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Matthias Proske und Kerstin Rabenstein

Unterricht iiber Unterricht hinaus erforschen.
Zu einer Methodologie der Relationierung
im Kontext digital mediatisierten Unterrichts

Abstract

Vor dem Hintergrund der digitalen Mediatisierung von Unterricht argu-
mentiert der Beitrag fiir eine methodologische Rejustierung der sinnverste-
henden Unterrichtsforschung. Ausgehend von Pramissen und Leerstellen
des ethnomethodologisch-interaktionistisch gepragten Verstandnisses von
Unterricht als situationelle Praxis werden zunachst die Konturen eines Ver-
standnisses von Unterricht als ein (iber (digitale) Materialitdten vermittelter
relationaler Zusammenhang von Praktiken entwickelt. Anhand einer ex-
plorativ-vergleichenden Rekonstruktion von Ausschnitten aus einem digital
mediatisierten Politikunterricht werden dann die jeweiligen Untersuchungs-
perspektiven entfaltet und deren Ertrdge ausgelotet. Die relationierende
Perspektive tragt dazu bei, Transformationsprozesse digital-mediatisierten
Unterrichts praziser beschreibbar zu machen.

Keywords: Unterrichtsforschung, Unterrichtstheorie, Digitalisierung, Metho-
dologie der Relationierung, Materialitat

Einleitung

Forschungsansétze, wie die der sinnverstehenden Unterrichtsforschung (Idel
& Meseth, 2018; Proske, 2018), entstehen im Zusammenspiel von sozialtheo-
retischen, methodologischen und methodischen Weichenstellungen sowie
forschungspraktischen Erfordernissen und Erfahrungen. Sie stellen jeweils
Antworten auf Zeit zur Erforschung von im (erziehungs-)wissenschaftlichen
Diskurs hervorgebrachten Frage- und Problemstellungen dar. Einerseits ge-
winnen sie ihre Legitimitat durch ihre Konsolidierung im Kontext ihrer viel-
faltigen Anwendung und Ausdifferenzierung in empirischen Forschungspro-
jekten und der damit einhergehenden Modifikationen und Anpassungen an
konkrete Forschungsgegenstdande. Andererseits wird ihre Angemessenheit
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durch veranderte (erziehungs-)wissenschaftliche Frage- und Problemstellun-
gen von Zeit zu Zeit auf die Probe gestellt.

Der Ertrag der sinnverstehenden Unterrichtsforschung seit den 1990er Jahren
ist zweifelsohne darin zu sehen, den situierten, alltdglichen Vollzug von Unter-
richt anhand einer mittlerweile sehr grof3en Anzahl von Fallen erschlossen
und somit die Varianz lokaler Praxisvollziige von Unterricht in verschiedenen
Schulstufen und -formen sowie Unterrichtsformen und -fachern herausge-
arbeitet zu haben (Breidenstein et al.,, 2002; Combe & Helsper, 1994; Naujok
et al,, 2004; Proske & Rabenstein, 2018). Insofern eine ihrer grundlegenden
Annahmen darin gesehen werden kann, dass Bedeutung - wie wer an Unter-
richt partizipiert und wie dabei was zum Gegenstand von Unterricht wird - in
Interaktionen hergestellt wird, geht es sinnverstehender Unterrichtsforschung
meist um die Rekonstruktion eines sequentiellen Interaktionsgeschehens, in-
dem sie nach einer in der Situation relevant gemachten Bedeutung von Unter-
richt fragt und Unterricht als eine ,geteilte Wirklichkeit” (Kelle, 2001, S. 40)
der anwesenden Schiiler:innen und Lehrer:innen konzeptualisiert. Mit dieser
Perspektivierung, deren auch zukiinftige Relevanz wir nicht bestreiten, l&sst
sich jedoch nur schwer in den Blick nehmen, wie das, was sich in (einzel-
nen) Unterrichtsstunden beobachten Idsst, mit dem zusammenhangt, was sich
als auf Unterricht gerichtete und Unterricht mitkonstituierende Aktivitaten
aufSerhalb von Unterrichtsstunden beobachten Iasst. Traditionell wird dieses
Innen-AuBen-Verhaltnis in der Schul- und Unterrichtsforschung mit der Situa-
tion-Kontext-Unterscheidung beobachtet, wobei hdufig auf das Rekontextua-
lisierungstheorem von Helmut Fend (2006) Bezug genommen wird (z. B. Kreis
& Staub, 2008; Zeitler et al,, 2013; Badstieber, 2021). Rekontextualisierung soll
den Zusammenhang zwischen situativem Handeln im Unterricht (oder in der
Schule) und dulBeren Kontextfaktoren wie bildungspolitischen Rahmungen
(z.B. Bildungsstandards), Programmformeln (z. B. Inklusion) oder erziehungs-
wissenschaftlichem Wissen fassen und steht fiir Konzepte der eigensinnigen
Ubersetzung, Transformation oder Aneignung solcher duBerer Faktoren; of-
fen bleibt jedoch, wie sich wann (und wann nicht) solche Kontextfaktoren als
einflussreich erweisen, d.h. wie genau die Dynamik der Zusammenhangsbil-
dung zwischen situativem Vollzug und Kontextfaktoren zu verstehen ist.

Der Auftrag an die Unterrichtsforschung scheint an dieser Stelle fiir uns dar-
in zu bestehen, diese Zusammenhangsbildung theoretisch praziser zu fassen:
Wie ist das ,auf Unterricht bezogene soziale Geschehen vor, im, nach und
neben dem Unterricht - unter Beriicksichtigung seiner medialen bzw. (digi-
tal) medial-materialisierten Vermitteltheit - zueinander zu relationieren, ohne
in eine kausale Wirkungslogik (zuriick)zufallen, die das, was im Unterricht
geschieht, durch sein AuBen bestimmt sieht” (Proske & Rabenstein, 2025,
S. 453). Uns erscheint die Klarung dieser Problemstellung in der sinnverste-
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henden Unterrichtsforschung unumganglich, weil die digitale Mediatisierung
der Gesellschaft - im Sinne einer ,multiple[n] Verdoppelungen der Welt"
(Nassehi, 2019, S. 108) - die Akteure und Schauplatze vervielfaltigt und ent-
grenzt, die flr Unterricht relevant werden (kénnen) (ausfiihrlicher: Proske &
Rabenstein, 2025). Wir schlagen daher eine relationierende Methodologie im
Sinne einer theoretischen Perspektive auf Daten vor, die es der Unterrichtsfor-
schung ermaglicht, die Art der Zusammenhangsbildung zwischen Ereignissen
und Praktiken vor, im, nach und neben dem Unterricht aufzuklaren.

In dem Beitrag vergewissern wir uns dafiir zunachst des ethnomethodolo-
gisch-interaktionistisch gepragten Verstandnisses von Unterricht (1). Sodann
zeigen wir im Anschluss an ein praktikentheoretisches Materialitatsverstandnis
die Griinde und Kennzeichen eines relationalen Verstandnisses von Unterricht
und einer daraus abgeleiteten relationierenden Methodologie zur Untersu-
chung digitalitdtsvermittelten Unterrichts auf (2). In der empirischen Explora-
tion von Ausschnitten einer videographisch aufgezeichneten, transkribierten
Unterrichtsstunde im Fach Politik einer Sekundarstufenklasse, in der regelhaft
Tablets und entsprechend digital vermittelte Vermittlungs- und Arbeitsprak-
tiken sichtbar werden, zeigen wir zundchst potenzielle Ertrdge einer ethno-
methodologisch-interaktionistischen Perspektivierung des situativen Vollzugs
von Unterricht auf, um anschlieSend im Kontrast die Perspektive einer relatio-
nierenden Methodologie einzunehmen. Mit Hilfe dieser Explorationen kdnnen
wir die sich mit ihnen eréffnenden Untersuchungsperspektiven an ein- und
demselben Beispiel (bei allen methodischen Herausforderungen) ausloten (3).
Im Resiimee diskutieren wir die Frage, wie die Unterrichtsforschung mit den
Ertrdgen dieser unterschiedlich perspektivierten Forschungsansatze so umge-
hen konnte, dass deren Differenzen nicht invisibilisiert werden, sondern die-
se zum Anlass flr die Weiterentwicklung ihrer theoretisch-methodologischen
Pramissen werden (4).

1 Unterricht als eine situationelle Praxis in Koprasenz

In der sinnverstehenden Unterrichtsforschung ist man in den letzten Jahrzehn-
ten einem Unterrichtsverstandnis gefolgt, das Unterricht als ein gegeniiber
seinem ,Auf3en’ relativ geschlossenes Phanomen beschreibt. Dieses Verstand-
nis scheint auch in forschungspraktischen Grunderfahrungen fundiert zu sein,
die man offenbar unweigerlich macht, wenn man als Unterrichtsforscher:in
seinem Untersuchungsgegenstand in der Schule begegnet. Unterricht er-
scheint als Phanomen mit klaren rdumlichen, zeitlichen, sozialen und sach-
lichen Grenzen: seine am meisten verbreitete Form, das gruppenformige Ge-
sprach, findet in Klassenrdumen statt; Anfang und Ende von Unterricht sind in
Stundenplanen definiert; fiir den jeweiligen Unterricht verantwortliche Lehr-
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krafte treffen auf Mitglieder einer Schulklasse oder Lerngruppe; in Lehrplénen
sind die in den unterschiedlichen Unterrichtsfachern und Jahrgangsstufen zu
erwerbenden Kompetenzen an vorgesehenen Inhaltsbereichen verankert, die
sich in entsprechenden Stundentafeln widerspiegeln. Den (Feld-)Zugang zu
Unterricht erhalt man (erst) nach vorherigen lokalen Absprachen, dem Ein-
verstandnis von Schulleitungen, Lehrkraften und Erziehungsberechtigten und
(meist) nur fir eine begrenzte Zeit. In der sinnverstehenden Unterrichtsfor-
schung wird es mit dieser Art von Feldzutritt und Feldbegegnung maglich,
aber auch préjudiziert, nach dem praktischen Vollzug von Unterricht in Gestalt
wechselseitiger Bezugnahmen von Lehrkraften und Schiiler:innen und dem
dabei emergierenden padagogischen Sinn zu fragen. Das, was auBerhalb von
Klassenzimmern, Unterrichtsstunden, Schulklassen und Stundentafeln fiir den
Vollzug von Unterricht relevant sein konnte, bleibt unsichtbar und auch weit-
gehend auBerhalb des Fokus. Als Ausnahmen kann hier auf Untersuchungen
verwiesen werden, die didaktische und sinnverstehende Perspektiven ver-
knipfen (z.B. Hallitzky et al,, 2017) oder ethnographisch Grenzphanomenen
wie z.B. Hausaufgaben im Unterricht in den Blick nehmen (Fuhrmann, 2022).
In diesem Sinn ist die sinnverstehende Unterrichtsforschung in ihrem Gegen-
standsverstandnis in der Regel den Grenzziehungen des Feldes gefolgt. Dabei
hat sie sich wesentlich auf die theoretischen und methodologischen Annah-
men des symbolischen Interaktionismus und der Ethnomethodologie stlitzen
konnen. In welcher Weise mit diesen Referenzen der Untersuchungsgegen-
stand ,Unterricht’ entworfen wird, wollen wir im Folgenden skizzenhaft nach-
vollziehen.

Symbolischer Interaktionismus und Ethnomethodologie mit ihrem Verstand-
nis des Sozialen als in Interaktionen Hergestelltes pragen in hohem Mal3e
die deutschsprachige sinnverstehende Unterrichtsforschung (Idel & Meseth,
2018; Llders, 2011). In diesem Sinne argumentieren ihre Vertreter:innen im
Anschluss an Erving Goffman, dass ,Unterricht als konkreter Alltag Gberhaupt
erst durch soziale Interaktion erzeugt” werde (Naujok et al, 2004, S. 754).
Im interaktionistischen Fokus steht also das, was sich ,hier und jetzt" (Keller,
2023, S. 70) ereignet, d.h. die raumliche und zeitliche Koprésenz von Teilneh-
mer:innen, die gegenseitige Wahrnehmung und damit Aufmerksamkeit und
Erreichbarkeit sowie daraus resultierende Interaktionsprozesse ermdglicht.
Der Interaktion kommt ein ,eigener Wert' zu, da das Geschehen weder indivi-
dualisierend - aus den Motiven und Absichten der Teilnehmer:innen - noch
strukturalistisch - aus gesellschaftlichen Zusammenhangen abgeleitet - er-
klart werden kann, sondern ausschlief3lich als interaktiv - in einer in Bezug
auf Raum, Zeit und unter sozialer Beteiligung abgrenzbaren Interaktion - her-
gestellt zu begreifen sei (Keller, 2023). Dass dabei in Interaktionen auch Dinge
eine Rolle spielen kdnnen, wird auch in der Unterrichtsforschung zunehmend
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beachtet (Fetzer, 2015; Rohl, 2013). In ethnomethodologischer Perspekti-
ve wird sich dabei ,in erster Linie dafiir interessiert, wie Dinge in mundane
Praktiken des Gebrauchs eingebunden sind” (Rohl, 20154, S. 237). Insgesamt
unterstellt die sinnverstehende Unterrichtsforschung dem sozialen Gesche-
hen in der einzelnen Unterrichtssituation eine hohe Bedeutung, insofern da-
von ausgegangen wird, dass diese eine ,Eigendynamik, Eigenstandigkeit und
innere Bestandigkeit aufweist” (Naujok et al., 2004, S. 754). Im Zentrum des
interaktionistisch und ethnomethodologisch fundierten Erkenntnisinteresses
steht folglich die Frage, wie im interaktiven Vollzug zwischen den Beteiligten
- und gegebenenfalls im Zusammenhang mit dem Gebrauch von Dingen -
(padagogische) Bedeutungen ausgehandelt und auf diese Weise Unterricht
immer wieder neu hervorgebracht wird. Die situationistische Methodologie
wirft jedoch fiir die sinnverstehende Unterrichtforschung die Frage auf, wie
sie die Bedeutung von Kontexten fiir den Vollzug von Unterricht bestimmt,
denn interaktionistisch oder ethnomethodologisch argumentierende Ansét-
ze behandeln das, was aul3erhalb des situationellen Vollzugs der Interaktion
stattfindet, als Kontext.

Bei Goffman und im Symbolischen Interaktionismus bleibt diese Bestimmung
vage (Hirschauer, 2014). Insistiert wird auf der Emergenz (und damit der
Eigenstandigkeit und nicht-kausalen Erklarbarkeit) von Situationen/Interak-
tionen; der Zusammenhang von Situation/Interaktion und Kontext/gesell-
schaftlichen Makrostrukturen wird als lose gekoppelt beschrieben (Goffman,
1994), ohne theoretisch genauer in die Aufklarung dieses Zusammenhangs
einzusteigen. Striibing restimiert wie folgt: Bei Goffman ,schimmert dort, wo
er umfassendere Sozialzusammenhénge adressiert, [...] der Dualismus von
Situation und Kontext/Struktur durch” (Striibing, 2023, S. 110). In der interak-
tionistisch geprégten Unterrichtsforschung selbst wird meist so vorgegangen,
dass Kontexte von Unterricht - wie z.B. normativ-fachdidaktische Konzepte
oder schulorganisatorische Rahmungen - im Nachgang zur situationszentrier-
ten Rekonstruktion herangezogen werden, um auf die Widerspriichlichkeit
zwischen Erwartungen und der rekonstruierten Unterrichtspraxis hinzuweisen
(Naujok et al., 2004).

Die Ethnomethodologie hat fiir die Situation-Kontext-Relation prazisere Be-
stimmungen vorgeschlagen. Auferungen und Handlungen ,verweisen fort-
wahrend auf die Situation und den Kontext, in dem sie produziert werden,
und um ihren Gehalt und Sinn zu verstehen, missen die Rezipienten selbst
kontinuierlich das Umfeld des Geschehens in Betracht ziehen” (Bergmann,
2000, S. 126). In diesem Sinne werden Kontexte als etwas verstanden, das in
Situationen/Interaktionen sozial wirksam wird, indem sie dort ,instanziiert”
(Hirschauer, 2014, S. 117) werden. Nassehi spricht in diesem Zusammenhang
auch von der ,Selbstentfaltung von Situationen” (Nassehi, 2008, S. 99), in-
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sofern Praxen daraufhin zu befragen sind, auf welche Kontexte ihr Vollzug
Bezug nimmt.

Zusammenfassend ldsst sich gleichwohl konstatieren, dass sich die sinnver-
stehende Unterrichtsforschung mit ihren Untersuchungsdesigns in der Re-
gel ausgerichtet hat auf die (personen- wie dinggestiitzte) Beobachtung von
Interaktionen in - als letztlich raumlich und zeitlich von ihren Kontexten als
abgegrenzt verstandenen - Unterrichtsstunden. Dabei ist es kein Zufall, dass
flr sie gerade der einzelne Fall - die einzelne Situation - die bis heute relevan-
te Untersuchungseinheit darstellt und entsprechend in der Datenerhebung
technisch unterstiitzte Audio- und Videoaufzeichnungen solcher Einheiten
das Mittel der Wahl sind, erlauben sie doch ,sich auf die innere Struktur des
jeweiligen Falls” zu konzentrieren (Kelle, 2001, S. 52). Insofern dadurch solche
Situationen gerade nicht zu ,Anwendungsféllen” (Kelle, 2001, S.52) gemacht,
sondern in ihren jeweiligen ,Besonderheiten” (Kelle, 2001, S. 52) erschlossen
werden, wird auch der Ertrag dieses Vorgehens erkennbar. Sichtbar gemacht
wird eine Varianz von Formen, in denen sich Unterricht vollzieht (Kelle, 2001).
Indem sie durch ihre methodologisch-methodischen Werkzeuge ,nah’ an den
situativen Vollzug herangeht und sich fiir die Sequenzialitat von Interaktionen
in grof3er Detailliertheit interessiert, ist die ethnomethodologisch und inter-
aktionistisch informierte Unterrichtsforschung besonders gut in der Lage, die
Briiche und Friktionen, Kontingenzen und Mehrdeutigkeiten alltadglicher In-
teraktionen im Unterricht herauszuarbeiten - denen zum Trotz sich Unterricht
relativ ungebrochen als kontinuierliches soziales Geschehen Uber Schultage
und -wochen hinweg vollzieht (und dies kénnen auch wir in Abschnitt 3 an
unserer Interpretation zeigen). Was aber in dieser Perspektive weitgehend
offengelassen werden muss, ist die Frage nach den Verbindungen zwischen
dem sozialen Geschehen in und jenseits von Unterrichtsstunden. Wir wollen
im Folgenden die seit zwei Jahrzehnten in der Unterrichtsforschung vielfach
eingesetzte Theorie sozialer Praktiken im Sinne Schatzkis (2019) heranziehen,
um ihr diesbeziigliches Potenzial weiter zu entfalten, ndmlich Unterricht als
ein Gefiige von materiell-kdrperlich vermittelten und raumzeitlich verstreu-
ten Praktiken zu konzeptualisieren, das sich gerade in und jenseits eines (im
Sinne singularer Unterrichtsstunden) eindeutig zeit- und raumlich abgrenzba-
ren Geschehens vollzieht (Proske & Rabenstein, 2025; Rabenstein et al. 2025;
R6hl, 2015b).
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2 Unterricht als ein (iber (digitale) Materialitaten
vermittelter Praxiszusammenhang

Theorien sozialer Praktiken werden seit zwei Jahrzehnten auch in der
(deutschsprachigen) Unterrichtsforschung fruchtbar gemacht. Unterricht wird
hier ,als ein Blindel aufeinander bezogener, ineinander verschrankter sozialer
Praktiken” (Breidenstein, 2006, S. 18) verstanden. In den letzten Jahrzehnten
ist so eine breite praxeologische Forschung zu Unterricht entstanden, die sich
weder an Zielvorstellungen fiir Unterricht noch an seinem Output in Form
von Schiiler:innenleistungen orientiert. Allerdings ist auch sie - den oben
ausgefiihrten ethnomethodologischen Weichenstellungen sinnverstehender
Unterrichtsforschung dabei weiter folgend - vor allem an der ,Performanz
des unterrichtlichen Alltags, dem situativen und praktischen Vollzug von
JUnterricht™ im Sinne singularer Situationen in einzelnen Unterrichtsstunden
orientiert (Breidenstein, 2006, S. 19). Wenn sich in einer Weise fiir Unterricht
interessiert wird, in der mehr in den Blick kommen soll als nur das, was inner-
halb einzelner Unterrichtsstunden zu beobachten ist, dann riickt in zentraler
Weise die Zusammenhangsbildung von Praktiken und ,Dinge(n), Kérper(n)
und Zeichen" in den Fokus (R6hl, 2013, S. 26).

Praktikentheoretisch gedacht, vollziehen sich (Unterrichts-)Praktiken stets
Linmitten materieller Arrangements, welche diese erst ermdglichen, aber auch
eingrenzen” (Kalthoff et al., 2015). Praktikentheoretisches Denken bringt so-
mit auch eine neue Weichenstellung im Sinne eines ,neuen Materialismus”
(Hillebrandt, 2016, S. 71) mit sich, die ,Materialitét der Praxis” in Rechnung
zu stellen, ohne ,dabei in einen Strukturalismus zuriickzufallen, der alles was
geschieht, aus zeitlosen Strukturen deduktiv ableitet” (Hillebrandt, 2016, S.71).
In einem solchen Verstandnis von einer sozial konstituierten Materialitat bzw.
der materiellen Konstitution des Sozialen liegt, wie Hillebrandt (2016) in Be-
zug auf die Soziologie ausfiihrt, eine Provokation - auch fiir die Unterrichtsfor-
schung. Dinge und Artefakte sind demnach weder zu betrachten als willfahri-
ge Werkzeuge in den Handen von Akteuren noch als allméchtige Strukturen
(im Sinne von Technik), denen der Mensch ausgeliefert ist. Stattdessen wird
sich in einer solchen Perspektive fiir die Wechselseitigkeit zwischen der Her-
stellung von Dingen fiir den Unterricht und der Herstellung von Unterricht
mit diesen Dingen interessiert (Kalthoff & Cress, 2020; Lange, 2017). Heraus-
gestellt wird durch diese Forschung u.a., wie unterrichtsrelevanten Dingen
auch auBerhalb von Unterrichtsstunden Bedeutungen - Normativitaten bzw.
Affordanzen - eingeschrieben werden. Mit dem Blick auf Dinge wird in dieser
Perspektive daher ein Forschungsinteresse fiir die ber einzelne Unterrichts-
stunden hinausweisende Zusammenhange verfolgt, in denen Unterricht ent-
steht (Kalthoff & Dittrich, 2016; Lange & Wiesemann, 2019; Rohl, 2015b).
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Um die unterrichtsbezogene Wirkméchtigkeit von Dingen bzw. Materialitaten
praziser untersuchen zu kénnen, bedarf es daher, gerade im Zusammenhang
digital mediatisierten Unterrichts, einer weitergehenden theoretisch metho-
dologischen Spezifizierung (Proske & Rabenstein, 2025).

Im Sinne Schatzkis sind es die in Praktiken enthaltenen ,Verstandnisse, Re-
geln und normative(n) Teleologien” (2016, S. 69), die eine Praktik organisie-
ren und damit auch ,eine Normativitédt transportieren” (Wagenknecht, 2020,
S. 270). Mit Wagenknecht (2020) lasst sich deshalb insbesondere drauf ver-
weisen, dass sich dingvermittelte Verbindungen von Praktiken als normati-
ver Verweisungszusammenhang verstehen lassen. Fir sie ist es zuallererst
Normativitat (und nicht blof3 Repetitivitat), die Praktiken integriert. In den
verschiedenen Auffiihrungen einer Praxis zeigt sich eine Gerichtetheit, die be-
stimmte Anschllsse eher nahelegt als andere. Normativitat entfaltet sich auch
dadurch, dass Regeln - wie etwas zu tun ist - in Praktiken sowohl situiert sind
als auch im Vollzug einer Praktik mobilisiert, d.h. wirksam werden (Wagen-
knecht, 2020). Wagenknecht kommt zu dem Schluss: ,Normativitat integriert
Praktiken; Regeln kdnnen Praktiken als Praktiken zusammenhalten” (Wagen-
knecht, 2020, S. 261).

Fir das Verstdndnis der Normativitdt dingvermittelter Praktiken und damit
der Frage nach ihrem Zusammenhang ist in unseren Studien zudem der Af-
fordanzbegriff der neueren Technikforschung produktiv: Unter Affordanzen
versteht Davis (2020, S. 63-85) Mechanismen wie ,request, demand, encoura-
ge, discourage, refuse, and allow’] also Mechanismen wie das Einfordern von
etwas, das Ermutigen oder Entmutigen zu etwas, das Verhindern oder Erlau-
ben von etwas. Diese Mechanismen sind Dingen eingeschrieben, sie wirken
normativ, insofern sie bestimmte Formen des Gebrauchs der Dinge nahelegen
und andere erschweren.

Um den Unterrichtsbegriff fiir unsere Frage nach einem digital mediatisier-
ten Unterricht zu spezifizieren, beziehen wir uns in unseren Analysen auf den
Begriff der digitalen Materialitat. Fragen lasst sich, welche Formen und Qua-
litditen ,medial-materielle (...) Gefiige" (Bettinger & Jorissen, 2021, S. 6) im
Unterricht annehmen und wie Lehrer:innen und Schiiler:innen, aber mog-
licherweise eben auch ganz andere Situationen und ihre Akteure in diese ein-
gebunden sind. Digitale Materialitdten weisen eine spezifische Mobilitdt und
Bearbeitbarkeit auf, d.h. das Zirkulieren mit ihnen verbundener Praktiken ist
Teil ihrer Affordanz. In diesem Sinne verstehen wir digitale Materialitaten im
Klassenzimmer als etwas, das zwar Gestaltungspielrdaume aufweist, dessen
Kontrolle, Effekte und Rationalitét jedoch nicht einfach in den Handen ihrer
Nutzer:innen liegt, sondern in die Objekte (iber Code bzw. Algorithmus selbst
bereits miteinprogrammiert sind. Wie sich dies genau zeigt, ist - auch mit Fo-
kus auf unterschiedliche Materialitdten - eine empirische Frage.
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3 Vom Fokus auf einzelne Unterrichtssituationen hin
zu Fragen nach der Verbindung von Situationen vor,
neben und nach dem Unterricht. Eine explorative
Rekonstruktion

Unsere folgende Analyse ist explorativ angelegt: Wir vergleichen nicht Er-
gebnisse von zwei theoretisch-methodologisch unterschiedlich angelegten
Forschungsprojekten, sondern demonstrieren an einem Datum, wie in der
Interpretation entsprechend der beiden unterschiedlichen theoretisch-me-
thodologischen Perspektivierungen (siehe die beiden voranstehenden Ab-
schnitte) der Blick auf Unterschiedliches gerichtet wird und was dadurch
jeweils in der Analyse gemacht sichtbar wird. Wir nutzen dafir eine im Pro-
jekt ,Tablets im Unterricht” (TabU) erhobene video- und audiographische
Aufzeichnung einer Politikunterrichtsstunde an einer Schule, in der Tablets
von Lehrkraften wie Schiiler:innen alltdglich verwendet werden (Herrle et
al, 2022; Herrle et al, 2025)*. Da die Erhebung von Daten nie unabhédngig
von theoretisch-methodologischen Uberlegungen erfolgt, weisen auch diese
Daten Signaturen auf, die aus dem Forschungsinteresse von TabU an der so-
ziomateriellen Relevanz von Objekten fir die unterrichtliche Interaktionsord-
nung resultieren (Herrle et al,, 2022; Herrle et al,, 2025). Zusatzlich haben wir
flr unsere Explorationen in diesem Beitrag ein Expert:inneninterview mit der
Lehrkraft des beobachteten Unterrichts gefiihrt, in dem sie ihr Vorgehen bei
der Planung und Durchfiihrung im digital mediatisierten Unterricht detailliert
schildert. Narrativ angelegte, offen gehaltene Expert:inneninterviews eignen
sich fiir unseren Fall einer explorativen Analyse aus praxeologischer Perspek-
tive, insofern in ihnen immer auch nicht kodifiziertes, vielmehr in Praktiken
eingelagertes Wissen artikuliert werden kann (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014; Reckwitz, 2016).

Ausgesucht haben wir zunéchst eine Passage im Transkript?, in dem die Lehr-
kraft ankiindigt, auf die von den Schiiler:innen zuvor in Gruppen erstellten
und ihr gerade per Airdrop zugesendeten Schaubilder zum Institutionenge-
flige der Européaischen Union einzugehen. In diesem Ausschnitt reagiert die
Lehrkraft sprachlich auf das zuvor im Klassenzimmer Geschehene, wobei fiir

1 Das Projekt ,Tablets im Unterricht” (TabU) wird unter der Leitung von Prof. Dr. Matthias Herrle
(Universitat Wuppertal) und Prof. Dr. Matthias Proske (Universitat zu Koln) seit Herbst 2019 in
unterschiedlichen Teilprojekten durchgefiihrt und aktuell von der DFG gefordert. Wir danken
fur die Uberlassung der Daten fiir den Zweck dieses Aufsatzes.

2 Fir die Transkription der gesprochenen Sprache wird hier die Grof3- und Kleinschreibung der
Schriftsprache nicht beachtet. Durch die Interpunktion (sowohl Punkt als auch Semikolon)
werden in beiden Fallen kurze Pausen im Sprechfluss markiert, in Klammern wird in Sekunden
auf langere Sprechpausen hingewiesen.
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einen Unterricht mit digitalen Medien interaktionslogisch zentrale Momente
zum Vorschein kommen. Die sich anschlieBenden Reaktionen der Schiiler:in-
nen sind aufgrund des explorativen Charakters unseres Beispiels an dieser
Stelle nicht mehr Gegenstand unserer Interpretation, stattdessen haben wir
eine weitere fUr Unterricht mit digitalen Medien interessante Passage im Tran-
skript ausgesucht, in der die Lehrkraft adhoc nach einem in der eigenen digi-
talen Sammlung vorhandenen Material sucht.

Uns geht es im folgenden Abschnitt zundchst darum aufzuzeigen, auf welche
Momente in den Daten und welche Interpretationen eine interaktionslogische
Interpretationshaltung aufmerksam machen kann. Mittels der sich anschlie-
Benden praxistheoretisch perspektivierten Rekonstruktion zeigen wir die Er-
kenntnispotentiale einer relationierenden Rekonstruktion auf.

Einsdtze einer situationistisch-interaktionistischen Exploration

ok. (3.0) lasst uns (1.5) ein wenig ins gesprach kommen ich wiirde euch bitten dass
ihr (0.5) eure (0.5) ipads jetzt (1.5) genau; hinlegt; ich wiirde gerne; viertel stunde
ungefahr mit euch im plenum ins gesprach kommen; iiber das institutionssystem;
eine kurze zusammenfassung meinerseits. ihr kriegt von mir auf moodle (0.5) zwei
drei dokumente dazu zu dem institutionensystem bereitgestellt. falls ihr da noch-
mal nachschauen musst und jetzt nicht eh die soweit auf eurem (0.5) gerét habt.
(0.5) ich wiirde euch gerne (1.0) drei verschiedene (0.5) ne vier (0.5) verschiedene
versionen in aller kiirze zeigen; und das so abwagen; aber wirklich nur in ehm (2.0)
in aller kiirze, ehm genau. (2.0) erstens. (2.0) das was ihr hier gesehen habt; von der
bundeszentrale; ein paar haben ab und zu mal draufgeschaut; ist ganz nett ehm sehr
komplex; auch sehr viele institutionen dabei die wir jetzt noch nicht betrachteten;
die wir erstin in den kommenden schuljahren betrachten solltet ihr weiter sozialwis-
senschaftlich (1.0) ehm unterwegs sein. so. also sehr komplex. (1.0) ehm von euren
flnf 16sungen (0.5) habe ich zwei favoriten. (1.0) ehm. die hinsichtlich Gbersicht-
lichkeit; hinsichtlich ehm (2.0) auch korrektheit; (1.0) die anderen (4.0) Uberragen.
und zwar ist das einmal dieses hier von Lisa, Arthur und Simone (1.0) ehm egal von
wem es ist was mir (rduspern) daran gefallt: kann man das hinten lesen, noch? was
mir daran gefallt ist; in rot ist hervorgehoben welche vier institutionen sind das. mir
gefllt daran; dass die beziehungen klar sind dass sehr schnnell klar wird wer macht
die gesetze, das kann man mit relativ mit einem blick mit einem blick erkennen.
ehm mit ein bisschen mehr zeit hatte man noch ein paar farbliche hervorhebungen
da helfen kénnen; aber das ist schon ist schon ganz in ordnung. (1.0) ehm (1.0) eine
verbesserung ware zum beispiel gewesen der kommissionsprasident, und die euro-
paische kommission, eh also kommissionsprasident kommission gehoren ja eigent-
lich zusammen. also die frau von der leyen ist ja ehm (2.0)

Wir betrachten im Folgenden das ausgewahlte Beispiel interaktionslogisch.
Das heil3t, wir untersuchen an der ausgewahlten Sequenz, wie die Lehrkraft
Bezug auf Schiiler:innen und die digital vermittelten Materialien sowie tech-
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nische Artefakte (wie das Tablet etc.) nimmt. Auch wenn wir hier nicht nach
den Reaktionen der Schiiler:innen und der sich damit entfaltenden Interak-
tionsdynamik fragen (konnen), konnen wir doch eine Reihe von fiir diese
Unterrichtsstunde konstitutiven Momenten aus einer interaktionslogischen
Perspektivierung herausstellen. Wir stellen diese summarisch und damit ver-
kiirzt dar, weil es uns vor allem darum geht, die methodologische Perspektive
sichtbar zu machen.

Der langere lehrerseitige Sprechakt lasst sich als ein Modus einer Durchsicht
und Kommentierung der visuellen Wissensprodukte der Schiiler:innen in der
Offentlichkeit der Schulklasse verstehen, wobei durch vorsichtig bzw. abge-
schwacht formulierte Bewertungen der Blick der Schiiler:innen auf mehr oder
weniger Gelungenes bzw. die Lehrkraft Uberzeugendes gerichtet wird. In der
Kommentierung der Wissensprodukte der Schiler:innen werden normative
Vorstellungen von Qualitét, wie z. B. Anschaulichkeit und Ubersichtlichkeit der
visuellen Darstellungen, vorgebracht.

Als ein zentrales Problem stellt sich die Absicherung einer gemeinsam geteil-
ten Aufmerksamkeit heraus. Angesichts dessen, dass mit den Tablets deutlich
erweiterte Moglichkeiten fiir die Schiiler:innen (und die Lehrkraft) verbun-
den sind, sich etwas Drittem jenseits der korperlich ko-prasenten Anwesen-
den und der gezeigten Schaubilder zuzuwenden, sind immer wieder Versuche
der Lehrkraft auszumachen, die Aufmerksamkeit aller Anwesenden auf et-
was Gemeinsames im Hier und Jetzt zu binden. Dies scheint angesichts eines
komplexen Gefliges aus Anwesenden, Dingen, digital verfligbaren visuellen
Darstellungen von Institutionen und einer immer wieder sich in beildufigen
Hinweisen anzeigenden knappen Ressource Zeit kein leichtes Unterfangen
zu sein.

Hinsichtlich der lehrerseitigen Ansprachen der Schiiler:innen fallt eine gewis-
se Widerspriichlichkeit auf zwischen einer hoflichen Zuriickhaltung gegen-
tber direktiven Aufforderungen (,bitte’ ....), die auch partizipative Anteile an-
kiindigt (,ins Gesprach kommen’), und einem sich durchziehenden Anspruch
des Sprechenden auf die eigene Deutungshoheit in Bezug auf die Bewertung
der Wissensprodukte der Schiiler:innen.

Zu einem etwas spateren Zeitpunkt kommt es zu folgender Ankiindigung und
Selbstkommentierung durch die Lehrkraft:

ich will das an dem beispiel deutlich machen das war ndmlich vor zwei monaten war
das; ehm wie (1.0) komplex das ist ich guck gerade mal ob ich hier noch die- misst
ich doch eigentlich meine- hab ich das nicht mehr? ich hatte doch eben mein parla-
ment hier; (2.5) wer hatte das denn? hattest du das noch? euro? ne. (4.0) tschuldi-
gung; ich bin sofort wieder da- européisches parlament; (3.0) bilder (11.5) so. ich
hab euch mitgebracht die verteilung im europaischen parlament; (4.0) ehm doch
das ist sogar die aktuelle ja alles klar.
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Aufféllig ist hier, dass eine auf Seiten der Lehrkraft adhoc entstehende Suche
nach weiteren Darstellungen des Institutionengefliges im eigenen iPad-Ma-
terialarchiv von Aulerungen begleitet wird, die sich teilweise an das Gerat,
teilweise an sich selbst und teilweise an die anwesenden Schiiler:innen rich-
ten. Interaktionslogisch ist zudem von Interesse, dass die Schiiler:innen in
die Position der Wartenden gebracht werden, insofern die Lehrkraft weiteres
Material zu zeigen ankiindigt, aber nicht direkt fiindig wird und somit nicht
sofort zeigen kann, was sie bereits angekiindigt hat. So erscheint das Agieren
der Lehrkraft am eigenen iPad nicht so virtuos und geschmeidig, wie es fiir
die Aufrechterhaltung eines stetig voranschreitenden Unterrichtsflusses als er-
forderlich erscheinen konnte. Deutlich wird, dass der Anspruch, Material im
Unterricht adhoc parat zu haben und sichtbar machen kénnen, zeitaufwendi-
ger und risikobehafteter erscheint als in der lehrerseitigen Ankiindigung mit-
gedacht.

Einsdtze einer relationierenden Exploration

Ausgehend von unseren zuvor skizzierten Einsetzungen einer relationie-
renden Methodologie richten wir den Fokus nun auf die Verbindung von
(Unterrichts-)Praktiken und sie mitkonstituierende materielle Arrangements.
Fir eine potentielle weitere Rekonstruktion des Beispiels kénnen wir hier
nur orientiert an den vorliegenden Daten Fragen aufwerfen, entlang derer in
zukinftiger Forschung genauer ausgeleuchtet werden konnte, wie tber digi-
tale Technologien als Mittler die soziale Ordnung von Unterricht prozessiert
wird. In einer so orientierten Forschung wiirde es dann nicht mehr nur dar-
um gehen, ,Ordnung présentistisch allein auf lokale Praktiken zurlickzufiih-
ren” (Rohl, 2022, S. 19), sondern Praktiken in ihrer wechselseitigen zeitlichen
Verwiesenheit aufeinander - ihren ,Vorgriffen und Nachwirkungen” (Rohl,
2022, S. 19) - zu verfolgen. In der Perspektive eines solch ,prozuessuale[n]
Ordnungsbegriffs” (Rohl, 2022, S. 20) wiirde zudem eine Betonung auf dem
skonflikthaften Charakter normativer Ordnungen” (Réhl, 2022, S. 19.) liegen.
Da auch fiir Unterricht mit digitalen Technologien gilt, dass er sich angesichts
durchaus widerstreitender Qualitatsvorstellungen von Unterricht entwickelt,
liegt es nahe, von pluralen Normen auszugehen, zu denen sich Akteure ver-
halten kénnen (Wagenknecht, 2020).

So wird sich im obigen zuerst genannten Transkriptausschnitt beildufig auf
Moodle bezogen: Diese mitlaufende AuBerung weist darauf hin, dass weitere
Visualisierungen des Institutionengefiiges bereitgestellt werden bzw. irgend-
wo abgelegt sind und somit fiir die Schiiler:innen zu finden sein sollten. Die
Erwartung einer angemessenen Handhabung des Materials auf Moodle wird
als etwas vorausgesetzt, das vor, wahrend und nach dem Geschehen in der
Unterrichtsstunde zu bewerkstelligen ist; sie wirkt zugleich normativ in die
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vorliegende Unterrichtsinteraktion hinein. Nicht nur wird damit die Relevanz
von Moodle als ein zeitlich tiber diese Unterrichtstunde hinausgehender Wis-
sensspeicher situativ hervorgebracht, sondern es wird auch deutlich - und das
ist unser zentraler Punkt -, dass sich Unterricht mittels solcher tiber den Me-
diengebrauch von Schiiler:innen und Lehrkréften miteinander verbundener
Praktiken konstituiert. Allerdings verketten sich Praktiken nicht einfach mit-
einander, vielmehr sind es gerade die Briiche und somit die Hinweise auf die
Instabilitat sozialer Ordnung (Schéfer, 2013), an denen wir die Verbindungen
von Situationen miteinander untersuchen kénnen.

So mochte die Lehrkraft wéhrend der Unterrichtsstunde auch auf eigenes
weiteres Material in ihrem iPad zugreifen, allerdings gelingt ihr dies nicht
sogleich. Hier kommt die Relevanz der der Unterrichtsstunde vorgangigen
Praktiken der Sammlung und Ordnung von Unterrichtswissen besonders
gut zum Vorschein, die entsprechend auch in die Beobachtungsoptiken der
Unterrichtsforschung aufgenommen werden miissten. Die Méglichkeiten der
Materialsammlung hangen jedoch nicht allein von der handelnden Lehrkraft
ab, sondern auch von den Affordanzen des Tablets, die das Anlegen von Ord-
nerstrukturen auf eine bestimmte Weise nahelegen, ndmlich als hierarchisier-
te und gebiindelte Struktur von Dateien, die entsprechend benannt werden
missen, um entweder iiber die Ordnerstruktur oder per Suchfunktion wieder-
gefunden werden zu kénnen. Im vorliegenden Fall muss das Material durch
die Lehrperson trotz vorgéngiger Aufbereitung dennoch erst durch situatives
Suchen (vgl. die Stelle im Transkript ,.... misste ich doch eigentlich meine- hab
ich das nicht mehr? Ich hatte doch eben mein parlament hier (2.5) wer hatte
das denn? hattest du das noch?"”) verfiigbar gemacht werden.

Verbunden mit dem Recherchieren von geeignetem Material kommen seitens
der Lehrkraft Normen guten Lernmaterials und guten Unterrichts zum Tragen.
Die sich im Transkript andeutenden Vorstellungen von Anschaulichkeit und
Qualitat visueller Darstellungen in den Wissensprodukten der Schiler:innen
werden in dem einige Zeit spater gefiihrten Interview mit der Lehrkraft im
Zusammenhang mit Praktiken der wiederholten Suche nach immer wieder
neuem und aktuellem Unterrichtsmaterial, der Materialspeicherung und -ak-
tualisierung sowie der Pflege ihres Materialarchivs im Sinne eigener Praferen-
zen und Prioritaten weiterfiihrend differenziert. Die Lehrkraft hebt die zentrale
Bedeutung der Normen Aktualitdtsbezug und Authentizitatszugewinn fir den
Politikunterricht hervor. Ihr Politikunterricht soll diesen Normen gerecht wer-
den, indem insbesondere Material, das aus der &ffentlichen Berichterstattung
vor dem Unterricht stammt, genutzt werde. Dies deutet die Lehrkraft unmit-
telbar als eine an sich selbst gerichtete Erwartung fiir das eigene Handeln im
Unterricht, ndmlich adhoc in der Lage zu sein, solche Materialien bei passen-
der Gelegenheit bereitstellen zu kdnnen. Dabei betont sie, moglichst wenig
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durch Dritte didaktisiertes Material zu nutzen und stattdessen Originalmate-
rial zu praferieren, um dieses flir den eigenen Unterricht selbst aufbereiten zu
konnen.

Im Sinne einer relationierenden Methodologie, die nach den Verbindungen
von Praktiken fragt, tun sich hier Mdéglichkeiten fiir weitergehende Fragen
auf, die in einer auf die Interaktionslogik fokussierten Interpretation im Hinter-
grund verbleiben wiirden: Wie konstituiert sich in einem Geflige von Prakti-
ken in, neben, vor und nach Unterrichtsstunden Verantwortlichkeit fiir das fiir
den Unterricht konstitutive Management des Unterrichtsmaterials? Wie und
in welchen Situationen (auch aulBerhalb des Unterrichts) werden Schiler:in-
nen (und Lehrkrafte) in Abhangigkeit von den Affordanzen des plattform-
basierten Materialarchivs Moodle fiir den von ihnen zu verwaltenden und
zu pflegenden (Unterrichts-)Wissensspeicher zustandig und verantwortlich
gemacht? Wie werden normative Erwartungen in Bezug auf wichtiges’ Wis-
sen und das Managen der Komplexitdt des Materialarchivs transportiert? Wie
wird (nicht) iber die dafiir bendtigten Ressourcen an Zeit gesprochen? Wie
wird Unterricht zeitlich ausgedehnt durch eine Erweiterung der fiir die Auf-
rechterhaltung von Unterricht zentralen Aufgaben?

Die relationierende Perspektivierung unseres Beispiels zeigt, dass Material-
management nicht in gleicher Weise wie etwa das Bearbeiten von Hausauf-
gaben ins Auf3en von Unterricht verlagert wird. Stattdessen entsteht eine Pra-
xis um das Materialmanagement herum, die sich zwar neben dem Unterricht
ereignet, aber zugleich in der Verantwortung des Unterrichts bleibt. Material-
management als eine vor, neben und nach dem Unterricht zu vollziehende
Aufgabe flr Lehrkrafte und Schiiler:innen ist nicht neu. Sie wirkt im Fall von
Unterricht mit digitalen Medien allerdings starker in den Unterrichtsvollzug
hinein, wenn Abspeichern, Archivieren, Sortieren - und somit die Herstel-
lung von Relevanzen bzw. Bedeutsamkeit in Form einer Hierarchisierung
von Material - zu Unterricht begleitenden, aber fiir den Unterrichtsvollzug
konstitutiven Praktiken werden. Mehr noch, kann man hier beobachten, wie
die digitalen Endgerdte zu Schnittstellen von Unterricht und Unterrichtsvor-
bzw. -nachbereitung geworden sind, weil in ihrem Gebrauch Praktiken und
Normen fiir und von Unterricht zirkulieren. In welcher Weise sich Fragen
von Unterricht als eine auch stets umkémpfte, instabile normative Ordnung
gerade hinsichtlich der Materialauswahl und des Materialeinsatzes und des
darin selektiv eingelagerten Unterrichtswissens untersuchen lassen, muss in
nachsten Untersuchungsschritten herausgefunden werden. Dass sich Unter-
richt als eine zeitlich verteilte Ordnung gerade mit Blick auf die Zirkulation
von Materialitdten, Materialien, Dokumenten etc. untersuchen lasst, kdnnen
wir jedoch als gesichert annehmen (R&hl, 2015b).
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4 Fazit

Beispielhaft an Praktiken des auf Unterricht bezogenen und fiir Unterricht mit
digitalen Medien konstitutiven Materialmanagements haben wir aufzuzeigen
versucht, dass zu einer interaktionslogischen Forschung, die sich weiterhin
auf einzelne Situationen fokussiert (Wolf & Thiersch, 2022), eine Forschung
mit dem Interesse an den Verbindungen von Praktiken in, neben und nach
dem Unterricht hinzutreten kann. Diese Perspektivenverschiebung lasst sich
insbesondere mit der Relevanz der sozio-materiellen Dimension von Unter-
richtspraxis fiir eine an Fragen sozialer Ordnung interessierten Unterrichts-
forschung begriinden. Wahrend interaktionslogisch vor allem die Varianz
von situationsspezifischen Handlungsproblemen und ihrer jeweiligen Hand-
habungen im digital mediatisierten Unterricht interessiert, riickt mit einer re-
lationierenden praktikentheoretischen Perspektive die Frage in den Fokus, in
welchem Verweisungszusammenhang aus Praktiken die unterrichtliche Ord-
nung re-stabilisiert und auf Dauer gestellt wird. Dabei wird in der empirischen
Forschung der Bezug auf konkrete Praktiken weiterhin verfolgt, jedoch liegt
der Fokus in der Datenauswertung nicht mehr so sehr auf einer fallspezifi-
schen Performanz, sondern auf den Verbindungen zwischen Praktiken und
ihren unterschiedlichen Arrangements von Lehrkraften, Schiler:innen und
Materialitdten auch Uber das soziale Geschehen in Unterrichtsstunden hinaus.
Untersucht werden wiirde Unterricht damit nicht als ein von anderen Situa-
tionen isoliertes soziales Geschehen, sondern als ein weit verzweigtes Geflige
aus miteinander verbundenen Praktiken.

Ein zentraler Ertrag der relationierenden Perspektivenverschiebung fiir die
Unterrichtsforschung kann in ihrem Beitrag zu einer Prézisierung bisheriger
Antworten auf die Fragen gesehen werden, welchen Einfluss Kontext- oder
Umweltveranderungen - gerade im Zuge digitaler Mediatisierungen von
Kultur und Gesellschaft - auf den Wandel von Schule und Unterricht haben
und wie die Dynamik von Transformationsprozessen zu verstehen ist (Mol-
denhauer & Kuhlmann, 2021). In der Einleitung haben wir auf Leerstellen im
Rekontextualisierungstheorem hingewiesen: Es lasst unklar, wie die Dynami-
ken zu verstehen sind, die Rekontextualisierungen bestimmen. Moldenhauer
und Kuhlmann (2021, S. 259) weisen darauf hin, dass von Transformation von
Schule und Unterricht nur dann die Rede sein kann, ,wenn neues praktisches
Wissen entstanden ist, das schulische Ordnungen in bedeutsamer Weise ver-
andert” und dass dieses Emergieren und Relevantwerden neuen Wissens ins-
besondere davon abhédnge, dass es ,normativen Kriterien des Angemessenen”
genlige (Reckwitz, 2003, S. 293 zitiert nach Moldenhauer & Kuhlmann, 2021,
S. 259). Sowohl in der in diesem Beitrag vorgelegten Analyse zur Bedeutung
digitaler Materialitdten im Verweisungszusammenhang von Praktiken des
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unterrichtlichen Materialmanagements als auch in weiteren Explorationen zu
Praktiken des unterrichtlichen Strukturierens und Erklarens im Kontext digita-
ler Mediatisierungen (Proske & Rabenstein, 2025) haben wir zeigen kdnnen,
dass die Passung zwischen den Normativitdten der einbezogenen digitalen
Materialitdten und dem praktischen Wissen im Vollzug von Unterricht ein we-
sentlicher Katalysator fiir die Integration dieser Technologien in den Unterricht
und damit fir dessen Verdnderung zu sein scheint. In anderen Worten: Die
in den analysierten Praktiken sichtbar werdenden Verweisungszusammen-
hange zwischen den Affordanzen digitaler Materialitdten und ihrer Bewéh-
rung als ,angemessen’ in der praktischen unterrichtlichen Nutzung kdnnen
in diesem Sinne als Erklarung flr Transformationen in Schule und Unterricht
fungieren. Dabei sind die konkreten Bedeutungen digitaler Materialitdten nie
nur ein Resultat unterrichtlicher Hervorbringungen, sondern sie verweisen
immer auch auf auBerunterrichtliche Kontexte, etwa im Zusammenspiel von
Entwicklungsabteilungen von Bildungsmedienunternehmen, den hauslichen
Schreibtischen von Lehrkraften und der pilotierenden Erprobung in Klassen-
zimmern (Kalthoff & Cress, 2020; Neto Carvalho & Schiefner-Rohs, 2024).
Entscheidend scheint uns, dass sich die dabei erzeugten ,Anwendungen’ als
kompatibel erweisen oder kompatibel (gemacht) werden zu den in Praktiken
eingelagerten normativen Vorstellungen von Qualitdt und Angemessenheit,
die sich selbstverstandlich auch wandeln kénnen. In unserem explorativen
Beispiel verandern sich Praktiken des Materialmanagements nicht nur, weil vi-
suelle Wissensprodukte oder Unterrichtsmaterialien mit digitalen Materialita-
ten moglicherweise leichter gesucht, hergestellt, verschickt, gesammelt, auf-
gerufen etc. werden kdnnen (trotz gleichzeitiger Risiken), sondern weil sich
diese Wissensprodukte und Materialien auch mit in Praktiken eingelagerten
normativen Vorstellungen von Qualitat treffen, die sich hier duBBern als ein
Unterricht, der auf aktuellem und anschaulichem Material basiert. In diesem
Sinne leistet die vorgeschlagene relationierende Perspektivenverschiebung
- Unterricht nicht nur von seinem situativen Vollzug her zu verstehen, son-
dern das iber die Situation hinausweisende und mit ihr verbundene Geflecht
materiell vermittelter Praktikenzusammenhénge als konstitutiv fiir Unterricht
zu denken - einen wesentlichen Beitrag dazu, schulische und unterrichtliche
Wandlungsprozesse beschreib- und erklarbar zu machen.
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