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Bildungspotentiale materieller Kultur in Sachlernprozessen

Umfangreiche Forschungsarbeiten aus Kulturwissenschaft, Ethnologie und Archdologie so-
wie weiteren sozialwissenschaftlichen Disziplinen liegen zum Themenfeld ,, Materielle Kul-
tur vor. Die Forschung zur materiellen Kultur thematisiert die Bedeutsamkeit materieller
Objekte fiir die herstellenden und nutzenden Menschen sowie damit verbundene Wahrneh-
mungs- und Umgangsweisen. Diese Arbeiten sind didaktisch fiir den unterrichtlichen Umgang
mit Objekten von Bedeutung, weil sie bestehende Traditionen aus dem Realien- und An-
schauungsunterricht und spdter im Umgang mit den heimatkundlichen Sammlungen hinter-
fragen. Ausgehend von Konzepten zur Erforschung materieller Kultur kénnen zudem Ansdtze
fiir objektbezogene Interaktionen in Sachlernprozessen von Vor- und Grundschulkindern wei-
terentwickelt werden.

1 Einleitung

Obwohl innerhalb der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft und ihren Teildisziplinen
sowie der Kindheitsforschung die wissenschaftliche Beschiftigung mit materieller Kultur
aufgegriffen worden ist, scheint die didaktische Diskussion bisher wenig von ihr zu profitie-
ren. Als Ausnahme kann die geschichtsdidaktische Beschiftigung mit historischen Sachquel-
len angesehen werden (Stadtmiiller 1999), zu denen in jiingerer Zeit immer wieder zu lesen
war, dass ihre didaktischen Potentiale bisher weithin unterschétzt wiirden und sie nur selten
im Unterricht Einsatz fanden (Brait 2020; Krosche 2020; von Reeken 2018).1 Fiir den Sach-
unterricht und seine Didaktik muss eine Beschéftigung mit materieller Kultur jedoch dariiber
hinaus gehen. Materielle Objekte allein zur methodischen Gewinnung historischer Informati-
onen heranzuziehen, wird dem Anspruch der Vielperspektivitdt weder im Kontext des Sach-
unterrichts und seiner Didaktik, noch des Studiums der materiellen Kultur gerecht.

Der vorliegende Beitrag geht daher der Frage nach, welche Perspektiven sich fiir die Dis-
ziplin Sachunterricht und seine Didaktik durch die Auseinandersetzung mit interdisziplindr
entwickelten Konzepten zur materiellen Kultur ergeben. Dieses Anliegen wird mit Referenz
auf Andreas NieBeler (2016) verfolgt, der Kultur als didaktische Kategorie des Sachunter-
richts in die Diskussion eingebracht hat. Die ErschlieBung der kulturellen Dimensionen von
Sachen wird dabei als Beitrag des Sachunterrichts zur grundlegenden Bildung in der Grund-
schule herausgestellt. Was in diesem Kontext als didaktisches Erfordernis kultureller Bildung
formuliert wird, kann als Auftrag an die Disziplin verstanden werden: ,,Dabei gilt es, das Bil-
dungspotential von Kultur freizusetzen, aber auch durch eine Reflexivitit zu begrenzen, wel-
che das Gegebene nicht einfach hinnimmt, sondern dieses im Denken, Nachdenken und Wei-
terdenken analysiert und in der Vorstellung neu zusammenfligt* (Nieeler 2016, S. 7).

Kultur findet immer auch materiellen Ausdruck, d.h. sie ist durch die ,,materiellen und im-
materiellen Objektivierungen menschlichen Handelns geprégt (Greverus 1983, zit. in Rup-

' Lebensweltliche Beziige zu Sachquellen sind beispielsweise von Becher und Gliser (2018) herausgearbeitet
worden: In Interviews, die die historische Methodenkompetenz ermitteln sollten, duflern sich Kinder zu materiel-
len Objekten als Quellen historischen Wissens, insbesondere im Kontext von Archdologie und formulieren bei-
nahe erkenntniskritisch, dass die ,,von Forschern gefundenen Dinge zufillig iiberdauerten und nicht bewusst
hinterlassen wurden® (ebd., S. 83).



pert 1993, S. 20). Das Materielle in der Kultur kann jedoch nur im Zusammenhang mit ge-
schichtlich bedingten Daseins- und Wahrnehmungsweisen niher bestimmt werden (vgl. Ben-
jamin 1939). Was vor diesem Hintergrund als das Bildungspotential von materieller Kultur
verstanden werden kann, soll fiir den Sachunterricht und seine Didaktik im Folgenden weiter
entworfen werden.? Dafiir werden im ersten Abschnitt die theoretischen Kontexte mit Bezug
auf den Sachunterricht und seine Didaktik herausgearbeitet. Da aus didaktischer Sicht die
Frage nach Bildungspotentialen relevant ist, es jedoch illusorisch erscheint, alle dafiir interes-
santen Forschungsfelder und Zuginge der fiir das Studium materieller Kultur wichtigen Dis-
ziplinen vorzustellen®, wird die Argumentation zunichst unter besonderer Beriicksichtigung
des Konzepts vom ,,Eigensinn der Dinge* (Hahn 2015) entwickelt. Der zweite Abschnitt kon-
kretisiert die Diskussion anhand von Ergebnissen aus der Forschung zu Sachlernprozessen in
Museen und Sammlungen. Im dritten Abschnitt werden konzeptuelle und empirische Einsich-
ten in Beziehung gesetzt und ein vorldufiges didaktisches und disziplindres Verstindnis zum
Bildungspotential materieller Kultur skizziert.

2 Materielle Kultur — Annéherung aus Sicht des Sachunterrichts und seiner Didaktik

Materielle Kultur, darunter ist zunichst die ,,Summe aller Gegenstéinde [...], die in einer Ge-
sellschaft genutzt werden und bedeutungsvoll sind*“ (Hahn 2005, S. 18), zu verstehen. Dass es
sich dabei um Einzelobjekte handelt, ist nur bedingt zutreffend, treten sie doch nie einzeln in
Erscheinung, sondern sind eingebettet in Objektzusammenhédnge. Menschen leben in materi-
eller Kultur, die als Interdependenz von Materialitdt, Wahrnehmungs-, Umgangsweisen und
Dingbedeutsamkeit systematisch erschlossen werden kann. Die Erforschung materieller Kul-
tur kann mehrere Dimensionen umfassen, von denen Karin Priem, Rita Casale und Gudrun M.
Konig (2012) die methodologische, historiographische, dkonomische, korperlich-sinnliche
und phdnomenologische als grundlegend herausstellen. Verbindend dabei ist der erkenntnis-
theoretische Stellenwert, der materiellen Objekten in der Analyse beigemessen wird.* Der
methodische Zugriff kann dabei mit den Schwerpunkten Bewahrung von historischen Objek-
ten, problemorientierte Fragestellungen sowie Rekonstruktion oder Beschreibung der Le-
benswelt erfolgen (Konig 2012).”

Es ist mit Blick auf die erziehungswissenschaftlich gepriagte Beschéftigung mit materieller
Kultur immer wieder kritisch auf den ungeklérten (erkenntnis-)theoretischen Status der Dinge

* Dieser Beitrag geht von transformativer Bildung aus, durch die Kinder befihigt werden, sich als Gestaltende in
ihrer Zeit zu erleben. Sich als Gestaltende zu erleben, heifit auch Produzent*innen von Materieller Kultur zu sein
(siche Abschnitt 4.2).

? Einen disziplindren Uberblick bietet das Handbuch von Eggert und Hahn (2014). Die Erzichungswissenschaft
ist darin bisher nicht beriicksichtigt worden; dafiir insbesondere bei Priem, Konig und Casale (2012), ferner
Bollig, Albers und Schindler (2020), Tervooren und Kreitz (2018), Nohl und Wulf (2013), Dérpinghaus und
NieBeler (2012) sowie die einschldgigen Monographien von Nohl (2011), Stieve (2008) und Pazzini (1983).

* Insbesondere die Frage danach, ,,0b die Dinge eine alternative oder singulire Quellengruppe ausmachen®, ist
entscheidend (Konig 2012, S. 26). Diese Differenz bezieht sich nicht nur auf Forschungszugénge, sondern auch
auf die jeweiligen Disziplinen, betont Ulrich Veit (2014). Die Ur- und Frithgeschichte etwa betreibe eine ,,0b-
jektgebundene Geschichtsschreibung®, die der Frage nachzugehen habe, wie das in Artefakten ,,gespeicherte
Wissen konkret in der und fiir die Gegenwart aufgeschlossen werden kann® (ebd., S. 351f.). Dafiir miissen mate-
rielle Objekte in ihren Fundkontexten und vergleichenden Analysen verstanden werden.

> Der Lebensweltbegriff wird im didaktischen Kontext gemeinhin in Differenz zu fachwissenschaftlichem Wis-
sen gebraucht. Mit Joachim Kahlert (2002) und infolge der ,,realistischen Wendung* der Erziehungswissenschaft
(Roth 1962) kann ,,Lebenswelt* als Modell des Alltagswissens verstanden werden, das sich im Zusammenleben
von Menschen bildet und an das Péddagogik (auch empirisch) ankniipft. Der Lebensweltbegriff umfasst also auch
verschiedene Formen des Zusammenlebens, die plurale Interpretationen von Welt hervorbringen. Es sind diese
Interpretations- und Interaktionszusammenhinge, in denen die Dinge des Alltags zum ,,Erziehungsmoment*
(Pazzini 1983) werden und materielle Kultur konstitutiv fiir Lebenswelt ist.



verwiesen worden (Rabenstein 2018; Wigger 2017; Neumann 2012; Mollenhauer 1987).°
Beispielsweise stellt Kerstin Rabenstein (2018) fest, dass im Kontext der Unterrichtsfor-
schung der Umgang mit materiellen Objekten nur unzureichend diskutiert werde. Dies ver-
weist auch auf eine grundlegende Schwierigkeit didaktischer Uberlegungen: Dinge werden
erstens hiufig mit einer ,,in ihrer Materialitdt begriindete[n] Bedeutung®™ (Rabenstein 2018, S.
20) versehen, anstatt diese als z.B. materiell-diskursiv zu begreifen. Zweitens geraten vor-
nehmlich Dinge in den Fokus, denen eine grundsitzlich piddagogische oder didaktische Be-
deutung zugeschrieben wurde. Drittens werde von einer ,,Stabilitdt ihrer Bedeutung® ausge-
gangen (ebd., S. 21). Fiir die weitere methodologische Argumentation stellt Rabenstein hin-
gegen die ,,Mehrdeutigkeiten und Instabilititen der Dinge* (ebd., S. 22) ins Zentrum und
weist ihnen einen Status zu, den der Ethnologe Hans Peter Hahn, auf den Rabenstein auch
Bezug nimmt, als ,,Eigensinn der Dinge* (Hahn 2015) gefasst hat. Es handelt sich dabei um
ein Konzept der Reflexion von Wahrnehmung und Vorstellung, Bedeutung und Bewertung
von Dingen fiir das wissenschaftliche Studium materieller Kultur. Wie bereits erwihnt, rekur-
riert Kerstin Rabenstein auf das Konzept, um ihre These der ,,Materialitdt als materiell-
diskursive Dimension von Praktiken zu begriinden (Rabenstein 2018, S. 15). Da abseits die-
ses Beitrages zur qualitativen Unterrichtsforschung das Konzept von Hahn in der Erzie-
hungswissenschaft bisher wenig Verbreitung gefunden hat, sollen einige Aspekte herausge-
stellt und fiir weitere disziplinire und didaktische Uberlegungen zuginglich gemacht werden.’

Fiir das kultur- und sozialwissenschaftliche Verstehen ist das Materielle in der Lebenswelt
unter anderem deshalb eine spezifische Herausforderung, weil Objekte in ihrer Materialitét
unterschiedlich wahrgenommen werden und mitunter widerspriichliche Bewertungen und
Bedeutungszuschreibungen erfahren. Diesbeziiglich kritisiert Hahn, dass die {iblichen Anfor-
derungen eines methodisch kontrollierten Zugangs zu einer verbindlichen Bestimmung mate-
rieller Objekte fiihrten. Das Festsetzen von Bedeutungen und Funktionen sei fiir das wissen-
schaftliche Verstehen ebenso hinderlich wie die beobachtbare Tendenz der Subjektivierung
materieller Kultur.® Emotionale und assoziative Zuginge auf Dinge zeugten mehr von einem
regen Geist als einer systematischen Analyse des eigentlichen Interessengegenstandes. Zu-
gleich zeige sich darin jedoch, dass eine Beschiftigung mit materieller Kultur jenseits der
Kategorien Funktion und Bedeutung méglich sei; der ,,Uberschuss der Wahrnehmung* (vgl.
Hahn 2016) also keine Neubewertung der Dinge erfordere, zum Beispiel als Aktanten in Bru-
no Latours Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour 2007), sondern eine Neubewertung der ,,eige-
nen Féhigkeiten, Dinge zu erkennen* (Hahn 2015, S. 13). Dass es dabei zu einer
,Dezentrierung des Ich* (ebd.) kommt, teilt Hahn zwar mit Latour, ohne jedoch das Verhilt-
nis von Menschen und Dingen als stabiles Netzwerk zu beschreiben und einzelne Objekte
dadurch aufzuwerten. Demgegeniiber hebt Hahn in erkenntniskritischer Absicht Eigenschaf-
ten von Dingen hervor, die eine solche Verhiltnisbestimmung offenhalten miissten, etwa
Wahrnehmungsoffenheit, Beildufigkeit, Ignoranz und Ko-Prisenz. Die ,,De-Zentrierung des
Ich* findet daher ihr Pendant in der Grundannahme einer ,,Unbestimmtheit der Relation zwi-
schen Ort, Gebrauch und Relevanz® (ebd., S. 17) von Dingen und der vielleicht {iberraschen-
den Einsicht, dass Dinge, gerade die des Alltags, nicht immer bedeutsam sind. Thr Status sei

% Diese Kritik ist auch fiir den Sachunterricht und seine Didaktik relevant: So geht etwa Claudia Schomaker
(2013) in ihren Ausfiihrungen zur Bedeutsamkeit von Dingen in Sachlernprozessen in phdnomenologischer Tra-
dition von einem vielschichtigen Wesen der Dinge und gleichzeitig von deren subjektiver Konstituierung aus.

7 Dieser Beitrag bezieht sich hauptsichlich auf die Einleitung von Hahn (2015) zum interdiszipliniren Sammel-
band ,,Vom Eigensinn der Dinge®, der eine ,,ncue Perspektive auf die Welt des Materiellen* einnimmt. Zentrale
Argumente sind z.B. auch in Hahn (2014, 2016, 2018) und seiner Einfiihrungsmonografie (2005) dargelegt wor-
den.

¥ Ein Beispiel dafiir ist das in padagogischen Kontexten regelmiBig zitierte Buch iiber ,.Die Dinge* von Donata
Elschenbroich (2010), z.B. bei Schomaker (2013).



instabil und entziehe sich den Versuchen der begrifflichen und theoretischen Vereinheitli-
chung: ,,.Der Eigensinn bezieht sich auf die dynamische Verdnderung in der Bewertung, auf
die Unsicherheit im Hinblick auf den Status des Materiellen. In wie vielen Féllen sind wir uns
der Dinge ,sicher‘, gerade weil wir viele Aspekte der materiellen Umwelt ignorieren (ebd.,
S. 36). Die Konsequenz daraus ist nicht der Versuch einer vollumfanglichen Darstellung igno-
rierter Aspekte. Vielmehr kann auf der Ebene der Reflexion (z.B. der Ignoranz) und der Sen-
sibilisierung der Wahrnehmung reagiert werden. Das Konzept vom ,,Eigensinn der Dinge*
bietet dafiir einige Orientierungspunkte. Fiir ein besseres Verstindnis materieller Kultur gelte
es, die ,,UnabschlieBbarkeit der Bewertung* (ebd., S. 39) und daher die Existenz widerspriich-
licher Bedeutungen als konstitutiv fiir die ,,Gegenwart der Dinge* (ebd., S. 38) anzuerkennen.
Ein ganzheitlicher Zugriff ist demnach verhindert; er entspriche zudem nicht der ,,Komplexi-
tdt und Fragmentierung®™ (ebd., S. 20) menschlicher Wahrnehmung. Dieses Konzept spricht
auch gegen die Ideen, Dingen unmittelbar begegnen zu kénnen oder zu sollen. Im Umgang
mit Dingen seien hingegen Néhe und Distanz als Eigenschaften im Kontext vielgestaltiger
An- und Unordnungen zu verstehen; Hahn spricht hier von Assemblagen.

Dinge treten nie einzeln in Erscheinung, sondern als Anordnungen unterschiedlicher Kom-
plexitét. Sie pridgen die Lebenswelt fundamental, doch wohnt ihnen keine Bedeutung inne.
Vielmehr konnen sie eine ,,Féhigkeit zur Evokation* (ebd., S. 18) entfalten, d. h. Vorstellun-
gen, Bedeutungen und Umgangsweisen durch Wissen, Erfahrung und Erinnerungen hervorru-
fen. Diese Differenzierung ist wesentlich fiir den ,,Eigensinn der Dinge* und unterscheidet
jenen von anderen Theorien und Konzepten, die, von Bedeutungsschichten und damit implizit
von einem stabilen Kern ausgehen.” In diesem Zusammenhang betont Hahn:

,Materielle Objekte evozieren durch zahlreiche unbeachteten (sic) oder immer wieder neu entdeckten
(sic) Eigenschaften neue Bedeutungen und Umgangsweisen. Dadurch ermdglichen sie die Konstituierung
neuer sozialer wie kultureller Phdnomene, wie auch deren dynamische Weiterentwicklung. Die Gegen-
stinde in der Lebenswelt sind in dieser Hinsicht nicht die stabile Unterlage, auf die sich Gesellschaft nie-
derschlégt, sondern sie sind die Schnittstelle, die zu Selbstreflexion {iber Kultur und Gesellschaft anregt
und zur fortlaufenden Verdnderung beitrédgt.” (Hahn 2018, S. 23)

Oft sind es bereits die Kategorien einer vorfabrizierten, von Erwachsenen bestellten Welt, die
eine (sach-)unterrichtliche Auseinandersetzung mit Objekten bestimmen. Entgegen dieser
Bedeutungszuschreibungen und inspiriert durch das Konzept ,,Eigensinn der Dinge*, konnen
zundchst objektbezogene Interaktionen und widerspriichliche (Be)Deutungen, die in diesen
evoziert werden, selbst in den Blick genommen werden. In Auseinandersetzung mit Befunden
aus der Forschung zu Sachlernprozessen in Museen und Sammlungen ist das Konzept vom
»Eigensinn der Dinge* daher geeignet, didaktische und disziplindre Perspektiven fiir den
Sachunterricht zu formulieren.

3 Sachlernen in Museen und Sammlungen

Museen und Sammlungen bewahren das materielle kulturelle Erbe von Gesellschaften, ma-
chen es zuginglich und kénnen dadurch eine mdgliche Umgebung fachdidaktischer Studien
im Kontext Materieller Kultur bieten. Bisher ist in (video-)ethnographisch angelegten Studien
dem Aufforderungscharakter von Sammlungsobjekten und seiner Bedeutung in dsthetischen,
technischen und historischen Sachlernprozessen nachgegangen worden (Brill et al. 2017). Die
empirischen Untersuchungen zu kindlichen Erfahrungsrdumen in Objektsammlungen kniipfen
an Sachlernprozesse von Kindern an. Sachlernen ist Gegenstand der Disziplin Sachunterricht
und seine Didaktik, wird prozessual konzipiert und auf (vor-)schulische sowie auBerschuli-
sche Auseinandersetzungen von Kindern mit Sachen und Sachinhalten bezogen (Pech 2009).

’ Beispiele aus dem Feld der Erziehungswissenschaften sind: Kekeritz (2016 insbesondere S. 75f.) und
Parmentier (2001).



Der ,,Bildungsrahmen Sachlernen (Pech & Rauterberg 2013) hebt padagogische Umgangs-
weisen hervor, die im (auBer-)schulischen Sachunterricht verhandelte Sachen in diskursiver
Weise erschlieBbar machen. Sachlernen von Kindern ist an Interaktionen, Interpretationen
und Inszenierungen gebunden. Diese konnen in Kontaktzonen'® zu Sammlungsobjekten ent-
stehen, da in objektbezogenen Auseinandersetzungen mogliche Gebrauchsformen imaginiert
und mit den Objekten verbundene Vorstellungen aktiviert werden (Wagner 2013a, 2013b,
2010; Clifford 1997). Mogliche Objektbedeutungen kdnnen vor dem Hintergrund subjektiver
Erfahrungen erprobt und performativ in Selbstinszenierungen von Kindern aufgefiihrt werden
(Stauber 2004). Das Handeln in objekt- und korperbezogenen sowie interaktiven Selbstinsze-
nierungen dient der Herstellung von Handlungsgemeinschaften, embodied meanings und dem
ErschlieBen von Rdumen. Entstehende performative Interaktionen koénnen als Sachlernprozes-
se beschrieben werden. Dariiber hinaus werden, so Barbara Stauber (2004), in Selbstinszenie-
rungen auch Anerkennungsformen und Gruppenzugehodrigkeiten markiert, was Anschluss-
moglichkeiten zur padagogischen Ritualforschung und den Arbeiten des SFB 447 Kulturen
des Performativen bietet (Wulf et al. 2001; Wulf, Goéhlich & Zirfas 2001).

Die bisherigen Studien zeigen, dass Sammlungsobjekte in Museen und Sammlungen be-
sonders relevant fiir Sachlernprozesse sind (Wagner 2013a). Die Forschungsergebnisse wei-
sen darauf hin, dass in Sammlungen Zugénge fiir Grundschulkinder zu ungewohnten, aber
nicht vollig unbekannten Sammlungsobjekten mdglich werden. Zudem befinden sich einzelne
Objekte in ihrer Lebenswelt, aber eventuell in anderer Nutzungsform, was zu bildungsrele-
vanten Kontrasten, Irritationen und Befremdungen fithren kann (Bluche et al. 2013; Koller
2012; Parmentier 2001). Das entwickelte Konzept zu Kontaktzonen in Sammlungen erweitert
bestehende grundschuldidaktische Ansétze fiir sogenannte aulerschulische Lernorte, die etwa
von den Modellen der origindren Begegnung oder des conceptual change ausgehen. In Kon-
taktzonen zu Sammlungsobjekten werden Interaktionsmoglichkeiten und Fragen der Inszenie-
rung betont, die die Selbsttéitigkeit von Kindern miteinbeziehen (Pratt 1995). In den Studien
ist herausgearbeitet worden, dass Grundschulkinder in Kontaktzonen zu Sammlungsobjekten
angeregt werden, diese mit ithren gewohnten Lebenswelten kontrastiv in Bezug zu setzen.
Sammlungsobjekte werden zudem von Grundschulkindern nicht isoliert wahrgenommen,
sondern in den Kontaktzonen in groflere Objektzusammenhédnge kontextualisiert. In den Aus-
einandersetzungen mit Sammlungsobjekten werden diese zu Reprdsentanten von Fremdem
und Vertrautem (Dorpinghaus & Nielleler2012; darin insb. Stieve 2012). Zudem werden in
Kontaktzonen zu Sammlungsobjekten bestehende Ordnungs-, Erinnerungs- und Wissensin-
szenierungen von Grundschulkindern hinterfragt (Wagner 2013a, 2013b)."" Die anthropologi-
schen Uberlegungen zum Sammeln erginzen Pratts Konzept der Kontaktzonen in Museen
und stellen den Bezug zur erziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung und Sachunter-

' Mit Referenz auf Marie Luise Pratt (1995) ist die Konzeption der Kontaktzonen zu Sammlungsobjekten im
Museum entwickelt worden, in denen zu selbsttitigen Erprobungssituationen ermutigt wird. Kontaktzonen er-
fordern Rdume fiir Interaktionen zu Sammlungsobjekten in Museen. In ihnen wird mit dem Aufforderungscha-
rakter gearbeitet, den die Dinge einmal innehatten und der zu performativen Erprobungssituationen fiihren kann.
Pratt stellt die These auf, dass in Kontaktzonen Besuchenden ein Einblick in fremde oder vergangene Lebens-
welten ermdglicht werden kann.

"' In der Kontaktzone zu einem Modell eines Berliner Mietshauses mit Wohnungsgegenstinden der Kaiserzeit
im Deutschen Historischen Museum werden beispielsweise in der Auseinandersetzung mit einem dazu erstellten
Tastkasten die fritheren und heutigen Wohnbedingungen in den Griinderzeitgebduden kontrastiert. Mit einem
Handschuh kann in das Wohnungsmodell hineingegriffen und dort Sammlungsobjekte, Emaille- und Porzellan-
tassen, ertastet werden. Die ertasteten Gegenstdnde haben Gebrauchsspuren und sind nicht vollig ungewohnt, d.
h. sie sind in heutigen Dingwelten, etwa als Campingutensilien, noch vertreten. Die Taststation bietet Erprobun-
gen an, in den Gespriachen werden die ertasteten Objekte mit heutigen Gebrauchsgegenstinden in Beziehung
gesetzt. Sie werden in frithere Objektwelten eingeordnet und mit heutigen Objektzusammenhédngen verglichen,
gleichzeitig entstehen auch neue Konzeptionen. Ein Kind duflert etwa, dass diese Objekte nicht nur zum Woh-
nen, sondern auch fiir Verkleidungsspiele genutzt werden konnten.



richtsdidaktik her. In diesem Kontext werden Qualititen der Tatigkeit Sammeln (Wilde 2015)
empirisch betrachtet und didaktisch ausformuliert. In den entstehenden rdaumlichen Kontakt-
zonen finden intensive Auseinandersetzungen mit den Sammlungsobjekten statt, die in Rela-
tion zu gewohnten Objektwelten gesetzt werden (Treptow 2005). Die videoethnographische
Begleitstudie zum historischen Lernen in der Dauerausstellung des Deutschen Historischen
Museums (DHM) arbeitet Anndherungen von Kindern an geschichtlichen Wandel in objekt-
bezogenen Auseinandersetzungen heraus. Im Forschungsprojekt in Kooperation mit dem
DHM konnte gezeigt werden, dass in dessen Sammlungsobjekten Perspektiven auf und Kon-
zepte von Kultur materialisiert sind und diese Grundschulkindern als Kommunikationsanldsse
dienen. In diesem Kontext sind Auseinandersetzungsformen mit ungewohnten, aber nicht
unbekannten Objekten beschrieben worden (Wagner 2022). Eine explorative Studie im Anti-
kenmuseum der Universitit Leipzig weist zudem darauf hin, dass Vier- bis Sechsjdhrige ins-
besondere auf Objektdetails wie Form oder Farbigkeit Bezug nehmen und mit Verweis auf
gemeinsame Bekannte oder Erlebnisse aus dem Alltag der Kita geteilte Bedeutungen produ-
zieren (Konig 2020). Die weitere Forschung wird auf diese Bilder und Bedeutungen, die
durch den Aufforderungscharakter von Objekten erfahrbar werden konnen, eingehen, u.a. im
DFG geforderten Projekt Bildung und Objekte. Geplant ist beispielsweise im Kontext des
Themas Schule vor 100 Jahren in schulbezogenen Sammlungen zu arbeiten. Geschichtlicher
Wandel wird erfahrbar, indem Sammlungsobjekte zu den in der Weimarer Republik sichtba-
ren Verdnderungen erkundet und zur Gegenwart in Bezug gesetzt werden.

4 Bildungspotentiale materieller Kultur im Kontext des ,,Eigensinns der Dinge*

Konzepte zur Erforschung materieller Kultur, wie sie hier exemplarisch im Kontext des ,,Ei-
gensinns der Dinge* vorgestellt worden sind, konnen die vorliegenden sachunterrichtsbezo-
genen Studien ergénzen. Denn auch die erziehungswissenschaftlich gepragten und sachunter-
richtsdidaktisch ausformulierten Studien zum Bildungspotential und Aufforderungscharakter
von Sammlungsobjekten legen nahe, dass diese Erinnerungen und Vorstellungskraft anregen
und Objekterprobungen Féhigkeiten stirken sowie é&sthetische Erfahrungen ermdoglichen
(Dorpinghaus & Niefleler 2012; Wagner 2022). Dartiber hinaus verweisen die Ergebnisse auf
die didaktische Herausforderung, an die Erfahrungen so anzuschlieBen, dass diese iiberschrit-
ten und Sachen von Bildung werden kdnnen. Damit ist gemeint, dass durch materielle Objek-
te Auseinandersetzungen angeregt werden, die zu Fragen und Irritationen fithren. So kdnnen
Kinder unreflektierte Positionierungen, die bspw. die Vergangenheit aufgrund anderer techni-
scher Voraussetzungen als unmodern einordnen, in Frage stellen.

4.1 Materielle Objekte — Agenten der Evokation, Triger eines Aufforderungscharakters
Die von Hans Peter Hahn herausgestellte Eigenschaft materieller Objekte, als ,,Agenten der
Evokation* (Hahn 2015, S. 18) zu wirken, also Vorstellungen und Erinnerungen hervorzuru-
fen, ist anschlussfdhig an Schwerpunkte des dsthetischen Lernens, insbesondere die Entde-
ckung von Ahnlichkeitsbeziehungen und der Aufbau innerer Bilder als Bedingungen #stheti-
scher Erfahrung. Es wird weiter zu priifen sein, inwiefern der in den videoethnographischen
Studien hervorgehobene Aufforderungscharakter von Objekten mit den Uberlegungen Hahns
einhergehen kann. Auch fiihrt der Aufforderungscharakter von Objekten dazu, dass diese mit
Assoziationen, Vorstellungen und auch Erinnerungen verbunden werden konnen. Diese wer-
den in Sachlernprozessen, wie sie beispielsweise in gestalteten Kontaktzonen zu Sammlungs-
objekten beobachtet worden sind, sichtbar gemacht. Der Austausch iiber die Erfahrungen mit
Objekten kann genutzt werden, um Zuginge zur Pluralitit der Lebens- und Vorstellungswelt
von Kindern zu schaffen. Die von Hahn vertretene Konzeptionalisierung von materieller Kul-
tur ist demnach mit der Vielperspektivitit des Sachunterrichts gut verkniipfbar. Zudem ist es
lohnend, den im videoethnographischen Datenmaterial rekonstruierbaren Aufforderungscha-
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rakter, der in Auseinandersetzungen von Kindern mit ungewohnten Objekten sichtbar wird,
im Kontext des ,,Eigensinns der Dinge* weiter auszuformulieren. Dabei kann nicht nur die
Akteursperspektive von Kindern verstirkt Beriicksichtigung finden, sondern mit Andreas
Dorpinghaus (2020) Bildung auch notwendig als Bildung der Wahrnehmung verstanden wer-
den."” Ein Anliegen des Konzepts vom ,,Eigensinn® ist ,,eine neue Bewertung der Dinge auf
der Grundlage einer Reflexion der Wahrnehmung* (Hahn 2015, S. 13). Den Dingen ,,Eigen-
sinn®“ zuzuschreiben, ist dabei ein Aspekt der Wahrnehmung und des Umgangs, nicht der
Dinge selbst, obgleich deren physikalische Eigenschaften Wahrnehmung und Umgang fun-
damental priagen. In diesem Sinne ist auch die ,,Féhigkeit zur Evokation* zu verstehen: ,,Die
Dinge sind zunichst immer ,stumm°‘, erst durch Vorwissen und durch das Wiederauftauchen
von Erinnerungen entfalten sie ihre Fahigkeit zur Evokation“ (ebd., S. 18). Auch der in die-
sem Text bereits mehrfach angefiihrte ,,Aufforderungscharakter* wohnt Dingen nicht einfach
inne, sondern entsteht im Rahmen einer vornehmlich kdrperbezogenen Sozialisation (Wagner
2013, S. 206). James J. Gibson fiihrte den Begriff affordance ein, um zu definieren ,,what
things furnish [the observer], for good or ill“ (Gibson 1966, zit. in Fox, Panagiotopoulos &
Tsouparopoulou 2015, S. 62)." Seine Psychologie der Wahrnehmung zielte darauf ab, dass
nicht Eigenschaften von Objekten, sondern deren Affordanz wahrgenommen wiirde. Dabei
wird eine Passung von Handlungsangeboten und -moglichkeiten impliziert sowie dem Wahr-
nehmenden ein aktiver Status zugewiesen: Wahrnehmung werde nicht zuteil, sondern erst im
Tun ermdglicht. Alan Costall hat in kritischer Bezugnahme auf Gibsons Konzeption dafiir
argumentiert, eine ,,Affordanz der Umwelt* von der ,,sozialen Affordanz* zu unterscheiden.
Wihrend erstere auf natiirliche Materialien zu beziehen ist, umfasst letztere Artefakte (Fox,
Panagiotopoulos & Tsouparopoulou 2015, S. 66). Dies fiihrt iiber den Wahrnehmungsakt hin-
aus: Artefakte verweisen auch auf das Selbstverstdndnis von Menschen, ohne einfach deren
Spiegel oder gar Abbild zu sein.'* Der Designtheoretiker Donald A. Norman (1999) schlieB-
lich fasst affordance als Beziehung zwischen Objekteigenschaften und Féahigkeiten von Men-
schen auf, diese Eigenschaften zu nutzen. Normans Absicht ist, Affordanz zu schaffen, die
dem Menschen (= Benutzer) ohne eingehende Erklarung verstandlich macht, was mit Dingen
zu tun sei. Dagegen anzufiihren wére jedoch, dass weder die physikalischen und sozialen Ei-
genschaften von Dingen noch die Fihigkeiten und Umgangsweisen von Menschen konstant
sind. Bernhard Waldenfels spricht daher im Sinne des ,,Eigensinns* von ,Mitwirkung der
Dinge* statt von Affordanz oder Aufforderungscharakter: ,,Aufforderungscharaktere enthalten
Angebote, die in entsprechenden Angeboten genutzt oder vernachldssigt werden. Mitwirkung
besagt, dass wir den Dingen mehr entnehmen, als wir in sie hineinlegen* (Waldenfels 20135,
S. 65). Objekte legen Umgangsweisen und Bedeutungen nahe, erzwingen diese aber nicht.
Zwar schrinken sie die Handlungsmdoglichkeiten von Menschen ein, formieren die Handlung
in gewisser Weise sogar, erdoffnen jedoch zugleich auch spielerische und nicht intendierte
Moglichkeiten des Weltzugangs. Dies ist in den Kontaktzonen zu Alltagstitigkeiten wie bei-
spielsweise ,,Wohnen* im DHM zu beobachten, in denen die Objekte performativ mit Le-
benswelten in Bezug gesetzt werden, z.B. ein Kohlestiick aus einem Kachelofen mit dem fa-
milidren Grillen im Stadtpark.

Die Verbindung von Objekten und Lebenswelten aus kindlicher Perspektive kann durch
Forschung zur Sammelaktivitdt von Kindern weiter aufgeschlossen werden. Von Ludwig
Duncker ist dieses Phdnomen beschrieben und péddagogisch-anthropologisch interpretiert
worden. Sammeln wird hier als Form des Spiels verstanden, das der Interessen- und Identi-

"2 Bildung ist keine Leistung eines Subjektes, das sich bildet, sondern Genese und Resultat eines Prozesses im
Feld der Wahrnehmung. Sie, die verdnderte Wahrnehmung, hat Folgen fiir mich“ (Dorpinghaus 2020, S. 75;
Hervorhebung im Original).

" Dies wird im Folgenden mit Affordanz bezeichnet und als Angebots- oder Aufforderungscharakter aufgefasst.
' Dazu: Hahn (2018).



tatsbildung, der dsthetischen Erfahrung, dem forschenden und dkonomischen Lernen sowie
der Auspragung von individuellen Werten und Erinnerungen dient (Duncker 2016). In der
Sammeltitigkeit von Kindern werden Dimensionen sichtbar, die auch fiir den gesellschaftli-
chen, musealen Auftrag von Bedeutung sind. Kinder, die sammeln, jedoch auch Kinder, die
mit personlichen Objekten umgehen (Habermas 1999), haben einen lebensweltlichen Bezug
zur zentralen Funktion von Museen: sie wihlen aus, ordnen, bewahren vor dem Verschwin-
den, finden Formen der Aufbewahrung oder Prisentation und bilden ein Gedichtnis. Mirja
Kekeritz (2016) hat in diesem Kontext Kriterien aufgestellt. Ihr zufolge verlduft der Zugang
von Kindern zu Sammlungsobjekten {iber ,,beriihrbare Objekteigenschaften* und ,,individuel-
le Objektattribute (ebd., S. 76). Wenn von der Evokationsfunktion und Wahrnehmungsof-
fenheit von Dingen ausgegangen wird, ist eine Unterscheidung von individuellen und kollekti-
ven Objektattributen zwar kritisch zu betrachten (Hahn 2005, S. 29f., S. 119; Hahn 2015, S.
52f.). Auf Ebene der Geschichte erweist sie sich jedoch als relevant: ,,Objekte und die durch
sie ausgelosten Erinnerungen ermdglichen dem Individuum auch, die Differenz zwischen der
(anonymen) Geschichte und der eigenen Lebensgeschichte zu erkennen* (Hahn 2005, S. 40).
Das ist interessant, weil sich hier auf biographischer Ebene die Dimension Zeit einfiigt, zu der
Kinder im Sachunterricht einen Zugang erhalten kdnnen. Sich autobiographischen und mu-
sealen Objekten materieller Kultur zu widmen, kann Erinnerungen und neue Vorstellungen
erwecken. Darin, diese Evokationen mit dem Anspruch aufzugreifen, zwischen ,,anonymer
Geschichte* und individueller Bedeutsamkeit Ubersetzungen zu schaffen, lige demnach eine
gemeinsame sachunterrichtliche und museumsdidaktische Aufgabe. Erst die Offenheit resp.
Unabgeschlossenheit im Sinne der Evokation macht materielle Objekte fiir Menschen und
deren Bildungsprozesse bedeutsam. Fiir das historische Lernen mit Objekten im Sachunter-
richt bedeutet dies, dass mit Bezug zur individuellen Lebensgeschichte in der Gegenwart Be-
deutungen anhand materieller Eigenschaften erprobt und diskutiert werden. Sammlungsobjek-
te sind dann nicht nur Beweisstiicke, sondern vielmehr Bedeutungstriger, die auf die Kinder
selbst verweisen.

4.2 Materielle Kultur und Sachlernen — Anforderungen an Forschung und Didaktik

An das Konzept vom ,,Eigensinn der Dinge* lédsst sich die pddagogische Erwartung kniipfen,
dass die ,,Gegenwart der Dinge* (Hahn 2015, S. 38) divergierende Gebrauchsstrukturen er-
fahrbar macht und zu historischen Reflexionsprozessen iiber Verdnderungen und Kontinuité-
ten, {iber Fremdes und Vertrautes anregen kann.'” Dies ist auch in den videoethnographischen
Studien anhand der Kontaktzonen zu Sammlungsobjekten herausgearbeitet worden, u.a. bei
der Hinwendung zu ungewohnten Objekten, die durch lebensweltliche Ahnlichkeitsbeziehun-
gen angeregt wird. Die vorgestellten Aspekte des Eigensinns erweitern das Verstéindnis der
,Dinge als Bildungsproblem* (Wigger 2017, S. 54f.). Wahrnehmungsoffenheit, Beildufigkeit
und Ambivalenz im Umgang mit Dingen als Potentiale anzuerkennen, kann dazu fiihren, Per-
spektiven von Kindern auf materielle Kultur auch fiir fachdidaktische Fragen (Hiemesch
2020) resp. Phanomene von fachdidaktischem Interesse (Schachter 2014; Schinkel 2018) ver-
stirkt zu beriicksichtigen.'® Sie kénnen jedoch auch dariiber hinaus zur Fortentwicklung fach-
didaktischer Forschung sowie der interdisziplindren Erforschung materieller Kultur durch den
Sachunterricht und seine Didaktik beitragen. Erstens sind dafiir die Eigenschaften konkreter
Objekte und Auseinandersetzungsformen von Kindern als sich wechselseitig bedingend in
den Blick zu nehmen, um mehr dariiber zu erfahren, welche Objekte einen Aufforderungscha-

' Beispielsweise ist von Schiiler*innen im DHM vor dem Hintergrund historischer Planungskarten eine Stadt
mit Planungselementen entworfen worden. Dabei kam es zu einem Austausch iiber Stadt frither, heute und in
Zukunft sowie zu Fragen, inwiefern Stadtplanung Bediirfnisse von Kindern aufgreift.

'® An der Universitit Leipzig gibt es eine Sammlung fiir Ur- und Frithgeschichte, die bearbeitete Steine enthilt,
in die ein Loch gebohrt wurde. Wie war dies ohne Bohrmaschine moglich? Eine Fragestellung, die die histori-
sche und technische Perspektive des Sachunterrichts betrifft.



rakter fiir Kinder haben und welche Handlungsmoglichkeiten und Interessen damit einherge-
hen. Zweitens wird sichtbar, wie Kinder mit materiellen Objekten in Kontakt treten. Der
»Moment der Interaktion®, die ,,Geste der empathischen Hinwendung® (Hahn 2015, S. 53f.)
sind mogliche Ausloser des Erkennens von Bedeutungen, auch dem Zeichencharakter von
Dingen kann nachgegangen werden. Dariiber hinaus ist zu untersuchen, unter welchen (didak-
tischen) Bedingungen die Gesten entstehen und wie diese mit den Forschungsergebnissen
zum Aufforderungscharakter von Objekten in Beziehung gesetzt werden konnen. Also konn-
ten die individuellen Ausdrucks- und Handlungsformen von Kindern im Kontext objektbezo-
gener Interaktionen interdependent zu sinnlich-materialen Erfordernissen und didaktischen
Interaktionsbedingungen rekonstruiert werden.'’

In welcher Art und wodurch Wahrnehmungen Evokationen und Bewertungen in der ,,Ge-
genwart der Dinge* hervorrufen und so zu Sachen der Bildung werden, bleibt auch dann di-
daktisch auszuformulieren. Wie kann , materielle Kultur® als eine sachunterrichtsrelevante
Kategorie konzipiert sein, die sich weder in Evokationen verliert noch in diesen lediglich
emotionale und assoziative Erfiillungsgehilfen didaktisch vorbereiteter Sachen sieht? Museale
Dinge als spezielle Zeichengeber, sogenannte ,,Semiophoren®, einzufiihren (Pomian 2013;
Parmentier 2001), wiirde dem didaktischen Status dabei wohl ebenso wenig gerecht, wie al-
lein sich die Moglichkeit zur Evokation zunutze zu machen. In diesem Zusammenhang kann
angeregt durch das Konzept vom ,,Eigensinn der Dinge“ auch die Frage diskutiert werden,
inwieweit man materielle Kultur durch das Zusprechen eines besonderen Bildungspotentials
unangemessen aufwertet.'® Dies trigt jedoch wenig zu einer differenzierten Betrachtung von
Objekten und Anordnungen bei.

Wenn Sachunterricht seinen didaktischen Ausgangspunkt nicht nur in den Fachkulturen
seiner Bezugsdisziplinen bestimmt, sondern auch in der Lebenswelt von Kindern, kénnen die
materiellen Objekte dieser Lebenswelt, das, was sie evozieren und repriasentieren, beispiels-
weise erfahrungsgebundenes Wissen von Kindern iiber ihre Lebenswelt, ,,konkret in der und
fiir die Gegenwart aufgeschlossen werden* (Veit 2014, S. 352). Sachunterricht hat in diesem
Verstindnis ein Interesse an der Aufklarung von Gegenwart und reflektiert dabei die Histori-
zitit materieller Objekte. Er stellt also immer wieder einen konkreten Objektbezug her, sofern
kulturelle Dimensionen einer Sache fiir Kinder und Kinder fiir die Sache ,,aufgeschlossen
werden sollen. Daher kann didaktisch entworfen und empirisch gezeigt werden, welche As-
pekte des lebensweltlich-erfahrungsgebundenen, schulischen und disziplindren Wissens iiber-
haupt durch materielle Kultur zum Ausdruck kommen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang,
dass Kinder sich als Gestaltende erleben, die mit komplexen Problemlagen umgehen konnen.
Eine Unterscheidung ist hier bereits impliziert, ndmlich jene zwischen Objekten materieller
Kultur und solchen, die fiir den Sachunterricht und seine Didaktik als bedeutsam erachtet
werden konnen; zwischen materieller Kultur und den auszuwihlenden Sachen.

Die Frage, wie Kinder das Materielle in ihrer Lebenswelt auffassen, kann eine weitererge-
hende Reflexion des Umgangs mit Objekten in schulischen und an auBerschulischen Orten
kultureller Bildung anregen. Die Kontrastierung mit bekannten Alltagsgegenstinden und
Kontextualisierung in Objekt- und Lebenszusammenhénge erweist sich daher nicht nur als
Zugangsweise von Kindern auf Sammlungen, sondern wire auch hilfreich fiir eine didakti-
sche Ausarbeitung des Sachlernens zur materiellen Kultur. Materielle Kultur dient dann als
Zugang zu den Erfahrungshorizonten von Kindern. Durch Erprobungserfahrungen mit Objek-

"7 Ein Beispiel dafiir ist das im Siegener Museum fiir Gegenwartskunst durchgefiihrte Forschungsprojekt zu
Fachwerkhéusern, in dem u.a. Fragen der Kinder, wie ,,Warum hélt ein Haus?* und ,,Was ist ein Haus fiir Kin-
der?“ in philosophischen Gespriachen aufgegriffen worden sind. Beim Philosophieren sind Kinder von den sinn-
lichen materiellen Erfahrungen mit den Sammlungsobjekten und den von ihnen dazu erstellten Arbeiten ausge-
gangen.

' Dazu: Neumann (2012).



ten werden nicht nur vielfiltige, lebensweltliche Bedeutungen angeregt. Sie flihren auch zu
einer diskursiven Offnung des Verhiltnisses zur materiellen Kultur. D. h. die Anregungen der
Bezugsdisziplinen konnen aufgegriffen und vielperspektivisch mit lebensweltbezogenen und
biographischen Bedeutungen verbunden werden, so dass Zugénge zu einem verdnderbaren
kulturellen Erbe entstehen, dessen Bedeutungen fiir Gegenwart und Zukunft bearbeitet wer-
den konnen. In diesem Zusammenhang sind die Konzepte der italienischen Reformpadagogin
Giuseppina Pizzigoni zum Sachlernen (Chistolini 2015) ebenso aktuell wie die Diskussion
darum, geeignete Materialien des Sachunterrichts im Sachunterricht selbst zu produzieren
(Scholz 2004; Scholz & Rumpf 2003). Die ,,Gegenwart der Dinge* (Hahn 2015, S. 38) und
die durch sie hervorgerufenen Evokationen konnen durch Produktionsformen wie ,,Schreiben,
Fotografieren, Zeichnen, etwas Plastisches machen, eine Ausstellung durchfiihren” (Scholz &
Rumpf 2003, S. 2) in einer Weise bearbeitet werden, die zur Vergegenwértigung der Sache
beitrdgt und dabei Kinder als Akteur*innen kultureller Bildung stirkt. Die Auseinanderset-
zung mit Kultur wird so fiir Kinder erweitert, indem Mdglichkeiten geschaffen werden, sich
selbst als Produzierende und Gestaltende von Kultur zu erleben und entsprechend titig zu
sein.
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