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Bildungspraxis — eine Einleitung
I. Bildungsbegriff und Bildungsforschung

So bedeutsam der Bildungsbegriff fiir den padagogischen Diskurs im
deutschsprachigen Raum ist, so elaboriert die Thematisierungsformen
und so ausgefeilt die Exegesen der klassischen Texte etwa des Neuhu-
manismus sind, provozierte er doch immer wieder auch scharfe Kritik:
Nicht nur von Vertreter/innen der Philosophie und der Soziologie, auch
von Erziehungstheoretiker/innen — wie etwa Siegfried Bernfeld (2000)
und Heinz-Joachim Heydorn (1972) — wurde moniert, dass die unkri-
tische Rede von Bildung in der Gefahr stehe, die herrschenden Verhalt-
nisse zu stabilisieren. Uberdies drohe dessen emanzipatorisches Erbe in
den Auseinandersetzungen zwischen konkurrierenden sozialen Gruppen
zerrieben zu werden: Bildung, die durchaus nicht immer als individuelles
Privileg galt (Benner/Briiggen 2004), dient haufig genug auch der Mar-
kierung und Aufrechterhaltung sozialer Differenzen.

Ungleich seltener wurde bislang kritisiert, dass Bildung hierzulande
lange Zeit fast ausschliefSlich als ein rein kognitives Geschehen konzi-
piert wurde. Dabei scheint diese kognitivistische Verkiirzung des Bil-
dungsbegriffs seine Eignung als ein Mittel sozialer Distinktion zumindest
zu befordern. Denn sie impliziert eine Abwertung oder sogar einen Aus-
schluss korperlich-praktischer Tatigkeiten aus dem Reich der Bildung
(vgl. Muller 1998). Zwar hatte schon Wilhelm von Humboldt formu-
liert, dass der »wahre Zwek des Menschen« die »hochste und proporti-
onirlichste Bildung seiner Krifte« sei (Humboldt 1980: 64), gleichwohl
lasst sich in der Vergangenheit doch eine auffallige Engfithrung beob-
achten: Bildung wurde tiber einen langen Zeitraum hinweg als ein weit-
gehend kontextfreies, rein geistiges Geschehen eines korperlosen und
eigentimlich weltlosen Subjekts vorgestellt. Vielleicht am deutlichsten
formuliert findet sich diese Idee in der Philosophie Hegels: Thm gilt Bil-
dung als die Befreiung von blofSer Subjektivitat, von der Unmittelbar-
keit der Begierde und von Beliebigkeit. Diese Befreiung gilt Hegel als
»Arbeit und genau sie ist es, die denn auch den Unmut mit der Bildung
ausmacht. Gleichwohl verwirklichen sich Menschen durch Bildung, in-
dem sie sich von sich selbst befreien (etwa Hegel 1983: 277ff.). Der im
19. Jahrhundert einsetzende Wandel des Bildungsbegriffs ldsst die Vor-
stellung einer allseitigen Bildung individueller Krifte verblassen und ak-
zentuiert sehr viel starker die Aneignung von Sachwissen. Und noch im
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20. Jahrhundert entziinden sich am Bildungsbegriff heftige Kontrover-
sen: Er wird bisweilen als iberkommene metaphysische Konzeption kri-
tisiert, als holistische Perspektive auf das Subjekt geschitzt oder aber
ganz pragmatisch als operationalisierbares Konzept fir die Gestaltung
von Bildungsinstitutionen genutzt.

Unstrittig ist freilich, dass Bildung in unterschiedlichen Institutionen
der Gesellschaft und haufig in sozialen Gruppen stattfindet — etwa in der
Familie und im Kindergarten, in der Schule und der Universitit, in Be-
trieben und Sportvereinen, in Subkulturen und popkulturellen Szenen.
Schule ist mithin nicht der einzige Ort, an dem Bildung organisiert wird.
Was die Zeitdimension betrifft, kann man von einer sequentiellen Or-
ganisation der Bildung sprechen, das heifSt von einem Aufeinanderfol-
gen von Institutionen und biografischen Phasen, die — mehr oder weni-
ger prazise — miteinander synchronisiert sind. Fur viele Bildungsprozesse
gilt, dass in ihnen Wissen standardisiert und verschiedenen Schulklas-
sen zugeordnet ist. Standardisierung von Wissen meint, dass das, was
gelernt werden soll, aufgeteilt und kategorisiert, zugerechnet und grup-
piert wird. Fiir die einen gilt, dass sie bestimmte Dinge noch nicht wis-
sen, wahrend andere, zum selben Zeitpunkt, von diesen Dingen schon
Kenntnis haben. Die zeitliche Ordnung regelt die Frage, wer wann was
lernen soll. Offen blieb dabei hiufig, wie genau Bildung erworben und
vermittelt wird.

Innerhalb der Soziologie wird Bildungsforschung haufig explizit als
Ungleichheitsforschung betrieben. Dies ist auf die vielfach wiederholte
Diagnose zuriickzufithren, dass den Bildungsinstitutionen bei der Ver-
teilung sozialer Chancen eine bedeutende Rolle zufillt. Sie entscheiden
ganz mafSgeblich dariiber, welche Schiiler/innen welchen Schulzweig be-
suchen, mit welchen Ergebnissen sie ihre schulische Laufbahn abschlie-
Ben werden und welche beruflichen Felder sie sich in der Folge erschlie-
Ben konnen (Becker/Lauterbach 2007). In der Bildungssoziologie liegt
langst eine Vielzahl von Studien vor, die den Zusammenhang von schu-
lischem Erfolg und der Konservierung der Sozialstruktur moderner Ge-
sellschaften untersucht haben. Bei allen Differenzen im Detail, unterstrei-
chen diese Studien die Bedeutung des Schulsystems fiir die Reproduktion
klassenspezifischer Ungleichheiten. Das 6konomische Reproduktions-
modell etwa hebt die Bedeutung des Bildungssystems fur die Repro-
duktion 6konomischer Unterschiede bzw. der Produktionsverhiltnisse
hervor. Demnach vermittelt die Schule jene spezifischen Kenntnisse und
Fihigkeiten, die fur den spateren Arbeitsplatz erforderlich sind, sie stabi-
lisiert auf diese Weise zugleich aber auch die gesellschaftliche Arbeitstei-
lung (Giroux 1983). Analysen dieser Art thematisieren somit die Passung
von schulischem Unterricht und 6konomischen Produktionsbedingun-
gen, eine Passung, die sie als Mechanismus der 6konomischen Repro-
duktion sozialer Klassen konzipieren.
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Studien zur kulturellen Reproduktion sozialer Macht wiederum heben
die Relevanz der Schule fiir die Legitimierung der dominanten Kultur in
allen ihren Auflerungsformen hervor. Hier sind insbesondere die Studi-
en Pierre Bourdieus und seiner Kolleg/innen zu nennen (bspw. Bourdi-
eu 1989; Bourdieu/Passeron 1970; 1971; 1973 ). Die Institution Schule,
ihre Selektionsmechanismen und sozialen Wirkungen werden in diesen
Arbeiten in drei Perspektiven betrachtet — der Theorie des Habitus, der
Theorie des Feldes und einer Theorie der padagogischen Handlung. Mit
der ersten Perspektive wird die Erzeugung habitualisierter, kultivierter
Korper in der Familie und Schule thematisiert: Durch die Arbeit am
Korper werden (klassenspezifisch gepragte) Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsschemata ausgebildet, die ihrerseits Kategorien und Bewer-
tungsschemata bereitstellen, die allen Auflerungen, Deutungen und (Re-
alitdts-)Konstruktionen von Individuen zugrunde liegen. Die zweite Per-
spektive riickt die Passung von familidr erzeugten Habitusformen und
Einrichtungen des Bildungssystems in den Blick: Schulische und soziale
Hierarchien sind danach in einer komplementaren Form organisiert; je
hoher die schulischen Bildungseinrichtungen, umso starker sind sozia-
le Gruppen mit hohem Status reprasentiert. Schulische Institutionen ho-
mogenisieren folglich die sozialen Klassen, die ihnen zugewiesen werden.
Dabei erscheint jedoch die ungleiche Verteilung bislang erworbener >na-
turlicher« Kompetenzen als Element einer sozialen Struktur und eines so-
zialen Prozesses. Die dritte Perspektive beschreibt das padagogische Per-
sonal als Akteur symbolischer Gewalt. Diese dufSert sich etwa darin, dass
die Auswahl des schulischen Stoffes nicht weiter begriindet wird, dass die
Institution Schule ihre Lehrkrifte, die sich ihrerseits schulische Schemata
angeeignet haben, mit einer bestandigen amtlichen Autoritit der Klassi-
fikation ausstattet, und dass sie hierfir Instrumente zur Verfiigung stellt,
die diese Arbeit routinisieren (Alkemeyer/Rieger-Ladich 2008).

Es lasst sich daher festhalten: Bildungsforschung zu betreiben kann
erstens bedeuten, in den Traditionen der Geistes- und Kulturwissenschaf-
ten uber Bildung als Subjektwerdung oder >Humanisierung« (im Sinne
Herders) nachzudenken und sich insbesondere darauf zu kaprizieren,
deren grundlegende Ziele normativ auszuweisen und zu begriinden (vgl.
Rieger-Ladich 2000); es kann zweitens implizieren, die auffillige unglei-
che Verteilung von Bildungstiteln zu erforschen, die soziale Ungleichheit
aufzudecken und das Bildungssystem auf soziale Gerechtigkeit zu ver-
pflichten (Becker/Lauterbach 2007). Auch wenn die beiden genannten
Spielarten unverzichtbar sind, stehen sie doch in der Gefahr, die Bildungs-
forschung in eine Sackgasse zu manovrieren. An dem einen Ende steht
eine sozialtheoretisch uninformierte, weitgehend abstrakte Theorie der
Bildung, die sich in immer neuen Exegesen der Klassiker erschopft; am
anderen Ende steht die schon oft wiederholte, empirisch untermauerte
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»alte Klage« (Luhmann/Schorr 1988: 314) tiber die Reproduktion von
Ungleichheit durch die Einrichtungen des Bildungssystems.

Wir prisentieren in diesem Band eine andere, die beiden genannten
Zuginge erginzende und neu justierende Bildungsforschung, welche
ganz gezielt die Praxis der Bildung in das Zentrum riickt und damit die
Arbeit am eigenen oder mit fremden Korpern, mit materiellen Objek-
ten und spezifischen Zeichensystemen. Diese Bildungsforschung, die der-
zeit von Vertreter/innen unterschiedlicher Disziplinen betrieben wird, ist
empirisch und sucht Bildung an den unterschiedlichen Orten auf, an de-
nen sie sich ereignen kann bzw. soll; und sie ist theoretisch, indem sie
ihre Generalisierungen aus den eigenhandig generierten empirischen Ma-
terialien gewinnt und dabei theoretische Annahmen erneut befragt. In
diesem Wechselspiel von empirischer Erkundung und theoretischer Be-
fragung arbeiten die Herausgeber und Autor/innen des Bandes mit ih-
ren Forschungen an einer empirischen Theorie von Bildungsprozessen.
Diese Forschungsrichtung kann bereits auf beachtliche Vorarbeiten zu-
ruckblicken — und dies sowohl national als auch international. Auf viel-
fache Weise sind in der jiingsten Vergangenheit etwa das Innenleben
der Schule, Unterrichts- und Schiiler/innenkulturen, Bewertungspraxis
und Widerstandigkeiten, Selbstbildungen und Materialititen, raumliche
Konfigurationen und zeitliche Arrangements sowie ethnische und sozia-
le Heterogenititen untersucht worden.

II. Theoretische Bezugspunkte

Ein Kennzeichen dieser Forschung ist ihre methodische und theoreti-
sche Heterogenitat. Methodisch sind die Forschungen am breiten In-
strumentarium der qualitativen Methoden ausgerichtet: Es finden sich
Interview- und ethnografische Studien, Dokumenten-, Diskurs- sowie
Gesprichsanalysen. Diese methodischen Vorlieben werfen in ihrem for-
schungspraktischen Vollzug ganz eigene Handlungsprobleme auf und
vermitteln eine je eigene Perspektive auf den Gegenstand, der mit ihnen
erkundet wird. Im Feld dieser qualitativen Bildungsforschung orientieren
sich zahlreiche Studien langst an praxistheoretischen Konzeptionen des
Sozialen. Die fraglichen Praxistheorien bilden gleichsam eine Theorie-
familie, in der sich durchaus heterogene Theorieansitze sammeln. Hier-
von sind insbesondere die folgenden Ansitze fur die Bildungsforschung
bedeutsam: der strukturalistische Konstruktivismus (Pierre Bourdieu),
die Mikrosoziologie (Erving Goffman), die Ethnomethodologie (Harold
Garfinkel) und der Site of the Social-Ansatz (Theodore Schatzki). Da-
riber hinaus sind es — in den Worten von Theodore Schatzki (2002:
xii) — Theorien von Anordnungen (»theories of arrangements«), auf die
sich ebenfalls viele Studien der qualitativen Bildungsforschung beziehen.
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Hier sind insbesondere die Actor-Network Theory (Bruno Latour) und
die Mikrophysik der Macht (Michel Foucault) zu nennen. Diese unter-
schiedlichen theoretischen Bezugspunkte lassen sich wie folgt skizzieren:

Bei Pierre Bourdieu ist soziale Praxis eine durch korperlich tief ver-
ankerte (inkorporierte<) Dispositionen (oder Schemata) erzeugte stabile
Neigung, in einer bestimmten Weise zu handeln, zu denken und wahrzu-
nehmen. Unabldssig werden der Korper, das Denken und Wahrnehmen
trainiert und geschult — sei es im familidren Umfeld oder in spezialisier-
ten Institutionen. Ergianzt wird diese subjektive Seite durch objektive
Gegebenheiten des Sozialen (>Felder<), in denen Individuen sich enga-
gieren und um ihre Position kampfen (missen). Soziale Praxis verdankt
sich folglich dem Zusammentreffen von inkorporierter und objektivier-
ter Struktur, von Habitus und Feld. In diesem Zusammentreffen zeigen
Individuen ihr Verhaltnis zu jener Welt, in der sie sich bewegen. Und sie
tun dies uber den praktischen Sinn, der ihre Handlungen orientiert: etwa
als Sinn fiir (soziale) Investitionen, fiir ihre Platzierung in einem Feld
oder als Sinn dafiir, in welcher Weise sie mit ihren Handlungen am sozi-
alen Geschehen teilnehmen. Praxis ist also durch den Erwerb des Habi-
tus prifiguriert, jedoch nicht vollstandig determiniert (Bourdieu 1979;
1989).

Anders bei Erving Goffman: Bei ihm sind Individuen stets mit zwei
Handlungsproblemen konfrontiert. Sie miissen in der Lage sein, zu er-
kennen, was in einer Situation vor sich geht; und sie sind gehalten, auf
die Situation, die sie erkennen, entsprechend zu reagieren. Rahmenwis-
sen ist daher eine notwendige Voraussetzung dafiir, eine der Situation
angemessene Praxis zu vollziehen. Die erste Herausforderung besteht
nun darin, die Rahmung einer Situation zu erkennen und entsprechend
reagieren zu konnen; die zweite darin, eine Selbstdarstellung zu produ-
zieren, die den Anderen zeigt, dass man genau dies erkennt und zugleich
potentielle eigene Schwichen verbirgt. Rahmenwissen selbst ist ein kol-
lektiv geteiltes Wissen und wird wie eine Sprache erlernt; es ist zudem
transsituativ. Als solches ist es nicht exklusiv an eine Situation gebunden,
sondern wird in gleicher oder transformierter Form in unterschiedlichen
Situationen aktiviert und aktualisiert (Goffman 1971; 1980).

Bei Harold Garfinkel interessieren soziale Praktiken als methodisches
Wissen der Teilnehmer/innen, das sie situativ hervorbringen und voll-
ziehen. Deutlich wird dies etwa in der Art und Weise, wie Menschen et-
was (gemeinsam) tun — ein Gesprach fiihren, Mann oder Frau sein, eine
Rechnung durchfihren, Studierende der Mathematik unterrichten etc.
Die Betonung liegt dabei stets auf dem Tun (doing) einer Sache. Im Voll-
zug sozialer Praktiken wird dieses Wissen dargestellt und fiir die an-
deren Teilnehmer/innen in der Situation beobachtbares (Regel-)Wissen.
Als solches ist es ein soziales Phinomen und ermoglicht Reflexivitit,
das heifst ein vollziehendes Reagieren und Zuschreiben von Sinn, das
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seinerseits wiederum Darstellung von Wissen ist. Der Schlissel hierzu
ist die Indexikalitit, die — so die Annahme der Ethnomethodologie — al-
len Handlungen, Auflerungen und Interaktionen zugrunde liegt. Indexi-
kalitat bedeutet, dass die Teilnehmer/innen fiireinander Hinweise geben,
wie eine Auflerung oder eine Praktik einzuordnen und zu verstehen ist,
ohne dass diese Sinngebung bis ins letzte Detail expliziert werden muss
(Garfinkel 1967).

Bei Theodore Schatzki sind Praktiken Zusammenhinge von Aktivi-
taten des Tuns und Sagens (doings und sayings). Diese werden zunichst
korperlich vollzogen: Menschen tun etwas mit ihrem Korper und durch
ihre korperlichen Bewegungen. Das Sagen, als eine weitere Form der
Aktivitat, kann dabei sprachlich und nicht-sprachlich vollzogen wer-
den. Die Aktivitaten des Sagens und Tuns sind miteinander durch drei
Dimensionen verbunden, und zwar durch ein praktisches und allge-
meines Verstehen, durch Regeln, Grundsitze und Instruktionen sowie
durch teleoaffektive Strukturen, zu denen etwa Ziele, Absichten und
Uberzeugungen sowie Gefiihle und Stimmungen gehoéren. Diese innere
Organisation verleiht Praktiken ihren Sinn und macht sie fir andere erst
verstandlich. SchliefSlich vollziehen sich — so Schatzki — Praktiken stets
inmitten materieller Arrangements, welche diese erst ermoglichen, aber
auch eingrenzen. Wichtig ist dabei, dass Schatzki Ziele nicht individu-
ellen Akteur/innen zurechnet, sondern als Merkmale von Praktiken de-
finiert. Allerdings spielt er Praktiken nicht gegen Handlungen aus; viel-
mehr formen sich Handlungen im Zusammenhang sozialer Praktiken
aus, ohne jedoch in ihnen vollstindig aufzugehen (Schatzki 1996; 2002).

Die Ansitze, die wir den Theorien von Anordnungen (»theories of ar-
rangements«) zuordnen, thematisieren das Soziale noch einmal auf ganz
andere Weise. Es ist hier eingebettet in eine (technikwissenschaftliche)
Theorie, die tiber die Vermittlung von Artefakten die menschliche Inter-
aktion rahmt (Latour) oder in den Kontext fremd- oder selbstdiszipli-
nierender Diskurse (Foucault) stellt. Bei Bruno Latour etwa erscheinen
Praktiken als durch technische Artefakte gerahmte Interaktionen (La-
tour 2001). Damit eine Handlung tiberhaupt vollzogen werden kann,
sind technische Artefakte erforderlich, die ihrerseits ihre Nutzer/innen
in ein zeitriumliches Kontinuum und Netzwerk stellen. Eine Tafel, ei-
nen Pedologenfaden, eine Landkarte oder ein Sportgerit zu benutzen be-
deutet demnach, durch einen geradezu unsichtbaren Faden mit der Welt
der Herstellung dieser Artefakte verbunden zu sein, in welcher der Ge-
brauch entworfen und in die Artefakte selbst eingeschrieben worden ist.
Indem entworfene Artefakte ihre Nutzer/innen auf eine definierte Ver-
wendung hin einstellen, beschrinken und ermoglichen sie zugleich sozi-
ale Praxis. Menschen haben es demzufolge immer schon mit gestalteten
Objekten zu tun, die keine neutralen Medien sind, sondern theoretisch
induziert. Mit anderen Worten: Die Welt der Praxis ist in die Welt der
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(technikwissenschaftlichen) Theorie eingebettet — und nicht umgekehrt.
Da sie Praktiken mit bewirken, sind Dinge auch wie handelnde Akteure
zu denken (Latour 1999).

Mit Michel Foucault wird soziale Praxis als diskursive Praxis in Be-
zug zu Mikrodynamiken der Macht gesetzt. Diese Praxis bildet Realitit
nicht lediglich ab, sondern bringt sie allererst hervor: Thre Macht ist im
Kern eine Macht der (Realitits-)Definition. Sie wirkt somit keineswegs
nur negativ-unterdriickend, sondern auch positiv-hervorbringend. Ei-
nes ihrer bevorzugten Terrains ist der menschliche Kérper: Uber die Ver-
flechtungen zeitspezifischer Wissens- und Sprachformen mit Praktiken
und (Selbst-)Techniken des Bearbeitens, Disziplinierens, Verfiigbarma-
chens, Ubens, Erziehens und Kontrollierens von Kérpern werden Indi-
viduen subjektiviert, das heifSt dazu gebracht, sich selbst als Subjekte zu
formen und zu begreifen. Mit den Analysen der Praktiken der Subjekti-
vierung werden gingige Entgegensetzungen von Autonomie und Hetero-
nomie, Miindigkeit und Unmiindigkeit, Selbst- und Fremdbestimmung,
Freiheit und Macht unterlaufen: Subjekte tragen jene Ordnungen >frei-
willig« mit, denen sie selber unterworfen sind, insofern sie ihnen ihre ei-
gene, sozial intelligible Existenz und Handlungsmacht verdanken (Fou-
cault 1974; 1976; 1978).

Stellt man diese Theoriebeziige in Rechnung, erschliefSt sich auch, wes-
halb dieser Band in seinem Titel von Bildungspraxis spricht: Wir gehen
davon aus, dass Bildung zum einen gemacht — das heifst durch soziale
Praktiken vollzogen — wird. Zum anderen verweisen wir mit dem Be-
griff der Praxis auf verschiedene Ansitze und wollen eigens herausstel-
len, dass das Machen und Darstellen von Bildung konzeptionell auf ganz
unterschiedliche Weise gefasst werden kann. Die konzeptionelle Weiter-
entwicklung der Bildungsforschung kann dabei die Arbeit am und mit
dem Korper oder die Arbeit an und mit materiellen Objekten in den
Blick nehmen und damit eine Prafiguration durch geschulte Korper oder
durch Artefakte annehmen, denen Theorie gewissermaflen eingeschrie-
ben worden ist. Sie kann aber auch von einer Konzeption des Sozialen
ausgehen, die den situativen Vollzug von Bildung und Lernen betont und
damit die Herstellung und Darstellung von Wissen. Und sie kann darii-
ber hinaus véllig neue Kombinationen erproben. Metaphorisch formu-
liert: Im weiten Feld einer praxeologisch orientierten Bildungsforschung
treffen Vertreter/innen, die sich fiir die korperliche Dimension von Bil-
dungsprozessen interessieren, auf Soziolog/innen, die mit den Begrifflich-
keiten der Actor-Network Theory arbeiten, um die Bedeutung der Dinge
innerhalb schulischer Bildungsprozesse freizulegen; Sozial- und Kultur-
wissenschaftler/innen, die an einer Ethnografie des Klassenzimmers ar-
beiten, begegnen wiederum Zugingen, die von den Arbeiten Theodor
Schatzkis inspiriert sind und neue Formen der Bildungsforschung zu er-
kunden suchen.
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Trotz der erwdhnten Heterogenitit der theoretischen und empirischen
Zugange sind gleichwohl drei Gemeinsamkeiten erkennbar: 1. Die For-
schungen bemiihen sich darum, ungleich komplexere Thematisierungs-
formen von Bildungsprozessen und -praktiken einzufiihren. Sie rechnen
dabei nicht allein mit komplizierten Mischverhaltnissen und Gemen-
gelagen, die sich tiber etablierte Oppositionen wie etwa Natur/Kultur,
Subjekt/Objekt oder Individuum/Gesellschaft kaum einfangen lassen,
sondern auch mit einer Vielzahl von involvierten Teilnehmer/innen, die
bislang kaum einmal angemessen beriicksichtigt wurde. 2. Um dieser
Komplexitat auf methodische Weise Rechnung zu tragen, betreiben sie
eine behutsame Arbeit der Dekomposition: Zunichst unterscheiden sie
die Teilnehmer/innen, identifizieren in deren komplexem Zusammen-
spiel einzelne Zonen und Interaktions- bzw. Handlungssequenzen, die
von besonderem Interesse sind, und erforschen diese moglichst kleintei-
lig. 3. Dabei treffen sie methodische Vorkehrungen, um nicht subsump-
tionslogisch zu verfahren; sie kultivieren dergestalt einen Forschungsstil,
der sich von dem untersuchten Material immer wieder Giberraschen ldsst
und aus dem engen Wechselspiel von Theorie und Empirie hervorgeht.
Die Theoriebildung wird daher nicht unabhingig von der Arbeit am em-
pirischen Material betrieben, sondern verdankt sich dieser. Umgekehrt
biifSt der zu untersuchende Objektbereich den Nimbus der schlichten Ge-
gebenheit ein und erweist sich selbst als theoriehaltig (Kalthoff 2008).

Bildungspraxis kennzeichnet daher komplexe Transformationsprozes-
se, die auf vielfiltige Weise gerahmt sind und aus dem intensiven Zu-
sammenspiel einer Vielzahl von Elementen und Entititen hervorgehen.
Sie sind zwar nicht das alleinige Privileg pddagogischer Spezialinstituti-
onen, sondern finden sich auch in unterschiedlichsten gesellschaftlichen
Bereichen (wie etwa der Kunst, dem Militar und den Jugendverbanden),
aber in den Institutionen der Schul- und Hochschulbildung sind sie be-
sonders prominent ausgebildet. Und so dokumentiert der Band insbe-
sondere solche Beitrage, die sich dem Innenleben von Schule, Hochschu-
le und Vereinssport widmen.

Die bereits erwihnte Arbeit des Dekomponierens kennzeichnet frei-
lich nicht nur eine besondere Forschungspraxis, sondern auch den Auf-
bau des vorliegenden Buches. Wir nehmen hier drei unterschiedliche Di-
mensionen der Bildungspraxis in den Blick: Korper, Riume und Objekte.
Dabei sei ausdriicklich betont, dass wir diese Trennung nur zu analyti-
schen Zwecken vornehmen: Bei der Untersuchung von Bildungspraxis
wird das komplexe Zusammenspiel von Kérpern, Riumen und Objek-
ten immer wieder in den Blick geraten und soll auch keineswegs be-
stritten werden. Das Subjekt der Bildungspraxis ist immer ein korper-
liches; es ist situiert und bewegt sich in Raumen, die von Artefakten
unterschiedlicher Art bevolkert sind. Die drei Teile des Buches akzentu-
ieren daher jeweils eine Dimension, ohne die anderen beiden dabei vollig
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auszuschliefen. Diese bleiben gleichsam am Rande des Blickfeldes stets
prasent. Zu den Dimensionen im Einzelnen:

III. Korper

Die Zeiten der Korpervergessenheit in der Bildungsforschung scheinen
vorbei. Nachdem im Schnittfeld von Soziologie, Philosophie und Pad-
agogik bereits seit den 198ocer Jahren eine » Wiederkehr des Korpers«
(Kamper/Wulf 1982) postuliert, der »Korper als Thema in der Pada-
gogik« (Herzog 1985) entdeckt und die Bedeutung des Leibes fur Bil-
dungsprozesse betont (Meyer-Drawe 1984) worden war, sind die Auf-
tritte und Vollztige des Korpers in verschiedenen Bildungskontexten zum
Gegenstand zahlreicher Beitrage der qualitativen Bildungsforschung ge-
worden. Einen vielstimmigen Resonanzboden dafiir bereiteten die kul-
turwissenschaftlichen Turns der letzten drei Jahrzehnte — vom perfor-
mative bis hin zum practice turn. In ihrem Zusammenhang sind die
Thematisierungen des Korperlichen in Bildung und Erziehung nicht nur
zahlreicher geworden, sondern haben auch eine andere Klangfarbe an-
genommen: Wihrend seit dem Ende der 1970er Jahre oftmals mit Re-
ferenz auf Michel Foucaults bahnbrechende Gefingnisstudie » Uberwa-
chen und Strafen« (1976) vorwiegend die Zurichtungen des Korpers
in den Disziplinarordnungen des Schulunterrichts angeprangert wur-
den (bspw. Holzkamp 1995: 341ff.), ist die korpersensible Bildungsfor-
schung seither um theoretische Zugriffe erweitert worden, welche die
produktiven Leistungen des Korpers in den praktischen Vollziigen des
Lernens (Alkemeyer 2006) herausgestellt haben. Zugleich wurde deut-
lich, dass soziale (Unterrichts-)Ordnungen (bspw. Kalthoff 2004; Wulf
et al. 2004) und die Formierung und Bildung von Individuen als Schu-
ler/innen- oder Lehrer/innensubjekte (Langer 2008; Pille 2013) auf sich
wechselseitig verstarkende Prozesse der Performanz verweisen. Der Kor-
per erscheint in diesen Studien nicht langer nur als ein passives Objekt
disziplinierender Einwirkungen, sondern auch als ein » Display« (Goff-
man 1979), auf dem sich die Praktiken des Unterrichts ablesen lassen,
mithin als ein Medium, das in diesen Praktiken wie in einem Trainings-
prozess die intelligible Form eines Lehrer/innen- oder Schiiler/innenkor-
pers annimmit, als ein Agens des Unterrichtsgeschehens, dem eine eigene
Intelligenz und Zurechnungsfihigkeit zugeschrieben werden kann, oder
als eine eigensinnige, sich ihrer Formung, Zurichtung und Einpassung
immer auch widersetzende GrofSe (auch Falkenberg 2013). Der Korper
ist in diesen Ansdtzen somit weder das Instrument eines unabhingigen
Geistes bzw. Organ eines rational handelnden Subjekts, noch ein bekla-
genswertes Opfer sinnenfeindlicher Zurichtungen, sondern eine in Prak-
tiken sich verwickelnde, wirkende und darin selbst zu einer kompetenten
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Mitspielerin sich ausbildende Entitit. Unter diesem Blickwinkel nehmen
nicht Individuen it ihrem Korper am Bildungsgeschehen teil, vielmehr
werden sie als Korper von diesem Geschehen engagiert; sie erlangen in
dem MafSe Subjektstatus, wie ihr Auftreten und Verhalten, wie ihre Be-
wegungen, Haltungen und Gesten eine jeweils als angemessen akzeptier-
te soziale Form gewinnen.

Lernen und Bildung sind in dieser Sicht denn auch nicht langer inne-
re Bewusstseinsvorgange solipsistischer Individuen, sondern werden als
materiell eingebettete, lokal situierte, zwischen disparaten, menschlichen
wie nicht-menschlichen (Tische, Bianke, Schreibutensilien etc.) Teilneh-
mern sich entfaltende Prozesse gefasst. Dabei besteht eine leitende An-
nahme darin, dass mit der Ausformung spezifischer, gebildeter Korper
stets auch eine besondere, das Handeln zugleich begrenzende wie ermog-
lichende Re-Organisation und Neu-Befihigung des Wahrnehmens, Emp-
findens, Erkennens, Denkens und Beurteilens verbunden ist. Mit dieser
Annahme geht eine grundlegende Kritik der »Rationalismen und Intel-
lektualismen anderer Sozial- und Kulturtheorien« (Reckwitz 2003: 290)
einher. Der mit dieser Kritik korrespondierende Verweis darauf, dass sich
handlungsfihige, mit besonderen sozialen Identititen (als Jungen oder
Maidchen, Einheimische oder Migrant/innen, gute oder schlechte Schii-
ler/innen) ausgestattete Subjekte in den korperlichen Vollziigen sozialer
Praktiken allererst bilden, richtet sich gegen die Vorstellung, Subjektivi-
tat lasse sich unabhingig von diesen Vollziigen rekonstruieren. Thm liegt
vielmehr die Einsicht zugrunde, dass die klassische Annahme einer auto-
nomen Rationalitdt ihre Grenzen in der irreduziblen korperlichen und
materiellen Vermittlung des Denkens und Handelns findet.

Wie aber ist nun das Verhiltnis von Praktiken und Individuen bzw.
Subjekten zu verstehen? In strukturalistisch und makrotheoretisch aus-
gerichteten Konzeptionen der Praxistheorie sind es nicht Individuen, die
Praktiken vollziehen, sondern Praktiken, die als eigenstindige Entita-
ten ihre Vollzieher/innen selektieren und >rekrutieren<. Uber eine solche
Sichtweise darf allerdings nicht vergessen werden, dass Subjekte den
in soziale Praktiken eingelassenen Erwartungen und Anforderungska-
talogen in aller Regel nicht ohne Widerspriiche entsprechen. Individu-
en mogen zwar von Praktiken >gepackt« werden; aber sie werden in der
Teilnahme eben auch dazu befihigt, Routinen situationsadiquat zu va-
riieren, sich im Handeln und Denken zu orientieren und zu korrigieren,
Kritik zu iiben oder >auszusteigen< und sich — wie in Herman Melvilles
>Bartleby« — zu verweigern.

Mit den Begriffen Korpertechniken (Marcel Mauss), tacit knowledge
(Michael Polanyi), knowing how (Gilbert Ryle) oder praktischer Sinn (Pi-
erre Bourdieu) ist bereits wiederholt darauf aufmerksam gemacht wor-
den, dass es sich bei der Befihigung zum >Mitspielen< um kein rein geis-
tiges Vermogen handelt, sondern auch um ein verkorpertes Konnen, das
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im Prozess der Moderne zugunsten der Aufwertung theoretischen Wis-
sens zunehmend abgewertet wurde. Ansitze, die ein eigenes Wissen des
Korpers (im Unterschied zu einem Wissen iiber den Korper) reklamieren,
fanden sich lange Zeit eher in philosophischen und anthropologischen
als in bildungssoziologischen und erziehungswissenschaftlichen Zugin-
gen. Einen gewissen Einfluss auf die im Schnittfeld von Sozial- und Kul-
turwissenschaften gefiihrte korpertheoretische Diskussion hatten dabei
im deutschsprachigen Raum die Konzepte der Philosophischen Anthro-
pologie (Arnold Gehlen, Helmuth Plessner) und der (Neo-)Phinomeno-
logie (u.a. Maurice Merleau-Ponty, Herrmann Schmitz). Beide Zuginge
lassen das vom Menschen herzustellende Weltverhailtnis mit dem korper-
lichen In-der-Welt-Sein beginnen und treffen in diesem Zusammenhang
eine analytische Unterscheidung zwischen dem menschlichen >Korper«
als einem Objekt, das sich dem reflektierenden Bewusstsein als ein kul-
tureller Gegenstand unter anderen Gegenstinden prisentiert, und dem
»Leib<im Sinne eines radikal subjektiven, anderen Menschen als solchem
nicht mitteilbaren Empfindens, Fuhlens und Erlebens. >Leib< reprasen-
tiert in dieser Sicht keine abgrenzbare materielle Einheit oder Substanz,
sondern einen spurend-affektiven Modus des Zugangs zur Welt und des
Wissenserwerbs, der die Welt vor jeder Symbolisierung und Reflexion al-
lererst eroffnet (Alloa et al. 2012).

Um auf die doppelte Gegebenheit des Gegenstandes wie auf seine Ein-
heit zu verweisen, wird in den korpersoziologischen Debatten verstarkt
die Abhingigkeit auch des leiblichen Spiirens und Erlebens vom jewei-
ligen historischen Wissen tiber den Korper herausgestellt und auf seine
sozial-kulturellen Formatierungen verwiesen (Gugutzer 2012). Fiir die-
se Versuche stehen Begriffe respektive Konzepte des »korperlichen Lei-
bes« (Lindemann 1993), des »Korperleibes« (Villa 2008: 205) sowie
das Konzept eines »Vollzugsleibes« (Alkemeyer/Michaeler 2013). Die-
se Konzepte lassen sich als analytische Instrumente auffassen, um einer
bildungstheoretischen Herausforderung an praxistheoretische Zugange
zu begegnen: der Herausforderung, zusammen mit den sozial-kulturellen
Formatierungen des Korpers auch die Bedingungen des Entstehens von
und des Umgehens mit Befihigungen zu Selbstorganisation und >Moni-
toring« in der Praxis sowie der Reflexion auf die Praxis im Rahmen des
eigenen Paradigmas neu zu entwerfen (Alkemeyer et al. 2015).

Wenn einige der in diesem Band versammelten Beitrage theore-
tisch-empirisch zeigen, wie mit der Ausformung eines Kindergarten-,
Schul- oder Sportkorpers die Bildung je besonderer korperlich-menta-
ler Mitspiel-, Wahrnehmungs- und Spiirfihigkeiten verbunden ist, die es
erlauben, das komplexe Wechselspiel von Fremd- und Selbstbildung zu-
nehmend kreativ und reflektiert mitzugestalten, dann liefern sie Baustei-
ne fur ein solches Neuverstindnis von Bildung.
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IV. Riume

Dass sich diese Bildungspraxis nie ortlos vollzieht, dass sie vielmehr stets
innerhalb eines Raumes situiert ist und von diesem auf vielfache Weise
gepragt wird, stellte bereits Jeremy Bentham in Rechnung, als er 1787
seine Idee zu einem »Panoptikon« entwickelte (Bentham 2013). Auch
wenn es — nicht zuletzt iiber Foucaults »Uberwachen und Strafen« —
heute in erster Linie mit architektonischen Entwiirfen fur die Perfekti-
onierung der Uberwachung innerhalb des Strafvollzuges in Verbindung
gebracht wird, hatte der englische Sozialreformer doch weitaus grofere
Ambitionen: Er wollte durch »Besserungsanstalten« die Zivilisierung der
Sitten und den gesellschaftlichen Fortschritt beférdern — und dies in den
unterschiedlichsten Bereichen. Das »neue Herrschaftsinstrument« (Ben-
tham 2013: 106) sollte nicht nur die Strafpraxis revolutionieren; das Pa-
noptikon zielte auch darauf ab, die Praxis in den »Manufakturen«, den
»Hospitilern«, den »Irrenhdusern« und den »Schulen« auf ungleich ef-
fizientere Weise organisieren (Bentham 2013: 7).

Sein »Brief XXI« (Bentham 2013: 95ff.), in dem er sich den Schulen
zuwendet, erweist sich daher als ein Dokument, das bereits ein sehr fei-
nes Gespur fur die sozialen Effekte verrit, die von Raumen ausgehen.
Die Schiiler/innen werden hier nicht als korperlose Wesen begriffen, de-
ren moralische Unterweisung und kognitive Entwicklung es lediglich
zu optimieren gilt; vielmehr geraten sie als korperliche Subjekte in den
Blick, deren Handeln und Erleben gepragt wird von den Riumen, in de-
nen sie sich bewegen. Inspiriert von den Schlafriumen der Koniglichen
Militirakademie in Paris (Bentham 2013: 97), entwirft Bentham die Idee
eines Kollegs, das seine bildenden und erzieherischen Krifte einem hoch
entwickelten Kontrollsystem verdankt und bereits eine erste Typologie
von Riumen erkennen lisst: Zentral ist dabei der visuelle Raum, der die
Uberwachung durch den Blick erméglicht. Werden die sich iiberlagern-
den Raume entsprechend arrangiert, erweisen sie sich als » Machtverstar-
ker« und setzen systematisch Krifte frei, der sich die Schiiler/innen auf
Dauer nicht entziehen kénnen — so Benthams Kalkiil.

Uberlegungen dieser Art, welche den bildenden Kriften raumlicher
Settings auf die Spur zu kommen suchen, fanden lange Zeit kaum Nach-
folger/innen. In den Sozial- und Kulturwissenschaften gibt es freilich ge-
wichtige Beitrige zu einer Theorie des Raumes: Georg Simmel etwa skiz-
zierte 1903 eine »Soziologie des Raumes« (Simmel 1992); Kurt Lewin
machte noch wiahrend des Ersten Weltkrieges die »Kriegslandschaft«
zum Gegenstand (Lewin 1917); der ausgebildete Architekt Siegfried Kra-
cauer forderte Ende der 1920er Jahre dazu auf, die Bilder von Riu-
men als »Traume der Gesellschaft« zu entziffern (Kracauer 1990: 189);
fur Martin Heidegger (2000) wiederum implizierte die Aussage »ein
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Mensch« immer schon eine riumliche Dimension, da er mit » Aufent-
halt« in den Orten und bei den Dingen gleichzusetzen sei. In den 1960er
Jahren legte dann der Philosoph und Pidagoge Otto Friedrich Bollnow
die Monografie »Mensch und Raum« vor, in der er bereits das Moment
der Gestimmtheit von Rdumen akzentuierte, das gegenwirtig intensiv
diskutiert wird (Bollnow 201 1; Schmitz 2007). Und trotz dieser konzep-
tionellen Entwiirfe und bedeutsamen Studien ist wiederholt die »Raum-
blindheit« der sozial- und kulturwissenschaftlichen Forschung beklagt
worden (bspw. Lapple 1991: 163).

Doch spitestens seit den 1990er Jahren kann davon keine Rede mehr
sein: Nachdem Foucault in den 1960er Jahren proklamiert hatte, dass
nun ein »Zeitalter des Raumes« anbrechen wiirde (Foucault 1991: 69),
stellen Doring/Thielmann (2008: 10) niichtern fest: »In den Kultur- und
Sozialwissenschaften gibt es ohnehin kaum noch eine Disziplin, die nicht
entweder ihren Spatial Turn eingeleitet hat, den in anderen Fachern aus-
gerufenen kommentiert oder sich zu ihm positioniert hat«. Es ist un-
ubersehbar, dass in den vergangenen Jahrzehnten die Erforschung des
Raumes disziplinubergreifend deutlich intensiviert wurde. Davon zeu-
gen eine grofse Fulle von Einzelstudien, Textsammlungen und Sammel-
banden sowie begleitende Konferenzen und Tagungen (bspw. Becker et
al. 1997; Low 2001; Diinne/Giinzel 2006; Schroer 2006; Déring/Thiel-
mann 2008).

Als eines der wichtigen Ergebnisse der Beitrage zur Erforschung des
Raumes kann gelten, dass sich strikt relationale Betrachtungsweisen al-
lenthalben durchgesetzt haben (Bourdieu 1991). Das damit einhergehen-
de Abriicken von Extrempositionen hat Jeanette Bohme in ihrer Skiz-
ze zu einer »Raumwissenschaftliche[n] Schul- und Bildungsforschung«
treffend dargestellt. Sucht man struktur- und akteurstheoretische Zugan-
ge gleichermafSen zu berticksichtigen, sind — so Bohme — »sowohl (radi-
kal) konstruktivistische Raumkonzepte als auch raumdeterministische
Behilterauffassungen zur Disposition zu stellen. Der Spatial Turn zielt
in dieser Linie auf die Herstellung einer neuen Balance zwischen volun-
taristischen und deterministischen Ansitzen im Raumdiskurs« (Bohme
2009: 15; auch Schroer 2008). Benthams »Panoptikon« und Foucaults
Gefingnisstudie, die als zweli frithe Schliisseltexte der Debatte um die Re-
pressionsthese gelten konnen, trafen denn auch nicht lange auf ungeteil-
te Zustimmung. Spricht Henry Lefebvre (1991) noch eher allgemein von
der Herstellung des Raumes, geht Michel de Certeau (19971) den alltig-
lichen Verrichtungen nach, um hier — beim Kochen, Lesen oder Spazier-
engehen — Praktiken der konstruktiven Aneignung und der Subversion
von Riaumlichkeit zu erkunden. Dabei grenzt er sich dezidiert von Fou-
cault ab, dem er einen latenten Determinismus vorwirft, und stellt der
»strategischen Raumkontrolle von >oben« die Raumpraxis >von untenc«
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entgegen, die er mit der Titigkeit des Laufens durch die Stadt identifi-
ziert« (Dilinne 2006: 299).

Diese Balance — das Wissen um das Zugleich von machtformigen Ef-
fekten und durchkreuzenden Praktiken (Grabau/Rieger-Ladich 2014)
— markiert eine zentrale Forschungsfrage: Sind Macht und moralische
Regeln in der materiellen Gestalt von Gebauden oder aber in der Inter-
aktion mit ihnen zu verorten? Aus praxistheoretischer Sicht kann man
in einer diachronen Perspektive die >Eingeschriebenheit< von Gewohn-
heiten, Moral oder Verwendungsweisen in die Architektur von Gebau-
den erforschen (hierzu auch Gehlen 1956); andererseits kann man auch
die situative und synchrone Affiziertheit von Menschen durch die Ar-
chitektur zum Forschungsgegenstand machen und damit die spezifische
Relevanz von Korperlichkeit und Materialitit in konkreten Handlungs-
situationen (etwa des Schulunterrichts). Der Mehrzahl der neueren Bei-
trage, die im Bereich der Bildungsforschung ein besonderes Interesse
fiir die Dimension des Raumes erkennen lassen, geht es um ein Auslo-
ten dieser beiden Perspektiven. Ob dabei die Uberlagerung unterschied-
licher raumlicher Ordnungen im Klassenzimmer thematisch wird (Brei-
denstein 2006), die Konstitution »gegenkultureller Schulraume« (bspw.
Low 2001: 231ff.) oder die Bemuhungen, sich raumliche Strukturen
durch modifizierende Formen der Nutzung anzueignen (bspw. Rieger-
Ladich/Ricken 2009) — durchgingig kann beobachtet werden, dass hier
sowohl der Repressionshypothese als auch der Aneignungsthese eine Ab-
sage erteilt wird. Bildungspraxis ist, das zeigt sich eben auch bei der Be-
riicksichtigung der Dimension des Raumes, mithin auf vielfiltige Weise
eingebettet. Die Korper der Bildungssubjekte werden von den Raumen
(und ihren Objekten) auf vielfache, nicht selten auch auf widerspriich-
liche Weise affiziert und adressiert, ohne dabei doch auf den Status hilf-
loser Opfer reduziert zu werden; vielmehr ist damit zu rechnen, dass sie
in diesen Arrangements eben auch subjektiviert werden. Dies geschieht
etwa auch dadurch, dass Schuler/innen — wie dies an einigen Beispielen
partizipativer Schularchitektur beobachtet werden kann — an den Pla-
nungen fiir neue Schulbauten beteiligt und als bedeutsame, eigenstindige
Akteur/innen adressiert werden, deren Bediirfnisse und Wiinsche, Erfah-
rungen und Umgangsweisen mit Schulbauten erfragt werden.

V. Objekte

Die Idee, dass eine Zuwendung zur Welt der Objekte fiir das Verstandnis
menschlicher Sozialitdt wichtig ist, ist in der Philosophie und in der Sozio-
logie durchaus nicht neu. Eine kurze Skizze: Fiir Heidegger sind Dinge
zunichst einmal zentraler Bestandteil menschlicher Praxis. Seine Pointe
ist, dass die Dinge nur im Gebrauch verfiigbar und auch erfahrbar sind;
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sie sind aber in dieser Unmittelbarkeit des Gebrauchs und ihres Funktio-
nierens nicht als Ding an sich erkennbar, sondern nur als Gebrauchsding
(»Zeug«). Sie werden zu Gebrauchsdingen, wenn sie bestimmten Zwe-
cken dienen. Dies meint, in »Um-zu-Motive« eingespannt zu sein. Dinge
erfillen aber nicht nur intendierte Zwecke — also Sachverhalte. Sie wer-
den nicht nur fiir Um-zu-Motive gebraucht, sondern auch fiir eine Art
und Weise zu sein — und dies in aktiver Form. In ihrer Funktion, Zwe-
cken zu dienen, erschopft sich aber nicht das Wesen der Dinge. Hinzu
kommt eine Eigenschaft, die Heidegger Verldsslichkeit nennt. Funktio-
nalitdt ist ein Bestandteil dieser Verldsslichkeit: Im Gebrauch konnen
wir uns — nicht immer, aber doch zumeist — auf das Funktionieren eines
Objektes verlassen. Es ist nicht nur bestandig verfugbar, sondern auch
in der vorgesehenen Weise nutzbar. Uber diesen verlisslichen Gebrauch
gewinnen wir unser Verhiltnis zur Welt. Unser Handeln und unsere Pra-
xis sind daher gleichsam in der Verlasslichkeit der Dinge geborgen. Hei-
degger unterstellt, dass Dinge erst dann als Dinge erkennbar werden,
wenn eine Storung der Verweisung auftritt: Offensichtlich wird dies bei
defekten, fehlenden oder situativ ungeeigneten Dingen. Die technischen
Objekte (oder Dinge) passen dann nicht und funktionieren nicht gut; sie
widersetzen sich den Entwiirfen, fur die sie vorgesehen sind (vgl. Heide-
gger 2000; 2001).

Thde (1990) versteht Artefakte als integralen Bestandteil menschlicher
Weltbeziige, denn sie sind immer auf menschliche Wahrnehmung und
Korper bezogen und veridndern den (korperlichen) menschlichen Welt-
bezug. Georg-Herbert Mead (1972; 1987) wiederum streicht die Wider-
stande heraus, die »physische Dinge« unserem Handeln entgegensetzen
konnen. Um iiberhaupt mit Dingen umgehen zu konnen, missen wir —
so Mead - die Rolle des Gegenstands ibernehmen und sein Verhalten
bzw. seine Widerstandigkeit antizipieren, um eben diese zu iberwinden.
Bourdieu (1980) hingegen betrachtet materielle Dinge als akkumulierte
Geschichte — als Habitat. Dieses historisch angehdufte Wissen tritt den
Menschen als eine verobjektivierte Entitat entgegen. Besonders deutlich
wird die Rolle, die Bourdieu (1979) den Dingen attestiert, in seiner frii-
hen Studie uiber das kabylische Haus: Die Dinge, die sich in diesem Haus
befinden — wie etwa der Webstuhl, der Mittelpfeiler oder der Hauptbal-
ken — ordnen den Raum und damit eben auch die soziale Welt. Das ka-
bylische Haus gilt ihm als Inbegriff sozialer Ordnung, die sich in seinen
Objekten materialisiert hat. Materielle Objekte eréffnen damit auch ei-
nen analytischen Zugang zur menschlichen Sozialitit.

Prominent wurde eine Soziologie der Objekte durch die neue Wis-
senschafts- und Technikforschung. Pinch/Bijker (1987) u.a. entwickeln
das Programm der Social Construction of Technology und betonen die
»interpretative flexibility«, die vor allem zu Beginn einer neuen Tech-
nik steht. Horning (2001) wiederum zeigt, dass Technik weder beliebig
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formbar und verwendbar ist, noch die menschliche Praxis vollkom-
men und eindeutig determiniert. Im Gebrauch der Objekte kommen
vielmehr menschliche Praxis, praktisches Wissen und Objekte zusam-
men, wodurch Briiche und Kontingenzen sichtbar werden. Eines der
prominentesten und zugleich radikalsten Programme der Wissenschafts-
und Techniksoziologie ist die von Latour, Callon und anderen entwi-
ckelte Actor-Network Theory (Latour 2001). Latour entwirft hier die
programmatische Forderung nach einer »symmetrischen Anthropolo-
gie«: Menschliche und nicht-menschliche Akteure (technische Artefak-
te, Schriftstiicke, Gebaude usw.) sollen in der Forschungsperspektive
gleichermaflen berticksichtigt werden. Innerhalb der Netzwerke wer-
den Handlungsaufforderungen (»Skripte«) in einem Ubersetzungspro-
zess in technische Artefakte implementiert (Latour 1994), die ihrerseits
von menschlichen Akteur/innen spezifische Handlungen erfordern, wel-
che diese im Umgang mit den Objekten abrufen miissen. Menschliche
Akteur/innen bewegen sich demnach immer in einem von Technik und
Artefakten designten Umfeld, das sie handeln ldsst, und sie sind — wie
durch einen unsichtbaren Faden — stets mit anderen Ebenen der Gesell-
schaft verkniipft. Die von Latour vorgeschlagene Interobjektivitat (La-
tour 20071) verandert somit den Blick auf menschliche Handlungen so-
wie auf das Mikro-Makro-Verhiltnis ganz nachhaltig. Gesellschaftliche
Makrostrukturen sind demzufolge Ketten von Ubersetzungen, die von
partikularen Phinomenen hin zu ihrer Aggregation fithren.

Fiir eine Bildungsforschung, welche die Materialitdten schulischer,
aber auch aufSerschulischer (Bildungs-)Praktiken erforscht, folgt hieraus,
dass Artefakte — neben anderen Materialititen (wie etwa Organismen,
Substanzen, Zeichen) (hierzu Kalthoff et al. 201 55 Nohl/Wulf 2013) -
am Vollzug sozialer Wirklichkeit beteiligt sind; sie induzieren menschli-
che Handlungen und sind gleichzeitig auf den Vollzug der Handlungen
angewiesen. Die soziale Wirklichkeit der Schule etwa kennzeichnet ein
unablissiges Hantieren mit und Verwenden von Artefakten, die es erst
ermoglichen, zu unterrichten: Tafel, Kreide, Landkarten, Biicher etc. Die
schulischen Akteur/innen sind in diese Welt schulischer Wissensobjek-
te eingebettet, die es ihnen erlauben, Wissen darzustellen, zu problema-
tisieren und mundlich zu erortern. In der sozialwissenschaftlichen Bil-
dungsforschung gibt es eine Reihe von Studien, welche die Perspektiven
und Erkenntnisse der neue Wissenschafts- und Techniksoziologie auf die
Schul- und Unterrichtsforschung tibertragen und zu einer Social Studies
of Teaching and Education zusammenfiihren (Fenwick/Edwards 2010;
Kalthoff 2011; R6hl 2012). So stehen bei Serensen (2009) nicht mehr
Lehrer oder Schiiler im Fokus der Forschung, sondern sozio-technische
Arrangements: Sie sind ein relationaler Zustand, der unterschiedliche
rdumliche und zeitliche Ordnungen impliziert. Artefakte wie ein Compu-
ter werden auch nicht mehr als blofse Werkzeuge betrachtet, sondern als
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eine die Praxis des Unterrichts formende Technologie (etwa Jungwirth
2006). Und die Darstellung schulischen Wissen wird als »Inskription«
(Latour) gefasst und in Bezug zur Praxis des Reprasentierens im Unter-
richt gesetzt (etwa Roth/McGinn 1998; Cobb 2002).

Im Kontext der Schul- und Unterrichtsforschung stofSen Sozial- und
Kulturwissenschaftler/innen somit unweigerlich auf das Phanomen, dass
Objekte, die man im Unterricht benutzt, zu Medien werden, die den
Schulstoff in einer bestimmten Weise darstellen (sollen). Es scheint, dass
Objekte dabei den Status ihrer Dinghaftigkeit verlieren und zu Vermitt-
lern des Wissens werden. Eine Tafel tut dies in einer anderen Weise als
ein Beamer, eine Landkarte in einer anderen Weise als ein Globus, ein
geometrisches Modell im Mathematikunterricht in anderer Weise als ein
physikalisches Experiment, ein Arbeitsblatt wieder auf andere Weise als
ein Buch. Die medientheoretische Debatte der vergangenen Jahre hat
denn auch gezeigt, dass Medien keine neutralen Ubermittler von Bot-
schaften sind, sondern an der Botschaft selbst beteiligt sind. McLuhan
hat dies in einer oft zitierten These zugespitzt: » The medium is the mes-
sage« (McLuhan 2001: 7). Die mediale Form selbst ist also die Botschaft,
die eine Wirkung entfaltet.

Ubertragen wir diese Voriiberlegungen auf den (aufer-)schulischen
Unterricht und seine Objekte, konnen wir davon ausgehen, dass Arte-
fakte erst innerhalb der Unterrichtssituation durch ihre Verwendung zu
solchen Objekten werden, die Wissen darstellen und verfiigbar machen.
Aus einer medientheoretischen Perspektive heifSt dies, dass schulische
Objekte nur dann den Unterrichtsstoff zum Vorschein bringen konnen,
wenn an ihnen bestimmte Eigenschaften hervortreten und andere in den
Hintergrund gedringt werden. Die Stofflichkeit der Tafel, der Kreide, der
Landkarten, die Materialitat der physikalischen Experimente treten als
solche in den Hintergrund, um uiberhaupt den >Lernstoff< prasent ma-
chen zu konnen. In diesem Sinne neutralisieren sich Medien in einem
gewissen MafSe selbst (Kramer 2008). Erst durch dieses Zurticktreten
des Mediums wird — so scheint es — die Darstellung des Lernstoffs ver-
trauenswiirdig. Allerdings geschieht dies auch unter aktiver Beteiligung
der menschlichen Teilnehmer/innen: Auch sie lassen bestimmte Merk-
male von Gegenstianden in den Hintergrund treten — wie etwa durch ihr
Schweigen, durch fehlende Bedeutungen der Dinge fiir ihr Handeln oder
durch ihren selbstverstindlichen Gebrauch.

Durch diese Praxis der Darstellung qua spezialisierter Artefakte ma-
chen sich (aufer-)schulische Bildungssettings den Sehsinn derjenigen
Subjekte zu Eigen, die sich dem Bildungsprogramm unterziehen. Wis-
sen wird sichtbar gemacht, indem es durch alpha-numerische Schrift
und andere grafische Systeme in eine Darstellung tiberfiihrt wird und
mittels Artefakte (Tafel, Whiteboard, Beamer etc.) erscheinen kann: Vi-
sualisiert wird an der Tafel, aber durch die Schrift. Man denke etwa an
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die grafischen Zeichen und die mathematische Schrift im Mathematik-
und Physikunterricht. Ohne sie — so die These — konnen die Phinomene
in der Mathematik und Physik nicht bearbeitet und dargestellt werden.
Neuere Forschungen (etwa Rohl 2013) haben gezeigt, dass diese Zei-
chen zum optischen System der (aufSer-)schulischen Wissensbearbeitung
gezdhlt werden missen: Sie basieren auf Darstellungen qua Zeichen, die
ihrerseits als soziale Praxis zu verstehen sind und fur die Bildungspraxis
eine ganz eigenstandige materielle Grundlage abgeben.

VI. Die Beitrdage des Bandes

Im ersten Teil des Bandes beschiftigen sich vier Beitrage mit der Rol-
le des Korpers in Bildungsprozessen sowie der Bedeutung verkorperter
Handlungsvollziige in diesen Prozessen. Bernd Broskamp analysiert ei-
nen nach und nach sich ausbildenden Habitus. In seinem Feld, der friih-
kindlichen Bildung im Kindergarten, ist das Erlernen von elementaren
Praktiken — zum Beispiel des Gebrauchs von Besteck und Geschirr, des
Tischdeckens und Aufraumens oder der Korperpflege — zentral. Dieses
Erlernen erfolgt oft in ludisch-mimetischer Form, die ein Erproben der
zu erlernenden Praktiken erlaubt. Der Beitrag konzeptualisiert die In-
korporierung des Sozialen nicht reproduktionstheoretisch, sondern als
einen Prozess der Selbstbildung, in den — neben den Korpern der Kin-
der — eben auch Artefakte und die Korper der Erzieherinnen involviert
sind. Jiirgen Streeck erkundet zunichst den Erwerb und das spielerische
Erproben verkorperter Kompetenzen. Sein Beispiel ist die Veranstaltung
eines Morgenkreises in einer Berliner Grundschule, in der Schiiler/innen
reihum von ihren Erlebnissen des Wochenendes erzahlen. Der Sprecher/
innenwechsel wird von den Kindern durch die Weitergabe eines Objek-
tes, hier eines Stoffpferdchens, organisiert. Der Beitrag wirbt dafiir, die-
ses Ubergaberitual sowohl als ein Befolgen der Regel — ein/e Schiiler/in
spricht nach dem/r anderen — als auch als ein kreatives, von der Objekt-
iibergabe eingeraumtes Spiel mit der Regel zu verstehen. Larissa Schind-
ler erforscht mit einem Kampfkunsttraining eine explizit korperthema-
tische Bildungspraxis. Thr Beitrag analysiert, wie menschliche Korper
lernen und wie sie dazu gebracht werden, die gelernten Korperbewegun-
gen praktisch zu vollziehen. Fokussiert werden mithin spezifische didak-
tische Praktiken, die eigensinnig sind, sich aber auch an ihrem originiren
Vorbild orientieren. Die Vermittlung von Wissen wird als eine (didak-
tische) Tatigkeit beschreibbar, die von den Situationsteilnehmer/innen
konzertiert hergestellt, aufrechterhalten und bisweilen auch explizit aus-
gewiesen wird. Abschlieflend setzt sich Robert Schmidt mit der These
des »heimlichen Lehrplans« auseinander. Hierzu beobachtet er Theori-
en des Sozialen, die diese These lange Zeit vornehmlich konflikt- oder
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machttheoretisch gedeutet haben und dabei eine tiefe Kluft zwischen
dem praktischen Wissen der Schiiler/innen und dem soziologischen Ex-
pert/innenwissen behaupteten. In Kontrast dazu schlagt er vor, von ei-
ner Ko-Konstitution von Situation und Teilnehmer/innenschaft auszuge-
hen. Demzufolge werden — so die These seines Beitrags — soziale Normen,
Werte und Sinngehalte, die sich nicht in den offiziellen Lehrplinen fin-
den, als korperliches Wissen offentlich dargestellt, gekonnt und gewusst.

Im zweiten Teil des Buches beschiftigen sich vier Beitrage mit der
raumlichen Dimension von Bildungspraxis. Bernd Hackl eroffnet die-
sen Teil des Buchs mit einem Beitrag, in dem er nachweist, wie sich die
Bedeutungsgehalte von architektonisch gestalteten Raumen rekonstru-
ieren lassen. Insbesondere den leibphanomenologischen Ansitzen Mer-
leau-Pontys und Schmitz’ verpflichtet und daran interessiert, die leibliche
Verankerung des konkreten Subjekts systematisch zu beriicksichtigen,
beschiftigt er sich mit der Rolle von Fenstern in Schulgebauden. Her-
ausgearbeitet werden dabei die Erzeugung von Atmosphire, die Verwirk-
lichung von Beobachtung und ein architektonisches Spiel mit den Dif-
ferenzen von Innen und AufSen. Georg Breidenstein und Sabine Dorow
wenden sich der Praxis des individualisierten Unterrichts zu und unter-
suchen dessen raumliche Organisation. Sie stellen in ihrem Beitrag eine
Montessori-Schule, eine Alternativschule sowie eine Regelschule einan-
der gegentiber und lenken dabei den Blick auf jene sozialen Praktiken,
welche die Nutzung der einzelnen Arbeitsplatze rahmen. Dabei zeigt
sich, dass die Raumpraktiken von der materiellen Ordnung der Klas-
senzimmer zwar eingeschrinkt, aber nicht determiniert werden. Haufig
ist der tatsidchliche Arbeitsplatz mit jenem nicht identisch, der von der
Sitzordnung vorgesehen ist. In allen Schulformen lassen sich also Prak-
tiken der Aneignung des Raumes beobachten. Kathrin Berdelmann und
Sabine Reb greifen fir ihren Beitrag auf Fotografien zur raumlichen Di-
mension von Schulgebduden zuriick. Thre Exploration fithrt die Autorin-
nen zu Plitzen und Arrangements, die von Schiiler/innen als bedeutsam
erlebt werden. Durch die Rekonstruktion der spezifischen Haltungen er-
offnet der Beitrag einen Zugang zu den unterschiedlichen Formen der
Raumaneignung durch Schiiler/innen: Die Akteur/innen erweisen sich
dabei durchaus nicht als determiniert; aber sie verfiigen auch nicht sou-
verdn Uber die rdumlichen Arrangements. Vielmehr sind sie auf vielfil-
tige Weise in die materialisierten Ordnungen involviert. Estrid Sorensen
analysiert in dem letzten Beitrag zur raumlichen Dimension von Bil-
dungspraxis unterschiedliche Elemente, die in den schulischen Unter-
richt involviert und auf charakteristische Weise raumlich verteilt sind.
Im Riickgriff auf Studien Latours spricht sie von einer weitgespannten
Verkettung der beteiligten Elemente schulischer Wissensprozesse, stellt
man etwa in Rechnung, dass das Lineal auf ein internationales System
der Normierung und Standardisierung verweist. Deutlich wird dabei,
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dass schulische Wissensprozesse mit Verteilungen von menschlicher und
nicht-menschlicher Kommunikation, von Zeit und Raum einhergehen.
Der dritte Teil des Buches ist den materiellen und Zeichenobjekten in
der (Hoch-)Schulwelt gewidmet. Die Autor/innen analysieren hier die
Rolle von didaktischen und alltidglichen Artefakten im Unterricht und
zeigen, wie sie als Medien Wissen sichtbar machen. Tobias R6hl erkun-
det aus post-phidnomenologischer Sicht das Wirken von und Hantie-
ren mit didaktisch designten Objekten im schulischen Unterricht. Thn
interessiert, wie diese Objekte, die er als Dinge des Wissens konzipiert,
Schiiler/innen und Lehrpersonen auffordern, sie tiberhaupt in bestimm-
ter Weise wahrzunehmen und zu verwenden. Die Objekte leisten dies auf
ganz unterschiedliche Weise: als Trager von Zeichen, die das abwesen-
de Phanomen reprasentieren, und als Objekte, die das empirische Pha-
nomen selbst prasentieren. Jutta Wiesemann und Jochen Lange pladie-
ren fir einen post-wittgensteinianischen und situationistischen Blick auf
die Rolle didaktischer oder alltiglicher Objekte im Schulunterricht. Nur
durch den Gebrauch in der Situation des Spiels oder des Unterrichts er-
halten die Objekte — so die These, die sie zur Diskussion stellen — ihre
Bedeutung und ihren Status als Lerndinge. Deren Eigensinn erschlief3t
sich den Kinderakteuren nicht iiber technisches Funktionieren, sondern
ausschlieSlich in der Erfahrung des spielenden und fithlenden Umgangs,
der bei neuen Objekten auch irritiert werden kann. Christan Greiffen-
hagen erkundet mit einem ethnomethodologischen Blick den Gebrauch
der Wandetafel in einer universitiren Mathematikvorlesung. Sein Beitrag
zeigt nicht allein, wie die Wandtafel in Regionen eingeteilt wird und wie
Schritte in der Beweisfithrung markiert werden; er weist dartiber hinaus
auch nach, wie der schreibende und sprechende Korper des Lehrenden
mit der Tafel interagiert und dass erst die Langsamkeit der Tafelanschrift
erlaubt, den Beweis kognitiv nachzuvollziehen und zu denken. Somit ist
es die Wandtafel, die diese Praxis der Beweisfiihrung ermoglicht, da sie
als Medium in Erscheinung tritt, das der mathematischen Schrift Sicht-
barkeit, Zeit und Raum gewidhrt. Marei Fetzer analysiert in dem ers-
ten Beitrag die Rollen, die didaktischen Objekten im Kontext des ma-
thematischen Unterrichtsgesprachs zugewiesen werden: Wie sind sie als
Akteure an diesem Gesprach mit seinen eigenen Regeln des Sprecher/in-
nenwechsels beteiligt? Thre Rolle ist durchaus ambivalent: Objekte tra-
gen zum Fortgang des Unterrichts bei, stellen Netzwerke zwischen Schii-
ler/innen und Lehrpersonen her und werden zugleich in der Rolle des
dem Geschehen doch nur Beiwohnenden gesehen. Dieser kontinuierli-
che Wechsel des Objektstatus’ ermoglicht Schiiler/innen und Lehrperso-
nen das Gesprich aufrechtzuerhalten, Verantwortungen fiir den Spre-
cher/innenwechsel zu delegieren und schulisches Wissen zu bearbeiten.
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Allen Beitragen gemeinsam ist die Verkniipfung von qualitativ em-
pirischer Forschung in verschiedenen Bildungskontexten mit kreativen
Formen des sozial- und kulturwissenschaftlichen Theoretisierens. Die
besondere Produktivitit dieses Zusammenspiels, das die unterschiedli-
chen Spielarten einer praxistheoretisch inspirierten Bildungsforschung
charakterisiert, versucht der Band zu dokumentieren.
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