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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende kumulative Dissertation erkundet aus einer kritischen Perspektive die
padagogischen sowie organisationalen Wirkungsdynamiken von Bildungstechnologien
im Kontext Schule. Dabei stellt sie die Frage in den Mittelpunkt, wie solche Wirkungs-
dynamiken im Rahmen kritisch-partizipativer Designprozesse sicht- sowie reflektierbar
gemacht werden konnen und welche soziotechnischen Gestaltungsmdglichkeiten sich da-
raus ergeben. Fiir die vorliegenden vier Studien wurden Designprozesse an Hamburger
Schulen begleitet, die im Rahmen des Forschungsprojekts Smarte Schulen (SMASCH)
zwischen Schulakteuren, Forschenden, Medienpidagog*innen und Prozessbegleitungen
stattfanden. Ein Fokus lag dabei auf der individuellen Gestaltung des Hamburger Lern-
managementsystems (LMS) LMS.lernen.hamburg an vier Schulen.

Theoretisch-konzeptionell verortet sich die Arbeit in den Science and Technology Studies
(STS). Aus dieser Perspektive werden Bildungstechnologien als soziotechnische Gefiige
verstanden, die sich in Abhidngigkeit zum Kontext und damit einhergehenden Ak-
teurskonstellationen stetig neuformieren und unterschiedliche Praktiken sowie Relatio-
nen hervorbringen. Gleichzeitig wird Design hier nicht als produktorientiertes Unterfan-
gen verstanden, sondern als prozessuale, relationale Praktik, die bestimmte Handlungs-,
Denk- und Seinsweisen (un)moglich macht. Um diese relationale Konstitution zwischen
Designobjekt und Kontext zu fokussieren, greift die Arbeit methodologisch auf kritische
sowie partizipative Designansitze zuriick. Diese sehen in Design das Potential, dass For-
schende und Praktiker*innen gemeinsam reflektieren, welche soziotechnischen, kontext-
spezifischen Wirkungsdynamiken mit Technologiegestaltung einhergehen und wie diese
adressiert werden konnen. Durch eine Kombination mit ethnographischen Vorgehenswei-
sen wird die Gestaltung der schulischen Zukunftsszenarien an einer tiefen Auseinander-
setzung mit dem lokalen Ist-Status sowie dem fortlaufenden Prozess ausgerichtet.

Publikation I setzt die Promotionsarbeit in den Gesamtkontext des SMASCH-Projekts
und ordnet es in Bezug auf bisher existierende gestaltungsorientierte Bildungsforschung
als kritisch-partizipatives Projekt ein. Publikation II fiihrt die konkreten Ansétze des Cri-
tical und Participatory Designs ein und stellt dar, welche Herausforderungen entstehen,
wenn diese auf Logiken und Praktiken des Schulalltags treffen. Publikation III und IV
fokussieren explizit die Gestaltung von LMS.lernen.hamburg. Publikation III riickt dabei
die Grundstruktur des LMS in den Fokus und analysiert, inwiefern es sich an den indivi-
duellen Schulkontext anpassen ldsst bzw. diesen durch vorbestimmte technische sowie
visuelle Strukturen beeinflusst. Publikation IV zeigt, welche Rolle Visualisierungen in
der kritischen Auseinandersetzung mit dem LMS im Rahmen der schulischen Designpro-
zesse gespielt haben.

Die Publikationen sowie der Manteltext zeigen, wie schulische sowie bildungspolitische
Logiken und technische Strukturen im beforschten LMS die schulindividuellen Gestal-
tungsprozesse und damit zusammenhingende Wirkungsdynamiken erheblich geprigt ha-
ben. Gleichzeitig veranschaulichen sie, wie durch die Praktik des kritischen Co-Designs
und ethnographische Sensibilitdten pddagogische und organisationale Wirkungsdynami-
ken von EdTech sichtbar gemacht werden kdnnen, die sonst oft unbemerkt bleiben.
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1. Einleitung: Bildungstechnologie gestalten und beforschen

An den meisten Schulen in Deutschland bilden Lernmanagementsysteme (LMS) inzwi-
schen einen festen Bestandteil der IT- und Lerninfrastruktur (Robert Bosch Stiftung,
2021). LMS werden dabei in der Regel als Plattformen verstanden, die u.a. das Er- und
Bereitstellen von Lerninhalten, die Kommunikation unter schulischen Akteuren', die Or-
ganisation von Unterricht oder die Erhebung von Leistungs-, Lernfortschritts- sowie Ak-
tivitdtsdaten ermoglichen (z.B. Turnbull et al., 2020; Decuypere et al., 2021; Perrotta,
2021; Robert Bosch Stiftung, 2021). Auf Grund dieser Beschaffenheit werden LMS oft
als vermeintlich neutrale infrastrukturelle Rahmen angesehen, die durch padagogische
Fachkrifte mit Inhalten gefiillt werden und ,,das Lernen besser, schneller, produktiver,
kostengiinstiger und vor allem messbar machen* (Sdui, o0.J., S. 2) sollen. Derartige Ver-
sprechen sind nicht nur in Bezug auf LMS, sondern allgemein im Rahmen eines steigen-
den Technologieeinsatzes im Bildungsbereich, zunehmend prasent. So sieht der 6ffentli-
che Diskurs in Bildungstechnologie? (EdTech) immer wieder die Moglichkeit der Indivi-
dualisierung, Effizienzsteigerung, Optimierung, Chancengleichheit u.v.m. und verbindet
damit die Hoffnung, Bildung durch digitale Anwendungen tiefgreifend verdndern oder

transformieren zu konnen (Reich, 2020).

Gleichzeitig wird dieses Digitalisierungsversprechen von wissenschaftlicher Seite zuneh-
mend relativiert und die vielschichtigen Wirkungsdynamiken von EdTech durchaus kri-
tischer in den Blick genommen (z.B. Hartong & Renz, 2024a; Macgilchrist, 2023; Willi-
amson & Hogan, 2020). Ein zentrales Interesse dieses kritischen Forschungsdiskurses
besteht darin, zu verstehen, wie die Verflechtung menschlicher, technischer und sozialer
Faktoren Praktiken und Weltansichten hervorbringt (Allert et al., 2017a; Kuttner &

Miinte-Goussar, 2022), die liber die Zielformulierung vieler EdTech-Anbietenden, wie

! In dieser Dissertation werden im Allgemeinen genderneutrale Formen oder ein Sternchen (*) zum
Gendern genutzt. Lediglich das Wort Akteur wird davon ausgenommen, da es sich an vielen Stellen sowohl
auf (technische) Objekte als auch auf Menschen bzw. Organisationen bezieht. Dariiber hinaus soll eine
bessere Lesbarkeit in Zusammensetzungen, wie z.B. Akteurskonstellationen, gewiahrleistet werden.

2 Als Bildungstechnologie(n) oder EdTech werden im Allgemeinen sowohl Softwarelosungen, wie z.B.
»Lernapps im Unterricht, Lernmanagementsysteme[...], Stundenplansoftware, digitale[...] Klassenbii-
cherf...] oder digitale[...] Kommunikationskanéle[...] unter Kolleg*innen®, als auch Hardwarelésungen,
wie z.B. ,, Tablets, Smartphones, Laptops oder Smartboards* (Hartong & Renz, 2024b, S. 8), die den pada-
gogischen oder organisationalen Betrieb von Bildungsinstitutionen unterstiitzen, verstanden. Dabei kann
der EdTech-Begriff auch solche Technologien umfassen, die evtl. nicht urspriinglich fiir Bildungszwecke
konzipiert wurden, allerdings in schulischen oder anderen padagogischen Kontexten genutzt werden (siche
auch Renz, 2024 und Kapitel 3.2). Wahrend EdTech also urspriinglich sowohl Software- als auch Hard-
wareldsungen umfasst, wird der Begriff in dieser Arbeit vornehmlich verwendet um Softwarelosungen wie
z.B. Lernmanagementsysteme, Bildungsplattformen oder Apps in den Blick zu nehmen.



z.B. Individualisierung oder Arbeitserleichterung, hinausgehen oder diese sogar konter-
karieren. EdTech-Anwendungen werden also weniger als feststehende, abgeschlossene
Rahmen verstanden, sondern als sich im stdndigen Wandel befindende, kontextgebun-
dene Gefiige, deren tiefergreifende soziopolitische Implikationen es differenziert in den

Blick zu nehmen gilt (Macgilchrist 2021b; Hartong und Renz 2024b).

Ankniipfend an diese kritische Perspektive auf EdTech versteht die vorliegende Arbeit
LMS nicht als neutrale Werkzeuge oder Infrastrukturen, die erst durch die Befiillung mit
(Lern-)Inhalten bestimmte Weltansichten oder Bildungsverstindnisse hervorbringen.
Vielmehr hat die Forschung in den vergangenen Jahren verdeutlicht, dass bereits im tech-
nisch-strukturellen Aufbau von EdTech Schliisselmomente liegen, die dariiber entschei-
den, welche Werte und Normen im Umgang mit der Software vermittelt und welche Prak-
tiken ermdglicht werden (z.B. Fischer, 2019; Jorissen & Verstindig, 2017). Demzufolge
spielen beispielsweise vorbestimmte Datenarchitekturen, Funktionen oder Visualisierun-
gen eine entscheidende performative sowie konstitutive Rolle in der Entstehung von pé-
dagogischen und organisationalen Praktiken im schulischen Kontext (Clutterbuck, 2023;

Forschler et al., 2021; Jarke & Breiter, 2021; Lewis & Decuypere, 2023).3

Daran ankniipfend, nimmt diese Arbeit zwei Perspektiven auf LMS ein. Zum einen er-
kundet sie, wie sich die in LMS eingeschriebenen Werte und Normen auf individuelle
schulische Kontexte auswirken. Zum anderen steht die Frage im Mittelpunkt, inwiefern
LMS die Mdglichkeit bieten, bestimmte Strukturen hinsichtlich der Funktions- oder Vi-
sualisierungsweisen auch noch nach ihrer initialen technischen Entwicklung im Schul-
kontext an spezifische Bediirfnisse und Werteorientierungen anpassen zu kénnen. Dafiir
wurden im Rahmen dieser Dissertation mehrere Hamburger Schulen bei der Gestaltung
und Implementierung eines LMS begleitet, das auf der Open-Source-Software Moodle
basiert und durch die Hamburger Behorde flir Schule und Berufsbildung (BSB) zur Ver-
fligung gestellt wird.

Durch diesen Fokus auf die Gestaltbarkeit von LMS erméglicht diese Arbeit eine Per-
spektiverweiterung der bisherigen kritischen EdTech-Forschung, denn sie legt ihren me-

thodologischen Schwerpunkt explizit auf einen design- bzw. gestaltungsorientierten

3 Mit diesen vorbestimmten Strukturmerkmalen sind Fragen verbunden, wie z.B. ,,Welche Daten konnen
erfasst werden?* (Datenarchitekturen), ,,Welche Handlungsablaufe werden durch die Software ermog-
licht?* (Funktionen) oder ,,Wie werden Dinge im digitalen Raum dargestellt?* (Visualisierungen).



Ansatz. Im Kern geht es bei dieser Design*-Orientierung darum, dass Bildung(stechno-
logie) nicht beforscht wird ,,as it currently is* (Bakker, 2019, S. 3), sondern dass sich
Forschende und Praktiker*innen in einen gemeinsamen Gestaltungsprozess begeben, um
zu erkunden, wie ,,education [...] could be or even [...] should be** (Bakker, 2019, S. 3).
Der Gestaltungsprozess des LMS und seines schulischen Umfelds wird dabei zum Ge-
genstand der wissenschaftlichen Erkenntnis und stellt fiir Praktiker*innen und For-
schende eine Moglichkeit dar, in ihrer Zusammenarbeit ein gemeinsames Verstédndnis der
sozialen Praktiken und Dynamiken im jeweiligen Gestaltungskontext zu entwickeln
(Stappers et al., 2015; Robertson & Simonsen, 2013; Zamenopoulos & Alexiou, 2018).
Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass die teilnehmenden Schulen gemeinsam mit
der wissenschaftlichen Begleitung nicht nur die padagogischen und technischen Wir-
kungsdynamiken des Moodle-basierten LMS sowie weiterer EdTech-Anwendungen in
ithrer existierenden Form erkundeten. Vielmehr gestalteten sie das LMS in ihrem schuli-
schen Kontext (um), um in dieser materiellen Auseinandersetzung herauszufinden, wie
sich ein verdndertes Design der Technologie auf den pddagogischen Kontext auswirkt
und um zu reflektieren, wie diese Wirkungsdynamiken in Relation zur schulischen Wer-

teorientierung stehen.

Um die eben beschriebene Reflexivitit und Werteorientierung im Gestaltungsprozess in
den Vordergrund zu stellen, folgt diese Arbeit einem Designverstdndnis, das sich von
einer Produktorientierung abwendet. In diesem Verstdndnis richtet sich Design nicht
stringent an einem initial definierten Problem aus, fiir das es eine Losung zu finden gilt,
sondern wird als Prozess verstanden, in dem sich kontinuierlich neue Herausforderungen
und Lésungen im Rahmen von ,,political and affective relations, [...] historical legacies
of exclusion and oppression, and [...] sociomaterial and planetary impact* (Macgilchrist,
Allert et al., 2024, S. 14) konfiguirieren. Design bringt demzufolge nicht primér neue
Technologien als neutrale Werkzeuge zum Vorschein, sondern ,,in designing tools we are
designing ways of being* (Winograd & Flores, 1986, S. 11). Dementsprechend verstehen
sich Gestaltungsprozesse als Vorhaben, in denen Werte, Normen und Weltansichten aus-
gehandelt werden, die anschliefend Auswirkungen darauf haben, wie sich ein Designob-
jekt im spezifischen Kontext entfaltet. Gleichzeitig wird in einem solchen Verstindnis

anerkannt, dass Design sich in den Grenzen soziopolitischer Strukturen bewegt und dabei

4 Gestaltung und Design werden im weiteren Verlauf synonym verwendet. Dabei sind beide Begriffe als
Prozesse zu verstehen und nicht lediglich als ein Produkt, das aus einer Gestaltung hervorgeht.



standig von Entscheidungen abhingig ist, die bereits in der Vergangenheit oder au3erhalb
des betroffenen Kontexts getroffen wurden (von Busch & Palmas, 2023; Macgilchrist,
Allert et al., 2024).

Zwei Ansitze, die dieses Designverstindnis aufgreifen und in dieser Dissertation den ge-
staltungsorientierten Forschungsansatz geleitet haben, sind Critical Design (CD/ z.B.
Dunne & Raby, 2001; Bardzell & Bardzell, 2013; Richter & Allert, 2017) und Partici-
patory Design (PD/ z.B. Simonsen & Robertson, 2013; Cumbo & Selwyn, 2022; Kensing
et al., 1998). Im CD wird gezielt hinterfragt, wie bestimmte soziale Strukturen durch so-
genannte ,,affirmative design[s]* (Dunne & Raby, 2001, S. 58) reproduziert werden. Da-
fiir werden alternative Entwlirfe zu géngigen, sozial akzeptierten Designs entwickelt. Im
Fokus steht dabei die kritische Reflexion, welche ,,values, attitudes, and ways of looking
at the world [...] we [are] unconsciously building into our technology” (Sengers et al.,
2005, S. 49). PD zielt in Erginzung primér auf eine Demokratisierung von Design ab,
indem Nutzende aktiv in die Technologieentwicklung eingebunden werden (siehe Tabelle
1 in livari & Kuutti, 2017, S. 988). Der Ansatz wendet sich von der Idee ab, dass Desig-
ner*innen lediglich die Perspektiven Nutzender abfragen und zielt stattdessen auf eine
gemeinsame Erkundung des Designkontexts sowie damit zusammenhédngende Praktiken
und Wirkungsdynamiken, also auf einen ,,mutual learning process|...]* (Simonsen &
Robertson, 2013, S. xix), zwischen Designer*innen und Nutzenden ab (Sanders & Stap-
pers, 2008). Beide Ansétze werden im Folgenden unter dem Begriff des kritischen Co-
Designs bzw. Critical Co-Designs zusammengefiihrt (siche Kapitel 4.1). Durch diese In-
tegration wendet sich die Arbeit von einem idealistischen Designverstindnis ab und er-
kundet kritisch-partizipative Ideen in Anerkennung gegebener, determinierender sozialer

sowie politischer Strukturen (von Busch & Palmas, 2023).

Die vorliegenden Studien wandten den kritischen Co-Design-Ansatz unmittelbar im
schulischen Kontext an. Damit wurde die Intention verfolgt, gemeinsam mit den tatsdch-
lich vom Design betroffenen Akteuren (hier: schulische Akteure) alternative Szenarien
der EdTech-Gestaltung und (Um-)Nutzung im individuellen schulischen Kontext zu er-
kunden (Cumbo & Selwyn, 2022; Richter & Allert, 2017). Durch dieses gemeinsame
Explorieren und Experimentieren mit dem LMS sollten sich Forschende und schulische
Akteure iiber die soziotechnischen Wirkungsdynamiken des Systems bewusster werden
und dadurch eine kritisch-reflexive Haltung gefordert werden, die die mit dem LMS zu-

sammenhédngenden padagogischen Praktiken sowie Gestaltungspotentiale immer wieder
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miindig bewerten liel3 (sieche z.B. auch Hartong et al., 2023; Sperling et al., 2023). Davon
ausgehend, dass Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft im Design unmittelbar mitei-
nander zusammenhéingen (Macgilchrist, Jarke et al., 2024), wurde die kritische Co-De-
sign-Perspektive mit einer ethnographischen Vorgehensweise verkniipft. So konnte sich
die Gestaltung von Zukunftsszenarien an einer ethnographischen Auseinandersetzung mit
dem Ist-Status sowie dem fortlaufenden Prozess ausrichten (Pink et al., 2022; Blomberg
& Karasti, 2013). Gleichzeitig ist bereits an dieser Stelle zu betonen, dass sowohl der
kritisch-partizipative Gestaltungsansatz als auch die ethnographische Forschung im schu-
lischen Kontext auf vielen Ebenen vor Herausforderungen gestellt wurden (siehe Kapitel
4 und 6). Diese Herausforderungen sind zum einen mit vorherrschenden Logiken und
Praktiken in den Schulen verbunden (siehe insb. Publikation II und Cumbo & Selwyn,
2022). Zum anderen stellte die Kombination eines ethnographischen und gestaltenden
Forschungsansatzes in einem ohnehin hochdynamischen, digital-analog verzahnten Feld
die Positionierung der Forschungsakteure, ihren Einfluss auf das Feld sowie die Anwen-
dung von Datenerhebungsmethoden vor herausfordernde Fragen (Piattoeva & Saari,

2022; Decuypere & Lewis, 2023; Karasti & Blomberg, 2018; Przybylski, 2021).

Um einerseits den soziotechnischen, relationalen Aspekt in der Gestaltung von EdTech
zu betonen und andererseits der eben beschriebenen Problematisierung und Auseinander-
setzung mit den methodologischen Herausforderungen einen gewissen Raum zu gewéh-
ren, nutzt die vorliegende Arbeit die Science and Technology Studies (STS) als theore-
tisch-konzeptionelles ,,sensitizing device™ (Decuypere, 2019b, S. 137). Zum einen gehen
die STS davon aus, dass sich Realitdten erst im Zusammenspiel (non-)materieller bzw.
technischer sowie menschlicher Akteure konstituieren (z.B. Latour, 2005; Decuypere,
2019b). Damit kniipfen sie an das bereits beschriebene Verstindnis einer ,tiefgreifenden
Verstrickung]...] zwischen Mensch, digitaler Technik und Gesellschaft™ (Allert et al.,
2017b, S. 9) an, das im Folgenden insbesondere in Bezug auf die Kultur der Digitalitét
(z.B. Stalder, 2016; Hauck-Thum, 2021) und das Postdigitale (z.B. Jandri¢ et al., 2018;
Cramer, 2015) aufgegriffen wird (vgl. Kapitel 2). Zum anderen haben die STS bereits
vielfach verdeutlicht, dass Forschende durch ihre wissenschaftlichen Praktiken selbst Teil
des beobachteten soziomateriellen bzw. -technischen Gefliges werden und es dementspre-
chend durch die Methodologien und Denkrichtungen, die sie verfolgen, erst in einer be-
stimmten Weise hervorbringen (z.B. Law, 2004; Piattoeva & Saari, 2022). Diese Verwo-

benheit der forschenden Person mit dem Feld wird durch den Einbezug einer



Designmethodologie, die iiber nicht-intendierten Wandel auch aktiv Verianderung an-
strebt, verstirkt (Karasti & Blomberg, 2018). Hier geben die STS gute Anhaltspunkte,

um diese Verflechtung theoretisch fundiert zu reflektieren.

Konkret wurden fiir die vorgestellten Studien Gestaltungsprozesse an mehreren Hambur-
ger Schulen begleitet, die Teil des Forschungsprojekts Smarte Schulen (SMASCH) sind.’
Das Projekt wurde im Rahmen des dtec.bw — Zentrum fiir Digitalisierungs- und Techno-
logieforschung der Bundeswehr gefordert® und begleitete vom Schuljahr 2021/22 bis
2023/24 neun Schulen in Hamburg und vier Schulen in der Region Flanders (Belgien).
Ziel der Begleitung war es, gemeinsam mit den Schulen Wege zu erkunden, die einen
kritisch-reflektierten Einsatz von digitalen Technologien ermoglichen. Dabei stand die
Frage im Mittelpunkt, wie, trotz (oder gerade wegen) einer kontinuierlichen Verdanderung
von Schule, Rdume des Ausprobierens und Reflektierens geschaffen werden kdnnen, da-
mit digitale Technologien nicht zum Selbstzweck genutzt, sondern einer kritischen pada-
gogischen Betrachtung unterzogen und im Sinne demokratischer, gemeinschaftlicher
Grundwerte eingesetzt werden. Mit Hilfe externer Prozessbegleitungen und Medienpéda-
gog*innen wurden an den Schulen verschiedene Interventionen gestaltet (fiir Beispiele
siche Hartong et al., 2023), deren Ziel es war, sich als Schule kreativ und reflexiv mit den
Auswirkungen der Digitalisierung auf den padagogischen Kontext auseinanderzusetzen.
Um die jeweiligen Schulkontexte besser verstehen zu konnen und die Forschungsvorha-
ben an den Bediirfnissen der Schulen auszurichten, diente das erste Projekthalbjahr pri-
mir der Felderkundung.” Innerhalb dieser explorativen Phase kristallisierte sich an vier
Hamburger Schulen ein Interesse daran heraus, sich tiefergehend mit dem Lernmanage-
mentsystem LMS.lernen.hamburg (LMS-HH) auseinanderzusetzen und gemeinsam mit
der Projekt-Begleitung herauszufinden, wie es im individuellen Kontext gestaltet und ge-

nutzt werden kann.

LMS-HH wird den Hamburger Schulen seit 2021 kostenfrei von der BSB zur Verfiigung
gestellt und basiert auf der Open-Source-Software Moodle. Im Hinblick auf die Frage-
stellung, wie Technologien an den individuellen Schulkontext angepasst und in diesem

gestaltet werden konnen, stellt LMS-HH einen besonders interessanten

5 Weitere Informationen zum SMASCH-Projekt sind unter folgendem Link abrufbar: www.smasch.eu

& dtec.bw wird von der Europdischen Union — NextGenerationEU finanziert. Weitere Informationen sind
unter folgendem Link abrufbar: www.dtecbw.de

7 In dieser Phase wurden drei der Hamburger Projektschulen intensiv durch die Autorin dieser Dissertation
begleitet, wihrend die Erkundung in den weiteren sechs Schulen von zwei weiteren wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen durchgefiihrt wurde.



Forschungsgegenstand dar: Einerseits bietet das System als Open-Source-Anwendung
viele Moglichkeiten fiir Schulen, Funktionen, Strukturen und Darstellungen in ihrem in-
dividuellen Kontext frei zu gestalten bzw. anzupassen. Andererseits wurde die Infrastruk-
tur allerdings durch die Schulbehdrde in Kooperation mit einem technischen Dienstleister
so modifiziert, dass lediglich ausgewéhlte Moodle-Funktionen genutzt werden konnen.
Um gemeinsam mit den Schulen zu erkunden, welche LMS-Strukturen und -Oberflachen
fiir die eigene padagogische und organisationale Arbeit gewinnbringend sein konnten und
welche Auswirkungen die jeweiligen Designentscheidungen auf den Schulkontext haben,
wurden digitale Bereiche sowohl fiir die Kollaboration unter Lehrkréften als auch fiir die
Arbeit mit Schiiler*innen im System gestaltet. Dabei entwickelten ausgewihlte Lehr-
kriafte und/oder Schulleitungsmitglieder gemeinsam mit einer Medienpddagogin des
SMASCH-Projekts,? einer Prozessbegleitung sowie einer Wissenschaftlerin (Autorin die-
ser Dissertation) erste Prototypen von LMS-Interfaces, die dann im gréBeren Kreis mit
dem Kollegium diskutiert oder im Klassenraum erprobt wurden. Dem oben geschilderten
Verstindnis von Design folgend, ging es in der gemeinsamen Arbeit nicht darum, den
Aufbau des LMS zu finalisieren, sondern eher darum, herauszufinden, welche Fragen im
weiteren Prozess fortlaufend an das Design gestellt werden sollten, um sich seiner Aus-
wirkungen auf den schulischen Kontext und insbesondere auf die pddagogische Praxis

bewusst zu werden und das System dahingehend anzupassen.

1.1. Publikationsliste und Aufbau der vorliegenden Arbeit
In dieser kumulativen Dissertationsschrift werden die Ergebnisse aus vier Publikationen,
die im Rahmen des SMASCH-Projekts und insbesondere der LM S-Gestaltungsforschung
entstanden sind, vor dem Hintergrund kritischer EdTech-Forschung eingeordnet, in einen
theoretisch-methodischen Gesamtkontext gesetzt sowie auf ibergeordneter Ebene disku-
tiert. Alle Publikationen durchliefen ein Peer-Review Verfahren.” Tabelle 1 stellt eine
Ubersicht der verdffentlichten bzw. zur Verdffentlichung eingereichten Artikel dar. Zu-

dem sind alle Artikel im Anhang dieser Arbeit zu finden.

8 In einer Schule wurde ohne Medienpidagogin gearbeitet.

? Publikation I und Publikation III entstanden im Rahmen eines Konferenz- bzw. Buch-Projekts, in dem die
beteiligten Autor*innen und Herausgebenden in einem strukturierten, iterativen Prozess gegenseitig als
Reviewer*innen agierten. Publikation II und Publikation IV durchliefen das gingigen Double-Blind-Peer-
Review-Verfahren der herausgebenden Zeitschriften.



Publikation I | Cafantaris, K., Brandau, N. & Hartong, S. (2023). Suchbewegungen
und Ansétze nachhaltiger digitaler Schulentwicklung am Beispiel des
Projekts ,Smarte Schulen‘ (SMASCH). MedienPddagogik: Zeitschrift
fiir  Theorie und Praxis der Medienbildung, 52, 129-48.
https://doi.org/10.21240/mpaed/52/2023.02.07.X

Publikation II | Brandau, N. & Alirezabeigi. S. (2023). Critical and Participatory De-

sign in-between the Tensions of Daily Schooling: Working Towards
Sustainable and Reflective Digital School Development. Learning,
Media and Technology, 48(2), 337-49.
https://doi.org/10.1080/17439884.2022.2156538

Publikation Brandau, N. (2024). Was steckt in Lernmanagementsystemen und wel-
11 che Implikationen ergeben sich hieraus fiir eine digital-miindige Ge-
staltung im Schulkontext? Eine Studie zu LMS.lernen.hamburg. In: S.
Hartong & A. Renz (Hrsg.). Digitale Lerntechnologien: Von der Mys-
tifizierung zur reflektierten Gestaltung von EdTech (S. 63-85).

transcript Verlag.

Publikation Brandau, N. & Hartong, S. (under review). Visualising the school: A
v critical study on co-designing a Moodle-based learning management
system. Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education, Spe-

cial Issue.

Tabelle 1: Ubersicht der Publikationen

Publikation I setzt die vorgestellte Promotionsarbeit in den Gesamtkontext des
SMASCH-Projekts und ordnet es in Bezug auf die bisher existierende gestaltungsorien-
tierte Bildungsforschung (z.B. Rau & Geritan, 2021; Spoden & Schrader, 2021) als kri-
tisch-partizipatives Projekt ein. Dafiir arbeitet der Artikel eine kritische Auseinanderset-
zung und einen daraus resultierenden miindigen Umgang mit Digitalisierung als Kern
einer nachhaltigen Schulentwicklung heraus (siehe hierzu auch Critical Datafication Li-
teracy: Sander, 2024; Hartong & Sander, 2021). Die Publikationen II-IV befassen sich
darauffolgend konkret mit den Ansédtzen des Critical und Participatory Designs (CD/PD)
sowie der Gestaltung von LMS-HH als Fallstudie. Wihrend Publikation II einen Uber-
blick dariiber gibt, welche Herausforderungen entstehen, wenn CD- und PD-Ansétze auf
Logiken und Praktiken des Schulalltags treffen (zu CD und PD in der Bildungsforschung
siche auch Cumbo & Selwyn, 2022; Richter & Allert, 2017), gehen die Publikationen I1I
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und IV auf die Gestaltung von LMS-HH ein. Dazu wird in Publikation III die Grund-
struktur von LMS-HH in den Fokus geriickt und der Frage nachgegangen, inwiefern es
sich an den individuellen Schulkontext anpassen ldsst bzw. diesen durch vorbestimmte
technische sowie visuelle Strukturen beeinflusst (siehe hierzu auch Forschler et al., 2021;
Seemann et al., 2022). Publikation IV stellt im Anschluss dar, wie sich Schulen im Rah-
men der SMASCH-Begleitung unter den Pramissen von CD und PD mit der Gestaltung
ithrer schuleigenen LMS-HH-Umgebungen auseinandergesetzt haben und nimmt dabei
insbesondere die Rolle von Visualisierungen in der kritisch-partizipativen Gestaltung der
LMS-Oberfldachen in den Blick (siehe zu Co-Design z.B. Sperling et al., 2023; zu Visua-
lisierungen z.B. Ratner, 2022; Jarke & Macgilchrist, 2021).

Nachdem der abschlieBende Teil dieser Einleitung die genauen Forschungsziele und -
fragen der Arbeit benennt, widmet sich das zweite Kapitel einer Ubersicht der fiir diese
Arbeit relevanten Forschungsdiskurse und -perspektiven. Dabei wird zunéchst die Dis-
kursverschiebung weg von einem technikfokussierten Verstindnis von Digitalisierung
hin zu einer Konzeption der Kultur der Digitalitit (z.B. Stalder, 2016) bzw. einer postdi-
gitalen Kondition (z.B. Knox, 2019) in der Bildungsforschung nachgezeichnet. Daran an-
kniipfend werden die vorliegenden Publikationen in spezifischen Diskursen der kritischen
EdTech- sowie gestaltungsorientierten Forschung verortet und hierbei auch die Auswir-
kungen der COVID-19-Pandemie auf das Feld in den Blick genommen. Ankniipfend an
die im zweiten Kapitel geschilderten Verstindnisse analog-digitaler Verstrickungen in
der Kultur der Digitalitéit und im Postdigitalen gibt das dritte Kapitel einen Uberblick iiber
die Science and Technology Studies (STS) als theoretisch-konzeptioneller Uberbau die-
ser Dissertation (z.B. Latour, 2005; Law, 2004; Gorur et al., 2019). Dieser lenkt den For-
schungsfokus der Arbeit auf die kritische Auseinandersetzung mit dem Zusammenspiel
soziomaterieller/-technischer Akteure in Gestaltungsprozessen sowie mit der Relationa-
litdt von LMS bzw. Bildungsplattformen. AnschlieBend erldutert das vierte Kapitel, wie
das Feld methodologisch durch eine Kombination aus CD, PD und ethnographische Vor-
gehensweisen adressiert wurde und problematisiert die Moglichkeiten und Grenzen die-
ser Ansétze (sieche z.B. auch Blomberg & Karasti, 2013; Isaksson et al., 2017; Pink et al.,
2022). Dabei wird insbesondere die hybride, hochdynamische Beschaffenheit des For-
schungsfeldes aufgezeigt (vers. Design-Stakeholder, Design im Digitalen sowie Analo-
gen, zeitliche/rdumliche Zerstreuung etc.). Vor dem Hintergrund dieser theoretischen und

methodologischen Rahmung stellt das fiinfte Kapitel die Ergebnisse der einzelnen



Publikationen dar. Hierbei ist zu betonen, dass lediglich eine kurze Ubersicht der jewei-
ligen Ergebnisse und Vorgehensweisen gegeben wird, da alle Publikationen in vollstén-
diger Ausfiihrung dieser Arbeit als Anhang beiliegen. AbschlieBend nimmt das sechste
Kapitel einen iibergeordneten Blick auf alle vorliegenden Publikationen ein und diskutiert
Aspekte, die in der libergreifenden Forschungsarbeit dieser Dissertation deutlich wurden.
Durch den starken methodologischen Fokus auf Design, werden im abschlieBenden Ka-
pitel nicht nur die libergreifenden Ergebnisse diskutiert. Vielmehr wird an vielen Stellen
auch eine Methodenreflexion vorgenommen, um daran anschlieend {iber die Ausrich-

tung und Gestaltung kiinftiger Forschungsprojekte nachzudenken.

1.2. Zielsetzung
Die vorliegende Arbeit verfolgt insbesondere drei {ibergeordnete Ziele und mdchte damit

den wissenschaftlichen Diskurs auf folgenden Ebenen weiterentwickeln (sieche auch Abb.

1):

(1.) Zum ersten sollen die Potentiale und Herausforderungen eines kritischen und
partizipativen Designansatzes in der Zusammenarbeit von Bildungsforschung
und -praxis ergriindet werden (z.B. Aufsdtze in Waftner et al., 2022). Wihrend
gestaltungsorientierte Ansétze in der Bildungsforschung bisher oft die Entwick-
lung konkreter Produkte (z.B. Unterrichtsmaterialien oder -konzepte) fokussiert
haben, geht es im Folgenden insbesondere um die Frage, wie eine gemeinsame
Gestaltung soziotechnischer Umgebungen durch Praktiker*innen und Forschen-
den zu einer kritischen Auseinandersetzung und bewussten Positionierung gegen-

iiber den Chancen und Risiken einer digitalen Welt beitragen kann.

(2.) Zum zweiten leistet die Arbeit einen Beitrag zur kritischen Beforschung von LMS
und deren soziotechnischer Wirkungsdynamiken im Bereich Schule. Durch den
gemeinsamen Gestaltungs- und Reflexionsprozess unter Praktiker*innen und For-
schenden, soll sowohl in der Entwicklung als auch beim Testen der LMS-HH-
Oberflichen Wissen dariiber generiert werden, wie das System padagogische so-
wie organisationale Praktiken und Dynamiken beeinflusst. Wahrend die sozio-
technischen Wirkungsdynamiken diverser EdTech-Anwendungen bereits aus ei-

ner kritischen Perspektive betrachtet wurden (z.B. Forschler et al., 2021; Krein &
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Schiefner-Rohs, 2023), existiert bisher wenig Forschung, die diesen Blickwinkel

explizit auf Lernmanagementsysteme anwendet.

(3.) Zum dritten erkundet die Arbeit neue Wege, wie Bildungssettings in einer Kultur
der Digitalitit mit Hilfe hybrider ethnographischer Ansdtze beforscht werden
konnen. Die Ethnographie verfiigt bereits iiber ein breites Repertoire an digitalen
Methoden (z.B. Pink, 2015). Ausgehend davon, dass Ethnographie heutzutage al-
lerdings immer mit digital-analog verwobenen Welten konfrontiert ist, trigt diese
Arbeit zu einem Diskurs bei, der sich zunehmend mit explizit hybriden Herange-
hensweisen auseinandersetzt (Decuypere et al., in progress; Przybylski, 2021; Al-

cadipani & Cunliffe, 2024).

Wie kénnen Ethnographie
und kritisch-partizipatives
Design in postdigitalen
Umgebungen zusammen-
gedacht werden?

*

Wie kdnnen
Wirkungsdynamikenvon
LMS durch kritisch-
partizipative Designansatze
.| sichtbar/reflektierbar
gemacht werden?

(1)
Kritisch-partizipativen
Designansatzin der
Bildungsforschung

ergrinden

(3)
Hybride
ethnographische
Vorgehensweisen
erkunden

(2)

Soziotechnische
Wirkungsdynamiken
von LMS erkunden

* Beforschung
soziotechnischer
Wirkungsdynamiken von
LMS in/durch kritisch-
partizipative(n)
Designansatze(n)

Wie ko-konstruieren LMS und hybride
ethnographische Vorgehensweisen das
Forschungsfeld?

Abbildung 1: Forschungsziele und -fragen der vorliegenden Dissertation

Abbildung 1 verdeutlicht das Interesse dieser Dissertation, insbesondere die Uberlappun-
gen der Felder bzw. deren Interdependenzen zu erkunden. Eine zentrale Rolle nimmt da-
bei in allen vorliegenden Studien der kritisch-partizipative Designansatz ein (Feld 1).
Demzufolge wird in der Auseinandersetzung mit den soziotechnischen Wirkungsdyna-
miken von EdTech im Allgemeinen (Publikation I und II) sowie LMS im Spezifischen
(Publikation IIT und IV) insbesondere die Frage in den Mittelpunkt geriickt, wie diese oft

unbemerkten Dynamiken durch den kritisch-partizipativen Designansatz {iberhaupt erst
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sichtbar und damit fiir die Forschungsteilnehmenden reflektierbar gemacht werden kon-
nen (griine Box in Abb. 1). Gleichzeitig setzt sich die Arbeit an der Schnittstelle zwischen
Feld zwei und drei damit auseinander, wie sich ein LMS als Forschungsgegenstand sowie
weitere digitale Infrastrukturen als ethnographische Erhebungswerkzeuge gegenseitig be-
dingen und letztendlich das Forschungsfeld hervorbringen (lila Box in Abb. 1). Zuletzt
erkundet diese Dissertation die Chancen und Herausforderungen einer Kombination aus
kritisch-partizipativem Design und hybrider Ethnographie. Wahrend Ethnographie und
Design bereits vielfach zusammen gedacht wurden (z.B. Blomberg & Karasti, 2013; Miil-
ler, 2018), wird hier insbesondere die Frage fokussiert, wie sich dieses Verhéltnis in An-
betracht einer digital-analogen Verstrickung und aus soziotechnischer Perspektive verin-

dert (orangene Box in Abb. 1).
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2. Schulentwicklung und Gestaltung von EdTech in einem Zeitalter der Digitalitit
Betrachtet man den wissenschaftlichen Diskurs, der sich zwischen den Themen Bildung,
digitale Technologien und Schulentwicklung bewegt, l4sst sich eine durchaus heterogene
Forschungslandschaft identifizieren. Das folgende Kapitel zielt darauf ab, diese Viel-
schichtigkeit und Heterogenitit der Diskurse nachzuzeichnen und die vorliegende Arbeit
darin zu verorten. Dafiir wird in Kapitel 2.1 zundchst beschrieben, wie sich das For-
schungsfeld im vergangenen Jahrzehnt zunehmend von einem Verstiandnis analog-digital
getrennter, hin zu einer Integration beider Welten entwickelt hat. Hier spielen insbeson-
dere die Begriffe der Kultur der Digitalitdit sowie des Postdigitalen eine wichtige Rolle.
Daran anschlieBend gibt Kapitel 2.1.1 einen Uberblick iiber die vielfiltigen, teilweise
kontroversen, Forschungsarbeiten, die von einer Kultur der Digitalitit bzw. postdigitalen
Kondition in ihrer Auseinandersetzung mit EdTech und Schulentwicklung ausgehen, und
verortet die vorliegende Arbeit insbesondere in einem Forschungsdiskurs, der sich kri-
tisch mit den Wirkungsdynamiken von EdTech auseinandersetzt (Kapitel 2.2). Diese kri-
tische Perspektive zeichnet sich nicht durch eine grundsitzliche Ablehnung digitaler
Technologien aus. Vielmehr wird beforscht, welche tiefgreifenden soziopolitischen so-
wie -kulturellen Verdanderungen mit der Einfiihrung von EdTech einhergehen, in welcher
Relation diese zu demokratischen Werten, wie z.B. Gerechtigkeit oder Freiheit, stehen
und wie ,,other, more radical, sociotechnical futures* (Macgilchrist, 2021c, S. 247) aus-
sehen konnten (z.B. Macgilchrist, 2021b; Jandri¢ et al., 2019; Hillman et al., 2020; Hor-
vath et al., 2023).

Nach dem Aufzeigen der fiir diese Arbeit relevanten Forschungsdiskurse in Bezug auf
die Kultur der Digitalitdt bzw. einer postdigitalen Kondition, widmet sich Kapitel 2.3
dezidiert den Dynamiken, die im Feld durch die coronabedingten SchulschlieBungen aus-
geldst wurden. Die Corona-Pandemie wird bewusst in einem separaten Kapitel darge-
stellt, um zu differenzieren, dass die zuvor aufgezeigten Forschungsstrange auch vor Ein-
tritt der Pandemie bereits existierten, durch die SchulschlieBungen wéhrend des Lock-
downs sowie die damit einhergegangenen bildungspolitischen Maflnahmen allerdings in
verschiedene Richtungen verstérkt und diversifiziert wurden. AbschlieBend wird in Ka-
pitel 2.4 dargestellt, warum die sehr kontroverse Forschungslage zu schulischer Bildung
und EdTech-Gestaltung in der Digitalitdt von verschiedenen Forschenden als Grund fiir

partizipativere Forschungs- und Gestaltungsansétze herangezogen wird. Diese Darlegung
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partizipativ-gestaltender Ansétze in der Bildungsforschung wird als Ankniipfungspunkt

fiir den hier vorliegenden kritisch-partizipativen Designansatz gesehen.

2.1. Von Digitalisierung zu Digitalitit
Benjamin Jorissen und Dan Verstdandig (2017) beschreiben, dass die Einfiihrung digitaler
Technologien in verschiedene Bereiche unseres gesellschaftlichen Lebens im Sinne einer
Digitalisierung weiterhin oft als ,,technisch-informatischer (und politischer-administrati-
ver) Gestaltungsauftrag® (S. 37) verstanden wird. Technologien werden also mit Hilfe
bestimmter administrativer oder technischer Maflnahmen in gesellschaftliche Bereiche
integriert und sollen bestimmte Zwecke erfiillen (Allert et al., 2017b). Solche Mafinah-
men konnen beispielsweise staatlich geforderte IT-Ausstattungsprogramme wie der Di-
gitalPakt Schule'? sein. Ebenfalls fallen hierunter Vorhaben, ,,Dinge, die vorher mit ana-
logen Medien organisiert wurden, [...] nachher mit digitalen Medien [zu organisieren]*
(Stalder, 2021, S. 4), z.B. indem Tafeln durch Smartboards ersetzt werden. Neben einer
reinen Ubertragung analoger Praktiken ins Digitale werden digitale Technologien in die-
sem Zuge oft auch als Werkzeuge verstanden, die z.B. die Verteilung von Materialien, die
Kommunikation unter Schulakteuren oder das Bewerten von Leistungskontrollen erleich-
tern sollen. ,,Innerhalb dieser Rahmung wird der Begriff digital auf eine Eigenschaft von
Technologien reduziert (Hauck-Thum, 2021, S. 75). Schule oder Unterricht werden in
diesem Verstindnis erst digital oder zeitgemdfs, wenn digitale Medien integriert werden.
Im bildungswissenschaftlichen Diskurs duflert sich ein solches Verstédndnis von Digitali-
sierung beispielsweise in Arbeiten, die erkunden, welche Kompetenzen bzw. welches An-
wendungswissen ,,im Umgang mit Medien® (Griinberger et al., 2016, S. 77) notig ist, um
sie in Lehr- und Lernprozessen fiir eigene Zwecke anwenden zu koénnen (Macgilchrist,

2017)."!

Ein weiterer Diskurs, der die Digitalisierung von Bildung an den unmittelbaren Einsatz
digitaler Technologien kniipft und diese tendenziell als vom Menschen abgekoppelte Ein-
heit versteht, fokussiert die Lernwirksamkeit dieser Technologien. Oft werden hier ana-

loge und digitale Lernformen gegeneinander abgewogen. Die Metastudie von Delia

10 Weitere Informationen unter: https://www.digitalpaktschule.de/

' Mina Ghomi et al. (2020) diskutieren beispielsweise, wie die Kompetenzen, die im DigCompEdu (C.
Redecker, 2017) fiir Lehrende festgelegt wurden, ,,um mit und iiber digitale Medien unterrichten und die
digitale Kompetenz der Schiiler*innen fordern zu kdnnen® (8S. 2), fiir den MINT-Unterricht angepasst wer-
den miissten.
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Hillmayr et al. (2017) beschéftigt sich beispielsweise mit der Lernwirksamkeit digitaler
Medien in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern und kommt zu dem Be-
fund: ,,Im direkten Vergleich mit Klassen, die traditionell unterrichtet wurden, zeigen
Schiilerinnen und Schiiler aus Klassen, in denen mit digitalen Unterrichtsmedien gearbei-
tet wurde, durchweg bessere Ergebnisse in den durchgefiihrten Leistungstests® (S. 9).
Diesem Verstdndnis nach wird Unterricht durch die Einflihrung digitaler Medien digita-
lisiert, ohne dass sich der Unterrichtsrahmen oder die Art und Weise, wie gelehrt und
gelernt wird, grundsétzlich verdndert. Trotzdem zeigt die Studie einen positiven Einfluss
auf die Lernleistung. Mit Verweis auf John Hatties (2009) Forschungsprogram stellt
Klaus Zierer (2020) dahingegen fest: ,,Die Ergebnisse aus Visible Learning liefern ein
erniichterndes Bild: Nicht in Mathematik, nicht in den Naturwissenschaften, nicht beim
Lesen und auch nicht beim Schreiben sind Leistungszuwéchse nachweisbar, die die Hoff-
nungen auf eine digitale Bildungsrevolution rechtfertigen wiirden* (S. 379). Die Lern-
wirksamkeit digitaler Technologien scheint demzufolge fraglich, wenn diese lediglich in
bestehende analoge Settings implementiert bzw. vor dem Hintergrund traditioneller Ideen
von Lernen und Lehren bewertet werden. Zudem wird aus dieser Perspektive davon aus-
gegangen, dass die Lernenden den Wirkungen digitaler Medien einseitig ausgesetzt sind
und ihnen wird jegliche Handlungsféhigkeit, Technologien produktiv und selbstbestimmt
umzugestalten, abgesprochen (Allert et al., 2017b; Vollbrecht, 2001).

Diesen aufgezeigten Forschungsstrangen wird insbesondere seit der Erscheinung von Fe-
lix Stalders Werk ,,Kultur der Digitalitit™ (2016) im Deutschen sowie der Referenz auf
the post(-)digital oder das Postdigitale im internationalen Diskurs (z.B. Jandri¢ et al.,
2018; Cramer, 2015) vermehrt die Grundannahme entgegengesetzt, dass sich durch die
Omniprésenz digitaler Technologien der kulturelle sowie soziale Rahmen, in dem Bil-
dung und Lernen stattfinden, grundsitzlicher verdndert. Technologie, Mensch und Ge-
sellschaft stehen sich hierbei nicht gegeniiber oder beeinflussen sich nur eindimensional,
sondern sind tiefgreifend miteinander verstrickt und bringen in threm Zusammenspiel di-

verse Praktiken und kulturelle Ordnungen hervor (Allert et al., 2017b; Stalder, 2016).

In einem solchen Verstdandnis verortet sich auch die vorliegende Arbeit und orientiert sich
dabei sowohl an Diskursen der Kultur der Digitalitit als auch des Postdigitalen. Auch
wenn beide Diskurse von dhnlichen Grundannahmen ausgehen, werden sie im Folgenden
nicht als vereinheitlichte, sondern als sich ergdnzende Perspektiven dargestellt. Dies hat

zum einen den Grund, dass die Kultur der Digitalitit hauptsidchlich im deutschsprachigen
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Raum verhandelt wird und somit eine Eingrenzung auf diesen Diskurs die internationale
Forschung zum verwobenen Verhiltnis zwischen Mensch, Gesellschaft und EdTech au-
Ber Acht lassen wiirde. Zum anderen wird durch den Einbezug des postdigitalen Diskur-
ses eine Perspektive eroffnet, die die Wirkungsdynamiken im zuvor genannten Gefiige
nochmals gesellschaftskritischer hinterfragt. Diese Differenzierung beider Begriffe ist
auch der Grund, warum der englische Begriff the postdigital hier als das Postdigitale und
nicht als Postdigitalitdt iibersetzt wird (wie z.B. in Griinberger, 2021; Kdster-Kilian,
2022). Die Begriffsfusion scheint zum einen irrfithrend, da das Prifix Post- eine Uber-
windung der Kultur der Digitalitdt impliziert, obwohl die Grundannahme, dass wir in ei-
ner analog-digital verflochtenen Welt leben, gerade die Gemeinsamkeit beider Diskurse
ist. Zum anderen wird eine klare Differenzierung beider Begriffe als notwendig angese-
hen, um insbesondere die kritische Ausrichtung des postdigitalen Forschungsdiskurses

im Folgenden zu unterstreichen.

Die Grundannahme des Diskurses zur Kultur der Digitalitét ist, dass sich die Art und
Weise, wie wir kulturelle Ordnungen aushandeln und praktizieren, durch eine fortge-
schrittene Digitalisierung unserer Gesellschaft verindert.!? In Riickgriff auf die Phino-
mene der Referenzialitdt, der Gemeinschaftlichkeit sowie der Algorithmizitdt macht Stal-
der (2016, 2021) deutlich, dass Wertvorstellungen und Weltbilder heutzutage in einem
konstanten Wechselspiel zwischen digitalen Technologien und Menschen entstehen. Die
Referenzialitdt bezieht sich darauf, dass Menschen heute auf eine uniiberschaubare Viel-
falt an ,,bereits gemachten kulturellen AuBerungen® (Stalder, 2021, S. 5) zuriickgreifen
und somit, durch Bezugnahme auf eine bestimmte Auswahl dieser AuBerungen, ihr Welt-
bild und ihre Verortung in diesem konstituieren konnen. Das Phdnomen der Gemein-
schaftlichkeit verweist gleichzeitig darauf, dass die Konstruktion dieser kulturellen Ord-
nungen nicht nur durch individuelle Referenzialitdt funktioniert, sondern erst indem an-
dere Menschen ausgewihlte Bezugssysteme sowie Praktiken unterstiitzen und diese er-
ginzen oder umformen. Zuletzt bringt Stalder technische Sortierungsmechanismen in
Form der Algorithmizitit ins Spiel. Realititen konstruierten sich heutzutage nicht nur,
indem Menschen aus (digitalen) Bezugssystemen auswihlen und diese Referenzen sor-

tieren, sondern auch indem IT-Systeme auf Basis von Daten und Algorithmen bestimmte

12 Dabei orientiert sich Stalder (2016) an einem dynamischen und praxisorientierten Kulturbegriff: ,,Als
Kultur werden im Folgenden all jene Prozesse bezeichnet, in denen soziale Bedeutung, also die normative
Dimension der Existenz, durch singulédre und kollektive Handlungen explizit oder implizit verhandelt und
realisiert wird“ (S. 16).
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Inhalte prasenter und dadurch spezifische Weltordnungen sichtbarer machen. Diese drei
Charakteristika zeigen also, dass Menschen, Technologien sowie ganze Gesellschaften
gleichermallen an der Konstitution kultureller und sozialer Ordnungen beteiligt sind und
diese erst durch konkrete Praktiken entstehen. Auch wird klar, in Abgrenzung zu den

eingangs beschriebenen Forschungsdiskursen, dass

die Verstrickung in die digitale Kultur [...] keine Frage der direkten Techniknutzung [ist]. Wir kénnen
aus der Kultur der Digitalitét nicht heraustreten. Selbst wenn wir in manchen Bereichen nicht mit digi-
talen Technologien interagieren, sind sie ein konstitutives Moment in kulturellen Praktiken und Sub-
jektivierungsprozessen. (Allert & Asmussen, 2017, S. 30)

Diese Verstrickung verdndert auch das Bildungsverstdndnis in einer Kultur der Digitali-
tit. In der Auffassung, dass Mensch und Technik sich gegenseitig ,,als Element[e] eines
verwobenen Netzwerks (Griinberger et al., 2016, S. 77) bedingen, kann Bildung nicht
als geplante Auseinandersetzung eines externen Subjekts (Mensch) mit dem ihm gegen-
iiberstehenden technischen Objekt gesehen werden. Vielmehr geht es darum, die Verwo-
benheit zwischen Subjekt und Objekt zu erkunden. Konkret bedeutet dies, dass dieses
Verhiltnis zwischen Mensch und Technik und die daraus resultierenden gesellschaftli-
chen Wirkungsdynamiken im kreativen und produktiven ,,Herumspielen* (Allert & As-
mussen, 2017, S. 35) mit Technologien immer wieder neu erkundet werden miissen.
Demzufolge geht es nicht primér darum, durch eine Abhandlung von Schritten eine Tech-
nologie zum Laufen zu bringen und zu verstehen, wie sie funktioniert. Stattdessen spielt
,»die Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit* (Allert et al., 2017b, S. 42) und nicht de-
finitivem Wissen eine wachsende Rolle in Lern- und Lehrprozessen. ,,Weil dies jede(n)
Einzelne(n) alleine iiberfordern wiirde, sind Formen des Zusammenarbeitens und des ge-
meinsamen Reflektierens wichtiger als die des individuellen (Auswendig)Lernens* (Stal-

der, 2021, S. 5).

Ahnlich wie der deutschsprachig dominierte Digitalitéitsdiskurs geht der internationale
Diskurs in Bezug auf the postdigital davon aus, dass ,,we are increasingly no longer in a
world where digital technology and media is separate, virtual, ‘other’ to a ‘natural’ human

and social life* (Jandri¢ et al., 2018, S. 893).!3 Dabei wird auch in Diskursen iiber das

13 Stadler (2016) erkennt die Ahnlichkeiten zwischen seiner Auslegung der Kultur der Digitalitit und dem
Begriff des Postdigitalen selbst an, distanziert sich aber gleichzeitig mit der Begriindung vom Postdigitalen,
dass es eine Engfiihrung auf die Medienkunst sowie eine ,,Technikfixierung* darstelle, die es erschwere
einen Fokus auf die ,,historische[n], kulturwissenschaftliche[n] und politische[n] Dimensionen der Digi-
talitdt zu legen (Stalder 2016, S. 18-20). Der Begriff des Postdigitalen hat sich seitdem allerdings insbe-
sondere im Diskurs der Bildungswissenschaften stark weiterentwickelt. Hier werden entgegen Stalders
Aussage sehr wohl die politischen, sozialen, historischen sowie kulturellen Aspekte postdigitaler
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Postdigitale ein besonderer Fokus auf die Praktiken gelegt, die das heterogene Geflige
aus digitalen und analogen Komponenten zusammenhalten bzw. verweben. Felicitas
Macgilchrist (2021b) macht in diesem Zuge deutlich, dass diese Perspektive nicht nur die
direkte Interaktion zwischen Mensch und Technik in den Blick nehmen sollte. Es bediirfe
einer Perspektiverweiterung, um die Dynamiken eines postdigitalen Bildungssettings

vollsténdig zu erfassen:

Working with the concept of postdigital practices, I imagine starting with an observation of a specific
moment, perhaps a student I saw pulling out his smartphone, plugging in his earphones and selecting
some music before he grudgingly swept the classroom floor at the end of a school day. What music is
it? Does he listen to automatically generated recommendations? How do the earphones connect him to
somewhere else, disconnect him from the chatter in the classroom and connect his movements to the
floor? How is his participation in the global commodification of music through streaming platforms
simultaneously a kind of self-care and care for his classroom community for whom he is cleaning? By
noticing this moment, these are only some of the aspects that I would combine into a more complex
story that tries to understand (postdigital) schooling through these practices. (Macgilchrist, 2021b,
S. 663)

Die Notwendigkeit, Digitalitdt in Schule aus einer praxis-theoretischen Perspektive als
ein ,,Tun in anderer kultureller Rahmung* zu beforschen, betonen auch Claudia Kuttner
et al. (2022, S. VI, Kursivsetzung aus Original iibernommen) in ihrem Sammelband. Zu
erwdhnen ist hier insbesondere der Beitrag von Juliane Engel und Lara Karpowitz (2022),
der, dhnlich wie die vorliegende Arbeit, den Riickgriff auf den postdigitalen Diskurs als
Moglichkeit sieht, das Verstdndnis einer Kultur der Digitalitdt um eine kritischere Per-

spektive zu erweitern. '

Jeremy Knox (2019) und Petar Jandri¢ et al. (2018) schlagen u.a. vor, das Prifix post-
nicht nur als temporalen Indikator fiir eine Uberwindung eines technikfokussierten Digi-
talisierungsverstidndnisses, sondern insbesondere als kritischen Indikator zu verstehen. In
Riickgriff auf vergangene Verwendungen des Préfixes (siche auch Sinclair & Hayes,

2019) konstatiert Knox (2019), dass

the postdigital might be usefully developed as an alternative view of human-technology relationships,
and one that challenges commonsense ideas about the sequential progress of technology, which tend to
limit responses to either an embracing of futuristic technological enhancement, or the desire for a sen-
timental return to a more ‘natural’ existence. (S. 359)

Das Postdigitale lédsst sich also nicht nur als eine Zustandsbeschreibung oder eine Auf-

forderung zur Anpassung an verdnderte kulturelle Bedingungen verstehen. Es zeigt

Bildungsumgebungen in den Blick genommen (z.B. Weich und Macgilchrist 2023a; Jandri¢ et al. 2019;
Sinclair und Hayes 2019).

4 An dieser Stelle sei allerdings darauf hingewiesen, dass auch Engel und Karpowitz (2022) die Ausfiih-
rungen von Jandri¢ et al. (2018) tiber the postdigital als Postdigitalitdt tibersetzen und in diesem Begriff
Stalders Rahmung mit einer kritischen Perspektive vereinen.
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dariiber hinaus einen Blickwinkel auf, aus dem der Einfluss digitaler Technologien auf
unsere sozialen Praktiken im Allgemeinen sowie auf Bildung im Speziellen explizit kri-
tisch hinterfragt wird (Jandri¢ et al., 2018; Cramer, 2015). Dabei geht es insbesondere um
soziopolitische Fragen, die den Einfluss der postdigitalen Kondition auf Werte wie z.B.

(globale) Gerechtigkeit, Demokratie, Freiheit u.v.m. thematisieren.

Es wird deutlich, dass die Bildungsforschung unter Verwendung der Kultur der Digitalitit
oder des Postdigitalen ein dhnliches Verstindnis von der Untrennbarkeit analoger und
digitaler Phinomene sowie einer Fokussierung auf Praktiken aufweist, dariiber hinaus
allerdings auch unterschiedliche Annahmen feststellbar sind. Aus diesem Grund werden
im Folgenden Einblicke gegeben, welche fiir diese Arbeit relevanten Ergebnisse und
Schlussfolgerungen in der bildungswissenschaftlichen Forschung, die von einer Kultur
der Digitalitdt oder einer postdigitalen Rahmung ausgeht, bereits entstanden sind. Beide
Begriffe sind hier allerdings nicht als grundlegende theoretische Rahmung zu verstehen,
sondern dienen vielmehr dazu, die fiir diese Arbeit relevanten Forschungsdiskurse zu
strukturieren und einzuordnen. Till Neuhaus et al. (2023) konstatieren in diesem Zusam-
menhang, dass ,,Bildung in einer Kultur der Digitalitdt [...] nicht linger eine hilfreiche
Analysekategorie® (S. 38) darstelle. Auch fiir das Postdigitale macht Knox (2019) deut-
lich, ,,[that it] might be better understood as a period of transition in understanding, rather

than a robust concept* (S. 360).

2.1.1. Variierende Verstindnisse von Digitalitiit und dem Postdigitalen
Zunichst verdeutlicht ein Exkurs in die bildungspolitische Debatte, dass auch hier zuneh-
mend von einer Kultur der Digitalitit gesprochen wird. Allerdings verbirgt sich hinter der
Nutzung des Begriffs in diesem Feld teilweise keine tatsdchliche Perspektivverschiebung,
wie sie im vorherigen Kapitel beschrieben wurde. Die OER-Strategie des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) wird beispielsweise mit folgendem Satz ein-
geleitet: ,,In einer Kultur der Digitalitdt ist zeitgeméfe Bildung digital unterstiitzte Bil-
dung“ (BMBF, 2022). Obwohl eine Digitalitdtsperspektive die Idee von Bildung mit oder
unterstiitzt durch digitale Medien eigentlich erweitern soll, wird hier das Verstédndnis von
Bildung, die durch digitale Medien in Form von Werkzeugen angereichert wird, unter
dem Begriff der Digitalitdt weitergetragen. Die zu Grunde liegende kulturelle Verdnde-

rung von Praktiken wird nicht adressiert (siehe hierzu auch Macgilchrist, 2023). Anders
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sieht dies in der erginzenden Empfehlung zur Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
(KMK, 2016) aus, die die Kultusministerkonferenz (KMK) 2021 unter dem Titel ,,Lehren
und Lernen in der digitalen Welt*“ (KMK, 2021) veroffentlichte. Hier wurde die urspriing-
liche Strategie insbesondere unter Einbezug eines neuen Digitalititsverstandnisses, das
von verianderten ,,kulturellen, sozialen und beruflichen Handlungsweisen® (S. 3) ausgeht,
iberarbeitet bzw. erweitert. Somit stehen weniger digitale Technologien als Unterrichts-
werkzeuge im Mittelpunkt, als die Frage, wie sich die pddagogische Praxis an eine sich

verdndernde kulturelle Rahmung anpassen sollte.

Auch der deutschsprachige wissenschaftliche Diskurs zu Unterrichts-, Lern-/Lehr- sowie
Schulentwicklung orientiert sich zunehmend am Begriff der Digitalitit. Mit Verweis auf
die momentane Geschwindigkeit technologischer Innovation sowie weitere gesellschaft-
liche Herausforderungen, wie z.B. die Klimakrise oder die Corona-Pandemie, wird in
vielen Studien ein kontinuierlich andauernder Wandel oder auch eine Transformation
prognostiziert, an die sich Lehr- und Lern-Settings sowie Schulen als Organisationen an-
passen miissen (z.B. Hofer & Schultz-Pernice, 2023; Pallesche, 2023). Dabei wird die
Kultur der Digitalitdt oft als eine Gegebenheit verstanden, ,,die sich aulerhalb der Schule
[...] entwickelt [hat]“ (Pallesche, 2021, S. 93) und die es durch pddagogische und orga-
nisationale Verdnderungsprozesse auch innerhalb der Schule aufzugreifen gilt. Neben
z.B. strukturellen oder rdumlichen Verdnderungen in Schulen wird in diesen Forschungs-
strdngen oft auch das Potential von EdTech iiber ein instrumentalistisches Verstidndnis
hinaus erkundet, um gesellschaftliche Herausforderungen und eine sich kontinuierlich
wandelnde Welt im schulischen Rahmen thematisieren zu konnen (z.B. Griinberger et al.,
2021). Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung zeigen beispielsweise Uta Hauck-
Thum und Fabian Franz (2023), dass ein multimodal gestalteter Lese- und Literaturun-
terricht in der Grundschule neue Ridume fiir gemeinschaftliche Aushandlungsprozesse,
im Sinne eines verdnderten Bildungsverstiandnisses in der Kultur der Digitalitét (vgl. Ka-
pitel 2.1), und das Einbringen subjektiv informeller Wissensbestinde ermdglicht. Durch
diese Fokussierung auf nicht-formelles Wissen soll insbesondere fiir Kinder aus bildungs-

ferneren Milieus ein besserer Zugang zu Literatur entstehen.

In den letzten Jahren ist zudem ein zunehmendes Forschungsinteresse entstanden, Fragen
der Nachhaltigkeit im Rahmen einer Kultur der Digitalitdt zu thematisieren und so die
Themenkomplexe Bildung in einer digitalen Welt und Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) systematischer zu verzahnen (z.B. Barberi et al., 2020; Rau & Rieckmann,
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2023; Beinsteiner et al., 2023). Ausgehend von der Annahme, dass Nachhaltigkeit im
Rahmen von Schulentwicklung bisher meist im Sinne einer gesamtorganisationalen, dau-
erhaften Digitalisierung verstanden wurde (Rau & Rieckmann, 2023), erforscht dieser
Forschungsstrang, wie ,,die Verbindung einer 6kologischen, 6konomischen und sozialen
Perspektive* (Barberi et al., 2020, S. 4) in der Gestaltung der Digitalitdt gelingen kann.
Dabei geht es darum, Wege zu finden, wie sowohl trotz als auch mit digitalen Technolo-
gien die Lebensgrundlage fiir kommende Generationen auf eine ethisch und 6kologisch
vertretbare Weise erhalten werden kann. Das trotz bezieht sich insbesondere auf die res-
sourcenaufwéndige Produktion und Instandhaltung digitaler Infrastrukturen sowie soziale
Machtverschiebungen, die durch datafizierte Umgebungen erzeugt werden und in Bil-
dungskontexten thematisiert werden sollten (siehe z.B. Macgilchrist, 2021a). Das mit zielt
insbesondere auf die Moglichkeiten ab, neue padagogische Auseinandersetzungsformen
beispielsweise mit Themen der Sustainable Development Goals (SDG;
https://sdgs.un.org/) durch digitale Technologien zu eréffnen. Gleichzeitig ist die Frage
zentral, wie EdTech so eingesetzt werden kann, dass ,,Prinzipien der Partizipations-, Le-
benswelt-, Handlungs- und Reflexionsorientierung (Rau & Rieckmann, 2023, S. 30) im
Fokus stehen, da diese sowohl fiir die Gestaltung einer Kultur der Digitalitdt als auch der
Nachhaltigkeit als zentral angesehen werden (z.B. Autenrieth & Nickel, 2023; Carell &
Dannecker, 2023; Pallesche, 2023). An diesen Diskurs schlieBt insbesondere Publikation
I dieser Arbeit an (siehe Kapitel 5.1). Das Verstindnis von Nachhaltigkeit als eine dauer-
hafte Implementierung digitaler Technologien wird hier als strukturelle und die Verzah-
nung 6kologischer, 6konomischer sowie sozialer Themen in einer Kultur der Digitalitit

als inhaltliche Nachhaltigkeitsdimension konzipiert.

Auch mit Blick auf Schule als Institution und damit einhergehende Organisationsentwick-
lungsfragen wird im Rahmen einer Kultur der Digitalitdt eine Veridnderung traditioneller
Strukturen als erforderlich angesehen. Ulrike Krein (2022) macht mit Verweis auf Stalder
(2016) deutlich, dass ,,eine Neuformierung von Ordnungen und Praktiken [...] auch vor
der Schule als Bildungsinstitution nicht halt [macht], ist diese doch unmittelbar an die
Gesellschaft und damit verbundene Transformationsprozesse gekniipft™ (S. 186). In Be-
zug auf die fiinf Schulentwicklungsdimensionen Unterrichts-, Organisations-, Koopera-
tions-, Technologie- und Personalentwicklung (vgl. Abb. 2; Eickelmann & Gerick, 2017,
2018; Schulz-Zander, 2001), beforscht Krein (2022) die Herausforderungen fiir Einzel-

schulen bei der Umsetzung des DigitalPakt Schule. Dabei kommt sie insbesondere im
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Hinblick auf die Dimension der Kooperationsentwicklung zu dem Ergebnis, dass in einer
durch die Kultur der Digitalitdt geprdgten Schulentwicklung Verantwortungsverschie-
bungen sowohl auf der einzelschulischen Ebene als auch im Zusammenspiel mit externen
Akteuren entstehen. Dies flihrt beispielsweise dazu, dass bei der Implementierung von
bring your own device-Konzepten plotzlich Eltern in die Verantwortung genommen wer-
den, IT-Gerédte zu beschaffen und zu pflegen oder Schulen vom Bund die Verantwortung
zugewiesen bekommen, Medienkonzepte zu erstellen, ohne darin unbedingt eine Exper-
tise zu haben (Krein, 2022, S. 196-198). Weitere Studien zeigen ebenfalls, dass Schul-
entwicklung in einer Kultur der Digitalitdt insbesondere durch verédnderte Kommunikati-
ons- und Kooperationsstrukturen sowohl innerschulisch, z.B. durch die Einfiihrung von
Medien-AGs (Viertel et al., 2022), als auch auBlerschulisch geprigt ist (Welling et al.,
2015). Insbesondere ,,partizipative]...], kooperative[...] und innovative][...] Arbeitsfor-
men“ (Viertel et al., 2022, S. 455) werden als forderlich in der Umsetzung von Schulent-
wicklungsprozessen, die iiber eine Technikfokussierung hinausgehen, beschrieben (siche

auch Hartmann et al., 2021; Eickelmann et al., 2019; Schulze et al., 2022).

‘ Unterrichts- }

entwicklung

Forderung
digitaler und
fachlicher
Kompetenzen

entwicklung

Personal-
entwicklung

‘ Organisations- ]

Technologie- KOOpgrations-
entwicklung entwicklung

Abbildung 2: Dimensionen der Schulentwicklung mit digitalen Medien nach Eickelmann und Gerick
(2017), eigene Darstellung aus Endberg et al. (2021)

Auf tiberschulischer Ebene zeigt sich zudem ein komplexer gewordenes Netzwerk an
Akteuren, die Schulentwicklung in einer Kultur der Digitalitdt mitgestalten. Da Fragen
der Technologie- sowie der Unterrichtsentwicklung im Rahmen der Digitalitit Aufgaben-
felder darstellen, die oft {iber die traditionelle pddagogische Expertise von Lehrkréiften

hinausgehen, entstand in den letzten Jahren ein umfangreiches Angebot an privaten sowie
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offentlichen Unterstiitzungsangeboten fiir Schulen. Dieses macht die Gemengelage im
Bereich der Schulentwicklung in der Digitalitdt zunehmend komplexer (Joecks, 2024;
Dedering et al., 2013).

Was einige, wenn auch nicht alle, der bis hierhin vorgestellten Studien gemeinsam haben,
ist ein Verstdndnis der Kultur der Digitalitét als Bedingung, an die es sich im Bildungs-
system durch bestimmte Schritte der Unterrichts- oder Organisationsentwicklung anzu-
passen gilt. In gewisser Hinsicht teilt die vorliegende Arbeit diese Perspektive, dass die
Verstrickung analoger und digitaler Konditionen Verdnderungen im Bildungssystem er-
zeugt und dementsprechend Anpassungen erfordert. Gleichzeitig wird in diesem Zuge
aber auch die Kritik von Neuhaus et al. (2023) ernst genommen, dass ,,Praktiken im Sinne
der Kultur der Digitalitét [oft] keiner gesonderten Legitimation [bediirfen]* (S. 36). Es
wird also beispielsweise nicht in Frage gestellt, ob sich Lernsettings tatsédchlich immer an
dem Paradigma der Gemeinschaftlichkeit ausrichten miissen, oder kritisch beleuchtet,
welche (ggf. auch negativen) sozialen, 6konomischen oder kulturellen Dynamiken mit
der Einfithrung digitaler Technologien oder neuer didaktischer Ansétze, iiber das inten-
dierte Ziel eines kooperativen Lernsettings hinaus, einhergehen (siche auch Macgilchrist,
2023). Genau aus diesem Grund bezieht sich die vorliegende Arbeit neben dem deutsch-
sprachigen Digitalitdtsdiskurs ebenfalls auf die postdigitale Forschungsliteratur. Wah-
rend es zwar auch im Digitalititsdiskurs Studien gibt, die nicht unter die Kritik von Neu-
haus et al. (2023) fallen und die Bedingungen der Digitalitit durchaus kritisch in Frage
stellen (z.B. Schiefner-Rohs et al., 2023; Allert et al., 2017a), fasst der postdigitale Dis-
kurs die analog-digitalen Verstrickungen expliziter als sich stdndig wandelnde, dynami-

sche Gefiige auf, die es kritisch zu hinterfragen gilt.

Thomas Ryberg beschreibt die Ausgangslage fiir postdigitale Bildungsforschung folgen-
dermalen: ,,Digital technologies are implemented in complex, dynamic, messy, political
social and organisational contexts that are constantly changing and that will shape, and
will be shaped, by ‘digitalisation*** (in Jandri¢ et al., 2019, S. 166). Die postdigitale Kon-
dition wird also weniger als feststehender Rahmen verstanden, an den es sich anzupassen
gilt, sondern vielmehr als ein Geflecht, das sich unter Verwendung verschiedener Daten-
technologien immer wieder neu in unterschiedlichen Kontexten entfaltet. Die kritische
Beforschung sozialer, kultureller, politischer oder konomischer Dynamiken, die im Zu-
sammenspiel mit digitalen Technologien entstehen, ist demzufolge unabhéngig davon, ob

diese nun als Werkzeug oder zum Erreichen eines durch die Kultur der Digitalitét
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vorausgesetzten padagogischen Ziels genutzt werden. Dieses Verstdndnis einer grundle-
genden Unordnung (oder auch messiness; z.B. Jandri¢ et al., 2018; Macgilchrist, 2021b),
die sich immer wieder anders entfaltet, gibt dem postdigitalen Bildungsdiskurs verschie-
dene Mdoglichkeiten, eine explizit sozialkritische Haltung einzunehmen und auch immer
wieder zu hinterfragen, wie postdigitale Bildungssettings anders gedacht bzw. gestaltet

werden konnten.

Knox (2019) weist hier insbesondere auf drei Entwicklungstendenzen im Rahmen einer

postdigitalen Kondition hin, die im Bildungsbereich kritisch hinterfragt werden sollten:

(1.) Eine zunehmende Kapitalisierung und Okonomisierung digitaler Technologien,
in deren Logik Lerndaten als Wertschopfungspotential gesehen und Bildungsset-
tings Teil einer plattformisierten Gesellschaft und damit einhergehenden Effi-

zienzausrichtung werden (,,Digital as Capital“, Knox, 2019, S. 361-363)

(2.) Eine wachsende, (oftmals unsichtbare) Rolle digitaler Technologien in der Schul-
steuerung, die damit einhergeht, dass immer mehr Prozesse und Interaktionen in
Form von Daten messbar und somit vergleichbar gemacht werden kénnen (,,Di-

gital as Policy®, Knox, 2019, S. 363-365)

(3.) Die analogen, oft widrigen Arbeitsbedingungen, unter denen digitale Technolo-
gien produziert oder am Laufen gehalten werden, die aber in Bildungskontexten

hiufig nicht thematisiert werden (,,Digital as Material“, Knox, 2019, S. 365-367)

Anschlieend an diese Felder postdigitaler Kritik entsteht ein zunehmend wachsender
Korpus kritischer Bildungsforschung, der versucht EdTech in seiner bisher existierenden
Form, vor dem Hintergrund gesamtgesellschaftlicher Herausforderungen zu verstehen.
Dabei werden auch die soziopolitischen Dynamiken ndher betrachtet, die EdTech {iber
ein paddagogisch anvisiertes Ziel hinaus in der Digitalitdt entfaltet und alternative bzw.
spekulative Szenarien fiir Bildung in einer analog-digital verwobenen Welt entworfen
(Macgilchrist, 2021¢). Auch wenn sich dieser kritische EdTech-Diskurs nicht immer ex-
plizit auf das Postdigitale oder die Digitalitét bezieht, so geht er meist zumindest implizit
von dem hier dargelegten Verstédndnis aus (Selwyn, 2023) und bezieht sich auf eines der

von Knox (2019) vorgeschlagenen Kritikfelder.!> Zusitzlich erweitert der kritische

15 Hier lohnt sich auch ein Blick in das Journal Postdigital Science and Education (https:/link.sprin-
ger.com/journal/42438), in dem sich eine Bandbreite wissenschaftlicher Artikel befindet, die sich mit den
soziopolitischen oder kulturellen Wirkungsdynamiken von EdTech kritisch auseinandersetzen. Dabei
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EdTech-Diskurs die bisher dargestellten Perspektiven, indem er diverse methodisch-kon-
zeptionelle Zugdnge aufzeigt, mit Hilfe derer die beschriebene postdigitale Kondition
bzw. Digitalitét kritisch beforscht, beschrieben und hinterfragt werden kann. Aus diesem
Grund wird im folgenden Unterkapitel ein Uberblick dariiber gegeben, wie EdTech als
Teil einer postdigitalen Kondition mit Hilfe verschiedener methodologischer und kon-

zeptioneller Zugédnge in der momentanen Forschungslandschaft kritisch analysiert wird.

2.2. Kiritische Beforschung von EdTech
Die (sozial-)kritische Auseinandersetzung mit Praktiken und Dynamiken, die durch Ed-
Tech in postdigitalen Bildungssettings entstehen, ist meist eng mit dem Phédnomen der
Datafizierung verkniipft, denn die Grundlage aller technologischen Anwendungen im
Bildungsbereich sind Daten und die Prozesse, wie diese im Rahmen der jeweiligen Tech-
nologie gesammelt sowie verarbeitet werden. Datafizierung versteht sich also als eine
durch digitale Technologien gesteigerte Sammlung von Daten in unterschiedlichsten Bil-
dungskontexten und die damit verbundene (digitale) Verarbeitung, Zusammensetzung
und Analyse dieser Daten (Breiter & Bock, 2023). Durch den Einsatz algorithmischer
Systeme und digitaler Datenarchitekturen ergeben sich neue Mdéglichkeiten ,,to measure,
capture, describe and represent social life in numbers* (Jarke & Breiter, 2019, S. 1). Der
Forschungsstrang der Critical Data Studies setzt sich in diesem Zusammenhang insbe-
sondere damit auseinander, wie sich diese Metrifizierung teilweise ehemals ,weicher
Faktoren (z.B. Messung von Aufmerksamkeit oder sozialer Interaktion) auf die Konstruk-
tion von Realitdten und Praktiken im schulischen Umfeld sowie im gesamten Bildungs-
system auswirkt (siehe hierzu insb. die aktuell erschienenen Sammelbinde von Bock et
al., 2023 und Schiefner-Rohs et al., 2023). Daten sind in diesem Verstindnis kein neut-
rales Abbild der Realitit, sondern bedingt durch die Art und Weise, wie sie gesammelt
und sortiert werden (z.B. Plantin, 2019; Ratner & Ruppert, 2019; Isin et al., 2019) und
haben einen performativen, realitdtskonstruierenden Charakter in ihrer Darstellungsform

(z.B. in Form von Datadashboards: Jarke & Macgilchrist, 2021).

Im Anschluss an diesen Forschungsstrang beschéftigt sich die kritische EdTech-For-

schung insbesondere mit den Technologien, die Daten in Bildungskontexten sammeln

beziehen sich viele dieser Beitridge zwar nicht direkt auf das Postdigitale, werden aber im Hinblick auf die
Ausrichtung des Journals in diesem Kontext verortet.
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und/oder bestimmte Praktiken bzw. Dynamiken auf Basis dieser Daten hervorrufen. '° Sie
betrachtet EdTech in Ankniipfung an den postdigitalen Diskurs als ,,emerging technolo-
gies™ (Macgilchrist, 2021c, S. 243; siehe auch Veletsianos, 2016), um genauer zu verste-
hen welche soziopolitischen Verdnderungen von ihnen ausgehen. Dabei sollen sowohl
die Entstehung neuer Dynamiken, die durch die Verzahnung digitaler und analoger Fak-
toren in einer Kultur der Digitalitét (Stalder, 2016) entstehen, als auch die Rolle, die Ed-
Tech in der Verfestigung bestehender gesellschaftlicher Problematiken (z.B. Ungleich-
heit) hat, herausgearbeitet werden (Macgilchrist, 2021c). Durch die Thematisierung die-
ses Spannungsfelds stellt der kritische EdTech-Diskurs die meist sehr positiv konnotier-
ten Hoffnungen in Bezug auf Bildungstechnologie in Frage und versucht diese im Hin-
blick auf Prozesse der Referenzialitit, Gemeinschaftlichkeit sowie Algorithmizitdt (Stal-
der, 2016) differenzierter und kritischer zu betrachten (z.B. Hartong & Renz, 2024b).
Zudem werden sie oft in einen Gesamtzusammenhang mit globalen sozialen Herausfor-

derungen gesetzt (Knox, 2019).

Zunichst gibt es im Feld der kritischen EdTech-Forschung diverse Studien, die ein be-
stimmtes oder mehrere EdTech-Produkte als Einstiegstiir zur Beforschung der von ihnen
ausgehenden Dynamiken und Bildungsverstdndnisse nutzen (z.B. Clutterbuck, 2023;
Decuypere, 2019a; Jornitz, 2024; Krein & Schiefner-Rohs, 2023). Hierbei werden oft
Formen der Interface- bzw. Dokumentenanalyse (z.B. in Form von Walkthroughs; Light
et al., 2018) oder Interviews mit Entwickler*innen oder Nutzenden als Erhebungsmetho-
den genutzt. Jamie Manolev et al. (2019) betrachten beispielsweise die Plattform Class-
Dojo niher und zeigen in ihrer Studie, wie die Plattform die Uberwachung von Schii-
ler*innen als Praktik normalisiert und behavioristische Ideen von Lernen im Schulkontext
verankert. Im deutschsprachigen Kontext beschreiben Annina Forschler et al. (2021) die
Leseplattform Antolin als datenbasierte Denkinfrastruktur (Bowker et al., 2019). Dabei
verdeutlichen sie, wie die Plattform die Praxis des Lesens ,,in Form quizbezogener Da-
tenpunkte (Lesepunkte, Logdaten {iber die bendtigte Zeit usw.) sicht-, denk- und bear-
beitbar* (Forschler et al., 2021, S. 61, Kursivsetzung aus Original iibernommen) macht,
ihre Wirkkraft gleichzeitig aber stark vom jeweiligen Kontext, in dem sie angewandt

wird, abhidngt. Wahrend die Studien Ergebnisse zu unterschiedlichen Schwerpunkten

16 Im Rahmen dieses Forschungsiiberblicks wird keine scharfe Trennung zwischen EdTech in Form von
Infrastrukturen, Plattformen, LMS oder Apps vorgenommen. Eine differenzierte Einordnung sowie Defi-
nition dieser Begriffe finden in Kapitel 3.2 statt. Ein Fokus liegt allerdings, wie bereits in der Einleitung
verdeutlicht, auf EdTech als Software und nicht als Hardware.
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hervorbringen, haben sie dennoch zwei zentrale Gemeinsamkeiten: (1.) Sie zeigen, dass
jede digitale Applikation einen Rahmen darstellt, in welchem bestimmte (Bildungs-)Prak-
tiken moglich sind, wihrend andere gleichzeitig unsichtbar bzw. unmdéglich gemacht wer-
den (vgl. Algorithmizitdit in Stalder, 2016). Die Art und Weise, wie diese Technologien
bestimmte Dinge darstellen oder welche Art von Interaktion sie ermoglichen, hat also
groBBen Einfluss auf die Konstruktion von Werten oder Realititen sowie die damit zusam-
menhédngenden Praktiken im Bildungskontext. (2.) Meist werden Produkte privater An-
bietender als Forschungsgegenstand gewéhlt. Dadurch wird der zunehmende Einfluss pri-
vater Akteure auf die Steuerung und Gestaltung von Bildung deutlich (vgl. ,,Digital as
Capital/Policy* in Knox, 2019, S. 361-365). Statt der durch die EdTech-Industrie ver-
sprochenen Disruption oder innovativen Lernverdnderung, zeigen viele Studien aller-
dings, dass eine durch die jeweiligen Technologien hervorgebrachte Datafizierung von
Bildung oft die Reproduktion traditioneller (z.B. Behaviorismus: Manolev et al., 2019)
oder verkiirzter Bildungsverstindnisse (z.B. Lernen als Wissenserwerb: Krein & Schief-
ner-Rohs, 2023) mit sich bringt. Die vorliegende Dissertation kniipft insbesondere an den
ersten Punkt mit Publikation III an. Hier wird LMS.lernen.hamburg (LMS-HH) als Ein-
stiegstiir genutzt, um herauszuarbeiten, wie das Design der initialen Anwendung die da-
rauf folgenden schulischen Gestaltungsprozesse bedingt, z.B. im Hinblick darauf, wer an
der Gestaltung teilhaben kann und welche pddagogischen sowie organisationalen Rah-
menbedingungen das technische System setzt (vgl. auch Gemeinschaftlichkeit und Algo-
rithmizitdt in Stalder, 2016). Gleichzeitig reicht die Publikation {iber die bestehende Li-
teratur hinaus, da sie eine Anwendung fokussiert, die nicht durch private Akteure, son-
dern durch eine Open-Source-Community entwickelt und die Bildungsbehorde technisch

modifiziert wurde.

Neben dem Einstieg iiber spezifische EdTech-Anwendungen wéchst zunehmend der Kor-
pus an Forschungsliteratur, die sich dem Thema iiber den spezifischen Schulkontext ni-
hert. Hier stehen insbesondere ethnographische Studien im Mittelpunkt, die untersuchen,
wie sich Bildungstechnologie im soziomateriellen Geflecht bestimmter Schulen entfaltet
(z.B. Rensfeldt & Hillman, 2024; Jarke et al., 2023). Der Ausgangspunkt dieser Studien
ist, dass EdTech nicht in jedem Kontext die gleichen, anvisierten Lernziele und -prakti-
ken, wie z.B. individualisiertes Lernen, hervorbringt, sondern sich stets individuell ent-
faltet und sich oft unvorhersehbare soziopolitische Dynamiken im individuellen Kontext

abzeichnen. Ethnographische Ansédtze sollen hier dazu dienen, verdnderte Praktiken und
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vielseitige Verflechtungen sichtbar zu machen, die durch eine Verstrickung digitaler und
analoger Welten entstehen (Kuttner & Miinte-Goussar, 2022; Macgilchrist, 2021b). Luci
Pangrazio et al. (2023) beforschen aus dieser Perspektive heraus, wie sich die Dateninf-
rastrukturen in drei Schulen aus verschiedenen EdTech-Anwendungen zusammensetzen.
Dabei wird deutlich, dass durch die jeweils kontextspezifische Nutzung und Zusammen-
setzung von Schuladministrations- und Lehr-/Lern-Plattformen verschiedene Praktiken
der kontinuierlichen Instandhaltung und Weiterentwicklung entstehen. Lucas Cone
(2023) zeigt in seinem Beitrag, wie Plattformen als ,,materially, socially, and politically
embedded assemblages* (S. 9) zu Akteuren werden und iiber ihre eigentliche Funktion
hinaus den Unterrichtskontext entscheidend préigen, z.B. indem sie Konkurrenzsituatio-
nen unter Schiiler*innen verstiarken oder Hierarchien in der Verhandlung von Herkunfts-
differenzen produzieren. An diesen Diskurs schlieBen die Publikationen I, IT und I'V die-
ser Arbeit an. Wahrend Publikation I und II dabei Praktiken und Logiken in den Blick
nehmen, die durch eine generelle Auseinandersetzung mit EdTech in ausgewédhlten Schu-
len entstehen, beschiftigt sich Publikation IV explizit mit LMS-HH und wie es sich im
spezifischen Schulkontext entfaltet. Eine Erweiterung des Diskurses stellt der gestal-
tungsorientierte Fokus in allen drei Publikationen dar. Dieser legt einen spezifischen Fo-
kus auf die Wirkungsdynamiken von EdTech, die in Prozessen der Entwicklung, Verin-

derung und Gestaltung im Schulkontext entstehen.

Zudem besteht ein groBer Korpus an weiteren Arbeiten, die EdTech weder mit einem
Fokus auf die einzelne Technologie noch auf den individuellen Schulkontext kritisch be-
forschen, sondern {ibergreifende Dynamiken in den Blick nehmen. Aus einer Gover-
nance-Perspektive werden hier vermehrt die Verflechtungen politischer, 6ffentlicher so-
wie 6konomischer Interessen bzw. Akteure in den Blick genommen, die einen Einfluss
darauf haben, auf welche Weise und in welchem Ausmal} EdTech bzw. Dateninfrastruk-
turen im schulischen Kontext eingesetzt werden (z.B. K. Gulson & Sellar, 2019; Hartong,
2018; Lewis & Lingard, 2023). In diesem Diskurs wird insbesondere aufgezeigt, dass
eine traditionelle, lineare Steuerung von Bildung durch politische Institutionen zuneh-
mend abgeldst wird von neuen intermedidren Akteuren zu denen auch EdTech und damit
verbundene Praktiken selbst zéhlen (z.B. Decuypere & Lewis, 2023; Pangrazio & Sefton-
Green, 2024). Durch diese verschiedenen Netzwerke an Technologieanbietenden, -ver-
mittelnden, -entwickelnden etc. kommt es zu einer zunehmenden Fragmentierung, sodass

padagogische Praktiken eben nicht hauptsdchlich durch eine iibergreifende Institution,
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sondern durch vielseitige Interessen, menschliche sowie technische Akteure und Dyna-
miken gesteuert werden. Manche Studien legen beispielsweise einen Fokus darauf, wie
staatliche Institutionen digitale Technologien zur Bildungssteuerung einsetzen und diese
durch ihr spezifisches Design selbst zu Steuerungsakteuren werden (z.B. Hartong, 2021a;
Seemann et al., 2022). Dariiber hinaus besteht ein immer groferes Interesse daran, die
Netzwerkaktivititen privater EdTech-Firmen und deren Rolle in der politischen, 6ffent-
lichen Gestaltung von Bildung besser zu verstehen (z.B. Forschler, 2021; Decuypere et

al., 2024).

Die vorgestellten Forschungsstringe haben gemeinsam, dass sie die ,,world-making
effects™ (Cone, 2023, S. 53) von EdTech und seine Verstrickungen mit analogen Kontex-
ten, je nach Forschungsschwerpunkt, aus (einer von) zwei Perspektiven beleuchten. Zum
einen nehmen sie bereits entwickelte Technologien oder Infrastrukturen in den Blick und
arbeiten heraus, welche piddagogischen oder soziokulturellen Wirkungen von ihnen aus-
gehen, bzw. wie sie sich in Relation zu einem bestimmten Kontext entfalten. Zum anderen
fokussieren bestimmte Studien den Produktionsprozess von EdTech, indem sie sich ent-
weder mit den Entwickler*innen der Technologie auseinandersetzen oder mit den Men-
schen, die Daten in ein bestimmtes technisches System einspeisen und damit beeinflus-
sen, wie es sich materialisiert (z.B. Macgilchrist et al., 2023). Die kritische EdTech-For-
schung geht demzufolge nicht nur davon aus, dass jede Technologie sich performativ in
soziokulturellen Strukturen entfaltet. Dariiber hinaus wird angenommen, dass Weltvor-
stellungen, Werte und daraus resultierende Praktiken bereits wiahrend der technisch-stra-
tegischen Entwicklung in das Design einer Technologie eingeschrieben werden (,,as-
sumptions are baked into edtech*, Macgilchrist, 2021c, S. 243). Dieser Annahme folgend
beschiftigt sich der Diskurs zunehmend nicht nur mit der Frage, welche soziokulturellen
sowie onto-politischen Dynamiken bestehende Technologien entfalten, sondern erarbei-
tet aktiv Ideen und Ansétze, wie bereits die Entwicklung von EdTech und Bildungsset-
tings in der Digitalitdt alternativ gestaltet werden konnte. Dabei wird auf bisher generier-
tes kritisches Wissen, z.B. liber den Einfluss privater Plattformanbietender, datenbasierte
Schulsteuerung oder Umweltfolgen von EdTech (Knox, 2019), zuriickgegriffen, um ins-
besondere iiber alternative Umgangsweisen mit den kontroversen Dynamiken nachzu-
denken. Diesen Gestaltungsanspruch greift auch die vorliegende Arbeit auf und geht in
Unterkapitel 2.4 ndher auf gestaltungsorientierte Forschungsansétze ein, nachdem im Fol-

genden ein Exkurs die Folgen der Coronapandemie auf das Forschungsfeld beleuchtet.
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2.3. Die Corona-Pandemie als Brennglas divergenter Dynamiken
Nicht zuletzt durch die Corona-Pandemie und die damit einhergehenden SchulschlieBun-
gen wurden in den vergangenen Jahren die in Kapitel 2.1 und 2.2 aufgezeigten Diskurs-
strange deutlich angereichert und ausdifferenziert. Obgleich sowohl diese Arbeit als auch
viele der bereits vorgestellten Studien unter Pandemiebedingungen entstanden sind, be-
arbeitet der vorliegende Text die Rolle der Corona-Pandemie in einem gesonderten Ka-
pitel. Dadurch soll deutlich werden, dass sich die dargelegten, teilweise kontroversen Dis-
kurse nicht erst durch die Pandemie-Erfahrungen entwickelt haben, sondern bereits vor-
her existierten. Zudem zeigen die gesonderten Ausfiihrungen, dass durch die Folgen der
Pandemie zwar eine IT-Ausstattungswelle in Deutschland und vielen anderen Landern
losgetreten wurde, die vielseitige neue Forschungsanlésse eroffnete, allerdings nicht au-
tomatisch zu einer Kulturverdnderung in Schulen gefiihrt hat. Die Forschung diskutiert
dementsprechend kontrovers iiber den weiteren Umgang mit dem durch die Corona-Pan-

demie geschaffenen Status Quo.

Generell traf die Corona-Pandemie in Deutschland auf ein Bildungssystem, das die digi-
tale Ausstattung seiner Schulen eher zogerlich vorantrieb und einer vermehrten Digitali-
sierung bzw. Datafizierung padagogischer Prozesse oft skeptisch gegeniiberstand (Cone
etal., 2021; Kerres, 2020). Dies fiihrte dazu, dass mit Eintreten des ersten Lockdowns im
Mirz 2020 ein groBer gesellschaftlicher Handlungsdrang entstand, Schiiler*innen ausrei-
chend mit digitalen Endgerdten und Software zur Bewiltigung des Distanzunterrichts
auszustatten. Einerseits wurde dieser, der Notsituation geschuldete, Fokus auf Ausstat-
tung mit Hard- und Software durch politische Maflnahmen, wie z.B. das Sofortausstat-
tungsprogramm der Bundesregierung (BMBF & KMK, 2020) vorangetrieben. Auch die
Entwicklung des in dieser Arbeit vorgestellten LMS-HH wurde durch die Hamburger
Schulbehorde (BSB) im Rahmen der Pandemie stark beschleunigt, sodass bereits im
Sommer 2020 die ersten Pilotschulen das System fiir den Hybrid- und Fernunterricht nut-
zen konnten. Andererseits entstand ein breites Angebot privater EdTech-Anbietender, die
den Schulen ihre Produkte fiir den Ausnahmefall der Pandemie zunéchst kostenlos zur
Verfiigung stellten (Williamson & Hogan, 2020). Fiir Kritiker*innen der zogerlichen di-
gitalen Bildungspolitik Deutschlands bot der pandemische Notstand eine Moglichkeit,
die Relevanz einer digitalen Ausstattung aller Schulen zu betonen und Unterstilitzungs-
moglichkeiten in Form von (Anwendungs-)Fortbildungen, Beratung sowie IT-Support

einzufordern (Cone et al., 2021).
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Dieser starke Fokus auf Fragen der digitalen Ausstattung und Anwendung der Technolo-
gien spiegelte sich auch in Studien wéhrend der anfinglichen Pandemiezeit wider. Birgit
Eickelmann und Kerstin Drossel (2020) zeigten in einer reprasentativen Lehrkrafte-Um-
frage im Auftrag der Vodafone Stiftung, dass Schulen mit guter IT-Ausstattung wéhrend
des Lockdowns effektiver arbeiten konnten und Lehrkréfte Fortbildungen im Umgang
mit digitalen Medien bendtigten (Eickelmann und Drossel in Vodafone Stiftung Deutsch-
land, 2020). Eine Metastudie zu Forschungsaktivititen wihrend des Fernunterrichts
macht ebenfalls deutlich, dass es im ersten Coronajahr eine grofle Fokussierung auf ,,tech-
nisch-organisatorische Fragen beim Fernunterricht gab, wiahrend kaum ,,fachdidaktische
Forschung [...] zum Fern- und/oder Hybridunterricht* stattfand (Fickermann & Edel-
stein, 2021, S. 119-120). Diese Befunde schlielen also an das zu Beginn des zweiten
Kapitels eingefiihrte Verstindnis von Digitalisierung als Prozess der Arbeitserleichterung
und Ersatz fiir analoge Medien an. Neben dem Fokus auf IT-Ausstattung und -Anwen-
dung beschiéftigte sich der wissenschaftliche Diskurs allerdings bereits im Sommer 2020
auch mit der Frage, welche Auswirkungen der Lockdown und der Onlineunterricht auf
kognitive sowie sozial-emotionale Fahigkeiten von Schiiler*innen haben wiirde. Hier
prognostizierten Giorgio Di Pietro et al. (2020) eine Verscharfung der sozialen Spaltung,
da Kinder in soziodkonomisch schwicheren Lebenssituationen sowohl weniger Zugang

zu Ausstattung als auch zu Lernunterstiitzung im hauslichen Umfeld hatten.

Gleichzeitig stellte sich nach der Wiederaufnahme des schulischen Normalbetriebs die
tiefgreifende Frage, welche Rolle die wahrend des Lockdowns angeschafften Technolo-
gien zukiinftig im Schulalltag spielen sollen und wie mit der durch COVID-19 verédnder-
ten gesellschaftlichen sowie schulkulturellen Situation umgegangen werden soll. In Folge
dessen entstanden im Riickgriff auf eine Kultur der Digitalitdt oder das Postdigitale zu-
nehmend Studien, die die Chancen und Risiken von EdTech fiir eine pddagogische Aus-
einandersetzung mit z.B. Nachhaltigkeit, Demokratie oder sozialen Ungleichheiten in den
Blick nehmen (vgl. Kapitel 2.1 und 2.2).!7 Je linger die COVID-bedingten Schulschlie-

Bungen in die Ferne riicken, desto mehr wissenschaftliche Erkenntnisse entstehen

17 In diesem Zuge entstanden in den vergangenen Jahren ebenfalls diverse Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsvorhaben an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Praxis, wie z.B. auch das SMASCH-Projekt.
Hier erarbeiten Forschende und Praktiker*innen gemeinsam Wege und Ideen, wie Technologien in Zukunft
so in Schule eingesetzt werden konnen, dass sie demokratische Werte und padagogische Arbeit stirken.
Weitere Projekte, die hier genannt werden kdnnen, sind beispielsweise das Projekt Schulentwicklung: Di-
gital — Demokratisch (https://lernen.digital/verbuende/schudide/) oder RED: Reconfigurations of Educati-
onal In/Equality in a Digital World (https://www.edu-digitalinequality.org/).
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allerdings auch iiber die globalen Auswirkungen der eingangs erwédhnten IT-Ausstat-
tungswelle. Der Weltbildungsbericht 2023 der UNESCO zeigt, dass der steigende Einsatz
von EdTech auf gesamtglobaler Ebene Ungleichheiten verschéarft hat und stellt die grund-
satzlich kontroverse Forschungslage im Hinblick auf die sozialen und pédagogischen
Auswirkungen dieser Technologien anschaulich dar (UNESCO, 2023). Hier wird deut-
lich, dass sowohl auf lokaler als auch auf globaler Ebene zunehmend die ,,konstitutive
Verstrickung von Mensch, digitaler Technik und Gesellschaft (Allert et al., 2017b,
S. 10) in den Blick genommen werden muss, um ganzheitlich zu verstehen, was eine
wachsende Technologisierung und Datafizierung von Bildung mit unserer Gesellschaft
macht und wie sie aussehen konnte bzw. sollte. ,,Die Krise stellt lediglich eine bestimmte
Situation dar, aus der Verdnderung resultieren kann, aber nicht muss. Ob und welche
Veranderungen sich innerhalb des jeweiligen sozialen Geschehens ergeben, ist unvorher-
sehbar und resultiert aus dem komplexen Zusammenspiel zwischen Akteur:innen und

Gegenstinden® (Zala-Mez0 et al., 2022, S. 51).

2.4. ,Disentangling the messiness*“ — Das Aufkommen partizipativer For-
schungs- und Gestaltungsansitze zu Bildung und Digitalitit
Die Darstellung der verschiedenen Forschungsdiskurse in den vorangegangenen Kapiteln
macht deutlich, dass eine Auseinandersetzung mit digitalen Technologien und Bildung
aus einer Perspektive der Digitalitdt oder des Postdigitalen die ,,complexities,[...] and the
controversies they generate* (Williamson et al., 2021, S. 118) zum Vorschein bringt. Dies
fiihrt zu einer widerspriichlichen Forschungslage dariiber, wie und ob digitale Technolo-
gien zur Bewiltigung grofBerer gesellschaftlicher sowie paddagogischer Herausforderun-
gen beitragen (konnen). Allerdings ist eindeutig, dass sie eine hochrelevante Rolle in der
Konstitution der kulturellen, sozialen, politischen sowie 6konomischen und 6kologischen
Zusammenhédnge, in denen wir leben, haben. Um eben diese kontroverse oder auch als
»messy“ (Jandri¢ et al., 2018, S. 895; Law, 2004, S. 2) beschriebene Ausgangslage besser
zu adressieren, entstehen vermehrt Ansitze, die Schule in der Digitalitdt oder im Postdi-
gitalen durch eine partizipative und gestaltende Vorgehensweise beforschen. Ziel dieser
Ausrichtung ist es, gemeinsam zwischen Wissenschaft und Praxis die Grenzen und Mog-

lichkeiten von EdTech zu erkunden, um besser zu verstehen und zu reflektieren, wie sie
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sich im praktischen Kontext entfalten und zu iiberlegen, wie sie ggf. (um-)gestaltet wer-

den koénnen. '®

Ein Forschungsstrang, der insbesondere im (medien-)pddagogischen Bereich auf diese
Verzahnung und Entwicklungspartnerschaft zwischen Wissenschaft und Praxis abzielt,
ist die gestaltungs- bzw. entwicklungsorientierte Bildungsforschung, die im internationa-
len Kontext auch als design-based (education) research (DBR) betitelt wird (z.B. Bakker,
2019; Reinmann & Sesnik, 2014; Hall, 2020).'” Das Forschungsgenre?’ schligt eine di-
rekte Verzahnung von Forschung und Praxis vor, um so eine bessere Ubertragbarkeit
wissenschaftlicher Erkenntnis in die Bildungspraxis zu erzielen. Im Hinblick auf EdTech
geht es dabei insbesondere darum, eine bessere Passgenauigkeit zwischen digitalen Tech-
nologien und padagogischen Anliegen anzustreben (Amiel & Reeves, 2008) sowie For-
schungsergebnisse zu Schule und Digitalitét nicht erst dann in die Praxis zu tragen, wenn
sie auf Grund einer schnell voranschreitenden (digitalen) Transformation bereits irrele-
vant sind (Hofer & Schultz-Pernice, 2023; Spoden & Schrader, 2021). Dieser Herausfor-
derung mochte DBR begegnen, indem Wissenschaftler*innen Bildungsmaterialien, -
technologien oder -umgebungen gemeinsam mit Praktiker*innen gestalten ,,in search of
solving an educational problem or to help learners achieve particular goals* (Bakker,
2019, S. 13). Die Problem- oder Fragestellung, die das Entwicklungsprojekt bearbeiten
soll, wird dabei an praktischen, alltdglichen Fragestellungen des jeweiligen Bildungskon-
texts ausgerichtet. Darauffolgend wird ein Lernarrangement in mehreren iterativen Zyk-
len entwickelt und im Praxiskontext getestet (z.B. Shareff, 2019; Jayatilleke et al., 2018).
Indem der Gestaltungsprozess in direkter Zusammenarbeit zwischen Praktiker*innen und

Forschenden ablauft, sollen dabei sowohl ein Produkt fiir die Praxis als auch theoretische,

18 An dieser Stelle ist anzumerken, dass ein vermehrtes Interesse an partizipativen und transferorientierten
Ansitzen allerdings nicht nur aus dem EdTech-Diskurs selbst entstanden ist. Vielmehr hat auch die Bil-
dungspolitik in den vergangenen Jahren eine stérkere Transferorientierung von der Bildungsforschung ge-
fordert und explizit Projekte gefordert, die eine Zusammenarbeit von Praxis und Wissenschaft anstreben.
Ein Beispiel ist das Rahmenprogramm empirische Bildungsforschung des BMBF (https://www.empirische-
bildungsforschung-bmbf.de/).

!9 Neben den Begriffen der entwicklungs- oder gestaltungsorientierten Bildungsforschung und des DBR,
werden u.a. auch Begriffe wie design experiments, Entwicklungforschung oder development research ge-
nutzt. All diese Begriffe lassen sich nicht als einheitliches Konzept verstehen, verfolgen allerdings alle die
Strategie, sich an Fragen der Bildungspraxis zu orientieren und diese gemeinsam durch die Gestaltung von
Interventionen in verschiedenen Bildungskontexten zu erkunden (Spoden & Schrader, 2021).

20 Bakker (2019) beschreibt DBR als ,,something in between [methodology and methods]* (S. 7), wihrend
Reinmann (2023) und McKenny & Reeves (2018b) den Begriff des Forschungsgenres verwenden, um deut-
lich zu machen, dass der Ansatz zwar verschiedene Methoden unter sich vereint, allerdings nicht im klas-
sischen Sinne als eine Methodologie verstanden werden kann. Vielmehr werden DBR und gestaltungsori-
entierte Bildungsforschung als Strategien verstanden, in denen immer wieder auf dhnliche Methoden zu-
riickgegriffen wird.
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generalisierbare Erkenntnisse in Form von sogenannten Designprinzipien entstehen
(McKenney & Reeves, 2018b; Bakker, 2019; Euler, 2014). Ein solcher entwicklungsori-
entierter Forschungsansatz wurde beispielsweise im Darmstiddter Modellschulprojekt
verfolgt. Das Projekt entwickelte gemeinsam mit drei Schulen sowie stddtischen Akteu-
ren konkrete Schulentwicklungsvorhaben (z.B. Etablierung eines LMS oder Umwand-
lung von Lehrpldnen in innovative Unterrichtskonzepte), um im Rahmen dieser Prozesse
herauszufinden, wie ,,Weg[e] zu digital souverédn agierenden Schulen* (Rau et al., 2021,
S. 1) gestaltet werden konnen (siehe auch Rau & Geritan, 2021). Dabei zeigte sich, dass
durch eine gestaltungsorientierte Vorgehensweise, die sich am spezifischen Schulkontext
ausrichtet, sehr unterschiedliche Ansatzpunkte in den jeweiligen Schulen gewihlt wur-

den, um digitale Souverdnitét zu stirken.

Wihrend im DBR bzw. der entwicklungsorientierten Bildungsforschung die Partizipation
von Praxis-Akteuren in erster Linie dem besseren Wissenstransfer sowie einer passge-
naueren Adressierung realweltlicher Probleme gilt, gibt es einen weiteren Forschungsdis-
kurs, der die Einbindung der Bildungspraxis im Rahmen von Forschungs- und Gestal-
tungsvorhaben noch einmal anders begriindet. Der Annahme aus Kapitel 2.2 folgend, ei-
ner Bildungstechnologie seien bestimmte Vorstellungen und Werte sowie damit verbun-
dene (un-)intendierte Wirkungsdynamiken inhérent, setzt sich die kritische Bildungs- und
EdTech-Forschung zunehmend mit der Frage auseinander, wer eigentlich bestimmt, wel-
che Normen und Werte in eine Technologie eingeschrieben werden und wie solche Ge-
staltungsprozesse datenbasierter, algorithmischer Systeme demokratischer, gerechter und
nachhaltiger angelegt werden konnen. Macgilchrist et al. (2024) formulieren es folgen-

dermalf3en:

Instead of framing educational problems in ways that can be addressed and solved by technologies (and
in so doing, submitting to technological solutionism where for every social problem there exists at least
one technical solution), scholars and designers in education need to come together and ask: In what
world do we want to live? What values guide our practices and institutions? What kinds of relationships
do we want to nourish? What education do we need in the midst of a climate emergency? What educa-
tion do we desire for postdigital futures? (S. 18)

Ebenfalls schlagen Sasha Costanza-Chock (2020) und das Design Justice Network®! vor,
Gestaltungsprozesse werteorientierter und inklusiver auszurichten. Im Hinblick auf die-
ses Vorhaben sollte immer wieder kritisch hinterfragt werden ,,what stories are told about
design problems, solutions, contexts, and outcomes? Who gets to tell these stories? Who

participates, who benefits, and who is harmed?*“ (S. 134). Die Einbindung der

2l Weitere Informationen unter: https://designjustice.org/
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Bildungspraxis in gestaltungsorientierte Forschung wird aus einer kritischen Perspektive
also auch als Moglichkeit gesehen, damit Bildungsakteure die sie umgebenden Techno-
logien und deren inhdrente Weltvorstellungen kritisch reflektieren und aus dieser Kritik
neue Umgangsformen mit EdTech sowie demokratischere Designs entstehen. Niall Win-
ters et al. (2020) schlagen in ihrem Beitrag vor, die Zusammenarbeit mit marginalisierten
Gruppen in der Technologieentwicklung zu intensivieren, KI-Systeme gemeinsam mit
Schiiler*innen und Lehrkriften zu erkunden sowie die interdisziplindre Vernetzung mit
technischen Entwickler*innen voranzutreiben, um der vorherrschenden ,,digital structural
violence* (S. 17) in EdTech forschungsseitig zu begegnen. Ahnlich stellen Teresa Swist
et al. (2023) die Methoden ,,Deliberation, Play, Visualisation, Narration, Refusal, Expe-
rimentation (S. 231-35, Kursivsetzung aus Original iibernommen) vor, um sich mit al-
gorithmischen Systemen in der Forschungs-Praxis-Kooperation reflexiv und gestaltend

“22 guseinanderzusetzen. Dieser kritisch ori-

im Sinne sogenannter ,,pedagogic encounters
entierte Strang der Bildungsforschung sieht in gemeinsamen Entwicklungsvorhaben zwi-
schen Wissenschaft und Praxis also auch eine Moglichkeit, EdTech kritisch zu reflektie-
ren und seine Einsatzszenarien in Zukunft demokratischer, gerechter und sozial vertrag-

licher zu gestalten.?’

Um solche alternativen Bildungszukiinfte zu gestalten, spielen spekulative Ansétze eben-
falls eine zunehmende Rolle im Forschungsdiskurs rund um Partizipation und Gestaltung.
Ankniipfend an die von Swist et al. (2023) vorgeschlagenen Methoden werden solche
spekulativen Ansdtze genutzt, um ,,counter-narratives (Macgilchrist, 2021c, S. 246) zu
produzieren. Dadurch soll iiber Zukiinfte spekuliert und diese ausgestaltet werden, die
nicht auf den vorherrschenden soziopolitischen bzw. -kulturellen Gegebenheiten fullen,
sondern diese grundlegend in Frage stellen und alternative Gesellschaftsentwiirfe aufzei-
gen. Die Gestaltung spekulativer Designs dient also nicht immer in erster Linie der Lo-
sung eines realweltlichen Problems in der Bildungspraxis, sondern soll hidufig bewusst
Irritation bei den Gestaltenden sowie den Nutzenden hervorrufen, um EdTech (mit seinen

inhdrenten Normen und Werten) zu hinterfragen und anders zu denken (z.B. Ross, 2017,

22 Diese werden beschrieben als ,,opportunities for learning together about the emergence, relationality, and
uncertainty of algorithmic systems* (Swist et al., 2023, S. 228)

23 Dabei ist anzumerken, dass diese bildungswissenschaftliche Forschung vielmals auf Ansitze der allge-
meinen Designwissenschaft zuriickgreift. Denn auch dort und insbesondere in den Human Computer Inter-
action Stuides (HCI) werden partizipative und kritische Designansitze erprobt, um den Technologieeinsatz
in Bildungssettings miindiger, reflektierter und demokratischer zu gestalten (z.B. computational empower-
ment in Dindler et al., 2020)
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Webb, 2019). An diesen Diskurs, der die partizipativ-gestaltende Bildungsforschung mit
spekulativen Ansétzen verbindet, schlieB3t die vorliegende Arbeit insbesondere an, indem
sie neben Participatory Design (PD) auch auf Critical Design (CD) als Leitidee fiir die
Gestaltung von LMS-HH zuriickgreift.

In Anbetracht dieser Diskurse sind es also gestaltungsorientierte Forschungsansitze, die
eine kritische Reflexion der Auswirkungen digitaler Designs auf gesellschaftliche Nor-
men und Praktiken ermdglichen und alternative Bildungsszenarien zur Diskussion stellen
(z.B. Allert et al., 2014), die in dieser Arbeit als fruchtvoll angesehen werden. Insbeson-
dere fiir schulische Akteure, die Bildungsapps und -software meist als fertige Produkte
zur Verfiigung gestellt bekommen, ist oft unklar, auf Basis welcher Annahmen bzw. tech-
nischer Entscheidungssysteme die Technologien z.B. Schiiler*innen bewerten und wel-
che Auswirkungen dies auf den padagogischen Kontext hat. Dementsprechend soll die
gemeinsame, materielle Auseinandersetzung mit LMS-HH schulische Akteure zu einer
kritischen Reflexion anregen, wie EdTech ihre padagogische Praxis auch iiber die eigent-
liche Funktionalitdt hinaus pragt und neue Gestaltungsrdume aufzeigen, wie diesen, in
die Technologie eingeschriebenen, Annahmen und Werten im Schulkontext begegnet

werden kann.
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3. Theoretisch-konzeptioneller Rahmen: Lernmanagementsysteme als soziotech-
nische Gefiige beforschen und gestalten

Das folgende Kapitel stellt den theoretischen und konzeptionellen Rahmen, der den Pub-
likationen dieser Dissertation zu Grunde liegt, genauer dar. Zunéchst wird eine Einfiih-
rung in die Science and Technology Studies (STS) gegeben. Diese arbeitet insbesondere
heraus, wie die STS als ,,sensitizing device™ (Decuypere, 2019b, S. 137) in dieser Arbeit
angewandt werden, insbesondere um die realitdtskonstruierende Rolle materieller und
technischer Objekte und deren Verstrickung in soziale Gefiige zu betonen. In diesem
Zuge verdeutlicht sich auch, dass die oben bereits eingefiihrten Begriffe der Kultur der
Digitalitit sowie des Postdigitalen an das soziomaterielle bzw. soziotechnische Verstind-
nis der STS ankniipfen und in einer verwandtschaftlichen Beziehung zu diesen stehen
(siehe hierzu auch Traxler et al., 2022; Fuller & Jandri¢, 2019; Kuttner & Miinte-Goussar,
2022). Die STS werden demzufolge als Uberbau verstanden, der ein differenziertes und
etabliertes theoretisches Repertoire bietet, die Kultur der Digitalitét sowie das Postdigi-
tale als ,,period[s] of transition in understanding® (Knox, 2019, S. 360) zu begreifen und
die daraus resultierende kritische EdTech-Forschung in einem soziomateriellen Verstind-
nis zu verorten. Dartliber hinaus geben die STS als explizite Wissenschafisforschung im
Hinblick auf den hier verwendeten kritischen Co-Design-Ansatz (vgl. Kapitel 4) eine gute
Moglichkeit, die Positionierungen sowie die Rollen der forschenden und gestaltenden
Akteure in einem digital-analog verwobenen Feld methodologisch zu konzeptualisieren
und zu reflektieren. An diese iibergreifenden Uberlegungen zu Soziomaterialititen und
der Beforschung dieser anschlieBend, widmet sich das zweite Unterkapitel dezidiert der
Konzeptionalisierung von Lern- bzw. Bildungsplattformen als soziotechnischen Gefiigen
(z.B. Decuypere, 2021). Hierfiir wird der Begriff der Bildungsplattform vor dem Hinter-
grund der Uberlegungen in Kapitel 3.1 ausgearbeitet und in Relation zu den Begriffen
Plattformisierung, Infrastruktur und Datafizierung beleuchtet (Pangrazio et al., 2023). In
diesem Zuge verdeutlicht sich, warum auch das in dieser Arbeit untersuchte Moodle-ba-

sierte LMS als Bildungsplattform getfasst werden kann (Decuypere et al., 2021).

Sowohl die folgenden Ausfiihrungen als auch das anschlieBende vierte Kapitel machen
deutlich, dass es fast unmaglich ist, in dieser Arbeit eine klare Grenze zwischen theoreti-
schen und methodologischen Uberlegungen zu ziehen bzw. diese immer wieder ver-
schwimmt. Einerseits bieten die STS Ansitze, die bereits an methodologische Uberle-

gungen des Designs ankniipfen, indem die Forschenden eine interventionistische Rolle
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einnehmen. Tara Fenwick und Richard Edwards (2010) bezeichnen beispielsweise die
Actor-Network-Theory (ANT) explizit als ,,a way to intervene, not a theory what to think*
(S. 1). Andererseits fuBt Design auf einer Bandbreite theoretischer Uberlegungen, die
teilweise an die STS anschliefen aber auch dariiber hinausgehen. Es sollte dementspre-
chend bereits an dieser Stelle klargestellt werden, dass Design hier nicht ,,in the narrow
sense of a specific methodology for creating artifacts* (Winograd & Flores, 1986, S. 163)
verstanden wird und auch im vierten Kapitel, das sich dem methodologischen Rahmen
widmet, durchaus weitere theoretische Uberlegungen auftauchen werden, die fiir diese
Dissertation relevant sind. Gleichzeitig werden die folgenden Ausfiihrungen zu den STS

bereits an Ideen des Designs ankniipfen.

3.1. STS als sensitizing device
Urspriinglich aus der sozialwissenschaftlichen Wissenschaftsforschung kommend,?* ge-
wannen die STS in den vergangenen zehn bis zwanzig Jahren auch in den Bildungs- und
Erziehungswissenschaften an Interesse (z.B. Gorur et al., 2019; Fenwick & Edwards,
2010; Fenwick et al., 2011; Ratner, 2022). Unter anderem die zunehmende Technologi-
sierung des Bildungssektors fiihrte zur Anwendung der STS in diesem Bereich, um die
Interaktionen zwischen Menschen, Technik und Gesellschaft in Bildungssettings genauer
in den Blick zu nehmen und die Rolle von Technologien in der Wissensproduktion besser
zu verstehen. Wéhrend sich inzwischen die unterschiedlichsten Disziplinen die STS an-
geeignet und auf verschiedene Weisen ausgelegt haben, liegt ihnen doch ein gemeinsamer

Kern zu Grunde:

Tracing the practices of knowledge-making in science, STS scholars demonstrated that the division
between a pristine, objective ‘laboratory’ and a messy, political ‘world’ outside the laboratory was a
socio-material construction. [...] STS has focused on how knowledge gets made, how knowledge-mak-
ers are able to convince others of their claims, and what goes into the processes of stabilising, mobilising
and contesting knowledge. (Gorur et al., 2019, S. 3)

Grundlegend geht es in den STS also darum zu zeigen, dass unsere Welt aus soziomate-
riellen bzw. soziotechnischen Konstrukten besteht und zu verstehen, wie sich Wissen so-
wie vermeintlich alleinstehende abgeschlossene Objekte oder Fakten durch das Zusam-

menkommen unterschiedlicher materieller und menschlicher bzw. nicht-materieller

24 Wihrend der GroBteil der Literatur argumentiert, dass die STS ihren Ursprung in den Arbeiten von
Thomas Kuhn (1962) und den daraus folgenden Debatten in der Wissenschaftsforschung haben, weisen
Gorur et al. (2019) darauf hin, dass Jasanoff (2012) die Anfange von STS in den controversy studies und
den Werken von Dorothy Nelkin (insb. 1979) verortet.
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Faktoren performativ und relational konstituieren. Die STS umfassen dabei unterschied-
liche Konzepte, wie z.B. die Actor-Network-Theory (Latour, 2005) oder Sociotechnical
Imaginaries (Jasanoff & Kim, 2015). Dabei wird in der STS-Literatur oft von socioma-
terial oder sociotechnical assemblages (z.B. Latour, 2005; Bijker & Law, 1992; Fenwick
etal., 2011) gesprochen, die verdeutlichen, dass auch materielle oder ,,more-than-human*
(Gorur et al., 2019, S. 4) Artefakte als Akteure in der Konstruktion von Realitdten im
Allgemeinen aber auch von Macht- bzw. Politikverhdltnissen im Spezielleren eine Rolle
spielen. Gleichzeitig hebt die Idee von soziomateriellen Verflechtungen hervor, dass
menschliche Akteure nicht als abgekoppeltes Gegentiber von (technologischen) Objekten
verstanden werden kdnnen. Vielmehr ko-konstituieren sie diese abhdngig von Umgebun-
gen und Zusammensetzungen (z.B. Jasanoff, 2004). Es wird also von ,,multiple realities*
(Law, 2004, S. 53) ausgegangen, in denen sich Technologien jeweils auf andere Weise

entfalten bzw. konstituieren.

Bruno Latour macht diese Gegebenheit deutlich, indem er die Verschiebung von things
zu Things proklamiert: ,,things have become Things again, objects have reentered the
arena, the Thing, in which they have to be gathered first in order to exist later as what
stands apart (Latour, 2004, S. 236). Hier argumentiert er, dass Objekte und Fakten heut-
zutage erst als solche hervortreten, indem sie in Ver-/Ansammlungen materieller und non-
materieller Akteure ausgehandelt und konstruiert werden. Die STS gehen also davon aus,
dass Objekte, Menschen und Gesellschaft sich kontinuierlich in einem relationalen Ver-
héltnis befinden und somit auch immer wieder neu in Erscheinung treten und sich wan-
deln. Wichtig ist allerdings zu betonen, dass diese Auslegung nicht als Rechtfertigung
verstanden werden darf, um die generelle Haltbarkeit gesellschaftlich-etablierter oder
wissenschaftlich-fundierter Fakten oder Annahmen zu negieren. Vielmehr verweisen die
STS auf den Prozess, wie bestimmte (wissenschaftliche) Fakten, Normen oder Realititen
in dieser Form {iberhaupt erst entstehen und machen hier den Konstituierungs- und Aus-

handlungsprozess sichtbar (Law, 2004).

Ein hiufig geduBerter Kritikpunkt ist allerdings,> dass man durch die Anwendung einer
STS- oder ANT-Perspektive in unterschiedlichen Feldern immer wieder zum selben Er-
gebnis gelangt: Jeder Forschungsgegenstand oder untersuchte Sachverhalt ist soziomate-

riell aus heterogenen Bestandteilen konstruiert (Decuypere, 2019b). Daher schlagen viele

23 Neben diesem existieren viele weitere Kritikpunkte in der Literatur. Siehe z.B. Marante (2020), H. Col-
lins et al. (2017) oder Doezema und Frahm (2023).
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Wissenschaftler*innen vor (z.B. Mol, 2010; Decuypere, 2019b), die STS nicht als eigen-
standige Theorie zu sehen, sondern vielmehr als ,,sensitizing device* (Decuypere, 2019b,
S. 137), um die relationalen Bedingungen und damit zusammenhéngende Praktiken z.B.
in der Beforschung von EdTech in den Fokus zu riicken. Um hier nicht in einem deskrip-
tiven Modus zu verharren, sondern tatsidchlich zu erkléren, wie durch das Zusammenspiel
unterschiedlicher Akteure Realititen, Wissen und Machtverhiltnisse konstruiert werden,
miissen weitere konkrete theoretische und methodologische Ansétze auf den empirischen
Kontext angewandt werden (Gorur et al., 2019; Decuypere, 2019b). Auch in dieser Arbeit
werden die STS daher durch Design- und Ethnographieperspektiven (vgl. Kapitel 4) so-
wie Konzepte der kritischen EdTech-Forschung (vgl. Kapitel 2 und 3.2) ergidnzt und die-
nen somit insbesondere als Denkrichtung, die fiir ein relationales Verstindnis von Bil-

dungssettings und eine Auflosung von Dualismen sensibilisieren soll:

In the most general sense, one could state that educational research drawing on STS allows to trace,
disentangle and subsequently show how relationality is one of the prime characteristics of each and
every educational practice. Based on this very general point, one could then go on further to argue that
this relational sensibility allows researchers to escape long-standing dualisms between agency and struc-
ture, micro and macro, social and material, and so forth. (Decuypere, 2019b, S. 138)

An diese Auflosung von Dualismen kniipft der postdigitale Diskurs ebenfalls an. Dabei
legt er einen besonderen Fokus darauf, die Binarititen ,,online/offline, virtual/real,
oldmew media, digital/analogue, technical/natural, biological/informational*
(Macgilchrist, 2021b, S. 660; siehe auch Cramer, 2015; Jandri¢ et al., 2018) in der Befor-

schung von Bildungssettings zu iiberwinden.

Da die STS inzwischen einen so umfangreichen Korpus an Anséitzen und Ideen umfassen,
dass dieser hier nicht vollstandig dargelegt werden kann, stellen die folgenden Ausfiih-
rungen fiinf Aspekte in den Mittelpunkt, die das soziotechnische, relationale Verstindnis
dieser Arbeit im Hinblick auf die Gestaltung und Beforschung von EdTech gepriagt haben
(vgl. auch Abb. 3):

(1.) Da sich die STS insbesondere damit beschéftigen, wie sich Objekte und Wissen
durch spezifische Praktiken ko-konstituieren, haben sie einen starken empirischen
Fokus (z.B. Latour et al., 1986). Statt tibergreifende Aussagen zu tétigen, steht die
tiefgehende Analyse und das Verstindnis von lokalen soziomateriellen Gefiigen
und den ihnen inhdrenten Praktiken im Fokus (Fenwick & Landri, 2012). In Be-
zug auf die Annahme, dass sich Things (Latour, 2004) aus unzidhligen Faktoren

konstituieren, wird davon ausgegangen, dass sie sich in jedem Kontext
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unterschiedlich entfalten. Dieser Annahme zu Folge lenkt diese Arbeit den Blick
insbesondere darauf, wie EdTech im Allgemeinen und LMS.lernen.hamburg
(LMS-HH) im Spezifischen im jeweiligen lokalen einzelschulischen Gefiige in
Erscheinung treten. Im Gegensatz zur Annahme, dass Dinge in der Welt be-
stimmte Werte oder Vorstellungen représentieren, die ihnen inhédrent sind, wird
davon ausgegangen, dass sich die dem LMS eingeschriebenen Werte, Normen
und Annahmen (iiber Bildung) erst in lokalen Praktiken der Gestaltung, Nutzung
oder Auseinandersetzung entfalten und immer wieder auf neue Weise soziotech-
nisch hervortreten (Law, 2004). Demzufolge stellt die Ethnographie in den STS
eine zentrale methodologische Vorgehensweise dar, um lokale Kontexte mog-
lichst dicht beschreiben und gleichzeitig die eigene Position im Feld immer wie-
der kritisch reflektieren zu konnen (Lippert & Mewes, 2021; siche auch Kapitel
4.2).

(2.) Die Perspektive in den STS, dass sich uns umgebende Realitdten und Materiali-
taten immer wieder konstituieren und nicht feststehend sind, bringt gleichzeitig
die Annahme mit sich, dass Dinge auch wieder um- bzw. neugestaltet (,,re- or un-
made*, Decuypere, 2019b, S. 139) werden konnen. Radhika Gorur et al. (2019)

argumentieren demzufolge:

STS is a hopeful theory — one that does not simply explain how things have come to be the
way they are, but also opens up possibilities for things being ordered in other ways, for the
introduction of new and diverse actors, and for rearranging relations of power. (S. 2)

Dieser Gedanke, dass auch eine Neuordnung der Dinge mdglich bzw. aus kriti-
scher Betrachtung sogar nétig ist, eroffnet insbesondere die Moglichkeit, Design-
methodologien fiir die Beforschung von LMS-HH in dieser Arbeit einzufiihren.
Durch diese Einfiihrung kann nicht nur nachvollzogen werden, wie sich LMS-HH
relational konstituiert, sondern auch wie es im Hinblick auf Faktoren wie z.B. De-
mokratie, Gerechtigkeit oder Zugénglichkeit verdndert werden kann. Insbeson-
dere die Anregung, ,,new and diverse actors* (Gorur et al., 2019, S. 2) in die sozi-
omateriellen Kompositionen einzufiihren, wird als Anschlusspunkt verstanden,
um in dieser Arbeit Participatory und Critical Design (PD/CD) als Methodologien
heranzuziehen, um moglichst diverse und vom Design betroffene Personen in die

LMS-HH-Gestaltung einzubinden.
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(3.) Die Annahme, dass unsere Welt aus soziomateriellen Kompositionen besteht,
bringt ebenfalls ein verdndertes Verstindnis von Kritik bzw. kritischer Forschung

mit sich. Latour (2004) argumentiert in diesem Zuge:

The critic is not the one who debunks, but the one who assembles. The critic is not the one
who lifts the rugs from under the feet of the naive believers, but the one who offers the partic-
ipants arenas in which to gather. (S. 246)

Damit unterstreicht er ein Verstdndnis von kritischer Forschung, in der es nicht
darum geht, bestimmte Tatsachen oder Fakten moglichst skeptisch in ihre einzel-
nen Elemente zu zerlegen und so zu hinterfragen, sondern sich tiefergehend mit
den heterogenen Praktiken und Dynamiken, die diese zusammenhalten, zu be-
schiftigen (Macgilchrist, 2021b). Damit geht gleichzeitig ein generatives
Verstiandnis von kritischer Forschung einher, wie Latour (2010) in einem weiteren
Aufsatz verdeutlicht: ,,While critics still believe that there is too much belief and
too many things standing in the way of reality, compositionists believe that there
are enough ruins and that everything has to be reassembled piece by piece™ (S.
475-476). Kritik bedeutet also bestehende assemblages durch die Entwicklung
neuer Muster und Konzepte neu zu denken. Diese Perspektive steht zum einen mit
dem in Kapitel 2.2 vorgestellten Verstandnis kritischer EdTech-Forschung in Ver-
bindung, die ebenfalls eine generative Form von Kritik aufzeigt, statt digitale
Technologien im Bildungsbereich ginzlich abzulehnen (z.B. Selwyn, 2023; Cas-
tafieda & Williamson, 2021). Zum anderen wird ein solches Verstiandnis von Kri-
tik im Sinne einer neuartigen Zusammenfiihrung und Gestaltung statt Ablehnung
im Rahmen des CD aufgegriffen. Auch hier wird versucht, neue, spekulative Zu-
kiinfte zu gestalten, indem bestehende (technische) Objekte in anderer Weise in
Erscheinung treten und sich so andere soziomaterielle bzw. -technische Entitdten
formen. Die Vorstellung, bestehende Ruinen (s.o.; Latour, 2010, S. 475) in sozio-
materiellen oder -technischen Gefiigen neu zusammenzufiihren, bedeutet fiir die
konkrete Zusammenarbeit mit den Schulen aullerdem, dass Innovation und Ver-
dnderung nicht erst stattfinden kénnen, wenn die neueste Technik angeschafft
wurde, sondern auch eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung mit dem Be-

stehenden Neues hervorbringen kann.

(4.) Die Annahme der STS, ,,that knowledge practices not only represent but enact
realities by making some things absent or present* (Ratner & Ruppert, 2019, S. 3),

geht zudem mit einem bestimmten Verstdndnis von Bildung und Paddagogik
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einher. Tara Fenwick und Paolo Landri (2012) beschreiben ,,pedagogy as uncer-
tain and heterogeneous assemblages — not as an identifiable or prescribable event,
and certainly not as the exclusive concern of a teacher* (S. 5). In der vorliegenden
Arbeit wird also davon ausgegangen, dass, je nachdem, was EdTech als sozio-
technische Gefiige sichtbar oder unsichtbar macht, auch das Verstindnis von ,gu-
ter’ Bildung beeinflusst wird und dieses keineswegs konstant ist, sondern sich
ebenfalls in stindigem Wandel und Abhingigkeit zu technologischen Designs und
Praktiken befindet. Dieses Verstindnis von Bildung als ungewissem, heterogenen
Gefiige liegt auch dem im zweiten Kapitel dargestellten Verstindnis von Bildung
in einer Kultur der Digitalitit zu Grunde (vgl. Kap. 2.1). Wie Allert und Asmussen
(2017) verdeutlichen, versteht sich Bildung als eine andauernde produktive Aus-
einandersetzung mit den verschiedenen (nicht-)materiellen Akteuren eines sozio-
technischen Gefiiges. In dieser produktiven Verwicklung wird das soziotechni-
sche Gefiige allerdings auch immer wieder gleichzeitig transformiert. Bildung und
Pédagogik sind also mit einer sich konstant im Wandel befindlichen Situation

konfrontiert.

(5.) Wie bereits in der Einleitung des Kapitels sowie im ersten Punkt erwéhnt, bieten
die STS als urspriingliche Wissenschaftsforschung auch einen analytischen Ein-
stiegspunkt, um die Positionierung der Forschenden und weiterer Akteure im Feld
sowie die Anwendung einer Designmethodologie theoretisch fundiert zu beleuch-
ten. Eine zentrale Annahme der STS ist, dass Wissenschaftler*innen durch die
Wahl ihrer methodologisch-konzeptionellen Vorgehensweise das beforschte Feld
erst in einer bestimmten Weise hervorbringen und seine gesamte Komplexitét und
uniibersichtlichen Verflechtungen niemals ganzheitlich fassen konnen (Law,
2004; Latour, 1986). Als Teil des soziomateriellen oder soziotechnischen Gefii-
ges, gestalten Forschende dieses durch ihre wissenschaftliche Praxis also mit.
Diese Annahme der STS duBlert sich in besonders interessanter Weise, wenn ein
design-orientierter Forschungsansatz wie in der vorliegenden Arbeit gewdhlt
wird. Denn somit bewirkt wissenschaftliche Arbeit nicht nur einen nicht-inten-
dierten Wandel im beforschten Feld, sondern hat ein explizites Anliegen, das vor-
liegende Gefiige umzugestalten und nimmt aktiv an der damit einhergehenden

Wissensproduktion und Realitdtskonstruktion teil (Karasti & Blomberg, 2018).
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Auf diese Verstrickungen im Forschungsprozess und deren Auswirkungen auf die

vorliegende Arbeit geht das vierte Kapitel genauer ein.

Wissenspraktiken
ko-konstruieren
(beforschte) Realitat Fokus auf lokale
Praktiken

Bildung als
heterogenes,
dynamisches
Geflige
Verinderbarkeit/
Flexibilitat
soziotechnischer
Generatives Geflge

Kritikverstandnis

Abbildung 3: Relevante STS-Perspektiven fiir diese Arbeit

3.2. Relationale und soziotechnische Betrachtungsweisen von Bildungsplattfor-
men
Die Annahme, dass materielle und non-materielle Akteure in einem relationalen Verhalt-
nis Realitidten und Dinge hervorbringen, wurde, wie in Kapitel 2.2 bereits angedeutet, in
den vergangenen Jahren vermehrt auch auf die Beforschung von EdTech angewandt (z.B.
Piattoeva & Saari, 2022; Cone, 2023). Wihrend dieser Text EdTech bisher als Sammel-
begriff insbesondere fiir Softwareldsungen und -kompositionen im Bildungsbereich ver-
wendet hat (vgl. Funote 2), nimmt das folgenden Unterkapitel eine Differenzierung ver-
schiedener Begrifflichkeiten im (kritischen) EdTech-Diskurs vor, die fiir diese Arbeit
zentral sind. Dabei werden zunéchst Plattformen im Allgemeinen und Bildungsplattfor-
men im Spezifischen ,,as connective artefacts constitutive of, as well as constituted by,
active socio-technical assemblages (Decuypere et al., 2021, S. 2) charakterisiert. Da die
Definitionen fiir explizite Lernmanagementsysteme (LMS) in der Literatur stark variie-

ren,?® greift diese Arbeit priméir auf den breiteren Plattform-Begriff zuriick und

26 Darren Turnbull et al. (2020) beschreiben LMS als ,,web-based software platforms that provide an inter-
active online learning environment and automate the administration, organization, delivery, and reporting
of educational content and learner outcomes‘* (S. 1052). Fiir Carlo Perrotta (2021) stellen sie in erster Linie
»fully-fledged data collection environments* (S. 54) dar, die sowohl Leistungsbewertungen speichern als
auch “log-in data, resource usage data, online learning activities completion data, participation in forums,
clicks* (S. 54) und weitere Formen digitaler Interaktion dokumentieren und verarbeiten. Ein wiederum
abweichendes Verstdndnis liegt bei Anja Zeising et al. (2021) vor, die LMS als ,,die Gesamtheit der zur
Verfiigung stehenden Plattformen, Dienste, Softwareldsungen, Lerntools und Bildungsmedien [...], die die
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verdeutlicht in den folgenden Ausfiithrungen, warum auch LMS-HH als Bildungsplatt-
form konzeptualisiert werden kann. Daran anschlieBend wird ein kurzer Uberblick iiber
verwandte Begrifflichkeiten und deren Relation zum hier vorliegenden Plattformver-

stdndnis und Forschungssetting gegeben.

Der Begriff der digitalen Plattform wurde bereits vielfach definiert. Thomas Poell et al.
(2019) fiihren dabei einen informatischen und 6konomischen Blick auf Plattformen
zusammen: ,,[...] we define platforms as (re-)programmable digital infrastructures that
facilitate and shape personalised interactions among end-users and complementors, or-
ganised through the systematic collection, algorithmic processing, monetisation, and cir-
culation of data“ (S. 3).?” Dieses 6konomische und informatische Plattformverstindnis
trifft auch teilweise auf Bildungs- bzw. Lernplattformen?® zu, denn die Literatur weist auf
eine zunehmende Kommerzialisierung und Privatisierung des 6ffentlichen Bildungssek-
tors durch private Plattformen und eine damit einhergehende Kapitalisierung von Lern-
daten hin (z.B. Williamson & Hogan, 2020; Kerssens & van Dijck, 2021). Auf Grund der
starken Institutionalisierung des Bildungssektors verfolgen viele Plattformen allerdings
auch Wertschopfungs-, Operationalisierungs- und Regulierungslogiken, die sich von die-
sem géngigen Plattformverstandnis unterscheiden und sich im pddagogischen Bereich in
ganz spezifischer Weise entfalten (Decuypere et al., 2021). Aus diesem Grund orientiert
sich diese Arbeit an den Ausfithrungen von Mathias Decuypere et al. (2021), die sich
insbesondere der Konzeptionalisierung digitaler Bildungsplattformen widmen. Viele der
Definitionsmerkmale kniipfen an Beschreibungen genereller Plattformen an, nehmen al-
lerdings explizit Faktoren in den Blick, die fiir den Bildungskontext eine besondere Re-
levanz haben bzw. deren spezifische soziotechnische Entfaltung in Bildungskontexten
kritisch reflektiert werden sollte. Die im Folgenden dargestellten Merkmale machen
ebenfalls klar, dass auch das hier beforschte Moodle-basierte LMS-HH als eine Bildungs-

plattform gefasst und somit konzeptionell in der kritischen Beforschung von

inhaltliche und organisatorische Arbeit sowie die Kollaboration im padagogischen Schulbetrieb fiir Lehr-
kréfte, Schiilerschaft und ggf. weitere Akteurinnen und Akteure maB3geblich unterstiitzt™ (S. 5) verstehen.
27 Mit dem Verweis auf ,,monetisation kniipft diese Definition an den kommerziellen Charakter vieler
groBer Beispiele wie z.B. AirBnb oder Lieferando an und fokussiert darauf, wie Plattformen das Verhiltnis
zwischen individuellen Konsumierenden/Nutzenden und Anbietenden rekonfigurieren und kapitalisieren.
28 Im weiteren Verlauf wird der Begriff Bildungs- statt Lernplattform verwendet, um auch die Plattformen
zu adressieren, die im Bildungssektor genutzt werden, aber nicht direkt mit Lernprozessen in Verbindung
stehen. Dazu zéhlen z.B. Administrationsplattformen oder Plattformen, die nicht spezifisch fiir den Bil-
dungssektor entwickelt wurden, in diesem allerdings genutzt werden und dort eine eigene Wirkungsdyna-
mik entfalten.
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Bildungsplattformen verortet werden kann. Decuypere et al. (2021) formulieren drei?
Merkmale von Bildungsplattformen, die im Folgenden beschrieben und mit Erkenntnis-
sen weiterer Forschungsarbeiten angereichert bzw. auf die vorliegende Arbeit zugespitzt

werden:

(1.) Bildungsplattformen zeichnen sich durch eine modular aufgebaute digitale Ar-
chitektur aus, die aus verschiedenen, miteinander kommunizierenden und sich be-
dingenden, Anwendungen besteht (Decuypere et al., 2021, S. 4-5). Diese Archi-
tektur duBert sich entscheidend in Form von zwei Oberfldchen: den Application
Program Interfaces (API)** sowie den Graphic User Interfaces (GUI) (Kelkar,
2018; Decuypere et al., 2021). Dabei spielen Graphic User Interfaces (GUI) eine
zentrale Rolle in dieser Dissertation (insb. in Publikation III und IV). GUI ent-
scheiden dariiber, wie sich das Back-End einer Plattform in visuell aufbereiteter
Form den Nutzenden prisentiert. Durch diese dsthetische Komponente wird also
vorstrukturiert, wie Nutzende Inhalte wahrnehmen, wie sie von der Plattform ge-
leitet werden und welche Dinge aus der Blackbox der Plattform nach auflen sicht-
bar gemacht werden (Decuypere et al., 2021, S. 4). In Riickgriff auf den kritischen
Forschungsdiskurs zu Datenvisualisierungen (z.B. Ratner & Ruppert, 2019; Wil-
liamson, 2016; Jarke & Macgilchrist, 2021) argumentiert diese Arbeit, dass die
Komposition und Anordnung von z.B. Icons, Bildern, Buttons und Texten auf
solchen Interfaces als Graphische Datenvisualisierung (GDV) verstanden werden
kann (siehe hierzu insb. Kapitel 5.4 und Publikation IV). Denn Visualisierungen
auf GUI stellen keine Représentation der Wirklichkeit dar, sondern systematisie-
ren, abstrahieren und datafizieren diese auf Basis der digitalen Architektur. Gra-
phische Kompositionen auf der visuellen Interfaceebene von Plattformen werden
hier also als performative Artefakte verstanden, die Bildungsrealititen nicht re-
prasentieren, sondern miterzeugen und als Akteure in Erscheinung treten (Ratner,

2022; Cone, 2023). Es ist folglich wichtig zu betonen, dass die Architektur einer

2 Als viertes iibergreifendes Merkmal formulieren Decuypere et al. (2021) ein ,,investment in forms* (S.
7). Hiermit ist der Fokus bzw. Aufwand von Plattformen gemeint, ,,educational practices dividable, intelli-
gible, knowledgeable and actionable” (Decuypere et al., 2021, S. 7) zu machen. Indem sie Dinge sortieren,
strukturieren und ihnen Form geben, werden nicht nur Wissensordnungen durch sie geschaffen, sondern
auch bestimmte Umgangsweisen mit ihnen und in Bildungskontexten generell geprégt.

30 Application Program Interfaces (APIs) stellen dabei Softwareschnittstellen dar, die es ermdglichen, ex-
terne Anwendungen in eine Plattform zu integrieren und die verschiedenen Module miteinander kommu-
nizieren zu lassen. Sie spielen also eine zentrale Rolle, um Webseiten in Plattformen zu verwandeln, die
als Vernetzungsinfrastruktur zwischen verschiedenen Anbietenden und Anwendungen fungieren (Decuy-
pere et al., 2021, S. 4; Helmond, 2015).
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Plattform niemals einen neutralen, homogenen Rahmen darstellt, sondern be-
stimmte Interaktions- und Interpretationsweisen durch die Anordnung bzw. Kom-
bination der Funktionen und Visualisierungen im Softwaredesign schon vorpro-
grammiert bzw. andere gezielt nicht vorgesehen sind. Auch LMS-HH konstituiert
sich, durch das Zusammenspiel verschiedener Applikationen, die auf der Moodle-
Plattform zusammengefiihrt und visuell eingebettet werden, als Plattform. Bei-
spielsweise konnen H5P-Aktivititen oder Learning Apps®! in die Kursstruktur der
Plattform integriert und visuell auf unterschiedliche Weise aufbereitet werden.
Wie das jeweilige Back-End der Plattform auf der Oberfldche sichtbar wird und
sich im soziotechnischen Kontext entfaltet, hingt dabei hochgradig von der indi-
viduellen Gestaltung des jeweiligen schulischen Bereichs ab (vgl. insb. Publika-

tion IV).

(2.) Bildungsplattformen konnen als Intermedidire verstanden werden, die ,,someone
(e.g., a teacher, an administrator) or something (e.g., a corporation, an institution,
a government) which has something to offer on the one hand, and users who make
use of the platform (e.g., pupils, students) on the other hand*“ (Decuypere et al.,
2021, S. 5) zusammenbringen. Hierbei sind sie nicht ausschlieBlich als vermit-
telnde, sondern auch als regulierende Instanz zu verstehen, werden also selbst zu
Akteuren, die bestimmte ,,imaginaries regarding what education is and should be
like* (Decuypere et al., 2021, S. 5) hervorbringen. Indem ihre Architektur be-
stimmte Interaktionen vorgibt haben sie nicht nur Auswirkungen darauf, wie in-
dividuelle Nutzende mit ihr umgehen, sondern auch eine libergreifende Steue-
rungsfunktion, in welchem Rahmen sich Gruppen von Nutzenden bewegen oder
welche Werte und Normen in einen Bildungskontext transportiert werden kénnen
(Decuypere et al., 2021, S. 5-6; Forschler et al., 2021). Zudem regulieren Platt-
formen auch durch ihre Allgemeinen Geschéftsbedingungen oder Lizenzvertriage,
die die Nutzenden an bestimmte Regeln binden (Poell et al., 2019). Im Falle von
LMS-HH werden sowohl Lehrkrifte untereinander als auch Lehrkrifte mit Schii-
ler*innen durch die Plattform zusammengebracht. Wie das System dabei be-
stimmte Verstindnisse von Bildung(sgestaltung) hervorbringt und nicht nur aus-
schlie8lich Inhalte vermittelt, wird in den Publikationen III und IV dieser Arbeit
deutlich. AuBBerdem zeigt Publikation III wie die Bildungsbehorde (BSB) das

31 Fiir weitere Informationen siehe: https://h5p.org/ und https:/learningapps.org/
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System als Intermedidr nutzt, um bestimmte Interessen der Schulsteuerung in den

jeweiligen Schulkontexten zu integrieren.

(3.) Bildungsplattformen stellen eine neue Organisationsform dar, die ihren Wert pri-
mir daraus schopft, digitale Daten und Inhalte zu sammeln, zu strukturieren und
ggf. an Dritte weiterzugeben (Decuypere et al., 2021, S. 6). Dies gilt insbesondere
fiir die Plattformen, die, wie auch LMS-HH, selbst keine Bildungsinhalte zur Ver-
fiigung stellen: ,,Just like Facebook makes no media, or Uber owns no taxis, [...]
many contemporary digital education platforms operate ‘merely’ as a conduit for
facilitating the exchange of educational content and activities* (Decuypere et al.,
2021, S. 6). Im Gegensatz zu den genannten kommerziellen Plattformen stellt
diese Form der Daten- und Inhaltsorganisation fiir LMS-HH jedoch kein wirt-
schaftliches Potenzial dar (vgl. Plattformkapitalismus in Srnicek, 2016). Das Sys-
tem kostet die BSB als Kdufer zwar Geld fiir die technische Betreuung und das
Serverhosting, da es allerdings auf der freien Software Moodle aufbaut, generiert
die Plattform bzw. der Plattformanbietende an sich durch die Daten der Lehrkrifte
und Schiiler*innen kein monetéres Kapital. Trotzdem kann LMS-HH als neue Or-
ganisationsstruktur verstanden werden, da es durch die Aufbereitung bzw. Struk-
turierung von Schiiler*innen- und Lehrer*innendaten sowie digitalen Lerninhal-
ten diesen Daten trotzdem einen gesteigerten Wert fiir die schulische sowie be-
hordliche Arbeit zuschreibt und das Bildungssystem somit umorganisiert. Der
Wert von Daten liegt in diesem Falle also in neuen Mdoglichkeiten der Steuerung,

Strukturierung und Sichtbarmachung, die durch LMS-HH entstehen.

Wie die eben getitigten Ausfiihrungen deutlich machen, wird Bildungsplattformen im
Sinne der STS ein performativer Akteursstatus zugeschrieben, da sie bestimmen, wie Da-
ten sichtbar, verarbeitbar und in Wert gesetzt werden. Dementsprechend verschiebt ins-
besondere der kritische Diskurs sein Augenmerk von ,,'platforms' as ‘things’ to an analy-
sis of "platformisation’' as a process (Poell et al., 2019, S. 4) und auf die damit einherge-
henden gesellschaftlichen, politischen, kulturellen und 6konomischen Verdnderungen,
die Plattformen bewirken. Mit dem Konzept der Plattformisierung werden also insbeson-
dere die ,,world-making effects“ (Cone, 2023, S. 53) in den Blick genommen, wie Platt-
formen sowohl durch ihre soziotechnische als auch durch ihre politisch-6konomische Zu-
sammensetzung Bildungskontexte, -verstindnisse und -praktiken formen oder hervor-

bringen (Kerssens & van Dijck, 2021) und z.B. zu einer Aufgabenverschiebung oder
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einem verdnderten Professionsversténdnis fithren (Hartong & Decuypere, 2023). Diesen
Uberlegungen folgend stehen in dieser Arbeit also die Praktiken und Dynamiken, die
Plattformen als soziotechnische Geflige hervorbringen, zusammenhalten oder verdndern

im Vordergrund.

Werden Plattformen als relationale Geflige und Plattformisierung als soziotechnischer
Prozess verstanden, sind beide Begriffe eng mit dem Verstindnis von digitalen Infra-
strukturen bzw. Dateninfrastrukturen und dem damit verbundenen infrastructuring ver-

kniipft. Sigrid Hartong et al. (2021) definieren Dateninfrastrukturen als:

[...] networks of objects (the data itself, hardware, and software, but also policy ‘fragments,’ such as
educational standards or funding formulas) and subjects (e.g., technicians, administrators, school actors,
and intermediary agents) assembled around data and their socio-technical decontextualization, and re-
contextualization processes. (S. 136)32

Dateninfrastrukturen umfassen also gleichzeitig weitere die Plattform umgebende Ob-
jekte sowie damit in Zusammenhang stehende Personen. Ahnlich wie im Falle der Platt-
formisierung entstand hier das Konzept des (digital) infrastructurings, das den analyti-
schen Fokus darauf legt, wie Infrastrukturen bzw. alle ihre materiellen sowie nicht-mate-
riellen Komponenten und Praktiken in einem anhaltenden und langfristigen Prozess ge-
staltet werden und sich immer wieder neu formieren (Karasti, 2014; Hartong, 2024; Ka-
rasti & Blomberg, 2018). Gleichzeitig stehen die Konzepte rund um Bildungsplattformen
und digitale Infrastrukturen in direktem Zusammenhang mit dem in dieser Arbeit bereits

diskutierten Begriff der Datafizierung,?’ wie Pangrazio et al. (2023) verdeutlichen:

Schools, schooling processes and student learning are increasingly datafied to enable reporting to edu-
cational authorities, which takes place via data infrastructures that exist within and beyond the school.
Datafication is facilitated by platforms that are becoming an increasingly important part of the data
infrastructures in schools. (S. 66)

Diesen Uberlegungen zufolge versteht diese Arbeit, analog zu Pangrazio et al. (2023),
Plattformen als einen Teil von Dateninfrastrukturen, die neben diesen auch noch andere
Soft- und Hardwarekomponenten sowie Akteure umfassen. Unter Einbezug der Plattfor-
misierungs-Perspektive legt diese Arbeit einen besonderen Fokus darauf, wie LMS-HH

als digitale Architektur (mit besonderem Fokus auf GUI), Intermedidir sowie neue

32 Mit dieser Definition schlieBen sie auch an die Konzeption von Infrastrukturen im Allgemeinen an, die
u.a. nach Susan Star und Karen Ruhleder (1996) erst in Relation zu bestimmten Praktiken, materiellen
sowie non-materiellen Akteure entstehen. Eine Wasserleitung wird von einem Koch, der daraus eine wich-
tige Zutat flir seine Gerichte zieht, beispielsweise anders konzeptualisiert als von einem Stadtplaner, der
darin einen Bestandteil einer komplexen Versorgungsinfrastruktur sieht (Star und Ruhleder 1996, S. 113).
Es entstehen also ,,multiple realities* (John Law 2004, S. 66) aus der Singularitit der Wasserleitung.

33 Fiir eine genauere Beschreibung von Datafizierung bzw. Critical Data Studies siche Kapitel 2.2.
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Organisationsform Bildungs- und Gestaltungspraktiken sowie damit zusammenhéngende
padagogische Werte und Normen reorganisiert und verschiebt (Decuypere et al., 2021;
Poell et al., 2019). Neben dem Konzept der Plattformisierung sind allerdings auch die
relationale Auslegung von Infrastrukturen im Allgemeinen und des infrastructurings im
Speziellen relevant fiir diese Arbeit. Beide Konzepte werden insbesondere in partizipati-
ven Designansétzen verwendet, um zu untersuchen, welche Auswirkungen Gestaltungs-
praktiken auf die relationalen Gefiige von Plattformen sowie IT-Infrastrukturen haben
und wie diese insbesondere durch die Einbindung multipler Akteure verdndert werden
konnen (z.B. Simonsen et al., 2020). Hier schlieft das Konzept ebenfalls unmittelbar an
die STS an, indem davon ausgegangen wird, dass die Praktik des Designens sich eben
nicht nur auf ein bestimmtes Objekt, wie z.B. die Plattform, auswirkt, sondern auch auf
sein soziomaterielles bzw. soziotechnisches Umfeld im Sinne einer Infrastruktur und die-
ses folglich als Teil der Um- bzw. Neugestaltung gesehen werden sollte (siche z.B. Nold,
2018). Unter Einbezug dieser infrastructuring-Perspektive versuchen die beiliegenden
Publikationen also nicht nur zu verstehen, welche Wirkungsdynamiken LMS-HH in den
jeweiligen Schulkontexten entfaltet, sondern fokussieren die Frage, wie die Plattform so-
wie die sie umgebende Infrastruktur (z.B. auch personelle Infrastruktur) umgestaltet wer-
den kann, sodass die Auswirkungen der schulischen Plattformisierung (zu einem gewis-
sen Grad) reflektiert und selbstbestimmt von den schulischen Akteuren gesteuert werden

konnen.
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4. Methodologischer Rahmen: Ethnographie als Bestandteil kritisch-partizipati-
ver Designforschung

Ausgehend von der dargelegten Annahme, dass Menschen, Technologien und ihre Um-
welten sich im Zusammenspiel konstruieren und immer wieder neue, sich stindig im
Wandel befindende Realititen hervorbringen (Law, 2004), versucht diese Arbeit nicht
nur zu zeigen, dass bzw. wie neue soziotechnische Geflige und Wirkungsdynamiken
durch die Einfiihrung von LMS.lernen.hamburg (LMS-HH) in den Hamburger Schulen
entstehen. Vielmehr ist es das Ziel herauszufinden, wie dieses relationale Verhiltnis zwi-
schen Plattform und Schulkontext zum einen fiir die schulischen sowie wissenschaftli-
chen Akteure sichtbar gemacht und zum anderen aktiv verédndert bzw. umgestaltet werden
kann (,,reassembled*, Latour, 2010, S. 476; Gorur et al., 2019), sodass eine Orientierung
an schulischen Werten und Praktiken moglich ist. Um dieses Verdnderungspotential so-
ziotechnischer Gefiige zu fokussieren und sichtbar machen zu kdnnen, orientiert sich die
vorliegende Arbeit methodologisch an Ansitzen des Designs sowie der Ethnographie.
Wihrend Kapitel 4.1 dezidiert auf Design(-Forschung) und dessen Potentiale fiir eine kri-
tisch-reflexive Auseinandersetzung mit EdTech eingeht, widmet sich Kapitel 4.2 dem
Verhiltnis von Design und Ethnographie in der Digitalitdt (z.B. Karasti & Blomberg,
2018; Pink et al., 2022; Barab et al., 2004) und verdeutlicht, wie beide Anséitze sich in

dieser Arbeit komplementieren.

4.1. Critical Design und Participatory Design als Leitgedanken einer kritisch-
partizipativen Auseinandersetzung mit Lernmanagementsystemen
Bevor in diesem Kapitel die konkreten Ansitze des Critical Designs (CD) und Partici-
patory Designs (PD) vorgestellt werden, sollen zwei grundlegende Gedanken das Design-
verstandnis verdeutlichen, auf dem diese Arbeit aufbaut (sieche auch Kapitel 1, 2.4 und
3.1). Denn Design wird in dieser Dissertation nicht als strukturierter Prozess verstanden,
an dessen Ende die Losung eines vorab definierten Problems steht, sondern vielmehr als
eine andauernde Auseinandersetzung mit Materiellem sowie Immateriellem, die eine
Verdnderung der Zukunft anstrebt (z.B. Zamenopoulos & Alexiou, 2018; Richter & Al-
lert, 2017). Daraus entstehen spezifische Implikationen fiir die wissenschaftliche Arbeit

in Designkontexten.
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Eine erste Uberlegung im Hinblick auf design-basierte Forschung ist, dass Design der
traditionell rationalen Wissenschaftslogik eigentlich grundlegend widerspricht, denn
»science [is] being concerned with how things are, while design is concerned with how
they ought to be* (Willis, 2006, S. 85 in Bezug auf Cross, 1995 und Simon, 1996). Design
kann also nicht nur als eine Methode der empirischen Bildungswissenschaft verstanden
werden, sondern als grundsitzlich andere Form der Erkenntnisgenerierung. Dabei ist die
Bandbreite, wie das genaue Verhéltnis zwischen Forschung und Design verstanden wird,

vielfiltig (vgl. Abb. 4).

Prototypen als Hypothesen
— -

l theoriegeleiteter Input _f\\) DeSign'
integrierte
Disziplinire Forschung Forschung Praxis- Design-
Forschung im Design- basierte Praxis
Kontext Forschung Forschung
durch
Design ",/Ia'lénomengeleiteter Input I

i |
Prototypen als Exploration

Theorie Phanomen Produkt
zuerst zuerst zuerst

Abbildung 4: Verhdltnis von Forschung und Design(wissenschaft) (Reinmann, 2023; aus dem Englischen
von Stappers et al., 2015)

Gabi Reinmann (2023) unterscheidet hier, in Bezugnahme auf weitere Designtheoreti-
ker*innen (z.B. Stappers et al., 2015; Frayling, 1993; Jonas, 2015), zwischen ,,Forschung
iiber Design (research about design), Forschung fiir Design (research for design) und
Forschung durch Design (research through design)* (Reinmann, 2023, S. 5). Unter For-
schung ziber Design (in Abb. 4 links) wird die Beforschung von Designprozessen an sich
verstanden. Forschung fiir Design (in Abb. 4 rechts) bezieht sich hingegen auf Wissen,
das in verschiedenen Kontexten erlangt wird, um es in die Designentwicklung einzuspei-
sen. Beide Ansédtze nutzen dabei unterschiedlichste Methodologien. Im Gegensatz dazu
wird die Forschung durch Design als ,,genuin gestalterische[r] bzw. entwerfende[r] Mo-
dus der Wissensgenerierung® (Reinmann, 2023, S. 5) verstanden. Die Praktik des Desig-
nens wird hier genutzt, um Wissen iiber bestimmte Sachverhalte zu erlangen. Reinmann
(2023) und Stappers et al. (2015) machen jedoch einen entscheidenden Unterschied zwi-
schen designintegrierter Forschung, in der Prototypen eine theoriegeleitete Hypothese

darstellen, die dann im Designprozess getestet wird, und tatséchlicher Forschung durch
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Design, in der Prototypen zur Exploration eines Phidnomens dienen, aus denen sich so-
wohl Theorien als auch Designverdnderungen fiir die Praxis ableiten lassen. In diesem
letzteren Verstdndnis, dem auch diese Arbeit folgt, verdandert sich vor allem die Rolle der
Forschenden. Da der Designprozess nicht nur der Hypothesentestung dient, sondern
durch ihn Wissen generiert werden soll, nimmt die forschende Person ,,gleichzeitig [eine]
forschende und gestaltende bzw. entwerfende Rolle* (Reinmann, 2023, S. 7, Kursivset-
zung aus Original iibernommen) ein. Demzufolge beobachtet und reflektiert der*die For-
schende einen Prozess, in dem er*sie selbst gestaltend eingebunden ist und hat {iber des-
sen Entwicklung nur bedingt die Kontrolle, da weitere Akteure involviert sind (A. Collins
et al., 2004). Mit diesen Uberlegungen fiihrt Reinmann (2023) ein Verstindnis von de-
sign-based research (DBR) bzw. entwicklungsorientierter Bildungsforschung als For-
schung durch Design ein. An diese Auslegung von DBR, in der das gemeinsame Gestal-
tungshandeln das zentrale Element des Forschungs- und Erkenntnisprozesses ist und das

Design-Artefakt eine untergeordnete Rolle spielt, mochte auch diese Arbeit anschlieSen.

Gleichzeitig, und hier beginnt die zweite einleitende Uberlegung, grenzt sich die vorlie-
gende Dissertation im Hinblick auf bestimmte Merkmale bewusst vom DBR ab (vgl. auch
Kapitel 2.4) und verortet sich vornehmlich in einem Diskurs, der Design als relationales
und tiefgreifend soziales Unterfangen versteht. Christoph Richter und Heidrun Allert
(2017) verdeutlichen, dass sich ein Grofteil bisheriger DBR Studien an einem ,,enginee-
ring model* (S. 2) von Design orientiert hat.** In diesem Verstindnis existiert ein objek-
tives Problem, das durch zeitlich-strukturierte Iterationen geldst werden kann (vgl. Abb.
5). Es wird also von einer ,,clear seperation of means and ends* (Richter & Allert, 2017,
S. 4) ausgegangen, indem der Mensch auf Objekte oder z.B. Bildungsumgebungen ein-
wirkt, um diese in seinem Interesse zu verdndern und lediglich intendierte Riickwirkun-

gen des Designobjekts zu erzielen.

34 Ein solches ingenieursorientiertes Verstindnis von Design ist nicht nur im DBR wiederzufinden, sondern
auch in weiteren Design- und Forschungsansétzen wie z.B. dem Industrial Design (siehe z.B. Norman,
2013).
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Abbildung 5: Zeitlich strukturierter, iterativer Designprozess nach DBR-Modell (McKenney und van den
Akker, 2005, rezitiert in: McKenney & Reeves, 2018a)

Geht man allerdings im Sinne der STS sowie der Digitalitidt bzw. des Postdigitalen von
einer ,konstitutive[n], [soziomateriellen] Verstrickung von Mensch, digitaler Technik
und Gesellschaft* (Allert et al., 2017b, S. 10) aus, wird deutlich, dass diese Trennung
zwischen dem Designobjekt und seiner Umgebung so nicht haltbar ist. Demzufolge be-
zieht sich diese Arbeit auf ein Verstdndnis von Design als ,,socially and materially medi-
ated process where problem and solution are co-evolutionarily entangled (Macgilchrist,
Allert et al., 2024, S. 14-15, mit Verweis auf Gedenryd, 1998). Durch Design werden
also nicht nur Objekte und Wissen generiert, sondern gleichzeitig Interaktionsformen,
Wertvorstellungen, Denk- und Handlungsmuster sowie weitreichende Relationen gestal-
tet (z.B. Willis, 2006; Escobar, 2018; Winograd & Flores, 1986).3° Demzufolge wird die
Gestaltung von Bildungskontexten in dieser Arbeit nicht als objektzentrierter Prozess ver-
standen, sondern als Verhandlungsraum, in dem anhand eines ,,boundary objects* (Sper-

ling et al., 2023, S. 6; hier LMS-HH) erkundet wird, wie sich materielle und immaterielle

35 Willis (2006), Escobar (2018) sowie Winograd und Flores (1986) beziehen sich hier auf ein ontologisches
Versténdnis von Design. Nold (2018) kritisiert an den Ausfithrungen dieser Autor*innen, dass ihr Ver-
stindnis auf einer metaphysischen, globalen Ebene ansetze und wenig Anschlussmoglichkeiten fiir die
praktische Designarbeit gebe. [hm sei nicht klar, wie im konkreten lokalen Kontext der normative, morali-
sche Anspruch dieser Forschungsausrichtung, wie z.B. gemeinschaftsbasierte oder nachhaltigere Design-
prozesse zu implementieren (z.B. Fry, 2017; Escobar, 2018), adressiert und mit Spannungen, die daraus
resultieren, umgegangen werden soll. Daher versteht er ontologisches Design aus einer STS-Perspektive
als lokale Relationen, die sich immer wieder neuformieren und Design als Praktik, die mit daraus resultie-
renden Spannungen umgehen muss.
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Faktoren im Kontext des Objekts sowie damit zusammenhingende Praktiken entfalten

und wie sich diese relational zum Designobjekt verdndern (sollten).

Aus dieser relationalen Perspektive folgt also, dass Design nicht als eindimensionaler
Prozess verstanden wird, in dem der Mensch lediglich seine Umwelt formt, sondern ,,our
world [equally] acts back on us and designs us* (Willis, 2006, S. 70). Demzufolge stehen
Designs immer auch in Abhidngigkeit zu vergangenen Gestaltungsentscheidungen, die
sich auf zukiinftige Entwicklungsmdglichkeiten auswirken und bestimmte Praktiken bzw.
Relationen (un)mdoglich machen (Macgilchrist, Jarke et al., 2024). Design-orientierte For-
schung als relationales, kontextsensibles Unterfangen beschéftigt sich daher, wie oben
bereits angedeutet, nicht in erster Linie mit dem rationalen Losungsweg zu einem ge-
meinsam definierten Problem. Vielmehr werden die multiplen materiellen und immateri-
ellen Dynamiken bzw. Praktiken, die sich in der Auseinandersetzung mit einem Design-
artefakt entwickeln, in den Blick genommen und es existiert eine Sensibilitét dafiir, dass
sich Probleme und Ldésungen in Abhdngigkeit zu historischen Kontinuititen sowie den
verschiedenen soziotechnischen Akteuren immer wieder verschieben. Es handelt sich
also um einen non-linearen, multidimensionalen Prozess (vgl. Abb. 6), der nicht immer
strukturiert und geplant durchgefiihrt werden kann. Damit geht ebenfalls ein Verstindnis
einher, das Praktiken des Gestaltens nicht nur unmittelbar an die initiale Entwicklung ei-
ner EdTech-Anwendung kniipft, sondern auch in der fortlaufenden Nutzung einer Tech-
nologie und ihrer Implementierung in neue Kontexte verortet (Ehn, 2008; Storni, 2014;

Bjorgvinsson et al., 2012b).

No end

Abbildung 6: Illustration eines non-linearen, multidimensionalen Designprozesses (https://elena-bo-

risova.medium.com/how-to-assess-product-design-skills-d34ee850771b)
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Design wird in dieser Arbeit also einerseits als Methodologie verstanden, in der Erkennt-
nis durch die konkrete Praktik des Gestaltens und die aktive Teilhabe der Forschenden an
diesem Prozess entsteht. Andererseits wird Design nicht nur ein wissens- bzw. produkt-
generierendes Moment zugeschrieben, sondern gleichzeitig seine Auswirkungen auf un-
sere ,,ways of doing, ways of being, and ways of desiring™ (Macgilchrist, Allert et al.,
2024, S. 15) anerkannt, die sich in lokalen Praktiken manifestieren. Ausgehend von die-
sen iibergreifenden Uberlegungen werden CD und PD im Folgenden als konkrete Ansitze
eingefiihrt, die diesen Ideen folgen, und daran anschlieBend unter dem Begriff des kriti-

schen Co-Design bzw. Critical Co-Designs zusammengefiihrt.

4.1.1. Critical Design
Der Begriff und das grundlegende Konzept des Critical Designs (CD) wurden um die
Jahrtausendwende von Anthony Dunne and Fiona Raby entwickelt (Dunne, 1999; Dunne
& Raby, 2001). Beiden Designer*innen war es ein Anliegen, einen Gestaltungsansatz zu
entwickeln, der soziale, kulturelle und 6konomische Werte, die durch industrielles Design
reproduziert und in unsere Gesellschaft getragen werden, kritisch reflektiert und Gegen-
entwlirfe dazu hervorbringt. Die Reproduktion bestehender, oft kapitalistischer bzw. kon-
sumorientierter, Werte insbesondere in technologischen Designobjekten betiteln sie als
»affirmative design®, wohingegen ,,critical design® als Opposition alternative Visionen
eroffnen soll (Dunne & Raby, 2001, S. 58). Mit der Idee der Value Fiction oder auch
threm spéteren Konzept des Speculative Design (2013) wollen sie dazu anregen, aus be-
stehenden technologischen Grundlagen Designs zu entwickeln, die eine andere Interak-
tion mit dem Objekt ermdglichen, als Konsumierende es fiir gewdhnlich erwarten wiirden
bzw. die bei den Nutzenden bewusst zu Irritationen und dadurch zu kritischer Reflexion
fiihren. Designer*innen fallt durch dieses Aufzeigen potentieller ,,hidden ideologies that
can harm the public* (Bardzell & Bardzell, 2013, S. 3300) also eine ethische, demokrati-
sche Verantwortung zu, wihrend Nutzende zu einer Reflexion dariiber angeregt werden,
wie industrielle Designs normalerweise bestimmte kulturelle Praktiken ermoglichen und
dadurch bestehende gesellschaftliche Normen reproduzieren. Im Gegensatz zu der Sci-
ence Fiction, in der bisher nicht existierende Technologien als Prototypen oder Erzdhlun-
gen entworfen werden, aber die Wertgrundlage von heute bestehen bleibt, soll CD also
Zukunftsentwiirfe hervorbringen, die zwar auf Technologien von heute basieren, aller-

dings eine Verschiebung bestehender Werte und kultureller Praktiken anvisieren (Sengers
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et al., 2005, S. 51). ,,This leads to a form of design which is about more than just needs-
satisfaction and ease of use* (Bowen, 2007, S. 2). Ziel des CD ist es also nicht, unbedingt
nutzbare Produkte, sondern Objekte oder Entwiirfe zu entwickeln, die zur kritischen Re-
flexion anregen und folglich Wissen fiir eine Zukunft generieren, in der Technologien
mehr Heterogenitét hervorbringen statt primér auf Konsumbefriedigung zu basieren (Bar-

dzell & Bardzell, 2013).

Die Kritik an einem zunehmenden Einfluss der Technikindustrie auf kulturelle und sozi-
ale Wertevorstellung durch bestimmte Designs ldsst CD als Methodologie gut an die hier
vorliegende kritische Perspektive auf EdTech ankniipfen. Allerdings wird bei der weite-
ren Lektlire von Dunne und Raby (z.B. Dunne & Raby, 2013; Dunne & Raby, 2005) auch
klar, dass sie mit CD zwar einen provokativen Ansatz vorstellen, allerdings wenig kon-
krete Umsetzungsvorschldge flir die Forschungspraxis machen und sich eher an einer
kiinstlerischen Auslegung orientieren. Auf Grund dieser erschwerten methodologischen
Anwendbarkeit sowie der an vielen Stellen sehr dogmatischen Ausrichtung wurde der
Ansatz vielfach kritisiert, aber auch weiterentwickelt. Diese Weiterentwicklungen sind
fiir die vorliegende Arbeit von gro3er Bedeutung ,,[to] avoid simplifying claims about the
critical nature of a particular design and open up room for a variety of critical design

practices rather than a unified approach® (Richter & Allert, 2017, S. 6).

Jeffrey and Shaowen Bardzell (2013) problematisieren insbesondere die durch Dunne und
Raby vorgeschlagene Abgrenzung zwischen affirmativen und kritischen Designs, die sie
als ,,more vague and political than professionally useful* (Bardzell & Bardzell, 2013,
S. 3299) einstufen. Dies begriinden sie insbesondere mit dem Fehlen von konkreten Kri-
terien, was ein CD ausmacht. Bardzell und Bardzell (2013, S. 3303—3304) entwickelten
dementsprechend folgende CD-Charakteristika, die von Richter und Allert (2017, S. 6—

7) weiter ausgefiihrt wurden und an denen sich auch diese Arbeit orientiert:

(1.) CD ermoglicht einen Perspektivwechsel, um eine neue, alternative Sicht auf die
Phianomene, die ein Design bestimmen, zu erhalten. Es wird angenommen, dass
immer mehrere valide Perspektiven auf etwas nebeneinander existieren kdnnen
und somit ein Designproblem eben nicht als objektive Gegebenheit verstanden

wird.

(2.) Daran ankniipfend wird im CD davon ausgegangen, dass keine einheitlichen

technologischen Regeln und Prinzipien erstellt werden konnen. Durch die
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relationale, multiple Entfaltung von Design kdnnen Szenarien nicht endgiiltig vor-

hergesagt werden.

(3.) CD wird als dialogischer Prozess verstanden. In diesem hat der*die Designer*in
keine privilegierte Stellung, vielmehr werden Wissen und Bedeutung durch die
Pluralitédt der Akteure erzeugt (vgl. hierzu auch die Ausfithrungen zu PD in Kapi-

tel 4.1.2).

(4.) CD soll die kulturelle Kompetenz der Gesellschaft schulen, géngige Bewertungs-
kriterien von Designs, wie z.B. Effizienz oder Funktionalitdt, kritisch zu hinter-
fragen und neue Sensitivititen fiir ihre soziokulturellen Wirkungsdynamiken zu

entwickeln.

(5.) CD setzt sich reflexiv mit den Wirkungsdynamiken, die es selbst durch die An-
wendung bestimmter Methoden erzeugt, auseinander. Design wird also nicht als
neutrales, rationales Werkzeug verstanden, sondern als Praktik, die aktiv an der

Entstehung bestimmter Welten teilhat.

Unter Annahme dieser Vielschichtigkeit und Relationalitdt von Design proklamieren Bar-
dzell und Bardzell (2013) entsprechend, dass ein Design nicht entweder kritisch oder af-
firmativ ist. Vielmehr gehe es darum, die kritischen und affirmativen Eigenschaften eines
Designs mit Hilfe der aufgefiihrten Kriterien zu entwirren und zu hinterfragen. Ein sol-
ches Verstindnis von Kritik, das iiber eine grundsétzliche Kapitalismuskritik hinausgeht
und die Komplexitit soziotechnischer Designs anerkennt, wird auch in dieser Arbeit als
fruchtvolle Basis angesehen und kniipft an das generative Kritikverstdndnis im Sinne der
STS an (vgl. Kapitel 3.1). Diesem Verstdndnis folgend zielte die vorliegende Arbeit da-
rauf ab, die schulischen LMS-HH-Bereiche so zu designen, dass zwar eine kritische Per-
spektive auf die Wirkungsdynamiken von Plattformen bzw. Plattformdesign eroffnet
wurde, gleichzeitig aber keine dogmatische Abgrenzung zu gewohnlichen Plattformde-
signs anvisiert und im Rahmen der schulischen Moglichkeiten gehandelt wurde (von
Busch & Palmas, 2023). Denn die Idee des CD, spekulative Objekte zu designen, stand
in der schulischen Praxis kontant in einem Spannungsverhéltnis zu dem Bediirfnis nutz-

bare Dinge im Rahmen des SMASCH-Projekts zu gestalten (vgl. insb. Publikation II).

Neben Bardzell und Bardzell (2013) setzt sich ein weiterer Forschungsstrang mit der
Frage auseinander, wie sich die origindre CD-Idee in die tatsdchliche Praktik des Desig-

nens bzw. in den Designprozess integrieren ldsst. Wahrend in Dunne und Rabys (2001)
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Verstindnis Designer*innen Objekte erschaffen, die durch ihre Rezeption oder Nutzung
eine kritische Reflexion hervorrufen und damit ,.criticality [...] outside their practice®
(Bowen, 2007, S. 12) erzeugen, sehen Simon Bowen (2007) und Phoebe Sengers et al.
(2005) die Notwendigkeit, kritische Reflexion in die Praktik des Designens selbst zu in-
tegrieren. Um eine kritische Reflexion im Prozess nicht nur bei Designer*innen sondern
auch weiteren Akteuren anzustoBen, stellen beide den partizipativen sowie dialogischen
Charakter von CD in den Vordergrund. In der Annahme, dass verschiedene Stakehol-
der*innen von Beginn an in den Designprozess eingebunden sind, entwickeln sie ver-
schiedene Vorgehensweisen, kritische Reflexion in die Praktik des Designens zu integ-

rieren.

Bowen (2007) sieht den Nutzen kritischer Designobjekte in ihrer Funktion als Werkzeug,
um im Rahmen eines Co-Design-Prozesses den verschiedenen Stakeholder*innen Mog-
lichkeitsrdume zu er6ffnen. Denn ,,people find it hard to articulate what they need if they
don’t know what they can have* (Bowen, 2007, S. 6). Bowen nutzt kritische Designarte-
fakte also als Inspiration auf dem Weg hin zu einem Design, das fiir eine bestimmte Sta-
keholder*innengruppe tatsachliche alltégliche Relevanz hat. Seine sogenannten ,,creative
probes® gestaltet er nach Prinzipien des CD, um sie dann mit weiteren Designstakehol-
der*innen zu diskutieren und so gemeinsam mit ithnen den Designkontext zu erkunden
und iiber traditionelle Losungen hinauszudenken. CD wird hier also als methodologischer
Baustein eines Human-Centred Designs (siehe z.B. Sanders & Stappers, 2008) verstan-

den.

Ahnlich sehen Sengers et al. (2005) die kritische Reflexion der Werte und Weltansichten,
,»die wir unbewusst in Technologien einbauen® (S. 49, {ibersetzt durch Autorin), als einen
Teil der Designpraxis selbst. Ausgehend von der Annahme, dass (kritische) Reflexion
kein ausschlieBlich kognitiver Prozess ist, sondern ,,folded into all our ways of seeing and
experiencing the world* (S. 50), entwickeln sie den Ansatz des Reflective Designs. Dafiir
kombinieren sie CD mit weiteren wertorientierten und partizipativen Designmethodolo-
gien und beziehen sich u.a. auch auf den Ansatz der ,,reflection-in-action* (Schon, 1938).
In Rekurs auf Donald Schon (1938) gehen die Autor*innen davon aus, dass ein kritischer
Reflexionsprozess nicht nur in der intellektuellen Betrachtung von etwas bereits Gesche-
henem stattfinden kann, sondern in der materiellen Auseinandersetzung und Interaktion
selbst entsteht. Eine kritisch-reflexive Designpraktik bedeutet in diesem Verstindnis also

nicht, dass Designer*innen ein Objekt entwickeln und Nutzende in einem abgekoppelten
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Schritt damit konfrontieren, um kritische Reflexion als kognitiven Prozess hervorzurufen.
Stattdessen werden alle vom Design betroffenen Akteure von Anfang an eingebunden
und Designs, die gingige Wertvorstellungen und Annahmen hinterfragen, in einem dia-
logischen Prozess entwickelt. Dieses Verstindnis schlieB3t bereits dicht an die Idee des
Participatory Designs (PD) im folgenden Kapitel an und macht deutlich, dass sich beide

Strénge oft iiberlagern.

4.1.2. Participatory Design
PD erginzt die oben dargelegte kritische Designperspektive insbesondere durch seinen
expliziten Fokus auf die Integration vom Design betroffener Personen in den Gestaltungs-
prozess. Ziel ist es, ,,[to] empower people who are affected by a specific technology, but
are often marginalized or overlooked in its development* (Mucha et al., 2022, S. 285).
Hierdurch soll technologisches Design demokratisiert und an die Bediirfnisse einer viel-

faltigeren Gesellschaft angepasst werden.

Das hier verwendete PD-Verstindnis entstand in den 1970er Jahren im skandinavischen
Raum. Im Rahmen der Einfiihrung erster IT-Systeme in Arbeitskontexte kritisierten Ar-
beiter*innenverbiande sowie Wissenschaftler*innen, dass die Personen, die im Endeffekt
mit den Anwendungen arbeiten sollten, kein Mitspracherecht bei deren Gestaltung hatten
und forderten einen demokratischeren Ansatz in der Einfiihrung solcher Technologien
(Cumbo & Selwyn, 2022; Ehn, 2008; S. Badker & Kyng, 2018). Im Rahmen erster Pilot-
projekte, wie z.B. UTOPIA (Sundblad, 2011), wurden partizipative Designansétze er-
probt, die vom IT-System beeinflusste Personen und ihre Arbeitsrealitidten bereits in seine
Entwicklung einbanden. Inzwischen wird PD nicht nur in der Beforschung digitaler Ar-
beitsumgebungen (im Sinne von Firmen oder Biiros) angewandt, sondern beispielsweise
auch in der Auseinandersetzung mit Schulen bzw. jungen Menschen und Technologien
aus Perspektive der Bildungswissenschaften (z.B. Cumbo & Selwyn, 2022) oder in der
Forschung zu Human Computer Interaction (HCI) (z.B. Dindler et al., 2020; Constantin
etal., 2022). Wahrend PD (oder auch Co-Design) dabei inzwischen auf sehr unterschied-
liche Weise in verschiedenen Disziplinen ausgelegt wird, sind es die folgenden Merk-
male, die das hier verwendete Verstiandnis von PD in Anlehnung an seinen skandinavi-

schen Ursprung begriinden:
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(1.) PD wird als ,,process of mutual learning* (Robertson & Simonsen, 2013, S. 3)
verstanden. Dies bedeutet, dass alle am Designprozess Beteiligten, egal ob pro-
fessionelle Designer*innen, Forschende oder in diesem Falle Bildungsprakti-
ker*innen, gemeinsam soziotechnische Zukiinfte erkunden und entwerfen (Muller
& Druin, 2012). Wéhrend Co-Design oder auch User-Centred Design oft als ein
Prozess verstanden wird, in dem Technologiedesigner*innen ein Produkt entwer-
fen und an spezifischen Stellen das Feedback von Nutzenden zur Optimierung
einholen (Sanders & Stappers, 2012), werden im PD alle Beteiligten als ,,design
partners® (Dindler & Iversen, 2014, S. 43) gesehen, die kontinuierlich kollaborie-
ren. Damit Personen, die bisher nicht mit Technologiedesign oder Forschung in
Beriihrung gekommen sind, verstehen, wie durch Design bestimmte Dinge bzw.
Praktiken ermoglicht oder eingeschriankt werden sowie Technologiedesigner*in-
nen und Forschende die (Arbeits-)Realititen und Praktiken der spdteren Nutzen-
den besser verstehen, gehen beide Seiten einen gemeinsamen Lernprozess ein.
Michael Muller und Allison Druin (2012) beschreiben diesen Prozess als ,,third
space‘, da er darauf abzielt, nicht nur die verschiedenen Perspektiven aufzuaddie-
ren, sondern durch ihre Aushandlung neues Wissen und Verstdndnisse entstehen
zu lassen. Der gemeinschaftliche Lernprozess bietet gleichzeitig auch die Mog-
lichkeit fiir alle beteiligten Akteure, ihre eigenen Praktiken und Perspektiven im
Umgang mit einer Technologie tiefergehend zu reflektieren. Sie werden also nicht
nur zu Co-Designer*innen, sondern auch zu Co-Forschenden (Mucha et al., 2022,
S. 285). Dieses Verstdndnis kniipft hier also wieder an den oben beschriebenen
Gedanken der Forschung durch Design an (Reinmann, 2023). Um eine gleichbe-
rechtigte Partizipation an diesem Lern- und Aushandlungsprozess auch fiir die
Personen zu ermdglichen, die kein tieferes technisches Wissen haben, bietet PD
diverse Methoden, wie z.B. die Erstellung von Prototypen oder Mock-Ups, die
eine gemeinsame Sprache bzw. Verstindigung zwischen allen Beteiligten ermog-

lichen (z.B. Horton et al., 2012; Sanders & Stappers, 2012; van Mechelen, 2016).

Im Rahmen der hier vorgestellten Designprozesse bedeutete dieser gemeinsame
Lern- und Aushandlungsprozess insbesondere, dass der konkreten Gestaltung der
LMS-HH-Oberfliachen eine intensive Kennenlern- und Erkundungsphase voraus-
ging. Hier ging es einerseits darum, die Dynamiken sowie piddagogischen und or-

ganisationalen Praktiken in den individuellen Schulkontexten besser
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kennenzulernen und zu verstehen. Gleichzeitig brauchte es Zeit und Austausch
zwischen allen Akteuren, um ein gemeinsames Verstindnis von Wissenschaft zu
entwickeln. Die Forschenden verstanden sich namlich, entgegen mancher Erwar-
tungen von schulischer Seite, nicht als Personen, die gesichertes Wissen zu Bil-
dung und Digitalitét in die Schulen tragen, sondern sich gemeinsam mit allen Be-
teiligten in einen Experimentier- und Erkundungsprozess begeben (Cafantaris et

al., 2023).

(2.) Innerhalb dieser Lern- und Aushandlungsprozesse versucht PD explizit die He-
terogenitit der verschiedenen Akteurspositionen herauszuarbeiten, statt diese zu
vereinheitlichen. Ahnlich wie es Holloway et al. (2023) mit ihrer Vorstellung ei-
nes technischen Agonismus in der Gestaltung von datafizierten Bildungssettings
einfiihren, werden Dissens und Konflikte im PD als etwas Produktives gesehen,
um die Auswirkungen technologisierter Umgebungen auf unsere Gesellschaft
kontinuierlich zu hinterfragen. Susanne Badker und Morten Kyng (2018) kritisie-

ren, dass eben diese Funktion in PD-Prozessen immer mehr verloren gehe:

Many current projects seem to be working with agreeable or politically good communities,
rather than concerning themselves with conflicts and tensions in and around groups of users.
There is, accordingly, a focus on cocreation, more than on PD that also exposes difference and
profound conflict. (S. 8)

Bjorgvinsson et al. (2012a) sehen in einer agonistischen Auslegung von PD die
Moglichkeit, ,,Jlong-term relationships* (S. 130) zu etablieren, in denen Werte und
der Umgang mit Technologien immer wieder neu ausgehandelt werden. Gleich-
zeitig betonen von Busch und Palmas (2023), dass mit der Anerkennung solcher
Spannungen und Konflikte im Design ein realistisches Verstindnis von Macht-
strukturen einhergehe. Heterogenitdt in Co-Designprozessen muss auch als ein
Gefiige verschiedener, soziopolitisch-bedingter Macht- und Interessensverhélt-

nisse verstanden werden.

Im Rahmen der LMS-HH-Gestaltung bedeutete die Anerkennung heterogener Po-
sitionen insbesondere, dass neben dem konkreten IT-System auch organisationale
Strukturen gestaltet wurden, die es ermoglichen, fortlaufend auf die unterschied-
lichen Bediirfnisse und Anforderungen einzugehen. Insbesondere Schulen stellen
eine hohe Komplexitét dar, wenn es darum geht, die heterogenen Akteursgruppen
als Designpartner*innen einzubinden, denn es treten Machtasymmetrien auf ver-

schiedenen Ebenen auf. Innerhalb einer Schule treffen verschiedene Positionen
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und Interessen z.B. zwischen Lehrkriften, Schiiler*innen oder Schulleitungen
aufeinander. Dariiber hinaus werden durch behordliche und bildungspolitische
Vorgaben weitere Anforderungen und Interessen von auflen in den Aushandlungs-

prozess getragen (siehe hierzu auch Kapitel 6).

(3.) Aus diesen Uberlegungen ergibt sich bereits das dritte Merkmal: PD wird als nie-
mals abgeschlossener Prozess verstanden. Konzepte wie design-in-use (z.B.
Storni, 2014) oder infrastructuring (z.B. Karasti, 2014) verdeutlichen, dass Ge-
staltung aus einer PD-Perspektive auch noch in der Interaktion mit bzw. Nutzung
einer Technologie stattfindet. Basierend auf der Annahme der STS, dass sich
Technologien in Relation zu ihrer menschlichen sowie nicht-menschlichen Um-
gebung entfalten, wird im PD davon ausgegangen, dass auch bereits entwickelte
IT-Systeme abhdngig vom Kontext unterschiedliche Dynamiken entfalten und
Praktiken bedingen. Auf Basis dieser Annahme werden im PD einerseits Techno-
logien bewusst so entworfen, dass sie auch in der Nutzung noch angepasst werden
konnen oder die Designentscheidungen, die bereits getroffen wurden, durch Brii-
che im Design sichtbar gemacht werden (z.B. Akama et al., 2015; Storni, 2014).
Cristiano Storni (2014) argumentiert in diesem Zusammenhang wie folgt: ,,Em-
powerment assumes a user that is not limited to use, but also to appropriation,
change or rejection of a design or part of it (S. 161). Andererseits nimmt PD
Praktiken und organisationale Strukturen als Teil eines Designs in den Blick und
hinterfragt, wie sich Umgangsweisen oder institutionelle Zusammenhénge durch
die Einfiihrung von Technologien verdndern bzw. wie diese kontinuierlich gestal-

tet werden miissen (z.B. Simonsen et al., 2020).

Im Kontext der vorliegenden Arbeit bedeutet dies, dass nicht nur die gemeinsame
Gestaltung der digitalen LMS-Umgebungen mit den Schulen in den Blick genom-
men, sondern auch Praktiken in der Anwendung des Systems (z.B. wihrend Test-
phasen) sowie Verdnderungen der schulischen Gesamtstruktur als Teil des De-
signprozesses angesehen wurden. Wihrend mit LMS-HH als Moodle-basiertes
Tool ein Forschungsgegenstand gewihlt wurde, der sich tatsdchlich auch noch im
schulischen Nutzungskontext technisch verdndern ldsst, ging es in den Gestal-
tungsprozessen gleichermaflen darum, wie beispielsweise Organisationsstruktu-
ren oder pddagogische Praktiken durch die Einbindung des Systems (um)gestaltet

werden (miissen).
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Mit folgendem Zitat werden der erste Punkt zur Zusammenarbeit auf Augenhohe und der
dritte Punkt zur zeitlichen Entgrenzung von Design wieder miteinander verkniipft. Es
zeigt sich, dass Beteiligung und das Hinterfragen soziotechnischer Dynamiken im PD auf

unterschiedliche Weise geschehen konnen:

[...] design does not stop at the moment the artefact is produced, but [...] the configuration of these
artefacts continues across the sites of their use [...]. This shifts traditional hierarchies and power dy-
namics, as it challenges whose knowledge and expertise are valued and decentres the position of a “pro-
fessional’ designer to those affected by designs. (Macgilchrist, Allert et al., 2024, S. 16; mit Verweis
auf Suchman, 2007).

Es ist also wichtig zu betonen, dass Partizipation in Designprozessen sehr unterschiedli-
che Formen annehmen kann bzw. sich die Personenkonstellationen oder Intentionen der
Integration bestimmter Personengruppen auch iiber den Prozess hinweg verdndern kon-
nen (Sperling et al., 2023; S. Badker et al., 2017). Durch die enge Zusammenarbeit mit
unterschiedlichsten Professionen und Personengruppen kann PD nicht nach einem strin-
genten Konzept durchgefiihrt werden, sondern sensibilisiert Forschende und Desig-
ner*innen, ihre Vorgehensweisen immer wieder an akute Situationen und Herausforde-

rungen anzupassen. Dies bedeutet, dass

participation is not only to be considered as a method but above all a basic attitude that goes hand in
hand with a critical reflection on and a change of one’s own research and design activities, values,
assumptions and power relations anchored therein. (Mucha et al., 2022, S. 286)

Die vorgestellten Perspektiven des PD und CD fiihrt diese Arbeit unter dem Begriff des
Critical Co-Designs oder auch kritischen Co-Designs zusammen. Erstens wird diese Zu-
sammenfiihrung als sinnvoll angesehen, da die Literatur in der Vergangenheit bereits
beide Ansitze dem kritischen Spektrum des Designs, das ethische, demokratische und
soziale Fragen in den Mittelpunkt von Gestaltungsprozessen stellt und somit in erster Li-
nie gesellschaftliche Verdanderung bewirken mochte, zugeordnet hat (z.B. livari & Kuutti,
2017; Sengers et al., 2005). Zweitens wird in der Kombination beider Ansétze die Mog-
lichkeit gesehen, zwar spekulative, kreative Vorgehensweisen aus dem CD zu iiberneh-
men, diese aber mit dem Ziel des PD zu vereinen, ein Design zu entwickeln, das spéter
auch im schulischen Kontext sinnvoll eingesetzt werden kann. Dies bedeutet also, dass
kritisches Co-Design auch die gegebenen schulischen Realititen und damit einherge-
hende Spannungen sowie Machtdynamiken im Design anerkennt (von Busch & Palmas,
2023). Drittens scheint, auf Grund des weiterentwickelten CD-Verstiandnisses, das iiber
die urspriinglichen Uberlegungen Dunne und Rabys (2001) hinausgeht, eine Integration
beider Ansdtze notwendig. Denn wird CD, so wie in der vorliegenden Arbeit, als kritische

Reflexion in der Praktik des Designens verstanden und nicht als dem Design
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nachgelagerter Prozess, setzt dies unweigerlich voraus, dass alle vom Design betroffenen
Akteure bereits von Beginn an in den Gestaltungsprozess als dialogisches Unterfangen
eingebunden sind. Im Falle der vorliegenden Arbeit konnte eine kritische Auseinander-
setzung mit dem technologischen Design von LMS-HH im Sinne einer ,reflection-in-
action® (Schon, 1938) auf Seiten der schulischen Akteure nur anvisiert werden, indem sie
von Anfang an in die Gestaltung der schulischen Oberfldchen und deren soziotechnischen
Umgebungen eingebunden waren. Doch auch, wenn die vorangegangenen Ausfiihrungen
bereits Einblicke gegeben haben, wie CD und PD methodologisch anwendbar sein kon-
nen, zeigen insbesondere Publikation Il und IV in dieser Dissertation, dass kritisches Co-
Design weiterhin vor groen Herausforderungen steht, wenn es auf strukturelle Logiken

und Praktiken des Schulalltags trifft.

Dariiber hinaus haben bereits verschiedene Forschungsstringe gezeigt, dass die kritische
Reflexion sowie die gemeinsame Erkundung soziotechnischer Umgebungen im kriti-
schen Co-Design eng an ethnographische Sensibilitidten gekniipft ist (vgl. Punkt 1 in Ka-
pitel 3.1. sowie z.B. Pink et al., 2022; Gunn et al., 2013; Blomberg & Karasti, 2013).
Darauf aufbauend verdeutlicht das folgende Unterkapitel, wie kritisches Co-Design in
dieser Arbeit mit Ethnographie zusammengedacht wurde, wie diese methodologische
Herangehensweise aus einer STS-Perspektive zu betrachten ist und welche Besonderhei-

ten sich durch eine analog-digitale Verstrickung im Forschungsprozess ergaben.

4.2. Ethnographie zwischen Critical Co-Design und Digitalitit
Nach Angelika Poferl und Norbert Schoer (2022) ,,setzt [Ethnographie] an der empiri-
schen Erforschung von sozialem Handeln, Lebenswelten, Praktiken, institutionellen Kon-
texten und kulturellen Orientierungen durch Beobachtung, Ko-Prdsenz, ldngerfristige
Teilnahme und Teilhabe an dem zu untersuchenden Feld an“ (S. 1). Aus der Ethnologie
kommend, wurde die Ethnographie in ihren Anfangen dazu angewandt, um fremde Kul-
turen und deren Praktiken durch teilnehmende Beobachtungen besser verstehen zu lernen
(Schonhuth, 2022). Durch das langfristige Eintauchen in einen fremden Kontext soll es
der forschenden Person moglich werden, eine dichte Beschreibung (Geertz, 1973) loka-

ler, alltdglicher Zusammenhénge zu erstellen:

What the ethnographer is in fact faced with [...] is a multiplicity of complex conceptual structures, many
of them superimposed upon or knotted into one another, which are at once strange, irregular, and inex-
plicit, and which he must contrive somehow first to grasp and then to render. (Geertz, 1973, S. 314)
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Die Ethnographie ist demzufolge entscheidend an die korperliche Prasenz und die Teil-
nahme/-habe der forschenden Person im Feld gekniipft. Gleichzeitig wird davon ausge-
gangen, dass bestimmte Handlungen und Beziehungen im Feld nur sichtbar werden, wenn
sich die forschende Person einen distanzierten, analytischen Blick bewahrt (Hirschauer
& Amann, 1997; Knoblauch & Vollmer, 2022). Es existiert demzufolge eine anhaltende
Spannung zwischen dem Eintauchen ins sowie dem Distanzieren vom Forschungsfeld in
der Ethnographie (Lingen, 2020; Miiller, 2018). Neben der teilnehmenden Beobachtung
ist die Dokumentation des Erlebten, z.B. in Form von Protokollen (Cloos, 2010), ein zent-
raler Bestandteil der Ethnographie. Karola Cafantaris (2021) macht mit ihrer Beschrei-
bung eines ,,erlebende[n] Ich[s], ein[es] protokollierende[n] Ich[s] und ein[es] im Nach-
gang reflektierende[n] Forschergruppen-Ich[s]“ (S. 14) in Beobachtungsprotokollen
deutlich, dass die Datensammlung,-produktion und -analyse in der Ethnographie nicht
scharf voneinander getrennt werden kdnnen. Denn bereits beim Erstellen von Protokollen
sowie der Interaktion mit anderen Forschenden wird das Erlebte eingeordnet und inter-

pretiert.

Die Ubernahme ethnographischer Vorgehensweisen in der Soziologie im Laufe des 20.
Jahrhunderts ging insbesondere damit einher, dass nicht nur fremde Kontexte, sondern
auch ,,soziale und kulturelle Differenzierungen [...] im ,Eigenen‘“ (Poferl & Schroer,
2022, S. 1) in den Fokus der Forschung riickten. Diese Verschiebung stellt insbesondere
die Frage nach der Entfremdung vom eigenen Feld noch einmal neu, da die forschende
Person oft in dem beforschten Umfeld sozialisiert wurde und somit ein Sichtbarmachen
gewohnter lokaler Praktiken noch einmal andere Herangehensweisen und Reflexionsfor-
men erfordert (Hirschauer & Amann, 1997; McGinity, 2012).3¢ In den STS stellen sich
diese Herausforderungen noch einmal in ganz besonderer Weise dar:3’ Ausgehend von
der Annahme, dass beforschte Realititen erst durch wissenschaftliche Praktiken und de-
ren Zusammenspiel mit lokalen soziomateriellen Gefiigen entstehen (z.B. Law, 2004),
wirkt die ethnographische Vorgehensweise nicht nur auf das Forschungsfeld ein, sondern

ko-konstruiert dieses. Die beforschte soziale Realitit mitsamt ihrer (technischen) Objekte

3¢ Insbesondere in der ethnographischen Beforschung von Schulen kann davon ausgegangen werden, dass
Bildungsforschende selbst einmal Teil des zu beforschenden Kontexts waren und sie sich diesem dement-
sprechend mit einer gewissen Reflektivitit und passenden Methoden ndhern miissen.

37 Da sich im sozial- sowie bildungswissenschaftlichen Bereich eine Vielzahl an ethnographischen Vorge-
hensweisen und Verstindnissen etabliert hat und diese hier nicht in Génze vorgestellt werden kdnnen, fo-
kussieren die folgenden Ausfiihrungen insbesondere auf ein durch die STS geprigtes Verstindnis von Eth-
nographie und dessen Rolle im Design.
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entsteht also tiberhaupt erst in einer bestimmten Form durch die Art und Weise, wie sie
ethnographisch beforscht wird (Karasti & Blomberg, 2018; Lippert & Mewes, 2021; Po-
ferl & Schroer, 2022). Diese ko-konstruierende Rolle der Forschenden sollte dementspre-
chend reflektiert werden. Dieser Fokus auf das konstitutive Zusammenspiel menschlicher
sowie nicht-menschlicher (inkl. materieller/technischer) Faktoren fiihrt dariiber hinaus zu
einer Verschiebung des ethnographischen Forschungsschwerpunkts, weg von einer Fo-
kussierung menschlichen Handelns hin zu einer Analyse, die sowohl die Rolle von Men-
schen also auch von (technischen) Objekten in der Konstitution bestimmter Praktiken und

Realitdten gleichwertig in den Blick nimmt (z.B. Alirezabeigi et al., 2020).

Wie im vorherigen Absatz bereits erwéhnt, besteht in der Beforschung eines gewohnten
soziotechnischen Umfelds die Herausforderung, vermeintlich reibungslose Praktiken und
alltdgliche Abldufe fiir die ethnographische Beobachtung tiberhaupt sichtbar zu machen.
Die STS sowie weitere soziomaterielle Ansétze riicken daher immer wieder Momente der
Storung, Irritation oder Anomalie in den Fokus ethnographischer Forschung ,,[to] make
the seamless and uninterrupted flow of practices with digital devices visible*
(Alirezabeigi et al., 2020, S. 196; siche auch Adams & Thompson, 2016). An diese Me-
thode der Entfremdung vom eigenen sozialen Kontext kniipft diese Arbeit mit Publikation
IV an. Um die soziotechnische Entfaltung von LMS-HH und damit zusammenhéngende
Praktiken in den schulischen Gestaltungsprozessen besser sichtbar zu machen, wurde auf
eine praxisorientierte Auslegung der Critical Incident Technique zuriickgegriffen (Rich-
ter & Allert, 2023; Sandberg & Tsoukas, 2011). Critical Incidents (CI) werden hier als
unerwartete oder unvorhersehbare Momente verstanden, in denen alltidgliche Praktiken
scheitern und dadurch sichtbar sowie reflektier- bzw. verdnderbar fiir Betroffene werden
(z.B. Sandberg und Tsoukas 2011). Richter und Allert (2023) schlagen vor, CI insbeson-
dere in partizipativen Forschungssettings zu nutzen, um in der Kollaboration zwischen
Praktiker*innen und Forschenden ein tieferes Verstindnis fiir meist nicht wahrgenom-
mene soziotechnische Praktiken zu entwickeln und so neue Wege im Umgang mit diesen
Transformationen zu erkunden. Die gemeinsame ethnographische Erkundung dieser
Breakdowns wird so zu einem partizipativen Reflexions- und Gestaltungsmoment, in dem
Praktiken sichtbar werden und somit selbstbestimmt bewertet und ggf. verdndert werden

konnen (siehe hierzu insb. Kapitel 5.4 und Publikation IV).

Wihrend das Beispiel der CI zeigt, dass eine Kombination ethnographischer Vorgehens-

weisen und kritischer Co-Design-Ansitze durchaus fruchtbar ist, stellt sie gleichzeitig
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Herausforderungen dar: Zum einen ist der Forschungsfokus beider Disziplinen sehr un-
terschiedlich gelagert: ,,Design is an inevitably future-focused discipline and practice,
whereas ethnography has conventionally been a practice that documents what has already
happened* (Pink et al., 2022, S. 17). Zum zweiten stellt sich die Frage des Einflusses der
forschenden Person auf das Feld neu. Wie bereits erwihnt, gehen die STS davon aus, dass
durch die Wahl einer ethnographischen Methode das Feld in einer bestimmten Weise
nicht-intendiert ko-konstruiert wird. Zu diesem nicht-intendierten Wandel gesellt sich mit
Design ein Ansatz, der explizit darauf abzielt, dass die forschende/designende Person im
Feld etwas verdndert (Karasti & Blomberg, 2018). Dies erschwert die immer wieder be-
tonte Herausforderung fiir ethnographisch Forschende, sich einerseits immersiv ins Feld

einzubringen und andererseits eine analytische Distanz zu bewahren (Lingen, 2020).

Diese Herausforderungen adressierend, sind verschiedene Herangehensweisen entstan-
den, Ethnographie und Design gewinnbringend zu kombinieren. Ankniipfend an die in
der Kapiteleinleitung vorgestellte Differenzierung zwischen Forschung fiir, iiber oder
durch Design (Reinmann, 2023; Stappers et al., 2015), konnen drei Herangehensweisen
unterschieden werden: Erstens konnen Ethnographische Ergebnisse fiir die Optimierung
von Designs genutzt werden (z.B. Bentley et al., 1992), zweitens konnen Designprozesse
als soziokulturelle Interaktion ethnographisch beforscht werden (Ethnographie iéiber De-
sign; z.B. Case-Study in Allert, 2023; Wilkie, 2010) und drittens kdnnen ethnographische

Erkenntnisse durch den Designprozess generiert werden (z.B. Akama et al., 2015).

Die vorliegende Arbeit kniipft an dieses dritte Verstdndnis an, verortet sich allerdings in
einem Diskurs, der ein explizit reflexives und gleichwertiges Verhéltnis zwischen Design
und Ethnographie anvisiert (z.B. Akama & Pink, 2014; Gunn et al., 2013; Pink et al.,
2022). Neben Ethnographie durch Design spielt hier also Design durch Ethnographie eine
ebenso wichtige Rolle. Oft als Design-Ethnographie bezeichnet, verschmelzen beide
Disziplinen hier regelrecht miteinander: ,,The blended practice of design ethnography
brings these strengths [of ethnography and design] together to conceptualise and act in
relation to futures ethnographically while emphasising the relevance of the old and the
past to design® (Pink et al. 2022, S. 17). In diesem Versténdnis ist ethnographische For-
schung ,,deeply integrated into the doing of design* (Blomberg & Karasti, 2013, S. 99).
Da Design hier als Forschungsmethodologie verstanden wird, die sich mit einer nicht
vorhersehbaren, unsicheren Zukunft auseinandersetzt, werden ethnographische Sensibi-

litdten genutzt, um sich der vorherrschenden ,,predictive and prescriptive orientation to
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future-making® (Akama & Pink, 2014, S. 1) entgegen zu setzen. Demzufolge ist eine Ver-
anderung der Zukunft unmittelbar von einer ethnographischen Auseinandersetzung mit
lokalen, kontextgebundenen und sich stindig verdndernden Praktiken im ,,here and now*
(Blomberg & Karasti, 2013, S. 108) sowie im Laufe des Prozesses abhingig. Die ver-
schieden ausgerichteten Fokusse beider Vorgehensweisen werden hier also genutzt, um
neue Blickwinkel und Herangehensweisen in dem jeweils anderen Ansatz zu ermogli-

chen.

Jeanette Blomberg und Helena Karasti (2013) sowie Sarah Pink et al. (2022) gehen kon-
kret auf die Entwicklung von Prototypen ein, in der die Verflechtung von ethnographi-
schen und gestalterischen Vorgehensweisen fruchtbar gemacht werden kann, um Partizi-
pation und kritische Auseinandersetzung mit technologischen Zukiinften zu férdern. Die
Gestaltung von Prototypen zwischen zukiinftigen Nutzenden und Forschenden kann so
angelegt werden, dass sie nicht primér die Losung eines speziellen Problems anstrebt,
sondern der ethnographischen Erkundung der Lebens- bzw. Arbeitswelten der Beteiligten
sowie deren ,hopes, concerns and imaginaries of possible futures* (Pink et al., 2022,
S. 61) dient. Design und Ethnographie bedingen sich bei einer reflexiven und partizipati-
ven Vorgehensweise also im gesamten Forschungsprozess gegenseitig. Zudem machen
Finn Kensing et al. (1998) deutlich, dass ethnographische Vorgehensweisen dem*der De-
signer*in helfen konnen, tatsdchliche Praktiken im jeweiligen Designkontext zu erken-
nen, die z.B. durch Nutzenden-Interviews nicht zum Vorschein gekommen wéren (vgl.
CI). Diese ethnographischen Erkenntnisse konnen bewusst genutzt werden, um sie ge-
meinsam mit den Design-Partner*innen in weiteren Zusammenkiinften zu reflektieren
und in den Gestaltungsprozess einflieBen zu lassen. Ein ethnographischer Ansatz dient
also in partizipativen Designkontexten auch insbesondere dazu, ,,to understand the im-
portance of how to listen actively to the knowledge people have about the nature of the

world and their own culture* (Isaksson et al., 2017, S. 234).

Fiir eine weitere Auseinandersetzung mit der Positionierung der Forschenden in einem
designethnographischen Feld macht es an dieser Stelle Sinn, zunichst einen Blick auf die
Personenkonstellation innerhalb des SMASCH-Projekts und insbesondere dieser Promo-
tionsforschung zu werfen. Im Rahmen der vorliegenden Studien setzte sich das De-
signteam namlich nicht nur aus der Forscherin sowie schulischen Teilnehmenden zusam-
men, sondern zusétzlich tibernahmen Medienpddagog*innen sowie Prozessbegleitungen

als Projektkollaborator*innen eine Schliisselrolle. Zu Beginn des Projekts lag die
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Gestaltungsarbeit dabei oft bei den Medienpadagog*innen und Prozessbegleitungen, in-
dem sie Einfithrungs- und Kick-Off-Veranstaltungen in den Schulen durchfiihrten und
moderierten. Im Rahmen dieser Veranstaltungen beteiligte sich die Forscherin zwar aktiv
an Diskussionen oder Prasentationen, nahm allerdings hauptsichlich eine ethnographisch
beobachtende Rolle ein. Diese ethnographische Anndherung an die jeweiligen Schulkon-
texte diente insbesondere dazu, ein besseres Verstindnis fiir lokale Praktiken zu entwi-
ckeln und herauszufinden, welche Themen zentral fiir den weiteren Gestaltungsprozess
sein konnten (Erkundungsphase). Zu ihren ethnographischen Beobachtungen tauschte
sich die Forscherin regelméBig mit den Prozessbegleitungen und Medienpddagog*innen
(Projektkollaborator*innen) aus, sodass die Erkenntnisse die weitere Zusammen- und Ge-
staltungsarbeit mit den Schulen leiteten. In dieser Erkundungsphase (sieche Publikation I
und II) vermischte sich also durchaus ein Verstdndnis von Ethnographie fiir und durch
Design (vgl. Abb. 4 sowie Reinmann, 2023; Stappers et al., 2015). Da allerdings auch die
Projektkollaborator*innen ihre Workshops nicht 16sungsorientiert ausrichteten, sondern
die Schulgemeinschaft zu einer Erkundung des Ist-Zustandes einluden, flossen ethnogra-
phische Sensibilititen auch in dieser Form in den Gestaltungsprozess ein. Eine zuneh-
mende Verflechtung von Design und Ethnographie fand in der konkreten Gestaltung von
LMS-HH ab der zweiten Hilfte des ersten Projektschuljahres statt (Publikation III und
IV). Erstens bedeutete dies, dass nicht nur die Forscherin das Vorgehen im Feld ethno-
graphisch begleitete, sondern auch die Projektkollaborator*innen begannen, ihre Be-
obachtungen ethnographisch zu dokumentieren und diese mit der Forscherin im Rahmen
von 1:1 Gespriachen oder groeren Runden zu reflektieren. Zweitens lernte die Forscherin
durch die Beobachtung der LMS-Designprozesse und die Zusammenarbeit mit den Pro-
jektkollaborator*innen sowie den schulischen Akteuren zunehmend mehr iiber die tech-
nische Gestaltung von LMS-HH und die Begleitung von Designprozessen. Dies fiihrte
dazu, dass auch die Forscherin an einzelnen Schulen zunehmend mehr Verantwortung
und Aufgaben im tatsdchlichen technischen Design von LMS-HH und in der Gestaltung
des Prozesses iibernahm. Drittens ermdglichte die gemeinsame Erstellung und Auseinan-
dersetzung mit konkreten LMS-Prototypen auch den schulischen Akteuren eine zuneh-
mend ,,forschende Haltung* (Cafantaris et al., 2023, S. 136) einzunehmen und somit auch
eine ethnographische, analytische Perspektive auf die eigenen pddagogischen und orga-

nisationalen Praktiken zu entwickeln.
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Diese Entwicklungen zeigen, dass eine tatsdchliche Zusammenfiihrung von Ethnographie
und Design, wie sie oben beschrieben wurde, auch davon abhingig ist, dass die einzelnen
Akteure sich aus ihren gewohnten Rollen herausbewegen und sich sowohl auf ethnogra-
phische als auch gestalterische Perspektiven einlassen (Blomberg & Karasti, 2013).
Gleichzeitig erforderte dies eine préizise Reflexion, insbesondere zwischen Forschenden
und Projektkollaborator*innen, um sich im Sinne einer wissenschaftlich fundierten eth-
nographischen Vorgehensweise immer wieder der eigenen Positionierung bewusst zu
werden (Davies, 2008; Thomas, 2019). Zudem war es nétig immer wieder ins Gespriach
dariiber zu kommen, inwiefern die Forscherin und die Projektkollaborator*innen das Feld
durch ihre Designtitigkeiten formten und damit in spezifischer Form, mit spezifischen
Intentionen, hervorbrachten. Diese Tatsache wurde durch den hier vorliegenden kritisch-
partizipativen Ansatz zusétzlich verstiarkt. Denn mit der Orientierung an CD und PD ging
gleichzeitig eine gewisse Werteorientierung einher, wie digitale Miindigkeit und eine kri-
tische Auseinandersetzung mit EdTech gefordert werden soll. Dementsprechend kann da-
von ausgegangen werden, dass die Forscherin und Projektkollaborator*innen genauso
entlang bestimmter Werte und Vorstellungen handelten, wie die schulischen Teilnehmen-
den. Dieser Herausforderung wurde daher auch begegnet, indem das Tun aller Designak-
teure in die Analyse der Gestaltungsprozesse einfloss. Die wissenschaftlichen bzw. me-
dienpddagogischen Praktiken wurden also als Teil des kritischen Co-Designs eingebun-

den und nicht als vermeintlich neutrale Forschungspraktiken au3er Acht gelassen.

4.2.1. Hybride Formen der (Design-)Ethnographie
Wihrend das vorangegangene Kapitel den Fokus auf generelle Implikationen einer Kom-
bination ethnographischer sowie partizipativ-gestalterischer Ansétze legt, wird im Fol-
genden ein expliziter Blick darauf gerichtet, welche Auswirkungen die Digitalitit bzw.
postdigitale Kondition auf die beschriebenen (design-)ethnographischen Vorgehenswei-
sen hat. Hier hat sich in den vergangenen Jahren ein Diskurs entwickelt, der explizit hyb-
ride ethnographische Vorgehensweisen in den Blick nimmt, um Vermischungen und
Grenziiberschreitungen zwischen dem Digitalen und Analogen zu begegnen (z.B. Jensen,

2024; Liu, 2022; Przybylski, 2021).*® Die Auswirkungen dieser digital-analogen

38 Der Begriff der Hybriditéit wird in der ethnographischen Forschung auch fiir weitere Formen der Vermi-
schung und Grenziiberschreitung genutzt. Cafantaris (2021) nutzt ihn z.B., um die Entgrenzung von Lern-
orten zu beschreiben und Seim (2024), um sich mit der Vermischung von Partizipation und Beobachtung
in der Ethnographie auseinanderzusetzen.
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Vermischung werden in der Ethnographie insbesondere aus zwei Perspektiven beleuch-
tet: Zum einen wird davon ausgegangen, dass digitale Technologien eine zunehmend sig-
nifikante Rolle in der Konstitution der Praktiken und Realititen, die ethnographisch be-
forscht werden, spielen (Stalder, 2016). Demzufolge miissen methodische Vorgehenswei-
sen entwickelt werden, um die Handlungsweisen, Interaktionen und Gestaltungspraktiken
auch im Digitalen sowie die performative Rolle der verwendeten Technologien beforsch-
bar zu machen, denn digitale Infrastrukturen sind ,,increasingly dispersed and distributed
in time and space, and together with increasingly mobile populations, intricate combina-
tions of online and offline activities are engaged* (Karasti & Blomberg, 2018, S. 238).
Diese Perspektive wird im Folgenden unter dem Titel ,,Ethnographische Beforschung von
digitalen Infrastrukturen* genauer betrachtet. Zum anderen geht der Diskurs davon aus,
dass die zunehmende Prisenz digitaler Technologien in der ethnographischen Forschung
auch einen Einfluss darauf hat, welche Daten gesammelt und wie sie dokumentiert, ana-
lysiert und dargestellt werden konnen (Alcadipani & Cunliffe, 2024; Jensen, 2024). Aus
diesem Grund zielt die Auseinandersetzung mit einer hybriden Ethnographie auch darauf
ab, die Moglichkeiten und gleichzeitigen Bedingtheiten digitaler Technologien in der Do-
kumentation, Auswertung, Interpretation sowie Verdffentlichung zu erkunden und zu re-
flektieren. Im weiteren Verlauf wird diese Perspektive unter dem Titel ,,Ethnographische
Forschung mit digitalen Infrastrukturen* genauer adressiert. Einem relationalen Ver-
stindnis von Ethnographie (vgl. Kapitel 4.2) und digitalen Technologien (vgl. Kapitel
3.2) folgend, geht die vorliegende Arbeit gleichzeitig davon aus, dass sich die beiden
vorgestellten Perspektiven gegenseitig bedingen (siche auch Decuypere et al., in pro-
gress). Im Falle von LMS-HH und seiner schulischen Gestaltung bedeutet dies, dass die
soziotechnische Entfaltung des Systems einen Einfluss darauf hatte, welche hybriden eth-
nographischen Methoden gewihlt wurden, wéhrend durch die gewédhlten (digitalen) Me-
thoden gleichzeitig ein bestimmtes Bild des soziotechnischen Feldes hervorgebracht und
analysierbar gemacht wurde (Law, 2004). Nelli Piattoeva und Antti Saari (2022) be-
schreiben diese Ko-Konstruktion der Dateninfrastruktur und ihres soziotechnischen Um-

felds durch die*den Wissenschaftler*in als die ,,impossibility of exteriority* (S. 165).

Im Folgenden sollen beide dargelegten Perspektiven der hybriden Ethnographie in Bezug
auf die vorliegende Arbeit genauer beleuchtet werden. Dabei sind zundchst allerdings
zwei iibergreifende Uberlegungen voranzustellen: Erstens hat die bisherige Literatur oft-

mals einen Fokus auf die Rolle von sozialen Medien und Kurznachrichtendiensten in
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hybriden Ethnographien gesetzt (z.B. Kaufmann & Palmberger, 2022; Alcadipani & Cun-
liffe, 2024). Diese Perspektive mochte diese Dissertation erweitern, indem insbesondere
die Rolle von (Bildungs-)Plattformen und Dateninfrastrukturen in der Ethnographie, so-
wohl durch LMS-HH als Forschungsgegenstand als auch durch die Nutzung weiterer di-
gitaler Infrastrukturen zur Datenerhebung, betrachtet wird (siehe auch Decuypere et al.,
in progress). Zweitens darf in den folgenden Uberlegungen nicht auBer Acht gelassen
werden, dass der ethnographische Ansatz in dieser Dissertation mit einem Designansatz
kombiniert wurde. Obwohl Hybriditét hier in erster Linie auf die Verwobenheit des Di-
gitalen und Analogen abzielt, stellen immer wieder auch Grenziiberschreitungen und Ver-
mischungen in Bezug auf die Rolle der Forschenden und weiterer Designakteure ein zent-
rales Element in den folgenden Ausfiihrungen dar. Wéahrend Josh Seim (2024) diese Rol-
leniiberlappung zwischen Teilnehmenden und Beobachtenden als eigene Form der hyb-
riden Ethnographie fasst, betonen Rafael Alcadipani und Ann Cunliffe (2024), dass diese
Rollenvermischung unter anderem durch eine Kombination von On- und Offline-Metho-
den entsteht. Das wiederholte Verschwimmen der Grenzen zwischen ,,space and time,
professional and personal, [and] participation and observation* (Alcadipani & Cunliffe,
2024, S. 679) wird in dieser Arbeit somit als direkte Folgen einer hybriden, digital-ana-

logen Ethnographie verstanden.

4.2.1.1.  Ethnographische Beforschung von digitalen Infrastrukturen
Die Beforschung von LMS-HH und seinem Gestaltungskontext als digitaler Infrastruktur
stellte die ethnographische Vorgehensweise vor diverse Herausforderungen, die hier an-
hand der Charakteristika Zerstreuung/Zerstiickelung und Relationalitdt beschrieben wer-

den:

(1.) Die Tatsache, dass digitale Infrastrukturen als ,,dispersed and distributed in time
and space* (Karasti & Blomberg, 2018, S. 238) verstanden werden, fiihrte in der
Beforschung der LMS-HH-Gestaltungsarbeit dazu, dass es nicht ausreichte, le-
diglich die analogen Praktiken und Interaktionen in vereinbarten Design-Work-
shops oder Strategietreffen durch traditionelle ethnographische Methoden zu ver-
folgen. Es mussten neue Wege gefunden werden, der zeitlichen und raumlichen
Zerstreuung der Plattform zu begegnen. Dies bedeutete zum einen die Einbindung

von ethnographischen Methoden, um die ,,digitalen Spuren (Jensen, 2024, S. 4;
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Ubersetzung durch Autorin) der Gestaltungsarbeit, die auf der LMS-HH-Oberfli-
che stattfand, sichtbar zu machen. Zum anderen war eine Anpassung notwendig,
um auch Designpraktiken erfassen zu konnen, die auBerhalb der Anwesenheit der
Forscherin stattfanden. Die digitale Form von LMS-HH ermdglichte es, dass das
System und sein Kontext nicht nur in designierten Treffen weiterentwickelt wur-
den. Oft arbeiteten die Designakteure auch spontan und ortsungebundenen an der
Plattform (z.B. Medienbeauftragte, die nach Feierabend von zu Hause aus an der
LMS-HH-Struktur weiterbastelten) und den sie umgebenden Infrastrukturen (z.B.
informelle Absprache zwischen Kolleg*innen zu LMS-Verantwortlichkeiten)

weiter.

Um die ,,digitalen Spuren* der LMS-HH-Gestaltung, die sowohl in Designtreffen
als auch auBlerhalb der Beobachtungen der Forscherin entstanden, sichtbar zu ma-
chen, griff die vorliegende Arbeit insbesondere auf verschiedene Formen des
Walkthroughs fiir die ethnographische Analyse digitaler Oberflachen zuriick (z.B.
Light et al., 2018; Troeger & Bock, 2022; siehe Publikation III/ Kapitel 5.3 und
Publikation IV/ Kapitel 5.4 flir genauere Beschreibungen der Methode). Diese
Walkthroughs fiihrte die Forscherin eigensténdig in der Grundversion von LMS-
HH (vgl. Publikation III) sowie in den durch die Schulen gestalteten Oberfldchen
(vgl. Publikation IV) durch. Durch die Analyse der schulisch gestalteten Oberfla-
chen konnten die in den Designtreffen beobachteten Interaktionen in Bezug zur
Gestaltung im Digitalen gesetzt werden (Ritter, 2022). Dariiber hinaus konnten
durch die mehrmalige kontinuierliche Durchfiihrung der Walkthroughs auch die
Veranderungen des digitalen Designs, die im Rahmen der Gestaltung entstanden,
nachvollzogen und dokumentiert werden. Zudem fiihrte die Forscherin soge-
nannte Walkthrough-Interviews (Apps et al., 2023) mit Schliisselakteuren (Medi-
enkoordination oder Schulleitung) der Designprozesse durch, um gemeinsam die
im schulischen Kontext gestalteten LMS-HH-Oberfldchen zu erkunden und die in
diesem Zusammenhang beobachteten Gestaltungstreffen besser einordnen zu kon-
nen. Alle hier angewandten Formen des Walkthroughs machen ein Kernelement
hybrider Ethnographien deutlich: Indem Beobachtungen aus dem analogen Feld
mit der Erkundung digitaler Oberflichen kombiniert wurden, entstand eine soge-
nannte ,,online-offline data assembly* (Liu, 2022, S. 12), die eine Form der Er-

kenntnis ermdglichte, die bei einer parallelen Betrachtung der digitalen und
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analogen Daten oder nur einer Form von Daten vermutlich nicht zum Vorschein

gekommen wire.

Durch die zeitlich-raumliche Zerstreuung der digitalen Infrastruktur wurden zu-
dem Wege der partizipativen Ethnographie erkundet, um insbesondere auch die
Gestaltungspraktiken und -interaktionen sicht- bzw. dokumentierbar zu machen,
die auBlerhalb der Reichweite der Forscherin stattfanden. Wie oben bereits er-
wihnt, ermdglichte die digitale Infrastruktur von LMS-HH, dass auch auf3erhalb
anberaumter Gestaltungstreffen alle Designakteure weiter am System arbeiten
konnten. Dies flihrte zu ungeplanten Interaktionen zwischen der Medienpédago-
gin/Prozessbegleitung, schulischen Akteuren und LMS-HH, an denen keine For-
scherin beteiligt war. So kam es beispielsweise vor, dass Lehrkrifte die Medien-
piadagogin spontan telefonisch mit Anwendungsfragen zu LMS-HH kontaktierten
oder die Prozessbegleitungen schulische Arbeitsgruppen moderierten, die bisher
gar nicht in den LMS-HH-Gestaltungsprozess involviert waren, allerdings eben-
falls anfingen das System im Rahmen ihres Bedarfs zu nutzen und zu gestalten.
Auch wenn in diesen Situationen oft keine direkten ethnographischen Daten (in
Form von Audioaufnahmen oder Protokollen) erhoben werden konnten, versuch-
ten die Forscherin und die Projektkollaborator*innen solche Situationen in regel-
maBigen Austausch- und Reflexionsrunden zu thematisieren und so fiir den eth-
nographischen Prozess festzuhalten. Um Austauschwege untereinander nied-
rigschwellig zu halten und Situationen auch akut nachbesprechen zu kdnnen, fan-
den diese Gespriache meist online oder telefonisch statt. Die raum-zeitliche Zer-
streuung von LMS-HH fiihrte hier also zu einer Rollenverschiebung, da die Me-
dienpadagogin und Prozessbegleiterin in die ethnographische Forschung einge-
bunden werden mussten, um die Spuren der Plattform besser nachvollziehen zu
konnen (vgl. auch Kapitel 4.2). Gleichzeitig wurde diese Form der partizipativen
Ethnographie nur ermoglicht, indem digitale Austauschwege das Nachbesprechen
dieser ad-hoc-Situationen ermoglichten. An dieser Stelle ist allerdings auch zu
benennen, dass der durch die Plattform ermdglichten raum-zeitlichen Zerstreuung
bis zum Ende der Erhebungsphase nicht vollstindig begegnet werden konnte. Ge-
staltungspraktiken, die lediglich unter schulischen Akteuren und abseits der Be-

gleitung durch SMASCH-Akteure stattfanden, konnten durch die angewandten

75



ethnographischen Methoden meist nicht im Moment erfasst, sondern nur durch

Walkthroughs rekapituliert werden (siehe hierzu auch Kapitel 6).

(2.) Die Konzeptionalisierung von digitalen Infrastrukturen als ,,open-ended* (Piat-
toeva & Saari, 2022, S. 166) und relationalen Gefiigen stellte die ethnographische
Arbeit ebenfalls vor eine gro3e Herausforderung. Da sich LMS-HH in jedem Kon-
text von Beginn an in anderer Weise entfaltete und sich in Relation zum schuli-
schen Alltag und der aktiven Gestaltungsarbeit weiterentwickelte, mussten Wege
gefunden werden, dieser Verdnderungsdynamik und Heterogenitét zu begegnen.
In Riickgriff auf Latour (2005) schlagen sowohl Piattoeva und Saari (2022) als
auch Mathias Decuypere und Steven Lewis (2023) fiir die Beforschung von Da-
teninfrastrukturen vor, ,,to begin in the middle of things, in medias res* (Latour,
2005, S. 27). Ausgehend davon, dass sich Dateninfrastrukturen in Abhéngigkeit
zu den sie umgebenden Praktiken in soziomateriellen Gefiigen dynamisch entfal-
ten, verdeutlichen die Wissenschaftler*innen, dass Forschung immer nur lediglich
einen kleinen Teil der beforschten Infrastruktur und damit einhergehende Prakti-
ken sichtbar machen kann. Statt sich einem vorher definierten Ausschnitt der Inf-
rastruktur zu ndhern, pladieren Decuypere und Lewis dafiir, die Praktiken, die be-
stimmte Abgrenzungen und Formierungen in Infrastrukturen durch ihr Zusam-
menspiel entstehen lassen, ins Zentrum der Forschung zu riicken. Ziel ist es also
durch diese Forschung aus der Mitte von Infrastrukturen heraus zu sehen, ,,how
governing practices unfold through emerging relations® (Decuypere & Lewis,

2023, S. 26).

Die ethnographische Forschung im Rahmen der LMS-HH-Gestaltung in medias
res zu beginnen, bedeutete, dass die Forscherin von Beginn der Promotion an im
Feld agierte, um Praktiken nachzuverfolgen und Relationen, die EdTech im Feld
entfaltete, zu erkennen (vgl. Publikation I und II). Erst im Rahmen dieser Erkun-
dung und Verfolgung von Relationen wurden die konkrete Forschungsfrage der
vorliegenden Arbeit und das explizite Interesse an LMS-HH entwickelt, da dieses
zunehmend als zentrale Komponente schulischer Infrastrukturen im Feld identifi-
ziert wurde. Gleichzeitig entwickelten sich durch diese Vorgehensweise auch erst
im Feld die weiteren ethnographisch-methodischen Schritte, um die hybriden
Praktiken in Bezug auf LMS-HH verfolgen zu konnen. Die Forschung erfolgte

demzufolge nicht linear, sondern mehr als ein ,,ongoing back and forth
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movement* (Hartong, 2024, S. 6), da sich die digitale Infrastruktur in ihrer Befor-
schung und Gestaltung immer wieder anders und in unerwartete Richtungen ent-

faltete (Jensen, 2024).

Zudem wurde dieser hohen Dynamik und Mobilitdt im Feld mit einer gewissen
,methodological ad-hocery* (Lewis, 2021, S. 331) begegnet. Hiermit adressiert
Lewis (2021) in Riickgriff auf Eugene McCann und Kevin Ward (2012) ,,the ten-
sion between the need to carefully design research projects, on the one hand, and
the reality of unexpected connections, mutations, and research sites emerging dur-
ing the projects, on the other (S. 43). Trotz eines ausgearbeiteten Forschungsde-
signs erforderte zum einen die Kollaboration mit vielen verschiedenen Designak-
teuren eine standige Anpassung des method(olog)ischen Vorgehens. Zum anderen
waren bestimmte Dinge in der Erstellung des Forschungsdesigns unvorhersehbar,
da die digitale Infrastruktur im Rahmen der beforschten Gestaltungsprozesse im-
mer wieder auf andere Weise in Erscheinung trat und ihr Design durch den ver-
folgten kritisch-partizipativen Ansatz intentional als andauerndes Unterfangen mit
ungewissen Entwicklungen angelegt war (Pink et al., 2022; Bjorgvinsson et al.,
2012b). Dies fiihrte insbesondere dazu, dass abhidngig von der Akteurskonstella-
tion und der Rolle, die LMS-HH im Design einnahm, methodische Anpassungen

je nach Schule gemacht wurden.

4.2.1.2.  Ethnographische Forschung mit digitalen Infrastrukturen

Neben LMS-HH als Forschungs- und Gestaltungsmittelpunkt spielten allerdings auch

weitere digitale Technologien und Infrastrukturen fiir die ethnographische Datenerhe-

bung, -sammlung, -sortierung und -analyse eine entscheidende Rolle in dieser Arbeit.

Diese wirkten sich ebenfalls darauf aus, wie das beforschte Feld hervorgebracht werden

konnte (Jensen, 2024; Law, 2004). Die folgenden Punkte thematisieren die zentralen di-

gitalen Infrastrukturen, die fiir die ethnographische Forschung genutzt wurden und ma-

chen an vielen Stellen deutlich, wie diese in direkter Relation zur soziotechnischen Be-

schaffenheit der beforschten LMS-Gestaltung standen (Decuypere et al., in progress).

(1.) Zundchst hatte die {iibergeordnete Dateninfrastruktur des Gesamtprojekts

SMASCH zentrale Auswirkungen darauf wie, von wem und wo ethnographisches

Material fiir die vorliegenden Studien dokumentiert werden konnte. Um alle
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Daten auf einem universititsinternen Server zentral und sicher zu speichern,
nutzte das Projekt den Dienst TeamDrive. Dieser kollaborative Speicherort der
ethnographischen Daten (insbesondere Audioaufnahmen, deren Transkripte so-
wie Workshopdokumentationen und Protokolle) erleichterte eine gemeinsame
Auseinandersetzung mit dem Material, wie es beispielsweise in Publikation I zwi-
schen den Autorinnen stattgefunden hat. Uber TeamDrive konnte zudem ein Weg
fiir die Medienpddagog*innen sowie Prozessbegleitungen ermdglicht werden,
ihre Dokumentationen und ethnographischen Daten (z.B. in Form von Audioauf-
nahmen) in den Datenkorpus einzuspeisen (vgl. Kapitel 4.2). Wihrend Alcadipani
und Cunliffe (2024) WhatsApp als Kurznachrichtendienst der kollaborativen Da-
tensammlung zwischen Forschenden und Forschungsteilnehmenden diente, stellte
in dieser Arbeit TeamDrive, als sicherer Ort fiir sensible schulische Daten, eine
alternative Infrastruktur fiir die kollaborative ethnographische Materialsammlung
zwischen Medienpddagog*innen, Prozessbegleitungen und Forschenden dar. Hier
wird deutlich, wie die zeit-raumliche Entfaltung von LMS-HH als digitaler Infra-
struktur einerseits erforderte, die Medienpddagog*innen und Prozessbegleitungen
in die ethnographische Arbeit einzubeziehen, wihrend dieser Prozess andererseits
erst durch die digitale Dateninfrastruktur von TeamDrive in dieser Form ermog-

licht wurde.

(2.) Die Moglichkeiten der Datensammlung und -sortierung tiber TeamDrive kamen
allerdings an ihre Grenzen, als fiir Publikation III und IV Walkthroughs als ergén-
zende hybride Methoden eingefiihrt wurden, um die digitalen Oberfldchen sicht-
bar zu machen. Durch seine klassische Ordnerstruktur, wie sie aus dem Windows
Explorer bekannt ist, war eine direkte Kombination von Bild- und Textmaterial
auf TeamDrive nicht in der bendtigten Form mdéglich. Demzufolge wurden die
ethnographischen Daten mit Hilfe der Software Microsoft OneNote und
MAXQDA, die andere Mdoglichkeiten der Darstellung und Sortierung boten, zu-
sammengeflihrt. Auf OneNote konnten die im Walkthrough erfassten Daten
(Screenshots, Notizen und tw. Sprachmemos/Transkripte) auf einer visuellen
Ebene nebeneinandergestellt und so in direkten Zusammenhang miteinander ge-
bracht werden (vgl. Abb. 9 in Kapitel 5.3). MAXQDA ermdglichte es dariiber
hinaus, Transkripte der Gestaltungstreffen mit visuellem Material in Verbindung

zu bringen und individuell zu sortieren (z.B. Screenshots von digitalen
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Oberfléchen, die in dem Transkript thematisiert werden; vgl. Abb. 11 in Kapitel
5.4). Durch die Verwendung dieser digitalen Infrastrukturen wurde die Zusam-
menfiithrung von offline (z.B. Interviewtranskripte) und online (z.B. Screenshots
von LMS-HH-Oberfldchen) erhobenem Material im Sinne einer ,,online-oftfline
data assembly* (Liu, 2022, S. 12) deutlich erleichtert. Beide Datenformen konn-
ten so in tatsdchlicher Beziehung zueinander, statt als separate, nebeneinanderste-
hende Artefakte analysiert werden. In diesem Sinne bedeutete hybride Ethnogra-
phie eben nicht nur, dass Daten iiber die LMS-HH-Gestaltung an verschiedenen
analogen und digitalen Orten gesammelt, sondern dass sie an passender Stelle
auch wieder vereint wurden. Die digitalen Infrastrukturen zur Datensammlung
und -sortierung hatten somit direkten Einfluss darauf, wie das hybride ethnogra-
phische Feld in der Forschung hervorgebracht und die Relationen von LMS-HH
sichtbar gemacht wurden (Piattoeva & Saari, 2022; Decuypere et al., in progress;

Law, 2004).

(3.) Videokonferenzsysteme hatten ebenfalls einen Einfluss auf die hybride Form der
Ethnographie. Zum einen wurden Gestaltungs- und Strategietreffen sowie For-
schungsinterviews teilweise ganzheitlich online abgehalten. Die Grundidee der
Ethnographie als Wissenschaft, die in soziale Kontexte eintaucht und dichte Be-
schreibungen produziert, wurde durch diese Art der digital-mediierten Interaktion
stark herausgefordert (Johnson et al., 2021). Insbesondere der Forschungsfokus
auf Praktiken in Bezug auf die LMS-HH-Gestaltung war iiber Videokonferenzen
teilweise eingeschriankt. Gleichzeitig ermoglichte der digitale Austauschweg,
kurzfristig Treffen mit unterschiedlichen Designakteuren zu vereinbaren und so
als Forscherin vielseitig in Gestaltungsmomente eingebunden zu sein. Auflerdem
wurde die gemeinsame Auseinandersetzung mit der digitalen Oberfliche von
LMS-HH teilweise durch die Funktion des Bildschirmteilens in Videokonferen-
zen erleichtert. Das Format der Videokonferenz kann also nicht generell als
,schlechtere‘ oder ,bessere‘ Ethnographie verstanden werden. Vielmehr stellte es
eine spezielle Linse dar, durch die das Feld betrachtet wurde (Howlett, 2022).
Wihrend analoge Praktiken und Interaktionen teilweise unsichtbar wurden, wur-
den digitale begiinstigt und somit auch der Forschungsfokus auf diese geleitet.
Zum anderen schalteten sich fiir manche Schulkonferenzen oder Arbeitsgruppen-

treffen, die in Priasenz stattfanden, einzelne Personen per Video dazu. Durch diese
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hybride Form wurde insbesondere der partizipative Gedanke der Gestaltungsar-
beit begiinstigt, da Akteure auch teilhaben konnten, wenn sie nicht vor Ort waren.
Dieser Aufbau leitete die ethnographische Beobachterin gleichzeitig mitunter weg
von den Personen, die lediglich auf dem Bildschirm zu sehen waren und nicht an

der rdumlich-prasenten Interaktion teilnahmen.

Die vorangegangenen Darlegungen zeigen, dass digitale Infrastrukturen sowohl als For-
schungsgegenstand als auch als Forschungshilfsmittel, eine entscheidende Rolle in der
Ko-Konstruktion des Forschungsfeldes iibernehmen. Im Sinne der STS konnen sie also
als Akteure im ethnographischen Prozess gefasst werden, deren Relation zueinander so-
wie zu ihrem Umfeld in der Beforschung hybrider Umgebungen in Betracht gezogen wer-

den miissen.

Die bisherigen Kapitel haben bis an diese Stelle einen umfassenden Einblick gegeben, an
welchen Forschungsdiskursen, Theorien und Methodologien sich diese Arbeit orientiert.
Gleichzeitig wurde eine genaue Beschreibung der methodischen Operationalisierung der
jeweiligen Studien bisher ausgelassen. Auf Grund des eben beschriebenen zyklischen,
dynamischen Prozesses in der ethnographischen Beforschung der soziotechnischen Ge-
staltungsvorhaben (siche z.B. auch Hartong, 2024; Lewis & Decuypere, 2023), wurden
je nach Studie und Erkenntnisfokus unterschiedliche Methodenkombinationen und Vor-
gehensweisen gewihlt. Aus diesem Grund befindet sich eine detaillierte Beschreibung

der Operationalisierung jeder Studie in den folgenden Publikationskapiteln.
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5. Ergebnisse der Publikationen

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der vier Publikationen zusammenge-
fasst, die im Rahmen der Gestaltungs- und Forschungsprozesse an den Projektschulen
entstanden sind. Zudem wird zu jeder Publikation ein Uberblick iiber die Operationali-
sierung der jeweiligen Studie gegeben. Fiir eine ausfiihrliche Lektiire der einzelnen Pub-

likationen konnen diese im Anhang dieser Arbeit nachgeschlagen werden.

Die ersten zwei Publikationen geben Einblicke in die Erkundungsphase im ersten Jahr
der Schulzusammenarbeit und beschéftigen sich dezidiert mit den Potentialen und Her-
ausforderungen eines kritischen und partizipativen Gestaltungsansatzes. Einem gestal-
tungsorientierten Forschungsansatz folgend, dienten diese beiden Studien auch dazu, her-
auszufinden, welche Themen und Fragen die Schulen in Bezug auf Bildung in der Digi-
talitdt zu Beginn des Projekts beschiftigten und daran anschlieBend gemeinsame Ausei-
nandersetzungsschwerpunkte zu definieren. Wiahrend dieser Erkundung wurde deutlich,
dass mehrere Hamburger Schulen Interesse an einer intensiven Auseinandersetzung mit
dem Lernmanagementsystem LMS.lernen.hamburg (LMS-HH) hatten und dieses in ih-
rem individuellen Schulkontext gestalten wollten. Aus diesem Interesse heraus entstan-
den Publikation III und Publikation IV, die sich dezidiert damit auseinandersetzen, wie
sich LMS-HH im schulindividuellen Gestaltungsprozess entfaltet und wie die aktive
(Um-)Gestaltung des Systems zu einem reflektierte(re)n Umgang mit EdTech fiihren

kann.

5.1. Publikation I: ,,Suchbewegungen und Ansiitze nachhaltiger digitaler
Schulentwicklung am Beispiel des Projekts ,Smarte Schulen® (SMASCH)*
Der Artikel ,,Suchbewegungen und Ansétze nachhaltiger digitaler Schulentwicklung am
Beispiel des Projekts ,Smarte Schulen (SMASCH)**“ (Cafantaris et al., 2023) wurde als
Teil des Themenhefts ,,Gerecht, digital, nachhaltig! Interdisziplindre Perspektiven auf
Lehr- und Lernprozesse in der digitalen Welt™ (Hauck-Thum et al., 2023b) in der Zeit-
schrift Medienpadagogik verdffentlicht. Im Rahmen einer Konferenz an der LMU Miin-
chen wurden alle Beitrdge vor ihrer Publikation diskutiert und im Anschluss in einem
offenen Double-Peer-Review-Verfahren iiberarbeitet (Hauck-Thum et al., 2023a). Be-
zugnehmend auf das iibergreifende Heft-Thema erkundet der Beitrag, wie Nachhaltigkeit

in aktuellen Diskursen der digitalen Schulentwicklung gefasst wird und schldgt anhand
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erster empirischer Einblicke in das SMASCH-Projekt ein alternatives Verstindnis von
Nachhaltigkeit fiir Schulentwicklungsprozesse in einer Kultur der Digitalitdt vor (Stalder,
2016). Durch einen Blick in bestehende Forschungsdiskurse zu Digitalitét, Schulentwick-
lung und Nachhaltigkeit wird zunidchst verdeutlicht, dass bisher ein Verstindnis von
Nachhaltigkeit im Sinne einer gesamtorganisationalen, dauerhaften Digitalisierung von
Schule (strukturelle Dimension) vorherrscht (vgl. auch Kapitel 2.1.1; Rau & Rieckmann,
2023). Gleichzeitig identifiziert der Beitrag eine langsam wachsende Auseinandersetzung
mit den sozialen, gesundheitlichen sowie 6kologischen und 6konomischen Aspekten ei-
ner Einfiihrung von EdTech an Schulen (inhaltliche Dimension), die die Diskurse zu Di-
gitalitit und Nachhaltigkeit mit Blick auf Schulentwicklung bisher allerdings nicht stra-
tegisch verzahnt (Barberi et al., 2020, S. 2). Daran ankniipfend stellt eine Erkundung lau-
fender Projekte oder politischer Agenden zu Schulentwicklung und Digitalitit/Digitali-
sierung dar, dass diese sich ebenfalls hauptsidchlich auf ein Verstandnis von Nachhaltig-
keit im Sinne einer langfristigen, umfassenden Verankerung digitaler Technologien im
Schulkontext beziehen. Dieser strukturellen Dimension von Nachhaltigkeit werden in den
analysierten Programmen allerdings auch inhaltliche Aspekte gegeniibergestellt, jedoch
ohne expliziten Bezug auf den Nachhaltigkeitsdiskurs und ohne konkrete Implementie-

rungsvorschlédge fiir die digitale Schulentwicklung.

Im Vergleich zu diesen herausgearbeiteten 6ffentlichen sowie wissenschaftlichen Diskur-
sen stellt der Beitrag den gestaltungsorientierten Forschungsansatz des SMASCH-Pro-
jekts vor. Dabei wird ein Verstidndnis von Nachhaltigkeit vorgestellt, das die unauflosba-
ren Spannungsfelder in der digitalen Schulentwicklung ins Zentrum riickt. Demzufolge
kann eine nachhaltige Verdnderung von Schule in einer Kultur der Digitalitit nur gelin-
gen, wenn die piddagogischen sowie gesellschaftlichen Chancen und Risiken von EdTech
auf inhaltlicher sowie struktureller Ebene kontinuierlich abgewogen werden und so ein
kritisch-reflexiver Umgang mit den daraus resultierenden Spannungen gelingt. An die
Diskurse im zweiten Kapitel dieses Manteltexts anschlieBend, wird Nachhaltigkeit in die-
sem Beitrag also weder auf struktureller noch auf inhaltlicher Ebene als Zielkategorie
verstanden, die es im Rahmen einer Kultur der Digitalitit durch die Umsetzung bestimm-
ter Mallnahmen vollstdndig zu erreichen gilt (sieche auch Neuhaus et al., 2023). Vor dem
Hintergrund, dass soziomaterielle Realititen sich multipel konstituieren (Law, 2004),
wird vielmehr angenommen, dass eine nachhaltige Schulentwicklung in der Digitalitét

nur gelingen kann, wenn Lehrkréifte in eine ,,forschende Haltung* (Cafantaris et al., 2023,
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S. 136) gebracht werden, die sie fortwidhrend zu einer kritischen Reflexion und Anpas-

sung ihrer Praktiken anregt.

5.1.1. Operationalisierung der Studie/Methoden
Zunichst verschafften sich die Autorinnen fiir den vorliegenden Beitrag ein Uberblick
tiber bisher existierende Forschungsliteratur zu den Themen Digitalitdt, Schulentwick-
lung und Nachhaltigkeit. Ziel dieser Auseinandersetzung war es, herauszuarbeiten, wel-
che Primissen die Forschung zu digitaler Schulentwicklung bisher verfolgt hat (z.B.
Zylka, 2018; Endberg et al., 2020), welche wissenschaftlichen Befunde zur Einfiihrung
von EdTech in Schulen vorliegen (z.B. Bleckmann & Pemberger, 2021; van Ackeren et
al., 2020) und wie diese im Verhéltnis zu Diskursen der Nachhaltigkeit bzw. Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) stehen (z.B. Barberi et al., 2020; BMBF, 2019). Auf Ba-
sis dieses Literaturiiberblicks konnten eine strukturelle sowie inhaltliche Dimension von

Nachhaltigkeit in digitaler Schulentwicklung identifiziert werden (vgl. Kapitel 2.1.1).

An diese Dimensionen ankniipfend wurden zunéchst bereits bestehende Projekte sowie
politische Agenden, die digitale Schulentwicklung adressieren, genauer betrachtet, um
ein Verstdndnis dafiir zu entwickeln, welche Rolle Nachhaltigkeit im Feld der digitalen
Schulentwicklung bis zum Zeitpunkt der Betrachtung spielte. Diese Sichtung umfasste
Webseiten, Positionspapiere sowie weitere Online-Dokumente. Anhand einer exemplari-
schen Auswahl an Schulentwicklungsprogrammen sowie politischen Papieren, konnten
verschiedene Aspekte eines strukturellen sowie inhaltlichen Nachhaltigkeitsdiskurses
identifiziert und das vorliegende Verstindnis beider Nachhaltigkeitsdimensionen ge-
schirft werden. Basierend auf dieser Analyse bestehender Programme und Agenden
ergab sich die Moglichkeit, das SMASCH-Projekt in Beziehung zu bereits existierenden

Verstidndnissen einer nachhaltig-digitalen Schulentwicklung vorzustellen.

Die Konzeption eines strukturellen und eines inhaltlichen Verstindnisses von Nachhal-
tigkeit wurde anschlieend als analytische Linse genutzt, um erste empirische Erkennt-
nisse aus den durch SMASCH initiierten Schulentwicklungsprozessen zu erlangen. Ziel
der Analyse war es, besser zu verstehen, wie sich beide Nachhaltigkeitsdimensionen in
den Schulentwicklungsprozessen dullerten und welche Rolle sie in diesen und ihrer Wei-
terentwicklung spielten. Dafiir griff die Analyse auf diverses ethnographisch erhobenes

Material zuriick (Breidenstein et al., 2013; Cafantaris, 2021), das im ersten Schulhalbjahr
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2021/22 im Rahmen von Kick-Off Veranstaltungen des SMASCH-Projekts sowie ersten
Planungstreffen mit schulischen Akteuren, den Projektkollaborateur*innen (Medienpé-
dagog*innen/ Prozessbegleitungen) und den Forschenden in den sechs teilnehmenden
Grundschulen gesammelt wurde.* Indem sich die schulischen Akteure mit ihren Werten
und Vorstellungen iiber Bildung und Digitalisierung auseinandersetzten, dienten diese
Treffen dem Ausloten einer gemeinsamen Vision. Der Fokus der vorliegenden Publika-
tion lag dabei auf den Grundschulen, da zwei der Autor*innen diese eng begleiteten, wih-
rend eine dritte Kollegin, die nicht am vorliegenden Beitrag beteiligt war, zu besagter Zeit
die weiterfiihrenden Schulen betreute. Der Datenkorpus bestand aus Feldnotizen, Proto-
kollen und Audioaufnahmen bzw. deren Transkripten, Workshop-/Konferenzdokumen-
tationen der Prozessbegleitungen sowie aus Flipchartaufzeichnungen, Metaplanwénden
und digitalen Pinnwénden (z.B. Padlets), die durch die teilnehmenden Lehrkrafte wih-

rend der Workshops entstanden (siche Abb. 7).

Der Begihn eines ,Digitalen Curriculums®: Wo sehen wir Entwicklungsfelder

fur Digitalisierung in den Fachern Sachunterricht, Mathematik und Deutsch?

Welche Unterstlitzungsangehote kbnnten wir von SMASCH gebrauchen?
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Abbildung 7: Auszug einer Foto-Dokumentation einer Prozessbegleitung (links) und Foto einr Metaplan-
wandgestaltung im Rahmen eines Arbeitsgruppentreffens (rechts)

Hier wird bereits deutlich, dass durch den design-orientierten Forschungsansatz sowie die
Konstellation aus Schulakteuren, Prozessbegleitungen und Forschenden auch die Daten-

generierung im Zusammenspiel aller drei Parteien erfolgte (vgl. Kapitel 4). Liz

39 Zudem wurde ein initiales Gesprich mit Teilnehmenden aller Projektschulen zu IT-Bedarfen einbezogen.
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Przybylski (2021) wertet dieses gemeinsame Generieren von Daten als ein zentrales
Merkmal hybrider ethnographischer Forschung. Da die Schulakteure angeleitet durch die
Prozessbegleitungen und die Forschenden ihre Gesprache und Gedanken bereits in Form
der Flipchartvisualisierungen, Metaplanwiande oder digitalen Boards strukturierten und
kondensierten, darf das gesammelte Material nicht als rohes Datenmaterial verstanden
werden. Das Erstellen dieser Artefakte stellte bereits einen ersten kollaborativen Analy-
seprozess der Ausgangssituation des SMASCH-Projekts dar. Die in dieser Publikation
prasentierten Erkenntnisse, entstanden also teilweise bereits in der Interaktion mit den
schulischen Akteuren (vgl. Forschung durch Design, Reinmann, 2023), wihrend sich ei-
nige Punkte erst in der nachtriaglichen Betrachtung des gesammelten Materials mit Hilfe
des analytischen Rahmens (strukturelle/ inhaltliche Nachhaltigkeitsdimension) heraus-

kristallisierten.

5.1.2. Nachhaltigkeitsverstindnis im Rahmen des SMASCH-Projekts
An die Darlegung einer strukturellen und einer inhaltlichen Nachhaltigkeitsdimension
anschlieBend, greift die Vorstellung des Forschungsprojekts SMASCH in dem Beitrag
insbesondere die Frage auf, wie eine strategische Verzahnung von Nachhaltigkeit (so-
wohl strukturell als auch inhaltlich) und Digitalitdt in Schulentwicklungsprozessen gelin-
gen kann. Bezugnehmend auf verschiedene Diskurse der kritischen Digitalisierungsfor-
schung im Bildungsbereich (z.B. Hartong & Sander, 2021; Reich, 2020; Simanowski,
2021; Bleckmann & Pemberger, 2021), argumentiert der Beitrag, dass neben einer orga-
nisationalen Verankerung von Digitalitdt im Schulkontext (die auch eine wichtige Rolle
im Projekt spielt) insbesondere eine kritische Reflexion der Chancen und Risiken digita-
ler Technologien von Noéten ist, um gesamtgesellschaftliche Herausforderungen im Hin-
blick auf Nachhaltigkeit zu adressieren. Dabei geht es sowohl um soziale Fragen, z.B. ob
gewisse EdTech-Anwendungen bestimmte Schiiler*innengruppen diskriminieren, als
auch um okologische Fragen, die z.B. mit der ressourcenreichen Herstellung von Hard-
ware zusammenhéngen. Hier kniipft der Beitrag an den im zweiten Kapitel des Mantel-
texts aufgezeichneten kritischen EdTech-Diskurs an (z.B. Macgilchrist, 2021c; Cone,
2023), indem er verdeutlicht, dass EdTech-Anwendungen sich immer auf unterschiedli-

che Weise entfalten und somit gleichzeitig Chancen sowie Risiken produzieren kdnnen.
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Ausgehend von der Annahme, dass EdTech in jedem Kontext andere und teilweise kont-
roverse soziotechnische Dynamiken entfaltet, stellt der Beitrag in Frage, ob digitale
Schulentwicklung 6kologische, 6konomische sowie soziale Kriterien von Nachhaltigkeit
vollumfanglich umsetzen kann. Diese Annahme wird in direkten Zusammenhang mit
dem gestaltungsorientierten Forschungsansatz des Projekts gebracht (siche auch Hartong
et al., 2023). Dabei eroffnet der Beitrag ein Verstdndnis von Forschungs-Praxis-Koope-
ration, in der die Wissenschaft kein definitives, eindeutiges Wissen fiir eine erfolgreiche
nachhaltige sowie digitale Schulentwicklung bereitstellen kann. Vielmehr miissen sich
alle beteiligten Akteure in einen Erkundungsprozess begeben. Insbesondere von kriti-
schen Ansdtzen einer Gestaltungsorientierung geleitet (z.B. Richter & Allert, 2017), be-
inhaltet eine solche Erkundung im Rahmen des SMASCH-Projekts sowohl das Auspro-
bieren verschiedener Strategien oder Technologien als auch die bewusste Konfrontation
mit sehr widerspriichlichen wissenschaftlichen Erkenntnissen iiber Bildungsdigitalisie-
rung. Im Rahmen des jeweiligen Schulkontexts konnen dadurch unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt und Wege gefunden werden, wie eine moglichst soziale und 6kologische
Gestaltung von Schule in einer Digitalitdt verfolgt werden soll. Gleichzeitig wird in die-
sen Prozessen, die durch unzihlige Logiken und Alltagspraktiken beeinflusst sind, immer
wieder deutlich, dass ein umfassender Nachhaltigkeitsanspruch sowohl auf struktureller
als auch inhaltlicher Ebene unmoglich ist. Demzufolge schlédgt der Beitrag ein Nachhal-
tigkeitsverstiandnis vor, das sich auf das kontinuierliche Abwiagen von Spannungsfeldern
bezieht, die sich im Rahmen von Gestaltungsprozessen in der Digitalitdt immer wieder
verschieben und das den Nachhaltigkeitsbegriff immer wieder zur Diskussion stellt. Die
gemeinsame Erkundungsarbeit von Forschenden und Praktiker*innen zielt vor allem da-
rauf ab, eine ,,forschende Haltung* (Cafantaris et al., 2023, S. 136) in den Schulen zu
etablieren, die die Beteiligten auch iiber die Projektlaufzeit hinaus kontinuierlich in Frage
stellen ldsst, welche strukturellen wie auch sozial-6kologischen Auswirkungen weitere

Schulentwicklungsvorhaben entfalten konnen und ob diese gewiinscht sind.

5.1.3. Nachhaltigkeitsdiskurse im empirischen Feld
Die empirischen Einblicke des Beitrags verdeutlichen, wie sich das oben aufgezeigte
Nachhaltigkeitsverstindnis einer andauernden Auseinandersetzung mit Spannungsfel-
dern in der Praxis darstellt. Ahnlich wie in der Betrachtung der digitalen Schulentwick-

lungsprogramme und politischen Agenden, zeigt das Material, dass in den anfanglichen
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Gestaltungsprozessen Nachhaltigkeit meist nur dann explizit von schulischen Vertre-
ter*innen als solche benannt wurde, wenn es um die organisationale Verankerung von
Digitalisierung im Schulkontext ging. Dabei handelte es sich neben einer dauerhaften Be-
reitstellung von Infrastruktur z.B. auch um eine Erweiterung mediendidaktischer Fahig-
keiten im Kollegium, von der man sich im Umkehrschluss eine hohere Akzeptanz digita-
ler Technologien erhoffte. Ein weiteres Beispiel zeigt, dass eine Arbeitsgruppe unter
Nachhaltigkeit verstand, die Menge und Intensitét ihrer Schulentwicklungsaktivitéten fiir
das Gesamtkollegium sichtbar zu machen. Auch wenn der Begriff der Nachhaltigkeit in
diesen strukturellen Diskursen bereits aufkam, wurde er wenig systematisch in die Schul-

entwicklungsprozesse eingebunden.

Inhaltliche Dimensionen von Nachhaltigkeit konnten ebenfalls im Material ausgemacht
werden, wurden allerdings oft nicht explizit unter dem Begrift der Nachhaltigkeit verhan-
delt. Generell zeigt der Beitrag, dass beispielsweise ein grofles Interesse an einer kriti-
schen Reflexion des Medieneinsatzes (soziale Nachhaltigkeit) oder der Verminderung
des Papierverbrauchs durch digitale Technologien (6kologische Nachhaltigkeit) in der
ersten Erkundungsphase bestand. Hier wurde allerdings deutlich, dass diese Uberlegun-
gen zwar innerhalb des Digitalisierungsdiskurses erwihnt, aber nicht systematisch mit
iibergreifenden Auseinandersetzungen im Rahmen des Nachhaltigkeitsdiskurses ver-

kniipft wurden.

Zudem zeigte sich, dass die inhaltlich geprigten Nachhaltigkeitsiiberlegungen oft in di-
rekter Spannung entweder zu strukturellen Nachhaltigkeitskomponenten oder weiteren
Alltagslogiken der Schulen standen. Hier macht der Beitrag das oben dargelegte Nach-
haltigkeitsverstindnis von SMASCH deutlich: Im Rahmen der gestaltungsorientierten
Projektbegleitung wurde ein Reflexionsraum er6ffnet, um eben diese Ambiguitdten im
jeweiligen Schulentwicklungsprozess zu erkennen. Auf dieser Basis konnten die schuli-
schen Akteure gemeinsam mit den SMASCH-Begleitungen fiir ihren individuellen Kon-
text abwdgen, welche Mallnahmen eine moglichst nachhaltige digitale Schulentwicklung
ermOglichen. Dies fiihrte den beteiligten Akteuren allerdings gleichzeitig vor Augen, dass
eine gesamtheitlich nachhaltige Strategie unter Einbezug aller Faktoren als Zielkategorie
eigentlich nicht mdglich war, da sich Spannungsverhiltnisse nicht vollumfanglich 16sen

lieBen (vgl. Abb. 8).
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Abbildung 8: Exemplarische Spannungsfelder in der Auseinandersetzung mit digitalen Technologien und
Nachhaltigkeit in der Schulentwicklung (rot: strukturelle Nachhaltigkeitsdimensionen, orange: inhaltliche

Nachhaltigkeitsdimension)

Der Beitrag gibt abschlieend zu bedenken, dass die tiefergehende Auseinandersetzung
mit Chancen und Risiken von EdTech einer verdnderten Ressourcenplanung bedarf. Eine
,forschende Haltung® (Cafantaris et al., 2023, S. 136) unter Praktiker*innen im weiteren
Alltag zu etablieren und damit ein kontinuierliches Abwégen struktureller sowie inhalt-
licher Nachhaltigkeitsaspekte in den Fokus zu riicken, wiirde dementsprechend bedeuten,
ausreichend zeitliche und personelle Ressourcen an den Schulen zur Verfiigung zu stel-
len. AuBBerdem schlieB3t der Beitrag an den postdigitalen Diskurs (z.B. Jandri¢ et al., 2019)
an, indem er verdeutlicht, was ,,messiness* (Macgilchrist, 2021b) in Bezug auf die Ver-
zahnung von Digitalitdt und Nachhaltigkeit im Feld bedeutet: Im Rahmen einer analog-
digitalen Verstrickung wirken unzihlige miteinander verwobene Faktoren auf Schulent-
wicklung ein. Ziel einer (auch inhaltlich) nachhaltigen digitalen Schulentwicklung sollte
es demzufolge sein, eben diese Verzahnungen und Abhingigkeiten anzuerkennen und zu
verstehen, anstatt sie durch vereinfachte Verstdndnisse von Digitalisierung und Nachhal-

tigkeit oder gar eine weitere Trennung beider Themengebiete zu glétten.
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5.2. Publikation II: ,,Critical and participatory design in-between the tensions
of daily schooling: working towards sustainable and reflective digital
school development*

Der Artikel ,,Critical and participatory design in-between the tensions of daily schooling:
working towards sustainable and reflective digital school development* (Brandau & Ali-
rezabeigi, 2023) wurde im Rahmen des Special Issues ,,Instituting socio-technical educa-
tion futures: Encounters with/through technical democracy, data justice, and imaginaries*
(K. N. Gulson & Swist, 2023) in der Zeitschrift Learning, Media und Technology vero-
ffentlicht und unterlief einem Double-Blind-Peer-Review-Verfahren des herausgebenden
Journals. Nachdem sich die erste Studie sehr allgemein auf einen gestaltungsorientierten
Forschungsansatz bezog (siche Kapitel 5.1), zeigte sich in der weiteren Zusammenarbeit
mit den Schulen, dass der Einbezug kritischer EdTech- sowie postdigitaler Perspektiven
ein bestimmtes Verstidndnis von Gestaltung hervorruft, das nicht vollstandig mit dem gén-
giger design-based research (DBR) oder gestaltungsorientierter Ansitze in der Bildungs-
forschung iibereinstimmt (z.B. Bakker, 2019; Euler & Sloane, 2014; vgl. hierzu auch Ka-
pitel 2 und 4 in diesem Manteltext). Dementsprechend bedient sich die zweite Publikation
explizit der Ansédtze des Critical Designs (CD) und Participatory Designs (PD; vgl. Kapi-
tel 4.1), die nicht in der Bildungs-, sondern der Designforschung zu verorten sind. Anhand
von empirischem Material aus den Schulbegleitungsprozessen erkundet die Studie, wel-
che Potentiale und Herausforderungen diese kritischen Gestaltungsansitze mit sich brin-
gen, wenn sie mit Logiken und Praktiken des schulischen Alltags konfrontiert sind. Im
Hinblick auf das iibergreifende Thema des Special Issues untersucht der Beitrag insbe-
sondere, inwiefern CD und PD das Potential haben, digitale Schulentwicklung demokra-
tischer, partizipativer und reflektierter zu gestalten. Wie zu Beginn des Beitrags aufge-
zeichnet wird, fiihrte die schnelle, kurzfristige Einfiihrung von EdTech wihrend der
Coronapandemie vielmals etwa zu einer Verschiarfung von Ungleichheiten im Bildungs-
system (z.B. Hartong, 2021b), die durch solche kritisch-partizipativen Ansétze adressiert

werden soll.

Die Gegeniiberstellung von CD und PD mit alltéglichen Logiken und Praktiken der digi-
talen Schulentwicklung zeigte sowohl Chancen bzw. Ankniipfungspunkte als auch Her-
ausforderungen fiir die Weiterentwicklung der kritisch-partizipativ gepragten Schulent-
wicklungsprozesse. Die folgenden Unterkapitel gehen genauer auf das methodische Vor-

gehen sowie die drei zentralen Herausforderungen ein, die im Rahmen der Studie
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identifiziert wurden. AbschlieBend werden erste Denkansdtze vorgeschlagen, wie CD und
PD in der digitalen Schulentwicklung weiter gedacht werden miissen, um im schulischen

Alltag verankert werden zu konnen.

5.2.1. Operationalisierung der Studie/Methoden
Die Studie bezieht sich auf zwei Grundschulen in Hamburg, die seit Projektbeginn im
Sommer 2021 von der (Erst-)Autorin intensiv ethnographisch begleitet wurden. Der Da-
tenkorpus bestand aus Feldnotizen, Protokollen sowie Transkripten von Audioaufnah-
men, die im Rahmen von Lehrkriftekonferenzen, Arbeitsgruppentreffen sowie Gespra-
chen mit Schulleitungen in den ersten zwei Projektmonaten (Ende Juli 2021-Ende Sep-
tember 2021) erhoben wurden. Ziel war es, die Eingangsbedingungen in den Schulen eth-
nographisch zu durchdringen, in denen kritisch-partizipative Gestaltungsprozesse statt-
finden sollten. Dafiir eigneten sich die ersten Projektmonate als Erhebungszeitraum ideal,
da in den initialen Zusammenkiinften mit den Schulen insbesondere die Erkundung der
schulischen Haltung zum Thema Digitalisierung und die Visionierung einer zukiinftigen
Entwicklung im Mittelpunkt standen. Die dritte Grundschule, die die Autorin dieses Bei-
trags in der Erkundungsphase begleitete (siche Publikation I), nahm erst ab Ende 2021
am Projekt teil. Da zum Zeitpunkt der Analyse und Erstellung dieser Publikation folglich
noch kein tiefergehendes Verhéltnis mit der Schule aufgebaut werden konnte, entschie-
den sich die Autorinnen dazu, den Beitrag nur auf zwei der in der Erkundungsphase be-

gleiteten Grundschulen zu fokussieren.

Im Entstehungsprozess dieser Publikation wurden sowohl das ,,ongoing back and forth
movement* (Hartong, 2024, S. 6) als auch die Ko-Konstruktion des Feldes durch die For-
schenden selbst in der ethnographischen Auseinandersetzung sehr deutlich (Law, 2004).
Durch die ersten Eindriicke im Feld sowie die kontinuierliche Auseinandersetzung mit
CD- und PD-Literatur geprégt, versuchten die Autorinnen zunéchst Spannungsfelder an-
hand der Binarititen analog vs. digital, research vs. practice und critique vs. affirmation
im Feld zu beschreiben. Nachdem dieses Vorgehen immer wieder scheiterte, zeigte sich,
dass die aufgestellten Binaritdten keine theoriegeleitete analytische Linse darstellten, son-
dern bereits stark durch die Erfahrungen der Autorinnen im Feld geprédgt waren. Gleich-
zeitig stellten die Autorinnen fest, dass sie das Feld in der Aufstellung dieser Binarititen

kontinuierlich mit den Idealen des ihnen vertrauten CD und PD kontrastierten.
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Um dieser Verflechtung zu begegnen, musste in der ethnographischen Analyse ein Schritt
zuriick gegangen werden und es zeigte sich, dass nicht Spannungsfelder, sondern die Cha-
rakteristiken des CD und PD an sich einen hilfreichen analytischen (wenn auch gleich-
zeitig normativen) Einstiegspunkt boten, um sich der Forschungsfrage zu nidhern, wie
kritische und partizipative Designansétze durch Praktiken und Logiken in der digitalen
Schulentwicklung herausgefordert bzw. unterstiitzt wurden. In einem zweiten Analyse-
anlauf wurden also, nach einer intensiven Einarbeitung in die Diskurse des CD (z.B.
Dunne and Raby 2013; J. Bardzell and S. Bardzell 2013; Richter and Allert 2017) und
PD (z.B. Simonsen and Robertson 2013; Cumbo and Selwyn 2021), die folgenden Kate-
gorien als Schliisselcharakteristiken beider Ansétze herausgearbeitet: (1.) (critical/value-
based) reflection, (2.) speculation, (3.) mutual learning, (4.) empowerment und (5.) ex-
perimentation. Gleichzeitig wurde davon ausgegangen, dass die Forscherin sowie die
Projektkollaborator*innen bereits nach kritisch-partizipativen Designideen im beforsch-
ten Feld gehandelt haben und es so fiir die ethnographische Forschung in bestimmter
Weise haben entstehen lassen (z.B. Blomberg & Karasti, 2013; Pink et al., 2022). Dem-
zufolge wurden die herausgearbeiteten Charakteristiken nicht als klassische deduktive
Kategorien verstanden, anhand derer das Material im Nachhinein analysiert wurde. Viel-
mehr riickte die Analyse Momente der ethnographischen Feldforschung in den Mittel-
punkt, in denen bestimmte Schliisselcharakteristika des PD bzw. CD sichtbar wurden (in
unterstiitzender oder kontrastierender Weise) und arbeitete heraus, wie schulische Ak-
teure sowie Projektakteure die Situationen miteinander formten und welche Praktiken
sich dabei entfalteten (,,become 'with' one another, Akama et al., 2015, S. 533). Um ein
strukturiertes Lesen zu ermdglichen, wurde in den Analysekapiteln in CD und PD unter-
teilt. Wie allerdings die gemeinsamen Charakteristiken sowie auch die Beschreibungen
im vierten Kapitel in diesem Manteltext zeigen, haben beide Ansitze signifikante Uber-
schneidungen und werden hier als integrierbare Pendants verstanden. Die folgenden Un-
terkapitel fassen die empirischen Beobachtungen anhand der drei zentralen Herausforde-

rungen zusammen, die in der Diskussion der Publikation benannt werden.

5.2.2. Idee digitaler Schulentwicklung als Reihung aufeinanderfolgender
Prozesse
In der Analyse des Materials wurde an mehrere Stellen klar sichtbar, dass schulische Ak-

teure digitale Schulentwicklung héufig als einen chronologischen Prozess ansahen, in

91



dem ein Schritt nach dem néchsten abgearbeitet werden muss. Beispielsweise wurde ofter
betont, dass zuerst eine einwandfreie IT-Struktur aufgebaut sein miisse, bevor man sich
tiefere Gedanken iiber paddagogische Konzepte oder eine Medienreflexion machen kénne.
Ebenfalls kam eine sequenzielle Logik von Schulentwicklung zum Vorschein, indem
viele schulische Akteure der Auffassung waren, dass ein Reflexionsprozess iiber die
Chancen und Risiken von Digitalisierung abgekoppelt von der Gestaltung von Unter-

richtsmaterialien geschehen solle.

Diese Idee von Gestaltung widerspricht sowohl CD- als auch PD-Ansétzen auf mehreren
Ebenen. Zum einen gehen beide Ansdtze davon aus, dass eine Reflexion sozialer Werte
und Normen, die ein Design vermittelt, sowie damit verbundener soziotechnischer Prak-
tiken in der materiellen Auseinandersetzung mit dem Objekt selbst geschieht (z.B.
Sengers et al., 2005; Cumbo & Selwyn, 2022). Dies wiirde z.B. bedeuten, dass eine Aus-
einandersetzung mit Chancen und Risiken der Digitalisierung in der konkreten Gestaltung
der Unterrichtmaterialien stattfindet und fester Bestandteil dieser kontinuierlichen Pro-
zesse ist, statt ihn als vorgelagerte abschlieBbare Aufgabe zu verstehen. Zum anderen geht
diese sequenzielle Logik davon aus, dass Gestaltungsprozesse zu einem bestimmten Zeit-
punkt final abgeschlossen sind. Dies widerspricht insbesondere der PD-Auffassung von
»designing beyond the specific project (Bjorgvinsson et al., 2012b, S. 102). In dieser
Auslegung von Gestaltung bedingen sich die von den Schulen als unabhidngig voneinan-
der wahrgenommen Digitalisierungsvorhaben kontinuierlich, sodass bspw. auch eine IT-
Infrastruktur in Relation zu padagogischen Praktiken fortlaufend weiterentwickelt wer-
den muss. Dies bedeutet, dass selbst eine vermeintlich technische Angelegenheit wie die
IT-Struktur immer wieder kritisch betrachtet und (auch im Kleinen) angepasst werden
muss, damit sie paddagogische Praktiken bestmoglich unterstiitzt und unerwiinschte Dy-

namiken abgeschwiécht werden.

5.2.3. Verstindnis vom Digitalen und Analogen als gegensiitzliche Zustinde
Ebenfalls wurde in der Analyse deutlich, dass die in SMASCH involvierten schulischen
Akteure die digitale und die analoge Welt immer wieder nebeneinander oder manchmal
sogar gegeneinander stellten. CD und PD richten sich dahingegen beide an einem sozio-
materiellen Verstiandnis aus (z.B. Latour, 2005; Fenwick & Landri, 2012; siche auch Ka-

pitel 3 und 4), das von einer Verflechtung digitaler sowie analoger Faktoren ausgeht. Die
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Anerkennung dieser Verflechtungen scheint im CD und PD essenziell, um eine kritische
Reflexion und eine Gestaltung alternativer sowie spekulativer Entwiirfe und Praktiken in
der Digitalitit iiberhaupt erst zu ermoglichen (z.B. Macgilchrist, Allert et al., 2024; Si-
monsen & Robertson, 2013).

Die schulischen Akteure distanzierten sich in einem ersten Schritt oft von der Technik,
sodass eine kritische Auseinandersetzung mit deren Wirkungen im Sinne des CD und PD
zunéchst gar nicht moglich erschien. Diese Distanzierung vom Digitalen bzw. die Negie-
rung einer postdigitalen Kondition wurde z.B. deutlich, indem Lehrkréfte ihre ,normale*
analoge Arbeit dem digitalen Lernen gegeniiberstellten oder digitale Technologien als
strukturierende, administrative Werkzeuge betrachteten (z.B. zum Einsparen von Vorbe-
reitungszeit), die entkoppelt von der piddagogischen Arbeit existieren. Durch die An-
nahme, dass digitale Organisationstechnologien gar keinen Einfluss auf analoge, padago-
gische Praktiken haben, wurde kein Raum geschaffen, um den Einfluss dieser vermeint-
lich neutralen Technologien auf analoge Rdume zu reflektieren und gegebenenfalls um-
zudenken. Im Hinblick auf die Charakteristika des mutual learnings und empowerments
erschwerte eine solche Distanzierung von der digitalen Welt zudem das Ziel, die Lehr-
kréfte durch eine Gestaltung soziotechnischer Umgebungen auf Augenhohe einzubinden
und zu beméchtigen miindige Entscheidungen in ihrer Mediennutzung zu treffen. Indem
sie ihre eigene pddagogische Arbeit als entkoppelt von der digitalen Welt ansahen, fiihlten
sie sich oft nicht bereit, als ,,design-partners® (Dindler & Iversen, 2014, S. 43) auf Au-

genhohe in die Gestaltungsprozesse einzutreten.

5.2.4. Konzeptionalisierung von Wissenshierarchien zwischen Schiiler*in-
nen, Lehrkriften und externen Akteuren
Die letzte Herausforderung adressiert insbesondere die Charakteristika des mutual learn-
ings sowie der experimentation. Zum einen wird sowohl in der PD- als auch der CD-
Literatur betont, dass der*die Designer*in keine iibergeordnete Rolle hat, sondern alle
Involvierten gleichwertig beteiligt werden und durch ihre verschiedenen Perspektiven auf
das Designobjekt einen gemeinsamen Erkenntnisprozess anstreben (Cumbo and Selwyn
2021; Richter and Allert 2017). Zum anderen steht sowohl im PD, z.B. durch die Erkun-
dung von Prototypen, als auch im CD, z.B. durch Ansétze der bricolage, das Experimen-

tieren und Herumspielen mit Technologien im Vordergrund.
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Wie bereits im vorherigen Unterkapitel beschrieben, fiihlten sich die involvierten schuli-
schen Akteure oft distanziert von Technologien und nicht in der Lage, durch die eigene
Erkundung dieser, deren Wirkung zu reflektieren und den Umgang mit ihnen zu erlernen.
Gleichzeitig wurde oft das Bediirfnis geduBert, dass man zunichst selbst Sicherheit im
Umgang mit bestimmten Technologien erlangen wolle, bevor man den Schiiler*innen
diese vermittle. Diese Logiken erzeugten im Hinblick auf eine partizipative, demokrati-
sche Gestaltung der Prozesse auf zwei Ebenen Spannungen. Zum einen wurde deutlich,
dass die Lehrkréfte den Schiiler*innen in ihrem Wissen iiberlegen sein wollten, bevor sie
eine Technologie im Klassenraum einfiihrten. Im Gegensatz zu kritisch-partizipativen
Uberlegungen, Schiiler*innen als gleichberechtigte Akteure in die soziotechnische Ge-
staltung bestimmter Technologien einzubinden (z.B. Kender et al. 2020), existierten in
den bestehenden Schullogiken Wissenshierarchien. Diese fiihrten dazu, dass eine Unsi-
cherheit unter Lehrkréften sichtbar wurde, gemeinsam mit den Schiiler*innen als Unwis-
sende ins Ausprobieren einer Technologie einzutauchen. Zum anderen wurden diese Wis-
senshierarchien auch im Verhéltnis zwischen Lehrkriften und externen Akteuren, wie
z.B. Fortbildungsanbietenden oder Wissenschaftler*innen, deutlich. Dies dul3erte sich ei-
nerseits in einem starken Bediirfnis, formale Fortbildungsangebote fiir Lehrkrifte im
Rahmen von SMASCH zu schaffen, um Anwendungswissen fiir digitale Technologien
zu vermitteln, wihrend weniger Interesse an einem selbstgeleiteten Ausprobieren und Re-
flektieren bestand. Dariliber hinaus wurden die Wissenschaftler*innen von den schuli-
schen Akteuren oft als Expert*innen angesehen. Damit wurde die Erwartung verbunden,
diese hitten gesichertes Wissen und Handlungsempfehlungen parat, wie eine bestimmte
Technologie funktioniert oder ein digitaler Schulentwicklungsprozess ablaufen sollte.
D.h. auch in dem Verhéltnis zwischen schulischen Akteuren und Wissenschaftler*innen
wurden, trotz der Bestrebungen eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe in den Schulen zu

etablieren, Wissenshierarchien von Seiten der schulischen Akteure angenommen.

5.2.5. CD und PD in der digitalen Schulentwicklung weiterdenken
Neben diesen genannten Herausforderungen machte die Studie aber auch deutlich, dass,
insbesondere auf Ebene der schulischen Medienkoordinator*innen und Leitungsteams,
auch Logiken und Praktiken existierten, die an die Wertorientierungen des PD und CD
ankniipften. Abgekoppelt von den alltéglichen, schulischen Herausforderungen, existierte

auf Leitungsebene an beiden Schulen ein tiefes Bediirfnis, sich im Rahmen digitaler
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Schulentwicklung insbesondere mit schulischen Werten und Haltungen auseinanderzu-
setzen. Zudem &dublerten insbesondere die Medienkoordinator*innen den Wunsch, Ed-
Tech in einem experimentellen Vorgehen zu testen, zu verandern und dabei gegebenen-
falls auch Fehler machen zu konnen. Basierend auf diesen Herausforderungen und An-
kniipfungspunkten schldgt der Beitrag verschiedene Ideen vor, wie CD und PD weiter-
bzw. umgedacht werden konnten, um auch in der digitalen Schulentwicklung langfristig
fruchtbar zu sein. Die Vorschldge greifen dafiir verschiedene theoretische Leitgedanken

auf.

Als erstes diskutiert der Beitrag die Frage, wie Kritik bzw. eine kritische Haltung gegen-
iiber Digitalthemen verstanden werden muss, um trotz des herausfordernden Schulalltags
angewandt werden zu konnen. Dafiir wird die Idee des Compositionism von Bruno Latour
aufgegriffen (Latour, 2010; vgl. auch Kapitel 3.1). Unter Einbezug der CD-Technik der
bricolage (Richter & Allert, 2017) wird vorgeschlagen, Kritik nicht als dekonstruktive
Praktik zu fassen, sondern vielmehr als neuartige Zusammenfiihrung existierender mate-
rieller und menschlicher Faktoren (vgl. auch Kapitel 3.1). Durch diesen Einbezug des
bereits Existierenden, werden Schulen nicht gezwungen, unmdgliche bzw. undenkbare
Schritte in ihrer Schulentwicklung umzusetzen, sondern konnen im Kleinen mit z.B. be-
stehenden technologischen Infrastrukturen beginnen und iiberlegen, wie diese auf eine
moglichst pddagogisch-sinnvolle und die Chancen und Risiken betrachtende Weise ein-

gesetzt werden konnen.

Als zweites greift die Diskussion auf postdigitale Perspektiven zuriick (Jandri¢ & Knox,
2022; Macgilchrist, 2021b), um zu verdeutlichen, wie eine Zusammenfiithrung des Digi-
talen und Analogen in den Schulentwicklungsprozessen gelingen kann. Hier wird vorge-
schlagen auch die analogen Konditionen digitaler Technologien starker im Schulkontext
zu thematisieren, die sonst oft unsichtbar bleiben (Knox, 2019, S. 365-367). Somit wird
nicht die analoge Padagogik der digitalen Verwaltung gegeniibergestellt, sondern die di-
gitalen Technologien selbst werden zum unterrichtlichen Auseinandersetzungsgegen-
stand und fiihren den schulischen Akteuren die Untrennbarkeit beider Sphiren vor Augen.
Als Beispiel wird dariiber nachgedacht, die Haptik und den physischen Aufbau eines I-
Pads zum Unterrichtsthema zu machen. In der analogen Auseinandersetzung mit der di-
gitalen Technologie sollen insbesondere die 6kologischen und damit einhergehenden so-

zialen Folgen einer Technologisierung adressiert werden.
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Als drittes nimmt die Diskussion Bezug auf die Metapher von Digitalisierung als einer
Pilz- bzw. Myzelien-artigen Struktur (Engestrom, 2006; Macgilchrist, 2021b). Die Meta-
pher verdeutlicht, dass die tatsdchlich sichtbare Technologie, dhnlich wie beim Pilz der
Fruchtkorper, nur einen kleinen Teil des gesamten Organismus, also der davon abhingi-
gen soziotechnischen Dynamiken, in einer Organisation darstellt. Wahrend die Metapher
bisher weitestgehend in der Forschungstheorie erwahnt wurde, schlégt der Beitrag vor,
diese auch sichtbarer fiir die schulischen Akteure zu machen. Damit ist die Hoffnung
verbunden, dass eine greifbare Verbildlichung dabei helfen kann, digitale Schulentwick-
lung weniger als rein digitalen Prozess und mehr als eine Verdnderung grundsétzlicher
menschlicher sowie nicht-menschlicher Organisationsstrukturen zu verstehen. Dariiber
hinaus betont Y1jo Engestrom (2006), dass dieses Myzelien-artige Verhéltnis von Ana-
logem und Digitalem zu mehr horizontalen statt hierarchischen Strukturen in Organisati-
onen fiihrt. Somit konnte eine breitere Thematisierung dieser Metapher in der Praxis
ebenfalls helfen, die aufgezeigten hierarchischen Wissensstrukturen in Schulen langfris-

tig aufzubrechen.

Zusammenfassend konstatiert der Beitrag, dass grundsitzliche Herausforderungen fiir ei-
nen kritisch-partizipativen Designansatz in Schulen trotz dieser Weiterentwicklungsideen
bleiben. Insbesondere das Bediirfnis der schulischen Akteure, Wissen von externen Sta-
keholdern zu rezipieren, sollte ernstgenommen werden. Denn sowohl zeitliche Einschrin-
kungen als auch ein klares Bediirfnis nach Sicherheit, lassen das Experimentieren und
partizipative Ausprobieren im Schulkontext an seine Grenzen stoflen. Demzufolge gibt
der Beitrag zu bedenken, dass es also eher darauf ankommt, einen kritisch-reflexiven
Blick darauf zu haben, welches Wissen (z.B. in Form von Fortbildungen oder Technolo-
gien selbst) von auflen in den schulischen Kontext kommt, statt Gestaltungssettings, in
denen eindimensional Wissen vermittelt wird, vollig abzulehnen. Wéhrend manche An-
gebote eine Okonomisierung und Individualisierung von Bildung befordern, kénnen an-
dere insbesondere gemeinschaftliche Werte fordern. In diesem Zuge 6ffnet der Beitrag
bereits eine Perspektive auf die folgenden Publikationen, denn er stellt zur Uberlegung,
inwiefern insbesondere offene, nicht-kommerzielle Technologien, wie z.B. auch LMS-
HH, ,,[more] horizontal networks of communication* (Juha Suoranta in Jandri¢ et al.,

2019, S. 169) befordern konnen.
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5.3. Publikation III: ,,Was steckt in Lernmanagementsystemen und welche Im-
plikationen ergeben sich hieraus fiir eine digital-miindige Gestaltung im
Schulkontext? Eine Studie zu LMS.lernen.hamburg*

Um die Prozesse und den Umgang mit LMS-HH in den vier interessierten Projektschulen
besser verstehen zu konnen, wurde in Studie III zunéchst das System selbst als Design-
akteur in den Mittelpunkt geriickt. Dementsprechend erkundet der Beitrag ,,Was steckt in
Lernmanagementsystemen und welche Implikationen ergeben sich hieraus fiir eine digi-
tal-miindige Gestaltung im Schulkontext? FEine Studie zu LMS.lernen.hamburg*
(Brandau, 2024), der als Teil des Sammelbandes ,,Digitale Lerntechnologien. Von der
Mystifizierung zur reflektierten Gestaltung von EdTech* (Hartong & Renz, 2024a) im
transcript Verlag erschienen ist, explizit die Gestaltung der grundlegenden technischen
LMS-HH-Struktur, die allen Schulen zur Verfiigung gestellt wird. Der Beitrag wurde in
einem mehrzyklischen Peer-Review-Verfahren unter den Buchautor*innen und den Her-

ausgebenden begutachtet und iiberarbeitet.

Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Frage, wie das vorgelagerte Design des LMS-HH-
Grundgeriists die schulspezifischen Gestaltungsprozesse beeinflusst und wie die bereits
gesetzten gestalterischen Komponenten in Bezug auf ihre pddagogischen und organisati-
onalen Auswirkungen im individuellen Schulkontext reflektiert werden miissen. Der Bei-
trag geht, wie im zweiten und vierten Kapitel beschrieben, von einem Designverstandnis
aus, das das schulische (Re-)Design von LMS-HH in unmittelbarer Abhingigkeit zu De-
signentscheidungen sieht, die bereits in der initialen Entwicklung getroffen wurden (z.B.
Macgilchrist, Jarke et al., 2024; Willis, 2006). Diese Verwobenheit und gegenseitige
Konstruktion der Designprozesse sollte in den Schulen durch einen kritischen Co-Design-
Ansatz thematisiert werden, um dafiir zu sensibilisieren, wie Designentscheidungen, die
bereits in einem anderen Kontext getroffen wurden, die Gestaltung der eigenen Schulum-
gebung beeinflussen (Macgilchrist, Allert et al., 2024). Ziel der dritten Publikation war
es daher, zentrale Implikationen herauszuarbeiten, die in der schulischen LMS-HH-Ge-
staltung in Betracht gezogen werden miissen, um eine moglichst pddagogisch- und orga-
nisational-reflektierte Implementierung von LMS-HH zu verfolgen. Die drei Schliis-
selimplikationen werden, nach einer kurzen Einflihrung in die methodische Operationa-

lisierung der Studie, in den folgenden Unterkapiteln dargestellt.
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5.3.1. Operationalisierung der Studie/Methoden
Fiir die ethnographische Erkundung des LMS-HH-Designs wurden zwei methodische Zu-
ginge gewdhlt. Zum einen spielten Expert*innen-Interviews mit Schliisselpersonen
(Kruse, 2015), die an der Gestaltung der initialen LMS-Struktur in Hamburg auf behord-
licher bzw. schulischer oder technischer Ebene beteiligt waren, eine wichtige Rolle. Zum
anderen fiihrte die Forscherin einen soziotechnischen Walkthrough durch, um die digitale
Oberfldche tiefergehend zu erkunden (Troeger & Bock, 2022). Die Zusammenfiihrung
beider Ergebnisse offenbarte die Moglichkeit aufzuzeigen, welche Intentionen die Ent-
wickler*innen® hinter LMS-HH hatten bzw. haben und inwiefern sich diese in der Inter-
aktion mit der Plattformoberfliche manifestieren oder sich hier andere bzw. neue pada-
gogische und organisationale Wirkungsweisen ergeben (siche auch IUDE-Rahmen in

Decuypere, 2021). Die Daten wurden zwischen Oktober 2022 und Mirz 2023 erhoben.

Die Expert*innen-Interviews folgten einem semi-strukturierten Schema. Abhéngig da-
von, ob die interviewte Person eher an der technischen oder strategischen Entwicklung
von LMS-HH beteiligt war, unterschieden sich Detailfragen in den entsprechenden Leit-
faden. Insgesamt wurden fiinf Personen interviewt (davon ein Gruppeninterview mit zwei
Personen), die entweder an der initialen, strategischen LMS-HH-Gestaltung von politi-
scher oder technischer Seite beteiligt waren oder bereits wihrend der ersten Testldufe in

ithrer Institution mit dem System vertraut gemacht wurden.

Um die strategischen, piddagogischen sowie technischen Gestaltungsintentionen der
LMS-Expert*innen mit der tatsdchlichen Materialisierung auf der Plattformoberflédche
abzugleichen, wurden die Interviews durch einen soziotechnischen Walkthrough ergénzt.
Urspriinglich wurde die Methode im Feld der HCI angewandt, um Nutzende Abléufe ei-
nes neu entwickelten Programms durchschreiten zu lassen und die Nutzungsbedingungen
der getesteten Technologie mit Hilfe ihres Feedbacks zu verbessern (Mahatody et al.,
2010). Light et al (2018) erweitern diesen technikfokussierten Blick des Walkthroughs,
indem sie die technische Oberflache mit kulturellen Referenzen, die sich hinter bestimm-
ten Darstellungen verbergen, in der direkten Interaktion mit einer App in Verbindung
setzen. Der Walkthrough wird von der forschenden Person selbst durchgefiihrt, indem sie
die verschiedenen Abldufe und Funktionen der App in verlangsamter Geschwindigkeit

durchlduft und erkundet ,,how it guides users and shapes their experiences* (Light et al.,

40 Als Entwickler*innen des Systems werden die Hamburger Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB)
sowie der technische Dienstleister OnCampus verstanden.
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2018, S. 882). Troeger et al. (2022) schlieBen mit ihrem sociotechnical walkthrough, an
Light et al. (2018) an. Indem die forschende Person den Walkthrough aus Perspektive
einer bestimmten research persona (Dieter et al., 2019) durchfiihrt, konzentriert sie sich
darauf, wie bestimmte Aufforderungen erst durch die Interaktion einer bestimmten Per-
son mit der Plattform in Erscheinung treten. Dadurch sollen ,,the links between cultural
associations and usage scenarios® (Troeger & Bock, 2022, S. 47) deutlich werden.
Gleichzeitig werden die beforschten Plattformen im Sinne der STS so als Akteure kon-
zeptualisiert, die bestimmte Relationen im ethnographischen Feld konfigurieren und for-
men (Ritter, 2022). Dariiber hinaus wird die Nutzung von research personas als ethno-
graphische Methode des otherings verstanden, um der Plattform mit einer gewissen ana-
lytischen und theoriegeleiteten Haltung begegnen zu kénnen (Troeger & Bock, 2022;
Hirschauer & Amann, 1997). In der vorliegenden Studie wurde der Walkthrough haupt-
sdchlich aus der Perspektive des*der Key-User*in durchgefiihrt, da diese Systemrolle die
meisten Gestaltungsspielrdume im schulischen Bereich hat und somit die umfangreichs-
ten Einblicke zur Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage erlangt werden konn-

ten.

Troeger und Bock (2022) schlagen vor, neben Notizen, Screenshots und Videos auch
Sprachmemos, angelehnt an die Think-Aloud-Methode (z.B. Eccles & Arsal, 2017), auf-
zunehmen, ,,to record the processes, inner thoughts, and interpretations of the research
persona“ (Troeger & Bock, 2022, S. 46). Aus diesem Grund wurde der Walkthrough zum
einen iiber die Software Microsoft OneNote in Form von Screenshots und Notizen fest-
gehalten. Zum anderen zeichnete die Forscherin ihre Abldufe und Gedanken als Sprach-
protokolle auf. Die Transkripte der Sprachprotokolle wurden in OneNote mit den jewei-
ligen Screenshots und Notizen zusammengefiihrt (vgl. Abb. 9). In dieser Kombination
multimodaler Datentypen, die durch die digitale Infrastruktur von Microsoft OneNote er-
moglicht wurde, verdeutlicht sich der in Kapitel 4.2.1 beschriebene Ansatz der hybriden
Ethnographie. Um die On- und Offline erhobenen Daten in einen Zusammenhang zu brin-
gen, mussten die Sprachmemos erst verschriftlicht werden, damit sie in dieser Form in

den digitalen Rahmen von OneNote iiberfiihrt werden konnten.
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Die linke Symbolleiste lasst sich kemplett ausblenden, sodass die eigenen Kurse im Fokus der Ansicht stehen.

Abbildung 9: Exemplarischer Screenshot einer Walkthrough-Analyse

Sowohl Light et al. (2018) als auch Troeger et al. (2022) schlagen vor, neben dem soge-
nannten technischen Walkthrough auch das environment of expected use in die Analyse
einzubeziehen. Dies bedeutet, dass zur Verfiigung stehende Dokumente, Homepages und
weitere Materialien, die Auskunft {iber die beforschte Plattform geben, ebenfalls analy-
siert werden. Mit Hilfe dieser Informationen iiber den Hintergrund der Plattform, konnen
die Materialisierungen auf der Plattform in Bezug zur Vision, Governancestruktur und
dem Betriebsmodell der Plattform gesetzt werden. Im vorliegenden Walkthrough wurde
dafiir auf 6ffentliche Dokumente, wie z.B. Pressemitteilungen oder Anfragen aus der
Hamburger Biirgerschaft, zuriickgegriffen, die sich mit LMS-HH auseinandersetzen. Zu-

sédtzlich wurden interne Dokumente von der BSB zur Verfiigung gestellt.

5.3.2. Verhidltnis zwischen technischen, sozialen und politischen Rollen in
der LMS-HH-Gestaltung
Der Beitrag zeigt, dass die Systemrolle*!' einer Person ihr nicht nur bestimmte Zugriffs-
und Gestaltungsrechte auf LMS-HH gewihrt, sondern damit auch ein direkter Einfluss
auf das System Schule einhergeht. In diesem Rahmen betrachtet der Beitrag zunichst die
Rolle der BSB sowie des technischen Dienstleisters als Gesamtadministrator*innen. Da-

bei wird deutlich, dass die Behorde nicht nur im Hinblick auf die Frage, welche Plug-Ins

4l Analog zu anderen Moodle-basierten Systemen werden den Nutzenden in LMS-HH verschiedene Rollen
auf Basis ihrer Position im System Schule zugeschrieben. Mit diesen Rollen gehen Zugriffsrechte und damit
auch Gestaltungsrechte einher.
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in LMS-HH integriert werden, Gatekeeper*in ist. Dariiber hinaus hat sie explizit Funkti-
onen in das System integriert, um Prozesse der Schulsteuerung iiber LMS-HH zu koordi-
nieren. Durch diese Rolle als Gesamtadministrator*in hat die behdrdliche Ebene somit
iiber das System Einfluss darauf, wie Schulentwicklungsprozesse und die Bearbeitung

von z.B. Ziel- und Leistungsvereinbarungen im schulischen Kontext ablaufen miissen.

Dartiber hinaus fokussiert der Beitrag insbesondere die Rolle der*des Key-User*in. Wéh-
rend alle anderen zu vergebenden Rollen sich an den Moodle-Standards*® orientieren,
wurde die Rolle der*des Key-User*in explizit fiir LMS-HH entwickelt, um eine Abstu-
fung zwischen der Gesamtadministration (BSB und technischer Entwickler) und der Ad-
ministration des schuleigenen Bereichs einzufiihren. Die Analyse zeigt, dass Key-U-
ser*innen jedoch nicht nur dafiir zusténdig sind, die Konten der schulischen Nutzenden
und Kurse zu administrieren. Uber ihren Einstellungszugriff kénnen sie auch Kompetenz-
rahmen erstellen, die fiir alle Hamburger Schulen verfiigbar sind oder die Startseitendar-
stellung aller schulischen Nutzenden in bestimmter Weise vorstrukturieren. Dies zeigt,
dass die Gestaltungsaktivititen der Key-User*innen die Wahrnehmung der Plattform und
auch deren konkreten padagogischen Einsatz beeinflussen konnen. Diese umfassenden
Gestaltungs- und Einflussmoglichkeiten gehen bei den Key-User*innen selbst mit einem
hohen Verantwortungsgefiihl einher. Es wird im Beitrag allerdings deutlich, dass es von
der Schule abhingt, ob diese Verantwortung, die durch die technische Key-User*innen-
Rolle entsteht, auch im organisationalen Kontext aufgegriffen wird. Auf der Plattform
selbst wird fiir Schulen, die sich zum ersten Mal mit LMS-HH auseinandersetzen, nim-
lich nicht deutlich, dass diese Rollenzuteilung auch mit padagogischen und kollegialen
Abstimmungsprozessen in der Schulorganisation einhergeht. Insbesondere wenn ein par-
tizipativer Gestaltungsprozess verfolgt wird, sollte die kollaborative Ideenentwicklung
und die Einbindung des Kollegiums durch den*die Key-User*in eine zentrale Rolle ein-

nehmen.

Die Analyse kommt daher zu dem Schluss, dass die Systemrolle in LMS-HH gleichzeitig
Auswirkungen auf soziale und politische Verantwortungen im schulischen Kontext hat.
Dementsprechend sollten Schulen bewusste Entscheidungen treffen, wem sie beispiels-
weise die Key-User*innen-Rolle iibertragen und welche Verantwortungen sowie Aufga-

ben damit einhergehen.

2 Fiir weitere Informationen zu den Moodle-Rollen siehe: https://docs.moodle.org/401/de/Standardrollen
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5.3.3. Pidagogischer Transfer durch schuliibergreifende Systemstruktur
Eine weitere Schliisselrolle, die der Beitrag als relevant fiir den schulischen Gestaltungs-
prozess ansieht, spielt die schuliibergreifende Systemstruktur von LMS-HH. Im Gegen-
satz zu Moodle-basierten Systemen in anderen Bundeslédndern, in denen jede Schule ein
abgeschlossenes System fiir sich hat, wurde LMS-HH explizit so angelegt, dass alle Ham-
burger Schulen in einer Moodle-Umgebung arbeiten. Dafiir schufen die Entwickler*in-
nen bestimmte technische Abgrenzungen, sodass zwar jede Schule einen Bereich hat, der
nur von schulischen Mitgliedern einsehbar ist, allerdings Kurse und Materialien auch

zwischen den Schulen geteilt werden konnen.

Der Beitrag zeigt jedoch, dass durch diese schuliibergreifende Struktur nicht nur explizit
Material ausgetauscht werden kann, sondern auch implizit pddagogische Werte und Nor-
men von einem Schulkontext in den nichsten {ibertragen werden konnen, die es zu re-
flektieren gilt. Am Beispiel der Funktion Kompetenzrahmen wird aufgezeigt, dass Schu-
len ihre eigenen Kompetenzrahmen erstellen konnen, auf die dann auch weitere Schulen
zugreifen kdnnen, um sie in ihre Kurse einzubauen. Hierbei fehlen auf der Plattform al-
lerdings jegliche Hintergrundinformationen, auf welcher Basis die zur Verfiigung gestell-
ten Kompetenzrahmen erstellt wurden. Es bleibt fiir Schulen, wenn sie den Kompetenz-
rahmen einer anderen Schule fiir ihre Kurse tibernehmen, somit unklar, ob dieser Rahmen
z.B. auf Basis eines schulischen Leitbildes entstanden ist und an lokale paddagogische

Vorstellungen ankniipft.

Aus diesen Beobachtungen wird gefolgert, dass in der Gestaltung im einzelschulischen
Kontext genau hingeschaut werden sollte, welche Ideen von Lernen und Bildung durch
die Nutzung schulfremder Kompetenzrahmen oder Kurse in das eigene System transfe-
riert werden. Dies gilt auch fiir vermeintlich bekannte Kompetenzrahmen, wie z.B. die
KMK-Strategie fiir Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016), die auf LMS-HH als
neutrale Kompetenzraster angeboten werden, ohne weitere Hintergrundinformationen
iiber Herkunft oder Entstehung zu geben. An diesem Beispiel wird auch deutlich, dass
nicht nur Gestaltungsideen der LMS-HH- oder Moodle-Entwickler*innen in den schuli-
schen Prozess einflieBen. Vielmehr beeinflussen auch weitere Ideen iiber Bildung aus
anderen Kontexten das individuelle Schuldesign und damit einhergehende Werte und

Normen (vgl. Technogenisis in Allert, 2023).
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5.3.4. Komplexitiit des Systems als Herausforderung und Moglichkeit
Als Dirittes setzt sich der Beitrag mit den Auswirkungen auseinander, die die Komplexitit
des Systems auf den schulischen Gestaltungsprozess hat. Dabei wird deutlich, dass die
Open-Source-Struktur des Moodle-Systems viele Einstellungs- und Gestaltungsoptionen
bietet, um es an pddagogischen und organisationalen Leitgedanken auszurichten. Gleich-
zeitig fiihrt diese Einstellungsvielfalt zu einer hohen Komplexitit, die es zunédchst zu
iiberwinden gilt, um das System wirklich an den eigenen schulischen Werten und Normen

auszurichten.

Die Analyse zeigt, dass von Seiten der LMS-HH-Expert*innen im ersten Schritt eine Re-
duktion der Komplexitit in z.B. Fortbildungen vorgenommen wird und schulische Ak-
teure zunéchst in den Basisfunktionen unterrichtet werden. Dies fiihrt allerdings gleich-
zeitig dazu, dass die schulischen Akteure nur einen sehr gefilterten Blick auf die Mog-
lichkeiten des Systems bekommen und ihre pddagogische Praxis ggf. eher an den bekann-
ten Funktionen ausrichten, statt die Oberfldche an ihre tatsdchlichen Bediirfnisse anzu-
passen. Gleichzeitig stellte der Beitrag im Walkthrough fest, dass LMS-HH an vielen
Stellen Hilfestellungen gibt, um das System auch durch eigenes Ausprobieren zu erkun-
den. Immer wieder tauchen Fragezeichen-Buttons und Anweisungs-Pop-Ups auf, die die
Nutzenden durch den Gestaltungsprozess leiten. Mit Blick auf die anvisierten schulischen
Gestaltungsprozesse, die sich an dem Gedanken eines ,,mutual learning through each
stage of the design of digital technologies® (Cumbo & Selwyn, 2022, S. 6) ausrichten
sollten, stellt dies eine Moglichkeit dar, das System nicht nur durch frontale, vorgefilterte
Fortbildungen besser zu verstehen, sondern auch durch das eigene sowie gemeinsame

Erkunden in eine ,,forschende Haltung* (Cafantaris et al., 2023, S. 136) zu kommen.

Aus diesen Erkenntnissen folgert der Beitrag, dass die Komplexitét des Systems nicht
partout als Hindernis im Gestaltungsprozess aufgefasst werden sollte. Einerseits wird
dadurch eine groBBe Auswahl an pddagogischen und organisationalen Stellschrauben be-
reitgestellt und andererseits ein Raum erdffnet, in dem die tatsdchlichen Mechanismen
dem Systems im Ausprobieren der vielféltigen Moglichkeiten verstanden werden konnen.
Damit eine solche Auseinandersetzung allerdings stattfinden kann, miissen ausreichende
zeitliche Ressourcen fiir die schulischen Gestaltenden zur Verfligung gestellt werden, um

ein Verstindnis liber Basiskompetenzen hinaus entwickeln zu kdnnen.
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5.4. Publikation IV: ,,Visualising the school: A critical study on co-designing a
Moodle-based learning management system*
., Visualising the school: A critical study on co-designing a Moodle-based learning man-
agement system® (Brandau & Hartong, under review), als finale Studie dieser Disserta-
tion, geht dezidiert auf die Gestaltungsprozesse von LMS-HH in den einzelnen Pro-
jektschulen ein und soll als Teil des Special Issues ,,Data Visions: Education in the Age
of Digital Data Visualizations* (Ratner, in production) in der Zeitschrift Discourse. Stud-
ies in the Cultural Politics of Education erscheinen. Der Beitrag wurde in einem gangigen
Double-Blind-Peer-Review-Verfahren des herausgebenden Journals begutachtet und be-
findet sich aktuell (Stand Juni 2024) in der zweiten Begutachtungsschleife. In Anlehnung
an das Special Issue-Thema stellt der Beitrag die Frage in den Mittelpunkt, welche Rolle
Visualisierungen in kritischen Co-Design-Prozessen von LMS spielen und wie diese so-

wie damit verbundene Praktiken im schulischen Kontext (um-)gestaltet werden konnen.

Dafiir bezieht sich der Beitrag zundchst auf den kritischen Forschungsdiskurs zu Daten-
visualisierungen. Dieser hat in den vergangenen Jahren zunehmend aufgezeigt, dass die
Visualisierung von numerischen Daten, in z.B. Graphen oder Dashboards, keine Repré-
sentation der Realitdt darstellt. Vielmehr entsteht Bedeutung durch die Art und Weise,
wie solche Visualisierungen gestaltet sind und auf digitalen Oberfldchen in Erscheinung
treten. Datenvisualisierungen werden so selbst zu performativen Akteuren in der Konsti-
tution von Realitdten (z.B. Kennedy et al., 2016; Ratner & Ruppert, 2019; Williamson,
2016). Dieses Verstindnis erweitert die vorliegende Studie um den Begriff der Graphi-
schen Datenvisualisierungen (graphic data visualisations, GDV). Als GDV werden nicht
nur Visualisierungen verstanden, die numerische Daten in Dashboards, Graphen und wei-
tere verwandeln, sondern in einem umfassenderen Sinne die graphische Komposition di-
gitaler Oberflachen (z.B. durch Icons, Bilder oder andere Strukturelemente), die dariiber
entscheidet, wie Schulen in datenbasierten Umgebungen sichtbar gemacht werden (vgl.
Kapitel 3.2). Denn auch diese Visualisierungsformen repriasentieren kein direktes Abbild
der schulischen Realitét, sondern sind an technische Infrastrukturen einer Plattform ge-
bunden (Winograd & Flores, 1986, S. 84—86). Demzufolge konnen GDV als abstrahiertes
Abbild der Wirklichkeit und somit auch als eine Form von Daten verstanden werden
(siehe zu verschiedenen Formen von Daten auch D'Ignazio & Klein, 2020). Davon aus-
gehend, dass solche GDV, genau wie zahlenbasierte Datenvisualisierungen, einen perfor-

mativen Charakter in der soziotechnischen Konstitution von Schule und Bildung besitzen
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(siche z.B. Jarke & Macgilchrist, 2021), beleuchtet der Beitrag wie sich GDV insbeson-
dere in den Gestaltungsprozessen der schulischen LMS-HH-Umgebungen entfaltet haben

und welche Rolle sie im Design spielten.

5.4.1. Operationalisierung der Studie/Methoden
Um die Rolle von GDV in der LMS-HH-Gestaltung genauer zu beleuchten, begleiteten
die Forscherin, die Prozessbegleitungen sowie eine Medienpiddagogin die individuellen
Gestaltungsprozesse von LMS-HH in vier SMASCH-Schulen (drei Grundschulen und
eine Sekundarschule).** Wie bereits im vierten Kapitel beschrieben, fand die Datenerhe-
bung fiir diese Studie zu einem Zeitpunkt im Projekt statt (November 2021 bis Juni 2023),
an dem die von Beginn an flexibel angelegte Rollenverteilung zwischen Forscherin, Pro-
zessbegleitung und Medienpiddagogin bereits stark dynamisch war. Aus diesem Grund
lag die ethnographische Datenerhebung zwar hauptsichlich bei der Forscherin, allerdings
flossen ebenfalls Beobachtungen, die durch die weiteren Akteure erhoben wurden, in die
Analyse mit ein und es fanden regelméaBige Reflexionsgespriache zwischen der Forscherin
und der Medienpéddagogin bzw. Prozessbegleitung statt. Gleichzeitig nahm die Forscherin
zunehmend aktiv am Gestaltungsprozess teil und unterstiitzte in der Sekundarschule z.B.
bei der technischen Entwicklung eines Prototyps. Das intentionale Einwirken auf die be-
forschten soziotechnischen Konstellationen durch die Forscherin stieg also signifikant an

(Blomberg & Karasti, 2013).

Im Rahmen des Gestaltungsprozesses wurden diverse ethnographische Daten erhoben.
Zum einen begleitete die Forscherin 29 Treffen mit Schulleitungen, Medienteams oder
ganzen Lehrkréftekollegien, in denen das LMS-HH-Design besprochen oder weiterent-
wickelt wurde. Die Dokumentation dieser Treffen fand in Form von Feldnotizen, Proto-
kollen sowie Audioaufnahmen statt, die anschlieend transkribiert wurden. Zusétzlich
wurde in der Sekundarschule eine Testphase im Klassenraum in den Féchern Deutsch,
Mathe und Englisch durch die Forscherin beobachtet, protokolliert und in vier Gruppen-
interviews mit den Schiiler*innen reflektiert. Diese eher klassischen ethnographischen
Methoden wurden mit verschiedenen Formen des Walkthroughs (Light et al., 2018; Tro-
eger & Bock, 2022 sowie Kapitel 4.2.1 & 5.3.1) kombiniert, um die beobachteten Gestal-
tungsszenarien mit dem digitalen Design der LMS-HH-Oberfldchen in Verbindung zu

43 Die Medienpéddagogin arbeitete lediglich an drei der vier Schulen an der LMS-HH-Gestaltung mit.
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bringen. Dafiir fiihrte die Forscherin zum einen Walkthroughs in den LMS-HH-Bereichen
durch, die wihrend der beobachteten Gestaltungstreffen erstellt wurden und dokumen-
tierte diese anfangs in Word und spiter in OneNote, um eine groBere Flexibilitdt in der
Anordnung und Auswertung zu haben (vgl. Abb. 10 und Kapitel 4.2.1). Zum anderen
fanden an drei Schulen sogenannte Walkthrough-Interviews (Apps et al., 2023) statt, um
den Gestaltungsprozess gemeinsam mit Schliisselakteuren anhand der LMS-HH-Oberfla-
che zu reflektieren und die Materialisierungen der soziotechnischen Gestaltung zu erkun-
den. Die Walkthrough-Interviews wurden in Form von Audios und anschlieBenden Tran-
skripten sowie Screenshots an relevanten Stellen dokumentiert, da ein durchgéngiges

Aufzeichnen des Bildschirms aus Datenschutzgriinden nicht moglich war.

Als Schilerin habe ich also die Maglichkeit,
mich hier selbststandig Gber Abgaben zu

: informieren und werde durch das System und
A" nicht nur durch den Lehrer daran erinnert

Nachdem ich heute Vormittag im Unterricht
war und weiR, dass auch das Lesetagebuch
bis zu 20.02. abgegeben werden soll,
wundere ich mich, dass dies hier noch nicht

zu finden ist in der Zeitleiste.

Obwohl die Aufgabe zur Rollenbiographie heute im Unterricht besprachen wurde, ist sie hier in LMS
noch ausgegraut

512223 e D
Dashbioard / Meine Kurse | QIS Baustein 1 Varbersitung Emika Galofti Unterrichtsverlauf und LMS-Angaben sind nicht synchronisiert, da dies

vermutlich nicht automatisch ablauft sondern vom Lehrer handisch
freigeschaltet werden muss.

Baustein 1: Vorbereitung Emilia Galotti

Abbildung 10: Exemplarischer Screenshot einer Walkthrough-Analyse nach Unterrichtsbeobachtung (per-

sonalisierte Informationen wurden unkenntlich gemacht)

Ausgehend von der Annahme, dass die performative, welterzeugende Kraft von Datenvi-
sualisierungen in alltdglichen Praktiken oft unsichtbar bleibt, richtet der Beitrag seinen
Blick auf Critical Incidents (CI; Richter & Allert, 2023) im ethnographischen Material.
Wie in Kapitel 4.2 beschrieben, werden Momente der Stdrung, Anomalie oder Irritation
aus einer praxistheoretischen Perspektive als solche verstanden, die normalerweise unbe-
merkte Praktiken sowohl flir Forschende als auch Forschungsteilnehmende sichtbar und

somit reflektierbar machen (z.B. Sandberg & Tsoukas, 2011). Die Beschéftigung mit CI
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in partizipativen Forschungssettings dient also dazu, dass Praktiker*innen und For-
schende gemeinsam ein tieferes Verstindnis dafiir entwickeln, wie der Einsatz digitaler
Technologien alltdgliche Praktiken beeinflusst, um neue Wege im Umgang mit diesen zu
erkunden (Richter & Allert, 2023). Folglich wurden im Material nicht nur unerwartete
Momente herausgearbeitet, die in Beziehung zu den GDV standen, sondern solche CI,
die im Rahmen der partizipativen Gestaltungsarbeit aufgegriffen und reflektiert wurden.
Dadurch konnte nachvollzogen werden, wie sich GDV performativ entfalteten und unter
den Designteilnehmenden zu einer kritischen Reflexion pddagogischer sowie organisati-

onaler Praktiken fiithrten.

Fiir eine bessere Ubersicht und Strukturierung des Materials, insbesondere zur Verkniip-
fung der visuellen (z.B. Screenshots) und schriftlichen Daten (z.B. Transkripte), diente
die Software MAXQDA (vgl. Abb. 11 und Kapitel 4.2.1). Hier wurden pro Schule ver-
schiedene CI identifiziert und im jeweiligen Ordner alle Materialien geclustert, die eine

moglichst dichte Beschreibung dieser CI und ihrer weiteren Entwicklung ermdglichten.

BN GS Charlie
B Cl Schul-ABC
B3 C1 Uberschulische Vernetzung
B Cl Kachelerstellung DigilZ/ Kachel Jahrgangsteams
B9 Cl Key-User Rechte Sekretarin
@ 2022-08-23_Charlie_Audic_Erstes Treffen SJ-Auftakt--edited
2022-05-12smascHED =5
Sek Hotel
GS Echo
B3 Cl Partizipatives Board/A-Z
BN Cl Erste Kachelerstellung DLZ
GS Foxtrott
B3 Cl Pidagogenzimemer
3 €1 Grundschulgerechte Darstellung/ Klassenraum
@ 2022-09-21_LMS Rallye Einfahrung WAY--edited (1)
@ 2022-09-15_Foxtrott LMS-Konfvorbereitung, WAV--edit...
@ 220214_G5 FOxtrott_Steuergruppe_Transkript (1)
@ 51_Bildschirmfoto 2022-12-19 um 13.31.54
@ 2022-12-19_Foxtrott_Interview_Franz. WAV --edited (1)

Abbildung 11: Exemplarischer Screenshot der Datenstrukturierung und -fusionierung in MAXQDA (Schul-

namen wurden pseudonymisiert)

Basierend auf der Annahme, dass CI entweder ungeplant im Feld auftauchen (1st order
breakdown) oder explizit verursacht werden (z.B. durch Intervention der Forscherin; 2nd
order breakdown in Sandberg & Tsoukas, 2011), wird im Folgenden jeweils ein Beispiel
dargestellt, wie GDV als intendierte Ausloser fiir CI in den Gestaltungsprozessen genutzt
wurden oder wie GDV unintendiert zur Reflexion und Transformation bestimmter Prak-

tiken fiihrten.
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5.4.2. GDV als intendierte Ausléser von Critical Incidents
Als ,,second-order breakdown* (Sandberg & Tsoukas, 2011, S. 347) oder intentional ver-
ursachte Stormomente wurden solche identifiziert, in denen die medienpiddagogische Be-
gleitung oder die Forscherin bewusst bestimmte GDV in den schulischen Gestaltungs-
prozess einbrachte. Ziel war es, auf Basis dieser visuellen Vorlagen iiber damit verbun-
dene piddagogische und organisationale Praktiken zu reflektieren. Im vorliegenden Bei-
trag wird dafiir ein CI vorgestellt, der sich an einer Grundschule ereignete. Hier designte
die Medienpddagogin eine Prototyp-Oberflache fiir ein digitales Lehrerzimmer auf LMS-
HH. Indem sie eine visuelle Strukturierung durch neun gleichméBig angeordnete Post-Its
vorgab, l0ste sie einen CI aus, der in seiner weiteren Entwicklung gleich mehrere pada-
gogische sowie organisationale Praktiken in Bezug auf die LMS-HH-Gestaltung sichtbar

machte und zu einer kritischen Reflexion im weiteren Designprozess anregte.

Zunichst hatte das schulische Gestaltungsteam die Aufgabe zu iiberlegen, welche neun
Themen auf der Startseite des digitalen Lehrerzimmers sichtbar und wie diese angeordnet
werden sollten. Durch diese Aufgabe forderte die Medienpdadagogin die Designteilneh-
menden dazu auf, bewusst zu reflektieren, was dadurch gleichzeitig in den Hintergrund
der Oberflache riickt und somit fiir die Nutzenden nicht unmittelbar in Erscheinung tritt
(siehe hierzu auch Macgilchrist, Allert et al., 2024). So regte die Vorgabe der visuellen
Struktur bereits eine Reflexion iiber schulische Werte und Ideen im Designteam an. Sie
wurde allerdings nicht direkt als CI durch die Beteiligten identifiziert. Erst wihrend der
Vorstellung des durch das Designteam erstellten Prototyps im Rahmen einer Lehrkréfte-
konferenz, wurde die performative Rolle der GDV in Form eines CI sichtbar. Mehrere
Lehrkrifte gaben an, dass ihnen ein Post-It fiir die verschiedenen Facher fehle, um iiber
das digitale Lehrerzimmer nicht nur auf Unterrichtmaterialien nach Jahrgangssortierung,
sondern auch nach Féchersortierung zuriickgreifen zu konnen. Indem eine Lehrkraft ge-
nauer erlduterte, warum ihr ein Facher-Post-It fehlte und wie dies ihre padagogische Pra-
xis beeinflussen wiirde, 16ste die GDV nicht nur eine Irritation bei den Lehrkriften, son-
dern gleichzeitig eine Auseinandersetzung damit aus, wie diese graphische Komposition

in Relation zu alltidglichen Praktiken stehen wiirde.

Der CI wurde in der weiteren Gestaltungsarbeit mit dem Designteam aufgegriffen und
ein Post-1It fiir die verschiedenen Fécher in den Prototypen integriert. Durch diese Ausei-
nandersetzung mit dem CI wurde gleichzeitig herausgearbeitet, dass die Anpassung der

GDYV auch eine Verdnderung in den organisationalen Praktiken der weiteren LMS-HH-

108



Gestaltung bedeuten wiirde. Wihrend bis dato hauptséchlich die Schulleitung sowie das
Medienteam in den Designprozess integriert waren, zeigte sich, dass durch den Fokus auf
die einzelnen Fachbereiche auch die Leitungen dieser Bereiche in den weiteren Prozess
stirker eingebunden werden sollten. Neue Entscheidungs- und Akteurskonstellationen im
Sinne des PD wurden so durch die Verdnderung der GDV begiinstigt (S. Badker et al.,
2017).

Die intendierte Einfiihrung einer GDV, um Irritation bzw. Nachdenken auszulGsen,
wirkte sich somit sowohl auf den unmittelbaren weiteren Gestaltungsprozess der LMS-
HH-Struktur als auch auf die breitere kritische Auseinandersetzung damit aus, wie digi-

tale Technologien padagogisches Handeln ko-konstruieren.

5.4.3. GDYV als nicht-intendierte Ausloser von Critical Incidents
Als , first-order breakdown* (Sandberg & Tsoukas, 2011, S. 347) wurden solche Mo-
mente im Datenmaterial identifiziert, in denen GDV einen CI nicht-intendiert auslosten
und ihre performative Rolle so sichtbar wurde. Durch den designethnographischen An-
satz konnten die CI im weiteren Gestaltungsprozess aufgegriffen und durch schulische
Akteure und Forschende gemeinsam reflektiert werden. Der Beitrag prisentiert einen Fall
aus der Begleitung einer LMS-HH-Testphase in Jahrgang 11 an einer Sekundarschule.
Der konkrete CI wurde im Rahmen eines Schiiler*inneninterviews als solcher identifiziert
und im Verlauf des Gestaltungsprozesses in einer Arbeitsgruppe der Lehrkrifte erneut
aufgegriffen. Der CI bezog sich auf eine Deutschstunde, in der die Lehrkraft die Moodle-
Funktion Chat nutzte, um ein stummes Schreibgespriich** durchzufiihren. In der analogen
Form des stummen Schreibgespriachs werden Papierbogen mit bestimmten Aussagen auf
verschiedenen Tischen ausgelegt und es tauscht sich jeweils eine Gruppe von Schiiler*in-
nen an einem Papierbogen durch schriftliche Kommentare zu dem Sachverhalt aus. Im
Gegensatz dazu ermoglichte die digitale Umsetzung des Schreibgesprichs, dass die ge-
samte Klasse iiber die Chat-Funktion in LMS-HH gemeinsam schriftlich diskutieren
konnte und jede Person das Schreibgesprich auf seinem*ihrem IPad sowie auf dem

Smartboard im Klassenraum verfolgen konnte.

# Weitere Informationen zur Methode des stummen Schreibgesprichs: https://www.bpb.de/lernen/ange-
bote/grafstat/partizipation-vor-ort/155250/stummes-schreibgespraech/
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Wihrend der Forscherin bereits in der beobachteten Situation des Schreibgespréichs ein
Unwohlsein unter den Schiiler*innen aufgefallen war, entfaltete sich der CI erst nach der
Testphase in den Reflexionsinterviews mit den Schiiler*innen. Hier kamen die Schii-
ler*innen von sich aus auf die besagte Situation zu sprechen und identifizierten sie als
unangenehm, da in dem Chat jede Person sehen konnte, wer welchen Beitrag in die Dis-
kussion einbrachte. Durch diese gemeinsame Reflexion im Interview wurde deutlich, dass
die personalisierte und zeitlich-strukturierte Darstellung der GDV dazu fiihrte, dass sich
die Schiiler*innen in dem digitalen Schreibgesprich beobachtet und in gewisser Weise

unter Druck gesetzt flihlten, keine Fehler zu machen.

Die Forscherin thematisierte den CI in einem weiteren Arbeitsgruppentreffen mit den
Lehrkriften, die die Testphase gestaltet und begleitet hatten, erneut. Im Gegensatz zu den
Schiiler*innen bewertete die Lehrkraft, die die Aufgabe auf LMS designed und in der
Klasse durchgefiihrt hatte, die personalisierte und chronologische Darstellung des digita-
len Schreibgesprichs als positiv. In dieser Form konnte die Lehrkraft Schiiler*innen und
deren Beitrage identifizieren, die sich sonst selten miindlich beteiligten. Diese Ambiva-
lenz zeigt, dass sich die Performativitit von GDV in der gleichen Situation in unterschied-
licher Weise entfalten kann. Gleichzeitig fiihrte der Bericht der Forscherin iiber das Un-
behagen der Schiiler*innen bei den Lehrkriften zu einer breiteren Diskussion {iber die
Fehlerkultur der Schule. Eine Lehrkraft, die in der Unterrichtssituation nicht anwesend
war, konnte nicht verstehen, dass die Schiiler*innen im digitalen Raum Angst hatten Feh-
ler zu machen, da es normalerweise im miindlichen Umgang an der Schule eine gesunde
Fehlerkultur gebe. Die Lehrkraft, die die Aufgabe begleitet hatte, stellte daraufhin fest,
dass sich fiir diese Art von digitaler Live-Kommunikation eventuell erst eine bestimmte

Form von Fehlerkultur etablieren musse.

Das zweite Beispiel verdeutlicht also, dass auch bereits angelegte GDV im LMS-HH ei-
nen performativen Einfluss auf den Gestaltungsprozess hatten. Zum einen gab der CI ei-
nen Anlass, dass Schiiler*innen und Lehrkréfte sich mit den unmittelbaren paddagogisch-
didaktischen Implikationen der personalisierten, chronologischen Chatkommunikation
kritisch auseinandersetzten. Zum anderen konnte durch die gemeinsame Reflexion des
durch die GDV ausgeldsten CI eine breitere Diskussion iiber die Fehlerkultur der Schule

angestoflen werden.
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6. Diskussion und Reflexion

Im abschlieBenden Kapitel richtet die Arbeit einen erneuten Blick auf die zu Beginn de-
finierten Ziele und Fragen (vgl. Abb. 1). Vor dem Hintergrund der bisher dargelegten
theoretischen und methodologischen Uberlegungen sowie empirischen Erkenntnisse aus
den Publikationen werden sie diskutiert. Da im Laufe der Arbeit deutlich wurde, dass sich
groflere Auseinandersetzungspotentiale an den Schnittstellen der einzelnen Erkenntnis-
felder ergaben, wird die folgende Diskussion anhand der in Abbildung 1 gestellten Fragen
strukturiert. Es ist jedoch zu betonen, dass viele der angefiihrten Diskussionspunkte alle

drei Bereiche tangieren, sodass keine scharfe Trennung vorgenommen werden konnte.

Wie kdnnen Ethnographie
und kritisch-partizipatives
Design in postdigitalen
Umgebungen zusammen-
gedacht werden?

*

Wie kénnen
Wirkungsdynamiken von
LMS durch kritisch-
partizipative Designansatze
sichtbar/reflektierbar
gemacht werden?

(1)
Kritisch-partizipativen
Designansatzin der
Bildungsforschung

ergrinden

(3)
Hybride
ethnographische
Vorgehensweisen
erkunden

(2)

Soziotechnische
Wirkungsdynamiken
von LMS erkunden

* Beforschung
soziotechnischer
Wirkungsdynamiken von
LMS in/durch kritisch-
partizipative(n)
Designansatze(n)

Wie ko-konstruieren LMS und hybride
ethnographische Vorgehensweisen das
Forschungsfeld?

Abbildung 1 (wdh.): Forschungsziele und -fragen der vorliegenden Dissertation

Zuletzt wirft das Kapitel einen Blick auf zwei tibergreifende Themenfelder: Unterkapitel
6.4 diskutiert die Ubertrag- und Skalierbarkeit der vorliegenden Ergebnisse im Rahmen
weiterer Forschungsprojekte sowie schulischer Kontexte. Da die Dissertation in einem
transferorientierten Forschungsprojekt entstand und stark auf die Zusammenarbeit mit
nicht-wissenschaftlichen Akteuren ausgelegt war, scheint es angemessen, der Frage des
Transfers dezidiert Aufmerksamkeit zu widmen. AbschlieBend thematisiert das letzte Un-
terkapitel die libergreifenden, soziopolitischen Implikationen von Design in Bildungsset-
tings und diskutiert sowohl die Moglichkeiten als auch Grenzen fiir diese Disziplin in der

Gestaltung von Bildung.
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6.1. Wie konnen Wirkungsdynamiken von LMS durch kritisch-partizipative
Designansitze sichtbar/reflektierbar gemacht werden?
Ein erstes Anliegen dieser Dissertation war es, die Potentiale und Herausforderungen ei-
nes kritischen Co-Design-Ansatzes in der Zusammenarbeit von Forschung und Bildungs-
praxis zu ergriinden und damit an den wachsenden Diskurs der gestaltungsorientierten
Bildungsforschung anzukniipfen. Wéhrend die momentane gestaltungsorientierte Bil-
dungsforschung bzw. das design-based research (DBR) die (fach-)didaktische Verbesse-
rung von Lehr-/Lernherausforderungen und damit einhergehende Innovationspotentiale
in den Fokus riickt, hat sich diese Arbeit durch den Riickgriff auf kritische und partizipa-
tive Ansitze insbesondere mit dem reflexiven Potential einer gemeinsamen, interdiszipli-
ndren Gestaltung soziotechnischer Umgebungen auseinandergesetzt. Daran ankniipfend
bestand das zweite Ziel dieser Arbeit darin, Wissen iiber die pddagogischen sowie orga-
nisationalen Wirkungsdynamiken von LMS.lernen.hamburg (LMS-HH) im schulischen
Kontext zu generieren. Hierbei sollte deutlich werden, welche Auswirkungen Plattformen
auf alltidgliche Praktiken schulischer Akteure haben und diese Wirkungsdynamiken fiir
Praktiker*innen sowie Wissenschaftler*innen sichtbar sowie gestaltbar gemacht werden.
Folglich stand an der Uberschneidung der beiden Ziele die Frage im Mittelpunkt, wie
kritische Co-Design-Ansitze genutzt werden kdnnen, um die Wirkungsdynamiken von
EdTech bzw. LMS(-Gestaltung) ans Licht zu bringen und einen miindigen, selbstbe-
stimmten Umgang mit ihnen im schulischen Kontext zu fordern (siehe auch Hartong et

al., 2023).

Die folgenden Ausfiihrungen diskutieren sowohl die Herausforderungen als auch die Po-
tentiale, die sich in der Anwendung eines kritischen Co-Design-Ansatzes ergaben, um
gemeinsam mit schulischen Akteuren die soziotechnischen Wirkungsdynamiken von
LMS-HH zu erkunden. Dariiber hinaus stellen sie Uberlegungen fiir weiterfiihrende For-
schung an. Die Herausforderungen ergaben sich dabei zum einen durch sich stindig ver-
andernde soziotechnische Relationen im Gestaltungsprozess. Zum anderen, und damit
zusammenhdngend, spielten vorbestimmte Machtverhdltnisse sowie strukturelle und
technische Gegebenheiten, die aullerhalb des Einflussbereichs der Projektakteure (Wis-
senschaftler*innen, Medienpddagog*innen, Prozessbegleitungen und schulische Ak-
teure) lagen, eine entscheidende Rolle. Wie sowohl Otto von Busch und Karl Palmas
(2023) als auch Macgilchrist et al. (2024) verdeutlichen, kénnen Designprozesse nicht

losgelost von bestehenden soziopolitischen Machtverhéltnissen sowie technisch
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gegebenen Standards betrachtet werden, sondern miissen diese und damit einhergehende
Dynamiken, Auswirkungen sowie Restriktionen anerkennen. Die folgenden Ausfiihrun-
gen zeigen zundchst auf, wie diese soziotechnischen sowie politisch-strukturellen Gege-
benheiten im schulischen Umfeld eine kritisch-reflexive Vorgehensweise herausgefordert
haben. Daran ankniipfend stellen sie dar, wie mit diesen Spannungen umgegangen wurde,

um trotzdem kreative, partizipative Handlungsraume zu erdffnen.

Zunichst bestitigte sich in der Arbeit mit den Schulen der Befund anderer partizipativ-
gestaltungsorientierter Forschungsprojekte: Partizipation duflerte sich in Form ,,,unor-
dentliche[r]‘, unsystematisierbare[r] Erfahrungen (Poltze et al., 2022, S. 12). Dies be-
deutete, dass weder eine dauerhaft gleichmaBig verteilte Entscheidungsmacht aller Par-
teien, wie es der ideale Anspruch des PD wiére, noch eine klare Hierarchisierung bestimm-
ter Akteure ausgemacht werden konnte (Poltze et al., 2022; Rau et al., 2022). Vielmehr
hing Partizipation stark von personlichen Verbindungen, alltiglichen Situationen sowie
bestimmten Wissenshierarchien ab. Die Unordnung der Partizipation duflerte sich bei-
spielsweise darin, dass die Einbindung der verschiedenen Akteure nicht immer durch ge-
zielte Interventionen oder formalisierte Prozesse (z.B. Workshops) gesteuert werden
konnte. Oft fanden Momente der Einbindung und Teilhabe ungeplant z.B. in Randgespré-
chen und dem ,,back stage of design® (S. Badker et al., 2017, S. 248) statt. Partizipation
bedeutete in solchen Momenten nicht nur, dass Designteilnehmende LMS-HH aktiv mit-
gestalteten. Oft entstanden z.B. in 1:1-Gespridchen zwischen der Medienpddagogin und
schulischen Akteuren Formen der , Komplizenschaft“ (Poltze et al., 2022, S. 8), die
dadurch geprégt waren, dass der Medienpiddagogin Hintergrundinformationen anvertraut
wurden, die nicht explizit mit dem Designprozess zusammenhingen, allerdings im Rah-
men des soziotechnischen Umfelds eine entscheidende Rolle fiir die weitere Entwicklung
spielten. Zudem unterschieden sich die beobachteten Formen der Partizipation vom ide-
alisierten Bild eines ,,mutual learning[s]*“ (Robertson & Simonsen, 2013, S. xix) auf
Grund vorbestimmter Wissenshierarchien. Wéahrend in manchen Situationen tatsédchlich
in einem gemeinsamen Reflexionsprozess aller Akteure partnerschaftliche Designent-
scheidungen getroffen wurden, stellten andere Momente eher ein Beratungssetting dar, in
dem Wissen durch die Medienpddagogin, Forscherin oder schulische Medienbeauftragte
eindimensional weitergegeben wurde (vgl. hierzu die Ladder of Citizen Participation von
Arnstein, 1969; siehe auch Weich & Macgilchrist, 2023; Kelty, 2020; Rau et al., 2022).

Diese beratende, cindimensionale Form der Kollaboration stellte sich in den
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Gestaltungsprozessen zum einen als notwendig heraus, da oft unterschiedliche Kenntnis-
stande iiber die Funktionen und Moglichkeiten von LMS-HH in Schulkollegien herrsch-
ten. Nur indem z.B. durch Fortbildungseinheiten versucht wurde, bei allen Designakteu-
ren eine gemeinsame Wissensbasis zu schaffen, konnte iiberhaupt eine tiefergehende
Auseinandersetzung mit dem System ermoglicht werden (Publikation II). Zum anderen
erwies sich eine solche eindimensionale Form der Wissensvermittlung insbesondere im
Hinblick auf spekulative Praktiken als notwendig, denn es bestétigte sich, was Bowen
bereits 2007 feststellte: ,,People find it hard to articulate what they need if they don’t
know what they can have® (S. 6). Oft waren die schulischen Akteure an die Logiken und
Regeln des ihnen bekannten Systems gebunden und konnten sich in diesem Rahmen keine
Alternativen vorstellen (Publikation II). Um also eine kritische Auseinandersetzung mit
den Auswirkungen des technischen Designs zu begiinstigen und sich mit alternativen,
bisher nicht-existenten Ideen auseinanderzusetzen, mussten immer wieder Denkanstof3e
durch die Medienpiddagogin oder Forscherin, wie z.B. in Publikation IV (GDV als inten-
dierter Ausldser fiir CI) beschrieben, gegeben werden. Es existierte in den Prozessen also
immer wieder ein Spannungsfeld zwischen dem Anspruch des kritischen Co-Designs,
sich von einer Technikfokussierung mit spekulativen Szenarien abzuwenden und dem
Bediirfnis der Schulakteure Anwendungswissen zu erlangen sowie im Rahmen ihrer ge-

wohnten Logiken zu handeln.

Die durch die STS proklamierte ,,messiness* (Law, 2004) soziotechnischer Realitdten
zeigte sich allerdings nicht nur in den Formen der Partizipation, sondern auch im Hinblick
auf die allgemeineren Wirkungsdynamiken von LMS-HH. Keine der Studien konnte
letztendlich aufzeigen, wie ein ,einwandfreies‘ padagogisches Design aussehen konnte.
Vielmehr offenbarte sich in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit LMS-HH, dass
die Wirkungen einzelner Details sich je nach Kontext und soziotechnischem Gefiige an-
ders entfalteten und in jeder Schule unterschiedliche Fragen bzw. Spannungen im Hin-
blick auf einen miindigen Umgang mit dem System hervorbrachten. Dies wurde beispiels-
weise in der in Publikation IV beschriebenen Situation deutlich, in der die Schiiler*innen
der LMS-Testphase die Wirkungsdynamiken der Chat-GDV vdéllig anders bewerteten als
die Lehrkraft. Dies zeigte, dass die Frage nach einem miindigen Umgang mit dem LMS
immer auch von Personen und deren individuellem Umgang bzw. deren Positionierung
abhing. Diese hohe soziotechnische Dynamik im Feld, die andauernd neue Spannungs-

felder produzierte, stellte fiir die schulischen Gestaltungsvorhaben insbesondere die
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Herausforderung dar, fortlaufend auf Verdnderungen zu reagieren und anhaltend Prozesse

der Neuausrichtungen und Nachjustierung zu implementieren.

Um die Herausforderungen eines kritisch-partizipativen Gestaltungsprozesses in der
schulischen Auseinandersetzung mit LMS-HH ganzheitlich darzustellen, muss allerdings
auch ein Augenmerk darauf gerichtet werden ,,how [it] play[ed] out vertically in different
political and practical arenas* (S. Bodker et al., 2017, S. 248). Die lokalen, schulischen
Design- und Partizipationspraktiken waren hochgradig abhéngig von dem Netz an insti-
tutionellen Akteuren und Dynamiken, in welchem sich SMASCH bewegte. Zu diesem
Netz gehorten neben den Akteuren aus dem SMASCH-Projekt (Medienpadagog*innen,
Prozessbegleitungen, Projektleitung, wiss. Mitarbeitende, universitires Verwaltungsper-
sonal etc.) sowie aus den Schulen (Lehrkréfte, Medienbeauftragte, Fachleitungen, Schul-
leitungen, Schiiler*innen, Eltern etc.) u.a. auch bildungspolitische Akteure wie die Ham-
burger Schulbehdrde (BSB). Dabei wirkten insbesondere deren institutionelle Logiken
sowie Regularien auf die Co-Designprozesse und die Formen mdéglicher Partizipation und
Reflexion ein (von Busch & Palmas, 2023). Beispielsweise beeinflusste die Vorgabe der
BSB, dass maximal vier Personen pro Schule als Key-User*innen in LMS-HH festgelegt
werden diirfen, welche Partizipationsmdglichkeiten in den schulischen Gestaltungspro-
zessen geschaffen werden konnten (Publikation I1I). Neben diesen Regularien mit direk-
tem Bezug auf LMS-HH forderten allerdings auch iibergeordnete, schulpolitische Rah-
menbedingungen das kritische Co-Design heraus. Obwohl sowohl mit der BSB als auch
den Schulen zu Beginn des Projekts vereinbart wurde, dass bestimmte Zeit- und Perso-
nalkontingente fiir die gemeinsame Gestaltungsarbeit mit SMASCH zur Verfligung ste-
hen sollten, spielten zeitliche sowie personelle Engpédsse immer wieder eine zentrale
Rolle in der Auseinandersetzung mit und der Gestaltung von EdTech (Publikation I und
IT). Wahrend die SMASCH-Mitarbeitenden ihren Fokus vollstindig auf die gemeinsame
Gestaltungsarbeit setzen konnten und dafiir sogar bezahlt wurden, lagen die Prioritéten
der schulischen Akteure auf der Bewiltigung des pddagogisch-organisationalen Alltags
und Projekte wie SMASCH mussten als weiteres Handlungsfeld integriert werden. Zu-
dem standen die Schulleitungen der einzelnen Schulen in kontinuierlichem Austausch mit
thren behordlichen Verantwortlichen und bekamen auch durch diese Personengruppe be-
stimmte Vorgaben, die den Gestaltungsprozess beeinflussten. Oft entstanden hier Span-

nungsfelder zwischen dem Anspruch einer spekulativ-kreativen Vorgehensweise und
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operationalen Logiken, die durch diverse bildungspolitische Interessen gepragt waren und

die Entscheidungsmacht im Gestaltungsprozess immer wieder verlagerten.

Neben diesen Spannungsfeldern und Verflechtungen, die sich auf Grund soziotechnischer
Verflechtungen sowie politisch-institutioneller Rahmenbedingungen ergaben, stellte
auch LMS-HH selbst als Designakteur eine Herausforderung fiir einen reflexiven, parti-
zipativen Gestaltungsprozess dar. Macgilchrist et al. (2024) machen deutlich, dass ,,the
historical materialities of the digital“ (S. 18) einen entscheidenden Einfluss darauf haben,
welche Moglichkeiten der EdTech-Gestaltung sich {iberhaupt erdffnen. Da digitale De-
signs immer auf bereits festgelegten technischen Standards basieren, wurden in der Pro-
grammierung dieser Grundlagen bereits bestimmte Pfadabhingigkeiten geschaffen (See-
mann et al., 2022). In Publikation III zeigte sich beispielsweise, wie das technische
Grundgeriist von LMS-HH den schulischen Akteuren zwar viele Entscheidungsmdglich-
keiten gibt, gleichzeitig allerdings durch seine programmierten Strukturen auch einen be-
stimmten Rahmen vorgibt, in welchem Gestaltungsentscheidungen auf schulischer Ebene
getroffen werden konnen. Das LMS an sich regulierte also in gewisser Weise, inwiefern
schulische Akteure an seiner technischen, digitalen Darstellung und Adaption teilhaben
konnten und welche Formen der Darstellung sowie damit einhergehende Umgangsweisen
ermdglicht wurden (Storni, 2014). Diese technischen Gegebenheiten und Grenzen von
LMS-HH wirkten sich ebenfalls auf die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit seinen

Wirkungsdynamiken aus.

Trotzdem erwiesen sich mehrere Vorgehensweisen im kritischen Co-Design als hilfreich,
um die genannten Spannungen, Unordentlichkeiten und Herausforderungen zu adressie-
ren. Zentral war dabei der Anspruch, nicht an Idealen des Critical und Participatory De-
signs (CD/PD) festzuhalten und Spannungen zu eliminieren, sondern anzuerkennen ,,that
contemporary design practices unfold in an imperfect world, in which the existence of
betrayal, corruption, cunning, and hypocrisis, is an incontrovertible fact of social life*
(von Busch & Palmds, 2023, S. 110). Dies bedeutete, die aufgezeigten Herausforderun-
gen offensiv im Design zu thematisieren, um Wege mit den Schulen zu erkunden, wie
langfristig mit ihnen umgegangen werden kann (Publikation I und II). Demzufolge er-
wiesen sich im Rahmen der Gestaltungsprozesse insbesondere Praktiken der Umnutzung,
agonistische Ansdtze sowie die Fokussierung auf Details als ergiebig, um sich kreativ
und partizipativ im Rahmen der schulischen Realitdten mit den Wirkungsdynamiken von

LMS-HH auseinanderzusetzen:
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Als Umnutzungspraktiken wurden Versuche verstanden, LMS-HH und seine Visualisie-
rungen so umzugestalten, dass seine Funktionen fiir Zwecke genutzt werden konnten, fiir
die sie urspriinglich nicht vorgesehen waren. Neben der in Publikation IV vorgestellten
Oberfldchengestaltungen wurde im Rahmen der schulischen Prozesse beispielsweise er-
kundet, inwiefern LMS-HH selbst genutzt werden kann, um die Einbindung der Schulge-
meinschaft in den Gestaltungsprozess zu unterstiitzen. In verschiedenen Szenarien wur-
den Feedbackaufforderungen in die designten Oberflachen integriert (vgl. Abb. 12), mit
deren Hilfe die schulischen Nutzenden ihre Gestaltungs- und Weiterentwicklungsideen

einbringen konnten.

Informationen A - Z

Falls Dir etwas fehlt,
klick mich an und
notiere.

Danke :-)

Abbildung 12: Exemplarischer Screenshot einer in LMS-HH integrierten Feedbackaufforderung

Das System wurde so umgenutzt, dass Partizipation am Gestaltungsprozess nicht nur im
Rahmen physischer Design-Treffen und Workshops moglich war. In Anbetracht der zeit-
lich-personellen Ressourcenknappheit sowie der unordentlichen Entfaltung von Partizi-
pation hatten schulische Akteure so die Moglichkeit, zu von ihnen bestimmten Zeitpunk-
ten zu partizipieren und auch langfristig immer wieder ihre Anliegen zu platzieren. Indem
jede*r Schulteilnehmende die LMS-HH-Oberfldchen und die Feedbackmdglichkeiten auf
freiwilliger Basis erkunden konnte, lag es in der Hand der einzelnen Personen, inwiefern
sie am Gestaltungsprozess und einer kritischen Auseinandersetzung partizipieren wollten
(A. Redecker, 2023; Macgilchrist & Weich, 2023). Teilhabe bedeutete also auch immer
wieder selbstbestimmt entscheiden zu konnen, inwiefern man sich einbringen mochte.

Gleichzeitig wurden die Feedbackaufforderungen als Momente verstanden, in denen die
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Nutzenden bzw. Designakteure durch die direkte, materielle Interaktion mit dem System
zur Reflexion aufgefordert wurden, wie das LMS ihre alltdgliche Praxis beeinflusst und
an diese angepasst werden konnte. Die partizipative Gestaltung von LMS-HH und die
reflexive Auseinandersetzung mit seinen Wirkungsdynamiken wurden also unter Bertick-
sichtigung der schulischen Realitét direkt auf der Plattform verzahnt. Generell stellt diese
Form der Partizipations- und Reflexionsaufforderungen durch digitale Technologien ein
offenes Ende dieser Arbeit dar, das es weiter zu erforschen gilt: Die kritische EdTech-
Forschung hat in den vergangenen Jahren vermehrt die Rolle von edukativen Nudges in
Bildungsumgebungen in den Blick genommen (Decuypere & Hartong, 2023). Daran an-
kniipfend sollten weitere wissenschaftliche Arbeiten erkunden, inwiefern solche (Edu-
)Nudges in schulischen Gestaltungsprozessen genutzt werden konnen, um reflexive, par-

tizipative Handlungsraume iiber Plattformumgebungen selbst zu erdftnen.

Neben diesen Versuchen LMS-HH so umzunutzen, dass es Reflexions- und Partizipati-
onsmoglichkeiten im Gestaltungsprozess ermoglicht, stellte die aktive Thematisierung
von Dissens und Spannungen in der Auseinandersetzung mit den padagogischen und or-
ganisationalen Wirkungsdynamiken von EdTech ein produktives Merkmal in den Co-
Design-Prozessen dar (Publikation I, IT und IV). Hiermit wurde an weitere Arbeiten in
der kritischen EdTech- sowie der partizipativen Designforschung angekniipft, die sich
zunehmend mit dem demokratischen Potential agonistischer Ansétze befassen (z.B. Swist
et al., 2023; Holloway et al., 2023; Bjorgvinsson et al., 2012a). Bezugnehmend auf Chan-
tal Mouffe (2005) erkennen solche Ansétze an, dass Design von Konflikten und Macht-
verhéltnissen geprigt ist. Statt diese zur Begiinstigung einer Konsensfindung au3envor
zu lassen, zielte die kritisch-partizipative Gestaltung mit den Schulen darauf ab, diese
Spannungen ins Zentrum der Designprozesse zu stellen und so sichtbar- und reflektierbar
zu machen (von Busch & Palmaés, 2023). In der praktischen Umsetzung bedeutete dies,
dass das SMASCH-Team immer wieder aktiv Rdume fiir Reflexion und Auseinanderset-
zung mit diesen Spannungen einforderte, auch wenn dies oft mit einer Verschiebung von
Zeitplanen und der Verdnderung von Prioritdten einherging. Gleichzeitig stie3 ein solcher
Ansatz, der aktiv Konflikte thematisierte und die Produktentwicklung dieser Auseinan-
dersetzung unterordnete, insbesondere auf Grund der oben sowie in Publikation II ange-
fiihrten institutionellen, strukturellen Logiken (z.B. standen nur eingeschrinkte Zeitres-
sourcen zur Verfligung), immer wieder an seine Grenzen. Dies fiihrte fortlaufend zu Aus-

handlungsprozessen zwischen schulischen Entscheidungstragenden und SMASCH-
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Mitarbeitenden, auf welche Gestaltungsaspekte der Fokus in beispielsweise Gesamtkon-
ferenzen gelegt werden sollte (z.B. Erstellung konkreter Unterrichtsmaterialien vs. Er-
kundung/Imagination von Prototypen oder Anwendungsfortbildung vs. Auseinanderset-
zung mit Chancen und Risiken des Systems). Einen agonistischen Ansatz zu verfolgen,
bedeutete demzufolge nicht nur die Adressierung von Spannungen im schulischen Ge-
fiige, sondern auch immer wieder die Aushandlung unterschiedlicher Positionen zwi-
schen schulischen Akteuren und Projektmitarbeitenden. Diese Aushandlungsprozesse
dienten sowohl der Kompromissfindung als auch insbesondere dem Sichtbarmachen der
diversen strukturellen Logiken, in denen sich die verschiedenen Designteilnehmenden
bewegten und mit denen es umzugehen galt. Beispielsweise konnen hier die oben bereits
erwiahnten Anspriiche und Auflagen der BSB an die Schulen, aber auch die Rahmenbe-
dingungen an die SMASCH als Fordermittelprojekt gebunden war genannt werden. In-
dem z.B. sidmtliche finanzielle Ressourcen fiir die schulische Projektarbeit durch
SMASCH zur Verfiigung gestellt wurden, entstanden immer wieder Diskussionen dar-
iiber, was das Projekt vor dem Hintergrund seines normativen Anspruchs sowie Verga-
beauflagen in den schulischen Gestaltungsprozessen finanzieren wiirde. Diese fortlau-
fende Thematisierung von Spannungen kostete oft Zeit und Beziehungsarbeit, lie3 alle
Beteiligten aber auch besser die Konsequenzen bestimmter Entscheidungen absehen und
reflektieren. Die Integration von Medienpadagog*innen, Prozessbegleitungen und Bil-
dungssoziolog*innen in Schulentwicklungsprozesse stellte im Rahmen von SMASCH
ein erstes Beispiel dar, wie teilweise divergente Positionen EdTech-Design befruchten
konnen und auftretende Spannungen produktive Moglichkeiten fiir die weitere Gestaltung
bieten. Allerdings fehlen, wie in Kapitel 6.4 tiefergehend thematisiert wird, bisher Struk-
turen, Konzepte, Ressourcen und Modelle, wie diese dauerhaft und iiber einzelne Projekte

hinaus in schulische Ablédufe integriert werden kdnnen.

Eine letzte Herangehensweise, die sich im kritischen Co-Design innerhalb der schuli-
schen Realititen als fruchtbar erwies, war das Groffe im Kleinen sichtbar zu machen
(siche auch Hartong et al., 2023). Damit ist gemeint, dass sich eine Beschiftigung mit
kleinen Details im Gestaltungsprozess oft lohnte, um diese als Einstiegspunkt fiir eine
Erkundung und Reflexion iibergreifender Wirkungsdynamiken im soziotechnischen Ge-
flecht der Schulen zu nutzen. Gut erkennbar ist dies zum Beispiel in Publikation I, in der
sich in scheinbar organisatorisch-administrativen Diskussionen &duferte, wie der Einsatz

digitaler Technologien das Nachhaltigkeitsverstdndnis der Schulen verdnderte oder in
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Publikation IV, in der kleinste Eigenschaften der GDV aufzeigten, wie das LMS das pé-
dagogische Handeln im Unterricht beeinflusst. Durch diese Fokussierung auf Details
konnte den Schulen aufgezeigt werden, dass auch mit beschrénkten Zeit- und Personal-
ressourcen sowie im Rahmen bestehender institutioneller Logiken eine kritische Ausei-

nandersetzung mit den Wirkungsdynamiken von EdTech moglich und sinnvoll ist.

Diese zentrale Rolle von Details und der Auseinandersetzung mit diesen in einer digital-
miindigen Schulentwicklung gibt Anlass weiter darliber nachzudenken, wie care-Per-
spektiven, die in den feministischen STS und im PD bereits seit ldingerem verhandelt wer-
den, in Zukunft in der gestaltungsorientierten Bildungsforschung besser verankert werden
konnen (z.B. Lindén & Lydahl, 2021; Puig de la Bellacasa, 2017; Jonsson, 2019). Myriam
Winance (2010) beschreibt: ,,To care is to tinker, i.e. to meticulously explore, ‘quibble’,
test, touch, adapt, adjust, pay attention to details and change them, until a suitable ar-
rangement (material, emotional, relational) is achieved (S. 111, Kursivsetzung erfolgte
durch die Autorin). Sie macht deutlich, dass die Auseinandersetzung mit Details und de-
ren Relationen aus einer care-Perspektive heraus unbedingt notwendig ist, um die Erhal-
tung, Pflege und Instandsetzung unserer Welt so zu gestalten, dass wir bestmoglich in ihr
leben konnen. Diese Uberlegung kénnte in kiinftigen schulischen Gestaltungsprozessen
aufgegriffen werden, um den Forschungsfokus spezifisch auf schulische Praktiken des
,local fine-tuning and tinkering* (Zakharova & Jarke, 2022, S. 98) zu legen, die sich hier

als besonders wertvoll herausstellten.

6.2. Wie ko-konstruieren LMS und hybride ethnographische Vorgehensweisen
das Forschungsfeld?
An das vorherige Kapitel anschlieBend sollen im Folgenden insbesondere die Moglich-
keiten, Grenzen und Herausforderungen diskutiert werden, die in der Anwendung eines
hybriden ethnographischen Ansatzes zur Betrachtung soziotechnischer Dynamiken von
LMS-HH und seiner Gestaltung sichtbar wurden. Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, zielte
diese Dissertation mit ihrem dritten Erkenntnisinteresse darauf ab, neue Wege zu erkun-
den, wie postdigitale Bildungssettings durch die Nutzung hybrider ethnographischer Me-
thoden beforscht werden konnen. Hierbei wurde die Frage in den Mittelpunkt gestellt,
wie Ethnographie sowohl Praktiken im Analogen, im Digitalen als auch zwischen beiden

Sphéren sinnvoll erfassen und miteinander verkniipfen kann. Im Hinblick auf das
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soziotechnische, relationale Verstdndnis von Plattformen und digitalen Infrastrukturen
ergab sich an der Schnittstelle zwischen dem zweiten und dritten Feld (Abb. 1) die Frage,
welche Auswirkungen die soziotechnischen Dynamiken des beforschten LMS auf die
ethnographische Praxis hatten. Umgekehrt resultierte daraus die Anschlussfrage, in wel-
cher Form das beforschte LMS und seine Wirkungsdynamiken erst durch die Nutzung
hybrider ethnographischer Methoden in bestimmter Weise hervorgebracht wurden (Lewis

& Decuypere, 2023; Piattoeva & Saari, 2022).

Auf einer Metaebene hat die ethnographische Beforschung der Wirkungsdynamiken von
LMS-HH verdeutlicht, dass sich die in Kapitel 3.2 aufgefiihrten Konzeptionalisierungen
von Plattformen/Plattformisierung (z.B. Poell et al., 2019; Kerssens & van Dijck, 2021)
und Infrastrukturen/infrastructuring (z.B. Karasti & Blomberg, 2018; Star & Ruhleder,
1996) in der Empirie noch stérker iiberschnitten als bereits angenommen. Insbesondere
durch die Anwendung eines relationalen Designbegriffs sowie einer STS-Perspektive
wurde der Fokus der ethnographischen Forschung stark auf das gesamte soziotechnische
Umfeld von LMS-HH gelenkt. Demzufolge spielten iibergreifende infrastrukturelle Fra-
gen eine zentrale Rolle in der Auseinandersetzung mit den Wirkungsdynamiken der Platt-
form. Um beispielsweise zu erkunden, inwiefern LMS-HH kindergerecht in einer Grund-
schule eingesetzt werden kann, reichte es nicht, die Plattformoberfldche in einer bestimm-
ten Weise zu gestalten und dies zu beforschen. Der ethnographische Fokus musste eben-
falls darauf gelegt werden, wie die Hardwareinfrastruktur der Schule im Hinblick auf das
LMS-HH-Design angepasst wurde, damit es auf den schuleigenen Tablets bedient werden
konnte. Zudem wurden immer wieder auch infrastrukturelle Fragen, wie z.B. Personal-
ressourcen oder alltdgliche Arbeitsabldufe, in Bezug auf die LMS-HH-Gestaltung rele-
vant. Hier zeigte sich also, dass ein ethnographischer Fokus auf die Plattform und ihre
Plattformisierungsdynamiken nicht ausreichte, um ihre umfangliche Entfaltung im Ge-
staltungsprozess zu erfassen, sondern ebenfalls digitale sowie analoge Infrastrukturen in
threm Umfeld in Betracht gezogen werden mussten. Auch wenn LMS-HH zwar als Platt-
form definiert werden kann, besteht die Gefahr, dass durch diesen konzeptuellen Fokus
relevante infrastrukturelle Relationen aufserhalb der Plattform nicht in den Blick der eth-
nographischen Forschung geraten. Diese ethnographische Auseinandersetzung mit dem
weiteren soziotechnischen Umfeld ist allerdings zentral, um einen prozessorientierten,
reflexiven Designprozess umsetzen zu kdnnen. Zwar ist eine weitere Schirfung beider

Begriffe wichtig, um mdoglichst spezifische Forschung generieren zu kénnen. Die Empirie
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zeigte in diesem Falle allerdings, dass die relationale, mehrdimensionale Wirkung einzel-
ner EdTech-Anwendungen, insbesondere in einer gestaltungsorientierten Arbeit, eine In-
tegration der Plattformisierungs- und Infrastrukturperspektive fiir eine tiefgreifende eth-

nographische Betrachtung erfordert.

Neben diesen iibergreifenden, konzeptuellen Uberlegungen, verdeutlichten insbesondere
Kapitel 4.2.1. sowie Publikation IV, dass sich eine wachsende Dynamisierung durch
Plattformen und digitale Infrastrukturen nicht nur auf die soziotechnischen Relationen im
beforschten schulischen Feld, sondern auch auf den ethnographischen Prozess auswirkt
und darauf wie Erkenntnis generiert werden kann (Jensen, 2024). Die dynamische Ent-
faltung von LMS-HH stellte die ethnographische Arbeit vor verschiedene Herausforde-
rungen, die eine gewisse Flexibilitdt von der Forscherin erwarteten. Zunichst entfaltete
sich LMS-HH in sehr dynamischer Form, indem es in jeder beforschten Schule von Be-
ginn an als etwas anderes wahrgenommen wurde. Wihrend manche Schulen die Mog-
lichkeiten von LMS-HH erkundeten, mit dem System Unterricht umzusetzen, wurde es
an anderen Schulen als eine Kollaborationsunterstiitzung fiir Lehrkrifteteams gesehen.
Diese verschiedenen Verstindnisse und daraus resultierenden Designfokusse verschoben
sich jedoch im Laufe der ethnographischen Begleitung immer wieder. Dies bedeutete,
dass die Forscherin ein moglichst offenes Forschungsdesign entwickeln musste, um je
nach schulindividueller Dynamik immer wieder flexible Anpassungen in der Kombina-
tion ethnographischer Methoden vornehmen zu kdnnen (,,methodological ad-hocery*,
Lewis, 2021, S. 331; siche auch Kapitel 4.2.1). Gleichzeitig musste dabei eine gewisse
Kohérenz gewihrleistet werden. Insbesondere fiir ein Promotionsprojekt stellte dies eine
grofle Herausforderung dar, da das Vorhaben nicht nach einem zuvor angefertigten Plan
abgearbeitet werden konnte. Vielmehr war die ethnographische Arbeit ein andauernder
iterativer Prozess (Hartong, 2024). Dies war einer der entscheidenden Griinde, warum die
Form einer kumulativen Dissertation gewéhlt wurde. Mit einem kumulativen Aufbau,
konnte immer wieder auf Richtungsédnderungen in den Schulprozessen reagiert werden,
die sich aus den Plattformisierungsdynamiken sowie Akteurskonstellationen im Design
ergaben, und unterschiedliche Fokusse innerhalb des erarbeiteten konzeptuellen Rahmens

gesetzt werden.

Neben dieser Dynamik, die aus der Interaktion zwischen den schulischen Akteuren mit
LMS-HH resultierte, stellten auch das System und seine technische Beschaffenheit selbst

die ethnographische Forschung vor Herausforderungen. Zum einen entwickelte die BSB
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mit dem technischen Dienstleister fortlaufend neue Funktionen und Plug-Ins. Hier wurde
versucht diese Entwicklungen im Rahmen der Walkthroughs sowie durch den direkten
Austausch mit den Entwickler*innen nachzuverfolgen (Publikation III). Allerdings wére
eine vollumfdngliche Erfassung der Dynamiken auf Entwickler*innenseite vermutlich nur
gegliickt, wenn eine enge ethnographische Begleitung des Entwickler*innenteams {iber
die Interviews aus Publikation III hinaus stattgefunden hétte. Zum anderen stellte die BSB
die in Publikation III und Publikation IV beforschte Moodleversion von LMS-HH kurz
nach Abschluss der Feldforschung im Oktober 2023 auf eine neue Systemversion
(Moodle 4.1) um. Diese Umstellung brachte zwar keine schwerwiegenden Verdnderun-
gen in der Funktionalitdt von LMS-HH mit sich, wirkte sich allerdings auf die Visuali-
sierungsformen aus. Diese Systemumstellung verdeutlichte die Schwierigkeit, dynami-
sche IT-Systeme ethnographisch zu beforschen: Da die Ethnographie insbesondere De-
tails und Feinheiten der Plattformisierung beleuchtet, besteht die Gefahr, dass Ergebnisse
in Bezug auf einzelne Anwendungen nicht lange haltbar sind, wenn sich deren digitale
Erscheinungs- oder Funktionsform fortlaufend veréndert. In Publikation IV, die ihren Fo-
kus auf Visualisierungsformen von LMS-HH gesetzt hat, ist dies gliicklicherweise nicht
der Fall, da die thematisierten Moodle-Funktionen und -Visualisierungen auch in der ak-

tuellen Version existieren.

Dartiber hinaus zeigten sich, dhnlich wie in Kapitel 6.1, libergeordnete Strukturen, die
beeinflussten, wie LMS-HH ethnographisch beforscht werden konnte. Denn nur weil das
SMASCH-Projekt in engem Austausch mit der BSB stand, entwickelte sich im ersten
Projektjahr die Moglichkeit, einen eigenen Zugang und Bereich in LMS-HH zu erhalten.
Wihrend sich die Projektmitarbeitenden vorher nur iiber Accounts der Projektschulen
einloggen konnten, ermdglichte der projektspezifische Zugang vollig andere Einsichten
(Ritter, 2022). Ohne diese Zugangsberechtigung durch die BSB*® hitte der Walkthrough
in Publikation III in der vorliegenden Form nicht stattfinden kénnen, da insbesondere die
Einblicke aus der Key-User*innen-Perspektive nicht moglich gewesen wéren. Gleichzei-
tig erschwerten es datenschutzrechtliche Vorgaben von behordlicher Seite, die hybriden
ethnographischen Vorgehensweisen mithilfe von z.B. Screenrecording oder Kurznach-
richtendiensten (siehe hierzu auch Kapitel 6.3) zu erweitern. Die in dieser Arbeit ethno-

graphisch erfassten Dynamiken von LMS-HH waren also sowohl von der spezifischen

4 Gleichzeitig ist an dieser Stelle zu erwihnen, dass die Zugangsberechtigung an laufende Hosting- und
Serverkosten gekniipft war, die iiber die Mittel des SMASCH-Projekts abgedeckt werden konnten.
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soziotechnischen Entfaltung des Systems in den jeweiligen Schulkontexten als auch von
institutionellen Regulationen, die mitbestimmten, welcher Blick auf die Plattform ermog-

licht wurde, abhéngig (Hartong, 2024).

Zuletzt soll die ,,impossibility of exteriority (Piattoeva & Saari, 2022, S. 165; vgl. auch
Kapitel 4.2) in der Beforschung von Dateninfrastrukturen aus einem breiteren Blickwin-
kel adressiert werden. Diese zeigte sich im Rahmen der LMS-HH-Gestaltung ndmlich
nicht nur in der ethnographischen Begleitung der Schulprozesse (z.B. Publikation IV),
sondern auch auf iibergeordneter Projektebene. Indem SMASCH einen eigenen Bereich
auf LMS-HH durch die BSB zur Verfiigung gestellt bekam, wurde das System nicht nur
zum Forschungsgegenstand dieser Dissertation, sondern auch zum Gestaltungsgegen-
stand im Gesamtprojekt. Seit 2023 werden LMS-HH-Kurse von Seiten der SMASCH-
Mitarbeitenden gestaltet, in denen Wissen und Materialien aus den verschiedenen For-
schungs- und Gestaltungsprojekten fiir weitere Schulen zur Verfligung gestellt werden.
Ziel ist es, mit diesen Kursen, die unter dem Namen Labcademy verdffentlicht werden,
auch Schulen auBlerhalb des SMASCH-Projekts Einblicke in die Ergebnisse und Inspira-
tionen, wie eine digital-miindige Auseinandersetzung mit dem eigenen Schulkontext aus-
sehen konnte, zu geben. Was Piattoeva und Saari (2022) als ,,rubbing against infrastruc-
tures® (S. 165) bezeichnen, passierte in dieser Arbeit also nicht nur durch das aktive Mit-
wirken der Forscherin an der Gestaltung der schulischen LMS-Strukturen und ihrer Be-
forschung dieser Prozesse. Indem sie dariiber hinaus LMS-Kurse designte, um die Pro-
jektergebnisse im Sinne des wissenschaftlichen Transfers fiir weitere Schulen und die
Offentlichkeit zur Verfiigung zu stellen, wirkte sie auf diese Weise ebenfalls an der Kon-

struktion und Erweiterung der Infrastruktur mit, die sie selbst beforschte.

6.3. Wie konnen Ethnographie und kritisch-partizipatives Design in postdigita-
len Umgebungen zusammengedacht werden?

Zuletzt soll auf die Herausforderungen und Moglichkeiten geschaut werden, die sich aus

der Kombination eines kritisch-partizipativen Designansatzes und hybrider ethnographi-

scher Vorgehensweisen ergaben. In Kapitel 4.2.1 wurde bereits deutlich, dass die Be-

schéftigung mit hybrider Ethnographie im Sinne analog-digitaler Verstrickungen gleich-

zeig immer wieder auch Fragen im Hinblick auf die Positionierung der Teilnehmenden

im Gestaltungs- und Forschungsprozess aufwirft (Alcadipani & Cunliffe, 2024; Seim,
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2024). Daher werden im Verlauf dieses Diskussionskapitels insbesondere Grenziiber-
schreitungen einer beobachtenden, teilnehmenden und gestaltenden Rolle der For-
schungsteilnehmenden thematisiert, die sich durch die Kombination aus Ethnographie

und kritischem Co-Design ergaben.

Zunichst stellte sich in den Gestaltungsprozessen von LMS-HH die Herausforderung dar,
auch die Gestaltungspraktiken der schulischen Akteure ethnographisch zu dokumentie-
ren, die im digitalen Raum und teilweise in nicht explizit vereinbarten Treffen stattfanden
(vgl. Kapitel 4.2.1). Dabei handelte es sich zum Beispiel um die eigenstéindige Weiter-
entwicklung der LMS-HH-Oberflachen durch bestimmte Lehrkrifte oder Medienbeauf-
tragte, die sie am heimischen Computer oder z.B. in Freistunden vornahmen, ohne dass
die SMASCH-Forscherin, -Medienpiddagogin oder -Prozessbegleitung anwesend waren.
Fiir die Forscherin war es kaum mdglich, diese irreguldren Designpraktiken trotz der Do-
kumentationsunterstiitzung durch die Medienpiddagogin und Prozessbegleitung vollum-
fanglich zu erfassen. Aus diesem Grund kam im Verlauf des Gestaltungsprozesses immer
wieder die Uberlegung auf, die schulischen Akteure zu bitten, ihre Gestaltungsaktivititen
aulerhalb der Projekt-Treffen selbst, z.B. in Form von Fotos, Audios und Videos iiber
einen Kurznachrichtendienst, zu dokumentieren. Dies wurde bereits in anderen Kontex-
ten getestet (z.B. Kaufmann & Peil, 2020; Singer et al., 2020; Alcadipani & Cunliffe,
2024). Die Idee hinter dieser Methode war, dass die Designakteure die verschiedenen
Gestaltungspraktiken im Moment ihres Tuns multimedial hitten erfassen und durch die
Nutzung eines Kurznachrichtendienstes direkt an die Forscherin iibermitteln konnen. Mit
der Nutzung eines Kurznachrichtendienstes hétte die Asynchronitit, die durch die tem-
porale und ortliche Zerstiickelung der digitalen Infrastruktur entstand, iiberbriickt werden
konnen (Kleinlein, 2023). Gleichzeitig hitte eine Einbindung der Gestaltungsteilnehmen-
den in die Datenerhebung eine weitere Form der reflexiven Partizipation ermdglicht. In-
dem die schulischen Akteure dazu angehalten worden wéren, Praktiken, die fiir sie sonst
alltidglich erscheinen, zu dokumentieren, hitte eine bewusstere Auseinandersetzung mit
diesen durch die Sichtbarmachung stattfinden kdnnen. Allerdings wurde wihrend dieser
Uberlegungen schnell klar, dass sich eine solche Dokumentation nur schwer in den ohne-
hin iiberlasteten schulischen Alltag der Lehrkrifte und Schulleitungen hétte integrieren
lassen und es war fraglich, ob so regelméfig dokumentiert worden wére, dass die ethno-
graphischen Daten aussagekriftig gewesen wiren. Dariiber hinaus hétte die Beantragung

einer solchen methodischen Vorgehensweise bei den zustdndigen Behdrden
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voraussichtlich mehrere Monate gedauert. Bis die digitale Erhebungsmethode also hitte
eingesetzt werden konnen, wéren die Designprozesse an den Schulen weit fortgeschritten
gewesen, sodass eine Priorisierung zwischen einer methodischen Erweiterung und einer
engen Verfolgung der Prozesse getroffen werden musste (vgl. ,,problem of logistics* in

Jensen, 2024, S. 7).

Gleichzeitig erwies sich die Nutzung verschiedener Formen des Walkthroughs in den
Publikationen Il und IV als hilfreiche Erweiterung der klassischen ethnographischen Me-
thoden, um das hybride Forschungsfeld besser erfassen zu konnen. Der spezielle Fokus
der hier verwendeten Walkthrough-Methoden auf soziomaterielle Verflechtungen (Troe-
ger & Bock, 2022) und ,,embedded cultural references (Light et al., 2018, S. 882) er-
moglichte es, die digitalen Umgebungen mit umfassenden ethnographischen Sensibilita-
ten zu erkunden. Dariiber hinaus zeigte sich insbesondere der Walkthrough als passende
Methode, um ein explizit hybrides ethnographisches Vorgehen zu verfolgen. Indem im
Walkthrough Daten aus der direkten Interaktion mit der Plattform (z.B. Screenshots und
Notizen) mit Materialien aus dem Umfeld der Plattform (z.B. Beobachtungsprotokolle
aus den Schulen oder Strategiedokumente der Behorde) zusammengefiihrt wurden, ent-
stand eine ,,online-offline-data assembly* (Liu, 2022, S. 12), die das Geschehen im ana-
logen Raum mit der digitalen Materialisierung von LMS-HH in direkte Verbindung
brachte. Zudem entpuppten sich die Walkthrough-Interviews (Apps et al., 2023; vgl. auch
Publikation IV) als hilfreicher Ansatz, um eine hybride ethnographische Vorgehensweise
mit dem Ansatz des kritischen Co-Designs zu kombinieren. Denn in den Interviews konn-
ten nicht nur Gestaltungspraktiken von Forschungsseiten besser verstanden werden.
Gleichzeitig ergab sich ein Moment, in dem die schulischen Akteure, durch die Ausei-
nandersetzung mit der digitalen Oberfliche, selbst noch einmal die piddagogischen und
organisationalen Auswirkungen ihrer Designs in verlangsamter Form in den Blick nah-

men und hinterfragen konnten.

Auch wenn kollaborative Formen der Datenerhebung, wie soeben beschrieben, in der
vorliegenden Dissertation nur teilweise umsetzbar waren, konnte aufgezeigt werden, dass
Ethnographie in einer partizipativen, postdigitalen Gestaltungsforschung fast nicht mehr
ohne die Einbindung der Studienteilnehmenden in die Datenerhebung auskommt. Zum
einen ldsst sich dies durch die signifikante Rolle digitaler Technologien in schulischen
Interaktionen erkléren. Viele Praktiken im Umgang mit digitalen Technologien sind so

eng an die individuellen Nutzenden und ihre mobilen Endgeréte gebunden, dass sie in der
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rein analogen Beobachtung durch Forschende unsichtbar bleiben wiirden (Valasmo et al.,
2023; Przybylski, 2021; Kleinlein, 2023). Zum anderen lésst sich der Bedarf fiir partizi-
pative Datenerhebungsmethoden durch die komplexen Akteurskonstellationen im kriti-
schen Co-Design erkldren. Die Zusammenarbeit auf Augenhéhe mit diversen Designak-
teuren bedeutet auch, dass die Forscherin ein gewisses Mal3 an Kontrolle abgibt und nicht
in alle Schliisselmomente, die fiir die wissenschaftliche Arbeit dokumentiert werden miis-
sen, involviert ist. Publikation I stellt beispielsweise dar, wie die durch die schulischen
Akteure entwickelten Flipchartdokumentationen und digitalen Conceptboards der Kick-
Off-Veranstaltungen in die Analyse einflossen. Diese Dokumentationen wurden meist in
Form von Gruppenarbeiten erstellt, bei denen sich die Forscherin nicht auf alle Gruppen
gleichzeitig aufteilen konnte. Durch die selbststindige Dokumentation der schulischen

Akteure entstanden trotzdem hilfreiche Artefakte fiir die ethnographische Analyse.

Demzufolge ist in der Anlage zukiinftiger Forschungsprojekte, die ethnographisch und
gestalterisch in postdigitalen Umgebungen arbeiten, einzukalkulieren, dass Studienteil-
nehmende nicht nur zeitliche Kapazitdten benotigen, um z.B. an Designworkshops und
Strategietreffen teilzunehmen, sondern auch um in die Datenerhebung eingebunden zu
werden. Fiir die starkere Einbindung schulischer Akteure in die (meist digitale) Datener-
hebung wiirde dies ebenfalls bedeuten, dass sie hierflir ausreichend vorbereitet und ge-
schult werden miissten. In der Heranfiihrung der SMASCH-Medienpddagog*innen und -
Prozessbegleitungen an ethnographische Datenerhebungsmethoden wurde vielfach deut-
lich, dass es sehr viel Austausch und Verstdndigung brauchte, damit den nicht-wissen-
schaftlichen Akteuren klar wurde, wie, warum und welche Art von Daten sie zum wis-
senschaftlichen Prozess beitragen sollten. Im Hinblick auf Co-Design zeigt sich hier er-
neut (vgl. auch Kapitel 6.1), dass Partizipation stark abhéngig von Wissenstransfer ist,
den es aktiv zu leisten gilt, damit Kollaboration entstehen kann. Dies allerdings erfordert
eine neu gedachte Ressourcenplanung und Kommunikationsstruktur in zukiinftigen For-

schungsprojekten.

6.4. Ubertragbarkeit und Transfer der Erkenntnisse
Im Anschluss an die ausgefiihrten Diskussionspunkte ergeben sich insbesondere zwei

Fragen zum Transfer der hier prisentierten Ergebnisse:
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(1.) Wie konnen die hier beschriebenen Designprozesse als andauerndes Unterfangen
in den Schulen etabliert werden, auch wenn das SMASCH-Projekt nach aktuellem
Stand Ende 2024 auslduft und damit sowohl die wissenschaftliche als auch die

medienpadagogische und organisationale Begleitung beendet wird?

(2.) Wie konnen die Erkenntnisse aus den schulindividuellen Gestaltungsprozessen
auf andere Schulen (bzw. Bildungseinrichtungen insgesamt) iibertragen werden,
insbesondere wenn die Forschung deutlich zeigte, dass sich soziotechnische Ge-

fiige in jedem Kontext unterschiedlich entfalten?

Im Hinblick auf die erste Frage hat diese Arbeit sowohl in der Auseinandersetzung mit
existierender Literatur (vgl. Kapitel 2 bis 4) als auch in den beiliegenden Publikationen
deutlich gemacht, dass Design aus einer soziotechnischen Perspektive ein andauernder
Prozess ist, der auch in der Nutzung einer Technologie fortgefiihrt wird (z.B. design-in-
use in Storni, 2014). Dies bedeutet gleichzeitig, dass die Gestaltung der schuleigenen
LMS-HH-Oberflachen und -Strukturen nicht mit der Begleitung durch SMASCH abge-
schlossen ist. Vielmehr bedarf es einer fortlaufenden Auseinandersetzung mit dem De-
sign, um immer wieder zu hinterfragen, wie es pddagogische und organisationale Prakti-
ken in seiner existierenden Form beeinflusst und ob auf Verdanderungen im soziotechni-

schen Umfeld durch eine Anpassung des Systems reagiert werden muss.

Diese Erkenntnis war an die Herausforderung gekniipft, mit den Schulen im Rahmen der
kritischen Co-Designprozesse Strukturen aufzubauen, die eine fortlaufende Transforma-
tion und Gestaltung der pddagogischen Settings auch ohne Einwirken externer Projekt-
beteiligter begiinstigten (vgl. infrastructuring in z.B. Penuel, 2019; Simonsen et al.,
2020). Dafiir wurde die Gestaltung von LMS-HH an allen Schulen an bestimmte (Arbeits-
)Gruppen, bestehend aus Lehrkriften, Medienbeauftragten und teilweise Schulleitungen,
gekniipft. Dies geschah mit der Intention, dass diese Gruppen auch langfristig die Ver-
antwortung fiir einen partizipativen Gestaltungsprozess tragen konnen (vgl. Rolle von
Medien-AGs in Viertel et al., 2022). Zusétzlich wurden insbesondere die LMS-Key-U-
ser*innen in vielen Fillen durch die Medienpddagogin geschult, um nach und nach eine
personelle Infrastruktur aufzubauen, die den LMS-HH-Gestaltungsprozess auch ohne das
Einwirken der Medienpddagogin fortfiihren kann. Allerdings stellte sich dieser Prozess
der personellen (Um-)Gestaltung oft als sehr herausfordernd dar. An einer der beforschten

Schulen wechselte beispielsweise der schulische Hauptansprechpartner und Key-User fiir
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LMS-HH, der tiber 1,5 Jahre eng mit der Medienpddagogin und der Forscherin zusam-
mengearbeitet hat, zum Ende des Erhebungszeitraums an eine andere Schule. Natiirlich
iibergab er seine Verantwortlichkeiten beziiglich der LMS-HH-Administration an ver-
sierte Kolleginnen. Das Wissen dariiber, wie der Gestaltungsprozess im Sinne eines kri-
tischen Co-Designs in der Zusammenarbeit mit dem SMASCH-Projekt tiber 1,5 Jahre
strukturiert wurde, ging dadurch allerdings zu groBen Teilen verloren. Denn wie insbe-
sondere Publikation III verdeutlicht hat, geht die Rolle der Key-User*innen weit iiber die
technische Administration hinaus und wirkt oft auch auf die prozessuale Betreuung des
LMS-Designs ein. Hier wurde deutlich, dass der schulische Alltag und andersgelagerte
Logiken ein infrastructuring immer wieder erschwerten, selbst, wenn Personalstrukturen
geschaffen wurden, um die Gestaltung von LMS-HH prozess- statt produktorientiert auf-

zusetzen.

Aus diesem Grund wurde neben der Entwicklung personeller Infrastrukturen auch erkun-
det, inwiefern digitale Technologien genutzt werden konnen, um solche Reflexions- und
Gestaltungsprozesse langfristig zu gewéhrleisten. Zum einen konnen die in Kapitel 6.1
beschriebenen Feedbackaufforderungen, die in LMS-HH integriert wurden, als solche
langfristigen, technologischen Partizipationsmdglichkeiten verstanden werden. Zum an-
deren erarbeitet ein Prozessbegleitungsteam gemeinsam mit drei Schulen momentan so-
genannte Orientierungsinstrumente und iiberlegt, wie diese digital zum Leben erweckt
werden konnen. Die Orientierungsinstrumente beinhalten eine Schulchronik, eine Vision
sowie eine Projektlandkarte. Ziel der Chronik ist es, bestimmte Prozessschritte zu doku-
mentieren, sodass fiir die Schulgemeinschaft nachvollziehbar ist, wie man an den mo-
mentanen Standort gekommen ist und welche (Um-)Wege gegangen wurden, um mog-
lichst die ganze Schulgemeinschaft mitzunehmen. Mit der Vision soll eine allgemeine
Werteorientierung der Schule festgeschrieben werden, die alle Schulakteure gemeinsam
gestalten und die dynamisch veridndert werden kann. Die Projektlandkarte komplemen-
tiert den Dreiklang, indem sie einen Uberblick gibt, welche Gestaltungsprozesse und Pro-
jekte momentan an der Schule laufen und wie diese miteinander in Zusammenhang ste-
hen. Damit diese Instrumente tatsidchlich lebendig und fiir zukiinftige Gestaltungspro-
zesse nutzbar werden, erkunden die Projektteilnehmenden unter anderem die Moglich-
keiten von LMS-HH zur Darstellung und Verkniipfung dieser Instrumente. Zwei der in-

volvierten Schulen waren bereits Teil der Studien, die dieser Dissertation zu Grunde
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liegen. Dies zeigt erneut, dass sich die initialen LMS-HH-Gestaltungsprozesse auch tiber

die Forschung hinaus in ganz verschiedene Richtungen entwickelt haben.

Neben diesen Versuchen, in den einzelnen Schulen langfristige, systemische Verdnde-
rungen zu bewirken, gilt es wissenschaftliche Strukturen in den Blick zu nehmen. Blom-
berg und Karasti (2013) problematisieren, dass Finanzierungen fiir Projekte meist nur
iiber wenige Jahre laufen, sodass eine langfristige wissenschaftliche Begleitung von
Schulen oder anderen Einrichtungen im Sinne einer partizipativen Gestaltung schwer
moglich ist. Solange das wissenschaftliche System weiterhin in dieser Projekt- und Fi-
nanzierungslogik operiert, schlagen die Autorinnen vor, dass ,,more emphasis might be
placed on learning from past projects (cf. Bossen et al. 2010 above) and not starting anew
with each new Participatory Design project, including taking advantage of the ethno-
graphically derived insights from earlier projects” (Blomberg & Karasti, 2013, S. 105).
Zum einen setzt diese Ubertragung von Erfahrungen und ethnographischen Einsichten
einen intensiven Austausch und Kooperation in der Forschungscommunity voraus, die
iiber klassische Konferenzformate hinausgehen. Hierbei sollte auch stérker dariiber nach-
gedacht werden, wie Schulen, an denen partizipative Forschungsprojekte stattgefunden
haben, tliber ihre Projektteilnahme hinaus am Diskurs teilnehmen kénnen. Dadurch kénn-
ten sie von weiteren Erkenntnissen aus Folgeprojekten profitieren und ihre Erfahrungen
gleichzeitig in diese einbringen. Zum anderen setzt ein besseres Ankniipfen an bestehende
Erkenntnisse voraus, dass ausreichend Fordermittel fiir Folge- und Anschlussprojekte zur
Verfligung stehen. Diese Forderung bringt allerdings gleichzeitig die Problematik mit
sich, dass Schulen, die bereits Teil eines Forschungsprojekts waren, hohere Chancen ha-
ben, auch an Folgeprojekten beteiligt zu sein, wihrend andere Schulen nicht in Kontakt
mit kritischen, partizipativen Gestaltungsansitzen sowie wissenschaftlichen Diskursen

kommen.

Die zweite Frage der Ubertragbarkeit von Ergebnissen auf andere Schulen stellt insbe-
sondere eine Herausforderung dar, sofern Design kein objektzentriertes Unterfangen ist,
sondern insbesondere von lokalen Praktiken und soziotechnischen Interaktionen abhédngt
(z.B. Allert et al., 2014; Bjorgvinsson et al., 2012b; Macgilchrist, Allert et al., 2024). Dies
bedeutet gleichzeitig, dass eine Ubertragung von Ergebnissen in Form von gestalteten
Objekten (z.B. LMS-Kurse- oder Interfacevorlagen) keine nachhaltige Losung darstellt.
Die Logiken der visuellen Darstellung, die in einem Schulkontext sinnhaft erscheinen und

an existierende Praktiken ankniipfen, konnen in einem neuen Schulkontext zu groBem
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Unverstindnis fiihren. Dementsprechend orientieren sich die weiteren Uberlegungen zur
Ubertragbarkeit der Ergebnisse am Begriff sogenannter Protopraktiken (Saari & Decuy-
pere, 2024). In ihrem Beitrag verdeutlichen Saari und Decuypere (2024), dass die Explo-
ration von Prototypen als ,,assemblages of concepts, (architectural) visions, ideas, visua-
lizations, and infrastructural configurations® (S. 4) in jedem padagogischen Setting un-
terschiedliche Praktiken und damit verkniipfte Emotionen hervorrufen kann. Protoprak-
tiken verkorpern und transformieren also gleichermalBlen die Vorstellungen des pddago-
gischen und didaktischen Handelns, die an Prototypen gekniipft sind (Saari & Decuypere,
2024). In diesem zweifachen Verstéindnis von Protopraktiken wird das Potential des Kon-
zepts gesehen. Einerseits wird zwar anerkannt, dass sich Praktiken in Relation zu einem
Prototyp immer unterschiedlich und kontextbedingt d&ulern. Andererseits geht das Kon-
zept aber davon aus, dass bestimmte Vorstellungen an die Gestaltung von Bildungsarte-
fakten bzw. -konzepten gekniipft sind, wie diese sich in padagogisch-didaktischen Prak-
tiken entfalten sollen. Hier mdchte diese Arbeit mit der Uberlegung ankniipfen, inwiefern
es niitzlich wire, iiber die Ubertragung von Protopraktiken statt Prototypen in andere

Schulkontexte nachzudenken.

Mit dieser Uberlegung ist insbesondere gemeint, dass der Fokus von Transferaktivititen
nicht auf dem Was (im Sinne von designten Objekten) liegen sollte, sondern auf dem Wie.
Ein Fokus auf das Wie wiirde bedeuten, dass anderen Schulen Beschreibungen, Anleitun-
gen und Impulsfragen zur Verfiigung gestellt werden, die Einblicke in die Gestaltungs-
praktiken der LMS-Prozesse geben. Dabei geht es also nicht darum einen konkreten Pro-
totyp, wie z.B. das digitale Lehrerzimmer auf LMS-HH, zur Einflihrung in anderen Schu-
len bereitzustellen, sondern Praktiken des kritischen Co-Designs zu vermitteln, mithilfe
derer Schulen ihre eigenen Prototypen entwickeln und soziotechnische Gefiige erkunden
konnen. Die Intention solcher Transfermaterialien wére es also, kritisches Co-Design von
LMS als Protopraktik in Schulen zu verankern. Gleichzeitig bestiinde wenig Kontrolle
dariiber, wie sich die durch die Schulen selbst angeleiteten Prozesse im jeweiligen Kon-
text entfalten. Die Entwicklung solcher Materialien, die darauf abzielen, die Projekter-
gebnisse in Form von Gestaltungspraktiken an Schulen auflerhalb des SMASCH-Projekts
zu vermitteln, wird im Rahmen der in Kapitel 6.2 erwdhnten Labcademy erprobt. Die
Ergebnisse dieser Dissertation werden hier in einem Kurs auf LMS-HH miinden, der
Schulen Denkimpulse und Anstéfe gibt, die Gestaltung ihres schuleigenen LMS nach

Inspirationen des kritischen Co-Designs durchzufiihren. Eine weitere Forschungsaufgabe
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wire demzufolge die wissenschaftliche Begleitung dieses Ubertragungsprozesses. Mit
Hilfe solcher Ergebnisse konnten neue Perspektiven darauf er6ffnet werden, wie partizi-
pative und kritische Gestaltungsansétze auch tiber einzelne Projekte hinaus langfristig im

schulischen Bereich verankert werden konnen (siehe hierzu auch Smith & Iversen, 2018).

6.5. Ausblick: (Wie) Konnen Bildung und Gesellschaft in Zukunft designed wer-
den?

Nachdem sich die voranstehende Diskussion explizit auf die Ergebnisse und Erkenntnisse
der vorliegenden Studien fokussiert hat, soll hier abschlieend ein Metablick auf das Ver-
héltnis von Design und Bildung(stechnologien) geworfen werden. Dabei schlie3t die Dis-
kussion an aktuelle Diskurse an, die im Hinblick auf Machtverhiltnisse, Verantwortung,
Ungleichheiten, Wertvorstellungen und weitere soziale Faktoren in Frage stellen, was
iiberhaupt in unserer Gesellschaft designed werden kann, in welcher Form dies geschehen
sollte und was evtl. auch explizit nicht oder anders designed werden sollte (z.B. von
Busch & Palmaés, 2023; Macgilchrist, Allert et al., 2024; Costanza-Chock, 2020). Anhand
vier zentraler Fragen, die von Busch und Palmaés (2023) stellen, um idealistische Ansprii-
che an Design aus einer realpolitischen Perspektive*® zu hinterfragen, diskutieren die fol-
genden Ausfithrungen, wie und ob Bildung und EdTech in Zukunft gestaltet werden kon-

nen bzw. sollten.

Als erstes werfen die Autoren die Frage auf, in welchem Ausmaf; das Soziale iiberhaupt
gestaltet werden kann (von Busch & Palmas, 2023, S. 25). Die Abwendung von einem
produkt- bzw. objektorientierten Designbegriff hin zu einem Verstidndnis von Design als
tiefgreifend sozialer und relationaler Praktik setzt die Annahme voraus, dass Gesellschaft
zumindest in gewisser Weise geformt werden kann. Gleichzeitig betonen von Busch und
Palmaés (2023), dass auch das Soziale, genau wie jedes andere Material, bestimmte Pra-
gungen und Eigenschaften im Designprozess mit sich bringt, die nicht durch Gestaltung
,gezahmt® werden kdnnen. Hierbei handelt es sich insbesondere um individuelle Interes-

sen, Wertevorstellungen und daraus resultierende Machtverhidltnisse zwischen den

46 The realist perspective avoids the ‘fair weather’ approach to politics which takes political order and
stability as a given, and downplays the prevalence of conflicts and contestations. It assumes that humans
are selfish — or, alternatively, that they dare not act selflessly — and resigns to the fact that in many practical
aspects of social life ‘might is right’. On a more abstract level, it is a concerted move away from the per-
spective of politics as a mere application of rational ethics and moral philosophy. Thus, realism is interested
in the brute facts of power, struggle, and violence, thus separating the political from the moral. (von Busch
& Palmas, 2023, S. 29)
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jeweiligen Designakteuren.*” Dies fiihrt einerseits zu der Anerkennung, dass Spannungen
und Dissens in Gestaltungsprozessen anhaltend prédsent sind, auch wenn versucht wird,
einen Konsens anzustreben. Andererseits verdeutlichen diese Eigenschaften des Sozialen,
dass Designs zwar auf bestimmte Subjektivierungsformen abzielen konnen, diese sich
aber basierend auf den spezifischen Interessens- und Wertgefiigen eines Kontexts in vol-
lig unterschiedlicher Weise duflern konnen (Bithrmann, 2012). Es kann also davon aus-
gegangen werden, dass Design zwar einen starken Einfluss auf das Soziale hat und dieses
durchaus formt, allerdings oft in ungewisser, nicht voraussehbarer Weise. Demzufolge
scheint es hilfreich in Zukunft an entstehende Diskurse anzukniipfen, die insbesondere
die Potentiale von Design im Sinne einer ungewissen Praktik erkunden (siehe z.B. Dis-
hon, 2024; Macgilchrist, Jarke et al., 2024; Bjérgvinsson et al., 2012b). Vor allem in Be-
zug auf Bildung scheint die Erkundung eines solchen Designverstdndnisses in Zukunft
wertvoll, da genau hier die Uberschneidungen beider Disziplinen gesehen werden: ,,De-
sign shares key features with the educational endeavor: an aspiration to shape the future
accompanied by an awareness of the limited power we have in achieving this aim due to
its inherent indeterminacy* (Dishon, 2024, S. 155). Wie auch die Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit zeigen konnten, ergibt sich daraus die Herausforderung fiir die Gestaltung
von EdTech, den spezifischen Kontext (inklusive seiner Interessens- und Abhédngigkeits-
verhéltnisse) vermehrt in den Blick zu nehmen und Strukturen sowohl auf technischer als
auch auf organisationaler Ebene zu schaffen, um die ,beautiful risks of education*

(Biesta, 2013) aufgreifen zu kdnnen.

Gerade in einer postdigitalen Kondition sind dariiber hinaus auch die Wert- und Macht-
dynamiken, die von Technologien selbst ausgehen, in den Blick zu nehmen, um zu ver-
stehen, inwiefern das Soziale gestaltet werden kann. Macgilchrist et al. (2024) heben hier
die historischen Kontinuititen in Gestaltungsprozessen hervor und verdeutlichen, dass
,ho-one ‘designs’ technologies or educational interventions from scratch today. Key de-
sign decisions were made in the past™ (S. 19). Dies bedeutet, dass soziotechnische Gefiige
zwar in einem bestimmtem Ausmal} gestaltet werden konnen, diese Designs aber in ste-
tiger Abhdngigkeit zu technischen sowie politischen oder institutionellen Entscheidungen

stehen, die bereits in der Vergangenheit getroffen wurden und Pfadabhidngigkeiten

47 Wiihrend idealistische Perspektiven davon ausgehen, dass Menschen urspriinglich nach guten Intentionen
handeln, verweisen von Busch und Palmas (2023) auf Subjektverstidndnisse, wie z.B. den Homo Oecono-
micus (siehe z.B. Vogl, 2002), die davon ausgehen, dass Menschen immer auch in ihrem eigenen Interesse
handeln.

133



geschaffen haben (Seemann et al., 2022). Aus diesem Grund gilt es insbesondere im De-
sign von EdTech auch vergangene Entscheidungen, die vermutlich von anderen Men-
schen, an anderen Orten getroffen wurden, als Teil des Prozesses anzuerkennen. Wie die
vorliegende Arbeit gezeigt hat (insb. in Publikation IIT), waren die schulischen soziotech-
nischen Gestaltungsprozesse hochgradig abhingig von Designentscheidungen, die bereits
auf Ebene der LMS-HH-Entwickler*innen getroffen wurden. Dariiber hinaus wurden be-
stimmte Programmierstandards, auf denen Moodle basiert, bereits vor vielen Jahren ent-
wickelt und auch die Moodle-Community selbst hat seit der Entstehung des Systems be-

reits einen bestimmten technischen Rahmen geschaffen.

Zweitens und drittens werfen von Busch und Palmaés (2023) die Frage auf, wie wir wissen,
ob ein durch Design erwiinschter oder angestrebter Zustand besser ist als der momentane
Ist-Status und fiir wen dieses Design eigentlich wiinschenswert wire (S. 26-27). Anschlie-
Bend an die vorangegangenen Ausfiihrungen, dass Design unweigerlich von Interessens-
konflikten und Abhéngigkeiten geprigt ist, muss davon ausgegangen werden, dass es kein
einheitliches Konzept eines wiinschenswerten gesellschaftlichen Status geben kann.
Demzufolge ist die Frage nach einer wiinschenswerten Zukunft eng an die Frage gekop-
pelt, wer die Entscheidungsmacht sowie die Verantwortung fiir deren Gestaltung tragt
(z.B. S. Badker & Kyng, 2018; Macgilchrist, Allert et al., 2024). Wéhrend partizipative
Designprozesse und kollaborative Szenarien immer wieder als eine Moglichkeit gesehen
werden, vom Design betroffenen Akteuren eine Stimme und Agency zu geben, haben so-
wohl die vorliegenden Studien als auch weitere Arbeiten verdeutlicht, dass die Einbin-
dung von Bildungsakteuren kein Garant fiir die Gestaltung ganzheitlich wiinschenswerter
und akzeptierter (technologischer) Szenarien ist (z.B. Sperling et al., 2023). Dies kann
erstens auf die in dieser Arbeit aufgezeigten soziopolitischen Rahmenbedingungen und
institutionellen Logiken, innerhalb derer sich schulische Akteure bewegen, zuriickgefiihrt
werden. Auch wenn Designteilnehmende Entscheidungen mittragen und -fallen konnen,
handeln sie in den oben beschriebenen Machtgefiigen sowie in Abhéngigkeit zu bereits
feststehenden Designs, die bestimmte Gestaltungsoptionen unmdéglich machen. Zweitens
kritisieren insbesondere Anhénger*innen des skandinavischen PD, dass unter dem Be-
griff des Co-Designs inzwischen oftmals ein ,,participation-washing® (Sloane, 2016, S.
81) stattfindet. Dabei wird insbesondere kritisiert, dass Co-Design aktuell oft nicht als
politisches Instrument verstanden wird. Vielmehr haben verschiedene Interessensgrup-

pen zwar am Design teil, allerdings ohne dass sich durch diese Vorgehensweise
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tatsdchlich Machtverhéltnisse im bzw. durch das Design verschieben. Drittens weist Katta
Spiel darauf hin, dass ,,we need to pay attention to how power is not only involved in the
design process, but also in the design outcome, and in the situated contexts they operate

in“ (Spiel, 2024, S. 26; sieche auch Brulé & Spiel, 2019).

Die Frage danach, wie Bildung(stechnologie) im Sinne einer ,besseren‘ Zukunft gestaltet
werden sollte und wer dies entscheidet, stellt sich demzufolge auf zwei Ebenen. Erstens
sollten Machtdynamiken im Gestaltungsprozess selbst thematisiert werden. Trotz der aus-
gefiihrten Problematiken kann hier im Sinne des Co-Designs und der design justice
(Costanza-Chock, 2020) ein stdrkerer Fokus darauf gelegt werden, welche Personengrup-
pen in Designprozesse eingebunden werden miissen, die auf Grund iibergreifender ge-
sellschaftlicher Diskriminierungs- bzw. Machtstrukturen oft nicht gehdrt werden, und auf
welche Weise eine tatsdchliche Teilhabe an Entscheidungen mdglich ist. Im Rahmen von
schulischer Bildung gehoren zu dieser oft ungehorten Personengruppe auch Schiiler*in-
nen. Es herrscht eine langjdhrige Diskussion dariiber, dass schulische Strukturen meist
nicht an den Bediirfnissen von Schiiler*innen ausgerichtet, sondern von Adultismus ge-
pragt sind (siehe z.B. Leonhardt et al., 2023). Die vorliegende Arbeit ldsst hier ebenfalls
eine Leerstelle, da sie groftenteils mit Lehrkrédften in der LMS-HH-Gestaltung zusam-
mengearbeitet hat. Gleichzeitig stellen auch Lehrkréfte eine Personengruppe dar, die in
der Entwicklung von EdTech, die durch private Firmen sowie staatliche Institutionen do-
miniert wird, oft nicht im Sinne des urspriinglichen, demokratischen PD-Gedankens ein-
gebunden wird. Zweitens gilt es, die Machtdynamiken, die durch (technische) Designs
entstehen oder reproduziert werden, mehr in den Fokus zu riicken. Ankniipfend an das
hier vorliegende relationale, soziotechnische Verstindnis konnen sich diese nicht wiin-
schenswerten Dynamiken in der Interaktion mit einer Technologie auch entfalten, wenn
sie eigentlich in einem partizipativen Setting gestaltet wurde (sieche z.B. Publikation II).
Daher gilt es, an die in dieser Arbeit vorgestellten kritisch-reflexiven Gestaltungsansitze
anzukniipfen. Neben der Einbindung verschiedener Akteure, miissen auf unterschiedliche
Weise Reflexionsmomente im andauernden Gestaltungsprozess geschaffen werden. Nur
so konnen die soziotechnischen Dynamiken, die von einer Bildungstechnologie im spe-
zifischen Kontext ausgehen, insbesondere im Hinblick auf die Reproduktion von Macht-

verhéltnissen sowie Ungleichheiten immer wieder hinterfragt und ggf. angepasst werden.

Als letztes stellen von Busch und Palmés (2023) die Frage in den Raum, ob Design tiber-

haupt eine universelle Unternehmung sein kann. Die bisherigen Ausfiihrungen sollten
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bereits verdeutlicht haben, dass unsere Gesellschaft in keiner universellen Weise gestaltet
werden kann, die die Interessen, Bediirfnisse und Erwartungen aller befriedigt. Gleich-
zeitig verdeutlichen sowohl von Busch und Palmas (2023) als auch Arturo Escobar
(2018), dass Designprozesse heutzutage stark durch neoliberale, kapitalistische Narrative
geprigt sind. Escobar (2018) gibt zu bedenken, dass dadurch der Anschein entstehe, dass
wir in einer ,,one-world world* (Law, 2015) leben, da die durch dominante Gesellschafts-
schichten proklamierten Werte als universell verstanden wiirden. Um sich dieser Dyna-
mik entgegenzusetzen, fordert Escobar (2018) ,,Designs for the Pluriverse®. Ankniipfend
an die Annahme, dass sich Realitdten multipel konstituieren (Law, 2004), sollte Design
an den Ontologien jeweiliger lokaler Kontexte und Gemeinschaften ankniipfen. Statt also
nach einer universellen Designzukunft zu streben, sollten die oft ungesehenen Praktiken
verschiedener Gemeinschaften (z.B. indigener Gruppen) als Ansatz fiir die Entwicklung
pluraler und diverser Designs gesehen werden. Den Gedanken des Pluriverses auf die
Gestaltung von Bildung zu {ibertragen, wiirde insbesondere bedeuten, sowohl EdTech-
Gestaltung als auch das Design von Bildung im weiteren Sinne aus dem jeweiligen indi-
viduellen Schulkontext heraus zu denken. Damit ein solcher Ansatz fruchtbar sein konnte,
miisste Einzelschulen allerdings eine grofere Autonomie eingerdumt werden. Nur so
konnten sie Gestaltungsprozesse an ihre lokalen Praktiken und Realititen anpassen, ohne

gleichzeitig von iibergeordneten institutionellen Rahmen abhéngig zu sein.

Diese sozialen Dynamiken, die in den vorherigen Ausfiihrungen deutlich wurden, sollten
in zukiinftigen gestaltungsorientierten Forschungsprojekten im Bildungsbereich unbe-
dingt in Betracht gezogen werden. Dies wird als notwendig angesehen, da durch die Ge-
staltung von Lernmaterialien oder -technologien in einem DBR-Verstindnis unweiger-
lich auch soziale Relationen und damit einhergehende Machtverhéltnisse sowie ggf. Un-
gleichheiten gestaltet, verdndert oder reproduziert werden. Wéhrend die vorliegende Ar-
beit teilweise aufzeigen konnte, wie solche Dynamiken durch einen kritischen Co-Desig-
nansatz sicht- und reflektierbar gemacht werden konnen, wurde gleichzeitig deutlich, dass
sie sich niemals vollstdndig glétten lassen. Es gilt also auch in der gestaltungsorientierten
Bildungsforschung weitere Wege zu erkunden, wie libergreifende soziotechnische Dyna-
miken besser als Teil des Prozesses eingebunden und kritisch reflektiert werden konnen.
Hier gibt insbesondere der Forschungsdiskurs zu Design und Gesellschaft erste Ansatz-
punkte, wie u.a. diese Arbeit durch den Riickgriff auf iibergeordnete Designverstdndnisse

gezeigt hat.
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