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1. Perspektiven im Anschluss an den 28. Kongress der DGfE

Anlass dieses Themenheftes bildet der 28. Kongress der DGfE an der Universitat Bre-
men. Unter dem Titel Ent | grenz | ungen wurden auf dem Kongress unterschiedliche
Perspektiven auf erziehungswissenschaftlich bedeutsame Grenzen, Begrenzungen
bzw. Grenzziehungen sowie Entgrenzungen, Grenzliberschreitungen bzw. Grenz-
verletzungen beispielsweise raumlicher, zeitlicher oder sozialer Aspekte erdffnet
(Heinemann et al. 2023). Digitalisierung wurde dabei von den Organisator:innen als
eine zentrale gesellschaftliche Entwicklung markiert, die flir paddagogische Hand-
lungs- und Forschungsfelder von Bedeutung ist und transformativen Einfluss auf
etablierte Gewohnheiten hat, sodass sich anhaltend die Frage stellt, wie die Erzie-
hungswissenschaft derartige Veranderungsprozesse aufgreift oder aufgreifen kann.
Als wesentliche Charakteristika der Digitalisierung wurden dabei die neuen Még-
lichkeiten fir Vernetzung, Beschleunigung, Entgrenzungen von Ort und Zeit sowie
Wissenszugange und selbstgesteuerte Lernformate angefiihrt, sowohl verbunden
mit neuen Auspragungen von (Un-)Gleichheit in Form sich neu entwickelnder Be-
grenzungen als auch neuer Moglichkeiten der Grenzliberwindung.
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Ausgehend von diesen Perspektiven auf (erziehungswissenschaftliche)
Ent | grenz | ungen im Kontext von Digitalisierung werden in der vorliegenden Ausga-
be entsprechende Phdnomene aus medienpadagogischer Blickrichtung bearbeitet.

Denn auch Handlungs- und Forschungsfelder der Medienpadagogik sind von
(Be- und Entgrenzungs-)Phanomenen durchzogen, die eine nach Dirk Baecker for-
mulierte <Kulturtechnik der Grenzen> obsolet erscheinen lassen - zeichnen sich di-
gitale Medien per se bereits durch ein Uberschreiten unterschiedlicher Grenzen aus
- man denke beispielsweise an die friih gefiihrten Diskussionen um zeit- und ortsun-
abhédngiges Lernen qua Digitalisierung.

So werden digitale Medien insbesondere in Bezug auf Lehr-/Lernprozesse im-
mer wieder mit den Begriffen Entgrenzung und Offnung des ansonsten geschiitzten
padagogischen Settings diskutiert. Soziale, réumliche und zeitliche Entgrenzungs-
prozesse sind ebenso zu nennen, wie systemische Grenziiberschreitungen, welche
nicht erst seit pandemiebedingtem «Distance Schooling> zu beforschende Wirkun-
gen auf Bildung und Bildungsprozesse haben. Nicht zuletzt sind auch die Grenzen
zwischen formalen, non-formalen und informellen Lehr-/Lern- und Bildungsprozes-
sen durch Medienphdanomene (zunehmend) fliessend. Die Entgrenzung zwischen
Freizeit, Schule, Arbeit, Privatheit und Offentlichkeit wurde und wird durch Medien
verstarkt.

Dass das Thema Grenzen, Be- und Ent-Grenzung so anschlussfahig vor allem fiir
medienpddagogische Perspektiven ist, liegt unter anderem an der Struktur aktuel-
ler digitaler Netzwerkinfrastrukturen (vgl. Marotzki und Jorissen 2008; Schelhowe
2007; Richter und Allert 2020): So gibt es dezentrale Strukturen, informelle Prozesse
und unsichtbare Bande, eine Vielfalt von Netzknoten und ein Netzwerkbewusstsein,
symmetrische Tausch- und Interaktionsbeziehungen und verteilte Ressourcen.

Zugleich verweisen die Trennelemente im titelgebenden Stichwort auf einen
performativen Widerspruch, gleichsam eine <Begrenzung von Entgrenzungen>, inso-
fern die <Entgrenzung> selbst internen Grenzziehungen unterworfen ist. Dieser Ein-
wand lasst sich auch auf die geschilderten Phanomene im Kontext der Entgrenzung
von digitalen Netzwerkmedien und Bildung tbertragen: Der transnationale Charak-
ter des Internets erféhrt eine Verschiebung zu verschiedenen (supra-)nationalen In-
ternets und grossen Online-Plattformen, welche durch ihr hermetisches Design den
Prinzipien der Interoperabilitat widersprechen. Die Dezentralitdat und die Grenzen
durchdringende Kraft digitaler Netzwerke sieht sich auf diese Weise diametralen,
politischen und wirtschaftlichen Interessen gegentiber.

Angesichts dieser Entwicklungen und Spannungsmomente ist es wenig verwun-
derlich, dass sich viele Kolleg:innen mit einer Einreichung beteiligt haben.

L.Ade, R. Breiwe, L. Dehmel, K. D. Wolf, K. Rummler, V. Dander, N. Grliinberger und M. Schiefner-Rohs ~ www.medienpaed.com > 26.02.2024
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2. Beitrage

Im Beitrag «Wer besucht ein mediendidaktisches Seminar und wer profitiert davon?»
befassen sich Sanna Pohlmann-Rother und Katharina Kindermann (2023) mit der
Forderung Medienpadagogischer Kompetenz als Aufgabe der Lehrpersonenbildung.
Die Autor:innen fokussieren in ihrem Beitrag mediendidaktische Uberzeugungen als
zentrale Facette medienpadagogischer Kompetenz. Ausgehend von einem Semi-
narangebot mit mediendidaktischem Schwerpunkt gehen Sanna Pohlmann-Rother
und Katharina Kindermann der Frage nach, welche mediendidaktischen Uberzeu-
gungen Lehramtsstudierende haben, die dieses Seminarangebot besuchen und in-
wiefern sich diese von Studierenden unterscheiden, die sich fiir ein Seminar ohne
mediendidaktischen Schwerpunkt entscheiden. Zudem eruieren sie, ob und wie
sich die Uberzeugungen im Verlauf des Seminars verandern. Zur Beantwortung der
Fragestellungen wurde eine quantitative Studie im Pra-Post-Design durchgefiihrt.
Ausgehend von den Ergebnissen der Studie diskutieren die Autor:innen Implikatio-
nen fiir die Lehrkraftebildung im Bereich medienpadagogischer Kompetenz, wobei
insbesondere der Frage nach Gestaltungsmoglichkeiten mediendidaktischer Lehr-
veranstaltungen fur Grundschullehramtsstudierende nachgegangen wird.

Im Beitrag «Die Zukunft kann nicht beginnen>» behandelt Christian Leineweber
(2023) die Entgrenzung von Raum, Zeit und Handlungswelten durch digitale Medien
in der Bildung. Er betont die Auswirkungen der Digitalisierung auf die Zukunftsof-
fenheit und die damit verbundenen Chancen und Risiken. Christian Leineweber hebt
dabei die Rolle der Medienpadagogik bei der Auseinandersetzung mit den tempora-
len Wirkmdchten des Digitalen hervor, indem es ihm nicht nur um den innovativen
Einsatz digitaler Techniken, sondern auch um das Bewusstsein fiir die begrenzen-
den Strukturen, die im digitalen Raum existieren, geht. Die Fahigkeit, souveran und
selbstbestimmt mit digitalen Medien umzugehen, erfordert ein Verstandnis fiir die
zeitlichen Dimensionen und Einfliisse digitaler Technologien. Zusammenfassend
verdeutlicht der Text, wie die Digitalisierung neue Herausforderungen und Moglich-
keiten fiir padagogisches Handeln schafft und die Bedeutung einer Zukunftsoffen-
heit betont, die Uber technologische Innovationen hinausgeht.

Ausgehend von dem Mediatisierungsansatz sowie der Schulkulturtheorie gehen
Lukas Dehmel, Dorothee M. Meister und Lara Gerhardts (2023) der Entgrenzung
schulischer und privater Lebenskontexte von Lehrpersonen im Kontext der schuli-
schen Arbeit mit Tablets nach. Im Fokus steht die Frage danach, wie und nach wel-
chen Normen dieses Entgrenzungsphanomen in Lehrpersonenkollegien handelnd
erzeugt wird. Hierfiir wurden Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen aus drei Kol-
legien mittels objektiver Hermeneutik interpretiert und miteinander verglichen. In
den Gruppendiskussionen zeigen sich zwar Ahnlichkeiten der Lehrpersonenkollegien
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hinsichtlich der Anforderungen der Entgrenzung, diese werden jedoch von den Lehr-
personen unterschiedlich ausgehandelt. Lukas Dehmel, Dorothee M. Meister und
Lara Gerhardts konstatieren ausgehend von ihren Ergebnissen, dass die Entgren-
zung von Kommunikationsanforderungen durch digitale Verfiigbarkeit Lehrkrafte
vor neuartige Herausforderungen stellt und leiten hieraus Konsequenzen fiir die
Medienpadagogik ab.

Julia Nickel und Sonja Ganguin (2023) bearbeiten in ihrem Beitrag «Praktisch
und Uberfordernd zugleich> — Lernen und Lehren in der Kultur der Digitalitdt» Ent-
grenzungen des Lehrens und Lernens entlang der Dimensionen Lernmittel, Lernzeit,
Lernort und Lernraum, soziale Form, Lerninhalt, Institution sowie Biografie aus der
Perspektive von Lehramtsstudierenden. Digitale Medien erweitern die Zieldimensi-
onen des Unterrichts und ermdglichen neue Formen des Lernens. Zugleich missen
Lehrpersonen selbst Kompetenzen fiir lebenslanges Lernen mit digitalen Medien er-
werben, um in einer <Kultur der Digitalitat> als Lehrpersonen professionell und als
Vorbilder agieren zu kénnen. Der Wandel des Lehrens beinhaltet eine Verschiebung
von lehrzentrierten zu lernorientierten Ansatzen, partizipativen Lehr-Lernkonzep-
ten und einen Fokus auf (Selbst-)Reflexion. Traditionelle Bildungsinstitutionen miis-
sen sich an neue Bedingungen und Ziele des Lernens anpassen, indem sie die Po-
tenziale digitaler Medien nutzen und eine Anschlussfahigkeit an ausserschulische
Lernprozesse sicherstellen. Die Forschungsergebnisse hierin verdeutlichen die Be-
deutung der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen in Bezug auf medienpada-
gogische Kompetenzen, um diese wiederum im professionellen Handeln und in der
Schulentwicklung umzusetzen.

Der Beitrag von Claudia Obermeier, Daniela Miiller, Johanna Profft, Julia
Hartung und Nicole Vieregg (2023) mit dem Titel «Identifikation von begrenzenden
Faktoren in Schule» richtet auf Basis von vier Teilprojekten des BMBF-geforderten
Verbundprojektes Dig*In einen empirischen Blick auf Begrenzungen einer inklusiv-
digital gestalteten Schule. Die entgrenzend wirkende Verzahnung von Inklusion und
Digitalisierung bezieht sich hierbei sowohl auf die Mesoebene (Schule) als auch auf
die Mikroebene (Unterricht). Im Gegensatz zu identifizierten begrenzenden Fakto-
ren in Schule wird schliesslich eine an inklusiven Werten orientierte Schulkultur als
besonders bedeutsam fiir Entgrenzungsprozesse hervorgehoben, in der - trotz der
wahrgenommenen Herausforderungen - digitale Medien als forderlich betrachtet
werden.
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Isabel Neto Carvalho, Mandy Schiefner-Rohs und Carina Heymann (2023) ad-
ressieren in ihrem Beitrag «Kein Unterricht, aber Schule: (Mediale) Praktiken an
der Peripherie von Schule-halten» ethnografische Beobachtungen zu Unterricht
ausserhalb der institutionellen Grenzen von Raum und Zeit. Basierend auf ihren in
situ Erhebungen wahrend der pandiebedingen Schulschliessungen werfen sie em-
pirische Schlaglichter auf verschiedene (mediale) Praktiken an der Peripherie von
<Schule-halten> wie Vorbereitungspraktiken von Lehrpersonen, die z.B. Lehrfilme
produzieren oder Selektionspraktiken von Eltern, die Lehrstoff aufbereiten. Durch
das In-Beziehung-Setzen dieser unterschiedlichen Praktiken an den Grenzen von
Schule und damit verbundener <Ent-Grenzungsperspektivens> von Unterricht rekon-
struieren sie diesen als ein fragiles Konstrukt, was insbesondere unter der Perspek-
tive von Digitalitat die Notwendigkeit differenzierter Konzepte und Beschreibungen
mit sich bringt.

Der Beitrag von Lara Gerhardts (2023) befasst sich mit der Konzeptualisierung
von Onlinerecherchekompetenzen von Schiiler:innen der Sekundarstufe | vor dem
Hintergrund der sich entgrenzenden Informationsfluten im Internet. Die Autorin
schlagt - als Alternative zu der sonst {iblichen quantitativen Vorgehensweise - ei-
nen qualitativ ausgerichteten Ansatz zur Erarbeitung eines zugehorigen Modells vor.
Dabei liefert ihr Beitrag einen Einblick in ihre theoretischen sowie methodologisch-
methodischen Ideengrundlagen. Zum Ende prasentiert Gerhardts ein von ihr entwi-
ckeltes Modell, das als Ausgangsbasis fiir didaktische Uberlegungen zur Vermittlung
von Internetrecherchekompetenzen nutzbar gemacht werden kann. Zudem reflek-
tiert sie zentrale methodische Befunde zu ihrer qualitativ angelegten Kompetenz-
modellierung im Bereich der Onlinerecherche.

Philip Karsch (2023) befasst sich in seinem Beitrag «<Messenger in der Schule.
(Digitale) Raume als Referenzsysteme fiir die Bearbeitung einer Antinomie von Nahe
und Distanz?» mit der Dimension Raum im Kontext schulischer Kommunikations-
prozesse. Auf Grundlage seiner Dissertation werden Interviews mit Lehrpersonen
hinsichtlich der Frage neu analysiert, wie sich der Umgang mit der Antinomie von
Nahe und Distanz verandert, wenn die Beziehungen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden in der Institution Schule «teilweise in einem digitalen Raum konstituiert und
vollzogen werden, der sich strukturell von einem materiellen Raum unterscheidet»
(ebd., 172). Die selektiven Fallbeispiele berichten von sehr unterschiedlichen Prak-
tiken zur Gestaltung von Ndhe und Distanz: durch technische oder raum-zeitliche
Regulierung von Konnektivitat, durch flachige Erreichbarkeit etc. Die Trennung
zwischen Schule und privaten Lebensbereichen gerat zunehmend ins Wanken und
fuhrt teilweise zu Verunsicherung. Philip Karsch deutet die damit einhergehenden
Prozesse der Entgrenzung und auch Enthierarchisierung anhand des Schulraums als
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Referenzstruktur und pladiert fiir eine medienpadagogische Reflexion und Gestal-
tung erweiterter schulischer Raume, wie auch der Beziehungen zwischen den betei-
ligten Akteur:innen.

Aus einer praxeologisch-kulturtheoretischen Perspektive analysieren Leopold
Klepacki, Tanja Klepacki und Benjamin Jorissen (2023) asthetische Praktiken an
Schulen. In ihrem Beitrag «Schule - Nicht-Schule - Nicht-Nicht-Schule>. Entgren-
zungspotenziale dsthetischer Praktiken in Schule und Unterricht» werden die ins-
titutionellen und rdumlichen Logiken als briichig wahrnehmbar. Asthetischen Ar-
tikulationen wird die potenzielle Er6ffnung neuer, anderer Subjektpositionen und
Relationierungen zugeschrieben. In Abgrenzung von solchen Positionen, die Kultu-
relle Bildung in eine Ndhe zu «den Kiinsten> im engeren Sinne riicken, beziehen sich
die Autor:innen auf Schule als einen «Ort der Prasentation und Reprdsentation von
Kultur - im weitesten Sinne des Wortes» (ebd., 191). In diesem Sinne, so konsta-
tieren sie, er6ffnen dsthetische Praxisvollziige Entgrenzungspotenziale, etwa durch
Aspekte der Unbestimmtheit. Raumtheoretisch beziehen sich die Autor:innen auf
Homi Bhabhas Konzept des dritten Raums («Third Space») sowie auf Martina Lows
«Spacing» als Herstellung von Raum in sozialen Praktiken auf Schule. Ein «Third
Spacing» durch dsthetische Praktiken wiirde demnach die Bearbeitung des eigenen,
schulischen Geworden-Seins genauso ermoglichen, wie sie auch schulische Ord-
nungen als gewordenes und kontingentes (das heisst immer auch: transformables)
Gefluige reflexiv machen kdnnen - zugleich bleiben diese Praktiken jedoch Teil eben
dieser Ordnungen.

Im Beitrag «Diversitdat in Erklarvideos auf YouTube» diskutieren Verena
Honkomp-Wilkens und Karsten D. Wolf (2024) das Thema Entgrenzungen im Kon-
text von YouTube-Erklarvideos und Tutorials, indem sie nach «Dekonstruktion oder
Fortflihrung einer genderspezifischen Ordnung in informellen audio-visuellen Bil-
dungsraumen» fragen. Sie analysieren, inwiefern stereotype Darstellungen von
Geschlecht aufgebrochen werden und welche Differenzkategorien dabei eine Rol-
le spielen. Durch die Untersuchung von 59 Interviews mit 14-22-Jahrigen identifi-
zieren sie beliebte YouTube-Kandle zu schulischen und freizeitbezogenen Themen
und analysieren deren Diversitat in Bezug auf Gender, Alter und Race/Ethnizitat.
Zudem wird die Bedeutung von Diversitats-Dimensionen auf die Auswahlstrategien
der Rezipient:innen und deren Zuschreibung von Kompetenz und Fachexpertise der
Videoprotagonist:innen untersucht. Die Autor:innen betonen die Notwendigkeit,
Differenzkategorien intersektional oder interdependent zu analysieren, da sie in ih-
rer Wirkung und Konstitution ineinander verwoben und voneinander abhangig sind.
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3. Qualitatssicherung

Die Beitrage in diesem Themenheft wurden zunachst als Abstracts zum Kongress
der DGfE eingereicht und durch Fachpersonen im Verfahren double-blind peer-re-
view begutachtet. Die Volltexte wurden nach dem Kongress eingereicht und beinhal-
ten daher auch die Riickmeldungen aus den Diskussionen wahrend des Kongresses.
Um diese Diskussionen weiterzufiihren, haben die Autor:innen lberwiegend ihre
Beitrdge in einem offenen, kollegialen double peer-review Verfahren gegenseitig
begutachtet.

Forderhinweis
Diese Publikation wurde unterstiitzt durch den Open-Access-Publikationsfonds der
Universitat Bremen.
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Wer besucht ein mediendidaktisches Seminar und
wer profitiert davon?

Ergebnisse einer wissenschaftlichen Begleitstudie zu den
mediendidaktischen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden

Sanna Pohlmann-Rother! @ und Katharina Kindermann! @

! Julius-Maximilians-Universitat Wiirzburg

Zusammenfassung

Die Forderung medienpddagogischer Kompetenz angehender Lehrpersonen gilt als eine
zentrale Aufgabe der universitdren Lehrpersonenbildung. Lehrveranstaltungen in diesem
Feld sind fiir die Lehramtsstudierenden allerdings meist nicht verpflichtend und auch
der Erfolg solcher Lernangebote wird nur selten empirisch tberpriift. In diesem Beitrag
wird eine quantitativ angelegte wissenschaftliche Begleitstudie zu einem mediendidak-
tischen Seminar vorgestellt. Im Seminar entwickeln Lehramtsstudierende der Grund-
schuldidaktik eigensténdig innovatives Unterrichtsmaterial in Form digitaler Blicher fiir
Leseanfinger:innen mit sehr heterogenen Lernvoraussetzungen. Die Begleitstudie ist im
Pretest-Posttest-Design (N=99) konzipiert. Zudem wurden Studierende einer Vergleichs-
gruppe (N=103) befragt, die sich fiir ein Seminar ohne digitale Ausrichtung entschieden
haben. Die Studie fokussiert die mediendidaktischen Uberzeugungen als zentralen und
handlungsrelevanten Bereich medienpddagogischer Kompetenz. Die Ergebnisse zeigen
einen Selektionseffekt: Das mediendidaktische Seminarangebot wdéhlen vor allem dieje-
nigen Studierenden, die bereits vergleichsweise positiv ausgeprigte Uberzeugungen zum
Einsatz digitaler Medien im Grundschulunterricht haben. Diese Uberzeugungen kénnen
durch den Besuch des Seminars signifikant in eine positive Richtung verdndert werden.
Besonders gross sind die Verdnderungen bei denjenigen Studierenden, die dem Einsatz
digitaler Medien zu Seminarbeginn vergleichsweise zurtickhaltend gegeniiberstanden.
Die Ergebnisse verweisen auf die Bedeutung und Wirkungsmaoglichkeiten mediendidak-
tischer Seminarangebote und erlauben die Ableitung von Implikationen fiir deren curri-
culare Verankerung und inhaltliche Ausgestaltung in der ersten Phase der Lehrpersonen-
bildung. Abschliessend wird das entgrenzende Potenzial des Seminarkonzepts mit Blick
auf digital gestiitzte Lehr-Lernprozesse im Unterricht sowie die verschiedenen Phasen der
Lehrpersonenbildung diskutiert.
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Who Attends a Media Didactic Seminar and Who Benefits from It? Results of an Ac-
companying Scientific Study on the Media Didactic Beliefs of Prospective Teachers

Abstract

The promotion of media pedagogical competence of prospective teachers is considered a
central task of university teacher education. However, courses in this field are usually not
compulsory for students and the success of such learning opportunities is hardly explored
empirically. This paper presents a quantitative scientific study of a media didactic seminar.
In this seminar, students of elementary school didactics develop innovative teaching
materials, specifically ebooks for beginning readers with very heterogeneous learning
conditions. The accompanying study follows a pretest-posttest design (N=99). In addition,
students in a comparison group (N =103) who chose a seminar without a digital focus were
surveyed. The study focuses on media didactic beliefs as a central and actionable area of
media pedagogical competence. The results show a selection effect: It is primarily the
students who already have comparatively positive beliefs about the use of digital media
in elementary school teaching that choose the media didactic seminar. These beliefs can
be significantly changed in a positive direction by attending the seminar. The changes are
particularly large among those students who were comparatively reluctant to use digital
media when seminar started. The results point to the importance and potential impact
of media didactic courses and allow the derivation of implications for their curricular
anchoring and content design in the first phase of teacher training. Finally, the delimiting
potential of the seminar concept is discussed with regard to digitally learning processes
in the classroom as well as the different phases of teacher education.

1. Entwicklung medienpadagogischer Kompetenz als zentraler Bestandteil der
Lehrpersonenbildung

1.1 Medienpddagogische Kompetenz von Grundschullehrpersonen als
Voraussetzung zur Gestaltung digital gestiitzter Lehr-Lernsettings
Digitalisierung und Mediatisierung pragen unsere gesellschaftliche Wirklichkeit
und eroffnen vielfaltige Moglichkeiten fir die Gestaltung digital gestiitzter Lehr-
Lernsettings. Ob und wie diese im Unterrichtsalltag realisiert werden, hangt ent-
scheidend von der medienpdadagogischen Kompetenz der Lehrpersonen ab. Sie
muissen Uber vielfdltige und komplexe Fahigkeiten im Kontext digitaler Medien
sowie Uber eine grundlegende Bereitschaft zu deren Einsatz verfiigen, um digitale
Medien gewinnbringend in den Unterricht integrieren und Kinder und Jugendliche
beim Erwerb von Medienkompetenz unterstiitzten zu kdnnen. Fragt man nach der
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medienpadagogischen Kompetenz von Lehrpersonen, die in der Grundschule unter-
richten, sind zunachst die Besonderheiten dieser Schulstufe, ihr Bildungsauftrag so-
wie die damit verknlipften Anforderungen an medienbezogenes Lernen von Kindern
mit sehr heterogenen Lernvoraussetzungen in den Blick zu nehmen (Kindermann
und Pohlmann-Rother 2022).

Die Grundschule markiert fiir Kinder den Beginn ihrer Schulzeit. Diese ersten
Schuljahre sind verknipft mit der Leitvorstellung einer «elementaren Allgemein-
bildung» (Jung 2021, 50). Das betrifft die Forderung grundlegender Kompetenzen
im sprachlichen, mathematischen oder naturwissenschaftlichen Bereich. Durch die
«Digitale Grundbildung» (Irion et al. 2020, 107) kommt ein weiterer Inhaltsbereich
hinzu, der allerdings nicht einfach additiv zu den anderen zu verstehen ist, son-
dern quer zu diesen liegt. Folgt man einem integralen Verstandnis, so entsteht laut
Kerres «nicht eine weitere, zusatzliche Kulturtechnik, sondern die Digitalisierung
durchdringt alle bisherigen Techniken der Erschliessung von Wissen, also auch wie
wir lesen, schreiben und rechnen» (2020, 19). Fir den Unterricht mit digitalen Medi-
en in der Grundschule besitzt diese Sichtweise besondere Brisanz, werden doch im
Anfangsunterricht die Grundlagen flir das Lesen, Schreiben und Rechnen im schu-
lischen Kontext erst systematisch erworben, sodass dieser Erwerbsprozess folglich
didaktisch-methodisch neu zu denken ist. Dabei ist der Einsatz digitaler Medien
gerade am Beginn der Schulzeit noch immer Tabuisierungstendenzen ausgesetzt
(Irion 2018) und digitale Grundbildung bewegt sich «im Spannungsfeld zwischen
Schutzraum und Schliisselkompetenz» (Nieding und Klaudy 2020, 31).

Hinzu kommt, dass in der Grundschule als «Ort gemeinsamer Beschulung»
(Jung 2021, 51) digitale und inklusive Bildung eng miteinander verkniipft sind.
Unterricht mit digitalen Medien gilt es in Klassen mit einer stark heterogenen
Schiiler:innenschaft umzusetzen und dabei «die individuell unterschiedlichen Vo-
raussetzungen und Zugangsweisen durch die Kinder und die kindliche Perspektive
auf Medien» (Irion et al. 2020, 109) zu beriicksichtigen. Gleichzeitig besitzen digitale
Medien grosses Potenzial, Lehr-Lernsettings zu gestalten, in denen Kinder mit sehr
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen gemeinsam an einem Lerngegenstand ar-
beiten konnen. Diese enge Verbindung digitaler und inklusiver Entwicklungsprozes-
se wird unter dem Schlagwort der inklusiven Medienbildung (Bosse, Schluchter, und
Zorn 2019) sowie dem Portmanteau-Wort der Diklusion (Schulz und Krstoski 2021;
Schulz 2021) verhandelt.

Die durch Digitalisierung und Mediatisierung gepragten gesellschaftlichen
Verdanderungsprozesse und die sich daraus ergebenden Chancen und Herausfor-
derungen an Unterricht in der (Grund-)Schule haben sich bislang allerdings nur
bedingt in den Curricula der Lehrpersonenbildung niedergeschlagen. Zwar ist un-
strittig, dass medienpadagogische Kompetenz eine «Zielqualifikation der Lehrerbil-
dung» (Blomeke 2017b, 232) darstellt. Laut «Monitor Lehrerbildung» (2018) ist ein

Sanna Pohlmann-Rother und Katharina Kindermann www.medienpaed.com >10.06.2023


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

verbindliches Mediencurriculum mit landesweit einheitlichen Vorgaben im Lehr-
amtsstudium allerdings bislang die Ausnahme. Zudem illustrieren die obigen Aus-
fihrungen, dass ein solches Mediencurriculum dringend mit Blick auf die Besonder-
heiten der jeweiligen Schiiler:innen und damit schulartspezifisch gedacht werden
sollte.

1.2 Mediendidaktische Uberzeugungen als zentraler Bereich medienpéddagogischer
Kompetenz
Der Begriff der medienpddagogischen Kompetenz wird in Anlehnung an Herzig und
Martin (2018) als die Bereitschaft und Fahigkeit zur Anregung und Unterstiitzung
medienbezogener Bildungsprozesse verstanden. Professionelle Handlungskom-
petenz im Bereich der Medienpddagogik ist dusserst breit gefasst und bezieht das
Lernen sowohl mit als auch uber digitale Medien ein. Die folgenden Ausfiihrungen
werden auf eine mediendidaktische Perspektive verengt. Als Teilgebiet der Medien-
padagogik umfasst die Mediendidaktik
«alle potenziell handlungsanleitenden Satze zur Verwendung und Gestaltung
von medialen Lernumgebungen bzw. von Medien fiir das Lernen und Lehren
und deren Reflexion unter Einbezug empirischer Forschungsergebnisse und
normativer Vorstellungen bzw. medienkundlicher und medientheoretischer
sowie lern-, lehr- und bildungstheoretischer Grundlagen.» (Tulodziecki 2011,
31)

«Professionelles mediendidaktisches Handeln fokussiert folglich das Lehren
und Lernen mit digitalen Medien und wird insofern als zentral erachtet, als
sich der Einsatz von Medien im Unterricht immer auch auf die Medienkompe-
tenz der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt [...].» (Blomeke 2017a, 39)

Als zentraler Bereich mediendidaktischer Kompetenz gelten neben dem Profes-
sionswissen und -kénnen die Uberzeugungen (Herzig et al. 2016). Uberzeugungen
sind «uberdauernde, individuelle Vorstellungen und Annahmen lber schulische Ge-
genstande [...], welche subjektiv fir wahr und wertvoll gehalten werden» (Kniisel
Schéfer 2020, 42). Mediendidaktische Uberzeugungen beziehen sich auf Vorstellun-
gen und Annahmen lber «<Medienmerkmale, Ergebnisse empirischer Forschung zum
Lehren und Lernen mit Medien, Gestaltung von medienbasierten Lernumgebungen
oder lerntheoretische Grundlagen zum medienunterstiitzten Lernen» (Herzig et al.
2016, 7). Sie gelten als zentral fiir die Frage, ob und wie digitale Medien im Unterricht
eingesetzt werden (Kniisel Schafer 2020) und konnten in empirischen Studien als
Gelingensbedingung fiir die unterrichtliche Medienintegration identifiziert werden
(zusammenfassend Waffner 2020).
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1.3 Aktueller Forschungsstand zur Ausprégung und Entwicklung mediendidaktischer
Uberzeugungen

Bisherige empirische Untersuchungen zur Auspragung mediendidaktischer Uber-
zeugungen beziehen sich vorrangig auf (angehende) Lehrpersonen der Sekundar-
stufe. Vogelsang und Kollegen (2019) konnten zeigen, dass angehende Naturwissen-
schaftslehrpersonen dem unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien grundsatzlich
positiv gegeniiberstehen. Dieses Ergebnis konnte auch fiir Lehramtsstudierende
anderer Fachrichtungen bestéatigt werden (Basler 2019; Trapp 2019; KlaR 2020).
Einige Studien erlauben zudem Einblicke in die Sichtweisen von Lehramtsstudie-
renden, die spater in der Grundschule unterrichten werden. Ergebnisse einer Grup-
pendiskussion unter Studierenden des Lehramts an Grundschulen zum unterricht-
lichen Smartphone-Einsatz zeigen, dass es neben sehr kritisch und ambivalent
eingestellten Studierenden auch eine Gruppe der Beflirworter:innen gibt (Fiting-
Lippert und Pohlmann-Rother 2019). Eine quantitative Erhebung zu den Uberzeu-
gungen unter angehenden Grundschullehrpersonen ergab, dass die Mehrheit der
Befragten dem Einsatz von Tablets in der Schule grundsatzlich positiv gegeniiber-
steht (Pohlmann-Rother, Flting-Lippert, und Kirzinger 2021). Das konnte auch fir
Studienanfanger:innen nachgewiesen werden (Kindermann und Pohlmann-Rother
2022). Allerdings nehmen die Studierenden auch kritische Positionen ein, etwa wenn
es um den Einsatz digitaler Medien im Anfangsunterricht (ebd.) oder deren Nutzen
fur soziale Lernprozesse geht (Pohlmann-Rother, Fiiting-Lippert, und Kiirzinger
2021). Diese Ergebnisse deuten auf zwiespaltige Sichtweisen und padagogische Vor-
behalte der befragten Studierenden hin. Der aktuelle Forschungsstand zu den aus
mediendidaktischer Perspektive erhobenen Uberzeugungen von angehenden Lehr-
personen, die spater in der Grundschule unterrichten, muss allerdings als defizitar
bezeichnet werden.

Noch llickenhafter ist die Forschungslage bei der Frage nach der Verdnderung
und Entwicklung mediendidaktischer Uberzeugungen, etwa durch entsprechende
Angebote im Lehramtsstudium. Lediglich die als Interventionsstudie angelegte Un-
tersuchung von Klaf? (2020) liefert dazu erste Ergebnisse. In einem einsemestrigen
medienpadagogisch orientierten Hochschulseminar wurden die Uberzeugungen
von Lehramtsstudierenden (Primar- und Sekundarstufe) in einem Pretest-Posttest-
Design untersucht. Die mediendidaktischen Uberzeugungen erwiesen sich dabei
unabhangig von der didaktischen Konzeption des Seminars (Handlungs- vs. Instruk-
tionsorientierung) als stabil. Insgesamt kann jedoch konstatiert werden, dass in
diesem Bereich eine Forschungsliicke besteht. Eine zielgerichtete Forderung me-
dienpadagogischer Kompetenz angehender Lehrpersonen setzt eine deutlich ver-
starkte Forschungsaktivitat in der empirischen Begleitung entsprechender Hoch-
schulangebote voraus.
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2. Fragestellung und Anlage der wissenschaftlichen Begleitstudie

2.1 Zum mediendidaktischen Seminarkonzept und der Bedeutung des Tablets als
digitales Medium

Kern dieser Studie ist ein mediendidaktisches Seminarangebot mit dem Titel «In-
dividuelle Forderung im inklusiven Schriftspracherwerb durch digitale Medien -
am Beispiel digitaler Bilderbilicher». Das Seminar wird seit dem Sommersemester
2021 an der Julius-Maximilians-Universitdt Wiirzburg in einem Modul zur Didaktik
des Schriftspracherwerbs angeboten und richtet sich an Studierende der Grund-
schuldidaktik. Das sind am Standort Wirzburg sowohl Studierende des Lehramts
an Grundschulen als auch des Lehramts fiir Sonderpadagogik (unabhangig vom stu-
dierten sonderpddagogischen Schwerpunkt). Inhaltlich wird das Seminar von einem
interdisziplindren Dozierendenteam des Lehrstuhls fiir Grundschulpadagogik und
-didaktik sowie des Lehrstuhls fiir Padagogik bei Geistiger Behinderung gestaltet.

Das Seminar verschrankt Inhalte der Didaktik des Schriftspracherwerbs und
der Mediendidaktik. Die Konzeption des Seminars ist so angelegt, dass sich die
Seminarteilnehmer:innen zundchst mit den Grundlagen der Didaktik des Schrift-
spracherwerbs in heterogenen Klassen auseinandersetzen. Um eine moglichst gro-
sse Spannbreite schulischer Leistungsheterogenitat in den Blick zu nehmen, wird
der Forderschwerpunkt geistige Entwicklung explizit fokussiert. Am Beispiel dieses
Forderschwerpunkts wird die Leistungsheterogenitdt besonders deutlich, da fast
ein Drittel der Kinder mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung in der 1. bis
4. Jahrgangsstufe (noch) keine Einsicht in die Graphem-Phonem-Korrespondenz
hat, einige dieser Kinder aber beispielsweise ikonische Zeichen und Symbole lesen
konnen (Ratz und Selmayr 2021).

Im Bereich der Mediendidaktik stehen digitale Bilderbiicher als Aufgabenfor-
mate fir einen inklusiven Schriftspracherwerb im Zentrum des Seminars. Leitend
fur die Seminarkonzeption ist, dass in der universitaren Qualifizierungsphase eine
rein theoretische Auseinandersetzung mit medienpadagogischen Inhalten als we-
nig zielfiihrend erachtet wird (Tulodziecki und Grafe 2020). Die Seminarteilnehmen-
den erproben deshalb zunachst eigenstandig digitale Bilderbilicher und reflektieren
deren unterrichtlichen Einsatz anhand vorab erarbeiteter Qualitatskriterien (Cahill
und McGill-Franzen 2013; Weis und Kraft 2014). Anschliessend erstellen sie in Klein-
gruppen ein eigenes digitales Bilderbuch, das fiir den Einsatz im inklusiven Anfangs-
unterricht konzipiert ist. Die Studierenden gestalten das E-Book in allen Bestand-
teilen (inhaltlich, sprachlich, grafisch, technisch/interaktiv) selbst am Tablet. Sie
entwickeln eine fiir Kinder im Grundschulalter ansprechende Geschichte und setzen
diese in Kombinationen aus Texten und Bildern um. Das Ganze geschieht digital mit
iPad und Pencil unter Verwendung verschiedener Apps (Book Creator, Sketchbook,
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Animation Desk), sodass als Endprodukt ein digitales und interaktives Bilderbuch
steht (Kindermann et al. 2022). Die Studierenden gestalten das Bilderbuch entweder
mit ihrem eigenen iPad oder bekommen ein Leih-iPad zur Verfligung gestellt.

Im Seminar arbeiten die Studierenden intensiv mit dem Tablet als digitalem
Endgerat. Die E-Books werden nicht nur am iPad entwickelt, sie kdnnen auch am
iPad von den Schiiler:innen rezipiert werden. Das Tablet als digitales Endgerat ist
durch spezifische Interaktionsmerkmale gekennzeichnet wie eine Vielfalt von Dar-
stellungsformen, die sich aus einer Kombination verschiedener Codierungsarten
(symbolisch vs. abbildhaft) und Sinnesmodalitaten (v.a. auditiv und visuell) erge-
ben. Zudem sind verschiedene Ablaufstrukturen (z.B. ruhend, adaptiv) und Steu-
erungsarten (v.a. durch die Touchscreen-Technologie) moglich (Bastian und Kolb
2020). Aufgrund der genannten Merkmale kann diesem Endgerat fiir digital gestiitz-
tes Lehren und Lernen zu Beginn der Schulzeit besonders grosses Potenzial zuge-
schrieben werden (Prasse, Hermida, und Egger 2016). Gleichzeitig werden durch die
Interaktionsmerkmale die Komplexitat dieses Endgerats und die sich daraus erge-
benden Anforderungen an professionelles mediendidaktisches Handeln von Lehr-
personen sichtbar (Kindermann und Pohlmann-Rother 2022).

2.2 Forschungsfragen

In der hier vorgestellten wissenschaftlichen Begleitstudie werden die mediendidak-
tischen Uberzeugungen von Studierenden der Grundschuldidaktik untersucht. Die
Forschungsfragen 1a und 1b fokussieren die mediendidaktischen Uberzeugungen
zu Seminarbeginn, die Forschungsfragen 2a und 2b die Verédnderungen dieser Uber-
zeugungen durch das Seminarangebot. Konkret sind fiir die Studie die folgende For-
schungsfragen leitend:

la Wie sind die mediendidaktischen Uberzeugungen der Seminarteil-
nehmer:innen ausgepragt?

In Anlehnung an vorliegende Studien (Pohlmann-Rother, Fiiting-Lippert und
Kiirzinger 2021; Kindermann und Pohlmann-Rother 2022) erwarten wir bei den Stu-
dierenden ambivalente bis positiv ausgepragte Uberzeugungen zum unterrichtli-
chen Einsatz digitaler Medien in der Grundschule.

1b  Unterscheiden sich die mediendidaktischen Uberzeugungen der
Seminarteilnehmer:innen in ihrer Auspragung von denen der Lehr-
amtsstudierenden, die ein Seminarangebot im gleichen Modul ohne
medienpadagogischen Schwerpunk besuchen?
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Die Wahl eines Seminarangebots mit mediendidaktischer Schwerpunktsetzung
ist innerhalb des grundschuldidaktischen Moduls freiwillig. Da parallel auch Semi-
nare ohne eine medienbezogene Ausrichtung angeboten werden, gehen wir davon
aus, dass besonders diejenigen Studierenden das mediendidaktische Seminar wah-
len, die vergleichsweise positiv ausgepragte mediendidaktische Uberzeugungen
haben.

2a  Verandert das beschriebene Seminarangebot die mediendidaktischen
Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden?

Bisherige Begleitstudien (Kla 2020) legen den Schluss nahe, dass sich medien-
didaktische Uberzeugungen als relativ stabil erweisen und durch ein einsemestriges
Seminarangebot kaum verandert werden kdnnen. Falls doch eine Veranderung ein-
tritt, ist zusatzlich die folgende Forschungsfrage von Interesse:

2b  Welche Studierenden profitieren am meisten vom Seminarangebot?

Zur der Frage, welche Studierenden besonders vom Seminarangebot profitie-
ren, indem sich ihre mediendidaktischen Uberzeugungen in eine positive Richtung
verandern, sind Annahmen in beide Richtungen denkbar. So kdnnten diejenigen Se-
minarteilnehmenden den grossten Lernzuwachs haben, die bereits mit stark posi-
tiv ausgepragten Uberzeugungen in das Seminar gestartet sind. In solchen Fillen
liegt die Vermutung nahe, dass Studierende, die Unterricht mit digitalen Medien
besonders offen gegeniiberstehen, auch besonders empfanglich fiir entsprechen-
de Seminarangebote sind. Gleichzeitig ist auch denkbar, dass vor allem diejenigen
Studierenden profitieren, die zu Beginn vergleichsweise kritische Uberzeugungen
aufweisen, da bei dieser Gruppe mediendidaktisch konzipierte Seminarangebote
ein grosseres Potenzial entfalten kénnten, entsprechende Uberzeugungen zu ent-
wickeln.

2.3 Pretest-Posttest-Design mit Vergleichsgruppe

Die Forschungsfragen 1a, 2a und 2b fokussieren ausschliesslich diejenigen Studie-
renden, die das mediendidaktische Seminarangebot besuchen. In der wissenschaft-
lichen Begleitstudie wird danach gefragt, wie die mediendidaktischen Uberzeugun-
gen der Seminarteilnehmer:innen zu Seminarbeginn ausgepragt sind (FF 1a), ob sie
durch das Seminarangebot verdndert werden konnten (FF 2a) und ob es innerhalb
der Seminargruppe Studierende gibt, bei denen diese Veranderungen besonders
gross sind (FF 2b). Um diese drei Forschungsfragen zu beantworten, ist die Studie
in einem Pretest-Posttest-Design angelegt. Die Seminarteilnehmer:innen wurden
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unmittelbar zu Beginn der Seminarsequenz sowie nach der letzten Seminarsitzung
zu ihren mediendidaktischen Uberzeugungen befragt. Um mégliche Verdnderungen
der mediendidaktischen Uberzeugungen festzustellen (FF 2a), wurde ein Difference-
Modell gerechnet. Fiir die Frage, welche Studierenden in Abhangigkeit von ihren
Lernvoraussetzungen am meisten vom Seminarangebot profitieren (FF 2b), wurde
das Difference-Modell um heterogene Treatment-Effekte erweitert.

Forschungsfrage 1b bezieht sich auf mogliche Unterschiede in den mediendi-
daktischen Uberzeugungen zwischen denjenigen Lehramtsstudierenden, die das
oben beschriebene Seminarangebot besuchen, und denjenigen, die ein Seminar im
gleichen Modul ohne medienpadagogischen Schwerpunkt wahlen. Zur Beantwor-
tung dieser Forschungsfrage wurde eine Vergleichsgruppe gezogen. Dabei handelt
es sich ebenfalls um Studierende des Lehramts an Grundschulen sowie des Lehr-
amts flir Sonderpadagogik. Die Vergleichsgruppe besteht aus Studierenden, die Se-
minare belegen, die im gleichen Modul wie das mediendidaktische Seminar verortet
sind. Diese Seminare haben keine spezifisch medienpadagogische Ausrichtung. Die
Studierenden der Vergleichsgruppe nahmen nur an der Pretest-Befragung teil.

Die Daten wurden sowohl bei den Seminarteilnehmer:innen als auch bei der Ver-
gleichsgruppe mittels eines digitalen Fragebogens (SoSci-Survey) erhoben. In einer
Pilotierung mit sieben Studierenden des Lehramts an Grundschulen sowie des Lehr-
amts fiir Sonderpadagogik aus fortgeschrittenen Semestern wurden alle Items auf
sprachliche Verstandlichkeit und inhaltliche Klarheit {iberprift und entsprechend
modifiziert. Die Haupterhebung fand lber zwei Semester hinweg statt (Sommer-
semester 2021 sowie Wintersemester 2021/22). Jedes Semester wurde das oben
beschriebene mediendidaktische Seminar in mehreren Parallelgruppen angeboten.

Zusatzlich zur mediendidaktischen Kompetenz (abhangige Variable) wurden von
den Lehramtsstudierenden verschiedene Hintergrundvariablen erfasst (Geschlecht,
Alter, Studiengang und Fachsemester).

2.4 Erhebung der mediendidaktischen Uberzeugungen in drei Facetten

Bei den mediendidaktischen Uberzeugungen steht die Frage im Fokus, «<inwieweit
Medien dafiir geeignet sind, den Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern konst-
ruktiv zu gestalten» (Herzig et al. 2016, 22). Die mediendidaktischen Uberzeugungen
wurden in drei Facetten untergliedert. Die erste Facette bilden allgemeine medien-
didaktische Uberzeugungen zur Gestaltung von unterrichtlichen Lernprozessen mit
digitalen Medien (ohne Bezug zu konkreten Lehr-Lernsettings). Zwei weitere Facet-
ten wurden in Anlehnung an die in Kapitel 1.1 aufgezeigten Besonderheiten von Un-
terricht mit digitalen Medien in der Grundschule schulstufenspezifisch konzipiert.
Die mediendidaktischen Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Anfangs-
unterricht fokussieren den Unterricht mit digitalen Medien in den ersten beiden
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Schuljahren mit einem besonderen Fokus auf das Lesen- und Schreibenlernen. Die
mediendidaktischen Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien in inklusiven Lehr-
Lernsettings fragen nach dem Potenzial digitaler Medien fiir ein gemeinsames Ler-
nen aller Kinder und sind an einem weiten Inklusionsverstandnis orientiert (Loser
und Werning 2015). In dieser Facette finden sich ltemformulierungen zu Unterrichts-
situationen, die ein breites Spektrum an Lernvoraussetzungen beriicksichtigen,
aber auch Items, die explizit einen gemeinsamen Unterricht von Schiiler:innen mit
und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf thematisieren.

Die drei Facetten der mediendidaktischen Uberzeugungen sind in Tabelle 1
mit Beispielitems dargestellt. Einige der Items wurden aus bereits erprobten Ska-
len adaptiert (Sad und Goktas 2014; Prasse, Hermida, und Egger 2016; Vogelsang
et al. 2019). Fir alle Itemformulierungen wurde das Tablet als beispielhaftes digi-
tales Endgerat gewahlt. Die Studierenden konnten alle Items auf einer flinfstufigen
Likert-Skala (1 =«trifft gar nicht zu» bis 5=«trifft vollig zu») bewerten. Negativ for-
mulierte Items wurden entsprechend umcodiert. Die Skalen umfassen zwischen 9
und 13 Items. Alle drei eingesetzten Instrumente weisen eine hohe Reliabilitat auf
(Cronbachs Alpha zwischen .79 und .83).

AT Item-
Skala Beispielitem anzahl
Uberzeugungen - Der Einsatz von Tablets im Unterricht kann Schiiler:innen 13 80
Allgemein motivieren. ’

Tablets ermdglichen Kindern schon am Beginn ihrer Schul-
zeit, sich Uber verschiedene Darstellungs- und Gestaltungs- 9 .83
formen literarisch auszudriicken.

Uberzeugungen -
Anfangsunterricht

Tablets sind gut geeignet, damit auch Schiiler:innen mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen gemeinsam an 10 .79
einer Aufgabenstellung arbeiten kénnen.

Uberzeugungen -
Inklusion

Tab.1: Eingesetzte Skalen zur Erfassung der drei Facetten mediendidaktischer Uberzeugungen
(Kindermann und Pohlmann-Rother 2022).

2.5 Sample

Fiir das Pretest-Posttest-Design liegen die Daten von insgesamt 99 Lehramtsstudie-
renden vor, die das mediendidaktische Seminarangebot besucht haben. Die Stu-
dierenden sind im Durchschnitt 22.5 Jahre alt. 95% der Seminarteilnehmer:innen
sind weiblich, 5% mannlich. Alle Befragten sind Studierende der Grundschuldidak-
tik, die sich auf die Studiengadnge Lehramt an Grundschulen (N=56) sowie Lehramt
fur Sonderpadagogik (N=43; unterschiedliche sonderpadagogische Schwerpunkte)
verteilen. Die Teilnehmer:innen des Seminars befinden sich zwischen dem 2. und 12.
Fachsemester, der Median liegt im 5. Fachsemester. Zuséatzlich wurden insgesamt
103 Studierende einer Vergleichsgruppe befragt.
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3. Ergebnisse

3.1 Welche Ausprigungen haben die mediendidaktischen Uberzeugungen der
Studierenden vor Seminarbeginn? (FF 1a)

Forschungsfrage la befasst sich mit den Auspragungen der mediendidaktischen

Uberzeugungen in ihren drei erhobenen Facetten (Allgemein, Anfangsunterricht,

Inklusion). Tabelle 2 zeigt diese fiir die Teilnehmenden des mediendidaktischen Se-

minarangebots zu Beginn der Seminarsequenz.

Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen
Allgemein Anfangsunterricht Inklusion
Seminargruppe 3.62 3.53 4.02
MW (SD) (0.43) (0.56) (0.46)

Tab.2: Auspriagungen der drei Facetten mediendidaktischer Uberzeugungen vor Seminarbe-
ginn (Skala: 1 =«trifft gar nicht zu» bis 5= «trifft vollig zu», N=99).

Die Studierenden haben grundsatzlich positiv ausgepragte Uberzeugungen
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Die Mittelwerte aller drei Facetten lie-
gen lber einem Benchmark-Wert von 3, der eine neutrale Auspragung definiert. Al-
lerdings lassen sich zwischen den einzelnen Facetten Unterschiede erkennen. Die
grosste Zustimmung zum Thema Unterricht mit digitalen Medien zeigt sich in inklu-
siven Lehr-Lernkontexten (M=4.02; SD=0.46). Die allgemeinen Uberzeugungen zum
Einsatz digitaler Medien im Unterricht (M=3.62; SD=0.43) sind hingegen weniger
stark ausgepragt. Die Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Anfangsun-
terricht fallen am geringsten aus (M=3.53; SD=0.56).

3.2 Wie unterscheiden sich die mediendidaktischen Uberzeugungen zwischen
Seminar- und Vergleichsgruppe? (FF 1b)

Forschungsfrage 1b fokussiert die Unterschiede in den Auspragungen der medien-

didaktischen Uberzeugungen zwischen den Seminarteilnehmer:innen und den Stu-

dierenden einer Vergleichsgruppe, die kein medienpadagogisches Seminar gewahlt

haben. In Tabelle 3 sind die Mittelwerte dieser beiden Gruppen aufgefiihrt.

Sanna Pohlmann-Rother und Katharina Kindermann www.medienpaed.com >10.06.2023

11


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen
Allgemein Anfangsunterricht Inklusion
Seminargruppe 3.62 3.53 4.02
MW (SD) (0.43) (0.56) (0.46)
Vergleichsgruppe 3.54 3.34 3.82
MW (SD) (0.42) (0.60) (0.49)
Differenz 0.08 0.19* 0.20**
(0.06) (0.08) (0.07)
*:p<0.05,**: p<0.01.

Tab.3: Auspriagungen der drei Facetten mediendidaktischer Uberzeugungen bei der Seminar-
gruppe (N=99) und der Vergleichsgruppe (N=103) (Skala: 1=«trifft gar nicht zu» bis
5=«trifft vollig zu»).

Die erste Zeile von Tabelle 3 zeigt noch einmal die Auspragungen der drei Fa-
cetten der mediendidaktischen Uberzeugungen der Seminarteilnehmer:innen vor
Seminarbeginn. In Zeile zwei sind die Mittelwerte fiir diejenigen Lehramtsstudie-
renden dargestellt, die ein Seminar ohne medienpadagogische Ausrichtung gewahlt
haben. In zwei Facetten zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen. So sind die Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien im Anfangsun-
terricht (Differenz=0.19), sowie in inklusiven Lehr-Lernkontexten (Differenz=0.20)
bei Studierenden der Seminargruppe hoher ausgepragt als bei Studierenden in der
Vergleichsgruppe.

3.3 Verdndern sich die mediendidaktischen Uberzeugungen durch den Besuch des
Seminars? (FF 2a)

Forschungsfrage 2a bezieht sich auf die Veranderung der mediendidaktischen Uber-
zeugungen durch das beschriebene Seminarangebot. Hierzu werden die Auspragun-
gen aller drei Facetten vor und nach dem Besuch der Seminarsequenz verglichen.
Tabelle 4 zeigt in der ersten Zeile die Auspragung der Uberzeugungen zu Beginn des
Seminars (Pretest), in der zweiten Zeile die nach Ende des Seminars (Posttest). Der
letzten Zeile sind die Verdnderungen der Uberzeugungen iiber die Zeit zu entneh-
men.
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Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen
Allgemein Anfangsunterricht Inklusion
Seminargruppe 3.62 3.53 4.02
Pretest (0.43) (0.56) (0.46)
MW (SD)
Seminargruppe 3.84 3.85 4.15
Posttest (0.41) (0.54) (0.50)
MW (SD)
Differenz 0.22%** 0.32%** 0.13**
(0.03) (0.04) (0.05)
*:p<0.05,**: p<0.01, ***: p<0.001

Tab.4: Verdnderungen der drei Facetten mediendidaktischer Uberzeugungen durch das Semi-
narangebot (Skala: 1=«trifft gar nicht zu» bis 5 = «trifft vollig zu» N=99).

Im Posttest kann fiir alle drei Facetten der Uberzeugungen ein signifikanter Zu-
wachs relativ zum Pretest festgestellt werden. Am grossten ist dieser bei den Uber-
zeugungen zum Einsatz digitaler Medienim Anfangsunterricht (Differenz=0.32). Aber
auch bei den allgemeinen Uberzeugungen (Differenz=0.22) sowie bei den Uberzeu-
gungen zum Potenzial digitaler Medien fiir inklusives Lernen (Differenz=0.13) kann
eine Differenz verzeichnet werden.

3.4 Wer profitiert am meisten von dem Seminarangebot? (FF 2b)

Um herauszufinden, ob die Verdnderungen der mediendidaktischen Uberzeu-
gungen von den Auspragungen zu Seminarbeginn abhdngen und damit unter den
Seminarteilnehmer:innen eine Gruppe identifiziert werden kann, bei der die Férde-
rung der mediendidaktischen Uberzeugungen besonders ertragreich ist (Fragestel-
lung 2b), wurde ein Difference-Modell mit heterogenen Treatment-Effekten gerech-
net (Angrist und Pischke 2008). Die in der letzten Zeile von Tabelle 4 aufgezeigten
Einflisse des Seminarangebots auf die Uberzeugungen wurden zu diesem Zweck
getrennt fiir zwei gleich grosse Gruppen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen bestimmt. Die Aufteilung erfolgte dabei in Abhéngigkeit von den individuellen
mediendidaktischen Uberzeugungen zu Beginn des Seminars. Tabelle 5 zeigt das
Ergebnis dieses Median-Splits.
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Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen
Allgemein Anfangsunterricht Inklusion
im Pretest 0.34*** 0.46™** 0.22**
unter Median (0.31) (0.44) (0.46)
im Pretest 0.10 0.17** 0.04
liber Median (0.34) (0.41) (0.40)
Differenz 0.24*** 0.29** 0.18
(0.06) (0.08) (0.10)
*:p<0.05,**: p<0.01, ***: p<0.001

Tab.5: Differenz der Uberzeugungen zwischen Pre- und Posttest, aufgeteilt nach hoch und
niedrig ausgepragten Uberzeugungen im Pretest (Skala: 1=«trifft gar nicht zu» bis
5=«trifft vollig zu» N=99).

In den ersten beiden Zeilen von Tabelle 5 sind die Differenzen in den mediendi-
daktischen Uberzeugungen zwischen Pre- und Posttest fiir die beiden Gruppen zu
sehen. Die erste Zeile zeigt die Lernzuwachse fiir diejenigen Studierenden, die mit
vergleichsweise gering ausgepragten mediendidaktischen Uberzeugungen ins Se-
minar gestartet sind (unter Median). Die zweite Zeile zeigt die Veranderung der medi-
endidaktischen Uberzeugungen fiir die andere Hilfte der Seminarteilnehmer:innen,
also diejenigen, die zu Beginn des Seminars eher hoch ausgeprigte Uberzeugungen
hatten (Uber Median). Die Signifikanzwerte zeigen, welche der beiden Gruppen je-
weils signifikante Lernzuwachse verzeichnen konnte. Fiir die Gruppe der Studieren-
den, die zu Beginn des Seminars gering ausgepragte Uberzeugungen hatten, ist das
fur alle drei Facetten (Allgemein, Anfangsunterricht, Inklusion) der Fall. Mit einem
Zwei-Stichproben-t-Test wurde anschliessend die Differenz in den Lernzuwdchsen
zwischen beiden Gruppen iliberpriift. Die Ergebnisse sind in Zeile drei dargestellt.
Fiir die beiden Facetten «Uberzeugungen - Allgemein» und «Uberzeugungen - An-
fangsunterricht« kann eine signifikante Differenz festgestellt werden. Das bedeutet,
dass in diesen beiden Facetten die Zuwachse bei den Studierenden, die zu Beginn
des Seminars vergleichsweise gering ausgeprdgte Uberzeugungen hatten, signifi-
kant hoher sind als bei denjenigen Studierenden, die mit vergleichsweise positiv
ausgepragten Uberzeugungen gestartet sind.

4, Diskussion

4.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Insgesamt zeigen die befragten Lehramtsstudierenden, die das mediendidakti-
sche Seminarangebot besuchten, positiv ausgepriagte mediendidaktische Uber-
zeugungen (FF 1a). Die unterschiedlichen Auspragungen der drei Facetten der
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Uberzeugungen erlauben eine differenzierte Betrachtungsweise. Zuriickhaltung
zeigen die angehenden Lehrpersonen beim Einsatz digitaler Medien am Beginn der
Schulzeit. Besonders der Anfangsunterricht und damit der Ubergang zum institu-
tionalisierten Lernen stellt in den Augen der Lehramtsstudierenden eine sensible
Phase dar, wenn es um den Einsatz digitaler Medien geht. Dieser Befund ist kon-
form mit bisherigen Forschungsergebnissen von Studienanfanger:innen der Grund-
schuldidaktik (Kindermann und Pohlmann-Rother 2022). Besonders positiv sehen
die Studierenden das Potenzial digitaler Medien fiir die Gestaltung inklusiver Lehr-
Lernsettings.

Vergleicht man die Auspragungen der mediendidaktischen Uberzeugungen zwi-
schen der Seminargruppe und der Vergleichsgruppe (FF 1b), lassen sich signifikan-
te Unterschiede feststellen. Beim Unterricht mit digitalen Medien in eher sensiblen
Kontexten - wie dem Beginn der Schulzeit oder dem inklusiven Unterricht - unter-
scheiden sich die Seminarteilnehmer:innen von den Studierenden der Vergleichs-
gruppe. Die Ergebnisse offenbaren einen Selektionseffekt. Es entscheiden sich vor
allem diejenigen Studierenden fiir ein mediendidaktisches Seminarangebot, die be-
reits vergleichsweise positive Uberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien in fir
die Grundschule spezifischen Kontexten (Anfangsunterricht und Unterricht in stark
heterogenen Lerngruppen) haben.

Beziiglich der Veranderung der mediendidaktischen Uberzeugungen durch das
Seminarangebot zeigt sich fiir alle drei Facetten eine signifikante Verdnderung in
eine positive Richtung (FF 2a). Dieser Befund ist zunachst iberraschend, da berufs-
bezogene Uberzeugungen als schwer verdnderbar gelten (Reusser und Pauli 2014)
und in bislang vorliegenden Arbeiten keine Effekte durch medienpddagogische
Lehrveranstaltungen festgestellt werden konnten (KlalR 2020). Eine Erkldrung da-
fur konnte in der Konzeption des Seminarangebots liegen. Zunachst ist fiir das in
diesem Beitrag vorgestellte mediendidaktische Seminar die Konzentration auf ein
konkretes digitales Aufgabenformat - die digitalen Bilderblicher - kennzeichnend.
Dabei werden die digitalen Bilderblicher von den Seminarteilnehmer:innen nicht
nur erprobt und ihre Passung fiir den unterrichtlichen Einsatz in der Grundschule
theoriegeleitet reflektiert, sondern die Lehramtsstudierenden konzipieren auch
eigene E-Books. Diese eigenstandige handlungsorientierte Entwicklung von Un-
terrichtsmaterial bildet den Schwerpunkt des Seminars. Das von Klaf} (2020) wis-
senschaftlich begleitete Hochschulkonzept bietet den angehenden Lehrpersonen
gegen Ende der Seminarsequenz die Moglichkeit, Lernsoftware zu erproben; eine
eigenstandige Entwicklung digitalen Lehr-Lernmaterials findet allerdings nicht
statt. Ein weiterer Erklarungsansatz fiir die in dieser Begleitstudie gemessenen Ver-
anderungen der mediendidaktischen Uberzeugungen koénnte im Messinstrument
begriindet sein. Dieses differenziert die mediendidaktischen Uberzeugungen in drei
Facetten (Allgemein, Anfangsunterricht, Inklusion). Somit weist das Instrument eine
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enge Passung fir die spezifische Schulart - in diesem Fall fiir die Grundschule - und
die damit verbundenen Anforderungen an die medienpadagogische Professionali-
sierung angehender Lehrpersonen auf. Gleichzeitig ist das Seminarkonzept eng da-
rauf abgestimmt, denn die Studierenden entwickeln eigene digitale Bilderbiicher
fir Erstleser:innen. Dass die grésste Veranderung der mediendidaktischen Uberzeu-
gungen bei der Facette des Anfangsunterrichts festgestellt werden konnte, ist des-
halb nachvollziehbar. Gleichzeitig spricht dieses Ergebnis dafiir, mediendidaktische
Uberzeugungen auch in zukiinftigen Untersuchungen weniger als globales Konst-
rukt zu sehen, sondern starker schulartspezifische Differenzierungen innerhalb des
Konstrukts vorzunehmen.

Da die mediendidaktischen Uberzeugungen durch das Seminarangebot in eine
positive Richtung verandert werden konnten, wurde schliesslich danach gefragt,
ob diese Verdnderungen von den mediendidaktischen Uberzeugungen der Studie-
renden vor dem Besuch des Seminars bedingt werden (FF 2b). Hier konnte nach-
gewiesen werden, dass vor allem diejenigen Seminarteilnehmenden einen beson-
ders grossen Lernzuwachs zu verzeichnen haben, die zu Beginn des Seminars ver-
gleichsweise kritisch ausgepragte mediendidaktische Uberzeugungen aufwiesen.
Sie profitieren am meisten vom Seminarangebot. Dieses Ergebnis ist auch insofern
interessant, da fiir die Gruppe der Studierenden mit vergleichsweise positiv ausge-
pragten Uberzeugungen ein Deckeneffekt der Skala ausgeschlossen werden kann.
Die Analysen zeigen, dass auch bei diesen Studierenden noch Steigerungen moglich
gewesen waren.

4.2 Implikationen fiir die Lehrpersonenbildung

Die Ergebnisse erlauben Implikationen fiir die zukiinftige mediendidaktische Pro-
fessionalisierung angehender Lehrpersonen und die Frage, wie Lehramtsstudieren-
de dazu befdhigt werden konnen, digital gestiitzte Lehr-Lernsettings im Unterricht
adressat:innengerecht zu gestalten. Im Kontext des hier vorgestellten Seminarkon-
zepts umfasst die Professionalisierung der Studierenden nicht nur die Auswahl ge-
eigneter digitaler Lehr-Lernangebote, sondern auch die eigenstandige Konzeption
digitaler Unterrichtsmaterialien.

Fur den Anfangsunterricht konnten zu Beginn der Seminarsequenz vergleichs-
weise kritische Uberzeugungen gegeniiber dem Einsatz digitaler Medien festgestellt
werden, die sich durch das Seminarangebot in eine starker befilirwortende Richtung
entwickelten. Dieses Ergebnis legt den Schluss nahe, fiir Studierende der Grund-
schuldidaktik spezifische Seminare flir die Gestaltung lernforderlicher digital ge-
stiitzter Unterrichtssettings gerade mit Blick auf die ersten beiden Schuljahre anzu-
bieten. In der drangenden Frage nach der systematischen curricularen Verankerung
medienpddagogischer Angebote sollte daher der Bereich des Anfangsunterrichts
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explizit mitbedacht werden. Dies spricht dafiir, mediendidaktische Seminarangebo-
te im Hochschulcurriculum schulartspezifisch zu verorten. Zudem kann der Selek-
tionseffekt als Signal verstanden werden, solche Angebote verpflichtend zu gestal-
ten, sodass auch Studierende mit eher kritischen mediendidaktischen Uberzeugun-
gen daran teilnehmen. Gestarkt wird diese Forderung durch die in den Daten ables-
bare Bedeutung der Lernvoraussetzungen, denn es sind vor allem die Studierenden,
die vergleichsweise gering ausgepragte Uberzeugungen haben, die besonders von
einem solchen mediendidaktischen Seminarangebot profitieren.

Die Veranderung der mediendidaktischen Uberzeugungen durch das hier be-
schriebene Seminarangebot erlaubt zudem Schliisse in Bezug auf die grundlegen-
de Konzeption mediendidaktischer Lehrangebote. Ein konzeptionelles Merkmal
dieses Seminars ist die Konzentration auf die Auseinandersetzung mit einem spe-
zifischen digitalen Aufgabenformat, das den Studierenden die Moglichkeit bietet,
sich intensiv mit dieser Art von Unterrichtsmaterial auseinanderzusetzen, es im Se-
minar selbst handelnd auszuprobieren, dariiber zu reflektieren und zu diskutieren.
Eine derartige Gestaltung von Lernangeboten steht im Einklang mit empirischen
Befunden zur medienpadagogischen Qualifizierung Studierender in universitaren
Praktikumsphasen, in denen eine handlungsorientierte Auseinandersetzung sowie
das Kennenlernen gestalterischer und technischer Méglichkeiten als «ein wichtiges
Qualitatsmerkmal fiir Lerngelegenheiten in der Professionalisierung von Lehrkraf-
ten» (Pohlmann-Rother et al. 2021, 201) beschrieben wird. Mit der Férderung der
medienpadagogischen Kompetenz der Studierenden durch das Seminarkonzept
ist die Hoffnung verbunden, dass die angehenden Lehrpersonen digitale Medien
in ihrer spateren Berufspraxis sowohl haufiger als auch gewinnbringender einset-
zen (Waffner 2020) und damit entscheidend an der digitalen Grundbildung ihrer
Schiiler:innen mitwirken. Ein positiver Zusammenhang zwischen der medienpada-
gogischen Kompetenz der Lehrpersonen und der Entwicklung der Medienkompe-
tenz der Schiiler:innen kann plausibel angenommen werden (Breiter et al. 2013),
wenngleich differenzierte Analysen zu einzelnen Wirkmechanismen und zur Kom-
plexitat des Zusammenspiels der Bedingungsfaktoren noch ausstehen.

4.3 Limitationen des Seminarangebots sowie der Begleitstudie

Sowohl fur das in diesem Beitrag vorgestellte mediendidaktische Seminarangebot
als auch fur die darauf aufbauende Begleitstudie miissen einige Einschrankungen
vorgenommen werden. Die Begleitstudie fokussiert mit den mediendidaktischen
Uberzeugungen nur einen kleinen ausgewdhlten Bereich medienpadagogischer
Kompetenz. Erhebungen zur Wirkung eines solchen Seminarangebots auf weitere
Bereiche, etwa auf Selbstwirksamkeitserwartungen oder auf Komponenten des Pro-
fessionswissens, stehen noch aus. Hier liegt sicherlich weiterer Forschungsbedarf.
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Zudem handelt es sich bei dem wissenschaftlich begleiteten Seminarangebot um
eine einsemestrige Veranstaltung und damit um eine vergleichsweise kurze Inter-
vention. Die Daten zeigen zwar Verdnderungen der mediendidaktischen Uberzeu-
gungen, lassen aber keine Riickschliisse darauf zu, wie nachhaltig diese sind, und ob
sie bis zum Berufseinstieg der angehenden Lehrpersonen anhalten.

Der Fokus des Seminars liegt auf der Entwicklung von digitalem Unterrichtsma-
terial flir den Anfangsunterricht, indem die Lehramtsstudierenden ein eigenes E-
Book erstellen. Allerdings erfolgt keine unmittelbare Erprobung dieses Materials in
der Unterrichtspraxis, was als Einschrankung gesehen werden kann. Aspekte der
Medienerziehung bleiben ebenfalls weitgehend unberiicksichtigt.

4.4 «Individuelle Forderung im inklusiven Schriftspracherwerb durch digitale
Medien». Ein entgrenzendes Seminarkonzept

Das in diesem Beitrag vorgestellte Seminarangebot vermag auf verschiedenen Ebe-
nen entgrenzend zu wirken. Die Studierenden entwickeln mit den E-Books digitale
Lehr-Lernangebote, die durch ihre multimodalen Zugédnge und ihr hohes Differenzie-
rungspotenzial einen Beitrag zur Entgrenzung traditioneller Angebote leisten. Durch
ihre adaptive Gestaltung ermoglichen die digitalen Bilderbiicher die Realisierung in-
klusiver Lehr-Lernsettings. Innerhalb dieser leisten sie nicht nur einen Beitrag zur
Leseférderung. Die Rezeption der E-Books erfordert grundlegende Kompetenzen im
Umgang mit dem Tablet als digitalem Endgerat, sodass hier gleichzeitig die digitale
Grundbildung der Schiiler:innen geférdert wird. Durch ihre Adaptivitat l6sen die E-
Books damit den Anspruch ein, allen Kindern eine aktive Teilhabe an einer digital
gestalteten Welt zu ermoglichen (Herzig 2020). Zusatzlich sind die digitalen Blicher
so gestaltet, dass die Schiiler:innen sie unabhangig vom Einsatzort (sowohl im Un-
terricht als auch zuhause) eigenstandig nutzen kdnnen - und sie sich folglich auch
fur den Einsatz im Distanzunterricht eignen. Zum sozialen kommt damit ein raumli-
cher Entgrenzungsprozess hinzu.

Auch in Bezug auf die Phasen der Lehrpersonenbildung kann das Seminaran-
gebot entgrenzend wirken. Die im universitaren Kontext entwickelten E-Books eig-
nen sich unmittelbar fiir den unterrichtspraktischen Einsatz und wurden bereits
von einigen Seminarteilnehmer:innen in universitaren Praktikumsphasen erprobt
(Kindermann und Pohlmann-Rother 2023). Zudem wurden die Biicher in mehreren
Fortbildungen fir berufstatige Lehrpersonen vorgestellt, die an Grund- und Forder-
schulen unterrichten. Dabei haben alle Interessierten die Moglichkeit, die Bilderbd-
cher aus dem Digitalen Blicherschrank der Universitat Wiirzburg herunterzuladen.
Im Digitalen Bilicherschrank stehen nicht nur die in den Seminaren entstandenen
E-Books zum Download zur Verfligung, dort finden sich auch Erlduterungen, wie
diese fiir den eigenen Unterricht genutzt, verdndert und damit auf die individuellen
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Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen angepasst werden konnen. Dadurch wer-
den die Grenzen zwischen universitarer Lehrpersonenbildung und Unterrichtspraxis
fliessend.!

4.5 Ausblick

In der hier vorgestellten Begleitstudie wurden neben mediendidaktischen Uber-
zeugungen auch Kontextinformationen zu den Vorerfahrungen der Seminarteil-
nehmer:innen mit digitalen Medien erhoben (z.B. Intensitdt der Nutzung digitaler
Endgeréte). Diese Daten erlauben es, sowohl die Uberzeugungen vor Besuch des Se-
minars als auch deren Veranderung durch das Seminarangebot noch einmal tiefer-
gehend zu analysieren. Aktuell laufen weitere Seminardurchgdnge, sodass diese Da-
ten zeitnah anhand einer grosseren Stichprobe ausgewertet werden.
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Zusammenfassung

Die Betrachtungen des vorliegenden Beitrags basieren auf zwei Entgrenzungsdiagnosen:
(1) Digitale Medien bewirken eine Entgrenzung von Raum und Zeit. (2) Digitalitét geht mit
einer Entgrenzung der Méglichkeiten von Handlungs- und Erfahrungswelten auf Basis
sich veréndernder Prozesse, Interaktionen und Praktiken an der Schnittstelle zwischen
Mensch und (digitaler) Maschine einher. Ausgehend von diesen beiden Diagnosen lautet
die These, dass Digitalitét eine Verdnderung der menschlichen Zukunftsoffenheit impli-
ziert, weil algorithmische Operationen eine Bearbeitung von Kontingenz durch Berechen-
barkeit und Vorhersagbarkeit erméglichen. Diese These wird bildungswissenschaftlich
hergeleitet und mit Fokus auf die Temporalitét der Digitalitét exploriert. Anschliessend
werden erste Konsequenzen der gewonnenen Ergebnisse fiir die medienpddagogische
Theoriebildung und medienpddagogisches Handeln diskutiert.

The Future Cannot Begin>. Temporality, Digitality, Education

Abstract

This contribution is based on two diagnoses of the dissolution of boundaries: (1) Digital
media cause a dissolution of the boundaries of space and time. (2) Digitality is related to a
dissolution of the boundaries of action and experience. Based on these two diagnoses, it is
argued that digitality implies a change in the subjective relationship to the future because
algorithmic operations enable a processing of contingency through calculability and
predictability. This argumentation will be developed from the perspective of educational
science and explored with a focus on the temporality of digitality. Subsequently, the first
consequences of the results for media pedagogical theory and media pedagogical action
will be discussed.
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1. Einleitung®

Im Zuge der Corona-Pandemie haben sich Bestrebungen danach verhartet, digita-
le Techniken zu einem festen Bestandteil des gesamten gesellschaftlichen Lebens
werden zu lassen (vgl. Klein 2020, zit. n. ZiZzek 2020, 61). Im Bildungssystem der Ge-
sellschaft korrespondiert diese Zielsetzung mit der digitalen Transformation von
padagogischen Prozessen und Institutionen, die exemplarisch mit der Rede von
digitaler Bildung (vgl. z.B. Leineweber 2022a) oder von digitalen (Hoch-)Schulen
(vgl. z.B. Ruf 2021; Vogler 2021) eingefordert wird. Mit der Akzeptanz einer pande-
mischen Lage avancierten diese Forderungen erstmals zu einer gesamtgesellschaft-
lichen Notwendigkeit. Wo ein Virus den Anlass zur Einhaltung von Distanz gibt, dort
lassen digitale Medien raumliche Dependenzen aufheben und den Hoérsaal oder
das Klassenzimmer zu den lernenden Subjekten bringen. Auch wenn ein Grossteil
deutscher Schulen und Hochschulen ihre Lehre im Sommer 2022 wieder auf einen
reguldren Prasenzbetrieb umgestellt hat, scheint es legitim, die Corona-Pandemie
als treibende Kraft anzuerkennen, um die digitale Transformation des Bildungssys-
tems der Gesellschaft zu intensivieren (vgl. z. B. Hofmann et al. 2021). Im Kontext
der Hochschule schlussfolgert beispielsweise der Bildungswissenschaftler Markus
Deimann (2021, 41), dass «durch Corona eine einmalige Chance entstanden» sei, die
allen Lehrenden eine Moglichkeit zu Erfahrungen dariiber 6ffnete, «<was es bedeu-
tet, digital zu unterrichten. Zuvor waren die Erfahrungswerte ungleich verteilt und
fuhrten zu verzerrten Diskussionen etwa dann, wenn «digitale Pionier:innen> auf
konservative Lehrende trafen». Bestatigung findet diese Schlussfolgerung unter an-
derem, wenn die Mediendidaktikerin Kerstin Mayrberger (2021, 45) konstatiert, die
Pandemie gebe allen Anlass dazu, die digitale Transformation padagogischer Pro-
zesse und Institutionen «nicht zu vertagen, sondern offen und mutig» anzugehen.
Dass der Mut zur Offenheit mit neuen Herausforderungen fiir padagogisches Han-
deln einhergeht, die zum heutigen Stand vermutlich noch nicht einmal anndhernd
einzuschatzen sind, zeigen nicht zuletzt sowohl theoretische als auch empirische
Reflexionen zur Corona-Pandemie, die jlingst massgeblich im Kontext der (Hoch-
schul-)Lehre formuliert worden sind (vgl. paradigmatisch Deimann, Karapanos, und
Rummler 2021; Knaus, Merz, und Junge 2022; Steiner et al. 2022).

Aus einer fachdisziplindren Perspektive der Medienpadagogik liegt ein entschei-
dendes Merkmal der hier skizzierten Entwicklungen in dem Sachverhalt, dass es in
erster Linie keine mediendidaktischen Argumente waren, die unter pandemischen
Bedingungen die digitale Transformation des Bildungssystems katalysierten, son-
dern das Potenzial digitaler Medien zur rdumlichen und zeitlichen Entgrenzung. Erst
die aus der Corona-Pandemie resultierten gesellschaftlichen Notwendigkeiten

1 Beiden nachfolgenden Betrachtungen handelt es sich um eine stark erweiterte Fassung des unter dem
gleichen Titel im Mé&rz 2022 gehaltenen Vortrags auf dem 28. DGfE-Kongress ENT | GRENZ | UNGEN in
Bremen in der gemeinsam mit Lilli Rittiens, Sandra Hofhues und Mandy Schiefner-Rohs organisierten
Arbeitsgruppe Zwischen Be- und Entgrenzung von Zeit und Raum - Pandemie als krisenhafte Erfahrung.
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haben dazu gefiihrt, dass der Einsatz von digitalen Medien in Bildungsinstitutionen
«von einem selektiven «Spezialgebiet> fiir besonders Interessierte in den <Main-
stream> gerlickt [ist, CL], indem plétzlich alle davon betroffen waren» (Steiner et al.
2021, 155). Diese Entwicklung 6ffnet auch in medienpadagogischer Hinsicht neue
Horizonte, die reflexionswiirdig erscheinen. Sofern es namlich das raumliche und
zeitliche Entgrenzungspotenzial ist, das den Weg digitaler Medien ins Bildungssys-
tem ebnet, riickt das Untersuchungsfeld der digitalen Medien offenkundig in ein
Verhaltnis zu einer Reihe von vorangegangenen Innovationen, die zu einer «Reich-
weitenvergrofRerung» (Rosa 2018, 14) des menschlichen Erlebens und Handelns bei-
tragen konnten. Angespielt ist damit zunédchst auf Moglichkeiten der Fortbewegung,
die beispielsweise durch Fahrrad, Auto, Eisenbahn oder Flugzeug realisiert wurden
(vgl. z.B. Rosa 2013, 21). Ausgehend von dieser Lesart sind es schliesslich digitale
Medien, welche die Welt Giber Artefakte und Effekte eines relationalen Geschehens
(vgl. Stalder 2016, 17), das heisst liber Strukturen einer virtuellen Vernetzung ver-
fugbar machen (vgl. Staheli 2021, 12). Der Soziologe Zygmunt Bauman (2003, 140)
hat in diesem Kontext bereits zu Beginn des 21. Jahrhunderts darauf hingewiesen,
dass sich im «Softwareuniversum auf Lichtgeschwindigkeit beschleunigter Daten
[...] jeder Raum im wahrsten Sinne des Wortes «ohne Zeitverlust> iiberwinden» ldsst.
Wahrend die Welt fiir eine Vielzahl von Menschen durch sich ausdifferenzierende
Méglichkeiten der Fortbewegung in eine «touristische Reichweite» riicken konnte,
raumen digitale Medien zusatzlich eine <kkommunikative Reichweite» ein (Rosa 2016,
521). Digitale Medien profilieren sich demzufolge in erster Linie dadurch, dass sie
materiell gebundene Raum-Zeit-Verhaltnisse sukzessive auflosen. Die technische
Vision des Digitalen ist ein immaterielles und unmittelbares Hier und Jetzt (vgl.
Bauman 2003, 141; Stalder 2016, 147). In zugespitzter Form ldsst sich daher konsta-
tieren, dass die technische Verfiigbharmachung des Raumes mit einer Bedeutsamkeit
der Erfahrung von Zeit korrespondiert.? Damit ist angedeutet, dass eine «Kultur der
Digitalitat> (vgl. Stalder 2016) nicht ohne eine temporale Dimension zu denken ist.
Sofern man sich auf diese Perspektive einlasst, ist ein Weg zu der These geeb-
net, dass digitale Medien nicht nur der Gestaltung einer Zukunft der (post-)pande-
mischen Gesellschaft dienlich sind, sondern auch unsere Konzeption von und unser
Verhdltnis zur Zukunft entscheidend prédgen und verdndern kdnnten. Die Plausibilisie-
rung, Prifung und bildungswissenschaftliche Reflexion dieser These ist die Angele-
genheit des vorliegenden Beitrags. Der Titel des Beitrags besagt, dass die Zukunft
nicht beginnen kann. Verwiesen ist damit auf den Soziologen Niklas Luhmann, der
in einem bereits Anfang der 1990er-Jahre erschienenen Sammelband zum Thema

2 Damitverbundene Konsequenzen finden sich in erster Linie in der Sozialtheorie thematisiert. Eine brei-
te Bekanntschaft hat in diesem Kontext vor allem die Beschleunigungstheorie des Soziologen Hartmut
Rosaerlangt, der argumentiert, dass es unter anderem die Entgrenzung raum-zeitlicher Verhéltnisse ist,
die zu Empfindungen der Beschleunigung auf subjektiver und sozialer Ebene fiihrt (vgl. Rosa 2005). Zur
medienpadagogischen Diskussion dieser Argumentation vgl. z. B. Niesyto 2012 oder Leineweber 2020a.
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Vor der Jahrtausendwende: Berichte zur Lage der Zukunft (vgl. Sloterdijk 1990) ein
Verstandnis von Zukunft «als Zeithorizont der Gegenwart» ausarbeiten konnte
(Luhmann 1990, 128).3 Die Konsequenz eines solchen Verstandnisses sieht Luhmann
in der Unmoglichkeit eines Beginns der Zukunft, weil die wesentliche Eigenschaft
eines Horizonts darin besteht, «dass wir ihn niemals beriihren kénnen, ihn nie errei-
chen, ihn auch niemals UGberschreiten konnen, dass er aber dennoch zur Situation
beitragt. Jede Bewegung und jede Denkoperation verschiebt den leitenden Hori-
zont nur, ohne ihn je zu erreichen» (ebd., 128f.). Ein derart gesetzter Zukunftsbe-
griff verweist auf eine Utopie, die zu einem Verstdandnis von Gegenwart beitragt.
Zukunft ist folglich primar als eine «gegenwdrtige Zukunft» (ebd.,132; Herv. v. CL)
abstrahiert. Von Interesse ist diese Abstraktion im Kontext des Digitalen, weil Tech-
nologie gemdss Luhmann eine gegensatzliche Temporalitdt aufweist. Technologien
verweisen demnach im Allgemeinen auf «kausale und stochastische Verbindungen
zwischen zukiinftigen Ereignissen» (ebd., 133), um diese fiir die je aktuelle Gegen-
wart verflighar zu machen. Sie orientieren sich nicht an einer gegenwartigen Zu-
kunft, sondern «an zukiinftigen Gegenwarten» (ebd.; Herv. v. CL). Auf diese Weise ist
darauf hingewiesen, dass Technologien und utopische Entwiirfe «naturgemass sehr
verschiedene Zugangsweisen zur Zukunft» (ebd., 134) aufweisen.

Um diesen Hinweis innerhalb einer bildungswissenschaftlichen Rahmung an-
schlussfahig werden zu lassen, gilt es im Folgenden in einem ersten Schritt, die Vor-
stellung von Zukunft als einen integralen Bestandteil fiir die Konzeption von Bildung
auszuweisen (vgl. Kap. 2). Diese Argumentation soll dazu dienen, um in einem zwei-
ten Schritt die spezifische temporale Dimension von Digitalitat explorieren zu kon-
nen (vgl. Kap. 3). Anschliessend sollen die gewonnenen Ergebnisse im Kontext einer
medienpddagogisch orientierten Bildungstheorie diskutiert werden (vgl. Kap. 4). Im
Rickgriff auf die Idee, dass digitalen Medien an der zukiinftigen Ausrichtung und Ge-
staltung des Bildungssystems eine entscheidende Bedeutung beigemessen werden
soll, geht es im Folgenden also nicht um die Bewertung, ob dieser Anspruch ange-
messen ist. Das mediendidaktische Potenzial digitaler Medien diirfte als nahezu un-
bestreitbar gelten (vgl. einflihrend z. B. de Witt und Czerwionka 2013; Kerres 2018).
Vielmehr geht es den weiteren Betrachtungen um eine Reflexion des Sachverhalts,
dass die Temporalitat von Digitalitat einen Einfluss darauf nimmt, was unter Bildung
sowohl theoretisch als auch empirisch zu verstehen ist. Damit wird untermauert,
dass eine «digitale Bildungsrevolution> ohne soziokulturelle Analysen des Digitalen
nicht gedacht werden kann (vgl. Allert und Richter 2017).

3 Zur Erganzung sei angemerkt, dass der Beitrag erstmals im Jahr 1976 im Englischen unter dem Titel The
Future Cannot Begin: Temporal Structures in Modern Society erschienen ist.
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2.  Zum Verhaltnis von Zukunft und Bildung
Die leitende These fiir die weiteren Uberlegungen lautet, dass die Zukunft eine in-
tegrale Kategorie von Bildung ist.* In den Worten von Yvonne Ehrenspeck und Dirk
Rustemeyer heisst das: «Die Frage nach der Bildung sei die Frage nach der Zukunft»
(Ehrenspeck und Rustemeyer 1996, 377). Und mit Reinhart Koselleck ist zu ergan-
zen: Bildung ldsst sich
«als eine geschichtlich einmal entstandene Herausforderung umschreiben,
die stéandig neue Antworten provoziert und deshalb sowohlin der Vergangen-
heit, etwa in der Paideia der Griechen, wiederzufinden wie in der Zukunft wie-
derholbar ist.» (Koselleck 2021, 116)

Die konstitutive Rolle der Zukunft flir das Padagogische ist dariiber hinaus an-
gedeutet, wenn Carsten Biinger und Sabrina Schenk (2019, 235) konstatieren: «Die
Frage nach dem Verhaltnis von Vergangenheit und Zukunft begleitet die Padagogik
seit ihren Anfangen.»

Ausgehend von der Perspektive auf Zukunft als integrale Kategorie der Bildung
ist im Anschluss an die analytische Zeitphilosophie darauf zu verweisen, dass die
Redevon Zukunft nurin Unterscheidung zu einer Gegenwart und einerVergangenheit
moglich ist (vgl. McTaggart 1908/1993, 68). Sowohl Zukunft als auch Vergangenheit
lassen sich damit als Zeitmodi kennzeichnen, die mit Identitats- und Kontinuitats-
zuweisungen der Gegenwart einhergehen (vgl. Luhmann 1990, 127). Erst Antworten
auf die Frage, wer man in der Vergangenheit war oder in der Zukunft sein will, geben
Auskunft dariiber, wer man in der Gegenwart ist. Die Deutung der Gegenwart basiert
stets auf vergangenen Erfahrungen, wahrend ihre Bedeutung massgeblich von der
Zukunft abhangt, zu der sie sich hin entwickelt (vgl. Esposito 2016, 38). Der Trias aus
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft geht es folglich um die temporale Ordnung
einer sinnhaft konstituierten und gleichsam handlungsbezogenen Erfahrungswelt
der Subjekte (vgl. Schitz und Luckmann 1979, 73-77). Empirisch anschlussfahig
heisst es dazu z. B. in Charles Taylors Monographie Das sprachbegabte Tier:

«Die gegenwartige Erfahrung der Menschen ist stets von dem Gefiihl beglei-
tet, dass ihr eine personliche und soziale Geschichte vorausging, dass eine
Zukunft auf sie folgen wird und dass das, was in ihrer jetzigen prekaren Lage
geschieht, in einem umfassenderen raumlichen Zusammenhang stattfindet.»
(Taylor 2017, 48)

Wenn es unter den hier vorgeschlagenen Setzungen um die Exploration des Ver-
héaltnisses zwischen Zukunft und Bildung gehen soll, dann liegt zunachst ein allge-
meiner und gleichsam wegweisender Orientierungspunkt in dem Sachverhalt, dass

4 Damit werden Uberlegungen weiterentwickelt, die an anderer Stelle bereits vorbereitet worden sind
(vgl. Leineweber 2020a, 95ff., 2020b, 44ff.).
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die Entwicklung und Ausdifferenzierung (spat-)moderner Gesellschaftsformen an
ein Verhaltnis zur Zeit gekoppelt ist. So steht der Ausdruck <Moderne> in der deut-
schen Sprache synonym fiir <Neuzeit>, das heisst die zukunftsorientierte Suche
nach einer Zeit des Neuen (vgl. Esposito 2016, 37, im Anschluss an Koselleck). Die
moderne Zeitlichkeit orientiert sich in diesem Sinne an einer »Norm der Novitat«
(Reckwitz 2021, 91), die eine Priorisierung des Neuen und eine Vernachlassigung des
Alten intendiert. Insofern die Entstehung der Moderne iiberaus vielschichtig ist und
sich an unterschiedlichen historischen Entwicklungen nachvollziehen lasst, ist mit
spezifischem Blick auf den Bildungsbegriff der Verweis auf die Ideale und Zielvorstel-
lungen der Aufklarung entscheidend, in deren Lichte (oder Schatten?) auch heute
noch zahlreiche Konzeptionen von Bildung um eine Reflexion Giber Méglichkeit und
Unmoglichkeit eines freien, emanzipierten Subjekts kreisen. Jene Ideale und Ziel-
vorstellungen korrespondieren ganz wesentlich mit der Idee, dass sich die Zukunft
des Menschen aus seiner Herkunft emanzipiert, dass also die Hoffnung auf individu-
elle und kollektive Entwicklungsfahigkeit an die Stelle eines gottlichen Schopfungs-
plans tritt (vgl. Luhmann 1991/2004, 160; Marquard 2015, 235; de Haan 2014, 376).
Aufklarung bedeutet demzufolge, den Fokus auf die Entwicklung der Menschheit
zu richten. Pddagogische Bemiihungen zielen unter solchen Voraussetzungen dar-
auf ab, Heranwachsende auf ein noch bevorstehendes Leben mit Kenntnissen und
Fahigkeiten vorzubereiten (vgl. Luhmann 1991/2004, 160). Pddagogische Subjekte
streben einer offenen Zukunft entgegen (vgl. de Haan 2014, 376), zu deren Bewalti-
gung sie erst befahigt werden missen.

Wo jedoch Begrenzungen der Entwicklung tberschritten werden, wo also die
Zukunft einem «Warenhaus von Moglichkeiten» (Luhmann 1990, 120) gleicht, dort
droht permanent die Gefahr des Scheiterns. Zukunftsoffenheit geht gerade deshalb
mit Hoffnungen und Angsten zugleich einher (vgl. Dérpinghaus 2009, 169), weil sie
«grundsatzlich unberechenbar bleibt» (Esposito 2016, 41) und somit als unsicher
gelten muss (vgl. Esposito 2007, 29). Die Konsequenzen dieses Sachverhalts finden
sich bereits in gesellschaftstheoretischen Entwiirfen der 1980er-Jahre beschrieben,
wo beispielsweise Ulrich Beck reflexive Individualisierungs- und Pluralisierungsten-
denzen moderner Gesellschaftsformen diagnostizierte und sie in Verbindung zu un-
klaren Zukunftsperspektiven sowie der Notwendigkeit eines steten Risikomanage-
ments moderner Subjekte brachte (vgl. Beck 1986) und auch heute noch liegt ein
zentrales Prinzip gesellschaftstheoretischer Entwiirfe in der Einsicht, dass die Aus-
differenzierung der Moderne ein elementares «Kontingenzbewusstsein» impliziert,
welches dafiir sensibilisiert, «dass alles das, was in der Gesellschaft existiert, auch
anders sein konnte» (Reckwitz 2021, 72). Die Implikation des offenen Charakters von
Zukunft besteht folglich darin, dass sich «jede Wirklichkeit im Hinblick auf andere
Moglichkeiten ausweisen muss» (Schafer 2020, 41).
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Bildungstheoretische Entwiirfe der Gegenwart antworten den hier skizzierten
unsicheren Formen und Dimensionen des Sozialen mit der Position, dass der Ur-
sprung von Bildungsprozessen in Problemen, Irritationen, Zweifeln oder Krisen zu
sehenist, deren Bewaltigung zu einer Veranderung der Art und Weise flihrt, wie Sub-
jekte die Welt und sich selbst in der Welt sehen (vgl. z. B. Marotzki 1990; Kokemohr
2007; Thompson 2009; Koller 2012; Koller und Sanders 2021). Bildungsprozesse ba-
sieren demzufolge darauf, dass Subjekte durch den Umgang mit kontingenten Ver-
haltnissen zu neuen Perspektiven auf die Welt und alternativen Formen des Seins
in der Welt gelangen. Erst wenn die eigene Perspektive oder Position als fragwiirdig
erscheint, scheint die Veranderung einer Haltung qua Bildung moglich. Unter sol-
chen Bedingungen liegt dem Prozess der Bildung eine paradoxale Struktur zugrunde
(vgl. Leineweber 2022b), die besagt, dass jede Festlegung in der Welt grundsatzlich
infrage gestellt werden kann, dass also jede bestimmende Verortung des Subjekts in
der Welt mit Formen der Unbestimmtheit auflauern kénnte (vgl. Marotzki 1990, 153,;
Gamm 2000, 297). Der Bildungsbegriff konfrontiert auf diese Weise mit der Frage,
wie sich vor dem Hintergrund kontingenter und mithin undurchsichtiger Verhaltnis-
se sinnvolle Anschlisse finden lassen. In temporalanalytischer Hinsicht fungiert er
dabei als Vermittler, «der die Wirklichkeit als eine Differenz zwischen lberholba-
rer Gegenwart und unhintergehbarer Zukunft organisiert» (Thompson 2009, 7, im
Anschluss an Ehrenspeck und Rustemeyer). Bildung gleicht somit einer Bewegung
zur Zukunft, indem sie voraussetzt, dass Subjekte stets mehr sein konnen, als sie
gegenwartig zu wissen, zu handeln und zu beherrschen vermdgen, sodass ihnen
permanent ein Moglichkeitsraum fiir die eigene Selbstgestaltung und -entwicklung
offensteht (vgl. Ehrenspeck und Rustemeyer 1996, 377; Meyer-Drawe 2015, 129). Mit
Rickgriff auf die oben eingefiihrte Unterscheidung Luhmanns zwischen einer ge-
genwartigen Zukunft und einer zukiinftigen Gegenwart (vgl. Kap. 1) lasst sich daher
konstatieren, dass die Idee der Bildung deshalb mdglich ist, weil niemand wissen
kann, ob aktuelle Vorstellungen von Zukunft (gegenwartige Zukunft) auch tatsach-
lich (als zukiinftige Gegenwarten) eintreten kdnnen (vgl. Esposito 2007, 30). Bildung
ist als Konzept nur dann plausibel, wenn man eine Offenheit der Zukunft annimmt,
wobei Bildungsprozesse auf den Umgang mit dieser Offenheit und ihrer inhdrenten
Unsicherheit abstellen. Bildung heisst nicht Festlegung auf einen Weg, sondern Of-
fenheit fiir neue, alternative Wege. Damit wird dem Bildungsbegriff ein utopischer
Anspruch verliehen,® der eine Reflexion der Moglichkeiten und Unmdglichkeiten
des Lebens gleichermassen vereint und diese «temporal als je gegenwartiges Ver-
sprechen auf die Zukunft» (Ehrenspeck und Rustemeyer 1996, 369) entfaltet. Im
Folgenden wird zu sehen sein, wie sich das Digitale gegentiber diesem utopischen
Anspruch der Bildung verhalt.

5 Zur Beziehung zwischen Utopie und Moglichkeiten zur Freiheit und Emanzipation vgl. beispielsweise
Marcuse 1967.
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3. Die Temporalitat der Digitalitat
Im Jahr 2016 hat der Kulturwissenschaftler Felix Stalder eine breit beachtete theo-
retische Position ausgearbeitet, die zwischen den beiden Grossbegriffen der Kultur
und Digitalitét eine Briicke schlagt (vgl. Stalder 2016). Unter dem Begriff der Kultur
versammelt Stalder all jene Prozesse, «in denen soziale Bedeutung, also die nor-
mative Dimension der Existenz, durch singuldre und kollektive Handlungen explizit
oder implizit verhandelt und realisiert» wird. Damit ist vorausgesetzt, dass Kultur
«handlungsleitend und gesellschaftsformend» ist (ebd., 16). Darauf Bezug nehmend
verweist Digitalitat auf «historisch neue Moglichkeiten der Konstitution und der Ver-
kniipfung der unterschiedlichsten menschlichen und nicht-menschlichen Akteure»
(ebd., 18) unter den Bedingungen des Digitalen. Entscheidend dabeiist, dass sich der
Begriff der Digitalitat nicht alleine auf die Nutzung von digitalen Medien begrenzt,
sondern - durchaus kompatibel mit dem Begriff des Post-Digitalen® - Medien als
«Technologien der Relationalitat» begreift, die es erleichtern, «<bestimmte Arten von
Verbindungen zwischen Menschen und zu Objekten zu schaffen» (ebd., 17). Digitali-
tat gleicht auf diese Weise einer Entgrenzung der Méglichkeiten von Handlungs- und
Erfahrungswelten auf Basis sich verandernder Prozesse, Interaktionen und Praktiken
an der Schnittstelle zwischen Mensch und (digitaler) Maschine. Stalder beschreibt
und analysiert etwaige Verdnderungen anhand von drei pragenden Kulturformen
der Digitalitat: (1) Referentialitét, das heisst die Produktion neuer kultureller Ma-
terialien auf Basis des bereits kulturell Bestehenden, (2) Gemeinschaftlichkeit, das
heisst die kollektiv anerkannte Sinnhaftigkeit kulturell etablierter Materialien und
deren Gestaltung durch gemeinschaftliche Formationen, sowie (3) Algorithmizitit,
das heisst die kulturelle Pragung durch automatisierte Entscheidungsverfahren
(vgl. ebd., 13 und 203).

Wahrend es Stalder in seinen Betrachtungen iibergreifend darum geht, Kultur
als ein «von konkurrierenden Machtanspriichen und Machtdispositiven» (ebd., 17)
durchzogenes Feld zu beschreiben, um so das soziale, politische und 6konomische
Potenzial der genannten Kulturformen diskutieren zu konnen, soll es den weiteren
Betrachtungen um die temporale Dimension der Digitalitit gehen. Basierend auf
den beiden bislang genannten Diagnosen, dass digitale Medien einerseits eine Ent-
grenzung von Raum und Zeit bewirken und Digitalitat andererseits mit einer Ent-
grenzung der Moglichkeiten von Handlungs- und Erfahrungswelten auf Basis sich
verandernder Prozesse, Interaktionen und Praktiken an der Schnittstelle zwischen
Mensch und (digitaler) Maschine einhergeht, lautet die These, dass Digitalitat eine
Veranderung des subjektiven Verhaltnisses zur Zukunft impliziert, weil sie eine Ver-
anderung der menschlichen Zukunftsoffenheit intendiert.

6 Zuden Uberschneidungen und Abgrenzungen zwischen Digitalitdt und dem Post-Digitalen vgl. Stalder
2016, 19f.
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Um diese These plausibilisieren zu kdnnen, ist in einem ersten Argumentations-
schritt ein detaillierter Blick auf Stalders diagnostizierte Kulturform der Algorithmi-
zitdt notig. Gemass Stalder verweist Algorithmizitdt im Wesentlichen auf jene Facet-
ten kultureller Prozesse,

«die durch von Maschinen ausgefiihrte Handlungen (vor-)geordnet sind. Al-
gorithmen transformieren die uniiberschaubaren Daten- und Informations-
mengen, die heute viele Bereiche des Alltags pragen, in Dimensionen und For-
mate, welche durch die menschliche Wahrnehmung liberhaupt erst erfasst
werden kénnen» (ebd., 95f.).

Unter solchen Voraussetzungen ist Algorithmizitat in mindestens zweierlei Hin-
sicht von Bedeutung: Erstens nehmen Algorithmen im Allgemeinen Einfluss auf die
Konstruktion subjektiver Welt- und Selbstverhéltnisse, indem sie die Welt auf eine
bestimmte Weise vorsortieren und somit spezifische Voraussetzungen der individu-
ellen und kollektiven Handlungs- und Erkenntnisfahigkeit schaffen (vgl. ebd., 96).
Zweitens nehmen Algorithmen dann im Spezifischen Einfluss auf die Organisation
und strukturelle Ausrichtung von Bildungsinstitutionen, wenn beispielsweise Lear-
ning Analytics dazu herangezogen werden, um automatisierte Sammlungen und
Analysen von Daten lber Lernende, Lernprozesse und Lernkontexte zu entwickeln
und algorithmisch auszuwerten (vgl. Allert und Richter 2020, 15). Wie sich fir diese
beiden Bedeutungszuschreibungen im Anschluss an Heidrun Allerts und Christoph
Richters Beitrag Kultur der Digitalitét statt digitaler Bildungsrevolution aus dem Jahr
2017 betonen lasst, manifestiert sich tberall dort, wo Algorithmen und damit in-
tendierte Datenerhebungen einen Zugang zu individuellen und kollektiven Lebens-
welten finden, eine Priorisierung der Regel vor der Unbestimmtheit, sodass sowohl
die Welt im Allgemeinen als auch die Zukunftsoffenheit subjektiver Lebensentwiir-
fe im Besonderen «als etwas geregeltes, zu regelndes und regelbares» strukturiert
werden (Allert und Richter 2017, 26). Ein Beispiel fir eine derart regulierende Struk-
tur ist der Google-Suchalgorithmus, der voraussetzt, dass das, wonach man sucht,
in einem Zusammenhang zu dem stehen muss, was bereits vorab gesucht wurde;
gleichsam gilt fiir Learning Analytics-Systeme die Annahme, dass ergebnisorientierte
Lernprozesse stets vergleichbare Verlaufe und Merkmale vorweisen (vgl. ebd.; dazu
bereits ausfiihrlicher Leineweber 2022b, 117f.).

Gerade das Beispiel des Google-Suchalgorithmus lasst nun in einem zweiten
Argumentationsschritt dafir sensibilisieren, dass eine datenbasierte Priorisierung
der Regel vor der Unbestimmtheit nicht nur technischen Determinierungen geschul-
det ist, sondern auch als eine sinn- und ordnungsstiftende Antwort auf kontingen-
te und zukunftsoffene Verhaltnisse gedeutet werden kann (vgl. Kap. 2). Unstrittig
dirfte demnach sein, dass es heute kaum moglich scheint, die vielfdltigen Inhalte
bestehender Webangebote selbst einzeln zu priifen, sodass wir zwangslaufig auf
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heuristische Angebote angewiesen sind, die uns die Daten- und Informationsflut
auf ein zu bewaltigendes Format reduzieren (vgl. Stalder 2016, 96). Wenn sich diese
Beobachtung als eine Art Blaupause auf vielfaltige lebensweltliche Phanomene le-
gen lasst,” dann kann algorithmischen Operationen schliesslich die Intention einer
berechnenden «Beherrschbarkeit der Zukunft» (Schafer 2020, 42) bzw. einer berech-
nenden «Bandigung des Zufalls» (Karcher 2020, 151) zugewiesen werden. So hat be-
reits Elena Esposito in ihrem Buch Die Fiktion der wahrscheinlichen Realitdt aus dem
Jahr 2007 darauf hinweisen kdnnen, dass das mathematische Teilgebiet der Wahr-
scheinlichkeitstheorie als Reaktion auf kontingente Lebensverhaltnisse entstanden
ist. Gemdss Esposito (2007, 22ff.) markiert die Genese der Moderne den historischen
Ursprung, der Menschen zu einer konkreten Beschaftigung mit dem Wahrscheinli-
chen veranlasst. Die Idee von einer offenen Zukunft, die Loslésung vom Glauben
an einen gottlichen Schopfungsplan und die daraus resultierende Unsicherheit (vgl.
Kap. 2) lassen in diesem Sinne Methoden und Bewaltigungsstrategien als plausibel
erscheinen, die erstens Unsicherheit reduzieren, zweitens empirische Evidenzen
hervorbringen, die an die Stelle bisheriger Autoritaten treten kénnen, und drittens
selbst kontingent bleiben, um so in letzter Konsequenz weiterhin Offenheit zu ga-
rantieren (vgl. ebd., 25). Wahrscheinlichkeitsberechnungen werden diesen drei An-
spriichen im Besonderen gerecht, indem sie Entscheidungen auf Basis stochasti-
scher Eingrenzungen nicht rational treffen, aber zumindest durch nachvollziehbare
Griinde eingrenzen lassen (vgl. ebd., 20). Auf diese Weise wird ein Ordnungsmuster
der Welt generiert, das Vernunft zwar nicht liber vollstéandige Rationalitat, aber zu-
mindest Uber rationalisierende Berechnungen herstellt (vgl. ebd., 35). Mathemati-
sche Wahrscheinlichkeitsberechnungen gehen folglich mit der Moglichkeit einher,
«die unuberwindbare Unsicherheit der kontingenten Welt weniger unsicher zu ver-
walten» (Esposito 2014, 233f.).

Im Lichte dieser theoretischen Position avancieren Algorithmen zu regulieren-
den Umgangsformen mit Kontingenz (vgl. Leineweber 2021, 137f. im Anschluss an
Luhmann), die auf die Individualisierungs- und Pluralisierungstendenzen der (Spat-)
Moderne mit standardisierten Berechnungen, Quantifizierungen und Daten antwor-
ten. Algorithmen sollen Moglichkeiten des subjektiven Erlebens und Handelns nicht
als unbestimmt, ambivalent oder deutungsoffen, sondern als bestimmt, eindeu-
tig oder klar rahmen (vgl. Allert und Richter 2020, 20). Algorithmen operieren ohne
Kontingenz und ohne Unsicherheit (vgl. Esposito 2014, 246). Das Verstandnis von
Zukunft, das dabei zutage tritt, basiert auf einer kalkulatorischen und gleichsam
chronologischen Auffassung von Zeit, indem Identitat und Kontinuitdt durch Daten
generiert werden. Eine algorithmisch generierte Zukunft konstituiert sich folglich

7 Entsprechend konstatiert Luhmann in nicht zu lbertreffender Genauigkeit: «Unsere Gesellschaft [...]
muss Rationalitat als Realitatskontrolle benutzen. Ihre Strukturen und ihre Umwelt sind zu komplex
fiir adaptives Verhalten, und zudem steht nicht geniigend Zeit fiir Anpassung zur Verfiigung» (Luhmann
1990, 131, im Anschluss an Russel L. Ackoff und Fred E. Emery).
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aus Daten, die auf die Gegenwart folgen, sodass «die Zukunft dort beginnt, wo die
Gegenwart endet» (Luhmann 1990, 127). Einem solchen Zukunftsbegriff, so liesse
sich kritisch einwenden, geht jegliches utopisches Potenzial verloren, weil Offenheit
durch mathematische Berechnungen geschlossen wird. Die Zukunft der Algorithmen
kann nicht nicht beginnen, denn sie beginnt immerfort. Die Zukunft der Algorithmen
ist keine gegenwdrtige Zukunft, sondern eine zukiinftige Gegenwart (vgl. Kap. 1). Sie
enthalt keinen Raum fiir Probleme, Irritationen, Zweifel oder Krisen, weil entspre-
chende Lésungen stets schon kalkuliert werden.

Freilich erfordert eine solche Diagnose die Erinnerung an den bereits erwahn-
ten Sachverhalt, dass Digitalitét eine Relationalitdt und damit eine Verflechtung
zwischen Subjekt und Objekt, zwischen subjektiver Unbestimmtheit und algorith-
mischer Bestimmtheit postuliert. Entsprechend kann der Zweck von Algorithmen
in letzter Konsequenz nicht darin liegen, subjektive Kontingenz zu reduzieren, son-
dern darin, einen alternativen Umgang mit Kontingenz zu er6ffnen, der Sicherheit
verspricht und eben dadurch neu gelagerte Handlungsmoglichkeiten erdéffnet (vgl.
Esposito 2007, 31; 2014, 242). Algorithmische Berechnungen generieren auf diese
Weise eine Verdopplung der Realitdit, das heisst einen Umgang mit Kontingenz, der
nicht mit dem menschlichen Umgang mit Kontingenz konkurriert, sondern eine Si-
cherheit versprechende Alternative anbietet (vgl. Esposito 2007, 31). «<Wahrschein-
lichkeiten lassen sich berechnen, man kann auf ihrer Grundlage Prognosen erstel-
len» (ebd.). Im Bemiihen um eine abschliessende Pointierung lasst sich daher zusam-
menfassend konstatieren, dass das Zusammenspiel der beiden oben eingefiihrten
Pramissen von der digitalen Entgrenzung von Raum und Zeit sowie der Entgrenzung
von Handlungs- und Erfahrungswelten durch Digitalitdt zu einer Determinierung des
Zukunftsbegriffs flhrt. Diese Form der Determinierung besagt, dass die Offenheit
der Zukunft im Algorithmischen durch Prognosen der Wahrscheinlichkeit und Un-
wahrscheinlichkeit auf Basis von Daten bearbeitet wird. Insofern Stalders Begriff
der Algorithmizitat auf die <kulturelle Pragung durch automatisierte Entscheidungs-
verfahren> verweist, handelt es sich um eine Pragung, die im Wesentlichen auf den
Verfahren der Beschreibbarkeit und Vorhersagbarkeit basiert. Zwangslaufig resul-
tieren daraus Folgen fiir einen Bildungsbegriff, der sich auch zukiinftig unter den
Bedingungen der Digitalitat behaupten will.

4. Diskussion: Die Zukunft der digitalen Bildung

Die vorausgehenden Betrachtungen stehen und fallen mit der These, dass die Vor-
stellung von Zukunft eine integrale Kategorie von Bildung ist (vgl. Kap. 2). Unter die-
ser Voraussetzung liefert die vorgeschlagene Analyse zur Temporalitat (vgl. Kap. 3)
neue Impulse fiir einen Bildungsbegriff, der in einen Zusammenhang zum Digitalen
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gebracht wird. Entsprechende Impulse sollen nun abschliessend mit Fokus auf die
Bedeutung des Zukunftsbegriffs fiir Bildung unter den Bedingungen der Digitalitat
diskutiert werden.

Die zentrale Implikation des bisher Argumentierten besteht darin, dass der Be-
griff der Digitalitat in temporaltheoretischer Hinsicht auf eine Veranderung des sub-
jektiven Bezugs zur Zukunft verweist, indem algorithmische Operationen eine Bear-
beitung von Kontingenz durch Berechenbarkeit und Vorhersagbarkeit intendieren.
Ist dies richtig, dann wird die potenzielle Zukunftsoffenheit des Menschen im Digita-
len mit einer maschinellen Regulation von Kontingenz strukturiert bzw. geordnet. In
diesem Sinne intendieren algorithmische Operationen eine Verfligharmachung und
Beherrschbarkeit von Zukunftsoffenheit durch die Analyse und Interpretation von
Daten. Eine damit anvisierte Prognostizierbarkeit des Zukiinftigen verhalt sich kon-
trdr zur perzeptiven Struktur des inneren Zeitbewusstseins (vgl. Husserl 1928), die
sich dadurch konstituiert, dass das Zukiinftige innerhalb der menschlichen Wahr-
nehmung erst retrospektiv, das heisst durch Erlebtes und Erfahrenes zuganglich ge-
macht werden kann. Auf diese Kontrarietat spielt beispielsweise Jiirgen Mittelstral
an, wenn er in seinen Analysen zur Leonardo-Welt schreibt:

«Flr die einen stehen die Natur- und Ingenieurswissenschaften mit ihrem Pro-
gramm einer Aneignung der Zukunft, fir die anderen die Geisteswissenschaf-
ten mit ihrer Beschrankung auf eine Aneignung der Vergangenheit. Die moder-
ne Welt hat ein Janusgesicht: mit ihrem technischen Gesicht blickt sie nach
vorne, mit ihrem kulturellen Gesicht blickt sie zuriick.» (Mittelstrafd 1992, 18;
Herv.i.0.)

Mittelstrald konstatiert hier einen temporalen Doppelcharakter der Moderne,
deren technische Ausrichtung das Zukiinftige und deren kulturelle Ausrichtung das
Vergangene aneignet. Ubertragt man diese Diagnose der Gesellschaft auf ihre Indi-
viduen, so kann das, was Mittelstra als Aneignung bezeichnet, in padagogischer
Hinsicht mit Lernen gleichgesetzt werden. Damit wird es zur Frage, worin eigentlich
der Unterschied zwischen Lernen und Bildung zu sehen ist.® In temporaltheoreti-
scher Hinsicht liegt eine Antwort auf diese Frage darin, dass Bildung von Zukunftsof-
fenheit abhangig ist, wahrend sich Lernen im Wesentlichen auf Basis einer sinnstif-
tenden Ordnung des bereits Vergangenen konstituiert. Zukunft ist eine integrale
Kategorie von Bildung, wahrend Herkunft als eine integrale Kategorie von Lernen
betrachtet werden kann.? Das bedeutet nicht, dass Bildung ohne Vergangenheit und

8 Ich werde dieser Frage im Folgenden ausschliesslich temporaltheoretisch begegnen. Fiir strukturale
und empirische Antwortvorschlage vgl. bereits Marotzki 1990, 32-54; Pietral} 2014; Leineweber 2022a,
412-416.

9 Diesen Gedanken verdanke ich Kate Meyer-Drawe, die in Diskussionen im Rahmen des Workshops Im
Verborgenen lernen: Kiinstliche Intelligenz am 14. Juni 2022 an der FernUniversitat in Hagen darauf hin-
wies, dass Lernen stets Herkunft sei.

www.medienpaed.com >11.06.2023


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Lernen ohne Zukunft zu denken ist: Bildungsprozesse bedlrfen vorab entwickelter
Selbst- und Weltverhaltnisse, die weiterentwickelt (transformiert) werden, wahrend
Lernen darauf basiert, dass das, was gelernt worden ist, noch nicht das Ende der Er-
fahrungswelt besiegelt. Aber es bedeutet, dass der Prozess des Lernens sich in ers-
ter Linie durch einen Umgang mit dem Vergangenen konstituiert, wahrend Bildung
nur dann moglich scheint, wenn Subjekte méglichst reichhaltige Entwicklungsmog-
lichkeiten ausschopfen kdnnen. In sprachlicher Anlehnung an Mittelstraf} lasst sich
prazisieren: Der Bildungsbegriff steht fiir das Programm der Offenheit von Zukunft,
wahrend der Lernbegriff fiir die Aneignung des Vergangenen steht. Die moderne
Padagogik hat ein Janusgesicht: mit ihrem Bildungsbegriff blickt sie nach vorne,
mit ihrem Lernbegriff blickt sie zuriick. Und weiter lasst sich temporaltheoretisch
pointieren: Bildung verweist auf Offenheit. Lernen verweist auf Geschlossenheit.
Padagogische Praxis, die beiden Begriffen gerecht werden will, basiert auf Geschlos-
senheit und Offenheit (vgl. Nassehi 2003) zugleich.

Wird in Mittelstral®’ Ausfiihrungen ebenfalls die technische Ausrichtung der mo-
dernen Gesellschaft adressiert, so lasst sich diese im Kontext von Digitalitat und
Algorithmizitat mit einem Verweis auf den (medien-)padagogischen Diskurs um Big
Data und Learning Analytics einholen, der sich im Kern mit den Chancen und Grenzen
des Einsatzes algorithmenbasierter Anwendungen in pddagogischen Handlungsfel-
dern auseinandersetzt. Im Rickgriff auf die Unterscheidung zwischen Lernen und
Bildung kann dieser Diskurs zundchst holzschnittartig in zwei kontrdre Haltungen
eingeteilt werden: Auf der einen Seite trifft man auf bildungstechnologische und an-
wendungsbezogene Haltungen, die im Kern darauf bauen, dass durch die Sammlung
und Verarbeitung immer grosserer Datenmengen in Bildungskontexten «nun Aspek-
te des Lernens sichtbar werden, die zuvor nicht beobachtet werden konnten. Lek-
tionen konnen auf die Bediirfnisse der einzelnen Lernenden zugeschnitten werden,
sodass sie mehr verstehen und bessere Noten bekommen» (Mayer-Schonberger und
Cukier 2014, 11). Das Versprechen dieser Haltung besteht folglich darin, digitale Me-
dien als Lernunterstiitzung einzusetzen, sodass

«Lernende mehr Verantwortung [...] Gibernehmen sollen. Entsprechend wird
die Bedeutung von Selbstorganisation, Selbststeuerung und Selbstbestim-
mung herausgestellt [...]. Um die Lernenden hierbei zu unterstiitzen, werden
technische Systeme entwickelt und eingesetzt, die Fokussierung, Zeitma-
nagement, Selbstverpflichtung, etc. erleichtern.» (Seufert und Meier 2016,
301f.)

Im Zentrum dieser Zielvorgaben steht ein Lernbegriff, der sich an festgelegten
Kompetenzen und ihren gemessenen Niveaustufen orientiert. In diesem Sinne avan-
cierenvorallem adaptive Lernplattformen und personalisierte Leistungsempfehlun-
gen zu Garanten einer zeitgemassen und gleichsam datengestlitzten padagogischen
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Praxis (vgl. z. B. Ifenthaler und Schumacher 2016). Auf diese Weise wird eine (digitale)
Transformation padagogischer Handlungsfelder in Gang gesetzt, die derzeit mass-
geblich durch eine evidenz- und datenbasierte Bildungsforschung sowie bildungs-
politische Massnahmen unterstitzt wird (vgl. Karcher 2021, 91). Demgegeniiber
trifft man auf der anderen Seite auf bildungstheoretisch bzw. bildungsphilosophisch
motivierte Haltungen, die in erster Linie den moglichen Verlust «freier Ordnungen>
(vgl. Glinther 2021, 523) in padagogischen Handlungsfeldern durch Algorithmen re-
flektieren. Folgt man Valentin Dander, dann werden innerhalb dieser Reflexionen
ganz wesentlich
«Uberwachungs- und Anpassungspraktiken sowie die Verschrankung mit au-
tomatisierten, algorithmischen Prozessen und den auf vielfache Weise in sie
eingeschriebenen Diskriminierungsformen wissenschaftlich thematisiert.»
(Dander 2021, 2)

Damit verbunden ist oftmals eine Kritik an neoliberalen und unternehmeri-
schen Subjektivierungsformen, die den Raum fir Prozesse des Scheiterns, fur Ir-
ritationen oder zu l6sende Probleme einzuengen scheinen (vgl. dazu ausfihrlich
z.B. Leineweber und Wunder 2021, 33ff.). Kdte Meyer-Drawe bringt die zentralen
Implikationen dieser Kritik auf den Punkt, wenn sie in ihrem Beitrag Zum Wandel
selbst verschuldeter Unmiindigkeit konstatiert, dass im digitalen Zeitalter eine «neue
Sprachmagie das padagogische Feld» dominiert:

«Selbststeuerung, Selbstorganisation und viele weitere Komposita mit
Selbst>, die alle dem Muster der Selbstbewirtschaftung folgen und eine in-
tensive Selbstbeschaftigung meinen, vor deren Hintergrund Alteritét in ano-
nymen Automatismen verschwindet.» (Meyer-Drawe 2021, 8)

Ausgesprochen wird sich so fiir einen Lernbegriff, der auf Alteritat reagiert und
damit in die Nahe eines Bildungsbegriffs riickt, der auf Offenheit bzw. auf Problem-
stellungen, Irritationen und Unbestimmtheit basiert.

Bemerkenswerterweise findet derzeit kein produktiver Austausch zwischen den
beiden hier skizzierten Haltungen statt. Uber diesbezligliche Griinde kann an dieser
Stelle nur gemutmasst werden. Vielleicht ist bereits eine Generalkritik am Neolibe-
ralen aus Sicht der Verfechter:innen einer evidenz- und datenbasierten Bildungs-
forschung wenig liberzeugend, da Bildung und 6konomische Tendenzen (inklusive
damit einhergehender, neoliberal konnotierter Stichworte wie Optimierung, Effi-
zienz oder Steigerung) schon immer in Beziehung zueinander standen (vgl. Sesink
2014, 138f.). Uniibertroffen pragnant liest man in diesem Kontext beispielsweise bei
Luhmann: «lhre wohl wichtigsten Ziele sucht die Erziehung (was auch immer die Pa-
dagogik davon halten mag) im Verhéltnis zum Wirtschaftssystem» (Luhmann 1996,
19). Denkbar wére ebenfalls, dass konkrete Projekte auf Basis des Einsatzes von Big
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Data und Learning Analytics an (Hoch-)Schulen im deutschsprachigen Raum allen-
falls ein noch nicht ausgereiftes Stadium erreicht haben, sodass zunachst an den
Grundpositionen gearbeitet werden muss, bevor es an die Feinjustierung unter Ein-
bezug kritisch-reflektierender Perspektiven gehen kann. Umso hilfreicher scheint
ein Blick darauf, wie Daten und Algorithmen derzeit das Handeln padagogischer
Akteur:innen beeinflussen. Lesenswert ist in diesem Zusammenhang z. B. die empi-
rische Studie «... dass man denen auch mal ,nen Spiegel vorhalten kann> von Michael
Becker, Ulrike Krein und Mandy Schiefner-Rohs (2021), die von Schulleiter:innen ge-
brauchte Redewendungen zum Umgang mit Daten in der Schule zusammentragt.
Vier sprachliche Bedeutungszuschreibungen konnten dabei eruiert werden: (1) «Da-
tenhandeln ist verwalten», (2) «Datenhandeln ist schiitzen», (3) «Datenhandeln ist
sichtbarmachen» und (4) «<Datenhandeln ist Waren austauschen» (Becker, Krein, und
Schiefner-Rohs 2021, 78-85). Es fallt auf, dass padagogische Sinnzuschreibungen
von Daten hiervor allem in organisatorischen und verwaltenden Aspekten gedussert
werden, «seien es die Be- respektive Verarbeitung von Daten, das Sichtbarmachen
von Erkenntnissen, ein sensibler Umgang oder bekannte Verwaltungsakte» (ebd.).
Folglich scheint die Vermutung legitim, dass auch das Messen und Diagnostizieren
von Kompetenzniveaus durch adaptive Lernsysteme in eine blosse Organisation
und Verwaltung von Bildung*® miinden kdnnte. Aus Sicht einer evidenz- und daten-
basierten Bildungsforschung konnte man argumentieren, dass digitale Medien auf
Basis praziser Diagnosen und maschinell generierter Feedbackschleifen zu perso-
nalisierten Lernassistentinnen avancieren, die neue Lernprozesse gleichermassen
beurteilen wie aktivierend anregen und damit neue Formen einer individualisierba-
ren Mediendidaktik anbieten. Eine temporaltheoretische Perspektive miisste ent-
gegnen, dass hier ein Angebot vorliegt, das ein regelmassiges und berechenbares
Verhalten von Individuen voraussetzt. Durch die damit verbundene Limitation auf
ausschliesslich aktuale Interessen wird ein Lernbegriff fokussiert, der die Kontin-
genz der menschlichen Handlungs- und Erfahrungswelt durch algorithmische Ein-
grenzungen zu managen versucht. Mit anderen Worten: Anwendungsbezogene bzw.
praktische Bemiithungen um algorithmenbasierte Anwendungen in padagogischen
Handlungsfeldern laufen Gefahr, die Geschlossenheit des Lernbegriffs zu priorisie-
ren und die Offenheit des Bildungsbegriffs zu vernachlassigen.

Mit Luhmann gilt, dass die Zukunft dann ihren utopischen Charakter verliert,
wenn Gegenwarten durch Eingrenzungen limitiert werden (vgl. Kap. 1). Sofern da-
tenbasierte Strukturen und Algorithmen die kontingente Fiille unserer Lebenswelt
begrenzen, positionieren sich digitale Medien erstaunlich fern gegeniiber der Of-
fenheit von Zukunft, obwohl eine Zukunft unserer Lebenswelt ohne digitale Medien

10 Ich verdanke diesen Gedanken einem Gesprach mit Sandra Hofhues, das im Anschluss an ihren Vortrag
You never know>. Uberlegungen zum Umgang mit Algorithmen in erziehungswissenschaftlicher Digitalisie-
rungsforschung> am 01. Juli 2022 auf der Tagung Digitale Hermeneutik an der FernUniversitat in Hagen
stattgefunden hat.
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nicht mehr denkbar scheint. Damit ist jedoch keine Form der Medienkritik gedu-
ssert. Unsere Gesellschaft muss stets Strategien der Rationalisierung benutzen,
um ihre Komplexitat bewaltigen zu konnen (vgl. Luhmann 1990, 131). Die daraus
resultierende Aufgabe an die Medienpéddagogik besteht darin, den limitierenden, ein-
grenzenden, berechenbaren und regulierenden Charakter des Technischen immer
wieder transparent zu machen: sowohl in ihrer praktischen Anwendung (beispiels-
weise in selbstreflexiven Ubungen von Schiiler:innen oder Studierenden in Bezug
auf die Frage, welche Medien auf welche Weise zur Veranderung der eigenen Vor-
stellung von Zukunft fiihren) als auch in theoretischen Reflexionen (beispielsweise
in Form des vorliegenden Textes). Medienpadagogische Theorie und Praxis sind so
zunehmend durch die Beobachtung geleitet, dass Digitalitat in temporaler Hinsicht
fur einen Strukturwandel der individuellen und kollektiven Beziehung zur Zukunft
steht. Eine Zukunftsoffenheit der Medienpéddagogik legitimiert sich auf diese Weise
nicht bloss durch den innovativen Einsatz digitaler Techniken, sondern durch ein
Ausloten begrenzender Strukturen, die der Logik des Digitalen genuin eingeschrie-
ben sind. Souveran und selbstbestimmt liber digitale Medien verfligen zu kdnnen,
hiesse folglich, sich den temporalen Wirkmachten des Digitalen bewusst zu werden:
sowohl auf Seiten der Rezipierenden als auch auf Seiten der Entwickelnden und Ge-
staltenden digitaler Lernangebote.
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Zusammenfassung

Der Beitrag beschdftigt sich im Kontext der schulischen Arbeit mit Tablets mit der Ent-
grenzung von arbeitsverwiesenen und privaten Lebenskontexten in Lehrpersonenkollegi-
en. Es geht hierbei um den nicht unbedingt intendierten Aspekt einer erheblichen Auswei-
tung der beruflichen Verfiigbarkeit, der in der medienpddagogischen Forschung bisher
kaum beriicksichtigt worden ist. Dabei stellt die Analyse die Frage in den Mittelpunkt,
wie und nach welchen Normen dieses Entgrenzungsphdnomen in Lehrpersonenkollegi-
en handelnd erzeugt wird. Um das Thema grundlagentheoretisch einzuordnen, greift die
Argumentation auf den Mediatisierungsansatz aus der Kommunikationswissenschaft zu-
riick. Der Beitrag nutzt anschliessend einige Ideen aus der Schulkulturtheorie (Helsper et
al.), die als Ausgangspunkt dienen, um die soziale Aushandlung des Entgrenzungsphdéno-
mens empirisch greifbar zu machen. Beide Theorielinien werden miteinander verkniipft
und schaffen so ein theoretisches Fundament fiir die Auswertung. Entlang der eingenom-
menen Perspektive werden darauffolgend Gruppendiskussionen aus drei Lehrperso-
nenkollegien mit der Objektiven Hermeneutik interpretiert und miteinander verglichen.
Dabei kommt die Analyse zu dem Ergebnis, dass im Zuge der Tablet-Einfiihrung in allen
drei Kollegien dhnliche berufliche Verfiigbarkeitsverpflichtungen Einzug halten, die aber
teilweise unterschiedlich ausgehandelt werden. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass
der Umgang mit den neuartigen Kommunikationsanforderungen von den Lehrpersonen
stark problematisiert wird und eine Herausforderung darstellt. Zum Abschluss geht die
Argumentation auf medienpddagogische Konsequenzen ein, die sich aus diesen Untersu-
chungsergebnissen ableiten lassen.
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The Dissolution of Boundaries in Teaching Colleges. Reflection on an Unintended
Aspect of Working with Tablets

Abstract

This paper deals with the dissolution of boundaries between work and privacy among
teaching colleges in the context of tablet use. We thereby focus on an aspect of school-
related tablet use which has been neglected by media educational research so far. Our
paper centers on the questions of how and according to which norms the phenomenon
of dissolving boundaries between working and private life is negotiated within teaching
colleges. In order to frame the topic, the argumentation relates to mediatization theory
from communication science. The empirical approach is based on specific concepts taken
from Helsper’s (and others’) theory of school culture, which are purposefully linked to
the mediatization approach here. Proceeding from these theoretical perspectives, three
group discussions from different teaching colleges are analysed according to Objective
Hermeneutics. The analysis and several rounds of close comparison show that similar
availability obligations are established in all three teaching colleges in the course of tablet
implementation. At the same time, these obligations are negotiated quite differently.
However, we generally found that teachers are confronted with various challenges while
trying to cope with new communication practices. Finally, we discuss several media
educational consequences that can be derived from the research results.

1. Einleitung

Das Thema Tablets in der Schule wurde inzwischen in einer Reihe von Untersuchun-
gen ausfiihrlich und aus ganz verschiedenen Perspektiven beleuchtet (z. B. Meister
und Mindt 2020; Bastian und Aufenanger 2017). Dabei stand zundchst insbesondere
die empirische Erkundung der Veranderung von Unterricht oder die Reflexion von
Vor- und Nachteilen im schulischen Lernen mit den mobilen Endgeradten im Mit-
telpunkt des Interesses. Weniger im Fokus waren in dieser Diskussion bisher me-
dienpddagogische Analysen von nicht intendierten Folgen fiir den Lehrpersonen-
beruf, die mit der Einfiuhrung von Tablets als Arbeitsmedien einhergehen kdnnen.
Im vorliegenden Beitrag® soll in diesem Zusammenhang eine nahere Erforschung
von unbeabsichtigten Entgrenzungsvorgangen zwischen der arbeitsbezogenen
und der privaten Lebenssphare im Mittelpunkt stehen. In interdisziplinaren Un-
tersuchungen zu anderen Berufsfeldern ist dieses Verwischen oder gar der vollige
Wegfall von Grenzziehungen zwischen beiden Lebensbereichen bei der Arbeit mit

1 Der Text baut auf dem von den Autor:innen beim online DGfE-Kongress 2022 gehaltenen Vortrag
«Zur Entgrenzung arbeitsbezogener Kommunikationskulturen durch Tablets - ein Blick auf den
Lehrer*innenberuf» auf.

Lukas Dehmel, Dorothee M. Meister und Lara Gerhardts www.medienpaed.com >12.06.2023

46


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

mobilen Medientechnologien schon langer im Blick und empirisch mittlerweile gut
belegt (fiir einen Uberblick iiber den Forschungsstand siehe z. B. Busch-Heizmann,
Entgelmeier, und Rinke 2018). In der medienpddagogischen Forschung zu Tablets
bzw. mobilen Medien in der Schule ist dieses Phanomen zwar bekannt (vgl. z. B.
Bastian und Prasse 2021, 364; Tulowitzki und Gerick 2020, 329), es wurde bislang
aber eher am Rande untersucht.

Auch flir das Forschungsprojekt, das der nachfolgenden Analyse zugrunde liegt,
war dieser Aspekt zunachst nicht unmittelbar im Fokus des Interesses, sondern kris-
tallisierte sich erst im Zuge induktiver Kategorienbildung als eine fiir Lehrpersonen
offensichtlich sehr relevante Begleiterscheinung heraus. Das Projekt beinhaltet
eine langsschnittliche qualitative Begleituntersuchung zu einer grossangelegten
Ausstattungsinitiative einer Grossstadt in NRW, in deren Verlauf alle Lehrpersonen
der stadtischen Schulen mit einem Dienst-iPad ausgestattet worden waren. Die
Forschungsfragen zielten zunachst auf eine empirische Erkundung und theoreti-
sche Modellierung der Prozesse, die im Kontext der Aneignung des Geréts fiir den
Arbeitsalltag ablaufen (Gerhardts, Dehmel, und Meister 2021; Dehmel, Gerhardts,
und Meister 2020). Aufféallig erschien jedoch von vornherein, dass die Entgrenzung
von arbeitsverwiesenen und privaten Lebensbereichen in allen gefiihrten Gruppen-
diskussionen und in einer Reihe von Einzelinterviews der zweiten Erhebungswelle
immer wieder als dusserst problematisch thematisiert wurde. Sie etablierte sich im
Alltag der Lehrpersonen durch die Entwicklung eines zunehmend routinierten Um-
gangs mit dem Dienstgerat, in dessen Verlauf seine Nutzung auch immer starker in
private Lebensbereiche vorgedrungen war (Dehmel, Gerhardts, und Meister 2020,
128f.). Dass das Tablet also auch im Lehrpersonenberuf zu einer zunehmenden Ent-
grenzung zwischen einer arbeitsbezogenen und einer privaten Lebenssphare bei-
tragt und hier durchaus belastende Folgen hat, zeigte sich somit recht schnell und
deutlich. Der vorliegende Beitrag wird sich im Anschluss an diesen ersten Befund
nun mit der Frage auseinandersetzen, wie diese Entgrenzungsprozesse in den Kom-
munikationskulturen der untersuchten Lehrpersonenkollegien sozial ausgehandelt
und konstruiert werden.?

Dazu bringt der nachfolgende zweite Abschnitt das beschriebene Entgrenzungs-
phanomen mit den bewahrten Uberlegungen zur «tiefgreifenden Mediatisierung»
(Hepp 2016) des zwischenmenschlichen Zusammenlebens in Verbindung und ordnet
es entsprechend theoretisch ein. Um sich dem Phanomenbereich fiir die empirische
Untersuchung anzunahern, greift der Beitrag im dritten Abschnitt auf einen der zen-
tralen Gedanken der Schulkulturtheorie zuriick, «Kultur als symbolische Ordnung»
(Hummrich 2014, 81) zu begreifen und sie auf diese Weise analysierbar zu machen.
Unter dieser analytischen Perspektive wendet sich der weitere Argumentationsgang
den drei im Kontext der zweiten Erhebung gefiihrten Gruppendiskussionen zu und

2 Eine genauere Spezifizierung der Forschungsfrage erfolgt in Abschnitt 3.
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unterzieht die flir das Thema dieses Beitrags relevanten Passagen einer Analyse mit
der Objektiven Hermeneutik. So kdnnen die anvisierten sozialen Ordnungsprinzi-
pien aufgeschlossen werden, nach denen das beschriebene Entgrenzungsphéano-
men in den Lehrpersonenkollegien verhandelt wird. Abschnitt vier begriindet und
beschreibt zunachst das methodologisch-methodische Vorgehen genauer und Ab-
schnitt finf legt anschliessend die Ergebnisse der Analyse ausfiihrlich dar. Im ab-
schliessenden Fazit (Abschnitt 6) fasst der Beitrag die Argumentation nochmals
zusammen und geht auf die medienpadagogischen Konsequenzen ein, die sich aus
dieser vertiefenden Analyse des Datenmaterials ergeben.

2. Entgrenzungvon arbeitsbezogenen und privaten Lebenskontexten im Zuge
tiefgreifender Mediatisierung?

Mit dem Begriff der «tiefgreifenden Mediatisierung» ist in der Kommunikationswis-
senschaft - vereinfacht zusammengefasst - der Umstand beschrieben, dass sich di-
gitale Medien in nahezu jeden Aspekt der zwischenmenschlichen Konstruktion tiber
alle sozialen Geflige hinweg in irgendeiner Weise eingewoben haben (Hepp 2016).
Fir die Mediatisierungsforschung sind in diesem Zusammenhang vorrangig Fragen
danach relevant, wie sich dabei das soziale Miteinander der Menschen - mal in klei-
neren Schritten, mal in grosseren Bewegungen - verandert und wie mitunter neue
soziomediale Phanomene hervorgebracht werden (Krotz 2017, 22f.).

Hepp und Hasebrink zeigen in diesem Zusammenhang fiinf aktuelle und zu-
kunftsoffen konzeptualisierte Entwicklungen auf, mit denen sich tiefgreifende
Mediatisierung (zumindest aktuell) skizzieren lasst: Sie schreiben zunachst von ei-
ner «Differenzierung von technisch basierten Kommunikationsmedien» (Hepp und
Hasebrink 2017, 335; Herv. i. 0.). Diese sind in unser aller Alltag in einer immer gro-
sser werdenden Vielfalt vorhanden und kénnen gleichzeitig immer mehr Aufgaben
Ubernehmen (ebd.). Die beiden Autoren gehen ferner von einer «Omniprésenz dieser
Medien» (ebd., Herv.i.0.) aus. Das bedeutet also, dass sich Kommunikationsmedien
- gerade dadurch, dass sie mittlerweile mobil geworden sind - allerorts im Alltag
wiederfinden (ebd., 336). Dies zieht ausserdem eine dadurch «ermdglichte zuneh-
mende Konnektivitdt» (ebd., 335; Herv. i. 0.) der Menschen untereinander nach sich.
Damit meinen die beiden Autoren, dass medientechnisch vermittelte Kommunika-
tion nicht nur allerorts, sondern auch permanent, zu jeder Zeit ermoglicht ist und
dass die Menschen dadurch (zumindest potenziell) ununterbrochen zueinander in
Verbindung stehen (ebd.). Die vierte Entwicklung benennen Hepp und Hasebrink
als eine «hohe technologie- und angebotsbezogene Innovationsdichte» (ebd.; Herv.

3 Siehe zu einigen der in diesem Kapitel ausbuchstabierten Gedanken bereits die Ausfiihrungen bei Deh-
mel 2021, Kap. 2 zur Entgrenzung von arbeitsbezogenen und privaten Lebenskontexten in der Erwach-
senen- und Weiterbildung im Zuge tiefgreifender Mediatisierung.
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i.0.) und meinen damit, «dass die Abfolge von mehr oder weniger grundlegenden
Medieninnovationen [...] in immer kiirzeren Abstanden erfolgt» (ebd., 336) und auf
die Menschen «einen permanenten Anpassungsdruck erzeugen [kann], diesen Veran-
derungen zu entsprechen» (ebd.; Herv. i.0.). Zum Schluss verweisen die beiden auf
den Vorgang der «Datafizierung» (ebd., 335; Herv. i. 0.). Damit ist gemeint, dass im
Hintergrund mediengebundener Kommunikationspraxis permanent Daten iiber die
Menschen und ihr Verhalten gesammelt und von Softwarekonglomeraten zu perso-
nenspezifischen Profilen zusammengefiihrt werden. Diese Vorgange haben wieder-
um massiven Einfluss auf die zwischenmenschliche Lebenspraxis (ebd., 336).

Die kommunikationswissenschaftliche Arbeitsforschung hat in einer Reihe von
empirischen Studien gezeigt, dass diese hier mit Hepp und Hasebrink beschriebe-
nen Vorgdnge auch fiir die zwischenmenschliche Genese von Arbeitskontexten zen-
tral wichtig sind (z.B. Miller 2018; Roth-Ebner 2015). Dabei erscheinen alle oben
benannten Aspekte tiefgreifender Mediatisierung relevant zu sein. Fir den Fokus
dieses Beitrags sind es aber mit Bezug auf die beiden benannten Autoren wohl ins-
besondere die technische Differenzierung der Medien, ihre Omniprasenz und die
deutlich gesteigerte Konnektivitat der Menschen untereinander (s.o.), die im Kon-
text (aktueller) Mediatisierungsbewegungen zur Entgrenzung von arbeitsbezoge-
nen und privaten Bereichen des Lebens besonders bedeutsam werden: Durch die
permanente Verfligharkeit des Internets konnen mit aktuellen mobilen Endgeraten
immer mehr Arbeitsaufgaben verrichtet werden, ohne dafiir an eine festgeschriebe-
ne Ortlichkeit - beispielsweise ein Blirogebdude - oder an bestimmte Zeitvorgaben
- etwa die Kernarbeitszeiten von morgens bis nachmittags - gebunden zu sein (Deh-
mel 2021, 207; siehe hierzu insbesondere auch Miiller 2018). Ein erheblicher Anteil
heutiger Arbeitnehmer:innen kann somit - zumindest potenziell - von Uberall aus
tatig werden und ist ununterbrochen kontaktierbar. Arbeit kann im Alltag der Men-
schen somit an Ortlichkeiten und in Zeitraumen stattfinden, die ehemals streng dem
Privatleben zugeordnet waren - beispielsweise im eigenen Zuhause, am Wochenen-
de, in den friihen Morgen- oder in den Abendstunden (ebd.). Vorderer charakteri-
siert diese stetige potenzielle Abrufbereitschaft - «xpermanently online, permanent-
ly connected» - auch als Kernelement eines «mediatisierte[n] Lebenswandel[s]»
(Vorderer 2015, 259).

Lehrpersonen in der Schule sind von diesen Entgrenzungserscheinungen in be-
sonderem Masse betroffen, da in ihrem Berufsbild seit jeher ein massgeblicher An-
teil der geleisteten Arbeitstatigkeit im Privaten zu Hause stattfindet (Franken 2020,
37). Empirische Befunde aus anderen Berufsfeldern verweisen darauf, dass diese
Entgrenzungsvorgange durch mobile Kommunikationstechnologien nochmals er-
heblich verscharft werden (Miller 2018, 226). Dies konnte auch unsere eigene einlei-
tend zitierte Untersuchung fiir die beforschten Lehrpersonen bestatigen (Dehmel,
Gerhardts, und Meister 2020). Die Einflihrung des Dienst-Tablets fiihrt hier also zu

Lukas Dehmel, Dorothee M. Meister und Lara Gerhardts www.medienpaed.com >12.06.2023

49


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

einer weiteren Mediatisierung der berufsverwiesenen Kommunikation, und die
oben aufgegriffenen Entwicklungen lassen sich hier genauso wiederfinden: Durch
die niederschwelligen Kommunikationsméglichkeiten und die geringe Grosse des
Gerats, seine Mobilitdt und dessen Konfiguration auf berufliche Belange (technische
Differenzierung, s.o. die Ausfihrungen zu Hepp und Hasebrink) bildet es einen al-
lerorts verfligbaren (Omniprasenz) und jederzeit gedffneten Kommunikationskanal
zum Arbeitskontext (Konnektivitat), der sich den ersten Ergebnissen nach im Zuge
der Aneignung des Gerats offenbar auch in die Privatsphare vorschiebt (ebd., 128f.).

Zu fragen ist nun, wie diese Grenzverschiebungen in den Kommunikationskultu-
ren von Lehrpersonenkollegien verhandelt und erzeugt werden. Um dies empirisch
analysierbar zu machen, greift der folgende Abschnitt einige Kernideen der Schul-
kulturforschung in der Tradition Helspers auf und bringt sie mit dem Fokus dieses
Beitrags in Zusammenhang.*

3. Theoretischer Zugriff: Die Schulkulturtheorie

Bei der eingeschlagenen Perspektive auf Schulkultur handelt es sich um eine sehr
weit ausdifferenzierte Theorietradition, die inzwischen vielfach durch die qualitativ-
empirisch angelegte Erforschung von unterschiedlichsten Schulpraxen aufgegriffen
worden ist. Von zentraler Bedeutung fiir die nachfolgende Analyse ist vor allem der
entwickelte Kulturbegriff, der sich fiir diesen Beitrag als hochgradig anschlussfa-
hig erweist. Zu Beginn eines vielzitierten Textes zur theoretischen Grundierung des
Konzepts kommt Helsper zu dem Schluss, dass «Kultur» in der Fachgeschichte der
Erziehungswissenschaft schon als eine Art «Modethema» mit geradezu inflationa-
rem Begriffsgebrauch bezeichnet worden ist (Helsper 2008a, 63f.). Dies nimmt er
zum Anlass, sich selbst grundstandig mit dem Kulturbegriff auseinanderzusetzen
und skizziert in der Folge einen theoretischen Entwurf, den er der Schulkulturtheo-
rie zugrunde legt und der mittlerweile vielfach weiterentwickelt worden ist.

Zentral wichtig flr Helspers Begriffsbestimmung ist die Grundannahme «ei-
ner sinnkonstituierten sozialen Welt» (ebd., 65), deren Bedeutungen von den Men-
schen im Handeln geformt werden. Sinn wird also dadurch generiert, dass Men-
schen miteinander in Austausch treten und miteinander kommunizieren. Dieser
Grundannahme entsprechend verweist Helsper darauf, dass auch Schulkultur als
soziales Phanomen «sinnkonstituiert» ist und «durch die handelnde Auseinander-
setzung der schulischen Akteure» (ebd., 66) ausgestaltet wird. Die Schule ist aus
dem Blickwinkel der Schulkulturtheorie also keine statische birokratische Grosse
(Hummrich, Schwendowius, und Terstegen 2022, 15), sondern wird erst im sozia-
len Handeln der Menschen erzeugt, indem die ihr zugehorigen Protagonist:innen

4  Erste Gedanken zu den Potenzialen der Mediatisierungstheorie fiir qualitativ-empirische Untersuchun-
gen nach dem Schulkulturansatz finden sich bereits bei Hummrich und Dehmel 2022, 84-88.
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- also z.B. Schiiler:innen, Lehrpersonen, Schulleitungspersonal, Sozialarbeitende,
Sekretariatsmitarbeitende usw. (Helsper et al. 2001, 19) - miteinander in Interak-
tion treten (Helsper 2008a, 66f.). Dieses Handeln ist keinesfalls beliebig, sondern
unterliegt einem Geflige von sozialen Normen und Regeln mit hochgradig diversen
Einflissen (Helsper 2008b, 124f.). Dies kdnnen beispielsweise bildungsgesetzliche
Bestimmungen, schulinterne Vereinbarungen oder ideelle Leitbilder, bestimmte
padagogisch-professionelle oder auch Peer-Beziehungsverhéltnisse, unterschwel-
lig geltende soziale Normen hinsichtlich toleriertem bzw. nicht-toleriertem Verhal-
tens usw. sein (ebd.). Wichtig ist hier fiir den Schulkulturbegriff, dass es sich nicht
um Einflussgrossen mit fixer Glltigkeit handelt, sondern Giiltigkeiten von den schu-
lischen Akteur:innen erst im Handeln an verschiedenen Orten (z.B. im Unterricht,
in Konferenzen, in Elterngesprachen, auf dem Pausenhof, in Entlassungsfeiern, in
Arbeitsgruppen usw.) immer wieder neu bearbeitet und ausgelegt werden (ebd.).
Schulkulturen lassen sich nach Helsper im Sinne dieser ausgehandelten Regel- und
Normgefiige also als spezifische «Mdglichkeitsraume» verstehen, die die Aktions-
spielrdume der einzelnen schulischen Protagonist:innen einfassen und gleichzeitig
von ihnen mit ausgestaltet werden (Helsper 2008a, 67). Hummrich definiert dies fol-
gendermassen:
«[Schul-]Kultur selbst ist somit ein soziales Gebilde, in dem sich die Vielfalt der
Erscheinungen mit der Idee einer sinnlogisch gestifteten Einheit verbindet.
Der Kulturbegriff basiert auf der Annahme, dass es dieses vereinheitlichende
Prinzip gibt, dass also Moglichkeitsrdume fiir Entscheidungen vorstrukturiert
sind und Handlungsoptionen begrenzt sind» (Hummrich 2014, 85).

Die soziale Ausformung dieser Moglichkeitsrdume unterliegt der «Spannung von
Realem, Symbolischem und Imaginarem» (Helsper et al. 2001, 24),° was eine weite-
re entscheidende Uberlegung der Schulkulturtheorie ausmacht. Das Imagindre be-
zieht sich auf «die idealen padagogischen Entwiirfe der jeweiligen Schule» (Helsper
2008a, 67). Es geht hierbei z. B. um definierte oder auch um (bislang) nicht explizier-
te (padagogische) Idealbilder, die wiederum Anforderungen an die in diesem Beitrag
interessierenden Lehrpersonen stellen (ebd., 68). Dabei ist es sehr gut moglich, dass
sich die Geltung dieser Idealbilder mit ihren Anforderungen eher unterschwellig in
die soziale Erzeugung der Schulkultur einschreibt (ebd.). Das Symbolische verweist
auf das konkrete Handeln der Protagonist:innen in den schulischen Praxiskontex-
ten (ebd.), was zuvor ausfihrlich erértert worden ist (s.0.). Es bezieht sich also
auf «die Ebene der Entfaltung von Interaktionen, Praktiken, Artefakten, Routinen
und Arrangements der jeweiligen Schule» (ebd.) in der konkreten Interaktion. Das

5 Die drei Termini stammen aus dem Begriffsreservoir Lacans. Helsper kniipft sie aber mitunter an un-
terschiedliche Begriffsverstandnisse (Hummrich, Schwendowius, und Terstegen 2022, 16; siehe hierzu
insbesondere auch Hummrich 2015).
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Symbolische steht dabei in einer spannungs-, mitunter sogar konfliktreichen und
wechselseitigen Beziehung zum Imaginaren (ebd.). Das Reale bezieht sich auf tber-
geordnete (bildungspolitisch-gesellschaftliche) Problematiken und Widerspriich-
lichkeiten, mit denen sich die Schulen insgesamt auseinanderzusetzen haben (ebd.,
68). Da im Folgenden nicht die Rekonstruktion einer gesamten Schulkultur vorge-
nommen wird, sondern lediglich die Ausformung einzelner schulkultureller Moglich-
keitsrdume im Mittelpunkt steht, erscheint dieser Aspekt fiir die weitere Argumen-
tation weniger relevant zu sein.

Vor dem Hintergrund des skizzierten Begriffsverstandnisses zielt der vorliegen-
de Beitrag auf die Rekonstruktion dieser im sozialen Handeln erzeugten Moglich-
keitsraume zwischen dem Imagindren und dem Symbolischen. Er nimmt das Lehr-
personenkollegium als einen der Orte an, an denen Schulkultur unter anderem mit
ausgehandelt wird, indem die zugehorigen Schulakteur:innen miteinander in Inter-
aktion treten (das Symbolische). Die Einflihrung von Dienst-Tablets zieht hier au-
genscheinlich einen tiefgreifenden Mediatisierungsprozess nach sich, durch den die
Entgrenzung von arbeitsbezogenen und privaten Lebenskontexten massgeblich vo-
rangetrieben wird. Wie es bereits der erste in der Einleitung zitierte Befund erahnen
ldsst, wandeln sich im Zuge dieses Mediatisierungsvorgangs nicht nur die Kommu-
nikationspraktiken zur Aushandlung dieser schulischen Moglichkeitsraume in den
Lehrpersonenkollegien, sondern insbesondere auch die ihnen unterschwellig einge-
schriebenen institutionellen Normen und Verfligbarkeitserwartungen hinsichtlich
der beruflichen Erreichbarkeit (betrifft das Imaginare). Dies muss den Lehrpersonen
allerdings nicht unmittelbar bewusst sein. Der benannte Wandel ist also keinesfalls
zwingend intendiert und etabliert sich wohl eher beildufig in den sozial erzeugten
Moglichkeitsraumen. Und genau dieser Aushandlung mochte die Analyse im Folgen-
den auf den Grund gehen und sie empirisch naher bestimmen.

Entlang der aufgegriffenen Theorielinien ergibt sich mit Blick auf den Analyse-
teil dieses Beitrags daher die folgende Fragestellung: Wie und nach welchen latenten
Normen wird im Zusammenhang mit der Einfiihrung von Tablets als Arbeitsmedien
die Entgrenzung von arbeitsbezogenen und privaten Lebenskontexten der sich medi-
atisierenden Mdglichkeitsrdume in Lehrpersonenkollegien ausgehandelt? Um diese
Frage zu beantworten, widmet sich der nachfolgende Abschnitt zunachst der zur
Verfligung stehenden Datenbasis genauer und begriindet, inwiefern hier die sozia-
le Aushandlung von Schulkultur zur Geltung kommt. Anschliessend geht er auf die
angewandte Auswertungsmethode ein, um dieses Datenmaterial analytisch zu er-
schliessen.
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4. Datenbasis und Auswertungsmethodik

Die Analyse greift auf qualitative Datenmaterialien zuriick, die im Zusammenhang
der Begleitforschung zu einer grossangelegten stadtischen Ausstattungsinitiative in
NRW erhoben worden waren (fiir ndhere Informationen zur Studie und zur Datener-
hebung siehe Gerhardts, Dehmel, und Meister 2021, 138f.). Im Zuge dieser Ausstat-
tungsinitiative wurde in allen Schulen der Stadt eine umfangreiche IT-Infrastruktur
eingerichtet. Zudem erhielten alle Lehrpersonen ein eigenes Dienst-Tablet (iPad
Pro), dessen Aneignung im Fokus der Begleitforschung stand. Da die Ausstattung
zuerst im Primarbereich angegangen wurde, stehen drei friihzeitig ausgestattete
Grundschulen im Mittelpunkt der Erhebung. Dabei enthielt das Untersuchungssam-
ple verschiedene Einzelinterviews mit Schulleitungen, Medienbeauftragten, einigen
Klassen- und sonderpddagogischen Lehrpersonen sowie Gruppendiskussionen mit
Lehrpersonen und protokollierte Unterrichtsbeobachtungen. Die Untersuchung war
als Langsschnitt mit zwei Erhebungszeitpunkten im Herbst 2017 (sechs Monate nach
Erhalt der Tablets) und im Herbst 2018 (18 Monate nach Erhalt der Tablets) angelegt
(ebd.).

Wahrend das in diesem Beitrag in den Mittelpunkt geriickte Entgrenzungspha-
nomen in der ersten Erhebungswelle noch keine Rolle spielte, trat es in der zwei-
ten Erhebungswelle in einer Reihe der Einzelinterviews und in allen Gruppendis-
kussionen verstarkt aufs Tableau. Dies ist insofern hochgradig interessant, als die
Lehrpersonen von den forschenden Personen nicht explizit danach gefragt worden
waren. Wie schon benannt, konnte das umrissene Phanomen schon bei der induk-
tiven Kategorienbildung im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse identifiziert
werden (Dehmel, Gerhardts, und Meister 2020, 128f.). Sie zielte allerdings primar
auf das oben beschriebene Erkenntnisinteresse und es war aufgrund dieses ande-
ren Untersuchungsfokus nicht moéglich, das Entgrenzungsphanomen naher zu be-
stimmen. Dies soll nun separat im Rahmen dieses Beitrags erfolgen. Es sei explizit
betont, dass es sich zwar um eine Re-Interpretation von Teilen der erhobenen Daten
handelt, dass diese hier nun aber nicht nur unter einem thematisch vollig anderen
Blickwinkel bzw. einem ganz unterschiedlichen Erkenntnisinteresse, sondern auch
mittels einer anderen, dem Forschungsgegenstand entsprechenden Methodik un-
tersucht werden. Es handelt sich somit um eine eigenstandige Analyse.

Ausgehend von den zuvor entfalteten Pramissen der Mediatisierungs- und
der Schulkulturtheorie ist es sinnvoll, in der Analyse diejenigen Datenmaterialien
aufzugreifen, in denen das hier interessierende Handeln der Lehrpersonen zum
untersuchten Themengebiet protokolliert ist. Daflir scheinen sich Lehrpersonen-
gruppendiskussionen im besonderen Masse anzubieten. Sie werden in der Schul-
kulturforschung als das probate Mittel verstanden, «um kollegialen Aushand-
lungsprozessen und unterschiedlichen Perspektiven [...] auf die Spur zu kommen»
(Hummrich, Schwendowius, und Terstegen 2022, 28). Die Interaktionspraxis der
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Gruppendiskussion zwischen den Lehrpersonen wird von Hummrich et al. somit als
schulische Handlungspraxis (Ebene des Symbolischen, siehe Abschnitt 3) angenom-
men, anhand derer die Erzeugung schulischer Moglichkeitsraume nachvollzogen
werden kann (ebd.). Daher greift die nachfolgende Analyse die drei Gruppendiskus-
sionen der zweiten Erhebungsphase auf und riickt diejenigen Passagen in den Mit-
telpunkt, in denen die Entgrenzung von arbeitsbezogenen und privaten Lebenszu-
sammenhangen im Kontext der Arbeit mit dem Tablet thematisch wird.

Es geht hier darum, die Ordnungsgrundsatze herauszuarbeiten, nach denen der
untersuchte schulische Moglichkeitsraum im (sprachlichen) Handeln der Diskussi-
on ausgestaltet wird. Daflir hat sich die Objektive Hermeneutik als geeignetes Ana-
lyseverfahren etabliert (z.B. Helsper et al. 2001; Hummrich, Schwendowius, und
Terstegen 2022). Die Methode interessiert sich flr die Analyse von Kommunikations-
regeln und -normen, die sprachlich-sozialem Handeln unterschwellig zugrunde lie-
gen (Wernet 2009, 15f.). Mit der Methode kdnnen somit gut die in der Fragestellung
dieses Beitrags im Kontext der Tablet-Einfiihrung in den Fokus gerilickten Prinzipi-
en zur Entgrenzung von arbeitsverwiesener und privater Lebenssphare analysiert
werden, nach denen die Mediatisierung der schulischen Méglichkeitsraume in den
untersuchten Lehrpersonenkollegien ausgehandelt wird.®

5. Ergebnisse’

Der Beitrag muss bei der Ergebnisdarlegung dem Problem begegnen, dass der zur
Verfligung stehende Textumfang nicht ausreichend ist, um alle drei Interpretatio-
nen zur Ganze auszuformulieren. Zur Veranschaulichung der Erkenntnisse mussten
daher Auswahlentscheidungen getroffen werden: Der erste Fall wird etwas ausfiihr-
licher und entlang der untersuchten Sequenzen dargelegt. Die anderen beiden Falle
werden dann kontrastierend dazu zusammengefasst und mit einigen Beispielaus-
schnitten aus dem Datenmaterial auf die zentralen Ergebnisse hin pointiert. Fir die
in der Objektiven Hermeneutik notwendige «Fallbestimmung» (Wernet 2009, 53-60)
greift die Analyse die im dritten Abschnitt spezifizierte Forschungsfrage auf. Die
Gruppendiskussionen wurden als Audiomitschnitt aufgezeichnet und liegen in tran-
skribierter Form vor.

6 Eine ausflhrliche Beschreibung der Methode mit ihren Analyseschritten und Begrifflichkeiten kann bei
Wernet (2009) gefunden werden.

7 Die Analyseist unter der intensiven Mitarbeit von Frau Alina Stappert entstanden.
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5.1 Analyse Gruppendiskussion Lehrpersonenkollegium 1
An der ersten Gruppendiskussion nahmen fiinf Lehrpersonen (5w; Om) teil. Die im
Folgenden analysierte Passage folgt auf die Nachfrage des Interviewers, inwiefern
sich durch das Tablet neue Routinenim Alltag etabliert haben. Sprecherin S1-1 (Spre-
cherin 1in Gruppendiskussion 1) startet daraufhin mit den folgenden Sequenzen:
S1-1: Ahm ist immer auch natirlich nervenabhéngig (lacht) , wie ich gerade
drauf bin®

In diesen ersten Sequenzen thematisiert S1-1 das wiederholte, bereits zur Rou-
tine gewordene Erleben (<immer») einer potenziell Stress auslésenden Situation im
Zusammenhang mit der Nutzung des Tablets. Die Bewertung dieses Erlebens wird
von ihr als situationsabhdngig eingeordnet und kann je nach ihrem personlichen
und emotionalen Befinden zum Zeitpunkt des spezifischen Erlebens unterschied-
lich ausfallen. Dass dem so ist, wird hier als Selbstverstandlichkeit eingeordnet
(«natirlich»). Es erscheint somit geteiltes Wissen innerhalb des Interaktionszusam-
menhangs zu sein und kdnnte andere moglicherweise in dhnlicher Weise betreffen.

S1-1: aber eigentlich hat man ja schon eher so die intrinsische Verpflichtung,
dass man sagt ahm , ja, das gucke ich mir jetzt an und dann antworte
ich mal eben schnell

S1-1 bleibt im weiteren Verlauf die sprechende Person. Sie wechselt im Spre-
chen von der ersten Person («wie ich gerade», s.0.) zur dritten Person («eigentlich
hat man»). Sie formuliert hier nun also eine Regel, hinsichtlich deren Geltung sie
annimmt, dass sie liber die eigene Person hinausgeht. Hochgradig interessant er-
scheint hier die Wortkombination «intrinsische Verpflichtung». Eine Verpflichtung
beschreibt eine zu erfiillende Erwartung, sich in einer bestimmten Weise zu verhal-
ten. Vor dem Hintergrund, dass S1-1 hier auf eine allgemeingliltige Regel verweist,
erscheint es wahrscheinlich, dass diese In-Pflicht-Nahme von aussen herangetragen
wird. «Intrinsisch» verweist im Gegensatz dazu auf etwas Motivationales, das von
innen und eben nicht von aussen kommt. Es geht um die Motivation, etwas von sich
aus zu machen oder von sich aus zu wollen, eben nicht von aussen zu etwas veran-
lasst oder gar gendtigt zu werden. In Kombination verweist «intrinsische Verpflich-
tung» also darauf, dass von S1-1 nicht nur ein Verhalten eingefordert wird. Sie soll
dieses Verhalten dariliber hinaus auch von sich aus wollen.

Diese Verpflichtung wird von S1-1 nicht nur auf die eigene Person bezogen,
sondern als allgemeingiiltige Regel formuliert («man hat» und «man sagt»). Die
In-Pflicht-Nahme wird dann im weiteren Verlauf inhaltlich ndher spezifiziert. Hier-
bei steht nicht nur die passive Erreichbarkeit fiir Anfragen von aussen im Vorder-
grund, sondern deren unmittelbare Beantwortung ohne Zeitverzégerung im Sinne

8 Die Transkriptionszeichen werden im Anhang erldutert.
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eines aktiven Handlungsvollzuges. In der Zusammenschau geht es hier also nicht
nur um die stetige Einlosung einer innerhalb des Moglichkeitsraumes geltenden Er-
wartungshaltung, standig fir Kommunikationsanfragen erreichbar und zu aktiven
Handlungsvollziigen bereit zu sein. Es geht weiterfiihrend darum, zu ihnen auch von
sich aus bereit sein zu wollen und dies in den eigenen Handlungsroutinen zu etablie-
ren. Wie aus der Interpretation der ersten Sequenzen hervorgeht, hadert S1-1 damit
und ihre Reaktion auf dieses eingeforderte Verhalten bzw. die eingeforderte Haltung
[Ost («situationsabhangig», s. 0.) Stress aus.
S1-1: ahm ich wiinschte personlich ich kdnnte es ein wenig gelassener an-
gehen (2) einfach mal sagen nee , machst du jetzt nicht oder guckst
einfach mal nicht drauf, ja?

Interessanterweise steht in diesen weiteren Sequenzen nicht die Veranderung
oder die Rebellion gegen diese Regeln hinsichtlich der in den Mdglichkeitsraum
eingeschriebenen Verfligbarkeitserwartungen im Vordergrund, sondern der eigene
Umgang mit ihnen auf der persénlichen Ebene. Die Regeln scheinen hier nicht ver-
rickbar. Aufgrund der Formulierung eines Wunsches («ich wiinschte»), diese nicht
zu nahe an sich heranzulassen, kann gefolgert werden, dass die zum Ausdruck kom-
menden Abgrenzungsbemiihungen von S1-1 zum Sprechzeitpunkt nicht eingehalten
werden konnen. Durch ihre Formulierung im Konjunktiv konnte die Interpretation
vielleicht sogar so weit gehen, dass es sich hier um eine Wunschvorstellung handelt,
die fiir sie praktisch, aber kaum einlésbar ist. Die Sequenz erscheint strukturell ahn-
lich, wie die Formulierung «Ich wiinschte, ich kdnnte aufhdren zu rauchen». Auch
hier ist es unwahrscheinlich, dass die sprechende Person das erwiinschte Verhalten
tatsachlich zeigen wird.

S2-1: Hmh (bejahend), das/

S1-1: Esist so ein freiwilliges Muss , ne?

S3-1: Ja, geht mir auch so . also dadurch dass man dann dhm je nachdem
wann man dann guckt, manchmal dann ja doch auch spat abends und
dannist da noch irgendwas gekommen

Nun erfolgen mehrere Wechselim Sprechen. S2-1 bestatigt die Ausfiihrungenvon
S1-1 und es kommt weder hier noch zu einem spateren Zeitpunkt der Diskussion zu
Widerspruch. Durch die Formulierung «freiwilliges Muss» (S1-1) wird die weiter oben
eingefiihrte «intrinsische Verpflichtung» nochmals verstarkt. Aus der Verpflichtung
wird hier nun sogar eine Art Verfligbarkeitszwang innerhalb des ausgehandelten
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Moglichkeitsraums. Auch S3-1 bestatigt dies anschliessend und weitet den Gel-
tungsbereich der thematisierten In-Pflicht-Nahme auf die spaten Abendstunden
aus. Sie gilt offenbar noch in der absoluten Privatzeit der Lehrpersonen.

Zusammenfassend ldsst sich also aussagen, dass die Lehrpersonen sich in der
vorliegenden Diskussion an den entgrenzten Verfligbarkeitserwartungen zur be-
rufsverwiesenen Kommunikation abarbeiten, die im Kontext der Tablet-Einfiihrung
als schulische Norm innerhalb der Mediatisierung des Moglichkeitsraumes zur Gel-
tung kommen. Bei diesen latent giiltigen Erwartungen handelt es sich um einen As-
pekt auf der Ebene des Imagindren hinsichtlich der dem Méglichkeitsraum einge-
schriebenen Leitvorstellungen (siehe Abschnitt 4), mit denen sich die Lehrpersonen
in der Interaktionspraxis (Ebene des Symbolischen) auseinandersetzen. Dabei steht
aber nicht nur die Verpflichtung zur orts- und zeitenunabhdngigen Erreichbarkeit
und unmittelbaren Antwortbereitschaft im Mittelpunkt. Es geht in der sozialen Aus-
handlung noch einen Schritt weiter um die sich latent in den Moglichkeitsraum ein-
schreibende Norm, diese Erreichbarkeit und Antwortbereitschaft auch von sich aus zu
wollen und in den alltdglichen Kommunikationsroutinen zu etablieren. Als Reaktion
darauf steht nicht die Entscharfung dieser unterschwelligen In-Pflicht-Nahme im
Mittelpunkt, sondern derindividuelle Umgang auf der persdnlichen Ebene, der aller-
dings nicht zur Zufriedenheit der Betroffenen eingeldst werden kann. Die sich durch
die Omniprasenz (siehe Abschnitt 3) des Tablets so entwickelnde vollumféngliche
Konnektivitdt innerhalb des tiefgreifend mediatisierten Moglichkeitsraums wird fiir
die Lehrpersonen so zu einer stressauslosenden Mehrbelastung. Das Imaginare (das
ungeschriebene Gesetz permanenter Verfligbarkeit als hier gultiges unterschwelli-
ges Leitbild) und das Symbolische (dessen Verhandlung in der sozialen Interaktion)
dieses Aspekts der Schulkultur stehen hier im Konflikt zueinander. Die latent gel-
tenden Normen erscheinen in diesem Zusammenhang zwar nicht erwiinscht, aber
seitens der Lehrpersonen selbst unverriickbar.

5.2 Kontrastierende Analyseergebnisse der Gruppendiskussionen in
Lehrpersonenkollegien 2 und 3

An der Gruppendiskussion der zweiten Schule nehmen ebenfalls flinf Lehrpersonen
(4w; 1m) teil. An der Diskussion an der dritten Schule sind es vier (4 w; Om). Auch
fur die ausgehandelten Moglichkeitsrdume in diesen beiden Lehrpersonenkollegien
lassen sich zunachst ahnliche berufliche Verfiigbarkeitserwartungen auf die Privat-
sphére als Normensetzung rekonstruieren. Die von Vorderer formulierte Diagnose
«permanently online, permanently connected» (Vorderer 2015, 259, siehe Abschnitt
2) scheint sich im Zuge der Einfiihrung des Dienst-Tablets auch hier als wahrgenom-
mene Grundregel auf der Ebene des Imagindren zu manifestieren. An ihr arbeiten
sich die Lehrpersonen in ihrer Diskussion ab und auch in diesen beiden Fallen wird
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dies zudem als dusserst problematischer und belastender Aspekt ihres tiefgreifend
mediatisierten Arbeitsalltags perspektiviert. Das latent giiltige Imaginare der Schul-
kulturen steht also auch hier im Konflikt zur Ebene des Symbolischen. In den fallspe-
zifischen Strukturen zeigen sich zudem noch einige weitere Parallelen, gleichzeitig
aber auch Unterschiede.
S1-2: weil ich das auch einfach ahm dhm merke so , wenn ich es immer an
habe dann ist man immer abrufbar

In diesen hier beispielhaft aufgegriffenen Sequenzen der zweiten Gruppendis-
kussion geht es um eine permanent (<immer») auf Stand-by geschaltete Handlungs-
bereitschaft, die sich in der Interaktion als latente Norm in den sich mediatisieren-
den Moglichkeitsraum einschreibt. Die Verantwortung dafiir wird von der Spreche-
rin an das Gerat abgetreten. Mit dessen eingeschaltetem Zustand wird automatisch
und unvermeidbar auch die berufliche Verfligbarkeit eingeschaltet («immer an [...]
immer abrufbar»). Verfiigbarkeit impliziert auch hier nicht nur die Bereitschaft zur
passiven Informationsaufnahme, sondern die aktive Handlungsbereitschaft («ab-
rufbar» lasst sich hier im Sinne einer Rufbereitschaft interpretieren). Auch in diesem
Aspekt gleichen sich der erste und der zweite Fall. Interessanterweise verhandeln
die an der Diskussion beteiligten Akteur:innen die Reaktion auf die Erreichbarkeits-
normen zudem ebenso auf der individuellen Personenebene aus und es geht nicht
um eine Veranderung der in den Mdglichkeitsraum eingeschriebenen Verfiigbar-
keitserwartungen selbst.

S1-2: Ich habe/ teile immer noch, dasist mein Dienst und das ist privat

Anders aber als in der ersten Diskussion wird die berufliche Konnektivitat in der
Aushandlung des zweiten Moglichkeitsraumes als potentiell ein- und ausschaltbar
definiert. Verfiigbarkeit erhalt hier als latente Norm des Imaginaren der Schulkul-
tur zwar auch Einzug. Eine Abgrenzung scheint allerdings deutlich besser moglich
zu sein. Sie erfordert aber eine aktiv ausgefiihrte Abgrenzungsbemiihung durch die
Lehrpersonen, um die Trennlinie zwischen arbeitsbezogenen und privaten Lebens-
kontexten aufrechterhalten zu kénnen. Dies wird hier an eine pragmatische Arbeits-
auffassung gekoppelt, die die Arbeit als Lehrperson eben als «Dienst», nicht als eine
die gesamte Person vereinnahmende Berufung interpretiert. Sich eine derartige,
dem Selbstschutz dienende Auffassung anzueignen, wird somit in die individuelle
Verantwortung der Lehrpersonen gelegt.

Wie schon in der Analyse der ersten beiden Gruppendiskussionen deutlich ge-
worden ist, spielt auch in der Aushandlung des dritten Moglichkeitsraumes die
In-Pflicht-Nahme zur beruflichen Erreichbarkeit eine wichtige Rolle. Sie schreibt
sich hier im Sinne einer latent giiltigen Erwartungshaltung vonseiten der Instituti-
on und ihrer imagindren Haltungen in die diskursive Aushandlung ein, das Tablet
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in jedwedem Arbeitszusammenhang zu nutzen (im Sinne von: «wenn wir das teure
Gerat schon haben, dann soll es auch genutzt werden»). In der Logik dieses Falles
ist lediglich eine von aussen ausgeloste technische Stérung ein legitimer Grund,
das Gerat auch einmal wieder fiir eine Weile beiseite zu lassen. Hieraus ergibt sich
eine in die Mediatisierung des Moglichkeitsraumes eingeschriebene Verfligbarkeits-
pflicht. Wie schon angedeutet, ist dies eine der wichtigen Parallelen zwischen allen
drei Fallen.

In der dritten Diskussion wird die Perspektive auf die Grenzverschiebungen
zwischen arbeitsverwiesenen und privaten Lebenskontexten in diesem Zusammen-
hang allerdings nochmals erheblich erweitert. Sie werden mit tiefgehenden Ge-
fahrenpotenzialen verbunden, die nochmals in eine ganz andere Richtung weisen.
Hierliber herrscht allerdings Uneinigkeit, sodass sich entlang dieses Aspekts eine
Konfliktlinie konturiert. Dies wird in den nachfolgend aufgefiihrten Sequenzen be-
sonders deutlich. Um ihren Kontext zu verstehen, ist es wichtig zu wissen, dass die
Sprecherin S1-3 vorher von ihrer beruflichen Tablet-Nutzung spricht und in der fol-
genden Passage somit auch hierauf verweist.

S1-3: ich bin namlich so ein kleiner Suchti und kann dann gar nicht aufho-
ren irgendwelche schénen Dinge anzugucken , und stelle dann fest ,
Mensch , es ist ein Uhr, du musst ins Bett . also es ist wirklich geféhr-
lich, und auch fiir mich, ne? als Erwachsener

Die Sprecherin S1-3 schreibt dem Tablet hier Suchtpotenzial zu, was nach ihrer
Selbstauskunft auch fir sie als mlindige Erwachsene nur schwer zu kontrollieren ist.
Der von ihr thematisierte Entgrenzungsaspekt geht nicht mehr nur von beruflichen
Kommunikationsanfragen durch das Kollegium aus, sondern ergibt sich aus den me-
dialen Méglichkeiten des Geréts, «<schone Dinge» abruf- und anschaubar zu machen.
Es ist somit nicht das Gerat selbst, sondern es sind die sich auf ihm materialisieren-
den Inhalte, von denen diese Gefahr ausgeht. Im Zuge der Arbeit mit dem Tablet
schreibt sich diese in den ausgehandelten Moglichkeitsraum ein und fiihrt zu einer
zeitlichen Entgrenzung ihrer Arbeitstatigkeit («<Mensch , es ist ein Uhr»). Erscheint
die erste Selbstbeschreibung als «kleiner Suchti» noch wie eine Art ironische oder
scherzhafte Uberspitzung, lassen sich die weiteren Sequenzen als Beschreibung ei-
ner reellen Gefdhrdung interpretieren (<kann dann gar nicht aufhéren» und «also
es ist wirklich gefahrlich»). Die Ausfiihrungen konnen hier im Sinne einer vorsichti-
gen Offenbarung gegeniiber den Kolleg:innen zur eigenen Positionierung gegentiber
dem Gerat, dessen vorher verhandelten Omniprasenz (siehe Abschnitt 2) und der
sich daraus ergebenen Konnektivitat gelesen werden. Interessant ist im Anschluss
daran die nach einigen weiteren Ausfiihrungen von S1-3 erfolgende Reaktion der
beiden Kolleg:innen S2-3 und S3-3.

Lukas Dehmel, Dorothee M. Meister und Lara Gerhardts www.medienpaed.com >12.06.2023

59


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

S2-3: (lachen)
S3-3: (lachen)
S1-3: ja,esistso

Die beiden anderen Sprechenden S2-3 und S3-3 reagieren mit einem Lachen auf
die vorgenommene Gefahrenzuschreibung. Sie scheinen diese nicht ernst zu neh-
men und geben sie in der sozialen Aushandlung ein Stiick weit der Lacherlichkeit
preis. S1-3 wird durch das Lachen von ihnen als liberbesorgte Personlichkeit bloss-
gestellt. Es deutet sich somit eine Konfliktlinie an, die sich auch in der beharrenden,
durchaus verdrgert erscheinenden Reaktion von S1-3 zeigt («ja , es ist so») und als
Zurechtweisung von S2-3 und S3-3 interpretiert werden kann. Im weiteren Verlauf
folgen einige Rechtfertigungsversuche von S1-3, die somit bei ihrer Positionierung
bleibt. Die vorgenommene Zuschreibung des Suchtpotenzials steht hier also als Ge-
fahr im Raum, scheint aber keine kollektiv geteilte Norm innerhalb des ausgehan-
delten Moglichkeitsraums zu den verhandelten Grenzverschiebungen zu sein.

6. Fazit und medienpadagogische Konsequenzen aus der Analyse

Dieser Text hat sich mit Blick auf die Diskussion um Tablets als Dienstgerate von
Lehrpersonen mit der sozialen Aushandlung einer nicht primar intendierten, aber
als wichtige Begleiterscheinung auftretenden Grenzverschiebung zwischen arbeits-
bezogenen und privaten Lebenskontexten in den Kommunikationskulturen von
Lehrpersonenkollegien beschaftigt. Dafiir hat er sich zunachst mit den Ideen zu ei-
ner tiefgreifenden Mediatisierung auseinandergesetzt und ihre Symptome mit den
benannten Grenzverschiebungen in Verbindung gebracht. Fiir den theoretischen Zu-
griff hat der darauffolgende Abschnitt einige zentrale Aspekte der Schulkulturthe-
orie skizziert und deren Kernkonzept aufgegriffen, Schulkulturen als soziale - von
schulischen Protagonist:innen ausgehandelte - Moglichkeitsrdaume zu verstehen.
Basierend auf diesen theoretischen Vorarbeiten hat sich der Text anschliessend mit
Ausschnitten aus drei Gruppendiskussionen beschaftigt, in denen das benannte
Entgrenzungsphanomen im Kontext der Arbeit mit Tablets zur Sprache gekommen
ist, und hat sie mittels der Objektiven Hermeneutik ausgewertet.

Wie die Analyseergebnisse deutlich werden lassen, zeigt sich die Entgrenzung
von arbeitsverwiesenen und privaten Lebenssphdren im Zuge der Einflihrung von
Dienst-Tablets in allen drei ausgehandelten Méglichkeitsraumen. Auch im Kontext
des Lehrpersonenberufs lasst sich dieses Entgrenzungsphanomen also als eines der
Symptome tiefgreifender Mediatisierung identifizieren. Auf der Ebene des Imagina-
ren dieses Aspekts von Schulkultur fihren sie zu Verschiebungen der unterschwellig
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glultigen Kommunikationsnormen, die in den kollegialen Interaktionsprozessen der
Gruppendiskussionen auf der Ebene des Symbolischen als stark problematische
Praxis verhandelt werden: Den Analyseergebnissen nach fiihren die Omniprasenz
des Gerats und die dadurch ermoglichte niederschwellige Kommunikation zur Eta-
blierung von latenten Verfligbarkeitserwartungen hinsichtlich der beruflichen Er-
reichbarkeit, die sich zum Teil zu einer vollumfanglichen Konnektivitadt der Lehrper-
sonen ausweiten. Sie fordern auch in der Privatsphare nicht nur eine passive Infor-
mationsaufnahme-, sondern eine dariiber hinausweisende aktive Handlungsbereit-
schaft ein.

Die konkrete Aushandlung dieser Normenverschiebung im Zuge tiefgreifender
Mediatisierung gestaltet sich allerdings sehr unterschiedlich und bringt in den Mog-
lichkeitsraumen zudem durchaus verschiedene Bedeutungszuschreibungen hervor.
In der ersten Gruppendiskussion wird in der sozialen Auseinandersetzung ein la-
tenter beruflicher Verfiigharkeitszwang deutlich, der nicht nur eine solche stetige
und aktive Handlungsbereitschaft der Lehrpersonen einfordert, sondern ferner von
ihnen erwartet, diese vollumfangliche Bereitschaft auch von sich aus so zu wollen.
Eine Selbstdistanzierung verbleibt hier auf der Ebene einer Wunschvorstellung und
erscheint somit kaum praktisch einldsbar. In der zweiten Diskussion gestaltet sich
die Aushandlung deutlich moderater. Zwar bringt die soziale Interaktion durchaus
ahnliche In-Pflicht-Nahmen hervor. Diese werden hier allerdings potenziell ein- und
ausschaltbar, eine erfolgreiche Abgrenzung ist aber gleichzeitig auf aktive Bemu-
hungen der einzelnen Akteur:innen verwiesen. Die Verantwortung dafiir wird somit
auch hier in die Hande der einzelnen Lehrpersonen gelegt und ist in der Diskussion
zudem an eine pragmatische Berufsauffassung gekoppelt. Im dritten Fall werden die
Arbeit mit dem Tablet und die damit einhergehenden Entgrenzungserscheinungen
mit erheblich erweiterten Gefahrdungen hinsichtlich eines schwer zu kontrollieren-
den Suchtpotenzials assoziiert. Wahrend liber die sich in den Kommunikationsrouti-
nen etablierenden Entgrenzungsvorgange in der Diskussion noch Einigkeit besteht,
konturiert sich im Zusammenhang mit der benannten Suchtgefahr allerdings eine
Konfliktlinie innerhalb des Kollegiums. Dies erscheint im Kontext des ausgehandel-
ten Moglichkeitsraumes somit keine kollektiv geteilte Norm zu sein und die Lehrper-
sonen positionieren sich (durchaus emotional) in unterschiedlicher Weise hierzu.

Schaut man sich die Ergebnisse insgesamt an, ist zumindest nicht klar, ob den
Lehrpersonen die beschriebenen Entgrenzungen im Zuge der Tablet-Einfiihrung
Uberhaupt bewusst sind. Spannend zu beobachten ist allerdings, dass in keiner der
Diskussionen das Vorhandensein oder die Gliltigkeit der verschobenen Verfiligbar-
keitsnormen selbst infrage gestellt wird. Entlang der empirischen Beobachtungen
lasst sich hier zumindest die Vermutung anstellen, dass sich die Grenzverschiebun-
gen innerhalb der sich mediatisierenden Kommunikationspraktiken eher unter-
schwellig in die Moglichkeitsraume der Lehrpersonenkollegien einschleichen. Durch
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die Mobilitat des Gerats und die dadurch moglich werdende niederschwellige Kom-
munikation erscheint es zudem ausserst schwierig, mit ihnen auf der individuellen
Ebene umzugehen und sich erfolgreich von ihnen abzugrenzen.

Aus einer medienpadagogisch informierten Perspektive heraus lasst sich des-
halb zunachst die Konsequenz ziehen, dass es fiir die Lehrpersonenkollegien un-
bedingt notwendig erscheint, sich diese Entgrenzungsprozesse zwischen arbeits-
bezogenen und privaten Lebenskontexten unmittelbar bewusst zu machen. Es gilt,
sich zu vergegenwartigen, dass deren erhebliche Verscharfung - bei allen Poten-
zialen und Vorteilen, die die Arbeit mit Tablets in der Schule unbestritten bietet -
ein erhebliches Belastungspotenzial fiir Lehrpersonen aufweist, das es in seinen
Auswirkungen zu beschranken gilt. Diesbeziiglich stehen sowohl die individuellen
Lehrpersonen als auch die Schulen in der Pflicht, Verantwortung zu Gibernehmen
und die berufsbezogenen Kommunikationsroutinen anzupassen. Auf der Ebene der
individuellen Lehrpersonen bedarf es der Etablierung einer (Selbst-)Abgrenzungs-
kompetenz als anerkanntem Teil ihres medienbezogenen Fahigkeitenbiindels. Auf
der Ebene der Kollegien gilt es - z.B. im Zusammenhang mit der Medienkonzept-
arbeit -, Regelvereinbarungen hinsichtlich der Zeiten beruflicher Erreichbarkeit zu
etablieren und einzuhalten. Diese sollten zudem nicht nur in der kollegialen Kom-
munikation gelten, sondern beispielsweise auch in der medienvermittelten Interak-
tion mit anderen professionellen Akteur:innen des Schulsystems, mit Schiiler:innen
oder auch mit Eltern. Erst durch solche Massnahmen erscheint es an dieser Stelle
realistisch, die Entgrenzung von arbeitsbezogenen und der privaten Lebenssphéaren
im Lehrpersonenberuf zu begrenzen.
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Anhang
Transkriptionszeichen
«» kurzes Absetzen im Sprechen
«.» ca. eine Sekunde Pause
«(2)» 2 Sekunden Pause

«(lacht)»  nonverbale Ausserung oder ndhere sprachliche Charakterisierung einer Passage

«Hal/» im Sprechen abgebrochenes Wort
«?» fragend formulierte Passage
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Zusammenfassung

Unter den Bedingungen der Digitalisierung, die alle Lebensbereiche beeinflusst, verdn-
dern sich auch Lernen und Lehren und damit einhergehend Anforderungen an Schule als
Bildungsinstitution wie auch an die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Die-
ser Wandel ist keinesfalls mit gednderter technischer Ausstattung oder dem Austausch
von Lehrwerkzeugen gleichzusetzen, sondern im Kontext der Mediatisierung als Metapro-
zess sozialen und kulturellen Wandels bzw. einer durch die Digitalisierung entstehenden
Kultur der Digitalitdt zu verstehen. Der Wandel von Lern- und Lehrkulturen ldsst sich auch
anhand von Entgrenzungen des Lernens und Lehrens skizzieren. Der vorliegende Beitrag
beschreibt Entgrenzungen des Lernens entlang der Dimensionen Lernmittel, Lernzeit,
Lernort und Lernraum, soziale Form, Lerninhalt, Institution sowie Biografie und geht auch
auf damit einhergehende Entgrenzungen des Lehrens ein. Auf Grundlage einer qualitati-
ven Befragung von Lehramtsstudierenden an der Universitdt Leipzig aus dem Sommer-
semester 2020 werden schliesslich Erfahrungen und Einschdtzungen der Studierenden
hinsichtlich entgrenzten Lernens und Lehrens vorgestellt und damit Perspektiven ange-
hender Lehrpersonen auf das Lernen und Lehren in einer Kultur der Digitalitét ersichtlich.

«Practical and Overwhelming at the Same Time> - Teaching and Learning in the
Culture of Digitality. On Student Teachers’ Views of the Dissolution of Learning and
Teaching Boundaries

Abstract

Under the conditions of digitalization, which influences all areas of life, processes of
learning and teaching are changing as well. This also changes the demands on schools
as institutions of learning and on teacher education. Change in learning and teaching
does not only mean change in infrastructure or tools. Rather, it is to be classified more
comprehensively in the context of mediatization - as a meta-process of social and cultural
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change - respectively a culture of digitality that is emerging as a result of digitalization.
The transformation of learning and teaching cultures can be outlined in terms of the
dissolution of learning and teaching boundaries. This article describes the dissolution of
learning boundaries along the dimensions of learning materials, learning time, learning
location and learning space, social form, learning content, institution, and biography, and
also addresses the associated dissolution of teaching boundaries. Based on qualitative
interviews with student teachers at Leipzig University in the summer semester of 2020, the
experiences and beliefs of the students regarding the dissolution of learning and teaching
boundaries are presented. Thus, perspectives of future teachers on learning and teaching
in a culture of digitality become apparent.

1. Digitalisierung - Schule - Lehrpersonenbildung

Aufgrund der Digitalisierung, die uns in allen Lebensbereichen beeinflusst, veran-
dernsich auch Lernen und Lehren sowie Anforderungen an Schule als Bildungsinsti-
tution (Kultusministerkonferenz 2017, 2021) und damit einhergehend die Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Lehrpersonen. In Schule und Unterricht sollen zum einen
gezielt Kompetenzen von Schiiler:innen gefordert werden, die ihnen eine aktive und
selbstbestimmte Teilhabe an der digitalisierten Gesellschaft ermdéglichen; zum an-
deren ist die Gestaltung des Unterrichts anzupassen (Kultusministerkonferenz 2017,
12). Die Umsetzung von Schul- und Unterrichtsentwicklung in einer «Kultur der Di-
gitalitdt» (Kultusministerkonferenz 2021 nach Stalder 2021a) ist vor allem auch von
den Lehrpersonen abhangig, die fiir die Gestaltung digitaler Lehr-Lernarrangements
und die Férderung der Medienkompetenzen von Schiiler:innen in schulischen Lehr-
Lernkontexten verantwortlich sind. Aus den genannten Anforderungen an Schule
ergeben sich folglich auch «inhaltliche, methodisch-didaktische wie auch (medien-)
padagogische Anforderungen» (Kultusministerkonferenz 2021, 17) an Lehrpersonen
und damit an deren Aus-, Fort- und Weiterbildung. Studienergebnisse zeigen in die-
sem Zusammenhang zum Beispiel, dass die unterrichtliche Nutzung digitaler Me-
dien abhéangig von digitalisierungsbezogenen Bestandteilen in der Ausbildung von
Lehrpersonen, ihren Lehr- und Lernerfahrungen mit digitalen Medien, ihrer Selbst-
einschatzung entsprechender Kompetenzen sowie den wahrgenommenen Potenzi-
alen des Medieneinsatzes ist (Drossel et al. 2019). Auf Basis einer qualitativen Befra-
gung, die im Sommersemester 2020 an der Universitat Leipzig durchgefiihrt wurde,
widmet sich der vorliegende Beitrag vor diesem Hintergrund den Erfahrungen von
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Lehramtsstudierenden und ihren Perspektiven auf das Lernen und Lehren in einer
Kultur der Digitalitédt und diskutiert Implikationen fiir die universitare Lehrpersonen-
bildung.!

2. Entgrenzungdes Lernens und Lehrens in einer Kultur der Digitalitat

Lernen und Bildung in einer «digitalen Welt» (Kultusministerkonferenz 2017) sind
nicht mit IT-Infrastruktur gleichzusetzen (Mayrberger 2018, 68). Eine Perspektive,
die digitale Medien lediglich als Lehrwerkzeuge fiir den Unterricht begreift und
«Schulentwicklung mit dem Austausch von Werkzeugen verwechselt» (Krommer
2021, 58), indem beispielsweise die Tafel und das traditionelle Arbeitsblatt nun-
mehr durch Smartboard und Tablet ersetzt werden, greift daher aus medienpéad-
agogischer Sicht zu kurz. Veranderungen von Lernen und Lehren sind im Kontext
der Mediatisierung als «Metaprozess sozialen und kulturellen Wandels von heute»
(Krotz 2007, 11; Herv. i.0.) zu verstehen. Mediatisierung ist kein singuldres Ereig-
nis, sondern ein langandauernder Metaprozess, der sich in Schiben vollzieht, die
von informations- und medientechnischen Entwicklungen wesentlich mitbestimmt
sind (Hepp 2013b, 49f.). Die neue Basistechnologie Digitalisierung (Krotz 2007, 35)
stellt nach Hepp und Krotz den letzten Mediatisierungsschub dar (Hepp und Krotz
2012, 11; Hepp 2013a, 115f.) und wird als tiefgreifende Mediatisierung charakteri-
siert. Aus diesem Grund sind auch die Veranderungen von Lernen und Lehren unter
den Bedingungen der Digitalitdt umfassender zu verstehen (Mayrberger 2018, 68).
Durch die Digitalisierung wird eine technische Infrastruktur geschaffen, die einen
neuen von digitalen Medien gepragten Moglichkeitsraum entstehen lasst, der sich
nach Stalder als «Kultur der Digitalitat» bezeichnen lasst (Stalder 2021b, 4; vgl. auch
Stalder 2021a). Mit dem Wandel von einer Buchkultur zur genannten Kultur der Digi-
talitdt verandern sich auch die «Kulturtechniken, die vermittelt werden miissen, [...]
und die Art und Weise des Vermittelns und des Wissensaneignens» (Stalder 2021b,
5) - also das Lernen und Lehren. Wahrend Schule und Lernen im Buchdruckzeitalter
von Perspektiven geprdgt sind, die sich mit Adjektiven wie «lehrerzentriert», «sys-
tematisch», «<dekontextualisiert» und «allein» beschreiben lassen, skizzieren diesen
gegeniberstehend Pradikate wie «lernerzentriert», «problemorientiert», «kontex-
tualisiert» und «im Austausch» die sich mit dem digitalen Zeitalter verandernden
Perspektiven, die das Verstandnis von Schule und Lernen und damit auch Lehren
erganzen und verdandern (Muuss-Merholz 2019, 53; Rosa 2017).

1 Dasdiesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen «Qualitatsoffensive
Lehrerbildung» von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA2017A geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffent-
lichung liegt bei den Autorinnen.
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«Ins Zentrum rlicken Fragen der Orientierung innerhalb eines dynamischen
und deshalb uniibersichtlichen Raums, und statt der Vermittlung unumstoss-
licher Wahrheiten, die Fahigkeit, Dinge immer wieder neu einschatzen zu kon-
nen. Weil dies jede(n) Einzelne(n) alleine Giberfordern wiirde, sind Formen des
Zusammenarbeitens und des gemeinsamen Reflektierens wichtiger als die
des individuellen (Auswendig)Lernens.» (Stalder 2021b, 5)

Die «Auflésung bisheriger Strukturen und Formen regulierender Begrenzung
von Lernen» (Kirchhofer 2004, 109) lasst sich dabei als «Entgrenzung des Lernens»
beschreiben, die eine «Entgrenzung des Lehrens» impliziert, also die «Auflésung/
Erosion bisheriger Strukturen (Entstrukturierung), ortlicher, zeitlicher Verortungen
und sozialer Muster padagogischer Fiihrung und deren Institutionen» (ebd., 110).
Im Folgenden wird der Wandel von Lernkulturen entlang der von Kirchhofer (2004,
109f.) zusammengetragenen Entgrenzungsdimensionen Lernmittel, Lernzeit, Lern-
ort und -raum, soziale Form, Lerninhalt, Institution und Biografie skizziert sowie der
damit einhergehende Wandel von Lehrkulturen umrissen.

2.1 Entgrenztes Lernen und Lehren mit digitalen Medien
Wie bereits dargelegt, schaffen digitale Medien neue Moglichkeitsraume des Ler-
nens und wirken somit hinsichtlich bisheriger Begrenzungen des Lernens entgren-
zend>. Als Lernmittel bzw. Lernwerkzeuge erlauben sie zum Beispiel beliebige Kon-
struktionen von Lernkooperationen sowie Informationsrecherche (Kirchhofer 2004,
110). <Entgrenzt> ist Lernen dabei vor allem, sofern es immer 6fter mittels mobiler
Endgerate erfolgt (z. B. Smartphones, Tablets, Smartwatches), wodurch Recherche
und Abruf von Inhalten sowie Kommunikation standig und ortsunabhangig moglich
sind (Kamin und Meister 2017, 215). Herzig und ABRmann (2014) setzen sich mit der
Entgrenzung von Schule in der digitalen Welt auseinander und konstatieren, dass
«klassische Lehr-Lernmedien und auch Massenmedien wie Radio und Fernsehen in-
stitutionelle Strukturen nicht grundsatzlich in Frage stellen, sondern in didaktischer
oder erzieherischer Weise mehr oder minder konstruktiv aufgenommen wurden»
(Herzig und ABmann 2014, 43), die Situation sich aber hinsichtlich digitaler Medien
bzw. «vor dem Hintergrund einer alle Lebensbereiche durchziehenden Digitalisie-
rung» (ebd.) anders darstelle:
«Ort und Raum als territoriale Begriffe, Zeit als Struktur- und Ordnungskrite-
rium und Gemeinschaft als physische Konstellation verlieren ihre konstituti-
ve und definierende Eigenschaft fiir Lernprozesse, weil digitale Medien unab-
hangig vom physischen Ort, von der physischen Anwesenheit und unabhangig
von festgelegten verbindlichen Zeitfenstern individuelle und kollektive Lern-
prozesse ermodglichen.» (Herzig und ARmann 2014, 43)
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So argumentiert auch Krommer (2019), dass digitale Medien nicht nur Werkzeu-
ge sind, die den (herkémmlichen) Unterricht stiitzen bzw. helfen, «alte Ziele schnel-
ler, einfacher, besser, nachhaltiger etc. zu erreichen» (Krommer 2019, 119), sondern
ihr Wert darin besteht, «als konstituierende Formen die Zieldimensionen des Unter-
richts signifikant zu erweitern» (ebd.).

2.2 Entgrenzung der Lernzeit

Hinsichtlich der Entgrenzung der Lernzeit lasst sich in einem weiteren Verstandnis
zunachst auf die <Ausdehnung des Lernens auf die gesamte Lebenszeit» (Kirchhofer
2004, 110) verweisen: Vor dem Hintergrund der Digitalisierung und eines stetigen
technologischen Fortschritts kommt lebenslangem Lernen eine besondere Bedeu-
tung zu. An die Schule geht damit die Anforderung einher, selbstgesteuertes Lernen
in digitalen Lehr-Lernkontexten sowie entsprechende Lernkompetenzen zu fordern.
Das verlangt eine Unterrichtsgestaltung, die Individualisierungsmoglichkeiten so-
wie Eigenverantwortung bei der Planung und Gestaltung von Lernzielen und -wegen
schafft (Kultusministerkonferenz 2017, 12). Fiir die Lehrpersonenbildung lassen sich
ahnliche Schliisse ziehen: Bereits im Studium sollte der Erwerb von Kompetenzen
ermoglicht werden, der angehenden Lehrpersonen ein lebenslanges Lernen mit,
Uber und durch digitale Medien ermoglicht und sie auf ihre Lehrrolle in einer Kul-
tur der Digitalitat vorbereitet. Der Erwerb entsprechender Kompetenzen ist als Teil
eines phasenibergreifenden Professionalisierungsprozesses zu verstehen, der sich
Uber die gesamte Berufsbiografie erstreckt und Lehrpersonen dazu beféhigen soll,
«alle unterrichtsrelevanten Fragen von Digitalisierung und Digitalitat professionell
behandeln und den eigenen Unterricht sowie das padagogische Wirken weiterentwi-
ckeln zu kdnnen» (Kultusministerkonferenz 2021, 17).

In einem engeren Verstandnis von Lernzeit(en) geht es hinsichtlich ihrer Ent-
grenzung um deren Diffundieren bzw. Verschmelzen und die Tatsache, dass gerade
in digitalen Lernwelten oft nicht mehr isolierte Lernzeiten ausgewiesen sind (Kirch-
hofer 2004, 110). So geht mit der Nutzung mobiler Endgerate auch die Moglichkeit
einher, potenziell zu jeder Zeit (und an jedem Ort) «computerunterstiitzt mit Perso-
nen und Inhalten in Interaktion zu treten und in formalen und informellen Kontex-
ten zu lernen» (Mayrberger und Bettinger 2014, 158). Vor diesem Hintergrund sowie
«der standigen Verfiigbarkeit beinahe jeglicher Art von lernrelevanter Information
im Internet» (ebd., 161) zeichnet sich eine Entgrenzung von Lern- und Freizeit ab
(ebd., 161f.).
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2.3 Entgrenzung von Lernorten und -rdumen
Mit dem Lernen mit digitalen Medien geht nicht nur eine zeitliche, sondern auch
eine ortliche Flexibilitat einher. Lernen ist nicht mehr an bestimmte Orte und Raume
gebunden; vielmehr erméglicht die Nutzung digitaler Medien, an verschiedensten
Orten und in virtuellen Rdumen zu lernen. An Prasenz(hoch)schulen kann Lernen
durchaus im Sinne von Blended Learning auch «in einem Wechsel von selbststan-
digen Onlineaktivitdten und dem Besuch des normalen Unterrichts» (Petko 2010,
13) stattfinden. Gelegenheiten dafiir bieten sich hinsichtlich einer Unterstiitzung
didaktischer Arrangements in Unterricht bzw. Lehre, einer Intensivierung der Vor-
und Nachbereitung durch die Lernenden sowie der Kooperation und Kommunika-
tion liber die Grenzen des Klassenzimmers bzw. Horsaals hinweg (ebd., 13f.). On-
lineaktivitaten konnen gemeinsam in der (Hoch-)Schule wie auch zu Hause oder an
beliebigen anderen Orten stattfinden. Digitale bzw. mobile Medien ermoglichen
Lernenden den ortsunabhangigen Zugang zu digitalen Artefakten und verbinden
damit einerseits Lernorte (Kerres 2018, 40). Andererseits machen sie die Lernenden
insgesamt von fixierten Lernorten unabhdngig und ermdglichen ihnen, sich «ein
multiples System vielfaltiger Bildungsorte zu konstruieren» (Kirchhéfer 2004, 110).
Neben Bildungsinstitutionen wie (Hoch-)Schulen als klassischen Orten des Ler-
nens konnen digitale Medien selbst als Lernrdume begriffen werden. Schule ist so
auch nicht mehr der Ort,
«an dem Medien exklusiv als Lernmedien entwickelt und eingesetzt werden
[...]. Vielmehr ist Schule ein Ort geworden, der sich im Hinblick auf Medien
einem verstarkten «Druck> der medialen Erfahrungen und medialen Praktiken
von Heranwachsenden ausgesetzt sieht.» (Herzig und ARmann 2014, 46)

Im Rahmen ihres Medienhandelns durchlaufen Kinder und Jugendliche in aus-
serschulischen Kontexten Lernprozesse und erwerben Kompetenzen, die sie in den
Schulkontext hineintragen (Herzig und Almann 2014, 46), wodurch eine Entgren-
zung von formalen und informellen Lernkontexten erfolgt. Schulische Lernbedin-
gungen und -formen sind folglich so anzupassen, dass eine Verbindung von forma-
lem und informellem Lernen gelingt (ebd., 51-53; Schiefner-Rohs 2018).

2.4 Entgrenzte Sozialformen des Lernens

Mediale Raume sind besonders mit Blick auf Soziale Medien als Orte sozialer Begeg-
nungen (Jorissen 2010, 71) und damit als «Sozialraume» (Mayrberger und Bettinger
2014, 161) zu betrachten. Mit einer Entgrenzung des Lernraums unter den Bedin-
gungen der Digitalisierung gehen folglich auch «entgrenzte Sozialformen des Ler-
nens» einher (ebd.). Digitale Medien bieten Lernenden neue Mdglichkeiten zu Kom-
munikation, Kollaboration wie auch Partizipation: Ohne zeitliche und raumliche

Julia Nickel und Sonja Ganguin www.medienpaed.com >13.06.2023

71


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Begrenzungen kann online gleichzeitig und potenziell gleichberechtigt zusammen-
gearbeitet werden. Gleichzeitig kann insofern von einer Entgrenzung sozialer For-
men des Lernens gesprochen werden, als sich «als dominierende soziale Form [..]
die individuell organisierte Aneignung [erweist], in der die sozialen Funktionen des
Lehrens und Lernens nicht mehr gesondert geschieden sind» (Kirchhofer 2004, 110).
Das heisst, die Bedeutung von selbstgesteuertem (lebenslangem) Lernen wachst.
Kirchhofer (2004, 109) spricht von einem «Zwang der Selbstorganisation». Vor die-
sem Hintergrund sind Lernenden in formalen Bildungskontexten Moglichkeiten
selbstgesteuerten Lernens mit digitalen Medien zu bieten (Ross und Nickel 2022)
bzw. sind Ansétze partizipativen Lehrens und Lernens zu verfolgen, indem Lehrende
und Lernende Lernprozesse gemeinsam planen und gestalten (Reich 2008, 252).

2.5 Entgrenzung der Lerninhalte

Digitale Medien ermdglichen im Lernprozess einen nahezu unbegrenzten Zugang zu
Informationen. Nach Kamin und Meister (2017) evoziert die «<enorme Dynamik hin-
sichtlich der Produktion neuen Wissens und der Revision alten Wissens» in diesem
Kontext eine «Fragilitat von Wissensbestdnden und damit eine Entgrenzung der
Lerninhalte» (Kamin und Meister 2017, 215, Herv. i.0.). Damit reduziert sich die Be-
deutung eines festen Kanons an Wissen flir die Erwerbstatigkeit: Spezielles berufso-
rientiertes Wissen wird entwertet und informatisiert (Kirchhéfer 2004, 110). Fakten-
wissen verliert an Bedeutung, wahrend die Relevanz liberfachlicher Kompetenzen
steigt. Als Schliisselqualifikation in der Wissensgesellschaft (Ganguin 2016, 131) ge-
horen dazu neben etwa Selbstlern-, Problemldse- und Informationskompetenzen
insbesondere Medienkompetenzen.

2.6 Institutionelle Entgrenzung des Lernens

Eine institutionelle Entgrenzung von Lernen, mit der sich auch (angehende) Lehr-
personen auseinandersetzen missen, ist das «Durchlaufen eines Funktionswandels
von traditionellen Bildungsinstitutionen wie Schulen, Universitaten, Akademien
und Volkshochschulen» (Kirchhofer 2004, 110), die sich auf die neuen Bedingungen,
Formen sowie Ziele des Lernens und damit auch des Lehrens einstellen missen. Die-
se wurden mit den zuvor dargelegten Dimensionen entgrenzten Lernens bereits um-
rissen: So gilt es im Rahmen von Schul- und Unterrichtsentwicklung unter anderem,
die Potenziale digitaler Medien in Lehr-Lernkontexten zu nutzen, indem Vorteile des
zeit- sowie orts- und raumunabhangigen Lernens eingebunden sowie Méglichkeiten
selbstgesteuerten Lernens oder auch der Kommunikation und Kollaboration mittels
digitaler Medien geschaffen werden. Ausserdem ist eine Anschlussfdhigkeit von Un-
terrichtsinhalten und -methoden an ausserschulische Lern- und Bildungsprozesse
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anzustreben und gezielt auf die umfassende Forderung der Medienkompetenzen
von Kindern und Jugendlichen hinzuwirken, um ihnen ein souveranes und kreati-
ves, kritisch-reflektiertes und sozial verantwortungsvolles Handeln bzw. Aufwach-
sen, Leben und Arbeiten in einer von digitalen Medien gepragten Gesellschaft zu
ermoglichen. Schule als Bildungsinstitution ist somit gefordert, einerseits medien-
didaktisch
«den Erwerb von unterrichtsfachlichen Kompetenzen wirksam zu unterstiit-
zen, andererseits aber auch die selbstregulativen Fahigkeiten der Schiiler-
innen und Schiiler zur eigenstandigen Planung und Gestaltung von Lernpro-
zessen mit digitalen Medien innerhalb und ausserhalb von Schule zu entwi-
ckeln.» (Herzig 2017, 41)

Dariiber hinaus sind digitale Medien zum Gegenstand des Unterrichts zu ma-
chen und aus technologischer, gesellschaftlich-kultureller und anwendungsbe-
zogener Perspektive zu betrachten (Gesellschaft fiir Informatik e.V. 2016), indem
zum Beispiel Eigenschaften, Funktionen und Wirkungen reflektiert werden. Ziel
ist dabei, insbesondere Medienkompetenzen zu fordern sowie die Personlichkeits-
entwicklung in einer mediengepragten Umwelt padagogisch zu begleiten - wobei
Risiken, aber auch Potenziale (Ganguin, Nickel, und Sander 2021) beriicksichtigt
werden sollten. Mit Blick auf die Anforderungen an Schule und Unterricht gilt es in
der universitaren Lehrpersonenbildung, gezielt medienpadagogische Kompetenzen
angehender Lehrpersonen zu fordern. Dazu gehdren eigene Medienkompetenzen
sowie neben mediendidaktischen Kompetenzen, die vielfach im Fokus stehen (vgl.
z.B. Schiefner-Rohs 2012; Tiede, Grafe, und Hobbs 2015), auch medienerzieherische,
mediensozialisationsbezogene und Schulentwicklungskompetenzen (Blomeke
2000, 377).

2.7 Biografische Entgrenzung des Lernens

Von biografischer Entgrenzung des Lernens ist zu sprechen, sofern sich nach «ei-
ner Elementarbildung als gesonderter Bildungsphase im Kindes- und Jugendal-
ter [...] Arbeits- und Lernprozesse [...] Uiberlagern und durchmischen» (Kirchhofer
2004, 110). Dies rlickt auch im Kontext der Lehrpersonenbildung in einer Kultur der
Digitalitat in den Blickpunkt: Vor dem Hintergrund des stetigen technologischen
Fortschritts ist es von besonderer Relevanz, dass eine digitalisierungsbezogene me-
dienpddagogische berufliche Bildung von Lehrpersonen mit der Grundausbildung
beginnt - bzw. eigentlich bereits mit den «erziehungs- und berufsbezogenen Pra-
gungen als Schiiler/in» (Messner und Reusser 2000, 157) - und sich dann «iiber die
gesamte Spanne der Berufslaufbahn» (ebd.) erstreckt.
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2.8 Entgrenzung des Lehrens: Die Rolle der Lehrpersonen

Wie entlang der Dimensionen entgrenzten Lernens skizziert, geht mit der Entgren-

zung des Lernens ein Wandel der Lernkulturen einher, der eine «Entgrenzung des

Lehrens» (Kirchhofer 2004, 110) impliziert. Beschreiben lasst sich diese Verdnde-

rung des traditionellen Lehrens dabei zum Beispiel anhand der Ubergédnge

- vonder Lehr- hin zur Lernorientierung bzw. Ermoglichungsdidaktik,

- von asymmetrischen bzw. hierarchischen Lehr-Lernkonzepten hin zu partizipati-
ven Ansatzen des Lehrens und Lernens sowie

- von der Vermittlung hin zur (Selbst-)Reflexion (ebd., 111).

Damit verandern sich die Rollenbilder im Lehr-Lernprozess bzw. <muss> mit ei-
nem partizipativen Unterricht mit digitalen Medien «zwangslaufig eine Veranderung
der traditionellen Rollen von Lehrenden und Lernenden einhergehen, wenn aus der
Idee keine didaktische Farce werden soll» (Mayrberger 2012, 397). Dennoch lasst
sich nach Mayrberger (2012) festhalten, dass Lehrpersonen professionell begriindet
nach wie vor die Gesamtverantwortung fiir die Gestaltung entsprechender Lernum-
gebungen obliegt und es Teil ihrer (medien-)padagogischen Professionalitat sein
sollte, diese Verantwortung fiir ein verandertes Lehren und Lernen mit digitalen Me-
dien anzunehmen (Mayrberger 2012, 397f.).

3.  Forschungsdesign

Wenn Lehrpersonen den Wandel schulischen Lernens und Lehrens in einer Kultur
der Digitalitat (mit)gestalten sowie facherlibergreifend den Erwerb von Medienkom-
petenzen der Schiiler:innen férdern und deren Persdnlichkeitsentwicklung in einer
mediatisierten bzw. digitalisierten Gesellschaft unterstiitzen sollen, stellt die For-
derung medienpadagogischer Kompetenzen einen wichtigen Bereich ihrer Profes-
sionalisierung dar. Jedoch lassen sich trotz theoretischer, bildungspolitischer und
praktischer Konzeptionen nach wie vor Desiderate hinsichtlich einer medienpada-
gogischen Professionalisierung in der universitdaren Lehrpersonenbildung feststel-
len (Klass 2020, 59). Ziel einer qualitativen Befragung, die im Sommersemester 2020
mittels leitfadengestiitzter Interviews an der Universitat Leipzig durchgefiihrt wur-
de, war daher, die Perspektiven und Bedarfe angehender Lehrpersonen im Hinblick
auf das Themenfeld «Digitale Medien und Schule> sowie die Professionalisierung
in diesem Bereich naher in den Blick zu nehmen. Der Interviewleitfaden umfasste
demnach die Themen

- Corona-Krise und Medienalltag,

- Digitalisierung und Schule,

- schulische Lernerfahrungen mit (digitalen) Medien,
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- Lehrerfahrungen mit (digitalen) Medien,
- (digitale) Medien(-themen) im Fachunterricht sowie
- Erwerb medienpadagogischer Kompetenzen im Studium.

Die Erfahrungen, die Lehramtsstudierende als Lernende hinsichtlich des Lernens
und Lehrens in einer Kultur der Digitalitdt machen, sind ebenso wie die damit ver-
bundenen Einschatzungen mit Blick auf ihre zukiinftige Rolle als Lehrende relevant
(Drossel et al. 2019, 210f.). Mit dem Ziel, Perspektiven angehender Lehrpersonen auf
das Lernen und Lehren in einer Kultur der Digitalitat abzubilden, lag der Analyse der
Interviews die Frage zugrunde, welche Erfahrungen die Befragten mit Entgrenzun-
gen des Lernens und Lehrens im Wirkungskreis digitaler Medien machen und wie sie
diese wahrnehmen. Die Auswertung erfolgte mittels einer qualitativen inhaltlich-
strukturierenden Inhaltsanalyse (Mayring 2015). Ausgewertet wurden 13 Interviews
mit Studierenden (zehn Studentinnen, drei Studenten) des Lehramts verschiedener
Schulformen (Grundschule, Oberschule, Gymnasium) und diverser Facher im zwei-
ten bis sechsten Fachsemester im Alter von 19 bis 32 Jahren (liberwiegend Anfang
20). Um relevante Inhalte aus den Interviews herauszufiltern, wurden die theoriege-
leitet definierten Entgrenzungsdimensionen als Kategoriensystem an das Material
herangetragen. Nachfolgend werden zentrale Ergebnisse vorgestellt und dann im
Hinblick auf Implikationen fiir die universitare Lehrpersonenbildung diskutiert.

4. Erfahrungen und Sichtweisen der Lehramtsstudierenden

In den Interviews wird insgesamt deutlich, dass die Studierenden gerade auch wah-
rend des pandemiebedingten Online-Semesters verschiedene digitale Medien in
Lehr-Lernkontexten nutzen. Dazu gehoren digitale Endgerate, Lern- und Kommu-
nikationsplattformen, pandemiebedingt auch Videokonferenzsoftware, Lern- und
Lernorganisations-Apps, Informations- und Recherchemoglichkeiten liber das Inter-
net (z.B. Wikipedia, bestimmte Websites mit Lerninhalten, Erklarvideos), E-Books
und Open-Access-Publikationen sowie digitale Tools (z. B. Kahoot, Mentimeter). Bei
der Nutzung bzw. dem Einsatz zu Lern- oder Lehrzwecken im Rahmen des Studiums
reflektieren die Studierenden als Lernende einerseits Potenziale und Herausforde-
rungen entgrenzten Lernens, andererseits setzen sie sich mit Blick auf ihre zukiinf-
tige Rolle als Lehrende zum Teil bereits mit dem Transfer in die spatere Berufspraxis
auseinander. Welche Perspektiven auf das Lernen und Lehren in einer Kultur der
Digitalitat dabei ersichtlich werden, wird nachfolgend dargestellt.
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4.1 Entgrenzte Lernzeiten und -orte: Flexibilitdt und Selbstregulation
Im Zusammenhang mit eigenen Erfahrungen wahrend des pandemiebedingten
Online-Semesters wird lber alle Interviews hinweg eine ambivalente Haltung der
Studierenden gegeniiber zeitlichen sowie ortlichen und raumlichen Entgrenzungen
des Lernens mit digitalen Medien und der damit verbundenen Flexibilitat deutlich.
So wird die Moglichkeit zur Selbststeuerung des Lernprozesses sowohl als Vorteil
als auch Herausforderung empfunden. Einerseits ermdglicht die durch asynchrone
Lehr-Lernangebote entstehende zeitliche Flexibilitat ein eigenstandiges und selbst-
bestimmtes Lernen je nach Lerntyp und -tempo, zum Beispiel indem aufgezeichnete
Vorlesungen abends oder morgens rezipiert werden oder Aufzeichnungen pausiert
und wiederholt werden konnen. Andererseits gehen damit erhéhte Anforderungen
an die Selbstorganisation einher, insbesondere das Zeitmanagement, und die Rele-
vanzvon entsprechenden Selbstlernkompetenzen steigt: Angemerkt werden in dem
Zusammenhang etwa die Problematik einer fehlenden Tagesstruktur, tendenziell
langere Lernzeiten aufgrund der Entgrenzung von Studium und Freizeit sowie die
Problematik erhohter Bildschirmzeiten. Letztere ist dabei ein Aspekt, der auch mit
Blick auf die spatere Berufspraxis kritisch reflektiert wird:

«Aber dass man Medien konsumiert oder auch in den Unterricht mit einbin-

det, obwohl die Kinder schon 24/7 auf Bildschirme starren [...], das finde ich

doch kritisch.» (Saskia, 2. Fachsemester)?

Schlussfolgerungen aus eigenen Erfahrungen wahrend der COVID-19-Pandemie
scheinen die Studierenden fiir die Schule auch hinsichtlich ortlicher bzw. raumli-
cher Entgrenzungen des Lernens durch digitale Medien zu ziehen - genauer gesagt
aus den pandemiebedingt erfahrenen Begrenzungen. Die Nutzung virtueller Lern-
raume wurde im Kontext dieser Erfahrungen zum Beispiel weniger als Erweiterung,
sondern eher als Beschrankung wahrgenommen, da andere Lernorte (z.B. Biblio-
theken) nicht zugédnglich waren. Diese Erfahrungen scheinen Einschatzungen hin-
sichtlich des Lernens und Lehrens mit digitalen Medien in der Schule zugrunde zu
liegen. So werden zwar Vorteile genannt, z. B. die Moglichkeit, iber Lernplattformen
ortsunabhdngig nachtréglich (also auch zeitlich unabhéngig) auf Lernmaterialien
zuzugreifen,

«dass die Schiiler sich nicht mehr so viel aufs Mitschreiben konzentrieren
miissen und dadurch einfach wirklich [...] zuh6ren kénnen.» (David, 6. Fach-
semester)

2 Die Namen der Befragten wurden geédndert.
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Aber auch Nachteile werden betont, die im Zusammenhang mit pandemiebe-
dingten Erfahrungen verortet werden: Lernplattformen wiirden zwar ortsunabhan-
giges Lernen ermoglichen, es stiinden aber als Gefahren die Ablenkung durch Ent-
grenzungsprozesse zwischen Lernen und Freizeit sowie der Verlust sozialer Interak-
tionsmoglichkeiten im Raum.

4.2 Entgrenzte Sozialformen: Bedeutung sozialer Eingebundenheit
Soziale Interaktion in Prdsenz wird in elf Interviews als bedeutsam herausge-
stellt. Die nicht-digitalgestiitzten Formen sozialen Miteinanders werden dabei als
lernforderlich(er) betrachtet und 6rtlich bzw. rdumlich entgrenzten sozialen Inter-
aktionen Uber Videokonferenzsoftware gegeniibergestellt. Diese wiederum werden
als ungewohnt, umsténdlich und weniger hilfreich beschrieben. In diesem Kontext
stellen die Studierenden auch die Bedeutung sozialer Eingebundenheit fiir die Mo-
tivation (Deci und Ryan 1993) heraus, die sie in virtuellen Lernrdumen allerdings
weniger oder gar nicht wahrnehmen. Soziale Interaktion in Prasenz, «Face-to-Face»
(David, 6. Fachsemester) im Klassenraum, wird so auch mit Blick auf Schule und Un-
terricht als grundlegend und entscheidend betrachtet. Schule wird dabei als «sozi-
aler Bezugspunkt» (ebd.) fir Schiiler:innen und als Lernort fiir den Erwerb von Sozi-
alkompetenz (Kathrin, 2. Fachsemester) begriffen. Entgrenzte Sozialformen des Ler-
nens im Zusammenhang mit der Nutzung digitaler Medien bzw. <neuer> Formen der
Kommunikation und Kollaboration werden kaum positiv hervorgehoben oder liber-
haupt angesprochen. Von drei Studierenden wird lediglich auf erweiterte Méglich-
keiten der Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden verwiesen, die sich
durch die Nutzung digitaler Medien ergeben, etwa das Nachfragen von Schiiler:innen
bei Verstandnisproblemen. Dies wird aber auch eher als Moglichkeit fiir nach dem
Unterricht genannt und aus der Lehrperspektive hinsichtlich einer Entgrenzung von
Arbeit und Freizeit problematisiert. Kommunikations- und Kollaborationsformen
zwischen Lernenden werden hingegen nicht erwahnt. Dass solche Moglichkeiten
<erahnt> werden bzw. es an (positiven) Erfahrungs- und Erprobungsméglichkeiten
sozialer Vernetzung und Interaktion in digitalen Rdumen fehlt, ldsst die Antwort ei-
nes Studenten auf die Frage nach der Umsetzung des Online-Semesters vermuten:
«Gerade weil ja auch im Lehramt immer sehr viel dariiber berichtet [wird],
dass es so wichtig ist, auch digitale Medien im Schulalltag einzusetzen, [...]
bin ich trotzdem verhaltnismassig enttauscht, wie wenig die [...] in der Lage
waren, in diesen digitalen Raum umzusteigen. Und das meint nicht nur [...]
die natlrlichen Grenzen, dass eine digitale Interaktion in meinen Augen eine
personliche niemals ersetzen konnte. Aber allgemein, dass die Moglichkeiten,
die uns die Uni bietet [Lizenzen fir Videokonferenzsoftware; Anm. d. Verf.],
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dass die NICHT so genutzt werden, wie ich denke, es vielleicht moglich ware,
um uns ein besseres Erlebnis und einen besseren Wissenszuwachs zu ermog-
lichen.» (David, 6. Fachsemester)

4.3 Entgrenzte Lerninhalte: Selbstlern- und Medienkompetenzen
Eine Entgrenzung gegeniiber Lerninhalten unter den Bedingungen der Digitalisie-
rungim Sinne eines unbegrenzten und mobilen Zugangs zu Informationen wird auch
von den Lehramtsstudierenden wahrgenommen. So wird etwa auf die «Masse an
Informationen, die einen teilweise schon erschlagt» (Amelie, 2. Fachsemester) oder
auf das Internet bzw. Wikipedia als «schnelle Informationsquelle» (Carolin, 2. Fach-
semester) hingewiesen. Ein Student illustriert dies und deutet den Wandel von Lern-
kulturen beispielhaft an:
«Kaum einer, da bin ich mir ziemlich sicher, wird sich entweder mit den Eltern
an die Brockhaus-Enzyklopddie setzen oder in die Bibliothek gehen. Einfach
weil es nicht mehr zeitgemass ist, weil die Informationen nicht so verfligbar
sind, wie sie es im Internet sind, und weil sie oft auch nicht so umfassend
sind.» (David, 6. Fachsemester)

Die Bedeutung uberfachlicher Kompetenzen in einer Kultur der Digitalitat wird
von den befragten Studierenden ebenfalls wahrgenommen; thematisiert werden
solche Uber alle Interviews hinweg. Im Kontext eigener (pandemiebedingter) Erfah-
rungen entgrenzten Lernens sprechen die Lehramtsstudierenden in diesem Zusam-
menhang die Relevanz von Selbstlernkompetenzen an. Verwiesen wird dabei vor
allem auf die Bedeutung von Selbstorganisation und Zeitmanagement. Ein Student
kommt zu dem Schluss, dass Kompetenzen im selbstregulierten Lernen bereits in
der Schule zu férdern sind, sodass Schiiler:innen «<am Ende rausgehen und im End-
effekt selber lernen kdnnen» (Florian, 4. Fachsemester).

Neben der Relevanz von Selbstlernkompetenzen werden subjektive Verstand-
nisse (Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2021, 43) von Medienkompetenz deutlich. Hin-
gewiesen wird vielfach auf Bedienkompetenzen wie etwa «schnelles Schreiben auf
der Tastatur» (Hannah, 4. Fachsemester) oder den Umgang mit gangigen Textver-
arbeitungs-, Tabellenkalkulations- und Prdsentationsprogrammen. Aber auch ein
«sachgemadsser» (Lara, 2. Fachsemester), «<gesunder» (Anne, 6. Fachsemester), «si-
cherer» (Kathrin, 2. Fachsemester), «<verantwortungsvoller» (Lara, 2. Fachsemester)
Umgang wird als wichtig erachtet. Hinsichtlich eines «guten» (Kathrin, 2. Fachse-
mester) und «richtigen» (Julia, 2. Fachsemester) Umgangs wird dabei vor allem auf
die Bedeutung von Informationskompetenz verwiesen (z. B. Recherche und Quellen-
kritik), aber auch auf Datenschutz und den Umgang mit Privatheit, Personlichkeits-
rechten und Onlinerisiken. Letztere werden iiberwiegend nicht weiter konkretisiert,
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zumeist ist eher vage von «Gefahren» im Zusammenhang mit Medien- bzw. Internet-
nutzung die Rede. In zwei Fallen werden jedoch konkret Betrug, Extremismus, Fake
News und Cybermobbing wie auch «Druckmechanismen» (Florian, 4. Fachsemester)
in Sozialen Medien angesprochen. Hinsichtlich der Férderung von Medienkompe-
tenz betont ein Student die Bedeutung medienpadagogischer Kompetenzen, indem
er zu dem Schluss kommt, dass man als Lehrperson «auf jeden Fall auch aufgeklart
sein [sollte], was die Risiken im Internet sein kdnnen» (Benjamin, 2. Fachsemester)
und «Schiler fordern [sollte], das zu nutzen und ihnen halt auch mal zur Hilfe bereit-
stehen und alles erklaren und auf Fragen eingehen [sollte]» (ebd.).

4.4 Kompetenzerwerb als institutionelle und personliche Verantwortung
Institutionelle und biografische Entgrenzungen von Lernen werden hier in Bezug auf
die Ein- bzw. Umstellung auf neue Lern- und Lehrkulturen durch die Bildungsinstitu-
tionen sowie die (angehenden) Lehrpersonen betrachtet. Uber alle Interviews hin-
weg wird deutlich, dass die Lehramtsstudierenden hier vor allem die Schule und die
(universitare) Lehrpersonenbildung (sowie politische Entscheidungstrager:innen) in
der Pflicht sehen, digital organisiertes Lernen und Lehren sowie Medienbildung zu
ermoglichen und zu etablieren. Dies wird auch im Kontext des pandemiebedingten
Online-Semesters deutlich: Hier wird positiv betont, dass eine Auseinandersetzung
mit medienbezogenen Themen im Lehrkontext zwingend erforderlich war und zum
Teil auch Transfermdglichkeiten fiir die spatere Unterrichtspraxis aufgezeigt wur-
den. Zur institutionellen Verantwortung gehort aus Sicht der Lehramtsstudieren-
den auch, notwendige Voraussetzungen wie technische Ausstattung sowie Fort-
und Weiterbildungen sicherzustellen. Fokussiert werden dabei oftmals finanzielle
Aspekte, beispielsweise die Vermeidung von Bildungsbenachteiligung aus finanzi-
ellen Griinden. In der universitaren Lehrpersonenbildung sehen die Studierenden
eine grosse Verantwortung, sie auf die Ausbildung «<medienmiindiger Biirger:innen»
(David, 6. Fachsemester) vorzubereiten. Hochschullehrenden in der Lehrpersonen-
bildung kommt dabei im Hinblick auf die mediendidaktische Umsetzung eine wich-
tige Vorbildfunktion zu. Dies wird anhand des Heranziehens von Positiv- wie auch
Negativbeispielen durch die Studierenden deutlich und von den Befragten zum Teil
explizit gedussert. Mit Blick auf ihre Ausbildung problematisieren die Studierenden
insgesamt eine isolierte Behandlung medienbezogener Themen in einzelnen Lehr-
veranstaltungen, die Freiwilligkeit solcher Angebote sowie fehlende (medien-)prak-
tische Erprobungsmoglichkeiten.

Teilweise sehen sie auch sich selbst als angehende sowie die bereits berufsta-
tigen Lehrpersonen verstarkt in der Pflicht, sich Medienkompetenzen sowie medi-
enpadagogische Kompetenzen (selbststéandig) anzueignen und sich mit digitalen
Medien und Medienwelten von Schiiler:innen auseinanderzusetzen; hier wird auch
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die Bedeutung von Aneignungskompetenz deutlich. Die Studierenden verweisen auf
Eigeninitiative, Ausprobieren, Weiterbildung und Peer Learning. Aber auch damit
einhergehende Herausforderungen werden thematisiert: Angesprochen werden in-
haltliche und didaktische Uberforderungen im Zusammenhang mit dem Lehren und
Lernen in einer Kultur der Digitalitat - etwa hinsichtlich der Komplexitat des The-
mas, einer erneuten Pandemiesituation oder konkreter Umsetzungsmoglichkeiten
im Unterricht. Dariiber hinaus werden der zeitliche Aufwand sowie (angenommene)
fehlende Kapazitaten in der Berufspraxis problematisiert:
«Gerade am Anfang ist es als Lehrkraft wahrscheinlich sehr schwer, da ranzu-
kommen und weil es ja dann doch viele Neuheiten gibt, mit denen man sich
irgendwie auseinandersetzen muss. [...] Es ist natiirlich immer ein schmaler
Grat zwischen Burnout und Spass haben, glaube ich.» (Florian, 4. Fachsemes-
ter)

Insgesamt kann ausgehend von den Interviews festgestellt werden, dass die
Lehramtsstudierenden eine gewisse Eigenverantwortung sehen, sich auf ihre Rolle
als Lehrperson in einer mediatisierten Gesellschaft bzw. einer Kultur der Digitalitat
vorzubereiten, hier aber auch auf Unterstiitzung und Begleitung angewiesen sind
und dementsprechend (konkrete) Ausbildungsbedarfe hinsichtlich ihrer medienpa-
dagogischen Professionalisierung formulieren.

4.5 Kritische Sicht auf Entgrenzungen des Lehrens
Auf die mit den Entgrenzungen des Lernens in einer Kultur der Digitalitat einher-
gehenden Entgrenzungen des Lehrens blicken die befragten Lehramtsstudierenden
eher kritisch. In sieben Interviews finden sich Hinweise, dass die Befragten hier in
eher traditionellen Lehrrollen verhaftet scheinen; deutlich werden eine Lehrorien-
tierung sowie eine Betonung der vermittelnden Rolle von Lehrpersonen, was nach
Kirchhofer (2004, 111) Ausdruck einer traditionellen Lehrkultur ist. Dies wirkt sich
auch auf die Einschatzung des Lernens und Lehrens mit digitalen Medien in Schule
und Unterricht aus. So dussert sich eine Studentin hier aus Sorge vor einer Verande-
rung ihrer Lehrrolle kritisch:
«Diese alte Form von Lehren als Lehrer finde ich schon sehr wichtig [...] und
ich mochte zum Beispiel nicht, dass irgendwelche Medien den Job des Leh-
rers Ubernehmen.» (Anne, 6. Fachsemester)

Einen <Rollenwechsel> nehmen die Studierenden hingegen hinsichtlich der me-
dienbezogenen Kompetenzen wahr. Hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien wer-
den Schiiler:innen von den Studierenden zum Teil als kompetenter eingeschatzt und
auch als Vermittler:innen von Wissen und Fahigkeiten an Lehrpersonen gesehen.
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5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In den Interviews mit den Lehramtsstudierenden wird deutlich, dass sie Meinungen,
Einschdtzungen und Relevanzsetzungen hinsichtlich des Themenfeldes <Digitale
Medien und Schule> zu ihren eigenen Erfahrungen in Bezug setzen. Diese Erfah-
rungen und Ansichten lassen dabei zum Teil divergente und mitunter ambivalente
Perspektiven auf das Lehren und Lernen in einer Kultur der Digitalitdt erkennen und
verdeutlichen die Relevanz medienpadagogischer Professionalisierung in der uni-
versitaren Lehrpersonenbildung. Dies kommt auch in dem fiir diesen Beitrag titel-
gebenden Zitat einer Lehramtsstudentin zum Ausdruck, die am Ende des Interviews
«digitales Lernen» als «praktisch und tiberfordernd zugleich» (Amelie, 2. Fachsemes-
ter) beschreibt.

Mit Blick auf die Gestaltung der medienpadagogischen Ausbildung von Lehrper-
sonen im Rahmen der universitdaren Lehrpersonenbildung lassen sich aus den In-
terviews einige Schlussfolgerungen sowie konkrete Ausbildungsbedarfe ziehen. So
wird in den Interviews die Vorbildfunktion von Hochschullehrenden sowie die Rele-
vanz (positiver) Erfahrungs- und Erprobungsmoglichkeiten des Lernens und Lehrens
mit digitalen Medien fiir alle Lehramtsstudierenden deutlich. Folglich gilt es, den
Wandel von Lern- und Lehrkulturen in einer Kultur der Digitalitét in der universitaren
Lehrpersonenbildung (vor-) zu leben, um so die medienpéddagogische Professiona-
lisierung zu unterstiitzen. Weiter zeichnet sich auch Ausbildungsbedarf im Hinblick
auf fundiertes medienpadagogisches Wissen ab. Zwar zeigt sich vielfach eine prin-
zipiell offene Haltung beziiglich schulischen Lernens und Lehrens mit digitalen Me-
dien, dennoch wird auch immer wieder Skepsis deutlich. Diese geht zum Teil mit
Vorurteilen, <Halbwissen> und Sorgen der Studierenden einher: So dussern sie mit
Blick auf die spatere Berufspraxis Bedenken hinsichtlich der Auswirkungen erhoh-
ter Bildschirmzeiten bzw. der Mediensucht von Schiiler:innen, des Verlusts hand-
schriftlicher Fahigkeiten oder auch moglicherweise geringerer Lerneffekte beim
Arbeiten mit digitalen Medien im Vergleich zu Lerneffekten beim handschriftlichen
Schreiben. Nicht nur inhaltlich, auch durch fragende Formulierungen und explizites
Aussern von Unsicherheit zeichnet sich dabei in den Aussagen ab, dass es den Stu-
dierenden an fundiertem medienpddagogischem Wissen fehlt und sie sich dessen
teilweise auch bewusst sind. Neben der Relevanz mediendidaktisch beispielhafter
Lehrveranstaltungen wird damit die Notwendigkeit der curricularen Verankerung
medienpadagogischer Grundlagen deutlich, um angehenden Lehrpersonen Hand-
lungssicherheit zu geben und deren Aufbau einer «kritisch optimistischen» (Siss,
Lampert, und Triiltzsch-Wijnen 2018, 23) Haltung gegenliber digitalen Medien, Me-
dienwelten von Kindern und Jugendlichen sowie Veranderungen von Lernen und
Lehren in einer Kultur der Digitalitat zu unterstiitzen. Dazu muss zum Beispiel die
Auseinandersetzung mit und kritische Einordnung von medienpadagogischen The-
orien und Konzepten wie auch aktuellen Forschungsergebnissen gehoren.
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Hinsichtlich ihrer Rolle als zukiinftige «<Expertinnen und Experten fiir das <Lernen
in einer Kultur der Digitalitat>» (Kultusministerkonferenz 2021, 26) lasst sich konsta-
tieren, dass die befragten Studierenden sich der Anforderung der Nutzung digitaler
Medien im Unterricht zwar bewusst sind, Moglichkeiten des didaktischen Einsatzes
jedoch aus einem traditionellen Lehrverstandnis heraus eher begrenzt wahrneh-
men. <Entgrenzungen> des Lernens werden eher da positiv betrachtet, wo nicht aus
Sicht der Lehramtsstudierenden grundlegende Prinzipien des Unterrichtens (z. B.
Interaktion im Klassenraum, vermittelnde Rolle der Lehrperson) infrage gestellt
werden (z. B. Einsatz zu Recherche- und Prasentationszwecken). Dennoch sehen die
Studierenden die Relevanz, Medienkompetenzen von Schiiler:innen in Schule und
Unterricht zu fordern, und (angehende) Lehrpersonen damit in der Pflicht, hierfir
erforderliche Medien- und medienpddagogische Kompetenzen zu erwerben. Die Vo-
raussetzungen hierfiir sollen aus Sicht der Befragten jedoch wiederum durch die
Lehrpersonenbildung und die Schule geschaffen werden. Insgesamt wird damit in
den Interviews und mit Blick auf die Perspektiven der Studierenden die Relevanz
des Zusammenspiels von Schulentwicklung sowie einer phaseniibergreifenden me-
dienpadagogischen Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen deutlich, die
diese dazu befahigt, den Wandel der schulischen Lern- und Lehrkulturen in einer
Kultur der Digitalitat mitzutragen und (mit) zu gestalten.
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag setzt sich mit der Frage auseinander, welche begrenzenden Fak-
toren sich in Bezug auf eine inklusiv-digital gestaltete Schule, auf Meso- und Mikroebene,
identifizieren lassen und wie jene Begrenzungen aufgeweicht werden kdnnen. Hierfiir
werden die Ergebnisse aus vier Teilprojekten, des BMBF-geférderten Verbundprojektes
Dig*in (Digitalisierung und Inklusion - Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen ei-
ner inklusiven digitalen Schul- und Unterrichtsentwicklung) herangezogen. Innerhalb
des Verbundprojektes wurden zwischen 2020 und 2021 Interviews, Gruppendiskussionen,
Fokusgruppen und Workshops an deutschen Schulen durchgefiihrt, um den derzeitigen
Zustand von Inklusion und Digitalisierung zu eruieren und analysieren. Die Teilprojekte |
und Il betrachten die Schulebene (Mesoebene) und geben einen Uberblick (iber die kon-
zeptionell libergeordnete Betrachtung der Verzahnung von Inklusion und Digitalisierung
in Schule bzw. einen Einblick (iber bestehende Prozesse und Strukturen, welche die Ver-
zahnung begrenzen oder begiinstigen. Die Teilprojekte Ill und IV beleuchten die Unter-
richtsebene (Mikroebene) und stellen dar, welche Potenziale der Einsatz digitaler Medien
fiir die Ausgestaltung inklusiver Lehr-Lernszenarien und Arbeitsweisen mit sich bringt und
welchen Begrenzungen sich Lehrpersonen gegeniibersehen. Zusammenfassend konnte
festgestellt werden, dass eine an inklusiven Werten und Prinzipien orientierte Schulkultur
die Grundlage einer inklusiv-digital gestalteten Schule darstellt. Begrenzenden Faktoren
- bspw. empfundener Doppelbelastung, unterschiedlichen Medienkompetenzen oder feh-
lendem Methodenwissen - begegnen die Lehrpersonen zumeist durch die Schaffung und
Etablierung individueller Strukturen und Prozesse, wobei der Einsatz digitaler Medien als
herausfordernd, aber zeitgleich auch férderlich fiir ein Mehr an Inklusion und Digitalisie-
rung in Schule und Unterricht wahrgenommen wird.
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Identification of Limiting Factors in Schools. How the Dovetailing of Inclusion and
Digitization Can Contribute to the Dissolution of Inhibiting Factors in Schools

Abstract

The focus of this article is to identify limiting factors in relation to an inclusive digitally
designed school and how they can be overcome. Therefore, the results from the four
subprojects of the BMBF-funded joint project Dig*In (Digitalization and Inclusion
- Key questions and felicity conditions in inclusive and digital school and teaching
development) are consulted. Within the joint project, interviews, group discussions,
focus groups and workshops were conducted at german schools between 2020 and 2021
to investigate and analyze the current state of inclusion and digitization. Subprojects |
and Il focused on the school level (meso level) and provide an overview of the conceptual
consideration of inclusion and digitization in school and an insight into the existing
processes and structures of the implementation process. Subprojects Il and 1V focused
on the teaching level (micro level) and illustrate the potential that the use of digital media
offers for developing inclusive teaching and learning scenarios, and which limitations
teachers have to overcome. It is evident, the basis of an inclusive digital school is a school
culture oriented toward inclusive values and principles. Limiting factors are: different
media competencies or a lack of methodological knowledge. Creating and establishing
individual structures and processes teachers overcome these limitations. The use of digital
media can be beneficial for the successful implementation of inclusion and digitization in
schools and class yet also a challenge.

1. Einleitung

Das interdisziplinare BMBF-geférderte Verbundprojekt «Digitalisierung und Inklusi-
on - Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen einer inklusiven digitalen Schul-
und Unterrichtsentwicklung» (Dig*In; Europa-Universitat Flensburg; Humboldt-
Universitat zu Berlin) verfolgt die Zielsetzung, die Uberlegungen, die aus einer
Umsetzung von Inklusion und Digitalisierung im schulpraktischen Feld resultieren,
systematisch aufeinander zu beziehen und dabei herauszuarbeiten, welche Grund-
satzfragen und Gelingensbedingungen sich fiir die Verzahnung dieser beiden umfas-
senden Aufgaben flir Schule im Allgemeinen ergeben.

Das Zusammendenken von Inklusion und Digitalisierung wird von der Auffas-
sung getragen, dass sich diese beiden Handlungs- und Aufgabenfelder in der Schule
gegenseitig vorteilig beeinflussen und dadurch neue Potenziale entfachen kénnen
(Buker et al. 2022; Hartung, Zschoch, und Wahl 2021; Schaumburg 2021). Die das
Forschungsprojekt begleitende Arbeitsthese lautet:
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Durch die Verzahnung von Inklusion und Digitalisierung lésst sich ein Mehrwert
im Hinblick auf die Beteiligung von Schiiler:innen an den in der Schule stattfin-
denden Prozessen generieren.

Damit verbunden ist die Annahme, dass in Schule bestimmte Hemmfaktoren
wirken, die das Handeln in Schule - im Sinne einer Ausgestaltung der Handlungs-
praxen in Richtung Digitalisierung und Inklusion - limitieren und hier als Begren-
zung verstanden werden. Das Auflosen dieser Hemmfaktoren soll als Entgrenzung
beschrieben werden. Die Momente von Begrenzung und Entgrenzung sind dem Er-
kenntnisinteresse in Dig*In immanent: Durch das Verweben von Inklusion und Digi-
talitat wird eine im schulpraktischen Feld noch immer existente (kilinstliche) Tren-
nung zwischen diesen beiden Spharen aufgehoben (Filk und Schaumburg 2021).

Dabei werden in Schule vielfach Bestrebungen offenkundig, bestehende Gren-
zen aufweichen zu wollen. Die Forderung, Inklusion zur gelebten Praxis zu machen,
resultiert aus der Feststellung, dass die Teilhabe von Schiiler:innen unterschiedlich
ausgepragt ist. Um ein Mehr an Inklusion fordern zu kdnnen, bedarf es der Identifi-
kation dieser Begrenzungen. Die Forderung nach Inklusion ist konsequenterweise
eine Forderung nach der Aufhebung solcher Mechanismen, die Teilhabe versagen.

In d@hnlicher Weise ldsst sich dies fiir die Prozesse der Digitalisierung in Schu-
le ausdeuten: Ein Mehr an Digitalisierung in Schule kann Entgrenzungspotenziale
auf ganz unterschiedlichen Ebenen bereithalten. Schon die voneinander getrennten
Perspektiven auf Inklusion und Digitalisierung vergegenwartigen das Aufrechterhal-
ten bestehender Grenzen. Inklusion und Digitalisierung zu verzahnen, strebt auf das
Aufweichen von Grenzen zu. Die in Schule gelebten Praxen manifestieren ihrerseits
bestimmte Handlungsroutinen, die Grenzen ziehen und Differenzierungen vorneh-
men. Auf Basis dieser wirkenden Handlungsroutinen pragt sich ein Verstandnis von
dem, wie in Schule agiert wird. Schaut man sich die gelebte Praxis in Schule an,
in der die Herausforderungen der Inklusion und Digitalisierung getrennt voneinan-
der bearbeitet werden, werden verschiedenartige Begrenzungen offenbar, die sich
durch eine Verengung auf das entsprechende Thema und die jeweilige Herausfor-
derung ergeben. Mit der Perspektivenerweiterung auf eine Verzahnung wird das bis
dato begrenzte Verstandnis beider Handlungsfelder zu einer Erweiterung bewegt
(Biiker et al. 2022). Das Verstandnis von dem, was Digitalisierung in Schule sein
kann, wird um die Perspektive der Einsatzfahigkeit fiir ein Mehr an Inklusion erwei-
tert. Das kann konkret bedeuten, dass sich unter dem Einsatz digitaler Medien die
Grenzen der Schule als rdumlich klar umrissener Standort aufweichen und Schule
ortsunabhéngig stattfinden kann oder aber, dass Lernmaterialien durch den Einsatz
Kl-gestiitzter Tools nicht nur sprachlich anpassbar sind, sondern auch unterschied-
liche Lernstande automatisch beriicksichtigt werden und Schiiler:innen zeitunab-
hédngig nach ihren eigenen Bediirfnissen lernen kdnnen. Digitale Kollaborationen
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und virtuelle Weiterbildungsmoglichkeiten schaffen fir Lehrpersonen flexiblere
Angebote, die auf eine Vereinbarkeit von individuellen Bediirfnissen und professi-
onellem Handeln zielen.

Ausgehend von der These, dass durch eine Verknlipfung mit digitalen Medien ein
Mehr an Inklusion befordert werden kann, gilt es, die Grundsatzfragen und Gelin-
gensbedingungen im Hinblick auf die Gestaltung einer inklusiv-digitalen Schule zu
identifizieren. Durch die Offenlegung der Gelingensbedingungen, die in Schule fiir
eine Verzahnung von Inklusion und Digitalisierung relevant sind, werden gleichsam
die vorherrschenden Begrenzungen freigelegt, die bisher ein Mehr an Inklusion und
Digitalisierung verhindert haben. Dieses Offenlegen der in Schule vorherrschenden
Begrenzungen soll aus unterschiedlichen Perspektiven gelingen, die sich in der fol-
genden Fragestellung einen:

Welche begrenzenden Faktoren in Bezug auf eine inklusiv-digital gestaltete
Schule lassen sich auf Meso- und Mikroebene identifizieren und wie kdnnen jene
Begrenzungen aufgeweicht werden?

Pragend flr die vier Perspektiven sind die einleitend bereits beschriebenen vier
Teilprojektkontexte, die eine inklusiv-digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung in
den Blick genommen haben. Im Fortgang des Beitrags werden diese vier Perspekti-
ven dargelegt. Die Zielsetzung besteht darin, die Begrenzungen, die sich im schul-
praktischen Feld eingedenk der getrennt erfolgenden Betrachtung von Inklusion
und Digitalisierung ergeben, fiir unterschiedliche Ebenen herauszuarbeiten.

Die erste Beitragsetappe (Kap. 4.1) schafft einen Uberblick Gber die konzeptio-
nell Ubergeordnete Betrachtung der Verzahnung von Inklusion und Digitalisierung
und verweist auf das Modell einer inklusiv-digitalen Schule, welches als umfassen-
des Ergebnis der Verbundforschung im Projekt Dig*In hervorgebracht wurde. Dies
ermoglicht die Betrachtung von begrenzenden Mechanismen auf der Mesoebene.

Die zweite Beitragsetappe (Kap. 4.2) wendet sich der fir die Herausbildung in-
klusiv-digitaler Strategien und Handlungspraxen relevanten Ebene der Strukturen
und Prozesse zu. Basierend auf empirischen Ergebnissen wird vergegenwartigt, wie
sich begrenzende Momente in entgrenzend wirkende Praktiken wandeln lassen.

Beitragsetappe drei (Kap. 4.3) legt einen Fokus auf die Ebene des Unterrichts.
Hier wird auf eine Auseinandersetzung mit dem Einsatz digitaler Medien im Hinblick
auf das Potenzial fiir entgrenzende Lehr-, Lern- und Arbeitsweisen abgezielt.

In der letzten Etappe (Kap. 4.4) geben wir Einblick in ein inklusives E-Learning
System (LAYA, Learn as you are), in welchem die Forderungen nach entgrenzenden
Strategien flir das System Schule beispielhaft vergegenwartigt werden.

Eingedenk der Herausarbeitung der begrenzenden Mechanismen auf unter-
schiedlichen Ebenen der Schule kann eine Hinwendung zu solchen Strategien erfol-
gen, die eine Offnung mit sich bringen und die manifestierten Grenzen verschieben
und aufweichen.
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2. Verbundprojekt Dig*In
Die Auseinandersetzung mit in Schule begrenzend wirkenden Aspekten erfolgt ein-
gedenk der in dem Forschungsprojekt Dig*In generierten Erkenntnisse (Obermeier
et al. 2022a). Das Verbundprojekt (Laufzeit 01/2019 bis 06/2022) bestand aus vier
Teilprojekten (TP), die sich mit den Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen
einer inklusiv-digitalen Schul- und Unterrichtsentwicklung aus vier verschiedenen
Perspektiven befasst haben. TP | (Europa-Universitat Flensburg) hatte sich der Ziel-
setzung verschrieben, ein Modell fiir eine inklusiv-digitale Schul- und Unterrichts-
entwicklung zu entwickeln. Die Grundlage fiir dieses Modell bildete zum einen eine
systematische Aufbereitung inklusiver und digitaler Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsmodelle und Konzepte. Zum anderen wurden die Gelingensbedingungen fiir
die Verzahnung von Inklusion und Digitalisierung durch die in TP Il bis IV (Humboldt-
Universitat zu Berlin) durchgefiihrte empirische Forschung herausgearbeitet und in
das Modell eingeflochten.
Die TP Il bis IV befassten sich mit den folgenden Forschungsschwerpunkten:
TP II: Digitalisierung und Inklusion als integrale Handlungsfelder von Schul-
entwicklung - Verkniipfung der Perspektiven Medienintegration und
Inklusion auf Organisationsebene.

TP IlI: Adaptivitat und Personalisierbarkeit digitaler Medien im inklusiven Un-
terricht - Erforschung spezifischer Potenziale und Barrieren eines me-
diengestiitzten inklusiven Unterrichts (Medien allgemein).

TP IV: Unterstitzung kollaborativer Lernarrangements im inklusiven Fach-
unterricht durch den Einsatz digitaler Werkzeuge - Erforschung spe-
zifischer Potenziale und Barrieren eines mediengestiitzten inklusiven
Unterrichts (speziell Lernsoftware).

Die empirischen Ergebnisse und die davon abgeleiteten Erkenntnisse fiir die Mo-
dellierung einer inklusiv-digitalen Schule stammen aus den Forschungsvorhaben
dervierin Dig*In versammelten TP. Die der empirischen Forschung zugrunde liegen-
de Methodologie wird liberblickhaft in einem nachfolgenden Abschnitt dargestellt.

Ausgehend von der Exploration der Gelingensbedingungen einer inklusiv-digi-
talen Schule lassen sich auch die bisher in Schule wirksamen Mechanismen und Be-
grenzungstendenzen identifizieren, die eine Veranderung zu einem Mehr an Inklusi-
on und Digitalisierung bisher verhindert haben. Uber die bereits angekiindigten vier
Beitragsetappen hinweg werden verschiedene Begrenzungen in Schule aufgezeigt
- und diesen werden solche Aspekte gegeniibergestellt, die entgrenzend wirken
konnen.
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3. Methodik

Das Forschungsdesign gestaltet sich so, dass die TP II, Il und IV empirische Daten an
insgesamt neun Schulen (sieben Sekundarschulen/zwei Grundschulen) aus fiinf Bun-
desldndern (Berlin, Brandenburg, Hamburg, Schleswig-Holstein, Niedersachsen)
zu mehreren Erhebungszeitpunkten (von 02/2020 bis 02/2022) erhoben haben. Die
Auswahl der Studienteilnehmenden erfolgte durch das gesamte Forschungsteam,
wobei Kriterien zur Umsetzung eines inklusiven und digitalen Unterrichts bzw. einer
inklusiven und digitalen Schule im Fokus standen. Es wurde neben der Schulleitungs-
ebene vor allem der Deutsch- und Mathematikunterricht fokussiert, um einen Ein-
blick in zwei kontrare Fachdisziplinen zu erhalten. Die erhobenen Daten reichern
das auf Grundlage bestehender Forschungserkenntnisse von TP | konzipierte Modell
einer inklusiv-digitalen Schul- und Unterrichtsentwicklung an. Des Weiteren wurde
ein aktiver Austausch mit Akteur:innen in den Schulen forciert, um eine praxisori-
entierte Ausscharfung des Modells zu ermoglichen. Innerhalb des Verbundprojekts
wurden qualitative sowie quantitative Daten erhoben (siehe Tabelle 1):

Stakeholder Stichprobengrosse Erhebungsmethode

Schulleitungen TP1I: 13 Interview, Fragebogen, Fokusgruppe

Lehrpersonen TPII:18; TP IIl: 14; Interview, Fragebogen, Workshop,
TPIV:3 Fokusgruppe

Medienbeauftragte TPI:10; TP IV: 1 Interview, Fokusgruppe

Lehrpersonen

Inklusionsbeauftragte TP1:9; TP IV: 1 Interview, Fokusgruppe

Lehrpersonen

Schiler:innen TP I11: 143 Gruppendiskussion, Fragebogen

Tab.1: Ubersicht der Stichprobe inkl. Differenzierung nach TP, Mehrfachteilnahmen von Lehr-
personen in unterschiedlichen Funktionen waren moglich, Hinweise dazu in den jewei-
ligen Kapiteln der TP).

Die empirisch gewonnenen Daten wurden mithilfe unterschiedlicher Auswer-
tungsmethoden analysiert. TP Il: Dokumentenanalyse, qualitative Inhaltsanalyse
(Mayring 2015), Deskriptive Statistik; TP IlI: inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018), Deskriptive Statistik; TP IV: Grounded Theory Me-
thode (in Anlehnung an Kuckartz 2018; Saldafia 2016).
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4. Ergebnisse

4.1 TPI: Ein Modell einer inklusiv-digitalen Schule
Durch die konsequente Ausgestaltung und Belebung inklusiver Werte und Prinzipien
in der Schule sowie deren Verzahnung mit Digitalitat konnen entstandene Begren-
zungen aufgeweicht werden. Die Forschung im Projekt Dig*In hat gezeigt, dass an
mehreren Stellschrauben gedreht werden muss, damit sich neue Handlungsroutinen
etablieren kdnnen, die bestehende Barrieren und Begrenzungen liberwinden. Die-
ses Neuarrangieren entwickelt sich in einem Zusammenspiel von vier in der Schule
wirksamen Ebenen. Diese Ebenen konnten fiir das Modell einer inklusiv-digitalen
Schule als Ubergeordnete Bezugsgrossen herausgearbeitet werden: Schulkultur,
Mitglieder in Schule, Strukturen und Prozesse sowie Unterricht stellen bedeutende
Gelingensbedingungen auf dem Weg zu einer inklusiv-digital gestalteten Schule dar
(Obermeier, Hill, und Filk 2022).

Abbildung 1 gibt einen Uberblick Uber diese zentralen Elemente, die zudem
durch eine enge Anbindung an die sie umgebende Mit- und Umwelt gepragt sind.

N
7 Schulkultur 6N

Strukturen
und
Prozesse

Mitglieder in

Schule

AN Unterricht /

== ——

Hill/Obermeier 2022

Abb. 1: Bausteine einer inklusiv-digital gestalteten Schule (Obermeier et al. 2022a).
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Aus der Modellierung kann abgeleitet werden (Obermeier et al. 2022a): Zuvor-
derst braucht es eine aninklusiven Werten und Prinzipien ausgerichtete Schulkultur,
die den Nahrboden und die Orientierung fiir alles Handeln in der Schule bietet. Vor
allem die Prinzipien Partizipations-, Reflexions-, Kollaborations- und Innovations-
bereitschaft sind entscheidende Wegbereiter. In enger Verbindung damit stehen die
in der Schule agierenden Personen - und damit sind vor allem die Schulleitungen,
die Lehrpersonen und anderes padagogisches Personal gemeint. Ihre Haltungen be-
einflussen in hohem Masse die in der Schule wirksamen Handlungen und machen
Partizipation fiir Schiiler:innen erst moglich. Eine offene, wertschatzende, unter-
stlitzende und kooperative Einstellungist die Grundlage fiir ein professionelles Han-
deln in einer neu zu gestaltenden Schule (Filk 2019). Fiir eine Uberindividuelle und
nachhaltige Implementation inklusiv-digitaler und damit entgrenzender Praktiken
in Schule braucht es Strukturen und Prozesse, die das Umsetzen neuer Praktiken
anstossen und bei der Verstetigung unterstiitzen. Schliesslich bereiten die zuvor
genannten Ebenen den Weg fiir eine nachhaltige Entwicklung auf der Unterricht-
sebene, sodass Lehr-Lernsettings starker inklusiv-digital und partizipativ gestaltet
werden konnen. Rollenverstandnisse werden neu gelebt und Lernen findet mit star-
kerem Lebensweltbezug statt (Obermeier et al. 2022a).

4.2 TP II: Inklusiv-digitale Strategien und Handlungspraxen auf der Struktur- und
Prozessebene

Zur Beantwortung der oben genannten libergreifenden Forschungsfrage wurden
im Rahmen des TP Il (Institut flr Erziehungswissenschaften; Humboldt-Universitat
zu Berlin) in einer ersten Erhebungsphase insgesamt 39 Interviews an neun Schu-
len mit inklusiv-digitalem Profil (vgl. Kap. 3 Methodik) durchgefiihrt. Es wurden
jeweils unterschiedliche Akteur:innen, Schulleitungen und Koordinator:innen fiir
digitale Medien und Inklusion sowie Lehrpersonen der Facher Deutsch und Mathe-
matik befragt. In einigen Fallen wurden Personen in mehreren Rollen befragt, z. B.
Koordinator:innen, die auch in der Rolle der Lehrperson befragt wurden, oder Schul-
leitungen, die auch eine Koordinationsfunktion ibernahmen. Die Interviews wurden
sprachlich geglattet transkribiert und mittels der qualitativen Inhaltsanalyse gem.
Mayring 2015; Kuckartz 2018 nach dem Vier-Augen-Prinzip themenbezogen (deduk-
tiv-induktiv) codiert und ausgewertet.

Im Folgenden wird thematisiert, wie an einer Fallbeispiel-Schule begrenzen-
de Momente im Hinblick auf ein Mehr an Inklusion und Digitalisierung mithilfe des
Einsatzes eines digitalen Klassenbuchs und einer Online-Schulplattform in ent-
grenzende Praktiken umgewandelt werden konnen. Die Oberschule mit inklusivem
Profil liegt im kleinstéadtischen Raum und umfasst 800 Schiiler:innen. Zur Verbesse-
rung der individuellen Unterstiitzung der Schiiler:innen mit sonderpadagogischem
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Forderbedarf wurden Regellehrpersonen fortgebildet, die in einem Doppelste-
ckungssystem als sog. Rucksacklehrpersonen die Regellehrpersonen im Unterricht
unterstiitzten und sich - in enger Abstimmung mit den Forderschullehrpersonen -
speziell um die Schiiler:innen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf kiim-
mern. Die Digitalisierung steht im Schulentwicklungsfokus.

Nachfolgend werden in den Interviews genannte begrenzende Momente im Hin-
blick auf ein Mehr an Inklusion und Digitalisierung beschrieben. Der folgende Inter-
viewausschnitt einer Lehrperson an der Fallbeispiel-Schule zeigt, dass die Themen
Inklusion und Digitalisierung in der Handlungspraxis von Lehrpersonen als separate
Handlungsfelder betrachtet werden, ohne dass diese dabei mogliche Potenziale fiir
ein Mehr an Inklusion durch Digitalisierung in Betracht ziehen. Eine empfundene
Doppelbelastung begrenzt die Etablierung inklusiv-digitaler Prozesse und Struk-
turen bereits vor ihrer eigentlichen Umsetzung (Kategorie Barrieren/Stolpersteine
gemass qualitativer Inhaltsanalyse):

«Viele Kollegen finden das nicht so gut, dass denen das quasi so auferlegt
worden ist. Sie mussen. Sie haben nicht die Wahl. Man hat sich nicht bewusst
dazu entschieden, Sonderpadagogik zu studieren- Oder hat sich vielleicht
auch ganz bewusst dagegen entschieden. Und das muss jetzt gemacht wer-
den. Und dann kommt jetzt die Digitalisierung dazu.» (Lehrperson)

Ein weiterer begrenzender Faktor flir ein Mehr an Inklusion und Digitalisierung
bestand an der Fallbeispiel-Schule in der Vergangenheit in der Arbeit mit abgeord-
neten Forderschullehrpersonen und separiertem Unterricht - also zu einer Zeit,
bevor das oben genannte Doppelsteckungssystem und die genannten digitalen
Werkzeuge eingefiihrt wurden. Etwa um 2012 sammelte die Schule Erfahrungen mit
inklusivem Unterricht, da erstmalig zwei Schiiler:innen mit Trisomie 21 die Schule
besuchten. Allerdings fand der Unterricht zu dieser Zeit noch haufig separiertin der
Verantwortung von stundenweise an die Schule abgeordneten Forderschullehrper-
sonen statt, die die betreffenden Schiiler:innen in einem separaten Gruppenraum
unterrichteten.

Im Folgenden wird dargestellt, wie die in den Interviews berichteten Themati-
ken empfundene Doppelbelastung und separierter Unterricht durch inklusiv-digital
ausgerichtete Strukturen und Prozesse in Teilen bearbeitet werden konnten. Als Ge-
lingensbedingungen im Kontext der inklusiv-digitalen Schulentwicklung stellen sich
die Einfiihrung des digitalen Klassenbuchs und einer Online-Schulplattform dar.
Beide digitalen Werkzeuge werden im Kontext dieses Beitrags als in den Interviews
beschriebene entgrenzende Praktiken verstanden, die die oben genannten begren-
zenden Momente aufweichen und so auf struktureller und prozessualer Ebene zu
einem Mehr an Inklusion und Digitalisierung beitragen.
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Die Auswertung im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse hat gezeigt (gem.
Kategorie Entwicklungsprozess/Gelingensbedingungen), dass die Befragten Vor-
teile im Kontext von Inklusion beim digitalen Klassenbuch darin sehen, dass eine
klasseniibergreifende Kooperation und Kommunikation ermdéglicht und die Ab-
stimmung zwischen den Lehrpersonen erleichtert wird. Ausserdem weisen die Be-
fragten darauf hin, dass das digitale Klassenbuch lber ein Infoboard mit Hinwei-
sen zu einzelnen Schiiler:innen verfiigt - z. B. zu relevanten sonderpadagogischen
Forderschwerpunkten im Rahmen eines Forderplanordners. Die Schule nutzt die
Online-Schulplattform zur Verteilung und Dokumentation von Arbeitsmateriali-
en und Aufgaben, zur Sammlung von und Riickmeldung zu Arbeitsergebnissen der
Schiiler:innen sowie zur Kommunikation. Hier werden auch die digitalen Forderpla-
nordner zur Dokumentation und Weitergabe des Arbeitsstands und weiterer Infor-
mationen liber die Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf abgelegt.
Auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse lasst sich darstellen, dass eine Ver-
zahnung von Inklusion und Digitalisierung auf Unterrichtsebene insofern systema-
tisch und schulweit dadurch stattfindet, dass Arbeitsstand, Fordermassnahmen,
Forderplanordner, Vereinbarungen und Materialien fir die Schiiler:innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf digital dokumentiert und bereitgestellt werden.
Die Befragten berichten in diesem Zusammenhang in den gefiihrten Interviews, dass
dies als deutliche Erleichterung fiir die Vorbereitung des inklusiven Unterrichts, die
individuelle Forderung und die kollegiale Zusammenarbeit empfunden wird. Durch
das oben beschriebene digitale Format stehen Regel- und Forderschullehrpersonen
in einem engen, transparenten Austausch. Forderschullehrpersonen haben zudem
eine Anleitung zur Erstellung eines Forderplans hinterlegt, die die Regellehrperso-
nen nutzen kdnnen.

Die beschriebenen Praktiken tragen, so zeigt sich in den Interviews (gem. in-
haltsanalytischer Kategorie Entwicklungsprozess/Gelingensbedingungen), massgeb-
lich zur Reduktion der empfundenen Doppelbelastung bei, die von den Autor:innen
als begrenzendes Moment fiir die Umsetzung einer inklusiv-digital ausgerichteten
Schule interpretiert wird. Im folgenden Zitat der Schulleitung der Fallbeispiel-Schu-
le beschreibt diese, welche positiven Wirkungen sie innerhalb des Kollegiums durch
den Einsatz beider digitaler Werkzeuge beobachten konnte:

«[D]ie Kollegen fiihlen sich entlastet durch Material, das sie heute haben
durch konkrete Handlungs[unv.]. Dadurch ist dieser ganze Bereich Inklusion
auch so ein bisschen entmystifiziert worden. Und die Kollegen haben auch
gemerkt, es ist handlebar. [E]s ist moglich und ich brauche nicht einen For-
derplan schreiben, der achtundzwanzig Seiten lang ist, sondern: zwei Ziele,
zwei Massnahmen. [...] Ich glaube, [...] das hat hier viele Widerstande aufge-
hoben.» (Schulleitung)
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Im Folgenden werden die in den Interviews beschriebenen Wirkungen entgren-
zender Praktiken (in Bezug auf ein Mehr an Inklusion und Digitalisierung) inner-
halb des Kollegiums zusammengefasst. Zum einen ergibt sich eine Zeitersparnis
fur Lehrpersonen, da persdnliche Absprachen mit Kolleg:innen entfallen kdnnen.
Zum anderen finden sich in den Bereichen Zusammenarbeit und niederschwel-
liger Austausch Aspekte der Entgrenzung, da die Professionsgrenze zwischen Re-
gel- und Forderschullehrpersonen aufgelockert wird. Das <Geheimwissen der
Sonderpadagog:innen> wird durch die Verfligbarkeit von konkreten Handlungs-
massnahmen und hinterlegten Hinweisen zu Forderschwerpunkten entmystifiziert.
Die Digitalisierung bewirkt in diesem Zusammenhang, dass sich Regellehrpersonen
besser auf die Erstellung von Forderplanen einstellen konnen. Der niederschwellige
digitale Austausch sowie die damit verbundene erleichterte Zusammenarbeit unter-
stiitzen die Regellehrpersonen bei der Ubernahme sonderpadagogischer Aufgaben.

Die im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse generierten empirischen Ergeb-
nisse vergegenwadrtigen, dass die Einflihrung sowohl des digitalen Klassenbuchs
als auch der Online-Plattform dazu beitrégt, begrenzende Momente in Bezug auf
die Umsetzung eines inklusiv ausgerichteten Unterrichts und motivationale Hiirden
aufzuweichen, die ein Mehr an Inklusion und Digitalisierung begrenzen.

4.3 TPIII: Digitale Medien im inklusiven Unterrichtssetting

Zur Beantwortung der Forschungsfrage nach begrenzenden und entgrenzenden
Faktoren auf Ebene eines inklusiv-digital gestalteten Unterrichts (Mikroebene)
werden die Daten aus 14 Einzelinterviews mit Lehrpersonen sowie zwolf Gruppen-
diskussionen mit insgesamt 79 Schiler:innen herangezogen, welche innerhalb des
TP 1l (Institut flir Rehabilitationswissenschaften; Humboldt-Universitat zu Berlin)
erhoben und mittels qualitativer Inhaltsanalyse gem. Kuckartz (2018) ausgewertet
wurden. Resiimierend konnten folgende Faktoren (induktiv gebildete Kategorien)
identifiziert werden, welche die Nutzung digitaler Medien fiir einen inklusiven Un-
terricht begrenzen: 1. Medium als Arbeitswerkzeug, 2. Medienkompetenzen, 3. Indi-
vidualisierung und Differenzierung.

Die Lehrpersonen stellen fest, dass ihre Schiiler:innen digitale Medien nicht
durchgangig als Arbeitswerkzeug wahrnehmen und verwenden - insbesondere
wenn das digitale Medium eine assistive Funktion erfiillen soll, indem es von den
Schiiler:innen als Werkzeug zur Unterstiitzung bei der Bearbeitung von Aufgaben
verwendet werden soll. Die Lehrpersonen befinden sich also in einer Kontrollfunkti-
on und konnen die zeitlichen Ressourcen, welche durch den Einsatz digitaler Medien
eingeplant wurden, um Schiiler:innen individuell zu unterstiitzen, nicht zweckma-
ssig nutzen. Diese berichten ebenfalls, dass einige Mitschiiler:innen bspw. das Tablet
im Unterricht eher zum Spielen verwenden, wahrend die Lehrperson davon ausgeht,
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dass sie damit gerade die Aufgabe bearbeiten. Sie wiinschen sich hier eine starkere
Uberpriifung seitens der Lehrpersonen, da die Abweichung zur Folge hat, dass keine
neuen Unterrichtsinhalte besprochen werden kénnen und somit die Motivation und
Unterrichtsbeteiligung der Schiiler:innen sinkt. Einige Lehrpersonen nutzen gezielt
digitale Anwendungen, um den Uberblick zu behalten, was die Schiiler:innen gerade
an ihren Tablets bearbeiten, wahrend sie anderen helfen:
«Wir haben die Classroom-App und ich kann jederzeit den Bildschirm meiner
Schiiler sehen. Die wissen das auch und ich konnte zum Beispiel sehen: Aha,
die waren so weit, die waren schon so weit, die waren schon so weit. Die ha-
ben das, dann habe ich ja gesehen, Joe [anonymisiert], der hatte da noch gar
nichts stehen, deshalb habe ich nochmal gefragt.» (Lehrperson).

Andere Lehrpersonen wiederum organisierten gezielt Projekttage, in deren Rah-
men den Schiiler:innen der Nutzen digitaler Medien als Arbeitswerkzeug nochmals
verdeutlicht werden konnte. Beide hier genannten Ansatze fiihrten dazu, dass die
Schiiler:innen die eingesetzten digitalen Medien zweckmassig verwendeten und die
Lehrpersonen freie Ressourcen zur individuellen Unterstiitzung von Schiiler:innen
hatten.

Einen weiteren Faktor, welcher die Umsetzung eines inklusiv-digitalen Unter-
richts erschwert, stellen die haufig sehr unterschiedlich ausgepragten Medienkom-
petenzen der Schiiler:innen dar. Laut Angaben der Lehrpersonen befinden sich diese
im Umgang mit digitalen Medien nicht auf dem gleichen Niveau. Einige Lehrperso-
nen berichten, dass sie somit - neben der individuellen fachlichen Unterstiitzung
- einen Grossteil ihrer zeitlichen Ressourcen zur Unterstiitzung der grundlegenden
Bedienung eines digitalen Mediums aufbringen miissen und sie sich einer Mehr-
fachbelastung gegeniiberstehen: Inklusion umzusetzen, individuell fordern, aber
zugleich auch Medienkompetenzen vermitteln. Insbesondere die Anwendung von
Passwortern, so berichten auch Schiiler:innen, stellt eine grosse Herausforderung
dar. Eine:r von ihnen (Klasse 6) berichtet unter Zustimmung der anderen Gruppen-
diskussionsteilnehmenden weiter: «Also wir kennen eigentlich relativ wenig, finde
ich, anstatt das wir- was wir wissen sollen» und bezieht sich hierbei vor allem auf das
Speichern, Laden und Einfligen von Daten. Dies fiihrt dazu, dass die Lehrpersonen
neben der Vermittlung von Fachinhalten auch immer Zeit und Raum fiir Erklarun-
gen zur gezielten Anwendung von digitalen Medien einplanen missen, insbeson-
dere dann, wenn die Schiiler:innen sich mit personlichen Passwortern registrieren
mussen. Haufig missen sie zundchst in der Bedienung digitaler Medien unterstiitzt
werden, bevor ihnen inhaltliche Hilfestellungen gegeben werden kénnen. Dies fiihrt
dazu, dass Lehrpersonen sich gegen die Nutzung von digitalen Medien entscheiden.
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Andere berichten, dass sie feste Zeiten in ihre Unterrichtsplanung implementiert
haben, um unterschiedliche Medienkompetenzen, bspw. die kritische Auseinander-
setzung mit Medieninhalten, mit ihren Schiiler:innen zu {iben. Eine Lehrperson be-
richtet zudem:
«Fiir mich ist auch immer wichtig, dass Entwicklung eine gewisse Zeit braucht
und dass ich nicht jede Woche mit einer neuen App komme. Denn, ich glaube,
dann ware das auch schon wieder kontraproduktiv. Sondern sie sollen mit
etwas arbeiten, dann kann man schrittweise wieder etwas Neues einfiihren.»

Damit soll Raum zum Ausprobieren geschaffen werden, damit Medienkompe-
tenzen nicht nur erworben, sondern auch gefestigt werden kénnen. Dies ermoglicht
den Lehrpersonen, sich wieder gezielt auf die fachlich-inhaltliche Férderung und
Unterstiitzung ihrer Schiiler:innen zu konzentrieren. Dennoch gibt es den Wunsch
nach einem separaten Unterrichtsfach, in dessen Rahmen Medienkompetenzen ver-
mittelt werden und somit die Mehrfachbelastung von Lehrpersonen innerhalb des
Fachunterrichts verringert wird. Eine transparente Kommunikation und der sensible
Umgang mit dem Thema sind von entscheidender Bedeutung, um ein Verstandnis
sowie einen offenen Umgang bei den Schiiler:innen zu etablieren.

Die Individualisierung von Lernprozessen sowie die Differenzierung von Lernma-
terialien mittels digitaler Medien wiederum stellt eine grosse Herausforderung fir
Lehrpersonen dar und erschwert somit die Umsetzung eines inklusiv-digitalen Un-
terrichts. Lehrpersonen berichten, dass ihnen z.T. sonderpadagogisches Fachwis-
sen, aber auch Wissen um den gezielten Einsatz digitaler Medien zur Unterstitzung
von Schiiler:innen sowie zur Individualisierung von Lernprozessen fehlt. Es wird
bemangelt, dass es nur wenig Fort- und Weiterbildungsangebote gebe, welche den
Einsatz digitaler Medien im inklusiven Unterrichtssetting thematisieren. Somit fallt
es Lehrpersonen haufig schwer einzuschatzen, ob Schiiler:innen lber- oder unter-
fordert sind, wenn sie digitale Medien fiir bestimmte Aufgaben nutzen, und ob die
Gestaltung der Materialien didaktisch sinnvoll auf die Bedarfe der einzelnen abge-
stimmtist. Der Austausch im Team - bspw. Einzelfallbesprechungen, Absprachen im
Lehrpersonen-Tandem oder das Teilen von aufbereiteten Materialien - wird als hilf-
reich empfunden, unterstiitzt die Lehrpersonen jedoch nur in geringem Masse. Es
erfordert neben freien zeitlichen Kapazitaten innerhalb der Arbeitszeit vor allem ge-
zielte Fort- und Weiterbildungsangebote, welche eine Briicke zwischen Theorie und
Praxis schlagen, bspw. durch die Darstellung von konkreten Einzelfdllen, und den
Lehrpersonen entsprechendes didaktisches Fachwissen und somit mehr Sicherheit
in der Anwendung digitaler Medien zur Individualisierung und Differenzierung an die
Hand geben kdonnen.
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Konkludierend ist festzuhalten, dass die Gestaltung eines inklusiv-digitalen Un-
terrichts von unterschiedlichen Faktoren und Rahmenbedingungen abhangig ist.
Die Schulen und insbesondere die Lehrpersonen haben z.T. eigene Strategien ent-
wickelt, um jenen begrenzenden Momenten zu begegnen. Hierzu zahlen bspw. Ein-
bezug der Schiiler:innen bei der Auswahl von digitalen Medien, transparente Kom-
munikation innerhalb der Klasse und des Kollegiums, gegenseitige Unterstiitzung
im Kollegium etc. Dennoch kdnnen nicht alle Faktoren in Eigeninitiative aufgefan-
gen werden. Vor allem der Ausbau von Fort- und Weiterbildungsangeboten sowie
Orientierung gebenden Unterstilitzungsangebote flir Schulen und Lehrpersonen von
Dritten werden bendtigt, um die Ausgestaltung und Umsetzung eines inklusiv-digi-
talen Unterrichts voranzubringen.

4.4 TP IV: LAYA, ein inklusives E-Learning System als entgrenzendes Medium im
Schulgeschehen

LAYA - Learn As You Are (Patzer, Pinkwart, und Zimmermann 2018) ist ein inklusives
E-Learning System, welches seit 2017 durch die GmbH Kopf, Hand + Fuss, eine Ein-
richtung zur Unterstiitzung der inklusiven Erwachsenenbildung, und die Humboldt-
Universitdt zu Berlin am Institut fiir Informatik durch Prof. Dr. Niels Pinkwart und
sein Team entwickelt wird. Zunachst fiir den Gebrauch in der Erwachsenenbildung
angedacht, bietet die Lernplattform Potenzial fiir unterschiedliche Lehr- und Lern-
bereiche. In TP IV wurde zunachst der Ist-Zustand zu kollaborativem und koopera-
tivem Lernen an deutschen Schulen erfasst. Auf dieser Grundlage wurde die Lern-
plattform LAYA um kollaborative, unterrichtsentlastende (nicht ersetzende) Funk-
tionen erganzt und flir den Schulgebrauch angepasst. LAYA soll als entgrenzendes
Medium flr den Schulalltag dienen und Lehrpersonen sowie Schiiler:innen sowie
alle anderen Mitwirkenden am Schulgeschehen in Zukunft entlasten konnen.

In den im Rahmen des TP durchgefiihrten Lehrpersoneninterviews entstand ein
System bestehend aus 16 Codes, welche unter anderem misslungene Gruppenarbei-
ten und Probleme mit digitalen Tools im Rahmen der Begrenzung sowie gelungene
Gruppenarbeiten und Wunschfunktionalitéiten im Rahmen der Entgrenzung abbilden.

In den Interviews wird erkennbar, dass fiir diese Lehrpersonen noch an einigen
Stellen die nétigen Ansdtze zu kooperativem und kollaborativem Lernen weniger
stark ausgepragt sind. Da den Schiiler:innen der befragten Lehrpersonen Selbst-
einschatzung schwerfallt, ist es fiir die Lehrpersonen erschwert, Gruppenarbeiten
einzusetzen, wie das folgende Zitat belegt:

«Also Gruppenarbeit ist per se irgendwie naturlich dadurch schwer, dass die
Schiiler sich nicht selber so gutimmer einschatzen konnen.» (gem. Code miss-
lungene Gruppenarbeiten).
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In den Fallen, in denen Gruppenarbeitsmethoden im Mathematikunterricht ver-
wendet wurden, fand bspw. die Erstellung von Lernvideos statt und wurden digita-
le Applikationen wie Kahoot und Actionbound verwendet. Ausserdem werden im
Unterricht Gruppenarbeitsmethoden wie Gruppenpuzzle und Galeriegange verwen-
det, welche hier beschrieben wurden:

«Aber auch in der Geometrie haben wir schon Gruppenarbeiten verwendet.
Bei Prasentationen, Modelle herstellen, also Kérpermodelle bauen, Galerie-
gange, also da waren sie vorher auch in Gruppen eingeteilt [...]» (gem. Code
gelungene Gruppenarbeiten).

Angesichts dieser Erkenntnisse kann somit bereits eine Begrenzung durch we-
nig genutzte Methoden oder Anwendungen festgehalten werden, sodass LAYA und
dessen zukiinftige Funktionen hier entgrenzend eingesetzt werden kann. So kénn-
ten unter anderem Weiterbildungskurse fiir Lehrpersonen neue Inspiration liefern,
welche kooperative und kollaborative Lerntechniken aufzeigen. Die Selbsteinschat-
zung der Schiiler:innen kann mithilfe von Selbsttests innerhalb der Lernplattform
evaluiert werden und so mehr Selbstvertrauen schenken.

Neben den Interviews wurden mittels eines zweiteiligen Workshops mit drei
Lehrpersonen Personae und User Stories zur partizipativen Softwareentwicklung
von LAYA erstellt. Personae (Falvo und Urban 2007) dienen hierbei als Abbildung
der unterschiedlichen Zielgruppen fiir die Software und User Stories (Dimitrijevic,
Jovanovié, und Devedzi¢ 2015) als konkrete Situationen und dazugehorige Losungs-
ansatze inklusive Funktionsvorschlagen, welche die Software adressieren soll. Mit-
tels der Personae von flinf Schiiler:innen und einer Lehrperson konnte ermittelt
werden, welche Wiinsche die Zielgruppen an eine inklusive Lernplattform haben.
Diese Wiinsche konnten in 43 User Stories zusammengefasst werden. Darunter fin-
det man unter anderem den Wunsch nach einem inklusiv-digitalen Stunden- und
Vertretungsplan, eine Integration von Schulbegleitungen (Schulassistenz, Hausauf-
gabenbetreuung etc.) in das E-Learning System zur Unterstiitzung der Schiiler:innen
und der Lehrpersonen und den Wunsch nach einem digitalen kollaborativen White-
board fir zeit- und ortsunabhéngige Gruppenarbeiten (gem. Code Wunschfunktio-
nalitdten). Diese User Stories zeigen direkt auf, wo die befragten Lehrpersonen Be-
grenzungen wahrnehmen und wie sie sich wiinschen, diese mittels der Unterstit-
zung von LAYA zu beheben.

In beiden Befragungen wurde ausserdem auf die schlechte Gerate- und Inter-
netverfligbarkeit an den Schulen hingewiesen, welche ebenfalls eine grosse Begren-
zung innerhalb des Schulgeschehens darstellt. So ware es wiinschenswert, wenn
eine Lernplattform auch auf Mobilfunkgeradten sowie mit wenig oder ganz ohne In-
ternetnutzung auskommen kdnnte (gem. Codes Wunschfunktionalitédten und Proble-
me mit digitalen Tools).

Claudia Obermeier, Daniela Miller, Johanna Profft, Julia Hartung und Nicole Vieregg www.medienpaed.com >15.06.2023

100


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Aufgrund der Ergebnisse der Interviews sowie der Workshops konnten zahlrei-
che wichtige und bendétigte Funktionen fiir LAYA festgehalten werden, welche sich
derzeitin der Umsetzung befinden. So ist festzuhalten, dass sich Lehrpersonen eine
fur alle Beteiligten an der Schule inklusive und datenschutzgerechte Lernplattform
wiinschen, welche sowohl das individuelle als auch das kollaborative und koopera-
tive Lernen unterstiitzen kann.

LAYA ist bereits in der Lage, individuelles Lernen mittels Lerneinheiten in Form
von Text, Video und Audio zu unterstiitzen sowie dazu Quizeinheiten anzubieten.
Bereits vorhandene Barrierefreiheitseinstellungen sind die Unterstiitzung von
Screenreadern sowie die Anpassung von Schriftgrosse und Schriftart. Unter an-
derem steht auch die Schriftart OpenDyslexic zur Verfligung steht, welche speziell
zum optimalen Lesen von Nutzenden mit Dyslexie entwickelt wurde. Des Weiteren
ist LAYA datenschutzrechtlich sicher fiir die Anwendung an deutschen Schulen, denn
die Lernplattform wird an der Schule selbst gehostet - somit verlassen die Daten
der Schiiler:innen, Lehrpersonen und weiteren Beteiligten die Schule nicht. Da LAYA
modular gebaut wird, kann es von jeder Schule so gestaltet werden, wie sie es be-
notigt.

Derzeit in der Entwicklung befindet sich ein inklusives kollaboratives White-
board. Ausserdem wird LAYA stetig um mehr Barrierefreiheitseinstellungen wie
unterschiedliche Farbschemata erweitert. Eine Auswertung der neu hinzugefiigten
Funktionen wird mithilfe der befragten Lehrpersonen des Dig*In Verbundprojekts
sowie Teilnehmenden des DAAD-geférderten Projekts «Special Educational Needs
(In Regular Schools) - Train the Teacher Trainer» (Europa-Universitdt Flensburg)
durchgefiihrt. LAYA ist eine Open-Source-Software und wird fiir alle Einrichtungen
frei verflighar sein.

Es zeigt sich, dass die erwdhnten begrenzenden Faktoren wie zeit- und ortsab-
hangiges Lernen, Darstellung von Lernmaterialien fiir Schiiler:innen mit Beeintréch-
tigung inklusive Organisation des Unterrichts und umfassendere Begleitungen von
Schiiler:innen durch Schulbegleitungen mithilfe des inklusiven E-Learning Systems
LAYA als entgrenzendes Medium aufgeweicht werden kénnen.

5. Fazit

Mit diesem Beitrag wurde der Versuch unternommen, begrenzende Faktoren auf der
Meso- und der Mikroebene in Bezug auf eine inklusiv-digital gestaltete Schule her-
auszuarbeiten und Moglichkeiten zu deren Aufweichen darzustellen.

Grundlage hierfiir sind die im Verbundprojekt Dig*In empirisch gewonnenen
Erkenntnisse, die im Rahmen der im Beitrag geschilderten Modellentwicklung fiir
eine inklusiv-digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung gewonnen wurden. Auf
der Meso- und der Mikroebene konnten im Beitrag Potenziale fiir entgrenzende
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Momente in vielfacher Hinsicht dargestellt werden, die sich den inklusiven Werten
und Prinzipien der Inklusion und den Potenzialen der Digitalisierung unterordnen.
Hierbeireprasentieren die das Modell strukturierenden vier Ebenen Schulkultur, Mit-
glieder in Schule, Strukturen und Prozesse sowie Unterricht bedeutende Gelingensbe-
dingungen auf dem Weg zu einer inklusiv-digital gestalteten Schule (Obermeier, Hill,
und Filk 2022).

So lassen sich die Beitragsetappen zwei bis vier in unterschiedlicher Auspra-
gung mit den Ebenen Schulkultur, Mitglieder in Schule, Strukturen und Prozesse sowie
Unterricht und den sich dahinter verbergenden Unterebenen verknipfen, die zuvor
nur grob skizziert wurden.

Die empirischen Ergebnisse haben gezeigt, dass durch die Herausbildung inklu-
siv-digitaler Strategien und Handlungspraxen begrenzende Momente in entgren-
zend wirkende Praktiken umgewandelt werden kdnnen. Konkret: Die zuvor durch
den Anspruch an Inklusion und Digitalisierung wahrgenommene Doppelbelastung
und die bisherige Entscheidung flir einen separierenden Unterricht konnte durch
den schulweiten Einsatz ausgewahlter digitaler Tools aufgelost werden. So ermdg-
licht die Nutzung von Online-Schulplattformen oder digitalen Klassenbiichern - das
elektronische Format ersetzt das Papierformat nicht nur, sondern erweitert es deut-
lich - eine Entgrenzung unter anderem durch die Abmilderung von zeitlichen Limi-
tationen und eine Erleichterung kommunikativer Prozesse durch das Auflockern
von Professionsgrenzen zwischen Férderschul- und Regelschullehrpersonen sowie
durch eine Entmystifizierung der schulischen Inklusion im Allgemeinen. Dadurch
wurden Neuerungen auf Struktur- und Prozessebene eingefiihrt, die darliber hinaus
auch entgrenzende Wirkung auf der Unterrichtsebene, auf Mitglieder in der Schule
und auf die Schulkultur an sich haben.

In weiteren empirischen Ergebnissen wurde ein expliziter Fokus auf die Ebene
des Unterrichts gelegt, wodurch auf eine Auseinandersetzung mit dem Einsatz von
digitalen Medien im Hinblick auf das Potenzial fiir entgrenzende Lehr-, Lern- und
Arbeitsweisen gezielt wurde. Als begrenzende Faktoren wurden die nicht zweckma-
ssige Nutzung des digitalen Mediums als Arbeitswerkzeug, unterschiedlich ausge-
pragte Medienkompetenzen bei Schiiler:innen und Unsicherheiten der Lehrperso-
nen in Bezug auf einen ausgewogenen Einsatz von digitalen Medien, insbesondere
zur Differenzierung von Lerninhalten sowie Individualisierung von Lernprozessen
und eine damit einhergehende skeptische Haltung seitens der Schiler:innen ge-
geniiber der Nutzung digitaler Medien als Unterstiitzungsinstrument herausge-
arbeitet. Ausserdem wurde gezeigt, dass Schulen, insbesondere Lehrpersonen,
eigene Strategien entwickelt haben, um jenen begrenzenden Momenten zu begeg-
nen, bspw. durch einen starkeren Einbezug der Schiiler:innen, transparente Kom-
munikation und Unterstiitzung im Kollegium. Letztlich wurden Forderungen nach
dem Ausbau von Fort- und Weiterbildungsangeboten sowie Orientierung gebenden
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Unterstiitzungsangeboten fiir Schulen und Lehrpersonen von Dritten adressiert, um
die Ausgestaltung und Umsetzung eines inklusiv-digitalen Unterrichts voranzubrin-
gen. Auch hier wird deutlich, dass entgrenzende Massnahmen auf Unterrichtsebene
Einfluss auf Schulkultur, Strukturen und Prozesse sowie die Mitglieder in Schule neh-
men.

Die Beitragsetappe zum inklusiven E-Learning System LAYA zeigt, dass Lehr-
Lernsettings von einigen ihrer Limitationen enthoben werden konnen. Durch LAYA
werden Lern-Lernprozesse digital unterstiitzt, indem sie z. B. raum- und zeitent-
grenzt stattfinden, barrierearm gestaltet und individualisiert werden kdnnen. Auch
hier wurden auf Ebene des Unterrichts Entgrenzungspotenziale skizziert, die Ein-
fluss auf Schulkultur, Strukturen und Prozesse sowie die Mitglieder in der Schule neh-
men und dadurch bei der Entwicklung hin zu einer inklusiv-digitalen Schule unter-
stlitzen kdnnen.

Abschliessend ist festzuhalten, dass durch die Synergie aus Inklusion und Di-
gitalisierung in Schule bisher wahrgenommene Grenzen aufgeldst werden kdnnen.
Die Potenziale einer inklusiv-digitalen Schule entfalten sich dann wiederum auf un-
terschiedlichen Ebenen, die (in Orientierung an dem inklusiv-digitalen Schul- und
Unterrichtsentwicklungsmodell aus Dig*In) in diesem Beitrag in Schulkultur, Struk-
turen und Prozesse, Mitglieder in der Schule und Unterricht aufgeteilt werden kénnen
und somit auf Meso- und Mikroebene anzusiedeln sind.
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Zusammenfassung

Der Frage folgend, wie sich unterrichtliches Geschehen an seinen Grenzen zeigt, geben
wir aus medien- und schulpddagogischer Perspektive Einblicke in Praktiken von Lehr-
personen, Schiiler:innen und Eltern wéhrend der pandemiebedingten Schulschliessun-
gen in den Jahren 2020 und 2021. Zur Erweiterung und empirischen Sdttigung der v. a.
quantitativ geprdgten Forschungsperspektive auf die <Zuhause-Schule> (der Begriff wird
von einer der von uns untersuchten Familien verwendet) nehmen wir ethnografisch-re-
konstruierend Heim-Arbeitspldtze von Lehrpersonen und das Lerngeschehen im Zuhause
der Schiiler:innen in den Blick, um die Vorbereitung und Umsetzung von Lernofferten zu
beobachten. Wir werfen Schlaglichter auf verschiedene (mediale) Praktiken an der Peri-
pherie von Schule-halten wie Vorbereitungspraktiken von Lehrpersonen, die z. B. Lehr-
filme produzieren. Aber auch im Zuhause der Schiiler:innen sind adaptierte Praktiken
erkennbar: Wir sehen Eltern, die Lernstoff selektieren, reduzieren und alternative Lern-
wege suchen. Diese Praktiken ordnen wir schultheoretisch betrachtet dem Kerngeschdft
von Lehrpersonen zu. Demnach lassen sich Rollendiffusionen erkennen, wenn Eltern zu
aktiven (Co-)Gestaltenden der Zuhause-Schule werden. Durch das In-Beziehung-Setzen
dieser unterschiedlichen Praktiken an den Grenzen von Schule und damit verbundener
<Ent-Grenzungsperspektivens von Unterricht rekonstruieren wir diesen als ein eher fragi-
les Konstrukt, was die Notwendigkeit differenzierter Konzepte und Beschreibungen mit
sich bringt.
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School at Home. Ethnographic Observations on Teaching Outside the Institutional
Boundaries of Space and Time

Abstract

Following the question of how classroom activities show up at their borders, we provide
insights into the practices of teachers, students, and parents during the pandemic-related
school closures in 2020 and 2021 from the perspective of media and school pedagogy. In
order to expand and empirically saturate the primarily quantitative research perspective
on the <Zuhause-Schule> (the term is used by one of the families), we ethnographically
reconstruct the home workplaces of teachers and the learning environment in students’
homes to observe the preparation and implementation of learning opportunities. We
shed light on different (medial) practices such as preparation practices of teachers who,
for example, produce educational videos. In the students’ homes, transforming practices
are also visible: We see parents selecting and reducing learning material and looking for
alternative ways of learning. In terms of school theory, we assign these practices to the
core business of teachers. Accordingly, role diffusions can be recognized, when parents
become active (co-)designers of the home-school. By relating these different practices
to the boundaries of school and the associated «de-boundary perspectives of teaching,
we reconstruct it as a rather fragile construct, which entails the need for differentiated
concepts and descriptions.

1. Einleitung

Schulunterricht ist ein Geschehen, das von Institutionen organisiert, von professio-
nell Handelnden geplant und gemeinsam mit Schiiler:innen umgesetzt wird, die sich
physisch mit ihnen in einem Raum befinden. So zumindest die weitverbreitete An-
nahme (z. B. Helsper und Keuffer 2002). Die pandemiebedingten Schulschliessungen
und das damit verbundene <Homeschooling>-, Hybridunterrichts-, Flipped-Class-
room- und webbasierte Unterrichtsgeschehen ldsst allerdings zunehmend offen,
was als Unterricht bezeichnet werden kann. Schon die begrifflichen Unschérfen z. B.
im journalistischen Bereich lassen vermuten, dass es sich bei diesem «Unterricht
eher um ein fragiles Konstrukt handelt, denn die gebrauchten Begriffe rekurrieren
theoretisch auf nicht passende Konzepte, wie es das Beispiel cHomeschooling> ver-
deutlicht (Spiegler 2008). Die sprachlichen Unsicherheiten deuten darauf hin, dass
das Phanomen, das sich zeigt, vermutlich adaptierter Konzepte und Beschreibun-
gen bedarf. Allerdings stellt sich hier die Schwierigkeit ein, dass die Frage danach,
was Unterricht genau ist, aus schulpadagogischer und didaktischer Perspektive
kaum beleuchtet wird (Ausnahme z.B. Silinkel 1996). Haufig wird der Blick darauf
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gerichtet, was <guter> Unterricht sei (vgl. Helmke 2017). So bleibt in vielen schulpa-
dagogischen Untersuchungen ungeklart, was Unterricht konstituiert und auf welche
Weise Unterrichtsprozesse verstanden werden kdnnen.

Wir meinen, dass sich anhand der im Rahmen des Pandemiegeschehens entwi-
ckelten Schwierigkeiten der adaquaten Erfassung von Unterricht mehr zeigt als nur
Bezeichnungsprobleme, sodass wir im Folgenden fragen, wie sich diese veranderte
Form von Unterricht konstituiert. Der Blick auf die oben genannte <Krisensituation»
von Unterricht hilft uns bei der Vergegenwartigung aktueller Transformationen von
Unterricht unter einer schulpraxeologischen Perspektive. Im Beitrag werfen wir da-
her empirisch einen Blick auf Unterrichtsgeschehen, welches wir als ein entgrenztes
rekonstruieren. Wir arbeiten exemplarisch heraus, dass die angedeuteten verander-
ten Akteurskonstellationen, die auch durch Schule in der Digitalitdt hervorgebracht
werden, die konzeptionell zur Hilfe genommenen Grenzen institutioneller Rahmun-
gen wie Raum- und Zeitbindung des Lehrens und Lernens starker verschwimmen
lassen, was nicht folgenlos fiir das Padagogische (Slinkel 1996; Schafer 2009) bleibt.
Zunachst bringen wir zur Darstellung, welche Ansatze es bereits gibt, Schulunter-
richt als nicht raumzeitlich gebundene Praktiken der Unterrichtsformierung und
-generierung und Doings menschlicher und nicht-menschlicher Akteure zu beschrei-
ben (vgl. Geier und Pollmanns 2016; Proske und Rabenstein 2018). Wir ordnen uns in
diese Forschung ein und geben Ausblicke auf Anschliisse, die erzeugt werden sollen.

2. Verstandnisse von Unterricht

Wird der Unterrichtsbegriff in Grundlagentexten wie in denen von Terhart (2017),
Baumgart (2005, 14) oder Tulodziecki, Herzig und Blomeke (2017) eingefiihrt, wird
oft einleitend auf eigene biografischen Erfahrungen verwiesen, die in der Schulzeit
gesammelt wurden. «Was man im Allgemeinen unter Unterricht versteht, kann als
bekannt vorausgesetzt werden» schussfolgert demnach Terhart (2017, 120). Fordern
wir Lehramtsstudierende in Einfiihrungsvorlesungen der Schulpadagogik dieser
biographisch orientierten Logik folgend auf, visuell darzustellen, was ihrer Meinung
nach Schule sei, entstehen meist Bilder wie die folgenden:
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Wilfe, Fram Schma).

Abb. 1: «So sieht Schule aus» - Zeichnungen von Studierenden.

Sie skizzieren eine Tafel und eine grésser gezeichnete Person, die auf etwas zeigt.
Diese Person steht vor Sitzreihen, in denen sich kleinere Personen befinden. Andere
Studierende malen einen Hof, wo eine erwachsene Person spielende Kinder beauf-
sichtigt. Im Zentrum anderer Bilder sieht man ein grosses Gebaude, meist mit einer
Uhr. Schule ist damit fast immer Unterricht und so (nicht nur) in der Vorstellung der
Studierenden ein raum-zeitlich gebundenes Geschehen, das unter Anleitung oder
Aufsicht eines professionell Handelnden passiert und an dem Kinder teilnehmen.

Etablierte Handblcher und dort aufgefiihrte Definitionen von Unterricht fes-
tigen diese Vorstellung. Auch wenn es keine allgemein anerkannte Definition von
Unterricht gibt, lassen sich doch Ubereinstimmungen an gemeinsamen Merkmalen
in verschiedenen Definitionen finden (vgl. u.a. Arnold, Sandfuchs und Wiechmann
2009; Baumgart 2005; Terhart 2017; Helsper und Keuffer 2002). Gléckel (2003, 322)
listet folgende geteilte Wesensmerkmale auf:

Unterricht
- «bestehe aus Elementen»: aus einer Lehrperson, den Lernenden sowie einem

Lerngegenstand.

- «ist Struktur»: Diese Elemente stehen nicht fiir sich allein, sondern beziehen sich
aufeinander (vgl. Didaktisches Dreieck und seine Weiterentwicklungen, z.B. in
Tulodziecki, Herzig, und Blomeke 2017).

- «ist eine Abfolge von Situationen»: Die Elemente stehen in unterschiedlichen
Konstellationen in Bezug und sind zeitlich begrenzt.

- ist ein «mehrschichtiger Prozess [sic!]»: Auf den Lerngegenstand bezogen befin-
den sich Lehrperson, Schiiler:innen in einem Lehr-Lernprozess. Mit Bezug zur In-
teraktion mit anderen ist Unterricht zugleich Sozialprozess.
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- «ist zielstrebige Handlung»: Unterricht dient einem Ziel und kann nur gelingen,
wenn Lehrende und Lernende dem Vorhaben zur Zielerreichung zumindest
grundsatzlich zustimmen.

- hat Lernen zum Zweck: Die Lehrperson vermittelt Inhalte und Methoden, sodass
Lernende Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen, Haltungen erwerben kdnnen.

- «ist planmadssiges Handeln»: Eine Lehrperson plant den Unterricht, iberlegt sich
Methoden zur Erreichung von Lernzielen und orientiert sich dabei am Lehrplan
(vgl. Unterrichtsplanung).

- «bedarf der Flihrung im sozialen Miteinander, der Steuerung gemaR dem Hand-
lungsplan, der Regelung im flexiblen Eingehen auf die Bedingungen der Situati-
on». Zudem werden Ergebnisse nach einer bestimmten Zeit kontrolliert und evtl.
korrigiert.

- «ist Ereignis»: Unterricht ist komplex und bestimmte (Stor-)Faktoren, die auf das
Geschehen einwirken, sind im Vorfeld nicht planbar.

- «ist Dialog zwischen Personen»: Lehrperson, Schiiler:innen stehen im wechsel-
seitigen Austausch zu- und miteinander.

- «setzt ein Gefdlle an Wissen, Konnen, Einsicht, Verantwortung» von der Lehrper-
son gegenliber den Schiiler:innen voraus: Die Kommunikation von Schiiler:innen
und Lehrperson kann daher keine symmetrische sein.

- «bedarf der Institution», bspw. des 6ffentlichen Schulwesens.

- «tendiert zur Professionalisierung»: Je nachdem, wie stark Unterricht institutio-
nalisiert ist, bedarf es ausgebildeter Lehrpersonen.

- «hat gesellschaftliche Funktion»: Unterricht soll Schiiler:innen zu einem Leben in
der Gesellschaft befdhigen.

- «vollzieht sich in einem «<Schonraum>»: Um komplexe Zusammenhange zu verste-
hen, geschieht Unterricht fiir eine bestimmte Zeit ausserhalb des gesellschaftli-
chen Lebens.

- «hat personale Funktion»: Unterricht unterstitzt Schiiler:innen in ihrer Person-
lichkeitsentwicklung.

- «hat Eigenwert»: Unterricht soll nicht nur auf das gesellschaftliche Leben vorbe-
reiten, sondern auch erziehen.

Mit Bezug zur Analyse des Unterrichts hinsichtlich seiner Qualitat formuliert
Helmke (2007) Qualitatsmerkmale guten Unterrichts (vgl. auch Meyer 2020). Guter
Unterricht lasse sich je nach Situation durch variierende Qualitatsmerkmale be-
stimmen und seine Wirksamkeit durch ein Angebots-Nutzungsmodell darstellen.
Fachiibergreifende Merkmale kdnnen etwa sein: effiziente Klassenfiihrung und Zeit-
nutzung, Strukturiertheit und Klarheit, Variation von Methoden, Aufgaben und So-
zialformen sowie ein lernforderliches Unterrichtsklima (um nur einige der Merkmale
exemplarisch zu nennen, vgl. Helmke 2007, 7).
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Zunéachst kann festgehalten werden, dass es verschiedene Definitionen zum
<Wesen> von Unterricht gibt, die darin Ubereinstimmen, dass Unterricht als etwas
begriffen wird, in dessen Rahmen innerhalb einer Institution mit bestimmten An-
wesenden Dinge erklarten werden bzw. etwas gezeigt wird. Auffallig ist, dass in den
Definitionen vor allem auf Lehrpersonen und deren vorbereitende, durchfiihrende
und nachbereitende Handlungen fokussiert wird und orientierende Merkmale zur
Verfligung gestellt werden.

Wie artikuliert sich allerdings Unterricht, wenn dieser an einem Ort stattfindet,
an dem die Lehrpersonen sowie Schiiler:innen sich nicht gleichzeitig physisch be-
finden? Welche Praktiken werden zur Raum-Zeit-Uberbriickung generiert? Welche
Aktanten werden in die Formierung von Unterrichtsgeschehen einbezogen?

2.1 Unterricht als Figuration schulischen Lernens in Abwesenheit zentraler Akteure.
Eine ethnografische Annédhrung
Als im Frihjahr 2020 die Schulgebdude pandemiebedingt fiir den Unterricht ge-
schlossen wurden, waren wir zunachst irritiert, da wir gerade damit beginnen woll-
ten, Unterricht videoethnografisch zu beobachten. Da aber nur die Schulgebdude
geschlossen, die Schulpflicht aber nicht ausgesetzt wurde, musste Unterricht auch
weiterhin stattfinden. Daher entschlossen wir uns, auf der Suche danach, wie sich
Unterricht nun artikuliert, dorthin zu gehen, wo er zu dieser Zeit passierte: In die
Heimarbeitsplatze der Lehrpersonen sowie das Zuhause der Schiiler:innen. Wir ver-
folgen damit einen Zugang nach Art der multi-sited ethnography (vgl. Marcus 1995),
indem wir den Dynamiken, die das Feld Schule zu diesem Zeitpunkt hervorbrachte,
raum- und zeitlibergreifend folgten.

Unter der praxistheoretisch (Reckwitz 2003) gerahmten Fragestellung, wie sich
unter den verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen der Schulschliessungen
(medienbezogene) Unterrichtspraktiken vollziehen, videografierten wir in eth-
nografischer Manier in den Jahren 2020/2021 drei Lehrpersonen an ihren (Heim-)
Arbeitsplatzen. Dabei kam eine Hand-/Standkamera und teilweise Eye-Tracking-
Technologie zum Einsatz. Zudem beobachteten wir teilnehmend in vier Familien die
Umsetzung der schulischen Offerten. Im so entstandenen Material wurden beson-
ders dichte Stellen identifiziert. Die Videos wurden experimentell geschnitten (vgl.
Bohnsack 2010) und dann als sogenannte Szenische Beschreibungen vertextet (vgl.
Neto Carvalho 2017). Die teilnehmenden Beobachtungen wurden in Feldnotizen zu-
sammengefiihrt und durch Interviews ergédnzt. Alle entstandenen Protokolle wur-
den sequenzanalytisch rekonstruiert (z. B. Wernet 2019).!

1 MehrInformationen zum Projekt und zu unserer Methodologie: https://www.sowi.uni-kl.de/?id=3967.
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Im Folgenden werden wir drei unterschiedliche Falle darstellen und hinsichtlich
der Fragestellung analysieren, welche Praktiken sich darin zeigen und was das fiir
die Konstitution von Unterricht bedeutet.

2.2 Unterricht unter Abwesenheit der Schiiler:innen: Praktiken des Offentlichen
Ausprobierens und Kommentierens

Ein Fall, der uns Einblick in die Unterrichtsvorbereitung einer Lehrperson gewahrt,

fuhrt uns in die Wohnung einer Lehrerin, in der - quasi liber die Schulter schauend

- mit einer Standkamera gefilmt wurde. Die Lehrerin lud die Beobachterin zu sich

nach Hause ein, damit diese sie beim «Onlineunterricht», so die Rahmung der Lehre-

rin, videografieren konne.?

Das Thema der Stunde fiir Klasse 11 lautete «Einen Podcast erstellen». Die Szene
spielt in einem privaten Wohnraum. Zu sehen ist ein kleiner runder (Bistro-)Tisch,
an dem zwei mit rotem (Kunst-)Leder gepolsterte Stiihle stehen. Das gesamte En-
semble steht auf einem hochflorigen Teppich. Auf dem Tisch befinden sich Tablet,
Laptop, Handystativ, Mappchen und teilweise von Schiiler:innen handschriftlich be-
arbeitete Arbeitsblatter. Auf den Arbeitsblattern liegen Smartphone, Smartwatch,
Brillenputztuch und zwei Armbander. Daneben steht ein Trinkglas, mit einer rosa
Flissigkeit, Beeren und einem Strohhalm befillt. Auf einem der beiden Stiihle liegt
ein weiteres Tablet derselben Marke wie das erste, dessen Hiille zugeklappt ist. Auf
dem anderen Stuhl sitzt die Lehrerin in gerader Haltung in Richtung des Tisches.

Abb. 2: Lehrperson am heimischen Arbeitsplatz; Aufn.: Adriane Dahler, Juni 2021.

2 Eine ausfiihrliche Interpretation des Fallbeispiels findet sich bei Dahler (2021).
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Sie hélt einen elektronischen Stift in der linken Hand und sitzt unmittelbar vor
einem mittels der Standhiille aufgestellten und eingeschalteten Tablet. Der sich da-
hinter befindende Laptop ist ebenfalls eingeschaltet, sodass der Desktop erleuchtet
ist. Der rechte Arm der Lehrerin ist leicht angewinkelt und liegt auf den Beinen auf.
Der linke Arm ist leicht angewinkelt und mit dem Handgelenk auf den Tisch aufge-
legt. Oberkdrper und Kopf sind in Richtung der eingeschalteten Gerate ausgerich-
tet. Auf dem Bildschirm des eingeschalteten Laptops sind verschiedene Ordner und
Verkniipfungen zu Dokumenten zu sehen. Das Hintergrundbild des Laptops lasst
einen Strand mit Meer im Hintergrund erkennen, zwei Sonnenliegen und einen Son-
nenschirm. Das eingeschaltete Tablet zeigt unterschiedliche App-Symbole auf dem
Bildschirm an. Auf dem Tablet ist im Hintergrund eine Skyline mit blauem Himmel
sichtbar.

Das von der Kamera aufgezeichnete Interaktionsgeschehen kann folgenderma-
ssen beschrieben werden:

Auf dem Tablet ist nun das Programm iMovie geéffnet. Die Oberflédche des Bild-
schirms ist durch das Programm in mehrere Bereiche unterteilt. Links mittig ist
der grdsste Bereich zu sehen. In diesem Bereich steht «Einen Podcast erstellen»
geschrieben. Am rechten Rand des Bildschirms ist eine Meniileiste mit der Uber-
schrift «<Medien» zu sehen. Unterpunkte sind «Video», «Fotos», «Alben», «Hinter-
griinde», «Dateien».

Die Lehrerin tippt mit dem Finger auf die rechte untere Ecke des Bildschirms und
sagt: «Um nun eine Folie einzufiigen, und auf den Schul-iPads habt ihr keine
eigenen Fotos drauf, konnt ihr den Reiter Hintergriinde wdhlen». Die Lehrerin
klickt mit dem Stift auf den Reiter «Hintergriinde» und es erscheinen in der rech-
ten Menlileiste verschiedene monochrome Quadrate. Die Lehrerin fdhrt fort: «lhr
habt die Chance, einfarbige Hintergriinde, Verldufe oder Musterhintergriinde zu
wdhlen». Wihrenddessen zeigt sie mit ihrem Stift auf die jeweiligen Hintergriin-
de auf dem Bildschirm und sagt: «um ein (.) Bild einzufiigen oder auch etwas zu
schreiben.» Die Lehrerin klickt auf den pinken Hintergrund. «<Nehmen wir doch
einfach mal, weil wir ja wissen ich habe die Farbe ganz gerne, Pink. Wir klicken
auf Pink und gehen auf das X drauf.»

Die Lehrerin klickt mit ihrem Stift auf ein Plus-Symbol und der grosse Bereich
in der Mitte des Bildschirms fdrbt sich pink. Anschliessend klickt sie mit ihrem
Stift in der Mendileiste auf das X und die Mendileiste schliesst sich. Sie sagt: «lhr
seht nun hier unten». Wéihrend die Lehrerin spricht, tippt sie mit ihrem Stift auf
die Leiste unterhalb des pinkfarbenen Bereichs und zieht diese von links nach
rechts und wieder nach links und spricht: «Vor meine Folie». Die Lehrerin zeigt
mit dem Stift auf die weisse Folie, die zu Beginn des Videos zu sehen war, und
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nun als rechteckiger, ldnglicher Balken unterhalb der pinkfarbenen Folie zu se-
hen ist. Sie fahrt fort: «Wurde der pinke Hintergrund eingefiigt. Vielleicht gefdllt
euch jetzt die ehm (.) die Reihe nicht ganz dhm die Reihenfolge nicht ganz ehm
von den verschiedenen Bildern.» Wéhrend ihrer Ausfiihrungen driickt sie mit
ihrem Stift auf den Bildschirm und zieht den Stift wdhrenddessen hin und her,
sodass sich die Folien verschieben.

Im Hintergrund ist zu sehen, dass der Laptop einen dunklen Bildschirm anzeigt.
Gleichzeitig erhellt sich der Bildschirm des Smartphones.

Wéhrend die Lehrerin sagt «aber das ist gar kein Problem», tippt sie mit ihrer
rechten Hand auf das Touchpad des Laptops und der Bildschirm erhellt sich. Im
Anschluss klickt sie mit ihrem Stift den pinken Bereich auf dem Bildschirm des
Tablets an und sagt: «Wir kénnen diese Folie wéhlen und dann an jede beliebe
Stelle ziehen.» Sie zieht die pinke Folie mit Hilfe ihres Stifts auf dem Bildschirm
von links nach rechts und wieder zuriick zur Anfangsposition.

Wie zeigt sich nun Unterricht in der beobachteten Praktik? Die Beobachterin
wurde explizit eingeladen, die Lehrerin bei der - nach deren Aussage- «Durchfiih-
rung von Online-Unterricht» zu filmen. Im Anschluss an die Handbuch-Definitio-
nen kdnnte man ein interaktives Lehr-Lern-Geschehen erwarten, an dem mehrere
menschliche Akteure beteiligt sind. Nicht umsonst haben in Pandemiezeiten auch
in der Schule Videokonferenzsysteme einen Boom erlebt, leisten sie doch genau die
Ubertragung dieser Erwartung ins Mediale.

Zu sehen ist aber ein Arrangement, das durch seine Inszenierung einen Frei-
zeitbezug herstellt: das Sitzen an einem Bistro-Tisch auf Lederstiihlen auf einem
Teppichboden, die farblich aufeinander abgestimmten Gegenstande und das Design
der Mobel, aber auch die Hintergriinde des Laptops und des iPads assoziieren eher
Freizeit und fordern zum entspannten Verweilen auf.

Tendenziell im Kontrast dazu stehend wird deutlich, dass vor allem mediale
Praktiken im Zentrum des Arrangements stehen. Uberdeutlich wird deren Dominanz
dadurch, dass mehrere Gerate in greifbarer Nahe der menschlichen Akteurin und an
relativ prominenter Stelle platziert sind, allerdings ohne im Verlauf der Praktik zum
Einsatz zu kommen.

Auch der Laptop, der zwar einen aktiven Bildschirm zeigt und damit quasi zur
Nutzung auffordert, bleibt in der Praktik (und auch in den folgenden beobachteten
Praktiken) ungenutzt. Dennoch scheint es fiir die Lehrperson von besonderer Be-
deutung zu sein, dass dieser im eingeschalteten Modus verbleibt, da sie ihn, nach-
dem er sich in den Ruhemodus geschaltet hat, direkt durch Beriihrung aus dem
Stromsparmodus «weckt.
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In der Szene fallt aber nicht nur das zahlreiche Vorhandensein von Technik auf,
sondern es wird auch qua Anordnung der Dinge eine Dominanz des Digitalen gegen-
Uber dem Analogen sichtbar: Smartphone und Smartwatch liegen auf den ausge-
druckten Arbeitsblattern und erschweren damit den Zugang zu diesen. Wahrend der
gesamten Videosequenz arbeitet die Lehrerin am Tablet, wodurch sich die Bedeut-
samkeit dieses digitalen Gerates in dieser Phase der Unterrichtsvorbereitung zeigt.
Dies irritiert zunachst, da sich die Lehrerin in ihrem Zuhause befindet und ein Tablet
eher zum mobilen Arbeiten gedacht ist. Der ergonomisch komfortablere, eher zum
stationdren Arbeiten geeignete Laptop stlinde zudem auch einsatzbereit zur Verfi-
gung. Es ist daher anzunehmen, dass sie bewusst das Tablet benutzt, z. B. weil den
adressierten Schiiler:innen zuverlassig ebenfalls nur das Tablet zur Verfiigung steht
(die Lehrerin spricht in der Szene von Schul-iPads) und sie sich so im didaktischen
Arrangement ihres <Online-Unterrichts> der Logik der technischen Mindestausstat-
tung der Schiiler:innen unterwirft.

Wahrend der gesamten Videosequenz geschieht die Mensch-Maschine-Interak-
tion Gber den Touch-Bildschirm mittels elektronischen Stifts, sodass auch dieser
eine gewisse Bedeutung haben muss. In der Art, wie sie unter anderem den Stift
fuhrt (er scheint der stéandige <Erfiillungsgehilfe> zu sein), driickt sich ein routiniertes
Wirken innerhalb der Praktik aus. Die Lehrperson zeigt sich demnach als eine, die im
allgemeinen Umgang mit dem Tablet geiibt ist. Gleichwohl lasst sich beobachten,
dass sie im Umgang mit dem verwendeten Programm noch keine durchgehenden
Routinen erarbeitet hat, da sie sich immer wieder selbst korrigiert. Das ist insofern
bemerkenswert, da die Rahmung der Praktik und deren vordergriindige Merkmale
(Brehmer und Becker 2017, 1) zundchst nahelegt, dass es sich hier von der Inszenie-
rung her um eine Praktik des Erklarvideo-Erstellens handelt. Die Lehrperson zeigt
sich in ihrem sprachlichen Handeln als Expertin, die durch ihre Erlauterungen die
technischen Dinge in die Verfligungsgewalt der Schiiler:innen stellt, diese allerdings
gleichzeitig als Gruppen der Gleichgesinnten mit vereinnahmt («<Wir machen neh-
men jetzt mal diese ...»).

Zu Beginn des <Erklarvideos> teilt die Lehrperson ihren Schiiler:innen, die in die-
ser Situation weder leiblich noch co- oder onlineprasent anwesend sind, mit, dass
es in der Stunde darum gehen solle, einen Podcast aufzunehmen. Was allerdings
(medien-)didaktische Merkmale eines guten Podcasts sind, wird weder in dieser
Szene noch in den folgenden thematisiert. Stattdessen fokussiert die Lehrerin die
technische Seite der Erstellung anhand des Programms iMovie, welches auf den Ge-
raten werksseitig vorinstalliert ist.

Dies iiberraschtin doppelter Hinsicht: Zum einen dientiMovie eigentlich zur Bear-
beitung von Videomaterial. Podcasts sind in der Regel aber auditiver Natur (vgl. u. a.
Schiefner 2005). Zudem stellt sich im weiteren Verlauf auch heraus, dass es eher um
die Erstellung von Visualisierungen denn um eine auditive Informationsweitergabe
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geht. Hier zeigt sich eine gewisse Beliebigkeit oder Unsicherheit in der Benennung
der Sache, was damit eher auf einen Noviz:innen-Status der Lehrperson in Bezug auf
die Sache verweist. Zum anderen erstaunt die technische Erkldrung des Programms
an sich. So ist davon auszugehen, dass die Funktionen einer Standard-App in diver-
sen Tutorials im Netz flir Schiiler:innen zuganglich sind, wenn sie sich nicht ohnehin
qua Mediennutzungsverhalten (vgl. u. a. Medienpddagogischer Forschungsverbund
2021) damit schon auskennen. Diese Fokussierung ist umso liberraschender, da
sich zeigt, dass die Lehrerin selbst keine Expertin flir das Programm ist: Wahrend
sie etwas zeigt, probiert sie immer wieder Erstellungsschritte aus und nimmt die-
se dann wieder zuriick, wenn sie z. B. die eingefligte Folie wieder l6scht. Sie zogert
sprachlich, trifft dann eine Auswahl und kommentiert diese im Anschluss, sodass
die beobachtete Praktik als die des 6ffentlichen Ausprobierens und Kommentierens
bezeichnet werden kann.

Ebenfalls Teil dieser Praktik ist ein zunachst eher spontan formulierter, zoger-
lich-informeller - was die technische Ausformung angeht -, vielleicht sogar unpra-
ziser Sprechakt der Lehrerin (z. B. «Vielleicht gefdllt euch jetzt die ehm (.) Reihe nicht
ganz éhm die Reihenfolge nicht ganz ehm von den verschiedenen Bildern»), auf den
ein wohlgeformt-tberlegter Sprechakt folgt («<Wir kdnnen diese Folie wahlen und
dann an jede beliebige Stelle ziehen»). Damit wird eine sozio-materielle Praktik des
Selbstlernens sichtbar und es zeigen sich in Ansatzen Strukturen mit subjektivieren-
der Wirkung.

Nicht zuletzt sind, wenn auch in verkiirzter Form, spezifische Zeigepraktiken
erkennbar: Das fiir Unterricht typische Zeigen im Sinne einer Handbewegung die
auf einen Lerngegenstand verweist, entféllt im Rahmen der Screencast-Erstellung.
Stattdessen sind Handlungen mit hoher Performativitdt zu beobachten, wenn die
Lehrerin zum Beispiel «<Nehmen wir doch einfach mal ...» sagt, wahrend sie auf die
pinkfarbene Hintergrundoption klickt. Dass es sich um eine reduzierte beziehungs-
weise halbierte Form des Zeigens handelt, ist beispielsweise daran erkennbar, dass
die Lehrperson an dieser, aber auch an anderen Stellen mit dem Stift auf etwas deu-
tet, was im Screencast selbst, also auf der Seite der Schiiler:innen allerdings nicht
zu sehen sein wird. Hier wird klar, dass diese Geste einen Bedeutungsiiberschuss hat
und daher nicht einfach lber die Distanz hinweg ersetzt werden kann.

Insgesamt zeigt sich die Lehrerin also eher als Novizin: Sie benutzt kaum Fach-
begriffe, sondern tendenziell alltagsweltliche Begriffe (z. B. <xoben», «<unten» anstatt
Toolbar oder Meniileiste). Und besonders relevant: An keiner Stelle im Material wird
zudem ersichtlich, wie die Lehrperson didaktisch auffangt, dass die adressierten
Subjekte nicht anwesend sind. Hier findet eine Kommunikation mit Abwesenden
statt, die Giber das Medium zwar vermittelt und aufgezeichnet, aber nicht lbertra-
gen wird.
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In der Szene beobachten wir zusammenfassend eine Lehrperson, die sich so-
wohl als Vermittelnde als auch als Aneignende zeigt, indem sie sich ein spezifisches
Programm durch Ausprobieren aneignet und gleichzeitig ihr Vorgehen im Zusam-
menspiel mit der Technologie kommentiert. Die nicht leiblich oder online anwe-
senden Schiiler:innen werden vermittelt tGber die Konservierungstechnik auf der
einen Seite als welche angesprochen, in deren Verfligungsgewalt Sache und Technik
gestellt werden («lhr habt jetzt die Chance ...»). Gleichzeitig nimmt die Lehrperson
aber eine eher enge Rahmung von Unterricht vor: Sie gibt zu jedem Zeitpunkt inner-
halb der Praktik vor, was die Schiiler:innen tun sollen («Wir machen nehmen jetzt
mal diese.»). Im Laufe der Praktik entlarvt sich die Lehrerin in Bezug zur Sache als
Novizin und es bleibt offen, weshalb sie die rein technische Erstellung tiberhaupt
selbst zeigt und nicht ein bereits von Expert:innen produziertes Erklarvideo nutzt.
An keiner Stelle gibt es Hinweise darauf, dass die Tatsache, dass die in die Praktik
implizit eingerlickten Subjekte (Schiiler:innen) als nicht-Anwesende reflektiert wer-
den. Damit werden Schiiler:innen zwar direkt angesprochen, aber ihre tatsachliche
Abwesenheit negiert. Gleichzeitig erhalt die Prasenz der Technik an Gewicht, die
sich im beobachteten Fall als weiterer Akteur der Unterrichtsgestaltung zeigt, der
praktikenwirksam wird. Die im Design des Programms codierten Handlungsofferten
eroffnen und limitieren das padagogische Handeln der Lehrperson, erzeugen Wider-
spriiche und verhalten sich widerspenstig. Sie fordern damit auf, in Interaktion mit
ihnen zu treten.

2.3 Unterricht unter Abwesenheit der Lehrperson: Unvorbereitete Rollenwechsel

Die nachfolgend dargestellten Félle geben Einblicke, wie in den beobachteten Fa-
milien hauslicher Unterricht umgesetzt wurde. Dabei zeigen sich in der Umsetzung
der Unterrichtsofferten unterschiedliche Praktiken, welche von den Eltern zur Auf-
fuhrung gebracht werden. Diese, so sei an dieser Stelle schon vorweggenommen,
verweisen auf eine gewandelte Rolle von Eltern als <Hilfslehrpersonen>.

2.3.1 Praktiken der Aufgabenreduktion

Die didaktische Reduktion als eine «Rickfiihrung komplexer Sachverhalte auf ihre
wesentlichen Elemente, um sie fiir Lernende liberschaubar und begreifbar zu ma-
chen» (Lehner 2009, 21), stellt eine zentrale Praktik professionell-padagogischen
Handelns dar. Damit einher geht die Markierung von Inhalten als mehr oder weniger
relevant sowie die daraus folgende Selektion (Brade 2009, 57). Inwiefern die Praktik
in die Gestaltung der <Zuhause-Schule> hineinragt, rekonstruieren wir anhand ei-
nes Interviewausschnitts. Auf die Frage, wie die Familie seit der pandemiebedingten
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Schulschliessung ihren Alltag strukturiere, gibt die Mutter Einblicke in den familia-

ren Tagesablauf. Dann konzentriert sie sich zunehmend auf die Aufgabenbearbei-

tung wahrend der <Zuhause-Schule>:
«Anfangs hab ich mich auch ein bisschen unter Druck gesetzt gefiihlt. Weil
ich dachte, wir miissen das jetzt irgendwie alles machen. Aber wir haben uns
wirklich nur drauf geeinigt, dass wir nur Mathe, Deutsch und SU machen, weil
wir sind den ganzen Tag draussen. Die Kinder sind dauerbeschaftigt, eigent-
lich, also uns ist selten langweilig, ja? Von daher, basteln tun sie auch meis-
tens irgendwas selbst, wenn sie des moéchten.»?

Die Sequenz beginnt mit einer Retrospektive der Mutter auf einen Transforma-
tionsprozess, den sie mit «anfangs» einleitet und ihre emotionale Verfasstheit me-
taphorisch mit «unter Druck gesetzt gefiihlt» thematisiert. Es bleibt zundchst un-
klar, wodurch die Krise induziert wurde, aber im Sprechakt wird angedeutet, dass
sie Uberwunden wurde. Sie schreibt sich selbst, zumindest teilweise, die Schuld
an der Krise zu. Sie «glaubte», war also falsch in der Annahme, dass sie und ihre
Kinder in gemeinschaftlicher Verantwortung «jetzt irgendwie alles» machen miss-
ten. Zieht man den Kontext heran, dass es sich um nicht weiter in obligatorische
und freiwillig differenzierte zu bearbeitende Schulaufgaben handelt, erscheint die
selbst zugewiesene Schuld als erklarungsbediirftig, da davon ausgegangen werden
kann, dass schulische Aufgaben erledigt werden miissen, wenn diese nicht durch die
Lehrpersonen als freiwillig bearbeitbar gekennzeichnet werden. Hier scheint sich
also etwas an der bisherigen vorpandemischen Praxis verandert zu haben. Deut-
lich wird an dem Sprechakt auch der Blick der Mutter auf schulische Inhalte, die
«gemacht» werden missen; es steht ein fertiges Produkt im Vordergrund, wahrend
die Hervorbringung des Produkts als Prozess an Relevanz verliert. Gestarkt wird die
Lesart durch das «irgendwie», welches das Zu-Erledigende als etwas Chaotisches,
nicht didaktisch Aufbereitetes erscheinen lasst. Die naturwiichsig-chaotische, nicht
bearbeitbare Menge scheint es zu sein, die die Mutter, die sich in diesem Interview
als (mit-)verantwortlich fur den Aneignungsprozess ihrer Kinder zeigt, in eine Krise
gebracht und damit unter Druck gesetzt hat. Im Folgenden thematisiert die Mutter
die Losung der Krise: Sie hat sich mit einer nicht naher bestimmten Entitat «geei-
nigt», nur drei Facher zu «<machen». Mit dem Begriff «Einigung» wird der Bezug zu
einem Aushandlungsprozess hergestellt. Da weder die Mutter noch die Kinder (im
Sinne der Gesetzgebung) berechtigt sind, Unterricht zu planen und durchzufiihren
(vgl. Ladenthin 2018) bleibt offen, woher die Legitimierung eines solchen Handelns
kam. Der sich anschliessende Sprechakt der Mutter, der die Begriindungspflichtig-
keit ihres Handelns zum Ausdruck bringt, steht einer moglichen Legitimation durch
eine Lehrperson gegeniiber. Die Ausserung «aber wirklich nur» zeigt im Rahmen

3 Quelle: Projekt EduGraphie, Teilprojekt Zuhause-Schule: 20200526 Transkript Aufnahme 1 PH 1 F1 CT.
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einer latenten Verteidigungshaltung an, dass nur gering in die Autonomie der Schule
eingegriffen wurde. «Mathe, Deutsch und SU» bleiben von der Selektion der Mutter
sowie ihrer Verhandlungspartner:innen unberihrt.

In dieser Reihung und Adressierung schwingt neben einem Rollenverstandnis
der Mutter als Lehrerin auch eine Hierarchisierung der Fachkulturen mit: So schei-
nen «Mathe, Deutsch und SU» wichtiger als andere Facher zu sein und miissen be-
arbeitet werden. Die Begriindung, vor deren Hintergrund die Mutter den zu bear-
beitenden Stoff reduzierte, ldsst Riickschliisse darauf zu, nach welchen Kriterien
selektiert wurde: Es wurde etwas reduziert, das durch die Familie selbst substituiert
werden kann, in unserem Fall der Aufenthalt der Familie «draussen». Die substituier-
ten Aufgaben scheint die Mutter aber nicht mit Unterricht, Lernen und Aufgabenbe-
arbeitung zu assoziieren, da sie in ihrer Vorstellung nur dazu diene, Kinder «beschaf-
tigt» zu halten. Sie starkt diese Lesart, indem sie betont, dass ihnen «selten lang-
weilig» sei. Neben den nicht zu reduzierenden Fachern gibt es in ihrer Vorstellung
demnach auch solche, die lediglich der Vermeidung von Langeweile dienen. Neben
dem «Draussen-Sein» wird auch «irgendwas basteln» dieser Vermeidungspraktik zu-
geschrieben, die zudem auch noch freiwillig von den Kindern ausgefiihrt werden
kann («<wenn sie des mochten»).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die (medial) von der Schule {iber-
mittelten Aufgaben der Mutter als zeitlich und/oder inhaltlich zu umfangreich fiir
die Bearbeitung durch die Kinder erscheinen. Da sie sich selbst als (Mit-)Verantwort-
liche fur das vollstandige Bearbeiten konstruiert, bringen sie die Offerten der schu-
lischen Praktiken in eine Krisensituation. Im Rahmen der Bearbeitung dieser Krise
Ubernimmt sie die Rolle einer padagogisch-professionell Handelnden und reduziert
die Aufgabenmenge, ohne jedoch hierfiir Begriindungen padagogisch zu entfalten.
Sie geschehen eher vor der Annahme einer impliziten Hierarchisierung von Fachern
und Fachkulturen. Die Argumentation bleibt diffus und offenbart die Vorstellungen
der Mutter, dass manche der Aufgaben eher der miissigen Beschaftigung denn der
Bildung dienen.

2.3.2 Praktiken des Helfens und Erklérens

Wahrend die Reduktion und Selektion von Unterrichtsinhalten einen wesentlichen
Aspekt der Unterrichtsvorbereitung darstellen, gelten das unterrichtliche Zeigen,
das Erkennen eventueller Aneignungsprobleme sowie das anschliessende Helfen
als zentrale Elemente der padagogischen Vermittlungspraxis. Lehrpersonen miis-
sen sich hierbei «bestimmter Methoden bedienen, um Schiilerinnen und Schiilern
etwas zu verdeutlichen, also Lernprozesse methodisch zu organisieren» (Baumgart
2005, 27). Das Zeigen wird damit zum zentralen Strukturmoment schulpadago-
gischen Handelns und damit von Vermittlungs- und Aneignungsprozesse (vgl. z. B.
Ricken 2009; Prange 2005). Aneignungsprozesse zu verstehen, stellt dieses Handeln
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insofern vor besondere Herausforderungen, da diese sich in Lehr-Lern-Setting hau-
fig nur unvollstandig zeigen, das Erreichen des Vermittlungsziels also ungewiss
bleibt (vgl. Helsper 2008). Es wird daher postuliert, dass padagogische Praxis, «die
Verstehens- und Verstandigungsprozesse im Unterricht nachvollziehen [will], also
rekonstruktiver Natur sein muss» (Pollmanns 2010, 54).

Durch den Wegfall von Face-to-Face-Interaktionen mit den Lehrpersonen kam
es wahrend der Schulschliessungen zu eingeschrankten schulischen Vermittlungs-
praktiken - bei gleichzeitiger Erwartung einer umfassenden Aneignungspraktik auf-
seiten der Schiiler:innen. Die von uns beobachteten Zeigepraktiken der Eltern ver-
stehen wir demnach als Differenzbearbeitung in genau diesem Spannungsgefiige.
Werden Eltern bei der Bearbeitung von Schulaufgaben von ihren Kindern um Hilfe
gebeten, handelt es sich in der Regel um einen Teil der Hausaufgabenpraxis. Be-
obachtbar sind dann schulbezogene Praktiken der Care-Arbeit (Flirsorge-Praktiken
wie etwa das Anspitzen von Stiften oder das Ausdrucken von Arbeitsmaterial). Diese
Praktiken @ahneln in ihrer Sinnhaftigkeit anderen elterlichen Fiirsorgepraktiken und
bringen daher keine Widerspriiche hervor.

Allerdings werden Eltern durch den Hilferuf auch als Vermittler:innen adressiert,
die etwas zeigen sollen (vgl. Nieswandt 2014). Das schulisch gerahmte Zeigen einer
Sache bringt allerdings immer ein Wissens- und Machtgefalle und damit Widerspri-
che hervor («Machtantinomie»), die padagogisch-professionell bearbeitet werden
mussen (z. B. Hummrich und Grasshoff 2011). Sorgeberechtigte wurden zwar schon
vor der Pandemie als Hilfslehrpersonen (vgl. Nieswandt 2014) adressiert. Durch die
Schulschliessungen werden diese Widerspriiche starker sichtbar, was auch folgen-
des Fallbeispiel zeigt:

Frau und Herr Teichert sitzen mit ihrem Sohn Max und der Beobachterin am
Kiichentisch. Max holt Mappchen, Schnellhefter sowie Schulhefte hervor,
beugt sich liber einen der Schnellhefter und beginnt, auf das oberste Blatt zu
schreiben.

Herr Teichert fragt nun, weshalb die Brille von Max wieder schmutzig sei. Er
hatte sie doch gerade geputzt. Er nimmt Max die Brille von der Nase, steht
auf und geht weg. Max sagt: «jetzt begriissen». Seine Mutter schaut auf das
Blatt vor ihm und zeigt mit dem Finger auf etwas. Der Vater sagt, er gehe jetzt
Simon (das jiingste Kind der Familie ist derzeit in seinem Kinderzimmer) die
Zahne putzen. Max sieht seine Mutter an und fragt: «<Wird zerreissen so ge-
schrieben?». Seine Mutter schaut auf: «<Wie wird denn zerrissen geschrieben?»
Max: «Mit zwei S.» Mutter: «Und was kommt dann nach dem Vokal. Ist der kurz
oder lang?» Max schreibt etwas auf das Blatt. Mutter: «<Du weisst alles. Du
musst das nur richtig machen.»*

4 Quelle: Projekt EduGraphie, Teilprojekt Zuhause-Schule: 20200529 Transkript Feldnotizen PH 1 F1 INC.
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Wir beobachten hier einen Vater, der sichim Rahmen der Zuhause-Schule-Praxis
als Hauptverantwortlicher fiir die Care-Arbeit zeigt. Er inszeniert das Sauberhalten
der Brille seines Sohnes als Sisyphusarbeit und nimmt Max ungefragt die Sehhilfe
weg. Diese sprachlich und korperlich expressive Flrsorge-Praktik tiberlagert an die-
ser Stelle aber die schulische Aufgabenbearbeitungspraktik des Sohnes. Da Max in
diesem Fall nicht um Hilfe gebeten hat, erzeugt die elterliche Fiirsorge eine Ambiva-
lenz: Max wird zum Hilfebediirftigen gemacht und gleichzeitig in seiner schulischen
Aufgabenbearbeitung gestort. Hier liberlagern sich Subjektivierungen als Sohn bzw.
Schiiler.

Max zeigt sich trotz dieser Unterbrechung als konzentrierter Lerner. Auf seine
kurze, 6konomisierte Aussage zeigt sich die Mutter als Angesprochene. In einem ho-
hen Passungsverhaltnis zum Handeln ihres Sohnes stehend, verzichtet sie beim Zei-
gen auf einen Sprechakt und weist lediglich mit dem Finger auf einen Punkt auf dem
Arbeitsblatt. Die Mutter scheint sich als kompetente Ansprechpartnerin etabliert zu
haben: Das Auf-etwas-Deuten reicht Max aus, um auf ein von ihm als richtig einge-
stuftes Ergebnis zu kommen. Er fahrt in der Aufgabenbearbeitung fort und richtet
seine nachste Frage, wie «zerreissen» geschrieben werde, direkt an die Mutter. Die
Mutter antwortet nicht, sondern stellt eine Riickfrage, die nur einen kleinen Teil der
Losung enthalt und daher das Problem in seiner Komplexitat etwas reduziert. Sie
verweist zundchst auf die Vergangenheitsform des Verbs, von der Max anscheinend
weiss, dass sie eine Konsonantendopplung enthalt. Mit Fachbegriffen verweist die
Mutter dann auf eine Regel, die Max zu kennen scheint, da er wieder zu schreiben
beginnt.

Die <Lehrerin-Mutter> zeigt sich hier als didaktisch und fachlich versierte Lehr-
person, die dazu beitragt, dass der Sohn-Schiiler sich als selbststandig wahrnimmt.
Im Anschluss spricht die Mutter ein Lob aus: «Du weisst alles. Du musst das nur rich-
tig machen.» Der erste Teil des Lobes ist allumfassend. Aus dem Mund der Mutter er-
scheint die ganzheitlich-positive Bewertung plausibel; aus dem Mund der Lehrerin-
Mutter erscheint sie jedoch entgrenzt. Es folgt logischerweise eine Art Einschran-
kung: Die Mutter thematisiert eine Differenz zwischen Wissen und Tun. Das knowing-
that von Max in Bezug auf Aufgabenbearbeitung wird als unproblematisch, das kno-
wing-how als problematisch gerahmt. Hier zeigt sich deutlich, dass Widerspriiche
erzeugt werden, wenn die Logik der Schule in die Logik der Familie hineinragt. Wenn
Max in der Schule Kritik an seiner Art der Aufgabenbearbeitung erhalt, kann er diese
auf seine Rolle als Schiiler beziehen. Wenn diese allerdings von seiner Mutter geau-
ssert wird, besteht die Gefahr, dass er sie auf seine ganze Person bezieht.

Die Eltern in diesem Fallbeispiel zeigten sich zusammenfassend mit verschiede-
nen Tatigkeiten helfend. Allerdings kann die Flirsorge-Praxis in Form von ungefrag-
ten Hilfspraktiken in der schulischen Aneignungssituation als eher stérend einge-
stuft werden. In einer Situation, in der Max Hilfe bendétigt, zeigt sich die Mutter als
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Hilfslehrerin, was auch durch das Handeln des Sohnes legitimiert wird. Die Mutter
hilft, da das Arbeitsblatt (als flir die professionelle Lehrperson stellvertretend anwe-
sender Aktant) die Praktik nicht so rahmt, dass der Sohn sich der «richtigen> Losung
sicher sein kann. In professionell-pddagogischer Manier (trans-)formiert die Mutter
die Sache des Lernens so, dass der Sohn sich als verstandig zeigen kann, was aber
entgrenzte Widerspriiche im padagogischen Handeln erzeugen kann.

Wie bearbeiten Familien nun die an sie gestellten (neuen) Herausforderungen
wahrend der pandemiebedingten Schulschliessungen im Rahmen der <Zuhause-
Schule> bzw. welche Praktiken sind zusammenfassend rekonstruierbar?

Im ersten beobachteten Fall stellten die Lehrpersonen von den Eltern als um-
fangreich wahrgenommenes Arbeitsmaterial bereit, ohne in verpflichtend oder
freiwillig zu bearbeitendes Material zu differenzieren. Die Eltern sahen sich in der
Pflicht, das Material zu reduzieren und taten dies vor dem Hintergrund einer «intuiti-
ven Didaktik» sowie einer impliziten Facherwertigkeit. Diese Selektionen und didak-
tischen Reduktionen sind schultheoretisch betrachtet dem Kerngeschéft von Lehr-
personen zuzuschreiben. Es zeigt sich hier also ein (unvorbereiteter) Rollenwechsel,
da Eltern nicht mehr nur zu Unterstiitzer:innen von schulischen Aufgaben, sondern
zu aktiven Gestalter:innen der <Zuhause-Schule> wurden, ohne lber das professio-
nell-padagogische Instrumentarium zu verfiigen, was die Gefahr der Vereinseitigung
schulischer Bildung birgt.

Es konnten auch Praktiken beobachtet werden, in denen die von der Schule als
prafigurierend Ubermittelten Materialen so gestaltet waren, dass sie Raum fiir die
Interpretation der Bearbeitungspraktik liessen. Durch die Eltern wurde das Material
so ergdnzt, dass es im Anschluss von den Kindern bearbeitet werden konnte. Aufge-
fuhrt wurde hier eine aus der Schule vertraute Praktik in Form eines «Initiation-Res-
ponse-Evaluation»-Sprachspiels, das an sich schon Ambivalenzen erzeugt: Das Kind
wird als mehr oder weniger leistungsfahiges und -bereites Subjekt eingeordnet und
Ubernimmt diese dominante Ordnung mehr oder weniger dauerhaft in sein Selbst-
bild (z. B. Rabenstein et al. 2013). Wenn die lobende/nicht-lobende Person jedoch
ein Elternteil in der Rolle einer Lehrperson ist, handelt es sich um ein entgrenztes
padagogisches Handeln - was Widerspriiche verstarken und Risiken fiir die Subjekt-
bildung aufseiten des Kindes verscharfen kdnnte, da nicht mehr <Lieben und Umsor-
gen>, sondern schulisches <Zeigen> mit seinen ordnungsbildenden Subjektzuschrei-
bungen im Mittelpunkt des Handelns steht (vgl. u.a. Hummrich und Grasshoff 2011).
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2.4 Zusammenfassung: Anndherung an eine empirische <Neu>-Vermessung von
Unterricht

Was sieht man nun, nimmt man diese drei unterschiedlichen Fallbeispiele verglei-

chend in den Blick? Wir interpretieren sie als wechselseitige Ausformung dessen,

was wahrend der pandemiebedingten Schulschliessungen von den Akteur:innen in
der <Zuhause-Schule> als Unterricht bezeichnet und damit institutionalisiert wurde.

Das Phanomen der <Zuhause-Schule> verstehen wir schultheoretisch als Phanomen

der Modernisierung (vgl. auch Briisemeister und Eubel 2015), eines «<neuen Schubs

der Pddagogisierung der Gesellschaft» (Idel et al. 2009, 191), in der vor allem die

Grenzen zwischen Schule und ausserschulischen Feldern neu geordnet werden. Un-

terricht erscheint als Aneignungs- und Vermittlungsgeschehen,

- dasauch dann zur Aufflihrung gebracht wird, wenn Lehrpersonen oder Lernende
nicht ko-prasent sind bzw. sich wechselseitig austauschen,

- an dem nicht nur Schiiler:innen und Lehrpersonen, sondern auch weitere
Akteur:innen wie bspw. Eltern, Medien und Netzwerke mitwirken,

- das nicht mehr nur raum-zeitlich gebunden stattfindet,

- in dem nicht nur Schiiler:innen, sondern auch Lehrpersonen sich in einem An-
eignungsprozess befinden, was tendenziell eine symmetrische Aushandlung der
Sache denkbar macht,

- dessen Planung und Durchfiihrung nicht nur in der Verantwortung der Lehrper-
son liegt und,

- dessen Vermittlungsgegenstand weiterhin als solcher institutionell gekenn-
zeichnet werden muss.

An dieser Zusammenfassung wird deutlich, dass damit auch unterschiedliche
Entgrenzungsphanomene wirksam werden, die sich u. E. nicht nur auf die Besonder-
heit des Pandemiegeschehens reduzieren lassen, sondern sich als zunehmend kon-
stitutiv fiir Unterricht in einer Kultur der Digitalitat zeigen. Pddagogische Praktiken
zeigen sich ndmlich zunehmend als fragiles «Zusammenspiel von Mensch, Technik
und Raum im postdigitalen Zeitalter» (Lux und Macgilchrist 2021, 831). Gleichzeitig
werden Entgrenzungsperspektiven auf ganz unterschiedlichen Ebenen sichtbar.

3. Entgrenzungvon Unterricht

Blickt man auf die Praktiken und bisherigen Erkenntnisse in der empirischen Be-
stimmung von Unterricht, werden in unseren Fallbeispielen vier Entgrenzungsper-
spektiven i.S. von Grenzverschiebungen (Fegter und Andresen 2008, 832) sichtbar:

Isabel Neto Carvalho, Mandy Schiefner-Rohs und Carina Heymann www.medienpaed.com >10.08.2023

122


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Entgrenzung des Raumes: Die Konstitution von Schule als Schon- und Erfahrungs-
raum (Liiders, Kade, und Hornstein, 213) operiert mit institutionellen Grenzzie-
hungen, was innerhalb und ausserhalb von Schule stattfindet, was Teil von Un-
terricht in Lernrdumen ist und wie sich Bildungsrdume entfalten. Diese Veror-
tungsversuche werden wie gesehen fragil und in hausliche Raume aufseiten der
Lehrpersonen sowie der Schiiler:innen verlagert. Damit einher geht es bei der
Erfassung von Unterricht «<nicht um ein Lernen innerhalb bestimmter Raume. Der
Raum fungiert nicht als Rahmenbedingung, sondern ist ein soziales Konstrukt,
das seine Wirkmachtigkeit durch die sozialen Praktiken erfahrt» (Ahrens 2009,
77f.).

Entgrenzung der (Unterrichts-)Zeit durch Praktiken des Aufzeichnens sowie das
Hineinragen schulischer Ordnungen in die Familie. Dies fiihrt zu einer Form von
«Vergleichzeitigung» (Schmidt-Lauff 2017, 10) und einer Uberlagerung von Frei-
zeit und Arbeiten, wenn wir auf den Arbeitsplatz der Lehrerin mit der Koinzidenz
von entspanntem Verweilen und Unterrichten schauen. Gleichzeitig wird Unter-
richt aufgezeichnet und damit fiir eine spatere Aneignung durch Schiiler:innen
konserviert. Wir sehen aber auch eine pandemiebedingte «Scholarisierung von
Freizeit» (Idel et al. 2009; Folling-Albers 2000) bzw. Familienzeit. Damit kommt es
in den Unterrichtsofferten zunehmend zu dynamischen Zeitstrukturen, die Aus-
wirkungen auch in Form von Handlungsunsicherheit und Orientierungsverlust
haben konnen (vgl. Leineweber 2020).

Entgrenzung der <Dinge> des Unterrichts: Die Dinge des Unterrichts werden nicht
(mehr) nur als Lehr-Lernmittel re-figuriert. Im Zusammenspiel von Medien und
Praktiken ergeben sich vielfdltige Deutungs- und Hoheitspraktiken:

«This can lead to modes of use that the creators of that technology never in-
tended, and perhaps even in opposition to the modes of use they did intend»
(D‘Ignazio und Bhargava 2018, 19).

Dieindenbeobachteten Settings eingelagerten und zunehmend dominanter wer-
denden Ding-Praktiken erfordern ein «Vollzugswissen (.), das in ihre Materialitat
eingeschrieben ist», welches auf diese Weise wiederum «Praktiken umgestalten
und Subjektivierungslogiken moglicherweise verschieben» kann (Idel 2022, 86).
Daher sind Medien Lehrenden-Lernenden-Ding-Interaktionen in durch «das Ding>
aufgespannten Netzwerken und Bedingungen fiir Praktiken, die sich z. B. im Zu-
sammenspiel von Software, Algorithmen und Plattformen zeigen. Digitale Medi-
en werden zu Strukturen mit subjektivierender Wirkung und es entstehen neue
Subjektpositionen, wie es das erste Fallbeispiel am Programm iMovie zeigt. Die
im Design des Programms codierten Handlungsofferten eréffnen und limitieren
darin das padagogische Handeln der Lehrperson, erzeugen Widerspriiche und
verhalten sich auch widerspenstig. Digitale Medien stellen so quasi entgrenzend
stille Beziehungen her, die im Gebrauch intransparent sind (u.a. Bettinger im

Isabel Neto Carvalho, Mandy Schiefner-Rohs und Carina Heymann www.medienpaed.com >10.08.2023

123


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Druck; Krdmer 2008, 28). Oft werden diese erst in Momenten der Stérung (wie-
der) sichtbar (ebd.; aber auch Alirezabeigi, Masschelein, und Decuypere 2020) -
wenn etwas, wie im Fallbeispiel, nicht «funktioniert».

- Entgrenzung des Pddagogischen: Wie in den Fallbeispielen deutlich wurde, «ent-
stehen vielmehr neue Mischungsverhaltnisse zwischen padagogischen und
nicht-padagogischen Momenten» (Grunert und Kriiger 2004, 310), erkennbar an
Praktiken der <Zuhause-Schule> sowie einer Entgrenzung von Zustandigkeiten
(Fegter und Andresen 2008, 834): So vermittelt die Lehrerin Funktionsweisen von
Medien, Schiiler:innen missen sich selbst und eigenverantwortlich den Stoff an-
eignen, Eltern iibernehmen Praktiken, die eigentlich Lehrenden zugeschrieben
werden.

Unterricht an seinen Grenzen zeigt sich also als Verschiebung von Praktiken:
Vorbereitungspraktiken von Lehrpersonen, die z.B. Lehrfilme produzieren, aber
auch Aneignungspraktiken, die Auswirkungen auf die Rollenkonstellation haben.

Auch an der Grenze von Schule im heimischen Setting sind transformierende
Praktiken erkennbar: Wir sehen Eltern, die Lernstoff selektieren, reduzieren und
alternative Lernwege suchen. Unterricht zeigt sich als Phdnomen, dessen Grenzen
sich zunehmend verschieben bzw. dynamisch werden: als Entgrenzungsperspekti-
ven des Raumes, der (Unterrichts-)Zeit durch dynamische Zeitstrukturen, der <Din-
ge> des Unterrichts sowie des Pddagogischen.

4, Zusammenfassung und Ausblick

Der Frage folgend, wie sich unterrichtliches Geschehen an seinen Grenzen zeigt und
was aktuelle gesellschaftliche Phanomene wie das ihrer tiefgreifenden Mediatisie-
rung - also deren zunehmende Durchdringung mit digitalen Medien und Infrastruk-
turen (Hepp 2020) - fiir die konstitutive Erscheinung von Unterricht bedeuten, ha-
ben wir ethnografisch-rekonstruierend und aus einer praxistheoretischen Perspek-
tive Heim-Arbeitsplatze von Lehrpersonen und das Lerngeschehen im Zuhause der
Schiiler:innen in den Blick genommen, um die Umsetzung von Lernofferten zu be-
obachten, die (pandemiebedingt) nicht im Schulhaus oder Klassenzimmer stattfan-
den. Wir konnten an diesem Beispiel falllibergreifend unterschiedliche Perspektiven
von Grenzverschiebungen rekonstruieren. Damit wurde quasi unter Extrembedin-
gungen deutlich, welche Perspektiven einer zunehmenden Veranderung des Schul-
unterrichts durch digitale Medien inhdrent sind. Durch das In-Beziehung-Setzen
dieser unterschiedlichen Praktiken an den Grenzen von Schule haben wir Unterricht
als ein fragiles Konstrukt rekonstruiert, was die Notwendigkeit differenzierter Kon-
zepte und Beschreibungen mit sich bringt (Geier und Pollmanns 2016; Proske und
Rabenstein 2018). Es 6ffnet einen Diskussionsraum zur Verfasstheit von Unterricht,
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innerhalb dessen die Grenzen seiner raum-zeitlichen Gebundenheit und der an ihm
beteiligten Akteur:innen und Aktanten neu vermessen werden kénnen und wegen
des Einsatzes digitaler Medien auch missen. Beispielhaft konnte diese Diskussion
entlang folgender Fragen stattfinden: Was bedeutet es fiir professionelles Handeln,
wenn ausserschulische Expert:innen (z.B. in Form von Lehr-Lern-Tutorials) in den
Unterricht einbezogen werden und welche Konsequenzen lassen sich daraus fir
Lehrpersonenbildung ableiten? Was zeichnet den Aktantenstatus digitaler Medien
im Unterricht aus und welche Wirkmachtigkeit entfalten sie? Wie kann die lern(un)
wirksame Rolle von Eltern weiter transparent gemacht werden und welche Fragen
ergeben sich hier auch in Richtung De-Professionalisierung des Lehrberufs? Wir mei-
nen, dass der Extremfall der pandemiebedingten Schulschliessungen diese Fragen
wie unter einem Brennglas erschienen liess, gleichwohl Antworten darauf in Bezug
auf eine immer tiefere und wirkméachtigere Durchdringung der Schule mit digitalen
Medien notwendiger denn je werden.
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Internetrecherche in der Sekundarstufe 1

Eine didaktisch begriindete Abgrenzung relevanter Kernkompetenzen fiir
den Umgang mit ent- und begrenzten Online-Informationen

Lara Gerhardts! @

L Universitat Paderborn

Zusammenfassung

Internationale Vergleichsstudien belegen seit Jahren, dass die informationsbezogenen
digitalen Kompetenzen von Schiiler:innen in Deutschland entwicklungsbediirftig sind,
darunter auch im Bereich Informationsrecherche. Zwar verbringen Schiiler:innen im Lau-
fe der Sekundarstufe zunehmend Zeit mit der Informationssuche im Netz, erlangen da-
durch jedoch - wie zuletzt in Studien zur schulischen Internetnutzung wéhrend der Pan-
demie erneut deutlich wurde - nicht unbedingt eine fiir komplexe Suchanforderungen
hinreichende Recherchekompetenz. Letztere gilt es, auf Basis didaktisch-konzeptionel-
ler Entwicklungsarbeit kiinftig gezielter zu férdern. Im Idealfall basiert die Entwicklung
didaktischer Konzepte zur Férderung eines bestimmten Lehr-/Lernbereichs auf einem
wissenschaftlich fundierten bereichsspezifischen Kompetenzmodell. Bisherige Modellie-
rungen informationsbezogener digitaler Kompetenzen fiir den Sekundarbereich wurden
primdr zu Zwecken der Kompetenzmessung entwickelt und sind methodologisch dement-
sprechend begriindet. Das Ziel des in diesem Beitrag vorgestellten Forschungsprojekts
besteht hingegen darin, ein explizit auf didaktische Anwendungszwecke ausgerichtetes
Strukturmodell von Internetrecherchekompetenz zu erarbeiten, das sich als Orientie-
rungsgrundlage beispielsweise fiir die Ausdifferenzierung schulinterner Curricula, fiir die
Auswahl und Sequenzierung von Unterrichtsinhalten oder auch fiir eine planvolle indi-
viduelle Férderdiagnostik in der Sekundarstufe 1 eignet. Der Beitrag erldutert die sen-
sibilisierenden Begriffs- und Theoriegrundlagen sowie das eigens auf didaktische Mo-
dellanwendungen hin konzipierte qualitative Methodendesign - als <Gegenentwurf> zur
quantitativen Logik messorientierter Kompetenzmodellierung. Dariiber hinaus werden
ausgewdhlte methodische Erkenntnisse sowie erste inhaltliche Ergebnisse vorgestellt.
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Web Search at Secondary School Level. Defining Didactically Relevant Core Compe-
tencies for Coping with (Un)Bounded Online Information

Abstract

For years, German secondary students have performed no more than mediocrely in
large-scale assessments measuring their digital competencies. This also applies to the
field of digitally supported information searching, where simple <earning by doing
does not necessarily lead to sufficient competency levels. As thematically complex
Web searches seem to be particularly challenging, the development of Web searching
competency needs to be fostered more systematically through well-founded didactic
activities. Recent research on school-related Internet use under pandemic conditions
has further corroborated this necessity. For didactic quality development, it is crucial to
have a clear understanding of the components and structure of the respective learning
area, i.e., we need a specific competency model serving as an orientation aid. While some
publications can be found on modeling digital information searching for the purpose of
competency measurement, it is still a desideratum to construct a model of Web searching
competency especially designed to guide didactic decision-making in recognition of the
learners’ perspective. The article gives an overview of the conceptual and theoretical
underpinnings, empirical methods and first results of a research study aiming at the
construction of a didactically oriented model of Web searching competency at secondary
school level.

1. Ausgangslage

Informationen mithilfe von Online-Suchmaschinen und einer prinzipiell unbegrenz-
ten Menge an dariiber auffindbaren Internetressourcen zu beschaffen, ist quer durch
alle Altersgruppen und Bevodlkerungsschichten langst zu einer weitverbreiteten, oft
mehrmals taglich wiederholten Routine geworden. Im Zuge des fortschreitenden
technischen und sozialen Wandels erdffnen internetbasierte Technologien Zugang
zu standig komplexer und unibersichtlicher werdenden Informationswelten. Ent-
sprechend erhdhen sich permanent auch die Anforderungen an die informations-
und medienbezogenen Kompetenzen, Giber die Nutzende verfligen miissen, um sich
im Sinne ihres jeweiligen Informationsbedarfs zielsicher im Internet bewegen zu
konnen.
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1.1 Begriffliche Zusammenhdnge: Informationskompetenz - Medienkompetenz
Der Diskurs um einen angemessenen Umgang mit Informationen als Zielkategorie
von Bildungsmassnahmen entstand im angloamerikanischen Bibliothekswesen der
1970er- und 80er-Jahre und erweckte bald auch breites 6ffentliches Interesse. Im
Zuge dieser Entwicklung wurden, zunachst in den USA, Australien und Grossbritan-
nien, verschiedene bereichsspezifische Modelle, Standards und Schulungsansatze
entwickelt, um Schiiler:innen und Studierende in ihrem Informationsverhalten sys-
tematisch zu férdern. Als grundlegend gilt die immer noch haufig zitierte Definition
der American Library Association (ALA) von 1989, die sich zu dieser Zeit noch rein
auf den Umgang mit Print-Informationen bezog:
«To be information literate, a person must be able to recognize when informa-
tion is needed and have the ability to locate, evaluate, and use effectively the
needed information.» (ebd.)

Seit den 1990er-Jahren verstdrkte sich schliesslich auch in Deutschland - hier
nun bereits unter dem Eindruck zunehmender Informatisierung und Mediatisierung
- die Diskussion um einen adaquaten Umgang mit komplexer werdenden, durch
verschiedene Arten von Medien vermittelten Informationsreizen innerhalb einer
sich rapide entwickelnden Informations- und Wissensgesellschaft (siehe bspw. Rat
fiir Forschung, Technologie und Innovation 1995). Als géngige Ubersetzung des im
Englischen genutzten Terminus information literacy etablierte sich im deutschen
Sprachraum der Begriff Informationskompetenz (Gapski und Tekster 2009).

Hinsichtlich der begrifflichen Hintergriinde muss sich dieser Beitrag auf einige
Verweise beschranken: Was die Begriffskomponente Information betrifft, findet sich
eine ausfiihrliche Aufarbeitung der begriffshistorischen, semiotischen und informa-
tionswissenschaftlichen Grundlagen z.B. bei Treude (2011). Auch auf die jeweilige
Entwicklungsgeschichte der Begriffskomponente literacy bzw. Kompetenz soll im
Rahmen dieses Beitrags nicht ndher eingegangen werden (siehe diesbeziiglich z. B.
Moser2011; Balceris 2011; Ingold 2012). Hervorgehoben sei jedoch, dass eine unkom-
mentierte Gleichsetzung der beiden Begrifflichkeiten insofern problematisch ist, als
literacy-Konzepte primaér auf analytisch-kognitive Fahigkeiten im Umgang mit Infor-
mationen fokussieren, wohingegen dem Kompetenzbegriff - gerade in der Traditi-
on der deutschsprachigen Medienpddagogik - eine starkere Handlungsorientierung
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inhdrent ist (Moser 2011). Aus Griinden der internationalen Anschlussfahigkeit ist es
unter deutschsprachigen Autor:innen dennoch weit verbreitet, literacy mit Kompe-
tenz zu libersetzen und vice versa.?

Bedingt durch den technischen und sozialen Wandel riickte das Konstrukt Infor-
mationskompetenz im Laufe der Zeit semantisch immer mehr in die Nahe des Kons-
trukts Medienkompetenz.? Ohne an dieser Stelle auf einzelne medienpddagogische
Ansatze zur Konkretisierung instrumenteller, rezeptiver, produktiver, kritisch-re-
flexiver u. a. Facetten des Medienkompetenzbegriffs eingehen zu kénnen, lasst sich
dessen <Abfarben> auf den Informationskompetenzbegriff dahingehend verallge-
meinern, dass das urspriinglich recht eng gefasste, primar auf die bedarfsgesteu-
erte Suche und analytisch-rezeptive Verarbeitung von Print-Text ausgerichtete bi-
bliothekarische Verstidndnis von Informationskompetenz eine nachhaltige Offnung
erfahren hat. Diese Offnung fiihrte einerseits zum Einbezug der gesamten Bandbrei-
te an heutzutage verfliigbaren analogen wie auch digitalen (schrifttextuellen, audio-
visuellen, multi- und hypermedialen sowie interaktiven) Informationsressourcen;
und andererseits zu einer Ausweitung des Konstrukts auf produktiv-gestalterische
Aktivitaten der eigenen Erstellung und Verbreitung von Informationen. Inzwischen
ist die Schnittmenge zwischen Informations- und Medienkompetenz so gross, dass
geradezu von einem <Inkorporationsverhaltnis> gesprochen werden kann: Wahrend
Forschende aus dem bibliothekarischen bzw. informationswissenschaftlichen Be-
reich Informationskompetenz als libergeordnetes Konzept auffassen, unter dem sich
im Laufe der Zeit vermehrt auch medienbezogene Kompetenzaspekte ausdifferen-
ziert haben (siehe z.B. Ingold 2012), verhélt es sich in der medienpadagogischen
Forschung meist umgekehrt, d. h. informationsbezogene Kompetenzen werden hier
als integrale Bestandteile des Konzepts Medienkompetenz aufgefasst (siehe bspw.
Balceris 2011). Ungeachtet dieser disziplinar bedingt unterschiedlichen Perspekti-
ven ist festzuhalten, dass sich informations- und medienbezogene Kompetenzen
im Zuge von Konvergenzprozessen bereits umfassend und tiefgreifend miteinan-
der verbunden haben und soziotechnologische Entwicklungen immer noch weite-
re, wiederum andersartige Verbindungen entstehen lassen. Daraus ergibt sich ein
neues, gleichsam doppelt komplexes und zudem &dusserst dynamisches Kompe-
tenzkonstrukt, das sich - vor dem Hintergrund des inzwischen fortgeschrittenen

1 Fir das in diesem Beitrag thematisierte Vorhaben einer didaktisch ausgerichteten - also explizit auf
die Forderung der Handlungsfahigkeit von Schiiler:innen zielenden - Kompetenzmodellierung ist der
Aspekt der Handlungsorientierung allerdings von essenzieller Bedeutung (siehe Abschnitt 2). Vor die-
sem Hintergrund wurde der literacy-Begriff im englischen Abstract (s. 0.) bewusst vermieden und Inter-
netrecherchekompetenz stattdessen mit Web searching competency tibersetzt (wohl wissend, dass die
internationale Forschung von einem Gebrauch des competency-Begriffs im Sinne der Handlungsorien-
tierung bislang noch kaum Notiz genommen hat).

2 Auf die Vielzahl an weiteren (mehr oder minder eng) verwandten Konstrukten, wie z. B. Digitalkompe-
tenz, ICT-literacy, computer and information literacy, new literacies, information problem-solving u.v.m.,
sei hier lediglich hingewiesen. Einen Uberblick gibt z. B. Balceris (2011).
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Digitalisierungsgrades unserer Gesellschaft - wahlweise als digitale Informations-
kompetenz oder auch informationsbezogene Digitalkompetenz spezifizieren lasst.
Den zuvor skizzierten fachdisziplindren Logiken folgend, entspricht die erstgenann-
te Bezeichnung eher der bibliothekarisch-informationswissenschaftlichen Pers-
pektive, wahrend sich die medienpadagogische Perspektive auf denselben Gegen-
standsbereich eher in der zweiten Bezeichnung widerspiegelt. Somit wird Internet-
recherchekompetenz hier als ein wesentlicher Teilbereich informationsbezogener
Digitalkompetenz verortet.

1.2 Internetrecherchekompetenz - zur Anforderungsspezifik des Umgangs mit ent-
und begrenzten Online-Informationen

Im Zuge des gesamten Wandels von der Buch- zur Digitalkultur und des damit ver-
bundenen Leitmedienwechsels (Stocklin 2012) kam der zielgerichteten Informa-
tionsrecherche stets eine hohe Bedeutung zu. Aktuell ist der Stellenwert recher-
chebezogener Kompetenzen - angesichts der informationellen Komplexitdt und Un-
Ubersichtlichkeit des Internets sowie der daraus resultierenden Verunsicherungs-
potenziale fir Informationssuchende - womoglich hoher denn je. Dabei ist zu kons-
tatieren, dass die kompetente Durchflihrung internetbasierter Recherchen ein stark
verandertes und insgesamt erhohtes Anforderungsprofil im Vergleich zur einstmals
rein auf analoge Ressourcen bezogenen Informationssuche aufweist. Stocklin skiz-
ziert in seinem Uberblicksbeitrag (ebd.) die wichtigsten Spezifika des Internets als
neuem Leitmedium der Digitalkultur. Seine Ausfiihrungen lassen sich dahingehend
zusammenfassen, dass die gestiegenen und weiterhin steigenden Kompetenzanfor-
derungen fiir Informationssuchende aus internetspezifisch auftretenden Entgren-
zungs- und Begrenzungsdynamiken? resultieren:

Wer das Internet als Recherchemedium nutzt, konfrontiert sich einerseits un-
ausweichlich mit der Entgrenzung von Information. Dies betrifft sowohl die andau-
ernd (und potenziell unbegrenzt) weiterwachsende Menge bzw. Vernetzungsvielfalt
der zugdnglichen Informationsressourcen als auch die immer weniger limitierte
zeitliche und rdumliche Verfiigbarkeit dieser Ressourcen. Andererseits stehen In-
ternetnutzende bei Informationsrecherchen zugleich vor der Herausforderung, sich
stets die technologiespezifische Begrenzung tiberhaupt auffindbarer Informationen
ins Bewusstsein zu rufen und mit ubiquitdaren Problematiken wie Fake Content, al-
gorithmischem Bias, unerwiinschten Personalisierungsprozessen und dergleichen
reflektiert umzugehen. Die Notwendigkeit, mittels internetbasierter Technologien
gewonnene Informationen in ihrer Begrenztheit kritisch zu reflektieren und durch

3 Stocklin (2012) spricht nicht explizit von Entgrenzung und Begrenzung, jedoch lassen sich die von ihm
herausgearbeiteten Eigenheiten internetbasierter Informationen bzw. des im Internet beobachtbaren
Informationsverhaltens durch diese Antonyme treffend bezeichnen und zusammenfassen.
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geeignete Recherchestrategien zu verifizieren bzw. auch im Hinblick auf mehr Per-
spektivenvielfalt gezielt anzureichern, wird sich mit der Verbreitung und Fortent-
wicklung inhaltsgenerativer Kl-Tools wie z.B. ChatGPT, DALL-E, Tome Al und ver-
gleichbaren Konkurrenzprodukten weiter zuspitzen. Hinzu kommt das von den Nut-
zenden verstarkt empfundene Bediirfnis, bewusst «Selbstbegrenzung> zu betreiben,
um trotz der Allgegenwart und Vielfalt von Informationsreizen ein gesundes Mass
an selbstbestimmter Aufmerksamkeitsallokation zu wahren. Aus neuropsychologi-
scher Sicht wird insbesondere mit Blick auf Kinder und Jugendliche, im Grunde aber
auch zielgruppeniibergreifend dafiir pladiert, verstarkt inhibitorische Nutzungs-
strategien und vor allem Selbstdisziplin bei der Anwendung eben solcher Strategien
einzuliben (siehe z.B. Jancke 2021). Im Rahmen von Internetrecherchen kann dies
beispielsweise bedeuten, Recherchezeitfenster von vornherein selbstverantwort-
lich zu begrenzen und konsequent einzuhalten; oder wahrend des Recherchepro-
zesses auf eine bewusste Impulskontrolle bei Klick-Entscheidungen zu achten und
diese im Sinne ihrer Aufrechterhaltung regelmassig zu reflektieren.

1.3 Internetrecherchefrequenz und -kompetenz in der Sekundarstufe 1

In Deutschland gewinnt die internetbasierte Informationsbeschaffung im Verlauf
der Sekundarstufe 1 zunehmend an Bedeutung, etwa zur Vorbereitung von Haus-
aufgaben, Klassenarbeiten, Referaten oder auch im Kontext von Gruppenprojekten.
Dementsprechend verbringen Sekundarschiiler:innen mit zunehmendem Alter im-
mer mehr Zeit mit der Informationssuche im Netz (mpfs 2021). Trotz der grossen
Beliebtheit verschiedener Social Media-Apps nutzt der mit Abstand grosste Teil der
Jugendlichen zur Informationssuche in erster Linie Suchmaschinen. Rund 40% der
in der JIM-Studie untersuchten Kohorte der 12- bis 19-Jahrigen geben an, dies tag-
lich oder zumindest mehrmals wochentlich zu tun, und zwar unabhéangig von ihrer
jeweiligen Schulform. In der Altersgruppe der 16- bis 17-Jahrigen liegt der Anteil der-
jenigen, die Suchmaschinen zur Informationssuche gegenliber anderen Onlinequel-
len préferieren, mit 46% sogar noch hoher. Social Media-Apps oder auch spezielle
Nachrichten-Apps werden dagegen von deutlich weniger Schiiler:innen als belieb-
teste Online-Informationsquelle genannt. Zum Vergleich: Selbst Instagram rangiert,
was den informationsorientierten Gebrauch betrifft, mit deutlichem Abstand nur
auf dem zweiten Platz und wird von rund 30% der 12- bis 19-Jahrigen téglich oder
zumindest mehrmals wochentlich genutzt; spezielle Nachrichten-Apps nur von rund
16% aller Befragten (ebd.).*

4 Die Nutzung Kl-basierter Anwendungen, die gerade auch unter Schiiler:innen zur Informationsbeschaf-
fung immer populérer werden, ist in den bislang publizierten JIM-Studien noch nicht vergleichend er-
fasst und auch ansonsten beziiglich ihrer Auswirkungen auf das Informationsverhalten verschiedener
Zielgruppen weitgehend unerforscht.
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Der hohen Popularitat von Suchmaschinen zum Trotz spiegelt die einschlagige
Forschung allerdings ebenso deutlich wider, dass <learning by doing> im Hinblick auf
eine kompetente Nutzung nicht auszureichen scheint, sprich: Das «doing> allein -
so wie es sich im Bereich der suchmaschinenbasierten schulischen Informationsre-
cherche derzeit gestaltet - impliziert oftmals kein hinreichendes <learning> von Re-
cherchekompetenz. Die Befunde der beiden bisherigen International Computer and
Information Literacy-Studien (ICILS) aus den Jahren 2013 und 2018 belegen, dass
die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (CIL) in Deutschland bei
einem erheblichen Teil der Schiiler:innen bereits seit Jahren entwicklungsbediirf-
tig sind, darunter nicht zuletzt im Bereich Informationsrecherche (Bos et al. 2014;
Eickelmann et al. 2019). So zeigte sich, dass die Recherchekompetenzen deutscher
8-Kldssler:innen bei der Bearbeitung standardisierter CIL-Testaufgaben im Schnitt
nur auf mittelmassigem Niveau liegen; rund 30% erreichten sogar nur die untersten
Kompetenzstufen. Insgesamt verdeutlicht die langsschnittliche und international
vergleichende ICILS-Perspektive, dass die einschldagigen Kompetenzen deutscher
Schiiler:innen im Mittelfeld stagnieren (ebd.). Infolge der schlagartig intensivierten
Nutzung digitaler Medien zu Zwecken des Distanz- bzw. Wechselunterrichts wah-
rend der Pandemie zeigten sich die gravierenden Qualitatsentwicklungsbedarfe im
Bereich medialer Bildung zuletzt besonders eklatant. Erhebliche Schwierigkeiten
hatten Schiiler:innen unter anderem, wenn sie im hauslichen Kontext umfangliche-
re Recherchen zu komplexeren Themenstellungen durchfiihren sollten (Gerhardts et
al. 2020). Noch deutlicher als vor der Pandemie war ausserdem festzustellen, dass
derartige digitalisierungsbezogene Kompetenzriickstande nicht allein auf die man-
gelnde technische Ausstattung vieler Schulen in Deutschland zuriickzufiihren sind,
sondern es insbesondere auch an passgenauen didaktischen Konzepten fehlt, um
digitale Kompetenzen zielgruppengerecht und lernwirksam zu férdern (siehe z. B.
Fickermann und Edelstein 2020).

1.4 Fehleinschétzung von Internetrecherchekompetenz als <Selbstldufer»

Als zentraler Teilbereich informationsbezogener Digitalkompetenz (siehe Abschnitt
1.1) ist Internetrecherchekompetenz schliisselhaft fiir eine souveréne Alltagsgestal-
tung sowie die damit verbundenen Partizipationschancen innerhalb digital geprag-
ter Gesellschaften. Angesichts der hohen persénlichen wie auch sozialen Relevanz
und der umrissenen Anforderungsvielfalt zielfiihrender Online-Informationssuche
(siehe Abschnitt 1.2) stellen die friihzeitige Forderung und kontinuierliche Vertie-
fung von Internetrecherchekompetenz ein wichtiges und anspruchsvolles medi-
enpadagogisches Handlungsfeld dar. Allerdings deuten Aussagen aus qualitativen
Interviews mit Schiiler:innen und Lehrpersonen gleichermassen darauf hin, dass
es an Problembewusstsein beziiglich des komplexen Anforderungsprofils von
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Internetrecherchen und des eigentlich umfanglicheren schulischen Férderbedarfs
mangelt, was sich letztlich hinderlich auf die dringend gebotene Entwicklung qua-
litatsvoller didaktischer Forderkonzepte fiir diesen Bereich auswirkt (Gerhardts in
Vorb.).>* Wahrend wissenschaftliche Studien den beforschten Sekundarschiiler:innen
teils erhebliche Lernriickstande in Bezug auf Internetrecherchekompetenz attestie-
ren (siehe Abschnitt 1.3), kursiert offenbar - und zwar sowohl unter Schiiler:innen
selbst als auch unter Lehrpersonen - die folgenschwere Fehleinschatzung, es han-
dele sich um eine vergleichsweise einfach zu erlernende <Selbstlaufer-Kompetenz>
(Gerhardts in Vorb.). Vor diesem Hintergrund ldsst sich auch die in der Sekundar-
stufe 1 verbreitete Praxis erklaren, die Durchfiihrung von Internetrecherchen zwar
hin und wieder instrumentell in Unterrichts- bzw. vor allem Hausaufgabenkontexte
einzubinden, allerdings sehr selten per se zum Unterrichtsgegenstand zu erheben.
Zudem deuten Aussagen von Lehrpersonen darauf hin, dass sie generell nur wenige
Rechercheanldsse gezielt kreieren (Richter und Kamin 2021). Sofern liberhaupt der
Fall, erfolgt eine gezielte Kompetenzforderung lediglich sporadisch in Form kurzer
Methoden-Exkurse oder auch ganzlich ausgelagert im Rahmen vereinzelter Work-
shop-Angebote ausserhalb des reguldaren Unterrichts. Zudem beschranken sich Ver-
mittlungsbemiithungen meist auf die simpelsten Grundanwendungen von Suchma-
schinen (Gerhardts in Vorb.).

Den zitierten qualitativen Studien zufolge scheint die Nutzung des Internets als
Recherchemedium in der Sekundarstufe 1 also bislang allenfalls ansatzweise gefor-
dert, bei akutem Informationsbedarf dann jedoch wie selbstverstandlich vorausge-
setzt zu werden. Genau hier lasst sich ein wichtiger Ansatzpunkt fiir Massnahmen
zur Erhohung des allgemeinen Kompetenzniveaus im Bereich Internetrecherche
identifizieren: Es gilt, bei Lehrpersonen (und dadurch letztlich bei den Lernenden)
ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass Internetrecherchekompetenz per se einen
anspruchsvollen Lerngegenstand darstellt, fiir den es sich lohnt, Unterrichtszeit
und Lehr- bzw. Lernengagement aufzubringen. Vor dem Hintergrund des zur Zeit ra-
santen Kl-induzierten soziotechnologischen Wandels, der mit grossen Erwartungen,
Verunsicherungen und in jedem Fall mit einer erhéhten gesamtgesellschaftlichen
Aufmerksamkeit fur die informationsorientierte Nutzung des Internets einhergeht,
bietet sich nicht zuletzt auch die Chance, starker fiir die Bedeutsamkeit bedarfsan-
gemessener (sondierender, verifizierender, anreichernder, ...) Recherchestrategien
zu sensibilisieren. Letztlich wird es darum gehen, den elementaren Kompetenzbe-
reich Internetrecherche als solchen (und zunehmend auch im engen Zusammen-
spiel mit KI-bezogenen Kompetenzen) mehr in den Fokus gezielter Entwicklungs-
massnahmen zu riicken. Daflir bendtigen Lehrpersonen - gleichsam als Conditio

5 Der Literaturverweis bezieht sich hier und im Folgenden auf eine weitere, derzeit noch in Vorbereitung
befindliche Publikation im Kontext des Promotionsprojekts der Verfasserin (siehe unten, Teilabschnitt
1.5 Anliegen des Beitrags).
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sine qua non - eine Orientierungshilfe, die es ihnen ermdglicht, schulisch relevante
Aspekte von Internetrecherchekompetenz angemessen differenziert zu erfassen, im
Hinblick auf didaktische Zwecke zu strukturieren und auf dieser Basis systematisch
und facheriibergreifend koharent zu fordern.

1.5 Anliegen des Beitrags

Mit diesem Beitrag werden ausgewahlte Aspekte des laufenden Promotionsprojekts
der Verfasserin vorgestellt. Zum Zeitpunkt der Erarbeitung des Beitrags sind sowohl
die Entwicklung als auch die Umsetzung des Methodendesigns zur Konstruktion ei-
nes didaktisch ausgerichteten Strukturmodells von Internetrecherchekompetenz
bereits abgeschlossen. Das zentrale Ergebnis dieser Modellierungsstudie - das di-
mensionierte Modell - ist in Teilbereichen noch als vorldufig zu betrachten; eine ab-
schliessende Einordnung und Diskussion der vorgenommenen dimensionalen Ab-
grenzungen steht noch aus (Gerhardts in Vorb.). Ungeachtet dessen liegen bereits
wertvolle gesicherte Erkenntnisse vor, die - gerade nach dem pandemiebedingten
Digitalisierungsschub innerhalb des deutschen Schulsystems - moglichst schnell
zum Nutzen anderer einschlagiger Forschungs- und/oder Praxisprojekte zugdnglich
gemacht werden sollen.® Die folgenden Ausfiihrungen erldutern das libergeordnete
Anliegen und die Fragestellungen der Modellierungsstudie (Abschnitt 2), die sensi-
bilisierenden Theoriegrundlagen (Abschnitt 3), den qualitativ-empirischen metho-
dischen Zugang (Abschnitt 4) sowie den Status quo methodischer Erkenntnisse und
inhaltlicher Ergebnisse (Abschnitt 5). Ein kurzer Ausblick auf den erwarteten prakti-
schen Nutzen des Modells (Abschnitt 6) rundet den Beitrag ab.

2. Forschungsdesiderat, Ziel und Fragestellungen
Eine notwendige Voraussetzung, um die Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen
in einem bestimmten Bereich systematischer planen und effektiver unterstiitzen
zu kdnnen, besteht darin, den betreffenden Lehr-/Lerngegenstand zunachst klar zu
definieren, relevante Teilbereiche auszudifferenzieren und diese zweckmassig zu
strukturieren. All dies leisten sogenannte Kompetenzstrukturmodelle, die mittels
wissenschaftlicher Modellierungsmethoden und entlang entsprechender Qualitats-
kriterien (siehe z. B. Schaper 2009) erarbeitet wurden.

In der Forschungsliteratur existieren bereits einige Publikationen zur Model-
lierung informationsbezogener digitaler Kompetenzen fiir die Sekundarstufe;
diese sind schwerpunktmaéssig auf Kompetenzmessung als Anwendungsbereich

6 Jegliche Nutzung oder Weiterverwendung der hiermit publizierten Auswahl an konzeptionellen Ideen,
forschungspraktischen Erkenntnissen und inhaltlichen Ergebnissen aus dem Kontext des noch nicht
vollendeten Promotionsprojekts verpflichtet dazu, die Urheberin durch Zitation dieses Beitrags eindeu-
tig kenntlich zu machen.
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ausgerichtet (siehe z. B. Balceris 2011; van Deursen und van Diepen 2013; Eickelmann
et al. 2019). Es handelt sich dabei um Modelle, die mittels statistischer Verfahren
entwickelt wurden, um die Konstruktion psychometrischer Kompetenztests anzu-
leiten. Bei solchen messorientierten Modellen geht es darum, unter Gewahrleistung
hoher Messgenauigkeit zugleich eine moglichst messékonomische Modellstruktur
zu finden, d. h. die diversen Einzelaspekte des Konstrukts weitestmoglich zu biin-
deln und dadurch zu einer liberschaubaren Anzahl kompakter Messdimensionen zu
gelangen. Dafiir werden faktorenanalytische Verfahren angewandt, die im Ergebnis
zu einem Kompetenzmodell fiihren, das die faktorielle Struktur des betreffenden
Kompetenzbereichs abbildet und somit eine valide Grundlage fiir die Konstrukti-
on von Assessment-Aufgaben darstellt. Im Rahmen der hier vorgestellten Modellie-
rungsstudie wird nun dahingehend argumentiert, dass die faktorielle Struktur eines
Kompetenzbereichs diesen nicht unbedingt auch in einer fiir didaktische Anwen-
dungszwecke optimalen Weise gliedert: also beispielsweise, um im Kontext von Cur-
riculumentwicklung relevante Lernzielbereiche zu differenzieren, um Lernangebote
und -materialien zielgruppengerecht zu strukturieren oder auch um Schiler:innen
und ihre Erziehungsberechtigten im Rahmen einer forderorientierten Diagnostik
passgenau beraten zu konnen. Fiir den Kompetenzbereich Internetrecherche steht
eine speziell auf didaktische Anwendungen in der Sekundarstufe hin konzipierte
und theoretisch wie methodologisch entsprechend begriindete Strukturmodellie-
rung bis dato aus.

Die grundlegende Idee, aus der Ziel und Fragestellungen (und im Weiteren auch
das gesamte Forschungsdesign) der hier vorgestellten Modellierungsstudie abge-
leitet sind, lasst sich wie folgt zusammenfassen: Wahrend messorientierte Kom-
petenzmodellierung auf die Abgrenzung effizienter Messdimensionen zielt, sollte
eine didaktisch ausgerichtete Modellierung vielmehr auf die Abgrenzung sinnvoller
Lehr-/Lernzieldimensionen ausgerichtet sein. Messdimensionen und Lehr-/Lernziel-
dimensionen konnen, aber miissen sich nicht Giberschneiden. Dies bedeutet, es soll-
te nicht wie selbstverstandlich vorausgesetzt werden, dass eine Giberzeugende (den
klassischen Giitekriterien der Testtheorie entsprechende) messdimensionale Struk-
turierung zugleich auch eine iiberzeugende lehr-/lernzieldimensionale Strukturie-
rung des betreffenden Kompetenzbereichs darstellt. Vielmehr gilt es, die Zweckma-
ssigkeit voneinander abgegrenzter Modelldimensionen fiir jeden intendierten An-
wendungsbereich des Modells separat und in jeweils geeigneter Weise theoretisch
und methodologisch zu fundieren.

Festzustellen ist, dass die dimensionale Struktur von Kompetenzmodellen oft
allenfalls im Hinblick auf ihre Eignung zum Zweck der Kompetenzmessung explizit
begriindet wird. Sofern jedoch bei einer Kompetenzmodellierung eine didaktische
Nutzung intendiert ist - sei es als sekundadrer Anwendungsbereich neben der Kom-
petenzmessung oder auch als ausschliesslicher Anwendungsbereich -, wird die
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diesbeziigliche Zweckmassigkeit des Modells meist entweder gar nicht oder zumin-
dest nicht hinreichend fundiert. Die diesbeziiglich bislang liberzeugendsten Arbei-
ten zeichnen sich dadurch aus, dass allgemeindidaktische und/oder lernpsycholo-
gische Annahmen im Modellierungsprozess zumindest mitberiicksichtigt werden,
selbst wenn sie die Dimensionierung des Modells letztlich nicht pragen. Als positives
Beispiel dieser Art sei aus dem Bereich medien- und informationsbezogener Kompe-
tenzmodelle die Arbeit von Balceris (2011) hervorgehoben. Jedoch liegt nach Kennt-
nis der Verfasserin noch keine Modellierung von Internetrecherchekompetenz fiir
den Sekundarbereich vor, die das didaktische Anliegen explizit in den Mittelpunkt
rickt und daraus auch weitreichende methodologische und methodische Konse-
quenzen zieht. Letzteres soll im Rahmen der hier beschriebenen Modellierungsstu-
die realisiert werden: Ziel ist, ein Strukturmodell von Internetrecherchekompetenz
im Sinne einer wissenschaftlich fundierten didaktischen Orientierungshilfe zu erar-
beiten, die wesentlich und massgeblich darauf ausgerichtet ist, schulische Entwick-
lungsarbeitim Hinblick auf eine gezieltere Forderung dieses Kompetenzbereichs an-
zuleiten. Da Schiler:innen in Deutschland - zumindest lehrplangemass - mit Eintritt
in die Sekundarstufe 1 beginnen (sollen), zunehmend eigenstandig im Internet zu
recherchieren, um komplexer werdende schulische Informationsbedarfe zu decken,
wird hier eine Modellierung eben jener Kompetenzanforderungen angestrebt, mit
denen sich Schiiler:innen dieser Schulstufe anlasslich entsprechender schulischer
Rechercheaufgaben konfrontiert sehen.

Grundsatzlich umfasst die padagogisch-psychologische Strukturmodellierung
eines Kompetenzbereichs zwei Schritte (siehe Schaper 2009): erstens eine fun-
dierte Bestimmung der Modellkomponenten (d. h. all jener Subkompetenzen, die
zusammenspielen missen, um Handlungsfahigkeit im betrachteten Bereich zu
gewadhrleisten);” und zweitens eine fundierte Bestimmung der Modelldimensionen
(d.h. einer deutlich reduzierten Anzahl an libergeordneten Einheiten, die die Viel-
zahl der zuvor ermittelten Subkompetenzen in zweckmassiger Weise bilindeln). Mit
Blick auf das libergeordnete Ziel der Studie, ein fiir didaktische Anwendungszwecke
in der Sekundarstufe 1 geeignetes Strukturmodell von Internetrecherchekompe-
tenz zu entwickeln, lassen sich somit zwei leitende Forschungsfragen formulieren:
- Leitfrage flir Modellierungsschritt | (Komponentenbestimmung): Welche einzel-

nen Subkompetenzenvon Internetrecherchekompetenz bendtigen Schiiler:innen

der Sekundarstufe 1 im Rahmen von Themenrecherchen zur Deckung komplexe-
rer Informationsbedarfe?

- Leitfrage fiir Modellierungsschritt Il (Dimensionierung): Wie lassen sich die iden-
tifizierten Subkompetenzen im Hinblick auf didaktische Anwendungskontexte
zweckmassig in libergeordneten Lehr-/Lernzieleinheiten biindeln?

7 Aufden der Modellierung zugrunde liegenden Kompetenzbegriff bzw. den angenommenen Zusammen-
hang zwischen Kompetenz und Handeln wird in Abschnitt 3.1 eingegangen.
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3. Theoriegrundlagen

Nicht selten sind in didaktischen Handreichungen und teilweise sogar in didakti-
scher Fachliteratur unzureichend fundierte Kompetenzmodelle vorzufinden, die
entweder rein plausibilitatsbasiert entworfen wurden oder bei denen zumindest
intransparent bleibt, wie die einzelnen Modellkomponenten und deren Dimensio-
nierung zustande gekommen sind (siehe bereits Abschnitt 2). Hingegen beginnt eine
wissenschaftlichen Qualitdtsanforderungen geniigende Modellierung mit der Dar-
legung der sensibilisierenden Konzepte und Theorieperspektiven, die den beiden
Schritten des Modellierungsprozesses jeweils zugrunde liegen.

3.1 Fundierung von Modellierungsschritt I: Sensibilisierende Konzepte zur Ermittlung

zielgruppenrelevanter Komponenten von Internetrecherchekompetenz
Um einen kompetenztheoretisch fundierten Ausgangspunkt fiir die Ermittlung re-
levanter Modellkomponenten zu definieren, gilt es, zunachst die zugrunde liegende
Auffassung des Kompetenzbegriffs im Allgemeinen zu klaren. Schaper (2009) emp-
fiehlt fiir Kompetenzmodellierungen in Bildungskontexten eine Kompetenzauffas-
sung, die psychologische und handlungstheoretische Annahmen konzeptuell in-
tegriert. In Orientierung daran soll fur die hier intendierte Modellierung zweierlei
gelten: erstens, dass sie sich nicht auf kognitive Komponenten beschrankt, sondern
auch nicht-kognitive (d.h. emotionale, motivational-volitionale, einstellungsbezo-
gene und sozial-kommunikative) Kompetenzaspekte beriicksichtigt; und zweitens,
dass sich in den zu ermittelnden Komponenten neben den verschiedenen mentalen
Dispositionen auch die darauf basierende Handlungsfahigkeit in einschlagigen An-
forderungssituationen widerspiegelt.

Um relevante Subkompetenzen voneinander abzugrenzen sowie deren sachlo-
gische Zusammenhange zu ermitteln, empfiehlt es sich - sofern denn brauchbare
Vorarbeiten existieren -, zunachst auf gegenstandsbezogene Begriffe und Theorien
zurlickzugreifen, die den interessierenden Kompetenzbereich hinsichtlich wesentli-
cher Aspekte beschreiben. Des Weiteren kdnnen auch ggf. bereits vorhandene Be-
griffs-und Theoriebildungen aus libergeordneten oder verwandten Gegenstandsbe-
reichen herangezogen werden, sofern sich begriindete Analogien bilden lassen. Was
den Kompetenzbereich Internetrecherche betrifft, ist flir eine Komponentenbestim-
mung demnach von grundlegendem Interesse, was aus vorliegenden Forschungs-
arbeiten liber Prozessablaufe und Herausforderungen im Umgang mit digital re-
prasentierten Informationen bereits bekannt ist: so vor allem, dass die Verarbei-
tungskapazitaten von Rezipient:innen im Vergleich zu analogen Medien insgesamt
starker und dabei auch anders beansprucht werden. Offensichtlich fihren typische
Eigenschaften digitaler Informationsressourcen wie Non-Linearitat, Interaktivitat
und Multimedialitat vermehrt zu Problemen, die im wissenschaftlichen Diskurs seit

www.medienpaed.com >11.08.2023

140


http://www.medienpaed.com

Lara Gerhardts

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

lingerem unter Stichworten wie «Desorientierung» und «kognitive Uberlast» the-
matisiert werden (siehe z.B. bereits Tergan 2005). Im Falle der Internetbasiertheit
digitaler Informationsressourcen kommen noch erschwerend die in Abschnitt 1.2
angesprochenen spezifischen Ent- und Begrenzungsdynamiken hinzu, aus denen
sich weitere essenzielle Anforderungen fiir Nutzende und somit relevante Modell-
komponenten ableiten lassen. Neben den als besonders herausforderungsvoll iden-
tifizierten Einzelaspekten und Teilprozessen wurde in einigen Forschungsarbeiten
ausserdem bereits das Gesamtanforderungsprofil von Informationsrecherchen in
digitalen Umgebungen thematisiert bzw. vereinzelt auch schon methodisch belast-
bar modelliert. So konnte fiir die hier angestrebte Modellierung von Internetrecher-
chekompetenz in der Sekundarstufe 1 auf verschiedene bereichsspezifische und
eng verwandte Ansatze zur Konzeptualisierung informationsbezogener Kompeten-
zen flr digitale Offline- wie auch Online-Umgebungen zuriickgegriffen werden (u. a.
Bilal und Kirby 2002; Ballod 2005; Coiro et al. 2008; Irion 2008; Balceris 2011; Gust
von Loh und Stock 2013; Aufenanger und Siebertz 2014; Bos et al. 2014; Eickelmann
et al. 2019). Dariiber hinaus wurden Selbstregulationstheorien des Lesens bzw. der
Informationsverarbeitung in digitalen Umgebungen herangezogen (u.a. Wyatt-
Smith und Elkins 2008); ebenso wie Theorien zum Lernen mit Hypertext und Hyper-
media (darunter bspw. Bannert 2007; Gerjets 2017).

Wenngleich sich das Literatur-Review im Hinblick auf die Ermittlung zentraler
Komponenten von Internetrecherchekompetenz als aufschlussreich erwiesen hat,
war doch festzustellen, dass die bereits existierende Forschung keine hinreichend
differenzierte Komponentenbestimmung speziell fir die Zielgruppe der Sekundar-
stufe 1-Schiler:innen erlaubt. Modellierungsschritt | liess sich also nicht rein de-
duktiv realisieren. Um die aus den verschiedenen Vorarbeiten abgeleiteten Kom-
ponenten von Internetrecherchekompetenz zielgruppenbezogen abzusichern bzw.
eventuell anzupassen und zu erganzen, bedurfte es zusatzlich eines qualitativ-em-
pirischen Zugangs (siehe Abschnitt 4).

3.2 Fundierung von Modellierungsschritt Il: Sensibilisierende Konzepte
zur Ermittlung didaktisch relevanter Kerndimensionen von
Internetrecherchekompetenz
Sofern bereits vorliegende Kompetenzmodelle iberhaupt das Qualitatskriterium
einer theoretisch fundierten Dimensionierung erfiillen, wird die Abgrenzung der Di-
mensionen in der Regel messtheoretisch begriindet. Wahrend dies fiir messorien-
tierte Modellanwendungen zweckmassig ist, sollte selbiges fiir Kompetenzmodelle
mit didaktischem Anwendungsschwerpunkt zumindest nicht axiomatisch vorausge-
setztwerden (sieche Abschnitt2). Derhiervorgestellten Modellierungsstudieliegt viel-
mehr die Annahme zugrunde, dass messtheoretisch fundierte Dimensionierungen
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fur Kompetenzmodelle, die primadr im Rahmen didaktischer Entwicklungsarbeit zum
Einsatz kommen sollen, eher nicht den zweckdienlichsten Strukturierungsansatz
darstellen (ebd.). Fiihrt man sich vor Augen, dass die Abgrenzung von Messdimensi-
onen dem Kalkul hoher Messgenauigkeit bei zugleich hochstmoglicher Messokono-
mie folgt und demnach auf eine weitestmogliche Reduktion von Modelldimensionen
zielt, so wird deutlich, dass dies nicht das primare Anliegen einer didaktisch ausge-
richteten Modellierung sein kann: Letztere sollte stattdessen darauf ausgerichtet
sein, mit den innerhalb des betrachteten Kompetenzbereichs separierten Kerndi-
mensionen auch tatsachlich samtliche Lehr-/Lernzielkategorien definiert zu haben,
die fiir die jeweilige Lernendenzielgruppe von libergeordneter Relevanz sind. Wenn-
gleich der Schritt der Dimensionierung in beiden Fallen einem fusionierend-reduk-
tiven Impetus folgt, ist doch unmittelbar einsichtig, dass didaktisch zweckmassi-
ge Modellierungen tendenziell einige dimensionale Abgrenzungen mehr erfordern
als messorientierte Modelle. Folglich wird hier der Standpunkt vertreten, dass im
zweiten Modellierungsschritt grundsatzlich eine anwendungsbezogene Theorieper-
spektive einzunehmen ist (und sich dementsprechend in diesem Schritt auch eine
methodologisch-methodisch zweckdifferenzierende Herangehensweise empfiehlt,
siehe Abschnitt 4.2). Wahrend der Ansatz der messorientierten Dimensionierung
methodologisch-methodisch bereits sehr umfanglich ausgearbeitet wurde, gibt es
keinen vergleichbaren Bestand an wissenschaftlicher Literatur zur Dimensionierung
primar didaktisch ausgerichteter Modelle. Viele Kompetenzmodelle sind hinsicht-
lich ihrer dimensionalen Struktur daher mit Blick auf didaktische Anwendungskon-
texte unzureichend begriindet, sodass ihre didaktische Zweckmassigkeit zumindest
ungewiss ist. Vor diesem Hintergrund besteht eine grundlegende Herausforderung
dieser Modellierungsstudie darin, einen wissenschaftlichen Qualitatskriterien ge-
niigenden Ansatz fir eine primar auf didaktische Modellzwecke zielende Dimensi-
onierung zu entwickeln.

Im Falle didaktisch ausgerichteter Strukturmodellierungen liegt es nahe, die
Abgrenzung relevanter Kerndimensionen durch lern-, entwicklungs- und/oder bil-
dungstheoretische Annahmen zu fundieren. Fiir die hier vorgestellte Strukturmo-
dellierung wurde zur Begriindung der dimensionalen Struktur des Kompetenzmo-
dells ein subjektorientierter Ansatz gewahlt, der von der subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie (Holzkamp 1995) sowie von der Bildungsgangtheorie mit ihrer Weiter-
entwicklung des Havighurst’schen Konzepts subjektiver Entwicklungsaufgaben
inspiriert ist (Havighurst 1948/1972; Hahn 2004; Meyer 2005).% In diesen Theorien
bilden die Relevanzsetzungen der Lernenden den Ausgangs- und Schwerpunkt di-
daktischer Entwicklungsarbeit, weil angenommen wird, dass sich auf diese Weise

8 Ein grundlagentheoretisch dhnlich argumentierender Ansatz zur starkeren Einbeziehung der Lernen-
denperspektive bei der Organisation und Ausgestaltung formaler Bildungsprozesse findet sich z.B.
auch bei Koffler (2015), dort allerdings bezogen auf die curriculare Weiterentwicklung der universitéaren
Lehrpersonenausbildung.
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eigenaktiv gestaltete, expansive Lernprozesse sowie das Erleben von Sinnhaftigkeit
und intrinsischer Motivation aufseiten der Lernenden beglinstigen lassen, womit
letztlich die Lernwirksamkeit entsprechend ausgerichteter didaktischer Massnah-
men begriindet wird. Ausgehend von diesen Uberlegungen wurde entschieden, die
fur die Zielgruppe zentralen Lehr-/Lernzieldimensionen des Kompetenzbereichs
Internetrecherche konsequent aus Perspektive der Lernenden selbst zu rekonstru-
ieren, um so eine moglichst hohe Passung zu zielgruppenspezifischen Erfahrungs-
bestdnden und Entwicklungsbediirfnissen zu erzielen. Folglich bedurfte auch die
Realisation von Modellierungsschritt Il eines qualitativ-empirischen Zugangs (siehe
Abschnitt 4).

4. Qualitativ-empirischer Zugang

Die Erarbeitung der sensibilisierenden Konzepte und Theorieperspektiven ergab,
dass sowohl fiir die zielgruppenspezifische Validierung, eventuelle Modifikation
und Ergédnzung deduktiv identifizierter Modellkomponenten (siehe Abschnitt 3.1)
als auch fiir die lern-, entwicklungs- und bildungstheoretisch begriindete Dimensio-
nierung des Modells (siehe Abschnitt 3.2) eine qualitativ-empirische Untersuchung
angezeigt war. Folglich wurde im Rahmen dieser Modellierungsstudie ein innovati-
ves, speziell auf den Gegenstandsbereich Internetrecherche sowie auf die Zielgrup-
pe der Sekundarstufe 1-Schiiler:innen zugeschnittenes Methodendesign entwickelt
und umgesetzt.

In Abschnitt 4.1 wird zunachst das Procedere zur Gewinnung qualitativen Da-
tenmaterials beschrieben, das mit zweierlei Zielstellungen verbunden war: Zum
einen sollten die generierten Daten sich dafiir eignen, die literaturbasiert bereits
hergeleiteten Komponenten von Internetrecherchekompetenz im Hinblick auf typi-
sche recherchebezogene Kompetenzanforderungen in der Sekundarstufe 1 zu va-
lidieren, eventuell anzupassen und zu erweitern (=Schaffung einer Datenbasis zur
Vervollstandigung von Modellierungsschritt I). Zum anderen sollten die Daten auch
dahingehend ergiebig sein, mit Blick auf die Abgrenzung besonders bedeutsamer
Kernkompetenzen im Bereich Internetrecherche die Perspektive der Schiiler:innen
rekonstruieren zu konnen (=Schaffung einer Datenbasis fiir Modellierungsschritt I1).
In Abschnitt 4.2 wird anschliessend dargestellt, wie die Daten in Zwei-Schritt-Folge
analysiert wurden. Zwar wurde fiir die Modellierungsschritte | und Il auf dasselbe
Datenkorpus zuriickgegriffen, jedoch kamen dabei grundstandig verschiedene Aus-
wertungsmethoden zum Einsatz.
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4.1 Sampling und Methoden der Datenerhebung

Zur Erfassung von Umgangsweisen mit dem Internet bietet die empirische Sozial-
forschung eine Vielzahl verschiedener Methoden, wobei jedes Verfahren ein ganz
spezifisches Profil an Vor- und Nachteilen aufweist und fiir bestimmte Erhebungs-
settings mehr oder weniger gut geeignet sein kann (flir einen grundlegenden Metho-
deniiberblick siehe Gerhardts 2020). Im Rahmen der hier vorgestellten didaktisch
ausgerichteten Strukturmodellierung von Internetrecherchekompetenz galt es, ein
gegenstands- und altersgruppengerechtes Erhebungsdesign zu entwickeln, um die
Vorgehens- und Sichtweisen von Schiler:innen der Sekundarstufe 1 hinsichtlich
komplexer schulischer Themenrecherchen realitdts- bzw. handlungsnah zu erfas-
sen und somit reichhaltige Daten fiir beide Modellierungsschritte zu generieren. Zu
diesem Zweck wurden verschiedene, einander komplementierende Methoden auf
innovative Weise trianguliert.

4.1.1 Erster Erhebungstermin: Bildschirm-/Personenvideografie mit Lautem Denken
Fir den ersten Erhebungstermin wurde ein soziodemografisch wie auch leistungs-
massig heterogenes Sample von 20 Schiiler:innen der Sekundarstufe 1 zusammen-
gestellt. Die 11- bis 15-jdhrigen Proband:innen wurden an zwei 6rtlichen Gymnasien
sowie einer Realschule rekrutiert. Sie stammten mehrheitlich aus Klassen der Jahr-
gangsstufe 8 sowie zu einem geringeren Anteil aus einer jahrgangsstufenibergrei-
fenden Medien-AG, in der auch Schiiler:innen der Klassen 6, 7 und 9 vertreten waren.
Alle Proband:innen fiihrten in Einzelarbeit am Laptop eine exemplarische Inter-
netrecherche zu einem einheitlich vorgegebenen Rechercheauftrag durch, der zuvor
gemeinsam mit den Lehrpersonen aller beteiligten Lerngruppen konzipiert worden
war. Flr den Arbeitsauftrag waren offene, komplexe Fragestellungen gewahlt wor-
den, die sich nicht mittels eines kurzen Faktenchecks ad hoc beantworten liessen,
sondern jeweils eine umfangreiche Themenrecherche erforderten. Auch der Laptop
als zu nutzendes Endgerat war fir alle einheitlich vorgegeben, weil grossere Gerate
bei zeitintensiveren Recherchen allein schon aus ergonomischer Sicht viele Vorteile
bieten und letztlich der Ausdauer zur Erarbeitung komplexerer Themen eher zutrag-
lich sind als kleinere mobile Gerdte wie Tablets oder gar Smartphones. Beziiglich
der Vorgabe des Endgerats sei angemerkt, dass verschiedenen Teilstudien aus dem
Kontext des Forschungsverbunds Digital Home Learning Environment (DigHomE)
zufolge von Heranwachsenden zunéchst vor allem Bedienkompetenzen und Routi-
nen im Umgang mit kleineren mobilen Endgeradten wie Tablets und Smartphones
erworben werden, weil hier frither Zugriff besteht als auf Laptops oder Desktop-PCs
(Gerhardts et al. 2020; Richter und Kamin 2021). Deutlich wurde ausserdem, dass
eine Gewohnung an die app-basierte Funktionalitat kleinerer Mobilgerate offen-
bar die Herausbildung eines ganz spezifischen Nutzungsmodus begiinstigt: Dieser
zeichnete sich in den beobachteten DigHomE-Fallen durch eine klare Tendenz zu
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Eile, Sprunghaftigkeit und Reduktionismus in der Informationsverarbeitung aus
(ebd.). Zwar kann sich solch ein stark beschleunigter mobiltypischer Nutzungsmo-
dus - von Rummler et al. (2020) auch als Praxis des «Checkens» umschrieben - im
Bereich Recherche durchaus als funktional erweisen, sofern nach klar definierten
Einzelinformationen gesucht wird. Hingegen stehen Heranwachsende bei Such-
vorgdngen zu komplexeren Frage- bzw. Problemstellungen teils vor erheblichen
Schwierigkeiten, weil sich diese im Modus des Checkens kaum zufriedenstellend
bewaltigen lassen (ebd.). Umso wichtiger erscheint vor diesem Hintergrund eine
Modellierung von Internetrecherchekompetenz auf Basis empirischer Daten, die die
spezifischen Anforderungen von inhaltlich und zeitlich umfangreicheren Themenre-
cherchen widerspiegeln.

Bei der Bearbeitung des Rechercheauftrags waren die Proband:innen aufgefor-
dert, liber die gesamte Dauer ihres Suchprozesses hinweg sogenanntes <Lautes Den-
ken> (Ericsson und Simon 1993) zu praktizieren. Alle hatten zuvor eine Einfiihrung
erhalten, in der das Prinzip des Lauten Denkens - namlich: alle im Arbeitsprozess
aufkommenden Gedanken und Empfindungen méglichst fortlaufend, spontan und
somit weitgehend <ungefiltert> zu dussern - genau erlautert und ausfiihrlich einge-
Ubt worden war. Ab Beginn der Beschaftigung mit dem eigentlichen Rechercheauf-
trag wurden schliesslich samtliche Verbalisierungen sowie die parallel dazu vollzo-
genen Bildschirmaktivitaten per vorinstallierter Screencasting-Software audio- und
videografisch exakt aufgezeichnet. Auf diese Weise, so der inzwischen breite Kon-
sens in der deutschsprachigen wie internationalen Forschung, lassen sich mittels
Lauten Denkens sehr dichte und valide Daten zur Analyse mentaler Prozesse gewin-
nen, wobei sich die Methode zur Erfassung von Rezeptionsprozessen genuin beson-
ders gut zu eigenen scheint (siehe z.B. auch Afflerbach und Byeong-Young 2009).
Zudem liefern die zuséatzlichen Daten aus der Bildschirm- und Personenvideografie
wichtige erganzende Informationen in dem Sinne, dass sich der gedusserte Gedan-
kenstrom vor dem Hintergrund des jeweils beobachtbaren Rechercheverlaufs und
Befindens der Proband:innen besser interpretieren lasst.

4.1.2 Zweiter Erhebungstermin: Stimulated Recalls und qualitative Interviews

Auf Basis eines ersten Screenings der im ersten Erhebungsschritt gewonnenen Re-
cherchedaten wurde fiir den zweiten Schritt ein Subsample gebildet. Wiederum kon-
trastierend, nun allerdings nach Unterschiedlichkeit der videografisch dokumen-
tierten Rechercheweisen, wurden sechs Proband:innen fiir vertiefende Datenerhe-
bungen ausgewahlt. Es zeigte sich, dass bei dieser Fallanzahl im Subsample eine
gewisse Sattigung beziiglich des Kontrastreichtums der Rechercheprozesse erreicht
wurde: Mittels der sukzessiven, maximal-kontrastiven Fallauswahl fiir das Sub-
sample konnte die im Gesamtsample vertretene Bandbreite an unterschiedlichen
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Vorgehensweisen und Herausforderungen wahrend der Aufgabenbewiltigung weit-
gehend abgebildet und somit auch forschungsokonomischen Gesichtspunkten
Rechnung getragen werden.

Zeitnah anschliessend wurde mit jeder/jedem der sechs Proband:innen des Sub-
samples ein videostimulierter Rickblick auf die eigene Recherche (<Stimulated Re-
calb) durchgefiihrt, um Liicken und Uneindeutigkeiten des Lauten Denkens an ent-
scheidenden Stellen gezielt zu kompensieren (Taylor und Dionne 2002; McDonald,
Zhao, und Edwards 2013). Dabei wurde in der Absicht, durch das Abspielen ausge-
wahlter Video-Sequenzen lediglich einige ungerichtete Redeimpulse zu setzen, zu-
nachst von jeglichen Nachfragen seitens der Interviewperson abgesehen. So konn-
te gewahrleistet werden, die Proband:innen in den Kommentierungen ihres eige-
nen Rechercheprozesses moglichst wenig zu beeinflussen. Zuletzt wurde mit den
Proband:innen des Subsamples ein leitfadengestiitztes Einzelinterview gefiihrt.
Eine Kombination verschiedener Techniken der qualitativen Interviewfiihrung er-
offnete den Befragten viel Raum, um ihre subjektiven Sichtweisen zu verschiedenen
Strategien der Informationsgewinnung, zu einzelnen Aspekten von Internetrecher-
chekompetenz, zum Internet als Recherchemedium im Allgemeinen, zu dessen Po-
tenzialen und Risiken u. a. m. detailliert zu entfalten. Im Anschluss an bewusst offen
gehaltene Einstiege in jeden einzelnen Interview-Block wurden im Sinne der Vertie-
fung besonders forschungsrelevanter Aspekte jeweils gezielte Riickfragen gestellt.

4.2 Datenaufbereitung und Methoden der Datenauswertung

Um die Datenanalyse und -interpretation vorzubereiten, erfolgte zunachst eine ver-

gleichende Sichtung des gesamten Datenmaterials: bestehend aus

- den 20 Recherchevideos mit kombinierter Bildschirm-/Personenaufzeichnung
und begleitendem Lauten Denken des Gesamtsamples; sowie

- den sechs ergénzenden Stimulated Recalls und sechs qualitativen Leitfadenin-
terviews des Subsamples.

Aufgrund der enormen Menge und Komplexitdt der gewonnenen Daten wur-
de daraufhin eine zwischen Gesamt- und Subsample differenzierende Strategie
der Aufbereitung und Auswertung entwickelt: Die Audio- und Videodaten zu den
Rechercheprozessen derjenigen 14 Proband:innen des Gesamtsamples, die nicht
zu Zwecken vertiefender Datenerhebungen in das Subsample einbezogen worden
waren, wurden nicht detailgenau transkribiert, sondern direkt als MP4-Dateien in
die QDA-Software geladen. Im Gegensatz dazu erfolgte bei den sechs exemplarisch
ausgewahlten Fallen des Subsamples zunachst eine spezielle Form der Transkripti-
on und synoptischen Aufbereitung aller generierten Recherche-, Stimulated Recall-
und Interviewdaten.
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4.2.1 Transkripte

Fiir jeden der sechs Falle des Subsamples wurde ein Tabellendokument erstellt, das
die Transkripte aller erhobenen Datenarten - also das Audio-/Videotranskript der
Recherche, das Stimulated Recall-Transkript und das Interviewtranskript - liber-
sichtlich zusammenfihrt. Alle sechs Tabellendokumente sind einheitlich aufgebaut:
Die linke Tabellenspalte bildet die audio- und videografisch gewonnenen Recher-
cheprozessdaten ab und umfasst dementsprechend zwei Teilspalten. Die eine Teil-
spalte enthalt eine Beschreibung der aufgezeichneten Bildschirmaktivitdaten sowie
der stellenweise beobachtbaren Verédnderungen in Mimik, Gestik oder Kérperhal-
tung der Proband:innen. Die andere Teilspalte beinhaltet das Audiotranskript des
Lauten Denkens. Das Laute Denken wurde dem jeweils korrespondierenden Tabel-
lenabschnitt der Bildschirm-/Personenbeschreibung beigeordnet, d. h. Video- und
Audiotranskript wurden synchronisiert. In der mittleren Tabellenspalte findet sich
das Transkript des Stimulated Recalls. Die Recall-Ausserungen der Proband:innen,
die ja nicht fortlaufend liber die gesamte Dauer des videografierten Recherchever-
laufs hinweg erhoben worden waren, sondern nur punktuell zu gezielt ausgewdhlten
Sequenzen, wurden wiederum parallel zu den Zeilen der linken Tabellenspalte ange-
ordnet, auf die sie sich inhaltlich jeweils beziehen. In der rechten Tabellenspalte sind
schliesslich samtliche Interviewfragmente abgebildet, in denen die Proband:innen
explizit auf bestimmte, klar zuzuordnende Stellen wahrend ihrer Recherche zu spre-
chen kommen. Auch die Interviewfragmente wurden mit den Inhalten der tbrigen
Tabellenspalten synchronisiert. Im Ergebnis liegt somit fiir alle sechs Proband:innen
des Subsamples eine mehrspaltige tabellarische Ubersicht vor, die erstens ein
durchgangiges Transkript samtlicher Rechercheaktivitaten sowie begleitender Ko-
gnitions- und Emotionsausserungen enthalt, und die zweitens in bestimmten Ab-
schnitten eine nochmals hohere Informationsdichte aufweist, sofern zum jeweiligen
Rechercheabschnitt auch noch Recall- und/oder Interviewdaten erhoben wurden.

Daruber hinaus wurden alle sechs qualitativen Interviews des Subsamples auch
als zusammenhangender Text in Ganze transkribiert. Diese Gesamttranskripte der
Interviews sollten einen separaten Analysedurchgang mit Fokus auf allgemeinere
Selbstauskunfts- und Reflexionsdaten ermdglichen, die liber den einen exempla-
risch erhobenen Rechercheprozess hinausweisen und auch generalisierte internet-
bezogene Ansichten, Uberzeugungszusammenhiange, Einstellungen und Werthal-
tungen der Proband:innen zuganglich machen.

Das derart zusammengestellte Datenmaterial bildete sodann die Grundlage fiir
beide Modellierungsschritte. Im Hinblick auf die fiir jeden der beiden Schritte sepa-
rat definierte Forschungsfrage (siehe Abschnitt 2) wurden unterschiedliche Auswer-
tungsmethoden angewandt.
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4.2.2 Modellierungsschritt | mittels qualitativer Inhaltsanalyse

Um mit Modellierungsschritt | die Forschungsfrage beantworten zu kénnen, welche
einzelnen Subkompetenzen von Internetrecherchekompetenz seitens Schiiler:innen
der Sekundarstufe 1 im Rahmen umfangreicherer Themenrecherchen benétigt wer-
den, bedurfte es eines Auswertungsverfahrens, das geeignet ist, den komplexen
Gesamtprozess des Recherchierens aufzubrechen und in seine relevanten Kompo-
nenten zu zerlegen. Um ein regelgeleitetes, den Rechercheprozess liickenlos <ab-
schreitendes> Vorgehen zu gewahrleisten, wurde eine strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung realisiert (Kuckartz 2012;
Schreier 2012). Somit konnten die aus den begrifflichen und theoretischen Grund-
lagen abgeleiteten Komponenten (siehe Abschnitt 3.1) im Sinne einer umfassenden
Task Analysis (Crandall, Klein, und Hoffman 2006) sukzessive empirisch validiert,
modifiziert und teils noch erweitert werden. Die Inhaltsanalyse bezog samtliche
Daten des Subsamples ein, d.h. die sechs Transkripttabellen mit Recherche-, Re-
call- und zugehdorigen Interviewdaten ebenso wie die sechs Fliesstexttranskripte
der vollstandigen Interviews.

Die Ubrigen 14 nicht-transkribierten Recherchevideos des Gesamtsamples wur-
den dagegen nicht vollstéandig kodiert, sondern gezielt nur an jenen Stellen, wo sich
vereinzelt noch weitere Anhaltspunkte zur Ausdifferenzierung, Modifikation oder
Erweiterung von Kompetenzkomponenten identifizieren liessen. Diese punktuellen
Kodierungen erfolgten direkt in der betreffenden Video-Datei im Zuge einer syste-
matischen Materialdurchsicht.

Zu Zwecken der Qualitatssicherung im Sinne der Gewahrleistung von Interco-
derreliabilitat (Schreier 2012) wurde ca. ein Drittel des gesamten Materials von ei-
nem anderen Codierer zweitcodiert.

4.2.3 Modellierungsschritt Il mittels Analytischer Codierung

Um durch den zweiten Modellierungsschritt die Forschungsfrage zu beantworten,
wie sich die Vielzahl der zuvor als zielgruppenrelevant identifizierten Subkompe-
tenzen zweckmassig restrukturieren und biindeln lasst, bedurfte es eines verdich-
tenden Auswertungsverfahrens. Dieses sollte geeignet sein, eine lberschaubare
Menge an Ubergeordneten Kernkompetenzen - hier im Sinne von Lehr-/Lernziel-
dimensionen - abzugrenzen, mit denen sich in den intendierten padagogisch-di-
daktischen Anwendungskontexten wie Curriculumentwicklung, Unterrichts- und
Materialkonzeption, Forderdiagnostik und Beratung effizient und wirksam arbeiten
ldsst (siehe Abschnitt 2). In Auseinandersetzung mit den Theoriegrundlagen (siehe
Abschnitt 3.2) war der Anspruch formuliert worden, der didaktischen Dimensio-
nierung von Internetrecherchekompetenz die Perspektive der Lernenden zugrun-
de zu legen und herauszuarbeiten, wie diese selbst an den Lerngegenstand Inter-
netrecherche herantreten und welche ubergeordneten Problemzusammenhange
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bzw. Anforderungskategorien sich aus ihrer Sicht dabei hervortun. Dafiir wurde ein
analytisches Codierverfahren in Anlehnung an die Grounded Theory-Methodologie
(Glaser und Strauss 2010) angewandt. Der Fokus lag auch in diesem Modellierungs-
schritt auf den komplexen Daten der sechs Falle des Subsamples. Die restlichen 14
Recherchevideos wurden - wie schon im ersten Modellierungsschritt in anreichern-
der Funktion - auf eventuell zusatzliche Anhaltspunkte oder auch Widerspriichlich-
keiten hin systematisch durchgesehen.

Als qualitatssichernde Massnahme erfolgte mehrmals wahrend der Analysezyk-
len eine kollegiale Validierung der generierten analytischen Codes und ihrer sukzes-
siven Verdichtung zu den Kerndimensionen des Modells.

5. Einblick in ausgewahlte methodische Erkenntnisse und erste inhaltliche
Ergebnisse

Im Folgenden werden einige zentrale Erkenntnisse berichtet, die im Zuge der fiir die
Modellierung erforderlichen Methodenentwicklung gewonnen wurden und auch an-
deren Forschungsvorhaben hilfreiche Impulse liefern konnen. Dariiber hinaus sollen
erste inhaltliche Ergebnisse vorab verfligbar gemacht und die bislang erarbeiteten
Kerndimensionen des Modells prasentiert werden (zu deren Nutzung bzw. Weiter-
verwendung siehe Abschnitt 1.5).

5.1 Erkenntnisse beziiglich der Erhebungsmethodik

Mit der Triangulation von Bildschirm-/Personenvideografien, begleitendem Lauten
Denken sowie Stimulated Recalls und mehreren auf die beiden Forschungsfragen
abgestimmten qualitativen Interviewtechniken wurde ein Erhebungsdesign kreiert,
das zur Zeit der Datenerhebungen teilweise methodisches Neuland - jenseits des
klassischen Repertoires medienpadagogischer Forschung wie auch jenseits des
gangigen Instrumentariums der padagogisch-psychologischen Kompetenzmodel-
lierung - darstellte. Neben grossem Innovationspotenzial ging damit eine nicht min-
der grosse Verfahrensunsicherheit einher.

Im Riickblick auf die Datenerhebungen ist festzustellen, dass sich jede der ein-
gesetzten Erhebungsmethoden einzeln betrachtet als gegenstandsadaquat und zu-
gleich zielgruppengerecht erwiesen hat. Zudem erganzten sich die verschiedenen
Einzelverfahren wechselseitig und dadurch in besonders ergiebiger Weise: Wahrend
die Recherchevideografien mit Lautem Denken es ermoglichten, differenzierte Ein-
blicke in die typischen Handlungsabfolgen real ablaufender Rechercheprozesse so-
wie in begleitende Kognitionen, Affekte und motivational-volitionale Vorgange zu
gewinnen, boten die videostimulierten Recalls den grossen Vorteil, Liicken und am-
bigue Aspekte innerhalb der aufgezeichneten Recherchen nachtraglich genauer zu
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beleuchten. Durch die Hinzunahme des Recall-Verfahrens konnten sehr aufschluss-
reiche, da kaum gelenkte Kommentierungen zu den Recherchen gesammelt werden,
was die Interpretierbarkeit bestimmter, als besonders forschungsrelevant einge-
schatzter Recherchesequenzen erheblich verbesserte. Die abschliessenden Inter-
views wiederum ermdoglichten zum einen, gezielte Rickfragen zu den kurz zuvor
durchgefiihrten und noch ganz konkret erinnerten Recherchen zu stellen und ver-
bliebene Leerstellen in den Recherche- bzw. auch in den Recall-Daten dadurch ge-
zielt zu kompensieren. Zum anderen erlaubten die qualitativen Interviewtechniken
auch, von der exemplarisch durchgefiihrten Recherche zu abstrahieren und zusatz-
lich auf Erfahrungen der Proband:innen zuzugreifen, die in frilheren Recherchekon-
texten gesammelt worden waren und auf deren Basis sich generalisierte Sichtwei-
sen und Einstellungen zum Thema Internetrecherche herausgebildet hatten. Mit-
tels gezielter Triangulation konnte somit eine fiir beide Modellierungsschritte - die
Komponentenbestimmung und die Dimensionierung - gleichermassen reichhaltige
empirische Datenbasis geschaffen werden. Ebenso deutlich wie auf die zahlreichen
Vorziige sei allerdings auch darauf hingewiesen, dass der erhebliche Zeitaufwand,
den bereits jede einzelne der beschriebenen Erhebungsmethoden und insbesonde-
re ihre systematische Triangulation erfordert, mit Limitationen hinsichtlich des Um-
fangs an qualitativ auswertbaren Daten verbunden ist.

Wie im Zuge der praktischen Umsetzung des Erhebungsdesigns ersichtlich wur-
de, war vor allem die Methode des Lauten Denkens mit Herausforderungen verbun-
den, weshalb hierauf etwas detaillierter eingegangen werden soll. So stellte sich
das Verfahren zwar bei einem Grossteil der Proband:innen als praktikabel und letzt-
lich hochergiebig heraus. Zu Beginn allerdings zeigten sich - {ibereinstimmend mit
Erfahrungsberichten aus anderen Forschungsfeldern bzw. zu anderen Zielgruppen
- haufiger gewisse Anlaufschwierigkeiten und Hemmungen. Die Empfehlung, stets
Zeit fiir eine ausgiebige Einlibungs- und Gewdhnungsphase einzuplanen (Ericsson
und Simon 1993), erwies sich also auch gegeniiber den hier beforschten jugendli-
chen Proband:innen als hilfreich. Den besonderen Sprechmodus des Lauten Den-
kens bereits vor Beginn der eigentlichen Aufzeichnung verinnerlicht zu haben, er-
leichterte es den meisten von ihnen erheblich, sich schnell auf die Situation ein-
zulassen und ihr Lautes Denken nicht mehr als unnatirlich oder unangenehm zu
empfinden. Ferner liess sich ganz konkret beobachten, wie wichtig ein passgenau
konstruierter Arbeitsauftrag fiir die erfolgreiche Anwendung dieser Erhebungsme-
thode ist: Proband:innen, die das Recherchethema als interessant und das Schwie-
rigkeitslevel der Aufgabenstellung als heraus-, aber nicht liberfordernd empfan-
den, vertieften sich binnen kiirzester Zeit derart in ihre Rechercheaktivitaten, dass
der Forschungskontext insgesamt und auch das eigene Laute Denken kaum mehr
prasent zu sein schienen. In diesen idealtypischen Fallen weitgehender Umfeld-
und Selbstvergessenheit adressierten die Proband:innen ihr Lautes Denken sogar
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phasenweise an den Laptop bzw. die aktuelle Browseransicht wie an einen imagina-
ren <Gesprachspartner. Zur beispielhaften Veranschaulichung dieses Phanomens
eignen sich die kursivierten Stellen in folgendem kurzen Transkriptauszug, der das
Laute Denken eines Probanden angesichts seines voreiligen Fehlklicks auf eine Wer-
beanzeige widerspiegelt:
«Ah hier ... klick ... Na los, mach mal schneller da ... Oh nee, was ... Was denn
jetzt wieder los? Mach das weg ... weg, das will ich doch gar nicht 6ffnen ...».

Tatsachlich gaben mehrere Proband:innen spater im Feedbackgesprach an, vor
allem in informellen Kontexten manchmal derart mit ihren Endgeréten zu interagie-
ren, z. B. wenn ein technisches Problem auftritt, eine bestimmte Anwendung noch
nicht sicher beherrscht wird o.a. Die dkologische Validitdt des Lauten Denkens im
Rahmen von Mediennutzungsprozessen scheint somit grundsatzlich gegeben. An-
gemerkt sei allerdings auch, dass in jedem Sample eine kleine Minderheit vertreten
sein mag, die das Laute Denken allen Einlibungsversuchen und einem gut konstru-
ierten Arbeitsauftrag zum Trotz offenbar typbedingt nicht so umsetzen kann, dass
valide Daten zustande kommen. Im gesamten Sample der hier vorgestellten Studie
(N=20; zuziiglich zwei Pretest- und zwei Reserve-Proband:innen) war dies bei zwei
Personen der Fall. Es empfiehlt sich, bei der Planung der Samplegrosse also eine
geringfugige Ausfallwahrscheinlichkeit beziiglich des Lauten Denkens einzukalku-
lieren.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Umsetzung des Erhebungspro-
cederes in seiner Gesamtheit recht voraussetzungsvoll ist und die Verhaltnisma-
ssigkeit von Ressourcenaufwand und Ertrag aufgrund der vielen erfolgskritischen
Kontextfaktoren nur bedingt kalkulierbar ist. Entscheidend fiir die Wahrung der Ar-
beitsokonomie dieser Studie war daher die beschriebene Fokussierung auf ein liber-
schaubares Subsample gezielt ausgewahlter Falle zur Generierung von Vertiefungs-
daten bei einem zweiten Erhebungstermin (Abschnitt 4.1.2). Unter Beriicksichtigung
der erlauterten Voraussetzungen ist das Erhebungskonzept fiir die Erforschung von
Umgangsweisen mit internetbasierten Technologien weiterzuempfehlen und hat
sich in ahnlicher Form in einem thematisch verwandten Forschungskontext bereits
erneut bewahrt (Gerhardts 2020).°

9 Das triangulative Erhebungskonzept mit kombinierter Bildschirm-/Personenvideografie zur Erfas-
sung von Rechercheprozessen sowie anschliessenden Stimulated Recalls und qualitativen Follow-up-
Interviews wurde von einem Teilprojekt des Forschungsverbunds Digital Home Learning Environment
(DigHomE) aufgegriffen und dort ebenfalls erfolgreich umgesetzt (siehe https://digi-ebf.de/dighome,
Teilprojekt 1b unter Leitung von Prof. Dr. Dorothee M. Meister). In diesem Projekt stehen dyadische (d. h.
jeweils von einer Schiilerin oder einem Schiiler und einer erziehungsberechtigten Person gemeinsam
durchgefiihrte) Internetrecherchen im Fokus, weshalb die Personenvideografie hier den Interaktions-
verlauf zwischen den gemeinsam Recherchierenden zeigt und die Audiospur statt des Lauten Denkens
einen Gesprachsverlauf beinhaltet. Ausgehend von den zuvor im Kontext der hier beschriebenen Mo-
dellierungsstudie bereits gesammelten Erfahrungen wurde das Sample im Projekt von vornherein auf
sechs Falle beschrénkt, was sich erneut als probate Gréssenordnung fiir eine detaillierte qualitative
Auswertung des komplexen Datenmaterials erwies.
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5.2 Erkenntnisse beziiglich des Transkriptionsverfahrens

Was die Aufbereitung der multiplen Daten in Form eines synoptischen Transkripts
betrifft, ist anzumerken, dass sich die technischen Moglichkeiten, Videodaten di-
rekt (d. h. ohne Transkription) in QDA-Software zu codieren und vor allem auch mit
anderen Datensatzen zu verknilipfen, rasant weiterentwickelt haben. Sicherlich bie-
tet auch eine Direktkodierung inzwischen vielen Forschungsanliegen hinreichende
Bedingungen fiir eine umsichtige Analyse und Interpretation. Dennoch ist der Mehr-
wert eines synoptischen Transkripts gegentiber fliichtigen Videodaten weiterhin
nicht zu unterschatzen. Dies gilt vor allem dann, wenn es darum geht, in umfangrei-
chen, teils sehr rapide ablaufenden Prozessen bestimmte kleinteilige Komponenten
zu identifizieren oder unter Einbezug verschiedener, auf denselben Sachverhalt be-
zogener Datenarten libergreifende Muster zu erkennen.

5.3 Erkenntnisse beziiglich der Auswertungsmethodik und erste inhaltliche
Ergebnisse

Mit Blick auf die Datenauswertung lasst sich resiimieren, dass die Umsetzung des
ersten Modellierungsschritts mittels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
eine systematische und transparente Reduktion des reichhaltigen Datenmaterials
auf relevante Modellkomponenten gewahrleistete. Die Kombination aus einer the-
oriebasierten Herleitung von Komponenten einerseits (Abschnitt 3.1) und einer zu-
satzlichen empirischen Komponentenbestimmung auf der Basis eigens erhobener
zielgruppenspezifischer Daten andererseits (Abschnitt 4.1) stellt ein besonderes
Qualitatsmerkmal dar, das nach wie vor nur wenige existierende Kompetenzmodel-
le erfiillen.

Die Umsetzung des zweiten Modellierungsschritts mittels Generierung analyti-
scher Codes und deren inkrementeller Verdichtung hin zu Gbergeordneten, aus Per-
spektive der Lernenden sinnhaften Lehr-/Lernzieleinheiten ermdoglichte eine Dimen-
sionierung von Internetrecherchekompetenz, die lern-, entwicklungs- und bildungs-
theoretisch begriindet ist (Abschnitt 3.2) und sich zudem auf empirische Daten aus
der Zielgruppe stiitzen kann (Abschnitt 4.1). Auch diesbeziiglich ist hervorzuheben,
dass der hohe Qualitatsanspruch einer sowohl theoretisch als auch empirisch fun-
dierten Dimensionierung bislang nur von wenigen existierenden Kompetenzmodel-
len eingeldst wird. Insbesondere im Bereich qualitativer Modellierungsansatze gibt
es diesbezliglich kaum methodologisch-methodische Referenzliteratur.
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Nach mehreren Durchgangen des Vergleichens und interpretativen Verdich-
tens liegt nun ein dimensioniertes Modell vor, das elf Kerndimensionen voneinan-
der abgrenzt, die fiir Schiiler:innen der Sekundarstufe 1 essenziell sind, um in der
herausforderungsvollen, kiinftig durch die Verbreitung und Fortentwicklung von Ki
noch weiter an Komplexitat gewinnenden Informationswelt des Internets mit ihren
spezifischen Ent- und Begrenzungen (Abschnitt 1.2) kompetent recherchieren zu
konnen.

Vorbereitung der Recherche

Ziel- und Zeitkontrolle im Verlauf der Recherche

Effiziente Nutzung von Navigations- und Suchwerkzeugen

Einsatz von Orientierungsstrategien

Selbstkontrolle beziiglich Informationsverstandnis
Berlicksichtigung der Informationsrelevanz als Selektionskriterium
Berlicksichtigung der Informationsqualitat als Selektionskriterium
Selbstkontrolle beziiglich Abbruchneigung

Kontrolle der Rahmenbedingungen im Verlauf der Recherche
.Nachbereitung der Recherche

.Verantwortungsbewusste Recherchehaltung (= grundlegend fiir alle anderen Di-
mensionen)

e A o o o

= =
= O

Der zweite Modellierungsschritt ist damit ebenfalls beinahe abgeschlossen, wo-
bei sich derzeit noch verschiedene Ansatze einer kriteriengeleiteten Relationierung
der elf Kerndimensionen zueinander in Abwagung befinden. Um es kurz zu veran-
schaulichen: Beispielsweise ldsst sich klar erkennen, dass Kerndimension (11) Ver-
antwortungsbewusste Recherchehaltung im Gesamtprozess stets gleichbleibend re-
levant ist. Insofern liegt eine Queranordnung zu den {ibrigen Dimensionen nahe, die
ihrerseits im Verlauf der Recherche temporar mal mehr und mal weniger zum Tragen
kommen. Derartige Fragen dimensionaler Anordnung gilt es zu klaren, bevor auch
die Relationierung als letzter Teilschritt schliesslich noch im Sinne der Qualitatssi-
cherung kollegial zu validieren sein wird.

Eine Limitation des hier entwickelten Modells liegt darin, dass eine reine Struk-
turmodellierung angestrebt wurde, die den Kompetenzbereich Internetrecherche
zundchst einmal grundlegend im Hinblick auf didaktische Anwendungszwecke sys-
tematisieren soll. Eine solche <horizontale> Modellierung der Kompetenzstruktur er-
laubt freilich noch keinerlei Aussagen liber eine unter didaktischen Gesichtspunkten
sinnvolle «vertikale> Gliederung. Anschlussforschung sollte demnach der Frage nach-
gehen, welche Niveau- oder Entwicklungsstufen von Internetrecherchekompetenz

10 Die aufgefiihrten Modelldimensionen unterliegen bis zu ihrer abschliessenden Einordnung und Diskus-
sion (Gerhardts in Vorb.) dem Vorbehalt eventuell erforderlicher Uberarbeitungen. Insbesondere die
gewdhlten Formulierungen zur Bezeichnung der einzelnen Dimensionen sind noch als vorlaufig anzuse-
hen.
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(innerhalb der einzelnen Kerndimensionen bzw. letztlich auch tiber alle Kerndimen-
sionen hinweg) speziell im Hinblick auf didaktische Anwendungen wie Curriculum-
entwicklung, Unterrichts- und Materialkonzeption sowie individuelle Férderdiag-
nostik und Beratung voneinander abzugrenzen sind. Dies erscheint umso wichti-
ger, als das Modell mit der Ausrichtung auf Schiiler:innen der Sekundarstufe 1 eine
recht grosse, alters-/entwicklungs- und leistungsheterogene Zielgruppe in den Blick
nimmt.

6. Ausblick

Ob der hier vertretene Ansatz, die Forderung von Internetrecherchekompetenz
wahrend der gesamten Sekundarstufe 1 an einem Strukturmodell auszurichten, sich
letztlich bewahrt, und alle darin definierten libergeordneten Lehr-/Lernzielbereiche
von Beginn an als richtungsweisend gelten und spiralcurricular in jeder Jahrgangs-
stufe weiter vertieft werden sollten, wird erst der Praxiseinsatz im Schulalltag zei-
gen. Falls Schiiler:innen und Lehrpersonen die Niitzlichkeit jahrgangsiibergreifend
bestatigen, ware im Sinne eines systematischen Kompetenzaufbaus sogar zu liber-
legen, ob das Modell nicht dariiber hinaus auch im Bereich der Ubergangsklassen als
Orientierungshilfe dienen kann: zum einen im Sinne einer moglichst vorausschau-
enden spielerischen Anbahnung relevanter Kompetenzaspekte bereits im Primarbe-
reich; und zum anderen auch noch zu Beginn der Sekundarstufe 2, wenn es darum
geht, bestimmte Aspekte von Recherchekompetenz unter Ankniipfung an Vorwis-
sensbestande moglichst nahtlos zu erweitern und die Schiiler:innen schrittweise
an ein vorwissenschaftliches Niveau der Informationsrecherche heranzufiihren.
Abgesehen von diesem breiten schulischen Einsatzspektrum lasst sich das Modell
auch in der ausserschulischen Medienbildung nutzen. So kann es z. B. familialen Be-
zugspersonen oder dem Betreuungspersonal in Jugendeinrichtungen eine grundle-
gende Orientierung bieten, welche Kernkompetenzen bei thematisch komplexeren
Internetrecherchen eine Rolle spielen und daher mit Kindern und Jugendlichen ge-
legentlich auch in Hausaufgaben- oder Freizeitkontexten eingelibt werden sollten.
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag beschdftigt sich mit dem Einsatz von digitalen Messengern in der schuli-
schen Kommunikation. Ausgehend von einem Dissertationsprojekt wird der Frage nach-
gegangen, wie sich diese neue Form der Kommunikation auf die Mdglichkeit der reflexi-
ven Bearbeitung einer Antinomie von Ndhe und Distanz auswirkt. Dazu werden diverse
Beispiele aus der Interviewauswertung vorgestellt, in denen sich zeigt, dass der Schul-
raum durch digitale Kommunikation entgrenzt wird. Schulraum wird digital erweitert
und findet plétzlich auch in privaten oder ganz anderen, 6ffentlichen RGumen statt. Fiir
die Diskussion der Interviewausztige wird sich mit der Bedeutung eines materiellen Rau-
mes fiir den Menschen, damit verbundener Denkschemata und den Méglichkeiten einer
Reprdsentation von Kultur beschdftigt. Davon ausgehend wird der materielle Schulraum
als Referenzsystem verstanden, welches die Reflexion des eigenen Handelns seitens der
Lehrperson unterstiitzen kann. Innerhalb einer Kommunikation via Messenger werden
Themen und Inhalte allerdings in unterschiedlichen Rdumen - sowohl in materiellen als
auch digitalen - bearbeitet. Dies geschieht oft, ohne dass das materielle Schulgebdude
dazu strukturgebend unterstiitzend sein kann. Lehrpersonen stehen vor der Herausforde-
rung, diesen fiir sie neuen und ungewohnten digitalen Raum als Referenzsystem greifbar
und sprachlich-reflexiv bearbeitbar zu machen. Sie bediirfen neuer Handlungsweisen,
um gewdinschte Grenzen aufrechterhalten zu kénnen, aber auch um neuen Méglichkeiten
professionell begegnen zu kénnen. Daher plddiert der Beitrag auch fiir eine dezidiertere
medienpddagogische Auseinandersetzung mit materiellen und digitalen Raumstruktu-
ren.
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Messengers in School. (Digital) Spaces as Reference Systems for Dealing with an
Antinomy of Closeness and Distance?

Abstract

This article deals with the use of digital messengers in school communication. Based on
a dissertation project, the question is explored, how this new form of communication
affects the possibility of reflexively dealing with an antinomy of closeness and distance.
For this purpose, various examples from the interview analysis will be presented, in which
it becomes apparent that the school space is de-bounded by digital communication.
School space is digitally extended and suddenly also takes place in private or completely
different, public spaces. For the discussion of the interview excerpts, the significance
of a material space for humans, their thought patterns and the possibilities of a
representation of culture will be addressed. Based on this, the material school space is
understood as a reference system that can support the reflection of one’s own teaching
actions. Within communication via Messenger, however, topics and content are dealt with
in different spaces - both material and digital. This often happens without the material
school building being able to provide structural support. Teachers are faced with the
challenge of making this digital space, which is new and unfamiliar to them, tangible as
a reference system and linguistically and reflectively processable. They need new ways
of acting in order to be able to maintain desired boundaries, but also to be able to meet
new possibilities professionally. Therefore, the article also pleads for a more determined
media-pedagogical examination of material and digital spatial structures.

1. Einleitung

Der Umfang der Kommunikation zwischen Lehrpersonen, Schiiler:innen via digita-
ler Messenger-Dienste! hat in der Zeit der Coronapandemie sicherlich zugenommen.
Laut der JIMplus 2020-Befragung zum Schwerpunkt «Lernen und Freizeit in der Co-
rona-Krise» hat etwa jede zehnte Schiilerin und jeder zehnte Schiiler regelmassig
Aufgaben per WhatsApp geschickt bekommen, etwa ein Viertel hat Giber Chats mit
ihren Lehrpersonen kommuniziert (mpfs 2020, 5). Die KMK spricht von einem «Digi-
talisierungsschub» (KMK 2021, 4) und einer «Re-Organisation von Schule» infolge
der Coronapandemie, woraufhin «[v]iele Lehrkrafte, Schulen und Institutionen kre-
ative Losungen gefunden [haben], auf vielfaltige Weise mit den Schiilerinnen und

1 Im Beitrag wird aus pragmatischen Griinden der Begriff Messenger genutzt. Messenger meint hier zu-
nachst und in Bezug auf die spater aufgezeigten Fallbeispiele Dienste, die eine Kommunikation zwi-
schen Lehrperson und einzelnen Schiiler:innen oder auch Gruppenchats mit der gesamten Klasse er-
moglichen (bspw. WhatsApp). Fiir die Schlussfolgerungen, die daraus entwickelt werden, kann es sich
allerdings auch um umfangreichere Dienste handeln, die auch die Klassenorganisation (Stundenplan,
digitales Klassenbuch, Krankmeldungen, Datenablage etc.) digitalisieren.
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Schiilern in Kontakt zu bleiben» (ebd.). Sie verweist auf die «vielfaltigen Verande-
rungen in der Kommunikationspraxis» (ebd., 3) und darauf, dass «[zJur Verbindung
verschiedener Lernorte [...] in digitalen Lernumgebungen auf erweiterte Kommuni-
kations- und Kollaborationsmoglichkeiten zuriickgegriffen» (ebd., 10) werden kon-
ne und dass es daflir der «Verhaltensregeln und Kommunikationsmodi» (ebd., 21)
bediirfe. Die Strategie der KMK wird ausdriicklich untermauert mit Verweisen auf
eine «Kultur der Digitalitdt» (Stalder 2016), also in diesem Sinne auch auf sich im
Zuge von Digitalisierung verandernde kulturelle und soziale Praxen.

Die Griinde, die daflir sprechen, Messenger einzusetzen, liegen auf der Hand.
Es handelt sich um einfache, kleine Anwendungen, die die Beteiligten aus anderen
Feldern ihres Alltags sehr gut kennen. Die Hiirden sind also auf vielen Ebenen eher
niedrig. Kurze Nachrichten lassen sich spontan verschicken - entweder liber einen
Gruppenchat mit der ganzen Klasse oder auch liber Einzelchats. Eine E-Mail wirkt
dagegen schon fast umstandlich und wird von Schiiler:innen oft auch nicht genutzt.
Dagegen sprechen soziale Faktoren, die sich aus einem always on der Nutzenden
ergeben, oder auch datenschutzrechtliche Bedenken. Bereits vor der Pandemie
wurden Messenger genutzt, um Inhaltliches wie Organisatorisches zu kommunizie-
ren, wie es eine Untersuchung der Bitkom (Bitkom e.V. 2015) aufgezeigt hat. Neben
den im engeren Sinne schulischen Themen féllt in dieser Untersuchung auf, dass
35% der Befragten angaben, Messenger zur allgemeinen Vernetzung/Freundschaft
mit Schiilern (ebd., 53) zu nutzen. Aus dem Unwissen dariiber, was innerhalb dieser
Kommunikation tatsachlich passiert, was dies mit der Beziehung von Lehrpersonen
und Schiiler:innen macht und inwieweit dies aus medienpadagogischer Perspek-
tive betrachtet werden kann, entstand die Idee fiir ein Dissertationsprojekt, das
schliesslich unter dem Titel «Schule und digitale Kommunikationskultur: Antino-
mien des Lehrer:innenhandelns zwischen Privatheit und Professionalitat» (Karsch
2022) veroffentlicht wurde. Dazu wurden mit sechs Lehrpersonen, die bereits Mes-
senger in der Schule nutzten, Interviews geflihrt. Es handelte sich um junge Lehr-
personen (5x Realschule, 1x Gesamtschule) mit durchschnittlich etwa sechs bis sie-
ben Jahren Lehrerfahrung inkl. Referendariat; eine Person hatte dieses kurz zuvor
beendet. Daher hatten sie generationsspezifisch ausserschulische Vorerfahrungen
in Bezug auf Social Media und Messenger bzw. diese gehdrten oder gehdren zu ih-
rem Alltag in der Kommunikation mit Familie und Freundeskreis. Schwerpunkte der
Leitfadeninterviews waren die Einschdtzung des eigenen Lehrstils, der (allgemeine)
Einsatz von Medien im Unterricht, der Einsatz der Messenger und die ausserschu-
lische Mediennutzung. Vordergriindig war die Frage von Interesse, wie sich mogli-
cherweise Beziehungskonstruktionen zwischen Lehrerkréften sowie Schiiler:innen
verandern, sobald Messenger zum Einsatz kommen. Dabei erwies sich das Thema
<Privatheit> schon wahrend der Erhebungsphase als zentral, in der Auswertungs-
phase kamen Fragen zur Konstruktion und Struktur eines (digitalen) Schulraumes
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hinzu. Ein weiterer Schwerpunkt waren die «<Antinomien des Lehrerhandelns» nach
Werner Helsper (1996, 2002). Als Auswertungsverfahren wurde die dokumentarische
Methode (Bohnsack et al. 2013; Nohl 2017) gewahlt. Diese gibt durch den «Wechsel
der Analyseeinstellung vom Was zum Wie» (Bohnsack et al 2013, 13) die Moglich-
keit, die Erfahrungen der interviewten Personen zu rekonstruieren und «eroffnet
somit einen Zugang zur Handlungspraxis» (Nohl 2017, 4) dieser. Im Anschluss an die
Einzelauswertungen wurde eine sinngenetische Typenbildung durchgefiihrt, indem
falliibergreifende Orientierungsrahmen herausgearbeitet wurden, die dann in Form
von flinf «<Antinomien des Lehrer:innenhandelns in der digitalen Kommunikation»
(Karsch 2022, 281ff.) weiter diskutiert und ausformuliert wurden. Das Gros der An-
tinomien fokussiert den Aspekt von Privatheit. Privatheit wurde dabei als Struktur-
merkmal von Beziehungen verstanden und u. a. auf Entgrenzungen von Arbeits- und
Freizeit oder die Herausforderungen von Rollendisparitdten hin diskutiert. Das The-
ma Raum wurde immer mitgedacht, zumeist und zunachst aber eher problemati-
siert. So wurde argumentiert, dass sich materieller und digitaler Raum strukturell
unterscheiden, was dazu fiihrt, dass Handlungspraxen aus dem einen Raum nicht
ohne Weiteres in den anderen Raum ubertragen werden konnen. Bereits hier lie-
ssen sich Verunsicherungen oder unvollstdandige Handlungspraxen der interviewten
Lehrpersonen erkennen und beschreiben. Innerhalb der Dissertation wurde der di-
gitale Raum als Nicht-Raum beschrieben, um diesen semantisch vom materiellen
Raum abzugrenzen (Karsch 2022, 71). Zentral ist dabei der Ansatz, den materiellen
Raum als tatsachlich greifbar zu verstehen, wahrend der digitale Raum vor allem
eine metaphorische Architektur aufweist. Eine weiterfiihrende Auseinandersetzung
mit der Struktur eines digitalen (Schul-)Raumes und die Bedeutung der Strukturun-
terschiede materiell/digital fir das Lehrpersonenhandeln kann als ein Forschungs-
desiderat der Dissertation angesehen werden. Der vorliegende Beitrag mochte dazu
etwas weiterdenken und die Idee diskutieren, den materiellen Schulraum als struk-
turgebendes Referenzsystem fiir die reflexive Bearbeitung der Antinomie von Nahe
und Distanz zu verstehen. Die zentrale Frage lautet daher: Wie verandert sich der
Umgang mit der Antinomie, wenn die Lehrende-Lernende-Beziehungen teilweise in
einem digitalen Raum konstituiert und vollzogen werden, der sich strukturell von
einem materiellen Raum unterscheidet.

Dazu werden zundchst die beiden zentralen Diskurslinien Ndhe-Distanz-Antino-
mie und Raumtheorie in ihren zentralen Aspekten vorgestellt. Nachfolgend werden
kurze, auf das Thema zugeschnittene Einblicke in die Interviewergebnisse gegeben,
die dann in Bezug auf die Diskurslinien diskutiert werden.
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2. Antinomien des Lehrpersonenhandelns

Werner Helsper entwickelte in den 1990er-Jahren die Antinomien des Lehrerhandelns
(1996, 2002). Antinomien sind Gegensatze, die sich wechselseitig ausschliessen -
denen gegenuiber man aber dennoch angehalten ist, beiden Anspriichen gerecht zu
werden. Antinomien kdnnen nicht aufgeldst, sondern nur reflexiv bearbeitet wer-
den. Das meint, dass sich Lehrpersonen dem Fiir und Wider beider Seiten und sich
den Konsequenzen ihres Handelns bewusst werden miissen. Helsper verweist bspw.
auf Wissens- und Kompetenzvorspriinge (Symmetrie- und Machtantinomie, ebd.,
78), eine Begriindungsantinomie (ebd., 77), den Kontrast von Theorie und Praxis (die
Praxisantinomie, ebd., 78) und eine Ungewissheitsantinomie (ebd., 79).

Eine fiir die vorliegende Thematik zentrale Antinomie ist die von Nahe und Dis-
tanz (Helsper 1996, 530; Helsper 2002, 84). Lehrpersonen sind aufgefordert, Nahe
zu ihren Schiiler:innen aufzubauen. Durch Offenheit und Interesse - moglicherwei-
se auch fir ausserschulische Themen - sollen sich die Lehrpersonen eine Bezie-
hung aufbauen, auch um ein moglichst individuelles Bild von ihren Schiiler:innen
zu bekommen, um sie dann moglichst individuell fordern zu kénnen. Gleichzeitig
sollen sie eine professionelle Distanz wahren, damit sie die Schiiler:innen objektiv
einschédtzen und bewerten kénnen. An alle Schiiler:innen sollen die gleichen An-
forderungen gestellt werden, die dann aber gleichzeitig individuell auszugestalten
sind. Die Nahe-Distanz-Antinomie ist in ein Zivilisierungsparadoxon eingebettet,
womit auf sich verdandernde Vorstellungen von einem Wechselspiel von Privatheit
und Offentlichkeit hingewiesen wird. Auch neue Familienstrukturen spielen hier
hinein: Moglicherweise suchen Schiiler:innen in den Lehrpersonen eine Form von
Familie, die sie in ihrer tatsachlichen Familie nicht finden konnen. Lehrpersonen be-
schéaftigen sich neben der reinen Lehrtétigkeit mit psychosozialen Problemen der
Schiiler:innen, werden moglicherweise zu einer Art Sozialarbeiterin oder Sozialar-
beiter. Die Antinomie von Nahe und Distanz evoziert diverse Entgrenzungsprozesse.
Die Frage ist immer: Was macht Ndhe und Distanz mit dem Beziehungsgeflecht, das
jain der Schule haufig nicht ganz klar einzuordnen ist. M6chte man als Lehrerin oder
Lehrer ein <Kumpeltyp>? sein, wie einer der interviewten Lehrer es nannte (Karsch
2022, 249)? Oder bleibt man eher distanziert und lasst Privates weitgehend aus der
Beziehung heraus? Es geht um ein Wechselspiel von Zugang und Abgrenzung, um
Rollen und personliche Beziehungen. Die Grenzlinien dazu verschieben sich stan-
dig. Auf damit zusammenhdngende Fragen miissen Lehrpersonen ihre eigenen Ant-
worten finden, es gibt nur selten ein richtig oder falsch. Antworten missen situativ
gegeben werden, fallen heute anders aus als morgen. Fest steht jedoch, dass die
Entscheidung zwischen Nadhe oder Distanz auch eine zentrale Entscheidung fiir die
Beziehungskonstruktion im Klassenraum ist. Auch wenn mit einer guten Beziehung
noch kein Wissen vermittelt wurde, keine gute Note geschrieben wurde, so liesse

2 Direkte Zitate aus den Interviews sind in einfachen Anfiihrungszeichen und kursiv dargestellt.
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sich doch sagen Auf die Beziehung kommt es an! Und das, wo doch Beziehungen und
deren Konstitutionsbedingungen innerhalb des Schulgebaudes so briichig zu sein
scheinen. Beziehungen stellen sich als komplexes Geflecht aus gegenseitigen Er-
wartungshalten, aus Vertrauensvorschiissen und Forderungen dar. Im Kontext von
Schule ist Beziehung in ein Wechselspiel mit den anderen Antinomien eingeflochten
und steht somit auch haufig im Spannungsfeld schulinterner und -externer Anfor-
derungen. Wie sich im Folgenden zeigen soll, wird diese Antinomie ein weiteres Mal
briichiger, sobald Messenger zum Einsatz kommen.

3. Raum

3.1 Die Bedeutung des materiellen Raumes

Fir den Menschen ist der Raum von grosser Bedeutung. Er kann als Bezugsgrosse fiir
die Wahrnehmung und Aneignung von Welt verstanden werden. Die Art und Weise
wie und wo wir wohnen, hat Einfluss auf unsere Identitat und formt deren Ausdruck.
Raum gibt uns Ordnung und Struktur. Lange Zeit ist die Vorstellung eines Raumes -
und somit der ganzen Welt - als Container vorherrschend gewesen (Low 2001, 24).
Damit ist der endliche, messbare und vor allem statische Raum gemeint. Es ist die
Vorstellung eines Raumes, der uns von aussen umschliesst und damit Strukturen
und Ordnungen vorgibt, die auch das soziale Miteinander bestimmen. Die Naturwis-
senschaften haben lange Zeit mit einem solchen Modell gearbeitet, mit Newton ka-
men erste Veranderungen, aber erst Albert Einsteins Relativitatstheorien haben «der
metaphysischen Konstruktion des absoluten Raumes génzlich die wissenschaftli-
che Basis entzogen» (LOw 2001, 33). In den Geistes- und Sozialwissenschaften wurde
der Raum lange Zeit eher als ein gegebener Umstand verstanden, der von den Men-
schen hochstens ausgestaltet werden kann. Dieter Lapple sprach einmal von einer
«Raumblindheit» in den Geisteswissenschaften (1991), die Fabian Kessl (2016) auch
der Erziehungswissenschaft diagnostiziert. Nichtsdestotrotz war der Raum immer
wieder Thema in den Geistes- und auch Erziehungswissenschaften; sei es als Sozial-
raum wie in Bronfenbrenners Sozialokologie (1976) (die spater von Dieter Baacke als
Mediendkologie adaptiert wurde, Ganguin 2008) oder als Lern- oder Bildungsrau-
me. Auch frithe Arbeiten zum stadtischen, sozial konstruierten Raum wie etwa von
Georg Simmel (1958; zuerst 1908) sollten nicht ausser Acht gelassen werden. Mar-
tin Nugel verweist auf diverse theoretische Raumbeziige in der erziehungswissen-
schaftlichen Historie. Daher handele es sich vielleicht nicht um eine Raumblindheit,
sondern um eine Raumvergessenheit, die «eher als ein kollektives Vergessen der
Disziplin zu lesen [ist], weil zentrale Erkenntnisse der eigenen <Raum-Geschichte>
kaum je rezipiert worden sind» (Nugel 2017, 267). So fehlt offenbar eine dezidierte
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Grundlagenforschung tber den Raum. Uberlegungen, Raum nicht als Container,
sondern bspw. als bewegliches Konstrukt von Gegenstanden, Personen, Praktiken
oder auch metaphorischen Dingen und Verbindungen zu sehen, sind eher neu (vgl.
den spatial turn, Bachmann-Medick 2006). Mittlerweile liegen einige gehaltvolle
Konzepte liber den Raum vor (bspw. Low 2001; Schroer 2006; Lefebvre 2013; Flusser
1998), die allerdings in den Erziehungswissenschaften nur selten aufgegriffen wer-
den. Betrachtet man Entgrenzungsprozesse im Kontext der digitalen Kommunika-
tion, dann scheint es allemal sinnvoll zu sein, sich aus medienpadagogischer Sicht
mit der Struktur des digitalen Raumes zu beschaftigen. Aus Platzgriinden belasst
es der Beitrag dabei, auf die Bedeutung des Raumes fiir Mensch und Gesellschaft
einzugehen.?

Flr die grosse Bedeutung des Raumes fiir den Menschen gibt es aus anthropo-
logischer Sicht eine spannende Erklarung. Der Mensch wird als Mangelwesen ver-
standen, weil er - anders als Sdugetiere - nach etwa neunmonatiger Tragezeit doch
weitgehend unentwickelt ist. Wahrend andere Tierbabys manchmal schon nach kur-
zer Zeit laufen kdnnen und sich schon wenige Wochen oder Monate spéter von ih-
ren Eltern trennen, benotigt das menschliche Kind dafiir noch Jahre der intensiven
Unterstiitzung durch die Eltern. Dies hat, wie Silke Steets in ihrer Habilitation zur
Soziologie der Architektur schreibt, unmittelbare Konsequenzen fiir die Raumwahr-
nehmung und schliesslich die Selbstwahrnehmung des Menschen. Wahrend Tiere in
einer flr ihre Art abgeschlossenen Welt leben, die fiir sie genauso fertig ist wie sie
selbst bei ihrer Geburt, gewinnt die menschliche Welt ihre Struktur «erst durch wie-
derkehrende Deutungsakte materiellen wie immateriellen Handelns» (Steets 2015,
110). Der Mensch erschliesst sich den Raum, indem er das, was er sieht, gedanklich
ordnet und selbst in die Welt eingreift, sie verandert und fiir sich gestaltet. Das Zen-
trum dieser Welt ist dabei nicht der Mensch selbst, vielmehr hat er die Moglichkeit,
sich und die Welt aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten. Dies bezeichnet
Steets dann in Anlehnung an Helmuth Plessner als «gewonnene beziehungsweise
erzwungene «volle Reflexivitdt>» (Steets 2015, 110f.; Plessner 1975), was wiederum
Unsicherheit des Menschen in Bezug auf die Welt und sich selbst hervorrufe. Dieser
sieht die Welt standig aus unterschiedlichen Perspektiven - und muss sie zusam-
menflihren. Losung fiir den Menschen in diesem Fall ist die Errichtung einer Welt
(Steets 2015, 111), schliesslich von sich selbst und dann in der Folge, was Steets
zufolge im Sinne von Berger (1988) als «Kultur> (Steets 2015, 111) bezeichnet wer-
den konne. «Die Kultur umfasst alle menschlichen Hervorbringungen, die materi-
ellen wie die immateriellen, das heisst Werkzeuge, Artefakte und Gebaude ebenso
wie Sprache, Denkschemata und Institutionen» (Steets 2015, 112). Steets fokussiert

3 Fiir eine detailliertere und umfassende Darstellung einer Geschichte des Raumes, unterschiedlicher
Raumvorstellungen, -theorien oder -konzepte sei auf das entsprechende Kapitel der Dissertation
(Karsch 2022, 55ff.) verwiesen.
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dannim Folgenden unter anderem auf die Frage «[w]ie Gebdude und Menschen lber
Architektur zueinander in Beziehung gesetzt werden» (Steets 2015, 113). Bauwerke
bieten also nicht nur trivial Schutz vor Regen und wilden Tieren, sondern reprdsen-
tieren durch ihre Architektur und ihren Stil die jeweilige Kultur. Steets schreibt, dass
«Architektinnen und Gestalter gerne davon [sprechen], dass Gebaude «Probleme> [6-
sen» (Steets 2015, 113). Der materielle Raum ist also eine Art Referenzsystem fiir den
<problematischen> Umgang mit dem Selbst und der Umwelt und deren Abbildung.
Private Raume fallen dabei besonders ins Gewicht. In ihrem normativen Privat-
heitskonzept differenziert Beate ROssler drei Spharen von Privatheit: die Kontrolle
Uber informationelle, dezisionale und schliesslich liber lokale Privatheitsaspekte.
Geht es bei den ersten beiden um Daten, Informationen und Moglichkeiten der Ent-
scheidungsfreiheit, ist mit der lokalen Privatheit die Zugangskontrolle zum eigenen
Zimmer, zur Wohnung, zum Haus gemeint. Rossler schreibt: «<in modernen liberalen
Gesellschaften ist hier das so genannte, das eigentliche private Leben lokalisiert»
(Rossler 2001, 255). Die privaten Raume sind aber mehr als die vier Wande, die sie
umgeben und die Gegenstédnde, die sich darin befinden. Sie sind «ein Lebensbe-
reich, eine Lebensform» (ebd.); auch die anderen Privatheitsaspekte finden hier
Platz. Die Wohnung ist der Ort, der Informationen iiber eine Person zur Verfiigung
stellt, aber eben hinter einer kontrollierbaren Tiir. Es ist der Ort, wo man unabhan-
gig von Einspriichen Dritter man Selbst sein kann, ein Ort der eigenen Kultur - der
eigenen Denkschemata. Daher ist es nicht verwunderlich, dass der private Raum
fir den modernen Menschen eine so hohe Bedeutung hat, ist er doch ein struktur-
gebendes, gewissermassen geografisch zentralisierbares Referenzsystem innerhalb
einer unsteten Welt.

3.2 Derdigitale Raum

Ein Strukturmerkmal des digitalen Raumes ist es, dass ihm bei ndherer Betrachtung
die Materialitat fehlt. Das Internet hat keine gemauerten Wande. Das Internet ver-
bindet sich zwar liber Kabel, Router und diverse Endgerate. Allerdings wird die Ver-
bindung softwareseitig von Interfaces hergestellt, «[d]eren Immaterialitat [...] neue
Beschreibungskategorien [verlangt]» (Pietraft 2018, 8). Im alltaglichen Sprachge-
brauch versuchen wir mit hlfe materiell-raumlicher Metaphern, den digitalen Raum
zu beschreiben und damit auch zu erklaren. Wir sprechen von der Datenautobahn,
wir surfen auf der digitalen Welle, es gibt den Cyberspace, es gibt Chat-Rdume. Der
digitale Raum wird als (metaphorisches) Netzwerk mit Verbindungslinien und Kno-
tenpunkten verstanden, die Verlauf und Grosse der Verbindungen, Beziehungen
und Verhaltnisse der Datenpakete,* Menschen und Computern darstellen. Derartige

4 Datenpaket ist auch eine Metapher, die dhnlich wie die Ordnerstruktur der gangigen Betriebssysteme
materielle Raumvorstellungen semantisch wie auch grafisch abbildet.
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Metaphern «stellen den Versuch dar, gewohnte Raumkonstruktionen auf die neue
Raumerfahrung anzuwenden» (Léw 2001, 95). Die Metaphern erzeugen die Méglich-
keit, Uberhaupt lber Dinge und Phanomene des Internets zu sprechen, kommen
dem aber nur mehr oder weniger nahe.> Manche Metaphern spiegeln den Umstand
wider, dass wir manche Dinge nicht richtig verstanden haben. Das komplexe Sys-
tem von globaler Datenspeicherung nennen wir Cloud. Also irgendwie sind Daten
schon sichtbar, man hat das Gefiihl, man kdnnte sie anfassen, aber dennoch sind sie
weit weg und nicht greifbar. Allerdings befindet man sich dabei - ohne es zu mer-
ken - in unterschiedlichen Sprachspielen (Wittgenstein 1971). Fiir den Alltag ist das
haufig eher unproblematisch, manchmal sogar notwendig. In der Wissenschaft und
auch in praktischen Arbeitsfeldern wie der Schule scheint es aber unter Umstanden
notwendig zu sein, sich die Umstande dezidierter zu betrachten - auch um damit
ein passendes Referenzsystem fiir die Kommunikation und die Beziehung im digi-
talen Schulraum zu erértern. Dazu ist es sinnvoll, einen Blick auf Machtkonstruk-
tionen im digitalen Raum zu werfen. Andreas Reckwitz beschreibt in seinem Buch
«Gesellschaft der Singularitdten» (2017) die Produktion und Prasentation kultureller
Produkte verschiedener Couleur im Netz - bspw. Urlaubsfotos, Nachrichten, Opern
und Pornografie (Reckwitz 2017, 240) -, die in direkter Konkurrenz zueinander und
in einem Prozess der «Enthierarchisierung» (ebd.) gewissermassen nebeneinander
stehen. Trotzdem bestehe eine «ausgeprégte Sichtbarkeitsasymmetrie» (ebd., 241).°
Im Netz findet man zwar unterschiedliche Bereiche fiir unterschiedliche Themen,
manchmal ist der Zugang jedoch erschwert. Der Wettbewerb der Kulturproduk-
te findet jedoch nicht auf materieller Ebene statt - sprich: er wird nicht dadurch
entschieden, dass man das grosste Gebdude am exponiertesten Platz in der Stadt
bespielen kann. Auch ist die Position eines Themas (im wahrsten Sinne der Wor-
ter) nicht in Stein gemeisselt, sondern relational und zeitlich variabel. Mit Blick auf
Bruno Latour (2017) sind Netzwerke, also Gruppen von Akteur:innen, immer nur
dann sichtbar, wenn sie sich neu zusammenstellen. Im digitalen Raum geschieht
dies bspw. in den Momenten, wo ein neuer Post, ein neuer Kommentar online geht.
Geschieht dies nicht, dann verschwindet dieser Teil des digitalen Raumes. Er hat ja
nicht die Moglichkeit, sich liber die Materialitat festzuhalten. Innerhalb meiner Dis-
sertation habeich dazu den digitalen Raum als Nicht-Raum bezeichnet (Karsch 2022,
87ff.). Der digitale Nicht-Raum ist jedoch kein leerer Raum, es werden dabei nicht die
Subjekte, die Menschen hinter den Interfaces vergessen. Weiter ist der Nicht-Raum
kein abgeschlossenes Konzept oder Programm zur genauen Beschreibung digitaler

5 Vgl. dazu auch etwas ironisch: «Das Internet ist ein rotes Auto» (Passig und Lobo 2012, 36ff.).

6 Man denke hier an Algorithmen und ganz konkret an den Stream, der bei Facebook, Instagram und Tik-
Tok unterschiedliche Posts aneinanderreiht.
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Raumstrukturen. Es ist vielmehr eine Moglichkeit fiir die Analyse, semantisch auf
die Strukturunterschiede hinzuweisen und entgrenzte, nicht mehr greifbare Linien
im Digitalen zu adressieren und neue semantische Denkschemata zu erméglichen.

Auch beziiglich eines Blicks auf Moglichkeiten der Privatheitskontrolle im Digita-
len ermdglicht die Vorstellung eines Nicht-Raumes neue Perspektiven. Dies wird im
digitalen Raum aus bekannten Griinden immer komplexer und wird gegenwartig un-
ter Begriffen wie Post-Privacy (Heller 2011; Seemann 2014) oder Networked Privacy
(Marwick und boyd 2014) diskutiert.

4. Wie nutzen Lehrpersonen Messenger? - Ausziige aus den Interviews
Nach diesen theoretischen Rahmungen wird nun ein Blick auf die Ergebnisse der
Interviews geworfen. Dies kann selbstverstdndlich im Rahmen dieses Beitrags nur
in sehr kondensierter Form erfolgen. Dazu wurden aus den Interviewauswertungen
Stellen und Aspekte ausgewahlt, die sich als besonders anschlussféhig an das The-
ma Raum und gleichzeitig an die Antinomie von Nahe und Distanz gezeigt haben. Fiir
einen ersten Uberblick lassen diese sich die Einsatzszenarien in Organisatorisches
und Beziehungsarbeit einteilen, die in der Praxis aber ineinander greifen. So werden
Messenger dafiir genutzt, um an Hausaufgaben oder Geld fiir einen Ausflug zu erin-
nern. Ein Lehrer betreut eine AG, die eine Art Technik-Support fiir die Schule leistet.
Fir ihn ist eine WhatsApp-Gruppe der schnelle Draht, wenn er kurzfristig Helfende
bendtigt. In diesem Fall wird diese organisationsbezogene Kommunikation von
Lehrpersonenseite aus unidirektional, also weitgehend als Informationsmedium ge-
nutzt, um sich vor einem information overload zu schiitzen oder unliebsame Themen
aus den Chatgruppen heraushalten. Andere lassen auch bidirektionale Kommuni-
kation zu, innerhalb der auch die Schiiler:innen Fragen stellen, liber schulbezogene
und auch -fremde Themen diskutieren kénnen. Auch Krankmeldungen sind manch-
mal moglich. Das ist zwar nicht der formal richtige Weg, aber unbiirokratisch und
somit eine Arbeitserleichterung. In Einzelfdllen werden lber die Messenger auch
Beratungsgesprache gefiihrt. Dabei kann es um Fragen zum Unterricht (Hausaufga-
ben, Klausur, Referatsthemen, seltener auch Noten) oder um Hilfe bei psychosozi-
alen Problemen gehen - womit die Ebene der Beziehungsarbeit angesprochen ist.
Einerseits sehen die Lehrpersonen die Vorteile der kurzfristigen und barrierefrei-
en Kommunikation. Andererseits mochten sie nicht, dass Schiiler:innen individuell
einen Vorteil daraus ziehen oder dass die professionelle Rollendistanz unterlaufen
werden kann. Es werden sogar moralische Dilemmata angesprochen, wenn die The-
men zu nah und undurchsichtig werden.

Betrachtet man die Interviews im Gesamten, haben die Lehrpersonen fiir sich
gangbare Losungen fir die Herausforderungen gefunden. Es scheint aber eine gro-
sse Unsicherheit dariiber zu bestehen, wie mit solchen Situationen umgegangen

www.medienpaed.com >12.08.2023

168


http://www.medienpaed.com

Philip Karsch

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

werden kann. Zudem wird weitgehend ilbereinstimmend berichtet, dass die Nut-
zung von den Schulleitungen zwar toleriert werde, man in der Praxis aber eher auf
sich allein gestellt sei. Auch innerhalb des Kollegiums wird liber die Nutzung eher
hinter vorgehaltener Hand gesprochen.

Es folgen ausgewahlte Fallbeispiele. Das erste handelt von Lehrer Georg, einem
ergebnisorientierten, stellenweise auch autoritaren Lehrer. So gelten fiir seine Mes-
sengerkommunikation strikte Regeln: Er nutzt sie weitgehend als Informationskanal
flir sich, Inhalte von Schiiler:innenseite miissen sich um den Unterricht drehen und
werden so auch nur selten erlaubt. Er méchte nicht wissen, was sie am Wochenen-
de machen oder wohin sie in den Urlaub fahren. Die Themen aus privaten Rdumen
sollen nicht in die Schule getragen werden. Doch das funktioniert nicht immer. Er
erzahlt, dass er einmal einen Gruppenchat ohne gréssere Vorankiindigungen ver-
lassen habe, weil dort entgegen der Regeln Beleidigungen getatigt wurden. So ver-
standlich die Regel und moglicherweise auch nachvollziehbar seine Reaktion ist,
so interessant ist es, wie Georg den Chat-Raum verldsst. Es scheint, als verliesse
er einen Klassenraum und schliesse die Tur hinter sich - in der Meinung, dass er
damit auch die Probleme hinter sich lassen kann. Auch lbersieht er moglichweise,
dass das Bediirfnis nach einer thematischen Raumtrennung im Lebensalltag seiner
Schiiler:innen eher ungewdhnlich ist. So wollen auch sie sich von Zeit zu Zeit vor ei-
nem information overload schiitzen, sind es aber auch gewohnt, dass in Social Media
sehr verschiedene Themen direkt nebeneinanderstehen.

An anderer Stelle beschreibt er, dass er nicht mochte, dass «wdhrend ich [nach
Feierabend] gerade auf der Couch sitze oder wdhrend ich gerade einkaufen bin ir-
gendwie ne WhatsApp-Nachricht kriege von nem Schiiler auf die [ich] reagieren (kurze
Pause) muss oder sollte>. Auch mochte er nicht, dass die Schiiler:innen «die Méglich-
keit haben, irgendwelche Scherzanrufe zu machen oder mich nachts aus dem Bett zu
klingeln>. Sicherlich arbeite er auch manchmal noch abends, aber zu bestimmten
Zeiten will er nicht angeschrieben werden. Georgs Lésung: ein Dual-SIM-Handy, um
die Schiiler:innen stumm schalten zu kdnnen - mit anderen Worten: um sie aus den
privaten Rdumen ausschliessen zu konnen. Die Begriindung dafiir bleibt offen.

Andere Lehrpersonen gehen mit derartigen Situationen offener um. So be-
schreibt Lehrer Bernd, dass es ihn nicht store, dass Schiiler:innen ihn nachmittags
bspw. wahrend der Unterrichtsvorbereitung oder auch «wenn ich da sitze, entspan-
ne, nen Kaffee trinke und @hh, zwischendurch dann mal irgendwie ne Nachricht zu
schreiben>. Wenn es doch mal abends sei oder stére, dann miisse er ja nicht ant-
worten, er sei nicht gezwungen. Die Positionierung zeigt eine grundsatzliche Offen-
heit fiir Kommunikation und auch ein wenig das Bediirfnis, den Schiiler:innen nah
zu sein. Auch hat Bernd kein Problem damit, dass Schiiler:innen von sich aus auch
etwas off topic in die Gruppen schreiben. Dann kommt es auch vor, das Fotos vom
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Wochenende gepostet werden - mit Inhalten, (Stichworte Alkohol und Zigaretten)
«dass ich da mal was sehe, wo ich dann halt so (...) oder die was schreiben so, dass ich
dann sage so «HoOrt aufl» oder «Lasst das sein!» so, «Ich will das jetzt nicht wissen»>.

Bernd ist es auch, der von einem Fall berichtet, in dem eine Schiilerin bei ihm
Beziehungsratschlage suchte - ihr Freund war moglicherweise fremdgegangen.
Bernd scheint sich selbst nicht sicher zu sein, ob dies eine angemessene Thematik
fur eine derartige Beziehungskonstellation ist, gibt aber schliesslich ein paar kurze
Tipps. Am Ende bleibt seine Einschatzung stehen: die Schiilerin hatte sich innerhalb
der Schule - Face-to-Face - vielleicht nicht getraut, ihn anzusprechen bzw. hatte
dazu vielleicht auch keine Zeit gehabt. Daher sei es verstandlich, dass sie ihm per
Messenger - und damit schulraumiibergreifend - schreibe.

Von einem besonders herausstechenden Erlebnis erzahlt Lehrer Tim. Er war an
einem Samstag mit Freunden im Fussballstadion. Eine Schiilerin schickte ihm den
Screenshot des Messenger-Status einer weiteren Schiilerin, die darin einen zeitna-
hen Suizid ankiindigte. Auch Tim ist zundchst unsicher, was er tun soll. Er beschreibt
seine Unsicherheit: «dass ich nattirlich auch iberlegt habe, was mach ich jetzt. Weil
das war ndmlich kein Fall, wo ich sagen konnte Géhhm «Das geht mich nichts an, ich hab
hier, ne, keine Zeit fiir sowas». Zudem war es fiir ihn anfangs nicht ganz eindeutig, ob
die Nachricht ernst gemeint war - die Schiilerin sei durchaus «fiir sehr viel Drama> be-
kannt. Schliesslich reagiert er, verlasst kurzzeitig die Tribline, informiert Eltern und
auch die Polizei. Schliesslich erwies sich die Ankiindigung gliicklicherweise mehr
als Hilferuf denn als tatsachliche Handlungsabsicht. Dass die Schiilerin sich an Tim
gewendet hat, liegt auch darin begriindet, dass Tim den Schiiler:innen signalisiert
hatte, dass er auch Ansprechpartner flir personliche Probleme sein kdnne. Tim sagt,
er sei froh, dass er in dieser Situation habe helfen konnen, empfindet die Situation
aber, wie er sagt, als <krass>.

Lehrerin Nadja greift den Aspekt Facebook-Freundschaften auf, die sie mit
Schiiler:innen ausschliesse, was sie eindrucksvoll mit einer gewiinschten Trennung
zwischen Schule und ihren privaten Lebensbereichen beschreibt: <Nicht weil’s so
schlimm widre, sondern, ja [...] irgendwie, das ist ne Grenze. Also das ist ich, ich hier
und dann (...) ich zu Hause und da muss dann irgendwie was zwischen sein>. Aus Per-
spektive der Schiiler:innen sieht sie jedoch, dass diese Trennung nicht immer mog-
lichist, und greift eine Netz(werk)-Metapher auf: Die Schule sei ein <Netz, wo es dann
so zusammenléuft.. Damit meint sie Probleme und Streitigkeiten der Schiiler:innen,
die in den Chatgruppen und in der Folge auch im Klassenraum ausgetragen werden
und denen man sich als Lehrperson schwerlich entziehen kénne, denn <man hdngt
doch immer irgendwie mit drin>.
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5. Wenn der Raum ins Wanken gerat

Zeigte sich die Nahe-Distanz-Antinomie schon vor dem digitalen Zeitalter als eher
fragil, scheint sie nun noch etwas mehr ins Wanken zu geraten. Die Erzéhlungen der
Lehrpersonen geben Hinweise darauf, dass bei der Nutzung von Messenger-Kom-
munikation gewisse Unsicherheiten hervorgerufen werden. Dies, so lasst sich ver-
muten, kann mit der Idee eines Schulraums als Referenzsystem beschrieben und
moglicherweise auch bearbeitet werden. Es ist anzunehmen, dass mit dem digitalen
Schulraum ein Beziehungs- und Kommunikationsraum entsteht, dem durch seine
Struktur ein anders geartetes Referenzsystem zur Verfligung steht als das eines ma-
teriellen Schulraums.

5.1 Die Schularchitektur

Fiir die Darstellung dieser Uberlegung ist es notwendig, einen kurzen Schritt zuriick
zu machen und zu fragen, welche <Probleme> von Schule durch Architektur geldst
werden konnen. Schulen bezeugen mit ihrer Architektur und Bauweise ihre geisti-
ge Herkunft und ideologische Zielsetzung. Hier das grosse steinerne Gebaude mit
den hohen Decken, den langen Fluren und gewundenen Treppenhdusern, die von
einer Zeit erzahlen, in der Schule noch ganz anders gedacht wurde als heute. Auch
wenn dort nun moderner Unterricht gemacht wird, haftet dem Gebaude zumeist
noch ein Hauch dieser vergangenen Zeit an. Auf der anderen Seite gibt es die mo-
dernen Schulgebaude, die seit den 1970er-Jahren gebaut werden und die mit ihrer
kompakten Bauweise - aber auch den hellen Lichthofen und Lerninseln als Orte der
Begegnung - eine neue Padagogik und Didaktik reprdsentieren sollen (vgl. Labor-
schule und Oberstufenkolleg in Bielefeld). Die Schularchitektur und die Anordnung
von Raumen, Tischen und Stiihlen lassen erahnen, welche Form von Unterricht
dort «vor Ort> gelebt wird. Die materiellen Schulgebdude unterstiitzen die Schule
bei der Reprdsentation ihrer immateriellen Hervorbringungen (vgl. Steets 2015),
die «Klassenraumgestaltung ist immer auch Ausdruck der offen ausgesprochenen
oder der latenten Bildungs- und Schultheorie» (Winkel 1997, 247).” Schularchitektur
kann also auch so gelesen werden, dass sich die Herausforderungen, die mit den
Antinomien im Sinne Werner Helspers einhergehen - als Denkschemata - entlang
materieller Raumvorstellungen abzeichnen. Das Schulgebdude ist als materielles
Referenzsystem vorstellbar, das eine Struktur fiir die reflexive Bearbeitung der An-
tinomien bereithalt. Dazu werden den verschiedenen Raumen Funktionen zugeteilt
und damit darin eine ideelle Beziehungskonstellation hinterlegt. Dann ist das Klas-
senzimmer der Ort des Unterrichts, an dem die Beziehung auf diese Funktion fokus-
siert ist. Es gibt einige Uberschneidungspunkte, die sich in vielen Klassenraumen

7 Vgl. dazu auch die fiinf Fehlformen von Schule bei Winkel (1997, 109ff.): Schule als Aquadrom, als Waren-
haus, als Festung, als Kaderschmiede und als Sterbeklinik.
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wiederfinden. Das ist die Position des Pults am «Kopf> des Klassenraumes sowie
die Tir auf gleicher Hohe, die ein unbemerktes Verlassen (oder zu spates Hinein-
kommen) erschwert.® Wie andere materielle Raume auch ist das Schulgebdude ein
Machtraum, in dem sich die Macht-Antinomie abzeichnet.® Selbst bei Anordnung in
Inselform o. a. ist es meist die Lehrperson, die sich frei im Raum bewegen kann, wah-
rend die Schiiler:innen an ihren Tischen sitzen. Dabei kann situativ justiert werden.
Steht die Lehrperson vorne, dann sind die Augen auf sie, die Tafel und einen Vor-
trag gerichtet, dem zugehort werden soll. Steht sie hinten im Raum, dann schauen
alle gemeinsam auf die Tafel, [6sen die Aufgabe gemeinsam. Manchmal geht sie im
Klassenzimmer umher und mischt sich unter die Schiiler:innen, ein anderes Mal sitzt
sie hinter dem Pult und beobachtet oder ist in andere Aufgaben vertieft.!® Flur und
Schulhof sind Raume, an denen auch iiber persénliche Dinge gesprochen werden
kann. Auch hier kann Uber die Positionierung der beteiligten Personen in Verbin-
dung mit den architektonischen und baulichen Umstanden die Beziehungskonstel-
lation situativ angepasst werden. Beinahe archetypisch sind Lehrpersonen, die sich
in beobachtender Position am Rand aufhalten, diejenigen, die sich mit Kolleg:innen
unterhalten oder andere, die liber den Schulhof gehen und offensiv den Kontakt zu
den Schiiler:innen suchen. Das Lehrpersonenzimmer stellt eine Besonderheit dar,
weil es ganz offensichtlich fiir die Distanzierung, fast schon zur Abschottung genutzt
wird. So unterstitzt das raumliche Referenzsystem dabei, abstrakte Elemente von
Schule zu konkretisieren und zu reflektieren. Die volle Reflexivitit (s.o0.), die sich
auch in den Antinomien des Lehrpersonenhandelns abzeichnet, kann in Worte fass-
bar, greifbar und damit bearbeitbar gemacht werden.

5.2 Derdigitale Schul-Raum

Zieht man nun die nicht-materielle Struktur eines digitalen Kommunikationsraums
(bzw. Nicht-Raums), heran, dann ergeben sich diverse Analysepotenziale, die im Fol-
genden skizziert werden sollen. Die sprachliche Unsicherheit zeigt sich bspw. im -
wennauch nurkurzen-Ausspruchvon Nadja. Was genau mit<rgendwie was zwischen>
der Schule und anderen Lebensbereichen sein soll, gemeint sein konnte, konnte in
der Auswertung nicht abschliessend herausgearbeitet werden. Gleichzeitig scheint
Schule aber auch Mittelpunkt eines Netzes zu sein, in dem alles zusammenlauft. In

8 Wie sich die Schulbankfrage des 18. Jahrhunderts noch bis in die heutige Klassenraumgestaltung aus-
wirkt und warum die Fenster in den meisten Féllen auf der linken Seite des Klassenraumes zu finden
sind, wird bei Sonja Hnilica (2010) sehr anschaulich beschrieben.

9 Unter Macht sollte hier nicht eine Form von gewaltvoller Unterdriickung verstanden werden, sondern es
soll die Moglichkeit verstanden werden, seine ideologische Perspektive auf die Dinge, wie sie sind bzw.
wie sie sein sollten, durchzusetzen.

10 Vgl. hierzu auch die Acht typischen «Lokomotionen», also Positionierungs- und Bewegungsarten von
Lehrpersonen im Raum bei Winkel (1997, 257ff.), bspw. den Heizungswéarmer, den Tafelstander oder den
Gassenlaufer.
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beiden Fallen ist die materielle Konstitution des Schulraumes obsolet geworden.
Es zeigt sich die Unsicherheit, das eigene Handeln im digitalen Raum reflektieren
zu konnen. Mit anderen Worten: vielleicht fehlen schlicht und ergreifend die Be-
grifflichkeiten, die Situation in Worte zu fassen. Auch die Bezeichnung als andere
Lebensbereiche, die hier gewahlt wurde, stosst an ihre semantischen Grenzen, wo
materiell-rdumliche Strukturen entgrenzt sind. Sind es dann private oder ausser-
schulische Bereiche? Ist es Freizeit? Ist es dann nicht-mehr-Schule oder eben doch?

Georg entscheidet sich in seiner reflexiven Bearbeitung der Nahe-Distanz-Anti-
nomie fiir eine Betonung der Distanz. Auffallend ist, dass dies liber das Referenzsys-
tem des materiellen Raums artikuliert und begriindet wird. Die konkretisierenden
Verweise auf das Sofa im Wohnzimmer und das Bett im Schlafzimmer legen nahe,
dass Georg sich der Kontrolle liber seine privaten Raumlichkeiten beraubt fihlt -
fast so, als sdssen die Schiiler:innen in dem Moment neben ihm auf dem Sofa. Auch
Einkaufen kann, obwohl faktisch im 6ffentlichen Raum stattfindend, eine raumlich
private Situation darstellen. Es ist anzunehmen, dass hier das Bedlrfnis nach einem
materiell-rdumlichen Referenzsystem vorhanden ist, das aber im digitalen Kommu-
nikationsraum nicht abgebildet werden kann. Das verwundert nicht, sind doch die
eigenen vier Wdnde zentrales Ausdrucksmoment von Kontrolle tiber Privatheit und
das Selbst und damit einhergehende Rollenvorstellungen.

Tims und Bernds Fallbeispiele konnen als raumstrukturell bedingte «Enthie-
rarchisierungsprozesse» (Reckwitz 2017) verstanden werden. Durch die Kommu-
nikation im digitalen Nicht-Raum stehen Themen plotzlich nebeneinander, deren
Regeln flr eine raum-zeitliche Bearbeitung im materiellen Schulraum weitgehend
konsensual festgelegt zu sein schien. So stellt sich Tim kurz die Frage, ob fiir so eine
Situation im Fussballstadion Zeit (und Raum) ist, gewichtet dann aber die Antino-
mie in Richtung der Nahe. Damit wird der Schulraum zeit- und raumibergreifend
erweitert. Die digitale Kommunikation entgrenzt den Schulraum - er endet nicht
an der Stelle, wo Tim das Schulgelande verlasst. Das Stadion wird plotzlich zum Teil
des Schulraums - und somit wird prinzipiell alles zum Schulraum. Auch die Lehrer-
Rolle wird entgrenzt. Tim ist aufgefordert (und aufgrund der Brisanz schon fast dazu
verpflichtet) am Wochenende, wahrend er in seiner Freizeit mit Freund:innen unter-
wegs ist, Aufgaben aufgrund seiner Lehrpersonenrolle wahrnehmen. So fehlt dann
auch hier das materiell-rdumliche Referenzsystem, was in diesem Fall - nach kurzer
Unsicherheit - ganze neue (und von Tim selbst als positiv bewertete) Handlungsop-
tionen in Bezug auf die Néhe-Distanz-Antinomie evoziert. Auch fiir Bernd ergeben
sich neue Handlungsoptionen. Zundchst ist er unsicher, ob er sich auf die Beratung
in Sachen Liebeskummer einlassen soll. Moéglicherweise stellten sich die Fragen
nach einer reflexiven Gewichtung der Nahe-Distanz-Antinomie gar nicht, wenn aus-
schliesslich das materiell-rdumliche Referenzsystem vorhanden wére. Ahnliches gilt
fur die «Geschichten vom Wochenende, die in einem digital erweiterten Schul-Raum
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stattfinden. Hier scheint eine unausgesprochene Regel aus dem materiell-raumli-
chen Referenzsystem im digitalen Nicht-Raum obsolet. Es ist zu fragen, ob hier - um
in Raumbildern zu bleiben - einmal gedffnete Tiiren unter Umstanden nicht mehr
verschlossen werden kdnnen.

6. Fazit

Der Beitrag hat ausgehend von den Bezugspunkten der Antinomie von Néhe und
Distanz und der Bedeutung des Raumes fiir die Welterschaffung des Menschen
aufgezeigt, inwiefern der Raum als Referenzsystem gedacht werden kann, um die
beiden Diskurslinien aneinander anzulegen. Daraus liessen sich Erklarungsmodel-
le fiir die padagogische Praxis ableiten. Dabei wurden Entgrenzungs- und Enthier-
archisierungsprozesse in den Blick genommen. Diese und andere Prozesse kdnnen
in medienpadagogischen Zusammenhangen nicht nur reflektiert werden, sondern
kénnen auch aktiv adressiert werden, um zu einem besseren Verstandnis liber die
Komplexitdt von Privatheit, Offentlichkeit und sich verandernden Beziehungsstruk-
turen von Lehrpersonen, Schiiler:innen beizutragen. Es ist aber auch denkbar, dass
die Auseinandersetzung mit dem Raum weiterfiihrend Hinweise auf eine Ausgestal-
tung einer schulischen «<Kultur der Digitalitdt> (Stalder) und zum <Lehren und Lernen
in einer digitalen Welt> (KMK) geben kann. Fiir ein vertiefendes Verstandnis mogli-
cher Handlungspraxen erscheint es sinnvoll, sich weitergehend mit dem digitalen
(Nicht-)Raum, seinen Strukturen und Uberlegungen zu einem digitalen Referenzsys-
tem zu beschéftigen. Dabei miisste nicht nur in den Blick genommen werden, wie
Unsicherheiten reflexiv bearbeitet werden kénnen, sondern auch, inwieweit digitale
Angebote aktiv zur Herstellung von Orientierung bzw. zur Reduktion von Komple-
xitat genutzt werden konnen und den Akteur:innen Handlungsmacht verschaffen.
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Zusammenfassung

Asthetischen Praktiken wird vielfach nicht nur ein besonderes Bildungspotenzial zuge-
schrieben, sie gelten auch - zumindest, wenn sie konventionalisierte kulturelle Formen
nicht lediglich affirmativ reproduzieren, sondern diese iterativ-tentativ transformieren
- als kulturelle Artikulations- und Handlungsweisen, die den schulisch-unterrichtlichen
Alltag potenziell variieren kénnen und tradierte Grenzen von Schule und Unterricht - im
metaphorischen wie topografischen Sinne - hinterfrag- und verhandelbar werden lassen.
Vor diesem Hintergrund nimmt der vorliegende Beitrag Schule zundchst aus einer dezi-
diert praxeologisch-kulturtheoretischen Perspektive sowie als einen zentralen Ort der
Présentation und Reprdsentation von Kultur in den Blick (Mollenhauer 2003). Ausgehend
von empirischen Indizien gehen die Autor:innen anschliessend der Frage nach, inwiefern
dsthetische Praktiken aufgrund der potenziell transgressiv-explorativen Grundstruktur
dsthetischer Artikulationsweisen (Jorissen 2015) dazu beitragen kénnen, «Third Spaces»
(Bhabha 2000) - im Sinne eines liminalen Zwischenraums von Schule, Nicht-Schule und
Nicht-Nicht-Schule (Schechner 1990) - zu eréffnen, in denen aufgrund der Herstellung
von Unbestimmtheit (Marotzki 1988) sowie vor dem Hintergrund neu- und andersartiger
Relationierungsangebote bspw. Subjektpositionen jenseits tradierter kultureller Normen
hervorgebracht und eingenommen werden kdnnen.

«School - Not School - Not Not School. Dissolving Potentials of Aesthetic Practices
in Schools and Classes

Abstract

Aesthetic practices are often not only considered to have a special educational potential,
but also - at least when they do not merely affirmatively reproduce conventionalized
cultural forms, but rather transform them iteratively and tentatively - to be cultural modes
of articulation and action that can potentially vary everyday school and classroom life
and make the traditional boundaries of school and teaching - in both a metaphorical and
a topographical sense - questionable and negotiable. Starting from an understanding of
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school that considers it as a central site of presentations and representations of culture
(Mollenhauer 2003), this praxeologically-cultural-theoretically oriented contribution,
based on empirical indications, explores the question to what extent aesthetic practices,
due to the potentially transgressive-explorative basic structure of aesthetic modes of
articulation (Jorissen 2015), can contribute to opening «Third Spaces» (Bhabha 2000)
- in the sense of a liminal in-between space of school, not school and not not school
(Schechner 1990) - in which, due to the creation of indeterminacy (Marotzki 1988) and
against the background of new and different offers of relations, subject positions beyond
traditional cultural norms can be produced and taken up.

1. Einleitung

Asthetischen Praktiken wird immer wieder eine enorme Wirkmacht im Hinblick auf
kulturelle Schulentwicklung zugeschrieben (u.a. Bilstein et al. 2007; Bilstein und
Kneip 2009; Liebau und Zirfas 2009). Ungeklart bleibt dabei oftmals, worin genau
sich die zugeschriebenen Entwicklungsmaoglichkeiten begriinden und wie - also in
welcher Art und Weise - sich derartige Entwicklungen konkret praktisch vollziehen.
Ausgehend von empirischen Indizien beschéftigen sich die folgenden Ausfiihrun-
gen daher in kritisch-reflexiver Weise und auf vorwiegend theoretischer Ebene mit
Entgrenzungspotenzialen dsthetischer Praktiken in Schule und Unterricht sowie mit
deren Voraussetzungen und Moglichkeiten. Hierzu wird zunéchst Schule als Ort kul-
tureller Praxen in den Blick genommen, die auch den Raum der Schule pragen und
verandern. Zweitens sollen die Rolle asthetischer Praktiken und deren transforma-
tiv-transgressive Potenziale im Hinblick auf kulturelle und gesellschaftliche - und
damit auch schulische - Ordnungen erortert werden. Darauf aufbauend werden
schliesslich drittens Bedingungen und Moglichkeiten der Entgrenzung von Schule
und Unterricht durch Praktiken des «Third Spacings» eruiert sowie empirische An-
schlussmoglichkeiten aufgezeigt.

2. Empirische Indizien: Ein Beispiel

Auch wenn es bei den theoretischen Uberlegungen der nachfolgenden Kapitel nicht
im Kern um Schultheater gehen wird, mochten wir den vorliegenden Text mit ei-
ner Aussage einleiten, die von einer Schiiler:in im Rahmen der Erhebungen des vor
einigen Jahren am damaligen Lehrstuhl fiir Padagogik der Friedrich-Alexander-
Universitat Erlangen-Nirnberg durchgefiihrten Projekts «Theatrale Bildung» getrof-
fen wurde, da diese eine spezifische Spur er6ffnet, der im Folgenden nachgegangen
werden soll:
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«Ich verbind es auch gar nicht mit Schule. [...] Des is eigentlich nur, dass des hier
im Schulgebdude is, aber so mit Schule hats eigentlich nichts zu tun» (T. Klepacki
2016, 241). Insofern hier mit «es» das Schultheater gemeint ist, drangt sich unweiger-
lich die Frage auf, was wohl dazu geflihrt hat, dass diese:r und andere Schiiler:innen
das beforschte schulische Theaterangebot eigenen Aussagen zufolge nicht als Teil
von Schule wahrnahmen (ebd.). Schliesslich handelte es sich ja ausdriicklich um
eine schulische Veranstaltung, die in den Raumlichkeiten eines Gymnasiums statt-
fand und von zwei staatsexaminierten Theaterlehrkraften geleitet wurde. Von den
Schiiler:innen der hoheren Jahrgangsstufen wurde der Theaterkurs sogar als Grund-
kurs belegt, d. h. sie legten Priifungen ab, erhielten Noten und brachten diese auch
ins Abiturzeugnis ein. Die Probenzeiten waren umfangreich und fiir alle Teilnehmen-
den verpflichtend und bestimmte Inhalte der Inszenierung konnten zu einem Eklat
fuhren, wenn die Schulleitung sich nicht mit deren Auffiihrung einverstanden erklar-
te (ebd., 134ff.).

Organisationale und rechtliche Logiken und Massgaben der Institution Schule
spielten also sehr wohl eine grosse Rolle in diesem gymnasialen Wahlpflichtange-
bot, und doch fanden sich nicht nur bei den Schiiler:innen, sondern auch bei den
Lehrkraften ambivalente Aussagen lber den wahrgenommen Status des Theater-
kurses. So betonten die Lehrpersonen zwar wahrend der gemeinsamen Arbeit mit
den Schiiler:innen immer wieder, dass das «hier» ja keine Schule sei und dass man
jetzt mal aus dem Schulmodus bzw. der typischen Schiiler:innenhaltung heraus-
kommen misse. Gleichzeitig nahmen sie aber die Notenvergabe sehr ernst, entwi-
ckelten eine Art Portfoliosystem zur Benotung und berichteten, sie nahmen immer
wieder wahr, dass Theaterschiiler:innen ein anderes Verhaltnis zur Institution Schu-
le insgesamt entwickelten, diese in einem neuen Licht sahen und wieder Spass und
Freude am gesamten Schulalltag fanden (ebd., 240f.).

Doch woraus resultieren diese ambivalenten Aussagen der Beteiligten? Warum
wird das Schultheater hier scheinbar zugleich als Teil von Schule und nicht als Teil
von Schule wahrgenommen? Oder theoretisch abstrakter - in Anlehnung an das
Prinzip der doppelt negierten Prasenz theatraler Darsteller:innen des amerikani-
schen Theateranthropologen Richard Schechner (1990, 10ff.) - gefragt: Warum wird
das Schultheater zugleich als Schule, Nicht-Schule und damit letztlich in einem inter-
ferenten Dazwischenzustand von Nicht-Nicht-Schule wahrgenommen oder zumindest
so beschrieben?

Zu einem gewissen Teil kann dies sicherlich u.a. auf die Selbstbehauptungs-
notwendigkeit des Schultheaters bzw. seiner Akteur:innen als wenig etabliertes
(Rand-)Fach in Schule zuriickgefiihrt werden. Man sieht sich gewissermassen ge-
zwungen, anders und besonders zu sein, um als gleichwertiger Teil des (klinstleri-
schen) Facherkanons anerkannt zu werden. Es kdnnte sich hier also bspw. lediglich
um den Effekt von impliziten und expliziten Selbstaffirmationen der beiden, gut
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im (wissenschaftlichen) Diskurs tiber das Schultheater orientierten Lehrkrafte (T.
Klepacki 2016, 137ff.) handeln, die sich im Sinne eines heimlichen Lehrplans auch
auf die Schiiler:innen ausgewirkt haben und von diesen angeeignet wurden.

Dariiber hinaus lassen die hier beschriebenen empirischen Befunde aber durch-
aus auch die Vermutung zu, dass gegebenenfalls das spezifische asthetische Setting
des schulischen Theaterspiels selbst (L. Klepacki 2007) - aufgrund seiner (postu-
lierten) Verfasst- und Strukturiertheit als Moglichkeits- und Freiraum (bspw. West-
phal 2012) im Rahmen von Schule - zu diesen ambivalenten Wahrnehmungen und
Beschreibungen beigetragen haben kdnnte. Ob dem so ist, miisste allerdings auf
empirischer Ebene noch deutlich genauer eruiert werden. Es sind jedoch Befunde
und Anhaltspunkte wie die eben am Beispiel des Schultheaters exemplarisch auf-
gezeigten, die uns in den letzten Jahren immer wieder dazu animiert haben, der
Frage nachzugehen, inwiefern dsthetische Praktiken oder dsthetische Situationen
tatsachlich - oder zumindest potenziell im Sinne einer strukturellen Moglichkeit -
dazu beitragen kdnnen, den schulisch-unterrichtlichen Alltag zu variieren und die
etablierten Rahmen von Schule und Unterricht hinterfrag- und verschiebbar werden
zu lassen. Bevor jedoch erdrtert werden kann, wie sich ein solches spezifisches Po-
tenzial theoretisch herleiten und begriinden liesse, soll im Folgenden zunéachst er-
ldutert werden, inwiefern Schule grundsatzlich als Ort und Raum kultureller Praxis
gedacht werden kann und welche Auswirkungen eine solche Perspektivierung auf
ein Nachdenken iiber die Entgrenzbarkeit von Schule und Unterricht hat (Jorissen
und Klepacki 2021).

3. Schule als Ort und Raum kultureller Praxis

Um die nachfolgenden Gedankengange nachvollziehbar zu machen, muss zunachst
das spezifische Versténdnis von Schule, das den nachfolgenden Uberlegungen zu-
grunde liegt, expliziert werden. Dabei ist allerdings anzumerken, dass es sich hier-
bei - insbesondere angesichts der vielfaltigen Beitrage der praxeologisch-kultur-
theoretischen Schul- und Unterrichtsforschung (Helsper 2014, 199-207) - gerade
nicht um eine vollig neuartige Perspektive auf Schule handelt. Es geht vielmehr um
einen Seitenblick aus einem bestimmten Bereich der Allgemeinen Padagogik, der
sich zum Ziel gesetzt hat, bestehende schulpddagogische Diskurse mit kulturpad-
agogischen Diskursen zu verbinden und damit neue Perspektiven insbesondere fiir
das Fachgebiet der Kulturellen Bildung zu eroffnen.

Dabei ist anzumerken, dass es in den wissenschaftlichen- und praxisbezogenen
Diskursfeldern der Kulturellen Bildung bereits seit einigen Jahren einen expandie-
renden Diskursstrang lber die Frage gibt, inwiefern bzw. in welcher Art und Weise
und zu welchen Zwecken Kultur in der Schule gestarkt werden kann und muss und
welche Bedeutung kultureller Schulentwicklung bei der Bewaltigung anstehender
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schulischer Herausforderungen zukommen kann bzw. soll. Hierbei wird in vielfal-
tiger Art und Weise auf kritikwiirdige Aspekte und aktuelle Herausforderungen
schulischer Realitdt im deutschen Bildungssystem - wie bspw. die mit der Kern-
fachfokussierung einhergehende Marginalisierung kiinstlerischer Facher oder die
an etlichen Stellen immer noch mangelhafte inhaltliche Ausgestaltung des Ganz-
tagsschulbetriebs - hingewiesen (Fuchs und Braun 2015). Entsprechende Anséatze
fokussieren daher in der Regel auf die Entwicklung von Alternativmodellen, die es
ermoglichen, Schule lber die Konzentration auf messbare Leistungen und Kompe-
tenzen hinaus auf eine Art und Weise neu bzw. anders zu denken, die es erlaubt, «das
Prinzip Asthetik in allen Qualitatsbereichen von Schule zur Anwendung [kommen]»
(Fuchs 2016, 13) zu lassen (Jorissen und Klepacki 2021, 126). Die Betonung der auf
die Kiinste bzw. das Kunstschaffen bezogenen Schulfacher und Unterrichtsgehalte
(z.B. Bilstein et al. 2007; Bilstein und Kneip 2009; Liebau und Zirfas 2009) «erscheint
dabei als ebenso prominent wie die Postulierung eines breiten Kulturbegriffes, mit
dem Schule als <Lebenswelt eigener Art> (Fuchs 2016, 14), die es durch Kulturelle Bil-
dung als Teil von Allgemeinbildung zu kultivieren gilt, in den Blick genommen wer-
den kann und soll» (Jorissen und Klepacki 2021, 126).

Der in diesem Diskurs prominente und vielfach propagierte Begriff der «Kultur-
schule» (bspw. Ackermann et al. 2015; Braun, Fuchs, und Kelb 2010; Braun et al. 2013;
Fuchs 2012; Fuchs 2013; Fuchs und Braun 2011; Fuchs und Braun 2015; Fuchs und
Braun 2016a; Fuchs und Braun 2016b) erscheint dabei allerdings auch befragens-
wert: einerseits, sofern hier immer wieder versucht wird, schulexterne Logiken und
Begriffsaufladungen aus dem Feld der Kulturellen Bildung, d. h. einem signifikant
durch Traditionen ausserschulischer Bildung gepragten Bereich, auf schulische Ge-
gebenheiten und Angelegenheiten zu projizieren (Jorissen und Klepacki 2021, 128).
Andererseits weil sich hier - zumindest in Bezug auf ihre praktische Auslegung und
Umsetzung - eine Tendenz zu einer Assoziation des Kulturbegriffes mit «den» Kiins-
ten und damit kunstasthetischen Praxisformen zeigt. Dadurch kommt tendenziell
ein Kulturbegriff zum Tragen, der kulturelle Praxis in eine semantische Nahe zu den
Logiken und Perspektiven des Kunstsystems und des liberwiegend 6ffentlich ver-
walteten Kultursektors einer Gesellschaft und den damit verbundenen kulturellen
Phanomenen und Objektivationen riickt. Dieses Prinzip kultureller Schulentwick-
lung lauft damit jedoch tendenziell Gefahr, allein auf eine - grundsatzlich natiirlich
begriissenswerte - nachhaltigere Verankerung der Kiinste sowie von Kiinstler:innen
in Schule reduziert zu werden (J6rissen und Klepacki 2021).

Im Gegensatz zu diesen Argumentationslinien soll Schule im Folgenden im An-
schluss an Klaus Mollenhauers «Vergessene Zusammenhange» (2003) zunéachst als
zentraler gesellschaftlicher Ort der Prasentation und Reprasentation von Kultur -
im weitesten Sinne des Wortes - in den Blick genommen werden, an dem kulturelle
Wissensformen nicht einfach nur schulisch «vermittelt» und «angeeignet» werden,
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sondern dabei potenziell auch transformiert und neu artikuliert, sprich hervorge-
bracht werden. Eine solche Perspektivierung von Schule zieht jedoch zunachst die
Notwendigkeit nach sich, den hier zugrunde gelegten, in hohem Masse unterschied-
lich paradigmatisch aufgeladenen sowie diskursiv multiperspektivisch ausdifferen-
zierten Kulturbegriff (Thompson, Jergus, und Breidenstein 2014) anders als im oben
angeflihrten Sinne zu spezifizieren. In Anlehnung an Andreas Reckwitz’ Konzept ei-
nes bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbegriffs (Reckwitz 2012, 64ff.) soll
«Kultur» hier vor allem als Konglomerat kollektiver Sinnsysteme (ebd., 90) aufge-
fasst werden, die mittels geteilter Wissensordnungen handlungsermoglichend und
-strukturierend wirken und die zugleich als Formgefiige aus sozialen Praktiken her-
vorgehen und in diesen tradiert und transformiert werden. Kultur bezeichnet damit
insbesondere
«ein Phanomen, das sich in kollektiven symbolischen Orientierungs- und Arti-
kulationsformen [...], in Routinen, Ritualisierungen und Ritualen [...], auch in
Formaspekten materieller und infrastruktureller Konfigurationen [...] sowie
ininstitutionellen und politischen Formen [...] artikuliert» (JOorissen 2018, 52).

Vor dem Hintergrund dieser kulturtheoretischen Anschliisse wird klar, dass die
Rede von «Schule als Kulturort» durchaus auf andere Aspekte von Schule verweist,
als es der Begriff der «Kulturschule» nahelegt, der eben haufig fir die Bezeichnung
von Schulen «mit einem ausgewiesenen kulturellen [bzw. kiinstlerischen, Anm. d. A.]
Profil» (Fuchs 2016, 13) im bereits erlduterten Sinne verwendet wird. Im Gegensatz
dazu geht der vorliegende Text davon aus, dass Schule von ihrer Grundstruktur her
per se eine kulturelle Organisation ist, da schulische Praxis auf die Organisation
von kulturellem Wissen und Kénnen ausgerichtet ist (L. Klepacki und Sausele-Bayer
2023). In diesem Sinne ware dann jegliche schulische Bildung - unabhéngig von kon-
kreten fachlichen oder inhaltlichen Beziigen - als eine spezifische Form dessen zu
verstehen, was man in einem breiten Sinne als «kulturelle» Bildung bezeichnen kann
(Mollenhauer 2003), und Schule als genuiner Ort kultureller Bildung in den Blick zu
nehmen.

Wie Jorissen und Klepacki (2021) zeigen, liesse sich Schule - verstanden als zen-
traler Ort und Raum der Prasentation und Reprdsentation von Kultur (Mollenhauer
2003) - somit als eine Organisation perspektivieren, die selbst untrennbar «mit der
Gesamtkultur, mit der gesellschaftlichen Formation dieser Kultur, mit ihren noch le-
gitimierbaren Uberlieferten Bestéanden und deren Zukunftsfahigkeit» (Mollenhauer
2003, 19) verwoben ist. Insofern aber gleichzeitig in Betracht gezogen werden muss,
dass «die zu tradierenden kulturellen Wissens- und Praxisformen [...] nicht als sol-
che, sondern als unterrichtlich artikulierte und das heisst, als didaktisch [(re-)]
problematisierte und somit als in einem Zukunftsbezug zu bearbeitende Aufgaben
vermittelt werden» (Jorissen und Klepacki 2021, 129 ; vgl. hierzu auch Siinkel 1996)
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und sich schulische Kulturvermittlung in dieser Perspektive demnach «selbst [als]
ein [...] transformatives Geschehen darstellt» (ebd.), ist Schule gerade nicht aus-
schliesslich als Agent kultureller Tradierung und Uberlieferung zu verstehen. Da
schulische Kulturvermittlung und -aneignung in performativer Hinsicht nicht rein
reproduktiv bzw. konservativ, sondern insofern iterativ erfolgt, als die schulischen
Kulturinhalte nicht einfach als solche gelernt werden, sondern als didaktisch struk-
turierte und organisierte Gegenstande aufzufassen sind, die von den Schiiler:innen
aktiv bzw. praktisch re-konstruiert werden miissen (Slinkel 1996), tritt Schule hier
vielmehr auch als «Agent kultureller Transformation» (Jorissen und Klepacki 2021,
129) in den Fokus der Betrachtungen.
Aus kulturtheoretischer Perspektive gerat Schule damit als ein paradoxal struk-
turierter Raum in den Blick:
«Einerseits reprasentiert Schule dadurch, dass sie auf die Tradierung symbo-
lischer Weltordnungen, die sich vornehmlich in den <Logiken und Grammati-
ken der unterschiedlichen symbolischen Ordnungen in den diversen Schulfa-
chern> (Reichenbach 2017, S. 21) manifestieren, ausgerichtet ist, «die Autoritat
der (Wissens-)Kultur> (ebd.); andererseits erfordert die Zukunfts- und damit
Transformationsbezogenheit von Schule gerade nicht nur eine Einbindung der
Schiiler*innen in bestehende kulturelle Form-, Wissens- und Praxissysteme,
sondern diese erfordert v. a. die Befahigung der Schiiler*innen zu einer pro-
duktiven Veranderung resp. Weiterentwicklung und somit notwendigerweise
zu einer zukunftsgerichteten Befragung ebendieser schulisch tradierten Sys-
teme (vgl. Brinkmann 2017, S. 99 ff.).» (Jorissen und Klepacki 2021, 129f.)

In diesem Sinne kann Schule als Ort und Raum der strukturellen Organisation
und performativen Artikulation spezifischer kultureller Wissens- und Praxisformen
aufgefasst werden, was - wie bereits angedeutet - durchaus Konsequenzen fiir ein
Verstandnis von Schule bzw. schulischer Praxis hat, denn Schule wird dadurch als
Ort kenntlich, an dem die Schiiler:innen strukturell und performativ mit ihnen ten-
denziell fremden und neuen kulturellen Wissensformen konfrontiert werden und an
dem von ihnen erwartet wird, sich anhand bestimmter (zu erlernender) kultureller
Praktiken im Rahmen bestimmter (zu erlernender) kultureller Praxisordnungen mit
den fir sie fremden Inhalten und deren Ordnungen gemdss den Zielen von Schule
produktiv-lernend auseinanderzusetzen.
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4. Asthetische Praktiken und ihre transformativ-transgressiven Potenziale im
Hinblick auf kulturelle und gesellschaftliche Ordnungen

Innerhalb der eben ausfiihrlich erlauterten Perspektive auf Schule als Ort und Raum
kultureller Praxis kommt nun dem Asthetischen bzw. dsthetischen Praktiken - die
hier im Anschluss an Reckwitz (2008) als eine Sonderform sozialer Praktiken zu ver-
stehen sind - unseres Erachtens insofern eine hervorgehobene Bedeutung zu, als
sie sich durch einen «reflexiven Umgang mit Zeichensystemen», einen «offen gestal-
tenden statt allein regelorientierten Umgang mit Objekten und Subjekten» (ebd.,
264) sowie durch das spezifische Strukturmerkmal ihrer «Selbstreferenzialitat» aus-
zeichnen: «Es handelt sich [im Kern] um Praktiken, deren basales Ziel das sinnliche
Wahrnehmen selbst ist, [um Erlebens-]Praktiken, die um das Wahrnehmen in seiner
Eigendynamik und seinem Eigenwert zentriert sind» (Reckwitz 2016, 225) und dabei
nicht nur die Sinne, sondern auch die Affekte ansprechen (ebd., 228).

Dabei lasst sich das Asthetische aus praxeologischer Perspektive weder auf
das «Kunstidsthetische/-schéne» allein noch «auf ein Uberbau- oder Oberklassen-
phanomen [...] [oder] auf ein umgrenztes [gesellschaftliches] Subsystem [...] be-
schranken» (ebd., 262). Es bezieht sich auch nicht ausschliesslich auf die sinnliche
Interaktion eines (wahrnehmenden oder gestaltenden) Subjekts mit «asthetisch
ausgezeichneten» Gegenstdanden (JOrissen und Meyer 2015). Vielmehr «[kann] &s-
thetisches Wahrnehmen» Reckwitz zufolge «als kurzer unberechenbarer Moment in
jeder Praxis [- das ist fiir die weitere Argumentation essentiell -] zu allen Zeiten und
in allen R&umen auftauchen» (Reckwitz 2016, 226). Demnach kdnnen «dsthetische
Praktiken» also «eine grosse Bandbreite von Praktiken umfassen» (ebd.), die deut-
lich Uber das Kunstasthetische/-schone hinausgehen.

Und doch gehoren auch die Aspekte des Spielerischen, des Experimentellen, der
Unbestimmtheit und der tendenziellen Unabgeschlossenheit, die in traditionellen
Argumentationen insbesondere der Kunst als eigene «Kraft» zugeschrieben werden
(z.B. Menke 2013), zu den spezifischen Prozessqualitdten dsthetischer Praxisvoll-
zlige, die sie formal von anderen, nicht-dsthetischen Prozessformen unterscheiden
(Reckwitz 2016, 226). Hinzu kommt, dass «asthetische Haltungen» bzw. «dsthetische
Orientierungen» Reckwitz (2008) zufolge zwar zundchst einmal immer auch selbst
«an bestimmte historisch-spezifische soziale Praktiken (einschliesslich diskursiver
Praktiken), ihre spezifischen Arrangements von Kdrpern, Wissensordnungen und
Artefakten sowie ihre jeweiligen Subjektivierungsformen gekoppelt sind» (Reckwitz
2008, 266); insofern sie jedoch konventionalisierte kulturelle Formen in der Regel
nicht einfach nur affirmativ reproduzieren, sondern diese tendenziell immer auch
variieren und so eine «Moglichkeit kritischer, [auch gesellschafts- und kulturkriti-
scher Anm. d. A.] Praxis» (JOrissen 2018, 54; Reckwitz 2016, 216, 240-247) darstellen,
konnen sie - so die These - potenziell transformativ und transgressiv wirksam wer-
den (Jorissen und Klepacki 2021).
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Und genau hierin liegen die spezifischen Entgrenzungspotenziale dsthetischer
Praktiken fiir Schule und Unterricht. Denn versteht man sie in einer dezidiert kul-
turtheoretischen Perspektivierung als Praktiken, «in denen Sinne, Affekte und In-
terpretationen selbstreferenziell werden» (Reckwitz 2016, 215), und damit als Prak-
tiken, in denen sowohl das «Was» als auch das «Wie» der Wahrnehmung - im Sinne
von Vollzugsweisen sinnlicher Praxis und kulturell organisierter Wahrnehmungs-
schemata (Reckwitz 2015, 23) - bedeutsam werden, so ist davon auszugehen, dass
Subjektivitaten (Subjektformen, -positionen, -kulturen und -ordnungen), Grenzen
von Koérpern und Dingen, Raum-, Sozial- und Wissensordnungen im asthetischen
Prozess nicht «nur symbolisch» aufgehoben, sondern tatsachlich in ihrer historisch-
kulturellen Geworden- und Hergestelltheit sinnlich wahrgenommen werden kon-
nen. Der Anschein der Faktizitdt und Permanenz solcher auf Kollektivierungs- und
Institutionalisierungsprozessen basierender kultureller, gesellschaftlicher - und
damit bspw. auch schulischer - Ordnungen und Grammatiken wiirde damit be- und
hinterfragbar werden und daher tendenziell immer auch die Méglichkeit ihrer Dyna-
misierung eréffnen (Rebentisch 2019, 373).

5. Entgrenzung von Schule und Unterricht durch (asthetische) Praktiken des
«Third Spacings»

Doch inwiefern konnen dsthetische Praktiken nun konkret potenziell zu einer Ent-
grenzung von Schule und Unterricht fiihren? Um dieser Frage vertieft nachgehen
zu konnen, soll an dieser Stelle zunachst das von Homi K. Bhabha im Rahmen sei-
ner postkolonialen Theoriebildung eingefiihrte Konzept des «Third Space» (Bhabha
2000) in den Blick genommen werden, dessen Potenziale Bhabha ja durchweg an-
hand von asthetischen Prozessen expliziert hat. Dieses Konzept erscheint fiir die
weiteren Ausfiihrungen insofern hilfreich, da es als theoretische Konzeption die kla-
re Trennung «objektiv-referenzieller» und metaphorischer Konzeptionen einreisst
(ebd.). Der Begriff des «Third Space» ist dabei zunachst einmal deutlich von dem auf
Ray Oldenburg zurlickgehenden Begriff der «Third Places» (Oldenburg 1989/2007) zu
differenzieren. Anders als das sozialraumtheoretische Konzept Oldenburgs, das sich
urspriinglich insbesondere auf konkrete Orte des sozialen Miteinanders ausserhalb
von Wohnung (Familie) und Arbeitsstatte/Schule (Kolleg:innen, Kollegiatenkreis),
also bspw. auf Bars, Kneipen und Cafés, soziokulturelle Zentren, Schénheitssalons,
Gemeindezentren und andere Versammlungsorte im 6ffentlichen Raum (Parkbanke,
Platze etc.) bezieht, verweist Bhabhas Konzept des «Third Space» zunachst gera-
de nicht allein auf konkrete topografisch situierte Orte und «Lokalitaten» (N. Engel
2019, 734). Es handelt sich vielmehr um ein ephemeres, empirisch wie theoretisch
schwer zu fassendes Konzept sozial-relationalen Miteinanders, das beschreibt, was
geschieht, wenn sich (vermeintlich) unterschiedliche Kulturen und/oder soziale

Leopold Klepacki, Tanja Klepacki und Benjamin Jorissen www.medienpaed.com >19.11.2023

185


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Milieus in ihrer Differenz begegnen und liberlappen und so «Kultur» und Identitdten
bzw. Subjektivationen liberhaupt erst hervorbringen (Struve 2013, 121ff.). Der dritte
Raum bezeichnet damit also vor allem
«ein[en] Schwellenraum zwischen festen Identitdtskonstruktionen, eine Be-
wegung des Hin und Her, ein[en] Ubergang zwischen Polaritdten, der iiberdies
auch noch das Denken von Urspriinglichkeit, Vorgéngigkeit und Hierarchisie-
rungen hinter sich ldsst.» (ebd., 123)

Im Folgenden soll nun der Versuch unternommen werden, Bhabhas oftmals als
zu komplex bzw. abstrakt kritisiertes, explizit kultursemiotisches Konzept des «Third
Space» - wie vielfach im wissenschaftlichen Diskurs gefordert (Bachmann-Medick
1998; Struve 2013) - in einer dezidiert praxeologischen und erziehungswissen-
schaftlichen Perspektive fortzuschreiben! und dsthetische Praktiken als «Praktiken
des Third Spacings» zu konzipieren. Zu diesem Zweck soll Bhabhas Raumbegriff eine
weitere Raumtheorie - namlich die von Martina Low - an die Seite gestellt werden,
mit deren Hilfe zunachst einmal die Begriffe «Ort» und «Raum» klar unterscheidbar
werden. Raum(-bildung) wird dabei in einer fiir praxeologische Betrachtungen an-
schlussfahigen Art und Weise insbesondere als Prozess und Produkt sozialer Prakti-
ken in den Blick genommen (Engel und Jorissen 2022, 621f.).

Wahrend Low zufolge der Begriff «Ort» insbesondere auf «einen Platz, eine Stel-
le, konkret benennbar, meist geographisch markiert» (Léw 2001, 199) verweist, bil-
den «Raume» sich ihres Erachtens durch Prozesse des Spacings, sprich durch

«(strukturierte) (An)Ordnungen von sozialen Giitern und Menschen an Or-
ten. Raume werden demnach im Handeln geschaffen, indem Objekte und
Menschen synthetisiert und relational angeordnet werden. Dabei findet der
Handlungsvollzug in vorarrangierten Raumen statt und geschieht im alltagli-
chen Handeln im Ruickgriff auf institutionalisierte (An)Ordnungen und rédum-
liche Strukturen.» (ebd., 204)

1 Im erziehungswissenschaftlichen Kontext wurde in den letzten Jahrzehnten bereits verschiedentlich
versucht, den Begriff des «Third Space» in Anlehnung an Homi K. Bhabhas postkolonial-kultursemio-
tische Uberlegungen bspw. fiir die Bereiche der Organisationspadagogik bzw. des organisationalen
Lernens (bspw. N. Engel 2012; N. Engel et al. 2013), des bilingualen Unterrichts (bspw. Hallet 2004;
Schneider 2018), der politischen Bildungsarbeit an Schulen (Bechtum und Overwien 2017) sowie der
Hochschuldidaktik und der akademischen Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften (bspw. Griining und
Hascher 2019; Pilypaityté und Siller 2018; Fraefel 2018; Fraefel und Bernhardsson-Laros 2016) frucht-
bar zu machen. Weitere Ansatze finden sich in Bezug auf die Konzeption einer transkulturellen, glo-
kalisierten bzw. post-migrantischen und kritisch-kulturwissenschaftlichen Péddagogik (Gohlich 2009;
J. Engel et al. 2021; N. Engel 2019; N. Engel und Kéngeter 2020) sowie im Hinblick auf postkoloniale
Identitatstheorie/-bildung (bspw. Gohlich 2010; Wulf 2014).
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Im Kontext einer solch relationalen Perspektivierung miissen «rdumliche Struk-
turen [...] [also sowohl] zu den Bedingungen [als auch] zu den Produkten sozialer
Praxis» (Breidenstein und Dorow 2015, 161) gezahlt werden (Engel und Jorissen
2022, 621f.).

Fiithrt man sich an dieser Stelle nun noch einmal vor Augen, dass Homi K. Bhabha
das Konzept des «Third Space» vor dem Hintergrund eines Kulturverstandnisses
entwickelt hat, «das gerade die <Gemachtheit>, den Konstruktcharakter von Kul-
turen, fokussiert» (Struve 2013, 43), wodurch Kulturen insbesondere «als bedeu-
tungsgenierende Prozesse und Subjekte stiftende Praktiken» (ebd.) in den Blick
geraten, und bezieht man dies wiederum auf Lows praxeologische Raumtheorie, so
wird deutlich, dass «Third Spaces» dort, wo unterschiedliche Kulturen aufeinander
treffen, nicht «einfach so» emergieren, sondern durch soziale Praktiken und perfor-
mative Vollzlige zuallererst hervorgebracht und damit schwerlich unabhangig von
praxeologischen Uberlegungen gedacht werden konnen.

Vor dem Hintergrund der oben bereits ausfiihrlich dargelegten spezifischen
Beschaffenheit von als dsthetisch ausgewiesenen sozialen Praktiken kdnnte an
diesem Punkt nun folgende zweite These formuliert werden: Aufgrund der poten-
ziell transgressiv-explorativen Grundstruktur &sthetischer Artikulationsweisen
(Jorissen 2015) konnen dsthetische Praxisvollzlige als Prozesse des «Third Spacings»
beschrieben werden, die dazu beitragen, «dritte R&ume» im Sinne ephemerer, limi-
naler Schwellenraume des Dazwischen zu eréffnen, in denen einerseits «eindeutige
Symbole zu polysemischen Zeichen umkodiert» (Struve 2013, 124) sowie «neu be-
legt, Ubersetzt, rehistorisiert und gelesen werden kénnen» (Bhabha zit. n. Struve
2013, 124), und in denen daher andererseits «jegliches Denken von Stabilitdt und
eindeutiger Abgrenzbarkeit» (Struve 2013, 124) aufgehoben wird. Durch die Er-
moglichung von Unbestimmtheit (Marotzki 1988) sowie bestimmter Freiheitsgrade
(Rebentisch 2019) konnen bisher als selbstverstandlich erachtete «ldentitatskonst-
ruktionen» bzw. Subjektpositionen ebenso in Bewegung geraten wie soziale, kultu-
relle und institutionelle Ordnungen und Wahrnehmungsgewohnheiten.?

Doch was heisst das nun konkret fiir die Frage nach der Entgrenzung von Schu-
le und Unterricht? Bringt man an dieser Stelle die bisher dargelegten kultur- und
raumtheoretischen Konzepte mit dem weiter oben bereits ausfiihrlich explizierten
praxeologisch-kulturtheoretisch informierten Verstandnis von Schule zusammen,
so gerat Schule nicht nur als gesellschaftlich institutionalisierter Ort kultureller Tra-
dierung und Transformation in den Blick, sondern wird gleichzeitig auch als spezi-
fisch organisierter Kulturraum kenntlich, dessen praktische Verwirklichung immer
auch an den Vollzug spezifisch formierter sozialer Praktiken des Spacings gebunden

2 Vgl. hierzu in Bezug auf vor- und ausserschulische Bildungsraume bspw. Brandstéatter 2020 und Althans
2023.
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ist. Dadurch ware Schule «sowohl als ein durch soziale Praktiken generiertes Phano-
men als auch als generativer Rahmen fiir den Vollzug spezifisch organisierter Praxis-
formen zu verstehen» (L. Klepacki und Sausele-Bayer 2023).

Ein Beispiel soll das eben vorgestellte verdeutlichen: Versteht man etwa Schul-
raume als Materialisierungen u.a. von spezifischen padagogischen, didaktisch-
methodischen und schulorganisatorischen Logiken bzw. bestimmten (impliziten)
Ideen davon, wie Menschen als Schiler:innen und Lehrpersonen zu Subjekten wer-
den - versteht man sie mithin als Formierungsagenten spezifischer Normierungen
kultureller Praxis, die jedoch selbst erst in und durch Praxis als diese Rdume konsti-
tuiert werden - dann wird deutlich, dass schulische Raumprogrammatiken nicht nur
praxisorganisierend wirksam sind, sondern dass damit einhergehend auch leiblich-
sinnliche Erlebnisqualitaten und affektiv wirksame Atmospharen (z. B. Hasse 2022)
Teil der Grammatik von Schule sind, die sich in die Schiiler:innen und Lehrpersonen
unbewusst einschreiben und dementsprechend im Vollzug schulischer Praxis viru-
lent sind.

In diesem Sinne steht zundchst zu vermuten, dass sich aufgrund der macht-
strukturierten Wirksamkeit schulischer (sozialer, inhaltlicher, organisationaler,
rechtlicher usw.) Ordnungen bestimmte Praktiken als schulisch angemessene bzw.
sachdienliche Praktiken in die Korper der Schiiler:innen habituell einschreiben bzw.
einschleichen, die als solche eine tendenzielle Transgressionsresistenz ausbilden
und dartber die kontinuierliche und immer wieder dhnliche Hervorbringung geord-
neter schulischer Wirklichkeit ermaoglichen.

Und genau an dieser Stelle sehen wir die besonderen Potenziale von asthetisch
konnotierten sozialen Praktiken: Sie sind in der Lage, schulische bzw. schulkultu-
rell organisierte sinnliche Ordnungen auf praktisch-korperlich-performativer Ebene
erfahr- und behandelbar werden zu lassen. Sinnesregime (Reckwitz 2015, 22), also
konkret schulische Aufmerksamkeitsstrukturierungen, Blickformierungen, (Zu-)
Hordisziplinierungen usw., kénnen durch den Vollzug asthetischer Praktiken als
etwas bewusst werden, das sich im Erlernen schulischer Praxisvollziige in die Pra-
xis von schulischen Akteur:innen als sinnenbezogener Formierungsmechanismus
einschreibt. Schulische Sinnesregime als Moment bzw. Dimension der Grammatik
von Schule (Tyack und Tobin 1994) kénnen folglich durch den Vollzug dsthetischer
Praktiken insofern gegenwartig werden, als davon auszugehen ist, dass sich in as-
thetischen Situationen «ein Bewusstsein eines Hier und Jetzt, dass [sic!] zugleich
ein Bewusstsein meines hier und jetzt umfasst» (Seel 2003, 62), konstituieren kann.

Durch den Vollzug dsthetischer Praktiken kénnen schulische Akteur:innen so
beispielsweise die Verwobenheit der praktischen Hervorbringung ihrer eigenen
schulischen Subjektformen und Subjektpositionen mit den (Macht-)Wirkungen ma-
teriell-dinglicher Ordnungen (Zirfas 2014) auf einer leiblich-sinnlichen Ebene verar-
beiten und artikulieren. In diesem Sinn kénnen dsthetische Praktiken einerseits die
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Moglichkeit eréffnen, dass sich schulische Akteur:innen im Rahmen von Schule zu
Schule und ihren kulturellen Mustern und Logiken (L. Klepacki und Sausele-Bayer
2023) positionieren und dadurch Schule als ein «grenzoffene[s] Geflige» erfahren
konnen, das «einerseits materiale, soziale und normative Ordnungen restituier[t],
andererseits aber auch Grenziiberschreitungen [...] [zulasst], sodass die Ordnungen
unterlaufen, liberschritten oder transzendiert werden konnen» (Brinkmann 2019,
161).

Bezogen auf das eingangs skizzierte empirische Beispiel kann nun gerade hier-
in auch eine Antwort auf die Frage liegen, warum das Schultheater von den betei-
ligten Schiiler:innen und Lehrkraften zugleich als Nicht-Schule und Nicht-Nicht-
Schule wahrgenommen und beschrieben wird. Dadurch, dass asthetische Praktiken
grundsatzlich dazu geeignet sind, Third Spaces zu konstituieren, eréffnet sich hier
die Moglichkeit, Schule und Unterricht anders als gewohnt zu erfahren. Schulisch-
unterrichtliche Raum- und Zeitordnungen konnen dabei ebenso destabilisiert wer-
den (L. Klepacki 2007), wie etablierte Ordnungen und gewohnte Subjektpositionen
infrage gestellt werden kdnnen. Somit ist der Bezug zu Richard Schechner (1990)
insofern auch nicht nur als metaphorische Referenz zu sehen, als in Third Spaces
ephemere Interferenzen erzeugt werden, die daraus resultieren, dass Third Spaces
in ihrer dsthetischen Eigenwirklichkeit nicht vollig jenseits von, sondern gerade in
relationaler Verbindung mit existierenden und wirkenden sozial-kulturellen, organi-
sationalen oder institutionellen Rahmen und Ordnungen konstituiert werden. Das
sich darin begriindende Spannungs- und Konfliktpotenzial kann dabei als Struk-
tur des Relevant- bzw. Thematischwerdens des schiiler:innenseitigen (und auch
lehrer:innenseitigen) Ausgesetztseins an Reaktualisierungsanforderungen hege-
monialer kultureller Deutungs-, Ordnungs- und Praxismuster gelesen werden. Die
daraus resultierende Moglichkeit einer performativ-diskursiven Positionierung zu
diesen Mechanismen kann ein potenziell transgressives Potenzial beinhalten, weil
Aushandlungs- und Positionierungsnotwendigkeiten evoziert werden, die als «Er-
machtigung des gesellschaftlichen Nachwuchses zu kritischer bzw. intervenieren-
der kultureller Teilhabe und Produktion» (L. Klepacki und Jorissen 2021, 127) aufge-
fasst werden kénnen.

Dabei sind asthetische Praktiken im Rahmen von Schule jedoch - wie sich eben-
falls anhand unseres empirischen Beispiels gut zeigen lasst - gerade nicht unab-
hangig von schulischen Raumstrukturen bzw. Raumordnungen, Zeitordnungen,
Homogenisierungsordnungen, thematischen Ordnungen, Professionalitatsord-
nungen, staatlich-rechtlichen Ordnungen, gesellschaftlichen Aufgaben und Funk-
tionen usw. zu denken bzw. zu praktizieren (L. Klepacki 2007, 60-68). In diesem
Sinne markiert die praktisch-dsthetische Erzeugung von Abstandigkeit zu Schule
gerade keine komplette oder absolute Loslosung von dieser und ihrer machtfor-
migen Strukturiertheit, sondern vielmehr ein Thematischwerden des Vollzugs von
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wirklichkeitskonstituierender Praxis als praktische Re-Aktualisierung (schul-)kultu-
reller (Sinn-)Ordnungsgeflige, wodurch ebendiese Ordnungen aber eben nicht ein-
fach suspendiert, sondern als Bedingungen der Moglichkeit, sich zu ihnen zu positi-
onieren, leiblich erfahrbar und (an-)erkennbar werden.

Dadurch, dass in asthetischen Praktiken adussere, «instrumentelle Zweck[e]»
(Reckwitz 2015, 29) tendenziell suspendiert sind, beinhalten sie das Potenzial zu
«experimentelle[n] und grenziiberschreitende[n]» Praxisvollziigen, die wiederum
die Basis «flir eine kritisch-selbstreflexive Offnung fiir andere Weisen der Weltwahr-
nehmung» (ebd.) bereiten kdnnen. Asthetischer Praxis ist dementsprechend in all-
gemeiner Hinsicht (immer auch) ein «politischer Charakter» (ebd.) zu eigen, da durch
sie - so die Schlussfolgerung - zugleich die Wirkungsweisen kultureller Ordnungen
sowie die Modalitaten ihrer jeweiligen (Re-)Aktualisierung in Praxisvollzligen und
die Moglichkeit der Modulierung ebendieser Ordnungen und Vollziige erfahr- und
reflektierbar werden.

Ob bzw. inwiefern es die Grammatik von Schule allerdings zuldsst bzw. es im
Hinblick auf die Grammatik von Schule denkbar ist, derartigen, transgressiv wirken-
den asthetisch-politischen Prozessen explizit Raum zu geben, damit diese sodann
Teil von schulkulturellen Entwicklungsprozessen werden, ist an dieser Stelle nun
insofern als Frage aufzuwerfen, als widersténdige Praxis angesichts der Disziplinie-
rungs- und Normalisierungsmacht von Schule als «<stummer Protest» oder in Form
von «mitlaufende[n] Kommentare[n] und Beitrage[n] zu den hegemonialen Kamp-
fen um die symbolische Ordnung von Schule» (Grabau und Rieger-Ladich 2015, 106)
zwar grundlegender Bestandteil schulisch-kultureller Wirklichkeit ist, organisatio-
nal gesehen sich diese Distanznahmen aber eher implizit «<innerhalb der schulischen
und unterrichtlichen Ordnungen» (Brinkmann 2019, 181) vollziehen und in diesem
Sinn nicht als offiziell legitimierte oder bewusste Moglichkeit (an-)erkannt werden,
Schule auch als «heterotopen Bewegungs-, Orientierungs- und Antwortraum» (ebd.)
fur Lern- und Bildungsprozesse explizit wirksam werden und Schule so zu einem
kritisch-kulturreflexiven Ort werden zu lassen. Voraussetzung hierfiir ware jedoch,
asthetische Artikulationsrdume als konstitutives Moment schulischer Aufgaben und
Funktionen zuzulassen und nicht von vornherein durch institutionelle Kontrollstra-
tegien wieder zu schliessen.

6. Fazit

Ziel der vorliegenden Ausfiihrungen war es, vor dem Hintergrund eines kulturthe-
oretisch-praxeologischen Verstandnisses von Schule sowie ausgehend von em-
pirischen Indizien der Frage nachzugehen, inwiefern dsthetische Praktiken einen
Beitrag zur Entgrenzung v.a. auch des Erlebens von Schule und Unterricht leisten
konnen. Der Begriff der Entgrenzung wurde dabei dezidiert nicht auf Prozesse der
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Ausweitung von Funktionen und Aufgaben von Schule oder auf die Verlangerung von
Schulbesuchszeiten bzw. eine Ausdehnung von Schulzeit in ehemals nicht-schuli-
sche Lebensbereiche hinein (Stichwort: Scholarisierung von Kindheit und Jugend)
bezogen. Es ging dementsprechend nicht um eine zeitliche, raumliche oder auch or-
ganisationale Entgrenzung bzw. Offnung von Schule (Idel 2013). Die hier entwickelte
Perspektive legt ihren Fokus vielmehr auf die Frage nach der Moglichkeit der Veran-
derung schulischer Praxis durch Prozesse der Reflexivierung und praktischen Ver-
handlung schulisch-kultureller Ordnungen und Regime im Sinne einer immanenten
«Veranderung» (Leitner und Thiimmler 2022) von Schule durch asthetische Praxis.

Obgleich die in diesem Beitrag verhandelten Thesen und theoretischen Uber-
legungen aus ersten empirischen Anhaltspunkten heraus entwickelt wurden, ware
eine theoretische Sattigung an diesem Punkt Uber eine entsprechend gerichtete
Re-Lektiire des vorhandenen Forschungsdiskurses sowie liber weiterfiihrende em-
pirische, qualitativ-rekonstruktive Analysen zu erreichen. Aufgrund der hier ange-
fuhrten praxeologischen Perspektivierung von dsthetischen Praktiken als transfor-
mative «Praktiken des Third Spacings» wird es nun aber eben auch maglich sein,
entsprechende Phanomene nicht nur theoretisch, sondern auch (post-)qualitativ-
empirisch in den Blick zu nehmen. Im Kontext eines wie zuvor beschriebenen Kon-
zepts von kultureller Schulentwicklung, das Schule als genuinen Kulturort in den
Blick nimmt, wird es insbesondere darauf ankommen, asthetische Praktiken, gerade
nicht - wie beim hier angefiihrten Beispiel - allein im Kontext dsthetisch konnotier-
ter Facher, wie Kunst, Musik oder Theater in den Blick zu nehmen, sondern dezidiert
der Frage nachzugehen, wo und wie als asthetisch zu begreifende soziale Praktiken
sonst noch am Kulturort Schule zum Tragen kommen (vgl. hierzu bspw. Tervooren
2001; Wulf 2004; Bohme 2009; Herrmann und Flasche 2015; Prest et al. 2022) und
damit potenziell als Praktiken des Third Spacings im ausgefiihrten Sinne wirksam
werden kdnnen. Der Fokus eines solchen Forschungsprogramms ldge somit nicht
hauptsachlich auf der Beschreibung von Momenten dsthetischer Unbestimmtheit,
sondern richtet sich dezidiert auf die Moglichkeiten bewusster Gestaltung und Er-
moglichung von Third Spaces in Schule.
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Diversitat in Erklarvideos auf YouTube

Dekonstruktion oder Fortfiihrung einer genderspezifischen Ordnung in
informellen audio-visuellen Bildungsraumen?
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Zusammenfassung

YouTube ist ein zentrales Social Video Network fiir Jugendliche und junge Erwachsene.
Bisherige Untersuchungen zur genderspezifischen Darstellung von YouTuber:innen wei-
sen auf eine genderstereotype Darstellung hin. Dieser Beitrag fokussiert die Frage, in-
wiefern mit stereotypen Darstellungen von Geschlecht in Erkldrvideos und Tutorials auf
YouTube gebrochen wird und mit welchen Differenzkategorien Gender dabei verwoben
ist. Auf Basis einer Analyse von 59 Interviews mit 14- bis 22-Jdhrigen werden zundchst
beliebte YouTube-Kandle zu schulischen und freizeitbezogenen Themen identifiziert und
dann bzgl. ihrer Diversitdt (Gender, Alter, Race/ethnicity) analysiert. In einem zweiten
Schritt werden die Bedeutung von Diversitdts-Dimensionen auf die Auswahlstrategien der
Rezipient:innen sowie deren Zuschreibung von (Erklér-)Kompetenz und Fachexpertise der
Videoprotagonist:innen analysiert. Im audio-visuellen Bildungsraum YouTube finden sich
Belege fiir eine vergleichsweise héhere Diversitdt der erkldrenden Videoprotagonist:innen
in ausserschulischen im Vergleich zu schulischen Themenfeldern, in denen (iberwiegend
weiss und médnnlich gelesene Personen im Alter zwischen Anfang Zwanzig bis Mitte Vier-
zig zu sehen sind. Frauen™ und PoC werden beinahe ausschliesslich in freizeitorientierten
Themenfeldern sowie insgesamt hdufiger in englischsprachigen Erklérvideos rezipiert.
Doch auch der Bereich der ausserschulischen Erkldrvideos und Tutorials ist durch eine
genderspezifische Ordnung gekennzeichnet, in deren Rahmen Themenfelder entspre-
chend stereotypen Vorstellungen von Mdnnlichkeit und Weiblichkeit bespielt werden.
Diese Ordnung wird von den Schiiler:innen (iberwiegend nicht hinterfragt, sondern aus
stereotypen Vorstellungen (iber die Wahrnehmung von Geschlecht begriindet. Davon ab-
weichende Selbstinszenierungen werden als potenzielle Bereicherung - allerdings nur fiir
Mddchen und Frauen - beschrieben. Aus den Ergebnissen kénnen sowohl medienpddago-
gische Bedarfe bzgl. einer gendersensiblen Medienbildung identifiziert werden als auch
vertiefende Forschungsfragen zu sprachraum- und themenbezogenen Unterschieden bil-
dungsbezogener Stereotypisierungen abgeleitet werden.
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Diversity in Explainer Videos on YouTube. Deconstruction or Continuation of a Gen-
dered Order in Informal Audio-Visual Educational Spaces?

Abstract

YouTube is a key social video network for teenagers and young adults. Previous studies
on the gender-specific representation of YouTubers indicate a gender-stereotypical
representation. This article focusses on the question of the extent to which stereotypical
representations of gender are broken in YouTube explainer videos and tutorials and the
categories of difference with which gender is interwoven. Based on an analysis of 59
interviews with 14- to 22-year-olds, popular YouTube channels on school and leisure-
related topics are first identified and then analysed with regard to their diversity
(gender, age, race/ethnicity). In a second step, the significance of diversity dimensions
on the recipients‘ selection strategies and their attribution of (explanatory) competence
and technical expertise to the video protagonists will be analysed. In the audio-visual
educational space YouTube, there is evidence of a comparatively higher diversity of
explanatory video protagonists in non-school subject areas in contrast to school subject
areas, in which predominantly white and male people aged between their early twenties
and mid-forties can be seen. Women* and PoC are almost exclusively seen in leisure-
oriented subject areas and more frequently in English-language explanatory videos.
However, the area of extracurricular explanatory videos and tutorials is also characterised
by a gender-specific order in which topics are presented according to stereotypical ideas
of masculinity and femininity. This order is predominantly not questioned by the pupils,
but is based on stereotypical ideas about the perception of gender. Self-presentations
that deviate from this are described to be potentially enriching - but only for girls and
women. The results can be used to identify media education needs with regard to gender-
sensitive media education as well as to derive in-depth research questions on language
and topic-related differences in educational stereotyping.

1. Problemstellung

YouTube ist das «liebste Internetangebot» (Feierabend et al. 2020, 36) von Jugendli-
chen zwischen 12 und 19 Jahren in Deutschland. 87% der in der JIM Studie 2020 und
2021 befragten Personen nutzen regelmaéssig YouTube, um kurze Videos oder Clips
anzuschauen. Dabei nutzen Jungen mit 93% die Plattform noch etwas haufiger als
Madchen (82%; Feierabend et al. 2020, 46).! YouTube wird von allen Social Media
Angeboten noch vor Instagram, TikTok und Snapchat am ehesten genutzt, um sich

1 Werte fiir non-binére Personen, die sich mit keiner der beiden Geschlechtsoptionen weiblich und mann-
lich identifizieren konnen, werden in der JIM Studie nicht genannt.
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«die Langeweile zu vertreiben» (40%), «Unterhaltung/Spaf} zu haben» (37%), sich
«zu inspirieren» (32%) oder sich «zu informieren was in der Welt so los ist» (31%;
Feierabend et al. 2021, 40).

Zum rezipierten Videoangebot auf YouTube gehdren auch Erklarvideos und Tu-
torials. Diese sind seit Mitte der 2010er-Jahre zentrale Elemente im Medienreper-
toire von Jugendlichen und jungen Erwachsenen und dienen sowohl dem schulbe-
zogenen als auch dem interessensbasierten informellen Lernen (Feierabend et al.
2020; Rat fiir Kulturelle Bildung e.V. 2019; Wolf 2015b; Honkomp-Wilkens et al. 2022).

Tutorials und Erklarvideos konnen nach Wolf anhand ihrer didaktischen Struktur
ausdifferenziert werden. Tutorials sind audiovisuelle Kurzformate, «..., in denen eine
Fertigkeit oder Fahigkeit im Sinne einer vollstéandigen Handlung explizit zum Nach-
machen durch die Zuschauer vorgemacht wird ...» (Wolf 2015b, 123). Sie vermitteln
also Uberwiegend prozedurales Wissen und beziehen sich immer auf konkretes und
vorzeigbares Handeln. Erkldrvideos dagegen zeichnen sich durch das Vermitteln von
deklarativem Wissen aus, insbesondere von Theorien, Konzepten oder komplexen
Weltbeschreibungen sowie Zusammenhangswissen, aber auch Faktenwissen (Wolf
2015b, 123; vgl. detailliert Honkomp-Wilkens et al. 2022).

Im Rahmen einer phanomenologischen Typologisierung von Erklarvideos be-
schreibt Wolf (2015a, 31f.) vier zentrale Gestaltungsmerkmale, mit denen sich Er-
klarvideos und Tutorials auf der Videoplattform YouTube von klassischen Angeboten
des Bildungsfernsehens abgrenzen lassen: (1) hohe thematische und (2) gestalteri-
sche Vielfalt, (3) einen informellen Kommunikationsstil sowie (4) eine (vergleichs-
weise) hohe Diversitat in der Autor:innenschaft. Im Fokus des vorliegenden Beitrags
steht der vierte Aspekt Diversitdt. Besonderes Augenmerk liegt auf der Diversitatsdi-
mension Gender, die entsprechend einer intersektionalen Perspektive mit weiteren
Differenzkategorien verwoben ist. Hierbei werden insbesondere die Dimensionen
Race/Ethnicity sowie Alter betrachtet. Der analytische Schwerpunkt richtet sich so-
wohl auf die Prasentation bzw. Selbstinszenierung der YouTuber:innen als auch auf
deren Wahrnehmung durch die Rezipient:innen der Videos.?

Die Gesamtheit von Erklarvideos und Tutorials auf YouTube kann als eine digi-
tale audio-visuelle Enzyklopadie verstanden werden, in der eine enorme Bandbrei-
te an Erklarungen zu den unterschiedlichsten Themen zur Verfligung gestellt wird
(Wolf 2015a, 32). Im Gegensatz zu einer klassischen Enzyklopddie bietet YouTube zu
einem Thema allerdings nicht einen einzelnen Eintrag, sondern eine ganze Reihe al-
ternativer Videos mit unterschiedlichen Erklarungen bzw. Anleitungen (Wolf 2015a,
33). Sie unterscheiden sich u.a. in ihrer didaktischen Struktur, ihren Inhalten, ihrer

2 Wennindiesem Artikel von Autor:innen, YouTuber:innen oder Videoprotagonist:innen gesprochen wird,
sind die Personen gemeint, welche fiir die Rezipient:innen im Video sichtbar sind. Es ist nicht Bestand-
teil der Analyse, die Produktions- und Redaktionsteams der teils professionalisierten YouTube-Kanale
hinsichtlich der Diversitat zu analysieren. Der Fokus liegt auf dem, was den Rezipient:innen im digitalen
lern- und Bildungsraum zu-sehen-gegeben (Schade und Wenk 2011) wird.
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audiovisuellen (dsthetischen) Gestaltung, dem Einsatz von Humor, dem vorausge-
setzten Vorwissen und - falls sichtbar - der Erklarperson. Dieses parallele, in weiten
Teilen redundante Angebot ermoglicht den Nutzer:innen, sich - algorithmisch durch
Suchergebnisse und Empfehlungen der Plattform unterstiitzt bzw. beeinflusst - in-
dividuell fiir ein oder mehrere Video(s) zu entscheiden. Relevante Auswahlkriterien
sind dabei auch Eigenschaften der sichtbaren Erklarprotagonist:innen, zum Beispiel
weil sie besonders sympathisch oder kompetent erscheinen (Wolf 2015a, 33).

Wahrend im formalen Bildungssystem eine vermittelnde Tatigkeit nur ei-
ner vorselektierten Gruppe - zum Beispiel studierten und staatlich examinierten
Lehrer:innen - vorbehalten ist, wird die Beteiligung an der Produktion von relevan-
tem Wissen auf YouTube deutlich weniger reglementiert. Jede Person mit entspre-
chender technischer Ausstattung und dem ndtigen Know-how bzw. der bendtigten
Digital Literacy (vgl. kritisch zum digital divide z.B. van Dijk 2020; Ragnedda und
Muschert 2018) kann grundsatzlich Erklarvideos und Tutorials produzieren und
ohne weitere Upload- oder Hosting-Kosten auf YouTube hochladen. YouTube steht
damit einer erweiterten Autor:innenschaft offen, die nicht den 6konomischen Ent-
scheidungslogiken oder dsthetischen Gestaltungsnormen der professionellen Film-
und Fernsehproduktionen entsprechen muss, sondern eigene und gegebenenfalls
neue Gestaltungsprinzipien und Erklaransatze entwickeln kann.

Eine breite Diversitat der beteiligten YouTuber:innen kdnnte im Rezeptionskon-
text die jeweilsindividuelle Passung zu den kognitiv-motivationalen Anforderungen,
den individuellen und kulturellen Erfahrungen sowie den dsthetischen Praferenzen
der Rezipient:innen verbessern und damit neue und niedrigschwellige Zugange zu
Bildungsressourcen eréffnen. Im Produktionskontext verspricht dies, eine breitere
Teilhabe an diskursiven Prozessen der Gesellschaft und der Bildungskultur durch
die Prasentation eigener Perspektiven zu ermdglichen. Um sich diesem hypotheti-
schen Potenzial empirisch anzunahern, soll in diesem Beitrag exemplarisch an der
Diversitatsdimension Gender geklédrt werden, ob (1) Diversitat bei den Rezeptions-
entscheidungen von Jugendlichen auf YouTube eine Rolle spielt und ob (2) in den am
haufigsten rezipierten Erklarvideos und Tutorials geschlechterstereotype Darstel-
lungen aufgebrochen werden.

2. Gender und Diversity

Der Begriff Gender verweist auf den Konstruktionscharakter von Geschlecht. Sowohl
das soziale Geschlecht (Gender) als auch das biologische Geschlecht (Sex) sowie die
Vorstellung von Heterosexualitdt als Norm (Desire) wurden (und werden) diskursiv
hervorgebracht (Butler 1991). Unterschiede zwischen dem, was als weiblich oder
mannlich gilt, sind als dichotome, bindre Oppositionen konstruiert, zwischen denen
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scheinbar kein Raum fiir weitere non-bindre Subjektpositionen besteht. Somit wird
der Konstruktionscharakter von Geschlecht unsichtbar gemacht bzw. naturalisiert,
bis Geschlecht als nattirlich gegeben scheint (Becker 2013; Butler 1991; Hipfl 2008).

Das Konzept des Doing Gender (Becker 2013; Hipfl 2008; West und Zimmermann
1991) postuliert, dass Geschlecht in einer standigen sozialen Interaktion inszeniert
und performativ hergestellt wird. Durch die stetige Wiederholung von Normen wer-
den fixierte genderspezifische Rollenvorstellungen gefestigt. Geschlecht kann so-
mit anhand dusserer Merkmale wie Kleidung, Sprache und Interessen abgelesen
und inszeniert werden.

Der Begriff Gender wird haufig im Zusammenhang mit dem Konzept Diversitat
genannt und ist eine von mehreren benannten Differenzkategorien. Diversitat lasst
sich vereinfacht als Vielfalt beschreiben (Mecheril und Plof3ner, 2011; Walgenbach,
2017). Der Begriff fokussiert auf «individuelle, soziale und strukturelle Unterschiede
und Gemeinsamkeiten von Menschen und Gruppen ...» (Abdul-Hussain und Hofmann
2013). Im Kontext des Diskurses zu Bildungsbeteiligung und Bildungsgerechtigkeit
werden deshalb neben Gender weitere Differenzkategorien diskutiert, insbesonde-
re der Zugang zu Lern- und Bildungsressourcen (Ziegler et al. 2017; Rutter 2021; Puhr
2023): Alter (Simonson und Kortmann 2022; Hoppner und Wanka 2021) sowie Race
und Ethnicity (Redding 2019; Driessen 2015).

Walgenbach (2017, 93) unterscheidet in Anlehnung an Mecheril und PloRner
(2011) erstens «eine empirisch-analytische Dimension» und zweitens «eine norma-
tiv-praskriptive Dimension» von Diversitat. Erstere besteht in der (An-)Erkennung
einer durch Diversitat bzw. Differenz gepragten Gesellschaft, die auch Bildungspro-
zesse beeinflussen. Zweitere meint die Anerkennung und den Einbezug von Diversi-
tat gepragter Lebensrealitaten als Ressource (nicht nur) im Bereich der padagogi-
schen Arbeit.

«Die empirisch-analytische Dimension zeigt sich darin, dass zundchst ein-
mal nur festgestellt wird, dass in modernen Gesellschaften unterschiedliche
Identitaten, soziale Zugehdorigkeiten und Gruppenmerkmale existieren. Bei-
spiele daflir sind: Ethnizitat, Nation, sexuelle Orientierung, Behinderung, Ge-
schlecht, Alter etc. Es wird davon ausgegangen, dass diese Gruppenmerkmale
wirkméachtig sind in Erziehungs- und Bildungsprozessen. (...) Die normativ-
praskriptive Dimension zeigt sich darin, dass diese Unterschiede auch eine
Wertschédtzung in padagogischen Handlungsfeldern erfahren sollen. Die Res-
sourcen der Organisationsmitglieder wie Mehrsprachigkeit, unterschiedliche
kulturelle Perspektiven oder altersspezifische Erfahrungshintergriinde sollen
fur die Bildungsorganisation bzw. padagogische Arbeit nutzbar gemacht wer-
den.» (Walgenbach 2017, 93)
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Mit dem Begriff und dem Diskurs liber Diversitat geht die Analyse von Machtver-
héaltnissen und der Anspruch, «das Recht» minorisierter Gruppen einher, innerhalb
von Gesellschaft und Bildung, «sichtbar zu sein, anerkannt und einbezogen zu wer-
den» (Steyn und Dankwa 2021, 40f.).

Das Konzept der Diversitat wurde in den 1960er-Jahren als eine Sichtweise eta-
bliert, die mit tradierten Normen von Gender, Korperlichkeit und Ethnizitadt bricht
(Allemann-Ghionda und Bukow 2011, 7). Zunadchst wurde der Diversitatsdiskurs in
aufeinzelne Merkmale fokussierten Strangen gefiihrt. Insbesondere seit den 1990er-
Jahren werden die Diskurse aber vermehrt miteinander verwoben, da

«... Minderheiten, die nach verschiedenen Merkmalen und Kriterien definiert
werden, den gleichen Mechanismen der Distinktion und oft auch der Diskrimi-
nierung unterliegen» (Allemann-Ghionda und Bukow 2011, 7).

Da Differenzmerkmale «nicht isoliert, sondern kombiniert oder kumuliert auf-
treten (niemand ist ausschlief3lich Frau oder jung oder dunkelhautig [sic!] [...])»
(Allemann-Ghionda 2011, 25), sollten Differenzkategorien moglichst intersektional
oder interdependent analysiert werden, da sie in ihrer Wirkung und Konstitution
ineinander verwoben und voneinander abhdngig sind (Allemann-Ghionda 2011;
Crenshaw 1989; Degele 2019; Kosnick, Allemann-Ghionda, und Bukow 2011).* Wich-
tige weitere Differenzkategorien wie insbesondere Alter sowie Race/Ethnicity kon-
nen im Kontext eines Einzelbeitrags nur ergdnzend berichtet werden und sollen in
weiteren Beitragen detailliert analysiert werden.

3. Forschungsstand

Der partizipativen Videoplattform YouTube wird das Potenzial zugesprochen, Raum
zur Dekonstruktion von etablierten bindren Vorstellungen von Geschlecht zu offe-
rieren (Doring 2019). Aktuelle Forschung zeigt, dass dieser Raum prinzipiell besteht.
Allerdings werden insbesondere populdre YouTube-Videos (gemessen an einer ho-
hen View-Rate) in grossen Teilen entlang stereotyper, also reduzierter, verkiirzter,
einseitiger und naturalisierter® Vorstellungen von Geschlecht produziert (Wegener,
Prommer, und Linke 2020; D6éring 2019). Die Beteiligung von Frauen auf YouTube ist
limitiert:

3 Parallel dazu entwickelte sich der padagogische Ansatz der Diversity Education (Banks 2004, Prengel
2007), in der Diversitat zunehmend als Vorteil und Chance wahrgenommen wird, welcher nicht als sto-
rende Heterogenitéat tiber duRere Differenzierung zu homogenisieren ist (Sliwka 2010). Ein zentrales
Konzept stellt die «egalitédre Differenz» nach Prengel dar, also hierarchiefrei wahrgenommene Differenz-
merkmale bei gleichzeitiger Gleichberechtigung zur Sicherung vielfaltiger Lebensweisen (Prengel 2001,
96ff).

4 Vgl. zum Prozess und Begriff der Stereotypisierung Hall (2001).
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«Female channel operators are significantly underrepresented in the most
popularvideos, they are more limited in their range of topics, and they appear
predominantly in and with topics with a stereotypically female connotation.
Further, most of women’s (self-)portrayals take place in private settings.»
(Wegener, Prommer, und Linke 2020)

Im Freizeitbereich werden von Madchen und jungen Frauen vor allem die The-
men Mode und Beauty rezipiert und bespielt, wahrend Jungen und junge Manner
sich eher fiir Gaming, Technik und Finanzen interessieren. Es fallt auf, dass YouTuber
insgesamt haufiger ménnlich sind und im 6ffentlichen Raum eine grossere Band-
breite an Themen bespielen (Déring 2019; Wegener, Prommer, und Linke 2020).

«Die im gesellschaftlichen Mainstream verorteten Videoangebote vermit-
teln ein tradiertes Bild des Madchenseins. Die Rezipientinnen folgen den
Schmink-, Styling- und Kauftipps ihrer YouTube-Idole und traumen davon,
selbst Social-Media-Stars zu werden. Analog orientieren sich viele Rezipien-
ten an den tradierten Mannlichkeitsbildern auf YouTube, die sich um Muskeln,
Geld, Autos und Erfolg bei Frauen drehen.» (D6ring 2019, 6)

Bezogen auf Erklarvideos und Tutorials wird Diversitat in der Autor:innenschaft
bzw. der sichtbaren Protagonist:innen zwar als zentrales Charakteristikum des in-
formellen digitalen audio-visuellen Lern- und Bildungsraums beschrieben (Wolf
2015a). Bisher liegen jedoch keine systematischen empirischen Analysen multipler
wahrnehmbarer Differenzkategorien - insbesondere Alter oder Race/Ethnicity - der
sichtbaren Protagonist:innen in Erklarvideos und Tutorials bezogen auf deren Se-
lektion und Rezeption vor. Der Forschungsfokus zu Erklarvideos liegt im deutsch-
sprachigen Raum eher auf didaktischen Analysen, lerntheoretischen Abhandlungen
sowie Empfehlungen fiir Produktion und Einsatz von Erklarvideos im Unterricht
(Anders 2019; Kulgemeyer 2020; Schmidt-Borcherding 2020; Schén und Ebner 2020;
Wolf und Kratzer 2015; Beautemps und Bresges 2021). Erste diversitatssensible Ana-
lysen fokussieren auf die Kategorie Gender. Matthes und Lachner (2021) zeigen in
ihrer Analyse des popularen Erklarvideokanals simpleclub, wie die YouTuber sexis-
tische Stereotypen reproduzieren und verstarken. Steffen und Bunnenberg (2019)
betonen, dass bei der Analyse von Erklarvideos in der Geschichtsdidaktik die Kate-
gorie Gender starker beriicksichtigt werden sollte, um Rezeptions- und Produkti-
onsweisen auf der Videoplattform zu untersuchen.

In einer Analyse von Altmaier et al. (2023) von 382 Erklarvideos bzw. Tutorials
aus verschiedenen ausserschulischen Themenfeldern im Projekt «Digitale ausser-
schulische lern- und bildungsbezogene Praktiken von Jugendlichen» (Dab-J) wur-
den ebenfalls fast doppelt so viele Videoprotagonisten (58%) wie Protagonistin-
nen (32%) identifiziert (Altmaier et al. 2023; 3% beide Gender, 5% keine Angabe
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moglich). Allerdings ist die weibliche Beteiligung an Erklarformaten deutlich héher
als auf YouTube allgemein (17% laut Prommer et al. 2019). Videos, die insbesondere
von YouTuberinnen bespielt werden (70% oder mehr weibliche YouTuberinnen), fin-
den sich bei Suchanfragen in den Themenfeldern Upcycling, Reiten und Mode. Zu
den Suchbegriffen in den Domanen Gaming, Finanzen oder Musik sind liberwiegend
mannliche Personen in den Videos zu sehen. Es wurden hier, wie auch bei den voran-
gehenden Autor:innen, keine YouTuber:innen als non-binar kodiert.

4. Forschungsfragen zur genderspezifischen Performanz von YouTuber:innen

Ausgehendvon derskizzierten theoretischen Basis sowie dem aktuellen Forschungs-

stand ergeben sich weitere Forschungsfragen. Im Fokus der vorliegenden Analyse

steht die Rezeption der Kategorie Gender in Erklarvideos und Tutorials auf YouTube:

1. Welche Themen und Kanale rezipieren Jugendliche vorrangig, wenn sie sich auf
YouTubeiiberihreFreizeitinteressen oderfiirdie Schuleinformieren und inwiefern
lassen sich dabei genderspezifisch Unterschiede entlang der Protagonist:innen
unter Berlicksichtigung weiterer Diversitatsdimensionen wie Alter und Race/Eth-
nicity beschreiben?

2. Welche Rolle spielt die Kategorie Gender (a) allgemein bei der Wahl einer:s
YouTuber:in durch die Rezipient:innen unter Berlicksichtigung weiterer Diversi-
tatsdimensionen wie Alter und Race/Ethnicity und (b) speziell bei der Zuschrei-
bung von (Erkldr-)Kompetenz und Fachexpertise der Videoprotagonist:innen?

4.1 Forschungsdesign

Die Beantwortung dieser aus der Theorie abgeleiteten Fragestellungen erfolgt
mithilfe der empirischen Daten, die im Rahmen des Forschungsprojektes «Digitale
auBerschulische lern- und bildungsbezogene Handlungspraxen von Jugendlichen
[Dab-J]» erhoben wurden. Bei dem Projekt Dab-J handelt es sich um eine Multisite
Studie mit mehreren Datenquellen, in der das Spannungsfeld zwischen dem forma-
len Bildungssystem Schule und dem informellen digitalen Lern- und Bildungsraum
YouTube erschlossen werden soll. Das Forschungsprojekt untersucht, wie sich das
Verhaltnis von formaler und non-formaler Bildung durch die Rezeption von Tuto-
rials und Erklarvideos auf YouTube verschieben kann und inwiefern der informelle
digitale Bildungsraum direkten Einfluss auf die Lernpraktiken und medienbezoge-
nen Handlungsrepertoires von Jugendlichen nimmt. An den zwei Projektstand-
orten RWTH Aachen und Universitat Bremen wurden dazu sowohl qualitative als
auch quantitative Daten erhoben. Insgesamt wurden (in Bremen und Aachen) 1.392
Schiiler:innen (8.-13. Klasse) in einer quantitativen Fragebogenstudie befragt (Wolf
et al. 2021), es wurden (in Bremen) 382 Erklarvideos und Tutorials auf didaktische
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und gestalterische Merkmale hin analysiert (Honkomp-Wilkens et al. 2022) und
(ebenfalls in Bremen) 59 leitfadengestiitzte Interviews mit Jugendlichen und jungen
Erwachsenen gefiihrt.

Zur Beantwortung der oben formulierten Forschungsfragen bilden die Inter-
views die Datengrundlage dieses Beitrags. Von den insgesamt 59 leitfadengestiitz-
ten Interviews, die von September 2020 bis November 2021 durchgefiihrt wurden,
fliessen alle bisher vollstandig codierten Interviews (20) in die Beantwortung der
ersten Forschungsfrage ein. Um die zweite Forschungsfrage zu beantworten, wer-
den die Ergebnisse der vollstandig kodierten Interviews um die in Memos und Post-
skripten festgehaltenen Beobachtungen und Auffalligkeiten aus den weiteren Inter-
views erganzt (39).

4.2 Datenerhebung und -auswertung

Die Teilnehmer:innen der Interviewstudie wurden zundchst per Schneeball Sam-
pling akquiriert, da aufgrund der pandemischen Bedingungen in den Jahren 2020
und 2021 entgegen der urspriinglichen Planung keine Moglichkeit zur direkten An-
sprache in Schulen oder Veranstaltungen der ausserschulischen medienpddago-
gischen Praxisarbeit moglich war. Im Verlauf des Forschungsprozesses wurde die
Gruppe der Teilnehmenden in Anlehnung an das Theoretische Sampling der Groun-
ded Theory erweitert (Glaser und Strauss 2010; Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014).
Die Ansprache spezifischer Zielgruppen im Rahmen des Samplingprozesses, wel-
che liber ein klassisches Schneeballsampling nicht erreicht werden konnten, wur-
de im weiteren Verlauf gemeinsam mit einer Werbeagentur gestaltet. Dazu wurde
eine Werbekampagne entwickelt, die auf verschiedenen Social Media Plattformen
gezielt ausgewdhlten Personengruppen angezeigt wurde. Uber inhaltliches und so-
ziodemografisches Targeting auf den Werbeplattformen von Meta (Instagram, Face-
book) und Google (YouTube, Google Displaynetzwerk) wurden Jugendliche liber das
Forschungsprojekt informiert und zur Teilnahme an den Interviews eingeladen. So
konnte die Werbung speziell flir Jugendliche an bestimmten Orten, zum Beispiel in
Stadtteilen mit heterogener Sozialstruktur (hoher Anteil von Personen mit Migrati-
onsbiografie, hohe Arbeitslosenquote) ausgespielt werden.

An den Interviews nahmen 26 als Madchen/junge Frauen gelesene, 31 als Jun-
gen/junge Manner gelesene Personen teil sowie 2 Personen, die sich gegeniiber
dem/der Interviewer:in als Transpersonen positionierten. Alle Teilnehmenden sind
zwischen 14 und 22 Jahren alt, der Grossteil der Personen lebt in den Bundeslan-
dern Bremen und Niedersachsen und besucht dort eine Schule oder Universitat.

Die Interviews wurden leitfadengestiitzt durchgefiihrt. Die Fragen zielten darauf,
die Erfahrungen der Zielgruppe und ihre subjektive und kontextspezifische Wahr-
nehmung von YouTube als digitale Lernplattform herauszuarbeiten und theoretisch
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zu fassen. Die Jugendlichen wurden nach ihren Nutzungsgewohnheiten, Konzepten
und Meinungen zu Erklarvideos und Tutorials befragt, die sie fur individuelle Frei-
zeitinteressen oder Schulfacher rezipieren. Der Interviewleitfaden wurde in die zwei
Themenblocke Freizeit und Schule strukturiert, wovon in der Interviewpraxis je nach
Erzahlstruktur des Gegentlibers abgewichen wurde. Beide Interviewteile wurden mit
der Entwicklung einer Repertoirekarte abgeschlossen, auf der die Teilnehmer:innen
ihre Medienumgebung visualisierten (Hepp, Berg, und Roitsch 2014). Wahrend des
gesamten Erhebungszeitraumes wurden Modifikationen des Leitfadens vorgenom-
men. Bereits theoretisch gesattigte Fragen wurden durch neue Fragen ersetzt, die
sich erst wahrend der Datenerhebung und aus der parallelen Auswertung der ersten
Interviews ergaben. Dazu gehoren z. B. spezifischere Nachfragen nach der Relevanz
von Geschlecht und Alter einer Person bei der Rezeption von Erklarvideos und Tu-
torials. Auf Basis der erhobenen Interviewdaten wird im vorliegenden Artikel ins-
besondere die Differenzkategorie Gender, verbunden mit den Kategorien Alter und
Race/Ethnicity thematisiert.

Die Transkripte der Interviews wurden entlang vorab festgelegter Regeln
(Kuckartz 2018; Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014) von zwei Personen mit der Soft-
ware F4 (Version 8) erstellt. Die Interviews wurden mit der inhaltlich strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018) mithilfe des Programms MaxQDA
(Version 20) ausgewertet. Dabei steht die Entwicklung eines Kategoriensystems
zur Zusammenfassung und inhaltlichen Strukturierung der Daten im Zentrum des
Auswertungsprozesses. Die Interviews wurden zunachst in wechselnden Tandems
konsensuell codiert. Ein Kategoriensystem wurde vorab deduktiv entworfen und im
Prozess der Codierungen induktiv weiterentwickelt.

Alle Interviews wurden aufgrund der anhaltenden Corona-Pandemie digital als
Videoanruf mit der Software Zoom durchgefiihrt. Die Interviews konnten so verlass-
lich geplant werden und der Einladungslink sowie ausfiihrliche Informationen zum
Forschungsvorhaben und zum Datenschutz konnten vorab an die Teilnehmenden
versendet werden.

5. Ergebnisse

Die vollstandig ausgewerteten 20 Interviews wurden mit 13 Madchen/jungen Frauen
und sieben Jungen/jungen Mannern geflihrt. Der Grossteil der Teilnehmer:innen lebt
in Niedersachsen und Bremen. Die Teilnehmenden waren zwischen 14 (2 TN) und 22
Jahren (1 TN) alt, die meisten Teilnehmer:innen waren zum Erhebungszeitpunkt 16
Jahre alt (6 TN). Die Teilnehmenden besuchen zum Erhebungszeitpunkt mehrheit-
lich die 10. Klasse und zwei Drittel von ihnen besuchen ein (Fach-)Gymnasium. Unter
den ersten 20 Interviewpartner:innen befindet sich keine Person of Color (PoC) oder
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nonbindre Person. Die Befragten der ersten Interviews waren per Schneeballver-
fahren ermittelt worden. Die Heterogenitat der Teilnehmenden im Gesamtsample
steigt im weiteren Verlauf des Samplingprozesses (s. 0.).

5.1 Genderspezifische Ordnung der Videoplattform YouTube

5.1.1 Freizeit

In den ausgewerteten 20 Interviews nannten die Teilnehmer:innen der Interviewstu-
die ungestiitzt 51 unterschiedliche Kanéle, ®* auf denen sie Erklarvideos und Tutorials
schauen, um sich fir ihre Freizeitinteressen «schlau zu machen». Die Kanalnennun-
gen setzten sich zusammen aus den Themenbereichen Beauty; Geschichte, Politik,
Wissen, Gesellschaft; Finanzen; Backen und Kochen; Sport und Fitness; Musik ma-
chen; Technik; Gaming; Lesen und Literatur; sowie Kreatives, Gestaltung, Lifestyle
und Alltagshacks. Nur wenige Kandle wurden dabei mehrfach, d.h. von unterschied-
lichen Studienteilnehmer:innen genannt. Dazu gehoren zum Beispiel «<Boho Beauti-
ful Yoga», «Chloe Ting» und «Pamela Reif» aus dem Bereich «Sport», «IKnowReview»
aus dem Feld «Technik», «LaserLuca» aus dem Themenfeld «Gaming» und «maiLab»
aus der Doméne «Wissen». Der Kanal «Pamela Reif» zu den Themen Fitness und
Beauty wird mit vier Nennungen von den Teilnehmer:innen am haufigsten genannt.

Sechs der 19 genannten weiblich gelesenen YouTuberinnen widmen sich den
Themen Sport und Fitness: davon widmen sich drei Kanadle dem Thema Reiten, zwei
Kanale dem Thema Fitness und ein Kanal dem Thema Yoga. Weitere fiinf der genann-
ten YouTuberinnen sind in Videos zum Thema Beauty (hier: Frisuren, Make-up und
Mode) zu sehen. Zwei Kanédle kdnnen dem Themenbereich Kreatives und Gestaltung
zugeordnet werden und jeweils ein Kanal fallt auf die Themen Kochen, Musik, Lite-
ratur sowie Wissen(schaft).

Ein Grossteil der genannten Videos thematisiert Kérperbilder und das Ausse-
hen junger Frauen und Madchen. Eine Ausnahme bildet unter den Nennungen der
Interviewpartner:innen die Wissenschafts-YouTuberin Mai Thi Nguyen-Kim vom
Kanal «MaiLab». Es fallt auf, dass die genannten Videoprotagonistinnen zu einem
sehr hohen Anteil weiss sind (siehe Abb. 1, 2. Zeile). Dagegen kann die YouTuberin
Mai Thi Nguyen-Kim vom Kanal «MaiLab» als eine deutschsprachige YouTuberin of
Color gelesen werden (siehe Abb. 1, 1. Zeile links).® Ausserdem sind die YouTube-
rin des englischsprachigen Kanals «NavaRose» (siehe Abb. 1, 1. Zeile rechts), auf

5 Beidenangegebenen 51 Kanédlen handelt es sich um solche, die Erklédrvideos, Tutorials und Performanz-
videos nach der Definition von Wolf (2015b) anbieten (vgl. auch Honkomp-Wilkens et al. 2022). Darliber
hinaus dienen Schiiler:innen weitere Videoformate als individuelle Informations- und Lernquellen. Ins-
gesamt wurden hier mehr als 75 Kanéle genannt.

6 Mehr zu ihrer Rolle als Frau of Color in der Naturwissenschaft z. B. beim Podcast «Gute Deutsche» mit
Linda Zervakis (https://open.spotify.com/episode/7abybVXZFfXYwtakbQJgMm).
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dem Mode- und Schminktutorials rezipiert werden, und die Videoprotagonistin des
deutschsprachigen Kanals YamYamFoods, der Kochtutorials zu «authentischen Asi-
atischen Rezepten» veroffentlicht, of Color. Insgesamt werden in dem Sample 3 von
19 YouTuberinnen als of Color gelesen. Alle YouTuberinnen* werden als jung wahrge-
nommen, zwischen 20 und 35 Jahren alt.

MailLab, Corona geht gerade erst los,

6,714 Mio. Aufrufe, hochgeladen am 02.04.2020,
Stand 13.02.2024. https://www.youtube.com/
watch?v=3z0gnXgK8Do

e, = gk 18:23

BinieBo, Dem SCHREIBTISCH entfliehen und zu

den PFERDEN fahren! 37.032 Aufrufe, hochge-
laden am 12.03.2021, Stand 13.02.2024. https://

Nava Rose, STEALING an UPCYCLING MY
BROTHER'S CLOTHES DIY HACKS!, 3,305 Mio.
Aufrufe, hochgeladen am 20.03.2019, Stand
13.02.2024. https://www.youtube.com/
watch?v=LPPTrgWt5F0

Tonipure, Top 10 JUGENDBUCHER/MEINE
EMPFEHLUNGEN, 78.327 Aufrufe, hochgeladen
am 02.11.2018, Stand 13.02.2024 https://www.

www.youtube.com/watch?v=gjMhhWhI_mk youtube.com/watch?v=ZSInQ7kTrn8

Abb. 1: Beispiele flir genannte YouTuberinnen im Freizeitbereich (1. Zeile: of Color gelesene

YouTuberinnen; 2. Zeile: weiss gelesene YouTuberinnen).

Die méannlich gelesenen YouTuber sind entsprechend in genderstereotyp als
mannlich assoziierten Themenbereichen aktiv. Insgesamt 18 der genannten 29
Kandle befassen sich mit Themen rund um digitale Endgerate: 13 Kanéle erstellen
Technikreviews, auf drei Kanalen geht es um das Thema Gaming, in zwei Kanalen
um das Thema Programmieren. Jeweils zwei Kanale sprechen lber Finanztipps und
Politik. Nur zwei der genannten Kanale sind in nicht eindeutig mannlich assoziierten
Themenbereichen (Reiten sowie Musik machen) aktiv.

Lediglich zwei der genannten YouTuber sind of Color. Die Videoprotagonisten
MKBHD/Marques Brownlee (siehe Abb. 2, 1. Zeile links) und MrWhoseTheBoss verof-
fentlichen auf ihren englischsprachigen Kanalen Technikreviews.
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Marques Brownle, iPhone 14 Review: Repa- Breaking Lab, Chipmangel - Warum Gamer
ckaging 101!, 5,781 Mio. Aufrufe, 17.09.2022, auf ihre Konsolen warten miissen, 177.718
Stand 13.02.2024. https://www.youtube.com/ Aufrufe, hochgeladen am 16.11.2021, Stand
watch?v=0y8zSYKkczI 13.02.2024. https://www.youtube.com/

watch?v=dYMTMYWWVvs

Meine Videos

Terry B. Ewell, Who Should Play Bassoon?, Riding Academy by Wolfgang Rust, F3 Pferde

2097 Aufrufe, hochgeladen am 26.12.2021, im Schritt richtig treiben lernen! Schritt reiten
Stand 13.02.2024. https://www.youtube.com/ lernen! Zeitlupenanalyse Geraderichtung!,
watch?v=cLNMKQX_AH4 244.207 Aufrufe, hochgeladen am 25.07.2019,

Stand 13.02.2024. https://www.youtube.com/
watch?v=-5aSjLPz-m4

Abb. 2: Beispiele fiir genannte YouTuber im Freizeitbereich (1. Zeile links: Beispiel fiir YouTuber
of Color; 1. Zeile rechts: Beispiel fiir weiss gelesenen YouTuber; 2. Zeile: Beispiele fiir
YouTuber im Alter 40+).

Mit Blick auf die Kategorie Alter fallt auf, dass einzelne altere Videoprotagonis-
ten rezipiert werden. Dazu gehoren z. B. Wolfgang Rust (siehe Abb. 2, 2. Zeile rechts),
der als Reitlehrer tatigist und Unterrichtseinheiten auf YouTube hochladt, sowie der
Musikprofessor Terry B. Ewell (siehe Abb. 2, 2. Zeile links), der Tutorials und Erklarvi-
deos online stellt und u.a. Techniken des Fagott Spielens erlautert.

5.1.2 Schule

Der Vielzahl der rezipierten Kandle im Freizeitbereich stehen nur acht Kandle gegen-
Uber, die die Teilnehmer:innen der Interviewstudie fiir den Bereich der Erklarvideos
und Tutorials fiir die Schule nannten. Schulbezogene Erklarvideos werden insbeson-
derefir die Facher Mathematik, Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie) und
Geschichte geschaut (vgl. zu bestatigenden Ergebnissen einer quantitativen Studie
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Wolf et. al 2021). Einzelne Nennungen fallen auch auf Fremdsprachen, Deutsch,
Sport, Politik/Wirtschaftslehre, Musik und Erdkunde. Besonders haufig und fir ver-
schiedene Facher (Mathe, Chemie, Physik, Biologie) wird der Kanal «<simpleclub» von
den Jugendlichen benannt (siehe Abb. 3, 2. Zeile links). Die YouTuber werden von 15
Personen (75% der Teilnehmenden) explizit benannt. Der Kanal «Mathe by Daniel
Jung» (siehe Abb. 3, 1. Zeile links) fir das Fach Mathematik folgt mit acht Nennungen,
die Kanale «LehrerSchmidt» (Mathe; siehe Abb. 3, 1. Zeile rechts), «<maiLab» (Chemie)
und «Mr. Wissen2Go» (Geschichte, siehe Abb. 3, 2. Zeile rechts) werden jeweils drei-
mal genannt. Von jeweils einer Person werden ausserdem die Kandle «DorFuchs»
(Mathematik) und «Finanzfluss» (Politik/Wirtschaftslehre) genannt.

Im Schulbereich werden noch starker als im Freizeitbereich insbesondere wei-
sse YouTuber zwischen Ende 20 und Ende 40 Jahren rezipiert. Eine Ausnahme bildet
der YouTube Kanal MaiLab, der auch im Schulbereich geschaut wird.

’ ' schrftiches Dividieren | ‘
Schriftliches Dividieren

5155 :
Lol
0

Quadratische Funktionen &

Parabeln - Ubersicht 5:4054

Lehrerschmidt, Schriftliches Dividieren - EIN-
FACH ERKLART | Mathematik | | Lehrerschmidt
- einfach erklart!, 3,209 Mio. Aufrufe, hochge-
laden vor 5 Jahren, Stand 13.02.2024. https://
www.youtube.com/watch?v=2A-9_-GCXrA

Mathe by Daniel Jung, Parabeln, Quadratische
Funktionen, Ubersicht, Scheitelpunkt, Stau-
chung, Streckung, 2,217 Mio. Aufrufe, hochge-
laden vor 9 Jahren, Stand 13.02.2024. https://
www.youtube.com/watch?v=KEuNUglilyl

& () simpleclub

DEUTSCHLANDS GROBTER

MATHE-ABI
CRASHKURS

6:20

MATHE-ABI 2024: SO kannst du easy 15 Punkte
bekommen! @, 50.777 Aufrufe, hochgeladen
am 13.11.2022, Stand 13.02.2024. https://www.
youtube.com/watch?v=|dzfVbDBhpU

Abb. 3:

Verena Honkomp-Wilkens und Karsten D. Wolf

MrWissen2go, wissen2go: Die flinf grossten Lii-
gen der Geschichte, 1,735 Mio. Aufrufe, hochge-
laden am 23.10.2012, Stand 13.02.2024. https://
www.youtube.com/watch?v=vMmqCgWC1ks

Beispiele fiir genannte YouTuberinnen im schulischen Bereich.
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5.1.3 Analyse

Der Uberblick iiber die vielfdltigen Kanalnennungen im Freizeitbereich scheint die
Annahme einer hohen Diversitat zundchst zu bestatigen. Es werden sowohl weib-
liche als auch mannliche Videoprotagonist:innen aus sehr unterschiedlichen The-
menfeldern genannt. Dabei fallt auf, dass einige Personen of Color sind, einige Per-
sonen um die 20 Jahre, andere werden bereits auf Mitte 30 geschatzt, seltener alter.

Der erste Eindruck einer von hoher Diversitat gepragten Videoplattform YouTu-
be muss aber nach unserer Analyse revidiert werden. Insgesamt sind deutlich mehr
mannlich als weiblich gelesene YouTuber:innen zu sehen. In der offenen / ungestiitz-
ten Nennung wurden sie ausserdem nahezu ausschliesslich dem eigenen Geschlecht
konnotierten Themenbereichen zugeordnet. People of Color sind fast ausschliess-
lichin englischsprachigen Kanalen zu sehen. Das Alter der Protagonist:innen ist rela-
tiv homogen zwischen 20 und 35. In noch weniger Ausnahmen wird mit der vorherr-
schenden stereotypisierenden Ordnung von Themenspezifik entlang der Dimension
Gender gebrochen: MaiLab als Wissenschaftlerin of Color ist die einzige Videoprota-
gonistin, die - im Rahmen des 6ffentlich-rechtlich finanzierten FUNK-Formates - auf
mehreren Ebenen die stereotypen Nutzungsmuster der Jugendlichen auf YouTube
durchbricht.

Im Vergleich mit genannten Personen und Kanédlen im Schulbereich verscharft
sich das Bild einer niedrigen Diversitat der besonders popularen Kanale. Hier werden
nur weisse YouTuber genannt, die zwischen 30 und 50 Jahren alt sind. Auch wenn -
ebenfalls nur weisse - YouTuberinnen auf der Plattform aktiv sind, bewegen sich de-
ren Abo-Reichweiten - mit Ausnahme des Kanals MathemaTrick (Susanne Scherer)
mit aktuell 512.000 Abonnent:innen - bei aktiven Kandlen im Bereich von maximal
10.000 Abonnenten (Frau Weber digital: 7.700 Abos; Mathematik Digital: 640 Abos).
Der offentlich-rechtliche Kanal «musstewissen Mathe» von funk mit 73.500 Abon-
nenten sowie «musstewissen Chemie» mit 210.000 Abonnenten mit ausschliesslich
weiblichen Erklarprotagonistinnen, welche teils of Color sind, wurde 2018 wieder
eingestellt’.

Zusammenfassend kann trotz der stereotypisierenden Darstellungen von Ge-
schlecht und einer - abgesehen von Ausnahmen - geringen Diversitat in einzelnen
Themenbereichen die Diversitdt im Freizeitbereich entlang der Merkmale Geschlecht-
sidentitat, Alter und Hautfarbe der genannten YouTuber:innen als hdher beschrieben

7 Obwohl es keine offizielle Begriindung fiir die Einstellung einzelner Kanéle gibt, stehen die einzelnen
funk-Formate in einer Konkurrenz um das verfiigbare gemeinsame Budget. In einem Reddit AMA (Ask Me
Anything) erldutern die Content-Verantwortlichen von funk, dass die Kanale quantitative und qualita-
tive Ziele erreichen miissen (https://www.reddit.com/r/de/comments/j6pxdr/ama_wir_verantworten_
die_funkinhalte_fragt_uns/), um weiter betrieben zu werden. Im Kontext der musstewissen Formate ist
anzunehmen, dass die Abo- und Aufrufzahlen im Vergleich zu anderen schulischen Erklarvideokanélen
zu niedrig waren, um das Angebot weiter zu betreiben. Weiterhin mag auch das Wechseln von erfolg-
reichen Moderatorinnen wie Mai Thi Nguyen-Kim in andere Formate den Fortbestand von bestimmten
musstewissen Kandlen wie musstewissen Mathe oder musstewissen Chemie in Frage gestellt haben.
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werden als die Diversitat von YouTuber:innen im schulischen Erklérvideobereich. Bei
englischsprachigen Videos scheint die Diversitat insgesamt etwas hoher zu sein (vgl.
auch Diskussion und Ausblick).

5.2 Gender als Kriterium fiir Rezeptionsauswahl und Kompetenzzuschreibung
Anhand ausgewahlter Interviewzitate aus allen Interviews (59) wird im folgenden
Abschnitt die zweite Forschungsfrage untersucht: Welche Rolle spielt die Kategorie
Gender und ihre Verwobenheit mit den Kategorien Alter sowie Race/Ethnicity bei der
Wahl einer:s YouTuber:in durch die Rezipient:innen und fiir die Zuschreibung von (Er-
kldr-)Kompetenz und Fachexpertise an die Videoprotagonist:innen?

Auf die Frage, anhand welcher Kriterien ein Erklarvideo oder Tutorial ausge-
sucht wird, nannten die Teilnehmenden der Interviewstudie verschiedene Griinde.
Ein wiederholt genanntes Auswahlkriterium stellt der:die YouTuber:in dar. Ein Kanal
wurde wiederholt besucht, wenn der:die YouTuber:in bereits bekannt, der Erklarstil
als ansprechend und die Aufbereitung der Inhalte als hilfreich empfunden wurden.
Wichtig war auch die sympathische Wirkung von YouTuber:innen sowie das Potenzi-
al, sich mit diesen identifizieren zu konnen.

«(...), weil ich einfach auch glaube, dass, wenn man eine Person sympathisch
findet und ja, man vielleicht eher so- ich meine durchs Internet kann man
nicht auf einer Wellenlange sein. Aber wenn man sich damit doch eher iden-
tifizieren kann, dass man sich dann die Videos auch eher anschaut (...).» (In-
terview 16, Pos. 40)

Detaillierte Fragen zur Wahrnehmung einer geschlechterspezifischen Ordnung
von Erklarvideos und Tutorials auf YouTube wurden von den Interviewleitenden
angeschlossen. Auf die Fragen nach der Relevanz/Rolle des Geschlechts des:der
YouTuber:in fiir die Wahl eines Videos, das Interesse an einem Thema und die Wahr-
nehmung von Kompetenz fielen die Reaktionen der Teilnehmenden unterschiedlich
aus.

5.2.1 Bei Schach sind irgendwie mehr Mdnner

Eine eigene aktive Praferenz fiir Videos mit mannlichen, weiblichen oder nonbina-
ren Protagonist:innen ist den Interviewten lUberwiegend nicht bewusst oder wird
klar verneint («Ob das ein Mann oder eine Frau ist mir im Grunde genommen egal,
Interview 51, Schiiler, Sekundarstufe Il). Auf die Griinde fiir eine etwaige Ungleich-
verteilung in spezifischen Themenfeldern angesprochen, werden unterschiedliche
Interessen von Mannern und Frauen benannt.
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«Also darauf habe ich irgendwie nie geachtet. Aber wenn ich mal so dariiber
nachdenke. (...) wenn ich eher so Sportvideos schaue, dann kommen da ir-
gendwie mehr Frauen. Okay bei Malen macht es keinen Unterschied. Aber
zum Beispiel bei Schach sind irgendwie mehr Manner. So es kommt auch da-
rauf an, ob jetzt Frauen sich mehr fiir diese Themen interessieren oder die
Manner.» (Interview 55, Schiilerin, 10. Klasse, 15 Jahre)

Die Zuschreibung unterschiedlicher Interessen von Mannern und Frauen ist in
den Interviews das am haufigsten genannte Muster, die Gender-Verteilung in ver-
schiedenen Themenfeldern zu erkladren.

5.2.2 Die macht ganz schéne Sachen, die man sonst eher von Mdnnern kennt

Die Zuschreibung genderspezifischer Interessen erfolgt dabei zumeist anhand ste-

reotyper Rollenklischees. Einigen Interviewten sind diese Klischees durchaus be-

wusst und sie kdnnen YouTube-Kandle benennen, welche diese Erwartungen bre-

chen.
«Es gibt einen Kanal fiir bayerische Kost. Also ich koche gerne. Ich koche vor
allem gerne Bayerisch. (...) Und die [Kanal: «Die Frau am Grill»] macht ganz
schone Sachen, die man sonst eher von Mannern kennt tatsachlich so. Einen
richtig kraftigen Braten, oder grillt auch stéandig. Und da, wie gesagt, das ist
mir eigentlich egal, wer das macht. Hauptsache es ist etwas verniinftig.» (In-
terview 51, Schiiler, Sekundarstufe Il)

«(...) also ich gucke sowohl auch von Mannern als von Frauen Videos [zum
Schminken]. Ich kenne auch ganz typisch das Klischee, dass nur Frauen sich
schminken. Auf YouTube, da gibt es heutzutage unendliche Manner, die das
auch machen, (...) und ich finde das sehr interessant.» (Interview 48, Schiile-
rin, 18. Jahre, 13. Klasse)

5.2.3 Frauen kdnnen Mathe nicht erkldren

Eine Teilnehmerin sieht Erklarkompetenz und Fachexpertise im Schulfach Mathe-
matik eher bei Mannern angesiedelt und findet auf YouTube kein positives Gegenbei-
spiel.® Die Schiilerin reproduziert die im gesellschaftlichen Mainstream bestehende
Annahme, Mathematik sei kein «Frauenthema» (Kessels 2015; Weinhardt 2017) und

8 Die drei grossten Mathematik-Erklarvideokanale - LehrerSchmidt (1,29 Mio. Abonnenten, Mathe by
Daniel Jung (838.000 Abos) sowie SimpleClub Mathe (815.000 Abonnenten) - werden ausnahmslos von
mannlichen Protagonisten moderiert.

Verena Honkomp-Wilkens und Karsten D. Wolf www.medienpaed.com >25.02.2024

214


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

spricht Frauen* die Fahigkeit ab, gute Erklarungen anzubieten. Entsprechend findet
sie auf YouTube keine Erklarerinnen zu diesem Fach, die ihre Aufmerksamkeit erhal-
ten und eine kompetente Erkldarung anbieten.®
«Alsoich bevorzuge, wenn es Lernvideos sind, meistens eher Manner, weil (...)
also es gibt glaube ich gar keine Frauen. (...) Also ich habe bis jetzt selten
eine Frau gesehen, die irgendwie etwas in Mathe erklart und das dann auch
noch so gut erklart, dass man da dranbleibt (...).» (Interview 2, Schiilerin, 10.
Klasse, 16 Jahre)

Die Teilnehmerin tGbertragt individuelle Erfahrungen aus dem Schulalltagin den
informellen digitalen Lernraum YouTube. Ihre Erfahrungen mit Lehrkraften formen
die generelle Wahrnehmung von Geschlecht als ausschlaggebendem Faktor fiir Er-
klarkompetenz. In ihrer selektiven Rezeption von Erklarvideos und Tutorials und in
ihrem Sprechen liber diese wiederholt die Schiilerin bestehende Vorstellungsbilder
und tragt zur Festigung ihrer stereotypisierenden Bedeutung und Wirkung bei (ohne
dies zu reflektieren oder schon reflektieren zu kénnen).

Interviewerin: «Du hast ja schon gesagt, dass viele Manner Videos machen,
gerade zum Thema Mathe. Hast du eine Idee oder eine Ver-
mutung, woran das liegen kdnnte?»

Schiilerin: «Also ich kann mir vorstellen, dass Frauen einfach viel kom-
plizierter erklédren (...). Also wenn ich jetzt zum Beispiel ge-
zielt etwas suche (...), dann erkldren Frauen meistens die an-
deren Sachen nicht, weil sie denken, dass man das weiss. (...)
Manner machen das glaube ich anders und erklaren, was das
noch ist, und dann hat man alles. Weshalb ich glaube, dass
Frauen, das ein bisschen schlechter machen, so Erklarvideos.
Deshalb sind doch mehr Manner da in diesem Bereich.» (In-
terview 2, Schiilerin, 10. Klasse, 16 Jahre)

Die genderstereotype Zuschreibung von Erklarkompetenz und die sich daraus
abgeleitete genderbezogene Rezeptionspraferenz erstreckt sich jedoch liber weite-
re Themenfelder, wenn die Interviewpartnerin dariiber hinaus berichtet, dass sie
im Freizeitbereich eher Frauen rezipiert. Videos, die sie hierzu schaut, sind in den

9 AufYouTube finden sich folgende deutschsprachige Mathe-Erklérerinnen mit vollumfénglichen Angebo-
ten: «<MathemaTrick» (512.000 Abonnenten) https://www.youtube.com/@MathemaTrick, musstewissen
Mathematik (71.400 Abonnenten; seit 4 Jahren inaktiv) https://www.youtube.com/c/musstewissen-
Mathe sowie «Einfach Mathe!» (38.500 Abonnenten) https://www.youtube.com/channel/UCUzBvaznP-
nie0C2H6q3b6LA.
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Domanen Backen und Kochen; Dekoration und Umgestaltung von Zimmern, Inspira-
tionen fiir Geschenke sowie Schmink-Tutorials angesiedelt. Die Interviewpartnerin
identifiziert sich mit den jungen Frauen* und den Rollen, in denen sie représentiert
werden.
«Es sind teilweise mehr YouTuberinnen in meiner Freizeit. (...) Ja. Dasist dann
zum Beispiel- da mag ich es eher, also wenn ich in der Freizeit Videos gucke,
mag ich es eher, wenn das jlingere Menschen sind, die das machen, weil da
kann ich mich auch besser mit, wie sagt man das, besser mit, nicht verglei-
chen, sondern also ich kann mich einfach, ich habe dann so, dass die so sind
wie ich, also sie haben die gleichen Interessen und sowas». (Interview 2, Pos.
31ff.)

Die Interviewpartnerin spricht jungen Frauen fachliche Expertise und Kompe-
tenzin schulischen Fachern wie Mathematik ab. Gleichzeitig identifiziert sie sich mit
den jungen weiblichen Videoprotagonistinnen und den Themen, die die YouTube-
rinnen in ihren Tutorials bespielen. Die Interessen und Kompetenzen junger Frau-
en im Allgemeinen, sich selbst eingeschlossen, beschreibt die Interviewpartnerin
entsprechend stereotypen Vorstellungen von Weiblichkeit. Durch ihre Aussagen im
Interview und ihr Rezeptionsverhalten im Alltag reproduziert sie im eigenen doing
gender Stereotype und tragt damit zu einer Festigung etablierter und verkiirzter
Vorstellungen Uber soziale Geschlechterrollen (gender) bei.

5.2.4Inhaltliche Qualitdt vs. Identifikationsmoglichkeit als Auswahlkriterium
Ein anderer Teilnehmer an der Interviewstudie sieht im ablesbaren, da performa-
tiv hergestellten, Gender einer Person personlich keine Relevanz fiir die Wahl oder
die Bewertung eines Videos. In erster Linie geht es ihm, so sagt er, um den Inhalt
des Videos und die Qualitat der Erklarung. Wenn ein Personlichkeitsmerkmal der
Videoprotagonist:innen aus seiner personlichen Sicht relevant ist, so ware es auch
hier das Alter der YouTuber:in, das ihm eine Identifikationsmoglichkeit offeriert.
«Also es ist mir total egal, ob das junge Personen und alte Personen, oder
mannliche Personen oder weibliche Personen sind. Das einzige, was vielleicht
hilfreich sein konnte, ware bei interessehalber geguckten Videos, dass man
sich identifizieren kann. Also eher jiingere Leute. Aber bei Tutorials ist das
eigentlich relativ egal. Da geht es um den Inhalt.» (Interview 37, Schiiler, 11.
Klasse, 16 Jahre)

Fiir den Schiiler erscheint die Frage nach der Rolle sowohl von Alter als auch
von Geschlecht der Videoprotagonist:innen zunachst irrelevant. Der Kategorie Alter
schreibt der Schiiler nach einer ersten eher ablehnenden Reaktion auf die Intervie-
wfrage in Bezug auf nicht-schulische, also interessensbezogene Videos dann doch
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ein Identifikationspotenzial und damit Relevanz zu. Obwohl er zunachst YouTube
als einen genderunspezifisch strukturierten Raum beschreibt, sieht er - auf erneute
Nachfrage - in der Doméane Programmieren und Gaming einen ungenutzten Raum fiir
weibliche Vorbilder.
Interviewerin: «Denkst du, dass es zum Beispiel im Programmierbereich fir
Madchen eine Rolle spielen konnte, wer da im Video zu sehen
ist?»

Schiiler: «Glaubeich auf jeden Fall. Ja, klar. Also letztendlich Vorbilder
zu haben, die da in dem Bereich was machen, schadet den-
ke ich mal nicht. Und gerade weil ja der Programmierbereich
auch geschlechtsmassig ganz gross anteilig bei den Mannern
liegt, wiirde ich denken, dass es auf jeden Fall helfen wiirde,
wenn da auch weibliche Tutorials, - komische Formulierung -
wenn man sich da auch als Madchen eher identifizieren kann,
wenn da tatsachlich auch mal von einer weiblichen Person
Tutorials gedreht werden.» (Interview 37, Schiiler, 11. Klasse,
16 Jahre)

Der Schiiler rezipiert aufgrund seines exklusiven Fokus auf Erklarvideos und
Tutorials aus dem Bereich Programmieren und Gaming (beinahe) ausschliesslich
mannliche YouTuber. Die eingangs getroffene Aussage, die ablesbare Geschlecht-
sidentitat von YouTuber:innen spiele fiir die Wahl eines Videos und die Identifikation
mit Videoprotagonist:innen keine Rolle, relativiert der Schiiler hier. Wenn er sagt,
dass «weibliche Tutorials» ein Identifikationspotenzial und damit eine Vorbildfunk-
tion auf YouTube einnehmen kénnen, reflektiert er (implizit) auch seine eigene (un-)
bewusste Wahrnehmung von YouTube als genderunspezifisch geordnetem digitalen
Raum. Das Potenzial und die Relevanz von weiblichen Vorbildern beschreibt er als
vorhanden: Es wiirde nicht schaden, wenn auch weibliche Personen in Erklarvideos
und Tutorials aus dem Bereich Gaming und Programmieren zu sehen sind. Die Ver-
mutung, dass der Schiiler gegeniiber der als weiblich adressierten Interviewpartne-
rin entsprechend sozialer Erwiinschtheit antwortet, liegt nahe. Einen eigenen Mehr-
wert, der aus mehr von Frauen erstellte Erklarvideos in seinen eigenen Interessens-
gebieten und somit einer hoheren Diversitat resultieren kdnnte, benennt er nicht.

Insgesamt lasst sich anhand der Aussage des Schiilers festhalten, dass YouTube
ein von Genderstereotypen durchzogener Raum ist, der insbesondere in der eige-
nen Nutzung wenig hinterfragt wird. Weiblichen und nonbinaren Vorbildern wird ein
Potenzial fiir eine Offnung mannlich konnotierter Themenfelder auch fiir Mddchen
sowie nonbindre Personen zugeschrieben, wahrend der umgekehrte Fall nur in Ein-
zelféllen (und nicht von Jungen) beschrieben wird.
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6. Beschrankungen der Studie

Das Ziel der in diesem Beitrag vorgestellten Studie war die qualitative Erforschung
alltéglicher Handlungspraxen und distinkter Argumentationsmuster von zufallig
ausgewahlten Schiiler:innen in Bezug auf die genderspezifische Ordnung ihrer You-
Tube-Rezeption von Erklarvideos und Tutorials. Aufgrund der Durchfiihrung der In-
terviewstudie wahrend der Corona-Schulschliessungen konnten die Schiiler:innen
nicht direkt in Schulen oder Freizeiteinrichtungen angesprochen werden, sodass zu-
nachst ein Schneeballsampling eingesetzt werden musste, welches zu einer Uber-
reprasentation von Gymasiast:innen fiihrte. Erst durch die Nutzung von Online-
Werbekampagnen konnte die Heterogenitédt des Teilnehmer:innenfelds gesteigert
werden.

Wahrend es zu schulischen Themen eine hohe Kohdrenz der Rezeptionsmuster
gibt, welche sich durch quantitative Auswertungen standardisierter Fragebogener-
hebungen im Rahmen der Dab-J Studie (Wolf et al. 2021) bestétigen lassen, zeigt
sich in der vorliegenden Studie eine hohe Vielfalt in den freizeitlichen Interessen,
welche nur punktuell untersucht werden konnte. Insbesondere beschrankt sich die-
se Studie auf besonders haufig geschaute YouTube-Kandale, welche ohne Antwort-
vorgaben von den Teilnehmer:innen im Interview genannt wurden. Moglicherweise
werden auch kleinere Kanéle eher zuféllig Giber die YouTube-Empfehlungen genutzt,
nicht aber in den Interviews thematisiert. Da durch die ungestiitzte Nennung von
haufig geschauten Kandlen nur relativ wenige Kandle erhoben werden konnten, ist
fur zukilinftige Studien die Erhebung mittels der Abonnements und Wiedergabever-
dufe der Nutzer:innen sinnvoll.

Aufgrund der verhdltnismassig geringen Studiengrosse fokussiert die Auswer-
tung lediglich auf binédre Subjektpositionen. Durch die direkte thematische Anspra-
che bzgl. diversitats- bzw. genderbezogener Auswahlstrategien in den Interviews ist
weiterhin eine Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit der Antworten und einer Repro-
duktion von Stereotypisierung zu erwarten, welche ggf. auch durch das im Videoin-
terview ablesbare Geschlecht der Interviewer:innen verstarkt wurde.

7.  Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse aktueller Studien (Wegener, Prommer, und Linke 2020; D6ring 2019),
welche eine genderspezifische Ordnung der Videoplattform YouTube beschreiben,
werden auch durch die empirischen Datenquellen des vorliegenden Beitrags be-
statigt. In den von Jugendlichen bevorzugten Erklarvideos und Tutorials verfesti-
gen sich gesellschaftlich etablierte Vorstellungen davon, was es heisst, mannlich
oder weiblich zu sein. Frauen* rezipieren Themen wie Mode, Make-up oder Kreati-
ves und sind vor allem in Videos zu diesen als weiblich konnotierten/konstruierten
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Themenbereichen zu sehen. Fur mannliche Rezipienten wie auch Protagonisten
sind insbesondere Videos aus den Domanen Programmieren, Gaming und Techni-
kreviews (Freizeit) interessant.

Nicht nur Uber die Bespielung einer Vielzahl von Kanélen innerhalb einer Doma-
ne durch Vertreter:innen eines der binar konstruierten Geschlechter, sondern auch
durch die inhaltliche Beschrankung eines Kanals auf die ausschliessliche Produkti-
on genderstereotyper und stereotypisierender Inhalte werden Vorstellungen tiber
Weiblichkeit und Mannlichkeit stetig wiederholt und so in ihrer Bedeutung gefestigt.

Das Geschlecht einer Person und das Identifikationspotenzial mit diesem wird
von Interviewpartner:innen als Auswahlkriterium fiir ein Video genannt. Dabei wer-
den Themenbereiche fortgesetzt als spezifisch weiblich oder mannlich konstruiert,
ohne dass ein Reflexionsprozess dieser exkludierenden Praxis stattfindet. Wenn
Erklarkompetenz und Fachexpertise Frauen im schulisch-naturwissenschaftlichen
Bereich abgesprochen wird und Schiilerinnen sich eher mit jungen YouTuberinnen
im Bereich von Schminktutorials identifizieren, wird deutlich, wie hochproblema-
tisch stereotypisierende Reprasentationen von Geschlecht sein konnen. Das Poten-
zial einer hohen Diversitat in der Autor:innenschaft von Erklarvideos und Tutorials
auf YouTube, das einen niedrigschwelligen, interessenbasierten und stereotypen-
brechenden Zugang zu Informationen und Wissen erméglichen soll, bleibt hier zu-
mindest fiir die interviewten Rezipient:innen weitgehend unsichtbar und ungenutzt
—auch wenn diese Kandle auf YouTube durchaus mit hohen Abonnenten- und Aufruf-
zahlen erfolgreich sind.*

Auch wenn die Videoplattform von einigen der interviewten jugendlichen
Rezipient:innen als ein von Stereotypen und Stereotypisierungen durchzogener
Raum kritisch reflektiert wird, erscheint eine medienpéadagogische Reflexion zu
Gender bzw. allgemeiner mit Diversitat auf YouTube notwendig. Vor diesem Hin-
tergrund ist auch die Entscheidung des offentlich-rechtlichen Internetangebotes
«funk» kritisch zu hinterfragen, deren «<musste wissen»-Reihe im Jahr 2018 einzu-
stellen, welche explizit das Ziel hatte, ein Gegenangebot zum genderstereotypen
Erklar-Mainstream auf YouTube anzubieten (Valenzuela und Wolf 2021).

Weiterhin zeigt sich der Bedarf, im Kontext der Medienbildung starker Aspek-
te von Diversitat einzubeziehen, damit das durchaus vorhandene Potenzial alter-
nativer und nicht-stereotyper YouTube-Kanale auch von Kindern und Jugendlichen
erschlossen werden kann, um einen nicht nur niedrigschwelligen, sondern auch
diversitatsoffenen Zugang zu Informationen, Wissen und Bildung auf partizipa-
tiven Videoplattformen wie YouTube zu ermdglichen. Der zunehmende Erfolg von

10 Mathematik: MathemaTrick https://www.youtube.com/c/MathemaTrick/about (512.000 Abos), Pro-
grammieren & Techjobs: Tiff in Tech https://www.youtube.com/c/TiffInTech (347.000 Abos), Gaming:
Girlfriend Reviews https://www.youtube.com/c/GirlfriendReviews (1,44 Mio. Abos), Aphmau https://
www.youtube.com/AphmauGaming (19,5 Mio. Abos), Wissenschaft: Sabine Hossenfelder https://www.
youtube.com/c/SabineHossenfelder (1.13 Mio. Abos).
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nicht-stereotypen Kanélen wie z. B. MathemaTrick oder Sabine Hossenfelder zeigt,
dass dies moglich ist. Allerdings miisste hierzu eine ausgeglichenere Empfehlung
durch Lehrende in den Schulen oder aber auch liber den YouTube-Algorithmus er-
folgen. Hier stellt sich auch die Forschungsfrage, warum die durchaus vorhandenen
nicht-stereotypen Angebote von den Interviewten in unserem Sample so wenig ge-
nutzt bzw. entdeckt wurden - werden sie von den Rezipierenden selbst stereotypi-
sierend ausgefiltert, werden beim Suchen nur bekannte Kandle genutzt oder exis-
tiert ein Biasin den Such- und Empfehlungsalgorithmen von YouTube? Hierzu bedarf
es beobachtender Studien zur Nutzung von YouTube im Alltag.

Bezliglich weiterer Diversitatsdimensionen zeigt sich in unserer Studie ein
klares Bild. Gute schulische Angebote werden mit grosser Mehrheit Erwachsenen
zugeschrieben, welche alter als die Rezipierenden sind. Im Freizeitbereich ist die
Bandbreite des Alters der rezipierten YouTuber:innen grosser. Je nach Themenfeld
werden durchaus Gleichaltrige als kompetent akzeptiert, fiir Spezialthemen werden
zusatzlich auch deutlich dltere Personen rezipiert. People of Color werden insge-
samtim deutschsprachigen Kontext von Tutorials und Erklarvideos deutlich weniger
rezipiert als auf englischsprachigen Kanalen. Im schulischen Kontext stellen sie die
absolute Ausnahme (wie die PoC-YouTuberin Mai Thi Nguyen-Kim) dar. Hier schliesst
sich direkt eine Forschungsfrage bzgl. nationaler/sprachraumbezogener vs. interna-
tionaler Unterschiede an, namlich ob das deutschsprachige Angebot auch eine man-
gelnde Offenheit und damit Diversitat des gesamten Bildungssystems abbildet. Die
durchaus haufige Nutzung von englischsprachigen Kanéalen bzw. Praferenz!! dieser
konnte durchaus ein Potenzial flir eine Diversity Education darstellen, da diese auch
eine hohere Diversitat der Protagonist:innen aufweisen.
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