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Private Sphären als Lernerfahrungsraum. 
Wie Schüler:innen ihr digitales Lernen 
darstellen 

Sarah Nell-Müller 

1 Relevanz der Studie und aktueller For-
schungsstand  

Die Förderung digitaler Kompetenzen in der Schule wurde politisch 
bereits vor Ausbruch der Corona-Pandemie intensiv vorangetrieben 
(vgl. Europäische Kommission 2018). Rückblickend werden die 
Phasen der Schulschließungen als Entwicklungstreiber für eine 
schulische Digitalisierung in Deutschland bewertet (vgl. Wawrzynek 
2020). Schulleitung, Lehrer:innen und Schüler:innen sahen sich ge-
zwungen, neue digitale Lernmöglichkeiten zu nutzen und setzten 
sich mit Unterrichtspotentialen auseinander (vgl. ebd.). So können 
digitale Unterrichtseinheiten eine flexiblere Lerngestaltung ermögli-
chen (vgl. Wacker 2021), sich positiv auf die Lernmotivation der 
Schüler:innen auswirken und das Einüben selbstständigen Lernens 
unterstützen (vgl. Frohn/Pozas 2021). Auch zukünftig planen daher 
Schulleiter:innen (vgl. Feldhoff et al. 2022) und Lehrpersonal (vgl. 
Trültzsch-Wijnen/Trültzsch-Wijnen 2021) vermehrt digitale Lernele-
mente einzusetzen.  
Frohn und Pozas (2021, S. 98) betonen diesbezüglich die Lernpo-
tentiale in der Oberstufe. Die Schüler:innengruppe kann den Autorin-
nen zu Folge im digital gestützten Unterricht komplexere Aufgaben 
bearbeiten als Lernende der Mittelstufe und eignen sich damit be-
sonders für diese Form des Lernens. Zudem gewinnt der vermehrte 
Einsatz digitaler Unterrichtseinheiten in der gymnasialen Oberstufe 
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speziell mit Blick auf den Übergang in die Hochschule oder gar einen 
geplanten digitalen europäischen Hochschulsektor (vgl. Europäi-
sche Kommission 2022) an Bedeutung.  
Die Erfahrungen der Schüler:innen aus dem Fernunterricht1 bieten 
der Forschung hierbei die Möglichkeit, mehr über die Herausforde-
rungen zu erfahren, denen sich Schüler:innen im häuslichen Kontext 
stellen müssen. So sind mit dem digital gestützten Lernen zu Hause 
spezifische Lernbedürfnisse verbunden: Unterrichtsmaterialien und 
pädagogisch-didaktische Konzepte sind an die neuen Lernum-
stände anzupassen. Die Lernmotivation der Schüler:innen ist auch 
unter den veränderten Lernbedingungen zu fördern. Frohn und Po-
zas (2021, S. 85) weisen diesbezüglich auf einen Zusammenhang 
zwischen einerseits Lernmotivation und andererseits Autonomieer-
leben, Kompetenzerleben und der sozialen Eingebundenheit im di-
gital gestützten Unterricht hin.  
Zudem ist der Einfluss familiärer Ressourcen auf das Lerngesche-
hen erneut zu prüfen. Schulisches Lernen in häuslichen Sphären ist 
grundsätzlich nicht an einen Schreibtisch im Kinderzimmer gebun-
den (vgl. Krinninger et al. 2020; Bennewitz/Bräu 2022), sondern ab-
hängig von Lerngewohnheiten (vgl. Krinninger et al. 2020), von der 
Unterstützungsfähigkeit (vgl. Nusser et al 2021) bzw. -notwendig-
keit (vgl. Porsch/Porsch 2020) der Eltern sowie den sozioökonomi-
schen Ressourcen einer Familie (vgl. Andrew et al., 2020). Die Leis-
tung von Schüler:innen im Regelunterricht erklären Wohlstands-
güter daher nur in einem geringen Maß (vgl. Watermann/Baumert, 
2006). Im Kontext des Fernunterrichts gewinnt ein ruhiger Lernort 

_________________________________________________ 

1  Fickermann und Edelstein (2020, S. 23f.) weisen darauf hin, dass der Begriff 
Fernunterricht die Unterrichtssituation während der Pandemie nicht umfas-
send trifft; zwar handelt es sich um ein gesetzlich geregeltes Angebot, der As-
pekt der Freiwilligkeit ist jedoch nicht gegeben. Die Autoren versehen den Be-
griff fortan mit Anführungszeichen, mit Verweis auf die besondere Problematik 
der Begrifflichkeit wird auf diese Form der Abgrenzung in diesem Beitrag je-
doch verzichtet.  
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jedoch an Bedeutung (vgl. Andrew et al. 2020; Huebener/Schmitz, 
2020).  
Damit ist eine Reihe an Anforderungen formuliert, die ein erfolgrei-
ches digital gestütztes Lernen in häuslichen Sphären bedingen. 
Gleichzeitig weisen Studien bereits auf spezifische Herausforderun-
gen hin, denen sich Schüler:innen im Fernunterricht stellen muss-
ten. Physisch separiert von ihrer Klasse und dem Lehrpersonal be-
arbeiteten sie meist Tages- oder Wochenpläne (vgl. Eichelhorn et 
al.,2020). Dieses neue, offene Lernszenario (vgl. Fischer et al. 2020) 
erforderte ein weitaus höheres Maß an selbstregulierenden und -or-
ganisierenden Lernstrategien (vgl. Huber et al., 2020) und damit 
Kompetenzen, die im Vorfeld nicht systematisch aufgebaut worden 
waren (vgl. Holtgrewe et al., 2021). Gerhardts et al. (2020) sowie 
Laubenstein und Scheer (2022) weisen auf den hohen Bedarf an so-
zialer Interaktion im Fernunterricht hin, indessen verzeichnen Holt-
grewe et al. (2021) einen massiven Verlust an Sozialkontakten. So 
war die häusliche Lernsituation der Schüler:innen geprägt durch 
eine reduzierte (vgl. Hey/Bodenstein-Dresler 2021) sowie speziali-
sierte (vgl. Lampert/Thiel 2020) Kommunikation und Interaktion mit 
Mitschüler:innen und Lehrpersonal. 
Es ist jedoch wenig darüber bekannt, wie sich die veränderte Ler-
numgebung auf die (gymnasialen) Schüler:innen auswirkte, welche 
Lernerfahrungen sie sammelten und wie sie ihre Lernsituation ein-
richteten. Der vorliegende Text versucht eine Annäherung auf Fall-
basis und untersucht, welche (ggf. modifizierte) Bedeutung den im 
Fernunterricht neu eingeführten Lerngegenständen (Handy, Laptop, 
Tablet; vgl. Lampert/Thiel 2020) zukam und welchen Einfluss sie 
auf das Lernen hatten. Folgenden zwei Fragestellungen wird hierbei 
nachgegangen:  

• Mit welchen Darstellungs- und Ausdruckweisen (formal und in-
haltlich) konstituiert sich das Subjekt als Schüler:in und den 
Raum als Lernraum im Pandemiekontext?  
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• Welche Hinweise auf Lernen bzw. Lern- und Handlungsmöglich-
keiten können dabei rekonstruiert werden?  

Exemplarisch wird an einer zeichnerischen Darstellung als Fallbei-
spiel das schuljugendliche Deutungsangebot einer häuslichen Er-
fahrungs- und Lernwelt rekonstruiert. Die spezifische Struktur des 
Falls, in der sich, so die Annahme der objektiven Hermeneutik, im-
mer auch Regeln und Allgemeingültiges niederschlägt, kann als Be-
sonderheit des Beispiels herausgearbeitet werden. Die Diskussion 
der Erkenntnisse soll schließlich Hinweise und Impulse für die Aus-
gestaltung künftiger digitaler Lernkontexte liefern.  

2 Private Sphären als sozialer Lern- und 
Handlungsraum 

Theoretisch stützt sich dieser Text auf ein kritisch-pragmatisches, 
praxeologisches Sozialraumverständnis (vgl. Faulstich 2015). Als 
phänomenologische Grundannahme wird hierbei die Leiblichkeit fo-
kussiert: Das Subjekt setzt sich in einem Sozialraum mit sich und 
seiner Umwelt auseinander. Dabei nimmt es wahr, es erinnert und 
stellt sich bestimmte Dinge vor. Auf Grundlage dieser subjektspezi-
fischen Perzeption generiert das Subjekt wiederum seinen eigenen 
Sozialraum. In diesem erfolgen nun (gegenstandsbezogene) Kon-
struktionen der Schüler:innensubjekte (vgl. Faulstich 2015).  
Gleichzeitig ist der Raum ausgehend von einer kritisch-materialisti-
schen Forschungsperspektive das Ergebnis sozialer Praxis und 
Handelns (Lefebvre, 2006, S. 331). Lefebvres Raumverständnis fol-
gend ist dieser dabei das Produkt aus drei miteinander verbundenen 
Raumebenen: (I) Den räumlichen Praktiken, (II) den Repräsentatio-
nen des Raums (auch verstanden als konzipierter Raum) und 
(III) den Räumen als Repräsentation:  
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I. Die räumlichen Praktiken und die Wahrnehmung stellen 
hierbei den Raum her (Lefebvre 2006, S. 334f.). Ein Subjekt 
befindet sich im Raum, agiert (sozial) in diesem, es sind be-
stimmte Gegenstände vorhanden. Für die Raumstruktur ist 
die Wahrnehmung des Subjekts nun grundlegend. Verän-
dert sich z. B. die materielle Ausstattung oder werden be-
stimmte Erfahrungen in einem Raum gemacht, kann dies 
Auswirkungen auf die Raumwahrnehmung und damit die 
Raumstruktur haben. Räumliche Praktiken können daher als 
variabel, dynamisch und subjektiv beschrieben werden.  

II. Repräsentationen des Raumes sind an diverse Sprachsys-
teme und deren Ausdrucksgestalten (z. B. in Form von Kar-
ten) gebunden. Als abstrakte Auseinandersetzung stellen 
sie einen Versuch dar, einen Raum abzubilden und damit 
greifbar zu machen (vgl. Lefebvre 2006, S. 336).  

III. Räume der Repräsentation beschreiben wiederum den er-
lebten Raum (vgl. Lefebvre 2006, S. 336), z. B. in Form von 
bestimmten Werten, Traditionen oder kollektiven Erfahrun-
gen (vgl. Faulstich 2015). Auch Trends, Stile, Geschmäcker 
und Interessen manifestieren sich in dieser Raumebene 
(vgl. Stang et al. 2015).  

Das subjektive Handeln ist somit stets in ökonomische, rechtliche, 
soziale, kulturelle und materielle räumliche Strukturen eingebunden 
(vgl. Faulstich 2015, S. 219). Der Raum kann daher Handlungen – 
auch Lernhandlungen – sowohl begrenzen als auch ermöglichen. 
Das Raumkonzept von Lefebvres eignet sich für die Analyse, da es 
sowohl das Raumerleben als auch die sich ergebenden Handlungs-
möglichkeiten beschreibt. Es betont speziell den subjektiven Deu-
tungs- und Aneignungsprozess als konstitutiv für den Lernraum im 
Fernunterricht.  
Um für die spezifischen Gegebenheiten privater Sphären als sozia-
ler Lernraum zu sensibilisieren, wird im Folgenden der konkrete Ort, 
dessen Aneignung Grundlage für die Entstehung eines Lernraums 
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ist (vgl. Kraus 2010, S. 46), näher betrachtet. Lernorte beschreiben 
üblicherweise institutionalisierte Umgebungen mit entsprechenden 
Lehr- und Lernarrangements (vgl. Kraus 2015). Institutionelle Lern-
orte folgen dabei bestimmten Vorgaben: Der Deutsche Bildungsrat 
(1974) definiert ihn als eine im Rahmen des öffentlichen Bildungs-
wesens anerkannte Bildungseinrichtung, die Lernangebote syste-
matisch organisiert. Der Lernort wird zeitlich begrenzt mit einem be-
stimmten Lernziel aufgesucht (vgl. Siebert 2006, S. 21). Angeregt 
wird das Lernen dort durch ein Zusammenspiel zwischen den sub-
jektspezifischen Wahrnehmungen, dem interaktionalen Handeln 
und den örtlichen, systematisch geplanten Gegebenheiten (vgl. 
Nolda 2006). Folglich handelt es sich bei einem Lernort um eine in-
stitutionell geplante und strukturierte Umgebung mit eigener Syste-
matik.  
Im Fernunterricht wurde die Struktur des Klassenzimmers in häus-
liche Sphären transferiert. Es ist zu vermuten, dass sich hier sowohl 
die kommunikativen als auch interaktionalen Möglichkeiten ausge-
hend von den strukturellen Gegebenheiten unterscheiden. Die sub-
jektive Aneignung dieses neuen Lernorts wird in der vorliegenden 
Analyse untersucht, wobei zu prüfen ist, welche Implikationen der 
Transfer für die Lernsituation mit sich brachte.  

3 Subjektive Raumdeutungen anhand 
von Schüler:innenskizzen  

Da die Raumkonstitution subjektspezifisch erfolgt (vgl. Faulstich 
2015), ist der methodische Zugang möglichst nah am Individuum 
anzulegen. Das Datenmaterial muss es ermöglichen, subjektive 
Sinnzuweisungen und Gegenstandsdeutungen eines Raums zu re-
konstruieren. Für die Datenerhebung wurde die Methode der Mental 
Maps angewendet (vgl. Lynch 1960). Mental Maps sind das Produkt 
eines subjektiven, raum-fragmentierenden Informationsverarbei-
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tungsprozesses zur Beschreibung der realen Umwelt (vgl. 
Weixlbaumer 1984). Behnken und Zinnecker (2010) übertrugen die 
Methode in den erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Be-
reich und nutzen das Verfahren im Kontext einer visuellen, ethno-
grafischen Sozialforschung, deren Ziel es ist, persönliche Lebens-
räume und deren subjektive Relevanz zu rekonstruieren. In 
Anlehnung an Lefebvre (2006) stellt die Skizze eine Repräsentation 
des Privatraums dar, in dem die Erinnerung an bzw. Deutung einer 
spezifischen Praktik dargestellt wird. Zudem beinhaltet die Skizze 
Elemente des (teils unbewussten) erlebten Raums in Form von be-
stimmten subjektiv relevanten Normen, Werten oder kollektiven Be-
deutungszuschreibungen. 
Im Rahmen der Erhebung wurden Schüler:innen des oberen gymna-
sialen Sekundarschulbereichs gebeten, sich selbst beim Lernen im 
Fernunterricht zu zeichnen.2 Für die Analyse wurde die Skizze einer 
17-jährigen Schülerin der zwölften Jahrgangsstufe eines Rheinland-
Pfälzischen Gymnasiums ausgewählt.  
Ausgewertet wurde die Skizze objektiv hermeneutisch (vgl. Oever-
mann 2013; Wernet 2009). Das Verfahren ist auf alle Protokolle im 
Sinne einer raum-zeitlich-situativen Momentaufnahme anzuwen-
den (vgl. Trescher 2016), in denen sich eine unter objektiven Mög-
lichkeiten selegierende und damit individuierende Praxis dokumen-
tiert (Münte et al. 2022, S. 134). In der Literatur finden sich mehrfach 
Untersuchungen, in denen die Grundprinzipien der Objektiven Her-
meneutik auf Bilder und Zeichnungen übertragen wurden (vgl. 
Scheid/Zizek 2017; Schelle 2003; 2021). Münte et al. (2022) heben 
spezifisch die Potentiale zur Anwendung der Methode für die Aus-
wertung von Kinderzeichnungen hervor. Das Erfahrene wird auf Pa-
pier gebracht, womit sich die Kinder ein ‚Bild‘ (2022, S. 130) von der 

_________________________________________________ 

2  Mein Dank geht an Freya Katharina Dittenberger, welche die Skizze im An-
schluss an die Datenerhebung zu ihrer Bachelorarbeit anfertigen ließ sowie an 
Carla Schelle, die in der Interpretation unterstützte.  
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sozialen Wirklichkeit machen, in die sie eingewoben sind. Zu beto-
nen ist hierbei, dass die Analyse auf das Dokument gerichtet (und 
auch begrenzt) ist und nicht direkt das Subjekt und dessen innere 
Verfasstheit (z. B. bestimmte Gefühlszustände) untersucht.  
In der objektiv hermeneutischen Auswertung von Bildern und Zeich-
nungen ist der Protokollzugang anzupassen (Münte et al. 2022, 
S. 135; vgl. Trescher 2016). Während sich in einem Textprotokoll ein 
Nacheinander dokumentieren lässt, summieren sich die Darstel-
lungsentscheidungen der Zeichnenden und werden in der Betrach-
tung simultan wahrgenommen. Um die Rekonstruktion der Raumer-
fahrung zu ermöglichen, wurde in Anlehnung an Przyborski und 
Slunecko (2012) eine gedachte Linie als hermeneutisches Instru-
ment in die Skizze eingefügt. Die Rekonstruktion entlang einer Linie 
unterstützt dabei, die Komposition der Zeichnung aufzuschlüsseln 
und den/die Betrachter:in etwas sehen und dadurch auch formulie-
ren zu lassen. Der Linie folgend wurde die Skizze anschließend in 
kleinteilige Sequenzen eingeteilt. Die Sequenzen wurden zunächst 
ausführlich beschrieben und alle Zeichenspuren (Münte et al. 2022, 
S. 136), wie etwa geometrische Formen und Gegenstände ein-
schließlich sichtbarer Korrekturen, betrachtet. Es folgte ein erster 
kontextfreier Deutungsversuch auf Sequenzebene. Im Anschluss 
folgte die Interpretation der Gesamtskizze. Hierbei wurde die Ge-
samtkomposition der Bildelemente, ihre Positionierung sowie die 
Größenverhältnisse betrachtet. Auch wurden Deutungsansätze der 
sequentiellen Analyse aufgegriffen und verifiziert. Die Auswertung 
der Skizze schließt mit dem Untersuchungsergebnis in Form von 
Fallstrukturhypothesen, welche die besondere Beschaffenheit des 
Falls beschreiben.  
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4 Interpretation der Skizze  

4.1 Deutungsversuche auf Sequenzebene 
Die Skizze wurde im Rahmen einer Interpretationswerkstatt unter-
sucht.  
 

  

Abb. 1: Schülerinnenskizze 

Begleitet wurde die gemeinsame Interpretation durch eine Ver-
schriftlichung sowie vertiefte bzw. ergänzend verdichtende Deu-
tung durch die Autorin des vorliegenden Textes. Die vollständige In-
terpretation der Skizze würde den Umfang dieses Beitrags 
überschreiten, weshalb die Sequenzbeschreibung sowie die einzel-
nen Deutungsansätze zur Skizze im Folgenden verdichtet vorge-
stellt werden.  
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Die gedachte Linie (vgl. Przyborski/Slunecko 2012) bewegt sich zu-
nächst aufwärts von links nach rechts im Bild, bevor sie nach unten 
ausweicht (siehe Abb. 2).  
 

 

Abb. 2: Schülerinnenskizze sequenziert 

In Sequenz 1 wird ein Rhombus durch vier vertikal verlaufende Li-
nien gestützt. Es ergibt sich eine erhöhte Fläche ähnlich einem 
Dach, einer Ablagefläche in Form eines Hockers oder Tischs. Per-
spektivität wird durch leicht nach oben versetzte Linien angedeutet. 
Rechts oberhalb des Rhombus setzen weitere Linien an, die zusam-
men betrachtet an eine Rückenlehne erinnern. Demnach werden 
einfache, minimalistisch wirkende Linien verwendet, um symbo-
lisch einen Stuhl anzudeuten. Die Zeichnung eines Stuhls verweist 
auf ein Subjekt innerhalb der Zeichnung, das einer bestimmten Tä-
tigkeit nachkommt, wenn es auf diesem Stuhl sitzt (z. B. sich ausru-
hen, arbeiten, essen, etwas ablegen, etc.).  
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Auch in Sequenz 2 stützen vier vertikal verlaufende Linien ein Paral-
lelogramm. In Verbindung mit dem als Stuhl identifizierten Objekt 
der Sequenz 1 wird nun vermutlich ein Tisch dargestellt. Die Zeich-
nung eines Tischs mitsamt Stuhl kann unterschiedlich gedeutet 
werden: Als Ablagefläche ist die Darstellung des Tischs vielleicht 
nur Mittel zum Zweck, um auf ihm wiederum etwas bestimmtes zu 
positionieren. In seiner Funktion als Ess- oder Arbeitstisch kann er 
auf ein berufliches oder privates sozialgesellschaftliches Zusam-
menkommen hinweisen. Allerdings bräuchte es hierfür mehr als nur 
einen Stuhl. Kann nur eine Person an einem Tisch sitzen, handelt es 
sich daher vermutlich um einen Arbeits- oder Schreibtisch. Soziale 
Zusammentreffen sind auch im Kontext dieser Lesart denkbar, 
diese sind dann aber vermutlich kurzweilig.  
Auf dem Arbeits- oder Schreibtisch sind nun drei Objekte positio-
niert (Sequenzen 3 bis 5). Auf der linken Tischseite ist ein grobes 
Rechteck zu sehen, das über den Tischrand hinaus gezeichnet ist. 
Durch den Schriftzug Handy wird dem/der Betrachter:in mitgeteilt, 
welcher Gegenstand symbolisiert werden soll. Eine präzisere Zeich-
nung scheint nun obsolet. Mit der Darstellung eines Handys wird der 
Zeithorizont eingegrenzt, in den die Skizze eingebettet ist. Die Dar-
stellung eines Handys oder Mobiltelefons kann auf spezifische 
Funktionen verweisen, die mit dem Gegenstand verknüpft werden, 
so z. B. auf die private oder berufliche Kommunikation und damit 
die Vernetzung mit bestimmten Gruppen des sozialen Umfelds. Ein 
Smartphone auf dem Arbeitsbereich könnte dem eigentlichen Ar-
beitsvorhaben entgegenstehen und zur privaten Zerstreuung ge-
nutzt werden. Vielleicht wird das Handy auch für berufliche Zwecke 
gebraucht, zur Erstellung und Bearbeitung von Videos, Fotos oder 
sonstigem Datenmaterial. Auch auf den Aspekt einer generellen Er-
reichbarkeit und damit verbundenen Kontrolle könnte mit der Dar-
stellung des Handys hingewiesen werden. Letzte Lesart wird durch 
die Positionierung auf dem Tisch unterstützt; so befindet es sich 
nicht in der Hand des/der Besitzer:in, sondern wartet auf seinen Ein-
satz.  
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Das Objekt der Sequenz 4 liegt mittig auf dem Tisch positioniert. Die 
Form wirkt dynamisch, ein Schriftzug legt nahe, dass ein Papier dar-
gestellt wird. Der Schriftzug befindet sich im oberen Drittel des Pa-
piers, vermutlich handelt es sich um eine Überschrift. Zu lesen sind 
die englischen Wörter to do. Das Verb zu tun wurde im Deutschen 
zum Substantiv und wird oft im Zusammenhang mit einer Auflis-
tung offener Erledigungen verwendet. Die Aufgaben können aus 
dem beruflichen oder privaten Kontext stammen, eigens oder durch 
externe Vorgaben initiiert sein. Durch die schriftliche Fixierung ist 
die Aufforderung und Erinnerung daran, etwas zu tun, jederzeit 
sichtbar und präsent.  
Unterhalb des Schriftzugs sind vier weitere Rhomben aufgereiht, 
rechts von ihnen verläuft jeweils eine wellenförmige Linie. Die Paral-
lelität von Rhomben und Wellenlinien deutet auf einen Sinnzusam-
menhang der Elemente hin, wie z. B. in einer Tabelle oder Auflistung. 
Die Wellenlinien stehen vermutlich symbolisch für einen geschrie-
ben Text. Die Rhomben könnten Felder zum Ankreuzen sein oder 
aber Folien einer PowerPoint-Präsentation, weitere Deutungen sind 
denkbar.  
Sequenz 5 befindet sich rechts auf dem Tisch. Dargestellt werden 
vier aufeinanderliegende Rechtecke, die zusammen mit einem oben 
anschließenden Rhombus und vier weiteren kleinen Quadraten an 
vier gestapelte Quader erinnern. Die rechten Quaderseiten sind 
schraffiert, angedeutet werden könnten hier Schatten oder Papier-
seiten. Auf den Vorderseiten der Quader sind Schriftzüge zu lesen, 
das Sequenzobjekt wird daher als Bücherstapel gedeutet. Die Au-
ßenbände sind dem/der Betrachter:in zugewandt, zu lesen sind die 
Wörter Chemie, Bio, Deutsch und Mathe. Gemeinsam lassen die Be-
griffe auf einen schulischen Kontext der Skizze schließen, wobei die 
Wörter Bio und Mathe umgangssprachlich abgekürzt wurden und 
die Schulfächer Biologie und Mathematik beschreiben. Anstelle kor-
rekter Fachbezeichnungen werden auf den Außenbänden folglich 
sprachliche Codes aus dem Schulkontext zur Spezifizierung der 
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Bücher genutzt. Das Fach Chemie wird erst in der Sekundarstufe 
gelehrt, was den Skizzenkontext weiter eingrenzt.  
Sequenz 6 besteht aus vier unterschiedlich großen Kringeln, deren 
unregelmäßig große Bögen an Wolken erinnern. Eine solche Wol-
kenform findet sich oft in Kinderzeichnungen, ist aber auch in der 
Comicwelt etabliert sowie in Grafikprogrammen, z. B. in PowerPoint 
unter dem Symbol für eine Legende. Im Grafikkontext eines Comics 
deuten Wolkenlegenden auf eine Introspektion hin, die Einblick in die 
Gedankenwelt bietet. Sowohl im Comic als auch in der Legende 
steht eine Wolke nicht für sich alleine, sondern stets in einem Zu-
sammenhang mit einem Subjekt. Die drei weiteren Kringel der Se-
quenz, die gemeinsam eine gerade Linie ergeben, könnten auf ein 
Solches hinweisen.  
Innerhalb der großen Wolke der Sequenz 6 wird durch verschiedene 
geometrische Formen ein Haus symbolisch dargestellt. Wieder ist 
ein Schriftzug zu sehen, im Dach des Hauses steht das Wort Schule 
geschrieben. Naheliegend ist nun, das Haus als Schulgebäude zu 
deuten. An das Schulgebäude wird vermutlich gedacht, weil mit ihm 
etwas verbunden wird: In der Schule finden Prüfungen statt, es be-
steht ein gewisser Leistungsdruck, eine negative Emotion wäre da-
her denkbar. Aber auch Freund:innen, Mitschüler:innen und Leh-
rer:innen können in der Schule getroffen werden. Noch eine weitere 
Lesart ist denkbar: Das Haus symbolisiert tatsächlich ein Wohn-
haus (und kein Schulgebäude), dient aber gleichzeitig als Schule. 
Das Wohnhaus weist auf den privaten, ein Schulgebäude auf den 
öffentlichen Bereich hin. Vor dieser Lesart werden also zwei im All-
tag meist getrennte Bereiche miteinander verbunden, das private 
Wohnhaus wird zum öffentlichen Schulgebäude.  
In der nächsten Sequenz 7 finden sich wieder vier Wolkenkringel, 
nun diametral gespiegelt. Der Schriftzug besteht aus den Wörtern 
Freunde treffen. An Freunde kann sowohl im privaten als auch im 
öffentlichen Kontext gedacht werden. Eine Person denkt an Kol-
leg:innen, Kommiliton:innen oder Schüler:innen und adressiert sie in 
ihrer Rolle als Freund:innen. Über dem Schriftzug sind mit einfachen 
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Linien und Kreisen drei kleine, zusammenstehende Figuren gezeich-
net. Dem physischen Treffen kommt damit Bedeutung zu. Unklar ist 
indessen, ob dieses Treffen in der Vergangenheit liegt und damit er-
innert wird, ob es geplant ist oder lediglich gewünscht. Die Darstel-
lung der Freunde separiert von dem Gedanken an die Schule deutet 
darauf hin, dass sich diese nicht in der Schule befinden.  
In Sequenz 8 wird nun eine große Figur dargestellt, die unterhalb der 
Kringel aus den Sequenzen 6 und 7 positioniert ist. Die Figur steht – 
so macht es den Anschein – allein im Raum. Zeichnerisch ähnelt 
sie den Figuren aus Sequenz 7, ist jedoch weitaus größer dargestellt. 
Sie setzt sich aus Strichen, Kreisen und Punkten zusammen und 
könnte auch als Strichmännchen bezeichnet werden. Jegliche per-
sonenbezogenen Merkmale fehlen. Ihr Gesicht hat Augen und einen 
Mund, nicht aber eine Nase und erinnert an ein Emoji. Emojis wer-
den verwendet, um Stimmungen in der digitalen Kommunikation 
auszudrücken (vgl. Siebenhaar 2018), Textinhalte emotional zu un-
terlegen oder zu erklären (vgl. Martinez et al. 2013). Der Transfer 
einer Symbolik aus dem digitalen Bereich ist jedoch nicht zwangs-
läufig, auch in Kinderzeichnungen findet sich das Schema wieder 
(vgl. Scheid/Ritter 2015). In der Sequenz ist der Mund als gerade 
verlaufende Vertikale gezeichnet. Die Figur wirkt ratlos, fragend und 
blickt aus der Skizze heraus in Richtung der Betrachtenden.  
In der linken Hand hält die Figur das Objekt der Sequenz 9. Auch die-
ses ist mit einem Schriftzug versehen und kann als Tablet gedeutet 
werden. Mit dem Schriftzug iPad wird auf den Hersteller Apple ver-
wiesen und damit ein Produkt, das mit sozialem Prestige und einem 
bestimmten technisierten Lifestyle verbunden ist (vgl. Kumar/Paul, 
2018). Die Benennung des Tablets als iPad gibt Hinweise auf ein 
gewisses (ökonomisches, objektiviertes kulturelles) Kapital (vgl. 
Bourdieu 2012). Wer ein solches Gerät besitzt, hat (vielleicht aus ei-
nem bestimmten Grund) etwas investiert. Es könnte daher als Sta-
tussymbol eines sozialen Milieus gedeutet werden (vgl. Vester 
2015), mit der sich ein Subjekt in der Skizze identifiziert oder identi-
fizieren möchte. Denkbar ist aber auch, dass die Gerätefunktionen 
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in der Skizze vordergründig sind und der Begriff iPad lediglich als 
Synonym genutzt wird.  
Im schulischen Kontext könnte das Tablet für die Bearbeitung be-
stimmter Aufgaben gebraucht werden, etwa zur Recherche, zur Da-
tenbearbeitung oder zur Kommunikation. Auffallend ist, dass mit 
dem Tablet ein zweites digitales Endgerät in der schulischen Lern-
situation dargestellt wird, demnach scheint der digitalen Technik in 
der Skizze eine spezifische Bedeutung zuzukommen. Die Nutzung 
digitaler Endgeräte intensivierte sich zu Zeiten des Fernunterrichts 
(vgl. Huber et al. 2020). Viele Schulen verliehen Endgeräte während 
des Fernunterrichts an Schüler:innen, die zu Hause keinen Zugang 
zu Tablets oder Computern hatten (vgl. Wrase/Allmendinger 2021). 
Folglich könnte es sich bei dem dargestellten Tablet sowohl um ein 
eigenes als auch um ein geliehenes Gerät handeln.  

4.2 Zusammengeführte Deutung 
In der Skizze werden verschiedene Codes und Symbolsysteme 
kombiniert. Verwendet werden kindliche Symboliken, Elemente digi-
taler Grafikprogramme und der Comicwelt, Emojis aus dem Social 
Media-Kontext sowie sprachliche Codes aus dem schulischen Um-
feld. Letztlich lassen die Code- und Symbolsysteme auf die Lebens-
welt der Schüler:innen der Sekundarstufe schließen. Die dargestellte 
Figur ist daher wahrscheinlich ein/eine Schüler:in.  
Alle Textelemente sind in deutscher Sprache verfasst, zudem weist 
das Schulbuch mit dem Schriftzug deutsch auf den deutschsprachi-
gen Schulkontext hin. Der Schreibtisch könnte in einem privaten 
Wohnraum oder einem Klassenzimmer stehen. Gegen den Kontext 
eines Klassenzimmers spricht, dass das Handy offen auf dem Tisch 
positioniert ist, was in den meisten Schulen nicht erlaubt ist (vgl. 
Feierabend et al. 2018). Auch ständen in einem Klassenzimmer ver-
mutlich zwei Stühle an einem Tisch.  
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Weitere räumliche Details fehlen, ebenso Wände und ein Boden. Es 
kann daher nicht festgemacht werden, wo sich der Arbeits- oder 
Schreibtisch befindet (z. B. integriert im Wohn- oder Schlafzimmer, 
in einem Büro, einem Kinder- oder Jugendzimmer). Als Hinweis 
kann lediglich gedeutet werden, dass es ausreichend Platz gibt, ei-
nen Arbeitstisch für den/die Schüler:in bereitzustellen. Die Raum-
darstellung ist minimalistisch und zweckorientiert, es werden aus-
schließlich Gegenstände dargestellt, die in einem Funktionszusam-
menhang stehen.  
Mit der Darstellung des Bücherstapels werden symbolisch Lernin-
halte verschiedener Schulfächer angedeutet. Sie befinden sich auf 
dem Tisch, weil sie noch gebraucht werden. Die Stapelform weist 
auf eine gewisse Ordnung hin. Die vier Bücher und die vier Kästchen 
und Wellenlinien der To do-Liste scheinen in Verbindung zu stehen, 
z. B. könnte in jedem Schulfach eine Aufgabe gestellt sein. Die To 
do‘s der Liste stehen daher vermutlich symbolisch für schulische 
Lernaufgaben und stellen eine institutionelle Handlungsanweisung 
dar. Keines der Bücher ist jedoch aufgeschlagen und somit in Bear-
beitung. Die To do‘s sind also noch vakant.  
Stuhl und Tisch bilden eine offensichtliche Funktionseinheit. Sinn-
bildlich kann der Stuhl in der Zeichnung für die Bereitschaft der Figur 
gedeutet werden, sich an den Arbeitstisch zu setzen und mit der Be-
arbeitung der Aufgaben zu beginnen. Der Tisch wiederum ist Ort des 
Arbeitens und wenn er in Gebrauch ist, kann die Figur den Arbeits-
anweisungen folgen. Damit steht der Tisch symbolisch für die Be-
arbeitung der schulischen Lern- oder Arbeitsaufträge. Zwei private 
Gegenstände werden damit fremdbelegt, sie repräsentieren nun 
den öffentlichen Schulbereich inmitten der privaten Wohnsphäre.  
Mit Blick auf die Gesamtkomposition der Skizze fällt auf, dass der 
Stuhl am Längsende des Tischs deplaziert wirkt, da der Arbeitsbe-
reich auf die Breitseite ausgerichtet ist. Zwischen dem/der stehen-
den Schüler:in und Stuhl ist eine Distanz zu sehen. Entweder ist die 
Bereitschaft zum Lernen nicht gegeben oder etwas hindert den/die 
Schüler:in daran. Folglich verweisen die To do-Liste, Stuhl, Tisch und 
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Subjekt auf eine Problematik im Zusammenhang mit der Bearbei-
tung der Lernaufgaben und implizit auf eine skizzenimmanente 
Krise.  
Während die Schulbücher für Lerninhalte und die To do-Liste für 
Lernaufgaben stehen, sind die digitalen Endgeräte Tablet und 
Handy als lernbegleitende schulische Kommunikation zu deuten. 
Auffallend ist, dass beide Bildschirme leer sind, obwohl sich zumin-
dest das Tablet in der Hand und damit scheinbar in Nutzung befin-
det. Weder Mitschüler:innen noch Lehrpersonal und damit interak-
tive, kommunikative Elemente, werden dargestellt. Mediale Inhalte 
könnten für die Skizzendarstellung nicht relevant sein. Die ausge-
machte Krise weist jedoch auf eine spezifische Problematik mit der 
lernbezogenen Kommunikation hin. Diese könnte von dem/der 
Schüler:in als nicht adäquat zu einer physischen Interaktion bewer-
tet werden. Alternativ könnten die leeren Screens auch dahingehend 
gedeutet werden, dass die Nutzung nicht vollzogen werden kann – 
z. B., weil die technischen Voraussetzungen nicht gegeben sind 
und/oder digitale Kompetenzen fehlen. Der Lesart folgend, dass es 
sich um ein Leihgerät handelt, könnte der/die Schüler:in z. B. mit der 
Nutzung nicht vertraut sein. In Folge bleibt der/die Schüler:in allein 
in der Lernsituation und von der Lerngemeinschaft separiert, ob-
gleich digitale Endgeräte zur Kommunikation vorhanden sind.  
Die Gedankenblasen deuten an, dass sich der/die Schüler:in wiede-
rum aus dem realen Raum in imaginierte Welten wegbewegt. In der 
Skizze können insgesamt drei Welten ausgemacht werden: Der re-
ale Lernort, in dem ein vakanter Lernauftrag besteht und das Sub-
jekt separiert ist, ein imaginierter Ort, an dem Freund:innen getroffen 
werden und das Soziale stattfindet sowie eine imaginierte Schule, 
in der sich anscheinend keine Freunde befinden.  
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5 Fallstruktur der dargestellten Raum-
repräsentation 

Die Skizze stellt als Repräsentation des Raums (vgl. Kapitel 2, 
Raumebene II) eine retrospektive, abstrakte Auseinandersetzung 
mit den digital gestützten Lernerfahrungen in privaten Sphären dar. 
Der erfahrene Raum (vgl. Kapitel 2, Raumebene I) wird dargestellt 
über die Praktik des Lernens und die hierbei erfahrene Krise. Dabei 
wird die Raumstruktur über die Darstellung der materiellen Ausstat-
tung wiedergegeben: Der/die Schüler:in konstituiert das häusliche 
Umfeld als zweckorientierten Lernort, in dem alle dargestellte Ge-
genstände in einem lernbezogenen Funktionszusammenhang ste-
hen. Sich selbst stellt der/die Schüler:in im Lernort als separiert dar, 
das Soziale kann lediglich imaginiert werden.  
Die Darstellung des erlebten Raums (vgl. Kapitel 2, Raumebene III) 
enthält Elemente einer institutionellen Systematik des Lernorts 
Schule. Klassenzimmerinterne Lehr- und Lernarrangements werden 
durch privates Mobiliar repräsentiert – so verweisen die Darstellung 
von Stuhl und Tisch auf den öffentlichen Bereich. Zudem richten 
sich institutionelle Handlungsanweisungen in formalisierter Text-
form an den/die Schüler:in und fordern eine Bearbeitung. Die kom-
munikative Interaktion erfolgt dabei nicht direkt zwischen Schüler:in 
und Lehrperson, sondern über (digitale) Gegenstände und Objekte, 
die stellvertretend für die Institution Schule gedeutet werden. In der 
Auseinandersetzung mit diesen Stellvertreterobjekten wird die Lern-
situation jedoch als entpersonalisiert und unpersönlich dargestellt. 
Die Selbstdarstellung beschränkt sich auf ein stilisiertes, auf Striche 
und Linien reduziertes Schüler:innensubjekt, das in der Lernsitua-
tion anonym und damit scheinbar ungesehen bleibt.  
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6  Fazit 

Im Fallbeispiel werden dynamische Prozesse der Perzeption und in 
Folge der Raumstruktur und -transformation auf Subjektebene 
sichtbar, wie sie Lefebvre (2006) beschrieben hat. Die soziale Prak-
tik des Lernens, um deren Darstellung in der Erhebungssituation ei-
gentlich gebeten wurde, wird nicht im direkten Vollzug gezeichnet. 
Mit Blick auf die Methode bestätigt sich hier die These von Münte 
et al. (2022; vgl. Kapitel 3), wonach sich die Schülerin durch die 
Zeichnung ein Bild von der sozialen Wirklichkeit macht und darin Er-
fahrungen, Ängste und erlebte Krisen bearbeitet. Im Kontext der 
Raumtheorie von Lefebvres (2006; vgl. Kapitel 2) werden Hand-
lungsmöglichkeiten in der Skizze ausgehend von sozialen und ma-
teriellen Gegebenheiten konstruiert. In der Interpretation werden 
diese Deutungsangebote aufgegriffen, wobei verschiedene Aspekte 
herausgearbeitet wurden, die Einfluss auf die erfahrenen Lernmög-
lichkeiten nehmen.  
Die Interaktion über Stellvertreterobjekte bezieht sich spezifisch auf 
die schulische, institutionelle Kommunikation. Damit wird deutlich, 
dass das Subjekt im didaktischen Konzept sozial nicht eingebunden 
ist; kooperative Lernelemente mit Mitschüler:innen (vgl. Kapitel 1, 
vgl. Frohn/Porza, 2021) sind nicht zu erkennen. Die reduzierte Kom-
munikationssituation im Fernunterricht findet sich demnach auch 
in der Skizze wieder. Zusätzlich werden hier nun aber auch die Fol-
gen für das Subjekt erkennbar: Dieses präsentiert sich als anonym 
und entpersonalisiert, individuelle Bedürfnisse (soziale, kommuni-
kative, kompetenzbezogene) sowie die Persönlichkeit der Schülerin 
bleiben unerkannt. Auch wenn daher digitale Endgeräte als kommu-
nikative Lerngegenstände im Raumkontext gedeutet werden, impli-
ziert dies nicht, dass die neu geartete Sozialität als ausreichend er-
fahren wird oder ihr kompetent begegnet werden kann. Die digital 
gestützte Kommunikation scheint problembehaftet – weil sie als 
bedeutungslos, nicht adäquat zu einer physischen Interaktion dar-
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gestellt wird oder weil sie aufgrund fehlender technischer Kompe-
tenzen und/oder Ausstattung gehemmt ist. In der Folge können 
Lernaufgaben, die vermutlich im regulären Schulkontext hätten be-
arbeitet werden können, zu krisenhaften Situationen führen.  
Im privaten Lernraum wäre zudem die Passung zwischen instituti-
onellen Rahmenbedingungen (im Sinne einer spezifischen, räumlich 
gebundenen Lernortsystematik, vgl. Kapitel 2) und subjektspezifi-
schen Lernmöglichkeiten durch die Institution und das Lehrperso-
nal permanent kritisch zu prüfen. So wird Unterrichtszeit einerseits 
entgrenzt (z. B. durch den Einsatz von Wochenplänen; vgl. Eichel-
horn et al. 2020), andererseits wird ein Zeitdruck durch feste Abga-
betermine aufgebaut. Wiederholte Feedbackrunden oder der Ein-
satz von Lernplattformen, die am individuellen Lernfortschritt orien-
tiert sind (vgl. Schaumburg 2022), könnten hier unterstützen.  
Neben fehlenden Feedback- und Kooperationsmöglichkeiten kön-
nen Lernsituationen auch durch eine mangelhafte technische Aus-
stattung (z. B. eine Internetverbindung) oder fehlende technische 
bzw. digitale Kompetenzen erschwert werden (vgl. Van Ackeren et 
al., 2020). Handelt es sich z. B. bei dem gezeichneten Tablet um ein 
Leihgerät (vgl. Anger/Plünnecke 2020), könnte die (kommunikati-
onsbezogene) Nutzung ungeübt sein. Daran anschließend lässt 
sich vermuten, dass Schüler:innen, die regelmäßig bestimmte digi-
tale Kommunikationsformen nutzen, digital gestützte Lernsituation 
als weniger krisenhaft erfahren.  
Befunde zum sozio-ökonomischen Hintergrund der Schülerin und 
damit ggf. verbundene Lernproblematiken bleiben in der vorliegen-
den Analyse noch vage. Weitere komparative Analysen, die Varian-
zen und Spezifika in Bezug auf sozioökonomische Bedingungen 
und ggf. daran anschließende soziale Milieugruppen betrachten, 
sind bereits in Bearbeitung. So weist etwa die interpretierte Zeich-
nung einer anderen Schülerin auf ein Lernerlebnis hin, in welchem 
eine Schülerin gleichzeitig über drei digitale Endgeräte parallel so-
zial interagiert und damit den Eindruck einer koordinierten, positiv 
konnotierten Lernumgebung erweckt. 
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Nicht näher untersucht werden konnte ebenfalls die fallbezogene 
Annäherung an Lerninhalte und damit die Gegenstandskonstitution 
im neuen sozialen Raumkontext (vgl. Bossen/Breidenstein 2022). 
Weitere Untersuchungen könnten hier ansetzen und z. B. der Frage 
nachgehen, wie Schüler:innen im häuslichen Kontext (auch digitale) 
Lerngegenstände bearbeiten und mit Bedeutung versehen.  
Mit der rekonstruktiven Analyse der Zeichnung konnte exempla-
risch auf die besonderen strukturellen Zusammenhänge (etwa von 
der Vermischung von privater und öffentlicher Sphäre) aufmerksam 
gemacht werden. Hierbei zeichnete sich die Besonderheit des indi-
viduellen Falls ab (vgl. Scheid/Ritter 2015; Zizek/Andermann 2022), 
wobei der Zusammenhang zwischen subjektspezifischer Bildungs-
geschichte (vgl. Münte et al. 2022) und situativ-räumlichen, struk-
turtheoretischen Gegebenheiten (Oevermann 1981) aufgezeigt wer-
den konnte. Trotz der begrenzten Reichweite konnten somit 
wichtige Einblicke in unterrichtliche Lernherausforderungen gege-
ben und für die komplexen Anforderungen an eine digital gestützte 
Lernorganisation sensibilisiert werden. Diese sind auch für eine Ziel-
gruppe zu beachten, der ein vergleichsweise hohes Maß an Eigen-
ständigkeit zugesprochen wird (vgl. Kapitel 1). Unabhängig von ei-
ner pandemischen Lage mit Schulschließungen kann die 
Beforschung des häuslichen digitalen Lernens folglich einen wichti-
gen Beitrag zur Frage nach den Gelingensbedingungen digitalen 
schulischen Lernens leisten. 
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