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Zusammenfassung

Die COVID-19-Pandemie hat Schulen weltweit dazu gezwungen, Unterrichtin den digitalen
Raum zu verlagern. Damit verbunden war eine Verschiebung gewohnter schulischer Routi-
nen und Organisationsformen. Digitale Artefakte erweitern die zeitlichen und rdumlichen
Grenzen schulischer Lernsituationen, indem sie Lernen jenseits der klassischen Présenz-
situation ermdoglichen. Schule wird in dieser Verschiebung zunehmend als institutioneller
Raum erkennbar, der weniger durch physische Ko-Prdsenz als durch geteilte Praktiken,
Routinen und Bedeutungszuschreibungen zusammengehalten wird. Vor diesem Hinter-
grund untersucht der Beitrag aus praxis- und subjektivierungstheoretischer Perspektive,
wie sich die organisationale Ordnung von Unterrichtim digitalen Distanzformat verdndert
und welche Formen von Subjektivierung sich dabei beobachten lassen. Anhand der Ana-
lyse zweier Fdlle werden unterschiedliche Ordnungsmuster rekonstruiert: Im ersten Fall
erscheint der Distanzunterricht als informelle <Konferenz, in der die Lehrkraft Kontrolle
auslibt, Partizipation jedoch begrenzt bleibt. Im zweiten Fall entsteht eine Form von <Unter-
richt, die stérker durch Interaktion, Struktur und geteilte Verantwortlichkeit geprdgt ist.
Die Fdille zeigen, wie unterschiedliche Praktiken der digitalen Unterrichtsgestaltung mit
spezifischen Subjektpositionierungen der Lehrkrdfte und Lernpersonen verknliipft sind. Der
Beitrag leistet damit einen Beitrag zur medienpédagogischen Diskussion um die Transfor-
mation schulischer Ordnung und Subjektivierung im digitalen Kontext.

Breiwe, René, und Marion Schwehr. 2025. «Unterricht oder Konferenz?! Logiken organisationaler Ordnung im schulischen Distanzunterricht
im digitalen Raum». MedienPddagogik 67 (Organisationspadagogik): 197-220. https://doi.org/10.21240/mpaed/67/2025.11.29.X.


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/67/2025.11.29.X
https://orcid.org/0000-0001-9154-3825
https://orcid.org/0000-0002-0906-5869

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Teaching or Conference?! Logics of Organisational Order in Distance Learning at
Schoolin the Digital Space

Abstract

The COVID-19 pandemic has forced educational institutions worldwide to move instruction
into the digital space, presenting educators and students with unprecedented challenges.
Digitalartefacts decouple learning situationsin time andspace, leading to an understanding
of the institutional space of schools as a configuration of practices based on a shared
logic among actors. In this context, organisational learning is conceptualised as an
adaptive process that responds to environmental changes that, in the context of digital
transformation, involve not only technological advances, but also profound changes in
the actions of educational actors. This paper uses practice theory and subjectivation
theory perspectives to analyse how the organisational structure of teaching is changing
in the digital context and what processes of subjectivation are emerging. In the analysis
of two case studies, different forms of distance education are reconstructed: distance
education as an informal «conference> and as structured <instruction. In the first case, the
«conference, learners are subjectivised as passive participants, whereas in the second case,
aninteractive and participatory learning environment is established, which facilitates the
subjectivation of students as active agents in the learning process.

1. Einleitung

Die COVID-19-Pandemie zwang Schulen dazu, Unterricht digital gestiitzt neu zu orga-
nisieren. Diese Umstellung stellte Lehrkrafte und Lernpersonen vor erhebliche Heraus-
forderungen (vgl. Huber et al. 2023). Die (Re-)Organisation des schulischen Distanz-
unterrichts erforderte innovative Ansatze, um das Lernen mit digitalen Artefakten zu
gestalten. Diese veranderten dabei die organisationale Ordnung des Unterrichts,indem
sie Lernsituationen zeitlich und raumlich erweiterten. Im Anschluss an Léws (2019) rela-
tionales Raumverstandnis lasst sich Schule als ein Geflige von Praktiken beschreiben,
das durch Prozesse der Synthese von sozialen Giitern und Akteur:innen in relationaler
Anordnung hervorgebracht wird. Diese raumkonstituierenden Praktiken basieren auf
geteilten Handlungslogiken der organisationalen Akteur:innen und verleihen dem schu-
lischen Handeln Kontextualitdt und Sinn (vgl. Elven und Schwarz 2018). Organisationales
Lernenwird in diesem Zusammenhang «als Lernenin, von und zwischen Gruppen, Teams,
Abteilungen oder Organisationen verstanden» (Schroder 2018, 818) und «bezeichnet
die Entwicklung der Fahigkeit einer Organisation (als lernendes Sozialgebilde), sich mit
ihrer Umwelt angemessen zu verandern» (ebd.). Dies ist fiir die Organisationspadagogik
deshalb von besonderem Interesse, weil damit Strukturen von Organisationen und das
Handelnihrer Akteur:innenin der praktischen Hervorbringung organisationalen Lernens
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als miteinander verschrankt begriffen werden konnen (vgl. Gohlich et al. 2018). Gleich-
zeitig ist organisationales Handeln als Ausdruck kultureller Praktiken zu verstehen. Die
digitale Transformation entsteht dabei nicht durch die digitalen Artefakte allein, son-
dern ist Gegenstand des konkreten Vollzugs medial gestiitzter Praktiken. Im Anschluss
an Reckwitz (2003) verstehen wir Kultur nicht als iberindividuelles Bedeutungssystem,
sondern als Biindel sozialer Praktiken, die durch korperlich eingeschriebene Routinen,
implizite Wissensschemata sowie ihre Einbettung in materielle Artefakte konstituiert
sind. Soziale Praktiken sind damit stets zugleich kulturelle und materielle Praktiken,
in denen sich das Handeln der Akteur:innen und ihre Interaktion mit Technologien in
spezifischer Weise formieren.

Im schulischen Distanzunterricht, der eine veranderte organisationale Ordnungim
digitalen Raum hervorbringt, gewinnen spezifische soziale Praktiken an Bedeutung, die
an mediatisierte Kommunikationsformen, digitale Tools und neuartige Interaktionsfor-
mate gebunden sind. Diese Praktiken strukturieren nicht nur die Unterrichtssituationen,
sondern wirken auch an der Subjektivierung der Beteiligten mit. Aus organisationspa-
dagogischer Sicht lassen sich diese Veranderungen als Ausdruck organisationalen Ler-
nens deuten, bei dem neue Formen von Koordination, Kontrolle und Teilhabe erprobt
werden. Medienpadagogisch wird sichtbar, wie digitale Artefakte nicht nur Werkzeuge,
sondern konstitutive Elemente padagogischer Praxis sind, die neue Bedingungen fiir
Sichtbarkeit, Kommunikation und Beteiligung schaffen. Vor diesem Hintergrund stitzt
sich der Beitrag auf praxis- und subjektivierungstheoretische Perspektiven, um diese
Dynamiken analytisch zu fassen.

Die Praxistheorie bietet eine sozial- und handlungstheoretisch ausgerichtete Pers-
pektive, die auf das Verhalten alltaglicher Praktiken und subjektivierter Erfahrungswel-
ten zielt (vgl. Schatzki 2001; Schafer 2016). Subjektivierung beschreibt den Prozess, in
dem Individuen durch soziale Praktiken und normative Ordnungen zu bestimmten Sub-
jektformen werden. In Anlehnung an Alkemeyer (2013) und Reckwitz (2006) geschieht
dies, indem das lernende Individuum sich die geltenden Normen und Regeln der (schu-
lischen) Ordnung aneignet und sich ihnen unterordnet, was in einem Wechselspiel von
Handlungen, Adressierungen und der situativen Interaktion mit (digitalen) Artefakten
geschieht. Hierdurch finden und festigen die Lernenden ihre Position innerhalb der
organisationalen Ordnung des Distanzunterrichts (vgl. Butler 2014).

Die Perspektive der Subjektivierung erganzt die Praxistheorie, indem sie untersucht,
wie Individuen durch soziale und technologische Bedingungen zu bestimmten Sub-
jektpositionen angeleitet werden. Subjektivierung meint in diesem Sinne nicht nur die
Anpassung an Normen, sondern auch das aktive Mitgestalten und Aushandeln dieser
Bedingungen.

Auf Basis ethnografisch orientierter Beobachtungen aus zwei Unterrichtssituatio-
nenwird im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen, wie sich die organisationale
Ordnungdes Unterrichts im Kontext der digitalen Transformation verdandert. Dabei wird
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insbesondere analysiert, welche Formen der Subjektivierung im schulischen Distanz-
unterricht in und mit digitalen Artefakten sichtbar werden. Durch die Analyse zweier
kontrastierender Falle, einerseits Distanzunterricht als unverbindliche <Konferenz>, ande-
rerseits als didaktisch gestalteter <Unterricht>, wird gezeigt, wie divergierende Logiken
digital gepragten Unterrichts unterschiedliche Subjektivierungsprozesse und Konse-
quenzen fiir die organisationale Ordnung hervorbringen konnen.

2. Relationale Konfigurationen von Subjekt, Praxis und Artefakt:

Schulische Ordnungen im Spannungsfeld digitaler Transformation
Praxis- und subjektivierungstheoretische Perspektiven ermdoglichen es, die schulische
Ordnung sowie die Positionierung von Subjekten und Artefakten im Kontext von Digi-
talitat als wechselseitige Elemente sozialer Praxis zu begreifen. Distanzunterricht wird
soals Neuordnungvon Praktiken sichtbar, in der sich Organisation und Subjektposition
zugleich verandern.

Praxistheorien fokussieren auf jene Praktiken, durch die soziale Ordnung herge-
stellt, stabilisiert und verandert wird. Sie gehen davon aus, dass soziale Phanomene
prozesshaft aus Interaktionen hervorgehen (vgl. Schatzki 2001; Schafer 2016). Diese
Phanomene resultieren aus Handlungen, die im Vollzug aufeinander bezogen sind (vgl.
Hillebrandt 2014). Nach Reckwitz (2003) beruhen soziale Praktiken auf drei Grundan-
nahmen: Erstens griinden sie im praktischen, impliziten Wissen, zweitens bewegen sie
sich zwischen Routinen und Unberechenbarkeit und sind drittens materiell durch Kor-
per und Artefakte vermittelt. Sie vollziehen sich zudem «iiberwiegend im Modus des
Gewohnten und Selbstverstandlichen» (Schmidt 2012, 10) und wirken ordnungsstiftend
gerade durchihre Wiederholbarkeit und Eingebundenheit in geteilte Routinen (vgl. ebd.).
Organisationen werden hier als dynamisch prozessierende Ordnungszusammenhange
verstanden, die sichim Vollzug sozialer Praktiken permanent neu konstituieren. Geteilte
Routinen, Orientierungen und implizites Wissen strukturieren das Handeln und verlei-
hen ihm Sinn und Angemessenheit (vgl. Elven und Schwarz 2018).

Wahrend die Praxistheorie das Soziale liber Praktiken erschliesst, riicken subjekti-
vierungstheoretische Ansatze die Frage in den Fokus, wie Individuen innerhalb dieser
Praktiken zu Subjekten werden. Subjekte werden nicht als isolierte, autarke Einheiten
betrachtet, sondern befinden sich in einem kontinuierlichen Austausch mitihrer Umge-
bung (vgl. Beer 2014). Dieser Subjektbegriff ermoglicht einerseits die Analyse der indi-
viduellen Subjektkonstruktion und beriicksichtigt andererseits die Wechselwirkungen
zwischen Subjekt und der sozialen sowie materiellen Umwelt (vgl. Schachtner 1997). Es
geht dabei nicht nur um die Selbstinterpretationen der Subjekte (vgl. Reckwitz 2006),
sondern auch darum, wie sich diese im Spannungsfeld von Identitatsangeboten, sym-
bolischen Reprdsentationen und sozialen Strukturen positionieren (vgl. Degele und
Winker 2011). Diese Perspektive versteht Subjektivierung nicht nur als Reproduktion,
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sondern auch als potenziell widerstéandigen und kreativen Prozess. Alkemeyer (2013)
bezeichnet diesen Prozess als «Adressierungen und Re-Adressierungen» (64), in deren
Verlauf eine Person erst zu «jemandem» (ebd.) gemacht wird. Subjektivitat ist dem-
nach auf Anerkennung angewiesen, das heisst auf die Fahigkeit, in bestimmten Prak-
tiken mitspielen zu kénnen, sichtbar zu werden und als handlungsfahig zu gelten (vgl.
Alkemeyer et al. 2013).

Die theoretische Perspektive verbindet Praxistheorie und Subjektivierungstheo-
rie, um Schule sowohl als Feld sozialer Praktiken als auch als Raum subjektiver Posi-
tionierungen zu erfassen. Ordnung und Subjektivitdat werden dabei als ko-konstitutiv
verstanden: Praktiken formen Subjekte, die wiederum bestehende Ordnungen stabi-
lisieren oder irritieren (vgl. Alkemeyer und Buschmann 2016; Alkemeyer et al. 2015).
Praxis- und subjektivierungstheoretische Zugédnge sollten deshalb nicht getrennt,
sondern in einem wechselseitigen Spannungsverhaltnis gedacht werden, das Ergan-
zung, Irritation und reflexive Herausforderung ermaoglicht (siehe hierzu Alkemeyer
und Buschmann 2016).

Die Strukturen der Organisation und das Handeln der Subjekte sind im Rahmen
des organisationalen Lernens eng miteinander verkniipft (Gohlich et al. 2018). Fiir das
Verstéandnis von Ordnung ist es zentral, Praktiken als routinisierte und reproduzierbare
Muster kollektiven Verhaltens zu begreifen, die auf gemeinsamem Wissen basieren und
das Handeln innerhalb der Organisation strukturieren (vgl. Reckwitz 2003).

3. Das Subjekt im digitalen (Unterrichts-)Raum in der Kultur der Digitalitat
Digitale Artefakte entfalten keine einseitigen Wirkungen auf Gesellschaft oder Subjekte,
sondern stehen in einem dynamischen Wechselverhaltnis zu den sozialen Praktiken, in
denen Subjekte positioniert und zugleich handlungsfahig werden (vgl. Schachtner 1997;
Schelhowe 2007). Im Zusammenspiel mit Subjekten konstituieren sich digitale Arte-
fakte als Teil eines Geflechts aus Handlung, Materialitédt und Bedeutungszuschreibung.
Sie eroffnen neue Handlungsmoglichkeiten, erschweren zugleich andere und pragen
Kommunikationsformen durch neue Impulse und Ausdrucksweisen. lhre netzwerkar-
tige Struktur erméglicht ortsunabhangige Vernetzung und beglinstigt neue Formen der
Vergemeinschaftung (vgl. Hepp und Krotz 2012).

So ist auch Stalders (2019) Verstandnis von Kultur praxistheoretisch gepragt: Er
definiert Kultur als Ausdruck sowohlindividueller als auch kollektiver Praktiken. Da sich
Praktiken im Kontext von Digitalitat wandeln, veréandert sich auch die Kultur der jewei-
ligen Gesellschaft. Stalder Ubertragt dieses dynamische Kulturverstandnis auf gesell-
schaftliche Transformationsprozesse und stellt einen direkten Zusammenhang zwischen
Digitalisierungsprozessen und sozialen Entwicklungen her. Digitalitat bezeichnet hier-
bei den Zustand, der durch die neuen Rahmenbedingungen fir kulturelle Praktiken
infolge dieser Entwicklungen entstanden ist. Die Ausweitung und Fluiditat kultureller
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Moglichkeiten, die zur Entstehung neuer (veranderter) kultureller Formen fiihren, bilden
eine konstante Grosse in den gesellschaftlichen Entwicklungen und konnen als sozio-
technische Innovation betrachtet werden (vgl. Schwehr und Breiwe, i.D.).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Unterrichtsraume durch soziale
Praktiken hervorgebracht und unter den Bedingungen digitaler Vermittlung strukturiert
werden. Der Ubergang zu digitalen Formaten, etwa durch Videokonferenztools, wirft
dabei die Frage auf, wie sich solche Praktiken im digitalen Kontext rekonfigurieren und
neu ordnen.

Ein zentraler Aspektist die Materialitdt sozialer Praktiken, die durch die Abhangigkeit
von Korpern und Artefakten bestimmt wird (vgl. Schatzki 1997, 284). Digitale Artefakte
strukturieren soziale Praktiken, indem sie Kommunikation liber physische Distanzen
ermoglichen, ohne dass physische Ko-Prdsenz erforderlich ist. Dies bedeutet jedoch
keineswegs die Abwesenheit von Korperlichkeit. Im Gegenteil, auch mediatisierte Prak-
tiken sind korperlich situiert, etwa durch Sprache, Mimik, Gestik oder die performative
Nutzung digitaler Interfaces. Menschen treten dabei in kognitive, emotionale und leib-
lich gerahmte Beziehungen zum digitalen Geschehen ein, was sowohl intendierte als
auch nicht-intendierte Effekte erzeugt (vgl. Lipkina 2024). Der Prozess der Aneignung
von Technologien umfasst nicht nur deren Nutzung, Decodierung und Reflexion, son-
dern auch deren Modifikation, Kritik und aktive Einbindung in bestehende soziale Kon-
texte. Digitale Artefakte wie Lernplattformen, Videokonferenztools oder kollaborative
Tools sind dabei keine neutralen Werkzeuge, sondern strukturierende Handlungsraume,
die selbst organisationale Ordnungen mitgestalten (vgl. Kessl 2016). Die Beziehung zu
solchen Anwendungen ist reziprok und dynamisch (vgl. Hoffmann 2022), wobei sich
mediale und soziale Praktiken zunehmend wechselseitig durchdringen. Insofern ist
eine Trennung von medialen und sozialen Praktiken nicht langer moglich, da sie sich
gegenseitig bedingen und stets korperlich situiert sind. Die Weise, in der korperliche
Beteiligung an digitalen Praktiken erfolgt, etwa durch Prasenzgesten, Blickverhalten
oder Interface-Nutzung, wirkt unmittelbar auf die Dynamik, das Machtgeflige und die
symbolische Ordnung sozialer Situationen zuriick. Die digitale Umwelt ist somit kein
externes Medium, sondern integraler Bestandteil der praktischen Konstitution des
Sozialen. Insofern ist eine Trennung von medialen und sozialen Praktiken nicht langer
moglich, da sie sich gegenseitig bedingen und stets kérpergebunden vollzogen werden
(siehe dazu z.B. Hoffmann 2022). Die Art und Weise der korperlichen Partizipation und
Ausflihrung digitaler Praktiken determiniert die Dynamik und die Ordnung des Sozia-
len. Artefakte als materielle Komponenten des Alltags spielen eine zentrale Rolle in
der Praxis und beeinflussen die Interaktionen der Subjekte (vgl. Schatzki 2016). Praxis-
theoretisch betrachtet entstehen Subjekte und Artefakte in relationalen Anordnungen
innerhalb sozialer Praktiken (vgl. Schmidt 2012). In diesen Gefligen verweisen Artefakte
auf die Materialitat des Sozialen, sofern sie bestimmte Handlungen ermdglichen oder
begrenzen. Zugleich werden sie durch Subjekte als nutzbare Artefakte interpretiert und
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funktionalisiert. Diese wechselseitige Konstitution betont, dass weder Subjekte noch
Artefakte unabhangig von den Praktiken gedacht werden konnen, in denen sie wirksam
werden. Im Kontext der digitalen Transformation wird der Status des Subjekts durch
die Interaktion mit Organisationen und digitalen Artefakten gepragt (vgl. Wendt 2022).
Hiermit sind Formen der Subjektivierung angesprochen.

Mit dem Aufkommen der Digitalitat haben sich die Bedingungen der Subjektwerdung
massgeblich veréndert (vgl. Breuer 2024). Digitale Artefakte durchdringen den Alltag
so stark, dass die Trennung zwischen Artefakt und Subjekt zunehmend aufgehoben ist.
Dies zeigt sich beispielsweise in der Nutzung digitaler Assistenzsysteme oder persona-
lisierter Lernplattformen, die nicht nur Handlungen strukturieren, sondern auch Riick-
meldungen generieren, anhand derer sich Nutzer:innen selbst beobachten, bewerten
und regulieren. In solchen technologisch vermittelten Praktiken werden Subjektpositi-
onen nicht nur eingenommen, sondern auch algorithmisch gestitzt mitproduziert. Die
Kultur der Digitalitat (Stalder 2019) markiert somit einen Ubergang zu neuen Modi der
Subjektivierung, in denen digitale Artefakte eine zentrale Rolle einnehmen. Subjekte
werden dabei nicht als vorgegebene Einheiten gedacht, sondern entstehen im Vollzug
gesellschaftlich gerahmter Praktiken, etwa im Umgang mit technologisch strukturier-
ten Beobachtungs- und Anerkennungsmechanismen (vgl. MacGilchrist 2012). Im digi-
talen Raum eroffnen sich neue Perspektiven auf die performative Hervorbringung von
Subjektpositionen. Subjektwerdung ist dabei eng mit technologischen Bedingungen
verkniipft. Die Subjektivierungsforschung untersucht nicht nur, wie Subjekte entstehen,
sondern auch, wie sich die Bedingungen ihrer Hervorbringung durch technologische,
soziale und historische Veranderungen wandeln (vgl. Breuer 2024).

Derim Zuge der Schulschliessungen wahrend der COVID-19-Pandemie in den Jahren
2020/2021 durchgefiihrte Distanzunterricht offenbarte erhebliche Defizite in Bezug auf
die digitale Ausstattung und die Medienkompetenzen (vgl. Huber et al. 2023; Hoffmann
2020). Die Organisation des «Prdsenzunterrichts» iber verschiedene Formate von Unter-
richt in digitalen Raumen ohne physische Ko-Prasenz von Lehrkraften und Lernenden
verdeutlichte sowohl padagogisch-didaktische als auch raumlich-materielle Herausfor-
derungen fiir alle Beteiligten (vgl. z. B. Konig und Greffin 2022; Bossen und Breidenstein
2022; Hasselhorn und Gogolin 2021; kritisch Lankau 2023).

Im Distanzunterricht miissen Unterrichtsraume via Konferenztools aktiv von den
beteiligten Akteur:innen hergestellt werden. Low und Sturm (2005) argumentieren, dass
der Raum durch eine «doppelte Konstruiertheit» (ebd., 13) entsteht, die durch kommuni-
kative und interaktive Wechselbeziehungen zwischen Subjekten und Artefakten gepragt
ist. Diese Beziehungen schaffen netzwerkartige Strukturen, in denen sich Subjekte und
Artefakte positionieren und den Raum aktiv mitgestalten (vgl. Léw 2019). Dies bedeu-
tet, dass Subjekte nicht passiv auf gegebene Raumstrukturen reagieren, sondern diese
aktiv mitformen. Digitale Artefakte wie Smartphones, Laptops und soziale Netzwerke
spielen eine zentrale Rolle in der Raumgestaltung und schaffen neue Dimensionen der
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Interaktion. Low (2019) betont, dass der Umgang mit digitalen Artefakten imaginare
Raume zwischen Realitat und Simulation erzeugt, die im praktischen Vollzug als reale
Handlungsraume erfahren und hervorgebracht werden (vgl. Allert et al. 2017). Unger
(2010) beschreibt digitale Riume als hybride Rdume mit fluiden Ubergangen zwischen
digitalen und analogen Handlungsfeldern, die neue «virtuelle Handlungsspharen» (99)
eroffnen. In diesen hybriden Raumen vollziehen sich Praktiken der Subjektivierung,
in denen Subjekte nicht passiv geformt, sondern aktiv positioniert werden und sich
zugleich selbst durch Handlungen, Interaktionen und die Aneignung oder Infragestel-
lung bestehender Bedeutungsangebote positionieren (vgl. Alkemeyer 2013; Alkemeyer
und Bréckling 2018).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Subjekte und Artefakte in physisch
wie digital vermittelten Lernumgebungen in einem dynamischen Wechselverhaltnis
stehen. Raume entstehen nicht als vorgegebene Strukturen, sondern als relationale
Geflige durch soziale Praktiken. Digitale Artefakte wirken dabei nicht neutral, sondern
strukturieren diese Praktiken mit und tragen zur situativen Konfiguration von Unter-
richtsraumen bei.

4. Zwischen Konferenz> und <Unterricht>: Subjektivierungsweisen und
Organisationsformen im digitalen Raum aus praxistheoretischer Perspektive

Praxistheoretisch ldsst sich die Konstruktionsleistung innerhalb sozialer Praktiken im
Distanzunterricht mit dem Konzept des «doings» fassen (vgl. Schatzki2001; Stukenbrock
2013). Dieses betont, dass Handlungen nicht isoliert, sondern immer in einem sozialen
Zusammenhang mit anderen vollzogen werden. In der Praxis entstehen so geteilte Wirk-
lichkeiten, die situativ und relational hergestellt werden. Wirklichkeit ist daher nicht
objektiv gegeben, sondern das Ergebnis kollektiver Konstruktionsprozesse im Vollzug
spezifischer Praktiken (vgl. Schatzki 2001). Auch digital vermittelte Unterrichtssettings
basieren auf sozialen Praktiken. Durch das doing der Lehrkréfte und Lernenden, etwa
in der Nutzung digitaler Artefakte, der Interaktion tiber Konferenztools oder der Zusam-
menarbeit in virtuellen Gruppenrdumen, entsteht eine gemeinsame Orientierung und
Strukturierung des Unterrichtsgeschehens. Diese kann als geteilte schulische Wirklich-
keit verstanden werden, die padagogische, organisationale und mediale Elemente mit-
einander verschrankt. Sie wird kontinuierlich durch die Handlungen aller Beteiligten
neugestaltet. Digitale Artefakte fungieren als aktive Komponenten, die die Interaktionen
sowohl ermdglichen als auch strukturieren. Im praxistheoretischen Verstandnis sind
Handlungen nicht isoliert zu betrachten, sondern in soziale Praktiken eingebettet, die
durch wiederkehrende Routinen, geteiltes Wissen und materielle Bedingungen struk-
turiert sind (vgl. Hirschauer 2016; Schmidt 2012).
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Im Folgenden wird untersucht, wie Praktiken in Videokonferenzen zur Konstitu-
tion digitaler Unterrichtsraumeim schulischen Distanzunterricht beitragen. Die Analyse
stiitzt sich auf zwei kontrastierende Unterrichtssituationen aus dem DaZ-Bereich, die
2021 auf Grundlage ethnografisch orientierter Feldnotizen dokumentiert wurden. Beide
Unterrichtseinheiten wurden (iber ein digitales Videokonferenztool durchgefiihrt und
erlauben Einblicke in die Konfiguration schulischer Ordnung im Kontext digitaler Trans-
formation. Zudem wird betrachtet, welche Praktiken der Subjektivierungin und mit digi-
talen Artefakten sichtbar werden. Die Daten stammen aus zwei Projekten in Zeiten der
pandemiebedingten Krise. Ein ethnografisches Dissertationsprojekt untersucht dabei,
wie organisationale Ordnung hergestellt und aufrechterhalten wird. Die digitalen Arte-
fakte, die im Unterricht verwendet werden, sind mit sozialen Praktiken verwoben und
resultieren selbst aus diesen, wodurch sie beobachtbar werden. Unterricht mit und in
einer Kultur der Digitalitat wird damit als eine Praxis eigener Ordnung fassbar, die durch
die Akteur:innen hergestellt wird. Die Protokolle werden mithilfe der Grounded Theory
Methodologie ausgewertet (Strauss und Corbin 1996). Im ersten Schritt werden induktiv
passende Begriffe auf Grundlage der Beschreibung gebildet, die dann zu Codes zusam-
mengefasst werden kénnen. Die Daten wurden axial kodiert und die entsprechenden
Codes miteinander in Bezug gesetzt. So werden exemplarisch aussagekréftige Sequen-
zen im Sinne des «theoretischen Sampling» (ebd., 148) gegeniibergestellt.*

1 Im Folgenden werden Sequenzen aus den Beobachtungsprotokollen als eingeriickte Zitatblocke wieder-
gegeben. Diese Protokolle dokumentieren das Unterrichtsgeschehen in verdichteter Form und sind daher
als bereits zitierte empirische Daten zu lesen. Wértliche Ausserungen von Lehrkraften und Lernpersonen
sind innerhalb dieser Protokolle durch kursiv gesetzte Anfiihrungszeichen (z. B. «So, jetzt schauen wir wei-
ter») gekennzeichnet. Angaben in Klammern verweisen auf die jeweilige Datenquelle. Alle Personen- und
Ortsangaben sind aus Griinden der Anonymisierung pseudonymisiert.
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5.  Erster Fall: Distanzunterricht als <Konferenz»

OO099999%9 &8

Abb. 1: Digitaler Distanzunterricht aus Sicht der Ethnografin: Vorfiihrung der Ubung durch die
Lehrkraft (eigener Screenshot).

5.1 Herstellung der Unterrichtsorganisation:

Subjektivierung der Lehrkraft zwischen Professionalitét und Nonkonformitdt
Zunéachst werden die Lernpersonen (LP) von der Lehrkraft (LK) im digitalen Raum
begrisst:

Sobald LK spricht, kann ich den Kaugummi in ihrem Mund sehen. LK winkt in die
Kamera und wiinscht einen guten Tag. Anschliessend stiitzt LK ihren Kopf auf
ihre Handfléche (als wiirde sie den Kopf als Belastung empfinden) und ruft eine
andere LP auf. (Beobachtungsprotokoll D_0_2021)

Die Sequenz gewahrt Einblicke in die Praktiken der Lehrkraft zu Beginn des digi-
talen Unterrichts. Nonverbale und korperliche Ausdrucksformen wie das Kaugummi-
kauen, das Winken in die Kamera sowie das Abstiitzen des Kopfes sind sichtbar und
vermitteln ein Bild informeller Kérperlichkeit. Die Begriissung durch Winken stellt eine
ritualisierte Praxis des Ankommens im digitalen Raum dar, die trotz physischer Distanz
personale Nahe suggeriert und durch die Kamera als vermittelndes Artefakt tiberhaupt
erst ermoglicht wird.

Die Lehrkraft erscheint nicht nur als Wissensvermittlerin, sondern als visuell prasen-
tes Subjekt, das sich durch informelle Gesten zwischen professionellen Rollenerwartun-
gen und nonkonformen Korperpraktiken positioniert. Praktiken wie das Kaugummikauen
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lassen sich als subversive Irritation etablierter Normen professionellen Auftretens deu-
ten. Aus subjektivierungstheoretischer Perspektive zeigt sich eine ambivalente Subjekt-
positionierung zwischen Disziplin, Nahbarkeit und normabweichender Korperpraxis.
Die Lehrkraft agiert damit in einem Spannungsfeld institutioneller Erwartungen, das
sie situativ unterlauft - moglicherweise, um autoritare Distanz abzubauen oder Nahe
herzustellen.

5.2 Subjektivierung der Lernenden: Zwischen Anonymitdt und Unsichtbarkeit
Wahrend die Lehrkraft durch die Kameraeinstellung fiir alle sichtbar ist, sind die Kame-
ras der Lernpersonen deaktiviert. Einige haben jedoch Profilbilder eingestellt.
Bei drei LP sind Profilbilder zu sehen: eine Anime-Figur, eine schwarz-weisse
Gesichtshalfte und ein Fussballspieler, der mit den Zeigefingern zum Himmel
zeigt. Bei einer weiteren LP werden Buchstaben in einem Kreis (Standardanzeige
im Videokonferenztool) angezeigt. (Beobachtungsprotokoll D_0O_2021)

Die Auswahl der Profilbilder in der beschriebenen Sequenz kann als eine Form der
Selbstdarstellung und Identitatskonstruktion im digitalen Raum interpretiert werden.
Im Gegensatz zum Prasenzunterricht, in dem Sichtbarkeit durch physische Prasenz weit-
gehend gegeben ist, erlaubt die digitale Umgebung (etwa durch deaktivierte Kameras)
den Lernenden, ihre Sichtbarkeit durch ein gewdhltes Bild oder Symbol zu gestalten
und ihre Identitat Uber ein gewahltes Bild oder Symbol zu reprasentieren. Diese Praxis
eroffnet einen kreativen Spielraum, der im traditionellen Unterricht so nicht gegeben
ist. Anstelle unmittelbarer Sichtbarkeit liber die Kamera gestalten die Lernenden ihre
Prasenz symbolisch, etwa liber Profilbilder oder Avatare. Dadurch entsteht ein gewisser
Abstand zur physischen Realitat des Unterrichts, in dem sie sich nicht direkt exponieren
mussen. In diesem geschiitzten Rahmen kdnnen die Lernenden eine Rolle einnehmen,
in der sie sich selbst positionieren, darstellen und sich in einer gewissen Distanz zur
Realitdt des Unterrichtsgeschehens subjektivieren. Dies lasst sich mit ReiRmanns (2015)
Konzept der «relativen oder absoluten korperlichen Unsichtbarkeit» (ebd., 210) erklaren.
Es beschreibt, wie physische Unsichtbarkeit mithilfe anonymer oder praferenzbasierter
Profilbilder hergestellt wird.
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5.3 Die Organisation des Unterrichts: Distanzunterricht als lehrkrdftezentrierte
<Konferenz> und Subjektivierung der Lernpersonen als passives Publikum

Im weiteren Verlauf des Unterrichts libernimmt die Lehrkraft eigenstandig die Auswahl

der Apps.
«So, jetzt schauen wir weiter.» sagt die LK. [...] Eine Anwendung wird von LK geoff-
net und es erscheinen Bilder und Wérter in Form eines Memorys. Die Bilder und
Worter sind jedoch durch die Bildschirmteilung nicht gut sichtbar, da der Inter-
netbrowser von LK nicht vollstandig geoffnet ist. LK sagt, dass die LP nun zwi-
schen Text und Bildern wechseln sollen. LK klickt auf ein Foto und fragt nach dem
Namen des Objekts. LP melden sich und eine LP wird mit dem Namen aufgerufen.
Wahrend die LP die Losung nennt, zieht LK mit dem Cursor die Wortkarte «Der
Miilleimer» auf das entsprechende Bild. Beide verschwinden (d. h. es ist richtig).
(Beobachtungsprotokoll D_0_2021)

In dieser Sequenz zeigen sich Widerspriiche zwischen der performativen Sprache der
Lehrkraft und den tatsachlich praktizierten Interaktionsmustern im digitalen Unterricht.
Mit der Formulierung «wir» impliziert die Lehrkraft eine kollektive Identitat, was jedoch
im weiteren Unterrichtsverlauf durch ihr alleiniges Handeln relativiert wird. Die Limitie-
rung der Sichtbarkeit der Lerninhalte, bedingt durch die unzureichende Bildschirmtei-
lung, verstarkt die bereits markierte Passivitat der Lernpersonen. Dies zeigt sich etwa
daran, dassdie Schiiler:innen den Wechsel zwischen Text und Bild kaum nachvollziehen
kdnnen und nur auf Aufforderungen reagieren. Die Kombination aus eingeschrankter
Sicht und fehlender aktiver Einbindung fiihrt dazu, dass sich die Lernenden weniger als
aktive Teilnehmende erleben; eine Entkopplung von der inhaltlichen Auseinanderset-
zung wird somit erkennbar. Die Lehrkraft fordert die Lernpersonen dabei lediglich zur
Nennungder Namen der Objekte auf, was eine Interaktion etabliert, die primar auf einer
isolierten Wissensabfrage basiert. Die tiefere, kontextualisierte Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten bleibt unberiicksichtigt. Die Rolle der Lehrkraft als zentrale Vermitt-
lerin wird durch ihre Beherrschung der Technik weiter akzentuiert. Sie fiihrt samtliche
technischen Handlungen durch: das Offnen der Anwendung, die Auswahl der Bilder und
die Zuordnung der Wortkarten. Durch diese einseitige Steuerung wird den Lernenden
kaum Handlungsspielraum eroffnet; sie bleiben auf eine reaktive Rolle beschrankt, in
der ihre aktive Mitgestaltung nicht vorgesehen ist.

Im weiteren Unterrichtsverlauf wird eine weitere Ubung durchgefihrt, in der die
Lernpersonen Bilder beschriften sollen. Dabei ist die jeweilige Bezeichnung des abge-
bildeten Gegenstands einschliesslich des dazugehodrigen bestimmten Artikels gefordert.
Die Unterrichtsorganisation bleibt gepragt von der Steuerung durch die Lehrkraft, wah-
rend die Lernenden weitgehend passiv teilnehmen:
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Nachdem LK das Wort mit Artikel in das Feld eingegeben hat: «Perfekt, dann
tberpriifen wir das Ganze». LK driickt auf die Schaltflache. Ein Smiley erscheint
mit dem Text: «Leider nicht richtig». «<Warum ist das jetzt nicht richtig?» fragt LK
und driickt auf «Losung anzeigen». Die Losung «Bleistift» erscheint. «Ah, okay.»
LK sagt, dass die LP trotzdem die Artikel eintragen sollen. (Beobachtungsproto-
koll D_0O_2021)

Zu Beginn dieser Sequenz gibt die Lehrkraft ein Wort in das digitale Tool ein und
erhalt sofortiges Feedback in Form eines negativen Ergebnisses («Leider nicht rich-
tig»). An diesem Punkt zeigt sich eine Verschiebung der klassischen Lehrrolle hin zu
einer starker moderierenden und reaktiv agierenden Figur: Die Lehrkraft hinterfragt
das Urteil des Tools («Warum ist das jetzt nicht richtig?») und akzeptiert dessen Korrek-
tur zunachst nicht automatisch. Diese Haltung konnte als Ausdruck einer veranderten
Subjektivitat der Lehrkraft interpretiert werden. Wahrend sie normalerweise die Wis-
sensautoritdtinnehat, d. h. sie verfligt (als einzige Akteur:in) Giber das flir den Unterricht
relevante Wissen, wird sie durch das digitale Feedback in die Position des (vermeintlich)
Unwissenden versetzt. Diese Verschiebungin der Wissensautoritatimpliziert eine neue
Machtverteilung im Unterricht, in der das digitale Artefakt nicht nur als «unterstiitzen-
des» Medium, sondern als dominante Akteur:in fungiert. Die Frage, warum das Tool ein-
gesetzt wird, insbesondere wenn dessen Losungsvorschlage tibergangen werden, wirft
grundlegende Fragen zur Sinnhaftigkeit und zur didaktischen Planung des Unterrichts
auf. Diese Unklarheit lasst darauf schliessen, dass der Unterricht (zumindest mit Blick
auf diese Ubung) unzureichend vorbereitet ist.

In der folgenden Sequenz, in der die Lehrkraft eine weitere App auswahlt und dabei
auf die Aktivierung der Hande von drei Lernpersonen nicht reagiert, werden weitere
Einblicke in die strukturelle Ordnung des digitalen Unterrichts sichtbar.

Wahrend LK eine weitere App aussucht, sind drei digitale Hande aktiviert. Eine
App zu den Uhrzeiten wird geoffnet. Die App zeigt unterschiedliche Uhren und
ausformulierte Uhrzeiten (Beispiel «halb acht»), die zugeordnet werden sollen.
«Das macht auch wirklich viel Spass» sagt LK und bricht auch diese Aufgabe nach
ein paar Ubungen ab. (Beobachtungsprotokoll D_0_2021)

Die Lehrkraft trifft weiterhin eigenstandig die Entscheidung, welche Apps gemein-
sam besprochen werden, und monopolisiert damit die Kontrolle tiber den Lehr-Lern-
Prozess. lhre Aussage «Das macht auch wirklich viel Spass» lasst sich im Anschluss an
Subjektivierungstheorien, etwa nach Foucault (1994) als ein Akt deuten, in dem die
Lehrkraft nicht nur als Wissensinstanz auftritt, sondern auch festlegt, welches emotio-
nale Verhaltnis zum Lerngegenstand als angemessen gilt. Diese normative Setzung von
Lernlust kann als Form von Subjektivierung verstanden werden, da sie den Lernenden
eine bestimmte Haltung nahelegt, statt sie selbst darliber entscheiden zu lassen. Diese
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Positionierung dient ihrer Autoritat und verleiht ihr im Zusammenspiel mit der digita-
len Plattform eine dominante Rolle im Unterrichtsprozess, wahrend die Lernenden in
einer passiven und unsichtbaren Rolle verbleiben. Der vorzeitige Abbruch der Aufgabe
verstarkt den Eindruck der Oberflachlichkeit in diesem Unterrichtssetting. Statt die Mog-
lichkeit zu nutzen, um eine tiefere Auseinandersetzung mit den Uhrzeiten zu fordern,
wird die Aufgabe abrupt beendet. Dadurch bleibt das Potenzial fiir kognitiv herausfor-
derndes und aktivierendes Lernen ungenutzt. Statt einer aktiven Auseinandersetzung
der Lernenden mit dem Lerngegenstand entsteht vielmehr der Eindruck einer einseiti-
gen Prasentation, einer digitalen <Konferenz.

In der nachsten Sequenz, in der die Lehrkraft ankiindigt, die <Konferenz> vorzeitig
zu verlassen,um einen weiteren Termin wahrzunehmen, werden die zuvor dargestellten
Dynamiken in dieser Unterrichtssituation fortgefiihrt.

Nach dieser Aufgabe sagt LK, sie habe noch einen Termin und muss deshalb die
«Konferenz» friiher verlassen, sie werde aber noch weitere Aufgaben online stel-
len und bitte die LP, auch die Learning Apps zu nutzen. (Beobachtungsprotokoll
D_0_2021)

Diese Entscheidung verstarkt die Wahrnehmung des digital durchgefiihrten Distanz-
unterrichts als wenig strukturiert und nur begrenzt begleitet und zeigt eine anhaltende
Tendenz zur informellen Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses, die bereits in den vorheri-
gen Sequenzen erkennbar war. Die Bezeichnung des Unterrichts als <Konferenz> verweist
auf eine funktionale, sitzungsartige Rahmung und markiert eine Verschiebung hin zu
einem organisationalen Kommunikationsformat mit geringer padagogischer Veranke-
rung. Indem die Lehrkraft den Lernpersonen auftragt, sich selbststandig mit «Online-
Aufgaben» und Learning Apps zu beschéftigen, delegiert sie die Verantwortung fiir den
Lernprozess erneut an die Lernenden. Hierbei wird das Versagen oder der Erfolg der
Lernpersonen an deren Eigenverantwortung gekoppelt, wahrend die Verantwortung
der Lehrkraft fiir die Lernprozesse reduziert wird.
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6. Zweiter Fall: Distanzunterricht als <Unterricht>

rgeschichte 3:
a und Paul sind um 15:00
ach Berlin gefahren.

16.10 Uhr:

a und Pqu! haben um
17.00 Uhr: Uhr telefoniert.

a und Paul haben um
Uhr Eis gegessen und
getrunken.

18.30 Uhr:

Abb. 2: Digitaler Distanzunterricht aus Sicht der Ethnografin: Interaktive Erarbeitung der Bilder-
geschichte (eigener Screenshot).

6.1 Herstellung der Unterrichtsorganisation:
Subjektivierung der Lehrkraft zwischen Verbindlichkeit und <Unterricht

Zu Beginn des Unterrichts um 08:00h ist zunachst nur eine Lernperson digital zuge-

schaltet.
«Ahm, ich weiss jetzt nicht, weil wir haben schon 08:01h und Sie sind die einzige LP
(lacht). Haben Sie eine Chatgruppe, wenn ich fragen darf?» fragt LK. Die LP ant-
wortet «Ja.» «Schreiben Sie doch bitte: <Deutschunterricht findet jetzt statt.»» sagt
LK mit der Bitte, dass alle in diesen Kanal kommen sollen. [...] «/ch rufe jetzt die
einzelnen Schiiler an» sagt LK und lacht (anrufen tiber Videoportal). (Beobach-
tungsprotokoll D_0_2021)

In der beschriebenen Sequenz zeigen sich Praktiken zur Unterrichtsherstellung, die
durch spontane und flexible Anpassung an eine Situation (Abwesenheit der Lernperso-
nen) gekennzeichnet sind. Die Lehrkraft wahlt daraufhin alternative Kommunikations-
mittel wie private Messengerdienste, um die fehlenden Lernpersonen zu erreichen. Diese
Entscheidung verweist auf eine Praxis der digitalen Ad-hoc-Organisation, um pragma-
tisch unterschiedliche (private und schulische) Kanéle zur Herstellung des Unterrichts zu
kombinieren. Besonders interessantist hier die delegierende Praxis: Die Lehrkraft bittet
die einzige anwesende Lernperson, eine Nachrichtin der Chat-Gruppe zu schreiben, um
die anderen Lernenden iiber den Unterrichtsbeginn zu informieren. Die Lernperson, die
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gebeten wird, die Chat-Nachricht zu verfassen, libernimmt eine aktive Rolle der Verant-
wortung und Vermittlung. Sie wird als Subjekt angesprochen, das fiir die Organisation
des Unterrichts und die Erreichbarkeit der anderen Lernenden mitverantwortlich ist.
Diese Bitte kann einerseits als aktivierende Ansprache verstanden werden, durch die der
Lernperson Verantwortung und eine vermittelnde Rolle zugewiesen wird. Andererseits
verweist sie auch auf die strukturelle Abhangigkeit der Lehrkraft von der Mitwirkung der
Lernenden bei der Konstitution des digitalen Unterrichtsraums. Die Lernperson wird
hier also weniger als autonome Mitgestalter:in des Unterrichts positioniert, sondern
vielmehr in eine Rolle eingebunden, die auf der Notwendigkeit basiert, padagogische
Prdsenz unter technischen und organisatorischen Herausforderungen herzustellen.

Indem die Lehrkraft auf die bestehende Kommunikationsinfrastruktur der Lern-
personen zuriickgreift, wird die Integration informeller digitaler Kommunikationsfor-
men in den schulischen Alltag sichtbar. Zugleich verdeutlicht diese Szene, wie digi-
tale Kommunikationsstrukturen die Anforderungen an die Subjekte - sowohl an die
Lernenden als auch an die Lehrkraft - transformieren. Die Lernpersonen werden nicht
nur als physisch prasente Subjekte im Klassenraum angesprochen, sondern auch als
digital vernetzte Subjekte, die in hybriden Raumen agieren miissen, wo sich formale
und informelle Kommunikationskanale iiberschneiden. Diese Erwartung einer stan-
digen digitalen Prasenz und Erreichbarkeit zeigt eine neue Form der Subjektivierung,
in der die Lernenden als flexible, jederzeit verflighbare und technisch kompetente Sub-
jekte positioniert werden.

Die Ankiindigung der Lehrkraft, «<einzelne Schiiler» per Videotool anzurufen, stellt
einen Ausdruck einer neuen Praxis der Organisation (und Kontrolle) von Unterricht dar.
Der unmittelbare Kontakt der Lehrkraft zu einzelnen Lernenden wird hier anhand von
digitalen Mitteln bzw. aus dem digitalen Unterrichtsraum heraus durch die Lehrkraft
selbst zu erreichen versucht. Auch die Lehrkraft durchlauft einen Subjektivierungspro-
zess, indem sie ihre Rolle von der reinen Wissensvermittlerin zur «digitalen Koordina-
torin» erweitert, die technologische Infrastrukturen orchestrieren muss, um den Unter-
richt zu organisieren.
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6.2 Subjektivierung der Lernenden:
Zwischen Selbstinszenierung und (Un-)Sichtbarkeit
Nach kurzer Zeit betreten weitere Lernpersonen den digitalen Raum. In der folgenden
Sequenz wird deutlich, wie sich digitale Kérper- und Selbstdarstellungspraktiken in
Videokonferenzen in Form von authentischen Profilbildern manifestieren.
Alle haben die Kamera ausgemacht. Ich erkenne einige Profilbilder. Auf dem ers-
ten Bild ist eine Person mit dunklen Haaren zu sehen, die (offensichtlich durch
die vergrosserten Augen) einen Filter benutzt hat. Auf einem anderen Bild ist
eine Person in einem orangefarbenen Oberteil und mit einer Cap abgebildet. Ein
anderes Bild zeigt eine Person in einem Café. In einem anderen Bild seheich eine
Person auf einer Treppe. Ein anderes Profilbild ist ein Selfie. (Beobachtungspro-
tokoll D_0_2021)

Die Wahl von Profilbildern erfolgt nicht beliebig, sondern stellt eine performa-
tive Handlung dar, die durch den von ReiBmann (2015) beschriebenen Kreativitats-
imperativ sowie durch das Bediirfnis nach Selbstinszenierung gepragt ist. Die indi-
viduellen Profilbilder zeigen unterschiedliche Formen der Selbstdarstellung, die je
nach imaginiertem oder tatsachlichem Publikum (hier im Rahmen des Unterrichts)
gewahlt werden (ebd.). Die beschriebenen visuellen Darstellungen verdeutlichen die
Verschrankungvon Individualitdt und sozialer Praxis. Im Anschluss an Goffman (2008)
lasst sich diese Praxis als Versuch verstehen, durch gezielte visuelle Hinweise Infor-
mationen Uber die eigene Person bereitzustellen, um damit die Wahrnehmung durch
andere und letztlich die Situation selbst zu beeinflussen. Die Profilbilder fungieren
in diesem Sinne nicht nur als Ausdruck personlicher Praferenzen, sondern als Mittel
der Einflussnahme auf das Gegeniiber, etwa auf Lehrkrédfte oder andere Lernperso-
nen. Sie konnen bestimmte Erwartungen evozieren oder Interaktionen steuern. Die
dargestellte Individualitat ist also eng mit sozialer Praxis verwoben, da sie immer im
Hinblick auf ein Publikum erfolgt, das bei der digitalen Selbstreprasentation bewusst
oder unbewusst mitgedacht wird.

Die Teilnahme am Unterricht durch ein Videoportal, bei der «alle die Kamera aus-
gemacht» haben, weist darauf hin, dass die korperliche Prasenz in Form eines «live»
Ubertragenen Bildes durch eine statische, inszenierte Reprasentation ersetzt wird. Die
Praxis der Kameradeaktivierung stellt damit eine Form der digitalen Prasenz her, die
sich auf die kuratierte, bildliche Reprasentation reduziert.
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6.3 Die Organisation des Unterrichts: Distanzunterricht als digital interaktiver
<Unterricht> und Subjektivierung der Lernpersonen als handelnde
Unterrichtsakteur:innen

In der folgenden Sequenz besteht die Aufgabe der Lernpersonen darin, eine Bilder-

geschichte zu schreiben. Dazu wurde ein Dokument mit Bildern auf dem Kanal geteilt

(s. Abb. 2).

Die zweite Ubungist eine Bildergeschichte. LK bittet die LP, diese gleich schriftlich
zu bearbeiten. Sie stellt das Dokument im Kanal zur Verfiigung. LK fragt, ob zehn
Minuten fir die Bearbeitung in Ordnung seien. Eine LP sagt: «Alles klar.» Eine LP
sagt, dass sie das Tool nicht nutzen kann. Sie bittet zwei MitLP, ihr die Dokumente
zu schicken. Eine LP antwortet direkt. «Okay, das nenne ich Teamwork!», sagt LK
und lacht. (Beobachtungsprotokoll D_0O_2021)

Die Lehrkraft stellt den Lernpersonen eine Aufgabe zur schriftlichen Bearbeitung,
indem sie das Dokument im digitalen Kanal teilt. Sichtbar wird eine Praxis des Unter-
richtens in digitalen Rdumen, bei der Plattformen als zentrale Infrastruktur zur Vertei-
lung von Arbeitsmaterialien und zur Organisation des Unterrichts dienen. Der Abschnitt
zeigt auch eine spontane Praxis der mithelfenden Beteiligung von Lernenden zur Ermog-
lichung des Unterrichtsprozesses. Dies verweist auf eine gewissermassen solidarische
Praxis, die von der LK als «Teamwork» charakterisiert wird.

Die Lehrkraft zeigt sich hier als Autoritat, die sowohl organisatorische Entschei-
dungen trifft als auch den sozialen Austausch im Unterrichtsgeschehen fordert und
moderiert. Aber sowohl die Lernperson, die ihre technischen Schwierigkeiten dussert
und Unterstiitzung von Mitlernenden erbittet, als auch die Lernperson, die unmittelbar
mithelfend agiert, werden in diesem Moment zu am Unterricht konstruktiv mitwirken-
den Subjekten.

Nachdem alle Lernpersonen die Arbeitsdokumente erhalten haben, beginnt die
Bearbeitungszeit:

Die LK verabschiedet sich und bittet die LP, in Videokonferenztool eingeloggt zu
bleiben. Ich kann sehen, wie die LK in den Chat schreibt: «Die Aufgabe wird um
08:40h kontrolliert. Bis gleich :)» Sie deaktiviert daraufhin ihre Kamera. (Beobach-
tungsprotokoll D_0O_2021)

Die konkrete Zeitangabe im Chat («08:40h») verweist auf eine klare Strukturierung
des Unterrichtsablaufs, die in Absprache mit den Lernenden sowohl Orientierung als
auch Verantwortung libertragt. Durch die prazise Ankiindigung der Kontrolle wird eine
Erwartungshaltung zur Bearbeitung der Aufgaben geschaffen. Die Formulierungim Chat
(«Bis gleich», konkrete Uhrzeit) in Kombination mit dem Ausschalten der Kamera kann
als strukturierendes Ritual gedeutet werden. Es signalisiert den Lernpersonen klar:
Jetzt beginntdie Arbeitsphase. In einer digitalen Umgebung, in der rdumliche Trennung
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ohnehin gegeben ist, missen solche Ubergdnge performativ erzeugt werden, etwa durch
Sprache, Gesten oder eben visuelle Zeichen wie das (De)Aktivieren der Kamera. In Anleh-
nung an Goffmans (2008) Begriff der «Vorderbiihne» kann das Kamera-Deaktivieren als
eine Inszenierung der Aufmerksamkeit gedeutet werden: Die Lehrkraft tritt gegeniiber
den Lernpersonen bewusst zurlick, damit die Aufgabe «<im Scheinwerferlicht» steht. Die
Kameraistin diesem Fall ein Requisit, dessen gezieltes Verschwinden nicht Abwesenheit,
sondern gezielte Rahmung bedeutet. Es handelt sich dabei um eine Art symbolischer
Perspektivwechsel. Bekraftigt wird diese Praktik durch die temporare Verabschiedung
«bis gleich:)». Dies stellt nicht nur einen schriftlichen Akt dar, sondern kann auch als
implizite Einladung zur Eigenverantwortung und Selbstorganisation wahrend der anste-
henden Arbeitszeit gelesen werden. Diese Praktik signalisiert den Lernenden, dass sie
die Aufgabe weitestgehend eigenstandig bearbeiten konnen und sollen, wodurch eine
Form der Subjektivierung als verantwortliche Subjekte im Lernprozess deutlich wird.
Indem die Lehrkraft ihre schriftliche Verabschiedung mit einem Smiley erganzt, wer-
den Kommunikationspraktiken der Kultur der Digitalitat deutlich. So verleiht das non-
verbale Element in effizienter und hybrider Form dem Geschriebenen eine emotionale
Charakteristik bzw. einen intendierten, hier den Lernpersonen zugewandten Unterton.
In der folgenden Sequenz wird die Lehrkraft als zentrale Akteur:in im Distanzunter-
richt sichtbar, die den Lernenden Handlungsspielrdume er6ffnet.
LK sagt, dass die LP die Moglichkeit haben, im Internet nach den Wortern zu
recherchieren oder sie zu fragen. Eine LP antwortet «Alles klar!». [...] LK sagt,
dass die Worter etwas schwieriger sind, aber man dadurch auch besser lernt. LK
erklart einige der schwierigeren Worter. Die LP dirfen auch etwas hinein sagen
und sich gegenseitig helfen. (Beobachtungsprotokoll D_0_2021)

Die Einladung zur Recherche zeigt, dass Lernende nicht mehr ausschliesslich auf
vorgegebene Informationen angewiesen sind, sondern aktiv nach Informationen suchen
kdnnen (und missen). Dadurch werden sie zu aktiven, selbststéndig agierenden Sub-
jekten. Gleichzeitig handelt die Lehrkraft als Wissensvermittlerin, indem sie schwierige
Worter erkldrt und die Lernenden aktiv durch den Lernprozess fiihrt. Ihre Aufforderung
andie Lernenden, in den virtuellen Raum «etwas hinein zu sagen» und sich gegenseitig
zu helfen, fordert eine kooperative Lernkultur. Diese Praxis unterstreicht die Wichtig-
keit der Interaktion und des sozialen Lernens, das durch den Austausch von Wissen und
Erfahrungen innerhalb der Gruppe geférdert wird.

7. Fazit

Im ersten Fall wird Distanzunterricht als <Konferenz> verstanden, da er sich durch eine
strukturierte, jedoch informelle Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernpersonen
auszeichnet, in der die Lehrkraft die zentrale Kontrolle iber den Lernprozess auslibt,
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wahrend die Lernpersonen grosstenteils in eine passive Rolle gedrangt werden. Diese
konferenzahnliche Struktur zeigt sich darin, dass die Lehrkraft den digitalen Raum zur
Prasentation von Inhalten und fiir technische Entscheidungen nutzt, was eine hierarchi-
sche Dynamik schafft: Die Verantwortung wird zwar an die Lernenden delegiert, deren
Moglichkeit zur aktiven Teilhabe und Mitgestaltung jedoch stark begrenzt bleibt. So wird
im ersten Fall Distanzunterricht als ein Raum konstruiert, in dem die Lehrkraft durch
informelle Gesten wie Kaugummikauen und das Stiitzen des Kopfes die traditionellen
Normen der Professionalitat herausfordert. Diese Korpersprache zeigt ein Rollenver-
stéandnis bzw. eine Form der Subjektivierung, die zwischen formellen didaktischen Anfor-
derungen und informellen Darstellungen oszilliert. Der Unterricht ist wenig strukturiert
und wird vor allem flir organisatorische Zwecke genutzt, wahrend die Lernenden haupt-
sachlich passive Teilnehmer:innen bleiben. Die Verantwortung fiir den Lernprozess wird
aufdigitale Artefakte und die Lernpersonen delegiert, was deren individuelle Selbstregu-
lierung und Eigenverantwortung betont. Mit Langela-Bickenbach und Wampfler (2021)
kann ein derartiges Szenario in der Verwendung von Videokonferenzen als «Scheinbe-
teiligung» (ebd., 106) charakterisiert werden.

Im zweiten Fall wird Distanzunterricht als <Unterricht> verstanden, da er sich durch
einen dynamischen und interaktiven Prozess auszeichnet, in dem sowohl Lehrkrafte
als auch Lernpersonen aktiv an der Unterrichtsgestaltung beteiligt sind. Zu Beginn des
Unterrichts wird die Anwesenheit der Lernpersonen durch digitale Mittel sichergestellt,
indem die Lehrkraft alternative Kommunikationskanale nutzt. Diese Vorgehensweise
zeigt eine flexible Anpassung an die Situation und eine neue Form der Unterrichtsorga-
nisation, dieinformelle Kommunikationsstrukturen integriert. Die Lehrkraft agiert dabei
im Spannungsfeld padagogischer, medialer und organisatorischer Anforderungen: Sie
tbernimmt zum einen die Rolle der Gestalterin hybrider Lernumgebungen, wahrend
sie zum anderen auch als koordinierende Instanz auftritt, die digitale Infrastrukturen
nicht nur bedient, sondern aktiv in die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen einbindet.
Die Lernpersonen werden in diesem Kontext als aktive Subjekte betrachtet, die Verant-
wortung fiir die Organisation des Unterrichts ibernehmen, was ihre Subjektivierung als
flexible und kompetente Lernende fordert. Praktiken der Interaktion und gegenseitigen
Unterstutzung verdeutlichen, dass die Lernenden nicht nur passive Teilnehmende sind,
sondern als handelnde Subjekte im Lernprozess agieren. Die Kommunikation im digita-
len Raum wird als entscheidend fiir die Schaffung einer partizipativen Lernumgebung
angesehen, wobei die Lehrkraft als zentrale Akteur:in sowohl die Struktur als auch die
Interaktion im Unterricht organisiert. Die Praktiken der digitalen Prasenz, die Forde-
rung von Eigenverantwortung und die Einladung zur Zusammenarbeit zeigen, wie Dis-
tanzunterricht als interaktive und gemeinschaftliche Lernerfahrung gestaltet wird. Diese
Form der digitalen Interaktion lasst sich als «gelebte Wir-Kultur» (ebd., 107) verstehen,
die eine kollektive und partizipative Unterrichtsstruktur im digitalen Raum ermoglicht.
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Es ist deutlich geworden, dass die Verkniipfung von medien- und organisationspa-
dagogischen Perspektiven wesentlich dazu beitragen kann, Unterricht in digitalen Set-
tings besser zu verstehen und die zugrundeliegenden organisationalen Strukturen zu
betrachten. Aus medienpaddagogischer Perspektive werden digitale Artefakte als struk-
turierende Elemente padagogischer Praxis sichtbar, die Kommunikationsformen, Teil-
habe und Sichtbarkeit ermoglichen oder einschranken. Medienpraktiken sind dabei eng
mit Prozessen der Subjektivierung und Machtverteilung verkniipft. Aus organisations-
padagogischer Sicht zeigt sich der digitale Unterricht als Moglichkeitsraum organisa-
tionalen Lernens, in dem neue Ordnungen, Rollen und Verantwortlichkeiten nicht nur
entstehen, sondern von den Subjekten aktiv mitgestaltet werden. Schule erscheint hier
als dynamisches Geflige, das sich im Umgang mit digitalen Herausforderungen reflexiv
weiterentwickelt. Diese integrative Herangehensweise ermdoglicht, sowohl die Rollen
der Subjekte im Lernprozess als auch die sich verandernden dynamischen Rahmenbe-
dingungen zu erfassen, die den Unterricht beeinflussen.
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