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Lernen mit Dingen — Prozesse zirkulierender Referenz
im Unterricht

Zusammenfassung

Dinge sind auf vielfdltige Weise in unterrichtliche Lernprozesse involviert und fiir diese bedeut-
sam. In der empirischen Analyse von Unterrichtsvideografien mit der Dokumentarischen Metho-
de zeigte sich praxeologisch, dass die Theoriefigur der ,zirkulierenden Referenz“ (Latour) ge-
eignet ist, zur Ausdifferenzierung einer gegenstandstheoretischen Beschreibung unterrichtlicher
Lernprozesse und ihrer Materialitdt beizutragen. An Beispielen aus dem Geschichtsunterricht
zeigen wir, welche besondere Bedeutung die Materialitat von Quellen fiir das historische Lernen
entfaltet. Die rekonstruierten Erkenntnisprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in Assoziation
mit Sachquellen, d.h. mit authentischen Gegenstanden aus der Vergangenheit, kdnnen mit La-
tour als Tatigkeiten des Abstrahierens beschrieben werden.

Schlagwérter: Materialitdat im Unterricht, Lernen, Erkenntnis, Dokumentarische Methode, Quel-
lenarbeit, historisches Lernen, Geschichtsunterricht, Akteur-Netzwerk-Theorie

Learning with things — processes of circulating references in teaching

In many different ways, material objects are relevant to learning in the classroom. As we were
analyzing videotaped lessons with the Documentary Method, we found that Bruno Latour’s no-
tion of “circulating reference” can describe the way in which objects are a part of school learning.
Using examples from history lessons, we demonstrate the impact that the use of authentic arti-
facts can have on historical understanding. As students construct meaning based on the interac-
tion with authentic and palpable historical evidence they are performing what Latour has called
an act of abstraction.

Keywords: materiality and teaching, documentary method, working with sources, historical learn-
ing, actor-network theory

1. Einleitung: Dinge im Unterricht

Dinge nehmen in der erziehungswissenschaftlichen Reflexion auf Schule und Unter-
richt bisher einen eher untergeordneten Stellenwert ein, obwohl ihre Bedeutung fiir
Sozialisation, Erzichung und Bildung bereits vielfach herausgestellt wurde (Langeveld
1955; Meyer-Drawe 1999; Stieve 2008; Nohl 2011). Der Bedeutung der Dinge fiir den
Unterricht tragen in den letzten Jahren zunechmend empirische Untersuchungen Rech-
nung. Verschiedene ethnografische Studien zur Rolle der Dinge im Unterricht nehmen
praxistheoretische Uberlegungen zum Ausgang. Reckwitz (2003) betont, dass soziale
Praktiken allgemein immer auch eine materielle Komponente enthalten: soziale Prakti-
ken konstituieren sich demnach erst durch routinierte Bewegungen und Aktivitdten der
menschlichen Kérper sowie durch den ,,sinnhaften Gebrauch” (ebd. S. 291) von Dingen
durch die Menschen. Studien der ethnografischen Unterrichtsforschung konzentrieren
sich entsprechend darauf, zu beschreiben, wie mit den Dingen interagiert wird und wel-
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che Funktion sie innerhalb der untersuchten Unterrichtssettings haben. So rekonstruie-
ren Breidenstein (2006) sowie Kalthoff und Roehl (2011) die Wandtafel als Trager des
zu lernenden Wissens. Durch schriftliches Festhalten wird es als ,richtiges Wissen*
markiert und zugénglich gemacht. Rabenstein und Wienike (2013) zeigen, wie mit Hilfe
eines Rechenrahmens nicht nur Rechenoperationen eingeiibt, sondern auch der Arbeits-
prozess einer Schiilerin fiir die Lehrkraft sicht- und iiberpriifbar gemacht wird. Wah-
rend sich Roehl (2012) auf die Frage konzentriert, inwiefern die ,,Dinge des Wissens*
der medialen Vermittlung und Représentation schulischen Wissens dienen, fokussieren
Rabenstein und Wienike (2013) die ,,Dinge des Lernens“. Darunter verstehen sie die
Gegenstiande wie z.B. Schreibgerite, Hefte, Biicher, Lernhilfen etc., mit denen die Ler-
nenden im Unterricht hantieren. Die Untersuchungen zeigen, dass und wie die Dinge in
die Praktiken involviert werden. Allerdings sind die Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler, verstanden als ko-konstruktive Prozesse der Aneignung und Herstellung von
Wissen und Kdnnen, nicht im Fokus der ethnografischen Studien. Einen anderen theo-
retischen Ansatz zur Beschreibung der Bedeutung von Dingen im Mathematikunterricht
wihlt Fetzer (2010). Als Weiterentwicklung der interpretativen Unterrichtsforschung
(Krummheuer & Naujok 1999) rekurriert sie auf die Akteur-Netzwerk-Theorie Latours
(2005) und rekonstruiert das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in Anlehnung an
Blumer (1969) als soziale Prozesse der Bedeutungsgenerierung, in die die Dinge invol-
viert sind.

Bei der Analyse von Unterrichtsvideografien mit der Dokumentarischen Methode
(Bohnsack 2007; 2009) gehen wir der Frage nach, wie unterrichtliche Lehr- und Lern-
prozesse und deren Bedingungen in ihrer Komplexitit der empirischen Erforschung
zuginglich gemacht werden konnen. Uber die Untersuchung der verbalen Unterrichts-
interaktion hinaus ist hierfiir auch eine Berlicksichtigung der nonverbalen Interaktionen
und der Interaktionen mit den Dingen in ihrem eigenlogischen Aufeinanderbezogen-
Sein notwendig. Praxeologisch, auf der Grundlage der empirischen Rekonstruktion der
Materialitit von Unterrichtsprozessen, erwies sich Latours Akteur-Netzwerk-Theorie
(Latour 2005; 2002) in zweierlei Weise als ertragreich: Zum einen konnten wir die von
Latour beschriebenen Formen der Assoziation von Menschen und Dingen in unsere
Analyse von Unterrichtsvideografien integrieren und damit der Eigenlogik der Materia-
litdt des Unterrichts methodologisch und methodisch gerecht werden (Martens, Petersen
& Asbrand 2014). Zum anderen trigt Latours Konzept der ,,zirkulierenden Referenz*
(Latour 2002: 36ff) zur Ausdifferenzierung einer gegenstandstheoretischen Beschrei-
bung von empirisch rekonstruierten unterrichtlichen Lernprozessen bei (Asbrand, Mar-
tens & Petersen 2013).

Unter ,,zirkulierender Referenz* versteht Latour Prozesse der Generierung von wis-
senschaftlichem Wissen durch Forscherinnen und Forscher. Auf der Grundlage seiner
ethnografischen Technik- und Wissenschaftsforschung kommt er zu dem Schluss, die
Herstellung dieses Wissens basiere einerseits auf der Beobachtung und Analyse von
(materiellen) Phédnomenen in der Natur, hdufig unter Zuhilfenahme technischer Gerite
— also Dingen, die ebenfalls einen wesentlichen Anteil am Erkenntnisprozess haben.
Andererseits entstehe neues Wissen durch die Referenz auf bereits vorhandenes und
verdffentlichtes wissenschaftliches Wissen. Diesen Prozess der zirkulierenden Bezug-
nahme auf unterschiedliche materielle Dinge (die untersuchten Phanomene, technische
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Gerite, Biicher, Karten etc.) rekonstruiert Latour als eine 7étigkeit des Abstrahierens, in
der, ausgehend von den beobachtbaren konkreten, zumeist materiellen Phanomenen der
realen Welt, neues abstraktes, begriffliches Wissen entsteht. Er spricht von einer 7dtig-
keit, da er auf der Basis seiner Beobachtungen der wissenschaftlichen Erkenntnisprozes-
se die Genese von wissenschaftlichem Wissen notwendig mit dem praktischen Tun und
dem Interagieren der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit den Gegenstianden
verbunden sicht (ebd.).

In der empirischen Analyse von Unterrichtsvideografien zeigt sich praxeologisch,
dass sich auch Prozesse der Wissensgenese im Unterricht als Prozess der zirkulieren-
den Referenz beobachten lassen, im Unterschied zur Herstellung wissenschaftlichen
Wissens allerdings nicht nur als Tdtigkeit des Abstrahierens, sondern auch als Titigkeit
des Konkretisierens (Asbrand, Martens & Petersen 2013). So bezeichnen wir die re-
konstruierten Unterrichtsprozesse, bei denen zwar zirkulierend auf Artefakte und vor-
handenes Wissen Bezug genommen wird. Allerdings wird dabei nicht auf der Basis der
Beschiftigung mit den Dingen neues Wissen generiert, sondern von den Schiilerinnen
und Schiilern bereits gewusstes begriffliches Wissen mit Bezugnahme auf das Artefakt
veranschaulicht. Wihrend wir unsere theoretischen Uberlegungen zum Lernen als 7d-
tigkeit des Konkretisierens bereits an anderer Stelle verdffentlicht haben (ebd.), mdchten
wir mit diesem Beitrag zeigen, inwiefern sich empirisch rekonstruierte Lernprozesse, in
die Dinge involviert sind, mit der Theoriefigur der ,,zirkulierenden Referenz* als 7ditig-
keiten des Abstrahierens beschreiben lassen.

Nach einer kurzen Darstellung des methodologischen und methodischen Rahmens
zeigen wir Ergebnisse einer Rekonstruktion von Tétigkeiten des Abstrahierens an einem
Beispiel aus dem Geschichtsunterricht, in dem gegensténdliche Quellen zum Einsatz
kommen. AbschlieBend reflektieren wir den unterrichtstheoretischen Ertrag der Rekon-
struktion und der Bezugnahme auf die Akteur-Netzwerk-Theorie.

2. Dokumentarische Unterrichtsforschung: Methodologie
und Methode

In unseren Forschungsprojekten der dokumentarischen Unterrichtsforschung (z.B.
Petersen & Asbrand 2014; Petersen 2015; Spiel 2014; Wettstadt & Asbrand 2013;
2014), in denen es sowohl um die Rekonstruktion der Herstellung sozialer Ordnung
des Unterrichts als auch um die Rekonstruktion von fachlichen Lehr- und Lernprozes-
sen und deren Bedingungen geht, analysieren wir Unterrichtsvideografien mit Hilfe der
Dokumentarischen Methode (Martens, Petersen & Asbrand 2014). Im Anschluss an die
Wissenssoziologie Mannheims (1980) ist die Dokumentarische Methode ein Verfahren
zur Rekonstruktion von Prozessen der Wissensgenese. Zentral ist die Unterscheidung
zweier Wissensformen. Wéhrend das kommunikative Wissen ein theoretisches, expli-
zierbares Wissen bezeichnet, handelt es sich beim konjunktiven Wissen um ein implizi-
tes, atheoretisches Wissen, das der sozialen Praxis eingeschrieben ist und das Handeln
von Menschen orientiert (ebd.: 211ff.; Bohnsack 2007: 59ff.). Bei der Erforschung von
fachlichen Lern- bzw. Kompetenzerwerbsprozessen lassen sich aufgrund der Unter-
scheidung der beiden Wissensformen das erworbene Fachwissen der Schiilerinnen und
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Schiiler als theoretisches bzw. kommunikatives Wissen und die nicht-kognitiven Fa-
cetten von Kompetenz wie Routinen, Werthaltungen und Handlungsbereitschaften als
konjunktives Wissen rekonstruieren (Martens & Asbrand 2009). Gleichzeitig ldsst sich
durch diese Differenzierung auch der padagogische Anspruch bzw. die paddagogische
Programmatik des Unterrichts im Sinne eines kommunikativen Wissens von der Un-
terrichtspraxis und deren habituellen Strukturen im Sinne eines konjunktiven Wissens
unterscheiden. Lehr- und Lernprozesse lassen sich auf der Basis von Unterrichtsvideo-
grafien dabei nicht nur aufgrund der diskursiven, sprachlichen Fahigkeiten der Akteure
rekonstruieren, sondern auch als praktisches fachliches Konnen in der nonverbalen In-
teraktion und im Umgang mit den Dingen.

Ziel der dokumentarischen Interpretation ist im Rahmen mehrdimensionaler Fall-
vergleiche die Rekonstruktion derjenigen milieu-, gruppen- oder gegenstandsspezifi-
schen konjunktiven Erfahrungsrdume (Mannheim 1980: 230f.), in denen konjunktives
Wissen generiert bzw. Kompetenzen angeeignet werden. Fiir die Unterrichtsforschung
sind die professionsspezifischen oder berufsbiografischen Erfahrungen der Lehrkrifte
und die milieu- oder geschlechtsspezifischen konjunktiven Erfahrungen der Kinder und
Jugendlichen von Bedeutung. Auflerdem fassen wir den Unterricht einer Schulklasse
als einen gruppenspezifischen konjunktiven Erfahrungsraum und einzelne Unterrichts-
sequenzen als situationsspezifische bzw. gegenstandsbezogene konjunktive Erfahrungs-
raume auf, in denen sich Prozesse der Wissensgenese ereignen (Asbrand & Nohl 2013).

Wihrend die Frage, wie die Simultaneitdt und die Korperlichkeit sozialer Interak-
tion in die dokumentarische Interpretation einbezogen werden konnen, bereits in vor-
liegenden Arbeiten zur Videoanalyse bearbeitet wurde (z.B. Nentwig-Gesemann 2006;
Nentwig-Gesemann & Wagner-Willi 2007; Wagner-Willi 2008; Bohnsack 2009), ist
die Analyse der Materialitdt von Interaktionen in methodologischer und methodischer
Hinsicht bisher noch nicht geklart. In unserer Forschungspraxis hat es sich als prakti-
kabel erwiesen, die von Latour (2002: 211ff.) beschriebenen Formen der Assoziation
von Menschen und Dingen in die sequenzielle Analyse der Dokumentarischen Metho-
de zu integrieren, um die Bezugnahme und Interaktion der am Unterricht beteiligten
Menschen mit Dingen aller Art in der empirischen Rekonstruktion des Unterrichts zu
beriicksichtigen (Asbrand, Martens & Petersen 2013).

Hierfiir ist von Bedeutung, dass die Theorie Latours anschlussfdhig ist an die fiir
die Dokumentarische Methode grundlegende Wissenssoziologie Mannheims. Beide
Theoretiker sind an der Uberwindung des Subjekt-Objekt-Gegensatzes der modernen
Erkenntnistheorie interessiert und gehen von der Verbindung von Mensch und Dingen
aus (Mannheim 1980: 164ft.; Latour 2002: 7ff.; dazu auch Schéffer 2001). Mit dem
Begriff der Kontagion beschreibt Mannheim das unmittelbare Beriihrtsein zwischen
Menschen sowie zwischen Menschen und der Natur bzw. den Dingen (Mannheim 1980:
125ft.). Fiir die Dokumentarische Methode wurde mit Fokus auf die Rekonstruktion von
Prozessen der Wissensgenese bisher jedoch vor allem der Begriff der Konjunktion rezi-
piert, der das unmittelbare Verstehen zwischen Menschen bezeichnet (Bohnsack 2007:
60). Auf der Grundlage seiner ethnografischen Technik- und Wissenschaftsforschung
zeigt Latour (2002), dass die Dinge den Menschen Handlungsmdéglichkeiten erdffnen,
die sie ohne sie nicht hitten (auch Latour 2010). Zwar betont er, dass Artefakte allein
nicht Triager von Handlungen sind, sondern sie nur dann eine Bedeutung fiir das Soziale
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haben, wenn sie mit Menschen bzw. die Menschen mit den Dingen eine Verbindung
eingehen (sich mit ihnen assoziieren) (Latour 2002: 235). Gleichwohl entstehen nach
Latour durch das Miteinander-Interagieren von Mensch und Ding neue soziale Akteure
(ebd.: 2111%).

Um der Rolle der Dinge im Unterricht in der dokumentarischen Interpretation for-
schungspraktisch gerecht zu werden, integrieren wir die Frage, ob und in welcher Weise
sich Menschen und Nicht-Menschen in Unterrichtssituationen miteinander assoziieren
und als neuer Akteur an der Interaktion teilhaben, in die sequenzielle Analyse von Un-
terrichtsvideografien. Dabei gehen wir von der sequenziellen Gespréachsanalyse aus, wie
sie fiir die dokumentarische Interpretation verbaler Daten iiblich ist (Przyborski 2004;
Bohnsack 2007: 121ff.). Im Interpretationsschritt der formulierenden Interpretation, in
dem der immanente Sinngehalt von AuBerungen und Handlungen formuliert wird, wird
zusétzlich zur Frage, welche Themen besprochen werden und welche Aktionen ausge-
fiihrt werden, auch danach gefragt, welche Dinge rekrutiert werden. Mit dem Vollzug
eines Wechsels der Analyseeinstellung vom immanenten auf den dokumentarischen
Sinngehalt geht es in der reflektierenden Interpretation neben der Frage, wie die Themen
in der sprachlichen, diskursiven Auseinandersetzung bearbeitet werden und wie korper-
lich agiert wird, auch darum, wie die sich Menschen und Dinge assoziieren. Die beiden
Forschungsschritte ermoglichen einen empirischen Zugriff auf das kommunikative und
konjunktive Wissen der Akteure und dessen Genese in konjunktiven Erfahrungsraumen.

3. Empirische Analysen: Historisches Lernen mit Quellen

Quellenarbeit, d.h. die Arbeit mit historischen Zeugnissen, ist konstitutiv fiir den Ge-
schichtsunterricht (z.B. Sauer 2012; Pandel 2003). Hintergrund ist die fachdidaktische
Uberzeugung, dass sich nur durch selbsttitige, analytisch-kritische Deutung der Ver-
gangenheit unter Riickgriff auf Quellen ein ,reflektiertes und (selbst-) reflexives Ge-
schichtsbewusstsein (Schreiber 2002) der Schiilerinnen und Schiiler entwickeln kann.
Nur so ist die Bedingung der Moglichkeit historischer Bildung durch Geschichtsunter-
richt gegeben. Im Unterricht dominieren Text- und Bildquellen (vornehmlich in Form
von Fotokopien oder Schulbuchmaterialien), Sachquellen, d.h. historische Originalge-
gensténde, spielen im Unterricht hingegen kaum eine Rolle (Heese 2007; Schneider
2010; Reeken 2003).

3.1 Lernen mit gegenstandlichen Quellen

In einer im Rahmen eines Forschungsprojektes zur Quellenarbeit im Geschichtsunter-
richt (Spiel 2014) videografierten Unterrichtsstunde aus einer Einheit zur Nachkriegs-
zeit arbeiteten Schiilerinnen und Schiiler einer 10. Klasse eines Gymnasiums in Gruppen
mit einem kleinen Korpus an Sachquellen, das aus verschiedenen Lebensmittelmarken,
Bezugsausweisen und einer Aufbewahrungsmappe bestand. Die Quellen wiesen charak-
teristische Gebrauchsspuren auf, die Riickschliisse auf die historische Handlungspraxis
— z.B. das Abtrennen von Markenabschnitten bei der Lebensmittelausgabe (Husumer
Marke, Abb. 1) — zulassen. Der offene Arbeitsauftrag sah vor, diese historische Hand-
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lungspraxis in einer selbststdndigen Auseinandersetzung mit den Quellen und in Bezug
auf Vorwissen zu rekonstruieren und Riickschliisse auf den historischen Kontext zu zie-
hen. Wo dies nicht gelang, sollten Fragen zu den Artefakten formuliert werden.

Abbildung 1:  Husumer Lebensmittelmarken fiir ,Vollselbstversorger”

Der propositionale Gehalt der Sachquellen, als Uberresten aus einer vergangenen, frem-
den Zeit, denen aber dennoch Bedeutung fiir unsere Gegenwart zukommt, wird von den
Schiilerinnen enaktiert: Die Jugendlichen, die um den Tisch versammelt sind, richten
ihre Blicke umgehend auf die Gegensténde aus, als der Lehrer sie auf dem Tisch plat-
ziert. Anne, hinten links im Bild (Abb. 2), beginnt unmittelbar nach der Platzierung ein
inhaltliches Gespréch, in dem die Gruppe sich selbstldufig, ca. zwanzig Minuten lang,
auf die Artefakte bezieht:

Af was is das denn.

Bf ( )irgendwie Tickets. oder so (2) vielleicht Zugtickets?

Lm die weiteren Dinge von denen auf den Zetteln die Rede ist liegen hier
Af witzich

(00:28-00:40)

Die erste Bezugnahme auf die Dinge erfolgt durch einen sprachlichen Verweis, der
Nicht-Wissen ausdriickt. Annes Korperhaltung ist dabei distanziert-betrachtend. Ihre
Arme verbleiben unter ihrem nach vorn gebeugten Oberkoérper. Auch auf der nonverba-
len Ebene dokumentiert sich Fremdheit gegeniiber den Dingen.
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Abbildung 2:  Erste Betrachtung (00:30)

Im Folgenden elaborieren die Schiilerinnen und Schiiler den Arbeitsauftrag, der eben-
falls propositionalen Gehalt hat. Das Arbeitsblatt, auf dem die Aufgabe schriftlich fest-
gehalten ist und das ebenfalls durch den Lehrer auf den Tisch gelegt wurde, wird von
den Schiilerinnen und Schiilern in die Interaktion einbezogen und ist relevant fiir ihre
Auseinandersetzung mit der Sache. Mit der Mutmalung, dass es sich um Zugtickets
handeln konnte, identifiziert Birthe, rechts neben Anna, die Gegenstdnde als Gebrauchs-
papiere, die einen spezifischen Gegenwert reprisentieren. Birthe geht dabei von Vor-
bzw. Alltagswissen aus, markiert die Identifizierung der Gegenstinde aber noch als
unsicher. Dem verbalen Herantasten an die Gegenstidnde in Form erster Hypothesen
entspricht die kdrperliche Distanz zu den Dingen. Sie werden betrachtet, aber noch nicht
beriihrt. Dies dndert sich im Folgenden, nachdem Carl die Vermutung aufstellt, dass es
sich bei den Objekten um ,,Lebensmittelkarten handelt:

Cm (eine) °Lebensmittelkarte®

Af echt (das is) () sind das nicht () was aus der
De De (.) aus der DDR

Bf Laus der DDR. ja natiirlich. @(.)@

Af doch (.) wo die Lebensmitteln (verz-) jeder bekommt
jain der Woche so und so viele Sachen?

Cm nee ich glaub nicht dass es DDR ist hier steht ja
drauf () Bundesrepublik Deutschland is @(.) @

Bf @(.)@ super (.) hier steht der USA Hilfe an den

wichtigsten () und Lebensmittelk(arte) das is
schon (das) glaub ich (2) Monatsration? zehntausend

Gramm? davon aus (64% aus USA)? (4) ( ) nee ne?
Af hm hm.
Cm mhm,
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Me oo
(..)
Bf ich glaub das is echt so ne Lebensmittelkarte.
(3) und das hier das dann so abgeschnibbelt wurde.
(00:46-01:49)

Anne nimmt daraufhin eine alle Artefakte betreffende zeitlich-raumliche Kontextuali-
sierung vor, indem sie deren Herkunft aus der DDR vermutet. Gegen den ironisch ver-
neinenden Einwurf von Birthe argumentiert Anne mit ihrem historischen Wissen um die
Rationierung von Konsumgiitern in der DDR. Die Informationen, die die Artefakte selbst
anbieten, lasst sie — zumindest vorerst — unberiicksichtigt. Auf dem Video ist zu beob-
achten, dass eine Assoziation Annes mit den Dingen, ndmlich die genauere Betrachtung
der Artefakte, bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht erfolgt ist. Die Schiilerin projiziert
vielmehr ihr Wissen aus der Distanz auf das Artefakt. Carl stellt von Annes Hypothe-
se abweichend fest, dass die ,,Lebensmittelkarte” aus der Bundesrepublik Deutschland
stammt. Diese Feststellung basiert auf Informationen, die eines der Artefakte selbst be-
reithdlt. Birthe stimmt zu und nimmt nun selbst einen der Gegensténde in die Hand und
untersucht ihn eingehend. In der Art und Weise, in der sie das Papier lediglich zwischen
den Fingerspitzen halt, dokumentiert sich Vorsicht gegeniiber dem Gegenstand (Abb. 3).

Birthe liest die Aufschrift auf der Riickseite der Husumer Quelle — eine Marke fiir
Abbildung 3:  Untersuchung der Husumer Marke (00:58)

Vollselbstversorger — laut vor, wandelt dabei die durch die Gebrauchsspuren fragmen-
tarischen Informationen leicht ab, so dass sie Sinn ergeben: 10.000 Gramm eines Le-
bensmittels machen eine Monatsration aus, 64% davon stammen aus den USA. Wenn-
gleich sowohl die Information als auch die Sinnbildung an dieser Stelle fragmentarisch
bleiben, dient die so rekonstruierte Quelleninformation aber der Bestitigung der These,
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dass es sich tatsdchlich um eine Lebensmittelmarke handelt. Lebensmittellieferungen
durch USA-Hilfe werden damit zu einem weiteren historischen Kontext der Marke.
Die Kontextualisierung erfolgt durch die Informationen, die das Artefakt nach einer
ersten Inaugenscheinnahme selbst bereithélt. Birthe verweist schlieBlich durch Zeigen
auf die unregelméBigen Rénder des Papiers und rekonstruiert aus dieser Quellenspur
die historische Handlungspraxis: von den Lebensmittelmarken wurde etwas ,,abge-
schnibbelt®.

Die Assoziation mit den Dingen fiihrt dazu, dass aus den Artefakten selbst Informa-
tionen generiert werden. Die Ausarbeitung der Hypothesen durch die Schiilerinnen und
Schiiler erfolgt in zirkulierenden Suchbewegungen zwischen Vor- und Dingwissen, die
die gesamte Auseinandersetzung mit den Sachquellen bestimmen. Das Ding selbst er-
weitert in diesem Prozess das Wissen der Schiilerinnen und Schiiler. Im weiteren Verlauf
kommt es zu unterschiedlichen, teilweise in der Sache divergierenden Interpretationen
der Quellen. Ein geteilter Orientierungsrahmen der Gruppe ldsst sich jedoch als Aner-
kennung des Nicht-Wissens iiber die Gegenstdnde und der gemeinsamen Suche nach
Erkenntnissen rekonstruieren. Dabei nutzen die Schiilerinnen und Schiiler das in diesem
Prozess kontrovers vorgetragene Wissen im Rahmen eines (Re-)Konstruktionsprozesses
mit dem Ziel der Kohérenzbildung iiber die Identitit der Artefakte als Lebensmittemar-
ken. Dies geschiecht am Ende der obigen Sequenz in Form einer ersten Zwischenkonklu-
sion, die sich auf der nonverbalen Ebene auch dadurch zeigt, dass Birthe die untersuchte
Quelle aus der Hand legt. Die Identitdt der Artefakte als Lebensmittelkarten wird im
Folgenden erhértet und diese Interpretation schlieSlich von allen Gruppenmitgliedern
geteilt, so dass gegen Ende der Gruppenarbeitsphase mit Bezug auf den zeitlichen Kon-
text der Quellen festgehalten wird:

Af okay (.) was soll ich denn jetzt aufschreiben?
welche gehdren denn jetzt zusammen?

Bf ich wiird sagen dass (.) wir ham

Em Lja alle die die nachm
Krieg zusammengehdren und die eine Karte.

Fm Lja

Bf nachm Krieg? das is ja egal aus welchem

Bundesland jetz (.) obs jetzt Hessen und
Schleswig-Holstein ist denk ich egal weil das is
ja im Prinzip das Gleiche (.) und nur das eine

Fm Lja

Cm Lja
Fm Lo
Bf () is halt wahrend des Kriegs noch son Ding? (.)
Fm La

(17:16-17:34)
Die Ergebnissicherung in Form des Aufschreibens, eine Assoziation der schreibenden

Schiilerin mit dem Papier und dem Schreibwerkzeug, kann als Konklusion der Interak-
tionseinheit angesehen werden. Dabei wird deutlich, dass die Gruppe iiber den Vergleich
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der Artefakte unterschiedlicher geografischer Herkunft auf eine allgemeine historische
Praxis der Nachkriegszeit abstrahiert: ,,Das is ja im Prinzip das Gleiche“. Im Sinne
des Arbeitsauftrags erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler hier Informationen iiber
die Zeit, aus der die Quellen stammen. Dabei liefert ihnen das Lehr-Lernarrangement,
die Beschiftigung mit den Dingen und der offene Arbeitsauftrag, den Kontext fiir eine
Abstraktion, die in stindigem Austausch dariiber entsteht, was ausgehend von den Ge-
genstidnden behauptet werden kann und was nicht. Wahrend die Gruppe im Rahmen
der zirkulierenden Suchbewegung zwischen Vor- und Dingwissen zu einer Kohdrenz-
bildung tiber die Identitdt und historische Funktion der Lebensmittelmarken im Allge-
meinen kommt, wird dies in Bezug auf den historischen Begriff ,,Vollselbstversorger*,
der im Text der Lebensmittelmarke erwahnt wird, nicht erreicht, auch wenn die Gruppe
bemiiht ist, die Bedeutung des Begriffs und davon ausgehend den historischen Kontext
zu kldren. Auch in dieser Sequenz wird deutlich, wie der propositionale Gehalt, der vom
Ding ausgeht, die Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit der Sache, der
Lebensmittelknappheit in den Nachkriegsjahren, vorantreibt:

Bf Selbstversorger vielleicht warn das Bauern die
() was weiB ich drei Kiihe hatten (.) sieben
Schweine () und () finf Hithner, (.) weiB ich
auch nich, @()@ okay? (.) Und dann hatten die

Af Lkann das nich sein dass die () ah die

Bf halt (.) die brauchten ja auch irgendwas (.)

Af Selbstversorger

Bf anderes noch (.) zum Beispiel Brot oder so was

Af Lkann das (.) kann das nicht sein

Bf oder (.) Getreide

Af dass die das verabgegeben haben und verkauft
haben (.) und &hm

Bf hédh das wér ja mega blod.

Af das war Uiberhaupt nich doof.

Bf doch.

Af weil wenn (.) irgendwoher miissen die ja die Milch auch
nehmen.

Bf ach so (.) ja. stimmt okay.

Af dass das die Leute sind die (.) die

Selbstversorger die () zum Beispiel jetzt
beispielsweise Kiithe hat- haben () Und dann ()
Milch von den Kiihen abgeben

Em oder das is ne Strafe. (...)

Af Lwenn das ne

Bf () dasis ja von der USA die wollte ja helfen.
Af Strafe sein konnte man das ja zerkniggeln (.)
Bf (.) das steht ja auch als Hilf- (.) dahinter

Af zerkniggeln. () zerknittern (.) zerreiRen

Bf steht ja (.) das is eine Hilfe, (.) von den ()
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der USA,
(13:56-15:03)

Birthe duBert ein alltdgliches Verstdndnis des Begriffs ,,Selbstversorger”. Als Beispiel
nennt sie einen Bauern, der — da er selbst Lebensmittel erzeugt — nicht in dem Maf auf
Unterstiitzung angewiesen ist, wie der Rest der Bevdlkerung. Dennoch miisse er be-
stimmte andere Produkte, die er nicht selbst produziert, fremdbezichen. Noch wéhrend
Birthe ihre Deutung vorbringt, setzt auch Anne zu einer Interpretation an, mit der sie
Birthes Deutung um den Aspekt der Abgabe eigener Produkte durch die Selbstversor-
ger erweitert. Die darauf folgende Meinungsverschiedenheit versucht Anne durch den
Hinweis zu beenden, dass die Lebensmittel, die ausgegeben werden, schlie8lich auch
irgendwie produziert werden mussten. Dass es sich bei der Deutung um eine vorldufige
Hypothesenbildungen im Rahmen einer Suchbewegung handelt, machen beide Schii-
lerinnen sprachlich deutlich (,,vielleicht warn das Bauern* bzw. ,kann das nicht sein
dass®). Emil liefert eine weitere Hypothese, wonach der Zwang, sich selbst zu versorgen,
eine zeitlich begrenzte Strafe gewesen sei. Fiir Birthe steht dies im Widerspruch zum
Wissen iiber die Hilfeleistungen der USA, das bereits aus den Quellen entnommen wur-
de und in den zirkulierenden Suchprozess eingeflossen war. Dies wird auch bei der Be-
trachtung der korperlichen Bezugnahme auf die Dinge deutlich: Wahrend Birthe Emils
Deutungsversuch zuriickgelehnt und mit ihren Armen vor dem Korper verschrankt zur
Kenntnis nimmt und sich so auch korperlich davon distanziert (Abb. 4), beugt sie sich
wenig spater nach vorne und deutet mit ihrer Hand auf das Artefakt (,,dahinter steht ja
(.) das ist eine Hilfe®). Anne unterstiitzt Birthe, indem sie ebenfalls von der Quelle aus-
gehend argumentiert und darauf hinweist, dass eine von Emil angenommene Strafe ins
Leere laufe, wenn die betreffende Person ihren Schein einfach vernichte.

Abbildung 4:  Selbstversorgung als Strafe (14:46)
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Die Gruppe kann die Unklarheit in Bezug auf den Begriff nicht 16sen. Diese Kontroverse
wird rituell konkludiert, indem sich die Gruppe auf einer anderen Ebene der Auseinan-
dersetzung mit der Sache einer gemeinsamen Orientierung versichert, die darin besteht,
dass die Unklarheiten akzeptiert und in Form einer Frage festgehalten werden. Wahrend
die Schiilerinnen und Schiiler hier divergente Positionen im Bezug auf die historische
Bedeutung der Quelle vertreten, dokumentiert sich ein geteilter Orientierungsrahmen
im Bezug auf den Umgang mit Quellen und der Rekonstruktion von Wissen iiber einen
historischen Kontext. In diesem Erkenntnisprozess ist es moglich, dass Quellen unter-
schiedlich interpretiert werden kdnnen und Fragen offen bleiben:

Af dann miissen wir jetzt eben die Fragen aufschreiben. (5)
dieses mit dem Selbstversorgerschein?

Em was ist unter Selbstversorgung zu verstehen?

(..

Af vor allem was hat man denn davon wenn man
Selbstversorger is wenn man das auch so bekommen
konnte?

Bf jo (3) wasn ja (.) ab wann is man Selbstversorger.

(17:16-17:34)

Es zeigt sich, dass die Gruppe auch am Ende der Bearbeitungszeit die Offenheit des
Arrangements und der Quellen noch akzeptiert und in der Lage ist, mit der Unsicherheit
konstruktiv und ohne Frustration umzugehen: Fragen diirfen offen bleiben, obwohl man
sich bereits iiber lingere Zeit mit den Quellen befasst hat. In dieser Sequenz hat sich
gezeigt, dass die Dinge eine intensive und lang anhaltende inhaltliche Auseinanderset-
zung ausldsen.

3.2 Abstraktion der Ergebnisse im kontrastiven Fallvergleich

Der durch das schulische Lehr-Lernarrangement ermdglichte Umgang mit den Arte-
fakten tragt in zweierlei Weise zum fachlichen Kompetenzerwerb der Schiilerinnen
und Schiiler bei: Zum einen erschlielen sie sich ein Versténdnis fiir die Lebenswelt der
Nachkriegszeit — Mangel, Rationierung von Lebensmitteln als allgemeine Phianomene
sowie die Rolle der USA werden herausgearbeitet. Dabei regt das Arrangement dazu an,
inhaltliche Offenheit nicht zu {ibergehen, sondern sie in Form von Fragen festzuhalten
und zum Ausgangspunkt fiir weitere Recherchen und eine weitere Beschaftigung mit
der Thematik in den darauffolgenden Unterrichtsstunden zu nutzen. Zum anderen er-
moglicht das Lehr-Lernarrangement den Schiilerinnen und Schiilern, ihre historischen
Methodenkompetenzen (Korber, Schreiber & Schoner 2007) zu entwickeln und zu zei-
gen: Am Ausgangspunkt stehen erste, auf Vorwissen basierende Vermutungen und Hy-
pothesen. Diese werden in einer zirkulierenden Bezugnahme auf die Sachquellen und
die von ihnen bereitgehaltenen Informationen ausdifferenziert und néhern sich dabei
historischen Aussagen an. Die Schiilerinnen und Schiiler untersuchen die Quellen ein-
gehend. Sie gehen dabei mit groBBer Vorsicht und Sorgfalt vor und reagieren damit auf
die spezifische Materialitét und das Alter der Quellen. Sie rekonstruieren die fragmenta-
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rischen Quelleninformationen sowohl auf der Ebene der Inskriptionen als auch auf der
Ebene der historischen Gebrauchsspuren. Dieser Prozess fiihrt in teilweise kontroversen
Deutungsaushandlungen zu einer historischen Sinnbildung iiber die historische Hand-
lungspraxis und die sie rahmenden historischen Kontexte. Die Offenheit der Quellen
regt die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder zu neuen Interpretationsversuchen
an. Diese erfolgen nicht willkiirlich, sondern im Prozess zunehmend auf der Basis der
Quellen. Als triftige Aussagen gelten in der Auseinandersetzung nur jene, die durch die
Quellen bestitigt werden bzw. die durch sie nicht eindeutig widerlegt werden konnen
(Koselleck 1989, Vetorecht der Quellen). Ziel ihres (Re-)Konstruktionsprozesses ist die
Kohirenzbildung liber die Identitdt der Artefakte. Als ein geteilter Orientierungsrahmen
der Gruppe kann die Suche nach Erkenntnissen iiber die Vergangenheit rekonstruiert
werden. Im Sinne forschenden oder entdeckenden Lernens legen es die Dinge nahe,
dass Schiilerinnen und Schiiler neues Wissen konstruieren und fachliche Kompetenzen
anwenden und einiiben.

Die besondere Qualitdt dieses Erkenntnisprozesses zeigt sich im kontrastierenden
Fallvergleich, der hier aus Platzgriinden nicht mit empirischen Material veranschaulicht
werden kann: In einer anderen 10. Klasse eines Gymnasium wird ebenfalls Mangel und
Rationierung als alltagsgeschichtliches Thema behandelt. Die Schiilerinnen und Schiiler
erhalten vom Lehrer eine Text- und eine Bildquelle (beide auf ein Arbeitsblatt kopiert)
mit dem Auftrag, ,,einen kurzen Vortrag iiber den Mangel an Lebensmitteln und Roh-
stoffen im Ersten Weltkrieg™ vorzubereiten. Dieser schriftliche Auftrag wird durch den
Lehrer miindlich dahingehend prazisiert, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,,aus den
Quellen* (Tagebucheintrige zum Kriegsalltag in einer deutschen Stadt und ein Plakat,
das zur Metallspende aufruft) etwas iiber ihr Thema ,,herausfinden® sollen. Sie sollen
auf einer Folie Notizen machen und anschlieBend berichten, ,,wie die Erndhrungssituati-
on ist, wie die Situation der Frauen ist, wie die Situation der Jugend ist*. In der Arbeits-
phase liest eine Gruppe von Schiilern zunéchst die Tagebucheintrige. Beim Heraus-
schreiben folgen sie der Chronologie der Tagebucheintrige, fassen die Tagebuchsétze
schlagwortartig zusammen und reproduzieren damit sowohl die Gliederung der Quelle
als auch deren Inhalte. Eine Auseinandersetzung um die Quellen als Dinge, die darin
iberlieferten Inhalte oder um die erschlieBbaren Kontexte findet nicht statt. Quellen-
inhalt und historischer Kontext werden vielmehr performativ gleichgesetzt, indem die
Schiiler die Quelle als abbildhafte Beschreibung der historischen Wirklichkeit behan-
deln, die tatsdchlich Auskunft dariiber geben kann, wie es wirklich gewesen ist (Ranke).

Die Interaktion in der Gruppe ist auf das vom Lehrer erwartete Produkt orientiert
und kreist dementsprechend um Arbeitsverteilung und Fragen der konkreten Formulie-
rung der Stichwortsétze fiir die Folie. In dieser Gruppenarbeitsphase ist zu beobachten,
dass die Quellen selbst (anders als in obigen Beispiel die Sachquellen) im Vergleich zur
Aufgabe nur einen nachgeordneten propositionalen Gehalt entfalten. Der Umgang mit
kopierten Texten erscheint derart routiniert, dass die Schiiler sich bei der Bearbeitung
ausschlieBlich an der Effizienz ihres Handelns ausrichten, ohne die Gegenstinde und
die Sache, die sie reprisentieren, in diese Uberlegungen einzubeziehen. Die allgemein
unterrichtsspezifischen Routinen der Textbearbeitung iiberlagern hier die fachlichen
Aneignungsprozesse. Letztere erscheinen lediglich als eine Informationsentnahme aus
den Quellen (auch Spief3 2014).
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Die rekonstruierten Unterschiede zwischen der Bearbeitung von originalen Sach-
quellen und kopierten Textquellen lassen sich zweifach erklaren: Zum einen wirkt hier
die Strukturierung des Lehr-Lernarrangements. Der Geschichtslehrer im ersten Beispiel
hat ein offenes Setting gestaltet, in dem weder Aufgabenstellung noch die Quellen selbst
eine spezifische inhaltliche Frage aufoktroyieren. Der Lehrer im zweiten Beispiel regt
hingehen durch die recht geschlossene Aufgabe mit ihrer klar vorgegebenen inhaltli-
chen Perspektive (Erndhrungslage, Frauen, Jugend) geradezu dazu an, die Quellen als
Informationsquellen zur Beschreibung eines allgemeinen historischen Sachverhalts zu
verwenden. Mit der Folge, dass es durch die Schiiler zu einer unzuldssigen Gleichset-
zung von Quelle und Sachverhalt kommt. Zum anderen kdnnen die im Fallvergleich
rekonstruierten unterschiedlichen Aneignungsformen der Quellen auf die je spezifische
Materialitdt zuriickgefiihrt werden, in der Vergangenheit im Unterricht repréasentiert
wird. Die Originale enthalten einen (fach-)spezifischen propositionalen Gehalt, an den
die typischen fachunspezifischen Routinen der Textbearbeitung und Aufgabenerledi-
gung nicht im selben MaBle anschlussfahig sind wie an kopierte Textquellen. Im Ver-
gleich sind die Sachquellen durch ihre (haptisch und visuell) erfahrbare fragmentari-
sche Uberlieferung deutungsoffener. Diese Dingqualitit wird von den Schiilerinnen und
Schiilern als besondere Deutungsbediirftigkeit enaktiert. Im Ergebnis ermdglichen die
Sachquellen eine intensivere und auch genuin historische Auseinandersetzung mit dem
Unterrichtsgegenstand.

4. Theoretischer Ertrag: Lernen als zirkulierende Referenz

Die Beschreibung von Erkenntnisprozessen als ,,zirkulierende Referenz basiert auf
Latours Untersuchungen wissenschaftlicher Praxis. Es geht also urspriinglich um wis-
senschaftliche Erkenntnis und ihre spezifische Bedingtheit. Vordergriindig ist den von
Latour beschriebenen Erkenntnisprozessen und den von uns beschriebenen Lernprozes-
sen zwar die offensichtliche Bezugnahme auf die Dinge und deren interaktive Bedeu-
tung gemeinsam. Gleichwohl muss man feststellen, dass zwischen den Prozessen und
ihren Bedingungen auch erhebliche Unterschiede bestehen. So erschien es in unseren
Unterrichtsanalysen z.B. héaufig auf den ersten Blick so, als wiirden die Schiilerinnen
und Schiiler auf der Basis des Umgangs mit oder der Beobachtung und Beschreibung
von Gegenstdnden im Unterricht Wissen erwerben. In der Rekonstruktion der impliziten
Sinngehalte der unterrichtlichen Interaktion mit Hilfe der Dokumentarischen Methode
stellte sich allerdings heraus, dass im Unterricht die Dinge vielfach nicht der Generie-
rung neuen Wissens im Sinne der von Latour beschriebenen Tatigkeit des Abstrahierens
dienen. Vielmehr konnten wir hdufiger Bezugnahmen auf Dinge im Unterricht rekon-
struieren, bei denen schulisch relevantes und vielfach von den Schiilerinnen und Schii-
lern bereits gewusstes Wissen lediglich veranschaulicht wurde. Solche Bezugnahmen
haben wir als Tdtigkeiten des Konkretisierens bezeichnet (Asbrand, Martens & Petersen
2013). Zwar handelt es sich auch bei der Tétigkeit des Konkretisierens um einen Prozess
der zirkulierenden Referenz im Sinne Latours, da auch die Prozesse des Veranschauli-
chens eine gleichzeitige Bezugnahme auf die Dinge und das bereits fiir die Schiilerinnen
und Schiiler verfiigbare begriffliche Wissen beinhalten. Gleichzeitig aber fehlt die fiir
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Latours Logik der Erkenntnisgewinnung zentrale Tatigkeit des Abstrahierens, also die
Erweiterung, Reorganisation und Neuschdpfung von Wissen.

Obwohl dieser Modus des Dinggebrauchs in unseren Beobachtungen héufig auftrat
und somit eine nachgeordnete Positionierung von Dingen als eher typisch fiir schuli-
sche Lernprozesse gelten kann, konnten wir mit dem obigen Unterrichtsbeispiel zum
Umgang mit Sachquellen zeigen, dass auch unterrichtliche Lernprozesse Strukturdhn-
lichkeiten zu den von Latour beschriebenen wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen
aufweisen konnen: Gemeinsam ist den unterrichtlichen und wissenschaftlichen Er-
kenntnisprozessen, dass aus Sicht der Akteure (hier die Schiilerinnen und Schiiler bzw.
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler) neues, ihnen bisher nicht bekanntes Wissen
generiert wird. In der oben beispiclhaft dargestellten Sequenz mit den Sachquellen las-
sen sich vielféltige Mensch-Ding-Assoziationen zwischen den Schiilerinnen und Schii-
lern sowie den Sachquellen beobachten und deren Funktion fiir den historischen Er-
kenntnisprozess konnte rekonstruiert werden. Im Rahmen von zirkulierenden Suchbe-
wegung zwischen Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler und den Informationen, die
die Artefakte in der genaueren Untersuchung preisgaben, gelangten die Jugendlichen zu
einer vom einzelnen Artefakt abstrahierenden historischen Deutung des Gesamtzusam-
menhangs. Die gleichzeitige Verfiigbarkeit von historisch und geografisch ungleichen
Dingen ermdglichte den Schiilerinnen und Schiilern, was Latour (2002) einen ,,gleichen
einenden Blick” (ebd.: 50) nennt. Zwar stellten die Schiilerinnen und Schiiler — anders
als dies eine Wissenschaftlerin tun wiirde — das ,,synoptische Tableau® (ebd.) aus den
unterschiedlichen Quellen nicht selbst durch Recherche und Archivstudien her, die re-
konstruierten Prozesse im Umgang mit den so zur Verfligung gestellten Dingen waren
jedoch denen vergleichbar, die Latour beschreibt. Wie die Rekonstruktion zeigt, waren
die Schiilerinnen und Schiiler bei der Untersuchung der Quellen implizit an der Fra-
ge orientiert, ,wie kommen wir vom Nichtwissen zum Wissen iiber die Gegenstiande?
(auch Latour 2002: 42). Die Erkenntnis erfolgte durch Abstraktionsleistungen auf der
Grundlage der Dinge. Die Wissensgenese der Schiilerinnen und Schiiler Iésst sich hier
als Abduktion beschreiben: Die Assoziationen von Menschen und Dingen ermdglichten
die Herstellung eines Wissens, das mehr ist als die Summe des in der Gruppe der Men-
schen vorhandenen Vorwissens und des in die Quellen eingeschriebenen Wissens iiber
die Vergangenheit. Insofern zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler in Assoziation
mit den Dingen zu neuen, historisch kompetenten Akteuren des Unterrichts wurden.
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