Jutta Wiesemann/Jochen Lange

Schiilerhandeln und die Dinge des Lernens

Zum Verhiltnis von Sinn

und Objektgebrauch

I. Einleitung

In Material- und Klassenraumen, auf Tischen und in Regalen stauen
sich die verschiedensten Objekte zu einem fiir den Beobachter scheinbar
endlosen Sammelsurium. Vom Abakus tiber geometrische Figuren aus
Plastik und Holz bis zu Modellen vom menschlichen Korper und vom
Sonnensystem. Daneben Solarbaukasten, aufgebaute Computer, fiir alle
sichtbare Tafeln oder interaktive Whiteboards. Ganze Koffer, angefillt
mit vorselektierten Objektsammlungen zu speziellen Themenbereichen
— Mechanik, Luft und Wasser, Warme, Klinge oder Magnetismus. Di-
daktisch speziell aufgearbeitete Uhren und Zeitmesser, Waagen und Ge-
wichte, 3D-Reliefkarten ganzer Kontinente und Nachbildungen antiker
Minzen. Vergleichbar mit anderen Konsumobjekten werden sie nach
der Logik okonomischer Produktion und Distribution hergestellt und
gehandelt: Spezialisierte Produzenten und Vertriebswege sorgen dafiir,
dass fiir schulische Bediirfnisse z. B. Tische, Schranke und Stiihle als
spezielles und differenziertes kaufliches Schulmobiliar angeboten wer-
den, dass aus »normalen« Reagenzgldsern, Chemikalien und technischen
Geriten schulspezifische Ausstattungen fur Fachraume entstehen, dass
durchkomponierte Arrangements von unterschiedlichen Einzelteilen zur
(didaktisch aufgeladenen) kduflichen Grundlage einer Unterrichtseinheit
im Sachunterricht werden.!

Wihrend nun die Bedeutung schulischer Akteure und das interaktive
Geschehen im Schulunterricht fiir die Schul- und Unterrichtsforschung
aufSer Frage stehen, fristet die skizzierte materiale Dimension schuli-
schen Geschehens in der Forschung — von wenigen Ausnahmen abgese-
hen — ein Schattendasein. Erscheinen Objekte in diesen Interaktionen,
so werden sie als das betrachtet, was sie auf der Oberfliche schulischer

1 Das »Schulbuch« ist moglicherweise das in der bisherigen didaktischen For-
schung am ausfiihrlichsten bearbeitete schulische Objekt. Wenn auch zumeist
mit Fokus auf dessen verschriftlichte Inhalte und kognitiven Intentionen. Sei-
ne Dinglichkeit, Haptik und seine fragwiirdige mediale Neutralitit wird selten
thematisiert.
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Handlungen darzustellen scheinen, und zwar Lehr- und Lernmittel. Thre

lernpraktische Relevanz hiangt dabei an ihrem — mehr oder minder klar
- intendierten padagogisch-schulischen Zweck. Als sinnhaft aufberei-
tete » Anschauungsobjekte«, als Trager von Schriftzeichen (z. B. Tafeln,
Hefte), als Werkzeug (z. B. Zirkel, Geodreieck oder Taschenrechner), als
Mobiliar etc. fristen diese materiellen Objekte ihr schulisches Dasein,
aber analytisch-theoretisch finden sie in der Schul- und Unterrichtsfor-
schung kaum Beachtung. Sowohl Bruno Latours Sozialtheorie (2005)
als auch bereits Ludwig Wittgensteins (2001) philosophische Uberlegun-
gen zum Zusammenhang von Bedeutung und sozialer Gebrauchspraxis
hinterfragen unsere konventionelle Vorstellung stabiler Identitdten von
Menschen und Dingen. Demnach entscheidet ein Netzwerk handeln-
der Akteure (Latour) oder der in kulturellen Zusammenhingen erlernte
Gebrauch (Wittgenstein) tiber Bedeutungen. Auf den schulischen Kon-
text bezogen geht es um die Frage: In welcher Weise bringen sich die
vorfindlichen Objekte in schulische Lernsituationen ein? Welche Konse-
quenzen fir unser Verstindnis von Lernen hat es einerseits, schulisches
Geschehen als ein Netzwerk zwischen Mensch und Ding am Werk zu
betrachten? Was bedeutet es andererseits, dieses Geschehen als den (lo-
kalen) Gebrauch der Dinge durch schulische Akteure und als (inkorpo-
rierte) Praktiken ihrer didaktischen Aufladung zu begreifen? Diese Fra-
gen mochten wir hier nicht theoretisch, sondern empirisch bearbeiten.
Wir versprechen uns davon eine Erweiterung eines interaktionistischen
Situationsbegriffs, der dazu beitragen kann, schulisches Lernen im Voll-
zug zu beschreiben und Dinge nicht ausschlieSlich als vorgegebene In-
teraktionsressourcen zu begreifen.

Bekanntlich werden im schulischen Unterricht materielle Objekte un-
terschiedlicher Qualitdt verwendet; wir unterscheiden wie folgt: Wir
sprechen von Lerndingen, wenn natiirliche Objekte (etwa Kieselsteine)
im Unterricht verwendet werden; wir sprechen von didaktischen Objek-
ten, wenn es sich um schon bearbeitete naturliche Dinge (ein bemalter
Kieselstein) handelt; wir sprechen von schulischen Artefakten, wenn es
um materielle Objekte geht, die von der Lehr- und Lernmittelindustrie
speziell fir den schulischen Unterricht entwickelt und distribuiert wor-
den sind (etwa grofSe Geodreiecke fiir die Tafel); und wir sprechen von
eingeschulten Artefakten, wenn es um aus anderen Lebenswelten im-
portierte, aber schulisch verwendbare Objekte geht (etwa Klangschale,
Kuscheltier). Sprechen wir schlicht von »Dingen«, so beziehen wir die
damit verbundenen Aussagen in allgemeiner Weise auf die Gesamtheit
des Ensembles. Im Folgenden behandeln wir zwei Dimensionen schuli-
scher Materialitit: Zum einen werfen wir einen Blick zugleich unter die
Oberflache schulischer Objekte und auf ihren alltdglichen Gebrauch;
zum anderen schlagen wir eine konzeptuelle Reformulierung des (pada-
gogischen) Verhiltnisses zwischen Objekten und den mit ihnen befassten
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Akteuren vor. Folgende Fragen dringen sich auf: Wie werden diese Ob-
jekte gehandhabt? Welche Dynamik — welcher schulische Lernprozess
— entfaltet sich in ihrem alltiglichen Gebrauch? Wie wirken diese ma-
teriellen Objekte auf das Handeln und die Ordnungsmuster sozialer Si-
tuationen? Das Ziel dieser Reformulierung ist ein vertieftes Verstandnis
der Objekte des Lernens. Zur Anndherung an eine entsprechende objek-
torientierte Analyse schulischen Lernens werden zwei dichte Beschrei-
bungen aus einem schulischen Setting vorgestellt. An diesen Beispielen
werden Analysen und Theorieperspektiven expliziert, die die Interakti-
onsbedeutung der Lerndinge klaren konnen. Dafir werden unter Bezug-
nahme auf Wittgenstein und Latour (praxis-)theoretische Perspektiven
und gedankenexperimentelle Uberlegungen aus Philosophie und Tech-
niksoziologie nutzbar gemacht.

II. Die Akteure des Lernens
Situierte Personen

Schiilerhandeln und dessen Bedeutung fur schulische Settings riickte in
den letzten zwanzig Jahren vermehrt in den Fokus empirischer Arbeiten.
Als wegbereitend fiir diese sich neu konstituierende Perspektive auf Kin-
der und schulisches Geschehen sind die Arbeiten von Zinnecker (1995),
Beck/Scholz (1995) sowie Krappmann/Oswald (1995) zu nennen. Zu-
nehmend wurden Kinder und Schiiler/innen »als kompetente soziale Ak-
teure« (Honig 1999: 157) in den Blick genommen, die ihren Alltag mit-
einander handelnd gestalten. Zum einen gerieten hiermit peer-kulturelle
Aktivitdten der Kinder in den Blick — etwa der Gebrauch von Geschlech-
terunterscheidungen (Breidenstein/Kelle 1998). Zum anderen wurde die
Praxis von Lernen und Unterricht fokussiert, mit Blick auf Handlungen
und Selbstorganisation der Schiiler/innen (Garlichs 1993; Beck/Scholz
1995; Combe/Helsper 1994; Krummheuer 1997; Scholz 1996; Wie-
semann 2000). Grundlegend ist hier das Interesse fur schulische Ak-
teure und ihre alltaglichen schulischen Interaktionen, wie sie in aktuel-
len Arbeiten weiter empirisch fokussiert wurden (vgl. z. B. Breidenstein
2006; Reh/Rabenstein 2007; Fetzer 2007; Huf 2006). Schule wird als ein
Handlungsfeld konzipiert, in dem die handelnden Akteure wiederkeh-
rende Situationen produzieren, in denen »Schule gemacht« wird. Schu-
le kann aus einer situationistischen Perspektive ohne die Akteure, die sie
machen, nicht verstanden werden.
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Situiertes Lernen

Vor diesem Hintergrund kann beispielsweise das schulische Kernge-
schift, das Lernen, als eine soziale und prozesshafte Praxis konzipiert
werden, die in alltdglichen Situationen verortet und tiber die wechselsei-
tig bezugnehmenden Handlungen der involvierten Akteure »sichtbar«
wird. Entgegen tradierter psychologischer Konzeptionen, die Lernen in
der (mentalen) Blackbox des menschlichen Individuums lokalisieren und
retrospektiv die Lernprodukte als Verdnderung von Verhalten und Tes-
tergebnissen messen, interessieren uns die Verlaufe von sozialen Lernsi-
tuationen. Das Lernen riickt als lokal beobachtbare Aktivitit in den Fo-
kus. Es zeigt sich als alltigliche Praxis. In dieser Praxis gilt es, die von
den Akteuren hervorgebrachten Ordnungsmuster der Situation zu ent-
decken. Von besonderem Interesse fiir die situationistische Unterrichts-
forschung sind die Verlaufsstrukturen von Lernprozessen und ihre Mik-
rostrukturen (Wiesemann 2006; 2000; Wiesemann/Amann 2002).

Handhabungen

Die Relevanz verschiedenster Dinge erscheint einerseits fiir die soziale
Ordnung von Schulsituationen evident. Die Lernenden nehmen mit ih-
ren unterschiedlichen Aktivititen wie etwa dem Strukturieren, Wiederer-
innern, Vergleichen, Evaluieren oder Generalisieren regelmafSig auf kon-
krete materielle Objekte Bezug (Wiesemann 2006: 177). Andererseits
bleibt deren Rolle fir die Ordnung schulischer Interaktionssituationen
forschungspraktisch ebenso unterbelichtet wie die damit zusammenhin-
gende Frage, wie die Dinge ihren (schulischen) Sinn erhalten und sie mit
den menschlichen Akteuren Situationen teilen.

Die Dinge geraten in neuer Weise in den Blick, wenn ihre konkrete
Handhabungen und alltiglichen schulischen Interaktionen beobachtet
werden. Sind diese Handhabungen der >blofle< Gebrauch von Dingen?
Sind sie — ethnographisch und situationslogisch betrachtet — nur Objek-
te in den Handen menschlicher Akteure? Wie genau nehmen sie an sol-
chen Situationen teil?

Betrachten wir das Beispiel des »Morgenkreises« einer Grundschu-
le (Mohn/Wiesemann 2007), so zeigt sich anschaulich, dass die Fixie-
rung allein auf menschliche Akteure und Peergroups im Sinne des Ver-
standnisses der beobachteten sozialen Situation unvollstandig ist. Der
Morgenkreis ist vielfaltig geregelt, in zentraler Weise durch ein das Re-
derecht mit organisierendes und symbolisierendes eingeschultes Arte-
fakt, das sich im Kreis der Schiiler/innen bewegt und das gehandelt wer-
den muss. Die enaktierte Bedeutung solcher eingeschulten Artefakte fiir

264

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/9783845277349-261
https://www.nomos-elibrary.de/agb

SCHULERHANDELN UND DIE DINGE DES LERNENS

Abb. 1: Morgenkreis mit
Stofftier (Mohn/Wiese-

mann 2007)

schulische Situationen ist fiir das Verstehen der beobachteten sozialen
Ordnung konstitutiv. Streeck (2007) zeigt nun, dass es » Organisations-
tatigkeiten« in einem Interaktionsgeschehen sind. Fokussiert wird »zum
einen die Befragung der Dinge durch die Hinde; zum anderen die Zir-
kulation eines Spielzeugpferdes im so genannten »Morgenkreis«, wo
es markiert, wer dran ist, und der Organisation des Turntaking dient«
(Streeck 2007: 3). Mit einer analytischen Beschreibung von Interakti-
onspartikeln erfolgt die Kennzeichnung von »Bausteinen« einer Praxis
des Bezugnehmens und Wiederholens, die die Interaktionsordnung spie-
lerisch aufrechtzuerhalten und umzugestalten vermag. Es sind die situ-
ativen Ausgestaltungen der Kinder(hdnde) mit einem Stofftier, die etwa
ein Ironisieren und eine spielerisch-soziale Umgestaltung ermoglichen
(Streeck 2007: 13; Streeck in diesem Band).

Daraus folgen verschiedene Fragen an soziale Settings und die in ih-
nen involvierten materiellen Objekte. Was spielt hier nicht symbolisch,
sondern praktisch eine Rolle? Was macht zum Beispiel ein Stofftier oder
der »Sprechstein« im Morgenkreis — neben seiner Aufgabe den Sprecher-
wechsel zu organisieren — in und mit der konkreten sozialen Situation?

III. Materielle Objekte und
schulische Lernsituationen

»Die fur uns wichtigsten Aspekte der Dinge sind
durch ihre Einfachheit und Alltdglichkeit verborgen. «
(Wittgenstein 2001: § 129, 6471)

Um der Komplexitat der Verflechtung von Menschen und Dingen in so-
zialen Situationen empirisch begegnen zu konnen, kntipfen wir an die
praxeologischen Zuginge zu Unterricht und Lernen an und gehen dahin
»wo es geschieht«. Die Teilnehmende Beobachtung ermoglicht die syste-
matische Bearbeitung konkreter schulischer Interaktionsverldufe an und
mit den Dingen des Lernens. Das genuine Anliegen ethnographischer
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Forschung ist die Entdeckung von sozialen Ordnungen sowie deren Kon-
stitutionspraxis in alltdglichen Situationen. Die bisherigen ethnographi-
schen Forschungsarbeiten zum Alltag des Lernens haben gezeigt, dass
es nicht ausreicht, allein die Ebene der sprachlichen Interaktion im Un-
terrichtsgeschehen zu analysieren. Teilnehmende Beobachtung ermog-
licht uns, gerade auch kérperliche und materielle Dimensionen dieses
Geschehens in den Blick zu nehmen (Mohn/Amann 2005). Es erscheint
uns fir die weitere Forschung zentral, die mit dem Lernen verbundenen
»Dinge« in ihrer Bedeutung fur die unterrichtlichen Prozesse aufzuarbei-
ten. Die Empirie muss hier zeigen, inwieweit Kategorisierungen wie die
in Lerndinge, didaktische Objekte, schulische und eingeschulte Artefak-
te erkenntnisproduktiv sind. Hierbei halten wir die besondere Fokussie-
rung von didaktischen Zielen und spielerischen Aushandlungen fur loh-
nenswert. Padagogische und didaktische Sinnstiftungen geschehen auch
schon vor dem Eintritt in den Klassenraum. Dort jedoch passiert mit al-
len erdenklichen Dingen der schulischen Praxis andererseits das, was wir
als Beobachter sehen konnen: Die Gegenstinde werden zu Interaktions-
partnern im konkreten schulischen Setting. Die Dinge erhalten als Spiel-
zeug und durch das schulische Spiel ihre situative Bedeutung. Die Be-
deutungszuschreibung ist dabei weder eindeutig noch iiber die Situation
hinaus giiltig. Konflikte konnen entstehen, wenn keine Passung zwischen
der padagogischen Bestimmung und dem konkreten Wie des Gebrauchs
durch die Kinder hergestellt werden kann. Die Dinge des Unterrichts ver-
mitteln nicht per se eine bestimmte padagogische oder fachdidaktische
Intention. Erst im Gebrauch bewihren sie sich — oder eben nicht. Die
Interaktionen weisen auf Spielrdume, die in der Situation kreativ aus-
gestaltet werden. Es ist sicher nicht alles moglich. Wie jeder Interakti-
onspartner setzen die Dinge Grenzen. Sie werden zu Ko-Akteuren einer
(Lern-)Situation (Mohn/Wiesemann 2007). Dieser zunichst theoretisch
rekapitulierte Status der Dinge in sozialen Situationen wird im Folgen-
den mit ersten systematischen Beobachtungen in einer schulischen Situ-
ation innerhalb einer Lernwerkstatt konfrontiert.

Kapselgehorschutz in der Lermwerkstatt
Gebrauch und Sinn

Zur Demonstration des empirischen Zugangs und zur Erprobung seines
Potentials fiir die materielle Dimension schulischen Geschehens folgen
zwei Beispiele aus einer Siegener Pilotstudie (»Die Genese schulischer
Lernobjekte — Entwicklung und soziale Konstitution didaktischer Ma-
terialitit«). Ausgangspunkte der Pilotstudie sind Situationen, die in einer
Lernwerkstatt fir Grundschulkinder beobachtet wurden. Die Lernwerk-
statt wurde als Feld gewahlt, da mit ihr ein Setting fur Grundschulkinder
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gefunden ist, in dem der handhabende Umgang mit materiellen Objek-
ten zum Kern der padagogisch-lerntheoretischen Konzeption zahlt. Eine
Lernwerkstatt wire ohne Lerndinge, didaktische Objekte sowie schuli-
sche und eingeschulte Artefakte keine.

Zu Beginn des heutigen Aufenthalts in der Lernwerkstatt verteilen sich
die Kinder im Raum und suchen in dem groflen Repertoire aus ver-
schiedensten Dingen frei nach den Objekten, mit denen sie sich heute
beschiftigen mochten. Ich stehe im hinteren Teil des Raumes und be-
obachte die umher eilenden Kinder dabei, wie sie sich aus der Vielfalt
der Objekte bestimmte Dinge auswahlen, mit denen sie sich beschifti-
gen mochten. Es gibt viele fachspezifische Objekte im Raum, die sich in
Katalogen von Lehrmittelherstellern finden — aber auch eine komplette
Druckerei, Filz, Stofftiere und Musikinstrumente.

Plotzlich steht die etwa 7 jahrige Lisa neben mir und fragt mich, wo sie
die Gitarre finden kann. Ich blicke mich im Raum um und entdecke das
Instrument an der Wand hingend, in einer fur Kinder schwer erreich-
baren Hohe und Ecke. Diese Positionierung im Raum ldsst mich kurz
zogern und ich stelle mir die Frage, ob die Kinder das Instrument ohne
Erwachsene nicht holen und spielen sollen. Auch der Junge Arda steht
nun bei uns und ich entscheide mich die Gitarre von der Wand zu neh-
men und an Lisa weiterzureichen. Das Mddchen nimmt sie strahlend
entgegen, wihrend Arda von ihrer Seite weicht, durch den Raum flitzt
und mit einer Sonnenbrille in der Hand zuriickkehrt. Diese schnittige
Brille wird Lisa nun von Arda auf die Nase geschoben und auf die Oh-
ren bekommt sie kurz darauf einen wuchtigen Kapselgehorschutz. Wie
ein grofSer Kopfhorer spannt sich dieser Larmschutz mit Micky-Maus-
Anmut uber Lisas Kopf. Das Madchen hilt die Gitarre noch in Han-
den und blickt durch die getonten Scheiben der Sonnenbrille belustigt
in Ardas Gesicht. Auch dieser wirkt mit der von ihm collagierten Aus-
staffierung zufrieden. Lisa beginnt in ihrem exzentrischen Look in die
Saiten zu hauen. Dies bereitet ihr stehend etwas Schwierigkeiten, da die
Gitarre uber keinen Gurt verfugt. Es gelingt letztlich aber erstaunlich
gut und ihr Spaf§ an der Sache steigert sich merklich beim Vernehmen
der ersten Tone. Sie stolziert durch den Raum wie ein Rockstar iiber die
Bithne und spielt dabei ununterbrochen auf der Gitarre.

Nach einigen Schritten und Regalecken steht sie vor Martina. Die Pad-
agogin leitet heute die Lernwerkstatt und scheint (mit mir akustisch un-
verstindlichen Worten) die Gitarrenwahl des Miadchens zu begriiflen.
Martina blickt dann aber auf den Larmschutz und fugt freundlich hin-
zu: »[...] aber du horst dich gar nicht wenn du die ... auf hast ... jeden-
falls nicht so gut.« Lisa scheint das anders zu empfinden, die Worte von
Martina scheint sie vernommen zu haben und das Gitarrenspiel hort sie
fraglos, es macht ihr sichtlich Spaf$ und ein Abstreifen des Horschutzes
scheint keine Option fiir sie zu sein. Kriftig spielt und geht sie weiter.
Wenig spéter entdecke ich Edmund, der am Xylofon steht und spielt.
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Auch er trigt dabei einen blauen Kapselgehorschutz, wihrend er eksta-
tisch auf dem Gerit spielt und ich iiberlege, inwieweit die gedimpften
und im Klang veranderten Tone den Reiz des Musizierens ausmachen.

Die Larmschiitzer wurden in der Lernwerkstatt angeschafft, um einzel-
nen Kindern eine Riickzugsmoglichkeit zu bieten. Da der Gerduschpe-
gel im Raum gelegentlich ansteigen kann, soll mit den grofSen Ohrkap-
seln ein akustischer Schutz erméglicht werden, durch den man lesen oder
entspannen kann — abgetaucht in Stille, fokussiert auf das eigene Innere
und unter Ausschluss verbaler oder musischer Reize. Diese schallisolie-
renden Kopfhorer (es gibt einige davon) haben einen gekennzeichneten
Platz, an dem sie liegen und auf den sie stets zuriickgelegt werden sol-
len. Er befindet sich in einer mit Biicherregalen abgetrennten Sofaecke,
die den intendiert-meditativen Zweck unterstreicht — ein Ensemble der
Dinge das zur Ruhe rufen soll. Die Gehorschiitzer — urspriinglich Ar-
beitsgerate fur den Larmschutz auf lauten Baustellen — sind in diesem
Arrangement eingeschulte Artefakte, die von den Erwachsenen mit einer
padagogischen Zweckbestimmung aufgeladen wurden.

In der oben beschriebenen Situation (dem Re-Arrangement der betei-
ligten Kinder) konstituiert sich jedoch eine andere Bedeutung. Die Kin-
der verleihen dem Horschutz einen anderen Sinn, der den des bisherigen
Arrangements zu negieren vermag: Der Kapselgehorschutz scheint ge-
radezu ein Verstarker fiir das Gitarren- und Xylofonspiel zu sein. Er ist
Spiel-Zeug in einem Kontext geworden, der eigentlich eine andere Be-
deutung vorsieht. Der Horschutz steigert den Spafsfaktor, ist ein die ei-
gene Optik verbesserndes Artefakt und ein den Klang modifizierender
Akustikfilter. Er addiert ein theatrales Element zur Situation, ist Teil ei-
nes Spiels geworden und bildet mit der Gitarre und der Sonnenbrille
das dingliche Arrangement, mit dem das Stolzieren zu einem fur den Be-
obachter verstidndlichen Teil der spielerischen Auffithrung eines Rock-
stiicks wird. Das Re-Arrangement spielt mit der Ahnlichkeit des Ob-
jekts. Es wird offenbar zu einem >coolen< Kopfhorer, mit dem man die
Musik (verdndert) horen kann, die man gerade macht. Als Teil der Kos-
tumierung spielt der Horschutz seine Rolle in einem Theaterspiel des
Kindes. Ein Spiel, das jedoch eng mit musikalischem Spiel und musika-
lischer Symbolik verbunden ist: Der Horschutz erinnert den Betrachter
umgehend an einen elektronischen (in voluminoser Spielart in verschie-
denen Jugendkulturen wieder modernen) Kopfhorer, mit dem die (eige-
ne) Musik gehort werden kann — und zwar laut. Der Horschutz erlaubt
hier nicht blof$ ein intensiveres Spiel, er fordert es geradezu ein. Somit
sorgt er fur ein Klangvolumen im Raum - anstatt den Klang auszusper-
ren. Statt den Schiitzer meditativ fiir eine Fokussierung auf das eigene
Innere zu gebrauchen, um zum Beispiel in Ruhe lesen zu konnen, nutzt
man ihn als ein die sinnliche AuSenwirkung beeinflussendes Accessoire
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und Werkzeug. Es ist der Gebrauch in dieser Situation, der dem Kapsel-
gehorschutz seine situative Bedeutung verleiht.?

Nur im Gebrauch hat das Ding seinen Sinn

»Eigentlich ist das ein Horschutz« scheint die anwesende Pidagogin
uns zu vermitteln und damit zu versuchen, auf die (normale) Ordnung
beim Instrument spielen hinzuweisen. Betrachten wir diese Situation
aus ethnographischer Perspektive, 6ffnet sich das Geschehen als eine
situierte Praxis der Akteure und zeigt konkurrierende Interpretationen
durch die Anwesenden: Handelt es sich um Theater- oder ein Musik-
spiel? Die Dinge scheinen erst im situierten Gebrauch ihre erkennbare
Bedeutung zu erlangen. Die Parallelen zu Wittgensteins sprachphiloso-
phischer Erkenntnis tiber die Bedeutung des Wortes driangen sich gera-
dezu auf. Wittgenstein verwirft in seinen spateren sprachphilosophischen
Betrachtungen alle Versuche, eine Idealsprache zu konzipieren, die Wort
und Bedeutung zusammenfallen lisst. Einleitend zu seinen Philosophi-
schen Untersuchungen (Wittgenstein 2001) fasst er die klassisch objek-
tivistische Sprachphilosophie mit einem Verweis auf Augustinus zusam-
men »Jedes Wort hat eine Bedeutung. Diese Bedeutung ist dem Wort
zugeordnet. Sie ist der Gegenstand, fiir welchen das Wort steht« (Witt-
genstein 2001: §1, 744). Dem hilt Wittgenstein entgegen: »Die Bedeu-
tung eines Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache« (Wittgenstein 2001:
§ 43, 771). Verdeutlicht wird diese Uberlegung in einer Analogie: »Die
Frage » Was ist eigentlich ein Wort?« ist analog der » Was ist eine Schach-
figur? « « (Wittgenstein 2001: §108, 809). Mit dieser Gegenuberstellung
nutzt Wittgenstein eine gedankenexperimentelle Parallele zwischen Spra-
che und einem regelbasierten, mit Gegenstanden gespielten Spiel. Man
»spielt« mit Wortern verschiedenen Sprech-/Spielregeln entsprechend.
Wie im Schachspiel entsteht das Sprech-Spiel im interaktiven Wechsel
(einer Sprachhandlung) mit anderen Personen, die diese (Sprech-)Re-
geln ebenfalls beherrschen (vgl. Wittgenstein 20071: § 108, 808 f.) und sie
durch den stindigen Gebrauch (lebendig) erhalten (Wittgenstein 2001:
§ 198, 859 f.). In einem solchen Sinne vergleicht Wittgenstein die voran-
geschrittene Schachspielstellung mit einem Satz (vgl. Wittgenstein 1989:
§124, 172). Die Verwendung der Worter (um deren Sinnkonstitution es
ihm dabei geht) und die Handlungen der Akteure fasst er letztlich mit
dem programmatischen Begriff des Sprachspiels: »Ich werde auch das
Ganze: der Sprache und der Titigkeiten, mit denen sie verwoben ist,
das Sprachspiel nennen.« (Wittgenstein 2001: §7, 749, Herv. J.W./].L.).

2 Fiir weitere empirische Hinweise auf diese Form der situativen Bedeutungsfle-
xibilitdt am Beispiel des Objekts der Jogamatte vgl. Wiesemann (2009).
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So wie die Bedeutung der Worte diesen nicht innewohnt und nicht
entkoppelt von sprechender Tatigkeit begriffen werden kann, so konn-
te angefiihrt werden, dass auch beliebige Dinge ihre Bedeutung erst im
handhabenden Gebrauch durch die Menschen erhalten. In einem sol-
chen Sinne hilt Horning fest: »Es ist erst die Gebrauchspraxis, die einer
Sache Bedeutung verleiht, [...] einen bestimmten >Wert< im Handlungs-
geflige zuerteilt« (Horning 1999: 9o f.). Somit riickt der Alltag und die
Umgangs- und Gebrauchspraxis der Teilnehmer in den Fokus, da iiber
diese den materiellen Dingen ihre Bedeutung verlichen wiirde (Horning
1999). Es interessiert das » Weben und weniger das Gewebte« (vgl. Hor-
ning 2001: 158). Die »eigentliche« Bedeutung der eingeschulten Artefak-
te, die in unserem Beispiel gehandhabt werden, existiert danach allein
in bestimmten Arrangements; sie erschopft sich jedoch prinzipiell nicht
darin. Diese Arrangements folgen sozialen Regeln, die solche >eigentli-
chen< Bedeutungen stabilisieren und reifizieren helfen. Anderes — wie es
die Kinder im Beispiel gezeigt haben — ist moglich. Indessen ist das blo-
3e Objekt mit dem Namen »Kapselgehorschutz« sozial impriagniert und
konstruiert.® In ganz anderer Weise als ein paar Hande, die schiitzend
auf die Ohren gepresst werden, ist es ein mobiles Objekt mit eingeschrie-
bener, konventionalisierter Bedeutung, die in bestimmten Gebrauchszu-
sammenhangen kulturell lesbar und verstehbar ist.*

Der Umstand dieses Eingeschrieben-Seins konventionalisierter Bedeu-
tungen in die gehandhabten Dinge der sozialen Welt hat fur die weiteren
Uberlegungen zu Dingen im schulischen Gebrauch Konsequenzen. Di-
daktische Objekte, schulische und eingeschulte Artefakte sind zunachst
verschieden von denjenigen Dingen, die keine erkennbar-schulischen In-
skriptionen haben (etwa ein Getreidehalm), oder auch erkennbar ande-
re (etwa ein Bankautomat). Auch diese genuin schulfremden Dinge kon-
nen jedoch zu Lerndingen werden — eben dann, wenn die Lernakteure in
ihren Interaktionen entsprechende Bedeutungen im Konsens herstellen.

Funktionen und Bedeutung

Eingeschulte Artefakte wie der Kapselgehorschutz haben fir Erwach-
sene fraglos bestimmte und erkennbare Funktionen. Viele Menschen
sind in der Lage, diese eingebauten Funktionen abzulesen — sie tun es
einfach so wie sie ihre Sprache verstehen: Ohrenschiitzer offerieren ein
»setze mich passend auf den Kopf, dann dampfe ich den Schall«. Diese

3 In diesem Fall jedoch wohl nicht als ein genuines Objekt schulischer Ordnung,
sondern wohl importiert aus der Arbeitswelt.

4 Denken wir an den tiber der Eingangstiire aufgehidngten Knoblauch: Hangt der
da zum Trocknen?
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Anforderungen der Handhabung sind analog zu den Regeln der Sprache
zu begreifen. Der Schachspieler sieht einem holzernen Turm die regulati-
ven Bewegungs- und Schlagoptionen als Funktionen an. Die Bedeutung
dieser Figur im Kontext der praktizierten Gesamtpartie umfasst jedoch
mehr und ist nicht vorherzusehen. So wie ein Wort eine ganze Familie
von Bedeutungen hat (Wittgenstein 2001: § 77, 792 f.) und als Laut-
oder Buchstabenfolge in anderen Sprachen fiir etwas ganzlich anderes
genutzt werden kann (Wittgenstein 1990: § 10, 11 f.), so variieren auch
die Bedeutungen der Dinge innerhalb verschwommener Grenzen. In der
dichten Beschreibung kommt der Horschutz seiner (vermeintlich) genu-
inen Funktion nach: er dampft den Schall. Seine Bedeutung in situ ist
jedoch eine deutlich andere als die padagogisch bestimmte. Gegen eine
funktionalistische Theorie des Objektgebrauchs vertreten wir mit Witt-
genstein (2001) die Auffassung, dass sich die Bedeutung der Objekte
nicht aus der Funktion ergibt, sondern aus dem situierten Umgang und
der damit verbundenen symbolischen Bedeutung. Von einer bestimmten
Funktion kann somit schwerlich auf eine zugehorige und eindeutige Be-
deutung geschlossen werden — und auch die Funktion der Dinge ist situ-
ativ-variabel: Praktiziert man mit dem Kapselgehorschutz ein Zielwer-
fen, so wechseln wir in eine andere Sprache. In einer solchen hatte der
Horschutz eine andere Funktion und eine andere Bedeutung.’

Die jeweilige Ganzheit von Bedeutung und Funktion kann als »Sinn
in situ« bezeichnet und beobachtet werden. Ein bestimmter Sinn kann
didaktisch geplant sein — etwa die meditative Intention des Horschut-
zes, es wird dabei eine bestimmte Funktion und Bedeutung vorausge-
setzt. Erst wenn beides zueinanderpasst und funktioniert wird das Ob-
jekt zum Helfer fir das meditative Pausieren oder Lesen. Der didaktisch
intendierte Sinn kann durch den Kontext und die Nachbarobjekte unter-
strichen und »bedingt« werden, etwa durch die den Horschutz flankie-
renden Biicher, Raumteiler und bequem gepolsterten Sitzmobel. All dies
ist aber kein Garant dafiir, dass der didaktisch bestimmte Sinn von den
menschlichen Akteuren in der Situation verwirklicht wird.

Mit der folgenden Beschreibung werfen wir die Frage auf, wie Dinge
auf ihrem (eingebauten) Sinn beharren, entgegen der Zuschreibungen
und Erwartungen, die in der Situation und durch die Akteure an sie und
ihre Nutzung herangetragen werden.

5 Aus padagogischer Sichtweise vermutlich die Bedeutung einer >mutwilligenc
Zerstorung von Materialien, die eine entsprechende Auseinandersetzung zwi-
schen Werfendem und Padagogen zufolge hitte.
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Vom Eigensinn der Dinge

Bislang sind wir von einer Variabilitat materieller Objekte ausgegangen.
Diese Annahme setzt voraus, dass Objekte dies auch zulassen, also va-
riablen Gebrauch ermoglichen. Mit der folgenden Beschreibung befra-
gen wir diese Annahme:
Ein kleiner Pulk von Kindern hat sich vor dem Interaktiven Whiteboard
gebildet. Es sind vier oder fiinf Kinder, die das Gerit direkt betrachten
und leicht trichterformig gruppiert davor stehen. Die digitale Tafel ist
schon eine Weile angeschaltet, auf die grofe, drucksensible Oberflache
projiziert der Beamer ein Malprogramm, das schon einige Kinder mit
verschiedenen Zeichnungen von Himmel, Wiese und Sonne versehen
und ausprobiert haben. Vor dem Gerit herrscht jedoch ein Kommen
und Gehen, die Kinder, die die virtuellen Wandmalereien auf der Fliche
hinterliefSen, scheinen nicht mehr dabei zu sein. Die erste Reihe vor dem
Gerit hat gewechselt und eines der Madchen (Petra), das nun unmittel-
bar vor dem Whiteboard steht, nimmt einen der Plastikstifte aus der ihn
beheimatenden Mulde. Sie setzt ihn auf der Oberfliche an und zuckt im
selben Moment irritiert zuriick. Durch den punktuellen Kontakt wur-
de in einem imposanten Radius (um die Stiftspitze herum) die bisherige
Zeichnung geloscht. Das Madchen setzt den Stift von der Oberflache
ab und betrachtet das kreisrunde, etwa 20 cm durchmessende WeifSe
»Loch« in der grilnen Wiese. Das scheint sie nicht erwartet zu haben, sie
dreht den Stift in ihrer Hand und betrachtet seine Spitze, diese besteht
aus blauem Plastik, ist abgerundet und erinnert an einen Tintenroller.
»Kann man hiermit auch weg- radieren?«, fragt sie verwundert und deu-
tet dabei mit dem Finger auf die Spitze des Stiftes, die sie kurz bertihrt.

Auch Oliver, der neben Petra steht, zieht nun einen Stift iiber das Board
und auch dieser radiert mit einem groflen Kreis um die eigene Spitze —
zieht eine Schneise weifSen Nichts in die Wiese. Oliver reagiert dhnlich,
guckt fragend und verwundert auf die Spitze des Stiftes, diese ist rot,
ansonsten aber ein genaues Ebenbild von Petras Stiftanfang. Der Junge
blickt darauf und setzt sie erneut an. Der rote Stift radiert immer noch
in einer unnatirlichen Breite, er legt ihn zuriick.

Es kommt zu Gemurmel vor dem Board, eines der Kinder scheint sich
daran zu erinnern, dass dhnliche Probleme tiber die Konfiguration der
Software schon einmal gelost wurden. In einem Versuch-und-Irrtum
Verfahren werden verschieden bunte Buttons in den Werkzeugleisten
des Programms gedriickt. Einige Kinder gehen, andere stoffen hinzu.
Nach weiteren Einstellungen nimmt die neu hinzugestofSene Eva einen
Stift aus der Mulde, setzt ihn an und zieht damit endlich einen Strich
uber die Arbeitsfliche. »Jetzt malt er rot?!« ruft sie verwundert aus —
den blauen Stift in den Fingern haltend.

272

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/9783845277349-261
https://www.nomos-elibrary.de/agb

SCHULERHANDELN UND DIE DINGE DES LERNENS

Zunichst kann die Frage gestellt werden, was in der Situation eigent-
lich das relevante Ding ist. Ist es der vermeintliche Stift? Ist es das Board
oder gar dessen Software? Ist es der Computer hinter der Tafel oder der
Beamer dariiber? Oder handelt es sich um ein materielles Netzwerk, das
— wie Latour (1994: 36; 2002: 222ff.) es am Beispiel des Overheadpro-
jektors verdeutlicht — als ein zusammengehoriges Objekt wahrgenom-
men wird, zumindest solange wie es seinen Dienst tut. Die uns interes-
sierende Frage ist, ob es fiir die Kinder am Interaktiven Whiteboard und
fur die Bedeutungsstrukturen der Situationen eine relevante Rolle spielt,
welches technische Sub-Objekt fiir welche Reaktion verantwortlich ist.
Die Beantwortung dieser Frage wire die Aufgabe weiterer Forschungen.
Doch auch ohne die Antwort ldsst sich Vieles in der Situation erken-
nen. Der Beitrag der schulischen Artefakte ist hier ein irritierender. Ge-
wohnlich erwarten wir von einem roten Stift eine rote Linie, deren Di-
cke nicht nennenswert vom Durchmesser der Stiftspitze abweicht. Dies
wire >die Regels, die im Gebrauch erwartet wird. Ein grofSflichiges Ra-
dieren ist fur einen >Schreibsstift ganzlich unerwartet. Das schulische Ar-
tefakt scheint hier sein Versprechen aktiv zu brechen, dass sich Hand-
lungen mit ibm erledigen lassen, die an ihm abgelesen werden konnen
(Gebauer 2009: 66f.). Die Kinder kennen Buntstifte genau und verstehen
die funktionale Sprache dieser Objekte.® In der beschriebenen Situation
scheint sich jedoch ihre Funktion zu negieren: ein radierender Stift. Dies
irritiert den Verlauf der Situation und lasst die Kinder in eine metaphori-
sche »Sprachlosigkeit« fallen. Thr Gebrauch thematisiert die unverstiand-
liche Funktion. Die Stifte werden zum Forschungsgegenstand und haben
der (Lern-)Situation eine eigene Richtung gegeben. Sie zeigen sich — so
kann mit Latour behauptet werden — als wirkende Mitglieder in einem
Netzwerk aus Dinglichem und Menschlichem.

Von der Gleichstellung der Dinge

Fir Latour gelten Dinge als Akteure, die etwas Konkretes in das Netz-
werk einbringen. Dies verdeutlicht er mit gedankenexperimentellen Bei-
spielen, in denen die Funktionen der Objekte zentral sind: Menschen
greifen zu Dingen, mit denen >Etwas« erreicht werden kann. Dann er-
moglichen »funktionierende« (d.h. in einem Netzwerk eingebettete)

6 Wenn wir allerdings noch nie mit einem »normalen« Stift vertraut gemacht
worden wiren, entstiinde diese Art von Verwirrung nicht. Wir konnten nam-
lich nichts Normales von ihm »ablesen«. So konnen Kinder heute die Funkti-
on von einem Telefon mit Wahlscheibe nicht ablesen, weil sie damit nicht kon-
frontiert wurden. Altere Personen hingegen sind verwirrt, dass Telefone auch
Fotoapparate, Filmkameras, Schreibmaschinen und Postimter sein konnen.
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Dinge einen bestimmten Gebrauch. Sie bieten »Netzanschlusse« oder bei
plotzlichen Defekten eben nicht. Die technisch designte Gebrauchsvor-
stellung eines Schiiler-Whiteboard-Netzwerks findet in unserem Beob-
achtungsbeispiel zunachst keinen Anschluss, obwohl das technische Ge-
rat im Sinne des technischen Entwurfs vermutlich fehlerfrei funktioniert:
Kein Programmierer wiirde den Programmcode auf Fehler durchsuchen,
kein Handler wiirde das Gerit tauschen. Die Option des radierenden
Stiftes ist ein zugedachtes » Feature« — eines unter den vielen Funktionen,
die der Stift hat. Wie sich dieses »Feature« als ein bestimmter Gebrauch
eines Stiftes in einem » Whiteboard-Netzwerk« verselbststindigt, hingt
von der Umgestaltung lokaler Praktiken ab — und von nichts anderem.
Es gibt keine » Abkiirzung«, kein Dekretieren dieser neuen Gebrauch-
spraxis allein durch den technischen Umstand seines Funktionierens.

IV. Eigenschaften der Dinge des Lernens

Wir mochten am Beispiel der Uhr die Bedeutung unserer Uberlegungen
gedankenexperimentell deutlich machen. An verschiedenen, »Uhr« ge-
nannten Objekten, wollen wir deren Potential als Lerndinge, didakti-
sche Objekte, schulische und eingeschulte Artefakte klaren. Damit fo-
kussieren wir im Folgenden genauer das Verhaltnis von der Situiertheit
der Dinge und ihren in die Situation »mitgebrachten« Eigenschaften.
Das Erlernen der Uhrzeit und das Verstehen der Bedeutung der Zei-
chen auf einer Uhr ist u.a. Teil des schulischen Lehrauftrags in der Grund-
schule. Schon der Blick in einen Geschenk-Verkaufskatalog gibt dariiber
Auskunft, dass Schule und Uhr eng miteinander verbunden sind (Abb.
2). Das hier beworbene Objekt taugt in keiner Hinsicht als »normale«
Uhr: Bestenfalls gelingt damit den — um Kompetenzerwerb bemuhten —
Eltern ein Lernprozess bei den Kindern, in dessen Mittelpunkt »das Er-
lernen der Uhr« stehen mag. Ein natiirliches Objekt wird durch eine Art
spezieller Trivialisierung zum didaktischen Objekt: Es tut so, als ob man
damit einen (schulischen) Lernprozess zu Hause nachspielen konnte.

Abb. 2: Spielerische Lernubr
(Mit freundlicher Genehmigung der
Gollnest & Kiesel GmbH & Co. KG)

» Allerspatestens mit der Einschulung
kommt auch fiir ein Kind der Augenblick,
ab dem die Uhr sein Leben zu bestimmen
beginnt. Wer piinktlich im Unterricht und
zur rechten Zeit zu Hause sein soll, muss
wissen, wie eine Ubr zu lesen ist.«
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Ahnlich verhilt es sich mit der nichsten Uhr (Abb. 3): Sie verbindet
die Funktion einer iiblichen Uhr mit >kindgerechten< Bildchen und einer
originellen Stundenanzeige tiber Tiergerdausche. »Der Bar hat schon ge-
brummt, es ist Zeit, dass du ins Bett gehst« konnte eine mogliche Konse-
quenz fiir das beschenkte Kind sein, mit der das Lernen einer zeitlichen
Ordnung in der Familie verbunden sein mag.

Abb. 3: Versammlung der
Tiere (Wiesemann/Lange)

Ganz anders kommt die Lernuhr daher (Abb. 4, s. S. 276). Als Artikel
im Katalog eines Lehrmittelhandels sprechen sie explizit die Lehrper-
son an als »Lernuhr fur die Hand des Lehrers.« Der dazugehorige Text
zeigt sich genauestens informiert tiber die padagogischen Details des
»Erlernen(s) des Uhrzeitlesens ohne Vorkenntnisse.« Es handelt sich tat-
sachlich um ein rein schulisches Artefakt, das mit einer normalen Uhr so
gut wie nichts gemeinsam hat. Es ist vielmehr ein Artefakt, dessen Funk-
tion sich auf imaginierte schulische Lernprozesse bezieht. Es zeigt kei-
ne »naturliche« Uhrzeit und ist aufSerhalb speziell entworfener Lernsi-
tuationen unbrauchbar. Als schulisches Artefakt vollzieht es einen Bruch
mit dem lebensweltlichen Objekt »Uhr« und dem Phianomen »Zeit« zu-
gunsten einer Fokussierung auf Erlernen des Uhrzeitlesens als normaler
schulischer Praxis. Ob dieses schulische Artefakt funktioniert (seine Ge-
staltung lernadaquat ist), hingt demnach vollstindig von der gelingen-
den Unterrichtssituation ab, in der es zum Einsatz kommt.
Demgegeniiber hat etwa die Armbanduhr einer Lehrkraft im Kontext
von Unterricht unterschiedlichste Bedeutungspotentiale. Sie ist im Ge-
brauch, um die »tatsichliche« Uhrzeit im Bedarfsfall »abzulesen«. So
kann sie dem Lehrer signalisieren, dass die Unterrichtsstunde bald zu
Ende ist oder er noch genug Zeit hat; den Schiilern kann der Blick auf
die Uhr zugleich bedeuten, dass der Lehrer ungeduldig wird. Im Pro-
zess des »Erlernens des Uhrzeitlesens« kann der Lehrer die durch ihn
abgelesene Uhrzeit als Beispiel dafur nehmen, um die Kinder etwa auf
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Abb. 4: Schulische Lernubr
(Wiesemann/Lange)

vorgefertigte Schablonen die genannte Zeit aufmalen zu lassen. (»Es ist
jetzt halb 10.«)”

Die schulische Lernuhr (Abb. 4) ist deutlich als schulisches Artefakt
zu erkennen. Sie ist — im Gegensatz zur spielerischen Lernuhr (Abb. 3)
— aus kostengtinstiger Pappe gefertigt und kann zu Demonstrationszwe-
cken aus- und angemalt werden. Sie dhnelt in vielen Facetten eher ei-
nem Arbeitsblatt als einer >richtigen< Uhr: Das Fehlen eines Aufhingers
suggeriert, dass ihr dauerhafter Platz nicht die Wand ist. Vielmehr soll
die Lernuhr auf Schiilertischen liegen und bearbeitet werden. Aufgrund
ihres geringen Gewichts lasst sie sich in Unterrichtsstunden — mit Ma-
gnet oder Klebefilm — an der Tafel anbringen oder in Ordner abheften.

In spiteren Klassen mag sie geeignet sein, um als Teil in der techni-
schen Entwicklung von Uhren beispielgebend zu sein (»Erste Funkarm-
banduhr der Welt«). Sie kann zugleich fiir eine zu erklirende Verande-
rung der globalisierten Wirtschaft und als Exemplar einer weitgehend
in andere Weltregionen abgewanderte Uhrenindustrie stehen, usw. Ohne
dass an ihrer Objektform etwas verandert wird, ermoglicht ihre kon-
krete Dingform einen vielschichtigen unterrichtlichen Gebrauch fiir das
schulische Lernen.

SchlieSlich geht es bei der beispielhaften Nutzung eines Pressebildes
im Physikunterricht in der Oberstufe (Abb. §) um die Thematisierung
physikalischer Aspekte des Zeitmessens und deren Illustrierung mit einer
plakativen Aussage: »(...) geht in 729 Millionen Jahren auf die Sekunde
genau.« Dass es sich um eine Uhr handelt, erschlieft sich dem Betrach-
ter des Bildes allein nicht.

Mit diesen vier beispielhaften »Uhren« und ihren méglichen (hier nur
schulisch plausibilisierend ausgedachten) Gebrauchsweisen in Lernkon-
texten — die Reihe liefSe sich noch vielfaltig fortsetzen — wird unseres
Erachtens deutlich, dass Lerndinge grundsitzlich als situierte Objekte

7 Genauso gut kann sie Teil einer Sanktion sein: mit ihr wird eine bestimmte Zeit
gemessen, in der etwas zu tun oder zu lassen ist usw.
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Abb. 5: Atomubr ””gr-ul”l/
(Mit freundlicher Genebmi- L8 gy
gung des National Physical )
Laboratory in Teddington)

»Physiker haben die genaueste
Atomubr der Welt ermittelt:
Die so genannte NPL-CsFz in
London gebt in 729 Millionen
Jabren auf die Sekunde ge-

nau.«

114l
II],I,H“_

g%

)

)I-

gefasst werden miissen. Sie partizipieren am schulischen Interaktions-
geschehen, indem sie sowohl als interpretierbare, als auch als immer
schon interpretierte Ressourcen in den lokalen Gebrauch genommen
werden. Thre ethnographisch konkret beobachtbare Ingebrauchnahme
bringt ihre Bedeutung fir die uns interessierenden Lernprozesse jeweils
zum Ausdruck.

Allein das Beispiel einer Lernuhr (siehe Abb. 4) stellt einen Sonderfall
dar: ein von aufSerschulischem Gebrauch gereinigtes, (kaufliches) schu-
lisches Lernartefakt. Es beansprucht fir sich, funktionierender Teil ei-
nes damit zugleich standardisierbaren schulischen Lernprozesses zu sein,
ndamlich des »Erlernens des Uhrzeitlesens ohne Vorkenntnisse«.
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V. Schluss

Mit Hilfe beispielhafter dichter Beschreibungen vom Interaktionsgesche-
hen mit Lerndingen haben wir Moglichkeiten einer systematischen Ana-
lyse der interaktiven Handhabung von zwei unterschiedlichen Objekten
skizziert: eines scheinbar profanen Horschutzes als Lernding und eines
Interaktiven Whiteboards als komplexes schulisches Artefakt. Beide Be-
obachtungsbeispiele zeigen soziale Situationen, in denen mit Materiali-
tat befasste Akteure einer Lernwerkstatt aktiv sind.

Worin liegt das interaktive Potential der in Gebrauch genommenen
Dinge? In Ubereinstimmung mit den kurz rekapitulierten Uberlegun-
gen Wittgensteins zeigt sich die konkrete Bedeutungskonstitution im si-
tuierten Gebrauch der Lerndinge. Zur weiteren analytischen Klarung
haben wir vorgeschlagen, zwischen Bedeutung, Funktion und Sinn zu
unterscheiden: Die Schalldimmung ist zwar die »eingebaute« (»norma-
le«) Funktion des im Beispiel gebrauchten Horschutzes, seine beobach-
tete, situierte Gebrauchsweise tut dieser Funktion keinen Abbruch; al-
lerdings scheint sie wenig mit dem »tatsachlichen« Gebrauch und der
damit verbundenen gezeigten Bedeutung zu tun zu haben. So hatte die-
ses — als Horschutz benannte — Objekt auf dem Kopf eben nicht die Be-
deutung eines introspektiv-meditativen Werkzeuges (zu dem die Funkti-
on der Schallddmmung nach innen »passen« wiirde), sondern die eines
Extraversions-Requisits.

Funktion und Bedeutung bilden im verkorperten Zusammenspiel des
Akteurs und des Dings den konkretisierten, d.h. den in der ethnogra-
phischen Beobachtungsanalyse interpretierten Sinn des Objekts. Dieser
konkretisierte Sinn von Dingen kann schwerlich als feste und ubersitu-
ativ konstante Grofse begriffen werden, die ihnen innewohnt. Die Kon-
stitution und Akkreditierung des Objektsinns bleibt ein prinzipiell offe-
ner Prozess. Selbst »einfache« Objekte wie der Gehorschutz konnen in
einer konkreten Situation einen neuen Sinn erhalten der nichts mit ei-
nem als evident vermuteten oder padagogisch oder didaktisch gedach-
ten in schulischen Arbeitsarrangements zu tun haben mag. Bedingung
fur die alltagliche Ausgestaltung von Sinn ist notwendigerweise eine Ge-
brauchssituation, sei es das Tragen des Ohrschutzes auf Baustellen, auf
Musikveranstaltungen, im Tonstudio oder eben fiir eine jugendkulturel-
le Inszenierung in einer Lernwerkstatt. Das zweite Beispiel zeigt, dass
das, was ein »normaler« Gebrauch ist, auf einer konventionalisierten
Deutung beruht, die von einem Objekt — in diesem Fall einem program-
mierten »Stift« bzw. »Schwamm« unterlaufen werden kann. Im Sin-
ne Wittgensteins entscheidet die Existenz einer gemeinsamen Objekt-
Sprache von Konstrukteur und Nutzer dartiber, ob Mensch und Ding
in einer Gebrauchssituation zusammenfinden. Die Beschrankung der
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Akteur-Netzwerk-Theorie auf eine primar funktionalistische Dimensi-
on der uns umgebenden Materialitdt erscheint somit analytisch erweiter-
bar. Dies vor allem dann, wenn man sich vom gedankenexperimentellen
Netzwerk ab- und der Analyse gelebter sozialer Situationen zuwendet.

Mit weiteren Arbeiten wire zu priifen, wie hilfreich die hier erprobte
Unterscheidung von Funktion, Bedeutung und Sinn fiir die Erforschung
padagogisch-didaktischer Materialitat in situ ist. Hier erscheint uns ins-
besondere die »Einschulung der Dinge« als kritische Passage relevant
fuir ein padagogisches Verstindnis von Lerndingen. Damit meinen wir
die wechselseitigen Anpassungsprozesse, durch die aus alltaglichen oder
padagogisch-artifiziellen Dingen (vgl. die » Lernuhr«) schulische Lern-
dinge generiert werden. Solche Praktiken der Didaktisierung und insti-
tutionell-curricularen » Aufladung« wollen wir in weiteren empirischen
Untersuchungen in einen mikroanalytischen Fokus nehmen. Wie werden
aufserschulische Dinge in die Schule importiert und in den Lernalltag in-
tegriert? Die Klarung des Lerngebrauchs von Dingen setzt die systemati-
sche Analyse von Strukturen der Lernsituationen mit diesen voraus. Die
diskutierten Theorieansitze zur Materialitit des Sozialen stofsen dort
an ihre Grenzen, wo geklirt werden muss, wie sich das aufeinander be-
zogene Wirken real vollzieht. Weder Wittgenstein noch Latour nehmen
die sozialen Prozesse und praktischen Herstellungslogiken der Akteure
in den Blick.

Als Zwischenfazit fur die Frage nach der Materialitdt schulischer
Lernsituationen halten wir fest: Menschen und Dinge sind Akteure von
und in sozialen Situationen. Sie stellen sie her, halten sie aufrecht, veran-
dern sie und beenden sie. Schiiler, Lehrer und schulische Dinge model-
lieren Situationen und handeln in ihren aufeinander bezogenen Interak-
tionen Bedeutungen aus. Die Untersuchung der Einbettung von Dingen
in Lernsituationen dient dem umfassenden Verstehen schulischer Lern-
prozesse. Es ist bis hierher deutlich geworden, dass die Lerndinge den
(schulischen) Situationen eine spezifische Gestalt geben und jeweils spe-
zifische Erwartungen an und Spielrdume fur ihren Gebrauch eroffnen.
Worin liegt aber die Differenz zwischen >snormalen< Dingen und Dingen
fur das schulische Lernen? Die Latoursche Idee der Symetrisierung von
Akteur und Aktant ist in Bezug auf Lernsituationen und Lerndinge un-
spezifisch. Wittgenstein beschiftigt sich nicht mit dem konkreten Wie
von Lernprozessen. Thm geht es um eine erkenntnistheoretische Aussage
uber die Einbettung von Bedeutungskonstitution in sozialer Praxis, also
um eine Erkenntnis-Theorie der Bedeutung.

Im Anschluss an Wittgenstein wire schliefSlich eine empirisch gesit-
tigte Lerntheorie zu formulieren, die unter anderem die situierte Praxis
schulischen Lernens als komplexes schulisches Lernspiel (im Sinne von
mehr als Sprachspiel) in einer Weise analysiert, in der die Besonderheiten
(genauso wie die Zusammenhinge) von schulischen Dingen, schulischen
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Sprachspielen und schulischen Interaktionen deutlich werden. Das schu-
lische Artefakt »Interaktives Whiteboard « wire demnach als ein (schul-)
kulturelles Objekt zu bestimmen, welches einerseits befrachtet ist mit der
gesamten Geschichte der Schultafel, andererseits eine (neue) Hybridisie-
rung von Schultafel und PC darstellt. Mit dieser einher geht eine ver-
dnderte Bedeutungsordnung bestimmter Objekte (sogenannter »Stifte«
und »Schwiamme«) und ihres (schulischen) Gebrauchs. Deren Etablie-
rung erscheint uns aber wiederum eher eine schulkulturelle zu sein, kei-
ne, die einen spezifischen Lernprozess der Schiiler in Bezug auf bereits
konventionalisiertes Wissen beschreibt.® Anders ist es moglicherweise
bei der betrachteten »Lernuhr«. Sie wird sorgfiltig als Lernding fiir ein
schulisches Lernspiel etabliert. Vielleicht ist es den Klassikern der Lern-
mittelindustrie, wie den CVK Experimentierkasten sogar gelungen, ein
eigenstandiges Lernspiel zu definieren, das zu einem paradigmatischen
Lernding des Sachunterrichts und damit zu einem Teil der gegenwirti-
gen schulischen Lernkultur in der deutschen Grundschule geworden ist.
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