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Juliane Engel und Leopold Klepacki

Zur materiellen Relationalitit von Lernprozessen in
Lernwerkstitten

Zusammenfassung

In einer praxeologischen und relationalitiitstheoretischen Perspektive kinnen Lern-
werkstiitten als Kontexte aufgefasst werden, in denen weder die lernenden Subjekte
noch der Lernraum noch die Lerninbalte ,an sich® gegeben sind, sondern als ephe-
mere Resultate relationaler Artikulationen je situativ entstehen. Der analytische Blick
richtet sich dementsprechend auf das Zusammenwirken der materiellen Beschaffenbeit
von Lernwerkstiitten mit kulturell-sozialen (bzw. fachlich-disziplindren) Rahmungen
dieses besonderen Settings. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf den subjektivie-
renden (Lern-) Praktiken. Diese Perspektivierung erdffnet einen Zugang zu Lernpro-
zgessen, die weder ausschliefSlich von den menschlichen Akteur*innen ausgehen, noch
allein in den (vimlich-materiell-inbaltlichen) didaktischen Aufforderungsstrukturen
begriindet liegen, sondern in den transaktionalen Gefiigen zwischen Menschen, Riu-
men und Dingen angesiedelt sind. Aus dieser Perspektive lassen sich spezifische Anfor-

derungen an eine qualitativ-empirische Erforschung von Lernwerkstattarbeit ableiten.

1 Lernwerkstitten als didaktisch strukturierte Orte!?

Geht es darum, in einer theoretisch-systematischen Perspektive die strukturellen
Spezifika des Lernens in Lernwerkstitten zu beschreiben, dann ist zunichst ein-
mal zu konstatieren, dass Lernwerkstitten im Fachdiskurs gemeinhin als spezifisch
gestaltete und materiell ausgestattete Lern- und Arbeitsumgebungen erachtet wer-
den, die individualisierte, erfahrungsbasierte und selbstgesteuerte Lernprozesse
ermdglichen sollen (vgl. z.B. Schude 2016, 9f.). Zu diesem Zweck sollen Lern-
werkstitten ein zu Aktivitit aufforderndes Umfeld sowohl fiir einen ,handelnden
Umgang mit den Dingen® (Verbund europiischer Lernwerkstitten 2009, 9) als
auch fiir ein forschendes, entdeckendes Lernen bieten (vgl. z.B. Schude 2016,
9f.). Lernwerkstattarbeit wird in dieser Logik als ein bestimmtes Prinzip des Ler-
nens und des Lehrens (vgl. Kekeritz et al. 2017) charakeerisiert. Lernwerkstitten
wiren somit einerseits als konkrete Orte zu betrachten, die in einer je bestimmten
Art und Weise ausgestattet sind, und andererseits wiren sie aber v.a. als didaktisch
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strukturierte Riume zu untersuchen, in denen bzw. durch die spezifische (Lern-)
Praktiken' im Kontext einer je konkret sich vollziehenden In-Bezug-Setzung von
Lernenden, Dingen, Raumstrukturen und Lerninhalten tiberhaupt erst spontan
entstehen bzw. emergieren.”

Aus dieser Perspektive heraus werden die folgenden Uberlegungen im Unterschied
zur traditionellen Logik des sog. didaktischen Dreiecks (vgl. z.B. Stinkel 1996),
in dem die Positionen der Lernenden und der Lehrenden als gesetzte — und damit
der Situation vorgingig existierende — Subjektpositionen von Lehr-Lernsituati-
onen sowie die Inhalte als Objektposition derartiger Situation erscheinen, davon
ausgehen, dass diese Positionen nicht strukturell abstrakt gedacht werden kénnen,
sondern dass sie vielmehr als sich relational in riumlich-dinglichen Arrangements
konstituierend zu denken sind, die ihrerseits grundsitzlich subjektivierend wirk-
sam sind (vgl. z.B. Alkemeyer & Buschmann 2016, Pille & Alkemeyer 2018,
Rabenstein 2018). Angesichts dessen soll zudem an subjektivationstheoretische
Perspektiven angeschlossen werden, die performativititstheoretisch (vgl. z.B.
Wulf; Gohlich & Zirfas 2007) argumentieren und Prozesse der Anrufung an-
erkennungstheoretisch diskutieren (vgl. Ricken 2016, Rose & Ricken 2017, Ri-
cken et al. 2017). Auf diese Weise ist es uns moglich, die Hervorbringung von
Subjektpositionierungen relationalititstheoretisch zu untersuchen. Es lassen sich
Prozesse der wechselseitigen Anrufung der Lernenden durch die Dinge resp. das
Raumarrangement und der Dinge bzw. des Raumarrangements durch die Ler-
nenden als Grundmomente der performativen Erzeugung von Lernwirklichkeiten
in den Blick nehmen. Die zentrale Frage lautet daher: Wie erzeugen didaktische
Anrufungsprozesse und (dinglich-riumliche) Adressierungen Lernsubjekte?

Die Einsichten des spatial turn (vgl. z.B. Bachmann-Medick 2014, Low 2011)
betonen hierbei, dass Lernsettings eben nicht ,einfach da sind“; vielmehr wer-
den sie in Praxiszusammenhingen als solche — in der und durch die Koprisenz
von Mensch und riumlichem Setting als wechselseitiger Wirkungs- und Hand-
lungszusammenhang — hervorgebracht, genauso wie die Lernenden als Lern-
werkstatt-Lernende erst in diesem situativen Kontext als solche hervorgerbacht
werden. Lernwerkstitten sind in dieser Perspektive als transaktionales ,,sozioding-

—_

Praktiken werden im Folgenden als ,kollektiv und kulturell geteilte Schemata“ (Gobel 2017, 29)
aufgefasst, die iiber ein praktisches, implizites Wissen in korperlich-materiellen Handlungen ausge-
fithrt werden bzw. sich in diesen artikulieren und manifestieren. Praktiken existieren in diesem Sinn
unabhingig von handelnden Menschen, realisieren sich jedoch nur in subjektiven bzw. subjektivie-
renden Handlungsvollziigen (vgl. Schifer 2016, 12).

2 Diese hier vorgenommene Unterscheidung zwischen Ort und Raum rekurriert auf die raumsoziolo-
gische Theorie von Martina Léw, im Rahmen derer Orte als konkret bestimmbare topographische
bzw. geographische Stellen und Riume als Ergebnisse von Prozessen des ,Spacing”, d.h. durch
s(strukturierte) (An)Ordnungen von sozialen Giitern und Menschen an Orten® (Léw 2001, 204)
identifiziert werden.
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liches Kollektiv“ (Nohl 2011, 14) zu verstehen, das seine Wirksamkeit nur im
Moment der konkreten Verwirklichung dieser Struktur in und durch kérperliche
(Lern-)Praktiken entfalten kann.

Das didaktische Arrangement , Lernwerkstatt® stellt bildungstheoretisch betrach-
tet — wie jede didaktische oder, noch allgemeiner, jede pidagogische Situation
— einen Moglichkeitsraum dar. Diese, in den Mdglichkeitsraum ,Lernwerkstatt*
eingeschriebene Potentialitit muss jedoch immer wieder in eine konkrete Aktuali-
tit {iberfithrt werden. Ob bzw. inwiefern die didaktisch-methodische Potentialitit
in der jeweiligen Aktualisierung wirksam werden kann, unterliegt dabei jedoch
dem Moment der Kontingenz, da die Zusammenfiithrung von Menschen, Dingen
und Themen im Raum der Lernwerkstatt in der vorliegenden Perspektive nicht an
sich zu produktiven Lernprozessen fiihrt, sondern von einer je situativ konkreten
Realisierung oder Nicht-Realisierung der Lernwerkstatt als produktiver Lernraum
abhingig ist (vgl. Ehrenspeck & Rustemeyer 1996).

Geht man dieser These nun im Sinne einer analytischen Spur nach, so erscheint es
zunichst einmal notwendig, Lernwerkstitten praxeologisch im Hinblick auf die
didaktische Bedeutung der Relationalitit korperlich-dinglich-raumlicher Settings
in den Blick zu nehmen (vgl. Engel 2019). Auf dieser Basis konnen Lernwerkstit-
ten sodann zweitens als ortsgebundene didaktische Riume thematisiert werden,
die sich durch eine situativ-raumliche Verschrinkung von Ding-, Sach- und Sub-
jektivationsorientierung auszeichnen. Drittens kann schliefSlich die Frage aufge-
worfen werden, wie die Spezifika konkreter Lernereignisse bzw. konkret aufschei-
nender Lernpraktiken empirisch beforschbar gemacht werden kénnen.

In diesem Zusammenhang werden auch Fragen der selbstreferentiellen Wirklich-
keitskonstitution (vgl. z.B. Breidenstein 2010, 875ff.) in Lernwerkstitten, Fragen
hinsichtlich der internen Funktionsweise (vgl. Breidenstein 2010, 872) des sozio-
dinglichen Kollektivs ,Lernwerkstatt sowie Fragen beziiglich des Zusammenwir-
kens struktureller Praxisordnungen und emergenter Praxisvollziige bedeutsam.
Dementsprechend werden sich die nachfolgenden Uberlegungen sowohl auf die
praxeologische Ebene von Lernwerkstattarbeit als auch auf die materielle Relatio-
nalitit von (Lern-)Praktiken und ihre Eingebettetheit in ,sozial zirkulierende und
inkorporierte Wissensordnungen® (Schifer 2016, 10) und damit auf die rekursiv
miteinander verwobenen und sich wechselseitig konstituierenden Dimensionen
von Handlung und Strukeur (vgl. Schifer 2016, 10ff.) und — darauf aufbauend —
auf Prozesse der Subjektivation (vgl. z.B. Gelhard; Alkemeyer & Ricken 2013) in
und durch Lernwerkstattarbeit bzw. Lernwerkstattsettings beziehen.
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2 Ansatzpunkte einer praxeologischen Analyse von
Lernwerkstitten/-arbeit

Lernwerkstitten aus einer praxeologisch-performativititstheoretischen Perspekti-
ve heraus (vgl. Schifer 2016, Fischer-Lichte 2012, 37ff.) zu betrachten, bedeutet
zunichst einmal, Lernwerkstitten als zugleich didaktisch generiertes und insze-
niertes Phinomen und als generativ-inszenatorischen Rahmen des konkreten
Vollzugs bestimmter (Lern-)Titigkeiten bzw. spezifischer Praxismuster des Ler-
nens aufzufassen. Der analytische Blick richtet sich dementsprechend auf den Zu-
sammenhang von materieller Verfasstheit und kulturell-sozialer (bzw. fachlich-dis-
ziplinirer) Kodiertheit der Lernwerkstatt einerseits und auf die subjektivierenden
Vollzugsweisen von (Lern-)Praktiken andererseits. Damit einhergehend wird
zugleich notwendigerweise auch die Ebene der materiell-kérperlich-riumlichen
Gebundenheit der Hervorbringung von (Lern-)Sinn und (Lern-)Bedeutung im
Rahmen von Lernwerkstattarbeit relevant (vgl. Kolbe et al. 2008). Die bedeu-
tungshafte Wirklichkeit der Lernwerkstattarbeit ist damit nicht als vorgegeben,
sondern als herzustellende und zugleich priformierte, als sinnstrukturierte und
sinnstrukturierende, fliichtige, ereignishafte und damit emergente Wirklichkeit
(vgl. Fischer-Lichte 2005) aufzufassen. In dieser Perspektive wird somit der Blick
auf das situativ-emergente Zusammenspiel von Materialitit und Medialicit bzw.
riumlich-dinglicher Inszeniertheit der Lernwerkstatt mit den in ihrem Vollzug
zugleich spontanen und vorstrukturierten kognitiv-sinnlich-kérperlichen (Lern-)
Praktiken der Menschen gerichtet. Die Praxis der Lernwerkstattarbeit wird in ih-
rer kulturellen, sozialen und fachlich-diszipliniren Gebundenheit und damit zu-
sammenhingend in ihrer relationalen Abhingigkeit von Raumordnungsmustern,
von sich im didaktischen Arrangement zeigenden Ideen und Zielen des Lernens
in Lernwerkstitten usw. betrachtet. Die Wirklichkeit von Lernwerkstitten er-
scheint dementsprechend in einem fluiden und ereignishaften Zwischenraum von
Geplantheit, Arrangiertheit und Intentionalitit einerseits sowie spontaner — und
damit kontingenter — Vollzugshaftigkeit andererseits. Angesichts dessen wiren
Lernvollziige in Lernwerkstattumgebungen als emergente Effekte einer situati-
onsspezifischen Uberlagerung von didaktischen Ordnungsmustern, riumlichen
Arrangements, drtlichen Gegebenheiten und Lerninhalten auf der einen Seite und
spontanen Artikulationen der Subjekte auf der anderen Seite aufzufassen.

In dieser Logik wire sodann auch notwendigerweise davon auszugehen, dass weder
die lernenden Subjekte noch der Lernraum noch die Lerninhalte ,,an sich® gegeben
sind, sondern dass sie alle als ephemere Resultate wechselseitiger Artikulationen je
situativ entstehen (vgl. Reh & Rabenstein 2013). Dementsprechend liegt die Initi-
ierung von Lernprozessen weder ausschliefSlich bei den Subjekten noch rein in den
(rimlich-materiell-inhaltlichen) didaktischen Aufforderungsstrukcuren begriindet,
sondern es sind die fliichtigen transaktionalen Gefiige zwischen Menschen, Riu-
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men und Dingen (vgl. Nohl 2011), die fiir die Initiierung inhaltsbezogener, sinn-
generierender Lernhandlungen ausschlaggebend sind. Sowohl die Sache als auch
die Lernenden wiren damit als Realisierungen relationaler Beziehungsbildungen
zu verstehen, die nur im und durch den performativen Vollzug spezifischer Prak-
tiken in spezifischen Rahmungen existieren (vgl. Reh & Rabenstein 2013, 296fF.).
Oder anders ausgedriickt: Die Relata konstituieren sich erst in ihren jeweiligen
wechselseitigen Bezichungsverhilenissen (vgl. Schiffter 2014).

Lernen wiirde dadurch als eine relationale Praktik (vgl. Schaller 2012, 2791, En-
gel 2019) kenntlich werden, die sich — aufbauend auf in mimetischen Prozessen
(vgl. Wulf 2014) inkorporierten Grammatiken (vgl. Bourdieu 1979, 1391f.) bzw.
einem praktischen Wissen — in materiellen Mensch-Raum-Ding-Anordnungen
(vgl. Latour 1996, 1998, 2006) im Raum (vgl. Low 2011, Jorissen et al. 2019)
vollzieht. Lernwerkstatt-Lernen wiirde sich folglich als relationale bzw. relations-
bildende Praktik beschreiben lassen, die sich in einer /s Lernwerkstatt gerahmten,
riumlich gebundenen Situation vollzieht. Fiir die Lernwerkstattarbeit sind in
diesem Zusammenhang zwei Rahmungsdimensionen von Bedeutung: erstens
die materielle Rahmung (Raumgeometrie, Atmosphire, Ausstattung usw.) und
zweitens die diskursive Rahmung des Ortes als Lernwerkstatt, die zu spezifischen
semantischen Aufladungen, zu Prozessen der Inskription von pidagogischen Lo-
giken und Zielen in die Materialitit bzw. das Design des Raumes und der Dinge
usw. fiihrt.

In Lernwerkstattsettings geht dabei die didaktische Funktionalisierung der Dinge
sowie die didaktische Artikulation der Sache(n)? strukturell einher mit Anrufungen
bzw. Adressierungen (vgl. Butler 2001, Reh & Ricken 2012) der Lernenden als
etwas (vgl. Reh & Rabenstein 2013, 298fL.), nimlich als kreative Lernende, als
entdeckende Lernende oder aber auch als selbstbestimmte Lernende. Die didak-
tisch arrangierte Verbindung von Ding, Sache und Lernersubjekt kann somit nur
adiquat beschrieben werden, wenn erstens die Dinge in ihrer Funktionalisierung
als Lernwerkstatt-Dinge beschrieben werden, zweitens die Zusammenfithrung
von Ding, Sache und Lernenden im arrangierten Raum untersucht und drittens
die sich ereignenden Prozesse der Subjektivation von Lernenden rekonstruiert
werden.

3 Lernwerkstitten als Dispositive

Eine Lernwerkstatt kann als Dispositiv erachtet werden, das einerseits Lern-Prak-
tiken durch Adressierungen, Ordnungen, Regelungen, Strukturierungen usw.
(vgl. Breidenstein 2010, Reh & Rabenstein 2013, Ricken 2013, Reh & Ricken

3 Zum Verhiltnis von Ding und Sache in Bildungsprozessen vgl. z.B. Wigger 2017.
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2012, Rose & Ricken 2017) priformiert, das andererseits aber auch durch die
Widerstindigkeit der Lernenden als eigen-sinnige Realititen bzw. durch deren
Taktiken durchkreuzt bzw. unterminiert werden kann. Dementsprechend kann
es durchaus zu Handlungsvollziigen, Lernprozessen und Lernergebnissen aufler-
halb des priformierten Rahmens kommen. Oder anders ausgedriickt: Die in das
Setting , Lernwerkstatt eingeschriebene pidagogisch-didaktische Logik kann
durchaus mit den Interessen, Motivationen, Bediirfnissen usw. der Lern-Subjekte
situativ konvergieren, genauso gut ist aber auch eine Divergenz mdoglich, z.B.
wenn sich Subjektivierungsprozesse nicht ,,gemif§ den pidagogisch-didaktischen
Zielsetzungen der Lernwerkstatt vollziehen, sondern in einer emergenten Art und
Weise die Logik der Lernwerkstatt z.B. gehackr oder umcodiert wird. Auch derar-
tige Praxisvollziige wiren sodann Effekte des Settings, nur eben in einem a-kau-
sal-kontingenten Sinn.

In einer Lernwerkstatt werden somit nicht nur Diskurse mit Praktiken, Dingen
und Sachen verwoben (vgl. Asbrand et al. 2013), sondern es werden auch bio-
graphisch und sozial-kulturell strukturierte Kérper mit materialisierten pidago-
gisch-didaktischen Anrufungen konfrontiert.

Insbesondere ihre inszenierte Erscheinungshaftigkeit (vgl. Seel 2001) ldsst Lern-
werkstitten zu Kontexten werden, an denen bestimmte ausgewihlte, angeordnete
und designte Elemente iiber ihren sinnlich-materiellen Aufforderungscharakeer
sowie {iber ihre didaktisch-inhaltliche Strukturiertheit ein spezifisches trans-
aktionales Mensch-Ding-Gefiige (vgl. Nohl 2011, 169ff.) erméoglichen sollen,
das wiederum dazu dienen kann, die epistemische Differenzhaftigkeit zwischen
Lerngegenstand und Lernenden tiber konkrete materiell-kérperlich-sinnliche Be-
rithrungen (vgl. Waldenfels 2002) bearbeitbar zu machen. Der spezifische Auf-
forderungscharakter der Elemente ist dementsprechend nicht nur didaktisch an
einen epistemischen Bezugshorizont gebunden (,von den Dingen zu den Sachen
kommen®), sondern auch durch bestimmte Vorstellungen der Lernanregung bzw.
Lernunterstiitzung priformiert bzw. konnotiert. Hieraus ergibt sich, dass die
Relationsbildungsprozesse auf Seiten der Lernenden nicht nur auf einer kogni-
tiven, sondern v.a. auch auf einer kérperlich-sinnlichen Ebene angesiedelt sind. In
Lernwerkstitten ereignet sich dementsprechend tiber die Inszenierung der Riume
und tiber das (didaktisch motivierte) Design der Dinge? (vgl. Jérissen 2015) eine
Bindung von epistemischen Prozessen an aisthetisch-dsthetische Prozesse. Lern-
werkstatt-Dinge fungieren damit zugleich als sinnliche Erfahrungsobjekte, als
epistemische Objekte und als Objekte des Zeigens und Referenzierens. In dieser
Funktion sollen sie Anndherungsmoglichkeiten an die Widerstindigkeit der Sache

4 Durch den Prozess des Designens wird in die Lernwerkstattdinge implizites Wissen eingelagert, das
zugleich den Aufforderungscharakter des Dinges als auch seine Differenzhaftigkeit gegeniiber den
epistemischen Ordnungen der Lernenden bedingt (vgl. Nohl 2017a, 5411f.).
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erdffnen. Ob und inwiefern die Dinge in ihrer didaktischen Affordanz tatsichlich
wirksam werden, hingt von den jeweiligen — emergenten — Relationsbildungspro-
zessen ab. Dadurch, dass die Dinge in einer Doppelexistenz — als didaktisch or-
ganisiertes Lernwerkstatt-Ding und als materielles Phinomen — erfahren werden,
bedeutet das Lernen mit den Dingen bzw. durch die Dinge in einer Lernwerkstatt
immer auch den Umgang mit einem unverfiigbaren materiell-phinomenalen und
epistemischen ,Rest“ der Dinge, die sie immer auch zu einem ,,Gegen-Stand im
wahrsten Sinn des Wortes“ (Nohl 2017b, 72) machen.’

Im Hinblick auf die Lernenden bedeutet das wiederum, dass sich deren relati-
onale Subjektivierungssprozesse a/s Lernwerkstatt-Lernende nicht nur in einer
materiell-riumlichen Eingebettetheit (vgl. Kalthoff; Rieger-Ladich & Alkemeyer
2015, 20ff.) ereignen, sondern dass sich die Lernprozesse in einer wechselseitigen,
zugleich konjunktivierend und differenzgenerierend wirkenden Verschrinkung
von (designten) Dingen (als Sach-Vermittler) und den epistemischen Ordnungen
der Sache mit Menschen ereignen. Dieses situative Zusammenwirken beinhaltet
letztlich sowohl das Potential der transgressiven ErschliefSung von Verkniipfungs-
moglichkeiten, z.B. in Form von Abduktionsprozessen, als auch die Méglichkeit
der Erfahrung des Nicht-Kénnens, des Nicht-Verstehens usw.

Wie sich die Lernenden zu den Dingen und damit zu den Sachen in Bezug set-
zen und wie sich damit verbunden Lernprozesse ereignen, ist dabei jedoch nicht
nur an die didaktische Organisation der Lernwerkstatt gebunden, sondern immer
auch an das deklarative Vorwissen und v.a. an die impliziten, mimetisch erwor-
benen, praktischen Wissensformen der Lernenden und damit insbesondere an
deren routinisierte (Lern-)Praktiken (vgl. Herzog 2017, 361fF.). Implizite Wis-
sensformen (vgl. Engel & Paul 2017) strukturieren folglich sowohl die performa-
tiven Titigkeitsvollziige als auch die potentiellen Ankniipfungsmoglichkeiten der
Lernenden an die Inhalte.

Dadurch, dass nun in Lernwerkstitten das Moment des sinnlich-korperlich-prak-
tischen Weltzugangsmodus den Ausgangspunke fiir die Initiierung epistemischer
Prozesse der Sinn- und Erkenntnisbildung markiert, werden schliefflich nicht nur
mimetische Lernprozesse zum Fundament kognitiver, sachbezogener Lernereig-
nisse, sondern in Lernwerkstatt-Lernprozessen werden tiber mimetische Prozesse
auch spezifische Lernwerkstatt-Praktiken inkorporiert, deren Kern offenbar in der
strukturellen Kopplung des Erwerbs von theoretisch-deklarativen Wissensformen
bzw. von Prozessen der Erkenntnisbildung an einen ,spiirend-affektiven Modus
des Zugangs zur Welt“ (Kalthoff; Rieger-Ladich & Alkemeyer 2015, 19) zu be-
stehen scheint. Damit dies jedoch funktioniert, miissen die Lernenden erstens

5 Fiir den Prozess der Subjektwerdung im und durch den Umgang mit den Lernwerkstattdingen
ist dieser Umstand insofern von zentraler Bedeutung, als Lernen mit den Dingen immer auch die

Arbeit an der Widerstindigkeit der Dinge beinhaltet.
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produktiv mit dem Setting der Lernwerkstatt umgehen kénnen und zweitens
muss den Lernenden die den Dingen beigegebene Zeigequalitit erfahrbar werden
(kénnen). Die reine Adressierung der Lernenden als sinnlich-kérperliche Subjekte
durch die Lernwerkstatt wire somit in didaktischer Hinsicht nicht hinreichend.
Vielmehr kann die didakeisch intendierte Wirksamkeit der Lernwerkstattarbeit
tiberhaupt erst dann zum Tragen kommen, wenn die kognitive Sachorientierung
sinn- und bedeutungsgenerierend mit den performativen Praktiken der materi-
ell-sinnlichen Relationsbildung verwoben wird. Die Lernwerkstatt selbst — ihre
Materialitdt und Phinomenalitit, ihre didaktisch-padagogischen Ordnungen und
Logiken sowie die in sie priskriptiv eingeschriebenen Praxiserwartungen — wird
damit letzten Endes auch zu einem epistemischen Objekt und damit zu einem
Lerngegenstand.

4 Methodologische Anschliisse und Ausblicke

Um Lernwerkstitten in ihrer riumlich-dispositiven, performativen und ding-
lich-transaktionalen Dimension untersuchen zu kénnen, bieten sich videobasierte
Analysen an (vgl. Engel et al. 2018, 2019). So lisst sich subjektivationstheoretisch
(vgl. Engel 2019) erstens in einer riumlich-dispositiven Analyseeinstellung nach
sog. ,bewegten (An)Ordnungen® (vgl. Léw 2011, 46) der Lernwerkstatt fragen:
Wie kdnnen sich die Lernenden in ihr bewegen, welche Kérperbewegungen sind
(un-)méglich? Wie kdnnen sie sich platzieren und zueinander bzw. zu den Dingen
positionieren?

In einem interdiszipliniren DFG-Projeket (beteiligte Ficher: Allg. Pidagogik, Ju-
liane Engel; Praktische Philosophie, Stefan Applis und Geografiedidaktik, Rainer
Mehren) gehen wir der Relationalitit von Lern- und Bildungsprozessen im schu-
lischen Unterricht empirisch nach: Um subjektivierende Praktiken der Selbst-Ver-
ortung in den Blick zu bekommen, arbeiten wir mit Kamera-Skripts, die aus un-
terschiedlichen Perspektiven videographieren. Unsere Ergebnisse lassen sich auf
das besondere Lernsetting der Lernwerkstitten iibertragen:

Es hat sich als erkenntnisreich erwiesen, grundsitzlich eine Uberblicks-Kamera zu
installieren, die in einer Draufsicht von oben das Interaktionssystem der Klasse
aufzeichnet und neben der Klassenraum-Ordnung die darin installierte Lernwerk-
statt fokussiert, aber auch grofSere, kollektive Bewegungen menschlicher Akteure
einerseits und kollektivierende Mensch-Ding-Relationen nachvollziehbar macht.
In dieser Draufsicht lisst sich die riumliche (An-)Ordnung einer Lernwerkstatt
im Gefiige des Klassenraums als ihr institutionalisierender Charaketer zuginglich
machen. So etwa die Ordnungen der Tische, Regale und Dinge, die sie durch
symbolische Zeichen markieren. ,Diese zu Institutionen materialisierten rium-
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lichen Arrangements®, so Low, ,verfestigen sich zu Anordnungsstrukturen der
Gesellschaft.“ (ebd.) Somit kénnen Positionierungen, Orientierungen und All-
tagspraktiken von Lernenden iz und zur Lernwerkstatt auf einer performativen
Ebene videobasiert untersucht werden, die die dabei implizit zum Tragen kom-
menden Anerkennungs- und Adressierungsverhiltnisse als Subjektivierungsprak-
tiken in ihrer riumlich-dispositiven Materialitit in den Blick nehmen (vgl. Ricken
2013, Engel 2019, Engel et al. 2019).

Zweitens lasst sich subjektivationstheoretisch in einer performativen Analyseein-
stellung beobachten, welche Rolle die Interaktionen und wechselseitigen Anru-
fungen der Lernenden untereinander spielen. Hierzu haben wir Kameraskripte ent-
wickelt, die zwei bewegte Kameras auf Interaktionen zwischen den Schiiler*innen
richten und dabei auf Briiche der gewohnten, d.h. alltiglichen Lern-Ordnungen
fokussieren oder interaktiv besonders dichte (engagierte, oder stockende, laute
oder ganz leise) Situationen filmen. Auf diese Weise lassen sich performative Lo-
giken in ihrer subjektivierenden Qualitit genauer analysieren, denn die , Tatsache,
dass wir uns von anderen her selbst als ein Selbst erlernen, dass wir uns auf uns
selbst beziehen lernen in den Kategorien und Sprachen der anderen, hintertreibt
jenen Gedanken eines bloflen Nebeneinanders® (Ricken 2016, 51). So kann das
Mit- und/oder Gegeneinander von Lernenden im Rahmen der Lernwerkstatt als
spezifische Anrufungen in den Blick genommen werden. Gesten, Sprechakte und
korperliche Interaktionen sind so als pidagogisch relevante Gegenstinde identi-
fiziert, und es wird erkennbar, wie sie ermichtigen oder erniedrigen, also wie sie
jemanden a/s jemanden anrufen (vgl. Butler 2001).

Drittens kommt nicht zuletzt den dinglich-transaktionalen Relationierungsmaég-
lichkeiten und ihrem subjektivierenden Potential in Lernwerkstitten besondere
Bedeutung zu. Wie konnen Schiiler*innen sich im Rahmen der Lernwerkstatt mit
den Dingen verbinden, sie begreifen und beriihren? Welche Modi der Relationie-
rung lassen sich — anders als im Unterricht — erzeugen und bringen somit alterna-
tive Lern-Subjekte hervor? In Anlehnung an Dewey und Bentley (1989) erarbeitet
Nohl eine Forschungsmethodologie, die Erkenntnislogiken von self- und inter-ac-
tion zugunsten einer Theorieentwicklung der transaction iiberwindet. Transakti-
onale Analyseeinstellungen beobachten, ,wie sich Menschen mit ihren (Lebens-)
Orientierungen und Dinge mit ihren Funktionalititen erst aus den Handlungen
und Operationen heraus konstituieren® (Nohl 2014, 31) und dabei wechselseitig
materialisieren. Es geht hier also um die videobasierte Untersuchung, wie sich
Schiiler*innen bei der Auseinandersetzung mit Dingen vertiefen und dabei zu
Erkenntnissen gelangen. So zeigen empirische Studien, dass sich nicht zuletzt bei
der Verbindung von Schiiler*innen mit Dingen ganz unterschiedliche Lernorien-
tierungen zeigen: Greifen sie etwa instrumentell auf Materialien zu und nutzen
sie lediglich als Zweck, um ihr bereits vorhandenes Wissen zu bestitigen? Oder
lassen sie sich irritieren und entdecken im Gebrauch/Umgang mit den Dingen
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etwas Neues (an sich)? So zeigen sich gerade in den Modi der Relationierung von
Mensch und Ding ganz unterschiedliche Lern- und Erkenntnislogiken.

Nicht alle Schiiler*innen kommen gleich in die Lernwerkstatt, sondern die Lern-
werkstatt erdffnet auf riumlich-dispositiver, performativer und transaktionaler
Ebene differente Subjektpositionierungen. So wire in Folgestudien genauer zu
analysieren, wie an dem Ort Lernwerkstatt Prozesse des relationierenden Spacings
entstehen und ihn somit zu einem spezifischen Lernraum machen.
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