein korperlich-leibliches, ein
,verkorperte[s] Praxiswissen[s]* (Alkemeyer 2017: 141). Das Subjekt wird verstanden
als ein ,,lose gekoppeltes Biindel von Wissensformen* (Reckwitz 2003: 296), als ,,Pro-
dukt historisch und kulturell spezifischer Praktiken (ebd.), das nur innerhalb des Voll-
zugs sozialer Praktiken besteht.

Die wihrend oder unmittelbar nach den Beobachtungen angefertigten Notizen und
Skizzen wurden im direkten Anschluss eines Feldaufenthaltes in Beobachtungsproto-
kolle tiberfiihrt, um ,,den ersten Eindruck sofort zu explizieren und maximal auszubeu-
ten“ (Hirschauer 2001: 445). Auf das Videographieren des Unterrichts wurde bewusst
verzichtet, da die Kamera als weiterer ,Akteur‘ des sozialen Geschehens dieses selbst
zu stark beeinflusst hétte. In dieser ersten Phase des Feldaufenthaltes ging es vor allem
darum, einen ersten Einblick dariiber zu erlangen, wie die Kamera und das gefilmte
Bild im Sportunterricht eingesetzt werden und welche Wechselwirkungen sich aus dem
Umgang damit ergeben.

Bereits das Beobachten und Beschreiben ist als unvermeidlich selektiv anzuse-
hen (vgl. Breidenstein 2006: 23-24). Mithilfe des Medienkonstellationsmodells, das
als theoretische Sehhilfe im Feld als auch zur Beschreibung und Auswertung des Be-
obachteten herangezogen wurde, konnte diese unvermeidliche und notwendige Se-
lektivitdt bewusst gestaltet und der Fokus auf konkrete Wechselwirkungen gerichtet
werden. Beobachtete Mikro-Sequenzen der Auseinandersetzung von Schiiler*innen
mit dem Videographieren konnten mithilfe des Modells ,,verstehend und situationssen-
sitiv* (ebd.: 24) sowie dem Postulat der dichten Beschreibung (Geertz 1983) folgend
festgehalten werden. Das Protokollieren lésst sich somit als erster Schritt einer fort-
schreitenden Systematisierung und Theoretisierung der Beobachtungen verstehen. Die
Erhebung und Auswertung sind im ethnografischen Prozess nicht strikt voneinander zu
trennen. Die ethnografisch Forschende ist immer ,,Entdeckerin und Analystin der em-
pirischen Sachverhalte zugleich“ (Breidenstein 2006: 24). Stehen nicht von Anfang an
die Daten im Fokus eines selektiven und dadurch geschérften Blickes, bleiben die Be-
obachtungen orientierungslos. Dennoch besteht eine entscheidende Phase darin, vom
Feld zuriickzutreten, um aus analytischer Sicht auf die Daten blicken zu konnen (vgl.
ebd.: 25). Das Medienkonstellationsmodell wurde auch in dieser Phase der intensiven
und interpretierenden Lektiire der Beobachtungsprotokolle herangezogen. Im Fokus
dieser Auswertungsphase stand die Frage, welche Praktiken beobachtet wurden, die in
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Wechselwirkung zu den anderen Elementen der Medienkonstellation Subjekte spezi-
fisch positionieren und wie die Kamera und das gefilmte Bild die sozialen Praktiken
und den Vollzug von Unterricht mitstrukturieren. Die beschriebenen Praktiken wurden
insbesondere hinsichtlich der Wechselwirkungen mit Wissensordnungen und Subjekt-
positionen analysiert, ohne dabei die anderen Elemente, als daran wesentlich beteiligte,
aus den Augen zu verlieren.

Durch ein entsprechendes ,Herauszoomen® wurden identifizierte Praktiken zuneh-
mend als ein ,,geordnetes, von wiederkehrenden Mustern geprégtes Geschehen® (Alke-
meyer 2017: 4) erkenntlich. Diese wiederkehrenden Muster erdffneten theoretische
Anschliisse und ,,analytische Themen* (Breidenstein et al. 2020: 134) als Ergebnisse
einer ersten Analysephase. Es handelt sich hierbei explizit um keine vollends aufge-
schliisselte ,,Exegese des tieferen Bedeutungsgehaltes® (Thomas 2019: 121), sondern
vielmehr um erste Interpretationsansétze, die Themenfelder und weiterfithrende Fragen
ans Licht bringen, die im Fazit zusammengefasst werden und denen in einem néchsten
Feldaufenthalt weiter nachzugehen ist. Die in Kapitel vier vorgestellten Fallbeispiele
sind Ausziige aus den Beobachtungsprotokollen. Sie wurden als Schliisselszenen ausge-
macht, die spezifische, wiederkehrende Praktiken und Themen beispielhaft darstellen.

4  Fallbeispiele und Analysen

Im Folgenden werden zwei Fallbeispiele beschrieben, die jeweils kurz in den unter-
richtlichen Kontext eingebunden und analysiert werden. Wahrend es im ersten Beispiel
um die Produktion eines Fitnessvideos geht, zeigt Beispiel zwei die am haufigsten be-
obachtete Form des Kameraeinsatzes im Sportunterricht, die Videoanalyse. Anhand der
Beispiele wird deutlich, dass mithilfe eines differenzierten Medienbegriffs Wechselwir-
kungen medialisierter Praktiken aufgedeckt werden konnen, die unter dem Deckmantel
der Wirksamkeitsannahmen und eines verkiirzten Medienverstiandnisses unsichtbar und
unreflektiert bleiben, welche jedoch hinsichtlich der Erfahrungen und Erwartungen der
Schiiler*innen und auch der Lehrkréfte hochst relevant sind.

4.1 Fallbeispiel 1: ,,Sagt mal bitte, ob das gut aussieht!“

Die Schiiler*innen des Sportkurses der Einfiihrungsphase (Jgst. 10) eines Gymnasiums
erhalten ein Aufgabenblatt mit einem Einleitungstext, der auf die Problematik des Fit-
nesstrends auf Social Media Plattformen verweist. Darunter ist ein Screenshot eines
Fitnessvideos von Pamela Reif? zu sehen. Der Fitnesskult auf Instagram sei gefahrlich,
denn er gebe vor, es gehe um Gesundheit, obwohl eigentlich Schonheitsideale im Vor-
dergrund stiinden, heift es im Einleitungstext. Die Schiiler*innen werden beauftragt,
ein ,authentisches 20-miniitiges ganzheitliches Fitness-Video* (inklusive Aufwérm-
und Dehnprogramm) zu entwickeln und zu gestalten, das sich klar von ,,kommerziellen

2 Pamela Reif ist eine deutsche Influencerin mit groBer Reichweite auf Instagram. Sie pro-
duziert u. a. Fitness-Videos, die auf der Plattform YouTube frei zugdnglich sind.
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Workouts a la Pamela Reif* unterscheide. Bewertet werde die Funktionalitit der Ubun-
gen und deren Modifikationen sowie deren gesundheitlich korrekte Ausfiihrung und
sinnvolle Abfolge. Zudem stelle die videografische Gestaltung (Schnitt, Ton, Beschrif-
tungen) ein weiteres Bewertungskriterium dar. Im Bewegungsfeld ,,Den Korper wahr-
nehmen, Bewegungsfahigkeiten auspriagen* (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 2014: 21) wird mit diesem Vorhaben das Erstellen,
Durchfiihren und Présentieren eines Fitnessprogramms aus gesundheits- sowie leis-
tungsorientierter Perspektive beabsichtigt. Die Schiiler*innen sollen unterschiedliche
BelastungsgroBen sowie unterschiedliche Dehniibungen zur Gestaltung eines Trainings
kennen, erldutern und in Form eines Fitnessworkouts umsetzen (vgl. ebd.). Ebenfalls
abverlangt wird den Schiiler*innen technologisches Anwendungswissen hinsichtlich
der Bearbeitung der Videos (Schnitt, Ton etc.).

Eine Méadchengruppe hat ein Tablet auf einem kleinen Kasten positioniert und so
ausgerichtet, dass die Sprossenwand den Hintergrund bildet. Mittig liegt eine Fitness-
matte. Im Hintergrund werden ein Eiweif3-Shaker sowie eine Sporttasche positioniert,
aus der ein Handtuch mit dem Slogan eines Fitnessstudios heraushidngt. Die Médchen
tragen enge Leggings, einige von ihnen bauchfreie Sporttops, auf denen Labels von
Sportmarken zu erkennen sind, die eindeutig der Fitnessszene zugeordnet werden kon-
nen. Emily ist an der Reihe. Thre Gruppenmitglieder stehen bereits hinter dem Tablet.
Emily fiihrt einen Unterarmstiitz aus. Das Video wird gestartet und Emily verharrt 40
Sekunden in der Position. Die anderen beobachten die Ausfiihrung durch den Screen.
Ein Gruppenmitglied kommentiert Richtung Bildschirm: ,,Lachle mal mehr!. Nach 40
Sekunden rufen die Médchen hinter der Kamera, sie sei fertig. Nun ist Anna an der
Reihe. Sie betritt die Matte mit einem Springseil. Sophie fragt verwundert: ,,Wieso denn
Seil springen?. Eine andere Schiilerin zuckt mit den Schultern. Anna startet mit den
Spriingen. Nach 20 Sekunden tritt sie auf das Seil und muss erneut starten. Auch in
den folgenden Versuchen gelingt es ihr nicht, die Spriinge 40 Sekunden ohne Fehler
durchzuhalten. Sie versucht es mehrfach, wihrend die anderen Méadchen hinter dem
iPad stehen und sie tiber den Bildschirm beobachten. Zwei Médchen beginnen unter-
driickt zu lachen und drehen sich weg. ,JJetzt mach einfach!*, ruft ihr Emily zu. Anna
gerit zunehmend unter Druck, ihr Gesichtsausdruck wirkt wie eingefroren, ein Grofteil
ihrer Haare haben sich durch die Sprungbewegungen aus dem gebundenen Zopf geldst.
Die Abstinde, in denen sie auf das Seil tritt, werden nun immer kiirzer. Thre Mitschii-
lerinnen lassen das Video die gesamte Zeit laufen und fordern sie immer wieder auf, es
noch einmal zu versuchen. Hektisch fiihrt Anna das Seil wieder nach hinten, scheitert
jedoch erneut. ,,Dann gucken wir jetzt halt alle nicht*, schldgt Emily vor und fordert die
Gruppe auf, sich wegzudrehen. Sie halten sich kichernd die Augen zu, wihrend sie sich
vom Bildschirm abwenden. Dennoch gelingt Anna so gut wie kein Sprung mehr. Die
Schiilerinnen entscheiden, dass nun erst einmal jemand anderes gefilmt werden solle.
Sophie positioniert sich seitlich zur Kamera in einer Stretching-Position auf der Matte.
Sie fordert ihre Mitschiiler*innen auf: ,,Sagt mal bitte, ob das gut aussieht”. ,Ja sieht
gut aus!“, antwortet Rieke in Richtung Bildschirm, wihrend auch die anderen Médchen
weiterhin auf das Tablet schauen. Anna wirft jedoch ein, dass die Ubung anders auszu-
fiihren sei und zeigt Sophie, welche Hand wohin ausgerichtet werden miisse. Sie tritt
immer wieder hinter dem Tablet hervor, geht zu ihr und korrigiert ihre Ausfithrung. Die
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anderen Midchen werden ungeduldig, unterbrechen jeweils die Aufhahme, wenn Anna
ins Bild tritt. Emily ruft: ,,Oh, ist doch egal! Mach das doch einfach so wie vorher, das
sah gut aus, so sieht das jetzt komisch aus. Anna ist jedoch weiterhin unzufrieden mit
Sophies Ausfiihrung. Diese sei so nicht richtig. Sie habe sich die Ubungen zuhause alle
genau angeschaut. Es sei auf jeden Fall die andere Hand gewesen, die man nach hinten
fiihren miisse. Sophie entscheidet: ,,Egal, ich dreh mich einfach um, dann sieht man das
doch eh nicht®“. Sie dreht sich frontal zur Kamera und hilt die Position die geforderten
40 Sekunden. Nach der Ausfithrung geht sie zum iPad und schaut sich die Aufnahme an.
Sie zoomt an ihr Gesicht heran und geht darauthin zuriick zur Matte, richtet ihre Haare,
indem sie sie bis auf zwei vordere Strahnen iiber die Schultern lang nach vorne zieht
und begibt sich erneut in Position. Nach 40 Sekunden ruft Rieke, sie sei fertig. Sophie
lachelt still sitzend mehrere Sekunden in die Kamera, steht dann langsam auf und ver-
lasst den Filmbereich mit langen Schritten.

Das Beispiel (1) zeigt, wie sich durch die Kamera, deren Funktionen, assoziierte
Praktiken und Inhalte ein zur Aufgabenstellung entgegengesetzter Bedeutungshorizont
einschleicht. Das Phidnomen ,Fitnessvideo® ist fiir Schiiler*innen eng mit klaren Vor-
stellungen iiber eine bestimmte Asthetik verbunden, die hier eine enorme Bedeutung
erhdlt. Die Raumgestaltung (Platzierung von typischen Hilfsmitteln und Zubehor) und
die Auswahl korperbetonter Fitness-Bekleidung deuten auf eine spezifische Wissens-
kultur und die Reproduktion der durch Social Media Plattformen bekannten Bestim-
mungsmerkmale zur videografischen Gestaltung hin. Gefilmt wird immer nur eine
Schiilerin, die vor die Kamera tritt. Ohne dies sprachlich zu artikulieren, positionieren
sich die Schiilerinnen, die nicht gefilmt werden, alle samt hinter dem Tablet. In keiner
Situation kann beobachtet werden, dass sich Schiilerinnen parallel zum ,Biithnengesche-
hen‘ mit der Durchfiihrung oder Vorbereitung einer Ubung auseinandersetzen. Sobald
gefilmt wird, werden die Ubrigen zu den Zuschauenden. Die Kamera erzeugt einen
nahezu bereinigten ,Drehort’, eine ,Bithne® mit hoher Aufmerksamkeitsrelevanz, die
ausschlieflich von der Ausfiihrenden betreten wird. Die Gefilmte muss in exponierter
Position abliefern und Perfektion zeigen. Vermeintliche Fehler werden nicht akzeptiert
und miissen ausgebessert (Seilchenspringen) oder vertuscht werden (Neupositionierung
zur Kamera). Schon hierdurch wird erkennbar, wie die Materialitdt der Kamera und ein
mit ihr verbundenes Wissen iiber ,legitime* Inhalte, die Anordnung der Kdrper sowie
damit einhergehende Praktiken und Subjektpositionierungen mitbestimmen.

Die Aufnahme wird nahezu durchgéngig laufen gelassen, sobald eine Schiilerin die
Biihne betritt. Diese Moglichkeit ergibt sich bedingt durch die Materialitit, welche tiber
einen nahezu unbegrenzten Speicherplatz sowie die Funktion des nachtriaglichen Selek-
tierens durch Loschen oder auch Favorisieren von Dateien verfiigt. Zum anderen zeigt
sich hier eine Praktik des umfangreichen und dauerhaften Dokumentierens, die darin
begriindet scheint, moglichst nichts ,Verwertbares’ verpassen zu wollen. Wertvoll ist
das, was gefilmt und damit konserviert und nutzbar ist. Dies fiihrt zu einer Art Dauer-
beobachtung, die mit dem Wissen einhergeht, dass tendenziell alles, was auf der Biithne
geschieht (gelingt oder misslingt), archiviert wird und somit tendenziell erneut betrach-
tet werden kann. Anders formuliert, der*die Gefilmte wird zum*r ,Uberwachte*n‘. Ein
Uben oder Ausprobieren findet nicht statt oder aber wird ,sicherheitshalber® mitgefilmt
und damit zu einem bewertbaren Leistungsdokument.
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Die Position hinter der Kamera geht unmittelbar mit einer Praktik des Kommen-
tierens und Bewertens des ,Schauobjekts’ auf der Biihne einher. Dabei richten die Zu-
schauenden nicht nur ihre Blicke auf den Bildschirm, auch die Kommentare werden
zum ,digitalen Abbild‘ der Gefilmten Richtung Screen gesprochen. Die artikulierten
Kommentare erfolgen vornehmlich auf Grundlage der ermittelten Wirkung im Video
(,,komisch* oder ,,gut* aussehen). Um sicher zu gehen, ob Sophie diesen unausgespro-
chen konsensuellen Anforderungen gerecht wird, fordert sie hierzu explizit eine Riick-
meldung bei ihren Mitschiilerinnen ein (,,Sagt mal bitte, ob das gut aussieht!*).

Die Praktik der detaillierten Selbstbetrachtung ergibt sich durch die Moglichkeit
des wiederholten Abspielens und die Zoomfunktion und zeigt sich in der ,iiblichen’
Fingergeste als geréteiibergreifende Medienpraktik. Sophie vergroBert ausschlieBlich
ihr Gesicht in der Aufnahme, sodass deutlich wird, dass auch hier das Uberpriifen des
Erscheinungsbilds im Vordergrund steht. Dieses bedarf in ihren Augen einer Korrektur,
da sie unmittelbar nach der Betrachtung ihrer Selbst ihre Haare richtet und die glei-
che Ubung ein weiteres Mal durchfiihrt.> Auch das Verweilen und Lécheln sowie der
kontrollierte Abgang nach der Ubungsausfiihrung, wie er auch in einer Vielzahl der
Videos von Pamela Reif vorzufinden ist, verweisen auf ein in die Medienkonstellati-
on eingebrachtes Wissen um ein legitimes Erscheinungsbild und damit einhergehende
Inszenierungspraktiken im Genre Fitnessvideo. Von besonderer Relevanz ist in dieser
Unterrichtssequenz somit ein prozedurales Wissen, ein ,knowing how*, das einer im-
pliziten Logik der Selbstinszenierung nach unausgesprochenen, aber, wie es scheint,
nahezu allen Teilnehmerinnen bekannten Kriterien folgt.

Anna hingegen verfiigt nicht iiber dieses Wissen entsprechender, als legitim gel-
tender Praktiken, oder veranschlagt diese in der beschriebenen Situation nicht als hand-
lungsleitend. Sie orientiert sich im Sinne der Aufgabenstellung an der funktionsgerech-
ten Ausfithrung sowie einer gesundheitsbewussten Gestaltung des Trainingsprogramms,
wodurch sie in der peer-group eine AuBenseiterrolle erhilt. Thre Ubungsauswahl geht
zum einen mit Seilspriingen einher, die, im Gegensatz zur Ubungsauswahl der Mitschii-
lerinnen, ein kontrolliertes Erscheinungsbild erschweren. Auch wird das Springseil von
ihren Mitschiilerinnen als fiir ein Fitnessvideo passendes Gerit in Frage gestellt. Annas
mehrmalige Fehlversuche und ihr unkontrolliertes Erscheinungsbild widersprechen den
Perfektionserwartungen der anderen, wodurch Annas Auflenseiterrolle verstarkt wird.
Auch ein Wegschauen der Mitschiilerinnen kann die Situation fiir Anna nicht entspan-
nen, schlieBlich schaut und dokumentiert die Kamera weiter. Zudem durchkreuzt Anna
die implizite Logik der Situation, indem sie die Biihne betritt, wihrend Sophie in Aktion
gefilmt wird. Dabei gibt sie sich als Expertin fiir die ,richtige® Bewegungsausfithrung
aus. Ein solches (deklaratives) Wissen iiber die funktionsgerechte Ausfithrung der ent-
sprechenden Ubung wird von ihren Mitschiilerinnen nicht als relevant, vielmehr als
storend erachtet. Handlungsleitend ist, was ,gut® aussieht und den Vorstellungen iiber
einen legitimen ,Fitnesskorper® und dessen Inszenierung gerecht wird.

3 Die Praktik der Selbstbetrachtung konnte zudem immer dann beobachtet werden, wenn
Schiiler*innen eine geforderte Leistung erbracht hatten, wie z. B. das Uberspringen der
Hochsprunglatte. Hier diente die Betrachtung als Bestadtigung der eigenen Leistung, wah-
rend misslungene Versuche gar nicht erst betrachtet wurden.
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Die beobachteten Praktiken der Schiilerinnen in unterschiedlichen Positionen sind
offensichtlich in erster Linie auf deren Selbstdarstellung und Wirkung im Video aus-
gerichtet. Sie zeigen auftauchende Unstimmigkeiten und Konflikte auf zwei Ebenen:
Erstens zur Zielsetzung der Aufgabe und zweitens zwischen Anna und den anderen
Maidchen. Die Schiilerinnen scheinen ihre Praktiken an einer gemeinsamen, impliziten
Logik (entgegen der Aufgabenstellung) auszurichten und sich er6ffnende Spielrdume
entsprechend zu nutzen (Ubungsauswahl, Positionierung zur Kamera, Selbstinszenie-
rung). Anna wird den implizit ausgehandelten Anspriichen der anderen Médchen weder
in der Rolle der Gefilmten noch der Zuschauerin gerecht und gerdt unter Druck. Mit
dieser Unsicherheit versucht sie fertig zu werden, indem sie sich in der Rolle der Zu-
schauerin als Expertin hervortut, was jedoch wiederum nicht mit den Erwartungen der
anderen an ihre Rolle iibereinstimmt. Die durch Social Media und Technologien der
Selbstdokumentation transportierten (impliziten) Wissensordnungen, die jedoch nicht
allen Schiilerinnen gleichermaflen bewusst bzw. zugénglich sind, gestalten die beob-
achtete Unterrichtssituation demnach entscheidend mit. Entsprechende Praktiken der
Selbstdarstellung und Inszenierung verweisen auf implizite soziale sowie einverleibte
Erwartungen eines idealen, sportiven Korpers.

4.2 Fallbeispiel 2: ,,Ist das so richtig?*

An einem Gymnasium sollen die Schiiler*innen einer siebten Klasse zur Vorbereitung
auf die anstehende Leistungsiiberpriifung, in der die maximal erreichte Sprunghohe be-
notet wird, die Hochsprungtechnik Fosbury-Flop {iben. In den vorherigen Stunden wur-
den die Bewegungsmerkmale der Technik besprochen und Ubungsreihen durchlaufen.
In der Stunde der dargestellten Unterrichtssituation sollen sich die Schiiler*innen mit
ihren Schul-Ipads gegenseitig filmen, um mithilfe des visuellen Feedbacks selbststandig
Fehler in ihrer Bewegungsausfithrung erkennen und beheben zu kénnen.

Greta ldsst sich bei einer Voriibung filmen, bei der sie von einem Sprungbrett riick-
lings in Briickenhaltung tiber eine Schnur auf eine dicke Matte springt. Eine Mitschii-
lerin hat sich hierzu mit ihrem iPad in den Bereich begeben, der fiir die Filmenden vor-
gesehen und durch einen auf dem Boden liegenden Reifen gekennzeichnet ist. Neben
Greta fiihrt Leonie auf einem weiteren Sprungbrett gleichzeitig dieselbe Ubung aus.
Auf dem Video sind Greta vorne im Bild und Leonie im Hintergrund zu sehen. Greta
erkennt in der Videoaufnahme die gewiinschte Bogenformigkeit ihres Korpers, was
sie lautstark kundtut, wihrend Leonie zwar das Seil iiberwindet, ohne es zu beriihren,
jedoch nicht mit der Uberstreckung wie sie bei Greta zu erkennen ist. Greta rennt,
gefolgt von Leonie, sofort mit dem iPad zur Lehrkraft und fragt: ,,Ist das so richtig?*
Beide Schiilerinnen verfolgen iiber das iPad gebeugt die Videosequenz zusammen mit
der Lehrkraft, die das Video im Moment der Flugphase stoppt und kommentiert: ,,Ja
super, bei dir Greta ist das schon sehr gut! Guck, man sieht richtig die Briicke*. Durch
Gretas ausgeprégtes Hohlkreuz im Vordergrund des Bildes ist im Gegensatz dazu die
gerade Haltung von Leonies Oberkoérper im Moment der Seiliiberquerung deutlich zu
erkennen. Die Kopfe der Schiilerinnen sind aufgrund der gewihlten Kameraperspekti-
ve im Video nicht zu sehen.
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Zuriick an der Ubungsstation berichtet Greta den anderen Mitschiiler*innen, dass
sie die Briicke geschafft habe und auch von der Lehrerin darin bestétigt worden sei,
,richtig im Hohlkreuz* zu sein. Greta fiihrt die Ubung darauthin mit einer anderen Mit-
schiilerin aus, die die Hiiftstreckung ebenfalls beherrscht. Beim Betrachten des Videos
freuen sich die beiden lauthals, da sie ,,voll synchron® seien und das ,,voll cool ausséhe*.
Leonie und die anderen Mitschiiler*innen schauen gespannt auf das iPad, lassen Greta
und ihre Partnerin im Video durch ein Vor- und Zuriickspulen immer wieder synchron
iiber das Seil springen. Leonie vollzieht weitere Spriinge, bei denen sie kein einziges
Mal das Seil beriihrt, ihre Bewegungsausfiihrung verdndert sich allerdings nicht. Nach
einigen gefilmten Spriingen setzt sie sich auf die Bank, geht dann aber zuriick zur Grup-
pe und bietet sich als Filmende an. Sie motiviert Greta nun auch die Gesamtbewegung
zu iiben, da sie die Voriibung ja ,,schon super* mache. In der selbstgewéhlten Rolle als
Filmende wartet Leonie geduldig, bis Greta erneut zum Sprung ansetzt und weist andere
wartende Mitschiiler*innen darauf hin, dass jetzt erst einmal Greta an der Reihe sei und
sie Platz machen sollen. Leonie filmt jeden ihrer Spriinge und schaut sie sich mit ihr zu-
sammen an. Im Moment der Seiliiberquerung pausiert sie das Video und lobt Greta fiir
ihr ausgepragtes Hohlkreuz. Greta wirkt sehr motiviert und wird nun auffallend héufig
auch von anderen Mitschiiler*innen gelobt, wobei einige ihr den Vortritt in der Warte-
schlange anbieten. Leonie bleibt in der Rolle der Filmenden. Greta restimiert begeistert
am Ende der Stunde: ,,Boar, das war richtig gut heute!*

Im Vordergrund der Stunde steht das Uben und Uberpriifen einer sportspezifischen
Technik im Bewegungsfeld Laufen, Springen, Werfen mit Hilfe des Videofeedbacks.
Das Videographieren der Ausfiihrungen forciert ein Bewegungslernen, das auf ein ide-
ales Bewegungsbild ausgerichtet ist, und Konnen von Nicht-Konnen unterscheidet, do-
kumentiert und sichtbar macht. Die Videoaufnahme wird nicht nur als Beweismittel
des eigenen Konnens angefiihrt (Greta), sondern dokumentiert gleichzeitig das ,Nicht-
Koénnen anderer. Der direkte Vergleich mit Greta, die im Vordergrund des Standbildes
zu sehen ist, verstéirkt fiir Leonie den Eindruck des ,Nicht-Konnens‘, wenngleich sie in
keinem ihrer Spriinge das Seil beriihrt. Gretas Suche nach Bestétigung bei der Lehrkraft
fiihrt somit gleichzeitig zur indirekten Abwertung Leonies. Von da an sichtet Leonie ihre
Videoaufnahmen, so scheint es, ausschliefSlich auf die durch die Lehrkraft fokussierte
und im Video leicht zu tiberpriifende Briickenhaltung. Aufgrund der gewéhlten Kame-
raperspektive ist die Ursache der unterschiedlichen Bewegungsausfiithrungen, die aus-
geflihrte bzw. ausbleibende Kopfiiberstreckung, fiir Leonie jedoch erst gar nicht ersicht-
lich. Der Inhalt erzeugt zudem zwischenzeitlich eine neue, von der Aufgabe entkoppelte
Perspektive (Synchronitit der Bewegungsausfiihrung), die hohe Anerkennung von der
Gruppe erfdhrt. Greta hat eine Partnerin gefunden, mit der sie diese Wirkung erzielt und
genieBt die Anerkennung der anderen. Leonie kann auch dieser Perspektive nicht gerecht
werden und steigt aus. Nach einer kurzen Pause entdeckt sie in der Rolle der Filmenden
offensichtlich eine Chance, wie sie zu groflerer Selbstwirksamkeit gelangen kann. In-
dem sie sich als helfende Hand Gretas anbietet, wird sie zur ,Regisseurin‘. Sie fordert
Greta auf, den Sprung zu wiederholen und lobt sie in besonderem Mafe. Hierzu macht
sie sich die Funktion des Standbildes zunutze, indem sie, so wie die Lehrkraft zuvor,
im Moment der Latteniiberquerung die Aufnahme anhélt und Greta fiir ihr ausgepréagtes
Hohlkreuz lobt. Auch hinsichtlich der Ausfiihrung der Gesamtbewegung scheinen aus-
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schlieBlich das Kriterium ,Briickenposition‘ und dessen dsthetische Wirkung Relevanz
zu haben. Das Unterrichtsziel, mit Hilfe der Videoaufnahmen selbststdndig Fehler zu
entdecken und zu beheben, tritt in den Hintergrund. Leonie reglementiert die anderen
Mitschiiler*innen, indem sie auf die Einhaltung der Reihenfolge und den Filmbereich
verweist, der im Moment der Aufnahme ausschlieBlich fiir Greta vorgesehen sei. Damit
gestaltet sie die Biithnensituation und Gretas Position als Hauptdarstellerin und ,Star*
aktiv mit. Anders als Anna (Bsp. 1) macht sich Leonie als vermeintlich ,Schwéchere*
das Medium, durch das sie zunéchst eine Abwertung erfahren hat, als Machtinstrument
zu eigen und nimmt damit eine entscheidende Rolle als ,,Mitspieler[in]“* (Briimmer
2014: 70) in der Situation ein. Greta beweist in exponierter Stellung fortlaufend ihr be-
reits durch die Lehrkraft bestitigtes ,Konnen‘. Durch die nachtrégliche Selbstbetrach-
tung, Leonies bestindiges Lob sowie die Anerkennung der Mitschiiler*innen wird sie in
ihrem Handeln bestérkt und motiviert. Eine Notwendigkeit, ihre Bewegungsausfithrung
zu verandern, ergibt sich fiir sie in der Situation nicht, wiahrend Leonie hierzu keine Ge-
legenheit erhdlt bzw. in Anspruch nimmt. Eine optimierte Bewegungsausfiihrung oder
Sprunghdhe ldsst sich am Ende der Sequenz weder bei Leonie noch bei Greta feststellen.
Somit lassen sich auch in diesem Beispiel Mehrdeutigkeiten und Irritationen erken-
nen. Geht es der Lehrkraft um ein Erkennen und Korrigieren von Fehlern im Sinne einer
Technikverbesserung, steht es fiir Greta im Vordergrund, ihr ,Kénnen‘ immer wieder
mittels Videoaufnahme gegentiber der Lehrkraft, sich selbst und ihren Mitschiiler*innen
unter Beweis zu stellen. Als Kriterium des ,Konnens’ wird ausschlieBlich die ,Briicken-
position® angelegt, welche im Video leicht zu iiberpriifen und zudem mit einer beson-
deren Wirkung einhergeht, die ihr viel Anerkennung einbringt. Dass Leonie mit einer
weniger dem Idealbild entsprechenden Technik dieselbe Hohe erreicht und damit in der
anstehenden Leistungsiiberpriifung, in der die Sprunghdhe der Schiiler*innen ermittelt
werden soll, vermutlich zu dhnlichem Erfolg gelangen wiirde, ist in der beschriebenen
Situation irrelevant. Sie erkennt, der implizit ausgehandelten Anforderung nicht gerecht
werden zu konnen und sucht auf anderem Wege nach Anerkennung. Greta erlebt ihr
bewegungsbezogenes Handeln als durch unzéhlige Videos immer wieder ,bewiesenen’
Erfolg, wihrend Leonie nach kurzer Zeit ihre Spriinge vermeintlich erfolglos einstellt.

5 Fazit und Ausblick

Es konnten tiber Mikro-Sequenzen hinweg Regelméfigkeiten und wiedererkennbare
Muster analysiert werden, die Riickschliisse auf implizite Ordnungen der untersuchten
Praxis geben. So zeigen sich in Medienkonstellationen des Filmens und Gefilmtwerdens
iibergeordnete Praktiken des Inszenierens, Dokumentierens, Bewertens und Beweisens
mit denen spezifische Subjektpositionen einhergehen. Hierdurch ergeben sich spezifi-
sche Themen und Anschlussfragen.

4 Unter Mitspielfdhigkeit werden, iiber die Ressource ,Wissen‘ hinaus, weitere vielfdltige
,Voraussetzungen der Teilnahme an und des Vollzugs von Praktiken* (Briimmer 2014: 6)
gefasst, wahrend der Wissensbegriff zumeist erworbene und erlernte Gehalte summiert.
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Im sportpddagogischen Diskurs werden aufgrund des im Vordergrund stehenden
Interesses an den Prinzipien des Gelingens und Befdhigens Momente der Unfahigkeit
und der ,,Entfahigung® (Briimmer 2021: 3) vernachléssigt. Wird (Un-)Fahigkeit nicht
als an Einzelne gebundene Eigenschaft, sondern als situierte Hervorbringung verstan-
den, ist zu fragen, wie Fahigkeit und Unfahigkeit in spezifischen Medienkonstellati-
onen durch die Kamera und das gefilmte Bild mitkonstituiert werden. Entgegen der
Annahme, digitale Medien seien als Werkzeuge fiir Befahigungsprozesse zu nutzen, ist
aus praxeologischer Sicht zu fragen, durch welche Wechselwirkungen Schiiler*innen in
Medienkonstellationen als fahig oder unfahig positioniert, be- oder entfahigt werden.

Vor dem Hintergrund impliziter sozialer sowie einverleibter Erwartungen eines ide-
alen, sportiven Korpers lasst insbesondere die Erfahrung eines unzureichenden Korpers
damit einhergehende Subjektivierungserfahrungen vermuten, die eine Defizitwahrneh-
mung und eine damit verbundene Selbstabwertung befordern, anstatt sie zu vermeiden.
Perspektivisch muss also auch nach der Bedeutung dieser medial bedingten Transfor-
mationen im Sportunterricht fiir die Entwicklung und Entfaltung der Schiiler*innen vor
dem Hintergrund des Bildungsauftrags des Schulsports gefragt werden. Worin werden
die Schiiler*innen in ihrer je individuellen Auseinandersetzung mit und in entsprechen-
den Medienkonstellationen bestirkt und in welchem Verhéltnis steht dies zu den inten-
dierten Lernprozessen?

In zahlreichen Praxisempfehlungen wird der technologisch verstirkte defizitire und
vergleichende Blick als zutréglich fiir die Steigerung der sportlichen Leistungsfahigkeit
beschrieben und als essentieller Bestandteil des Faches Sport akzeptiert. Hieran wird
ein Fachverstindnis sichtbar, das, trotz anders lautender curricularer Vorgaben, die in
der Fachkultur Sport vorherrschende Optimierungslogik hinsichtlich einer kdrperlichen
Leistungsfahigkeit vielfach reproduziert.’ Zu fragen ist somit auch, inwiefern ein alt tra-
diertes, verkiirztes Verstidndnis des Faches Sport in spezifischen Medienkonstellationen
nochmals verstérkt wird.

In einem néchsten Schritt werden ldngerfristige Beobachtungen, ergéinzende infor-
melle Gesprache sowie der Einbezug der im Unterricht entstandenen videografischen
Inhalte angestrebt, sodass die Beobachtungsprotokolle an Dichte und Detailreichtum
gewinnen und eine vertiefte Analyse (z.B. hinsichtlich der Verdnderungen von Um-
gangsweisen, Reaktionen auf vorherige Ereignisse etc.) ermoglicht wird. In Anbetracht
der bereits analysierten Wechselwirkungen und insbesondere der damit einhergehenden
unterschiedlichen Effekte fiir die Schiiler*innen lasst sich aber bereits jetzt konstatieren,
dass die im fachdidaktischen Diskurs aufgezeigten Wirkversprechen des Einsatzes von
Videoaufnahmen im Sportunterricht hinterfragt werden miissen. Vor dem Hintergrund
eines differenzierten Medienverstindnisses wird eine ,,libersummative Eigendynamik*
(Briimmer 2021: 26) in hochst komplexen Medienkonstellationen wie denen des Fil-
mens und Gefilmtwerdens ersichtlich. Fallbeispiele, wie die hier analysierten, erhalten

5 DerSchulsport zielt auf eine mehrperspektivische und reflektierte Sport- und Bewegungs-
praxis, in der die ,kdrperbetonte, spielerisch-sportliche Bewegung in unterschiedlichen
Formen und Zugangsweisen® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2014: 6) im Vordergrund steht und geht tiber die historisch gewach-
sene und verbreitete Annahme hinaus, ausschlieBlich ein an normierten Sportarten aus-
gerichtetes sportmotorisches Lernen zu beinhalten.
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damit eine besondere Relevanz im sportpiddagogischen Diskurs sowie fiir die Sportlehr-
kréftebildung, da sie auf die vielschichtigen Interdependenzen zwischen digitalen Me-
dien, menschlichen Praktiken und daraus resultierenden Subjektpositionierungen und
Bedeutungszuschreibungen aufmerksam machen.
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Olga Neuberger

Unsichtbares sichtbar machen. Zur Praxis der
Reprdsentation mittels (digitaler) Visualisierungen an
Erinnerungsorten

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich der Praxis der Reprdsentation in Rundgdngen an einem Erinnerungs-
ort. Vor dem Hintergrund des pddagogisch zu bearbeitenden Handlungsproblems der Sicht- und
Unsichtbarkeit von Vergangenheit wird entlang von dichten Beschreibungen zweier Situationen
herausgearbeitet, dass es zu einer Synchronisierung verschiedener Zeitschichten kommt. Un-
sichtbares aus der Vergangenheit wird dabei in Form von (digitalen) Bildern materialisiert und
in ein Verhdltnis zum lokalen Standort gesetzt. Die Materialisierung von Unsichtbarem hat im
Fall der digitalen Raumbilder einen Anteil daran, dass die Reprdsentationspraxis der Logik der
Simulation folgt, sodass es zu einer rdumlichen Verortung in der vergangenen Zukunft kommt.
Schlagworter: Aufierschulischer Lernort, Rundgang, NS-Gedenkstdtte, Zeigen, Bilder, Virtual
Reality, Ethnographie

Making the invisible visible. On the practice of representation using (digital) visualisations at
memorial places

This article is dedicated to the practice of representation in guided tours of memorial places.
Against the background of the pedagogical problem of the visibility and invisibility of the past,
thick descriptions of two situations show that a synchronisation of different layers of time occurs.
The invisible from the past is materialised in the form of (digital) visualisations that are placed
in a relationship to the local location. In the case of digital spatial images, the materialisation of
the invisible plays a part in the fact that the practice of representation follows the logic of simu-
lation. As a result, a spatial positioning in the past future occurs.

Keywords: Out-of-School-Learning, guided tour, Nazi Memorial, representation, Virtual Reality,
ethnography

1 Einleitung

Erinnerungsorte stellen zentrale Schauplitze der historischen Bildungsarbeit dar. Die
Besonderheit des padagogischen Vermittlungsgeschehens besteht darin, dass es ,,vom
Ort aus[geht] und am Ort statt[findet]*“ (Haug 2015b: 160).! Mit dem Verstdndnis des
Ortes ,,als steinernem Zeugen* (Haug 2015b: 160) geht dabei héufig die Vorstellung
einer unmittelbaren Sichtbarkeit von Vergangenheit einher. Allerdings ist nie ein unver-
stellter Blick auf Vergangenheit gegeben — unter anderem, weil sich unterschiedliche

1 Gegenwadrtig ist zu beobachten, dass historische Orte zunehmend digital reprasentiert
und dadurch digital besucht werden kénnen. Die Fragen, wodurch diese Reprdsentati-
onspraxis gekennzeichnet ist und inwiefern damit ein Wandel in der Ortsgebundenheit
der Pddagogik (Haug 2015b) einhergeht, kann hier nicht weiter beriicksichtigt werden.
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Zeitschichten am Ort tiberlagern (vgl. Hafl 2015: 180). In Teilen sind zwar bauliche
Uberreste zu sehen, nicht aber damit in Verbindung stehende historische Ereignisse
oder Deutungen des Ortes. Damit diese zum Lerngegenstand werden, bedarf es Kon-
textualisierungen und interaktiver Aushandlungen tiber sie, was ein Zeigen auf etwas
Unsichtbares (vgl. Fligel & Landrock 2020: 71) einschliefen kann. Ein etabliertes
Format, in dem dies geschieht, sind Rundgénge vor Ort. In ihnen geht es ,,einerseits
[darum], im Fiihrungsnarrativ deduktiv von dem Sichtbaren oder Sichtbar-zu-Machen-
den auszugehen, und es andererseits induktiv mit Geschichten und Deutungsangebo-
ten zu fiillen” (Heyl 2015: 153). Die ,,ortsgebundene Padagogik* (Haug 2015b: 158)
ist insofern spannungsreich: Sie bewegt sich zwischen Sicht- und Unsichtbarkeiten.
Zur Bearbeitung dieses Handlungsproblems wird auf Représentationen zuriickgegriffen.
Diese organisieren Wissen und bieten Orientierung (vgl. Werneke 2022: 408). Repri-
sentationen kdnnen unterschiedliche Formen annehmen, z. B. Erzahlungen oder (digita-
le) Visualisierungen. Als bedeutsame Représentation erweisen sich zudem die baulichen
Uberreste an den Orten (vgl. Knoch 2020: 22). In Rundgiingen existiert in der Regel
eine Vielzahl an Représentationen nebeneinander. Hier schlie3t der vorliegende Beitrag
an und widmet sich der Praxis ausgewéhlter Reprisentationen an einem Erinnerungsort.
Von Interesse ist, wie gegenwértige Perspektiven auf Vergangenheit durch verschiedene
Représentationen strukturiert sind.

Im Folgenden wird ein Verstindnis von Représentationen entfaltet (2.) und anschlie-
Bend ein Uberblick zum Forschungsstand zu Rundgéngen an Erinnerungsorten gegeben
(3.). Nach einer Darstellung des methodischen Vorgehens (4.) wird die Logik der Repra-
sentationspraxis anhand von zwei Situationen aus verschiedenen Rundgangsformaten
rekonstruiert (4.1 und 4.2) und kontrastiert (4.3). Im Fazit (5.) werden die Befunde vor
dem Hintergrund des oben skizzierten Handlungsproblems perspektiviert.

2 Reprdsentationen

Die Rede von Reprisentationen impliziert vier Bedeutungsebenen: etwas darstellen,
vorstellen, abbilden und etwas stellvertreten (vgl. Werneke 2022: 407). Gemeinsam ist
diesen Bedeutungsebenen, ,,dass sie sowohl den Aspekt der Stellvertretung eines Dinges
oder einer Person in Abwesenheit als auch in Vergegenwértigung und Darstellung ei-
nes Gegenstandes oder einer Person in ihrer Anwesenheit umfassen konnen* (Werneke
2022: 407). Reprasentationen werden medial vermittelt. In einem weiten Verstidndnis
von Medien kann u.a. zwischen Sprache (miindlich und schriftlich) und Abbildungs-
technologien (z. B. Bilder) unterschieden werden (vgl. Kalthoff & Cress 2019: 377). Fiir
die historische Bildung lieen sich Gebédude und architektonische Baureste als weitere
Représentationen ergdnzen (vgl. Knoch 2020: 22). Sie sind nicht allein ,,Kulisse* (Heyl
2015: 153), sondern Dokumente der Vergangenheit, die stellvertretend filir vergangene
Ereignisse stehen.

In verschiedenen Disziplinen herrscht Konsens dariiber, dass zwischen einem Sach-
verhalt und seiner Représentation keine 1:1-Entsprechung besteht (vgl. Kramer 2008;
Hall 1982). Repriisentationen konnen vielmehr als Ubersetzungen gefasst werden: Es
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herrscht zwar eine Referenzialitidt zwischen Gegenstand und Représentation, indem die
Représentation stellvertretend fiir etwas steht und etwas darstellt, ohne aber es selbst
zu sein. Reprisentationen sind insofern weit mehr als reine Veranschaulichungen von
Inhalten (vgl. Haug 2015a: 290). Sie sind bereits interpretierte Gegensténde und stellen
zugleich Interpretationsangebote bereit. Sie eréffnen ,,Sichtweisen einer Wirklichkeit*
(Burke 2003: 155) und préfigurieren dadurch das Was und Wie der Rezeption. Verkom-
pliziert wird das Verstindnis der Referenzialitit von Gegenstand und Représentation
dadurch, dass die Darstellungsleistung von Medien in der Regel verborgen bleibt (vgl.
Kramer 2008: 28): Nicht der Bildrahmen wird gesehen, sondern das Bild. Es entsteht
ein Eindruck von Unmittelbarkeit.

Erziehungswissenschaftliche Arbeiten zu Représentationen lassen sich in der Medi-
endidaktik finden. Hier werden unterschiedliche Darstellungsformen anhand von Codie-
rungsarten und Sinnesmodalitdten unter der Frage nach der (angemessenen) Gestaltung
von Lernsettings behandelt (vgl. Herzig & Aflmann 2011: 344). Proske und Niessen
(2017: 3-4) weisen darauf hin, dass es zwar begrifflich-systematische erziechungswis-
senschaftliche Arbeiten zur Représentation — etwa unter dem Vermittlungsbegriff — gibt,
Représentationen aber bisher kaum in ihrer Performativitit analysiert worden sind. Hier
schliet der Beitrag am Beispiel von Rundgéngen an Erinnerungsorten an.

3 Forschungsstand zu Rundgangen an Erinnerungsorten?
und ihren Reprdsentationen

Angeleitete Rundgéinge gehoren zu den hiufigsten padagogischen Angeboten an Erin-
nerungsorten (vgl. Haug 2015b: 161; Scharnetzky 2015: 239). Sie bezeichnen eine ,,ge-
regelte Form der Erkldrung von Gegenstdnden (Realien), Gebduden, Topografien und,
sich auf diese und externe Quellen beziehend* (Gudehus 2006: 20). Insgesamt ist die
Anzahl an Arbeiten zu Rundgéngen — im Vergleich zu anderen Forschungsstrangen wie
der Besucher- oder Wirkungsforschung (zusammenfassend Werker 2016) — iiberschau-
bar. Dies gilt insbesondere fiir erzichungswissenschaftliche Analysen. Bei den meisten
Arbeiten zu Rundgéngen handelt es sich um Erfahrungsberichte mit teils normativer
Konnotation (vgl. z.B. Scharnetzky 2015, Ehmann et al. 1995). Ein Gro8teil der For-
schungsarbeiten ist zudem evaluativ ausgerichtet (vgl. z.B. Zumpe 2012; Christmeier
2009). Starker an qualitativ-sinnverstehenden Zugéingen orientierte Arbeiten widmen
sich konkreten Interaktionen mit Fokus auf den kommunikativen Umgang mit dem Ort
(vgl. Haug 2015a) sowie die kommunikative Herstellung des Lerngegenstands und der
Adressierung als Lernsubjekte (vgl. Fliigel & Landrock 2020). Dartiber hinaus wurden
Strukturen des Gedenkens (vgl. Haug 2015a) und darin wirkende Anerkennungsord-
nungen (vgl. Vehse 2020) sowie Paradoxien, z.B. in der Vermittlung von Wissen und

2 Ich spreche von Erinnerungsort, um der Selbstbezeichnung des Feldes zu folgen. In der
Literatur ist die Bezeichnung als Gedenkstadtte gebrauchlicher, wenngleich damit meist
im engeren Sinne Konzentrationslager gemeint sind (vgl. Knoch 2020: 21). Teilweise wird
zwischen Opfer- und Taterorten differenziert (vgl. Rechberg 2020: 24). Bei dem hier be-
trachteten historischen Ort handelt es sich um einen Taterort.
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Werthaltungen vor dem Hintergrund der 6ffentlichen Erwartung einer Erziehung nach
Ausschwitz (vgl. Proske & Haug 2022; Meseth 2008) erschlossen. Von Interesse waren
bisher zudem spezifische Zielgruppen, etwa Schul- (vgl. Rechberg 2020; Haug 2015a)
oder Kindergruppen (vgl. Fliigel & Landrock 2020).

Ausgewihlte Untersuchungen nehmen konkrete Reprisentationen wie das Erzéhlen
in den Blick. Gudehus (2006) arbeitet fiir 16 Rundgénge in vier Gedenkstétten heraus,
dass die in den Erzéhlungen eingeschriebenen Narrative an Moralisierungen und Emoti-
onalisierungen der historischen Ereignisse orientiert sind. Die Analysen von Klei (2011)
zur Architektur als Reprisentation legen nahe, dass bauliche Uberreste einen Anteil dar-
an haben, dass Besucher*innen den Ort als strukturiert und mit eindeutigen Funktionen
statt als mehrschichtig und sich iiber die Zeit verdndernd wahrnehmen. Die Forschung
zur Eigenlogik des Einsatzes von (digitalen) Visualisierungen in der paddagogischen Ver-
mittlungsarbeit steht trotz ihrer Omnipréasenz (vgl. Schwan 2022: 539) noch am Anfang.
Das schliefit auch Untersuchungen zu den sich zunehmend verbreitenden Virtual-Reali-
ty Technologien® (VR) ein (kritisch dazu: Wagner 2020). Mit der Technologie wird die
Distanz zwischen dem Medium und seinen Rezipient*innen via Head-Mounted Dis-
plays oder anderen Trackingsystemen so verringert, dass es ihnen moglich wird, digitale
Bildrdume zu begehen und von ihnen umschlungen zu werden (vgl. Hochscherf et al.
2011:9). Przybylka (2022: 441) hat dies als ,,Entrahmung der Bildlichkeit* beschrieben.
Der Effekt der Unmittelbarkeit wird dadurch vermutlich verstérkt.

Anschlieffend an das ausgewiesene Handlungsproblem der Sicht- und Unsichtbar-
keit von Vergangenheit sowie der Annahme, dass es zwar eine Verbindung zwischen
dem Gegenstand und seiner Représentation gibt, aber keine abbildungstreue Entspre-
chung, richtet der Beitrag den Blick auf die Praxis der Reprisentation. Mir geht es im
Folgenden darum, Représentationen als Hervorbringungen von Lerngegenstinden zu
betrachten (s. auch Proske & Niessen 2017: 4). Eine solche Perspektive betrachtet Re-
préasentationen als Inszenierungen und betont, dass mit Représentationen stets ein stif-
tendes Moment einhergeht: Ein Sachverhalt und die auf ihn eingenommene Perspektive
wird durch seine Représentation zu einem spezifischem (vgl. Kalthoff & Cress 2019:
378). In der Rekonstruktion, wie sich die Praxis der Reprisentation ereignet, zeigt sich
— so der Ausgangspunkt des Beitrags —, wie das Handlungsproblem der Sicht- und Un-
sichtbarkeit von Lerngegensténden situativ in Rundgéingen bearbeitet wird.

3 Die Anwendungen, die unter diesem Begriff formieren, reichen von digitalen Reprédsenta-
tionen rdumlicher Umgebungen bis hin zu digitalen Reprdsentationen von Zeitzeug*innen
in Form von Hologrammen. Das mit dieser Technologie in Verbindung stehende Konzept
der Immersion (vgl. Hochscherf et al. 2011: 10-15) wird im Beitrag aufgrund seiner Viel-
deutigkeit nicht ndher bestimmt.
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4 Unsichtbares sichtbar machen: Method(olog)ischer
Rahmen der Untersuchung

Die nachfolgenden Sequenzen fokussieren die Praxis der Repridsentation am Beispiel
von Modellbildern sowie baulichen Uberresten und entstammen einem laufenden eth-
nographisch orientiertem Dissertationsprojekt zu Rundgéingen am ehemaligen Reichs-
parteitagsgeldnde in Niirnberg. Das Geldnde wurde von den Nationalsozialisten zu Pro-
pagandazwecken errichtet und genutzt.

Die Rundgénge begreife ich mit Prange (2005) als padagogisches Zeigen. Zeigen ist
als instrumentelle und kommunikative Praktik ein Sehen lassen von etwas Intendiertem.
Prange (2005: 46) versteht Zeigen als eine Form des kommunikativen Handelns. Es gilt
als padagogisch, wenn jemand einem anderen etwas so zeigt, dass er oder sie es wieder
zeigen kann (vgl. Prange & Strobel-Eisele 2015: 45). Als eine spezifische Form neben
anderen gilt das reprisentative Zeigen. Dieses umfasst das Darstellen der Welt als ,.ein
Zeigen und Sehenlassen des Unsichtbaren® (Prange & Strobel-Eisele 2015: 62).

Da ich mich fiir die ,,situierte[n] Praktiken* (Breidenstein et al. 2020: 36) interes-
siere, folge ich einem ethnographischen Vorgehen. Zur Datenerhebung halte ich mich
seit Mai 2022 wiederkehrend auf dem Geldnde auf und nehme regelméBig an Rund-
géngen vor Ort teil. Neben einer Sammlung von Bildern und Dokumenten sind daraus
teilnehmende Beobachtungen und Audiotranskripte* der jeweiligen Rundgénge hervor-
gegangen. Wihrend der teilnehmenden Beobachtung an den Rundgéngen wurde darauf
geachtet, neben den doings und sayings die eigenen Gedanken (die thinkings) als Teil
der Praxis zu dokumentieren. Die verschiedenen Datensorten wurden zunéchst getrennt
voneinander erstellt und in einem zweiten Schritt in dichte Beschreibungen iiberfiihrt.
Im Sinne einer fokussierten Ethnographie (vgl. Knoblauch 2001: 125) wurden dabei
Ausziige aus dem Audiotranskript in das Beobachtungsprotokoll integriert. Ausgewahlt
wurden diejenigen Stellen, in denen das Gezeigte und Gesagte sehr dicht aufeinander
bezogen sind.

Die Auswertung stiitzt sich auf Kodier- und Mappingverfahren der Situationsanaly-
se (Clarke 2012). Diese fasst Situationen als Analyseeinheit und fragt nach dem Zusam-
menspiel von Praktiken, materiellen Artefakten, Kérpern und Diskursen (vgl. Clarke
2012: 24). Der Situationsanalyse sind grundlegende Operationen der Grounded Theory
inhdrent. Darunter insbesondere das offene Kodieren und das theoretische Sampling.
Die hier dargestellten Situationen wurden zunéchst offen kodiert. Darauf aufbauend
wurden ungeordnete und geordnete Situationsmaps (vgl. Clarke 2012: 124-129) ange-
fertigt. Auf diese Weise wird sukzessiv eine Abstraktion von Kategorien gewéhrleistet
(z.B. implizierte Akteure). Die Situationsmaps haben einen heuristischen Nutzen und
vertiefen die vorherigen Kodierungen, indem nach der Art der Beziehung zwischen den
einzelnen Elementen der Situation gefragt wird (vgl. Clarke 2012: 140). Die beiden
nachfolgend dargestellten Situationen entstammen unterschiedlichen Angeboten vor
Ort: einer sog. Lauftour iiber das Gelénde, bei der u. a. auf ausgedruckte Modellbilder

4 Die Transkription erfolgt anhand der TiQ-Regeln. Die Unterstreichungen in dem Audiotran-
skript kennzeichnen Betonungen.
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in einem Bildordner zuriickgegriffen wird, sowie einer sog. Bus-VR-Tour unter Einsatz
von Head-Mounted-Displays (s. Abb. 1), auf denen zu ausgewihlten Zeitpunkten im
parkenden Zustand des Busses ,,digitale Raumbilder* (Knoch 2021: 91) gezeigt werden,
die in einer 360°-Perspektive betrachtet werden konnen.

Abbildung 1: Head-Mounted-Display bei der Bus-VR-Tour, Mai 2022

Foto: Verfasserin

Beide Touren umfassen ca. neunzig Minuten und sind so organisiert, dass verschiedene
Stationen auf dem Gelénde angesteuert werden. Die Rundgangsleitung fiihrt entlang
dieser Stationen in die Geschichte des Ortes ein. Im Folgenden stehen ausgewihlte Si-
tuationen der ersten Station, der Kongresshalle im Fokus. Bei der Kongresshalle handelt
es sich um eine nationalsozialistische Bauruine (s. Abb. 2), die im jetzigen Zustand be-
geh- und befahrbar ist. Beiden Situationen ist jeweils die Erlduterung der Funktion und
Gestaltung der Reichsparteitage vorausgegangen. Eines der erkldrten Bildungsziele der
Rundgénge ist, {iber den nationalsozialistischen Gigantismus aufzuklaren.
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Abbildung 2:  Die Kongresshalle auf dem ehem. Reichsparteitaggeldande, Juli 2021

© Kasa Fue, unter Creative Commons 4.0 bereitgestellt unter https://commons.wikimedia.org/wiki/
File:Kongresshalle Nbg Juli 2021 _6.jpg

Die Auswahl der Situationen ist exemplarisch und an minimalen und maximalen Kon-
trasten orientiert: Zum einen handelt es sich bei den eingesetzten Visualisierungen um
vergleichbare Modellierungen (minimaler Kontrast). Zum anderen unterscheidet sich
ihre Dimensionalitit sowie der Kontext ihres Einsatzes in Lauf- und Bustour (maximaler
Kontrast). Den folgenden Interpretationen sei vorweggenommen, dass in beiden Tou-
ren die Lenkung von Blicken und Wahrnehmungen zentral ist. Tourteilnehmer*innen
nehmen eine rezipierende Haltung ein. Zu beobachten sind Praktiken des verweilen-
den An- und Umguckens. Die eingesetzten Modell- und Raumbilder sind hierin verwi-
ckelt, indem sie zum einen selbst zum Mittel der Aufmerksamkeitsherstellung werden,
zum anderen das Was und Wie der Wahrnehmung mitstrukturieren. Die nachfolgende
Darstellung wird von den Fragen angeleitet, welche historischen Spuren sichtbar sind,
was sichtbar gemacht wird, in welches Verhiltnis das Sichtbare und Sichtbargemachte
gesetzt wird und wie dies geschieht. Mir geht es dabei Clarke (2012) folgend um das
Zusammenspiel von Sprache, Dingen, Artefakten, Korpern sowie Nutzungs- und Re-
zeptionsweisen.
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4.1 Situation 1: Modellbilder in der Bildermappe wdhrend einer
Lauftour

Abbildung 3:  Skizze der Position im Inneren der Kongresshalle bei der Lauftour

ﬁ/:__/L? I
O i —
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B

Wir befinden uns im Innenhof der Kongresshalle und bilden einen Halb-
kreis. Der Rundgangsleiter Arne steht mittig vor uns. Einige der Teilnehmen-
den schauen umher und begutachten die baulichen Uberreste der Innen-
seite der Kongresshalle. Arne schldgt die Bildermappe auf, blattert darin
einige Seiten um und beginnt seine Erlduterungen [...]. Dann zeigt er uns
ein ,,Modellbild“ von der Auenansicht der Kongresshalle. ,,Und gucken se
mal unten hin, man hat die Seespiegelung hier auf dem Modellbild schon
mit vorausgenommen, wir sind ja direkt (.) neben dem Dutzendteich, und,
demzufolge sollte sich, das Gebdude im Wasser spiegeln, um noch grofier
() noch wuchtiger zu wirken.“ Einige der Teilnehmenden treten nach und
nach einen Schritt nach vorne und schauen sich das Bild genau an. Mit ei-
nem leichten Nicken treten sie zuriick in den Halbkreis. [...]

Arne blattert in seiner Bildermappe und zeigt uns ein weiteres Modellbild
der Kongresshalle: ,,Gucken wirs uns von oben an, (1) die gréBte (.) Halle ()
derWelt. () [...] (5) fertiggestellt 40 Meter Hohe, (.) gezielt wéren (.) 68 Meter
Hohe gewesen, also noch de:utlich hoher, als heute“. Mein Blick wandert
zwischen den Uberresten der Kongresshalle heute und dem Modellbild hin
und her. Ich versuche mir die geplanten 68 Meter vorzustellen. Arne fragt
in die Runde: ,,und was fehlt? Bei der grofiten Halle der Welt?*“, woraufhin
einer der Teilnehmenden blitzartig antwortet: ,,’n Dach“. Arne wiederholt
knapp und bestatigend: ,,’n Dach.“. Er bldttert eine Seite im Bildordner um:
»50 hdtte es aussehen sollen, wenns denn fertig geworden ware, auch wie-
der ein Modellbild“.

Von der Position aus, in der sich die Gruppe befindet, sind die ,,baulichen Uberreste der
Innenseite der Kongresshalle®, also das gegenwértige Erscheinungsbild der Kongresshalle
sichtbar. Dieses wird von den Tourteilnehmer*innen betrachtet. Uber verschiedene Mo-
dellbilder werden dann losgelost von der aktuellen raumlichen Position im Inneren der
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Kongresshalle andere Perspektiven auf die Halle (,,von oben®, ,,Aulenansicht™) sowie
intendierte Wirkungen (,,um noch groBer (.) noch wuchtiger zu wirken*) samt der dafiir
geplanten eingesetzten Mittel (,,Seespiegelung™) sichtbar gemacht. SchlieBlich werden
Planungen thematisiert (,,gezielt wéren (.) 68 Meter Hohe*; ,,So hétte es aussehen sol-
len®). Unsichtbares aus der vergangenen Zukunft’ (z.B. die geplante Hohe) wird sichtbar
gemacht und mit dem gegenwértig Wahrnehmbaren in ein Verhéltnis gesetzt. Es kommt
dadurch zu einer Vergegenwdrtigung im Sinne einer Wiedergabe einer ausgewdhiten (ge-
planten) Vergangenheit und infolgedessen zu einer Synchronisierung von Vergangenheit
(,,fertiggestellt [wurden]*), Gegenwart (,,heute®) und vergangener Zukunft (,,So hétte es
aussehen sollen®), wie die unterschiedlich verwendeten Zeitformen deutlich machen.
Sichtbares und Sichtbargemachtes sind gleichzeitig prasent und stehen sich dadurch ge-
geniiber. Diese Synchronisierung erfolgt zum einen iiber die referierten MaBangaben, die
einen objektiven Vergleich zwischen dem durch die Modellbilder dargebotenen geplanten
und dem gegenwirtig zu sechendem Gebdude erdffnen, wobei die beiden letzteren Zu-
stainde gemessen an den Hohenmetern identisch sind. Zum anderen wirkt eine rdumliche
Verortung an der Synchronisierung des Sicht- und Unsichtbaren mit, denn mit der Aussage
,wir sind ja direkt (.) neben dem Dutzendteich* erfolgt eine rdumliche Orientierung des
aktuellen Standortes (,,wir sind) bei gleichzeitigem Verweis auf etwas (den Dutzend-
teich), das zum aktuellen Zeitpunkt nicht wahrnehmbar ist. Das sich daran anschlieende
Kausaladverb (,,demzufolge) sowie das ,,sollte leiten im Anschluss daran einen Verweis
auf die vergangene Zukunft ein, sodass es zu einer Angleichung der raumlichen Position
von Gegenwart, Vergangenheit und vergangener Zukunft kommt.

Die sich in der Situation dokumentierende Reaktion der Ethnographin (Hin- und
Herwandern des Blickes zwischen gegenwirtigem Erscheinungsbild und gezeigtem
Modellbild) kann als Abgleichen infolge einer Gegeniiberstellung der beiden Reprd-
sentationen — dem Modellbild und der baulichen Uberreste — gedeutet werden. Der Ab-
gleich miindet auf Seiten der Ethnographin in dem Versuch, sich die geplanten 68 Meter
,vorzustellen®, was hier als Ergdnzung des Gebdudes (als gegenwértiges Erscheinungs-
bild) durch die Information anderer Reprisentationen (hier insb. der Erkldrung und der
Bilder) aufgefasst werden kann. Es kommt zu einer Verdichtung des Sichtbaren und
Sichtbargemachten in Form einer mentalen Reprdsentation der Hohe des Bauwerkes.
Das gegenwirtige Erscheinungsbild bildet dabei den Referenzpunkt und wird nach der
Darbietung der Modellbilder gedanklich ergénzt.

Dass sich die Praxis der Reprisentation an der Logik der mentalen Ergdnzung orien-
tiert, wird auch anhand der an die Gesamtgruppe gerichteten Frage ,,Was fehlt?* deutlich.
Diese verweist darauf, dass etwas (hier: etwas an dem gegenwértigen Erscheinungsbild)
unvollstandig ist. Worum es sich hierbei handelt, scheint offensichtlich (,,blitzartig ant-
wortet™) und kann als Indiz fiir eine mentale Représentation des Daches gelesen werden.
Diese bedarf keiner umfassenden Erléuterungen, lediglich einer kurzen und bestétigenden

5  Der Ausdruck vergangene Zukunft wurde von dem Historiker Koselleck (1979) geprégt. In
seinem gleichnamigen Buch argumentiert er, dass sich der Geschichtsbegriff wahrend der
industriellen Revolution kulturell gewandelt hat. Anstelle einer Orientierung an der Idee ei-
nes Geschichtskontinuums wird Geschichte zunehmend als etwas Dynamisches aufgefasst.
Ich nutze den Ausdruck um geplante, jedoch nie realisierte bauliche Erscheinungsformen
analytisch von gegenwadrtigen und vergangenen Erscheinungsformen zu unterscheiden.
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Wiederholung durch die Rundgangsleitung (,,’n Dach®). Das darauffolgende Umbléttern
und Zeigen eines weiteren Modellbilds (mit Dach) offenbart schlieBlich eine (fiir diese
Perspektive) vollstindig sichtbare, weil durch das Dach ergéinzte Modellierung der Kon-
gresshalle (,,So hétte es aussehen sollen) und visualisiert die zuvor mental entwickelte
Reprisentation. Dadurch wird die zuvor rein mentale Repréisentation des Dachs materia-
lisiert. Das mehrmalige Umbléttern im Bildordner zu den entsprechenden Modellbildern
kann in diesem Zusammenhang erstens als Hinweis auf die Einnahme unterschiedlicher
Perspektiven auf die Kongresshalle und zweitens als Hinweis darauf gedeutet werden, dass
sich die Entwicklung einer mentalen Reprasentation unter Anleitung schrittweise vollzieht.

4.2 Situation 2: Digitale Modell-Raumbilder wahrend einer Bus-VR-Tour

Abbildung 4:  Skizze der Position im Inneren der Kongresshalle bei der Bus-VR-Tour
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Wir fahren rechts an der Innenseite der Kongresshalle entlang und biegen
schliefilich in die gepflasterte Strale in der Mitte des Innenhofs ein, die die-
sen in zwei gleich grofe Teile teilt und bleiben stehen. [..] Arne steht von
seinem Sitzplatz auf und sagt: ,,[...] wir gucken uns nochmal das bekannte
Bild an, ich darf wieder drum bitten, die Brillen aufzusetzen.“ Ich greife nach
meiner VR-Brille, setze sie auf und zupfe sie zurecht. Es vergehen einige Se-
kunden, bis Arne fortsetzt: ,,Und wenn ihr grade den Kopf haltet; [...] dann
solltet ihr ein Bild sehen, das zweigeteilt ist, einmal nach rechts hin siehts
nen bisschen j:a klarer aus, nen bisschen farbloser und nach links siehts ge-
nauso aus wie wirs uns grade angeguckt haben. Sieht jemand so ein Bild
ni:cht? (2) Prima.“ [...] Arne setzt fort: ,[...] wir, kriegen hier eingespielt, wie
hétte es denn aussehen kdnnen, wenn es fertiggestellt worden wére dieses
Gebdude, wenn ihr nach rechts guckt, dann seht ihr die Ausstattung; es hatte
innen mit we:iem Ma:rmor verkleidet werden sollen, und, nach oben, kann
man auch die Abmessungen schonmal erst era:hnen, wie dieses, Geba:ude,
aussehen hétte sollen.“ Ich bin inmitten der Kongresshalle, denke ich, und
drehe mich zu allen Seiten, einschliefilich nach hinten. Es herrscht ein paar
Sekunden Ruhe und ich schaue mich weiter um. [...]
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Abbildung 5: Digitales Raumbild: Verblendung der Modellierung der Kongresshalle hin zu den
noch existenten Uberresten, Mai 2022

© blickwinkel tour

Dann wird der Bildschirm kurz komplett weif}. Arne sagt, dass wir ,,uns jetzt ganz
und gar in diese, dh virtuelle Welt der Kongresshalle hineinbegeben* kénnen. [...]
Dann erscheint plotzlich eine virtuelle Konstruktion des Inneren der Kongresshalle.
Wir befinden uns mitten in ihr. Um uns herum sind Sitzreihen, an der Seite Sitzran-
ge. Arne kommentiert: ,,Man kann sich ruhig umsehen, in diesem ganzen Gebaude,
also es funktioniert 360 Grad; [...], also ihr diirft da richtig r:zum gucken [...]“. Ich
schaue mich etwas um und denke, dass die Halle ganz schon riesig ist.

Abbildung 6: Digitales Raumbild: Modellierung des Inneren der Kongresshalle, Mai 2022

© blickwinkel tour
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Vom Sitzplatz im Bus aus ist die ,,Innenseite der Kongresshalle, also das gegenwértige
Erscheinungsbild der Kongresshalle sichtbar. Nachdem der Bus zum Stehen gekommen
ist, werden mittels verschiedener digitaler Raumbilder zunichst in Ubereinstimmung
mit der aktuellen rdumlichen Position die Planungen der Halle (,,wenn es fertiggestellt
worden wire dieses Gebdude®) samt einzelner Bestandteile (,,Sitzreihen®, ,,Sitzringe*)
sowie des verwendeten Baumaterials (,,Marmor®) und die GroB3e der Halle (,,Abmessun-
gen®) sichtbar gemacht. Dariiber wird die Wirkung des Gebdudes (,,Halle ganz schon
riesig®) zum Thema. Zu sehen ist aulerdem ,,ein bekanntes Bild*“, d. h. in diesem Fall
eine Fotografie des gegenwértigen Erscheinungsbildes des Inneren der Kongresshalle
sowie ,,ein weiller Bildschirm®. Wie bereits im Protokoll der Lauftour dokumentiert sich
hier eine Vergegenwdrtigung einer vergangenen Zukunft (,,wie hitte es denn aussehen
konnen®).

Dabei wird das erste eingespielte digitale Raumbild mit den Worten angekiindigt,
dass es ,,bekannt* sei, was verdeutlicht, dass etwas, das bereits sichtbar gemacht worden
ist, hier erneut sichtbar gemacht wird. Spéter wird prazisiert, dass nicht das eingespielte
zweigeteilte Bild, sondern nur ein Teil davon bekannt ist (,,nach links siehts genauso aus
wie wirs uns grade angeguckt haben®). Das Aufrufen dieses bereits sichtbar gemachten
Bildes markiert eine Aktualisierung und damit eine Vervielfiltigung des gegenwértigen
Erscheinungsbilds der Kongresshalle, denn dieses wird als 360°-Fotografie in den digi-
talen Raum tibertragen.

Die Rede von zwei Teilen legt nahe, diese als zwei Teile eines Ganzen zu betrach-
ten. Die zwei Teile gehen dabei ineinander iiber. Auf diese Weise objektiviert sich eine
Synchronizitit von vergangener Zukunft und Gegenwart im dargebotenen Raumbild.
Dass ein zweigeteiltes Bild gezeigt wird, das Ubergiinge zwischen den zwei Teilen vi-
suell kenntlich macht, insofern also eine Uberlagerung von Sphiren visualisiert, scheint
die Ethnographin nicht zu irritieren. Aufféllig ist, dass die Position des Busses (,,gepflas-
terte Stra3e in der Mitte des Innenhofs*) und damit die Position der einzelnen Sitzplitze
im Bus nahezu identisch mit der Position im digitalen Raumbild ist (die gepflasterte
Strafle fungiert im Bild als Trennlinie der zwei Teile). Es kommt insofern zu einer Syn-
chronisierung der gegenwdrtigen rdumlichen Positionierung und der Positionierung im
digitalen Raumbild.

Im Verlauf der Situation wird eine Interpretation des eingespielten Bildes dargebo-
ten, wobei die Beschreibung der zwei Teile des Bildes am jeweils anderen orientiert ist
(,.klarer, ,,farbloser). Die beiden Teile des Bildes werden also in ein relatives Verhdlt-
nis gesetzt. Das, was auf dem zweigeteilten Bild zu sehen ist (z. B. Rénge, Innenwand),
bleibt zundchst unkommentiert. Es steht zundchst im Zentrum, ob das Bild tiberhaupt
sichtbar ist (,,Sieht jemand so ein Bild ni:cht?‘). Die sich daran anschlieBende Rede-
pause von zwei Sekunden sowie das ,,Prima* kann als Ausdruck fiir eine Bestitigung
der Sichtbarkeit gedeutet werden, was wiederum zeigt, dass das Sichtbar-zu-Machende
zundchst interaktiv hergestellt wird.

Die Synchronisierung in Form einer Relativierung geht mit einem ,,Erahnen* ein-
her. Dieses kann als Distanzierung gegeniiber dem Versuch gelesen werden, die Vergan-
genheit sowie die vergangene Zukunft ,.einzuspielen und dadurch sichtbar zu machen.
Es ldsst sich eben nur erahnen, nicht vollstdndig nachvollziehen. Alternativ kann das
Erahnen als Hinfithrung zur vollsténdigen ,,virtuelle[n] Welt der Kongresshalle* inter-
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pretiert werden: Was vorher nur in Teilen sichtbar war und sich allenfalls erahnen lief3e,
wird schlieBlich ,,ganz und gar* wahrnehmbar. Dieses vollstéindige ,,[H]ineinbegeben‘
geht mit einem kurzzeitigen Ausblenden des gegenwdrtigen Erscheinungsbilds der Kon-
gresshalle und dadurch mit einer vollstindigen Zuwendung zur vergangenen Zukunft
einher.

Die dokumentierten Gedanken ,, Wir befinden uns mitten in ihr verdeutlichen, dass
erneut die eigene rdumliche Verortung im Zentrum der Situation steht. Bezugspunkt bil-
det hier das digitale Raumbild und die dadurch reprisentierte vergangene Zukunft (,,Um
uns herum sind Sitzreihen®). Es kommt zu einer Simulation von vergangener Zukunft.
Das sich daran anschlieBende Umschauen erweist sich ganzheitlich und ungerichtet.

4.3 Vergleich der Situationen

In beiden Situationen lésst sich eine Synchronisierung von Vergangenheit, vergangener
Zukunft und Gegenwart herausarbeiten, die schrittweise in der Logik eines (mentalen)
Hinzufiigens entfaltet wird. Dies mag angesichts der Aufgabe, historisches Lernen zu
ermoglichen, nicht tiberraschen. Denkbar wire jedoch, dass sich anstelle einer zeitlichen
und rdumlichen Angleichung von Sicht- und Unsichtbarem eine andere Verhéltnissetzung
zeigt. In beiden Situationen erweist sich jedoch ein Neben- statt Nacheinander als be-
deutsam. Referenzpunkt beider Situationen bildet dabei das gegenwirtige Erscheinungs-
bild der Kongresshalle. Insofern erweist sich eine lokale Standortgebundenheit in beiden
Situationen als zentral. Dies wird insbesondere bei der Bus-VR-Tour deutlich, die durch
eine Aktualisierung der Bus-Position im digitalen Raumbild gekennzeichnet ist. Anders
als in der Lauftour kommt es in der Bus-Tour allerdings in Teilen zu einer Verschiebung
des Referenzpunktes, indem zeitweise die Gegenwart ausgeblendet wird. Die Synchroni-
sierung von Vergangenheit, Gegenwart und vergangener Zukunft miindet in diesem Fall
in einer punktuellen Zuwendung zur vergangenen Zukunft. Im Vergleich erscheint in der
Lauftour eher die Gegenwart prasent. Eine Erklarung hierfiir ist in den jeweiligen Form-
und Strukturaspekten der eingesetzten Medien zu suchen. Die Head-Mounted-Displays
sind dadurch gekennzeichnet, das Gegenwartige des Ortes visuell auszublenden.

Eine Gemeinsamkeit der Situationen besteht darin, dass den Synchronisierungen
ein vergleichendes Moment innewohnt. Die korperliche Verortung sowie die objekti-
vierenden wie relativierenden Vergleiche tragen zur Synchronisierung von Vergangen-
heit, Gegenwart und vergangener Zukunft bei und sind zugleich mit Praktiken des Ver-
gleichens auf Seiten der Tourteilnehmer*innen verkniipft. Die Lauftour folgt dabei der
Logik der getrennten Gegeniiberstellung, die z. T. zwar auch in der Bus-VR-Tour zu
beobachten ist (zweigeteiltes Bild), hier jedoch als Gesamtzusammenhang wirkméchtig
wird. Die damit jeweils einhergehenden rdumlichen Verortungen eréffnen bestimmte
Perspektiven auf die Kongresshalle. Wahrend in der Lauftour in weiten Teilen ein dis-
tanzierter abgleichender ,Draufblick® auf das gegenwirtige Erscheinungsbild der Kon-
gresshalle ermoglicht wird, ist bei der Bus-VR-Tour eher ein Einblick in Vorstellungen
einer vergangenen Zukunft bedeutsam.

Fiir die Lauftour konnten zudem Praktiken des mentalen Représentierens (z. B. Vor-
stellen als Ergénzung) herausgearbeitet werden. Die dargebotenen Modellbilder wéh-
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rend der Lauftour verdichten sich iiber die Zeit zu einem mentalen Vorstellungsbild.
Der Einsatz der digitalen Raumbilder wihrend der Bus-VR-Tour erscheint demgegen-
iiber eher an der Logik der Darstellung als an der Entwicklung von mentalen Vorstel-
lungsbildern durch die Besucher*innen orientiert zu sein. Zu beriicksichtigen ist jedoch,
dass sich im eigenen Datenmaterial durchaus Spuren von mentalen Représentationen
wihrend der Bus-VR-Tour finden lassen. Ein systematischer Vergleich der Touren steht
dahingehend noch aus.

5 Fazit

Hinsichtlich der Frage, wie das Handlungsproblem der Sicht- und Unsichtbarkeit von
Vergangenheit an Erinnerungsorten bearbeitet wird, lasst sich am Beispiel der darge-
stellten Situationen zusammenfassen, dass es zu einer Synchronisierung von Gegen-
wart, Vergangenheit und vergangener Zukunft kommt. Hier wirken sowohl rdumliche
Verortungen sowie objektive und relative Vergleiche mit. Im Vergleich der Touren zeigt
sich, dass es im Fall des Einsatzes digitaler Raumbilder, die via eines Head-Mounted-
Displays rezipiert werden, zu einer Aufmerksambkeitsverlagerung von der Gegenwart zu
der vergangenen Zukunft kommt. Die Praxis der Repréasentation anhand digitaler Raum-
bilder folgt dabei der Logik der Simulation: Es kommt zu einer Illusion einer raumli-
chen Verortung in der dargestellten vergangenen Zukunft, sodass es zu einer zeitweisen
(mentalen) Ausblendung der lokalen Standortgebundenheit kommt. Die ,,Entrahmung
der Bildlichkeit* (Przybylka 2022: 441) geht also mit einem Bruch der vorherigen Syn-
chronisierung von Gegenwart, Vergangenheit und vergangener Zukunft einher, da die
Gegenwart zeitweise ausgeblendet wird. Beim Einsatz von ausgedruckten Modellbil-
dern bleibt demgegeniiber das gegenwiértige Erscheinungsbild und die damit verbunde-
ne lokale Standortgebundenheit vordergriindig.

Mit den Visualisierungen geht zudem eine Materialisierung des Unsichtbaren einher,
indem die Abwesenheit von baulichen Uberresten bildlich hervorgebracht wird. Im Unter-
schied zu den Analysen von Fliigel und Landrock (2020: 71) kann fiir die hier betrachteten
Situationen folglich eher von einem Zeigen auf etwas Sichtbargemachtes als von einem
Zeigen auf etwas Unsichtbares gesprochen werden. Moglicherweise liegt hierin eine Spe-
zifik des Lernortes: Die (Im-)Materialitit des Ortes verweist auf Unvollstédndigkeiten, die
(bildliche) Fixierungen nach sich ziehen, sodass ein Changieren zwischen Sicht- und Un-
sichtbarkeiten moglich wird. Sichtbares und Sichtbargemachtes erweisen sich hierbei als
Deutungsangebote des Unsichtbaren, die teilweise durch mentale Vorstellungsbilder — im
geschichtsdidaktischen Diskurs unter historischer Imagination verhandelt (vgl. Oswalt
2012: 128) — der Tourteilnehmer*innen ergénzt werden. Es deutet sich an, dass der Ein-
satz digitaler Raumbilder gegeniiber Printmedien insofern eigensinnig ist, als dass damit
Imaginationen und Deutungen des Ortes stérker vereindeutigt werden.

Das reprasentative Zeigen offenbart sich vor diesem Hintergrund als paradox: Ei-
nerseits wird etwas gesehen, ohne dass das Gesehene physisch da ist. Andererseits wird
etwas gesehen, das physisch da ist. Sichtbargemachtes ermdglicht und begrenzt dabei
zugleich: Die gezeigten Bilder erscheinen als etwas, dem man sich widmen kann. Sie
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erlauben ein An- bzw. Umgucken, auf sie kann jedoch kein Einfluss genommen werden.
Dadurch nehmen sie eigene Deutungen des Sicht- und Unsichtbaren des Ortes vorweg.
Fiir die Pddagogik des Rundgangs erfiillt dies die Funktion, die Hoheit iiber das Gezeig-
te zu bewahren.

Die eingangs zuriickgewiesene Annahme eines unmittelbaren Zugangs zur Vergan-
genheit erweist sich insofern als bedeutsam in der pddagogischen Praxis von Rundgéngen.
Damit dréngt sich die Frage auf, welche Bedeutung verschiedene Visualisierungen fiir
mentale Représentationen haben. Ob es im Fall von VR-Technologien zu einer Ablosung
des fiir die historische Bildung zentralen Moments der Imagination kommt (vgl. Oswalt
2012: 128), kann auf Basis dieser Untersuchung nicht abschlieend beantwortet werden.
Diesen Fragen weiter nachzugehen, erscheint jedoch insbesondere unter Beriicksichti-
gung der Rolle des lokalen Standortes und der korperlichen Positionen lohnend. Im Sinne
Clarkes (2012) konnte es dabei darum gehen, das situative Geschehen auf wirkméchtige
Normen der Rezeption zu befragen. Auf diese Weise liele sich herausarbeiten, welchen
Anteil die vermeintlich fliichtigen Praktiken — etwa das nickende Zuriicktreten der gezeig-
ten Bilder wihrend der Lauftour — an der Hervorbringung von mentalen wie materialisier-
ten Représentationen haben. Hier scheint ein Beglaubigen von (Wissens-)Représentatio-
nen relevant, welches eng mit Fragen nach der Autoritit von Wissen verkniipft ist. Eine
kritische Diskussion dessen scheint sowohl fiir die Gedenkstéttenpéddagogik als auch fiir
Diskussionen um die Bedeutung auferschulischer Lernorte ertragreich.
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Lernen und Lehren zwischen Realitdat und Virtualitat:
Zur raumlichen Dimension von Unterricht mit digitalen
Medien

Zusammenfassung

Wahrend sich virtuelle Erlebnisse in der Alltagswelt von Jugendlichen immer weiter etablieren,
wissen wir bislang noch wenig dariiber, welche Bedeutung digitale Medien (raumbezogen) fir
die Unterrichtsorganisation haben. Die Verflechtung von Raum, Bildung und Digitalitdt fiihrt
zu der Frage, welchen Einfluss digitale Medien auf die unterrichtliche Organisation haben. Ziel
des Beitrags ist es, anhand rekonstruktiver Analysen von ethnographischen Beobachtungen
darzulegen, wie mit digitalen Medien gelernt wird und welche (Lern-)Raume durch das Handeln
der Akteur*innen im Unterricht entstehen. Fokussiert werden die Perspektiven der beteiligten
Akteur*innen und die Strukturiertheit der Rdume. Eine theoretische Rahmung bieten raumso-
ziologische Bezugnahmen. Diese werden genutzt, um aufzuzeigen, welchen rdumlichen Bedin-
gungen das Handeln der Akteur*innen innerhalb des Unterrichts mit digitalen Medien unterliegt
und welche Rdume sie durch ihr Handeln konstituieren. Prasentiert werden unterrichtliche Situ-
ationen, die von Synchronitdt gekennzeichnet sind und solche, die komplett darauf verzichten.
Schlagworter: Digitalisierung, Raumsoziologie, Unterrichtsentwicklung

Learning and teaching between reality and virtuality: About the spacial dimension of lessons
with digital media

While virtual experiences are becoming more and more established in the everyday world of
young people, we still know little about the significance of digital media (in terms of space)
for the organisation of lessons. The intertwining of space, education and digitality leads to the
question of what influence digital media have on the organisation of lessons. The aim of the ar-
ticle is to use reconstructive analyses of ethnographic observations to show how learning takes
place with digital media and which (learning) spaces are created by the actions of the actors in
the classroom. The focus is on the perspectives of the actors involved and the structured nature
of the spaces. Spatial sociological references provide a theoretical framework. These are used
to show, which spatial conditions the actors* actions are subject to within lessons with digital
media and which spaces they constitute through their actions. In this way, teaching situations
become visible, that are characterised by synchronicity or that completely dispense with it.
Keywords: digitalization, sociology of space, teaching Development

1 Einleitung

Digitalisierung gehort seit Jahren zu den Kernthemen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung. Wéhrend vor der Pandemie Digitalitdt in Schulen unterschiedlich Eingang
in den Klassenraum gefunden hat, fiihrten die SchulschlieBungen scheinbar zu einer
gezwungenen Allgegenwirtigkeit. Nach Stalder (2019) entstehen durch Digitalitét
neue Kulturtechniken und Lernrdume, denn ,,der raumzeitliche Horizont der digitalen
Kommunikation ist eine globale, das heifit eine ortslose Dauergegenwart.“ (ebd.: 147)
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Digitale Medien als Trdger von Informationen entgrenzen zeitlich, ortlich und sozial:
Sie sind unabhéngig von kulturellen und geografischen Grenzen und zu jeder Zeit an
beliebigen Orten nutzbar.

Im Unterricht werden so nicht nur verénderte Praktiken der Akteur*innen erforder-
lich, sondern es kommt zu einer Verschriankung von virtuellen und realen Raumstruktu-
ren. Dies gilt auch fiir den zu untersuchenden Fall. Wir haben es mit einer Unterrichts-
einheit zu tun, die mit unterschiedlichsten digitalen Medien durchgefiihrt wurde. Da der
Einsatz dieser digitalen Medien durch die Lehrkraft experimentell erfolgt, lasst sich in
diesem Beitrag zeigen, wie Unterrichtsentwicklung praktisch vollzogen wird. Vor die-
sem Hintergrund setzt sich der Beitrag mit der Frage auseinander, wie digitale Medien
auf die Organisation von Unterricht wirken. Dazu beschéftigt sich die folgende Analyse
der Untersuchung mit der rdumlichen Dimension des Unterrichts.

Es soll der Frage nachgegangen werden, welche spezifischen Raume durch das
Handeln der Akteur*innen innerhalb des realen Klassenraums konstituiert werden und
welchen Bedingungen sie unterliegen. Konkret geht es um die Frage, wie rdumliche
Ordnungen durch Praktiken der Akteur*innen im Klassenraum mit digitalen Medien
gestaltet werden. Zunéchst werden dazu theoretische Bezilige der Raumsoziologie (Low
2001) skizziert und durch Perspektiven auf virtuelle Raumstrukturen (Schroer 2003) er-
weitert (Kap. 2). Basierend auf Daten aus einem laufenden ethnographisch orientierten
Projekt werden dann exemplarisch rdumliche Ordnungen im Klassenraum mit digitalen
Medien présentiert und mit Blick auf die o. g. Frage diskutiert (Kap. 3). Der Beitrag
schlieBt mit zusammenfassenden Uberlegungen (Kap. 4).

2 Zur Entstehung von Rdumen: Grundziige einer
Raumsoziologie

In der Soziologie gewinnt der Einbezug von Rédumen als Gegenstand vermehrt an In-
teresse. So beschreiben Willems und Eichholz (2008) Raume als ,,materielle und kul-
turelle Tatsache* (ebd.: 866), die Kontexte und Strukturen von Praxis beinhalten: ,,Er
[der Raum] ist ein Indikator und Generator von Macht, Herrschaft, Sanktion, Gesund-
heit und Krankheit, Normalitit und Abweichung, Exklusion und Inklusion, Wissen und
Nicht-Wissen, Status, Autoritét, [...].“ (ebd.: 866) Raume sind ,,selbstverstindliche Be-
standteile paddagogischen Tuns* (Kessl 2016: 6), wurden aber bisher kaum systematisch
in die erziechungswissenschaftliche Forschung einbezogen und bleiben meist implizit.
In den letzten Jahren wurde der Zusammenhang von Raum und Schule verstarkt
bildungstheoretisch betrachtet und im Rahmen des 25. DGfE-Kongresses in Kassel dis-
kutiert. So sind unter anderem Arbeiten entstanden, die sich mit der (architektonischen)
Gestaltung von Schulrdumen (z.B. Berndt et al. 2016; Schonig & Schmidtlein-Mau-
derer 2015), den ,,Materialities of Schooling™ (Lawn & Grosvenor 2005) beschiftigen
oder sich an Raumkonzepten der Reformpédagogik orientieren (z. B. Gohlich 2009). Im
Zuge der Reggio-Padagogik wurde Raum als ,,dritter Pidagoge* (z. B. Dahlinger 2009)
bezeichnet. Die Schul- und Unterrichtsforschung betrachtet Klassenrdume aus macht-
theoretischen, strukturtheoretischen oder praxistheoretischen Perspektiven. So werden
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Klassenrdume etwa als Machtrdume verstanden (Béhme & Herrmann 2011), in denen
verschiedene Formen und Techniken von Macht wirksam werden, Menschen und Dinge
aufeinander einwirken (Grabau & Rieger-Ladich 2014) und Raum als ,,Ausdruck und
als leitende Struktur sozialer Praxis [begriffen wird].“ (Hartle 2006: 18) Rdume werden
im derzeitigen erziehungswissenschaftlichen Diskurs verstirkt als sozial konstruiert be-
schrieben und ethnographisch beforscht (z.B. RiBller et al. 2014; Reh & Berdelmann
2012; Breidenstein 2006). Die Betrachtung von Schule als Sozialraum (z. B. Forell et al.
2023; Willems & Eichholz 2008) erdffnet Fragen der padagogischen rdumlichen Ord-
nung und Differenz sowie der Inklusion und Exklusion (z. B. Hummrich et al. 2017).
Auch in fachdidaktischen Diskursen gewinnen raumliche Beziige insbesondere im Kon-
text des Sport- (z.B. Erhorn 2017) und Musikunterrichts (Krause-Benz 2020) an Rele-
vanz. Aus schultheoretischer Sicht ist Unterricht insbesondere dadurch gekennzeichnet,
dass er in Raumen stattfindet, die fiir seine Zwecke geformt wurden und somit Funkti-
onsrdume (vgl. Nugel 2016) oder Settings (vgl. Schatzki 1996) implizieren, die ,,inner-
halb des Grofiraums Schule [...] eine besondere Rolle [spielen]* (Willems & Eichholz
2008: 871). Dieser Artikel soll dazu beitragen, unterrichtliche Rdume nicht nur als ,,ge-
geben® oder als ,,Container (Low 2001) zu begreifen, in denen und um ihn herum sich
Schiiler*innen und Lehrkréfte bewegen und interagieren. Im Rahmen des Beitrags wer-
den Klassenrdume aus einer praxistheoretischen Perspektive als (materielle) Raum(an-)
ordnung (vgl. RiBler & Budde 2017) verstanden, dessen materielle Gestaltung dabei
,weitgehend als Ergebnis des Vollzugs von Praktiken zu sehen [sind], in welchen zudem
(Um-)Ordnungen der materiellen Entitdten erfolgen® (ebd.: 6), um fiir den Unterricht
funktional zu werden.

Low entwirft einige theoretisch-begriffliche Vorschlige fiir eine Raumsoziologie,
die an die unterschiedlichen Traditionen der Sozialwissenschaft ankniipft. Diese the-
oretischen Uberlegungen werden im Folgenden genutzt, um eine analytische Brille
auf (Klassen-)Rédume richten zu kénnen. Die géngige Konzeptualisierung von Raum
als Ort oder Territorium wird durch einen ,,prozessualen Raumbegriff ersetzt. Da-
mit riickt die Frage, wie Rdume entstehen, in den Vordergrund (ebd.: 51). Raum ist
nicht gegeben, sondern entsteht durch die Beziehung von Koérpern, Dingen und Orten
und wird durch das Handeln der Akteur*innen fortwéhrend geformt, umgeformt und
verschoben. Das Handeln der Akteur*innen selbst muss deshalb ,,als raumbildend ver-
standen werden®. (ebd.: 67) Zwei Momente der Konstitution von Raum sind fiir Low
zentral: Wihrend ,,Spacing® das ,Errichten, Bauen oder Positionieren” (ebd.: 158)
meint, werden in der ,,Syntheseleistung* Giiter und Menschen ,,iiber Wahrnehmungs-,
Vorstellungs- oder Erinnerungsprozesse™ (ebd.: 159) zu Raumen zusammengefasst.
Beide Momente zeichnen sich durch eine Gleichzeitigkeit aus, da Prozesse des Spacing
ohne Syntheseleistung nicht moglich sind.

Der Raum ist Trager von sozial relevanten Informationen, die durch kollektives
Wissen von Akteur*innen gewissermaflen Handlungspotenziale und -begrenzungen be-
inhalten (vgl. Willems & Eichholz 2008: 865-866). Raum entsteht demnach durch die
Tatigkeiten im Vollzug und wird dadurch ,,geformt und umgeformt.” (ebd.) Kollektive
Wissensbestinde ermoglichen Akteur*innen, Zweckbestimmungen, rituelle und sym-
bolische Ordnung von Rédumen zu verstehen und zu iibersetzen, um darin routiniert
zu handeln. Das Handeln von Akteur*innen unter Einbezug von Wissen gleicht einer
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Performance, die sich auf raumlich-materielle Aspekte bezieht (vgl. ebd.: 866). Durch
Wissen werden Akteur*innen befdhigt, Riume zu nutzen, sich ihnen anzupassen und sie
zu verdndern.

Digitale Medien stellen aber mehr als nur ,Giiter® oder , Werkzeuge* dar, die auf das
Unterrichtsgeschehen wirken kdnnen. Kajetzke und Schroer (2015) kniipfen an Low’s
Betonung der Relationalitét des Raums an, stellen aber nicht den Mensch in das Zent-
rum der Betrachtung. Unter Bezugnahme auf die Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour
(2007) richten sie den Fokus ,,auf lokalisierbare relationale Anordnungen menschlicher
und dinglicher Akteure, ihr Zusammenwirken, gegenseitigen Transformationen sowie
den damit verbundenen Macht-Wissen-Verhéltnissen.” (ebd.: 10) In diesem Kontext
beruhen Rdume auf Strukturen menschlichen Handelns und den Handlungspotentialen
dinglicher Akteure. Sie sind keine starren Gebilde, sondern kdnnen als soziale Phéno-
mene verstanden werden, die ,,aus den gesellschaftlichen Entwicklungen heraus [entste-
hen] [...].* (L&w 2001: 263).

Durch den Einbezug von digitalen Medien im Klassenraum zeigen sich weitere
Dimensionen, die mit dem Raumbegriff, wie er zuvor beschrieben wurde, nur bedingt
vollsténdig gefasst werden konnen. Wahrend der routinierte Umgang mit anderen ding-
lichen Akteuren (wie z.B. Schulbiicher) meist problemlos verlauft, erdffnen digitale
Medien und die Interaktion mit ihnen neue Herausforderungen und neue rdumliche
Strukturen (vgl. Paetau 2003).

Die gesellschaftlichen Verdnderungen machen den Raumbegriff fiir die soziolo-
gische Betrachtung nicht iiberfliissig, sondern seine Semantik dndert sich (ebd.: 192).
Wenn Schiiler*innen im Klassenraum mit digitalen Medien lernen, verflechten sich re-
ale und virtuelle Raumstrukturen. Es ist deshalb notwendig, die Perspektive der Raum-
soziologie unter Einbezug der neuen technischen Entwicklungen zu erweitern. Schroer
(2003) pragt den Begriff der ,,Interpenetration realer und virtueller Raume* (ebd.: 232)
und meint damit ,,die permanente Durchmischung, [den regen] Grenzverkehr zwischen
Virtuellem und Realem.” (ebd.: 232). Virtuelle Rdume sind ebenso wenig einheitlich
wie reale Rdume:

In ihm [virtueller Raum] kreuzen sich verschiedene Raumgrenzen, liberlagern sich Raume wie im re-
alen Raum auch. Nicht mehr nur verschiebt sich die Grenze zwischen virtuell und real immer wieder,
vielmehr wandert sie in das Virtuelle selbst ein [...]. So haben wir es letztlich mit einer permanenten
Bewegung von Entgrenzung und Begrenzung, von Grenzaufbau und Grenzabbau, von Entraumli-
chung und Verrdumlichung zu tun. (ebd.: 233)

Reale und virtuelle Rdume existieren nicht abgegrenzt nebeneinander, vielmehr exis-
tieren auch innerhalb der jeweiligen Rdume weitere Raume, die die Grenzen von real
und virtuell auf unterschiedlichster Weise verédndern, iiberlagern und erweitern. Diese
Réume konnen auch als ,,hybride Rdume* (ebd.: 233) verstanden werden, die weniger
eindeutig auseinanderzuhalten sind, ,,weil sie zunehmend ineinander iibergehen® (ebd.).
Virtuelle Raume stellen keine Konkurrenz zum realen Raum dar, vielmehr werden Zu-
satzrdume bereitgestellt, die die bisherige Wirklichkeit erginzen und erweitern (vgl.
Ahrens 2003: 173-174). ,Internet-Technologien® werden nach diesem Verstindnis als
eine Ausbildung ,hybrider Raumstrukturen® (ebd.: 174f.) verstanden. So entstehen neue
Réume, weil sich das ,,Gewebe der Raumerfahrung und -muster (ebd.) dndert und sich
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neue ,,Verrdumlichungspraktiken [zeigen], in denen die verschiedenen Raumqualitéiten
auf je spezifische Weise kombiniert™ sind. (ebd.)

Das Spektrum technischer Innovationen fiir den Unterricht ist vielféltig und erfor-
dert zugleich Praktiken des Umgangs: So bieten Apps in Form von Anwendungspro-
grammen flir mobile Endgerdte wie Smartphones oder Tablets vielfiltige interaktive
Funktionen, die tiber den Touchscreen bedient werden kénnen, andere konnen durch
Kopfbewegungen gesteuert werden. Das Realitéts-Virtualitits-Kontinuum von Milgram
et al. (1994) bildet das gesamte Spektrum von Realitét bis hin zur Virtualitdt ab. Wah-
rend die Interaktion in 360° Videos stark limitiert ist, kann mit VR-Anwendungen ein
hoherer Immersionsgrad erreicht werden. In der Virtualitét wird die physische Realitét
ausgeblendet, aber auch die Grenzen der physikalischen Realitét {iberschritten, indem
sie eine Welt schafft, in der physikalische Gesetze der Schwerkraft, der Zeit und der
Materialitdt nicht mehr gelten (ebd.: 284). In der Mitte des Modells beschreiben die
Autoren Mixed Reality, in welcher es zu einer Kombination aus realen und virtuellen
Objekten kommt. So ermdglichen unterschiedliche Technologien im Unterricht unter-
schiedliche Raumerlebnisse, blenden scheinbar Umwelteinfliisse aus und erweitern die
Wahrnehmung.

3 Analyse einer Unterrichtseinheit

Die im Folgenden vorgestellten Sequenzen eines Beobachtungsprotokolls wurden aus
ethnographischen Feldnotizen gewonnen, die im Rahmen des Projekts UDIN' entstan-
den sind. Untersucht wird, wie soziale Ordnung im inklusiven Unterricht* mit digita-
len Medien durch die beteiligten Akteur*innen hergestellt und aufrechterhalten wird.
Aufgrund dieser Fokussierung wurden methodische Zugiange gewihlt, die das Wie er-
fassen konnen. Bei dem Vollzug von Praktiken im Klassenraum handelt es sich um be-
obachtbare Prozesse, die meist routiniert vollzogen werden. Die Ethnographie hat sich
bereits in der Schul- und Unterrichtsforschung etabliert und fokussiert die Herstellungs-
prozesse der unterrichtlichen Praxis und die damit verbundenen sozialen Praktiken der
Akteur*innen (Breidenstein 2012: 28). Unterrichtliche Situationen mit digitalen Medien
werden damit als eine Praxis eigener Ordnung fassbar, die durch die Bezugnahmen der
Akteur*innen hergestellt wird. So findet Unterricht in Raumen statt, die wiederum mit
verschiedenen, aber spezifischen dinglichen Akteuren ausgestattet sind, die einen Klas-
senraum mit den dort ausgeiibten Praktiken als eben diesen erkennen lassen.

Da das Schreiben auf Papier im Klassenraum eine legitime Praxis darstellt, wurden
die Feldnotizen direkt im Klassenraum handschriftlich angefertigt. Die Protokolle wer-
den im Rahmen des Projekts mit der Grounded Theory Methodologie ausgewertet (vgl.
Strauss & Corbin 1996) und im ersten Schritt offen kodiert, d. h. passende Begriffe auf

1 UDIN= Unterrichtsentwicklung digital und inklusiv in der Sekundarstufe | in Research
Learning Communities. UDIN wurde geférdert vom BMBF (FKZ 01JD1909A/B).

2 Dem Projekt liegt ein weites Inklusionsverstandnis zugrunde, das alle von Marginalisie-
rung und Diskriminierung bedrohten bzw. betroffenen Individuen im Blick hat (vgl. Wer-
ning 2014).
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Grundlage der Beschreibung gebildet, die sich dann zu Codes zusammenfassen lassen.
Derzeit werden die Daten axial kodiert und die jeweiligen Codes zueinander ins Verhalt-
nis gesetzt. Fiir diesen Artikel wurden zwecks exemplarischer Darstellung aussagekraf-
tige Sequenzen im Sinne des ,theoretical samplings* (ebd.) ausgewihlt. Die Ausschnit-
te stehen fiir eine Kernkategorie mit dem Arbeitstitel Lehrkrdfte-Regime (im Unterricht
mit digitalen Medien). Als ein erster analytischer Zugriff dient die Betrachtung von
rdumlichen Verhéltnissen und die Interaktion in und mit ihnen.

Stationenarbelt
der Wi
er Wiederverel
Deutschlands '

Berlin - die geteilte Stadt

Nutzung einer VR-Brille oder eines Tablets, um tiber die App "Google Earth” eine
"Slideshow" zu sehen. Durch den Joystick oder Klicken der Maus kénnen

verschiedene Orte in Berlin besichtigt werden. AnschlieRend wird ein analoges
Arbeitsblatt bearbeitet.

LS
Die DDR und die Bundesrepublik - das
geteilte Deutschland R

Lesen eines analogen Textes zur DDR und Die Bundesrepublik Deutschland: Alte und neue

Bundesrepublik und Beantwortung von Bundeslander

Fragen auf der Kahoot-App

Alte und neue Bundeslander werden anhand eines Plakats kennengelernt und
bestimmt. Im Anschluss werden Fragen auf einem analogen Arbeitsblatt
beantwortet.

"Was wollen Sie in Berlin?"

360° Video "Was wollen Sie in Berlin?" aus Sicht eines Haftlings in
einem Stasi-Gefangniss. Nachbesprechung im Plenum tiber Gefihle
und Entdeckungen.

Im Projekt UDIN (Racherbdumer et al. 2020) entwickelten Lehrkrifte,
Wissenschaftler*innen und Lehramtsstudierende im Zeitraum von 2020 bis 2023 ge-
meinsam digitale Lernszenarien, die im Unterricht eingesetzt wurden. Die hier analy-
sierte Unterrichtseinheit im Fach Geschichte umfasste eine Doppelstunde einer sechsten
Klasse an einer Hauptschule in NRW. Die Schiiler*innen durchlaufen in festgelegten
Gruppen vier Stationen zum Thema ,,Wiedervereinigung Deutschlands® (siche Abbil-
dung). Die Besonderheit in diesem Setting ist, dass die Stationen von Lehramtsstudie-
renden moderiert und begleitet werden. Die Lehrkraft und die Studierenden haben sich
vor dem Unterrichtsbeginn an den jeweiligen Stationen verteilt. Die Ethnographin sitzt
in diesem Setting an einem Tisch an der Wand. Durch diese Sitzordnung kénnen zwar
verschiedene Bereiche des Klassenraums gut beobachtet werden, jedoch nie gleichzei-
tig. Im Folgenden werden deshalb nur Interaktionen an einzelnen Stationen beschrieben.

3.1 Interaktion mit und in digitalen Medien an Stationen
Nachdem sich die Schiiler*innen in den Gruppen zusammengefunden haben, startet

das Stationenlernen. Die Schiiler*innen durchlaufen in der ersten Station (siehe Bild)
die App ,,Google Earth® an bereits vorbereiteten Laptops. Um dem Aufforderungs-
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charakter der App im Verlauf der Gruppenphase entgegenzuwirken, klicken sich die
Schiiler*innen im Gleichschritt durch die App:

»Geht mal weiter auf Bild 4%, sagt LK anschlieBend. Zu sehen ist das Gefangnis von auf3en. Der S*
vor mir hat aus Versehen den Browser geschlossen. LK erklart (wdhrend er den Browser und die
Seite wieder 6ffnet), wie es damals im Gefdngnis zugegangen ist. ,Ne, du sollst auf Bild 7 ermahnt
LK einen S*.

Wihrend die App grundsitzlich die Mdglichkeit bietet, sich selbststindig im virtuellen
Raum zu bewegen, wird diese Mdglichkeit von der Lehrkraft subtil begrenzt, indem
die Schiiler*innen in einem vorgegebenen zeitlichen Rahmen bestimmte ,,Bilder* an-
sehen sollen. Sichtbar werden Praktiken des ,,deklarierten Vormachens® (vgl. Schindler
2011: 336). Eine Idee von Unterricht im Gleichschritt wird deutlich, die gekennzeich-
net ist durch Gleichzeitigkeit sowie einer Synchronisierung von Abldufen und begleitet
wird durch kommentierte AuBerungen der Lehrkraft, die das Tun der Schiiler*innen als
richtig oder falsch markieren. Die Schiiler*innen werden zu stillen Konsumierenden,
die sich nicht selbst durch die digitalen Raume bewegen diirfen (oder konnen). Diese
Synchronitét wird durch das Schlielen des Browsers, also dem Verlassen des virtuellen
Raums, kurzzeitig unterbrochen und fiihrt zu einer Stérung und Verzogerung der Ar-
beitsphase. Zunichst miissen Browser und Seite des Schiilers wieder von der Lehrkraft
geoffnet werden, um die Arbeitsfiahigkeit des Schiilers und eine Synchronisierung der
Abldufe herzustellen. Das, was Foucault als Disziplin bzw. Disziplinartechniken be-
schreibt, zeigt sich hier als eine von Macht (iiber die Korper der Schiiler*innen) durch-
zogene Disziplinartechnik, die dulerst produktiv ist: Durch das Kommando in einem
autoritdren Modus wird eine institutionelle Ordnung markiert, der es zu folgen gilt. Der
Lehrkraft kommt hier eine machtvolle formale Rolle zu, denn nur ihr ist es mdglich, den
virtuellen Raum (wieder) zu 6ffnen.
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Inklusivitat und Exklusivitat von virtuellen R&umen: Station vier

Ein S* hat bereits den QR-Code auf dem Arbeitsblatt eingescannt und bewegt das Smartphone,
um sich so im virtuellen Raum umzuschauen. ST hilft den S*, die QR-Codes einzuscannen und das
Smartphone in die Cardboards zu klemmen.

Fiir diese Gruppe, die an Station vier arbeitet, besitzt der QR-Code einen gewissen Auf-
forderungscharakter, denn er wird von einem Schiiler selbststindig und ohne Aufforde-
rung eingescannt. Der Schiiler ist offenkundig routiniert im Umgang mit QR-Codes und
der Bedienung von 360° Videos, wihrend andere Mitschiiler*innen Hilfe benétigen.
Der QR-Code fungiert in diesem Beispiel als eine Art Tiiroffner, vermittelt in analoger
Form (Papier) zu anderen virtuellen R&umen, die nicht nur durch ein passendes Endge-
rdt, sondern auch durch einen routinierten Umgang mit QR-Codes und funktionierender
Internetzugang zugénglich werden. Digitale Artefakte und mediatisierte Praktiken kon-
nen demnach Rédume 6ffnen und schlieBen, Teilhabe ermdglichen oder verwehren, wie
in dieser Sequenz deutlich wird:

»Hast du die App runtergeladen?“ fragt ST einen S*. Er bejaht die Frage und ST antwortet: ,,Super®.
ST zeigt ihm, wie er das Smartphone in das Cardboard klemmen kann. Kurze Zeit spater wird das
Smartphone wieder herausgeholt, weil die Anzeige auf dem Bildschirm nicht funktioniert.

Die App als Vermittlungsinstanz ist in dieser Einheit elementar, weil sie den Zugang
zum virtuellen Raum auf dem eigenen Gerét ermoglicht oder verhindert. In dieser Se-
quenz funktioniert die Anzeige auf dem Bildschirm nicht, was zur Folge hat, dass die
Einstellungen des Smartphones tiberpriift werden miissen. Im Gegensatz zu traditio-
nellen Biichern und Schreibutensilien, die sich durch eine gewisse ,,Verlésslichkeit und
Selbstversténdlichkeit* (R6hl 2013: 161) auszeichnen, sind technische Geréte stdorungs-
anfdlliger und 16sen ,,fragwiirdige, unbestimmte Situationen® (Allert & Asmussen 2017)
wie in dieser Sequenz aus. Digitale Endgeréte und Apps werden zu Teilnehmenden am
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Geschehen, die iiber Inklusivitit und Exklusivitit (Teilnahme am Unterrichtsgeschehen,
Zutritt zu (digitalen) Raumen) entscheiden. Sie werden zu méichtigen Akteuren und ,,s0
in die Lage versetzt, die Unterrichtsbedingungen von Lehrpersonen und Schiiler/innen
zu determinieren” (Bock 2019: 95).

Raum-Zeitliche Entgrenzung: Wechseln zwischen analogen und virtuellen Rdumen

An der zweiten Stationen lernen die Schiiler*innen mithilfe eines analogen Arbeitsblat-
tes und der digitalen Kahoot-App:

»Jeder macht sein eigenes Ding“, sagt ST (bezogen auf das Kahoot-Quiz) zu den S*, die jetzt die
Smartphones in den Handen halten. ,Erster, Erster, schreit ein S* und zeigt ST das Smartphone
zum Beweis. Sofort steht er auf und geht zu einem MitS* an einer anderen Station. ,,Ich hab* dich
tberholt“, sagt der triumphierend zu seinem MitS*.

Wie in der vorangegangenen Gruppe an der Station vier macht auch hier ,,jeder sein
Ding®. Der Einsatz einer Kahoot-App ist fiir die Schiiler*innen nicht unbekannt oder
irritierend, denn sie halten bereits ihre eigenen Smartphones in den Héinden und weitere
Erklarungen sind nicht notwendig. Das Lernen mit der App stellt einen hochst indivi-
duellen Vorgang dar, wobei die Priifung der Richtigkeit schnell und effektiv von dem
Lernprogramm iibernommen wird. Ein Schiiler stellt fest, dass er bisher die meisten Fra-
gen richtig beantwortet hat (Kahoot zeigt die Statistik der Teilnehmenden mit Namen).
Um das zu beweisen, zeigt er der Studentin am Tisch seine erreichte Punktzahl. An-
schlieBend steht er auf und berichtet einem Mitschiiler aus einer anderen Gruppe, dass
er ihn tberholt hat. Obwohl die Schiiler*innen in Einzelarbeit die Fragen in der App
beantworten, entstehen durch die App neue (Wettkampf-)Rédume, die einen Vergleich
mit den Mitschiilern und Mitschiilerinnen (auch aus anderen Gruppen) zulassen. Fal-
sche und richtige Antworten werden von der App erkannt und im Sinne einer Kontrolle
markiert. Die automatische Visualisierung der Lernstéinde in diesem klassendffentlichen
Wettbewerb ist nicht exklusiv den Lehrkriften vorbehalten, sondern wird durch ent-
sprechende Sichtbarkeitseinstellungen in der App generiert, indem die Leistungen der
Schiiler*innen digital fiir jeden sichtbar werden. Nicht nur die kognitiven Unterschiede
(richtige Antworten) werden sichtbar, sondern auch die motorischen Fertigkeiten (Be-
arbeitungszeit) werden klassenoffentlich einsehbar. Es kommt nicht nur zu einer Zur-
schaustellung der sozialen Bezugsnorm im Rahmen der Leistungsbewertung, sondern
auch zu einer Uberschreitung des zeitlichen und riumlichen in der Stationenarbeit. Das
Besondere der App ist, dass der Zugang nicht durch das digitale Artefakt (das eigene
Smartphone) limitiert ist. Es ergeben sich andere parallele Interaktionen zu den Grup-
pen, die sich zeitlich und raumlich gerade nicht an der Station befinden.

Die Smartphones der Schiiler*innen werden an dieser Station nicht allein fiir das
Quiz auf der App genutzt. Es darf auch zu Recherchezwecken genutzt werden:

Die S* neben mir hat die Flagge der DDR und die Bedeutung der Sichel gegoogelt und schreibt die
Information auf ihr Arbeitsblatt.
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Die Schiilerin, die offensichtlich nicht weil3, welche Farben und welche Bedeutung die
Flagge der DDR besitzt, ,googelt® kurzerhand und schreibt die Informationen auf das
analoge Arbeitsblatt. Das Smartphone der Schiilerin sorgt dafiir, dass Informationen (in
diesem Fall die Flagge der DDR) ortsungebunden, einfach und schnell genutzt werden
konnen. Durch den routinierten Umgang der Schiilerin mit ihrem eigenen Smartphone
stellt die Recherche fiir sie keine Herausforderung dar. Das Internet als (Informations-)
Raum bietet im Gegensatz zu analogen Medien wiederum einen unbegrenzten Zugang
zu einer Vielzahl von (Recherche-)Réumen. In den Sequenzen zeigen sich seitens der
Lehrkraft ein ,,Verzicht auf die Synchronisierung der Unterrichtstitigkeiten* (Breiden-
stein & Rademacher 2013: 353), denn die Schiiler*innen diirfen selbststindig das Quiz
bearbeiten und im Netz recherchieren. Die routinierten Praktiken des analogen Schrei-
bens und virtuellen Recherchierens orientieren sich dabei an der Schiilerin, die ohne
Vorgaben oder Rahmung der Lehrkraft frei im Internet recherchieren darf. In diesen
Sequenzen wird das fluide Switchen der Schiilerin zwischen analogem Arbeitsblatt und
virtuellem Raum sichtbar, indem Informationen im Internet aufgerufen und auf dem
analogen Arbeitsblatt festgehalten werden.

Performance in (virtuellen und analogen) Rdumen

Auch in der folgenden Gruppenphase an Station vier wird Synchronitét nicht einge-
fordert. Die Rolle der Lehrkraft in dieser Gruppe ist recht diffus, denn wiahrend die
Schiiler*innen die Cardboards aufgesetzt haben und sich im Klassenraum bewegen,
verharrt die Lehrkraft in einer Beobachtungsrolle. In dieser Sequenz wird die Gleichzei-
tigkeit von virtuellen und realen Rdumen besonders greifbar:

Am Tisch ,Cardboards‘ haben die S* die Brillen aufgesetzt und zwei S* sind aufgestanden. Die S*
drehen sich hektisch um und ich sehe auch Hande, die in der Luft nach etwas tasten. Die S* wenden
ihre Kopfe. ,Ich schlag dich“, sagt ein S* und schlédgt in die Luft. ,Wo bist du?“, fragt eine MitS*.
»Der hat mir so ins Gesicht geschaut®, sagt ein S* zu einem MitS*.

Wihrend sich ihre Korper durch den Klassenraum bewegen, steuern sie gleichzeitig die
virtuelle Umgebung. Es scheint so, als wiirden Korper und virtueller Raum sich durch
Immaterialitdt bzw. Materialitdt gegenseitig ausschlieen, denn durch das Aufsetzen des
Cardboards verschwinden die Kdrper der Schiiler*innen aus dem eigenen Gesichtsfeld.

Sie dienen aber immer noch zur Orientierung, Navigation und Interaktion (im vir-
tuellen und realen) Raum. Im Gegensatz zu der sitzenden (An-)Ordnung von Schii-
ler*innenkdrpern an den anderen Gruppentischen, diirfen die Schiiler*innen legitim auf-
stehen und sich mit dem Cardboard im Raum bewegen. Das Agieren der Schiiler*innen
innerhalb der virtuellen Umgebung ist mit konkreten korperlichen Praktiken verbunden,
die jedoch im nicht-virtuellen Raum stattfinden (vgl. Kanderske & Thielmann 2019).
Durch die Positionierung der Schiiler*innen wird der Raum zur Biihne: ,,/ch schlag
dich* ruft ein Schiiler, der die Hénde in die Luft schlagt. Wahrend sich die erste Schii-
lerin durch den Tastsinn im (virtuellen und realen) Raum zurechtzufinden versucht,
kiindigt der Schiiler ,,Schldge* gegeniiber einer sich im virtuellen Raum befindlichen
Person an. Zweiteres zeigt sich in Form einer Performance ,,mit Publikum, Darstellern
und AuB3enseitern, mit Zuschauerraum und Kulissen* (Goffman 2003). Dem Schiiler ist
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bewusst, dass die Blicke der Mitschiiler*innen auf ihn gerichtet sind. Das zeigt sich in
dem Ausdruck, den er sich selbst gibt (durch Kommunikation ,,Ich schlag dich*). Aber
auch durch das, was er durch die Handlungen, die von den anderen als aufschlussreich
gedeutet werden, ausstrahlt. Die Anordnung der Gruppentische ermoglicht dabei auch
eine gewisse Sichtbarkeit: Es kann beobachtet werden, wie Mitschiiler*innen mit digi-
talen Medien umgehen. Die Schiilerin als auch der Schiiler haben ein gewisses Mittei-
lungsbediirfnis in Bezug auf die rdumliche Beschaffenheit des virtuellen Raums, was
anscheinend von den Zuschauenden als Unterhaltung wahrgenommen wird. Durch die
Interaktion der beiden Schiiler wird ein gemeinsamer Erfahrungsraum geschaffen.

4 Zusammenfassende Uberlegungen

Der Analyse vorangegangen sind die Fragen, wie digitale Medien auf die Organisa-
tion von Unterricht wirken und welche spezifischen Rdume durch das Handeln der
Akteur*innen innerhalb des realen Klassenraums konstituiert werden und welchen Be-
dingungen sie unterliegen. Um das raumkonstituierende Verhalten der Akteur*innen
im Klassenraum differenzieren zu konnen, wurde das Tun an den jeweiligen Stationen
mit digitalen Medien beobachtet. Dabei wurden Praktiken sichtbar, die unterschiedlich
strukturiert sind. Virtuelle Rdume im Unterricht konnen Inklusivitit und Exklusivitét
befordern, indem Endgeréte die Herstellung der Arbeitsfahigkeit ermoglichen (Einscan-
nen der QR-Codes) oder verhindern (fehlende Smartphones, fehlender routinierter Um-
gang).

Digitale Medien konnen als ,,dingliche Akteure” (Kajetzke & Schroer 2015: 10)
verstanden werden, die Handlungspotentiale besitzen und Raum konstituieren. Im Un-
terricht mit digitalen Medien kommt es dadurch zu einer Durchmischung von realen
und virtuellen Réumen, die wiederum spezifische raumbezogene Praktiken notwendig
machen.

Kenntlich wird dies durch die Praktiken der Schiiler*innen, die zwischen analogen
Arbeitsbldttern und virtuellen Informationsrdumen fluide und selbstverstandlich wech-
seln. So wandelt sich Unterricht dahingehend, dass Suchmaschinen eine Echtzeitver-
netzung mit (Wissens-)Raumen ermdglichen, die auflerhalb der von der Lehrkraft zur
Verfiigung gestellten Angebote liegen. Die Lehrkraft und die traditionellen schulisch
autorisierten Medien besitzen nicht mehr die alleinige Hoheit iiber relevantes Wissen,
sondern Suchmaschinen und deren Algorithmen bestimmen mit, wie, wann und welches
Wissen prasentiert wird. Im Sinne einer Kultur der Digitalitéit betont Stalder (2019),
wie Informationen bzw. Wissen auf spezifische Weise im Kontext von Referentialitit,
Gemeinschaft und Algorithmizitdt produziert, generalisiert und falsifiziert wird. Wah-
rend Algorithmen Datenmengen sortieren und fiir die Nutzenden transformieren, bilden
sie die Grundlage fiir weitere Handlungen im Netz und erstellen fiir jeden Nutzenden
eine andere Ordnung (vgl. Anders 2021: 130). Virtuelle Rdume sind demnach perso-
nenbezogen generiert und die Handlungsumgebung im Netz von anderen (insbesonde-
re GroBanbietern) determiniert (ebd.). Die Digitalisierung und die damit einhergehen-
den gesellschaftlichen Prozesse transformieren kulturelle Formen, die auch schulische
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Lehr-Lernsituationen im Unterricht verdndern. Aus dem unterrichtlichen Gebrauch
des Smartphones resultieren verdnderte ,,Zugdnge zu Wissensressourcen* (Herrle et al.
2022: 1404) und einer Vervielfiltigung von Wissensangeboten, was wiederum die ,,ma-
terielle Verfasstheit der von den Schiilern und Schiilerinnen erzeugten Wissensprodukte®
(ebd.: 1404) zur Folge hat, die unabhéngig von Raum und Zeit bestehen. Unterricht mit
digitalen Medien verdndert das Interaktionsgeschehen nicht vollstindig. Vielmehr zei-
gen sich durch die Mediatisierung neue Interaktionspraktiken.

Werden Cardboards im Unterricht eingesetzt, befinden sich die Schiiler*innen in
virtuellen und realen Rdumen zur gleichen Zeit. Und auch wenn sie sich durch Kor-
perbewegungen im virtuellen Raum bewegen, bleiben sie korperlich immer im realen
Raum (auch fiir andere) prasent. Der reale Raum wird von den Akteur*innen konstruiert
und konstituiert sich ,,in der Wechselwirkung zwischen Handeln und Strukturen® (Low
2001: 191). Sichtbar werden gewisse ,,Performances “ (Goffman 2003), die sich in den
Ausdriicken ,,Ich schlag dich®, ,,Der hat mir so ins Gesicht geschaut und in (Orien-
tierungs-)Praktiken (,,schldgt in die Luft™) widerspiegeln. Wahrenddessen zeigen sich
verdnderte Interaktionspraktiken der Lehrkraft, die in dieser Gruppenphase die mediati-
sierten Praktiken der Schiiler*innen nicht synchronisierend zu reglementieren versucht,
sondern eine Beobachtungsrolle einnimmt. Die Sequenzen zeigen, dass Interaktionen
mit und in digitalen Medien nicht zwangslaufig eine dauerhafte Synchronisierung der
Lernprozesse erzeugen. Die individuelle Nutzung der Cardboards hat zur Folge, dass
die Kontrolle der Lehrkraft iiber die Lernprozesse entzogen wird, da sie anders als in
Station vier nicht sieht, wo sich die Schiiler*innen im virtuellen Raum befinden. Diese
Dimensionen von Ridumlichkeit verweisen nicht nur auf spezifische Strukturen, die je
nach digitalem Szenario variieren, sondern auch auf die Komplexitat von Unterricht mit
digitalen Medien sowie auf ein iiberholtes Verstindnis von Unterricht als feste raum-
zeitliche Struktur: Wahrend sich die Schiiler*innen physisch im Klassenraum befinden,
agieren sie in und mit virtuellen Rdumen. Diese gleichzeitige rdumliche Anwesenheit
16st nicht nur das Verstédndnis von Unterricht als in einem geschlossenen Klassenraum
stattfindend auf, sondern riickt auch die Handlungs- und Gestaltungspotentiale digita-
ler Medien als Akteure in den Vordergrund: Die App ,,Kahoot* macht die Leistungen
fiir alle sichtbar, was zur Folge hat, dass sich die Schiiler*innen in einen Wettkampf
um die hochste Punktzahl begeben. Das Aufsetzen der Cardboards hat zur Folge, dass
die Schiiler*innen von ihren Stithlen aufstehen und sich tastend durch den physischen
Raum bewegen. Wiahrend Laptops fiir die Schiiler*innen einen Aufforderungscharakter
besitzen, 10sen sie bei der Lehrkraft den Drang nach Disziplinierung und Synchronisie-
rung aus. Medienbasierte pddagogische Praktiken bestehen demnach nicht nur aus Leh-
renden, Lernenden und passiven Dingen, sondern sind vielmehr ineinander verwoben.
Dariiber hinaus sind in den Sequenzen virtuelle und reale Raumstrukturen verflochten
und deutlich wird, dass die Organisation virtueller Lernrdume nicht unabhingig von der
Organisation realer Lernrdume zu verstehen ist: ,,Die virtuellen Rdume des Internet sind
in ihrer gegenwértigen Verfasstheit ohne die Erfahrung realweltlicher Rdume in ihrer
spezifischen Zeitgestalt nicht zu erkldren — und zwar ebenso wenig wie die Erfahrung
realweltlicher Rdume in der Gegenwart ohne die vielfaltigen mit der Entwicklung vir-
tueller Rdume verbundenen Erfahrungen zu begreifen sind* (Dekker 2012: 81). Zwar
evozieren digitale Medien kein v6llig neues Raumverstindnis, aber sie plausibilisieren
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raumsoziologische Annahmen. Ein Verstdndnis von digitalen Medien als Akteure kann
dazu beitragen, Raum nicht langer als ein Behiltnis und gegebene Konstante zu begrei-
fen, in dem menschliche Akteur*innen interagieren. Vielmehr wird ein Verstidndnis von
(virtuellen und realen) Rdumen als Erzeugnis von unterrichtlich situierten Praktiken
greifbarer und schlieflich fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung fruchtbarer.

Die Allgegenwirtigkeit von Technologien im Bildungsbereich wirft zum einen
Fragen nach der rdumlichen Strukturiertheit auf, zum anderen der methodischen und
empirischen Erfassung von Unterricht. Bettinger (2020) weist darauf hin, dass ,,digi-
tale Medialitét [...] als relationales Konzept zu fassen [sei], bei dem sich spezifische
Hard- und Softwarekonstellationen sowie eine «Modellierung und parametrisierbare[n]
Verwendung von Materialitdt innerhalb von Software» (i. O. Passoth 2017: 62) in un-
terschiedlicher Weise verkniipfen. Besonders letztere Eigenschaft, [...] fordert geradezu
eine Perspektive ein, die digitale Medialitét in actu erfasst, also deren performative Voll-
zugsdimension berticksichtigt™ (ebd.: 61). So kdnnen ethnographische Beobachtungen
»~immer nur die Spitze des Eisbergs erkennen, nicht aber die medialen Prozessqualitaten,
welche Sozialitdt mitstrukturieren und oft hintergriindig wirken.* (ebd.: 71).

Die hier prisentierten Sequenzen stammen aus einer Einheit, die zwar nicht einer
alltdglichen Unterrichtssituation entspricht, aber aufschlussreiche Erkenntnisse zum
Unterricht mit digitalen Medien liefert. Sie zeigen, dass medienbasierte Praktiken als
ein Beziehungsgeflecht aus Dingen, Technologien und Menschen zu fassen sind (vgl.
Allert et al. 2017). Die dargestellten Ausfiihrungen legen nahe, digitale Medien als Ak-
teure in einer Kultur der Digitalitit zu verstehen und verstarkt sowohl in schultheoreti-
sche Uberlegungen als auch in die empirische Schul- und Unterrichtsforschung einzu-
beziehen (vgl. Bettinger 2020). Es wére demnach weiter zu fragen, welche raumlichen
Dimensionen andere Unterrichtsformen mit anderen digitalen Medien hervorbringen.
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Das abwesende Klassenzimmer: Zur Transformation der
Unterrichtsinteraktion in der Digitalitat

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die dokumentarische Interpretation von digitalem Distanzunterricht vor, der
wéahrend der Corona-Pandemie in Form von Videokonferenzen durchgefiihrt wurde. Im kontras-
tierenden Fallvergleich mit Prasenzunterricht desselben Lehrers im selben Fach, der vor der Pan-
demie videografiert wurde, konnen Veranderungen des Unterrichts rekonstruiert werden, die auf
das digitale Format zuriickgefiihrt werden kénnen. Es zeigt sich, dass nicht der Orientierungsrah-
men des Lehrers, sondern der an das Videokonferenzsystem delegierte Kommunikationsmodus
sowohl die Lehrer-Schiiler*innen-Interaktion und die Art und Weise der Auseinandersetzung mit
den fachlichen Inhalten bestimmt.

Schlagwdrter: Corona-Pandemie, Distanzunterricht, Videokonferenz, Unterrichtsforschung, Do-
kumentarische Methode

The absent classroom: On the transformation of classroom interaction in the digital age

The paper presents the documentary interpretation of distance classes conducted during the Co-
rona pandemic using videoconferencing. The methodogical framework is based on a comparison
of the distance classes with face-to-face teaching by the same teacher in the same subject that
was videotaped before the pandemic. This comparison allows to reconstruct the transformation
of the class that can be related to the digital format. It turns out that it is not the teachers usual
modus operandi of teaching, but the mode of communication delegated to the videoconferencing
system that determines the interaction of teacher and students and the way in which they deal
with the subject content.

Keywords: Corona pandemic, distance classes, videoconference, classroom research, Documen-
tary Method

1 Einleitung

In diesem Beitrag prasentieren wir Ergebnisse aus dem Projekt ,,VERSA — Verdnderung
von Schule auf Distanz®, fiir das wiahrend der Corona-Pandemie Daten erhoben und der
Frage nachgegangen wurde, wie sich die Unterrichtsinteraktion unter den Bedingungen
des social distancing verindern.! Dabei stellen wir in diesem Beitrag die Analyse aufge-
zeichneter Videokonferenzen in den Mittelpunkt, die wahrend der pandemiebedingten
Schulschliefung im Friithjahr 2021 stattfanden. Die Aufzeichnungen des Distanzunter-
richts wurden vergleichend analysiert mit Unterrichtsvideografien, die vor der Pande-
mie aufgenommen wurden und Présenzunterricht zeigen, den derselbe Lehrer in dem-
selben Fach mit Schiiler*innen im dhnlichen Alter durchgefiihrt hat. Diese komparative
Analyse, in der die Lehrperson, das Fach sowie das Alter der Schiiler*innen das fertium

1 Das Projekt wurde durch den Corona-Fonds der Goethe-Universitdt Frankfurt am Main ge-
fordert, Leitung: Barbara Asbrand, Merle Hummrich und Mirja Silkenbeumer.
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comparationis bilden, ermdglicht es, jene Verdnderungen der Unterrichtsinteraktion he-
rauszuarbeiten, die auf die pandemiebedingten Einschrankungen und das digitale For-
mat der Interaktion zuriickgehen.? Die Fragestellung lautet, in welcher Weise Lehrper-
son und Schiiler*innen im digitalen Raum des Distanzunterrichts interagieren und wie
sich der Unterricht gegeniiber der face-to-face-Interaktion im Klassenraum veréndert. *

2 Forschungsstand

In Uberblicksartikeln, die auch den internationalen Forschungsstand zusammenfassend
darstellen (bspw. Fickermann & Edelstein 2021; Helm et al. 2021; Bottger & Zierer
2021; Konig & Frey 2022), wird ersichtlich, dass es sich bei der bisherigen Forschung
zum Distanzunterricht groBtenteils um deskriptiv ausgewertete Befragungen seiner
Akteur*innen sowie Studien zu pandemiebedingten Lernriickstainden handelt. Viele
Studien fokussieren vor allem auf Rahmenbedingungen und Technisch-Organisatori-
sches wie Ausstattung oder Kommunikationswege und -haufigkeiten (bspw. Porsch &
Porsch 2020; Huber & Helm 2020; Wacker et al. 2020). Bottger und Zierer (2021) kon-
statieren in ihrem Review iiber neun internationale Studien, dass mehrheitlich negative
Effekte der SchulschlieBungen auf die Lernleistungen der Schiiler*innen festgestellt
wurden. Auch Koénig und Frey (2022) konnen in ihrer Metaanalyse von 18 internati-
onalen Studien feststellen, dass die SchulschlieBungen einen signifikanten negativen
durchschnittlichen Effekt auf die Leistungen der Schiiler*innen hatten, allerdings wer-
den positive Effekte in Studien berichtet, welche den Schiiler*innen bereits vor der Pan-
demie bekannte, digitale Lernoptionen analysieren. Huber und Helm (2020) gehen auf
Grundlage einer Schiiler*innenbefragung in der Sekundarstufe davon aus, dass die tech-
nische Ausstattung und elterliche Unterstiitzung fiir die Wahrnehmung des Lernerfolgs
eine geringere Rolle spielen als die von den Schiiler*innen wahrgenommene Qualitét
des Distanzunterrichts und der Grad ihrer Selbststindigkeit (vgl. auch Ziichner & Jikel
2021). Die Studien iibergreifend zeigt sich, dass Schiiler*innen, die mehr Zeit fiir das
Lernen aufwenden, aktiver und strukturierter sind (Huber & Helm 2020, Wacker et al.
2020). Haufigkeit (Wacker et al. 2020) und Qualitét (Huber et al. 2020) des Feedbacks
durch die Lehrpersonen wird durch die Schiiler*innen teilweise beméngelt.

Die Forschungslage zu Digitalisierung im Unterricht bezieht sich mehrheitlich auf
den Einsatz digitaler Endgeréte im Prasenzunterricht (vgl. bspw. Rabenstein et al. 2022;
Wolf & Thiersch 2023; Herrle et al. 2023; Macgilchrist et al. 2023; im Uberblick Proske
et al. 2023), nicht im Fokus dieser Studien ist die durch Digitaltechnologie veranderte
Interaktion im digitalen Raum (vgl. auch Engel & Jorissen 2022). Nach wie vor stellt
die Analyse der Unterrichtsinteraktion im digitalen Raum deshalb ein Forschungsdesi-

2 Neben den aufgezeichneten Videokonferenzen wurden im Projekt VERSA wédhrend des
Lockdowns im Frithjahr 2021 Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen erhoben sowie
Wechselunterricht videografiert, der nach Offnung der Schulen unter Einhaltung von Ab-
standsregeln und Maskenpflicht stattfand.

3 Wir bedanken uns bei den Gutachter*innen fiir die wertvollen Hinweise, die die Uberar-
beitung des Beitrags bereichert haben.
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derat dar (vgl. auch Fickermann & Edelstein 2021: 120). Insbesondere fehlen Studien,
die die Online-Unterrichtinteraktion mittels Aufzeichnung oder Screenrecording in situ
beobachten und analysieren. Lediglich Bossen und Breidenstein (2022) haben neben In-
terviews mit Lehrer*innen den Onlineunterricht zweier Grundschulklassen beobachtet.
Auf dieser Basis arbeiten sie den Stellenwert raumlicher Ko-Prasenz im Klassenraum
fiir den (Grundschul-) Unterricht heraus. Thre Analysen zeigen, dass Distanzunterricht
das Lernen auf das Bearbeiten von Ubungsaufgaben reduziert (vgl. auch Drijvers et al.
2021) und dass der Online-Raum die Bedingungen der sozialen Interaktion im Unter-
richt grundlegend verandert. Wéhrend einerseits keine dyadischen Gesprache moglich
sind, wird die Lerngruppe fiir dritte Personen gedffnet, wie beispielweise Eltern, die
in das Geschehen eingreifen (Bossen & Breidenstein 2022). Am unproblematischsten
sehen die von Bossen und Breidenstein interviewten reformpéddagogisch orientierte
Lehrpersonen den Distanzunterricht, da die Schiiler*innen das selbststindige Arbei-
ten gewohnt seien (ebd.). Unsere empirischen Analysen des Online-Unterrichts in der
Sekundarstufe zeigen dagegen, dass selbstindige fachliche Aneignungsprozesse der
Schiiler*innen, die in dem vergleichend analysierten Prasenzunterricht rekonstruierbar
sind, im Onlineunterricht nicht beobachtet werden konnen. Diese Verdnderung des Un-
terrichts im digitalen Raum ist Gegenstand dieses Beitrags.

3 Forschungsdesign

Grundlegend fiir die Unterrichtsforschung in VERSA ist das Anliegen, Unterricht un-
ter Bedingungen des social distancings wahrend der Corona-Pandemie und Unterricht,
der ohne Einschriankungen durchgefiihrt wird, vergleichend zu analysieren. Es wurde
davon ausgegangen, dass sich Beziehungen von Lehrpersonen und Schiiler*innen im
Unterricht mit der Einhaltung von Hygiene- und Abstandsregeln grundlegend verdndern
wiirden. Im Frithjahr 2021 trafen wir im Feld auf zwei Modelle: erstens die vollstindige
Uberfiihrung des Unterrichts in den digitalen Raum wihrend der SchulschlieBungen,
zweitens Prasenzunterricht im Wechselmodell. In diesem Modell war tage- oder wo-
chenweise die halbe Lerngruppe in Prisenz in der Schule, musste dort Abstand halten
und Masken tragen, wihrend die andere Hélfte der Schiiler*innen zuhause blieb. Die
komparative Analyse, die fiir die Dokumentarische Methode grundsétzlich von zent-
raler Bedeutung ist, erfiillt in diesem Forschungsdesign insbesondere eine erkenntnis-
generierende Funktion (Nohl 2013: 22). Um herausarbeiten zu konnen, wie sich die
Unterrichtsinteraktion wiahrend der Pandemie verdndern wiirde, bedurfte es des Ver-
gleichs mit Unterricht, der unabhéngig von der Pandemie und ohne Einschrinkungen
stattgefunden hatte.

Fiir den Fallvergleich konnte auf Unterrichtsvideografien zuriickgegriffen werden,
die im Rahmen eines Forschungsprojekts langere Zeit vor der Pandemie erhoben und
fiir das aktuelle Projekt sekundér analysiert wurden. Bei diesen Videografien handelt es
sich um 15 Doppelstunden aufgezeichneten Unterrichts einer Integrierten Gesamtschu-
le im Fach Gesellschaftslehre im 10. Jahrgang. Wéhrend des Lockdowns im Frithjahr
2021, als der Prasenzunterricht fiir alle Schiiler*innen mit Ausnahme der Abschluss-
jahrgénge nicht stattfand, wurden Daten im Distanz- und Wechselunterricht derselben
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Lehrperson, die noch an der gleichen Schule unterrichtete, im Fach Gesellschaftslehre
im Jahrgang 9 erhoben. Hierfiir wurden vier Videokonferenzen aufgezeichnet, die dieser
Lehrer jeweils mit der Hélfte der Lerngruppe durchfiihrte, sowie der Inhalt der von der
Schule genutzten Lernplattform jeweils zum Zeitpunkt der Videokonferenz archiviert.
Die Aufzeichnung der Videokonferenz halt alles fest, was auf dem Bildschirm der For-
scherin zu sehen und zu horen war, die sich zu diesem Zweck als Teilnehmerin in die
Videokonferenz eingeloggt hatte. Als nach den Osterferien 2021 die Schiiler*innen im
Wechselunterricht wieder in die Schule kommen durften, wurden vier Doppelstunden
dieses Unterrichts in Prasenz videografiert. Wahrend dieser Phase der Corona-Pandemie
waren die Schiiler*innen einer Klasse weiterhin in zwei Gruppen aufgeteilt. Der von der
Schule realisierte Wechselmodus bestand darin, dass eine Gruppe jeweils eine Woche an
allen Tagen Présenzunterricht nach Stundenplan hatte und in der Folgewoche zuhause
blieb, um im Distanzunterricht Aufgaben zu erledigen, wiahrend die andere Hilfte der
Klasse in Présenz in der Schule war. Im Pridsenzunterricht galten Maskenpflicht und
Abstandsregeln. Der Datenkorpus des Projekts umfasst somit 15 videografierte Dop-
pelstunden aus der Zeit vor der Pandemie, vier aufgezeichnete Videokonferenzen und
die Inhalte der Lernplattform aus dem Distanzunterricht sowie vier videografierte Dop-
pelstunden des Wechselunterrichts wihrend der Pandemie. Das fertium comparationis
bildet die Ubereinstimmung von Schule, Fach und Lehrperson sowie ein dhnliches Alter
der Schiiler*innen. Auf diese Weise konnten in der komparative Analyse die Besonder-
heiten des Online- bzw. Wechselunterrichts herausgearbeitet werden. Dariiber hinaus
wurde fiir die konstrastierenden Fallvergleiche jeweils auf Videosequenzen zuriickge-
griffen, die vergleichbare Unterrichtssituationen zeigen. Die Sequenzen aus dem Pré-
senz- und Online-Unterricht, die fiir diesen Beitrag als empirische Beispiele ausgewihlt
wurden, stammen beispielsweise beide aus der Anfangsphase einer Unterrichtseinheit
und stellen beide die Eingangssequenz der jeweiligen Unterrichtsstunde dar. In beiden
Sequenzen wird im klassendffentlichen Unterricht in ein neues Thema eingefiihrt.

Bei der Interpretation der Daten sind wir nach der dokumentarischen Unterrichts-
forschung (Asbrand & Martens 2018) vorgegangen. Bereits fiir die Analyse von Unter-
richtsvideografien wurde die methodische Vorgehensweise der dokumentarischen Un-
terrichtsforschung im Anschluss an die Akteur-Netzwerktheorie Latours (2002) erwei-
tert, um die Assoziation der menschlichen Akteur*innen mit den Dingen im Unterricht
in der Interpretation beriicksichtigen zu kénnen (vgl. ausfiihrlich Asbrand et al. 2013;
Asbrand & Martens 2018). Bei der Analyse des Distanzunterrichts mittels Videokonfe-
renz betrachten wir deshalb die an der Interaktion beteiligten Akteur*innen als Mensch-
Computer-Aktanten, da die Interaktion nur unter Beriicksichtigung der Materialitét der
digitalen Endgerdte interpretiert werden kann. Allerdings interessieren uns dariiberhi-
naus sozialen Strukturen und Interaktionen des Unterrichts unter der Bedingung der
Digitalitdt. Wir gehen davon aus, dass Medien unsere Lebenswelt mitkonstituieren und
eine sozialkonstitutive Wirkung entfalten (vgl. z. B. Engel & Jorissen 2019). Vor die-
sem Hintergrund stellen wir nicht nur fest, dass sich Lehrpersonen und Schiiler*innen
mit Computern verbinden, sondern fragen im Rahmen der reflektierenden Interpretation
weitergehend, auf welche Weise sich Menschen und Computer assoziieren und wie sich
die Interaktion in der Digitalitét darstellt.

ZISU Jg. 13]2024



82 Barbara Asbrand, Katharina Kanz, Laura Hentschke

4  Empirische Analysen

4.1 Prdasenzunterricht

Die Sequenz ,Karikaturen® ist der Beginn der zweiten Unterrichtsstunde einer Unter-
richtseinheit zum Thema Globalisierung. Der Lehrer erldutert den Arbeitsauftrag, wel-
cher dem FEinstieg in das Thema dient:

Sequenz ,Karikaturen®, 00:00:06- 00:00:59

L  Also wir wolln oder ich méchte dass ihr heute weiterarbeitet am (.) an dem Thema Globalisie-
rung, das wir das dh thematisch vertiefen beziehungsweise (.) dass wir uns (.) mal klar machen
() was bedeutet Globalisierung welche Themen sind da (.) betroffen (.) sind mit gemeint (.) also
heute steht im Mittelpunkt das (.) Inhaltliche also des Was (.) ja? Was bedeutet Globalisierung?
Um welche Themen um welche Fragestellungen geht es da dh was ist da alles moglich, (.) am
Ende (.) kénnte also ne Mindmap stehn; in der in der Mitte Globalisierung steht und auenrum
(.) verschiedene Themenfelder die Globalisierung (.) betreffen. (2) Ja? Des () machen wir uns
klar oder () Ausgangspunkt werden (.) verschiedene Karikaturen sein, (3) die ich jetzt gleich
hier vorne auslege

Abbildung 1: Fortogramm ,Karikaturen‘, 00:00:30

Wie in Abb. 1 ersichtlich, bewegt sich der Lehrer, wihrend er spricht, im Zentrum des
Klassenraums. Vor der Tafel ist ein freier Platz eingerichtet; diesen zentralen Raum fiillt
der Lehrer aus, indem er beim Sprechen zwei, drei Schritte nach vorne und riickwérts
macht. Seine Ausfiihrungen begleitet er durch Gesten: Bei ,,Globalisierung* hebt er die
rechte Hand nach oben; bei ,,klarmachen® und bei ,,welche Themen* beschreibt die
rechte Hand einen Bogen; bei der Beschreibung des Mindmaps zeigt seine Hand auf ein
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imaginiertes Mindmap an der Tafel. Wéahrend der Lehrer die Karikaturen erwiahnt, zeigt
er diese. Die Schiiler*innen haben ihre Blicke auf den Lehrer ausgerichtet oder schauen
in ihre Unterlagen vor sich auf den Tisch. Nebengespréiche finden nicht statt. Der Leh-
rer proponiert hier die unterrichtliche Ordnung. Er ist derjenige, der die Aufgabe und
die Art und Weise der Bearbeitung bestimmt, hierbei nimmt er den zentralen Raum im
Klassenraum ein. Die korperliche Priasenz auf der performativen Ebene wird deutlich im
fallinternen Vergleich: In anderen Phasen, in denen sich die Schiiler*innen mit den fach-
lichen Inhalten beschéftigen, positioniert sich der Lehrer an der Peripherie des Gesche-
hens und iiberldsst den Raum den Schiiler*innen. Der verbal erlduterte Arbeitsauftrag
ist klar umrissen, die Klarheit der Aufgabe und der damit verbundenen Erwartungen
unterstreicht der Lehrer mit seinen Gesten korperlich. Hinsichtlich der Inhalte bleibt der
Arbeitsauftrag allerdings offen. Die Aufgabenstellung ist fachlich gerahmt, es geht um
das Thema ,Globalisierung‘, in Bezug auf den konkreten Unterrichtsgegenstand nimmt
der Lehrer aber keine inhaltlichen Setzungen vor und erdffnet Rdume fiir die fachlichen
Eigenkonstruktionen der Schiiler*innen. Anschlieend an diese Einfiihrung des Themas
,Globalisierung® erldutert der Lehrer die fiir die Stunde geplante Methode des ,,Think-
Pair-Share*:

Sequenz,Karikaturen®, 00:01:10-00:02:32

L  eureAufgabeist es (.) dass sich immer (.) zwei Leute (...) sich eine Karikatur aussuchen, (2) und
zundchst dariiber nachdenken was diese Karikatur (2) beinhaltet beschreibt, (1) (...) und wir
werden das ganze in dieser Methode Think Pair Share machen; (2) Ja, und des ist ganz wichtig;
() zu allererst (.) mocht ich dass jeder (.) still dariiber nachdenkt (1) also auch zu zweit legt
ihr die Karikaturen in die Mitte aber jeder (.) erstmal fiir sich, () auch dh mit eigenen Notizen
(.) denkt dariiber nach was will diese Karikatur (.) sagen (.) was sagt sie mir () was (.) denk ich
ist da dargestellt () welche (.) Kritik steckt da drin wenn Kritik drinsteckt und so weiter also
zunachst erstmal iiberlegen (.) ja so wirklich auch erstmal zehn Minuten Zeit nehmen () jeder
still fiir sich () die zweite Phase wér ein Austausch mit dem Partner (1) dass man sich dann
unterhilt was hast du in dieser Karikatur gesehen was seh ich (.) dh dass man des dann quasi
zusammen [...]*

Mit den Erlauterungen zur Methode des ,,Think-Pair-Share® werden die Karikaturen
als ein Medium gerahmt, das interpretationsoffen ist, dessen inhaltliche Aussage sich
nicht unmittelbar erschlieit, sondern gedeutet werden muss. Welche Themen im Blick
auf den Oberbegriff ,Globalisierung* als relevant identifiziert werden, soll den Ausfiih-
rungen des Lehrers zufolge Gegenstand der Uberlegungen der einzelnen Schiiler*innen
und des diskursiven Austauschs mit einem Partner sein. Die Art und Weise, wie der
Lehrer den Einstieg in das neue Thema rahmt, dokumentiert sein Zutrauen in die Fahig-
keiten der Schiiler*innen, sich selbstindig Fachwissen anzueignen.

4 Derweitere Verlauf derinsgesamt dreiminiitigen Erlduterung des Arbeitsauftrags wird hier
aus Platzgriinden nicht wiedergegeben.
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Abbildung 2: Fotogramm ,Karikaturen®, 00:05:57

Im Anschluss an die Erlduterung des Arbeitsauftrags begeben sich die Schiiler*innen in
den zentralen Platz vor der Tafel, wo die Karikaturen auf dem Boden ausliegen, und ste-
hen dort eng gedréngt (Abb. 2 und 3): Sie biicken sich, nehmen die Blitter in die Hand
und schauen darauf. Eine Schiilerin sitzt mit einem Blatt in der Hand in der Hocke. Die
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Schiiler*innen reichen sich die Blétter gegenseitig weiter und schauen auch zu mehreren
auf ein Blatt. Der Lehrer sitzt in der Ecke des Klassenraums auf einem Tisch und iiber-
lasst den Raum den Schiiler*innen. Dabei ist bedeutsam, dass die Einrichtung des Klas-
senraums die wechselnde Nutzung der Flache im Zentrum des Raums ermoglicht. Die
Moblierung von Klassenrdumen rekonstruieren wir im Anschluss an Latours Akteur-
Netzwerk-Theorie (2002) als eine Interferenz von Menschen und Dingen im Modus der
Delegation: In der beobachteten Interaktion wird ein Orientierungsrahmen aktualisiert,
der in einer zeitlich vorgelagerten Mensch-Ding-Assoziation emergiert ist, hier wéhrend
der Einrichtung der Raume (vgl. ausfiihrlich Asbrand et al. 2013). Die Schiiler*innen
signalisieren hier im Rahmen einer komplementéren Interaktion durch ihr Verhalten
ihre Bereitschaft, an der Unterrichtsinszenierung mitzuwirken (vgl. zur Komplemen-
taritdt von Unterricht Martens & Asbrand 2018 : 134-142). Der Lehrmodus, der an die
Anordnung der Tische und Stithle im Raum delegiert ist, verhélt sich konsistent zum
Lehrmodus, den der Lehrer habituell verkorpert: Die Mdblierung des Klassenraums
bietet Raum fiir wechselnde Nutzungen, und auch die Gestaltung des Unterrichts durch
den Lehrer ist bestimmt vom Wechsel zwischen Instruktionen, die sich auf die Rah-
mung und die Struktur der Aufgaben beschrinken, und Aktivititen der Schiiler*innen.
Im Blick auf die Aufgabe des Auswihlens und Interpretierens der Karikaturen kommen
die Schiiler*innen hier ihrem ,,Schiilerjob* (Breidenstein 2006) im Modus der Aufga-
benerledigung nach. Es ldsst sich beobachten, wie sich die Bearbeitung der fachlichen
Aufgabe und peerbezogene, nicht auf den fachlichen Unterrichtsgegenstand bezogene
Interaktionen simultan miteinander verschrénken, ohne dass letztere das Unterrichtsge-
schehen dominieren (vgl. Breidenstein 2006). Zwar ist die Kommunikation unter den
Schiiler*innen auch erforderlich fiir die Erledigung der fachlichen Aufgabe, denn sie
sollen zu zweit eine Karikatur auswihlen (Abb. 3). Gleichzeitig lassen sich aber auch
eine Reihe peerbezogener Interaktionen beobachten, die in diesem Unterrichtssetting
Raum erhalten: Schiiler*innen verstéindigen sich per Blickkontakt, Zeigen auf benach-
barte Sitzpldtze und “Daumen hoch“-Geste in einer unauffilligen, gerduschlosen Art
und Weise, wer mit wem zusammenarbeitet; es werden belustigte Bemerkungen iiber
Korpergeriiche gemacht, Klamotten werden kommentiert, und es wird sich gegenseitig
geschubst (Abb. 2).

Zusammengefasst ldsst sich der Priasenzunterricht des Lehrers, dessen Unterricht
vor und wihrend der Pandemie vergleichend analysiert wird, charakterisieren als ein
Unterricht, der in Bezug auf die Aufgaben und die Fachlichkeit klar strukturiert ist und
Raum fiir fachliche Eigenkonstruktionen der Schiiler*innen er6ffnet. Der Habitus des
Lehrers, der sich homolog iiber verschiedene Sequenzen und Unterrichtsstunden re-
konstruieren ldsst, ist durch eine Orientierung an Fachlichkeit und das Zutrauen in die
Féhigkeit der Schiiler*innen, sich selbstindig Fachwissen aneignen zu kénnen, geprégt.
Dies dokumentiert sich gleichermaflen im Sprechen und im korperlichen Ausdruck des
Lehrers wie in der Nutzung des Klassenraums. Gleichzeitig erdffnet der Unterricht Réu-
me fiir peerkulturelle, nicht auf den fachlichen Unterrichtsgegenstand bezogene Inter-
aktionen der Schiiler*innen, die mit der Bearbeitung fachlicher Aufgaben changieren.
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4.2 Distanzunterricht

Die Sequenz ,Revolutionen® ist der Beginn einer Videokonferenz, in der der Lehrer
ebenfalls ein neues Unterrichtsthema einfiihrt. Zu sehen ist eine Videoaufnahme des
Lehrers in einem Fenster des Videokonferenzprogramms. Sichtbar sind sein Kopf und
seine Schultern sowie seine Hande, wenn er sie zum Gesicht bewegt. Er trigt ein Head-
set. Im Hintergrund sind zwei Biicherborde und ein Sideboard zu sehen, auf dem Biicher
und Unterlagen abgelegt sind. Die Wand ist durch indirektes Licht beleuchtet. Auch das
Videobild der Forscherin (,,Frau Miiller”) ist zu sehen. Alle anderen Teilnehmenden
der Videokonferenz haben ihre Kameras und Mikrofone fiir die Dauer der gesamten
Sequenz ausgeschaltet, sichtbar sind nur die eingeblendeten Benutzernamen. Nach vier
Minuten verschwindet auch das Bild der Forscherin vom Bildschirm. Die Interferenz
mit dem Computer ermoglicht es dem Lehrer, sich im digitalen Raum zu artikulieren.
Der Lehrer-Computer-Aktant entsteht einerseits durch die situative Interferenz der Nut-
zung von Headset, Kamera, Computer, Internetverbindung und Videokonferenzsys-
tem, andererseits durch Blackboxing. Als Blackboxing bezeichnet Latour (2002) eine
Mensch-Ding-Assoziation, die der Interaktion zeitlich vorausgeht und das Funktionie-
ren von Dingen bestimmt, ohne dass die vorausgehende Beteiligung von Menschen,
z.B. Programmierer*innen, sichtbar ist. Uber das Funktionieren der Dinge bestimmt
das Blackboxing die Interaktion immer dann, wenn sich Menschen situativ mit diesen
Dingen, in der Regel technischen Geréten, assoziieren. In der hier analysierten Sequenz
geht der Lehrer-Computer-Aktant davon aus, dass das internetbasierte Videokonferenz-
system funktioniert und er deshalb mit Personen kommuniziert, bei denen es sich um
Schiiler*innen der Klasse 9d handelt. Dies zeigt sich darin, dass er die Zuhdrerinnen als
,liebe Gruppe A der Klasse 9d* adressiert:

Sequenz,Revolutionen®, 00:09:40-00:10:09

L Okayalso ich wiird sagen wir fangen mal an; Guten Morgen liebe Gruppe A (.) der Klasse 9d (6)
?f  Guten Morgen

L Guten Morgen

?m  LHallo

?f  Morgen

L Schon dass ihr da seid, gerne auch noch (.) bitte mit (.) ner Kamera wer () das méchte dann
sind Frau Miiller und ich hier nicht so allein(.) mit der Kamera(.) u:nd

In der Art und Weise, wie der Lehrer auf die Anwesenheit der Schiiler*innen rekurriert,
indem er positiv hervorhebt, dass ,,sie da sind*, zeigt sich, dass sich seine Kommunikation
sich an der Normalitét analogen Unterrichts als Interaktion unter Anwesenden orientiert.
Allerdings stellt sich die Interaktion im Rahmen der Videokonferenz ambivalent dar, denn
die Anwesenheit der Schiiler*innen ist keinesfalls sicher. Es ist fiir den Lehrer ebenso
wie fiir die Forscherin weder transparent, ob es sich bei den in der Videokonferenz ein-
geloggten Nutzer*innen um die Schiiler*innen der Klasse 9d oder um andere Personen
handelt, noch ob diese den Lehrer-Computer-Aktanten horen und sehen. Auch ist das Vi-
deobild, das fiir die Beobachterin sichtbar ist, nicht unbedingt dasselbe Bild, das andere
Nutzer*innen zur gleichen Zeit auf ihrem Bildschirm sehen. Ob und wie Schiiler*innen
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als Teil von Computer-Mensch-Aktanten an der Interaktionskonstellation partizipieren,
ist zum einen vom technischen Funktionieren der digitalen Endgerite, der Videoplattform
und der Internetverbindungen abhéingig, zum anderen von der Art und Weise, ob und wie
die Schiiler*innen sich situativ mit Computern assoziiert haben. Komplementér zu der Er-
wartung des Lehrers, dass die Schiiler*innen an der Videokonferenz teilnehmen, proponie-
ren drei Schiiler*in-Computer-Aktanten ihre Bereitschaft, an der Unterrichtsinszenierung
mitzuwirken, indem sie verbal die BegriiBung erwidern. Sie sind nicht sichtbar, es sind
nur ihre Stimmen zu hoéren. Es ist moglich, dass der Lehrer die Sprecher*innen an ihren
Stimmen erkennt. Auflerdem wird angezeigt, welche*r in die Videokonferenz eingeloggte
Nutzer*in spricht, die eingeblendeten Benutzernamen stimmen in den meisten Fillen mit
den Namen der Schiiler*innen der Klasse 9d iiberein. Allerdings ist nach wie vor kein
Schiiler und keine Schiilerin als Videobild sichtbar und sind grofitenteils nicht horbar. Die
Identitéit der eingeblendeten Benutzernamen unterliegt dem Blackboxing und der Interfe-
renz, die die Schiiler*innen mit dem Computer eingehen: So konnen sie einen falschen
Namen eingeben oder eine andere Person kdnnte sich mit dem Namen der Schiiler*innen
in die Videokonferenz eingeloggt haben. Die Schiiler*innen konnten in der Zwischenzeit
die Assoziation mit dem Computer und/oder mit der Videokonferenz aufgeldst haben und
sich mit anderen Dingen beschéftigen. Moglich ist aber auch, dass sie aufmerksam dem
Lehrer-Computer-Aktanten zuhoren. Ob und inwiefern die Schiiler*innen also am Un-
terricht teilnehmen, bleibt offen. Man weifl auch nicht, ob sie absichtsvoll die Kamera
ausgeschaltet haben oder ob technische Probleme der Grund sind. Der Lehrer-Computer-
Aktant erwidert die Begriilung durch einzelne Schiiler*in-Computer-Aktanten und bringt
seine Freude iiber ihre Anwesenheit zum Ausdruck. Die Abwesenheit der Mehrheit der
Schiiler*innen iibergeht er, indem er die Anwesenheit der Schiiler*innen betont, ohne dass
klar wird, wen er damit meint. Mit der verbal geduferten Aufforderung, die Kamera anzu-
schalten und iiber das Videobild die Anwesenheit sichtbar zu machen, versucht der Lehrer,
eine Normalitdt im Sinne analogen Prasenzunterrichts herzustellen. Die Teilnahme der
Schiiler*innen am Unterricht qua verpflichtender Anwesenheit im Klassenraum ist nicht
gesichert, muss vom Lehrer explizit eingefordert und durch Einschalten der Kamera aktiv
hergestellt werden und kann durch die Schiiler*innen unterlaufen werden. Die Mensch-
Computer-Aktanten, die sich in das Videokonferenzsystem eingeloggt haben, agieren ano-
nym und geben sich nicht mittels Videobild und/oder sprachlich als Schiiler*in-Computer-
Aktanten zu erkennen. Offen ist auch, ob und wie aufmerksam die Menschen, die sich
mit der Videokonferenz assoziiert haben, der Kommunikation folgen. Die Schiiler*innen
nutzen die Freiheiten, die der digitale Modus der Videoplattform ihnen ldsst: Es besteht
die Moglichkeit, im digitalen Raum selbst iiber den Teilnahmestatus zu entscheiden, es
kann auch unbeobachtet oder anonym teilgenommen, nur passiv konsumiert oder durch
Auflosen der Assoziation mit dem Videokonferenzprogramm ohne sich auszuloggen, eine
Anwesenheit immitiert werden. Die Anwesenheit der Schiiler*innen ist fiir den Lehrer
nicht kontrollierbar; und auf Grund des Blackboxing, welches prinzipiell immer auch die
Moglichkeit des Nicht-Funktionierens der Technik einschlief3t, kann Abwesenheit nicht
auf intentionales Handeln der Schiiler*innen zugerechnet werden. Die Griinde fiir die vi-
suelle und auditive Abwesenheit sind intransparent.

Die Unterrichtsinteraktion in der Videokonferenz erfahrt dadurch eine erhebliche
Komplexititssteigerung. Dies ist ein Paradoxon, da die Interaktion im Vergleich zur Un-
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terrichtsinteraktion in Priasenz durch Eindimensionalitit gekennzeichnet ist. Im kontras-
tierenden Vergleich zum Prasenzunterricht wird deutlich, dass die Interaktion der Video-
konferenz weder multimodal noch polysequenziell ist und sich auf die Ebene der kom-
munikativen Verstindigung beschrankt: Im Vergleich zur Bedeutung der Korperlichkeit
in der face-to-face-Interaktion im Prasenzunterricht zeigt sich, wie gering die Bedeutung
von Korpersprache und Gestik in der Videokonferenz ist. Auch Nebengespriche und
peerbezogene Nebentitigkeiten finden in der Videokonferenz nicht statt bzw. sind nicht
beobachtbar, weil sie — wie wir aus den Gruppendiskussionen mit den Schiiler*innen
erfahren — in die nebenbei laufende Kommunikation iiber die Handys ausgelagert sind,
die die Jugendlichen selbst, anders als im Pridsenzunterricht, als stérend erfahren (Kanz
2022). Vielmehr zeigt sich, dass sich die Interaktion in der Videokonferenz auf das be-
schriankt, was in der Klassendffentlichkeit explizit gesagt wird. Der Distanzunterricht via
Videokonferenz wird nicht durch den in der Analyse des Prasenzunterrichts rekonstruier-
ten Orientierungsrahmen des Lehrers und den damit verbundenen Lehrmodus bestimmt,
sondern durch den Kommunikationsmodus, der an das Videokonferenzsystem delegiert
ist (vgl. auch Klinge 2022). Hier gilt nur, was explizit verbal geduBert oder schriftlich im
Chat oder auf einem geteilten Bildschirm kommuniziert wird. Intuitives konjunktives
Verstehen im Sinne Mannheims (1980), so zeigt sich im Fallvergleich, erfordert dagegen
die Performativitdt non-verbaler Kommunikation, der Mimik, der kleinen Gesten und
der Korperlichkeit im Raum. Wie sich auch die Auseinandersetzung mit den fachlichen
Inhalten auf explizit Gesagtes beschrankt und sich dadurch von der Art und Weise der
Ermoglichung fachlicher Eigenkonstruktionen der Schiiler*innen unterscheidet, die im
Priasenzunterricht als homologe Struktur rekonstruiert wurde, zeigt sich im Einstieg in
das Unterrichtsthema, der auf die BegriiBung folgt. Im Anschluss an die Feststellung von
»Anwesenheit” (s.0.) stellt der Lehrer-Computer-Aktant das Thema ,,Ende der franzosi-
schen Revolution® als relevant fiir die adressierte Gruppe dar:

Sequenz,Revolutionen®, 00:10:39-00:11:32

L u:nd dann dhm (.) wollen wir uns heute das Ende der Revolution anschauen; () der franzgsi-
schen Revolution ihr habt euch ja mit den Phasen beschaftigt; wir haben die Merkmale erar-
beitet und so weiter; ahm (.) die das Ende der Revolution ist eng verkniipft mit der Figur und
der historischen Person von Napoleon d4hm (.) ja, ich werde euch nen bisschen was erzéhlen
iber () so (.) den Aufstieg Napoleons und die Bedeutung fiir Frankreich; ahm (.) fiir die (.) Re-
volution(.) aber &hm dann seid ihr dran das ist ja mit Gruppen-arbeit ja ich hab dh vier Quellen
rausgesucht zu Napoleon und (.) 4h was er fiir die Revolution getan oder nicht getan hat damit
werdet ihr euch auseinandersetzen dazu tauschen wir uuns dann im Plenum aus und (.)schau-
en mal auf die Frage was bleibt von der franzsischen Revolution die Wirkung (...)

Die Selbstverstindlichkeit, mit der der Lehrer-Computer-Aktant von ,,wir* und ,,ihr*
spricht, zeigt erneut, dass er sich und die Teilnehmenden der Videokonferenz in ihren
institutionalisierten schulischen Rollen (Lehrer, Schiiler*innen) adressiert. Auch die
Ankiindigung der Formate ,,Gruppenarbeit® und ,,Plenum*®, die dem Lehrer zufolge im
weiteren Verlauf des Video-Meetings vorgesehen sind, zeigt eine Orientierung an den
Routinen des Priasenzunterrichts. Damit wird die Unsicherheit in Bezug auf die An-
wesenheit der Schiiler*innen ignoriert und stattdessen ihre Teilnahme am Unterricht
— wie zu Prisenzbedingungen — als selbstverstindlich vorausgesetzt. Im Anschluss an
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die Einleitung in das neue Thema, die in dem obigen Transkriptausschnitt wiederge-
geben ist, folgt ein 10miniitiger Lehrervortrag iiber Napoleon.® Im Unterschied zum
Prasenzunterricht, in dem der Lehrer Rdume schafft fiir eigenaktive Aneignung und
Konstruktion fachlichen Wissens durch die Schiiler*innen, findet in der Videokonferenz
lediglich Vermittlung statt. Die Konzentration auf Wissensreproduktion dokumentiert
sich homolog in der Analyse einer sich an den Lehrervortrag anschlieBenden Sequenz
im Rahmen des Video-Meetings, die der Lehrer-Computer-Aktant als ,,Gruppenarbeit™
ankiindigt und die in Kleingruppen durchgefiihrt wird. Auch hier beschréankt sich die
Aktivitat der Schiilerin-Computer-Aktanten darauf, den zur Verfiigung gestellten Texten
Informationen zu entnehmen, wobei selbst das einer Schiilerinnengruppe nicht recht
gelingen will. Dies zeigt sich beispielsweise in den folgenden AuBerungen, mit denen
eine Gruppe von Schiilerin-Computer-Aktanten eine Gesprachssequenz beenden, in der
sie sich iiber ihre Schwierigkeiten beim Verstehen des Textes und der darin enthaltenen
Fachbegriffe ausgetauscht hatten.

Sequenz,Revolutionen®, 01:26:59-01:27:20

Bf Ich hab’s auch nich richtig verstanden

Cf Ich um ehrlich zu sein auch nicht so richtig @()@ Okay d4hm-

Bf L( ) einfach nochmal durch und dann
glaub ich wenn mans mehrmals durchliest versteht man den-

Af L Ja wollen wirs dann alle () alle
nochmal durchlesen und nochmal verstehen?

Cf Ja (2) Super

5 Diskussion und Ausblick: Das abwesende
Klassenzimmer

Die vergleichende Analyse von Distanzunterricht und Prasenzunterricht kommt zu dem
Ergebnis, dass die videobasierte, digitale Interaktion weder durch die Person des Leh-
rers und seinen Orientierungsrahmen noch durch die Beteiligung der Schiiler*innen
bestimmt wird. Vielmehr ist der Kommunikationsmodus bestimmend, der im Rahmen
der Programmierung an die Videokonferenzplattform delegiert ist. Die der beobach-
teten digitalen Interaktion vorausgehende Interferenz von Programmierer*innen und
Software geht als Delegation iiber ein Blackboxing hinaus, da die Videokonferenzsoft-
ware nur bestimmte Formen der Kommunikation ermoglicht (vgl. auch Klinge 2022).
Die Teilnahme ist freiwillig und auch anonym mdglich, die Teilnehmenden entscheiden
selbst tiber ihre visuelle und akustische Sichtbarkeit, die Interaktion ist eindimensional,
Verstehen findet auf performativer Ebene nicht statt, z. B. routiniertes Unterrichtshan-
deln auf der Basis von Mimik, Gestik und Kdrperlichkeit, die Unterrichtsinteraktion
beschriankt sich vielmehr auf kommunikatives Wissen. Der Unterricht veréndert sich

5 Diese Sequenz, in der ausschlieBlich der Lehrer-Computer-Aktant spricht, muss hier aus
Platzgriinden ausgelassen werden.
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somit ,,unter der Hand®, jenseits der Handlungsmoglichkeiten der situativ beteiligten
menschlichen Aktant*innen. Der digitale Distanzunterricht ist auf die Vermittlung und
Wissensreproduktion ausgerichtet — auch in solchen Phasen der Videokonferenz, die in
Kleingruppen durchgefiihrt werden. Theoretisch lésst sich dieser Befund sowohl mit der
Akteur-Netzwerk-Theorie als auch interaktionsanalytisch erkléren:

Die Interaktion zwischen den Menschen mit den Computern wird mit Latour (2002)
als Interferenz betrachtet. Es wird daher eine Assoziation der Menschen mit einer Ver-
kettung von mehreren digitalen (Teil-)Aktanten (Hardware, Software, Internet, Video-
konferenzprogramm) angenommen. Das was Unterricht iiber die Videoplattform also
ausmacht, ist eine ,,gemeinsame Leistung aller Agenten, die am Prozef} der aufeinander-
folgenden Ubersetzungen beteiligt sind“ (Latour 2002: 217, 221). Das ,,zusammenge-
setzte Ziel“ (ebd.) bedeutet eine Zielverschiebung. Der im Prasenzunterricht im Daten-
korpus immer wieder rekonstruierbare Modus der Unterrichtsinteraktion, welcher auf
die Ermoglichung von fachlichen Eigenkonstruktionen der Schiiler*innen ausgerichtet
ist, verdndert sich zu einem Interaktionsmodus, welcher mit durch die Videoplattform
bestimmt ist und den Unterricht hin zu einem instruktivistischen Setting verdndert.

Interaktionsanalytisch im Sinne der Dokumentarischen Methode ldsst sich das,
was Latour als eine ,,Ziel-Ubersetzung® (ebd.) bezeichnet, als Divergenz fassen (vgl.
zu inkludierenden und exkludierenden Modi der Interaktion ausfiihrlich Przyborski
2004). Divergent sind der Orientierungsrahmen des Lehrers, der auf die Fahigkeit der
Schiiler*innen, sich fachliches Wissen anzueignen, vertraut und hierfiir iiblicherweise
Réume im Unterricht eréffnet, und der bei ihrer Programmierung an die Videoplattform
delegierte eindimensionale Kommunikationsmodus. Die Versuche des Lehrers, in der
Videokonferenz eine Normalitit des Prasenzunterrichts herzustellen, konnen als Fremd-
rahmung verstanden werden: Ungeachtet der Tatsache, dass die Videokonferenzsoftware
eine andere Interaktionsordnung nahelegt, &uflert er sich, als ob es sich bei der Interak-
tion um den gewohnten Prdsenzunterricht handelt, ohne die Irritation wahrzunehmen
bzw. zu thematisieren. Das Verhalten der Mehrheit der Schiiler*innen lisst sich wieder-
um als parallele Interaktion, in Ubereinstimmung mit dem Kommunikationsmodus der
Videoplattform interpretieren, und stellt sich somit ebenfalls divergent im Verhiltnis
zum Orientierungsrahmen des Lehrers dar: Sie nutzen die angebotenen Strukturen des
digitalen Raums und erscheinen bspw. nur als ,,nichtanwesende Anwesende*.

In unterrichtstheoretischer Perspektive kann festgehalten werden, dass mehrere
konstitutive Merkmale von Unterricht im Distanzunterricht ausgesetzt sind: erstens die
unfreiwillige Teilnahme der Schiiler*innen, die auf der Schulpflicht basiert und durch
die Institution Schule gewdhnlich mittels korperlicher Anwesenheit im Klassenraum
kontrolliert wird; zweitens die Multimodalitit der Interaktion unter Anwesenden, die es
im Unterricht im Klassenraum sowohl Lehrkréften als auch Schiiler*innen ermoglicht,
iiber Gestik und Mimik und die Positionierung der Koérper im Raum performativ auf
der Ebene des intuitiven Verstehens zu kommunizieren; drittens die Polysequenzialitét
von Unterricht, v.a. das Nebeneinander von Peerinteraktion und fachlichem Lehren und
Lernen (Breidenstein 2006). Im Blick auf weitere Forschung stellt sich die Frage, wel-
che Bestimmungsmerkmale fiir Unterricht zentral sind und was Digitalitat zukiinftig fiir
schulischen Unterricht bedeutet, welche hybriden Formen von Unterricht entstehen und
was das vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus der Pandemie bedeutet.
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Die Ausweitung der Grauzone: Eine vergleichende
Untersuchung zur Reproduktion und Transformation der
Interaktionsstrukturen von Unterricht und Lehre im Zuge
ihrer pandemiebedingten Digitalisierung

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht aus einer strukturtheoretischen Perspektive vergleichend die Differen-
zen und Gemeinsamkeiten von Online- und Offline-Interaktion im Grundschulunterricht und in
der Hochschullehre. Es zeigt sich zum einen eine Reproduktion der Strukturen sogar tiber den
Vergleich der recht differenten Institutionen Hoch- und Grundschule hinweg, zum anderen eine
ibergreifende Form der Irritation dieser Strukturen, die wir als ,Ausweitung der Grauzone‘ be-
zeichnen. AbschlieBend werden vorliegende gegenldufige Befunde und normative Forderungen
einer Transformation im Zuge der Digitalisierung zum Ergebnis unserer Untersuchung relationiert
und mithin relativiert.

Schlagwdrter: Unterricht, Lehre, Digitalisierung, Distanzunterricht, Interaktion, Struktur, Trans-
formation, COVID-19-Pandemie

The Expansion of the Gray Area: A Comparative Study on Reproduction and Transformation of
Interaction Structures in School and University Teaching in the Process of Their Digitalization
During the Pandemic

This article examines the differences and commonalities between online and offline interaction
in elementary and university teaching from a structural theoretical perspective. We show the
reproduction of structures even when comparing the different institutions of higher education
and elementary school. Furthermore, we demonstrate an overarching form of irritation of these
structures, which we call ‘expansion of the gray area’. In conclusion, we elaborate on existing
contrary findings and normative demands of a transformation of digitalized teaching and relate
them to the results of our study.

Keywords: school teaching, university teaching, digitalization, remote teaching, interaction,
structure, transformation, COVID-19 pandemic

1 Einleitung: Transformationsbefunde und -hoffnungen im
Kontext von Online-Unterricht und -Lehre

Der Diskurs iiber ,die Digitalisierung® (auch) des Bildungssystems hat sich in den
letzten Jahren, nicht zuletzt durch die Corona-Pandemie, intensiviert. Innerhalb die-
ses Diskurses interessieren wir uns in diesem Aufsatz fiir solche Deutungspositionen
und -tendenzen, die mit der Umstellung auf Online-Unterricht bzw. -Lehre zugleich
eine Transformation des Interaktionsgeschehens verbinden (vgl. Rabenstein et al. 2022:
298). Diese Positionen lassen sich als ,,enthusiastische Seite* (Giesinger 2021: 56) des
Digitalisierungsdiskurses auffassen. Ausdruck findet dieser Enthusiasmus etwa in der

ZISU Jg. 13]2024 https://doi.org/10.3224/zisu.v13i1.07



Die Ausweitung der Grauzone 95

Bezeichnung der Corona-Pandemie als ,,Jahrhundertchance®, die einen ,,Innovations-
schub® ausgeldst habe, der es ermdgliche, ,,aus den eingefahrenen Strukturen auszubre-
chen® (Schratz 2020). Die pandemiebedingten Notfall-Substitute entfalten vor diesem
Hintergrund eine positive Rahmung, sofern nicht einfach nur bisheriger Unterricht digi-
tal reproduziert wird, sondern sich eine entsprechende didaktische Kultur der Digitalitét
einstellt (vgl. Herrle et al. 2022: 1392; Giesinger 2021: 58-59).

Parallel zu solch eher normativen Positionen befasst sich die erziehungswissen-
schaftliche Forschung mit der Frage, inwiefern online durchgefiihrter Unterricht Trans-
formationen von Schule und Unterricht beinhaltet — etwa neue, erweiterte oder trans-
formierte Praktiken, Orientierungen in Bezug auf Dimensionen des Schulischen, Sozi-
alisationsbedingungen, Facetten von Raumlichkeit und Korperlichkeit usw. (vgl. z.B.
Thiersch & Wolf 2023; Bossen 2022; Herrle et al. 2022; Rabenstein et al. 2022; Reuter
2021).!

Wir wollen diese Transformationshoffnungen und -befunde einer empirischen Be-
wahrung aussetzen und ausdifferenzieren. Dazu fragen wir empirisch auf der Ebene
grundlegender Interaktionsstrukturen danach, inwiefern diese sich im Zuge des pande-
miebedingten Online-Unterrichts bzw. -Lehre verdandert haben. Der Weg einer verglei-
chenden Untersuchung dieser beiden hochst differenten Formen institutionalisierter Bil-
dung ermdglicht es uns dabei, iibergreifende Uberlegungen zur onlinebedingten Trans-
formation derselben anzustellen, die sich nicht blof3 auf institutionelle, berufskulturelle
oder grund- bzw. hochschuldidaktische Aspekte beschranken.

2  Strukturmerkmale schulischer und hochschulischer
Interaktion

Fiir die Untersuchung der Reproduktion und Transformation von Online-Lehre und
-Unterricht gilt es zu kléren, welche Dimension von Lehre und Unterricht dabei in den
Blick genommen werden soll. Wir mochten Strukturen der Interaktion zum Ausgangs-
punkt unserer Untersuchung machen, weil diese Lehre und Unterricht auf einer sehr
grundlegenden Ebene konzeptualisieren und so angesichts der weithin konstatierten Be-
harrlichkeit v. a. schulischer Interaktionsstrukturen (vgl. Proske et al. 2022: 920) den
gewissermalfien ,letzten Priifstein® fiir eventuelle Transformationen darstellen.

Einen solchen Zugang fiir die empirische Forschung zu nutzen, ist nicht trivial,
da héufig weder expliziert wird, was eigentlich ,Struktur® ist, noch Einigkeit dariiber
besteht, was wesentliche schulische und hochschulische Interaktionsstrukturen sind. In
der Soziologie wird der Begriff der Struktur sehr unterschiedlich verstanden (vgl. Bou-
don & Bourricaud 1992: 555). Mit Blick auf Interaktionen lisst sich zusammenfassen,
dass Strukturen nicht-zufdllige RegelméBigkeiten, charakteristische Muster oder stabile

1 Wir konzentrieren uns hier auf den deutschsprachigen Diskurs. Fiir einen umfassenden
Uberblick iiber den Forschungsstand zum institutioneniibergreifenden Lernen in digitalen
wie nicht-digitalen Settings, wenn auch aus einer primadr an Wirkungen statt an Praktiken
und Strukturen interessierten Perspektive, siehe Kraftl et al. (2022).
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(bzw. im Rahmen einer Analyse unverdnderlich angenommene) Elemente von Interak-
tionen bezeichnen (vgl. z.B. Levy 1968: 22). Geht es darum, einen bestimmten Typus
von Interaktionen herauszuarbeiten, ist mit dem Begriff auch das Grundlegende und
Wesentliche dieses Interaktionstypus im Unterschied zu anderen Interaktionstypen be-
zeichnet. Strukturmerkmale bleiben folglich iiber verschiedene konkrete Interaktionen
hinweg relativ stabil und charakteristisch fiir einen bestimmten Typus, kennzeichnen
also z.B. iiber viele Beispiele von Schulunterricht hinweg ein Muster schulischer In-
teraktion. Unter Interaktion wiederum verstehen wir das Handeln mehrerer Personen,
die sich gegenseitig wahrnehmen (z.B. wechselseitig Erwartungen antizipieren oder
sprachliche AuBerungen austauschen) und ggf. beeinflussen (vgl. Bisler & Klima 2020).

2.1 Schulunterricht

Um in der Literatur als in diesem Sinne diskutierte Merkmale schulischer bzw. unter-
richtlicher Interaktionsstrukturen zu biindeln, sind v.a. schul-, unterrichts- und profes-
sionstheoretische Uberlegungen weiterfiihrend, auch iiber vermeintlich disparate theo-
retische Ansétze — z.B. praxistheoretische und (struktur-)funktionalistische — hinweg.
Die Sichtung entsprechender Literatur fiihrt uns zu folgenden fiinf Strukturmerkmalen
schulischer Interaktion:

*  Gruppenformigkeit (vgl. Proske & Rabenstein 2018: 8; Helsper 2016: 110; Wenzl
2014: 91-93; Jackson 1990: 10): Die schulische Interaktion ldsst sich dadurch kenn-
zeichnen, dass eine Gruppe von Akteuren miteinander interagiert. Dies impliziert,
dass mehrere Akteure zugleich adressiert werden kdnnen und bei dyadischen Inter-
aktionen weitere Akteure indirekt mitadressiert werden oder als Publikum erschei-
nen.

* Asymmetrie und Fremdbestimmung (vgl. Helsper 2016: 112, 115-116; Wenzl
2014: 37-41; Jackson 1990: 10): Das sozialférmige Setting schulischer Interakti-
on lasst sich dahingehend ausdifferenzieren, dass es zwei zentrale Akteursgruppen
gibt — Schiiler*innen und Lehrpersonen — und letztere mit Blick auf verschiedene
Dimensionen (Wissen, Alter, Amtsautoritit, ...) Schiiler*innen iibergeordnet sind.
Dies fiihrt dazu, dass sich die schulischen Interaktionen grundsétzlich asymmet-
risch vollziehen, sich also die Ubergeordnetheit der Lehrpersonen interaktorisch
manifestiert, etwa dadurch, dass Lehrpersonen Aufgaben erteilen.

*  Universalismus (vgl. Helsper 2016: 115; Wenzl 2014: 30-32; Parsons 1959: 308):
Ebenfalls eng verbunden mit dem Merkmal der Gruppenformigkeit ist, dass schuli-
sche Interaktionen von universalistischen Adressierungen, Regeln und Erwartungen
durchzogen sind. Dies gilt v. a. dahingehend, dass Schiiler*innen etwa einer Schul-
klasse grundsétzlich universalistisch adressiert werden.

* Inhaltlichkeit und Spezifitit (vgl. Proske & Rabenstein 2018: 7; Helsper 2016: 108):
Interaktionen in der Schule sind immer um bestimmte (Lern-)Inhalte zentriert. Das
impliziert, dass schulische Interaktionen spezifisch sind, also nicht um beliebige
Gegenstinde kreisen, die die beteiligten Akteure nach Gutdiinken einbringen kon-
nen.
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* Leistung (vgl. Proske & Rabenstein 2018: 8; Wenzl 2014: 16-19; Jackson 1990: 10;
Parsons 1959: 301): Schulische Interaktion ist durchzogen von Akten der impliziten
und expliziten Leistungsbewertung; darauf macht v.a. das IRE-Schema aufmerk-
sam.

Die so skizzierten Strukturmerkmale stellen zusammen einen Idealtypus schulischer
Interaktion dar. Selbstredend kommt es empirisch zu vielfaltigen Abweichungen (vgl.
Wenzl 2014: 15): Interaktionen oder Leistungsbewertungen kdnnen beispielsweise dif-
fus und entgrenzend verlaufen. In jedem Fall ist davon auszugehen, dass schulische
Interaktionsstrukturen eine wichtige Bedeutung fiir die Bildungs-, Erziehungs- und So-
zialisationsprozesse in der Schule haben, weil sie (un-)mittelbar erziehend, bildend oder
sozialisierend wirken kdnnen, worauf wir in Kap. 4 niher eingehen.

2.2 Hochschullehre

Es ist vorweg einschrankend zu sagen, dass unser Wissen iiber die Praxis der Hoch-
schullehre unvollstindiger als iiber den schulischen Unterricht und weniger fundiert
ist. Dennoch lassen sich — unter Beriicksichtigung dieser Befundlage — einige Generali-
sierungen auf der Ebene von Strukturen der Interaktion in der Hochschullehre skizzie-
ren. Zundchst ist zu betonen, dass die fiir den schulischen Unterricht herausgearbeiteten
Strukturmerkmale bis auf zwei Ausnahmen auch fiir die interaktiven Formate der Hoch-
schullehre (Seminar, Ubung) zutreffen, obwohl die Hochschullehre in ihrer empirischen
Gestalt eine weitaus stdrkere fachkulturelle Pridgung und damit einhergehende Varianz
aufweist, als wir sie im Unterricht beobachten konnen (vgl. Kalthoff 2018: 69).2

Der erste Unterschied zwischen Lehre und Unterricht betrifft das Merkmal der Fremd-
bestimmung. In idealistischen Entwiirfen wird gelegentlich das Bild bemiiht, die Hoch-
schullehre stelle einen Diskurs unter Gleichen im Sinne eines machtfreien Raumes dar.
Kalthoff (2018: 70) spricht auch von einer ,,Kollegialitéitsfiktion®. Empirisch ist jedoch
auch das Seminargesprach von der Rollen-Asymmetrie zwischen Dozierenden und Stu-
dierenden geprégt. Gleichwohl operiert die Fremdbestimmung subtiler als im schulischen
Unterricht. Selbstredend bestimmen die Dozierenden weitestgehend die Themen, leiten
die Diskussion und nehmen Studien- und Priifungsleistungen ab. Aber die Studierenden
konnen nicht nur ihre Lehrveranstaltungen — prinzipiell — wdhlen, sie konnen auch wei-
testgehend selbst entscheiden, in welchem Umfang sie sich iiberhaupt beteiligen wollen.
Die studentische Beteiligungsrolle in der Lehrpraxis umfasst das Recht zu schweigen, in
der Regel sogar das Recht zur Abwesenheit (vgl. Wenzl 2018: 177-181). Komplementir
dazu zeichnet die Dozierendenrolle sich empirisch durch die Abwesenheit von erzieheri-
schen, das Rollenverhalten der Studierenden sanktionierenden Sprechakten aus.

Der zweite Unterschied betrifft das Strukturmerkmal der Leistung in der Hochschul-
lehre und schlieBt direkt an den vorigen Aspekt an. Denn in der Lehre ist das Ausmal
expliziter Leistungsbewertungen grundsatzlich geringer, was sich etwa in dem Fehlen

2 D. h., eine Mathe-Ubung und ein Literaturwissenschaft-Seminar an der Hochschule sind
sich im Allgemeinen weniger dhnlich als eine Mathematikstunde und eine Deutschstunde
im Primarschulunterricht.
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von Beteiligungsnoten einen formal institutionalisierten Ausdruck verschafft. Ebenso
wird Leistung seltener implizit bewertet, allein schon, weil das Gesprach weniger klein-
teilig ist und damit weniger evaluative Akte sichtbar werden. Studentische Leistung
jenseits der formalen Priifungen wird eher in Form von ,Mutproben‘ erbracht, denen
sich die Studierenden selbst aussetzen kénnen, wiahrend Schiiler*innen im Unterricht
schlichtweg dazu verpflichtet (,drangenommen*‘) werden koénnen.

3 Datenbasis und methodisches Vorgehen

Bei der folgenden vergleichenden Untersuchung grund- und hochschulischer Online-
Interaktion stand uns ein heterogenes Datenkorpus zur Verfiigung: zum einen fiinf eth-
nographische Beobachtungsprotokolle aus dem grundschulischen Online-Unterricht,?
zum anderen ausschnitthaft transkribierte Audioprotokolle aus zwdlf Online-Hoch-
schul-Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2021. Diese Lehrveranstaltungen wur-
den nicht nach besonderen Kriterien ausgewihlt. Sie stellen aus unserer Sicht ,ganz
gewohnliche’, alltdgliche Lehrveranstaltungen ihrer Disziplinen dar. Die Dozierenden
fallen weder als besonders online-lehr-affin noch als besonders online-lehr-aversiv auf.
Die Lehrveranstaltungen liegen weder am Beginn noch am Ende des Studiums. *

Zunichst haben wir dieses Material entlang der Frage codiert, welche Protokollab-
schnitte als Online-Interaktion verortbar sind. Anders gesagt: Wir haben versucht, (ma-
nifest) online-spezifische von (manifest) online-unspezifischen Sequenzen zu trennen.’
Anschliefend haben wir zwei parallele Analyse-Strategien verfolgt. Zum einen haben
wir — sozusagen ,deduktiv‘ — an den online-spezifischen Sequenzen unser im vorigen
Kapitel expliziertes Modell (hoch-)schulischer Interaktionsstruktur der empirischen Be-
wahrung ausgesetzt: Das heif8it, wir haben in Fortsetzung des im Codieren angelegten
Aufbrechens der Sequenzlogik (vgl. Breidenstein et al. 2020: 156) online-spezifische
Sequenzen herausgegriffen, jeweils fallanalytisch interpretiert und — dies meint ,de-
duktiv’ — unter der Perspektive theoretisiert, inwiefern sich obige Interaktionsstruktu-
ren finden. Zum anderen haben wir — nun eher induktiv bzw. explorativ, da nicht von
vornherein auf die Interaktionsstrukturen zielend — punktuelle objektiv-hermeneutische
Sequenzanalysen (vgl. Wernet 2021) sowohl online-spezifischer als auch (manifest)
online-unspezifischer Abschnitte durchgefiihrt.

Im Folgenden fassen wir die Befunde unserer Analysen mit Blick auf die erlduterten
Interaktionsstrukturen zusammen, gehen aber auf die einzelnen Strukturmerkmale un-

3 Wir danken Dr.in Andrea Bossen fiir die grofRziigige Zurverfiigungstellung ihres ethnogra-
phischen Materials.

4 Die Transkription erfolgt im Rahmen des vom BMBF geférderten Projekts digihub.org:
Digitale Hochschulbildung organisieren, lehren und lernen. Wir danken PD. Dr. Thomas
Wenzl und Jan-Thorben Steckhan, die diese Erhebung durchgefiihrt haben, fiir die ebenso
grofdziigige Zurverfiigungstellung des Materials.

5 Die analytische Leitfrage der Codierung lautete in Anlehnung an das Wohlgeformtheits-
prinzip der Objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet 2021: 114): Ware der vorliegende Text
auch im Offline-Kontext wohlgeformt?
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terschiedlich intensiv ein. Fiir den Online-Unterricht analysieren wir hauptséchlich die
drei Phdanomene der Beteiligung der Eltern, der Leistungsbewertung und der Anwesen-
heits- und Redepflicht, die fiir die Untersuchung der Strukturmerkmale aufschlussreich
sind. Fiir die Online-Lehre konzentrieren wir uns nach einer die einzelnen Merkmale
iibergreifenden Beobachtung auf das Merkmal der Asymmetrie bzw. Fremdbestimmung.

Der Schwerpunkt der beiden folgenden Kapitel liegt dabei mehr auf der Darstellung
unserer Befunde als auf der detaillierten Darstellung unserer Analysen. Das ermoglicht
es uns, die Frage nach der Persistenz oder Transformation schulischer und hochschu-
lischer Strukturmerkmale in der Breite dieser Merkmale auch beantworten zu kénnen.
Das Material, das in den beiden folgenden Kapiteln eingebracht wird, dient daher haupt-
séchlich der Illustration unserer Analysebefunde.

4 Online-Unterricht

In der codierenden Analyse des grundschulischen Online-Unterrichts zeigt sich, dass
ein nicht geringer Anteil des gesamten Materials deutlich durch online-spezifische
Praktiken und Inhalte gekennzeichnet ist: Es finden sich diverse technische Stérungen,
Schiiler*innen, die auf ein technisches Problem hinweisen, Lehrpersonen, die Tools er-
kldren oder akustisch ,anonyme‘ Schiiler*innen auffordern, ihren Namen zu nennen
u.v.a.m. Bossen (2022) leitet in ihrer Studie zum Online-Unterricht in der Grundschu-
le hieraus die These ab, dass sich herkommliche unterrichtliche Praktiken im Online-
Unterricht transformierten. So zeigt sich etwa, dass kaum noch auf den iiblichen unter-
richtlichen Anwesenheits- und Redepflichten insistiert wird, wenn Schiiler*innen nicht
da sind oder nicht antworten. Wiirde damit eine neue unterrichtliche Normalitit, eine
verdnderte unterrichtliche Interaktionsstruktur etabliert, hitte dies vermutlich soziali-
satorische Folgen, die auch Bossen mit Bezug auf Wenzl (2014) andeutet. Denn indem
im Online-Unterricht das oben erwéhnte Strukturmerkmal der Fremdbestimmung ei-
nen geringeren Stellenwert besitzt (man darf statt anwesend zu sein oder zu antworten
selbstbestimmt auch etwas anderes tun oder anders reagieren), erhélt auch eine auf diese
Norm bezogene Sozialisation eine geringere oder andere Bedeutung.

Ahnliches lieBe sich fiir die Norm individueller Leistung folgern, worauf Bossen
(2022: 293) bereits in einer Fuinote verweist. Im empirischen Material finden sich eini-
ge Situationen, in denen Leistungsstandards reduziert werden:®

Dann sollen die beiden jeweils links (J.) und rechts (0.) die Formen zeichnen, die die Aufforderung
in der Uberschrift verlangt. Auch das gelingt zur Zufriedenheit von GG, auch wenn 0.s Zeichnung als
sehrindividuell betitelt wird, es sei aber der Freihandzeichnung vermutlich geschuldet. O. spielt ne-
benbei mit den Tools und zieht ein Dreieck in das freie Feld. ,,Das ist kein Viereck. Du hast die Funk-
tion des Figurenzeichnens entdeckt, aber dann...“. O. versucht die Einstellung zu dndern, was ihm
nicht gelingen will, sodass GG [ihn] auffordert [...], dass er den Stift nehmen solle. Das macht er und
zeichnet nun das Dreieck. ,,naja, so ungefahr” sagt GG zu dem etwas missgliickten Dreieck.

(Gs B, 28.01.2021, Z. 261-270)

6  Der Gefahr des zu pauschalen Vergleichs zum ,normalen® Unterricht sind wir uns bewusst,
konnen hier allerdings nicht jeden dieser vergleichenden Schliisse empirisch zeigen.
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Wie bei der Anwesenheits- und Redepflicht werden die Spielraume des Akzeptablen
und Nicht-Sanktionierten, sozusagen die Grauzonen des Unterrichts, ausgeweitet. Indi-
viduelle Leistung bleibt als Norm zwar strukturbestimmend. Im Online-Setting werden
allerdings die Spielrdume dessen, was als Leistung gilt, und die Spielrdume dessen,
was den Individuen legitimerweise als Leistung zugerechnet werden kann, vergrofBert.
So wird im vorliegenden Beispiel die gezeichnete Form nicht allein dem individuellen
Schiiler und seinem Koénnen zugerechnet, sondern auch den erschwerten Bedingungen
einer Freihandzeichnung an der digitalen Tafel.

Dies konnte, insofern sich die Bedeutung der Norm ,Leistung‘ und eine entspre-
chende Sozialisation verdndert, ebenso sozialisatorische Folgen haben wie ein drittes
beobachtbares Phinomen: die digitale Anwesenheit der Eltern. Uber die verschiede-
nen Stunden und Schulen im Material waren Eltern in unterschiedlicher Weise betei-
ligt: als Anwiélt*innen ihrer Kinder, die deren Interessen (oder ihre eigenen) vertreten,
als inhaltliche Unterstiitzung beim Bewdéltigen der unterrichtlichen Anforderungen,
als Instanz der Leistungsbewertung, als emotionale Unterstiitzung durch Anfeuerung
und Motivation sowie als disziplinierende Instanz und mithin verlédngerter Arm der
Lehrperson. Auch hier wiren sozialisatorische Folgen zu vermuten, weil diese Aktivi-
titen der Eltern der bei Parsons (1959: 304-305) formulierten Norm der Unabhéngig-
keit zuwiderlaufen: Die Schiiler*innen artikulieren ihre Interessen nicht alleine, sie
bewiltigen schulische Aufgaben nicht alleine. Thr Tun wird auBBerdem nicht (nur) von
einer ,neutralen‘ Instanz bewertet, was die Norm des Universalismus beriihrt, weil
es sich bei einer Bewertung durch die eigenen Eltern um eine partikulare Bewertung
handelt, wenn alle Eltern fiir i4re Kinder je individuelle Bewertungsstandards anle-
gen.

Wir argumentieren im Folgenden jedoch, dass trotz der Evidenz neuer Praktiken
und verdnderter Mikroprozesse die grundsatzliche Interaktionsstruktur von Unterricht
gleichbleibt. Fiir die Anteile des Datenmaterials, die tiberhaupt nicht auf ein Online-
Setting schlieBen lassen, ist diese These leicht zu plausibilisieren. Wir argumentieren
allerdings, dass gerade auch die manifest online-spezifischen Interaktionssequenzen
analytisch nicht auf transformierte Interaktionsstrukturen schlieen lassen.

Kommen wir zunichst auf die drei entfalteten Phénomene zuriick: Beteiligung der
Eltern, Leistung und die Anwesenheits- und Redepflicht. Wie eben erldutert, sind Eltern
am Online-Unterricht in verschiedener Form beteiligt. Bezeichnend ist jedoch, dass die-
se Beteiligung der Eltern nicht durch die Lehrpersonen bestérkt wird; Eltern werden in
der Regel lediglich geduldet. Solch eine tendenziell widerwillige Tolerierung wird in
der folgenden Situation besonders deutlich:

Plotzlich meldet sich eine Erwachsenenstimme, die etwas harsch sagt: ,,Guten Morgen. Die Mama
von B. hier. Ich finde es sehr stérend fiir die anderen Kinder, die jetzt noch die Worter suchen,
wenn stdndig irgendjemand reinruft. Also da verlieren [.] Kinder wie der B. total die Lust [stoh-
nender Lachschnauber].“ ,,0k, bitte die Mikros ausmachen dann“ sagt Herr B. daraufhin. ,Danke“
sagt die Mama sehr bestimmt. ,,Bitte“ antwortet Herr B. mit ebenso starker Stimme.

(Gs A, 04.05.2020, Z. 143-148)

Weil Eltern also im Online-Unterricht zwar présent sind, aber eben nicht systematisch
von Lehrpersonen oder Schiiler*innen zu neuen aktiven Teilnehmenden gemacht wer-
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den, scheint die grundséatzliche Erwartung an die schulische Normalitit auch im Online-
Unterricht zu sein, dass Eltern nicht anwesend sind. Es wird keine neue interaktionale
Erwartung sichtbar, dass Eltern anwesend sein sollen.

Betrachten wir die Norm der Leistung und das charakteristische IRE-Schema. Die-
ses Schema findet sich so auffallend auch im Online-Unterricht, dass dies den Schluss
zulésst, dass Leistung als Strukturmerkmal unverandert bleibt:

P. schreibt diesmal in lila ,Blaue‘ auf, wieder in Schreibschrift. ,Mmmbh. Ein-gut gemacht, P., kleine
Anmerkung® ,Ja?“ ,,Wie schreibt man Adjektive am Wortanfang?“ ,klein?“ ,klein. Ja, gut, toll ge-
macht habt ihr das. So...“

(Gs B, 29.01.2021, Z. 180-183)

Hinsichtlich der reduzierten Anwesenheits- und Redepflicht argumentieren wir dhn-
lich wie bei der Anwesenheit der Eltern: Es zeigt sich nicht, dass Abwesenheit und
Nicht-Antworten zur erwiinschten neuen Normalitit erklart werden, sondern dass le-
diglich die Grauzone des nicht-sanktionierten Handelns ausgedehnt wird. Natiirlich
finden sich im Material Stellen, in denen sehr schnell iiber abwesende und nicht ant-
wortende Schiiler*innen hinweggegangen wird. Andererseits forschen Lehrperso-
nen (und Mitschiiler*innen) durchaus nach und versuchen mehrmals, Schiiler*innen
,dranzunehmen‘. Auch rahmt eine Lehrperson es positiv, wenn kurzzeitig abwesende
Schiiler*innen wieder online sind, und sie bestérkt die Schiiler*innen im ,Kampf* gegen
die technischen Widrigkeiten und fiir die digitale Anwesenheit:

H. sagt mit trauriger Stimme, dass sie gerade rausgeschmissen wurdel[.] ,,H., wir haben wir wissen
wir kdmpfen, ok? Immer dann immerwieder reinkommen einfach.“
(Gs C, 26.01.2021, Z. 152-154)

Analysieren wir nun die weiteren in Kap. 2.1 genannten Strukturmerkmale, zunéchst die
Gruppenformigkeit. Trotz fehlender raumlich-korperlicher Koprésenz ldsst sich feststel-
len, dass sich an diesem Strukturmerkmal ebenso wie am Merkmal des Universalismus
nichts dndert. Die folgende Begriilung macht dies besonders deutlich:

,»S$0, 0k, erstmal einen wunderschdnen guten Morgen in die Runde“. Die Kinder antworten tatsach-
lich im Chor ,,Gu-ten-Mor-gen-Herr-B.“ ,,Das klingt ja miide -so*“. [...] So wir wollen heut eine Stunde
Deutsch machen dhh ich hoffe wir schaffen alles und wir beginnen dann wie immer mit Worten.

(Gs A, 04.05.2020, Z. 64-72)

Auch zur Uberraschung der Ethnographin scheint das eingespielte gemeinsame Antwor-
ten auf die lehrerseitige BegriiBung schiilerseitig so routinisiert zu sein, dass es bruchlos
auch unter Online-Bedingungen Bestand hat und die Schiiler*innen der Anerkennungs-
erwartung der Begriifung nachkommen. Wahrend die Klasse also die Gruppenformig-
keit durch die chorische Begriifung performativ vollzieht, prafiguriert der Lehrer die
Gruppenformigkeit in der Anrede der ,,Runde®, die ihn zugleich im Sinne der interakto-
rischen Asymmetrie von der Runde abhebt.

Mit den Anwesenheits- und Redepflichten hangt auch die Norm der Fremdbestim-
mung zusammen. Auch diese Norm wird durch Online-Unterricht in keiner Weise ver-
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andert. Im Beispiel gibt Herr B. vor, was ,,wir wollen®, ndmlich Deutschunterricht, und
er strukturiert das Geschehen zeitlich, indem er eine bestimmte Wortiibung als erste
gemeinsame Tétigkeit vorgibt.

Damit ist schlielich ein weiteres Strukturmerkmal von Unterricht aufgerufen, die
Inhaltlichkeit bzw. Spezifitdt. Dieses Strukturmerkmal ist im Online-Unterricht grund-
sétzlich ebenso wenig in Transformation begriffen. Bei allen technischen Stérungen und
entsprechenden Reaktionen der Schiiler*innen steuert die Interaktion doch auf den In-
halt, eine Frage, eine Aufgabe usw. zu(-riick) — die Interaktion bleibt von der Norm der
Spezifitit gekennzeichnet.

Fassen wir bis hierhin zusammen: Trotz bestimmter Verdnderungen, die sich im
Online- gegeniiber dem herkdmmlichen Prisenz-Unterricht vollziehen, scheint die
schulische Interaktionsstruktur auch im Online-Unterricht erstaunlich persistent zu
sein. Grauzonen des Akzeptablen werden zwar ausgedehnt, aber es bleiben Grauzo-
nen. Weder die Anwesenheit der Eltern noch Abwesenheit und Nicht-Antworten der
Schiiler*innen werden so verselbstverstindlicht, dass damit eine neue Normalitdt mar-
kiert wiirde. Somit ist auch der Online-Unterricht durch Leistung, Gruppenférmigkeit,
Fremdbestimmung bzw. interaktionale Asymmetrie, Inhaltlichkeit bzw. Spezifitit sowie
Universalismus gekennzeichnet.

5 Online-Lehre

Zu welchem Befund gelangt ein Blick auf die Online-Lehre in Gestalt von transkri-
bierten Audio-(Chat-)Protokollen hinsichtlich der Frage nach der Differenz zur Offline-
Lehre?

Bei der codierenden Analyse sticht ins Auge, dass die Protokolle von Online-Lehr-
veranstaltungen wie z. B. Mathematik-Ubungen, literaturwissenschaftlichen Seminaren
oder auch von Vorlesungen im Fach Biologie iiber weite Strecken ihren Prisenz-Pen-
dants gleichen. Fiir den grofiten Teil des erhobenen Materials kdnnen wir als Betrach-
tende nicht unmittelbar anhand des Transkripts feststellen, ob es sich um eine Online-
oder Priasenz-Lehrveranstaltung handelt. Die in Sprechakten protokollierte Online-In-
teraktion erscheint in diesen Protokollabschnitten nicht nur strukturell, also mit Blick
auf Inhaltlichkeit, Leistung, Fremdbestimmung etc. identisch, sondern sogar in ihren
Ausdrucksformen: In ihr reproduziert sich nicht nur die Interaktionsstruktur der Pra-
senz-Lehre, sondern — soweit sich diese in transkribierten Audioprotokollen abbilden
lassen — es bleiben auch die kommunikativen ,Praktiken® oder ,Texte‘ des ,doing Lehre*
identisch. Vielleicht konnte man hier insgesamt sogar von einer Purifizierung der In-
teraktionsstruktur sprechen: Vorlesungen und Ubungen, in denen v. a. die Dozierenden
sprechen, bekommen im Online-Modus iiber weite Teile geradezu den Charakter von
Podcasts. Seminare erscheinen drmer an Zwischenrufen und schnellen Wortwechseln
und nehmen die Form einer Kette von abwechselnd dozentischen Diskussionsfragen
und studentischen ,Wortbeitrdgen® i. S.v. relativ elaborierten Positionierungen an. Um
hiervon einen Eindruck zu geben:
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Dw: @(.)@ konn sie das noch ein bisschen erldutern? @(.)@ was sie daran komisch finden? oder;
() warum, #00:21:34-7#

Sm3: ja; also es scheint so: (.) dhm nicht den charakteren zu entsprechen. (.) ich glaub (2) de:r ()
dh rduber moor der hétte schon (\) ge-zielt zugestochn sozusagn. @(.)@ //Dw: aha// und dhm ich
glaub auch des: (.) der vater von (.) karl moor tot geblieben ware; weil das (.) man hat ja in der in
dem ende mitbekomm das=es eigntlich schon viel zu viel fiir ihn war; diese (.) doppelte schuld an-
scheind? () und dass er dann dhm sich tbe:r () doch freute dass er so von (.) gottglaube gerichtet
wurde. ((Zungenschnalzen)) u:nd dh (.) ja: ich find das komisch. #00:22:10-9#

Dw: @ok@ @(2)@ dhm Herr Sm1? #00:22:15-2#

Sm1: genau. direkt dazu; also ich: wiirde: () hier recht geben dass da dass also nichtsterben
von amelie vielleicht 4h amalie vielleicht ein bisschen () &h (.) ((Zungenschnalzen)) ja unlogisch
klingt, allerdings fand ich das mit dem vater, () eigntlich gar nich so:: (2) merk- also merkwiirdich
im vergleich dazu. als dass soweit ich mich erinnere is ja auch dh (.) vorher in: die rduber einer
eine=szene gab, wo wo &h franz sein vater doch auch schon [...] also ein ein ein (2) geradliniger weg
zum happye:nd, war das ja jetzt (.) auch nich ganz. #00:23:48-8#

Eine offenkundige, aber auch nur punktuelle und in gewisser Weise ,triviale* Abwei-
chung hiervon stellen Passagen der Interaktion dar, in denen die Online-Situation selbst
zum Thema wird. Dies geschieht etwa im Fall von technischen Stérungen oder wenn es
um das Ausprobieren von technischen Features wie Break-Out-Rooms oder Meldefunk-
tion geht. Interessanterweise konnen solche Stérungen und die Reaktionen der Akteure
darauf latente Strukturen der Lehre besser sichtbar werden lassen. Ein Beispiel hierfiir
bietet ein Seminar, in dem eine Dozentin regelméfig einschreitet, wenn die Wortbeitra-
ge der Studierenden tonlich gestdrt wurden, und diese bittet, ihren Beitrag noch einmal
storungsfrei zu wiederholen, wiahrend umgekehrt die Studierenden es unkommentiert
lassen, wenn die Tonverbindung der Dozentin wéhrend ldngerer dozierender Ausfiih-
rungen ausfillt. Die Zusatz-Bedingung, dass die Online-Interaktion technisch gestort
wird, macht in diesem Fall den Charakter der seminardiskursiven Asymmetrie beson-
ders augenfillig: Wie in ihr Lehrende typischerweise jeden studentischen Wortbeitrag
dankbar aufnehmen, wihrend Studierende Beitrdgen der Lehrenden haufig mit Nicht-
Resonanz begegnen (vgl. Wenzl 2018).

Eine neue Aufmerksamkeit erregt im Rahmen der Online-Lehre das auch in der
Offline-Lehre bestehende Problem der ,freiwilligen® Selbstbeteiligung und Leistungs-
erbringung der Studierenden. Das betrifft am stirksten die Gruppe der passiv zuge-
schalteten Studierenden, also diejenigen, die sich nicht in Form von eigenen Wort- oder
Chatbeitrdgen an der Interaktion beteiligen und die im Online-Modus héufig auch ihre
Kameras nicht einschalten. Diese Gruppe der Zuhdrenden spielt im Offline-Fall fiir die
Herstellung einer Seminardffentlichkeit, die in der Regel — anders als der schulische Un-
terricht — auf freiwilliger Anwesenheit beruht, eine besondere Rolle, wobei fiir den ein-
zelnen Studenten oder die einzelne Studentin die anwesende Nicht-Beteiligung legitim
ist. Nun bringt der Online-Modus neue Optionen der passiven (Nicht-)Teilnahme mit
sich. Es erdftnet sich eine neue Grauzone der (Nicht-)Anwesenheit und damit des Struk-
turmerkmals der Fremdbestimmung, die die empfindlich austarierte Kréifteverteilung
zwischen Dozierenden und Studierenden irritiert. Dies zeigt sich besonders priagnant in
folgendem Ausschnitt aus einer Mathematik-Ubung:
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Dm: ok. (.) gi:bts, soweit fragen, (12) ((Zungenschnalzen)) bin ich ((Stérung Tonausgabe)) bin ich zu
schnell oder zu langsam? oder is alles ok? (8) °ok® ausgerechnet wenn (2) wenn aufgenommen wird,
() °einfach &h die beteiligung gleich null.

Sm2 (per Chat): ,,Ist gut*
Sw1 (per Chat): ,alles ok

Dm: perfekt®. &:hm is gut. ok. ((Mausklicken)) immerhin das. (4) so:. aufgabenteil b,

Auf die iiber die Lehrveranstaltung immer wieder erfolgenden, zunehmend frustrierten
Aufforderungen und Riickfragen des Dozenten antworten hier erstmals zwei Studie-
rende. Sie minimalisieren allerdings gleichsam ihren Interaktionsbeitrag, indem sie in
Form von Chat-Beitragen antworten, was der Dozent mit einem resignierten ,,immerhin
das* kommentiert.

Dieses in dieser Form neue Phanomen verweist wiederum auf ein Strukturproblem
der Lehre, das auch im Prasenz-Modus von zentraler Bedeutung ist, ndmlich auf das
Ringen um Anerkennung zwischen Studierenden und Lehrenden: Wihrend die ,,Ge-
sichtslosigkeit™ (Kollmer 2020) der studentischen (Nicht-)Teilnahme im Online-Betrieb
fiir die Lehrenden eine Geste der Anerkennungsverweigerung darstellt, verstehen die
Studierenden es ihrerseits als Aberkennung ihrer studentischen Autonomie, wenn die
Lehrenden sie zu Beteiligungsakten egal welcher Art (z. B. Kamera einschalten, Anwe-
senheitsliste) zu verpflichten versuchen.

6 Diskussion der Befunde und Ausblick

Unser Ziel bei der vergleichenden Untersuchung von Online-Grundschul-Unterricht
und -Hochschul-Lehre war es, deren Verlagerung in Online-Settings unter der Perspek-
tive von Interaktionsstrukturen zu untersuchen. An eine Diskussion der Limitationen
unserer Studie schlieen wir eine Zusammenfassung unserer Befunde an und skizzieren
Anschlussfragen.

Wenn wir unser Vorgehen forschungsmethodisch refiektieren, ist besonders auf die
unterschiedliche Datengrundlage einzugehen. Im Fall der Hochschule handelt es sich
um audiographierte Lehrveranstaltungen und dementsprechend Verbaltranskripte, wéh-
rend unsere Datengrundlage fiir die Schule ethnographische Beobachtungsprotokolle
bilden. Letztere umfassen Beobachtungen der Ethnographin auch jenseits des Gesagten,
sodass nonverbale Handlungen und Interaktionen oder auch Aspekte von Raumlichkeit
und Materialitét in den Blick kommen. Die fiir den Fall der Hochschule in den Daten
noch deutlicher als in der Schule werdende Strukturreproduktion kénnte also auch mit
dem Datentypus zusammenhingen. Es bleibt demnach zu fragen, ob nicht Transforma-
tionen jenseits der Interaktionsstruktur stattfinden.

Die unterschiedliche Deutlichkeit der Strukturreproduktion kénnte auch durch eine
andere Eigenart der Daten erkldrbar sein: So charakterisiert die ethnographischen No-
tizen an einigen Stellen ein ,Reiz des Neuen®, der sich auf die Ausnahmesituation des
Online-Unterrichts bezieht. Es liegt nahe anzunehmen, dass mit der Methode der ethno-
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graphischen Beobachtung solche sozialen Konstruktionen eher in die Generierung der
Daten einfliefen.

Eine andere Limitation unserer Datenbasis ist darin zu sehen, dass wir lediglich
synchrone Unterrichts- und Lehrinteraktionen in den Blick nehmen. Unberiicksichtigt
bleiben demnach andere Formen des Schule- und Lehrehaltens, etwa die individuelle
Aufgabenbearbeitung iiber Lernplattformen (vgl. Rabenstein et al. 2022) und ggf. ent-
sprechende dyadische Interaktionen.

Der zentrale Befund unserer Untersuchung lésst sich so formulieren, dass diese
(pandemiebedingte) Verlagerung nicht zu einer grundlegenden Transformation der In-
teraktionsstrukturen von (Online-)Unterricht und -Lehre fiihrt, sondern sich beide als
,historisch stabile[] Interaktionssystem[e] zeig[en]“ (Proske et al. 2022: 920). So wie
Thiersch und Wolf (2020: 131) fiir den digital mediatisierten Unterricht ,,die Modifika-
tion seiner Praktiken und die Konsolidierung seiner Struktur konstatieren (vgl. auch
Herrle et al. 2022: 1403-1404), gilt dies auch fiir Online-Unterricht und -Lehre. Al-
lerdings zeigen sich online-spezifische Praktiken, in denen sich eine Irritation dieser
Interaktionsstrukturen Ausdruck verschafft, die in der Regel von den Akteuren mit einer
gesteigerten Permissivitdt beantwortet wird, die wir als ,Ausweitung der Grauzone* be-
zeichnen mochten.

Dass wir auf Basis unserer theoretischen Annahmen und unseres empirischen Mate-
rials zum Befund der Strukturreproduktion kommen, stellt einen gewissermalflen ,relati-
ven‘ Befund in Abhéngigkeit unserer eigenen Position als Forschende dar: Eine andere
Konzeptualisierung von Unterricht und Lehre kann zu anderen Befunden kommen, etwa,
wie angedeutet, eine praktikentheoretische.” Dariiber hinaus trifft unserer Untersuchung
keine Aussage dariiber, inwiefern die beteiligten Akteure Online-Unterricht und -Lehre
als ein verdndertes oder nicht verandertes Setting wahrnehmen. Reproduktions- und
Transformationsbefunde beziehen sich mithin selektiv auf bestimmte Ausschnitte von
Theorie und Empirie.

Der Befund der Strukturreproduktion ist in seinen normativen Implikationen fiir den
Streit zwischen Online-,Enthusiasmus® und -,Skepsis‘ von ambivalentem Wert. Wenn
sich Online-Unterricht und -Lehre interaktionsstrukturell nicht von ihren Offline-Aqui-
valenten unterscheiden, dann gibt es weder Anlass zu Enthusiasmus noch zu Skepsis im
Angesicht einer gerade nicht vollkommen anderen Art von Unterricht oder Lehre. Dies
kann selbstversténdlich positiv wie negativ gewertet werden. Wichtig zu betonen ist
jedoch mit Blick auf den eingangs skizzierten Digitalisierungsdiskurs, dass Forderun-
gen nach einer besonderen didaktischen Kultur der Digitalitét nicht selbstverstindlich,
sondern begriindungspflichtig sind. Denn wenn der Kern der infrage stehenden Online-
Interaktion der gleiche ist wie der der Priasenz-Interaktion, bedarf es jenseits rudimen-
tirer Technik-Kompetenzen auch nicht zwingend einer didaktischen Unterrichts- oder
Lehrkultur speziell fiir das Online-Setting. Gerade das scheint uns der eigentliche Dorn
im Auge einer — dann tatsdchlich in problematischer Weise normativen — Positionierung

7  MitBlick auf diese beiden theoretischen Zugdnge sei an dieser Stelle zumindest erwdhnt,
dass sich hier umfassende theoretische Anschlussfragen stellen: Wie kann Strukturtheo-
rie Transformation und wie kann Praxistheorie (vgl. z. B. Reckwitz 2003: 294) Reprodukti-
on von der Anlage der jeweiligen Theorie her und auch empirisch tiberhaupt fassen?
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zu sein, die Digitalisierungsenthusiasmus und Digitalisierungszwang systematisch ver-
quickt.

Der Befund der Strukturreproduktion in Online-Lehre und Online-Unterricht 14sst
sich schlieBlich durch ein Argument stirken, das zugleich einen Ausblick auf weitere
Forschung gibt. Unser gesamtes Datenmaterial kann duflerlich als ,,Emergency Remote
Teaching* (Hodges et al. 2020) aufgefasst werden. Man kann vermuten, dass den Akteu-
ren der Ausnahmecharakter bewusst ist und dass dies auf die Interaktionserwartungen
Einfluss hat, etwa in dem Sinne, dass sich Lehrpersonen nur in diesem Ausnahmefall
permissiv verhalten, dass sich die Grauzonen nur in diesem Ausnahmefall ausweiten.
Um dies niher iiberpriifen zu kdnnen, wére es wichtig, Online-Unterricht und -Lehre
als ,Routine Remote Teaching‘, als reguldre, dauerhafte Formate zu erforschen; hierbei
konnte die Permissivitit anders oder auch geringer ausfallen, Grauzonen konnten sich
wieder verringern und insgesamt wire die Frage der Strukturpersistenz und -transfor-
mation neu zu untersuchen. Wenn der Befund einer ,Ausweitung der Grauzone‘ jedoch
Bestand hitte, dann diirfte es fiir die Etablierung des Online-Unterrichts als ,neuer Nor-
malitét® von groBer Wichtigkeit sein, eine Form des addquaten (didaktisch-padagogi-
schen) Umgangs damit zu finden.
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Isabel Neto Carvalho, Mandy Schiefner-Rohs

Digitale Artefakte als widerstdandige Akteure des
Unterrichts!?

Zusammenfassung

In der erziehungs-, medien- und kulturwissenschaftlichen Forschung besteht Einigkeit dariiber,
dass digitale Medien Schul- und Unterrichtskulturen beeinflussen. Oft bleibt jedoch unklar, wo-
ran dies empirisch festgemacht werden kann. Der Beitrag widmet sich der Frage, wie digitale
Artefakte als ,Mitspieler’ des Unterrichts auftreten. Ein ethnographisches Forschungsprojekt re-
konstruiert Praktiken des Medienhandelns von Lehrerpersonen. In den Analysen zeigen sich digi-
tale Artefakte als eigensinnige und widerstandige Akteure. Diese Widerstandigkeit wird weniger
in der sozio-medialen bzw. -materiellen Praxis des klasseno6ffentlichen Unterrichts, sondern eher
vorgelagert in Praktiken der Unterrichtsvorbereitung empirisch sichtbar. Unter dieser Perspektive
wird u.a. die Handlungsmacht digitaler Medien in schulischen Praktiken reflektiert.
Schlagworter: Digitalisierung, Schule, Unterrichtsvorbereitung, Praxistheorie, Videographie,
Eye-Viewing

Digital artifacts as wilful and recalcitrant agents of teaching

There is a consensus in educational, media and cultural studies research that digital media in-
fluence school and classroom cultures. However, it is often unclear how this can be empirically
established. This article addresses the question of how digital artefacts function as ,players®
in the classroom. An ethnographic research project reconstructs teachers‘ media practices. The
analyses reveal digital artefacts as persistent and resistant actors. This resistance becomes
empirically visible less in the socio-medial or material practice of public teaching, but rather
upstream in practices of lesson preparation. From this perspective, the agency of digital media
in school practices is reflected upon.

Keywords: digitization, school, lesson preparation, theory of practice, videography, eye-viewing

1 Einleitende Feldeindriicke: Digitale Artefakte im
Unterricht

Digitale Medien sind in vielen Schulen nach den pandemiebedingten SchulschlieBungen
integraler Bestandteil schulischer Lernkultur (z.B. Lorenz & Eickelmann 2022a, b),
was Implikationen fiir sich vollziehende Praktiken hat. Aus Perspektive einer sinnver-
stehenden Schul- und Unterrichtsforschung liegt es somit nahe, diese technikbezogenen
Praktiken in situ zu erheben und zu rekonstruieren (Budde et al. 2018). Aus diesem
Grund nehmen wir seit 2020 das medienbezogene Handeln von Lehrpersonen aus erzie-
hungswissenschaftlicher und medienpéddagogischer Perspektive (video-)ethnographisch
in den Blick und fragen, wie sich professionelles Handeln im Digitalen manifestiert
(ABmann & Ricken 2023). Obwohl der Einsatz digitaler Artefakte im Unterricht Routi-

1  Wirdanken den Reviewer*innen fiir die wertvollen und weiterfiihrenden Riickmeldungen.
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nen irritieren kann und somit Hiirden wahrscheinlich werden (z.B. Caruso & Reis 2020;
Wagner et al. 2023), féllt in unserem erhobenen Material auf, dass diese eher routiniert
zur Unterrichtspraxis werden, Krisen werden kaum sichtbar. Auf die Frage, wie die
Lehrpersonen ihren Schulalltag und digitale Medien darin beschreiben, antworten sie
jedoch beispielsweise wie folgt:

Ich wiirde sagen sehr iberraschend. Immer. auf alles vorbereitet zu sein und zwar sowohl, dass die
Technik funktioniert. als auch das gar nichts funktioniert. [...]. Unterricht ist ja meistens schnellle-
big. bedeutet bei mir oft auch eher ne stressige Kiste. Wenn das Smartboard nicht an ist, der USB-
Stick nicht akzeptiert wird, dann kann auch ganz schnell die Stunde auch schon wieder vorbei sein
und man hat kein Ziel erreicht. Deswegen iiberraschend und spannend wiirde ich sagen. (Interview
1 Forschungswerkstatt 22/23)

Im Sprechakt werden digitale Medien als eher launische nicht-menschliche Akteure in
einem soziomateriellen Arrangement dargestellt, deren scheinbar willkiirliche Funktio-
nalitit oder (In-)Kompatibilitit dem menschlichen Akteur mehr oder weniger hilflos ge-
geniibersteht. Sie werden als ,widerstindige® Akteure adressiert, die Unterricht in seinen
Routinen be-, ja vollstindig verhindern kénnen — gleichzeitig begegnete uns eine solche
,Behinderung® des Unterrichts in videographierten Feldaufnahmen an keiner Stelle.

Im Anschluss an die Feldeindriicke soll einer These nachgegangen werden: Wir
erkldren uns diese weitgehende Nicht-Sichtbarkeit von Verhinderung und Scheitern (ne-
ben Beobachtungseinfliissen durch die Videographie) v.a. damit, dass der eigentliche
»Kampf mit dem Medium* nicht im Unterricht selbst, sondern als Form von ,,Kontin-
genzreduzierungsstrategie[n]“ (Rosenberger 2021: 52) und damit — quasi als Merkmal
von Professionalisierung — vorgelagert in Phasen der Unterrichtsvorbereitung ausge-
tragen wird. Im Unterricht, so die These, kommt es dann zu einer ,,Mensch-Medien-
Choreografie* (Lamm & Kuttner 2023: 402), ,,die mdglichst wenig Anlass bietet, die
padagogische Autoritdt und Expertise der Lehrperson anzuzweifeln (ebd.). Zur Erhér-
tung oder Widerlegung dieser These der Souveranitidtsdemonstration verfolgen wir die
Frage, wie genau digitale Medien als Akteure unterrichtsbezogene Praktiken, die im
Aneignungsgeschehen vorbereitend zur Darstellung gebracht werden, mit-gestalten.
Wir fragen so danach, wie sich digitale Artefakte als Widerstéindige zeigen, die von den
Professionellen verworfen werden oder denen sich unterworfen wird, um eine ,gelun-
gene® Performance im Unterricht hervorzubringen. Zudem wollen wir zeigen, wie das
,Scheitern‘ im Umgang mit digitalen Akteuren anderweitige Problemldsungen in Gang
setzen kann. Dazu werden wir mit einem kurzen Rekurs auf die Praxistheorie, Artefakte
im Unterricht sowie widerstdndige Praktiken unsere theoretischen Zugange offen legen,
bevor das Projekt und seine Anlage vorgestellt wird. Anhand zweier Vignetten wird
gezeigt werden, wie sich im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung digitale Artefakte als
eigenstdndig-machtvolle Akteure bzw. als widerstindige zeigen, die von den Professio-
nellen verworfen werden oder denen sich unterworfen wird.

2 Wir haben die Lehrpersonen beobachtend begleitet, die uns Einblicke gewdhrten, wohl-
wissend, dass es hier zu einer Positivauswahl hinsichtlich des medialen Habitus kommen
konnte. Nicht auszuschliefien ist somit, dass wir keine ,Behinderung* des Unterrichts be-
obachteten, weil sich die Lehrpersonen akribisch auf die Beobachtungssituation vorbe-
reiteten und widerstandige Praktiken nurim ,saying‘ aufscheinen.
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2 Theoretische Zugdnge

Bevor diesen Fragen empirisch nachgegangen wird, soll ein kurzer Uberblick dariiber
gegeben werden, an welche medien- und schulpidagogischen Uberlegungen zu digita-
len Medien als widerstindige Akteure in sozio-materiellen Arrangements angeschlossen
werden kann.

2.1 Praxistheoretischer Zugang

Um digitale Medien und deren ,Mit-Spielen‘ im schulischen Alltag zu untersuchen,
eignet sich u.E. ein praxistheoretischer Zugang (Reckwitz 2003; Schatzki 1996), da
mit Hilfe dessen Medien als ,,spezifisches Ensemble materieller Artefakte® (Reckwitz
2010: 163) gefasst werden konnen. Da sich Praktiken im Zusammenspiel von Korpern
und Artefekaten vollziehen, werden auch Materialitdten essentiell fiir praxistheoretische
Beziige. Hinzu kommt, dass Praxistheorien zeigen, ,,wie sich praktische Logiken dem
impliziten Spannungsverhiltnis von Routine und der ,Unberechenbarkeit interpretati-
ver Unbestimmtheiten® stellen miissen® (Wagenknecht 2020: 264). Der Innovationswert
fiir unser Vorgehen besteht zudem darin, dass durch die Anerkennung der Dinge die
Praxistheorie sowohl Raum fiir im Zusammenspiel entstehende Praktiken menschlicher
und nicht-menschlicher Akteure erdéffnet als auch Raum dafiir geschaffen wird, Unbere-
chenbarkeiten und Widerstindigkeiten in den Blick zu nehmen. Adressiert wird damit
sowohl das Soziale und das dazugehorige Handeln (vgl. Reckwitz 2003: 282) als auch
das korperlich-artefaktische ,,Miteinandertun® (Horning & Reuter 2004: 12) bzw. ,,je-
nes gemeinsame Ingangsetzen und Ausfiihren von Handlungsweisen® (ebd., Herv.i.O.).
Damit starkt die Praxistheorie den Fokus auf Artefakte des sozialen Alltags, die nicht als
reine ,Hilfsmittel‘ betrachtet, sondern in ihrem Wirken an Praktiken und damit im Kon-
text ihres verdnderbaren Gebrauchs in den Blick genommen werden. Interaktionen mit
Dingen werden in diesem Sinne als abhédngig vom impliziten Wissen der Nutzer*innen
verstanden (Reckwitz 2003: 284-285).

Das Soziale ist hier nicht in der ,Intersubjektivitdat* und nicht in der ,Normgeleitetheit‘, auch nicht
in der ,Kommunikation® zu suchen, sondern in der Kollektivitat von Verhaltensweisen, die durch ein
spezifisches ,praktisches Kénnen‘ zusammengehalten werden: Praktiken bilden somit eine emer-
gente Ebene des Sozialen, die sich jedoch nicht ,in der Umwelt* ihrer korperlichmentalen Trager
befindet. (ebd.: 289)

Zusammenfassend ldsst sich dies mit einer Logik des Handelns und Agierens beschrei-
ben, die besagt, dass Individuen mit ihren dazugehorigen Charakteristiken ,,Produk-
te historisch-kulturell spezifischer Praktiken™ (ebd.: 296) sind, die lediglich durch das
Vollziehen dieser Praktiken existieren. Die Praxistheorie stellt so das Spannungsverhalt-
nis von Routine und Offenheit, das ,knowing how* der Akteure ins Zentrum. Es konnen
nun bspw. Verhaltensroutinen ,,at work* (ebd.: 284) oder der Menschen als ,,medienver-
wendendes Subjekt” (ebd.: 286) der empirischen Analyse zugénglich gemacht werden:
Das mediennutzende Subjekt lésst sich so als etwas analysieren, dem die Techniken des
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Mediengebrauchs zu ,,Techniken des Selbst* werden (ebd.: 298). So lassen sich durch
die Analyse medialer Praktiken auch bestimmte ,innere‘ Dispositionen rekonstruieren.

2.2 Analoge und digitale Medien als Akteure des Unterrichts

In der Medien- und Schulpiddagogik gibt es eine etablierte Diskussion um Artefakte des
Unterrichts (R6hl 2022; Dohmen & Herzmann 2021; R6hl 2015; Wiesemann & Lange
2014): Anschlussfahig sind hier zum einen die Perspektiven von Affordanzen’ (Gibson
1977; Knorr 2022), d.h. der inhdrenten Handlungsaufforderung der Medien und Be-
ziige zu Theoriekonzepten, die eine Starkung der Dinge in den Blick nehmen: bspw.
die Akteurs-Netzwerk-Theorie (Latour 2007) oder Theorien des New Materialism, die
darlegen, wie digitale Medien an Praktiken beteiligt sind. Technischen Artefakten als
Handlungsentitéiten werde in latourscher Lesart ,,aufgrund ihrer materialen Widerstén-
digkeit und Eigenlogik ein produktiv-formierenden Charakter zugeschrieben, welcher
die Konditionen der zugehorigen soziotechnischen Praxis verdandert™ (Egbert 2022: 60).
Daran schlie3t sich die Diskussion um Hybrid-Akteure (Nohl 2011: 40) an, die pa-
dagogische Ordnungen beeinflussen. So werden durch die Beschaffenheit des dingli-
chen Akteurs die Handlungsrahmen fiir die menschlichen Akteure abgesteckt (vgl. ebd.:
91) und Moglichkeitsrdume fiir Handeln geschaffen (vgl. Dehmel & Zick 2020: 194).
Agency ist somit nicht nur Attribut menschlicher oder dinglicher Akteure, sondern auch
»ein Tun (doing), also eine Tétigkeit, [...], eine wirkméchtige Praxis.* (Schmitz 2014:
284). Digitale Medien konnen so auch als Akteure im Unterricht verstanden werden,
die korperliche Beziige herstellen, reprisentieren, vernetzen und kommunizieren, so-
gar ,ermdchtigen, ermoglichen, anbieten, ermutigen, erlauben, nahelegen, beeinflussen,
verhindern, autorisieren, ausschliefen und so fort™ (Latour 2007: 124). Unterricht wird
zu einer sozio-medial-materiellen Praxis und einem Handlungsnetzwerk aus préfigurier-
ten Usern und Medien (u.a. Engel & Karpowitz 2023). Relevant fiir unseren Zugriff im
vorliegenden Beitrag ist dabei die Kontagion, d. h. der Moment, in welchem Subjekt und
Objekt durch ,,die unmittelbare Berithrung® mit ihnen (Nohl 2011: 171) eine existenti-
elle Beziehung eingehen. Diese Verbindungen, so zeigen wir im empirischen Material,
konnen auch iiber entsprechende Blicke hervorgebracht werden (vgl. Kap. 3).

3 Gegenstdnde fordern Subjekte auf, diese in einer bestimmten Art zu nutzen: ,Wie Ge-
brauchsangebote vom Subjekt wahrgenommen werden, hdngt nach Gibson a) von den ko-
gnitiven Stadien der Subjekte, b) ihren sozialen Kontexten und c) der materiellen Beschaf-
fenheit der Gegenstdande ab (,to perceive an information“; Gibson 1977, S. 69)“ (Knorr
2022: 72-73, Hervor.i.0.). Relevant ist dabei nicht die Beschaffenheit des Gegenstands
an sich, sondern es geht um das Zusammenspiel von Subjekt und Gegenstand, um ,,die
situations- und kontextspezifisch wahrgenommen Qualitdten, die das Subjekt wahrnimmt
und realisiert, sprich: die Affordanzen (ebd.: 73).
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2.3 Widerstdandige Praktiken und Praktiken des Widerstands

Einen letzten theoretischen Strang bildet die Auseinandersetzung mit Widerstand und
damit zusammenhéingend die Phdnomene von Wagnis und Scheitern (vgl. Bollnow
1958: 337). Widerstindigkeit als ,Relationsbegriff* bringt zum Ausdruck, ,,dass sich et-
was dem praktischen Willen oder dem Erkenntniswillen nicht fiigen will“ (Wiegerling
2021: 654). Insbesondere im technischen Zugriff ist Widerstindigkeit

erfahrbar, wenngleich nicht in gegenstdandlicher Weise. Sie ,zeigt* sich im Nichtaufgehen unserer
konzeptuellen Zugriffe auf die Welt und im Scheitern unserer praktischen Eingriffe in sie. Sie ,zeigt
sich in einem Sich-nicht-fligen-wollen, in Aufsdssigkeit, Willenshemmung, Ereignishaftigkeit - letz-
teres im Sinne einer Unberechenbarkeit bzw. Unerwartbarkeit. Widerstandigkeit ist inhaltlich nicht
vorbestimmbar, ist kein berechenbarer Typus. (...) Sie stért und zerstort Konzeptionen, widersetzt
sich Erwartungen. (ebd.: 642).

Widerstand als ,,Differenz schaffendes Moment* (ebd.: 655) ist dabei aber nicht nur zu
verstehen als negative Praktik?, sondern ebenso essentiell fiir Selbst-Bewusstsein i.e.S.,
daher insbesondere fiir Bildungsgeschehen relevant und Voraussetzung fiir Lernbereit-
schaft (ebd.: 645). Unser Zugriff auf das Feld ist v. a. von der Diskussion um Widerstand
aus der Perspektive der Schulentwicklungsforschung inspiriert. Die dort getroffene
Unterscheidung zwischen ,widerstdndigen Praktiken® und ,Praktiken des Widerstands*
(Idel & Pauling 2023; Schiitz et al. 2017) erweist sich auch fiir die Auseinandersetzung
mit der akteursbezogenen Rolle digitaler Medien in schulischen Settings als relevant:

Unter widerstdndigen Praktiken ist eine verdeckte praktische Widerstandigkeit in einer schulischen
Ordnung und von Akteur*innen zu verstehen, die vor allem im Kontext von Verdnderungsprozes-
sen dazu fiihrt, organisationale und professionelle Routinen aufrechtzuerhalten. Sie laufen den do-
minanten Praktiken oder Intentionen des schulkulturellen Entwicklungsgeschehens zuwider. Hier
geht es um die Persistenz von eingeschliffenen Routinen und kollektiven Praxisformationen in einer
Schule. (Idel & Pauling 2023: 40, Herv. i.0.).

, Widerstdndige Praktiken® gehdren also mit Bezugnahme auf eine kulturtheoretisch-
praxeologische Perspektive konstitutiv zu Schulentwicklungsprozessen, indem sie
immer dort auftreten, wo schulische Routinen verdndert werden. ,Praktiken des Wi-
derstands‘ hingegen betonen demgegeniiber eine zielgerichtete Gegenwehr und setzen
daher vor allem menschliche Akteure in den Fokus. Wenn man die Einzelschule als
»plurale Kommunitét* (vgl. Esposito 2004) begreift, ist diese Fokussierung zu iiber-
denken, so dass in der Lesart der sozio-medialen-materiellen Praxis auch widerstandige
Praktiken aller Akteure in den Fokus geraten — in unserer theoretischen Lesart auch von
digitalen Akteuren.

4 ,Wir erfahren Widerstandigkeit, wenn unser Gestaltungswille gehemmt wird, aber auch,
wenn unser Erkenntniswille an eine Grenze st6f3t, wenn das Beobachtete sich nicht mei-
ner Erwartung fiigen will. Wir erfahren Widerstandigkeit im Scheitern, in Ereignishaftig-
keit, die sozusagen ,liber uns kommt*, in Erfahrungen des Nichtpassens, Nichtaufgehens,
Fehlens usw.“ (Wiegerling 2021: 645). Zudem gibt es keine Wirklichkeitserfahrung ohne
Widerstandserfahrung (ebd.: 659).
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2.4 Implikation fiir den empirischen Zugriff

Wir gehen also davon aus, dass sich digitale Artefakte als eigensinnige Akteure begrei-
fen lassen, die gemeinsam mit menschlichen Akteuren in schulische Vermittlungs- und
Aneignungspraxen eingewoben sind. Sie fordern zum Handeln auf und gestalten so Un-
terricht mit. An ihnen muss sich abgearbeitet, sie miissen angepasst oder ihnen muss
sich unterworfen werden. Und nicht zuletzt erscheinen Praktiken des Widerstands in
Form von ,,offiziellen Strategien®, widerstdndige Praktiken in Form von ,,inoffiziellen
Taktiken* (Idel 2022: 87), die sich sowohl gegen Neuerungen als auch gegen die Erhal-
tung des Tradierten richten konnen. So ist zu fragen: Inwieweit sind nicht-menschliche
Akteure als in dieses Geflecht eingebunden zu verstehen? Wo zeigt sich Widerstén-
digkeit und wie wird diese bearbeitet? Die eingangs genannte Fragestellung muss also
konsequenterweise weiter prézisiert werden: Wie zeigen sich im Rahmen der Unter-
richtsvorbereitung digitale Artefakte als eigenstéindig-machtvolle Akteure oder auch als
widerstindige, die von den Professionellen verworfen werden oder denen sich unter-
worfen wird?

3 Projekt und Methodologie

3.1 Video-ethnographischer Zugang

Eine Moglichkeit, mediale Praktiken empirisch sichtbar zu machen, liegt in einem eth-
nographischen Zugang. Er ermdglicht es, ding- und korperbezogene Praktiken zu be-
schreiben, ,,zu denen die Worte (noch) fehlen* (Mohn 2019: 15) und diese der Analyse
zuganglich zu machen. Wir haben uns bei der Erhebung der Daten fiir einen video-eth-
nographischen Ansatz entschieden, dessen Gewinn wir v.a. in der Moglichkeit sehen,
erstens realzeitlich schulische Praktiken zu protokollieren, bei der im Gegensatz zur
Teilnehmenden Beobachtung erst auf den zweiten Blick Interessantes auffallen kann
und zweitens darin, komplexe Sprech-, Korper- und Dinghandlungen in ihrer Simul-
tanitit festhalten zu konnen. Ethnographische Feldzugéinge waren bisher vor allem in
der Kulturanthropologie iiblich, wo das Handeln fremder Kulturen untersucht wurde.
Ethnographie kann auch fiir die Untersuchung der eigenen Kultur nutzbar gemacht wer-
den. Das Problem dabei ist allerdings: Je stirker diese mit der Kultur der Forschenden
iibereinstimmt (das Feld Schule in besonderer Weise betreffend), desto vehementer ist
die Aufforderung, sich zu distanzieren (vgl. Heinzel 2010). Der Blick durch die Kamera
kann also drittens als Hilfsmittel genutzt werden, sich in besonderer Weise vom Feld zu
befremden. Dieses ,Befremden‘ wird verstarkt, wenn die visuellen Daten von mehr als
einem Forschenden im Rahmen eines kollaborativen Prozess vertextet werden.
Videographie geschieht aber weder unabhéngig vom Blick der Forschenden noch
dokumentiert sie eine ,,objektive* soziale Wirklichkeit. Videographien haben einen Aus-
schnittcharakter, denn es findet eine Fokussierungsbewegung als Selektionsgeschehen
auf Seiten der Kamerafiihrenden statt (Mehan 1979). Dies erschwert es wiederum, den
Setzungen und Markierungen des Feldes zu folgen. Wir setzen deshalb neben Hand-
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und Standkameras auch mobiles Eye-Tracking ein, um die Augenbewegungen und das
visuelle Blickfeld einer Lehrperson und damit deren Selektionsprozess empirisch besser
zugénglich zu machen’ (s. Neto Carvalho etal. 2022). Der Fixationspunkt, der im spéte-
ren Video den Blick der jeweiligen Akteure symbolisiert, zeigt in diesem Sinne Prakti-
ken des Sehens. Damit kann feingranular aufgezeigt werden, wie mediale pddagogische
Praktiken in den Alltag der Professionellen integriert werden.®

3.2 Methodisches Vorgehen

Erhoben wurden Unterrichts(vorbereitungs-)praxen in den Jahren 2020 bis 2022 mit
Stand- und/oder Handkameras, die Lehrpersonen trugen i.d.R. mobile Eye-Tracking-
Brillen. Bei der Auswahl unserer Fokussierungen haben wir uns an den Akteuren und
deren Hinweisen darauf orientiert, was besonders relevant an der Situation flr sie ist
und an unserem einzelfallspezifischen Interesse, also der zuvor detailliert begriindeten
Fragestellung folgend, wie sich Lehrhandeln in, mit und durch Medien zeigt.

Die so entstandenen Videodaten wurden in einem Zwei-Bild-Verfahren neben ei-
nander gelegt, um sie in ihrer Synchronitét analysierbar zu machen. Die entstandenen
Videos wurden experimentell geschnitten (in Anlehnung an Bohnsack 2008) und die
Szenen codiert (in Anlehnung an Striibing 2014). Sich dhnelnde Codes interpretierten
wir als seriell auftretende Praktiken, die in sich einer sequenziellen Logik folgen. Die
Benennung der Praktiken kann als Codierungssystem verstanden werden, welches wir
in MAXQDA erfassten. Von den narrativ besonders ,dichten® Sequenzen fertigen wir
sogenannte Szenische Beschreibungen (vgl. Neto Carvalho 2017) an: sehr detaillier-
te, eher vor-ikonografische Vertextungen, in denen in einem FlieBtext die Kamerapers-
pektiven bereits sprachlich zueinander ins Verhiltnis gesetzt sind. Diese Vertextungen
wurden dann sequenziell, in Anlehnung an das Verfahren der Objektiven Hermeneutik
(Wernet 2019) rekonstruiert.

Wiéhrend wir in den unterrichtsnahen Settings keinerlei Widerstindigkeit von Tech-
nologie erkennen konnten, zeigten sich derartige Situationen aber vor allem im Material
der Heimarbeitspldtze. Ausgehend von unserer ausgefiihrten These riicken wir somit
diese Praktiken in den Analysefokus.

5 Dieses Sichtbar-Machen nennen wir Eye-Viewing — als Synthese von an ethnografischen
Zugéngen orientierter Videographie (Neto Carvalho 2017) und Eye-Tracking.

6 Eine Herausforderung bestehtin der Invasivitat der Technologie, da die Kamera eine deut-
liche Form von Offentlichkeit erzeugt. Im Feld reagieren die Akteure besonders stark auf
die Eye-Tracking-Technologie im Vergleich zu anderen Aufzeichnungsgerdten. Daher wur-
den diese je nach Intimitat oder Vulnerabilitdt des Settings vorsichtig eingefiihrt, unter-
schiedlich intensiv genutzt oder ganz darauf verzichtet.
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4 Empirische Befunde: Digitale Artefakte als widerstdandige
,Mitspieler

Anhand zwei unterschiedlicher’ Fille wird im Folgenden — zugegeben verkiirzt —
herausgearbeitet, wie digitale Medien an Praktiken konstitutiv beteiligt sind. Die Bestim-
mung von Praktiken erfolgt dabei kontextuell (vgl. Schéfer 2013: 19), d.h. wir gehen davon
aus, dass wir die ,,unterschiedlichen Aktivititen, aus denen sich eine Praktik zusammensetzt
(Wagenknecht 2020: 269) und die ,,durch bestimmte Verstéindnisse, Regeln und normative
Teleologien organisiert und geordnet (werden)* (ebd.) v.a. im Zusammenspiel zwischen den
ethnographischen Beobachtungen der Standkamera als auch durch die Akteure selbst, d.h.
durch ihre Blicke, sichtbar machen, wissend, dass sich einzelne Praktiken (der Unterrichts-
vorbereitung, Recherche, ...) nicht trennscharf voneinander separieren lassen, sondern der
jeweilige Verweisungszusammenhang relevant ist (Wagenknecht 2020: 271-272).

4.1 Unterrichtliches Handlungsnetzwerk und dessen widerstandige
,Mitspieler

Die Aufnahme (vgl. Abb. 1) zeigt eine Lehrperson, die an ihrem Heimarbeitsplatz ein
Programm testet, das fiir den Elektrotechnik-Unterricht an einer berufsbildenden Schu-
le genutzt werden soll. Es wird eine (vorbereitende) Praktik ,, des Zeigens, die auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler bezogen [ist]* (Idel et al. 2014: 83) aufgefiihrt.

Abbildung 1:  Standbilder einer vorbereitenden Unterrichtspraxis

7  Die hier zur Darstellung gebrachten Fille sind nicht konstrastierend zu verstehen, son-
dern zeigen zwei exemplarische Nutzungsweisen digitaler Medien in der Phase der Unter-
richtsvorbereitung.
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Der Lehrer sitzt an einem Schreibtisch, vor ihm ein eingeschalteter Monitor und links
neben diesem auf einer Halterung, ein aufgeklappter Laptop. Eine Computermaus, die
per Kabel mit dem Laptop verbunden ist, liegt auf der Unterlage. Eine Tastatur liegt auf
einer Ablage unterhalb des Tisches. Die Arme des Lehrers sind gestreckt, seine Finger
liegen auf dem Touchpad des Laptops, sein Oberkdrper ist in diese Richtung gedreht.
Der Blick der Lehrperson ist auf ein gedffnetes Programmfenster gerichtet. Kleine, helle
Punkte auf der schwarzen Flache deuten ein Raster an. Symbole zweier Schlieler und
eines Schaltkreises sind erkennbar. Auf der linken Seite des Bildschirms ist eine Liste
mit Textzeilen zu sehen.

»lch krieg im Moment net hin, dass er die Leitungen zieht, was er eigentlich machen soll“, sagt der
Lehrer. Sein Blick wandert abwarts tiber zwei SchlieSer-Symbole bis zu einem roten Quadrat. ,,Wie
gesagt, das Programm kenn ich auch net.“ Sein Blick wandert zur Liste auf der linken Seite. ,,Das hab
ich mir vor Tagen runtergeladen-“ Der Blick geht zuriick zur schwarz hinterlegten Flache. ,,-und bin
jetzt am Ausprobiere. Hier sind zwei SchlieBer.“ Sein Blick wandert zu den beiden Schliefern. ,,Nur
wenn beide gedriickt sind-“ Sein Blick wandert weiter nach unten zu dem roten Quadrat. ,,-also ich
versuch jetzt hier mal-“ Sein Blick geht nach links zu der Liste, ,,die Leitungen noch hinzukriegen.“
Der Cursor wandert zur Liste. Der Lehrer klickt auf eine Textzeile. Dann bewegt sich der Cursor zu
dem oberen SchlieBer. Der Lehrer klickt viermal schnell darauf. Dann betétigt er die Escape-Taste.
»Er machts einfach net. Er zieht mir da keine Leitungen hin.“

Wenige Wochen spiter teilt er der Ethnographin mit, dass er sich entschieden hétte, doch
das kostenpflichtige Programm zu erwerben und dass es jetzt funktionieren wiirde.

Zusammenfassende Interpretation

Der Lehrer ist von Dingen umgeben, die informationsverarbeitende Kulturtechniken
nahelegen. In der rdumlichen Anordnung zeigt sich eine Hierarchie: Digitale Dinge sind
eingeschaltet und/oder verdecken andere, scheinbar unwichtigere, analoge Dinge. Die
technischen Artefakte beeinflussen die Korperhaltung des Lehrers: Er sitzt verkrampft
mit ausgestreckten Armen iiber der (potenziell einfahrbaren) Tastatur. Die digitalen
Artefakte haben eine Vormachtstellung; der Lehrer nimmt eine unbequeme Sitzpositi-
on ein, um die Tastatur nicht zu bewegen. Die angespannte korperliche Haltung passt
zum Sprachhandeln: ,,im Moment* schafft er es nicht, dass jemand oder etwas ,,die
Leitungen zieht“. Der Lehrer spricht monologisch, bezieht sich aber auf die Kamera(-
frau) und kommentiert seine Praktik. Die Forschenden werden als Dokumentierende
des Geschehens, der Unzulidnglichkeit der Technik und moglicherweise seiner eigenen
Kompetenz, angesprochen. Es ist eine schulbezogene Praktik zu beobachten, bei der ein
menschlicher Akteur als Explorierender und Evaluierender von Technik agiert. Die via
Kamera adressierte Offentlichkeit ist ebenfalls beteiligt. Sprach- und Korperhandeln des
Lehrers markieren die Technik fiir die Offentlichkeit als Widerstéindige, wodurch er sie
als eigene Entitdt anspricht.

Die Personifizierung der Technik wird deutlicher, als der Lehrer diese fiir das Nicht-
Ziehen der Leitungen riigt. Gleichzeitig zeigt sich die Technologie als nicht beherrsch-
bar. Die durch die Eye-Tracking-Technologie erfassten Blicke des Lehrers, sichtbare
Visualisierung der Verbindung von Ding und Akteur, sind unbestéindig und wenig syste-
matisch, binden sich nur kurz an Bildschirmmarkierungen. Es gibt keine klare Fiihrung
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durch das Programm, kein reibungsloser Einsatz. Der Lehrer kommentiert, dass er ver-
suchen will, ,,die Leitungen noch hinzukriegen®, indem er mehrmals auf den Schlieler
klickt. Eine weitere Kommentierung bleibt aus. Schnelleres Klicken deutet auf Unge-
duld oder Frustration hin, die im Betétigen der Abbruchtaste ESC gipfelt, wodurch er
das Programm — und sich selbst — stoppt. Das Nicht-Gelingen schreibt er dem nicht-
menschlichen Akteur zu (,,Er macht‘s einfach nicht. Er zieht mir da keine Leitungen
hin.*), das in einem Adressierungsgeschehen zur eigenstindigen Entitdt gemacht wird,
zu einem Gegeniiber. Diese erweist sich jedoch als so sperrig, dass der Lehrer das Pro-
gramm schlieen muss und vorldufig in seiner Vorbereitungspraxis scheitert. Er hatte of-
fenbar Anspriiche an das Programm, die nicht erfiillt wurden. Seine Enttduschung tiber
die Weigerung des vermeintlichen ,Gehilfen® zeigt sich emotional. Die Entscheidung,
eine kostenpflichtige Variante des Programms anzuschaffen, deutet darauf hin, dass er
offenen Bildungsressourcen eine geringere (schul-)kulturelle Passung im Sinne eines
Okonomisierungspostulats zuspricht.

4.2 Digitale Medien als Ausloser medienkultureller Krisen

Im zweiten Fall beobachten wir einen Lehrer, der an einer Gesamtschule in einer Art
Biiro fiir Lehrpersonen am Schreibtisch sitzt und Lehr-Lernmaterialien fiir den Biolo-
gieunterricht erstellt (vgl. Abb. 2).

Abbildung 2:  Praktiken des krisenhaften Recherchierens

Der aufgeklappte Laptop ist mit einem externen Monitor verbunden. Auf der Tasta-
tur des Laptops liegt ein Ordner, darauf ein aufgeschlagenes Buch. Vor dem Monitor
ist eine drahtlose Tastatur zu sehen, daneben eine drahtlose Computermaus. Zwischen
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Tastatur und Lehrer liegt ein Tablet. Links neben der Tastatur liegt ein Smartphone (im
Ruhezustand).

Der Lehrer 6ffnet einen Internet-Browser. Er klickt in das Suchfeld und tippt,maulwurf gleichwarm*
ein. Im Ergebnisfeld werden ein Teaser und ein Bild von einem Maulwurf prasentiert. Die Lehrkraft
Uberfliegt den kurzen Text und klickt auf den Link zum Wikipedia-Artikel tiber Maulwiirfe. Der Lehrer
gibt ,therm‘in das Suchfeld ein. Daraufhin wird ,0/0¢ angezeigt. ,Alter*, fliistert der Lehrer und tippt
auf den Zuriick-Button des Webbrowsers. Zuriick auf der Google-Ergebnisseite tiberfliegt er die Titel
und klickt auf das vierte Ergebnis ,Winterschlaf und Winterruhe — Heinrich-Heine-Universitat‘. Es
offnet sich ein PDF-Dokument. Wieder 6ffnet die Lehrkraft ein Suchfeld und gibt ,maulw* ein. Das
angezeigte Ergebnis ist ,0/0¢. Sein Blick fahrt iiber den Titel des Dokuments: ,Winterschlaf und Win-
terruhe. Ein Referat.’, seufzt, lehnt sich zurlick und klickt auf die Zuriick-Taste.

In diesem Moment richtet er seinen Blick auf eine Grafik einer aufgeschlagenen Buchseite neben
sich. Er beugt sich liber die Seite und liest eine Passage mit der Zwischentiberschrift ,Winterschlaf‘.
Sein Blick wandert zu einer anderen Passage mit der Zwischeniiberschrift ,Wechselwarme Tiere‘.
»Ah, ok“, sagt der Lehrer und 6ffnet auf dem Laptop das Programm OneNote.

Zusammenfassende Interpretation

Auch in dieser Szene ist die Lehrperson von Dingen umgeben, die digitale Kulturtechni-
ken nahelegen und der sich in der rdumlichen Anordnung der Technologien unterschiedli-
che Wertigkeiten ausdriicken. Aber: hier scheinen auch analoge Artefakte — sichtbar sind
Ordner und Buch — Teil der Praxisauffithrung zu sein. Die — zugegeben oberflachliche —
Recherche mittels Suchmaschine erscheint hier als uniibersichtlich, sperrig und am Ende
nicht zielfiihrend. Die aufgefiihrte Praktik des Recherchierens kann so gelesen werden,
dass das digitale Artefakt den menschlichen Akteur zu einer speziellen Recherchepraktik
auffordert, namlich eine Dokumentensuche mit Schlagwort. Eine kongruente Praktik, z. B.
die Suche per Glossar, konnte in der sich anschlieenden Praktik fiir den Akteur ,Buch*
hingegen nicht beobachtet werden. Das Buch evoziert eine andere Informationsgewin-
nungsstrategie in der Praxis: die Orientierung an Textgestaltungselementen.

Gleichwohl ist die Praktik des Recherchierens sowohl mit der Anordnung der
Korper im Raum als auch mit der Anordnung der Suchergebnisse auf den angezeigten
Webseiten verbunden. Nur direkt ,greif-* und ,sichtbare® Dinge werden in die Praktik
einbezogen: Das Eye-Viewing macht deutlich, dass nur die ersten Treffer der Such-
ergebnisliste angeklickt und keine Texte gelesen werden. Es erscheint so, als ob beim
menschlichen Akteur die Annahme vorherrscht, dass Wissen und Informationen sehr
effizient auf einer Seite zur Verfiigung stehen miissen. Netzwerkpraktiken — bspw. durch
Verlinkung im Wikipedia-Artikel oder der Reformulierung von Suchstichworten — wer-
den nicht auf ihre Passung zur Praktik der Informationsgewinnung gepriift. Der Lehrer
ist enttduscht (von sich? von der Technik?). Das Seufzen und Zuriicklehnen sind dessen
hor- und sichtbare Zeichen. Und wie durch Ironie werden dann die im Buch gefundenen
Informationen als passend eingeschitzt.

In der ,Suche‘ als Wissenspraktik (Macgilchrist et al. 2023) zeigt sich Widerstandig-
keit digitaler Artefakte, die der Lehrperson durch die in sie eingeschriebene Suchpraktik
nicht ad hoc das passende Ergebnis liefert. Das digitale Artefakt zeigt sich widersténdig,
wahrend das Zusammenspiel mit dem analogen Artefakt (Schulbuch) nahtlos aufgefiihrt
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werden kann, wodurch es zum ,Ersatz‘ des Artefakts — und damit zu Mehraufwand —
kommt, um die Praktik erfolgreich zur Auffithrung zu bringen. Es liegt nahe, dass dies
die bisherige, routinisierte Praxis des Recherchierens zu sein scheint. Sichtbar wird an
dieser Szene deutlich eine buchkulturelle Pragung von Schule (Béhme 2006), da fiir die
digitalisierungsbezogene Praktiken in diesem Beispiel dhnliche Routinen im Zusam-
menspiel (noch) nicht verfiigbar scheinen. Die beobachtete Praktik der Vorbereitung des
Zeigens wird nicht nur durch Medien unterstiitzt, sondern wird zu einem gemeinsamen
Arrangement. Der Laptop und damit der sich aufspannende Wissensraum nimmt zentral
an der Praktik des Unterrichtvorbereitens teil. Der Lehrende wird quasi zum ,Sacherstel-
ler® und die Medien geben durch ihre Affordanzen bestimmte Handlungen vor.

5 Zusammenfassung

Wir haben uns, ausgehend von der aufgestellten These der Souverdnitdtsdemonstration
gefragt, wie sich im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung digitale Artefakte als eigen-
stindig-machtvolle Akteure bzw. als widerstindige zeigen, die von den Professionel-
len verworfen werden oder denen sich unterworfen wird. In beiden Féllen zeigen sich
Offnungs- und SchlieBungstendenzen der pidagogischen Praxis mit digitalen Medien,
die uns v.a. durch die methodische Verschrankung zwischen Artefakten und Akteuren
— sichtbar gemacht an Blicken und Beobachtung — zugénglich wurde: Digitale Medien
6ffnen einen Zugriff auf schier endlose Mdglichkeiten an Tools und Informationen iiber
die visuelle und auditive Aufbereitung der in Schule verhandelten Dinge und fiithren
gleichzeitig zu Orientierungslosigkeit. Im Gegensatz zu Lehrmittelprodukten folgen di-
gitale Artefakte, sofern sie nicht didaktisiert werden, nicht dem gewohnten, didaktisch
durchdachten und auf das Wesentliche reduzierten Aufbau. Sie miissen angepasst oder
ihnen muss sich angepasst werden — bisher etablierte und routinisierte Praktiken geraten
dadurch ins Stocken. Digitale Medien evozieren so ,widerstdndigen Praktiken‘. Erst mit
Anpassung, Ersetzung oder Mehraufwand finden sie ihren routinisiert wirkenden Ein-
gang in den Unterricht. Schon 2000 stellte Helsper fest, dass digitale Medien die ,,Schule
und ihr Personal als zentrale Instanz der kulturellen Reproduktion und Transformation
von Wissensbestinden (Helsper 2000: 49-50) verdndern. In beiden Szenen sehen wir,
dass digitale Medien nicht nur ,in Gebrauch® sind und ,genutzt‘ werden, sondern dass sie
jeweils konstitutiv an der Praktik beteiligt sind, diese in eine bestimmte Richtung lenken
und Mehraufwand oder Abbruch bedingen. Zugleich kann dadurch eine relationale Be-
ziehung zwischen Artefakten (z. B. Stiften, Blichern und Bildschirmen), digitalen Daten
(z.B. Suchergebnisse, Software-Oberfldchen) und dahinterliegenden Plattformen (z.B.
Google, Wikipedia) empirisch offengelegt werden. Sichtbar geworden sind Elemente
einer ,relationalen Agency‘ zwischen Lehrperson und digitalem Medium durch entspre-
chende Affordanzen und Handlungsofferten.

In den Beispielen werden auch Subjektivierungsperspektiven im Zusammenspiel
zwischen Anerkennung und Unterwerfung sichtbar, z. B. in der Anordnung der Korper:
In der korperlichen Haltung in den Vorbereitungsszenen unterwerfen sich Lehrpersonen
digitalen Artefakten und ihren Logiken. Gleichzeitig werden sie durch wiederfahrende
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,Widersténdigkeit von digitalen Artefakten aber auch als Vertreter einer buch-kulturel-
len Schulkultur (Béhme 2006) adressiert, wie die Wikipedia-Szene verdeutlicht. Medi-
en als widerstindige Akteure fokussieren nicht nur unterrichtsbezogene Praktiken, son-
dern auch Adressierungen bzw. Performativitdt von Lehrpersonen (vgl. auch Proske &
Niessen 2017; Reh & Ricken 2012). Dieser Punkt kann medienpiddagogisch gewendet
werden: Wenn wir davon ausgehen, dass Digitalisierung als Transformationsdynamik
von Selbst- und Weltverhéltnissen (Engel & Jorissen 2022: 617) fungiert, kann mit Nohl
(2011: 203) festgehalten werden:

Bildung beginnt hier mit der unmittelbaren Beriihrung zwischen Menschen und Dingen. [...] Die Be-
riihrung zwischen Fremden er6ffnet den Raum fiir die Formierung neuer Orientierungen auf Seiten
des Menschen und (eventuell) neuer Funktionen und Stimmungen bei den Dingen.

Widerstiandige Praktiken in der Verbindung menschlicher und nicht-menschlicher Ak-
teure (d.h. Momente der Destabilisierung und des Umbruchs) kdnnen so unter Pers-
pektive einer praxeologischen Bildungstheorie Medienbildungsprozesse anregen bzw.
Habitustransformationen (Bettinger 2018) ausldsen.

Wir sehen durch das Hinzuziehen von digitalen Medien die Fragilitit und Instabi-
litdt, aber auch die Stabilitét etablierter Praktiken, die stark durch die habituellen Ori-
entierungen der Lehrpersonen geprégt sind (vgl. Dertinger 2023), was es in Zukunft
notwendig macht, ,.ergéinzend relationale Einfliisse habitueller Orientierungen, die aus
auBlerschulischen privaten Erfahrungskontexten stammen und sich auf das unterrichtli-
che Medienhandeln auswirken, empirisch zu rekonstruieren® (ebd.: VII), will man Me-
dienhandeln von Lehrpersonen begreifen. Ein praxistheoretischer Zugang mittels Eye-
Viewing macht es sowohl moglich, die Verwobenheit von Menschen und Artefakten
(Allert & Asmussen 2017) als auch die Entstehung von Subversion und Widerstiandig-
keit aller an einer Praktik beteiligten Akteure sichtbar zu machen, um so eine empirische
Erweiterung von Theorien zu professionellem Medien- und Lehrhandeln zu leisten —
fernab von kompetenz- und nutzungstheoretisch geprégten Diskursen.

Zuletzt 13sst sich im Anschluss an die Ergebnisse fragen, ob die Unterscheidung zwi-
schen ,digitalen‘ und ,analogen‘ Medien als Analysekategorie empirisch weiterhin trégt.
Im Rahmen der Fallrekonstruktionen konnte nicht geklart werden, inwiefern die Digita-
litdt der Artefakte eine Rolle fiir die mangelnde Unterwerfung unter die Zwecksetzungen
menschlicher Akteure spielt. Vielmehr scheint im ersten Fall die Dichotomie ,,nicht-kom-
merziell’lkommerziell“ und im zweiten Fall ,,didaktisch aufbereitetet/didaktisch unaufbe-
reitet zentrales Moment der Widerspruchslosung zu sein. Luhmann (1990: 53) definiert
das Digitale als etwas ,,korniges* und das Analoge als etwas ,,viskoses*.

In Sand lassen sich Fuflspuren einprdgen, in Wasser dagegen nicht, d.h. das mediale Substrat muss
bereits selbst eine bestimmte Form aufweisen, um als Medium weiterer Formbildungen tauglich zu
sein. (Schulz-Schaeffer 1999: 19 in Bezugnahme auf Luhmann).

Dieser Spur kann vielleicht in weiteren Publikationen nachgegangen werden, um die
Frage zu kléren, ob es sich bei der Digitalitit oder Analogitét kultureller Praxis tatsich-
lich um eine Opposition oder um ein Kontinuum handelt (Schréter 2004).
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Missgliickte Distanzierung?

Praktische pdadagogische Reflexion als theoriefdhiges
Phdanomen in Relation zum dominanten Reflexionsideal
im Lehrerbildungsdiskurs

Zusammenfassung

Dieser Beitrag fragt danach, inwiefern die Art und Weise, wie padagogische Praktiker*innen ihr
Handeln reflektieren, aufschlussreich fiir die Theoretisierung praktischer padagogischer Refle-
xion sein kann. Dieses Vorhaben fut auf der Beobachtung, dass das im Lehrerbildungsdiskurs
dominante Reflexionsideal nicht zu dem passt, was in schulpraktisch verorteten Reflexionssitu-
ationen passiert: Reflexion wird in unterschiedlichen Argumentationskontexten des Lehrerbil-
dungsdiskurses mit dem Anspruch verkniipft, dass das Reflexionssubjekt aus einer Handelnden-
perspektive heraustritt und von einer Beobachtendenperspektive aus kritisch auf pddagogische
Praxis blickt. Dieses Reflexionsideal, das ich als objektivierende Distanzierung beschreibe, wird
gemafl empirischer Befunde zur Reflexionspraxis von pddagogischen Praktiker*innen fortwdh-
rend nicht erfiillt. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass diese Differenz zwischen Reflexions-
ideal und Reflexionspraxis von systematischer Bedeutung sein kdnnte, nehme ich praktische
padagogische Reflexion als theoriefdhiges Phdnomen in den Blick. Dafiir analysiere ich Beispiel-
szenen aus Unterrichtsnachgesprachen im Kontext des Referendariats, anhand derer sich ein
moglicherweise kontext- und gegenstandssensibler Reflexionsmodus nachzeichnen ldsst.
Schlagwérter: Reflexion, Reflexivitét, Professionalisierung, Lehrerbildung, Gesprachsanalyse

A Failure at Distancing? Pedagogical Reflection as a Practical Phenomenon in Relation to the
Discourse on Teacher Education

This article deals with the question whether the way pedagogical practitioners reflect on their
work can point to conceptual aspects of pedagogical reflection. This endeavour is based on the
observation that the discourse on teacher education promotes an ideal of reflection that keeps
colliding with findings from empirical studies that focus on reflection in practical pedagogical
contexts: in the dominant discourse on teacher education, the reflecting subject is supposed
to discard a practitioner’s perspective and take on a distanced observer’s position. This ideal
is not met by pedagogical practitioners. Assuming that this discrepancy might be of theoretical
interest, | examine pedagogical reflection as a practical phenomenon. In order to do so, | analyse
examples of practical pedagogical reflection taken from conversations between trainee teachers
and their instructors. With these examples at hand, | draft a mode of practical pedagogical reflec-
tion that may be characteristic for its context and object.

Keywords: reflection, reflexivity, professionalisation, teacher education, conversation analysis
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1 Einleitung: Reflexion als theoretisierungsbediirftiger
Begriff

Trotz verschiedener theoretischer Modellierungen dessen, was Professionalitit aus-
macht, ist die Forderung nach Reflexion im Lehrerbildungsdiskurs iiber verschiedene
Paradigmen hinweg konsensféhig. Auch wenn der Erfolg des Reflexionsbegriffs mit sei-
ner konzeptionellen Unschérfe verwoben sein mag (vgl. hierzu Berndt et al. 2017: 11),
sind bestimmte Anspriiche, die an Reflexion im Lehrerbildungsdiskurs gestellt werden,
wiederkehrend aufzufinden. Besonders zu betonen ist hier die Bedeutung wissenschaft-
lichen Wissens: Reflexion verspricht eine Vermittlung von Wissenschaft und Praxis.
Lehrer*innen sollen ihr Handeln als péddagogisch Professionelle anders verstehen, be-
griinden und kritisieren konnen, als es Laien moglich wire (vgl. hierzu Combe & Kol-
be 2004: 853; Rothland & Boecker 2014: 393). Angesichts der hohen Verantwortung,
die Lehrkriften zukomme, sei eine belastbare Begriindbarkeit ihres Handelns geboten:
Reflexion beriihrt das ,,Rechtfertigungsproblem* (Hécker 2019: 85) péadagogischen
Handelns, das sich Lehrkréften stellt, die machtvoll in das Wohl und die zukiinftigen
Moglichkeiten ihrer Schiiler*innen eingreifen. Hier scheint eine ethische Dimension
des Reflexionsbegriffs angesichts der Risiken pddagogischen Handelns auf. Die mit die-
sen Risiken einhergehende hohe Verantwortung ist mit einer konstitutiven Ungewissheit
padagogischen Handelns verwoben (vgl. Gamm 2007: 153): Reflexion ist in paddagogi-
schen Handlungskontexten bedeutsam, weil die Angemessenheit pddagogischen Han-
delns immer wieder neu verhandelt werden muss, da sie nicht deduktiv herzuleiten ist.
Eine Ableitungslogik kollidiert mit der Singularitit paddagogischer Handlungssituatio-
nen; padagogische Angemessenheit findet kein praformiertes MaB3 (vgl. Biinger 2022:
46; Bellmann 2020: 33). Reflexion antwortet so auf die Gleichzeitigkeit der Begriin-
dungsbediirftigkeit pddagogischen Handelns und der Nicht-Standardisierbarkeit situa-
tiver Angemessenheit.

Die alteritatstheoretisch gestiitzte Argumentationsfigur, dass um den padagogisch
iiberantworteten Anderen nicht abschlieBend gewusst werden kann und dieses Nicht-
Wissen-Konnen selbst reflexionsbediirftig ist (vgl. hierzu Wimmer 2017: 425), findet
Eingang in den Lehrerbildungsdiskurs (vgl. Helsper 2002: 78). Interessant ist allerdings,
dass das dominante Reflexionsideal im Lehrerbildungsdiskurs dieser ethischen Figur
zuwiderléduft, indem es ein fiir singulére Anspriiche unempfangliches Reflexionssubjekt
hervorbringt. Dieses Reflexionssubjekt soll aus einer involvierten Handelndenperspek-
tive heraustreten und eine objektive Beobachtendenperspektive annehmen, die fiir ver-
antwortende Dimensionen piddagogischer Interaktion unempféanglich ist.

In diesem Beitrag soll padagogische Reflexion als theorieféhiges Praxisphdnomen
betrachtet und zu Anspriichen relationiert werden, die im Lehrerbildungsdiskurs an den
Reflexionsbegriff gestellt werden. Dafiir werden zunéchst differente Einsédtze des Re-
flexionsbegriffs betrachtet und auf ein gemeinsames Ideal hin abstrahiert (2). Dieses
dominante Ideal steht im Widerspruch zu ethischen Anspriichen an padagogische Re-
flexion. Dieser Widerspruch bietet den Ausgangspunkt dafiir, pddagogische Reflexion
als Praxisphdnomen neu in den Blick zu nehmen (3). Im Zuge dieses Vorhabens wird
ein Reflexionsmodus herausgearbeitet, den ich als engagiertes Erzdhlen beschreibe (4).
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Inwiefern dieses engagierte Erzéhlen zwar zum einen in Differenz zu dem dominanten
Reflexionsideal steht, zum anderen aber auch Ndhen zu dem im Lehrerbildungsdiskurs
artikulierten ethischen Anspruch an Reflexion aufweisen mag, soll in einem Ausblick
zur Sprache kommen (5).

2 Zum dominanten Reflexionsideal im
Lehrerbildungsdiskurs

Wihrend der Reflexionsbegriff — einhergehend mit verschiedenen Professionalitatsver-
stindnissen — im Lehrerbildungsdiskurs unterschiedlich gefiillt wird, sind diesen Be-
griffsfiillungen zugleich einige Motive gemein, die im Folgenden anhand von zwei Dis-
kursschneisen betrachtet werden.!

In Argumentationskontexten, die wissenschaftliches Wissen als Triebfeder professi-
onellen Lehrerhandelns modellieren, scheint die zentrale Leistung, die Reflexion zuge-
schrieben wird, in der Distanzierung von iiberkommenen Praxiskonventionen zu liegen.
Wissenschaftliches Wissen soll pddagogische Praxis innovieren (vgl. Schellenbach-Zell
et al. 2018; Schlomerkemper 2003) und bekommt somit einen instruktiven Wert fiir
padagogische Praxis zugesprochen (vgl. kritisch hierzu Rothland 2020: 281). Wyss
(2013) beschreibt den Reflexionsbegriff als Chance der Verbindung wissenschaftlichen
Wissens und professionellen Handelns, die im deutschsprachigen Diskursraum noch
keine lange Tradition habe (vgl. ebd.: 57). Diese Zuriickhaltung sei mit einem Positivis-
musvorbehalt verklammert, der dem erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsver-
stindnis zu eigen sei. Wissenschaftliches Wissen konne hingegen nach Vorbild anderer
Ausbildungskulturen, die die Differenz von Theorie und Praxis weniger forcieren, fiir
die Entwicklung piadagogischer Professionalitét genutzt werden.

Eine starkere Abgrenzung von Wissenschaft und Praxis ldsst sich in strukturtheore-
tisch orientierten Argumentationsschneisen nachzeichnen. Hier wird Reflexion vor al-
lem eine ethische Funktion zugesprochen: Reflexion werde zu einem Stachel im Fleisch,
der ein Aufgehen in Praxiszwingen verhindere (vgl. Helsper 2001a: 12). Dieser Stachel
rege die fortwiihrende Offnung der Frage nach dem pidagogisch Angemessenen an, die
aufgrund der Ungewissheit padagogischen Handelns geboten sei. Wéhrend die Routi-
nisierung eine zur Alltagsbewéltigung unverzichtbare Komplexitatsreduktion darstelle,
bezeichne Reflexion die Gegenbewegung, die das in bewihrten Routinen Vereindeutigte
auf der Basis von wissenschaftlichem Wissen hinterfragen soll. Alltagspraxis laufe Ge-
fahr, in etablierten Bewiltigungsmustern zu erstarren (vgl. Helsper 2002: 78; Dirks &
Hansmann 1999: 13). Reflexion nimmt so die Gestalt einer Destabilisierung des schein-
bar Unproblematischen an. Um dies leisten zu kdnnen, muss ein Reflexionssubjekt sich
aus unmittelbaren Praxiszusammenhéngen ,herausreflektieren‘ und eine Beobachten-
denperspektive einnehmen. Reflexion soll ,,eingeschliffene Scripts und routinisierte

1 Fiir die vorgeschlagene Biindelung von Diskursstrémungen, bei der es sich um eine star-
ke Zuspitzung handelt, war die Unterscheidung von einem Optimierungs- und einem An-
gemessenheitsdiskurs nach Feindt (2007) orientierend, die eine Differenzierung unter-
schiedlicher Relationierungen von Wissenschaft und Praxis erméglicht (vgl. ebd.: 57).
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Handlungsmuster einer prinzipiellen Anfrage [...] unterziehen* (Helsper 2002: 78). Die
Gefahr, singuldre Anspriiche durch die Einpassung in das Bewéhrte zu trivialisieren,
soll durch das Kultivieren einer Forschendenperspektive bearbeitet werden.

Beide Diskursschneisen weisen trotz ihrer gegensétzlichen argumentativen Stof3-
richtung eine Gemeinsamkeit in einem geteilten Praxismisstrauen auf. Als zentrale Ge-
fahr fiir ein hochqualitatives Lehrer*innenhandeln gilt die unhinterfragte Ubernahme
praktischer Routinen; eine nicht auf der Grundlage von wissenschaftlichem Wissen op-
timierte oder gebrochene Praxis wird als Problem ausgewiesen (vgl. Kiiper 2022: 31).
Als Reaktion auf dieses Problem wird eine reflexive Distanzierung von Praxiskonven-
tionen gefordert.

An dieses konsensfahige ,,Distanzierungsgebot* (Liegmann et al. 2018: 9) kniipft
sich ein Reflexionssubjekt, das Zugang zu methodisch gesicherten Wissensbestdnden
hat und von diesen ausgehend Praxis kritisch beobachten kann (vgl. Eysel 2006; Abels
2011; Hilzensauer 2017; Schellenbach-Zell et al. 2018). Dieses Reflexionssubjekt
soll aus einer involvierten Handelndenperspektive heraustreten und die Position eines
,distanziert-dufleren Beobachters* (Berndt & Hécker 2017: 247) fiillen.? Das korres-
pondierende Reflexionsideal ldsst sich als objektivierende Distanzierung von Praxis-
zusammenhéngen beschreiben. Dieses Ideal spiegelt sich in empirischen Studien zu
Reflexionspraxis, bei denen ein Heraustreten aus der Handelndenperspektive und eine
Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen als Charakteristika einer anspruchsvollen
Reflexion gelten (vgl. etwa Pallesen et al. 2018; Rosemann & Bonnet 2018).}

3 Forschungsstand und Erkenntnisinteresse: Praktische
pdadagogische Reflexion jenseits des Ideals der
objektivierenden Distanzierung

Wird das Reflexionsideal der objektivierenden Distanzierung zu dem relationiert, was
Studierende und padagogische Praktiker"innen tun, wenn sie dazu aufgefordert werden,
(ihr) padagogisches Handeln zu reflektieren, kommt es zu einer ,,betriiblichen Bilanz*

2 Als Position im Lehrerbildungsdiskurs, fiir die die Giiltigkeit des Ideals der objektivie-
renden Distanzierung nicht ohne weiteres behauptet werden kann, sind etwa Einsédtze
padagogischer Kasuistik zu nennen. Die Konfrontation mit padagogischen Wertkonflikten
(etwa im Verhdltnis von Differenz und schulischen Anerkennungsordnungen, vgl. Hack-
barth & Akbaba 2020: 226), die durch die Arbeit mit Fillen in den Blick geholt werden,
kann in kasuistischen Settings zum zentralen Anliegen werden.

3 Die Differenz der dargestellten Ansdtze ist trotz der dargestellten Parallele des Praxis-
misstrauens nicht einzuebnen. Ein Verdacht, der aus der Zuspitzung der Diskursbeobach-
tung erwdchst, betrifft die Tendenz, dass auch Argumentationslinien, die die Differenz
von Theorie und Praxis betonen, die Mglichkeit hervorheben, wissenschaftliches Wissen
als Praxiskorrektiv zu stilisieren (vgl. etwa Leonhard 2018: 213). Dass wissenschaftliches
Wissen fiir das Hinterfragen pddagogischer Angemessenheit zentral ist, soll in diesem
Beitrag nicht bezweifelt werden — stattdessen steht vielmehr die Frage, in welchem Be-
zugsmodus dies denkbar ist.
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(Wyss 2013: 277, Herv. im Orig.): Eine Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen
ist in schulpraktischen Reflexionskontexten kaum nachzuzeichnen. Das geringe Re-
flexionsniveau der Studierenden und Praktiker"innen wird auf ihr Verbleiben in einer
involvierten Handelndenperspektive riickgefiihrt (vgl. kritisch hierzu Leonhard 2020);
fehlende Bezugnahmen auf wissenschaftliches Wissen werden beklagt (vgl. Schiipbach
2007; Schnebel 2009). Unterrichtsnachgesprichen in schulpraktischen Ausbildungssi-
tuationen, denen eigentlich ein besonderes Potenzial fiir Reflexion zugeschrieben wird
(vgl. Beckmann & Ehmke 2020: 318), wird ein affirmativ-instruktiver Charakter attes-
tiert (vgl. Schafers 2017: 238; Reintjes & Bellenberg 2017: 129; Futter 2017: 237; Go-
litzer 1999: 73). Die Qualitét padagogischer Reflexion in schulpraktischen Kontexten
wird wiederkehrend als defizitéir beschrieben — anstelle von reflexiven Offnungen kom-
me es zu verkiirzenden SchlieBungen. Zudem wiirde eine offene und kritische Reflexion
durch das hierarchische Verhiltnis zwischen Ausbildenden und Auszubildenden, das
einen Konformismusdruck ausiibe, verunmoglicht (vgl. Wernet 2006: 206).

Diese Defizitbeschreibung kann entweder die Schlussfolgerung nahelegen, dass die
Lehrerbildung ihren reflexiven Anspruch nicht erfiillt — oder aber als Hinweis darauf
gelesen werden, dass das im Lehrerbildungsdiskurs dominante Reflexionsideal fiir eine
in padagogischer Praxis situierte Reflexion* unsensibel ist. Wird an dem Reflexionsideal
der objektivierenden Distanzierung festgehalten, erscheint die empirisch untersuchte
Reflexionspraxis defizitir; die Qualifizierung der Praktiker*innen miisste verbessert
werden (vgl. etwa Krieg & Kreis 2014: 103; Beckmann & Ehmke 2020: 326). Diese
Argumentation verfolge ich in den weiteren Ausfithrungen nicht. Stattdessen stelle ich
die Angemessenheit des dominanten Reflexionsideals fiir pddagogische Praxiskontexte
in Frage, da dieses ein Reflexionssubjekt forciert, das eine engagierte Handelndenpers-
pektive verlassen muss. Letztere kann jedoch als konstitutiv fiir die Ansprechbarkeit des
Reflexionssubjekts fiir verantwortende Dimensionen padagogischer Interaktion gelten.

Eine objektivierende Distanzierung ist nicht nur empirisch kaum aufzufinden, son-
dern geht auch mit erziehungstheoretisch problematischen Implikationen einher: Die
Begriindung der Reflexionsbediirftigkeit pddagogischen Handelns mit Bezug auf des-
sen ungewissen und verantwortlichen Charakter wird konterkariert, wenn ein Reflexi-
onssubjekt gesetzt wird, das in einer indifferenten Beziehung zu den reflektierten pa-
dagogischen Erfahrungen steht. Ein distanziertes Beobachtendensubjekt ist au3erhalb
padagogischer Praxiszusammenhéange positioniert. Fiir situative Anspriiche ist es daher
unempféanglich. Die ,,Augen eines unbeteiligten Dritten* (Helsper 2001b: 93) kénnen
die Frage nach dem angemessenen pédagogischen Handeln, die durch Reflexion of-
fengehalten werden soll, nur allgemein in den Blick nehmen. Eine Ansprechbarkeit fiir
singuldre Begegnungen mit Schiilerinnen und Schiilern als padagogisch tiberantwortete
Andere, denen mit Praxisroutinen allein nicht gerecht zu werden ist, ist hingegen auf
das Involviertsein des Reflexionssubjekts angewiesen (vgl. Kiiper 2022: 70). Die Pas-
sung des Reflexionsideals der objektivierenden Distanzierung zum Reflexionsgegen-
stand padagogischer Praxiserfahrungen erscheint daher fraglich. Wenn Reflexion fiir die
Nicht-Feststellbarkeit des situativ Angemessenen sensibilisieren soll, sind nicht nur Pra-
xiskonventionen als Problem zu stilisieren. Auch wissenschaftliches Wissen kann die

4 Letztere bezeichne ich im Folgenden als praktische padagogische Reflexion.
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Singularitit eines Falls im Zuge einer Subsumtionslogik verkennen (vgl. hierzu Helsper
2021: 165). Dies zeigt sich dadurch, dass die Bedeutung wissenschaftlichen Wissens im
Lehrerbildungsdiskurs nicht auf eine Offnungsbewegung begrenzt wird: Eine affirma-
tive Rezeption wissenschaftlicher Wissensgehalte, die fiir Gestaltungsfragen padagogi-
scher Praxis relevant gesetzt werden, begiinstigt technologische Argumentationsmuster
(vgl. Rothland 2020; Herzmann & Liegmann 2020; Bellmann 2020).

Wenn daran festgehalten werden soll, dass Reflexion aus ethischen Griinden fiir pa-
dagogische Praxis bedeutsam ist, das Ideal der objektivierenden Distanzierung aber fiir
praktische padagogische Reflexion unsensibel ist, steht zur Frage, wie ein kontext- und
gegenstandssensibler Reflexionsbegriff formuliert werden konnte. Eine Mdglichkeit
der Begriffsarbeit liegt in der Untersuchung dessen, was passiert, wenn pédagogische
Praktiker*innen dazu aufgefordert werden, ihre eigene Praxis zu reflektieren. Im Zuge
dieser Annéherung an praktische pddagogische Reflexion wird die Diskrepanz zwischen
Reflexionspraxis und -ideal nicht als Defizit, sondern als Ausdruck einer zu theoretisie-
renden Differenz interpretiert (vgl. Kiiper & Thiel 2020: 135; Kiiper 2022: 64-68).

4 Reflexion im Modus des engagierten Erzdhlens

Im Folgenden werden zunéchst der Kontext der Untersuchung sowie methodisch-me-
thodologische Weichenstellungen dargestellt. Anschlieend soll anhand von zwei Bei-
spielszenen ein Reflexionsmodus vorgestellt werden, der im Kontrast zu einer objek-
tivierenden Distanzierung steht — und mdglicherweise genau darin als sensibel fiir die
Reflexion einer padagogischen Erfahrung gelesen werden konnte.

4.1 Zum methodisch-methodologischen Rahmen der Untersuchung

Im Rahmen der Untersuchung, die im Kontext der Vorstudie ,,Qualitéit als Tradie-
rungsproblem in Ausbildungskontexten. Pddagogik der frithen Kindheit und Schule
im Vergleich®, die von Corrie Thiel und Johannes Bellmann geleitet wurde,’ konnten
fiinf Referendarinnen und Referendare bei Unterrichtsbesuchen begleitet werden.® Die
im Rahmen dieser Unterrichtsbesuche gefiihrten Unterrichtsnachgespriche zwischen
Ausbildenden (Fachleiter*innen und Ausbildungslehrkréiften) und Auszubildenden
(Referendar*innen) wurden audiographiert und transkribiert. Diese Unterrichtsnachge-
spriche betrachte ich als Beispielsituation praktischer pidagogischer Reflexion, in der
padagogische Praktiker‘innen auf ihr zuriickliegendes Handeln Bezug nehmen.

Die Unterrichtsnachgespriche wurden mithilfe des Verfahrens der Gesprichs-
analyse nach Arnulf Deppermann (2008) ausgewertet. Dieses Vorgehen basiert zum ei-

5 Dertheoretische Hintergrund der Vorstudie wird bei Bellmann et al. 2021 vorgestellt. Eine
Interpretation der Unterrichtsnachgesprache als Einfiihrung in professionelles pddagogi-
sches Urteilen bieten Thiel et al. 2021 an.

6 Hier handelte es sich um zwei Referendare und drei Referendarinnen, die im Zeitraum
von 2018 und 2019 in Nordrhein-Westfalen Unterrichtsbesuche in den Unterrichtsfachern
Geschichte, Deutsch und Sport absolvierten.
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nen darauf, dass der zu analysierende Gegenstand in seiner kommunikativen Dynamik
zur Geltung kommen soll. Zum anderen kann iiber den Verweis Deppermanns (2000),
dass die Gespréchsanalyse auch fiir Forschungsgegenstinde eingesetzt werden kann, die
iiber linguistische Interessen an Gesprichen hinausweisen (vgl. ebd.: 118), ein gegen-
standsbezogener Einsatz dieser Methode begriindet werden. Dabei ist von Bedeutung,
dass Deppermann Gesprachspraktiken als funktional fiir die Gesprachsgegenstinde
kennzeichnet (vgl. ebd.: 79). Dadurch, dass die Gespréichsanalyse auf das Prozessieren
von AuBerungen schaut und Sinn als etwas kommunikativ Hervorgebrachtes betrachtet,
wird denkbar, Reflexion im Gesprach zu untersuchen (vgl. Fiithrer 2020: 89).

Fiir die Anndherung an Reflexion im Gespréch greife ich auf die Figur der Selbst-
bezugnahme zuriick: Als reflexionstheoretisch dichte Stellen betrachte ich Momente,
in denen sich ein Sprechenden-Ich auf ein historisches Handelnden-Ich riickbezieht.
Damit folge ich der Idee, dass Reflexion als rekursive Bezugnahme auf eine padagogi-
sche Handlungssituation verstanden werden kann (vgl. Hacker 2017: 23). Im Folgenden
werde ich eine Lesart von zwei exemplarischen Szenen aus Unterrichtsnachgesprachen
vorstellen, um einen Reflexionsmodus jenseits des Ideals der objektivierenden Distan-
zierung zu umreiflen. Fiir diese Lesart stiitze ich mich auf alteritétstheoretische Impulse,
vor deren Hintergrund praktische pddagogische Reflexion als Antwort auf eine padago-
gische Verantwortungserfahrung gelesen werden kann.’

4.2 ,wasich [..] unbedingt anders machen muss“ — Reflexion als
Antwort auf eine Verantwortungserfahrung

Die nachfolgend zitierte Szene ist aus dem Unterrichtsnachgesprich eines Falls entnom-
men, bei dem eine Referendarin® ihren zweiten Unterrichtsbesuch im Fach Deutsch in
einer flinften Klasse absolvierte. Ziel der Stunde war, den Schiilerinnen und Schiilern zu
vermitteln, dass eine Schildkrote als Protagonist eines in der Unterrichtsstunde behan-
delten Romans deutlich anderen Lebensbedingungen als natiirlich lebende Schildkroten
ausgesetzt ist. Dafiir sollte in der Stunde ein Steckbrief tiber griechische Landschild-
kroten anhand eines Sachtextes erarbeitet und mit dem Roman kontrastiert werden. Im
Unterrichtsnachgesprich auflert sich die Referendarin wie folgt:

7  Ein alteritdtstheoretisch fundierter Verantwortungsbegriff wird in Diskursen zu padagogi-
schen Professionalisierung angefiihrt, um pddagogisches Handeln als Antwort auf einen
unverfiigbaren Anderen zu figurieren (vgl. Wimmer 2017). Zur Beschreibung von Reflexion
hingegen ist er untiblich. Da aber das, was mir in der vorgestellten Untersuchung prakti-
scher pddagogischer Reflexion besonders ins Auge fiel, andere Theoriewege benétigt, als
der dominante Diskurs um Reflexion sie anbietet, versuche ich, eine Verkniipfung herzu-
stellen.

8 Beim grammatischen Geschlecht orientiere ich mich an der Adressierung der im Feld be-
gleiteten Personen.
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S2: #00:04:58-4# [...] was ich wenn ich es nochmal machen wiirde in der Art (.) unbedingt anders
machen muss; ist irgendwie (2) den Kindern zu vermitteln oder den Text so zu formulieren dass
da doch auch einiges was (.) vielleicht wirklich ganz ganz unwichtig ist dazwischen ist dass denen
nochmal viel bewusster wird, ,,das is wichtig. und das ist jetzt nur (1) Beiwerk.“ das &hm (.) dadurch
dass ich die Texte versucht hab kurz zu halten war tatsdchlich dann wirklich im Endeffekt fast alles
wichtig; und dann wars fiir die Schiilerinnen und Schiiler natiirlich schwer (.) zu gucken. ,was will sie
denn jetzt von uns?“ also da nochmal da wiirde ich im Nachgang nochmal (.) die Texte nen bisschen
umandern [...]

S3 #00:12:07-0# Ja? okay, was ich gut fand jetzt nur das geht kurz auf den Inhalt ein; dass Sie
sowohl das Material als auch die Aufgabenstellung genannt haben; weil das zwei Bausteine waren
die heute ganz viel Schwierigkeiten bereitet haben. und das find ich schon gut dass Sie das gemerkt
haben und hier gesagt haben ja? (S2-Fall).

Die Szene beginnt mit einer Defizitmarkierung. Die Sprecherin, die im Kontext des
Falls als die Referendarin zu erkennen ist, gibt an, dass sie etwas zukiinftig unbedingt
anders machen miisse. Das Modalverb ,miissen‘ unterstreicht besonders in Verbindung
mit dem betonten Adverbial ,,unbedingt* die Verbindlichkeit des geduflerten Anspruchs.
Ein unbedingtes Miissen verweist auf eine nicht abwendbare Verpflichtung ,,den Kin-
dern* gegeniiber. Diesen sei ,,irgendwie® nahezubringen, was die zentralen Textaussa-
gen sind. Die Aufgabe, den Text auf die wichtigsten Informationen zu verdichten, sei
nimlich daran gescheitert, dass der Text bereits so stark verdichtet war, dass die Aufga-
be fiir die Kinder unmdglich wurde. Ohne etwas, was ,,wirklich ganz ganz unwichtig*
sei, sei das Wichtige fiir die Kinder nicht bestimmbar. Die Perspektive der Kinder wird
dabei erst als Fiktion eingeholt, in der diese als diejenigen zutage treten, die den Text
in Wichtiges und Unwichtiges — ,,Beiwerk® — scheiden konnen. Dass dies nicht mdg-
lich war, wird durch einen Riickbezug auf das historische Handelnden-Ich eingeholt
und plausibilisiert. Die Frage ,,was will sie denn jetzt von uns?* kontrastiert die zuvor
entworfene gelingende Variante des Unterrichtsgeschehens und betont als Perspektiv-
fiktion der Schiilersicht, dass diese durch die materialunangemessene Aufgabenstellung
orientierungslos geworden seien. Diese Frage, die ein fremdes, nicht-erfiillbares und
zundchst noch nicht einmal definierbares Wollen fokussiert, positioniert die Kinder als
den unklaren Intentionen der Lehrkraft ausgeliefert. Der Arbeitsauftrag wird dadurch
sowohl als undurchschaubar als auch als nicht leistbar gerahmt. Diese Problemmarkie-
rung wird in der Qualifizierung der Reflexion durch die Fachleiterin als treffend mar-
kierte Problemstelle qualifiziert.

Die zitierte Passage zeichnet sich durch ein engagiertes Erzéhlen aus, das sich durch
die Perspektivzitate, das betonte ,,unbedingt* und das Ableiten eines zukiinftigen Miis-
sens duflert. Die Referendarin scheint von ihrer erzéhlten Verfehlung affiziert zu werden.
Neben dieser Intensitéit wirkt die Passage nicht wie eine kiihle, analytische Benennung
eines zuriickliegenden Problems, sondern wie ein involvierter Riickbezug auf eine Er-
fahrung, die Einzug in den Modus des Erzdhlens hélt. Das Problem der Verfehlung wird
nicht durch die Nennung etwa von fachdidaktischen Wissensbestinden oder weiteren
Theoriebeziigen plausibilisiert. Stattdessen wird ein starkes Bediirfnis kommuniziert,
zukiinftig anders zu handeln, um die dargestellte Anspruchsverfehlung zu umgehen.

Perspektivfiktionen werden in den untersuchten Reflexionsszenen eingesetzt, wenn
die Schiiler'innen als Betroffene zum Sprechen gebracht werden. In der folgenden Pas-
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sage aus einem anderen Fall, in dem ein Referendar (S2) eine zuvor gehaltene Ge-
schichtsstunde in der achten Klasse im Unterrichtsnachgespriach mit dem Fachleiter
(S1) und dem Ausbildungslehrer (S3) reflektiert, wird eine derartige Erfahrung thema-
tisiert. Der Referendar begriindet, warum die Schiiler’innen das in der Schwierigkeit
reduzierte Differenzierungsmaterial nicht wahrgenommen haben:

S2: #00:01:47-3# [...] ahm (2) da:s ist halt so ne Sache die haben sich nicht so richtig getraut die
haben dann irgendwie gedacht ,,okay wir wéaren jetzt schlechter deswegen®. da vielleicht noch mehr
() hin arbeiten dass die sich auch trauen alle Angebote in Anspruch zu nehmen [...]

S3: #00:05:25-2# Joa so als ersten Aufschlag (.) also dh ich finde schon dass du die wesentlichen
Punkte jetzt eben auch dh benannt hast. [...] also insofern fand ich jetzt schon dass die wesentlichen
Punkte da (.) zutreffend reflektiert wurden

S2:#00:06:11-3# )a

S1: #00:06:12-9# Ah 4h beim letzten Punkt wiirde ich mich unbedingt anschlieBen, also ich fand
auch was Sie reflektiert haben; triftig und nachvollziehbar, dhm ich halte es auch fiir die neural-
gischen Punkte; (S1-Fall).

In der zitierten Szene spricht S2 als verantwortlich Unterrichtender, der ein Problem der
vorangegangenen Unterrichtsstunde benennt und daraus den Anspruch ableitet, etwas
zukiinftig anders zu machen. S2 und S3 zeigen sich als Kritiker, was die beiden als
Ausbildende erkennbar werden lésst. S2 thematisiert in dem zitierten Ausschnitt seiner
Unterrichtsreflexion die Hemmung der Schiiler"innen, ein Hilfeangebot in Form von
sprachlich vereinfachten Texten wahrzunehmen, das diese als ,,schlechter” markieren
wiirde. Diese Markierung wird direkt aus der Schiilerperspektive im Rahmen einer Per-
spektivfiktion formuliert. Die Selbstauszeichnung eines Schiilerkollektivs als ,,schlech-
ter* wirkt prekér: Dass der Referendar diese vollumfangliche Defizitzuschreibung aus
der Perspektive der Schiiler'innen vorbringt, betont das Verletzungsrisiko der in der
Materialgestaltung eingelassenen Positionierung. Der Irrealis deutet an, dass die Etiket-
tierung als ,,schlechter” durch das Ignorieren des Differenzierungsmaterials vermieden
wurde. Dieses Problem, das etwa im universitiren Diskurs zum Umgang mit Hetero-
genitit thematisiert wird, wird hier in alltagssprachlicher Weise als eines beschrieben,
das dem Referendar durch eine Einfiihlung zugénglich ist. Die Erzéhlung lasst das Re-
flexionssubjekt nicht als distanzierte oder gar indifferent zur Praxis positionierte Beob-
achtungsinstanz in Erscheinung treten. Stattdessen zeigt es sich mitfiihlend einer Schii-
lergruppe gegeniiber, die in der Logik der Erzéhlung mit Scham zu kdmpfen hat. Diese
Problematik wird dabei in keiner Weise an eine duflerlich wahrnehmbare Beobachtung
gekniipft. Die Aussage ist somit an eine mitfiihlende, involvierte Subjektposition ge-
bunden, aus der heraus der Referendar spricht. Das ,,irgendwie” sowie die Perspek-
tivfiktion suggerieren eine Suche nach einer Ausdrucksmdglichkeit fiir ein Problem,
das in der AuBerung nicht abstrakt-analytisch, sondern im Modus des Nachvollzugs
adressiert wird. Dennoch wird die geleistete Reflexion in der Riickmeldung durch die
Ausbildenden als sensibles Markieren der Problemstellen der Unterrichtsstunde qua-
lifiziert; der Modus der Reflexion wird ebenso wenig beanstandet wie das Fehlen von
Theoriebeziigen.
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Der Modus des engagierten Erzéhlens wird in keinem der Félle beanstandet, son-
dern durch die Ausbildenden validiert. Es scheint sich also um einen anerkennbaren
Modus praktischer padagogischer Reflexion zu handeln. Der Horizont, von dem aus die
Reflexionssubjekte erzdhlen und sich zur Praxis positionieren, wird in den Unterrichts-
nachgespriachen gemeinsam aufgespannt, indem auch die Ausbildenden Erzéhlungen
mit Perspektivfiktionen entwerfen (vgl. Thiel et al. 2021: 114; Kiiper 2022: 142).

Ausgehend von der Idee, Reflexionspraxis jenseits des diskursiven Ideals als Mog-
lichkeit der Anndherung an das Phdanomen praktischer padagogischer Reflexion zu be-
greifen, erscheinen die folgenden Aspekte bemerkenswert: Das Reflexionssubjekt zeigt
sich im Reflexionsmodus des engagierten Erzéhlens als ansprechbar fiir kontextspezifi-
sche Anspriiche, die es in Verantwortung rufen. Vor dem Hintergrund des Ausgangspro-
blems eines indifferenten Reflexionssubjekts kann dieser Reflexionsmodus als eine nicht-
indifferente Antwort auf padagogische Verantwortungserfahrungen gelesen werden.

5 Differente Form, geteilter Anspruch?

Auf den ersten Blick scheint das, was als Reflexion anhand der empirischen Beispiele in
den Blick kommt, mit dem dominanten Reflexionsideal im Lehrerbildungsdiskurs we-
nig gemein zu haben: Den begleiteten Akteurinnen und Akteuren geht es nicht darum,
praktische Routinen zu kritisieren oder das Handeln mithilfe von wissenschaftlichen
Wissensgehalten zu befragen. Stattdessen sprechen sie als involvierte Handlungssubjek-
te, die von einer Begegnungserfahrung beriihrt zu sein scheinen. Eine objektivierende
Distanzierung ist vor diesem Hintergrund keine anschlussfdhige Beschreibung fiir die
untersuchte Reflexionspraxis, fiir die die Beispielszenen exemplarisch stehen.

Auch wenn Reflexion im engagierten Erzéhlen vom Ideal der objektivierenden
Distanzierung abweicht, bleiben doch Verbindungslinien zu den im Lehrerbildungsdis-
kurs artikulierten Anspriichen an Reflexion formulierbar: Eine Parallele mag in dem
ethischen Gehalt von Reflexion liegen, der mit einem Verstdndnis von Reflexion als
Offnungsfigur verkniipft ist. Die Idee einer Ansprechbarkeit fiir affizierende, singulire
Dimensionen pédagogischer Praxis ist mit dem Reflexionsmodus des engagierten Er-
zéhlens kompatibel. Die Reflektierenden zeigen sich empfinglich fiir situative Ansprii-
che, die nur einem involvierten Handlungssubjekt zugéinglich sind. Die Praktiker*innen
scheinen Normen guten Lehrerhandelns zu teilen, auf denen die Reflexion basiert (vgl.
Kiiper 2022: 165-168). Die artikulierte Verbindlichkeit dieser Normen, die in den Er-
zéhlungen zitiert werden, erwirken dabei insofern keine SchlieBung oder Vereindeuti-
gung der Frage danach, was zu tun sei, als diese weiterhin gestellt und um eine Antwort
gerungen wird: Wahrend Normen des guten piddagogischen Handelns zwar im Modus
des engagierten Erzéhlens nicht aus einer Forschendenperspektive heraus in Frage ge-
stellt werden, kdnnte zugleich im Irritiertsein durch die Anderenerfahrung selbst eine
Offnung der Frage nach dem Angemessenen verortet werden. Die alterititstheoretische
Figur, durch einen Anderenanspruch in Verantwortung gerufen zu werden, die der Phi-
losophie Emmanuel Lévinas’ (2017; 2011) entstammt, kann eine fruchtbare Folie sein,
vor der das Angesprochen- und Verantwortetsein der Praktiker*innen gelesen werden
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kann (vgl. Kiiper 2022: 174).° Phdnomenologisch lésst sich die Betroffenheit der Re-
flexionssubjekte als Antwort auf die Erfahrung eines fremden Anspruchs rahmen (vgl.
Huth 2016: 290), deren Prekaritét als Spur in der Reflexion aktualisiert wird. Die An-
sprechbarkeit des Reflexionssubjekts gegeniiber Anderenanspriichen verleiht Reflexion
im Modus des engagierten Erzdhlens einen ethischen Charakter.

Der Reflexionsmodus des engagierten Erzéhlens konnte aufgrund der moglichen
Verbindung zu péddagogischen Verantwortungserfahrungen theoretische Impulse fiir
einen kontext- und gegenstandssensiblen Reflexionsbegriff im Lehrerbildungsdiskurs
bereithalten. Die Abweichung vom Ideal der objektivierenden Distanzierung bedeutet
nicht, dass praktische pddagogische Reflexion das ,,Rechtfertigungsproblem* (Héacker
2019: 85) padagogischen Handelns banalisiert: Das engagierte Erzéhlen der Reflektie-
renden kann als Spur der Nicht-Feststellbarkeit padagogischer Angemessenheit gele-
sen werden, da es souverdne SchlieBungen durchkreuzt. Vor diesem Hintergrund muss
ein Reflexionsmodus, in dem das Reflexionssubjekt keine Forschenden-, sondern eine
Handelndenperspektive einnimmt, nicht mit dem Anspruch an Reflexion kollidieren,
die Angemessenheit pddagogischen Handelns zu problematisieren, sondern konnte die-
sem gerade Rechnung tragen. Dass dieser Anspruch in verschiedenen Kontexten unter-
schiedlich bearbeitet wird, nehme ich an, sodass es sich lohnen konnte, das Verstiandnis
von padagogischer Reflexion zu pluralisieren.

Transkriptionsregeln
{also} Uberlappende Rede
O kurzes Absetzen
; leicht sinkende Intonation
stark sinkende Intonation
1) Pause; Lange in Sek in Klammer
d:m Lautdehnung
s leicht steigende Intonation
@so@ lachend gesprochene Laute

°genau® leise gesprochene Laute

(ja jetzt so) vermutete AuBerung
Zeit betont gesprochenes Wort
Zeit laut gesprochenes Wort

» zitierte Rede

9 Die Probleme, die durch die Idee entstehen, mit Lévinas Reflexion zu theoretisieren und
dabei eine erhebliche Kontextverschiebung zu wagen, konnen hier nicht in angemessener
Tiefe diskutiert werden. Das Vorhaben kann trotz dieser Probleme gewinnbringend sein,
um ein ethisches Moment von Reflexion zur Geltung zu bringen.
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Kognitive Prozesse beim Schreiben
naturwissenschaftlicher Versuchsprotokolle: Eine
explorative Studie zum sprachsensiblen Fachunterricht

Zusammenfassung

Das Erstellen von Versuchsprotokollen im Rahmen des Experimentierens bietet das Potential, in
den naturwissenschaftlichen Fachern fachliches mit sprachlichem Lernen zu verkniipfen. Studien
zeigen jedoch, dass das Schreiben von Versuchsprotokollen mit groBen Herausforderungen fiir
Schiiler*innen verbunden ist, insbesondere fiir jene mit Deutsch als Zweitsprache. Ein Schliissel
zum Verstdndnis dieser Herausforderungen kdnnen die wahrend des Schreibens ablaufenden
kognitiven Prozesse sein, die bislang nicht erhoben wurden. Die vorliegende explorative Fallstu-
die macht mit Hilfe der Methode des Lauten Denkens bei fiinf Schiiler*innen die im Schreibpro-
zessmodell nach Hayes angefiihrten kognitiven Teilprozesse beim Verfassen von Versuchsproto-
kollen sichtbar. Die Ergebnisse bieten eine Diskussionsgrundlage fiir die Entwicklung geeigneter
Lernumgebungen und Unterstiitzungswerkzeuge fiir einen erfolgreichen sprachsensiblen Unter-
richt in den naturwissenschaftlichen Fachern.

Schlagworter: Naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung, Experimentieren, Versuchsproto-
koll, bildungssprachliche Praktiken, Schreibprozess, Lautes Denken, sprachsensibler Fachunter-
richt

Cognitive processes in writing lab reports: An exploratory study for language-sensitive science
education

Writing lab reports in the context of inquiry-based learning or experimentation offers the poten-
tial to link subject-specific learning with language learning in science subjects. However, studies
show that writing experimental protocols poses significant challenges for all students, but espe-
cially for those with German as a second language. A key to understanding these challenges are
the cognitive processes that are involved during writing. This exploratory case study uses the
think-aloud method to elucidate the cognitive sub-processes (specified in Hayes’ writing process
model) of five students during their writing of lab reports. The findings provide the ground for
a discussion on the development of appropriate learning environments and support tools for
successful language-sensitive science education.

Keywords: scientific inquiry, experimentation, lab report, writing process, think aloud method,
language-sensitive science education

1 Einleitung

Das Versuchsprotokoll kann laut Krabbe (2015) als Textsorte ,,die Vermittlung der na-
turwissenschaftlichen Methode des Experimentierens® (ebd.: 157) unterstiitzen und bie-
tet aufgrund ihrer kommunikativen Funktion das Potential, in den naturwissenschaftli-
chen Féachern sprachliches und fachliches Lernen miteinander zu verkniipfen. Die gro-
e Bedeutung von Versuchsprotokollen sowie die damit verbundene Sprachhandlung
des Protokollierens spiegelt sich in Osterreichischen sowie deutschen Lehrplidnen und
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Bildungsstandards der Biologie, aber auch der Chemie und Physik, wider. So findet
sich unter dem Kompetenzbereich ,,Erkenntnisse gewinnen® (BMBWF 2023) bzw. ,,Er-
kenntnisgewinnung* (KMK 2004) die Kompetenzbeschreibung, Experimente zu natur-
wissenschaftlichen Fragestellungen zu planen, durchzufiihren und zu protokollieren. In
Schulbiichern (z. B. Schermaier et al. 2022) wird das Protokollieren meist als zentrale
Sprachhandlung des Versuchsprotokolls eingefiihrt und auf speziellen Methoden-Seiten
genauer beleuchtet.

Auch in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung (Miillner et al. 2022; Krab-
be & Timmerman 2022; Bayrak 2020) nimmt das Versuchsprotokoll gegenwirtig einen
prominenten Platz ein, da eine Analyse von ,,Schreibschwierigkeiten und eine darauf ba-
sierende Entwicklung didaktischer Konzepte* (Ehlich et al. 2000: 5) unerlédsslich sind,
um Protokolle sinnstiftend in den Unterricht zu integrieren. Der Forschungsfokus liegt
dabei vor allem auf der Erforschung sprachlicher Herausforderungen fiir Schiiler*innen
mit Deutsch als Erst- (L1; engl. fiir ,first language®) oder Zweitsprache (L2; engl. fiir
»second language®) sowie damit einhergehende Transformationsmdoglichkeiten, einen
sprachsensiblen Fachunterricht zu gestalten. Bisher durchgefiihrte Studien beziehen ihre
Erkenntnisse jedoch ausschliellich aus bereits fertigen Versuchsprotokollen, der zugrun-
deliegende Schreibprozess wird allerdings nicht untersucht. Die vorliegende explorative
Arbeit mochte das Bild erweitern. Mit Hilfe der Methode des Lauten Denkens sollen ko-
gnitive Prozesse von fiinf L1- und L2-Schiiler*innen beim Schreiben von Versuchsproto-
kollen gezielt sichtbar gemacht und vor dem Hintergrund des Schreibprozessmodells nach
Hayes (2012) erklért werden. Ziel ist es, bereits identifizierte Herausforderungen, die das
Schreiben von Versuchsprotokollen an Schreibende stellt, besser zu verstehen, um darauf
aufbauend geeignete Unterstiitzungswerkzeuge entwickeln zu kdnnen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Die fachtypische Textsorte des Versuchsprotokolls in den
Naturwissenschaften

Nach Heinemann (2000) sind Textsorten unter anderem durch ihre duere Textgestalt,
charakteristische Struktur- und Formulierungsmerkmale, inhaltliche Schwerpunkte so-
wie kommunikative Funktionen gekennzeichnet. Eine solche Textsorte ist das in den
naturwissenschaftlichen Fachern haufig herangezogene Versuchsprotokoll. Das Wissen
iiber Versuchsprotokolle kann das Potential von Unterstiitzungsmafnahmen im Unter-
richt positiv beeinflussen (vgl. Bayrak 2020). Deswegen lohnt es sich, sowohl auf die
Funktion des Protokolls im Unterricht als auch auf die bisher gewonnenen Herausforde-
rungen, die diese Textsorte an Schiiler*innen stellt, einzugehen.

Sprachliche und fachliche Charakteristika des Versuchsprotokolls

Nach Horn (2008) hat das Versuchsprotokoll im naturwissenschaftlichen Unterricht
drei Funktionen zu erfiillen: (a) Férderung der Sach-, Methoden- und Kommunikations-
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kompetenz, (b) Gedachtnisstiitze bei Langzeituntersuchungen sowie (c) Evaluation von
Unterricht. Insbesondere die unter Punkt (a) formulierte Funktion zeigt das enge Zu-
sammenspiel von fachlichem und sprachlichem Lernen: So vereint das Schreiben eines
Versuchsprotokolls das Konzept der Sprachbildung (vgl. Gogolin & Lange 2011) mit
jenem des wissenschaftlichen Denkens. Wissenschaftliches Denken wird nach Mayer
(2007) als ein Problemloseprozess bezeichnet, der im Zuge der naturwissenschaftlichen
Erkenntnisgewinnung durchlaufen und wie folgt gegliedert wird: Fragen formulieren,
Hypothesen generieren, Untersuchungen planen sowie Daten analysieren und Schluss-
folgerungen ziehen. Eine Gliederung, die in weiten Teilen auch fiir die Textsorte des
Versuchsprotokolls gilt (s. Tab. 1). Damit verkniipft sind bildungssprachliche Praktiken,
die nach Morek und Heller (2019) als ,,gesellschaftlich verfestigte, sprachlich-kommu-
nikative Verfahren zu verstehen [sind], die der Losung wiederkehrender Probleme der
Wissenskonstruktion, -absicherung und -vermittlung dienen® (ebd.: 1). Schiiler*innen
miissen demzufolge im Zuge des Protokollierens drei Aufgaben bewerkstelligen: Sie
miissen (1.) erkennen, welche Praktiken im Kontext des Protokollierens von ihnen
gefordert werden (= Kontextualisierung), (2.) den durch ein Experiment erfolgten Er-
kenntnisgewinnungsprozess transparent, nachvollziehbar und iiberpriifbar machen, als
auch die dadurch erzielten Ergebnisse schriftlich fixieren (= Vertextung), (3.) spezi-
fische sprachliche Formen auf lexikalisch-semantischer, syntaktischer und textueller
Ebene wihlen, die fiir ein Versuchsprotokoll charakteristisch sind (= Markierung) (vgl.
Morek & Heller 2019). Im Rahmen der Markierungskompetenz gehen erziehungswis-
senschaftliche Studien davon aus, dass die sprachlichen Mittel eng an die schriftformi-
ge Sprache gebunden sind und sich von jenen sprachlichen Mitteln unterscheiden, die
Schiiler*innen in ihrer alltdglichen, konzeptionell miindlich geprigten Kommunikation
verwenden (vgl. Gogolin & Duarte 2016). Wiahrend naturwissenschaftsdidaktische For-
schungen bei allen Schiiler*innen — unabhéngig ihrer Erstsprache — Schwierigkeiten im
Bereich des Wissenschaftlichen Denkens ausmachen konnen (vgl. Arnold et al. 2016),
miissen L2-Schiiler*innen eine Doppelaufgabe bewiltigen: Einerseits miissen sie sich
Féhigkeiten des Wissenschaftlichen Denkens aneignen, andererseits aber auch die damit
einhergehende Sprache, ,.die fiir sie in der Regel die Zweitsprache ist* (Gogolin & Lan-
ge 2011: 122). Tabelle 1 zeigt die Protokollteile mit den geforderten Sprachhandlungen
sowie dafiir notwendige sprachliche Mittel.
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Tabelle 1: Aufbau, Funktion und sprachliche Merkmale von Versuchsprotokollen nach Millner
etal. (2022)
Protokollteil Sprachhandlung Auswahl sprachlicher Mittel
Fragestellung
Der Forschungsgegenstand
wird benannt und der kau- erfragen Entscheidungs- oder Ergdnzungsfragen

sale Zusammenhang zweier
Variablen erfragt.

Hypothesenbildung
Es wird auf Basis der For- vermuten &
schungsfrage eine Hypothe- erkldren

se formuliert.

Konditionalsdtze

Durchfiihrung

Die einzelnen Handlungs-
schritte werden unter Ver- beschreiben unpersénliche Konstruktionen und
wendung der eingesetzten Passivkonstruktionen
Materialien und Methoden

reproduzierbar beschrieben.

Ergebnisse
Die gewonnenen Daten
werden unter Rickgriff auf Konjunktionalsdtze sowie Adjektive zur qualitati-

verschiedene Darstellungs- | beschreiben ven Beschreibung der Ergebnisse

formen (z. B. Diagramme
oder Tabellen) aufbereitet.

Diskussion der Ergebnisse
Die aufbereiteten Daten
werden vor dem Hintergrund
der aufgestellten Hypothese
gedeutet.

argumentieren &

deuten Kausalsdtze

Herausforderungen der Textsorte Versuchsprotokoll

Herausforderungen, die das Versuchsprotokoll an Schreibende stellt, wurden in zweit-
sprachen-, chemie- und biologiedidaktischen Studien beforscht. Tabelle 2 stellt eine
Auswahl zentraler Erkenntnisse auf den unterschiedlichen Ebenen der Bildungssprache
gegeniiber.

Trotz des breiten Interesses an Herausforderungen von Versuchsprotokollen, fehlt
es an Studien, die Einblicke in kognitive Prozesse geben, die wihrend des Schrei-
bens ablaufen. Dieser Blick in die ,,Blackbox* schriftsprachlicher Handlungen von
Schiiler*innen beim Verfassen von Protokollen ist jedoch unerlésslich, um die unter
anderem in Tabelle 2 angefiihrten Herausforderungen besser zu verstehen.
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Tabelle 2: Auswahl an Forschungsergebnissen zu Herausforderungen eines Versuchsprotokolls
Ricart Brede (2020) Bayrak (2020) Miillner et al. (2022)
Stichprobe L1- und L2-Schiiler*innen | Lehramtsstudierende der | L1- und L2- Schiiler*innen
der 8. Schulstufe Chemie der 10. Schulstufe
Schiiler*innen greifen auf | Schreiber*innen greifen haufig auf Worter zuriick, die
Umschreibungen zuriick, im fachlichen Kontext unprézise sind.
wenn ihnen das Fachvoka- R
Lexikalisch- bular nicht bekannt ist. Keine Angabe Das Fehlen von Fachvoka-
semantische beln wirkt sich nachtei-
Ebene lig auf die inhaltliche
Qualitat der Protokollteile
Hypothesenbildung und
Durchfiihrung aus.
Passivkonstruktionen Mehr als ein Viertel der Keine Angabe
werden nurin 15 % der Versuchsprotokolle wei-
Fdlle eingesetzt. Schwie- sen keine unpersonliche
Syntaktische rigkeiten haben vor allem | Schreibweise mit Passiv-
Ebene L2-Schiler*innen, in konstruktionen oder der

deren Erstsprache Passiva | Man-Form auf.
nicht iber ein Hilfsverb
gebildet werden.

Die Sprachhandlung des Die Abfolge der einzelnen | Etwa zwei Drittel der

Erklarens ist kognitiv an- Handlungsschritte ist Schiiler*innen formulieren
spruchsvoller als die eher | nichtimmer nachvoll- keine Hypothese. Davon
deskriptive Sprachhand- ziehbar. betroffen sind vor allem
lung des Beschreibens. Protokollteile werden L2-Schiiler*innen.
Textuelle Ebene entweder nicht vollstan- Im Protokollteil Diskussi-
dig oder nicht korrekt on der Ergebnisse werden
angeordnet. Erfahrungen beschrieben,
Inhalte werden unter dem | die wahrend des Experi-
falschen Protokollteil ments gemacht wurden,
geschrieben. oder Bewertungen des

Experiments formuliert.

2.2 Das Schreibprozessmodell nach Hayes (2012)

Schreiben ist ein hochkomplexer Prozess, der sich aus ineinander iibergehenden und
miteinander interagierenden Teilprozessen zusammensetzt (vgl. Philipp 2015). Ein seit
den 1980er-Jahren mehrfach iiberarbeitetes Modell, das die am Schreibprozess betei-
ligten Komponenten abbildet, liefert Hayes (2012), basierend auf Erkenntnissen von
Hayes & Flower (1980). Das Modell zeichnet sich dadurch aus, dass die am Schreibpro-
zess beteiligten Komponenten auf drei Ebenen (Steuerungs-, Prozess- und Ressourcene-
bene) zusammengefasst werden. Die Prozessebene stellt dabei die zentrale und fiir diese
Studie essentielle Ebene dar und wird folgend néher beleuchtet (s. Abb. 1).

Die Prozessebene gliedert sich in zwei Komponenten: in den Schreibprozess
(Writing Processes) und die Arbeitsumgebung (Zask Environment). Der Schreibprozess
verkdrpert die kognitiven Prozesse, die zu Schreibaktivitdten fithren. Unterteilt werden
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diese in vier Akteure: den Proposer, den Translator, den Transcriber und den Evalua-
tor. Wiahrend der Proposer mogliche Ideen fiir den Inhalt des zu verfassenden Textes
generiert und organisiert, tibersetzt der Translator die vom Proposer meist nonverbal
vorliegenden Ideen in eine verbale Form. Der Transcriber wiederum iibernimmt die
vom Translator gedanklich in eine sprachlich korrekte Form iiberfiihrten Inhalte und
setzt diese in einen schriftlichen Text um. Uberpriift werden diese Prozesse vom Evalu-
ator. Er kann etwa eine generierte Idee des Proposers oder aber auch die vom Translator
produzierte Sprache als nicht adidquat einstufen (vgl. Hayes & Olinghouse 2015).

Abbildung 1:  Prozessebene nach Hayes (2012)

Writing
Processes
’ Process
l Level
Transcribing
Task Collaborators Technology Text-Written-
& Critics So-Far

Environment Task Materials,

Written Plan

Diese kognitiven Prozesse werden von der unmittelbaren sozialen und physischen Um-
gebung, der Arbeitsumgebung, beeinflusst. Die physische Umgebung umfasst die Auf-
gabenmaterialien (7ask Materials), die einen direkten Einfluss auf den Proposer haben,
das Schreibmedium (7ranscribing Technology), das wiederum auf den Transcriber Ein-
fluss hat, sowie der am Ende der Verschriftlichung durch den Transcriber geschriebene
Text (Text-Written-So-Far). Nach Philipp (2015) hat der bereits geschriebene Text, an-
ders als im Modell von Hayes (2012) dargestellt, ebenfalls einen Einfluss auf den Pro-
poser, da das, was bereits verfasst wurde, Ideen und Inhalte steuert, die der Schreibende
noch integrieren sollte. Neben der physischen Umgebung hat auch die soziale Umge-
bung einen Einfluss auf den Schreibprozess. Sie umfasst nach Hayes (2012) Beitréige
von Mitwirkenden (Collaborators & Critics), aber auch Hintergrundgespriche sowie
soziale Ablenkungen im Klassenzimmer (vgl. Hayes & Olinghouse 2015).

3  Anlage der Studie

Mit seinem Schreibprozessmodell liefert Hayes (2012) die theoretische Grundlage
dieser explorativen Fallstudie. Anhand der Analyse kognitiver Prozesse wihrend des
Schreibens eines Versuchsprotokolls zweier Kleingruppen von Schiiler*innen wird fol-
genden Fragestellungen nachgegangen: Gelingt es mit Hilfe des Schreibprozessmodells
nach Hayes (2012) Einblicke in kognitive Prozesse zu erlangen, die wéhrend des Schrei-
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bens eines Versuchsprotokolls bei L1- und L2-Schiiler*innen ablaufen? Helfen diese Er-
kenntnisse, die in der Literatur bereits bekannten Fehler in fertigen Versuchsprotokollen
von Schiiler*innen (s. Tab. 2) zu verstehen? Welche Unterstiitzungswerkzeuge fiir den
Protokollierungsprozess lassen sich auf Basis dessen konzipieren?

3.1 Stichprobe

In dieser Fallstudie wurden fiinf L1- und L2-Schiiler*innen (3 Médchen, 2 Jungen) der
8. Schulstufe einer osterreichischen Mittelschule beforscht. Die Auswahl der Beteiligten
basierte auf Freiwilligkeit, die fiinf Schiiler*innen erklédrten sich bereit, an der Studie
teilzunehmen. Die Schiiler*innen wurden in Bezug auf ihre Erstsprache in zwei homo-
gene Gruppen geteilt: Luise und Martha, beide L1-Schiilerinnen, bildeten Gruppe 1,
Andjela, Drago und Marko, alle drei L2-Schiiler*innen, bildeten Gruppe 2.

3.2 Datenerhebung

Die Datenerhebung fand aullerhalb des Regelunterrichts statt. Mit Hilfe der Methode des
Lauten Denkens konnten ,,Einblicke in die Gedanken, Gefiihle und Absichten* (Konrad
2010: 476) der Beteiligten wihrend der Planung und Verschriftung eines Versuchspro-
tokolls gewonnen werden. Zu Beginn der Datenerhebung wurde jeder Kleingruppe ein
Laborbuch ausgehindigt, das einen anwendungsbezogenen Aufgabentext sowie Hin-
weise zum weiteren Experimentierablauf enthielt (s. Abb. 2). Der Aufgabentext beinhal-
tete das notwendige Fachwissen, die Forschungsfrage sowie bildliche Hilfestellungen
zur Durchfiihrung des Experiments (s. Abb. 3). Dem Experiment lag das biologische
Phinomen der rezeptiven Felder verschiedener Hautregionen des Menschen zugrunde,
welches aufgrund seiner Beliebtheit sowohl im deutsch- als auch englischsprachigen
Raum (Asshoff & Hammann 2018; Yuhas 2012) ausgewihlt wurde. Die teilnehmen-
den Schiiler*innen wurden gebeten, in ihren jeweiligen Kleingruppen den Aufgabentext
zu lesen, eine Hypothese zu erstellen, das Experiment durchzufiihren und die erzielten
Ergebnisse im Laborbuch zu dokumentieren und zu diskutieren. AnschlieBend sollte
jeder fiir sich ein Versuchsprotokoll verfassen, allerdings mit der Mdglichkeit eines ko-
operativen Austausches. Auf den letzten Seiten des ausgeteilten Laborbuchs fanden die
Schiiler*innen Hilfestellungen zum Verfassen eines Versuchsprotokolls, einschlieSlich
formaler und sprachlicher Merkmale, die typischerweise in Protokollen verwendet wer-
den.

Die Methode des Lauten Denkens

Die aus der Kognitionspsychologie stammende Methode des Lauten Denkens ermog-
licht Daten {iber kognitive Prozesse von Versuchspersonen zu generieren, indem Ge-
danken simultan zur Bearbeitung einer Priméraufgabe laut ausgesprochen werden (vgl.
Sandmann 2014). Im Rahmen dieser Fallstudie ist die Durchfiihrung des Experiments
zur Tastempfindlichkeit sowie die Planung und Verschriftung eines Versuchsprotokolls
die Primédraufgabe. Auch Hayes und Flower (1980) arbeiten in ihren Forschungsarbeiten
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zum Schreibprozessmodell mit der Methode des Lauten Denkens, um kognitve Prozes-
se, die wihrend des Schreibens ablaufen, sichtbar zu machen.

Das ,,Drei-Speicher-Modell* des Gedéchnisses bildet dabei die theoretische Wurzel
der Methode (Konrad 2010). In diesem Modell wird menschliche Informationsaufnah-
me und -speicherung mittels dreier Speichersysteme konzipiert: den modalitétsspezi-
fischen sensorischen Registern, dem Arbeitsspeicher (Ultrakurzzeitgeddchntnis sowie
Kurzzeitgedédchtnis/KZG) und dem Langzeitspeicher. Die Methode des Lauten Denkens
ist dabei eine Verbalisierung der bewussten Inhalte, die im Arbeitsspeicher zu einem
bestimmten Zeitpunkt vorliegen. Inhalte des Langzeitgedédchtnisses kdnnen nicht direkt
verbalisiert werden, sie miissen zunéchst in den Arbeitsspeicher transferiert werden.
Ebenso miissen aus der Fiille der sensorischen Information zunéchst iiber Aufmerksam-
keitsprozesse einige wenige Inhalte in den Arbeitsspeicher gelangen, bevor diese verba-
lisierbar werden. Ericsson und Simon (1993) gehen davon aus, dass die verbalisierten
Inhalte aus dem KZG unmittelbare Reprasentationen der kognitiven Prozesse sind, die
beim Bearbeiten einer Aufgabenstellung ablaufen.

Hayes und Flower (1980) rdumen im Bezug auf die Untersuchung von kognitvien
Prozessen, die wihrend des Schreibens ablaufen, zwar ein, dass die Protokolle lauten
Denkens, die in solchen Studien entstehen, notwendigerweise unvollstindig sind —
,Many processes occur during the performance of a task that the subject can‘t or doesn‘t
report™ (ebd.: 9) — jedoch liefern die mit dieser Methode generierten Daten immer noch
sehr viel mehr an Information iiber die kognitiven Prozesse beim Schreiben als wenn
man nur das Endresultat untersucht (Hayes & Flower 1980).

Als Vorbereitung auf die eigentliche Datenerhebung wurde mit den beteiligten
Schiiler*innen das Laute Denken geiibt. AnschlieBend begannen die Schiiler*innen in
Kleingruppen das Experiment durchzufiihren sowie das Versuchsprotokoll zu planen
und zu verschriftlichen. Die Planung und Verschriftung mussten von jedem Lernen-
den selbst verfasst werden, es stand ihnen jedoch offen, sich wihrenddessen auszutau-
schen. Simultan zur Bearbeitung der Priméraufgabe wurden die geduferten Gedanken
der Schiiler*innen mit einem Diktaphon aufgezeichnet und in weiterer Folge nach dem
Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem 2 (vgl. Selting et al. 2019) transkribiert.

Datenauswertung

Die Auswertung der transkribierten Laut-Denk-Protokolle erfolgte mit Hilfe der Qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) unter Verwendung von MAXQDA 2022.
Wie bei der Qualitativen Inhaltsanalyse iiblich, wurde kategoriengeleitet vorgegangen.
Das eingesetzte Kategoriensystem bestand aus sechs Kategorien, die aus dem Schreib-
prozessmodell nach Hayes (2012) deduktiv gebildet wurden: (1) Proposer, (2) Transla-
tor, (3) Transcriber, (4) Evaluator, (5) Text-Written-So-Far und (6) Collaborators (vgl.
2.2). Ein Beispiel fiir die Zuordnung der einzelnen Codes liefert Dialog 1. Die Kodie-
rung des Textmaterials erfolgte durch zwei unabhingige Kodierer*innen, die in weiterer
Folge zusammenkamen und die gewonnenen Ergebnisse im Rahmen einer diskursiven
Validierung verglichen und begriindeten.
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Abbildung 2:  Auszug aus dem Laborbuch. Primdraufgabe zum Tastsinn
[ Phdanomen: Sinnesphysiologie, Tastsinn ]

Unsere Haut — eine Kontaktstelle zur Umwelt

Die Haut bildet die duRerste Schicht unseres Korpers. Sie ist ein wichtiges Sinnesorgan. In ihr eingela-
gert sind Sinneszellen, die bestimmte Umweltreize (Warme, Kalte oder Druck) wahrnehmen kénnen.
Je nach Korperregion sind diese Sinneszellen in unterschiedlicher Anzahl vorhanden.

Lesen mit den Fingerspitzen?

Lina ist die neue Schiilerin der 4B, sie leidet an ei-
ner starken Sehschwache. Im Unterricht gelingt es
ihr dennoch Texte problemlos zu lesen.

Wie macht sie das?

Die Fingerspitzen des Madchens streichen Uber
das Papier. Dabei nimmt ihre Haut kleinste Un-
ebenheiten wahr, diese sehen aus wie Punkte, die
in einem bestimmten Muster auf das Papier ge-
druckt wurden. Es ist die sogenannte Brailleschrift
(= Blindenschrift), die sich aus verschieden ange-
ordneten Erhebungen zusammensetzt. Sie er-
moglicht Lina das Lesen mit ihren Fingerspitzen.
Lina weil}, dass die gezielte Wahrnehmung dieser
Unebenheiten durch sogenannte in
ihren Fingerspitzen funktioniert. Diese Sinneszel-
len kénnen bereits Erhebungen im Mikrometer-
Bereich wahrnehmen.

Die der Haut werden auch Rezepto-
ren genannt. Jeder Rezeptor ist fiir ein bestimmtes
Hautareal (= rezeptives Feld) zustandig. Reize (z. B.
Druck oder Temperatur), die an der jeweiligen
Hauregion eintreffen, werden tiber Nervenzellen
an das Gehirn weitergeleitet. Dort werden sie ver-
arbeitet. Rezeptoren, die Druck wahrnehmen kén-
nen, werden Mechanorezeptoren genannt.

Julian, der ebenfalls Schiiler der Klasse 4B ist, be-
obachtet Lina genau. Er fragt sich, warum Men-
schen ausgerechnet mit den Fingerspitzen so ge-
zielt fuhlen bzw. tasten konnen. Aus diesem
Grund wendet er sich an seine Biologielehrerin:
,Kénnte man die Blindenschrift, auch mit dem
Oberarm entziffern?” Diese schlagt vor, ein Expe-
riment durchzufiihren, dem folgende Forschungs-
frage vorangeht: Weist die Hautregion an der Fin-
gerspitze oder am Oberarm eine héhere Dichte
an Mechanorezeptoren auf?

1. Formuliere nun eine Hypothese zu der vorliegenden Forschungsfrage. Hilfe erhéltst du auf deinem

Informationsblatt zum Versuchsprotokoll.

2. Um deine Hypothese zu Gberpriifen fiihre ein Experiment durch. Auf dem Handout in deinem For-
scher*innenheft findest du Hilfestellungen, die dich bei der Durchfiihrung des Experiments unter-

stltzen.

3. Fertige zu dem Experiment ein Versuchsprotokoll an. Alle nétigen Informationen erhaltst du auf
deinem Informationsblatt zum Versuchsprotokoll.
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Abbildung 3: Auszug aus dem Laborbuch. Filmleiste zur Durchfiihrung

[ Messung an der Fingerspitze ]

Zirkel

Lineal Die Versuchsperson verbindet sich die

Augen

Zirkelspitzen

Abstand der beiden Zirkelspitzen
einstellen (siehe Tabelle)

Messung an der Fingerspitze

Abstand zwischen Zirkelspitzen um
5 mm pro Messung verringern
(siehe Tabelle)

Erneute Messung am Zeigefinger

Wiederholung der Messung bis nur noch
1 Beriihrungspunkt wahrgenommen wird
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4  Ergebnisse

Im ersten Abschnitt wird ein Beispiel eines Dialoges mit den Analyseeinheiten darge-
stellt, im Anschluss daran werden die einzelnen kognitiven Prozesse und zentrale Hand-
lungen als Unterkapitel herausgearbeitet.

Luise und Martha schreiben beide an der Planung ihres Versuchsprotokolls. Es ent-
wickelt sich das folgende Gespréch:

Luise: Okay, ich wiirde jetzt die Durchfiihrung aufschreiben [Martha: Ja.], und zwar was brauchst du
[Martha: Einen Zirkel] wir brauchen einen Zirkel, ein Tuch, ein Lineal, eine Zirkelspitze, und einen
Oberarm und eine Fingerspitze ((lacht)), nein.

Martha: Warte, Tuch, Zirkel, Lineal, Zirkel, Zirkelspitze, okay.

Luise: Okay.

Martha: Fiir das Experiment oder was?

Luise: Nein, fiir das Experiment benétigt (---) ich wiirde in der, ahm, in werden ((Indiz auf die Verwen-
dung des Passivs)), verstehst du? Fiir das Experiment werden benétigt, verstehst du?

Martha: Mhm, werden Lineal, Tuch, Zirkelspitze (---) oh mein Gott wie schreib ich gerade bitte, Zirkel
und Zirkel- ().

Luise: Ein Zirkel, weil sonst glaubt man vielleicht es sind mehrere.

Martha: ((schreibend)) Zirkelspitze. ((liest vor, was bereits geschrieben wurde)) Lineal, Tuch, Zirkel-
spitze und (.).

Luise: Und Mine schreib ich auch noch, weil du brauchst ja zwei Kontaktpunkte, verstehst du?
Dialog 1, G1 (58-66) [Proposer, Translator, Collaborators, Evaluator, Text-Written-So-Far]

Zu Beginn des Dialogs gibt Luises Proposer den nachsten Schritt des Experimentier-
prozesses vor: ,,die Durchfiihrung®. Ergdnzt wird diese Information durch die inhaltli-
che Anmerkung, nun all das aufzuschreiben, was fiir das Experiment benétigt werde.
Luises Translator ibernimmt. Er fasst die fiir das Experiment notwendigen Materialien
in Worte: ,,einen Zirkel, ein Tuch, ein Lineal, eine Zirkelspitze*. Luise formuliert und
schreibt, Martha schaltet sich als Mitschreibende (Collaborator) ein, bittet Luise zu
warten und wiederholt das eben gesagte, das sie sich wihrenddessen in ihr Laborbuch
notiert. Anschlieend formuliert Marthas Translator einen moglichen Satzanfang (,,Fiir
das Experiment), wendet sich dann aber mit der Frage ,,oder was? an Luise. Luises
Evaluator schaltet sich ein: Der von Martha begonnene Satz soll als Passivkonstruktion
niedergeschrieben werden. Luises Translator iibernimmt den Vorschlag des Evaluators
und formuliert den Satzanfang um: ,,Fiir das Experiment werden benétigt”. Marthas
Translator nimmt den Vorschlag auf und ergidnzt ihn mit den bendtigten Materialien.
Luise schaltet sich als Collaborator ein. Thr Proposer generiert die Idee, die eingesetz-
ten Materialien moglichst prizise zu beschreiben. Die vom Translator formulierte Phra-
se ,,ein Zirkel“ erscheint ihr sinnvoller, da man sonst glauben kdnne, es seien mehrere
Zirkel gemeint. Martha wiederholt nun den bereits geschriebenen Text (7ext-Written-
So-Far), der Luises Proposer dazu veranlasst, die Materialiste um die Zirkelmine zu
ergiinzen, weil es beim Experiment ,,zwei Kontaktpunkte brauche.
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4.1 Proposer

Anhand des Dialogs von Gruppe 1 lasst sich zeigen, dass Luises Proposer unter ande-
rem vom Wissen tlber die Teilprozesse der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewin-
nung beeinflusst wird. Dies wird an ihren AuBerungen deutlich, als niichsten Schritt
die Durchfithrung aufzuschreiben, die Materialien vollstindig zu notieren sowie die
Anzahl der verwendeten Zirkel préziser zu formulieren. Immer wieder wird im Laufe
des Schreibprozesses vor allem von Luises Proposer die Prézision — als wesentliche
Komponente fiir die Reproduzierbarkeit des Experiments — eingefordert:

Luise: Ich schreibe das aber ganz genau auf, welche Hand wir genommen haben. Links? [...] Linke
Hand?

Martha: Ja, linke Hand (.) [...].
Dialog 2, G1 (116)

Luise: Warte, Zirkel auf die, auf, warte wir schreiben da genau hin wie viel Zentimeter eingestellt
wird, beim Finger und zwar auf Sieben. [...]

Dialog 3, G1 (291)

Beeinflusst wird der Proposer auch von den bereitgestellten Arbeitsmaterialien im La-
borbuch. Dies zeigt sich anhand eines Dialogs von Gruppe 2:

Drago: [..] Ja, jetzt missen auch Experiment durchfiihren, oder? Also Durchfiihrung des Experi-
ments, Nummer drei. ((Bldttern im Laborbuch zu héren)) Wir miissen auch das ausfiillen, gell? Also
diese Tabelle, gell?

Andjela: Ja, das gehort zu — warte.

Drago: Das gehort zur Durchfiihrung, gell?

Andjela: Ja. Ist das nicht — warte? ((Bldttern im Laborbuch zu héren))

Drago: Oder gehort das zu- (Andjela: Also das ist-) =nein Datenverwaltung gehort das, gell?
Andjela: Ich glaub in, ah ((Bldttern im Laborbuch zu héren)).

Drago: Nummer vier ((Bldttern im Laborbuch zu héren)).

Andjela: Durchfiihrung ist, welche Materialien wir haben, welche wir benétigen. Schau, da unten
steht es. Durchfiihrung, Nummer drei. Auf welcher Seite bist du? Andere Seite, da unten, da steht
das Erste. Sagen, was fiir Material wir haben und so weiter, welche Schritte.

Drago: Okay, also schreiben wir [...].
Dialog 4, G2 (58-65)

Anders als Gruppe 1 nutzt Gruppe 2 das Laborbuch mit den bereitgestellten Hilfestel-
lungen, damit Dragos und Andjelas Proposer eine Idee generieren kann, was im Proto-
kollteil Durchfiihrung geschrieben werden muss. Dragos Proposer wird zunéchst auf-
grund der im Laborbuch abgedruckten Tabelle aktiviert. Er assoziiert die Tabelle mit der
Funktion des Protokollteils Durchfiihrung, ist sich jedoch unsicher und fragt Andjela
(Collaborator). Beide blittern im Laborbuch. Drago findet eine Antwort auf ihre Frage

»ZU [...] Datenverwaltung gehort das®) und Andjela fasst die Funktion des gesuchten
Protokollteils mit Hilfe des Laborbuchs zusammen: ,,Sagen, was fiir Material wir haben
und so weiter, welche Schritte®.
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4.2 Translator

Bei Luise und Martha greift der Translator bereits in der Planungsphase auf bildungs-
sprachliche Elemente zuriick. Eine wichtige Rolle nimmt bei Dialog 1 Luises Evaluator
ein. Der zuvor vom Translator formulierte Einstieg (,,fiir das Experiment bendtigt™)
wird von ihrem Evaluator Giberpriift und anschlieBend vom Translator ins Passiv iiber-
tragen (,,Fiir das Experiment werden bendtigt™). Er greift somit auf einen syntaktischen
Indikator der deutschen Bildungssprache zuriick: die Passivkonstruktion. Auch auf lexi-
kalischer Ebene formuliert der Translator bildungssprachlich:

Luise: Ja (--) Also ich wiirde jetzt sagen (---) ich hab ja schon vorher etwas gesagt, ich wiirde so: (---)
die Finger weisen eine hohere Anzahl an [Martha: an Mechanorezeptoren auf], ja, ich wiird‘s mal so
und dann, weil (---) ((Schreibgerdusch zu héren)).

Dialog 6, G1 (26)

Dialog 6 zeigt den Schreibprozess wéahrend der Hypothesenbildung. Dabei greift Marthas
Translator auf die fiir dieses Experiment notwendige Fachvokabel ,,Mechanorezeptoren*
zuriick. In Gruppe 2 bleiben die vom Translator formulierten Worter tiber den gesamten
Datensatz hinweg unpréaziser. So greift etwa Andjelas Translator, anders als dies bei Mar-
tha der Fall gewesen ist, nicht auf das Fachvokabel ,,Mechanorezeptoren‘ zuriick.

Andjela: Vielleicht in den Fingerspitzen sind mehr (--) S(.)Sinneszellen, deswegen spiirt man das
mehr oder so?

Drago: Ist eine Idee.
Andjela: In den Fingerspitzen sind mehr Sinneszellen als am Oberarm, deshalb spiirt man es mehr.
Dialog 7, G2 (42-45)

In unterschiedlichen Dialogen kann immer wieder beobachtet werden, wie der Evalua-
tor den Translator beeinflusst — inbesondere, wenn es um Wortfindungen geht:

Luise: Ja. Im ersten Schritt werden der [Martha: Versuchsperson] ja, werden die Augen mit dem
Tuch verbunden. Zugebunden? Nein, zugebunden hort sich irgendwie so komisch an. Verbunden?
((schreibt auf)) verbunden.

Dialog 8, G1 (70)

Luise: AnschlieBend — [...] Wird der Zirkel auf die angegebene, angegeben oder vorgegeben?
Martha: Vorgegeben wiird ich schreiben.
Dialog 9, G1 (83-86)

Einfluss auf den 7ranslator haben neben dem Evaluator auch die Collaborators. Wie
bereits in Dialog 8 tiberpriift in Dialog 9 Luises Evaluator ein vom Translator formu-
liertes Wort. Die Entscheidung dartiber, welches Wort (,,angegeben oder vorgegeben®)
passender ist, wird in Dialog 9 allerdings nicht von Luise alleine, sondern in Absprache
mit Martha getroffen.
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Zuletzt beeinflussen — wie auch schon beim Proposer — die bereitgestellten Arbeits-
materialien den Translator. Dies zeigt unter anderem der folgende Dialog zwischen
Luise und Martha:

Luise: Warte ich schaue was es fiir Satzanfiange gibt ((bldttert im Laborbuch)) anschliefend oder
dann, was kdnnte man noch sagen?

Martha: Warte, ich glaube dann haben wir noch nicht verwendet, anschliefend schon.
Dialog 10, G1 (391-392)

Beide Gruppen greifen insgesamt 71 Mal auf die Hilfestellungen im Laborbuch zuriick.

4.3 Text-Written-So-Far

Eine besondere Rolle beim Schreibprozess der Schiiler*innen nimmt auch der bereits
geschriebene Text (Text-Written-So-Far) ein. In Dialog 1 liest Martha die vom Trans-
lator in Worte gefassten und vom Transcriber verschriftlichten Materialien vor. Dies
veranlasst Luises Proposer zur Generierung der Idee, ebenfalls die Zirkelmine in die
Materialliste aufzunehmen, da man beim Experiment ,,zwei Kontaktpunkte* brauche.
Uber den gesamten Datensatz hinweg liest sich Gruppe 1 den bereits geschriebenen
Text immer wieder laut vor, der in weiterer Folge entweder den Proposer (s. Ausschnitt
1) oder den Evaluator aktiviert. Vor allem am Ende des Schreibprozesses nehmen sich
Luise und Martha noch einmal die Zeit, das gesamte Versuchsprotokoll laut vorzulesen:

Martha: Jetzt noch zuletzt: ((liest vor)) Diskussion der Ergebnisse. Die aufgestellte- das gehort ja
klein, warum macht es das grof [...] ((liest weiter)) Hypothese kann bestdtigt werden. Wie anhand
der Ergebnisse gezeigt werden kann, ist die Dichte der Mechanorezeptoren an den Fingerspitzen viel
konstanter [Luise: Ich weiB nicht, sollen wir da konstanter nehmen?] Mhm, ist viel (---) warte (---)
aber welches dann? Gleichstehender? [Luise: Gleichmé&Riger besiedelt oder dichter, aber eine Dich-
te ist nicht dichter] Mhm, ich wiirde es einfach so lassen ((liest weiter)) als auf dem Oberarm. Dies
kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Fingerspitzen die am meisten ausgeprdgte Hautregion
des Tastsinnes ist.

Dialog 11, G1 (391-392)

Martha liest den Protokollteil Diskussion der Ergebnisse laut vor. Dabei unterbricht sie
sich selbst oder sie wird von Luise unterbrochen. Beide Male schaltet sich der Evaluator
ein, der entweder die Schreibrichtigkeit bzw. den Transcriber (,,das gehort ja klein®)
oder die Formulierung bzw. den Translator (,,sollen wir da konstanter nehmen?*) iiber-
priift. Luise bezieht in ihre Uberlegungen nach dem passenden Adjektiv (,konstanter*,
»gleichmifiger®, ,,dichter) Martha (Collaborator) ein. Beide entscheiden sich ab-
schlieend dafiir, die urspriingliche Formulierung beizubehalten. Andjela, Drago und
Marko lesen den bereits geschriebenen Text kein einziges Mal (laut) vor.
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4.4 Collaborators

In beiden Gruppen nehmen die Mitschiiler*innen (Collaborators) eine wichtige Rolle
im Schreibprozess der jeweils anderen Gruppenmitglieder ein. Einerseits entwickeln sie
gemeinsam Ideen und aktivieren somit ihren Proposer, andererseits tauschen sie sich
iiber unterschiedliche Formulierungen aus und beeinflussen somit den Translator, wie
etwa der nachfolgende Dialog zeigt:

Luise: Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass (---) die Fingerspitzen die am besten ausge-
fuhrteste, den best-, dass die Fingerspitzen, den besten aus- [Martha: ausgeprégteste], ja, best-
ausgepragtesten Stelle ()

Martha: Ausgepragteste, ausgepragteste Stelle? Hast du Stelle geschrieben?
Luise: Ja, ich weif3 nicht, was ich anderes schreiben soll.
Martha: Warte, warte, warte. Dass die Fingerspitzen den best-, die am besten-

Luise: Was schreib ich denn da? Die am besten ausgepragteste [...]. Das gibt es doch gar nicht! Die
am besten ausgepragte.

Martha: Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Fingerspitzen die am besten ausgepragt-,
[Luise: am meisten, am meisten!] ja, beste klingt so komisch. Am meisten [Luise: ausgepragt], nein
das klingt ganz komisch, warte (:) meist ausgepragteste?

Luise: Doch, das! Die am meisten-
Martha: ausgeprdgteste Stelle des Tatsinnes ist.
Dialog 12, G1 (485-494)

Im Vergleich zu Gruppe 1 verlduft der Schreibprozess bei Gruppe 2 weniger kooperativ.
Die meiste Zeit wird alleine geschrieben. Gesprochen wird vor allem dann miteinander,
wenn es um formale Aspekte des Versuchsprotokolls geht:

Drago: Wo seid ihr jetzt?

Andjela: Warte ich bin noch bei Nummer zwei. Ich bin nicht so schnell.
Drago: Ja ich eh auch noch bei Nummer zwei.

((Gerdusche des Tippens auf den Tasten der Laptops wahrnehmbar))
Andjela: Ich bin schon bei Nummer drei.

Drago: Bei Ding miissen wir ein Kasterl machen, bei Nummer vier, gell?
Marko: So eine Tabelle?

Andjela: Ja.

Dialog 13, G2 (283-291)

5 Diskussion

In der vorliegenden Studie wurden die in Hayes (2012) Schreibprozessmodell beschrie-
benen kognitiven Teilprozesse wihrend des Verfassens eines Versuchsprotokolls im
Rahmen des naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesses sichtbar gemacht. Sie lie-
fert erste Erkldrungsansitze der bereits in Studien offengelegten Herausforderungen
beim Schreiben von Versuchsprotokollen, insbesondere auch in Bezug auf L1- und L2-
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Schiiler*innen. Durch die kleine Stichprobe miissen weitere Untersuchungen zeigen,
inwieweit es sich bei den sichtbar gemachten kognitiven Teilprozessen um Besonder-
heiten des vorliegenden Falls oder um verallgemeinerbare Befunde handelt.

Die Laut-Denk-Protokolle beider Gruppen zeigen, dass der Proposer im Rahmen
des Schreibprozesses von Versuchsprotokollen eine wichtige Rolle einnimmt. Er greift
fiir die Generierung von Ideen auf das gespeicherte Wissen iiber Teilprozesse der natur-
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung zuriick. Ebenfalls beeinflussen Hilfestellun-
gen in Form von Textmustern im bereitgestellten Laborbuch den Proposer, wie auch
den Tranmslator, und konnen dazu beitragen, ,,die Schreibaufgabe durchschaubarer zu
machen und den Schreibprozess zu entlasten* (Fix 2010: 106). Die Bedeutung dieser
Entlastung ergibt sich aus der Tatsache, dass Schiiler*innen wéihrend des Schreibens auf
zwei Kenntnissysteme zuriickgreifen miissen, die sich in Zeit und Aufmerksamkeit ge-
genseitig beschranken. Skehan (2004) bezeichnet diese beiden Systeme als Exemplar-
Based-System und Rule-Based-System. Das Exemplar-Based-System beinhaltet die fiir
den Inhalt wichtigen lexikalischen Einheiten wie Fachvokabeln oder Redemittel, das
Rule-Based-System Kenntnisse iiber grammatikalische Regeln. Da unser Gehirn ein
,beschranktes, kognitives Budget (Westhoff 2007: 14) aufweist, geht die Beschiftigung
mit dem einen System auf Kosten des anderen. Der Riickgriff auf Textmuster wiahrend
der Planung und Verschriftung eines Versuchsprotokolls soll somit helfen, das Experi-
ment in (bildungssprachliche) Worte zu fassen und zeitgleich die kognitive Belastung
zu reduzieren. Diese Belastung in Form einer Doppelaufgabe betrifft insbesondere L2-
Schiiler*innen: Sie lernen sowohl Prinzipien der naturwissenschaftlichen Erkenntnisge-
winnung und die im Experiment durchgefiihrten fachlichen Inhalte, als auch die dafiir
notwendigen bildungssprachlichen Mittel ihrer Zweitsprache. Die in vorangegangenen
Studien offengelegten Herausforderungen (s. Tab. 2) konnen sich somit auch dahinge-
hend erkldren lassen, dass den an den Untersuchungen teilnehmenden Versuchsperso-
nen keine sprachlichen oder fachlichen Hilfestellungen zur Verfiigung gestellt wurden.

Ebenfalls wurde in den erwihnten Studien auf die Mdglichkeit des kooperativen
Schreibens verzichtet. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen jedoch, dass ein kooperati-
ver Schreibprozess positive Auswirkungen sowohl auf den Proposer als auch auf den
Translator haben kann. Im Zuge dessen werden ndmlich kognitive Prozesse (allen voran
der Evaluator) wahrend des Schreibens nicht nur in einer Person vereint bzw. abgerufen,
sondern es werden im Dialog auch durch Fragen die entsprechenden Strukturen bei den
Partner*innen aktiviert und genutzt, also im Sinne eines kognitiven Prozesses auch ,,aus-
gelagert™. Der Mehrwert kooperativen Schreibens, der auch in der vorliegenden Studie
gezeigt werden konnte, fasst Keys (1996) in ihrer Arbeit wie folgt zusammen: ,,collabora-
tive writing can be used to: (a) promote student discourse about concepts encountered in
science lab; (b) increase opportunity for expression of scientific ideas in words; and (c)
encourage more elaborated writing about laboratory experiences” (ebd.: 185).

Eine wichtige Rolle im Schreibprozess nahm fiir Gruppe 1 ebenfalls die Beschéfti-
gung mit dem bereits geschriebenen Text (7ext-Written-So-Far) ein. Bei Gruppe 2 trat
dieser in den Hintergrund. Durch das immer wieder laute Vorlesen des Geschriebenen
konnte sowohl der Proposer als auch der Evaluator von Luise und Martha aktiviert
werden, die dazu beitrugen, den Text sowohl sprachlich als auch inhaltlich zu tiberar-
beiten. Dass eine solche freiwillige Textiiberarbeitung von Schiiler*innen nicht selbst-
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verstindlich ist, zeigt etwa eine Studie von Connelly et al. (2012). Umso wichtiger ist
es, Lernenden im Unterricht Zeit und Strategien zur Verfiigung zu stellen, die es ihnen
ermoglichen, ihre Versuchsprotokolle zu tiberarbeiten.

Nachdem in dieser Arbeit L1- und L2-Schiiler*innen in getrennten Gruppen un-
tersucht wurden, kann nur gemutmaflt werden, dass in gemischten Gruppen ebenfalls
die Kooperation ein unterstiitzendes Element sein kann, welches bildungssprachliche
Kompetenzen von L2-Schiiler*innen fordert. Weiter kann angenommen werden, dass
die Einbindung von Uberarbeitungssequenzen in den Schreibprozess positive Auswir-
kungen auf die Qualitit von Versuchsprotokollen haben.

Die Methode des Lauten Denkens bietet in Verbindung mit dem Schreibprozessmo-
dells nach Hayes (2012) im Rahmen dieser Studie einen vertieften Einblick in kognitive
Prozesse, die beim Verfassen von Versuchsprotokollen von L1- und L2-Schiiler*innen
ablaufen. Dieser Einblick ist im Hinblick auf die in den Lehrplidnen und Bildungsstan-
dards geforderten Kenntnisse im Bereich der Erkenntnisgewinnung relevant und Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung geeigneter Lehr-/Lernarrangements fiir einen erfolgrei-
chen sprachsensiblen Unterricht.
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Onur Aksiinger

Straehler-Pohl, Hauke (2023): Lehrer:innen im ,Brennpunkt®.
Gesprdache tiber Herausforderungen, Bewaltigungsstrategien und
Dilemmata des Schulalltags. Bielefeld: transcript, 326 Seiten,
ISBN: 978-3-8376-6713-4, 45,00 € (DE) oder digital als open
access

Schulen im ,Brennpunkt® geraten durch mediale Berichterstattungen unterschiedlicher
Art regelmdfBig in den 6ffentlichen Diskurs. Dabei wird haufig verkiirzt und oberflach-
lich tiber die sogenannte ,,Unbeschulbarkeit™ von Schiiler:innen, den anhaltenden und
sich verschirfenden Lehrkraftemangel sowie die kumulierenden Probleme einer Inte-
gration dieser Schiiler:innen berichtet. Zur bundesweiten und zunéchst traurigen Be-
rithmtheit gelangte 2006 in diesem Zuge die Riitli-Schule in Berlin-Neukolln.

Der hier rezensierte Band Lehrer:innen im , Brennpunkt ‘. Gesprdche tiber Heraus-
forderungen, Bewdltigungsstrategien und Dilemmata des Schulalltags von Erziehungs-
wissenschaftler Hauke Straehler-Pohl entscheidet sich, die Diskussion der im Untertitel
benannten Punkte durch Berliner Oberschullehrkrifte, die an im 6ffentlichen Diskurs
als ,Brennpunktschulen‘ bezeichneten Schulen arbeiten, in den Mittelpunkt zu stellen.

Ausgehend von der Frage ,, Was bedeutet es fiir Sie, Lehrerin oder Lehrer an einer
Schule wie der zu sein? “ (S. 64) setzt Hauke Straehler-Pohl sich zum
Ziel, durch die von ihm nur schwach gelenkten Gruppendiskussionen von innen heraus
sichtbar und verstehbar zu machen, was es bedeutet, Lehrkraft an einer ,Brennpunkt-
schule zu sein (S. 12). Dem Autor geht es gerade nicht darum, ,,ein wissenschaft-
lich gesichertes Verstindnis der Lehrer:in im ,Brennpunkt® darzulegen, sondern der
Leser:in zu ermoglichen, sich selbst solch ein Verstdndnis durch die Lektiire zu erarbei-
ten* (ebd.). Entsprechend nehmen die Gruppendiskussionen, wiedergegeben in Form
von Gesprichsprotokollen im zweiten Teil des Buches, mit ca. 190 Seiten den grofiten
Raum im Buch ein.

Thnen vorangestellt ist ein fiir eine akademische Publikation betont kurz gehaltener
erster 70-seitiger Teil, in dem der Autor theoretische, interpretierende und methodo-
logische Einordnungen vornimmt und zu zentralen Themen der Gruppendiskussionen
anhand exemplarischer Gespréchsausschnitte eine ,,kritisch-distanzierte wie auch nach-
vollziehende* (S. 14, Hervorhebungen im Original) Lesart der Gesprichsprotokolle ent-
wickelt, die dem:der Leser:in fiir die eigene Interpretation im zweiten Teil des Buches
als Unterstiitzung und Ergénzung zur Verfiigung stehen soll. Leser:innen, die sich eine
zundchst unbefangene eigene Auseinandersetzung wiinschen, konnen dem durchaus un-
konventionellen Vorschlag des Autors folgen, frei zwischen den interpretierenden Kapi-
teln (Teil 1) und den Gespréachsprotokollen (Teil 2) hin und herzuspringen.

Das Buch schlie3t mit einem dritten Teil ab, in dem Tagebucheintrdge einer ehema-
ligen Hauptschullehrerin abgedruckt sind, um ,,aus dem Kontext [der im Buch behan-
delten] ‘ISS im Brennpunkt® zuriickzutreten und ihn vor dem Hintergrund der schulpo-
litischen Vergangenheit einzuordnen® (S. 61, Ergdnzung O.A.).
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Eine Scharnierfunktion zwischen dem ersten, theoretischen Teil des Buches und den
abgedruckten Gruppendiskussionen im zweiten Teil ibernimmt die Diskussion der Begrif-
fe ,Brennpunkt‘ und ,Brennpunktschule‘, die unter anderem auf Grundlage von Gespréch-
sausschnitten aus dem zweiten Teil des Buches hinterfragt und alternativen Bezeichnun-
gen aus der einschldgigen Forschung gegeniibergestellt werden. Der Autor konstatiert,
dass in der Bildungsforschung vorgeschlagene Alternativen wie ,,Schulen in benachteilig-
ten sozialen Lagen® (S. 20) und ,,erwartungswidrig gute Schulen in schwierigen Lagen*
(ebd.) zwar die Defizitorientierung des Brennpunktbegriffs zu umgehen versuchen und ein
hoheres beschreibendes Potenzial des Problems in sich tragen. Nicht selten aber gingen
die dahinterstehenden wissenschaftlichen Diskurse dabei an der Logik der Praxis vorbei
und kénnten zu ,,Seh-Barrieren® (S. 23) werden, indem ,,die methodisch kontrollierten Be-
griffsbildungen [...] den Blick auf die subjektiven Lebenswirklichkeiten der Menschen,
mit denen wir uns zu befassen meinen (ebd.) verstellen. In Bezug auf Letzteres benennt
Strachler-Pohl auch, dass die oftmals euphemistisch anmutenden Alternativ-Etikettierun-
gen von Akteuren im ,Brennpunkt® als unaufrichtig erachtet werden und fiir diese kaum
Ankniipfungspunkte und Identifikationspotenziale bieten. Vor diesem Hintergrund be-
griindet er kurz, warum er trotz der Kritik am Brennpunktbegriff an diesem fiir sein eige-
nes Buch festhélt. Eingekleidet in die Metapher des physikalisch-optischen Brennpunkts
verleiht er dem Begriff fiir den gegebenen Kontext eine neue Bedeutung und versucht,
die Passung und Anschlussfahigkeit seiner Umdeutung aufzuzeigen, die es erlaube, ,,die
Problem- und Verantwortungszuschreibung [umzukehren]“ (S. 48) und sich ,einer Indi-
vidualisierung und Entpolitisierung der ,Brennpunktschulen‘-Problematik entgegen[zu]
stellen (ebd., Hervorhebungen im Original). Was ,Brennpunkt* fiir ihn konkret in der Pra-
xis bedeutet, zeigt sich dann bei der Suche geeigneter Schulen fiir sein Projekt: Hierfiir hat
der Autor nur Schulen beriicksichtigt, die im Berliner Bonus-Programm in der hochsten
Forderkategorie gelistet sind und jeweils zu mindestens 75% eine Schiiler:innenschaft mit
,»nicht-deutscher Herkunftssprache™ (ndH) und ,,Lehrmittel-Befreiung® (LmB) aufweisen.
Warum das Merkmal ndH herangezogen wurde und ob ,Brennpunktschulen zwangslaufig
migrantisch geprégt sein miissen, bleibt unkommentiert und deshalb fiir den:die Leser:in
unklar. Insgesamt richten sich die im Buch dargestellten Gespréche in der Folge neben der
sozialen Herkunft stark an der ,,(post-)migrantischen® (S. 41) Identitdt der Schiiler:innen
aus. Insofern liefert der Band an vielen Stellen vorrangig Einsichten in die Arbeit von
Lehrkréften im ,Brennpunkt in von Migration gepragten urbanen Rdumen und bleibt da-
bei aullerdem auf den Bereich der Oberschulen beschriankt. Wiinschenswert wire daran
anschlieende Forschung im Primarbereich sowie unabhéngig von der betrachteten Schul-
form eine Offnung der Auswahlkriterien.

Inhaltlich sind die Gespréichsausschnitte, die in den interpretierenden Unterkapiteln
bearbeitet werden, so gewéhlt, dass die in verschiedenen Gruppen wiederkehrenden und
deshalb als die Arbeit im ,Brennpunkt® kennzeichnend verstandenen Themen gebiindelt
und aufbereitet werden. So gelingt es Strachler-Pohl beispielsweise, die in unterschied-
lichen Gruppendiskussionen oft erwéhnten soziodkonomischen und habituellen Diffe-
renzen zwischen den Lehrkriften und ihren Schiiler:innen mehrperspektivisch auszu-
leuchten: Er benennt die Folgen der Habitusdifferenzen fiir Unterricht, Schiiler:innen und
Lehrkréfte, markiert stigmatisierende und diskriminierende Haltungen und Strukturen und
betrachtet das Thema in groBeren gesellschaftlichen sowie (bildungs-)politischen Zusam-
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menhdngen. Dieser Vorgehensweise folgend werden weitere Themen wie zum Beispiel
die (Uber-)Betonung (S. 37ff.) der eigenen ethnischen und kulturellen Herkunft durch die
Schiiler:innen in Schule und Unterricht — auch in Abgrenzung zu ihren Lehrkriften als
,Deutsche® — und die Bedeutung von Bildung als Mittel der Emanzipation insbesondere
fiir Schiiler:innen aus soziodkonomisch benachteiligten Familien besprochen. In einem
separaten Kapitel verdeutlicht Strachler-Pohl anhand weiterer Gesprachsausschnitte, wel-
chen — auch unausgesprochenen — Erwartungen sich die Lehrkréfte in ihrer Arbeit von
unterschiedlichsten Akteuren ausgesetzt sehen. Dabei wird herausgearbeitet, wie sehr der
entstehende Handlungsdruck im Zusammenspiel mit den inneren und dufleren Rahmen-
bedingungen des Schulsystems und -betriebs im ,Brennpunkt® zur Mammutaufgabe, Di-
lemmatabewéltigung und Belastungsprobe fiir die Lehrkréfte wird. Diese Punkte werden
insbesondere in den Gespréachsprotokollen an vielen verschiedenen Stellen deutlich sicht-
bar und verweisen unter anderem auf weiterhin notwendige Anschlussforschung zu der
Frage, wie dem sowohl durch eine verdnderte Lehrkrafteausbildung als auch durch eine
verdnderte Schul- und Unterrichtsgestaltung begegnet werden konnte.

Fiir den:die Leser:in ergibt sich bereits aus diesem ersten Teil ein durchaus differen-
ziertes Bild von der Tétigkeit im ,Brennpunkt‘. Ergéinzt durch die Gespréichsprotokolle
bietet das Buch dann die Moglichkeit der Synthese aus der eigenen Interpretation und
der des Autors mit dem Resultat eines erweiterten und tieferen Verstdndnisses. Denn
tatséchlich liefern die Gespriachsprotokolle im zweiten Teil des Buches einen breiteren
und tieferen Einblick in die tagliche Arbeit von Lehrkréften im ,Brennpunkt*.

In acht Gruppen wird diskutiert, welchen Herausforderungen sich die Lehrkréfte
an ihren Schulen selbst ausgesetzt sehen, wie sie daraus Bewiltigungsstrategien entwi-
ckeln und diese in der Praxis umsetzen. Der Autor geht wegen der ,,Gespréich[e] unter
Gleichen® (S. 13) — gemeint sind Lehrkréfte in der gleichen Lage — davon aus, dass
die Gespréiche und die daraus zu gewinnenden Einsichten von hoher Authentizitidt und
Bedeutung sind, weil die Lehrkréfte ihre Beitrdge nicht fiir ein brennpunktfremdes Pub-
likum anpassen oder gar inszenieren und vor diesem rechtfertigen miissen. Darin ist eine
wichtige und vom Autor selbst als notwendig erachtete Abgrenzung insbesondere zu au-
tobiografischen, oft zugespitzten Berichten auszumachen, die den 6ffentlichen Diskurs
zur Thematik in verzerrender Weise mitgepragt haben und weiterhin pragen. Allerdings
nimmt Strachler-Pohl Eingriffe in die Protokolle vor, die, wie er selbst sagt, iiber Koha-
renzbildung hinausgehen. So werden beispielsweise mehrfach AuBerungen, die zu deut-
lich auseinanderliegenden Zeitpunkten einer Diskussion von einer Person getétigt wur-
den, bei thematischer Passung zusammengefiihrt (S. 68f.). Dass durch seinen Eingriff
in die Protokolle Unschérfen in der Erkenntnisgewinnung zu befiirchten sind und von
einer Einschrinkung der Authentizitit der Gesprachsprotokolle auszugehen ist, macht
Straehler-Pohl transparent und versichert, solche Eingriffe stets vor dem theoretischen
Hintergrund der praxeologischen Wissenssoziologie reflektiert zu haben (S. 63 ff.).

Die Gespriche zeigen unter anderem eindriicklich, dass und warum inhaltliches Ler-
nen sehr oft zugunsten sozialer Aspekte zuriicktreten muss und Unterrichten im Sinne der
Wissensvermittlung kaum moglich ist. Letzteres fithren einige Lehrkréfte auf das unzu-
reichende Sprachvermégen ihrer Schiiler:innen und auf deren zu geringes Vorwissen aus
der Grundschule zuriick, andere Lehrkrifte wiederum aber auch auf die als stark ausge-
pragt empfundene Leistungsheterogenitét in den Klassen. Binnendifferenzierung als Ant-
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wort auf dieses Problem konne im Alltag wegen der vielen zusitzlichen, beispielsweise
administrativen Aufgaben nicht ausreichend bis gar nicht realisiert werden, sodass vor
allem die Leistungsschwéchsten und -stirksten im Unterricht nicht ihren Kompetenzen
entsprechend gefordert werden konnten, was die Lehrkrifte erntichtert. Hinsichtlich der
,Bedeutung von Bildung als Mittel der Emanzipation® (siche oben) argumentieren einige
der Lehrkrifte, dass Schule allein nicht ausreicht, um bei den Schiiler:innen eine Einsicht
in den Wert schulischer Bildung zu erreichen, weil der Einfluss auerschulischer Aktiviti-
ten mit gegenteiligem Effekt tiberwiege, das Interesse fiir schulische Inhalte aufgrund der
bisherigen Sozialisation nicht vorhanden sei und es an geeigneten Rollenvorbildern in den
Familien der Schiiler:innen mangele. Die Lehrkrafte reflektieren dariiber hinaus Perspek-
tiven ihrer Schiiler:innen nach deren Abgang mit oder ohne Abschluss. Beachtung finden
dabei die mogliche Anschlussausbildung an sogenannten OSZs (Oberstufenzentrum; be-
rufsbildende Schulform), die Tatsache, dass viele der Schiiler:innen keine Arbeitsplétze
oder eine Stelle fiir eine Berufsausbildung finden, aber auch die Bedeutung von Schul-
abschliissen fiir ein selbstbestimmtes Leben, insbesondere fiir Schiilerinnen aus musli-
mischen Elternhdusern. Die Lehrkréfte verkniipfen die vielen beobachteten Missstinde
immer wieder mit ihren gesellschaftlichen Folgen und benennen héufig schulpolitische
Entscheidungen, die sie hinsichtlich der beobachteten Verhéltnisse fiir mitverantwortlich
oder in ihrer Funktion als Gegenmalnahme fiir wirkungslos halten.

Grosso modo wird an vielen Stellen sichtbar, dass im schulischen Alltag vor allem
das Zusammenspiel aus mangelnder Leistungsbereitschaft und sozialen Konflikten dazu
fiihrt, dass sich viele der Lehrkréfte aufgrund ihrer fiir den ,Brennpunkt® als inadéquat
beurteilten Ausbildung vornehmlich als schlecht ausgebildete Sozialpddagog:innen
wahrnehmen. Fiir die Lehrkrifte miindet das in Frust, mitunter Resignation, und eine
Suche nach Griinden fiir das Schiiler:innenverhalten. Der Lebenswelt der Kinder als
Fremde gegeniiberstehend, beginnen sie Begriindungen fiir das Fehlverhalten mit Mut-
mafBungen auf Grundlage der sozialen, kulturellen, ethnischen und/oder religidsen Dif-
ferenzen zu ihren Schiiler:innen zu formulieren. Das mag fiir die Lehrkréfte — ebenso
wie fiir gesellschaftliche Debatten und potenzielle Entscheidungstrager:innen — eine
Entlastungsfunktion erfiillen, bietet aber eher keine fruchtbaren Losungsansétze im Sin-
ne der von Straehler-Pohl geforderten Umkehr gangiger Problem- und Verantwortungs-
zuschreibungen (S. 48).

Hinsichtlich einer solchen (Re-)Politisierung der ,Brennpunktschulen‘-Problematik
ist der dritte und letzte Teil des Buches interessant, der die Tagebucheintrdge einer ehe-
maligen Hauptschullehrerin prasentiert. Darin wird dargestellt, unter welchen erschre-
ckenden Umsténden an Schulen gearbeitet werden muss(te): Kaum zu verzeichnende
Lernerfolge bei niedrigstem Niveau, kollektive und massive Verspdtungen, Gewaltan-
drohung und -ausiibung gegeniiber Lehrkraften, Degradierung von Lehrkréiften, mas-
sives Desinteresse am Unterricht. Diese an sich nicht neuen Schilderungen haben ihre
Legitimitit und Relevanz: Vor allem an Berliner Oberschulen ohne eigene Oberstufe
haben sich die Verhéltnisse der Berliner Hauptschule gehalten und teilweise sogar ver-
schlechtert. Mit dem Blick zuriick in die Hauptschule legt Straechler-Pohl den Finger
in diese Wunde und lésst die Probleme solcher Schulstandorte nicht in Vergessenheit
geraten, sondern erinnert daran, dass die Hauptschulen unter dem Deckmantel der 2011
neu gegriindeten Integrierten Sekundarschulen ihren Fortbestand haben.
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