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Mandy Schiefner-Robs, Isabel Neto Carvalho und
Carina Heymann

Editorial — Ein-Blicke in die Schule.
Perspektiven auf Videographie und Ethnographie
pidagogischer Praktiken und Medien

Die Idee zu diesem Sammelband, der Beitrige zusammenfiihren soll, die transfor-
mierte schulische (Medien-)Praktiken qualitativ-empirisch in den Blick nehmen,
entstand bereits zu Beginn des Jahres 2020. Kurz darauf fiihrte uns allerdings die
Corona-Pandemie deutlicher denn je vor Augen, dass Schule (und Unterricht) in
einer Kultur der Digitalitit ohne diese Verwobenheit in und mit digitalen Medien
kaum mehr gedacht werden kann. Denn in den letzten zwei Jahren war Schule
stirker als zuvor aufgefordert, auch Unterrichtsofferten auf§erhalb von Schulriu-
men und auflerhalb der Unterrichtszeit zu machen, da zwar in den Hochphasen
der Pandemie die Schulgebdude geschlossen, die Schulpflicht aber aufrechterhal-
ten wurde (KMK, 2020a, b) und danach an vielen Stellen mit unterschiedlichen
bildungspolitischen Programmen ,,aufgeholt” werden sollte.

Schnell wurden daher von vielen schulischen Akteuren Méglichkeiten digitaler
Kommunikations- und Austauschformate diskutiert und ausprobiert. Das Lernen
in der ,,Zuhause-Schule*! fiihrte damit zu neuen Herausforderungen auf Seiten

1 Im Begriff der ,Zuhause-Schule® grenzen wir uns bewusst von den v.a. in journalistischen Beitrigen
verwendeten Begriffen ,,Homeschooling” sowie ,Fernunterricht“ ab, da diese u.E. aus (hoch)schul-
theoretischer Perspektive (ungewollt) auf andere Konzepte verweisen. Der Begriff ,,Zuhause-Schule®
wurde von Akteuren verwendet, die von uns beobachtet wurden und war so treffend, dass wir nach ihm
unser Teilprojekt benannten. Als Teilprojekt unseres Forschungsprojektes EduGraphie, auf den dieser
Band zuriickgeht, fokussiert das Projekt ,,Zuhause-Schule® (Projektbeginn: 04/2020) medienbasierte
Schulpraktiken in der Familie und war so unser Zugang, mit den Herausforderungen der Schulschlie-
Bungen auch in der empirischen Bildungsforschung umzugehen. Denn wir vermuteten, dass durch
die Schulschlieffungen mediale Praktiken aus der Schule massiv in die Familien hineinragen und so
auch zu Verinderungen des Alltags fithren, da Schiiler*innen im Unterricht aus der Ferne (medialge-
stiitzte) Aufgaben bearbeiten. Das Phinomen der ,,Zuhause-Schule® verstehen wir schultheoretisch als
Phiinomen der Modernisierung, in der vor allem die Grenzen zwischen Schule und auf8erschulischen
Feldern wie Familien und Freundeskreis neu geordnet werden. Um diese Neuordnung zuverlissig zu
beforschen, untersuchen wir wihrend der SchulschlieSungen im Rahmen der Covid-19-Ausbreitung in
den Schuljahren 2020/2021 ethnographisch, wie diese Praktiken aus der Schule auf der anderen Seite
des Bildschirms, also im Zuhause der Familie umgesetzt werden. Dazu beobachten wir das alltigliche
schulbezogene Handeln der Kinder und Jugendlichen und fiihren Interviews mit den Eltern und ihren
Kindern. Wir erhofften uns dadurch, aktuelle und verbreitete Praktiken von Schule im Familienalltag
analysieren zu konnen und so lichte, aber auch schattige Seiten dieser Form und schulischer Entgren-
zung aufdecken zu kénnen (vgl. u.a. Neto Carvalho, Troxler, Schiefner-Rohs & Kolbe, im Erscheinen).
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der Schiiler*innen, Eltern und Lehrpersonen, aber auch zu Chancen: Nach der
Zeit der pandemiebedingten Schulschliefungen zeigt sich, dass diese Phase be-
obachtbare Auswirkungen auf die Entwicklung vieler Schulen und deren Unter-
richtsgestaltung hat. Was fiir die medienpidagogisch orientierte Schulforschung
seit lingerer Zeit im empirischen Fokus lag, nimlich die Frage danach, wie sich
Schule und Unterricht unter Einbezug vor allem digitaler Medien verindern, er-
fasste nun weite Teile von Schule und fiihrte zu zahlreichen Forschungsprojekten
(u.a. Fickermann & Edelstein, 2021).

Gleichzeitig zeigte sich, dass diese (moglichen) Verinderungen von Schule und
Unterricht forschungsseitig bisher nur unzureichend in den Blick genommen
wurden und werden. So waren zum einen (schul-)pidagogische Forschungspers-
pektiven bis zur Corona-Pandemie erstaunlich ,mediendarm‘. Zum anderen wa-
ren und sind qualitativ-rekonstruktive Perspektiven, die in den Blick nehmen, wie
genau verinderte schulische Praktiken entstehen oder wie pidagogische Praktiken
der ,Zuhause-Schule“ innerhalb von Familie aussehen, rar (Ausnahmen: Neto
Carvalho, Troxler & Schiefner-Rohs, 2022). Dies spiegelt auch die bisherige For-
schungslage zu digitalen Medien und deren Verinderung des Schul- und/oder
Unterrichtsalltags. Denn trotz der Existenz verschiedener medien- und aktuell
auch schulpidagogischer Studien zu digitalen Medien in Schulen (vgl. u.a. Lorenz
et al., 2017; McElvany et al., 2018; Fickermann & Edelstein, 2021; Lorenz et
al., 2022) ist immer noch erstaunlich unzureichend geklirt, wie sich Unterricht
fassen ldsst oder transformiert wird und welche Praktiken sich im Zusammenspiel
mit digitaler Technologie in Schule und Unterricht (weiter-)entwickeln (Ausnah-
me auch hier: Kuttner et al., i. E.; Wolf & Thiersch, 2021; Herrle, Hoffmann &
Proske, 2022). Ein Grund dafiir ist sicherlich der bisherige eher enge Fokus des
methodischen Zugriffs auf das Feld, welcher sich zumeist auf (standardisierte)
Befragungen von Schiiler*innen, Eltern und/oder Lehrpersonen fokussiert (vgl.
Schiefner-Rohs, 2020). Im Zentrum stehen in dieser Form von Datenerhebung
meist Fragen nach der Nutzung, dem Vorhandensein oder nach der Neuigkeit von
digitalen Medien in Schule und Unterricht, was dann als Indikatoren fiir ein Ge-/
oder Misslingen der Integration digitaler Medien in Schule und Unterricht gedeu-
tet wird. Dabei bewegt man sich forschungsmetho(dolog)isch allerdings meist nur
an der ,,Oberfliche des Abfragbaren® (Hitzler, 1997, S. 64). Mit einem solchen
methodischen Zugriff lassen sich so vor allem Situationen im Unterrichtsalltag
als Interaktions- oder Sprachgeschehen nur schwer untersuchen, verengen diese
Instrumente doch den Blick auf Aussagen und Meinungen von Befragten.
Zunehmend zum Einsatz kommen daher im Feld von Schule und Unterricht, insbe-
sondere zur Erfassung von unterrichtlichem Interaktionsgeschehen, Aufzeichnungs-
verfahren wie Videographien von Unterricht. Ziel dieser bild- und tongebender
Verfahren ist die méglichst valide und zuverlissige Erfassung von Unterrichtsge-
schehen (vgl. Janik, Seidel & Najvar, 2009; Pauli & Reusser, 2006; Seidel & Thiel,

https://doi.org/10.35468/6020-01
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2017). Durch die Aufzeichnung von Unterricht ,konserviere“ man Situationen des
Feldes, so die Motivationslage vieler Schulpidagog*innen, Videos zu nutzen. Zu-
dem ist die technische Aufzeichnung immer einfacher und natiirlicher geworden,
sodass Videoaufnahmen heute kaum noch technische Kompetenzen benétigen; mit
der Mediendurchdringung des Alltags haben die meisten auch schon eine mobile
Videokamera dabei. Allerdings wird bei den genannten Verfahren meist (zu) wenig
dariiber reflekdiert, dass Videographien (genau wie andere Erhebungsformen) nur
einen Ausschnitt sozialer Welt darstellen. Zudem ist der Blick durch die Kamera
immer ein subjektives Selektionsgeschehen durch Forschende und kann daher keine
objektive Aufzeichnung der Situation darstellen.

Qualitativ angelegte Verfahren der Unterrichtsbeobachtung in Anlehnung an an-
thropologisch-ethnographische Traditionen (vgl. Demuth, 2020; Dinkelaker &
Herrle, 2009; Mohn & Amann, 2006; Rauin, Herrle & Engartner, 2016; Reh et
al., 2015; Waulf et al., 2007) reflektieren daher viel stirker diesen Umstand und
Varianten des Umgangs mit Selektivitit, die der Komplexitit des Unterrichtsge-
schehens Rechnung tragen (vgl. Dinkelaker, 2018; Erickson, 2006; Jewitt, 2012;
Rumpf, 1972; Tuma, Schnettler & Knoblauch, 2013), kénnen aber auch, so un-
sere Annahme, in Hinblick auf digitalisierungsbezogene Perspektiven sowohl im
methodischen Zugriff als auch im Forschungsfeld erweitert werden. Denn aktu-
elle gesellschaftliche Entwicklungen hin zu einer Kultur der Digitalitit (Stalder,
2016) bendtigen auch verinderte Forschungsperspektiven bzw. method(olog)
ische Zugriffe auf Schule und Unterricht.

So werden unter einer sich abzeichnenden postdigitalen Perspektive (vgl. Jandri¢
et al., 2018; Fawns, 2019; Knox, 2019) digitale Medien im schulischen Alltag
durch ihre Omniprisenz sowie die Verwobenheit mit unserem Alltag zunehmend
,unsichtbar’. Zugleich ist Unterricht viel stirker auch beeinflusst von algorithmi-
schen Strukturen (z.B. des LMS oder der Apps, die zunehmend im Unterricht
genutzt werden). Damit wird es notwendig, Schule und Unterricht stirker als
bisher unter praxistheoretischen Perspektiven durchgefiihrte Feldbeobachtungen
im ethnographischem und videographischem Stil zu rahmen, die es damit ermég-
lichen, padagogische Praktiken (nicht nur) des Medienhandelns in situ und in
actu zu erfassen. Wie dies nun geschehen kann, welche unterschiedlichen metho-
dischen Zugriffe auf das Feld méglich sind und wie sich Unterricht und Schule
unter Perspektive von Digitalitit zeigen, dem méchte der vorliegende Sammel-
band nachgehen und damit zur Reflexion iiber Schule und Digitalitit sowie deren
method(olog)ische Erfassung einladen.

Der Sammelband vereint hierbei die unterschiedlichen theoretischen und metho-
dischen Perspektiven, die fiir einen solchen Zugriff auf das aktuell entstehende
Feld der medialen Praktiken in der Schule in einer ,Kultur der Digitalitidt“ not-
wendig werden und gibt so (im wahrsten Sinne des Wortes auch) , Ein-Blicke"
in unterschiedliche Forschungsprojekte: Einige Autor*innen des Sammelbandes

https://doi.org/10.35468/6020-01
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adressieren dabei genuin das Zusammenspiel von Schule/Unterricht und Digita-
litdt, andere widmen sich eher method(olog)ischen Fragestellungen im Feld oder
setzen den Schwerpunkt auf Transformationen in Schule und Unterricht, wie z. B.
verinderte Ordnungsbildungen oder Leistungsbewertungen.

Die Besonderheiten des vorliegenden Bandes liegen darin, dass systematisch be-
schrieben wird, wie zum einen Perspektiven der Ethno- und Videographie fiir die
Erforschung von schulischen Transformationsprozessen nutzbar gemacht werden
kénnen und zum anderen wie das Thema Medienpraktiken und Schule so verbun-
den werden kann. Damit adressiert das Buch sowohl auf der phinomenologischen
als auch der empirischen Ebene Forschungsperspektiven und vereint im Zugriff
auch medienpidagogische mit der schulpidagogischen Forschungsperspektive auf
Schule und Unterricht.

Hintergrund des Sammelbandes ist unser Projekt ,EduGraphie — kontextsensitive
Videographie zur Erfassung digitaler Transformationsprozesse in Schule und Unter-
richt.? Hier untersuchen wir in ethnographischem Stil pidagogische Praktiken des
Medienhandelns von Lehrer*innen in situ und in actu und nutzen dafiir auch neue
Formen von Datenerhebungen mittels (mobiler) Videokamera, 360-Grad-Kamera,
Kameraroboter, Eye-Tracking-Brille oder — ganz traditionell — Block und Stift. Ziel
ist es, mit den erhobenen Daten alltigliche mediale Praktiken von Lehrer*innen zu
rekonstruieren und damit empirische Aussagen zu Transformationsprozessen von
Schule und Unterricht treffen zu kénnen. Zudem steht im Projekt nicht nur die
Erhebung selbst, sondern auch das method(olog)ische Nachdenken iiber Forschen
unter Bedingungen zunehmender Digitalisierung im Zentrum des Erkenntnisin-
teresses — und zu diesem Schwerpunke zihlt auch die vorliegende Publikation, die
Beitrige von Kolleg*innen versammelt und miteinander in den Diskurs bringt, die
sich in dem Spannungsfeld verindernde pidagogische Praktiken durch Digitalisie-
rung sowie dessen methodischer Erfassung bewegen.

Den Auftakt in den Sammelband bilden Artikel, die sich vor allem methodologi-
schen und methodischen Perspektiven widmen, die notwendig sind, Schule und
Unterricht in der Digitalitit empirisch in den Blick zu nehmen.

Method(olog)Ische Perspektiven auf pidagogische Praktiken
und Medien in Schule und Unterricht

Machte man Verinderungen im Schulalltag und Unterricht beobachtend erschlie-
Ben, besteht die erste Herausforderung darin, im wahrsten Sinne des Wortes ,die
Situation zu kliren‘. Ausgehend von von den beobachteten Irritationen beobach-
teten Irritationen zwischen Persistenz und Wandel der pidagogischen Interaki-

on und Ordnung im Unterricht durch digitale Medien riickt daher Eike Wolf

2 Weitere Informationen zum Forschungsprojekt EduGraphie: https://sowi.rptu.de/?id=3967

https://doi.org/10.35468/6020-01
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(Osnabriick) in seinem Beitrag Pidagogische Situationen theoretische und metho-
dologische Uberlegungen zur Situation als Einheit erzichungswissenschaftlicher
Forschung in den Fokus. Kernbefund seines Beitrages ist es, ,dass die schulisch
institutionalisierte, unterrichtliche Praxis durch die Einfiithrung digitaler Medien
irritiert wird, was zu einer Rekombination der diesem spezifischen sozialen Han-
deln eigenen Komplexitit und Kontingenz“ fithre und damit auch bestimmte Af-
fordanzen von digitalen Medien offenlegen wiirde. In dem Beitrag wird ausgehend
von diesen Befunden das forschungsmethod(olog)ische Problem der Selektion des
Materials adressiert, das zum einen der Komplexitit im Feld gerecht wird und zum
anderen dariiber hinaus die Relationen zwischen Medien, Akteur*innen und Prak-
tiken pidagogischer Sozialitit aufnimmt. Hierzu wird von Eike Wolf der Begriff
und das Konzept der Situation aus soziologischer Perspektive als Kontinuum von
Handlungs-, Interaktions- und Objektebene erschlossen und fiir die qualitative
Forschung anschlussfihig gemacht. Sein Ansatz ,zielt in der Verschrinkung teil-
nehmender Beobachtungen, foto- und vor allem audiographischer Daten sowie in
Interviews und Gruppendiskussionen erhobener Deutungen und Orientierungen
der Akteur*innen auf die sinnverstechende Rekonstruktion typischer Situationen
des digitalisierten Unterrichts“ und macht dariiber hinaus den Versuch, praxis- und
strukturtheoretisch orientierte Forschungsprogramme miteinander zu verbinden.

Die Situation und die Selektion von Material nehmen auch Theresa Vollmer
und Frederike Brandt (Berlin) in ihrem Beitrag Soziologische Videographie in den
Blick. Sie fragen u.a. danach, wie die Untersuchung von sozialen Phinomenen, in
denen die leibkérperliche, sinnliche, materielle und mediale Ebene kommunikati-
ven Handelns von herausragender Relevanz ist, methodologisch und methodisch
gegenstandsangemessen erfasst werden kénnen. Ausgehend von pidagogischen
Situationen, die nicht unbedingt an und in Schule stattfinden (Lehrsituationen
argentinischen Tangos und klassischer Streichensembles) aber auch Unterricht in
den Blick nehmen, verdeutlichen sie Fokusformen und Sampling in der Ana-
lyse kommunikativen Handelns, welche auch fiir schulische Erhebungssettings
anschlussfihig sind, sind doch Medienpraktiken stets auch mit besonderen For-
men von Korperlichkeit verbunden (z. B. die Eingabe durch Tastaturen oder das
Interagieren iiber Bildschirme). Durch die von ihnen vorgestellte fokussierte Eth-
nographie wird so das in situ stirker als bisher in den Fokus geriickt. Sie kom-
men zum Schluss, ,dass die soziologische Videographie durch ihre explorative
Vorgehensweise die Moglichkeit [biete, MSR et al.] komplexe und vielschichtige
Handlungen differenziert analysieren und verstehen zu kénnen. Dabei erlaubt die
fokussierte Ethnographie einen flexiblen, reflexiven und ,methodenopportunen’
Umgang mit (iiberraschenden) Neuentdeckungen, sodass eine grofStmaogliche
Nihe zum Forschungsgegenstand hergestellt werden kann®. Damit zeigen beide
Autorinnen, welchen Beitrag die fokussierte Ethnographie als Methode in der
praxeologischen Erforschung von Schulwirklichkeit leisten kann.

https://doi.org/10.35468/6020-01
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Eine ebenso praxistheoretische Perspektive adressierc Tobias Rohl (Ziirich) in
seinem Beitrag Doing Media. Zum Verbiltnis von Materialitit und Medialitiit un-
ter Bezugnahme der Diskussion um Materialitit und Medialitit (nicht nur) im
schulischen Unterricht. In Bezug auf ein ,doing media‘® wird am Beispiel einer
ethnografischen Forschungsarbeit zum mathematisch-naturwissenschaftlichen
Schulunterricht das Potenzial einer so gewihlten Perspektive auf Unterricht und
Medien dargelegt, welche vor allem die Transformation der Dinge im praktischen
Gebrauch in den Blick nimmt. Er fragt u.a. danach, was eine praxistheoretische
Perspektive nun fiir die Beschiftigung mit (schulischen) Medien leisten kann und
fithrt mit dem Rekurs auf das wichtige Spannungsfeld zwischen Medialitidt und
Materialitit aus, dass die ,symbolische Dimension der Dinge und Medien des
Schulunterrichts weiterhin wichtig und relevant® ist, aber gleichzeitig auch nach
der Materialitit der Dinge gefragt werden muss — es gilt also, Materialitit und
Medialitit zueinander ins Verhiltnis zu setzen. Der Beitrag ist so ein Plidoyer fiir
eine sozio-materielle Bildungsmedienforschung, die der materiellen wie medialen
Dimension Aufmerksamkeit schenkt und damit sowohl die medien- wie auch
schulpidagogische Diskussion um digitale Medien in der Schule bereichern kann.

Patrick Bettinger (Heidelberg) untersucht in seinem Beitrag Sozio-Medialitir in
der ethnographischen Forschung. Skizze eines medienpidagogischen Zugangs, ,wie
sich Medien — hier verstanden als besonderer Typus von dinglichen Artefakten —
in ethnografische Untersuchungen einbezichen lassen, ohne diese dabei lediglich
oberflichlich zu berticksichtigen und damit Gefahr zu laufen, der Komplexitit
medienkultureller Phinomene nicht gerecht zu werden®. Er grenzt damit ,Medi-
enpraktiken® von einem instrumentalistischen und passiv neutralen Medienver-
stindnis ab und rekurriert auf ein breit angelegtes Konzept von Medialitit, ,,wel-
ches insbesondere die Performativitit sowie die Materialitit in den Mittelpunke
riickt.“ Anhand exemplarischer Ausschnitte aus einem Forschungsprojekt rund
um Makerspaces skizziert er, wie durch diese Form ethnografischer Forschung
und den Anschluss an eine subjektivierungstheoretisch informierte Ethnografie
Ein-Blicke in medienpidagogisch relevante Prozesse méglich werden.

Claudia Kuttner (Leipzig) prisentiert und reflektiert in ihrem Beitrag Fotografien
als Zugang zu medialen Praktiken im Unterricht — einen methodischen Zugang,
der sich weniger der Situation oder dem methodischen Zugriff widmet, sondern
die Akteure in den Blick nimmt. Thr methodisches Vorgehen scheint geeignet
zu sein, Teilnehmende im Feld Schule stirker als bisher am Forschungsprozess
partizipieren zu lassen, was zugleich neue Perspektiven hinsichtlich medialer Prak-
tiken im Unterricht eréffnet. Ausgehend von den Problemen der ethnographi-
schen Forschung, das Seben mit dem Erkennen zu verwechseln und vorschnell zu
interpretieren, sowie der offenen Frage nach Selektion und Perspektive auf den
Forschungsgegenstand, plidiert der Beitrag dafiir, insbesondere in von Medien

https://doi.org/10.35468/6020-01
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durchdrungenen Situationen viel stirker als bisher durch informelle Gespriche
auch sog. ,Insider Wissen“ einzuholen und Schiiler*innen stirker als bisher nicht
nur klassisch im Sinne der Praxistheorie als Teilnehmende an sozialen Praktiken
bzw. als Triger kollektiv geteilter Wissensordnungen in den Blick zu nehmen,
sondern diese aktiv zu beteiligen. Ausgehend vom Problem dessen, was man ei-
gentlich in ethnographischen Praktiken nichr sieht, wird Schiiler*innen die Mog-
lichkeit gegeben, sich durch Beschreiben und Diskutieren von Bildmaterial aus
verschiedenen schulischen Beobachtungssituationen sowie dem Erstellen eigenen
Bildmaterials sich an Forschung aktiv zu beteiligen. Expliziert werden so Artiku-
lationen persénlicher wie kollektiver Erfahrungen, die im Zusammenhang des
Vollzugs der Praktiken mit Artefakten den Blick fiir Transformationen von Schule
schirfen konnen. Zudem liefert der Artikel auch einen Beitrag zur Diskussion um
partizipative Forschung (vgl. von Unger, 2014).

Aktuelle Pidagogische Praktiken in und mit Medien in Schule
und Unterricht

Ausgehend von diesen Artikeln mit stirker methodologischen bzw. methodischen
Perspektivierungen widmen sich die weiteren Artikel im Band der Untersuchung
konkreten Transformationsprozessen in und von Unterricht. In den Blick genom-
men werden so beispielsweise die darin stattfindende Wissensproduktion, der
Umgang mit Leistung, die Verinderungen von Unterricht durch pidagogische
Laien oder die durch digitale Medien stattfindenden Verinderungen der Unter-
richtsvorbereitung.

Johanna Leicht (Halle-Wittenberg) fragt in ihrem Beitrag Wissensproduktion.
Einblicke in den unterrichtlichen Mediengebrauch zwischen Verfliissigung und Verfes-
tigung von geteilten Wissensfiktionen auf einer praxistheoretischen Grundlage nach
der epistemischen Funktion dessen, was durch den Mediengebrauch im Unter-
richt fiir die unterrichtliche Wissensproduktion sichtbar wird. Sie fokussiert dabei
im Spannungsfeld von Materialitit und Medialitit vor allem auf den situativen
Gebrauch von Dingen im Unterricht. Zusitzlich geht sie der Frage nach, ,,wie sich
diese Prozesse videographisch erforschen lassen und wie sich dabei die spezifische
Materialitit der Erhebungskonstellation in den hervorgebrachten empirischen
Forschungsgegenstand einschreibt.“ Johanna Leicht kommt zu dem Ergebnis,
dass sich in Bezug auf die beiden Schwerpunkte eine materielle Transfiguration
und artifizielle Verflachung festhalten lisst, die Wissen bzw. Erkenntnis verge-
genstindlicht und weitere Aushandlungspraktiken erméglicht. Dabei macht der
Artikel auch die zugrundeliegenden praxistheoretischen Perspektiven der Video-
graphie als Erhebungstechnik insbesondere in Situationen mit digitalen Medien
deutlich und reflektiert zeitgleich auch die wissenschaftliche Erkenntnisprodukti-
on in ihrer zugrundeliegenden Medialitit.
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Der Beitrag von Juliane Spiegler, Matthias Herrle, Markus Hoffmann und
Matthias Proske (Wuppertal und Kéln) blickt unter dem Titel Produktion von
Leistung im digital-gestiitzten Unterricht vor dem Hintergrund eines praxistheore-
tischen Verstindnisses von Leistung auf dessen Hervorbringung im Unterricht.
Anhand videographischer Daten zum Geschehen in Tabletklassen untersuchte
die Forscher*innengruppe, ,,ob und in welcher Weise sich die Méglichkeiten der
sozialen Konstruktion von Leistung im digital gestiitzten Unterricht verindern®.
Herausgestellt wird dabei vor allem die Relevanz sozio-medialer Praktiken in der
pidagogischen Ordnungsbildung, bevor verschiedene Varianten von Praktiken der
potentiellen Leistungsverschiebung im digital gestiitzten Unterricht auf der Grund-
lage videographierten Unterrichts aus dem TabU Projekt vorgestellt und rekonstru-
iert werden. Die Forscher*innen kommen zum Schluss, dass der Einzug digitaler
Medien in den Unterrichtsalltag und die verinderte Materialitit der digitalen Wis-
sensprodukte neue Moglichkeiten der lehrer*innen- und schiiler*innenseitigen Leis-
tungskonstruktion bieten (z. B. neue Formen der Erarbeitung und der Sichtbarma-
chung von Ergebnissen durch das Tablet), aber auch neue Herausforderungen sowie
Forschungsdesiderate, z. B. hinsichdich subjektivierender Effekte sichtbar machen.

Till-Sebastian Idel und Gunther Grafthoff (Oldenburg und Hildesheim) stellen
in ihrem Artikel (Un)Doing School jenseits des Unterrichts. Ethnographische Anniihe-
rungen an Praktiken ,pidagogischer Laien* den Teil von Schule und Unterricht in
den Fokus, der von nicht-pidagogischem Personal angeboten wird. Damit weiten
sie mit Bezug zur Lernkulturtheorie den Blick auf das, was allgemeinhin als Unter-
richt bezeichnet wird. Methodisch fruchtbar machen sie dabei ein Element, welches
auch unter Perspektive von Postdigitalitit immer wieder stark gemacht wird: das
Element der Stérung oder des Unterbrechens. Denn auch digitale Gerite stellen
eher stille Beziehungen her, die im Gebrauch opak und intransparent sind (u.a.
Schiefner-Rohs & Neto Carvalho, i.d.B.; Bettinger, i.d. B.; Krimer, 2008, S. 28)
und oft erst in Momenten der Stérung oder des Zusammenbruchs (wieder) sichtbar
werden (ebd.; aber auch Alirezabeigi et al., 2020). Idel und GrafShoff wiederum
nutzen dieses Element der Stérung, um daran zu zeigen, dass sich bei pidagogischen
Laien sowohl eine Uberfokussierung auf das Schulische beobachten lisst als auch
dessen Negierung. Beide Modi kinnen sich — dhnlich wie die Befunde von Wolf zu
Persistenz und Wandel von Unterricht in diesem Band — iiberlagern und changieren.

Mandy Schiefner-Rohs und Isabel Neto Carvalho (Kaiserslautern) setzen sich
schlie@Slich in ihrem Beitrag Unterricht(svorbereitung) als (medien-)kulturelle Krise.
Praxistheoretische Uberlegungen zu Unterricht als Teil mediatisierter Lernkultur mit
medienbasierten pidagogischen Praktiken an der Grenze von Schule und Un-
terricht auseinander. Sie argumentieren aus einer praxis- und lernkulturtheore-
tischen Perspektive, dass durch die zunehmende Mediatisierung von Schule und
Unterricht neue Relationen zwischen den an der Praktik Beteiligten hervorgehen,
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wobei auch digitale Medien (unabhingig von Ort und Zeit) als aktiv Mitwirken-
de von (unterrichtsbezogenen) Praktiken in den Forscher*innenblick geraten. Aus
diesem Grund pliddieren sie fiir eine ,Erweiterung der Lernkulturtheorie um As-
pekte der Konzeptionalisierung von Schule und Unterricht als in einer Kultur der
Digitalitdt [sowie fiir] situationssensible ethnographische Erhebungssituationen®.
Dazu werfen sie mit ihrem empirischen Vorgehen exemplarisch Schlaglichter auf
die Praxis der Unterrichtsvorbereitung und zeigen, dass digitale Medien nicht nur
als Dinge in Gebrauch zu beobachten sind, sondern zu aktiven Mitwirkenden
in einer Praktik werden, die Zeit und Raum iiberspannt. Demzufolge fassen die
Autorinnen medienbasierte pidagogische Praktiken nicht nur als Zusammenspiel
von aktiven Lehrpersonen, aktiven Schiiler*innen und passiven digitalen Medien,
sondern als miteinander verwobene Lehrenden-Lernenden-Ding-Interaktion.

Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend bietet der Band einen ersten Uberblick iiber aktuelle For-
schungsperspektiven in der schul- und medienpidagogischen Auseinanderset-
zung mit Unterricht in einer Kultur der Digitalitdt, wobei die unterschiedlichen
Autor*innen, auch je nach disziplindrer Verortung, jeweils unterschiedliche Per-
spektivierungen vornehmen: Wihrend manche der Beitrige sich der Erfassung
von medienbezogenen pidagogischen Praktiken eher allgemein annihern und das
Feld theoretisch (Bettinger; Wolf) oder methodisch (Vollmer/Brandt oder Kutt-
ner) niher bestimmen, blicken andere mit bestimmten methodologischen Brillen
auf das sich vollziehende Unterrichtsgeschehen mit Medien. Als besonders an-
schlussfihig hat sich in den hier versammelten Beitrigen die Praxistheorie sowie
die Auseinandersetzung mit Medialitit und Materialitdt erwiesen sowie der me-
thodische Zugriff auf das Feld Schule und Unterricht mittels Videographie und
Ethnographie. Dadurch erscheint es besonders gut moglich, zum einen als mehr
oder weniger Teilnehmende im Feld zu beobachten, Artefakte zu sammeln und
so Altes und Neues zu entdecken. Gleichzeitig ist es so aber zum anderen auch
moglich, durch die Kamera-Aufzeichnung jeweils immer wieder Distanzierungs-
bewegung einzunechmen und Befremdung (Hirschauer & Ammann, 1997) zu er-
zeugen, die im Feld schulischen Unterrichts, , die entscheidende Herausforderung
ethnographischer Forschung® (Breidenstein, 2010, S. 200) ist.

Dariiber hinaus erméglicht dieser methodische Zugriff aber auch, die Verwobenheit
von menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren in pidagogischen Praktiken
stirker als bisher in den Blick zu nehmen. Damit lisst sich unserer Meinung nach
die Aufmerksamkeit fiir die ,,schweigsamen Dinge des Sozialen® sowie die ,leisen
Daten® (Hirschauer, 2001, S. 429) erhohen — gerade auch in Bezug auf pidagogi-
sche Situationen, wie beispielsweise Brandt und Vollmer ausfiihrten. Die miteinan-
der verwobene Lehrenden-Lernenden-Ding Interaktionen (vgl. Allert und Richter,
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2017) machen zudem vor allem in video- und ethnographischen Erhebungen deut-
lich, dass digitale Medien nicht neutral sind. Sie sind nicht blofle Hilfsmittel, die
ihre Funktion durch ihre Nutzenden in der Praxis erhalten, sondern darin sind auch
Logiken und Handlungsofferten eingeschrieben (in Programme und Algorithmen
sogar im wortlichen Sinne), die aktiv (und unvorhersehbar) in Praktiken mitwirken.
Deutlich wird in den einzelnen Beitrigen aber auch die Schwierigkeit der Erfas-
sung dieser Lehrenden-,Lernenden‘-Ding Interaktionen, wenn diese, u.a. durch
die aktuellen Medienentwicklungen, zunehmend alltiglicher und unsichtbarer
werden. Dazu dann Elemente der Storung oder des Unterbrechens stirker in den
Blick zu nehmen und/oder Akteur*innen im Feld in die Auswertung mit einzube-
zichen, erscheint aus dieser Perspektive ein lohnenswerter Ansatz fiir eine weitere
Beschiftigung im Rahmen schulpidagogischer empirischer Erhebungen im Feld,
will man professionelles Handeln und sein sich zunehmend von digitalen Medien
durchzogenes Weltverhiltnis verstehen. Damit umgeht man es zum einen, Artefakte
als ,Hilfsmittel“ zu marginalisieren oder zum anderen als ,,gesellschaftsbestimmend*
in den Vordergrund riicken (vgl. Belliger & Krieger, 2006). Hier erscheint es uns
fiir die Zukunft zielfithrend, video- und ethnographische Perspektiven zu erweitern:
zum einen hinsichtlich neuer Medienformen zur Erhebung (z. B. Eyetracking, siche
Neto Carvalho, Troxler & Schiefner Rohs, 2022), zum anderen aber auch hinsicht-
lich dessen, was in den Blick genommen wird: So wird es in Zukunft stirker auch
notwendig sein, nicht nur die Situation im Klassenzimmer ethnographisch in den
Blick zu nehmen, sondern dariiber hinaus ethnographische Methoden auch dazu zu
nutzen, im wahrsten Sinne den Code (auch der genutzten digitalen Technologien)
und damit auch die Bedingungen des Schule-Haltens mit digitalen Medien besser
zu verstehen. Die sog. Code-Ethnographie (Rosa, 2020), eine Methode zur Unter-
suchung des Codes als soziotechnisches Artefakt unter Beriicksichtigung der ihm
innewohnenden sozialen, politischen und eben auch pidagogischen Implikationen,
erdffnet dann das Feld fiir neue Ein-Blicke in Schule und Unterricht.

Ein letztes Wort zur geschlechtersensiblen Sprache: Wir haben uns dazu entschlos-
sen, so wenig wie méglich in die Beitrige der jeweiligen Beitrige der Autor*innen
einzugegriffen, sodass sich in diesem Herausgeber*innenband auch alle Formen
des Umgangs mit gendersensibler Sprache finden und so den breiten Diskurs da-

ritber auch im Schriftbild abbilden.
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Pidagogische Situationen

Theoretische und methodologische Uberlegungen zur
Situation als Einheit erzichungswissenschaftlicher
Forschung

Der Beitrag widmet sich auf Grundlage einer forschungspraktischen Irritation
der Bestimmung einer sinnvollen, theoretisch-methodologischen Erhebungs-
einheit bei der Erforschung digital mediatisierter pidagogischer Praxis. Es wird
der Vorschlag gemacht, diese Einheit in Begriff und Konzept der Situation als
Kontinuum von Handlungs-, Interaktions- und Objektebene zu sehen. Hierzu
werden neben soziologischen Ansitzen insbesondere deren erziehungswissen-
schaftliche Adaptionen diskutiert. Auf Grundlage der Arbeiten Mollenhauers
werden methodologische Fragen erortert und mit einem Plidoyer fiir eine Ver-
bindung von praxis- und strukturtheoretischen Ansitzen geschlossen.

Keywords: Soziale Situationen, Ethnografie, Objektive Hermeneutik, Pidagogi-
sches Handeln, Digitale Mediatisierung

1 Hinfiihrung

Der Anlass der folgenden Ausfithrungen ist eine forschungspraktische Irritation bei
der ethnografischen Beobachtung digital mediatisierten schulischen Unterrichts',
die wir an anderer Stelle (Thiersch & Wolf, 2022; Wolf & Thiersch, 2021) als eine
ambivalente Gleichzeitigkeit von Wandel und Persistenz der pidagogischen Inter-
aktion und Ordnung beschrieben haben® Einerseits bekamen wir stark institutio-

1 Wir lehnen uns mit dieser Bezeichnung an das Konzept der Mediatisierung an, wie es mafgeblich von
Krotz (und Mitarbeitern) ausgearbeitet wurde (allgemein: Krotz, 2007; 2017; in Bezug auf Schule z.B.:
Marci-Bochncke, 2018; Herzig, 2017). Das Digitale ist in diesem Verstindnis kein medialer Sonderfall,
digitale Medien folgen vielmehr den Strukturen einer allgemeinen ,Mediatisierung”, mit der Krotz einen
Metaprozess (wie Globalisierung und Individualisierung) der bestindigen Verinderung sozialer und kul-
tureller Praxis beschreibt, der gleichzeitig der Stabilitit des Sozialen und seiner Strukturen gegeniibersteht.

2 Die Ausfiithrungen basieren auf dem vom BMBF unter dem Férderkennzeichen 01JD1817 gefér-
derten Projeke ,,Zur sozialen Praxis digitalisierten Lernens®, das sich methodisch zum einen auf eine
sechsmonatige Beobachtung sozialer und pidagogischer Situationen im Unterricht, die sich auf
digitale Artefakte beziehen, und zum anderen auf Audioaufzeichnungen von klassenéffentlichem
Unterricht des 5. bis 8. Jahrgangs an einem Gymnasium und im individualisierten Unterricht an
einer Gesamtschule stiitzt. Fiir eine ausfiihrliche Darstellung theoretischer, methodischer und in-
haltlicher Aspekte siche z. B.: Thiersch & Wolf, 2021a, 2021b; Wolf & Thiersch, 2021.
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nalisierte, gewissermafSen ,altbekannte® Interaktionssettings in den (teilnehmend
beobachtenden) Blick, andererseits wurden wir wihrend der Feldaufenthalte auf
digitalisierungsspezifische Verschiebungen und Entgrenzungen der sozialen Praxis
aufmerksam, die unsere etablierten Gegenstandskonzeptionen von Unterricht be-
fremdeten. Unser Kernbefund ist dabei, dass die schulisch institutionalisierte, unter-
richtliche Praxis durch die Einfithrung digitaler Medien irritiert wird, was zu einer
Rekombination der diesem spezifischen sozialen Handeln eigenen Komplexitit und
Kontingenz fithrt. Digitale Medien fungieren im Sinne von ,,Dingen des Lernens®
(Rabenstein & Wienike, 2012) als materiale und dingliche, zusitzliche Sinn- und
Zeichentriger, die ,,nicht einfach da [sind], sondern in Praktiken des Gebrauchs ein-
gebunden® (Réhl, 2012, S. 240). Dieser Gebrauch wiederum ist gekoppelt an den
sappellierenden Grundzug® (Meyer-Drawe, 1999, S. 333) bzw. — in medienpsycho-
logischer und -wirkungsforscherischer Tradition — die Affordanz(en) der Dinge.
Forschungspragmatisch fiihrt die Synchronitit von Altem und Neuem als Doppel-
struktur der Aufrechterhaltung und Transformation der unterrichtlichen Praktiken
dann zu einem Selektionsproblem in der Beobachtung und Analyse: Einerseits ist
man mit dem gesamten Handlungszusammenhang konfrontiert, denn je nach pi-
dagogischem Programm prisentiert sich der digital mediatisierte Unterricht dann
einerseits nach wie vor bspw. als individualisiertes, klassenoffentliches oder klein-
gruppenformiges Interaktionsgeschehen bzw. entsprechende Praxisform. Anderer-
seits muss dieser Komplex in einem methodischen Zugriff in handhabbare Teile
zetlegt werden. Zwar konnten wir uns dabei an Ansitzen fokussierter Ethnogra-
phien orientieren, jedoch finden sich bislang konzeptionell unseres Wissens nach
noch keine ausgearbeiteten theoretischen und methodologischen Begriindungen
fiir diese Selektionen, zumal im pidagogischen Kontext mit seinen feldspezifischen
Besonderheiten. Ausgehend von besagten Irritationen des Feldes haben wir so ein
Forschungskonzept ausgearbeitet, das weder Unterricht holistisch in seiner Gin-
ze — erneut — zum Gegenstand der Beobachtung macht, noch die Analyse auf die
Rekonstruktion einzelner sprachlicher Protokolle verengt, sondern die Relationen
zwischen Medien, Akteur*innen und Praktiken pidagogischer Sozialitdt im Begriff
und Konzept der Situation zu erschliefen sucht (Wolf & Thiersch, 2022). Unser
Ansatz zielt in der Verschrinkung teilnehmender Beobachtungen, foto- und vor
allem audiographischer Daten sowie in Interviews und Gruppendiskussionen erho-
bener Deutungen und Orientierungen der Akteur*innen auf die sinnverstehende
Rekonstruktion typischer Situationen des digital mediatisierten Unterrichts.

Die Frage, welche handlungspraktischen, dinglichen und sprachlichen Elemente
sich als eigenlogische und eigensinnige Einheiten aus dem sozial-temporiren Ge-
samtgefiige extrahieren lassen und wie diese auszuwerten sind, ist dabei keine neue.
Mollenhauer (1972, S. 107 ff.) hat dieses Problem in Bezug auf die ,,Auswertung
von Protokollen, die die vollstindige Aufzeichnung pidagogischer Kommunikati-
onen [...] enthalten allgemein als ,,besonderes methodisches Problem® beschrie-
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ben: ,Wie ist die kleinste Protokoll-Einheit zu bestimmen, die noch sinnvoll in-
terpretationsfahig ist? [...] Welche Informationen sind unerliflich [sic!], um die
Bedeutung von AufSerungen in der Interkation identifizieren zu konnen“ (ebd.)?
Seine Antwort stiitzt sich auf interaktionistische und linguistische Theorien und
lautet, dass der ,kleinste [...] Referenz-Rahmen fiir solche Analysen, und damit
auch die kleinste deskriptive Einheit fiir Sozialisationsprozesse (ebd., S. 110) die
Situation sei. Wir haben diese Idee bei der ethnografischen Erforschung der digi-
talen Mediatisierung von Unterricht aufgegriffen und so eine Lésung gewihlt, die
Selektivitit nicht etwa — wie dies fiir gewohnlich als Kritik an insbesondere rekon-
struktiven Verfahren der Sozialforschung vorgebracht wird — zu kaschieren sucht,
sondern sie programmatisch wendet. Folgend soll das Konzept der Situation und
deren Erforschung in pidagogischen Kontexten in theoretischer Perspektive nach-
gezeichnet werden (2). Daran schlieflen sich methodologische Uberlegungen im
Kontext ethnografischer und rekonstruktiver Forschungszuginge an (3.). Den
Abschluss bildet eine resiimierende Diskussion der Ausfiihrungen mitsamt Plido-
yer fiir eine theorieparadigmeniibergreifende Forschungsagenda (4.).

2 Die (padagogische) Situation

Die ,,wohl geldufigste Situationstheorie® (Hitzler, 2020, S. 512) stellt das sogenann-
te Thomas-Theorem dar, das sich auf den Satz ,If men define situations as real,
they are real in their consequences” (Thomas & Thomas, 1928, S. 572) bezieht und
unterschiedlichste Ankniipfungspunkte gefunden hat (z.B. Parsons, 1994; Fried-
richs, 1974; Goffman, 1982; Hitzler, 1991; Esser, 1996; Clarke, 2012). Zentrale
Annahme in dieser Diskurstradition ist, dass ,jede, konkrete Handlung [...] die
Losung einer Situation® (Thomas, 1965, S. 84) darstelle. Dies verweist darauf, dass
der Begriff der Situation semantisch (mindestens) dreigestaltig ist: Mit der Rede
von einer ,,Situation® ldsst sich 1. zunichst ein Gesamtzusammenhang in einem
gegebenen soziohistorischen Kontext beschreiben. Diese Form der Rede ist eng ver-
bunden mit kritisch tonenden Zeitdiagnosen gesellschaftlicher Zustinde und soll
im Folgenden eine untergeordnete Rolle spielen. 2. lisst sich mit dem Begriff aber
auch ein konkretes Erlebnis sowie 3. eine allgemeine und als ,typisch® klassifizierte
Begebenheit bezeichnen. Diese beiden letztgenannten semantischen Bezugsformen
bilden eine dialektische Einheit: Redet man nimlich von einer konkreten Situati-
on, ist diese sprachlich in dem Moment, in dem sie als Situation markiert wurde,
notwendig auf eine verallgemeinerbare, {ibergeordnete Klassifikation angewiesen.
Formal gesprochen bezeichnet der Situationsbegriff dann sowohl einen tibergeord-
neten Typus bzw. eine ebensolche Kategorie sozialer Praxis (X) als auch eine Kon-
kretion bzw. Funktion dessen (X‘). Anders ausgedriickt: Wer ,,Ich habe heute eine
komische Situation erlebt* sagt, gibt eine Irritation der Einordnung eines konkreten
Geschehens in (s)ein System von Weltdeutungen und -erleben zu verstehen; ihm
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fehlt als intrasubjektiver Deutungshorizont ein handlungsstrukzurelles X, zu dem das
handlungspraktisch etlebte X* passen mag. Die Situation ist als Sinneinheit der Dia-
lektik von der lebenspraktischen Situativitiit sozialen Handelns im Hier und Jetzt als
konkrete ,,Gewebeteilchen der Wirklichkeit in der wir leben“ (Stach, 1975, S. 61)
einerseits und der sinnstrukeurellen Sizuiertheir der sozialen Welt als gesellschaftliche
Realitit andererseits (Wolf & Thiersch, 2022) unterworfen.

Ist eine Situation nun als ,pidagogisch® indexikalisiert, bedeutet dies zunichst ledig-
lich eine Konkretisierung des sozialen Kontextes und des zugehorigen Systems von
Deutungsmustern. Der Ausschnitt der sozialen Wirklichkeit, der fiir gewohnlich als
pidagogisch kategorisiert wird, weist dabei eine eigentiimliche Doppelstruktur auf:
Pidagogisch wird eine Situation nimlich entweder durch einen an das Handeln ge-
stellten Anspruch, der dem Handelns selbst duf8erlich ist, oder durch eine Eigenlogik
des Handelns selbst; also entweder durch ihre formal-institutionelle Eingebunden-
heit in Handlungskontexte des gesellschaftlichen Erzichungssystems im weitesten
Sinne oder aber dadurch, dass sie einer spezifischen Formsprache entspricht bzw. mit
einem besonderen GiitemafSstab gemessen wird. Es gerit so derjenige Ausschnitt der
sozialen Welt in den Blick, in dem das soziale Handeln normativ dem Anspruch
unterliegt, pidagogisch sein zu sollen. Analytisch ist dieses Handeln eo ipso immer
schon padagogisch; jedenfalls dann, wenn der Begriff des Pidagogischen weit gefasst
wird im Sinne des Einflusses ,,den Erwachsene auf Jugendliche ausiiben® (Durkheim,
1972, S. 20)°. Was wir im Folgenden unter dem Begriff der pidagogischen Situa-
tion verstehen wollen, ist aus theoretischer Perspektive also ein in sich sinnlogisch
strukturierter und raum-zeitlich abgegrenzter Ausschnitt aus der sequenziell sich qua
Handeln manifestierenden sozialen Welt. Situationen weisen als Element des fortlau-
fenden Geschehens der sozialen Welt iiber sich selbst insofern hinaus, als sie situative
Reprisentanten einer situierten Praxisform darstellen (vgl. Wolf, 2020). Das Attribut
des Pidagogischen kommt Situationen dabei dann zu, wenn sie einer gesonderten
Kontextualisierung und/oder Anspruchshaltung an das Handeln unterliegen. Mit
dem Konzept der Situation ist damit ein theoretisch-methodologisch weites Feld und
umfassender Diskurs angerissen. Folgend skizzieren wir in komprimierter (und damit
notwendig: verkiirzter) Form den grundlegend zugehérigen soziologischen Diskurs
und konzentrieren uns darauthin auf dessen erziechungswissenschaftliche Adaptionen.

2.1 Soziologische Situationstheorie
Die Situation wird soziologisch als Dual von objektiver und subjektiver Realitit
gefasst ,im Sinne von ,allgemein — spezifisch’. D.h., Objektivicit [...] impliziert

3 Damit ist natiirlich nicht gesagt, dass Praktiken der sogenannten ,schwarzen Pidagogik® einen
pidagogisch legitimen Geltungsanspruch erheben konnen. Die Legitimitit ist eine Frage der norma-
tiven Einordnung, die empirische Realitit ist davon zunichst entkoppelt. Diese Fassung ist lediglich
eine Reformulierung des alten Normativititsproblems von Sozialwissenschaft im Allgemeinen und
Erziehungswissenschaft im Besonderen, das Gruschka (1988) als Widerspriichlichkeit von pidago-
gischen Normen und ihrer funktionalen Modi beschrieben hat.

https://doi.org/10.35468/6020-02



Pidagogische Situationen

den Anspruch einer gesellschaftlich konstruierten Realitit [...], wihrend ,subjek-
tive* (d. h. spezifische) Definitionen auf die jeweiligen konkreten Interpretationen
eines Individuums“ (Hitzler, 2020, S. 512f.) verweisen. ,Alles soziale Verhalten®,
so Parsons (1973, S. 224), ,ist letztlich Verhalten von Menschen und verstehbar
iiber die Motivierung von Individuen — und seien es auch Millionen — in den Situ-
ationen, in die sie jeweils gestellt sind“ (ebd., Herv.i. O.). In Situationen wird folg-
lich die praxiswirksame ,Bedeutung sozial geteilter Bezugsrahmen, in denen der
kulturell definierte Sinn typischer Situationen zum Ausdruck kommt* (Kroneberg,
2005, S. 345-346) reprisentiert, sie erscheinen als ,Bindeglied von gesellschaft-
licher Struktur und dem Verhalten einzelner Akteure® (Friedrichs, 1974, S. 51)
sowie ,riumlich-zeitliche Einheit des Handelns“ (ebd., S. 47). Die Situation lisst
sich so als Entitit sozialen Handelns fassen, die, indem sie die Akteure zu ihrem
Vollzug bendtigt, sowohl einen subjektiven als auch, indem sie Gegenstand von
Reflexion werden kann, einen objektivierbaren Realititsbezug aufweist. Sie ist ,,nie
nur eine Situation, sondern immer schon ein Kondensat aus Geschichte, Macht
und Alltag® (Bshmer, 2020, S. 117), da sie eine Kombination , individueller Mo-
tive, spezifischen Werkzeug- und Objekegebrauchs, sozialer Handlungsketten und
gesellschaftlicher Verhiltnisse® (Ziemann, 2013, S. 105 f.) darstellt.

Diese Primisse hat vor allem den Arbeiten Goffmans zu Prominenz verholfen,
dem es bei seinen Untersuchungen ,nicht um Menschen und ihre Situationen,
sondern eher um Situationen und ihre Menschen® (Goffman, 1971, S.9) ging.
Fiir ihn ist die im Thomas-Theorem angesprochene Realitdt ein Produkt von In-
teraktionen, die wiederum in sozialen Situationen als ,Realitdt sui generis [...]
die soziale Struktur einer gemeinsamen, gegenwirtigen Orientierung® (Goffman,
1985, S.202) illustrieren. Eine Situation erscheint aus interaktionstheoretischer
Warte dann als empirisches Reprisentationselement der Regelgeleitetheit der sinn-
haften Ordnung der sozialen Welt (Rawls, 2002). Im soziologischen Diskurs er-
scheint die Situation als Kontinuum von Handlungs-, Interaktions- und Objekt-
ebene und wird als Bezugsinstanz fiir das Handeln von Akteur*innen diskutiert. In
Situationen treffen die Akteur*innen ,auf natiirliche oder soziale Bahnungen, die
bestimmte Handlungen erleichtern oder erschweren® (Reichertz, 2013, S. 177). Es
geht also um die Annahme eines dialektischen Verhiltnisses von der Regelgeleitet-
heit sozialer Situationen und der diese Regeln qua Praxis interaktiv konstituierenden
Subjekte. Situationen sind es, die der Praxis einen regelgeleiteten Rahmen geben und
Subjekte sind es, die die Regelhaftigkeit sozialer Situationen handlungspraktisch (re)
produzieren. Die Regeln erweisen sich somit als ,situationsabhingig® (Abels, 1975,
S.229). Aus diesem Zusammenhang hat Clarke (2012) auf Grundlage der Groun-
ded Theory ein ganzes Forschungsprogramm entwickelt, dass sich so umfassend wie
moglich zu gestaltenden Kartografien bzw. ,maps‘ sozialer Situationen verschreibt.
Das grofSte, und bisher nicht endgiiltig geloste, (erkenntnis)theoretische Problem
der Diskussion liegt in der Frage nach der Deutungshoheit beziiglich konkreter
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Situationsdefinitionen. Wessen bzw. welche Rahmungen und Interpretationen ha-
ben in einer konkreten Situation warum Geltung und welche bzw. wessen aus wel-
chen Griinden nicht? Lassen sich Situationsdefinitionen nur subjektiv oder auch
objektiv(isch) fassen? Parsons (1973, S. 53) fasst dieses Problem ,,in Bezug auf die
Interpretation des Handelns [als, E. W.] eine eigentiimliche Dualitit. Die eine we-
sentliche Komponente ist der ,Sinn‘ des Handelns fiir den Handelnden, sei dieser
bewufit [sic!] und explizit oder nicht. Die andere Komponente ist die Bedeutung
des Handelns fiir eine ,objektive’ Verkettung von Gegenstinden und Ereignissen,
wie sie von einem Beobachter analysiert und gedeutet werden“. Wire dies ein
rein empirisch-analytisches Problem, wire es theoretisch vernachlissigbar: Dann
kénnte das Datenmaterial bspw. einer Interaktion von Akteuren mit unterschied-
lichen Kommunikationserwartungen diese Frage selbst beantworten. Die Frage ist
allerdings theoretisch und methodologisch brisanter, da die Erforschung sozialer
Praxis selbst eigensinnige Situationen produziert und die Analyse des Datenmate-
rials keinen Zugriff auf das intrasituative und -subjektive Deutungsgeschehen der
Akteure hat. Anders ausgedriicke: Weist die konkrete Situation eine Spontaneitit
und handlungspraktische Dignitit auf, die durch die retrospektive Reflexion von
externen Beobachtern gar nicht erfasst werden kann oder liegt die Charakeeristik
im Sinne Goffmans in den zugrundeliegenden Mustern?

2.2 Erziehungswissenschaftliche Situationstheorie

Den Stellenwert, den das Konzept der Situation im soziologischen Diskurs ein-
nimmy, hat sie im erziehungswissenschaftlichen Kontext nie gehabt. Beziiglich der
einleitend angedeuteten semantischen Dreiteilung des Situationsbegriffs liegen in
Bezug auf das Erziechungssystem durchaus einige Arbeiten im zeitdiagnostischen,
gesellschaftskritischen Grofldeutungsmodus vor (z.B. Hilker, 1958; Gruschka,
1987; Winkler, 1989). Eine Ausnahme bildet hier Brezinkas (1971, S. 197f.) Idee
einer soziohistorischen Situationsanalyse, die er — unter Ideologievorbehalt — als
Aufgabe fiir Konzepte der praktischen Pidagogik konzipiert. Jenseits der Dialek-
tik von Konkretem und Allgemeinem im selben Begriff hat das Konzept der Si-
tuation aber vor allem als atheoretischer Sammelbegriff Verwendung gefunden.
Gleichwohl gab und gibt es einige Arbeiten, die einen elaborierten Situations-
begriff aufweisen. Im Folgenden sollen daher zwei ausgewihlte Ansitze skizziert
werden, die aus einer erzichungswissenschaftlichen Perspektive versucht haben
den Begriff fruchtbar zu machen, und mit einem dritten, dem m. E. fundiertesten
geschlossen werden: Mit Mollenhauers (1972, S. 123) Annahme, dass Erzichung
»nichts anderes ist als Strukturierung von Situationen®.

Fend (2015, S. VII) etwa schreibt in seiner Einleitung zur deutschen Ubersetzung
von Dreeben ,,On What Is Learnend In School®, dass dieses ,,den Blick fiir den tief-
greifenden Zusammenhang zwischen meist nicht ins BewufStsein tretenden Lern-
prozessen und Strukturen sozialer Situationen geschirft hitte. Dass Fend hier die
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Bezeichnung der sozialen Situation wihlt, scheint nicht zufillig, denn auch Dreeben
(2015) selbst nutzt eben dieses Konzept in seiner Untersuchung als analytisch kom-
parativen Begriff. Wenngleich er seine Situationsdefinition nicht theoretisch herlei-
tet oder ausarbeitet, ist implizit deutlich, dass er in Anschluss an Parsons — den er
explizit als intellektuelle Hauptinspirationsquelle nennt (ebd., S. 2) — von einem ge-
nuin strukturfunktionalistischen Verstindnis ausgeht. Familie und Schule vergleicht
er bspw. hinsichtlich ihrer (sozial-)strukturellen und sozialisationsrelevanten Partizi-
pations- und Inklusionsmodi. Er analysiert jeweilig ,,Grenzen und Umfang der sozi-
alen Situationen® (ebd., S. 10), die sie hervorbringen, reflektiert die Inhalte dessen,
»was in der jeweiligen Situation gelernt wird“ (ebd., S. 14) oder vergleicht die jewei-
lige ,,Zahl der beobachtbaren Situationen und Aktivititen® (ebd., S. 22). Dreeben
geht analytisch von einem Situationsverstindnis aus, dass sich (weitgehend) auf der
allgemeinen Seite der o.a. Dialektik einordnen lisst. Er nutzt den Begriff in einem
(makro-)soziologischen, mithin strukturfunktionalistischen Sinne.

Stach (1975) hingegen wihlt in Anschluss an Petersen, Nohl und Herbart einen
Zugang, der in einer geisteswissenschaftlich-pidagogischen Tradition dem Allein-
stellungsmerkmal des Handlungsfelds nachspiirt. Die ,pidagogische Situation®
(ebd., S. 60) fasst er als von padagogischem Bezug, pidagogischer Verantwortung
und pidagogischem Takt geprigten Handlungs- und Lebenszusammenhang von
Edukanden und Erziehenden. Mit Bezug auf Jaspers geht er von einem ,,Existieren
in Situationen® (ebd., S. 61) aus, wobei padagogische Situationen analog zu Jaspers
Grenzsituationen zu sehen seien und sich gegeniiber anderen sozialen Situationen
dadurch auszeichnen, dass ihnen ,,Spannungs- und Antriebsmomente® (ebd., S. 62)
innewohnen, ,die sie zu einem aufgabenbewufSten [sic!] Handlungsraum® (ebd.)
werden lassen. Er koppelt dies an die Situation rahmenden und bedingenden gesell-
schaftlichen Verhiltnisse bzw. ,sozialkulturellen und anthropogenen Gegebenheiten
als Faktoren von Daseinssituationen der beteiligten Individuen® (ebd.). Diese deutet
er aber, anders als Dreeben, als Bedingungen, die ,bei der Gestaltung pidagogischer
Situationen genutzt und wo notig auch verdndert werden miissen® (ebd.). Stach
leitet seinen Situationsbegriff also aus der existenzialistisch orientierten Philosophie
ab und verkniipft ihn mit einem ambitionierten, genuin pidagogischen Konzept,
das darauf zielt, Erzichende zu Situationsanalysen und -gestaltungen zu befihigen,
die die Edukanden im Sinne einer positiven Einflussnahme auf ihr Dasein als Selbst-
Welt-Verhiltnis zu férdern imstande sind.

Mollenhauer verbindet nun die beiden exemplarisch angefithrten Ansitze, in-
dem er seinen Situationsbegriff sowohl soziologisch herleitet als auch mit einem
pidagogischen Anspruch versieht. Auch er geht von den Arbeiten Thomas* und
Goffmans aus (Mollenhauer, Brumlik & Wudtke, 1975, S. 93ff.) und entwickelt
auf dieser Grundlage ein interaktionistisches Modell zur empirischen Analyse
erzieherischer Kommunikationen. Pidagogische Situationen als ,referenzfihige
Interpretationseinheit (Mollenhauer, 1972, S. 112) strukturieren sich fiir ihn
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,nach den formalen Merkmalen der Interaktion, nach kommunizierten Inhalten
und nach Verwendungsrichtungen von Inhalten (Intentionen)“ (ebd.). Sie bil-
den somit einen empirischen ,Schnittpunke verschiedener Kausalketten® (ebd.,
S. 114), nimlich ,der biographischen, der institutionellen und der sozio-6kono-
mischen“ (ebd.) Komponenten. Situationen werden als aus verschiedenen objek-
tiven Gegebenheiten resultierende Sinnfigurationen konzipiert, die im Rahmen
einer jeweiligen ,situative[n, E. W.] Varianz® (ebd., S. 115) operieren. Die Spezi-
fik erziehungswissenschaftlicher Forschungsgegenstinde fasst er wie folgt: ,Uber
die in der Situation wirksamen formalen und inhaltlichen Faktoren hinaus muf$
indessen fiir die pidagogische Kommunikation ein weiterer Faktor in Rechnung
gestellt werden. [...] Wir wollen diese Komponente die ,Meta-Intentionalitit® der
pidagogischen Situation nennen® (ebd., S. 120, Hervorh.i. O.).

Diese Meta-Intentionalitit resultiert bei Mollenhauer einerseits aus der struktu-
rellen Heteronomie einer jeden pidagogischen Interaktion, womit eine Situati-
on dadurch zu einer pidagogischen wird, dass sie von jemandem (z.B. Eltern,
Lehrer*innen) fiir jemanden (z.B. Tochter, Schiiler*innen) vorstrukturiert wird
und ,das macht das spezifische Herrschaftsgefille aus, das wir in der Erziehungs-
wirklichkeit antreffen (ebd., S. 121). Diese Definition verweist ihrerseits auf die
prinzipielle Offenheit anderer sozialer Situationen: Die Akteure haben in nicht-pi-
dagogischen Situationen zumindest tendenziell dieselben Einflusschancen auf die
Strukturierung. Durch die analytische Charakterisierung pidagogischer Situatio-
nen als von Heteronomie geprigte resultiert so, dass selbst die Situationsdefinition
der Edukanden von den pidagogischen Akteuren mitbeeinflusst werden kann. An-
dererseits ist es der bestimmte Zweck (z. B. Erziehung, Bildung), der mit dieser he-
teronomen Strukturierungsleistung einhergeht, der die Meta-Intentionalitit pada-
gogischer Situationen ausmacht. Durch eine iibergeordnete Zielbestimmung (z. B.
Autonomie, Kompetenzen) wird die konkrete pidagogische Situation zu einem
nicht selbstgeniigsamen Ereignis. Im Gegensatz zu nicht-pidagogischen Hand-
lungskontexten sind padagogische also dadurch gekennzeichnet, dass sie iiber sich
hinaus verweisen. Die Ziele der pidagogischen Situation sind ihr duf8erlich; sie will
sozusagen mehr, als sie situativ erreichen kann.* Die empirische Heterogenitit der

4 Hierin scheint eine prignante theoretische Erklirung fiir das Unbehagen vorzuliegen, das so-
ziale Praktiken auslosen, wenn sie einem pidagogischen Modus folgen und in einem nicht-pida-
gogischen Setting realisiert werden: Die Wahrnehmung von Unangemessenheit resultiert aus der
interaktionslogischen Verletzung der Autonomie der Lebenspraxis des Gegeniibers. Parsons (1994,
S.143fF) differenziert dieses Problem der nicht-reziproken Definitionsmacht iiber die Situation
handlungstheoretisch zwischen den Begriffen des Zwangs und der Nétigung, da ihnen der Tauschcha-
rakter abginge, der die Reziprozitit in anderen, bei ihm als ,,6konomische® bezeichneten Situationen
charakeerisiert. Die pidagogische Rede verletzt dann gewissermafien Reziprozitit des kommunikati-
ven Austauschs als kommunikatives Axiom sozialer Situationen und zeichnet sich dadurch aus, dass
sie auf ein Ziel hinarbeitet, auf deren Erreichung sie angesichts der Kontingenz sozialer Interaktion
bestenfalls optimistisch hoffen kann. Eben dieses Problem ist der Kern des sokratischen Gesprichs,
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Erscheinungsformen pidagogischer Situationen hingt dabei unmittelbar von den
Erzichenden und der Heterogenitit ihrer Situationsdefinitionen ab: ,Die Varianz
der Erziehungswirklichkeit bewegt sich zwischen der totalen Institutionalisierung
der Definitionen und der Definitionsoffenheit der Situation“ (ebd., S. 125), was
vice versa wiederum die Frage aufwirft, welche theoretische Reprisentanz die kon-
krete Erzichungswirklichkeit aufweist. Der aus dieser Fassung resultierende For-
schungsgegenstand ist dann nicht das konkrete Individuum des Erziehenden oder
des Edukanden, ,sondern die Regeln, denen die pidagogische Kommunikation
historisch-faktisch folgt, und die besondere Form von Vergesellschaftung, die in
solchen Regeln am Werke ist“ (ebd., S. 187).

Mollenhauer steht jedoch vor demselben Problem wie die soziologischen Theore-
tiker: Auch er diskutiert das dialektische Problem von subjektiver und objektiver
Seite von Situationen sowie das Problem der generellen Moglichkeit intersubjek-
tiver Verstandigung. Hinsichtlich des pidagogischen Komplexes l6st er dieses wie
folgt: ,Da von jedem der Interaktions-Partner je andere Situationsdefinitionen
vorgenommen werden kénnen — in pidagogischen Kommunikationen wird das
vermutlich sogar die Regel sein — ist es nicht unabdingbar, daf§ in einer Situation
nur eine Definition gilt“ (ebd., S. 123, Herv.i. O.). Die Pointe dieser Perspektive
ist, dass Meta-Intentionalitit und Heteronomie als Strukturmerkmale des pida-
gogischen Settings nun dazu fithren, dass dieses allgemeine Interaktionsproblem
im pidagogischen Kontext zugunsten der Erziehenden abgeschwicht wird, da
Erzichung aus dieser Blickrichtung dann ohnehin ,nichts anderes als die Struktu-
rierung von Situationen, also auch Umgang mit den Situationsdefinitionen aller
an der pidagogischen Kommunikation Beteiligten® (ebd., S. 123) ist. Anders ge-
sagt: Die strukturelle Uberlegenheit verhilft der pidagogischen Praxis zur Situa-
tionsvereindeutigung und bearbeitet so ein allgemeines Verstindigungsproblem
jedweder ,Interaktion unter Anwesenden® (Kieserling, 1999), das sich bei zuneh-
mender Heterogenitit der beteiligten Akteure potenziert. Gleichzeitig wird die
iiberindividuelle Definitionsleistung sozialer Situationen in diesem Zugriff zum
komplexen Kerngeschift eben jener Praxis und zwar nicht zuletzt eben auch unter
den Bedingungen einer Heterogenitit der Akteure.

Mollenhauer sicht die Leistung eines solchen theoretischen Zugriffs auf die erzie-
hungswissenschaftliche Empirie darin, dass er einerseits die ,gesellschaftliche De-
terminanten® (ebd., S. 128) der konkreten Situation in den Blick bekommt. Er legt
folglich ein theoretisch komplexes Modell pidagogischer Situationen vor, in dem

wie Platon es in der Darstellung von dessen Mieutik skizziert: Die ultimative Situationsdefinition, in
der die Interaktion gewissermaflen einem Spiel gleicht und die Frage ohne Antwort auskommt. Das
Ziel des sokratischen Gesprichs ist nicht die richtige Antwort, es ist die Lenkung des Gegeniibers zu
einer iibergeordneten Einsicht ohne Ansehen der Person, d.h. ohne Riicksicht auf die Frage, ob der
Edukand das sehen will, was er erkennen soll oder nicht (Platon, Menon 81a—82a). Bourdieu und
Passeron (1973) bezeichnen diesen Komplex daher mit guten Griinden als ,,symbolische Gewalt®.
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das ,Erzichungs- und Bildungssystem [...verstanden werden muss] als ein Unter-
nehmen, mit dessen Hilfe die gleichsam unendliche Vielzahl méglicher Situationen
[...] auf ein Maf§ reduziert werden, das die Aufgabe der generativen Reproduktion
der Gesellschaft empirisch wahrscheinlich macht® (ebd., S. 138). Er folgt damit ei-
nerseits strukturfunktionalistischen Traditionen des soziologischen Diskurses und
schliefft an Parsons (1994, S. 88) Fassung der ,,Situation als empirischel[s] System*
an, ,insoweit es als Objekt empirischer Erkenntnis dient, ob nun in der Alltagser-
fahrung oder in den hochentwickelten Formen moderner Wissenschaft“. Erweitert
wird dies bei ihm jedoch um interaktionistische Sozialisations- und Sprachtheo-
rien. Seine These ist, dass die Erziechungswirklichkeit ,ein System von definierten
Situationen mit unterschiedlichem Institutionalisierungsgrad (Mollenhauer, 1972,
S. 138-139) ist. Das Durchlaufen eben dieses Systems — und dazu zihlen auch die
privaten Elemente — zielt funktional auf die Produktion kongruenter Situationsde-
finitionen bei den in eine gegebene Gesellschaft zu integrierenden ,,Neuankémm-
lingen® (Arendt, 1994). Die Erfolgsaussichten dieses Unterfangens wiederum kor-
relieren mit der Legitimitit bzw. Akzeptanz der institutionalisierten Herrschaft tiber
die Situationsdefinitionen und das heifft tiber das gesellschaftliche Leben selbst.
Diese padagogische Legitimitit ist handlungspraktisch verwoben mit den von Stach
referierten Kategorien des pidagogischen Bezugs, Takts und der Verantwortung:
Sie beschreiben dann die soziohistorisch konkreten Vorstellungen dariiber, wie die
Metaintentionalitit sich Ausdruck verschaffen kann und darf. Andererseits ergibt
sich dieser Ansatz aber nicht den sozialstrukturellen und interaktionalen Zwingen,
sondern will entlang der Parameter des individuellen Entwicklungsgrads der Edu-
kanden und der interaktionslogischen und institutionellen Gegebenheiten deren
empirische Wirkmichtigkeit ausloten. Die konkreten Situationen weisen durch ihre
eigensinnigen bzw. kontingenten Hervorbringungsmodi durch Subjekte gewisser-
maflen individuelle Spielriume auf.

3 Methodologische Implikationen

Wenngleich Mollenhauer anderen Elementen nicht die empirische Relevanz ab-
spricht, bestimmt er das Sprachverhalten als wichtigsten ,Indikator dafiir, auf
welche Weise und in welcher Richtung in bestimmten sozialen Lagen Situati-
onsdefinitionen vorgenommen werden® (ebd., S. 146), da sich hierin die oben
angesprochenen biographischen, institutionellen und sozio-6konomischen Kom-
ponenten empirisch zeigen wiirden. Wir teilen die Annahme, dass der sprachli-
chen Wirklichkeit auf Sinnebene eine herausgehobene empirische Bedeutsamkeit
zukommt, gehen aber davon aus, dass der Vorteil des Situationsbegriffs insbeson-
dere darin liegt, dass er eine Briicke zwischen struktur- und praxistheoretischen
Ansitzen zu schlagen vermag: Natiirlich lassen sich Sprechaktfolgen und Prakti-
ken selbst als Situationen fassen, nur bietet das Konzept durch eine hinreichend

https://doi.org/10.35468/6020-02



Pidagogische Situationen

abstrakte Fassung in raum-zeitlicher Orientierung die empirische Moglichkeit der
Kombination von Erhebungs-, Beobachtungs- und Analyseebenen. Diese Kom-
binationsméglichkeit ist analog zu Entwicklungen im Bereich ethnographischer
Forschungszugriffe, die es ,meistens mit der Analyse von Strukturen und Mus-
tern von Interaktion, Kommunikation und Situationen zu tun® (Knoblauch, 2001,
S. 132, Hervorh.i.O.) haben. Die Zunahme dieser Art von ethnographischer
Forschung, die Knoblauch als ,fokussierte Ethnographie® (ebd., S. 125) bezeich-
net, hat ihm zufolge seit den 1980er Jahren durch den Fortschritt von technischen
(Forschungs-)Hilfsmitteln eine Verinderung in der soziologischen Ethnographie
bewirkt. Der Fokussierungscharakter dieser Ethnographievarianten resultiert dar-
aus, dass diese ,,nicht auf ein ganzes soziales Feld im Sinne einer sozialen Gruppe®
(Knoblauch, 2001, S. 132) bezogen sind, sondern ,sich vielmehr auf das Hin-
tergrundwissen hinsichtlich des Ausschnitts, der von den aufgezeichneten Daten
abgedeckt wird“ (ebd., S. 133) beschrinken.

Im Gegensatz zu den konventionellen zeichneten sich die fokussierten Varianten
durch die forschungspraktischen Charakeeristika aus, dass sie zwar weniger zeitin-
tensiv hinsichtlich der Dauer der Feldaufenthalte seien, ihr Vorgehen sich dafiir
aber umso datenintensiver hinsichtlich der in diesen Feldphasen mithilfe techni-
scher Gerite erfassten Daten gestalte. Der Unterschied liege primir darin, dass die
fokussierte Ethnographie ,die klassische teilnehmende Beobachtung in ,natiirlichen
Situationen‘ durch den Einsatz von Tonband, Videorecorder und anderer zuneh-
mend digitalisierter Aufzeichnungsverfahren erginzt“ (ebd., S. 130). Audio-, Foto-
oder Videographiedaten und ggfs. ihre Transkriptionen seien fester Bestandteil der
Auswertungspraxis, der Einsatz der Gerite im Feld ,wesentliche[s] Instrument der
Forschung® (ebd.). Knoblauch sicht hierin zwar keine Objektivierung oder Entsub-
jektivierung der so gewonnenen Daten im Vergleich zu den schriftlichen Aufzeich-
nungen von konventionellen Feldbeobachtungen. Der Vorteil bestiinde jedoch da-
rin, dass die Daten so tendenziell einer erneuten Auswertung zur Verfiigung stehen.
Mit Oevermann (2016, S. 80) gesprochen: ,Ein Protokoll kénnen wir gewisserma-
en in die Schublade legen und jederzeit fiir eine erneute Analyse wieder herausho-
len.“ Letztlich gehe es in fokussierten Ethnographien also darum, ,sozusagen die
Bauelemente der Gesellschaft, besser: die elementaren Strukturen [!, E. W.], die als
empirische Bezugspunkete fiir eine theoretische Gesellschaftsanalyse dienen® (Knob-
lauch, 2001, S. 137) zu beschreiben bzw. aufzuzeichnen.

Im pidagogischen Kontext kénnte man in Anlehnung an Knoblauchs Analyse so
von einer fokussierten Ethnographie pidagogischer Situationen bzw. einer ,,Rekon-
struktiven Situationsanalyse® padagogischer Praxis (Wolf & Thiersch, 2022) spre-
chen. Es geht bei der Fokussierung bspw. der medialen Dimension des pidagogi-
schen Settings dabei um eine naturalistische Untersuchung eines Ausschnitts des
untersuchten Feldes. Hieraus resultiert dann ein Erhebungsproblem: Wenn man
sich fiir einen bestimmten, sizuativen Aspekt einer allgemeinen, situierten Praxis in-
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teressiert, muss man notgedrungen die Praxis als Ganze beobachten. Erneut mit
Knoblauch (2001, S. 137) gesprochen, ist die Frage: ,,Die beschriebenen Fille von
Handlungen, Aktivititen oder Situationen miissen darauthin untersucht werden,
ob und wofiir sie als typisch angesehen werden kénnen.“ Hierin liegt eine Parallele
zum Fallbegriff der rekonstruktiven Sozialforschung vor (Wernet, 2019, S. 114).
Die Erhebung von Situationen ist dann eine Erhebung von Fillen, wobei die begriff-
liche Unterscheidung auf die Differenz von Erhebungseinheit und Auswertungsfo-
kus verweist; mit dem Unterschied, dass Situationen als Gegenstand von Datener-
hebung und -auswertung Triangulationsméglichkeiten bieten, die es erlauben, iiber
die Rekonstruktion einzelner, empirischer Situationselemente sowohl isolierbare
Gegenstandsbereiche hervorzuheben als auch die Akteur*innen und ihre Praktiken
untereinander und zu dinglichen Aktanten zu verbinden sowie letztlich die Einge-
bundenheit dieser Verbindungen in soziale Strukturen herzuleiten. Die Situation
lasst sich so als sozialpraktisch-empirische, raum-zeitliche Entsprechungseinheit der
Annahme beschreiben, dass ,welche Moglichkeiten vorliegen und welche Folgen
welche Moglichkeiten zeitigen, dariiber befindet nicht die Handlungspraxis, son-
dern dariiber hat die Welt der sozialen Regeln schon vorgingig befunden. Welche
der durch Regeln eréffneten Handlungsoptionen realisiert wird; das entscheidet
nicht die Regel, sondern die Fallstrukeur (Wernet, 2006, S. 15). Weil die Situation
als Erhebungseinheit eine innere raum-zeitliche Sinnstrukturiertheit aufweist, lasst
sie sich als Reprisentantin eines allgemeinen Strukturproblems jeweilig So-und-
nicht-anders-strukturierter-Situationen und mithin strukturierter Praktiken deuten.
So lasst sich das Konzept der Situation in den erkenntnistheoretischen Rahmen so-
wohl der ethnografischen wie auch der strukturalistisch orientierten Sozialforschung
einriicken und zum Gegenstand ihrer jeweiligen Auswertungsverfahren machen.

4 Pidagogische Situationen und empirische Forschung

Anliegen des Beitrags war es, der forschungspraktischen Irritation nachzuspiiren, die
aus teilnehmenden Beobachtungen von Unterricht mit digitalen Medien resultierte
und die wir in dem Versuch der Verbindung von praxis- und strukeurtheoretisch
orientierten Forschungsprogrammen mit dem Konzept der Situation bearbeitet
haben. Wir fassen die Situation aus soziologischer Perspektive als Kontinuum von
Handlungs-, Interaktions- und Objektebene, was Ziemann (2013, S. 107£) als ,,dy-
namisch-emergente Bedeutungslogik der Situation® im Rahmen einer ,soziale[n]
Struktur- und Prozesslogik bezeichnet. Uns erscheint der skizzierte Ansatz vor al-
lem fiir dingbezogene soziale Praktiken vielversprechende Ankniipfungs- und Er-
weiterungsperspektiven zu bieten, auch und vor allem zur Erforschung des Span-
nungsverhiltnisses von fluiden, modernen Kultur- und Sozialititsformen und deren
strukturreproduktiver RegelmifSigkeit, da so die Eingebundenheit verschiedener
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empirischer Elemente in eine konkrete Sinneinheit in Dialog mit ihren gesellschaft-
lichen Bedingungsgefiigen und Sinnstrukturen in den Blick kommt.

Die fiir erzichungswissenschaftliche Forschungsinteressen relevante Frage ist dann,
was eine Situation als Pidagogische kennzeichnet? Hierauf gibt es verschiedene
Antworten, wie Stach mit Bezug auf die , klassische® Begriffstrias pidagogischer
Bezug, pidagogischer Takt und pidagogische Verantwortung in Erinnerung ruft
und die man beliebig mit Schlagworten wie ,,Moraldisziplin® (Durkheim, 1984)
oder ,Zeigen“ (Prange, 2005) erginzen kann. Zeitgendssische Modellierungen
wie bspw. Helspers (1996) Annahme ,konstitutiver Antinomien® des pidagogi-
schen Handelns, Gruschkas (2019) Fassung von Erzichung als ,,Verstehen lernen®
oder das Konzept der ,,Pidagogizitit” (Meseth, Proske & Radtke, 2012; Hollstein,
Meseth & Proske, 2016) bearbeiten andere Interessen und Gegenstandsbereiche.
Letztgenannter kommt dem Anspruch der konkreten Benennung des Kerns des-
sen, was die pidagogische Spezifik eines konkreten sozialen Handelns sei, am
nichsten, da er dem ,operativen Modus einer bestimmten Kommunikations-
form [...], in der Lernen durch die sequenzielle Verkettung von kommunikativen
Ereignissen ermdglicht und bestimmt werden soll“ (Meseth, Proske & Radtke,
2012, S. 224) nachspiirt. Unseres Erachtens ist das eigensinnige und etwas in
Vergessenheit geratene Forschungsprogramm Klaus Mollenhauers allerdings nicht
nur grundlegend anschlussfihig an aktuelle Diskurse erzichungswissenschaftlicher
Forschung, sondern diesen mitunter voraus. Seine Schliisse aus den theoretischen
Anleihen weisen eben nicht die mittlerweile relativ zementierten Grabengrenzen
theoretischer Traditionen und Schulbildungen auf, sondern bieten durch ihre
tendenziell offene Gestalt Ankniipfungspunkte fiir genuin forschungspragmati-
sche Probleme. Der Situationsansatz erméglicht es so bspw. die praxistheoretische
Fokussierung von Beobachtungen methodologisch mit der strukturtheoretischen
Vorliebe fiir Interaktionsprotokolle zu verkniipfen und so eine im Umfeld der
Objektiven Hermeneutik ohnehin vorherrschende Praxis — nimlich eben nicht
nur sprachliche, sondern auch und gerade verschriftlichte, beobachtete Hand-
lungspraxis als Datum und Interpretationsgegenstand ernst zu nehmen’ — in ei-
nen kongruenten sozialtheoretischen Bezugsrahmen einzuriicken.

Nun ist ein Rekurs auf Mollenhauer nicht nur nicht zeitgemif, sondern steht
im Verdacht, dessen gesellschaftstransformatorischen Anspruch und Fokus auf
ungleichheitsstiftende und -reproduzierende Effekte der gesellschaftlichen Er-

5 In der Analysepraxis natiirlicher Protokolle wird nicht unbedingt zwischen Interaktions- und Be-
obachtungsprotokoll unterschieden. Es finden sich als ,Kontextinformationen® stets rahmende
Beobachtungen zu der konkret protokollierten Praxis wie bspw. Klassenstufe, Ort, Akteursstatus
0.4. Merkmale bzw. ,objektive Daten® der Situation. Und zwar aus gutem Grund: Die Objektive
Hermeneutik hat mit ihrem Interesse an latenten Sinnstrukturen und der Dialektik von Allgemei-
nem und Besonderem einer als sinnhaft strukturiert interpretierten Welt ein genuines Interesse an
sozialen Situationen und der ,,Situationsangemessenheit* (Oevermann, 2013, S. 88) bzw. ,,Situati-
onsstrukturierung” (ebd., S. 89) sprachlicher Handlungspraxis.
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zichungswirklichkeit, der in seinen Arbeiten unverkennbar die programmatische
Triebfeder ist, unreflektiert zu reproduzieren. In Anlehnung an Habermas konzi-
piert Mollenhauer immerhin ein in sich als praktisch-padagogisch zu bezeichnen-
des Wissenschaftsprogramm, das pessimistisch betrachtet ,jede Geste, jegliches
Wort in ein Zeichen herrschaftsfreier oder nicht-herrschaftsfreier Kommunikati-
on transformiert® (Hiinersdorf, 2010, S. 30). Vielleicht liegt in dieser Rezeptions-
tradition der Grund dafiir, dass seine ,sozialwissenschaftliche Heuristik des Pid-
agogischen® (Meseth, 2010, S. 19) empirisch bisher keine Einlésung gefunden
hat. Aus einer methodologischen Perspektive aber, die sich fiir die Sinnverfasstheit
besagter Erzichungswirklichkeit in ihrer sozialen Einbettung und Manifestation
interessiert, die theorieparadigmatischen Griben nicht als gegeben betrachtet und
dabei vor dem methodologischen Problem der theoretischen Legitimation ihrer
forschungspragmatischen Selektionen steht, bietet Mollenhauers Situationsfas-
sung durchaus ein vielversprechendes Konzept. Dadurch, dass die programma-
tisch-normativen Aspekte seiner Arbeit eben nicht in dessen sozialwissenschaft-
licher Grundlegung, sondern in den daraus folgenden Ableitungen beheimatet
sind, bietet er einen fundierten Rahmen den Ausdrucksformen des Pidagogischen
als Pidagogischem in unmittelbarer Nihe zu den ,,einheimischen Begriffen® (Her-
bart, 1989) nachzuspiiren. Eine pidagogische Situation ist schliefSlich ein Hand-
lungszusammenhang, dessen Dimensionen unumstritten unsicher, mehrdeutig,
polyvalent oder auch kontingent sind. Es kommt dann aber darauf an, sich der
heuristischen Dimension des Zugriffs bewusst zu sein und gleichzeitig eine trag-
fahige Legitimation des wissenschaftlichen Zugriffs zu produzieren; unabhingig
von erhebungs- und auswertungsmethodischen Vorlieben.
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Soziologische Videographie: Fokusformen und
Sampling in der Analyse kommunikativen Handelns
am Beispiel von Lehrsituationen argentinischen
Tangos und klassischer Streichensembles'

Leibkérperliche Aspekte kommunikativen Handelns, die iiber das Sprechen
hinausreichen, kénnen durch audiovisuelle Daten der interpretativen Sozial-
forschung zuginglich gemacht werden. Die soziologische Videographie bietet
eine Maglichkeit, Videos als Forschungsmedium in einen ethnographischen
Forschungsprozess zu integrieren. Anhand zweier Studien der Autorinnen
(Paartanz des argentinischen Tangos und gemeinsames Musizieren klassischer
Streichensembles) wird die videographische Untersuchung von Lehrsituatio-
nen dargestellt. Dabei werden im Besonderen die verschiedenen Formen des
Fokus (sozialkultureller Kontext, soziale Situationen und Einheiten des kom-
munikativen Handelns) und des Samplings (internes und ethnographisches
Sampling) im Forschungsprozess herausgearbeitet.

Schliisselwirter: soziologische Videographie, fokussierte Ethnographie, Formen
des Fokus, ethnographisches und internes Sampling

Leibkérperliche Kommunikation als Gegenstand
interpretativer Sozialforschung

Wenn Menschen interagieren, findet ein erheblicher Teil ihrer Kommunikation
nicht nur sprachlich, sondern etwa durch mimische Bewegungen, Korperhal-
tungen und mit Einbezug von Gegenstinden statt. Wihrend der sprachlichen
Kommunikation theoretisch und empirisch viel Aufmerksamkeit geschenkt wur-
de, besteht weiterhin ein neuartiger und breiter Horizont bei der Untersuchung
hiufig sogenannter ,nonverbaler Kommunikation® durch die Verwendung von
Videoaufzeichnungen in der interpretativen Sozialforschung.

Begriffe wie ,nichtsprachliche Kommunikation® kénnen in die Irre fithren, inso-
fern sie eine klare Trennung zwischen verbalsprachlicher Kommunikation auf der
einen und z.B. sogenannter ,Korpersprache® auf der anderen Seite suggerieren.

1 Der Beitrag stiitzt sich auf frithere Verdffentlichungen insbesondere Tuma et al. (2013), Knoblauch
und Vollmer (2018 und 2022). Wir danken Hubert Knoblauch und René Tuma fiir die langjihrige,
gewinnbringende und herzliche Zusammenarbeit.
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Damit unterlaufen sie, dass Sprechen stets auch ein leibkirperlicher Handlungs-
vollzug ist und ,nonverbale Kommunikation® meist von Klingen, Lauten und
Gesprichen begleitet wird (Knoblauch, 2017, S. 93fF.). Auch aus diesen Griin-
den verwenden wir im vorliegenden Artikel den Begriff des ,kommunikativen
Handelns“ im Sinne des kommunikativen Konstruktivismus® nach Knoblauch
(2017). Er trigt aus sozialtheoretischer Perspektive dem Umstand Rechnung,
dass Kommunikation mit verschiedenen Formen von ,Objektivierungen und
»Objektivationen® verkniipft ist, die in Bezug auf ihre Sinnlichkeit verschiedene
Qualititen aufweisen (ebd., S. 75 ff.).

Wihrend sich gesprochenes Wort mit Datensorten wie schriftlichen Protokollen
und Audioaufnahmen vergleichsweise frith fiir die Forschung konservieren lief3,
erdffnet die technische Weiterentwicklung von Videoaufzeichnungsgeriten (Tuma,
2017, S. 361t.) einen weiterhin erkenntnisstiftenden Zugang zur Differenzierung
und Neuentdeckung der Aspekte kommunikativen Handelns, die tiber das Sprechen
hinausreichen. Zudem sind durch die Integration von Kameras in allgegenwirtige
Gerite wie Smartphones Videoaufnahmen zusehends alltiglicher geworden, sodass
sie sich immer leichter in Alltagssituationen einbringen lassen und Akteur*innen in
vielen Lebensbereichen an die Gegenwart von Kameras gewohnt sind.
Insbesondere diejenigen Aspekte kommunikativen Handelns, die sich mit Begrif-
fen wie Beriihrung, Spiiren, Klang, Héren, Sinnlichkeit und Sinne adressieren
lassen, weckten das Erkenntnisinteresse der Autorinnen. Wir wendeten uns em-
pirischen Phinomenen zu, die sich zwar durch permanente Kommunikation der
Akteur*innen, zugleich aber durch die dominierende Abwesenheit des Sprechens
auszeichnen: Gemeinsames Tanzen und Musizieren. Im Laufe der Forschungspro-
zesse konkretisierten und kristallisierten sich folgende Forschungsfragen heraus:
»Wie koordinieren sich Tanzende im argentinischen Tango?“ Und: ,,Wie machen
klassisch ausgebildete Musiker*innen mit ihren Instrumenten und Noten in Strei-
chensembles gemeinsam Musik?“ (s. u.). An diesen beiden Beispielen méchten wir
Fokusformen und Sampling in der Analyse kommunikativen Handelns verdeutli-
chen, welche auch fiir schulische Erhebungssettings anschlussfihig sind.

Ein ausgezeichnetes Forschungsprogramm fiir die Untersuchung solchen Inter-
agierens ist die fokussierte Ethnographie® (Knoblauch, 2001). Sie zeichnet sich u.a.
dadurch aus, dass technische Aufzeichnungsgerite bei der Datenerhebung verwen-
det werden, sodass etwa Videodaten als Forschungsmedium erginzend zu anderen
Datensorten (z.B. Feldnotizen) erzeugt werden. Diese Form der fokussierten Eth-

2 Der Begriff des kommunikativen Handelns geht auf jiingere Theorie-(Weiter-) Entwicklungen von
Keller et al. (2013) zuriick. Sie reagieren auch auf die Erkenntnisse mehrerer Jahre fokussiert ethno-
graphischer und videographischer Forschung und finden in Knoblauch (2017) eine eigene sozial-
theoretische Ausformulierung.

3 Auf die Darlegung méglicher Vergleiche ethnographischer Forschungsprogramme muss an dieser
Stelle verzichtet werden (vgl. Eisewicht, 2016).
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nographie wird als soziologische Videographie bezeichnet, die mit der interpretativen

Videointeraktionsanalyse den Forschenden ein Verfahren zur Seite stellt, das als me-

thodologisch gesondertes Analyseverfahren nicht nur den Umgang mit den Daten

anleitet, sondern auch eine Verschrinkung mit der ethnographischen Datenerhe-

bung im rekursiven Forschungsprozess leistet (Tuma et al., 2013).

So wurde die Kommunikation der Tanzenden und Musizierenden iz sitx in den

Fokus geriickt — Genauer das Paartanzen [...] im argentinischen Tango und das

gemeinsame Musizieren klassischer Streichensembles. Da sich diese Interaktionsfor-

men als besonders voraussetzungsreich erwiesen, insofern sich die Akteur*innen
an feldspezifischen Bewegungsabliufen, Konventionen und z. B. Begriffen orien-
tieren, stellten Unterrichtssituationen herausragende soziale Veranstaltungen dar,
um die Rekonstruktion vorausgesetzter Wissensbestinde einer interpretativen

Untersuchung zuginglich zu machen.

Die untersuchten Forschungsfelder sind den Autorinnen auf besondere Weise ver-

traut, denn Frederike Brandt ist u. a. unterrichtende Ténzerin und hat den Tango in

verschiedenen Regionen weltweit kennengelernt, wihrend Theresa Vollmer seit ihrer

Kindheit das Cellospiel gelernt hat und Mitglied verschiedener Ensembles ist (Voll-

mer, 2021). Diese Feldzugehérigkeiten erméglichten nicht nur hiirdenfreie Zugin-

ge, sondern stellten Interpretationsressourcen zur Seite, die es erlaubten, in ,nanoso-
ziologische' Aspekte der Kommunikation* vorzudringen und einen unvermittelten

Einblick in die typische Handlungsperspektive der Akteur*innen zu gewinnen. Weil

sich die Interaktionen der Beobachteten hiufig durch die Abwesenheit des Spre-

chens auszeichnen und sich das Tanzen etwa im Spiiren von Berithrungen und das

Musizieren im richtigen” Héren und Produzieren der musikalischen Klinge reali-

siert, ist die Rekonstruktion der leibkdrperlichen Binnenperspektive (vgl. Honer,

2011) der Teilnehmenden zentral fiir eine gegenstandsangemessene Interpretation.

Wie alle Formen der Sozialforschung birgt die Videographie Potenziale und Her-

ausforderungen, die im vorliegenden Artikel nicht ausschépfend thematisiert wer-

den. Eine methodologisch, spezifische Aufgabe ist allerdings die Integration des

Aufzeichnens der Videos und deren Analyse im ethnographischen Forschungspro-

zess. So stellt sich nicht nur die Frage,

(A) welche sozialkulturellen Kontexte (z.B. argentinischer Tango oder Jazzdance;
Kklassische Streichensembles oder Rockbands), sondern auch,

(B) welche konkreten sozialen Situationen (z.B. offentlicher Gruppenunterricht
oder privater Einzelunterricht; Kammermusikunterricht in der Musikschule
oder dffentlicher Unterricht einer Universitit) in den Blick genommen werden.
Zudem muss entschieden werden, wann die Kamera eingeschaltet und worauf
sie fokussiert wird. Diese Fragen sind mit einer bewussten Auswahl der For-
schenden verbunden, die sich im Untersuchungsprozess selbst konkretisieren.

4 Das heifft Handlungsabliufe, die sich mitunter im Bruchteil von Sekunden realisieren.
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(C) Nicht zuletzt verlangt der Umgang mit den erhobenen Videodaten einer wei-
teren Selektion und Fokussierung der zu interpretierenden Sequenzen kom-
munikativen Handelns (z.B. Instruktionen durch Lehrende, Abbriiche usw.).

Diese Prozesse der Bestimmung des Forschungsfeldes, der Situationen und kom-
munikativen Handlungen werden in der Videographie vor allem durch die Begriffe
»Sampling®® und , Fokussierung® (Knoblauch & Vollmer, 2018, 2022) adressiert.
In diesem Beitrag werden die Grundziige der soziologischen Videographie an-
hand der Untersuchungen des Tangotanzens und des gemeinsamen Musizierens
illustriert. Zu diesem Zweck werden zunichst die Selektion interessierender Ver-
anstaltungen (soziale Situationen) und die Bestimmung des Feldes (sozialkultu-
reller Kontext) nachgezeichnet (1), um anschlieflend auf das Aufzeichnen von
Videos und das ethnographische Sampling einzugehen (2). Im dritten Teil wird
die Selektion erkenntnisstiftender Einheiten kommunikativen Handelns in den
Videodaten und damit das interne Sampling anhand der exemplarischen For-
schungen illustriert (3). Die Formen des Fokus, die nicht nur fiir das fokussiert
ethnographische Forschen charakteristisch sind, sondern durch die Erstellung von
Videodaten als Teil des Forschungshandelns eine eigene Ebene im Forschungs-
prozess erdffnet, erfordert eine methodologische Differenzierung, die eng mit den
technischen Aufzeichnungen und den Ebenen des Samplings verkniipft sind und
die Verallgemeinerbarkeit der Forschungsergebnisse bedingen. Sie werden anhand
der exemplarischen Forschungen abschliefflend dargestellt (4).

1 Fokussierte Ethnographie: Die Auswahl sozialer
Situationen und Bestimmung sozialkultureller Kontexte.
Unterrichtssituationen argentinischen Tangos und klassischer
Streichensembles

In ihren theoretischen Grundlagen geht die fokussierte Ethnographie auf Goff-
man (1964) zuriick, der nicht nur den Situations-Begriff herausstellte, sondern
auch die Bedeutungen fokussierter Interaktionen, die dadurch entstehen, dass die
Beteiligten durch ihre Kérper, Blicke und aneinander anschlieffende Handlungen
eine gemeinsam entworfene Biithne und Orientierung schaffen (Goffman, 2009).
Diesem Grundsatz folgend handelt es sich bei dieser Ethnographie eigentlich
nicht um ein neuartiges Forschungsprogramm, sondern vielmehr um das Her-
ausstellen einer Spezifik ethnographischen Forschens, die durch technologische
Entwicklungen an Relevanz gewinnt (Knoblauch & Vollmer, 2022).

Da sich die Autorinnen nicht nur Bereichen der eigenen Gesellschaft zugewendet
haben, sondern auch Forschungsfeldern, von denen sie selbst Teil sind, ging es in

5 Das Konzept des Samplings geht mafSgeblich auf die Grounded Theory zuriick (Striibing, 2004;
Strauss, 1994; Strauss &Corbin, 1996).
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den Untersuchungen nicht darum, eine ,fremde Kultur vollstindig® zu ergriin-
den, sondern vielmehr die Spezifik bestimmter Interaktionsformen zu fokussie-
ren (ebd.). Im Verhiltnis zu konventionellen, frithen Formen der Ethnographie
zeichnen sich fokussierte Ethnographien folgend dadurch aus, dass Feldaufenthal-
te relativ kurz sein kénnen (Knoblauch, 2001).

Die Kiirze der Feldaufenthalte stehen in einer Art ausgleichendem Verhiltnis
mit den objektivierten Daten (etwa Ton- oder audiovisuelle Aufnahmen), denn
sie zeichnen sich im Vergleich zu klassischen ethnographischen Datensorten
wie Feldnotizen durch eine besondere ,Datenintensitit“ (ebd.) aus. Sie entsteht
durch die Permanenz und den mimetischen Charakter der Daten, deren simulta-
ne Reprisentation verschiedene Aspekte einer Situation miteinschliefft (wie deren
riumliche Strukeuriertheit, Kérperformation der Beobachteten, simultan hérbare
Klinge, gesprochenes Wort etc.). Nicht nur, dass die Daten gleichzeitig verschie-
dene Modalititen sozialer Situationen konservieren, ihr Charakter verlangt zu-
dem eine verhiltnismifig intensive und zeitaufwendige Analysephase.

Auch wenn audiovisuelle Daten durch die Kamerahandlungen der Forscher*innen
konstruiert sind (Reichertz & Englert, 2011), produzieren sie einen technischen Fo-
kus oder reduzieren das interaktive Geschehen auf die Zweidimensionalitit eines
Bildschirmes. Geriiche werden etwa iiberhaupt nicht festgehalten usw. Dennoch
sind sie in der Lage, Abschnitte einer Feldsituation zu registrieren (Bergmann, 1985).
D.h., dass die aufgezeichneten Ereignisse nicht durch ihre Versprachlichung vorin-
terpretiert werden (wie etwa in Feldnotizen) und die zeitliche Strukeur der Handlun-
gen dieselben ,objektiven’ Zeitmafle aufweist, wie in ihrem situativen Vollzug. Zu-
dem koénnen Videos beliebig oft wiederholt und beschleunigt werden etc. Dadurch
verlieren die aufgezeichneten Geschehnisse zwar ihre natiirliche situative Fliichtig-
keit, die fiir die Beteiligten charakeeristisch ist (ebd.). Nichtsdestoweniger erlauben
die technischen Aufzeichnungen aber das Verfahren der interpretativen Videointer-
aktionsanalyse und die gemeinsame Interpretation in Datensitzungen (s. u.).

Im Zentrum des Untersuchungsprozesses stehen zunichst soziale Situationen.
Die Autorinnen beobachteten und filmten anfangs Veranstaltungen des Tan-
zens und Musizierens, die hiirdenfreie Zuginge eréffneten. Dabei war die Be-
stimmung des Feldes mitsamt seiner Grenzen zu Beginn offen und vorliufig.
Es ging zu diesem Zeitpunkt ,nur’ um die allgemeine Adressierung des Tan-
gotanzens und des gemeinsamen Musizierens. So lief§ sich feststellen, dass das
Feld des Tangos aus der Feldperspektive keine klaren Grenzen hat: Verschiedene
Akteur*innen tanzen unterschiedliche Stile, teilweise gemischt mit modernen
Elementen und es existiert keine einheitliche Definition des Paartanzes des ar-
gentinischen Tangos. Zudem gibt es unterschiedliche Veranstaltungsformate, die
fir das Forschungsinteresse der Koordination des Tanzpaares relevant werden
konnten: Unterrichtssituationen, Abendveranstaltungen, Tanzshows usw. Sie
lieBen sich des Weiteren durch die Variation ihrer Strukturierung charakeerisie-
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ren, wie etwa den Zugangsvoraussetzungen und erwarteten Vorkenntnissen der
Tinzer*innen (z. B. fiir alle offener Gruppenunterricht und exklusive Angebote
fir fortgeschrittene Tdnzer*innen).

Das Ensemblemusizieren mit Streichinstrumenten erzeugte ein dhnliches Bild, auch
wenn sich eine andere Feldstruktur abzeichnete: So wurden Streichduette bis -sextette,
Ensemblespiel in Verbindung mit Chorgesang oder Klavierspiel und andere Konstel-
lationen teilnehmend beobachtet. Dariiber hinaus spielten die Instrumentalist*innen
unterschiedliche Musikrichtungen und es lieen sich ebenfalls verschiedene Ver-
anstaltungsformate identifizieren (z.B. Konzerte, Proben, Priifungen, Unterricht
usw.). — All diese Erkenntnisse stellen erste Ergebnisse der fokussierten Ethnographie
dar, erlauben erste Feldstrukturen zu identifizieren und eine Auswahl fiir relevante
Situationen, in denen Videos aufgenommen werden, anzuleiten.

Frederike Brandt entschied sich, Unterrichissituationen weitergehend zu fokussie-
ren und zu filmen, weil hier Probleme der Tanzenden von ihnen selbst expliziert
werden, sodass sich der analytische Blick auf die mitunter kaum beobachtbaren
feinen korperlichen Abstimmungen erdffnet. Die Vermittlung dieser Wissensbe-
stinde kann so dazu beitragen, die sich konkretisierende Forschungsfrage nach
der Koordination des Tanzpaares zu beantworten. Zudem fokussierte Frederike
Brandt vor allem Gruppenunterrichsseinbeiten, da sie im Forschungsfeld mit an-
deren Veranstaltungsformaten verkniipft werden (etwa Tanzveranstaltungen) und
eine besondere vergemeinschaftende Funktion innehaben. Der Zugang erwies
sich als unproblematisch, weil die Akteur*innen nicht selten selbst das Tanzen
filmen und die Forscherin als Szenemitglied vielen bereits vertraut war.

Bei der Untersuchung der Streichensembles erwiesen sich insbesondere Proben
fir das Erkenntnisinteresse als relevant, da in ihnen Musiker*innen ihr Spiel
hiufig abbrechen, Probleme und Lésungen besprechen und ihr Zusammenspiel
routinieren. Des Weiteren realisiert sich das Streichensemblespiel zum Grof3teil
in Proben, weil Konzerte und Priifungen etc. lange vorbereitet werden. Zudem
wurden verschiedene Probenformen, unterschiedlich fortgeschrittener Ensembles
identifiziert und verglichen: Exemplarisch wurde u. a. insbesondere der Kammer-
musikunterricht eines Schiilerinnenstreichtrios, die Generalprobe eines Laiencel-
loquintetts (Vollmer, 2021) und die Probe eines klassischen Streichquartetts, das
sich aus professionellen Musiker*innen zusammensetzte, tiefergehend fokussiert.

2 Das Aufzeichnen von Videos und ethnographisches Sampling:
Fokussierte Interaktionen Tanzender und Musizierender

Nachdem die ersten relevanten ,Veranstaltungen identifiziert wurden, stellen sich

die Fragen, was, wer und auf welche Weise gefilmt werden soll. Dabei werden inner-

halb der Situationen kommunikative Handlungen der Beteiligten fokussiers. Wichtig
ist hierbei, dass die Situationen wiederum selbst durch die Handlungen der Be-
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teiligten hervorgebracht, strukturiert und etwa in den Kontext grofSerer Zusam-
menhinge eingeordnet werden, sodass sie weder empirisch noch theoretisch absolut
bestimmbar sind (Knoblauch & Vollmer, 2022; Knoblauch, 2017, S. 75ff.).

Die Fokussierung auf kommunikative Handlungen ist eng mit dem technischen
Fokus der Kamera verkniipft, auch wenn sie nicht in einem absoluten oder gar
objektiven Sinne identisch sind und weiterhin einer interpretativen Einordnung
der Geschehnisse bediirfen. So ko-produzierten die Forscherinnen durch ihr Ka-
merahandeln auch die Relevanz der gefilmten Interaktionen, da sie durch das
Erstellen der Videos ihr Feldwissen reproduzieren und davon ausgehen, dass das,
was sie filmen, nicht nur fiir die Feldakteur*innen handlungsrelevant ist, sondern
auch Aufschluss tiber ihr Forschungsinteresse gibt.

Der Fokus der Aufnahmen sollte méglichst dem selbsthergestellten Fokus der Beob-
achteten im Sinne der oben bereits angefiihrten fokussierten Interaktionen folgen.
Sind bspw. wie im Fall des Tangotanzens Bewegungen im Raum relevant, bietet
sich eine Kamera an, die weit oben installiert wird und aus einer Vogelperspektive
die Bewegungen im Raum abbildet, wihrend eine zweite Handkamera durch die
Forschende gefithrt wird und den Aktivititen der Akteur*innen aus der Nihe
folgt. Im Fall der Streichensembles handelte es sich quasi um idealtypische Formen
fokussierter Interaktionen, insofern die Musiker*innen in ihrer Anordnung einen
Kreis oder sogar Halbkreis bilden, der die Anwesenheit eines spiteren Publikums
mitantizipiert. Das Ensemblemusizieren lief§ sich bequem mit einer festinstallier-
ten Kamera aufzeichnen, sodass sich alle relevanten Aspekte der musikalischen
Kommunikation bereits mithilfe einer Kameraperspektive rekonstruieren lieflen.
Da Videokameras im Vergleich etwa zu Feldnotizen einen erheblichen Teil der Da-
tenaufzeichnung guasi automatisch leisten, erlauben sie auch eine besondere Form
der Dokumentierung der Feldteilnahme der Forschenden. So zeichnet sich z. B.
der exemplarische Fall der Generalprobe des Laiencelloquintetts (Vollmer, 2021)
dadurch aus, dass Theresa Vollmer selbst Mitglied dieses Ensembles war und ergo
nicht nur Forscherin, sondern als Musikerin auch zum Forschungs,objekt’ wurde.
Auch weil sich nicht alle aufgezeichneten Daten, geschweige denn ihr komplet-
ter Inhalt fiir das sich konkretisierende Forschungsinteresse als relevant erweisen
werden, gilt es im Laufe des Untersuchungsprozesses auf Basis der Erkenntnisse
der Feldarbeit, des Aufzeichnens der Videos, der Sichtung der Daten und ers-
ter Analyseergebnisse, eine Auswahl der erkenntnisstiftenden Videosequenzen zu
treffen und durch weitere Feldaufenthalte und -aufnahmen weiterzuentwickeln.
Die Auswahl des Forschungsfeldes und der sozialen Situationen sowie die Entschei-
dung, welche kommunikativen Handlungen in den technischen Aufnahmen fokus-
siert werden, betreffen das sogenannte duflere bzw. ethnographische Sampling. Die
Entscheidung, welche der aufgezeichneten Situationen und Handlungseinheiten
vergleichend gegeniibergestellt und einer detaillierten Videointeraktionsanalyse
unterzogen werden, betrifft das interne Sampling (Abbildung 1).
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DER FORSCHUNGSPROZESS

Ethnographisches
Sampling
Selektion Selektion
relevanter Felder Internes Samnpling
und Situationen (passend zur Frage
. und Kalibrierung des
Kodierung Forschungsfokus) _ )
Index/Logbuch 1. Erstellung eines Uberblicks tber Feinanalyse
der angelegten die Daten von Handlungs-
Daten 2. Bestimmung relevanter zligen
= Datenkorpus Sequenzen. (Welche sind wichtig. .« petailtranskripte

fiir die Forschungsfrage?)

3. Wie werden hier durch die
Akteure diese Sequenzen
markiert? (Beginn, Ende?)

4. Vergleich verschiedener

Sequenzen (Min-/Max-Kontrast)

(Erstellung eines
systematischen
Uberblicks)

(Analyse von
Einzelféllen)

Vergleich

Abb. 1: ,Der Forschungsprozess“ (aus Tuma et al., 2013, S. 78)

Diese Prozesse des Samplings (internes und ethnographisches) erstrecken sich
iiber einen lingeren Zeitraum, wobei sich die jeweiligen Erkenntnisse wechselsei-
tig bedingen und die Forschungsphasen hiufig abwechseln kénnen (s.0.).

3 Die Sichtung der Videos, Datensitzungen und internes
Sampling: Beriihrungen im argentinischen Tango und
Abbriiche in Streichensembleproben

Nachdem die ersten Aufzeichnungen erstellt wurden, werden die Daten gesichtet
und Videologbiicher angefertigt, um sich einen Uberblick iiber den erhobenen Da-
tenkorpus zu schaffen (Abbildung 1). Das betrifft zum einen den Uberblick iiber die
verschiedenen Aufnahmen: Wo, wann, wer bzw. in welchen Situationen wurde ge-
filme? Zum anderen werden auch Logbiicher iiber die einzelnen Videos erstellt: Was
ist im Video zu sehen? Gibt es Episoden einer Situation wie bspw. Aufbau, Stim-
men, Einspielen, Spielphase und Abbau? Was sind die einzelnen ,Themen‘ der be-
obachteten Handlungen und wie kénnen sie benannt werden bzw. welche Begriffe
werden von Teilnehmenden selbst verwendet, um ihre Titigkeiten zu benennen? Bei
der Erstellung der Logbiicher handelt es sich um die Entwicklung erster Kategorisie-
rungen und Kodierungen der in den Videos identifizierbaren Handlungssequenzen®.
Wichtig ist hierbei, dass diese Zuordnungen anhand der gefilmten Geschehnisse
induktiv generiert und nicht deduktiv vorgeformte Codes den Beobachtungen

6 Dabei arbeitet die Videographie mit einem Sequenzbegriff, der sich an die Verfahren der ethnome-
thodologischen Konversationsanalyse anlehnt (Tuma et al., 2013, S.59).
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Jibergestiilpt” werden. Dieses Vorgehen folgt zum einen den Prinzipien eines
explorativen Forschungsdesigns als auch der theoretischen Grundlegung der Vi-
deoanalyse durch die Ethnomethodologie Garfinkels (1967). Ihr folgend werden
Akteur*innen als kompetent definiert und die ,Konstruiertheit®, ,Reflexivi-
tit und ,Indexikalitit“ ihrer Handlungen hervorgehoben (Tuma et al., 2013,
S. 531L). Es ist eine nicht zu unterschitzende Aufgabe im Interpretationsprozess,
sich um die Gegenstandsangemessenheit und Individualitit der Beobachtungen
in der Beschreibung zu bemiihen.”

In Brandts Untersuchung wurden neben anderen Aspekten vor allem Beriihrungen
als relevantes Phinomen identifiziert, sowie deren Thematisierung und Vermitt-
lung niher beleuchtet. (Es hitten auch die Struktur der eingeiibten Bewegungsab-
liufe, die gespielte Musik etc. weiterverfolgt werden kénnen.) Bei den Beriihrun-
gen handelte es sich um kaum sichtbare, subtile Bewegungen und Kérperkontakte,
die die Koordination von Tanzpaaren leiten. Diese wurden im Unterricht u.a.
versprachlicht und mit demonstrativen Verweisen auf Aspekte und Qualititen
der Bewegungen verkniipft. Es wurden Unterrichtsstunden von zwei Lehrenden
aufgezeichnet, wobei in jeder eine Tanzfigur vermittelt wurde, welche die Beteilig-
ten ,,Sequenz nennen. Die Ethnographin stellte fest, dass die Vermittlung dieser
Bewegungseinheiten stufenweise aufgebaut wurde, indem schrittweise neue Dif-
ferenzierungen hinzukamen. Wihrend am Anfang lediglich die Schrittstruktur
erklirt wurde, wurde spiter erldutert, wie die Schulter des Ténzers mit der Ferse
der Tinzerin ,verbunden® werden soll. Diese zunehmenden Differenzierungen kor-
respondierten mit dem beobachtbaren Niveau der Tanzenden, sodass das Gelingen
der Ausfiihrung bei fortgeschrittenen T4nzer*innen sichtbar war. Gleichzeitig war
das Insiderwissen der Forscherin als Tinzerin entscheidend, um die feinen Nuan-
cen der Bewegungen intersubjektiv nachvollziehbar zu machen.

Bei der Untersuchung des Kammermusikunterrichtes erwies sich die interaktiv
hergestellte Ablaufstrukrur der Unterrichtseinheit als erkenntnisgewinnend. Kiirzere
,opiel-“ und ,Redephasen® wechselten sich hiufig ab: In Spielphasen realisierten
die Schiilerinnen Abschnitte der Musikliteratur (Tonleiter, Kanon zum Einspielen,
Sonate). In den anschlieenden Redephasen wurde das Gespielte evaluiert und
Verbesserungsvorschlige formuliert, um in einer erneut anschliefenden Spielphase
einen Abschnitt der Musik zu wiederholen. Theresa Vollmer identifizierte dabei ver-
schiedene Formen des Beendens der Spielphasen: In seltenen Fillen war das Ende
eines Stiickes erreicht, deutlich hiufiger wurde das Spiel abgebrochen, etwa weil die
Schiilerinnen mit der Realisation der eigenen Stimme iiberfordert waren oder weil
die Lehrerin in das Musizieren der drei eingriff, um Spielhinweise zu geben.

7 Nicht selten werden erkenntnisrelevante Details kommunikativer Geschehnisse mit pauschalisie-
renden, vereinfachten Codes (z.B. ,dominantes Verhalten®), psychologisierenden Erklirungen
(z.B. ,,Sie macht das, weil sie traurig ist) oder zugeschriebener Willkiirlichkeit (z. B. ,,Dieses Ver-
halten ist unbewusst geschehen®) verfehlt oder iibergangen.
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Die Feinheit oder auch Granularizit (vgl. Knoblauch und Vollmer, 2022) der
zu analysierenden Handlungseinheiten, die aus dem Datenkorpus herausgearbei-
tet werden soll, wird durch das Forschungsinteresse bedingt, kann sich im For-
schungsprozess verindern und prizisiert die Forschungsfrage. Interessieren kleins-
te Handlungsabliufe, die mitunter nur Bruchteile von Sekunden andauern, wie
der Umgang von Auktionator*innen mit threm Hammer (vgl. Heath & Luff,
2013) oder interessieren vielmehr Kollektive, die grofer sind als die Bevolkerung
mancher Staaten (vgl. Knoblauch et al., 2019)?

Die als exemplarisch identifizierten Handlungseinheiten werden in der Interaki-
onsanalyse vergleichend gegeniibergestellt: Interessiert ein Vergleich der Formen
korperlicher Berithrungen oder musikalischer Abbriiche, um ihre individuellen
Qualititen herauszuarbeiten? Oder interessiert der Einsatz verschiedener Beriih-
rungsformen und musikalischer Instruktionen bei der Vermittlung im Verlauf des
Unterrichts oder iiber mehrere Einheiten hinweg? Lassen sich Routinierungen
und Habitualisierungen der Schiiler*innen beobachten? All diese Fragen betreffen
die Ebene des internen Samplings (Abbildung 1), das durch die entsprechenden
Gegeniiberstellungen und Vergleiche der Handlungssequenzen den Forschungs-
gegenstand schrittweise (re-)konstruiert (s. u.).

Neben solitiren Videoanalysen werden auch Datensitzungen durchgefiihre, die
u.a. die Giite der Forschungserkenntnisse sichern. Kleine Gruppen Beteiligter
interpretieren die Datenausschnitte, wobei die Videograph*innen ihr (ezhnogra-
phisches) Hintergrundwissen explizieren und ihre Beobachtungen intersubjektiv
nachvollziehbar machen. Hauprgegenstand dieser Sitzungen sind die Videodaten
selbst und nicht etwa deren versprachlichte Transkripte.® Der Videoabschnitt
wird wiederholt abgespielt, verlangsamt, in ihn wird hineingezoomt etc. bis peu 4
peu rekonstruiert werden kann, woran sich die Beobachteten orientieren, welche
Wirklichkeiten erzeugt werden und welches Wissen relevant ist, um zu verstehen,
was sie tun.’

Nichtsdestoweniger spielen verschiedene Transkriptformen wichtige Rollen im vi-
deoanalytischen Prozess. In Datensitzungen dienen Transkripte der Orientierung
der Interpretierenden bei ihrer Arbeit am Material (z.B. ,Was macht die Leh-
rerin nochmal, wenn Sie ,Takt 48° sagt?).!® Sind erste Erkenntnisse gewonnen
und Thesen iiber die Beobachtungen am Material formuliert, sind feinanalytische
Transkripte notwendig, um die Entdeckungen iiberpriifen und objektivieren zu

8 Da ein besonderes Erkenntnispotenzial der Datensorte Video mit ihrem mimetischen Charakter
verkniipft ist, wiirde eine Interpretationsarbeit an versprachlichten Transkripten die zu nutzende
Qualitit der registrierenden Daten unterlaufen (s. 0.).

9 Vgl hierzu die Ausfithrungen zur Videointeraktionsanalyse von Tuma et al. (2013, S.851f.).

10 Bei Titigkeiten, in denen kaum gesprochen wird, ist die Transkription anderer beobachtbarer oder
hérbarer Handlungsphasen und deren Zeitcodierung im Video sinnvoll, um die gemeinsamen Inter-
pretationen zu orientieren (z. B. Ausziige aus den Noten, Skizzen der Bewegungen im Raum usw.).
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kénnen (z. B.: Lisst sich am Material belegen, wer von dem Tanzpaar mit der Dre-
hung beginnt? Bewegt der Lehrer zuerst seinen Fufl oder antizipiert die Schiilerin
die Drehung schon mit einer kleinen Bewegung ihrer Hiifte?). Spitestens in der
Ergebnisprisentation werden visuelle Formen der Darstellung notwendig, um die
Erkenntnisse etwa in Artikelform einer Offentlichkeit vorlegen zu koénnen (vgl.
auch Selting et al., 2009; Albert et al., 2019).

In der Tangostudie konnten drei Dimensionen von Beriithrungen differenziert
und ihr Zusammenspiel beschrieben werden: Zum einen die sichtbaren Beriih-
rungen und Bewegungen, die sich durch die Videodaten im Prozess visuell rekon-
struieren lieflen; zum zweiten die Weisen, in denen Lehrende und Schiiler*innen
die Beriihrungen thematisierten, iiber sie sprachen oder kirperlich auf bestimmte
Aspekte verwiesen (wenn bspw. mit Hinden eine Bewegung nachgestellt wurde);
und schliefllich drittens, die gypisch, subjektiv sinnliche Wahrnehmung der Teil-
nehmenden in den beobachteten Momenten selbst, die durch das biographische
Hintergrundwissen und die Feldzugehorigkeit der Forscherin rekonstruiert wer-
den konnte. Exemplarisch ist in der folgenden Abbildung ein Transkript einer
Sequenz der Tangountersuchung abgebildet, in dem die kommunikativen Hand-
lungen der Lehrenden fiir die Ergebnisprisentation dargestellt wurden. Es handelt
sich um eine Sequenz, in der der Lehrer die Tanzfigur erklirt, sie einleitend zeigt
und anschlieflend mit einer Lehrerin vortanzt.!!

LAlso die Sequenzist  wenn wir mit dem lin-  wir werden drehen um  und danach gehen wir

ziemlich simpel ken Bein vorangehen  den Ocho zu markieren laufend raus.”
wir werden laufend werden wir eine kleine  der Aufstitz wird
losgehen Pause haben kommen

Abb. 2: Transkription von Bewegung und Sprache einer Erklirungssequenz

11 Im ersten Standbild sehen wir den Lehrer allein, der die Erklirungseinheit sprachlich einleitet.
Als er anfiingt, die Bewegung zu beschreiben, wendet er sich zur Lehrerin, um das ,Laufen® der
Beschreibung auch beobachtbar zu zeigen. Die Lehrenden nehmen dann keine typische Tanzhal-
tung ein, sondern eine Ubungshaltung, um die Strukeur der Figur hervorzuheben. Der Lehrer hilt
wiederholt inne und lst einen Arm aus der Umarmung, um an mehreren Stellen mit seiner Hand
zu zeigen und zu verbalisieren, worauf geachtet werden soll.
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In der Analyse des Ensembleunterrichtes liefen sich verschiedene Arten des Abbre-
chens von Spielphasen identifizieren. Sie wurden danach unterschieden, ob die
Schiilerinnen das Spiel selbst beendeten oder die Lehrerin durch ihr Eingreifen
eine Spiel- durch eine Redephase abléste (s.0.). Als zentrale Orientierung der In-
teragierenden erwiesen sich dabei die vorliegenden Noten. Nicht nur, dass hiu-
fig auf sie gezeigr und einzelne Takte mit ihren Nummern thematisiert wurden;
die Musiker*innen blicken beim Spielen iiberwiegend und mitunter nur auf ihre
Notenblitter. Mithilfe des Wissens der Forscherin als Cellistin lief§ sich zeigen,
dass sich das Musikrepertoire in einzelne Sinnabschnitte gliedert. Die Videographin
kam zu dem Schluss, dass Noten nicht nur ein , Interaktionsskript“'? sind, sondern
die Struktur der Komposition die Bedeutung der Abbriiche mitbedingt: Das Spiel
wurde meistens nach einem Sinnabschnitt abgebrochen. In selteneren Fillen wurde
wihrend eines solchen das Musizieren beendet, sodass ,dramatischere’ Abbriiche
entstanden. All diese Arten des Abbrechens fanden sich in den verschiedenen Pro-
benformen der unterschiedlichen Ensembles. Insbesondere der Kammermusikun-
terricht zeigte aber, welche Rolle die Lehrerin als professionelle Violinistin bei der
Vermittlung der Strukturierung der Musik spielt: Sie war diejenige, die am hiufigsten
das Spiel abbrach und das zumeist an ,musikalisch giinstigen Stellen".

4 Formen des Fokus, Samplingstrategie und Verallgemeinerung:
Koordination durch Beriihrungen beim argentinischen Tango
und die Grundlagen gelingenden Streichensemblemusizierens

Videographien sind hiufig als Einzelfallstudien angelegt. So auch die dargestellten
Untersuchungen, in denen vor allem Gruppenunterricht des argentinischen Tan-
gos respektive einzelne Proben verschiedener Ensembles fokussiert wurden. Diese
sozialen Situationen standen im Hauptfokus der Ethnographien — und nicht etwa
Auffiihrungen, Wettbewerbe oder Einzelunterricht. Nichtsdestoweniger ist die
Auswahl dieser Situationen bereits durch das ethnographische Hintergrundwissen
der Forscher*innen bedingt, sodass stets der kulturelle Kontext derselben mit in den
Blick genommen wird, der sie niher bestimmt (etwa ,,argentinischer Tango“ und
yklassisches Streichensemblespiel).

Auch wenn die einzelnen Situationen begrenzt sein médgen, sind die darin beob-
achtbaren kommunikativen Handlungen vielschichtig und komplex, wie auch das
Wissen, das bendtigt wird, um sie gegenstandsangemessen interpretieren zu kdn-
nen. Besonders gewinnbringend sind Videographien, wenn sie explorativ angelegt
sind: Z.B. kann untersucht werden, welche Rollen die Musik, Professionalisie-
rung, Berithrungen und Blicke beim Tanzen und Musizieren spielen.

12 Noten enthalten nicht nur die Spielanweisungen fiir jede einzelne musikalische Stimme, sondern
zeigen auch an, welche Téne der verschiedenen Stimmen gleichzeitig realisiert werden sollen. (Im
solistischen Spiel ist die Bezeichnung des ,, Handlungsskriptes die passendere.)
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Durch die ethnographische Feldarbeit kénnen die Forschenden bestimmen,
inwiefern die ausgewihlten Situationen und fokussierten Handlungen exemp-
larischen Charakter haben und fiir was sie exemplarisch sind. In der Tangoeth-
nographie wurde festgestellt, dass der beobachtete Gruppenunterricht in seiner
Verbindung mit anderen Tanzveranstaltungen fiir die Tangogemeinschaft zypisch
ist. Er stellt einen iiblichen Startpunkt fiir die Integration und Ausbildung neu-
er und schafft zugleich ein Zusammentreffen unterschiedlich fortgeschrittener
Tangotinzer*innen. So erméglichen die untersuchten Lehrveranstaltungen die
Rekonstruktion der prigenden und typischen Aspekte der geteilten Wissensbe-
stinde der Feldakteur*innen.

Etwas Ahnliches gilt fiir den Unterricht des Schiilerinnentrios: Im Feld der klas-
sischen Streichmusik ist es #ypisch, dass die Auszubildenden von professionel-
len Musiker*innen des jeweiligen Instrumentes unterrichtet werden, wobei die
Grundausbildung im Einzelunterricht stattfindet. Das erste gemeinsame Musizie-
ren in Ensembles wird darauf aufbauend durch die professionellen Lehrenden
angeleitet und vermittelt.

Ebenso konnen die fokussierten Beriihrungen und Abbriiche in den Unterrichts-
einheiten als exemplarisch verstanden werden. Sie sind nicht nur typisch fiir die
Vermittlung im Unterricht, sondern genuin fiir das Tangotanzen und das Proben
klassischer Ensembles, die dadurch mitdefiniert werden. Zudem schaffen sie einen
explorativen Einblick darin, inwiefern das Beriihren und Spiiren mafigeblich die
Kommunikation Paartanzender prigt; bzw. wie durch das hiufige Abbrechen und
Wiederholen einzelner Musikabschnitte die Grundlage der Routinierung, Habi-
tualisierung und Konventionalisierung des klassischen, gemeinsamen Musizierens
von Streichmusiker*innen geschaffen wird.

Gleichzeitig wird hier das Typische und Exemplarische durch die Strukturen
(etwa des Feldes und der beobachteten Handlungen) begriindet, die in der Ana-
lyse rekonstruiert werden und die Verallgemeinerbarkeit der Forschungserkennt-
nisse bedingen. Deswegen sind die Ebenen des (ethnographischen und internen)
Samplings zentral: Beriithrungen beim argentinischen Tango mégen sich von
Berithrungen beim Walzertanzen, Abbriiche in Proben klassischer Streichmusik
von denen von Rockbands unterscheiden. Der Gruppenunterricht an einem Ver-
anstaltungsort mit Bar mit anschlieSender Tanzveranstaltung ist moglicherweise
anders als der Gruppenunterricht in einer Sporthalle im Rahmen eines Unitanz-
kurses usw.

Die Einheiten kommunikativen Handelns sind weder empirisch noch theoretisch
absolut bestimmbar (Knoblauch, 2017, S. 75 ). Sie hingen von den Strukturen
ab, die im selben erzeugt und im Forschungshandeln ausgewihlt werden. Da-
durch ist der Fokus der Videographie vielgestaltig und vielschichtig. Er orientiert
sich an den intersubjektiv beobachtbaren Sequenzen kommunikativen Handelns,
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die leibkorperlich durch die Akteur*innen erzeugt, objektiviert und/oder in For-
men von Strukturen reproduziert werden. Die Foki auf ein Forschungsfeld (sozial-
kultureller Kontext) (A), soziale Situationen (B) und kommunikative Handlungen
(C) sind dabei die drei analytisch trennbaren Dimensionen der Fokussierungen.
Sie erfolgen in der Forschungspraxis zichr linear nacheinander, sondern bedingen
sich iterativ gegenseitig. Dabei sind die vermeintlich differenten Ebenen der Phi-
nomene nicht in Mikro-, Meso- und Makroebene empirisch, geschweige denn
analytisch scharf getrennt, sondern methodologisch miteinander verschrinkt.

Bei den angefiihrten, exemplarischen Forschungen lisst sich erkennen, dass sich
die Bestimmung des Feldes des argentinischen Tangos und der klassischen Strei-
chensembles erst im Forschungsprozess identifizieren, prizisieren und (re-)konst-
ruieren liefl. Eine Auswahl anderer Situationen und kommunikativer Handlungs-
einheiten (z.B. Vergleich verschiedener Paartinze oder unterschiedliche Formen
musikalischen Zusammenspiels) hitten andere Forschungsfelder ergeben und
adressiert. Die Auswahl des Gruppenunterrichtes erlaubte die Fokussierung der
Berithrungen, nicht aber der komplexen Abliufe der Tanzpartner*innenwahl, die
im Forschungsfeld eigenen Prinzipien gehorcht. Die Fokussierung der Proben von
Streichensembles ebnete die Rekonstruktion der Voraussetzungen gelingenden
Musizierens, lief§ aber bspw. performative Aspekte des Konzertierens vor Publi-
kum in den Hintergrund riicken etc. Insgesamt beleuchtete das Forschungssam-
pling der Tangostudie explorativ das Phinomen leibkérperlicher Koordination
durch Berithrungen am Beispiel des argentinischen Tangos; wihrend die Strei-
chensembleuntersuchung erarbeitete, wie die Koordination und Synchronisation
klassisch ausgebildeter Instrumentalist*innen beim gemeinsamen Musizieren mit
Noten und ohne Dirigierende gelingt (Vollmer, 2021).

Die Untersuchung von sozialen Phinomenen, in denen die leibkérperliche, sinn-
liche, materielle und mediale Ebene kommunikativen Handelns von herausra-
gender Relevanz ist, stellt Forscher*innen vor die methodologische Herausforde-
rung, diese gegenstandsangemessen zu erfassen. Als fokussiert, ethnographisches
Forschungsprogramm bietet die soziologische Videographie durch ihre explora-
tive Vorgehensweise die Moglichkeit, komplexe und vielschichtige Handlungen
differenziert analysieren und verstehen zu konnen. Dabei erlaubt die fokussierte
Ethnographie einen flexiblen, reflexiven und ,methodenopportunen® Umgang
mit (iiberraschenden) Neuentdeckungen, sodass eine groffitmogliche Nihe zum
Forschungsgegenstand hergestellt werden kann. Die Datensorte Video als For-
schungsmedium bringt dabei die riumlichen, materiellen, medialen und leibkér-
petlichen Aspekte der beobachteten Handlungen in eine neuartige Reichweite der
interpretativen Sozialforschung. Die Untersuchung von Lehr- und Lernsituatio-
nen ist dabei hiufig besonders erkenntnisstiftend, weil in ihnen die Akteur*innen
selbst Herausforderungen reflexiv hervorheben und unterschiedliche Wissensfor-
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men identifizierbar werden. Nicht zuletzt ist die Videographie hiufig eine erfiil-
lende Titigkeit, die die sozialwissenschaftliche Forschung zur ,frohlichen Wissen-
schaft® (Berger, 2011, S. 21 ff.) macht.
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Doing Media. Zum Verhiltnis von Materialitit und
Medialitit aus praxistheoretischer Sicht

Tag fiir Tag arbeiten Lehrer*innen und Schiiler *innen in den vielen Klassenzim-
mern rund um den Globus. Ich meine damit aber nicht nur die Praktiken des
Lehrens und Lernens im engeren Sinne, sondern eine weitaus grundlegendere
Arbeit, die auf den ersten Blick wenig Aufsehen erregen mag. Die Rede ist von
medialen Praktiken, mit denen materielle Dinge zu tiber sich hinausweisenden
Medien werden. Medien sind — so die hier vertretene These — keine gegebenen
Entititen, sondern Ergebnis eines doing media. Am Beispiel ethnografischer For-
schungen zum mathematisch-naturwissenschaftlichen Schulunterricht zeigt der
Beitrag Potentiale einer praxistheoretischen Perspektive auf Medien auf.

Im Folgenden skizziere ich zunichst Eckpunkte einer praxistheoretischen Per-
spektive auf Medien und Medialitdt (2.). Darauf aufbauend illustriere ich die
Perspektive an empirischen Fallbeispielen (3.). Der Beitrag schliefft mit einem
Plidoyer fiir eine sozio-materielle Bildungsmedienforschung (4.).

Keywords: doing media, Materialitit, Medialitidt, Ethnografie, schulische Bildung

1 Die Praxis der Medien

Das Feld der Praxistheorien ist vielschichtig und keinesfalls homogen (Reckwitz,
2003). Dennoch lassen sich einige Fluchtlinien ausmachen. Zwei Merkmale sind
im Zusammenhang des Beitrags im Besonderen zu nennen:

1.

Praxistheorien fithren sozialen Sinn weder auf vorgingige Strukturen noch auf
kognitive Ideen zuriick. Wie etwas zu verstehen ist, zeigt sich im Vollzug der
Praxis. Soziale Ordnung ist demnach Vollzugswirklichkeit (Garfinkel, 1967).
So schaffen etwa die Unterrichtsteilnehmer*innen mit dem Vollzug ihrer Prak-
tiken (Schreiben, Lesen, Schwitzen, Fragen, Antworten usw.) die Wirklichkeit
des Unterrichts — wiirden sie davon ablassen, wire es kein Unterricht mehr
(exemplarisch Breidenstein, 2006).

. Mit dieser Hinwendung zu den Praktiken in Vollzug gerit auch die sozio-ma-

terielle Dimension der Praxis in den Blick. Insbesondere die sozialwissenschaft-
liche Technik- und Wissenschaftsforschung hat auf die praktische Wirkmacht
von Dingen und Medien aufmerksam gemacht (etwa Knorr-Cetina, 1984;
Latour, 2005). Naturwissenschaftliche Erkenntnis ist auf zahlreiche materielle
Artefakte angewiesen. Und soziale Wirklichkeit im Allgemeinen ist auch durch
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und mit Dingen geschaffen. Ebenso ist die ,grammar of schooling” (Tyack &
Tobin, 1994) des heutigen Schulunterrichts ohne bestimmte materielle Dinge
kaum vorstellbar: Die Tafel setzt beispielsweise auch praktisch die Unterschei-
dung von Lehrpersonen und Schiilerinnen um (Serensen, 2009): Die einen
schreiben laufend etwas an der Tafel an, was die anderen wieder abschreiben.

Was bedeutet dies nun fiir die Beschiftigung mit (schulischen) Medien? Fiir Me-
dien in Schule und sonst gilt aus praxistheoretischer Perspektive, dass diese nicht
aus sich heraus Medien sind, sondern weil sie dazu gemacht werden. Exemplarisch
kann man hier beispielsweise den praxistheoretischen Techniksoziologen Karl H.
Horning anfiihren und wie er allgemein Dinge fasst:

»Die Alltagsbedeutung eines technischen Dings, einer Sache, eines Sachverhalts steckt in
den sozialen Praktiken.“ (Horning, 2005, S. 309)

Mit dieser ,post-wittgensteinianisch[en]“ (Reckwitz, 2003, S. 298) Perspektive
interessiert man sich fiir Transformationen der Dinge im praktischen Gebrauch.
Hier also: Wie wird aus einem vieldeutigen Gegenstand ein Objekt, an dem sich
pidagogisch-didaktisch etwas zeigen lisst? Dies richtet sich auch gegen einen
Technikdeterminismus, fiir den Dinge wie Medien aus sich heraus wirksam sind.

1.1 Medien und Medialitit

Wie Medien begrifflich zu bestimmen sind, ist eine Frage, die vielfach und ganz
unterschiedlich beantwortet worden ist (siche nur die Beitrige in Miinker & Ro-
esler, 2008). Aus praxistheoretischer Sicht kann die Antwort jedenfalls nicht lau-
ten, einzelne Dinge herauszugreifen und als Medien zu bezeichnen: Dieses Gerit
ist ein Fernseher und deshalb ein Medium, jener Haufen Papier mit gedruckten
Buchstaben darauf ist eine Zeitung usw. Insbesondere angesichts des digitalen
Wandels und des rasanten Aufstiegs der ,neuen® Medien werden die Schwiche
einer solchen Vorgehensweise offensichdich: Die sogenannten sozialen Medien
des Internets orientieren sich nicht am Modell von Massenmedien. Sie sind kein
Broadcasting, bei dem eine Sender*in an eine Vielzahl von Empfinger*innen
Inhalte vermittelt. Stattdessen verwischt die Grenze von Senden und Empfan-
gen und damit auch die Frage danach, was denn nun ein Medium ist: Unsere
Computer und Smartphones? Das Internet? Die Sozialen Medien? Ein Post? Die
Plattform?

Teile der deutschsprachigen Medienwissenschaft versuchen sich dementsprechend
an einer praxistheoretischen Reformulierung (Gieffmann, 2018; Schiittpelz et al.,
2021). Statt von Medien ist nun von Medienpraktiken die Rede. Gleichwohl ist da-
mit noch nicht benannt, was denn diese Vorsilbe ,Medien-“ vor Praktiken bedeutet.
Welchen Umstand hebt man damit an Praktiken hervor? Was also ist die differentia
specifica von Medienpraktiken gegeniiber anderen Praktiken? Hierzu ein Blick in die
Medientheorie, die im Zusammenhang einer sozio-materiellen wie praxistheoreti-
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schen Perspektive zweierlei leisten konnen muss. Sie muss erstens Materialitit und
Medialitit in ein Verhiltnis zueinander setzen. Zweitens muss sie hinreichend offen
sein, um historische wie situative Dynamiken zu fassen.

Sybille Krimer (2008) entwirft eine Medientheorie, die sich auf die Figur des
Boten beruft. Medien sind Boten. Mit ihnen soll etwas iibermittelt werden, ohne
dass sie selbst dabei in den Vordergrund treten oder gar die Botschaft verfremden.
Wenn wir etwa den Fernseher oder Computer einschalten, dann wollen wir uns
ja nicht mit dem Gerit selbst beschiftigen, sondern mit dem, was da gezeigt wird.
Und wenn Schiiler*innen ein Schulbuch aufschlagen, soll es ja nicht um das Buch
als Buch gehen, sondern um die Inhalte. Das mediale Botenmodell verweist dar-
auf, dass Medien selbst nur schwer zu greifen sind. Die Materialitit der Dinge tritt
hier gewissermafien zuriick, um etwas anderem Raum zu geben:

»Indem Medien im alltiglichen Gebrauch etwas zur Erscheinung bringen, tendieren sie
selbst dazu, unsichtbar zu bleiben. (Krimer, 2008, S. 27)

Eine derartige ,negative Medientheorie® (Mersch, 2008) bietet Anschlussmég-
lichkeiten an praxistheoretische Uberlegungen. Denn sie fasst Medien nicht
als statische Entititen, sondern als mediale Figuration, die auch scheitern oder
ins Leere laufen kann. Es geht somit nicht um fest umrissene Gebilde, um Zei-
tungen, Smartphones, oder Wandtafeln, sondern um eine Bezichung zwischen
Medienrezipient*innen und Materialitit. Aus fiir sich stehenden prisenten Din-
gen soll etwas werden, dass tiber sich hinausweist und den Rezipient*innen etwas
zeigt: Nachrichten, Social Media Posts, mathematische Gleichungen — und eben
nicht Druckerschwirze, Pixel oder Kreidespuren.

1.2 Dinge und Materialitit

In der Phiinomenologie finden sich #hnliche Denkfiguren rund um materielle
Dinge. Bei Maurice Merleau-Ponty finden sich zahlreiche Beispiele dafiir, wie wir
mittels Dingen die Welt leiblich erfahren:

»Eine Frau hilt ohne jede Berechnung zwischen der Feder ihres Hutes und Gegenstin-
den, die sie zerknicken kénnten, einen Sicherheitsabstand ein, sie hat es im Gefiihl, wo
ihre Feder ist, so wie wir fithlen, wo unsere Hand ist. Habe ich die Gewohnheit, einen
Wagen zu fiihren, so sehe ich, in einen Durchgang einfahrend, dafl ,ich vorbei kann',
ohne erst die Breite meines Weges mit dem Abstand meiner Kotfliigel vergleichen zu
miissen, so wie ich eine Tiir durchschreite, ohne deren Breite mit der meines Kérpers
zu vergleichen. Hut und Automobil sind hier nicht mehr Gegenstinde, deren Grofie
und Volumen sich durch Vergleich mit anderen Gegenstinden bestimmte. Sie sind zu
volumindsen Vermogen geworden, zum Erfordernis eines bestimmten Spielraums.*

(Merleau-Ponty, 1976, S. 172f.)

Die Hutfeder, das Auto oder der Blindenstock sind hier keine Objekte, denen
wir uns zuwenden, sondern Teil unseres Leibs. Durch sie hindurch erfahren wir
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die Welt. Man kann sie im Sinne Krimers als Medien verstehen: Nicht sie selbst
stehen im Vordergrund, sondern die Erfahrung, die sie erméglichen.

Diese Medialitit der Dinge steht — wie gesagt — in einem Spannungsverhiltnis zu
ihrer Materialicit. Medialicit heifft gewissermaflen von Materialitit abzuschen,
die Dinge gerade als etwas anderes zu sehen oder durch sie hindurch zu sehen. Ge-
rade dieser Umstand macht es nun aber so schwer, die materiellen Bedingungen
der Medialitit in den Blick zu nehmen. Woran liegt das?

Zunichst kann man festhalten, dass sich die Sozialwissenschaften oft mit der
»symbolisch-kommunikativen®, weniger aber mit der ,praktisch-materiellen®
(Braun-Thiirmann, 2006) Dimension der Dinge beschiftigt haben. Die symbo-
lisch-kommunikative Seite der Dinge iiberlagert gewissermafien, was sie praktisch
leisten. Ganz dhnlich hat David Lockwood bereits 1960 sozialstrukturelle Ana-
lysen kritisiert, die Anschaffung und Gebrauch von Haushaltsgeriten lediglich
als Statussymbol begreifen und nicht auch als technische Werkzeuge zur Losung
praktischer Probleme: ,A washing machine is a washing machine is a washing
machine.“ (Lockwood, 1960, S. 253) Eine Waschmaschine kann Statussymbol
sein, in erster Line wischt man aber mit ihr Wische.

Es bleibt festzuhalten: Natiirlich ist die symbolische Dimension der Dinge bzw.
der Medien des Schulunterrichts weiterhin wichtig und relevant. Aber gleichzeitig
gilt es, der materiellen wie medialen Dimension Aufmerksamkeit zu schenken.
Wie wirken Dinge qua ihrer Materialicit? Und in welchem Verhiltnis steht diese
Materialitit zu ihrer Medialitit? Wann schligt das eine in das andere um, sodass
Dinge (auch) als Symbole und Medien der Reprisentation wirken kénnen?

2 Doing Media im Klassenzimmer

Die hier entwickelte praxistheoretische bzw. sozio-materielle Perspektive auf schuli-
sche Medien nimmt also das Spannungsverhiltnis aus Materialitit und Medialitit
in den Blick. Zur Illustration greife ich auf empirische Beispiele aus einer Studie zur
Rolle materieller Dinge im mathematisch-naturwissenschaftlichen Schulunterricht
zuriick (Réhl, 2013). Medial lisst sich hier die schrittweise Transformation viel-
deutiger Dinge in eindeutige, mathematisierbare Objekte nachzeichnen. Die Dinge
durchlaufen mehrere Phasen, die auf eine mediale Vereindeutigung hinauslaufen.

2.1 Prolog

,Lest euch das mal im Buch durch, ich bau das hier mal auf.“

Beobachtungsprotokoll: Mathematik, 10. Klasse
Noch vor dem Beginn des eigentlichen Unterrichts bringen die Lehrpersonen in
den naturwissenschaftlichen Fichern ihre Experimente und Schauobjekte mit in

das Klassenzimmer. Sie benutzen dazu oft Rollwagen, auf denen die Dinge arran-
g g
giert sind und auf ihren Einsatz harren. Mit Auferungen wie der obigen stellen
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sie vor der Klasse klar, dass der Aufbau und andere vorbereitende Tétigkeiten noch
nicht dazugehéren. Sie markieren die Vorbereitung als schulisch irrelevanten Be-
standteil ihrer medialen Praxis.

2.2 Der Auftritt des Dings

Nach einer miindlichen Einfithrung zum Thema ,Lichtbrechung® verkiindet Herr Mar-
tin: ,,So, ein kleines Experiment!“ Der Rollwagen und der darauf aufgebaute Versuch
geraten in den Mittelpunket der Aufmerksamkeit. Der Lehrer stellt sich neben den Roll-
wagen, zeigt auf den Versuchsaufbau und erldutert ,,Ich habe hier ein Gefif§ gefiillt mit
Wasser, eine Centmiinze und ein Kupferrohr.”

Beobachtungsprotokoll: Physik, 7. Klasse

Wenn sie mit den Dingen etwas zeigen wollen, sie mithin also zu Medien ma-
chen wollen, miissen die Lehrer*innen die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen
wieder auf das Experiment lenken. Sie benennen hierzu das Experiment expli-
zit als solches und greifen auf ,Kontextualisierungsmarker® (,contextualization
cues“; Dorr-Bremse, 1990) wie ,,s0%, ,jetzt“ zu Beginn ihrer Auﬁerungen zuriick.
Sie markieren damit deutlich den Beginn einer neuen Sequenz, mit ihrem je ei-
genen sozialen ,Rahmen® (Goffman, 1980), der durch unterschiedliche Regeln
und Rollen gekennzeichnet ist. Beim Experiment werden die Schiiler*innen in
erster Linie als Schauende und Bezeugende, als ,attentive witnesses“ (Lynch &
Macbeth, 1998, S. 277) aufgerufen. Einzelne Elemente des Experiments werden
durch Zeigegesten und Benennungen (,Gefifs gefiillt mit Wasser®, ,,Centmiinze®,
»Kupferohr®) herausgehoben und als relevant markiert.

Die Bedeutung solcher Rahmungs- und Markierungsaktivititen ldsst sich sehr gut
sechen, wenn Schiiler*innen auf die Dinge reagieren, die noch nicht eine solche
Rahmung erfahren haben, wie folgende ethnografische Episode belegt:

Herr Frankfurter betritt das Klassenzimmer mit seiner Tasche in der Hand und drei
Pickchen Kopierpapier unter dem Arm. Eine Schiilerin fragt entsetzt: ,,Schreiben wir
etwa einen Test? Frankfurter beruhigt: ,,Meinst du wir brauchen dafiir 1500 Seiten? Das
habe ich mir nur gelichen, um euch damit etwas zu zeigen.“

Beobachtungsprotokoll: Mathematik, 10. Klasse

Offensichtlich ist Kopierpapier nicht sofort als Medium ersichtlich, das schuli-
sches Wissen iibermitteln soll. Stattdessen kann es im Kontext der Schule auch
fiir eine andere zentrale Praxis stehen: das Schreiben von Tests und Klausuren zur
Uberpriifung und Beurteilung schulischer Leistungen. Fehlt eine entsprechen-
de Umwidmung zum schulischen Wissensmedium, kann es zu entsprechenden
Missverstindnissen kommen. Die Episode zeigt deutlich, dass schulische Medi-
en ,gemacht” werden miissen. Selbstredend verleiten andere schulische Medien
nicht so leicht zu solchen Fehldeutungen. Aber am Kopierpapier sehen wir, was
grundsitzlich gilt: In die Dinge muss Arbeit gesteckt werden, damit sie als Medien
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wirken kénnen.! Dinge, die man vorab als schulische Medien klassifiziert (wie
etwa die Wandtafel), sind schon frither entsprechenden schulischen und medialen
Zurichtungen unterzogen worden.

Neben der medialen Rahmung und der Hervorhebung von relevanten Elementen
lasst sich aber umgekehrt auch beobachten, wie Lehrpersonen Dinge zu irrelevan-
ten Bestandteilen erkliren — so etwa in folgendem Auszug aus einem Beobach-
tungsprotokoll:

Dann nimmt Herr Baier einen Holzkasten vom Rollwagen, stellt diesen auf das Pult und
versetzt darauf abermals die Stimmgabel in Schwingung. Der Kasten, so erldutert er, ist
»nur dazu da, als Resonanzkorper zu dienen®.

Beobachtungsprotokoll: Physik, 10. Klasse

Der Lehrer im Ausschnitt scheidet so deutlich Elemente voneinander, die eine
ynur‘ mediale Funktion erfiillen (der Kasten als Resonanzkérper) von solchen,
die eigentlich im Zentrum des fachlichen Wahrnehmens stehen (der durch die
Stimmgabel erzeugte Ton). Mit dem Griff des Lehrers zum Holzkasten ist dieser
als potentiell relevantes Objekt markiert und muss zunichst in den medialen Hin-
tergrund gesetzt werden. Anderenfalls konnten die Schiiler*innen den Holzkasten
als Objekt von Interesse wahrnehmen — so wie es die Schiilerin in der Episode mit
dem Kopierpapier getan hatte.

2.3 Disziplinires Sehen

Nachdem er mit den Schiilern einige Alltagsbeispiele zum Thema ,, Waagrechter Wurf™
durchgegangen ist, wendet sich Herr Grabow dem auf dem Pult aufgebauten Versuch
zu und kommentiert: ,,Also, Prinzip waagrechter Wurf wire so was ((geht zu Versuchs-
aufbau und schraubt daran herum)). Also wir haben hier so 'ne Feder, die kann man
spannen ((spannt sie)) und dann kann ich sie losschnackseln lassen und dann schieft sie
halt irgendwo hin ((lisst die Feder schnappen)). Fantastisch, oder?“

Herr Grabow fihrt fort: ,,So also, da kann man jetzt eben ein Kiigelchen da draufsetzen.
Und Vermutung, wie diirfte hier die Bahnkurve aussehen? Also so wie, gell, weifs ja jeder,
ich mein Zeichentrick, hat ja auch jeder gesehen, des geht immer so ((macht mit den
Hinden vor, wie eine Zeichentrickfigur iiber einen Abgrund liuft)) und dann gucken
sie, ,Ah, da is’ ja der Boden! ((macht abrupten Absturz pantomimisch vor, vereinzelt
lachen die Schiiler)) So sieht’s immer aus.

»Schauen wir, ob das auch im Realfall so is’. Oder ob da die lieben Zeichner doch immer
etwas ein bisschen falsch gesehen haben. Also, okay, auf die Plitze, fertig, los ((betitigt den
Ausléser))!“ Die Kugel fillt in einer Bogenbahn auf den Tisch, rollt zu Boden und springt
dort zwei oder dreimal auf. Der Lehrer kommentiert: ,,Fantastisch. Also in etwa, kann man
sich vorstellen. Kann den etwa einer noch mal beschreiben, wie sah denn das etwa aus?
Diese Bewegung (kurze Pause) Petra.“ Petra weif$ es nicht und auch die anderen Schiiler

1 Fiir Harold Garfinkel (1967) zeigt die Transfrau Agnes in dhnlicher Weise auf, welche Arbeit jeder

Mensch aufwenden muss, um als Frau oder Mann gelesen zu werden.
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geben keine Antwort. Herr Grabow sammelt die Kugel wieder auf und setzt sie abermals in
die Apparatur ein: ,,Also noch mal, wir spannen vor ((spannt vor)), um noch einmal einen
Blick auf den fantastischen Flug. Auf die Plitze, fertig, los ((betitigt Ausldser, Kugel fille
auch jetzt wieder auf den Boden und springt dort auf))!“ Nun will Herr Grabow wissen:
S0, is’ natiirlich klar, wenn man des so nachmalen wollte, in etwa, Tim, wie sieht’s aus?“
Tim: ,,So ((vollfiihrt mit dem Zeigefinger eine Bogenbahn)).“ Der Lehrer greift die Geste
auf und wiederholt sie gut sichtbar fiir die Klasse. Dann hilt Herr Grabow diese gestisch
dargestellte Bogenbahn in Form eines Diagramms an der Tafel fest.

Beobachtungsprotokoll, Physik, 11. Klasse

An dieser kleinen Szene zeigt sich, dass die Wahrnehmung schulischer Experimente
eine selektive Angelegenheit ist. Schiiler *innen wie Lehrer greifen eine Bewegung he-
raus und idealisieren diese in Form einer Bogenbahn. Keine Erwihnung findet hinge-
gen, das Aufspringen der Kugel auf dem Boden. Bei der spiteren Tafelanschrift fehlen
ebenfalls diese und weitere Elemente: etwa Farbe und Material des experimentellen
Arrangements oder Verbindungsteile. Stattdessen findet sich dort eine schematische
Abbildung des experimentellen Arrangements und die idealisierte Bogenbahn.

1 s 2 —_— 3

Abb. 1: Schulischer Medienwechsel vom Experiment iiber die Geste zum Tafelanschrieb

Nun kénnte man dies als unzulissige Reduktion kritisieren und in Anlehnung an
die Phinomenologie beklagen, dass die wissenschaftliche Perspektive die Lebens-
welt in ihrer sinnlichen Fiille vergisst. Und natiirlich ist das hier durchgefiihrte
Demonstrationsexperiment kein Experiment im strengen wissenschaftlichen Sin-
ne, sondern ein ,inszenierte[r] Erkenntnisprozess® (Erlemann, 2004, S. 66), der
keine Abweichung oder Uberraschung zulisst, sondern einem curricularen und
didaktisch festgelegten Ziel folgt. Aber genau in der hier vorzufindenden und
vorgeschriebenen Selektivitit besteht das disziplindre Sehen des Schulfachs Phy-
sik. Die Schiiler*innen lernen, dass physikalisch zu sehen heifSt, nur ausgewihlte
Dinge auf eine bestimmte Weise wahrzunehmen. Es geht eben nicht darum, die
Dinge alltdglich und in ihrer prisenten Materialitit zu betrachten, sondern hin-
sichtlich der Naturgesetze, die sich hinter den sichtbaren Phinomenen verbergen.
Dieser Quasi-Platonismus des Physikunterrichts baut in zweierlei Hinsicht auf
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Disziplin auf: Er ist disziplinirer Bestandteil einer Wissensordnung und diszipli-
niert im Sinne einer Verhaltensordnung (siche Kiinzli, 2008). Beide stiitzen sich
wechselseitig.

Genau hierin liegt die Medialitit des Experiments begriindet. Ausgewihlte Ele-
mente und Eigenschaften sollen in den Vordergrund treten (idealisierte Bewegun-
gen, die Naturgesetze zeigen), andere hingegen im Hintergrund verschwinden
(vorbereitende Handgriffe und Rezeptionsanweisungen, Abweichungen vom Ide-
alverlauf, Material, Farben und Verbindungsteile etc.).

2.4 Die Gestaltung der Dinge

Abb. 2: Flugzeugmodell (Fotografie T.R.)

Welche Rolle spielt nun die Gestaltung der Dinge fiir die situativen Medienprakti-
ken im Unterricht? Hierzu bietet sich ein Vergleich zweier dinglicher Medien und
der zugehérigen Unterrichespraktiken an: ein Gegenstand, der nicht didakeisch-
medial zugerichtet ist, auf der einen und ein didaktisch zugerichtetes Lehrmittel
auf der anderen Seite. Zunichst ein Blick auf den (aus didaktisch-medialer Sicht)
profanen Gegenstand, in diesem Fall ein Flugzeugmodell:

Herr Hecker, ein Referendar am Gymnasium Heilig Geist, muss heute fiir Herrn Frank-
furter einspringen und tibernimmt dessen Unterricht in der 10. Klasse. Mit dem Satz
,Ich hab euch etwas mitgebracht zieht der junge Lehrer ein rund 30 cm langes Modell
einer Passagiermaschine neben dem Tisch hervor (siche Abb. 2). Ein Schiiler bemerkt,
dass dies ein Flugzeug der Swissair sei. Herr Hecker berichtigt, dass es sich hier um eine
Maschine der Swiss handele (so auch der Schriftzug auf dem Flugzeug). Kurz skizziert er
die Geschichte des Unternehmens und erklirt den Schiilern, dass er einige Zeit bei der

Fluggesellschaft gearbeitet habe. Die ganze Zeit hilt er dabei das Modell in der Hand.
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Dann holt er die Schiiler wieder zuriick: ,,Also gut, haben wir so ,n Flugzeug.“ Nun fragt
er nach dem Flugzeugtyp. Einige meinen eine Boeing zu erkennen. Der Lehrer klirt auf:
»Das is* eine Embraer!” Schliefflich will Herr Hecker wissen, was fiir einen Zweck so ein
Flugzeug erfiille. Ein Schiiler verweist auf den Personenverkehr. Wie hoch das Flugzeug
fliegt und welcher Bezugspunkt hierzu gilt, wird ebenfalls geklirt (,8-10 km®; ,Uber
Normalnull.). Welche Probleme ein Flug in solchen Héhen mit sich bringt, kénnen die
Schiiler ebenfalls benennen: ,Man kann da nicht atmen, da herrscht ein anderer Druck.“
Wihrend dieses Lehrgesprichs hilt der Lehrer weiterhin das Flugzeugmodell die ganze
Zeit in der Hand und verweist immer wieder gestisch darauf.

Die Lsung des Problems wird schliefSlich im ,,Air Conditioning® gefunden. Als nichstes
mochte Herr Hecker wissen, was man dabei berticksichtigen miisse. Die Schiiler nennen
zunichst Druck und Statik. Herr Hecker verneint dies nicht, gibt aber den Schiilern mit
einem langgezogenen und erwartungsvollem ,Jaaa“ zu verstehen, dass es nicht ganz die
Losung ist, die er sucht. Schliefflich meldet sich ein Schiiler und sagt: ,Das Volumen!®
Herr Hecker kommentiert freudig: ,Da wollt ich hin!“ Kurze Zeit spiter einigt man sich
darauf, das Flugzeug niherungsweise als Zylinder zu bestimmen.

Beobachtungsprotokoll, Mathematik, 10. Klasse

Herr Hecker muss hier auf Umwegen aus einem Flugzeugmodell ein geometri-
sches Objekt, einen Zylinder machen, dessen Volumen man im Mathematikun-
terricht berechnen kann. Zunichst gibt er autobiographische Griinde dafiir an,
genau dieses Objekt mitgenommen zu haben, und gibt der Unterrichtseinheit so
eine personliche Motivation. Daran anschlielend erdrtert er technische Facetten
des Flugverkehrs, bis die Klasse beim relevanten Problem ,,Air Conditioning“ an-
gelangt ist. Hier ,stupst® er die Schiiler*innen schrittweise (,cluing®; McHoul,
1990, S. 355) in Richtung der von ihm angesteuerten Volumenberechnung. Erst
dann kann die Klasse das Flugzeugmodell als Zylinder bestimmen.

Ganz anders kann hingegen der eigentliche Mathematiklehrer dieser Klasse vorge-
hen, als er ein Lehrmittel, ein geometrisches Prisma, mitbringt:

Herr Frankfurter zieht die verschiedenfarbigen Kunststoffmodelle dreier Pyramiden aus
einem transparenten Kunststoffprisma, die es genau ausfiillen: ,Ihr habt gesehen, die
passen hier in das Prisma rein.“ Nun stellt Herr Frankfurter seinen Stuhl auf das Lehrer-
pult und dort hinauf die drei Pyramiden, sodass alle Schiiler sie schen kénnen. Durch
Nebeneinanderstellen und Aneinanderhalten demonstriert er nun, dass die Pyramiden
die gleiche Hohe und Grundfliche haben. Er hilt ferner fest, dass diese auch das gleiche
Volumen haben. SchliefSlich fragt er: ,Warum ist das wichtig, dass die drei das gleiche
Volumen haben?“ Eine Schiilerin weif$ es: ,Man kann die Formel fiir das Volumen des
Prismas nehmen und durch Drei teilen.“

Beobachtungsprotokoll, Mathematik, 10. Klasse
Im Vergleich mit der vorherigen Episode wird deutlich, dass hier schnell zur diszi-
plindren Sicht iibergegangen werden kann. Herr Frankfurter muss hier nicht auf

eine motivierende Geschichte zuriickgreifen oder ein realweltliches Problem mit der
Klasse entwickeln. Lehrer und Schiiler*innen greifen auf die Objekte stets nur als
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Pyramiden und Prisma zu und setzen diese miteinander in eine geometrische Be-
zichung,

Womit hingt dies zusammen? Ein wesentlicher Grund fiir die genannten Un-
terschiede besteht in der jeweiligen Gestaltung der Dinge. Das Flugzeugmodell
ist ein Gegenstand, der primir anderen Zwecken dient: Es ist ein Abbild eines
realweltlichen Objekts namens Flugzeug und kann als Sammlerstiick oder Erinne-
rungsobjeke dienen, das seine Besitzer*in durch einen Stinder auch entsprechend
dekorativ ablegen kann. Dementsprechend viele Details finden sich, die fiir das
geometrische Problem (Volumenberechnung) vollkommen irrelevant sind: etwa
aufgemalte Fenster, Schriftziige und verschiedene Farben.

Das Prisma ist hingegen auf wesentliche Merkmale reduziert. Es ist ein relativ
Jreines” didaktisches Medium.? Seitens der Lehrmittelindustrie hat man hier ver-
sucht, den Sinniiberschuss und die relative Offenheit eines alltiglichen Objekes
durch didaktische Reduktion einzuhegen. Anders als das Flugzeugmodell ist es
arm an Details, die gewihlten Formen und Flichen folgen idealtypischen geome-
trischen Korpern. Transparenz und Farben der Objekte sind in den Dienst eines
didaktischen Zwecks gestellt. Die transparente Oberfliche legt das Innere frei und
lisst den Blick auf die im Prisma verborgenen Pyramiden zu. Die unterschiedli-
chen Farben erleichtern die Unterscheidung der Objekte.

Medial gesehen haben wir es im Fall des Flugzeugmodells mit einem Objekt zu
tun, das als Reprisentant eines realweltlichen Referenten fungiert. Prisma und
Pyramiden verweisen hingegen nicht blof§ auf andere Prismen und Pyramiden,
sondern sind idealtypische Vertreter dieser Klasse von Dingen. Im ersten Fall miis-
sen die Unterrichtsteilnehmer*innen wesentlich mehr situative Arbeit hineinste-
cken, um mit ihren Medienpraktiken aus dem Flugzeugmodell ein geometrisches
Objekt zu machen. Im zweiten Fall wurde ein Grofteil dieser Arbeit schon an
anderer Stelle vor dem Unterricht geleistet. Die Lehrmittelindustrie hat hier ge-
wissermaflen bereits Medienpraktiken in das Objekt investiert. In beiden Fillen
muss den Objekten etwas medial abgewonnen werden, ob im Unterricht oder in
der vorangehenden Herstellung. Zwar nimmt das didaktisch-medial zugerichtete
Prisma den Lehrpersonen die Arbeit gewissermaflen ab und erleichtert das Un-
terrichten, zugleich verliert man damit aber die Chance, das disziplinire Sehen
gegen Widerstinde zu erproben und damit einzuiiben. Am Flugzeugmodell lernt
die Klasse, was es heifit, die Welt geometrisch zu sehen.

Die Gestaltung schulischer Medien wie ihr Gebrauch im Unterricht sind hier als
ein doing media zu verstehen; in einem Fall als ein dem Unterricht vorgelagertes
Geschehen, im anderen Fall als situative Medienpraktik im Klassenzimmer. Sie
stehen in Wechselwirkung miteinander und bestimmen den medialen Status von
Dingen als praktische Zurechnung.

2 Wenngleich es dadurch selbstredend nicht vollstindig bestimmt ist, sondern ebenfalls einen Sinn-
iiberschuss aufweist.
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3 Fiir eine sozio-materielle Bildungsmedienforschung

Ich schliefle mit dem Versuch einer allgemeinen Bestimmung einer sozio-mate-
riellen bzw. praxistheoretischen Perspektive auf Bildungsmedien. Drei Merkmale
kennzeichnen eine solche Perspektive.

1. Eine solche Perspektive interessiert sich erstens fiir das Verhilenis von Medialitit
und Materialitit: Was muss wie in den Vordergrund treten, damit sich etwas
zeigt, was piadagogisch erwiinscht ist? Das bedeutet auch, Unterrichtsmedien
und andere Dinge nicht als blofle Werkzeuge zu betrachten, sondern in ihrer
praktischen Wirkmacht ernst zu nehmen. Sobald wir Dinge als Medien verwen-
den, wirken sie in einer spezifisch medialen Weise und figurieren das Gezeigte.

2. Damit ist zweitens ein praktisches Tun, ein Doing Media angesprochen. Tech-
nische Medien wirken nicht aus sich heraus, sondern nur im praktischen Zu-
sammenspiel mit anderen Elementen und Praktiken. Dies habe ich am Beispiel
der Transformation der Dinge im mathematisch-naturwissenschaftlichen Un-
terricht illustriert. Hier machen die Unterrichtsteilnehmer*innen aus mehr-
deutigen Dingen relativ eindeutige, disziplindr bestimmte Objekte, an denen
sich etwas medial zeigt.

3. Und drittens legt eine solche Perspektive eine transsituative Forschung nahe
(Rohl, 2015b). Mediale Praktiken sind als situierte Praktiken zu begreifen. Sie
sind aber mit anderen situierten Praktiken durch materielle Mittler verbunden.
So verbinden didaktische Objekte den Unterricht mit der Lehrmittelindustrie,
Schulbiicher mit den Schulbuchverlagen, die Architektur des Klassenzimmers
mit Architekturbiiros und Kultusministerien usw. Auch die Gestaltung schu-
lischer Medien lisst sich auf Praktiken zuriickfithren, die Unterricht gewisser-
maflen schon vor dem Gong mitgestalten. Lehren und Lernen mit und durch
Medien ist also gewissermafSen Ergebnis von Praktiken vor und nach dem Gong.

Bildung ist eine Praxis, die sich mit und durch Dinge vollzieht, aber oft auch
gegen deren Materialitit in Form ihres Aufforderungscharakters. Damit ergeben
sich auch Herausforderungen fiir die Bildungsforschung: Wo findet eigentlich
Unterricht statt? Wer sind die zu Unterrichtenden, wer unterrichtet alles mit? All
diese Fragen werden durch eine solche Perspektive komplizierter, aber gerade da-
durch auch lohnenswerte Fragen fiir eine Forschung, die sich weniger fiir Medien
als fiir Medienpraktiken und Medialitit interessiert.
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