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zum Beispiel über soziomaterielle Fragen der Koordination und der Entscheidung 
von Mitgliedscha , nachgehen. Auch wenn dies ähnlich anspruchsvoll erscheint wie 
Röhls (2016) transsituative Ethnogra e, soll im Kontext von Praxisphasen in der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein studentisches Interesse am Nachvollzug der 
soziomateriellen Organisation der Schule nicht per se ausgeschlossen werden.

Die bisherigen Ausführungen zeigen auf, dass Artefakte und Dinge mit viel-
fachen Praktiken und Interaktionen im Unterricht und in der Schule verbunden 
sind, die wiederum auf inner- wie auch außerschulische Zusammenhänge verweisen. 
Dinge sind dabei tendenziell vieldeutig; allerdings ist ihr situierter Gebrauch nicht 
willkürlich, sondern an die Bescha enheit der Artefakte und an den jeweiligen Ver-
wendungszusammenhang gebunden. Über Artefakte und Ding-Praktiken lassen sich 
kontingente Wissensordnungen und kreative Aneignungsformen, aber auch Ge-
brauchsregeln und Verfügungsrechte, Adressierungen in Interaktionen zwischen der 
Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern sowie machtförmige Ordnungsbil-
dungen in Schule und Unterricht rekonstruieren. Diese Erkenntnisse rekonstruktiver 
Schul- und Unterrichtsforschung verstehen wir als Anregungspotenzial für 
studentische Auseinandersetzungen im Kontext hochschulisch angeleiteter Praxis-
phasen, die wir im Folgenden nun konkretisieren, indem wir Dimensionen der Be-
obachtung und Analyse von Artefakten und Ding-Praktiken vorschlagen.

3. Dimensionen zur Analyse von Artefakten und Ding-Praktiken in 
Praxisphasen

Der nun folgende Systematisierungsvorschlag zur Analyse von Artefakten und Ding-
Praktiken liegt der Anspruch zugrunde, dass wir die Erkenntniswege und Befunde 
rekonstruktiver Forschung (Abschnitt  2) für Praxisphasen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung adaptieren. Die Dimensionen und Leitfragen des vorgeschlagenen Ver-
fahrens (Abschnitt  3.1) orientieren sich auch an bereits vorliegenden forschungs-
methodischen Ausführungen soziomaterieller Untersuchungen (vgl. Asbrand & 
Martens, 2018; Froschauer, 2009; Froschauer & Lueger, 2007; Nohl, 2018). Die Hin-
weise dazu, wie über Artefakte und ihren Gebrauch eine Auseinandersetzung mit 
den Funktionslogiken und Bezugsproblemen schulischer Praxis angebahnt werden 
kann, verstehen wir als graduellen Erschließungsprozess. Trotz der vorgenommenen 
Didaktisierung ist unser Verfahrensvorschlag nicht rezeptologisch gedacht. Vielmehr 
sollen Au älligkeiten und Irritationen, die die Studierenden unterschiedlich wahr-
nehmen, zum Ausgangspunkt für die Wahl des Artefakts und der interessierenden 
Ding-Praktiken werden. Unsere Dimensionen und Leitfragen intendieren folglich, 
studentische Re exionen der eigenen und fremden pädagogischen Tätigkeiten anzu-
bahnen, in Bezug auf die unterrichtliche Praxis beispielsweise dahingehend, wie das 
Arrangieren einer anforderungsgleichen Aufgabenstellung in einer Klasse mit einer 
räumlichen Gruppentischanordnung zu Praktiken des Täuschens und Ding-Praktiken 
des Abschirmens mittels Mäppchen und anderer Artefakte führen kann.
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Für die artefaktbezogene Beobachtung und die entsprechende Analyse schulischer 
Praxis, wie sie mit unseren Fragen angeleitet werden, kommt eine weitere An-
forderung hinzu: Die Erfahrungen, die angehende Lehrpersonen in Praxisphasen 
machen, müssen mit wissenscha lichem Wissen über Schule und Unterricht all-
gemein und über die beobachteten Tätigkeiten (z. B. Steuerung von Lernprozessen, 
Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler) in Verbindung gebracht werden, damit 
die Dinge als Koproduzenten dieser sozialen Praxis eingeordnet werden können (vgl. 
Breidenstein, Hirschauer, Kaltho  & Nieswand, 2013). Damit ist die Frage der Be-
deutung und Funktion von Dingen etwa für die Etablierung einer sachbezogenen 
Unterrichtskommunikation oder für die zeitliche Strukturierung von Unterricht auf-
geworfen (vgl. Meseth et al., 2011), wie wir dies unter Bezugnahme auf system- bzw. 
kommunikationstheoretische Modellierungen von Unterricht exempli zieren (Meseth 
et al., 2011).

3.1 Fragen für eine artefakt- und dingsensible Betrachtung von Schule und 
Unterricht

Unser Verfahren (vgl. Tabelle 1) ist so konzipiert, dass unterschiedliche Anlässe und 
Interessen zu verschiedenen Zeitpunkten in hochschulisch eingefassten Praxisphasen 
zum Ausgangspunkt artefaktbezogener Auseinandersetzungen mit schulischer Praxis 
werden können. Die Entscheidungen in Bezug darauf, welche Dimensionen des Ver-
fahrens in welcher Reihenfolge einbezogen werden und ob diese mehrfach oder er-
neut, gegebenenfalls auch mit analytischem Fokus auf andere Artefakte, durchlaufen 
werden, sind im Erkenntnisinteresse der studentischen Auseinandersetzung mit der 
Materialität schulischer Praxis begründet.

Dimension A weist auf die materielle Bescha enheit der Artefakte als solcher hin. 
In Dimension B werden die interessierenden Materialitäten auf ihre räumliche Ein-
bettung in Konstellationen aus menschlichen und nicht menschlichen Akteurinnen 
und Akteuren und deren Beziehungen befragt. So gerät beispielsweise in Eltern-
gesprächen in den Blick, wie Tische und Stühle im Klassenraum oder Eltern-
büro angeordnet sind, wie die Anwesenden zueinander ausgerichtet sind und wie 
etwa ein Förderplan den Anwesenden präsentiert wird und zugänglich ist. Sind in 
Dimension A und Dimension B zunächst statische Konstellationen bedeutsam, geraten 
in den folgenden beiden Dimensionen situierte Gebrauchsweisen in den Fokus. In 
Dimension C werden die Gebrauchsweisen innerhalb der Akteurskonstellation sicht-
bar, etwa als Zeigen, Darstellen, Täuschen und Partizipieren. Mittels Dimension D soll 
ersichtlich werden, wie bestimmte Artefakte und Dinge über mehrere Kontexte ver-
ändert werden. Artefakte und Dinge werden dabei nicht als zufällig in Situationen 
erscheinende Objekte, sondern als präparierte, funktionalisierte, präformierte oder 
vorbereitete Mittler verstanden (vgl. Röhl, 2013). Dies kann unter anderem über den 
Vergleich der mit anderen Artefakten und Dingen verbundenen Gebrauchsweisen 
nachvollzogen werden. Dimension E stellt einen weiterführenden Anspruch dar. In-
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dem hier theoretische Bezüge herangezogen werden, kann zum Beispiel der Ein uss 
rekonstruiert werden, der sich im Gebrauch von Dokumenten in Elterngesprächen 
als Praktik der Vertragsaushandlung unter machttheoretischen Gesichtspunkten als 
soziale Ordnungs- und Hierarchiebildung im Bündnis von Eltern und Lehrpersonen 
zeigt.

Die Konstruktionslogik unseres Verfahrens verweist von einem Modus der Be-
schreibung von Konstellationen (Dimension A und Dimension B) ausgehend auf einen 
rekonstruktiven Analysemodus von situierten Gebrauchsweisen (Dimension  C und 
Dimension D) bis hin zu deren theoriebezogenen Kontextuierungen (Dimension E). 
Es bleibt an dieser Stelle anzumerken, dass sicherlich nicht alle Aspekte der von uns 
vorgeschlagenen Dimensionen in der praktischen Anwendung trennscharf sind. Die 
von uns adaptierten Fragen stellen Aufmerksamkeitsfokussierungen dar, die zur 
detaillierten Auseinandersetzung anregen und weiterhin um fachunterrichtsspezi-
 sche Fragen ergänzt werden können.

Tabelle 1:  Dimensionen und Fragen für die Analyse von Artefakten und Ding-Praktiken

Fragen zur Analyse von Einbettung, Gebrauch und Mitwirkung von Arte-
fakten und Dingen in schulischen Kontexten

Dimension A
Bescha enheit der 
Artefakte und Dinge

• Welche Artefakte und Dinge sind zu  nden?
• Welche Komponenten (Texte, Bilder, Gra ken, sto  ich-materielle Elemen-

te wie Papier, Holz, Plastik, Metall usw.) sind sichtbar oder hintergründig 
enthalten? Wie sind diese Komponenten zueinander relationiert und mit-
einander verbunden? 

• Wie sind die Artefakte und Dinge bescha en (beispielsweise Schulbuch, 
Arbeitsblatt, Rechenhilfe, Tafel usw.)?

• Wozu fordern die Dinge in ihrer Komposition und Bescha enheit auf bzw. 
welche Handhabungen sind angelegt?

Dimension B
Räumliche Einbettung 
der Artefakte und 
Dinge und Beziehun-
gen zu Akteurinnen 
und Akteuren im 
Raum

• Wo sind die Artefakte und Dinge in der Schule zu  nden? In welchem 
Raum (Unterrichtsraum, Lehrpersonenzimmer, Pausenhof usw.) be nden 
sich die Artefakte und Dinge und wo in diesen Räumen sind sie enthalten?

• Welche Akteurinnen und Akteure sind in diesen Räumen zugegen?
• Wie sind Akteurinnen und Akteure zu den Artefakten und Dingen positio-

niert?

Dimension C
Gebrauchsweisen mit 
den Artefakten und 
Dingen

• Wie werden die Dinge und Artefakte gehandhabt, verändert, eigens geschaf-
fen und/oder au ewahrt?

• Was wird in diesen Gebrauchsweisen sichtbar über die Regeln des Spre-
chens und der Kommunikation im Unterricht/die fächerspezi schen Ver-
mittlungsprozesse/das schulische Erklären von alltäglichen Erfahrungen/das 
Aushandeln von Verantwortlichkeiten zwischen Eltern und Lehrpersonen/
die kollegialen Entscheidungs ndungen/die normativen Sinnentwürfe von 
Schulen/die räumlichen Teilhabemöglichkeiten und Barrieren von Schulge-
bäuden/die Vereinheitlichung von zentralen Prüfungen, Testverfahren und 
Übergangsphasen usw.?
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Dimension D
Verbundenheit mit 
über den jeweiligen 
Kontext hinauswei-
senden Zusammen-
hängen und vergleich-
baren Artefakten

• Welche weiteren Zusammenhänge sind mit den Gebrauchsweisen im Unter-
richt/im Lehrpersonenzimmer/auf dem Pausenhof verbunden?

• Gibt es Spuren am Artefakt, die auf diese Zusammenhänge verweisen?
• Was geschieht mit den Artefakten und Dingen, wenn sie in andere Zusam-

menhänge transferiert werden?
• Welche anderen Artefakte und Dinge weisen Unterschiede und/oder Ge-

meinsamkeiten hinsichtlich Einbettung, Gebrauch und Mitwirkung in 
schulischen Kontexten auf?

Dimension E
Funktion der Dinge 
und Artefakte und 
 eoretisierung

• Welche Funktion haben das Artefakt und die Ding-Praktik für 
unterrichtliche und schulkulturelle Ordnungsbildungen?

• Welche  eoretisierungen und Geltungsbegründungen sind für die Einord-
nung der Dinge und Artefakte in den Funktionszusammenhang von Schule 
und Unterricht notwendig (Systemtheorien, Praxistheorien, Professions-
theorien, Machttheorien usw.)?

• Welche gegenstandsbezogenen Modellierungen und Konzeptualisierungen 
sind zum Verständnis der Soziomaterialität der sozialen Praxis „Unterricht“ 
notwendig (Wissen, Lernen, Partizipation usw.)? 

3.2 Ein Anwendungsbeispiel: Einbettung, Gebrauch und Mitwirkung einer 
Klangschale im Unterricht

Für unsere folgende Skizzierung eines ( ktiven) Beispiels der artefaktbezogenen Be-
trachtungsweise wählen wir einen unterrichtspraktischen Fall. Diese Entscheidung ist 
durch die Annahme begründet, dass der Unterricht für angehende Lehrpersonen zu-
gänglicher und zunächst von größerem Interesse ist als schulorganisationale Fragen. 
Darüber hinaus beruht die Beispielauswahl darauf, dass die bisherige Forschung zu 
Artefakten vor allem auf Unterricht bezogen ist, wodurch wir an vorliegende Befunde 
anschließen können (vgl. Abschnitt 2).

Anwendungsbeispiel: Anschlagen einer Klangschale 
Im Unterricht der vierten Klasse einer Grundschule lässt sich beobachten, wie die 
Klassenlehrerin immer wieder zu ihrem Pult geht und eine dort gut sichtbar platzierte 
Klangschale anschlägt. In einem Moment nimmt sie diese in die Hand, stellt sich 
vorn zentral an die Tafel, nimmt den anbeiliegenden Holzschläger und produziert 
so einen langsam ausklingenden Ton. Während der Ton verhallt, geht sie durch den 
Klassenraum und berührt stumm He e und Mäppchen einzelner Schülerinnen und 
Schüler. Diese bewegen sich sichtbar in Eile durch den Klassenraum und verstauen 
ihre Materialien. Lernende, die ihre Materialien zu einem Zeitpunkt wegräumen, an 
dem der Ton der Klangschale bereits sehr leise geworden ist, bewegen sich in unter-
schiedlichem Tempo, aber alle eilig durch den Raum. Diese werden von ihren Mit-
schülerinnen und Mitschülern besonders in Augenschein genommen.

Bei einer näheren Betrachtung der Bescha enheit der Klangschale (Dimension A) 
fällt auf, dass diese aus einer Art nach oben geö netem Metallkörper besteht. Der 
Körper ist auf einem Kissen positioniert. Der Holzschläger ist zumeist gut sichtbar 
im Inneren der Schale abgelegt. Die detaillierte Verzierung der Klangschale, die für 
andere schulische Gegenstände nicht zutri  , lässt vermuten, dass die Klangschale ur-
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sprünglich anderen Kontexten zugerechnet werden kann (Dimension D). Wie Schale 
und Kissen miteinander verbunden sind, ist der Beobachtung nicht zugänglich. Die 
Klangschale ist nicht am Pult  xiert, sondern bewegt sich beim Anschlagen leicht. 
Da sie bewegbar ist, lässt sich fragen, ob sie dauerha  und ausschließlich auf dem 
Pult zu  nden ist (Dimension B). Im beobachteten Geschehen geht die Lehrerin zum 
Pult, beugt sich seitlich darüber, ergrei  einen hölzernen Stock, der neben der Schale 
liegt, und schlägt diesen einmal gegen die Schale (Dimension C). Die Klangschale be-
wirkt in ihrem beobachteten Gebrauch, dass hiermit für das klassenunterrichtliche 
Geschehen eine zeitliche Sequenz initiiert wird. Im Vergleich mit einer Schulglocke 
(Dimension D) ist die Klangschale länger zu hören, da ihr Ton sukzessive ausklingt. 
Wie verhält es sich mit dem Erklingen und dem Verklingen anderer akustischer Arte-
fakte im schulischen Feld? Die auditive Präsenz der Klangschale unterbindet bzw. 
erschwert das Reden der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Unterrichts, sodass 
die Möglichkeit, mittels sprachlicher Anweisungen auf das Unterrichtsgeschehen 
einzuwirken, deutlich reduziert ist (Dimension  C). Die zeitliche Sequenz, die hier-
mit etabliert ist, suspendiert das lernbezogene Unterrichtsgeschehen dergestalt, dass 
nun das Freiräumen der Arbeits ächen, beispielsweise auch jener der Lehrerin, voll-
zogen werden kann. Im Gegensatz zur Schulglocke (Dimension  D) ist die zeitliche 
Sequenzierung jedoch nicht an die Organisation der Schule gebunden,10 sondern auf 
die Schulklasse bezogen, die hier einem Instrument folgt, welches die Lehrerin zwar 
steuert, das aber in seiner Wirkweise von ihrer Person entkoppelt ist. Dies wird be-
sonders deutlich, da es eine Klangschale, beispielsweise im Gegensatz zu einem Tri-
angel, erlaubt, dass der Ton erklingt, ohne dass die Klangschale weiter bedient wird. 
In Situationen, in denen beobachtbar wäre, dass Schülerinnen und Schüler der 
Klangschale habha  werden (wollen), indem sie beispielsweise mit dem Holzschläger 
spielen, würde sich zeigen, welche wahrscheinlich ungleichen Verfügungsrechte über 
das Instrument bestehen (Dimension C).

In Anlehnung an eine kommunikationstheoretische Modellierung von Unter-
richt (Meseth et al., 2011) lässt sich der Gebrauch der Klangschale als klassenraum-
bezogene Ritualisierung und Etablierung von Übergängen deuten (Dimension E). Das 
Artefakt „Klangschale“ wirkt dahingehend in der unterrichtlichen Konstellation aus 
Lehrperson und Lernenden mit, dass es mittels eines auditiv dominanten Signals zur 
Verstummung au ordert. Die sichtbare Praxis des Aufräumens wird durch den Zeit-
korridor, der sich klanglich erö net, für alle Beteiligten gleichermaßen präformiert. 
Dabei ist diese wortlose Au orderung auf den Klassenraum und das darin statt-
 ndende Geschehen begrenzt bzw. hört dort auf, wo der Raum endet.

Das vorangestellte Anwendungsbeispiel zeigt exemplarisch, wie in Anlehnung an die 
aufgestellten Dimensionen und aufgeworfen Fragen Artefakte und Ding-Praktiken 
beobachtet und analysiert werden können. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die 
von uns vorgenommene  eoretisierung hier nur angedeutet und eine Weiterführung 

10 Als Vergleichshorizont ließe sich hier die Rekonstruktion „Es gongt“ (Breidenstein et al., 
2013) heranziehen.
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der Analyse in Bezug auf die zeitliche Koordinierung von Unterricht vorstellbar ist 
(vgl. Breidenstein et al., 2013). Die mit der Dimensionierung der Analyse von Arte-
fakten und Ding-Praktiken aufgeworfenen Fragen zeigen auf, wie komplex die Be-
obachtungen angelegt und die aus ihnen entstehenden Analysen sein können. Zu-
gleich nehmen sie nicht für sich in Anspruch, eine rekonstruktive Analyse im Detail 
anzuleiten. Auswertungsprozeduren wie sie im Kontext der Dokumentarischen 
Methode, der Grounded- eory-Methodologie oder der Adressierungsanalyse vor-
liegen, können ergänzend zurate gezogen werden (vgl. dazu in diesem Band Leonhard 
& Lüthi, 2021; Lüthi & Leonhard, 2021). Stattdessen wird über die Systematisierung 
von Beobachtung und Befragung von Artefakten und Ding-Praktiken im Sinne der 
Soziomaterialität auf die Konstitution sozialer Situationen über Dinge hingewiesen. 
Deutlich wird dadurch, was von den Studierenden über Artefakte in den Blick ge-
nommen werden kann und welche weitergehenden Fragen und Überlegungen (vgl. 
Abschnitt 3.1) davon ausgehend angestellt werden können.11

4. Fazit

Untersuchungen der Soziomaterialität des Schulischen stellen ein anspruchsvolles 
Vorhaben dar, da nicht nur die soziale Praxis, sondern auch die Artefakte in ihrer 
konstitutiven Bedeutung als Koproduzenten dieser sozialen Praxis in den Blick ge-
raten. Rekonstruktive Studien (vgl. Abschnitt  2) machen kenntlich, wie Dinge des 
Lernens als im Unterricht facheigen arrangierte Wissensordnungen fungieren, wie 
über Artefakte Rhythmisierungen unterrichtlicher Kommunikation ersichtlich 
werden und inwiefern über Ding-Praktiken Aneignungen von Schülerinnen und 
Schülern beschreibbar werden, die zumindest nicht nur den didaktischen Planungen 
und Steuerungen folgen, die mit dem Einsatz von Dingen intendiert sind. Dadurch 
kann es gelingen, in Distanz zu den über die Dinge hergestellten Regeln und 
Ritualisierungen unterrichtlicher Kommunikation zu treten und dabei auf macht-
förmige Verfügungsrechte im Unterricht sowie nicht zuletzt auf die Funktion der 
Dinge für die Aufrechterhaltung schulischer und unterrichtlicher Ordnungen hinzu-
weisen.

Die Hinzunahme der Untersuchung von Materialität macht darauf auf-
merksam, dass mit dem Verstehen von Artefakten und Ding-Praktiken theorie-
begründete Gegen standsbestimmungen verfügbar sein müssen, wie wir dies etwa 
für die kommuni kationstheoretische Modellierung von Unterricht (vgl. Meseth et 
al., 2011) angedeutet haben. Für studentische Analysen ist dies ohne hochschulische 
Anleitung mit einem hohen Risiko des „Scheiterns“ verbunden. Da die Dinge des 
Lernens, die Artefakte im Unterricht sowie schulbezogene Dokumente in Praxis-
phasen aber vorhanden sind – im Unterschied zu Interviewdaten, die etwa zum 

11 Ähnlich wie Breidenstein et al. (2013) dies im Kontext ethnogra scher Analysen vorschlagen, 
wird über die Beobachtung von Dingen ein Wissen über die Dinge in Form von Fragen an 
die Dinge und ihren (potenziellen) Gebrauch explizit gemacht.



293   Artefakte und Ding-Praktiken.

Zwecke des forschenden Lernens erst erzeugt werden müssen –, erscheint uns die 
Beschä igung mit Artefakten und Ding-Praktiken im beschriebenen Sinne der Be-
fragung von Selbstverständlichkeiten sowie von institutionell prä gurierten Ge-
brauchsweisen lohnend. Artefakte und Ding-Praktiken können für Novizinnen und 
Novizen – anders als für Könnerinnen und Könner (Neuweg, 2015) – aber nicht nur 
in der Beobachtung von Unterricht Aufmerksamkeit erzeugen, sondern gerade auch 
im unterrichtspraktischen Vollzug bedeutsam sein, weil ihr routinisierter Gebrauch 
nicht immer sicher gelingt.12

Die von uns ausgehend von rekonstruktiven Studien entwickelten Beobachtungs-
dimensionen für die Analyse der Dinge können Studierende folglich dazu anleiten, 
mithilfe der aufgeworfenen Fragen nachzuvollziehen, wie sich Schule und Unter-
richt als Zusammenwirken unterschiedlicher menschlicher und nicht mensch-
licher Teilnehmerinnen und Teilnehmer in (fach)wissenbezogenen Lernprozessen 
von Schülerinnen und Schülern, unterrichtskommunikativem Geschehen, sozialen 
Hierarchisierungen und Verfügungen sowie zeitlichen Sequenzierungen voll-
ziehen. Im Sinne einer wissenscha lich-re exiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
würde deutlich werden, wie die an der schulischen Praxis Beteiligten ihre eigen-
logischen unterrichtlichen und schulischen Ordnungen hervorbringen. Artefakte und 
Dinge als vorgeformte und zugleich interpretationsbedür ige Koproduzenten und 
Konstituenten bieten damit eine Möglichkeit, die schulische Praxis einer kontingenz-
gewärtigen Betrachtung zu unterziehen (Meseth et al., 2011; vgl. dazu in diesem 
Band auch den Beitrag von Rosenberger, 2021).
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