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Interaktion und Heterotopie als Denkfiguren
fiir (Hochschul-)Lernwerkstitten —
Zur Bedeutung von Korper und Raum

in der pidagogischen Werkstattarbeit

1 Abstract

Heterotopien sind nach Foucault (2017/2004) Orte bzw. Zonen tatsichlich re-
alisierter Utopie, in denen alle anderen Rdume innerhalb einer Kultur zugleich
reprisentiert, bestritten oder umgekehrt werden. Diese Perspektive wird hier auf
institutionalisierte Riume der Erzichung und Bildung, genauer auf Lernwerkstit-
ten als Ausdruck einer interaktiven Lehr- und Lernkultur bezogen. Anhand von
Beispielen der erziehungswissenschaftlichen Raumbetrachtung (Stadler-Altmann
2015; 2016) und des Kérperdiskurses in der Erziehungswissenschaft (Lang 2015;
2017) wird verdeutlicht, wie Kérper und Raum zwischen idealer Lernwerkstatt-
Kultur und realer Lernwerkstatt-Unkultur sichtbar werden (Stadler-Altmann &
Lang 2019; 2021).

Im Folgenden werden zunichst die in diesem Beitrag als Denkfiguren genutzten
Begriffe der Interaktion und der Heterotopie eingefiihrt und ihre Ubertragung auf
den Topos Lernwerkstatt erldutert (Kap. 1). Anschlieend wird das Potenzial einer
in der Pidagogischen Anthropologie fundierten Forschungsperspektive genutzt,
um anhand ausgewihlter Beispiele die Vielfalt méglicher Korperbilder bzw. der
Kérperthematisierungen im Diskurs um den pidagogischen Kérper im schuli-
schen Raum zu beschreiben und diskursiv zu verhandeln (Lang 2015; 2017).
Die Forschungsperspektiven der am Raum orientierten Erziehungswissenschaft
(Rittelmeyer 2014; Kessl 2016; Stadler-Altmann 2016) im Lernwerkstattdiskurs
lassen sich so erweitern, da im derzeitigen raumwissenschaftlichen Diskurs Lern-
werkstitten hiufig nur als Medium des Lehrens und Lernens erfasst (Stadler-Alt-
mann 2013) und die Bedeutung der kommunikativen Interaktion von kérperlich
Anwesenden im Raum der Lernwerksatt vernachlissigt werden (Stadler-Altmann
& Winkler 2019). Durch die Verschrinkung der Perspektiven auf den Kérper
in der Lernwerkstatt und auf den Raum der Lernwerkstatt, auch mit den jeweils
methodisch unterschiedlichen Zugingen, wird eine Entgrenzung der Beschrei-
bungsméglichkeiten der Lernwerkstatt in den Denkfiguren ‘Interaktion’ und ‘He-
terotopie’ moglich (Kap. 2).
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Zusammengenommen kann dann eine Heterotopie des Lehrens und Lernens an
der Grenze zwischen pidagogischer Wissenstheorie und -praxis (Stadler-Alemann
& Lang 2019) beschrieben und der Wert der realisierten Utopie der Lernwerkstatt
als Manifestation einer auf Interaktion angewiesenen Lehr-Lernkultur in Erin-
nerung gerufen werden (Kap. 3). Abschlieflend wird die Diskussion um hybride
Bildungsriume aufgegriffen (Kap. 4) und diese Entwicklung in Hinblick auf pad-
agogische Werkstattarbeit kritisch hinterfragt.

In unseren theoretischen Uberlegungen beschiftigen wir uns mit dem Topos
Lernwerkstatt, der sich (noch) nicht in einem bestimmten Typ von Lernwerk-
statt, z. B. einer Hochschullernwerkstatt oder einer Lernwerkstatt an bestimmten
Bildungseinrichtungen fassen lisst. Diese begriffliche Offenheit hat den Vorteil,
unsere Theoricofferte in den Kontext der jeweiligen (Hochschul-)Lernwerkstatt
iibertragen zu kénnen und in der jeweiligen pidagogischen Werkstattarbeit
fruchtbar zu machen. Gleiches gilt fiir den Begriff der pidagogischen Werkstatt-
arbeit, bei dem wir uns an der gleichnamigen Unterrichtsmethode (Pallasch &
Wiechmann 2016) orientieren, diesen jedoch wesentlich offener, im Sinne einer
explorativen und sich einlassenden Einstellung zum Lernen und Lehren, halten
und mit dem Begriff der Lernwerkstattarbeit synonym verwenden. Der Gefahr,
mit dieser offenen begrifflichen Haltung den eigentlichen Kern unserer Aussage
zu verwischen, begegnen wir, indem wir unsere Ubertragungsbeispiele aus dem
Diskurs der Hochschullernwerkstitten wihlen.

2 Interaktion und Heterotopie als Denkfiguren

Denkfiguren sind als ,,Performatives zwischen Bewegen, Schreiben und Erfinden®
(Haitzinger & Fenbock 2010) eine Méglichkeit, das Nachdenken tiber — auf den
ersten Blick feststehende — Zuschreibungen und Zusammenhinge anzuregen.
Das spannungsvolle Verhiltnis von phinomenologischer und theoretischer Be-
schreibung von Denkfiguren der Interaktion und der Heterotopie eréffnet damit
einen anderen Zugang zum mehr oder weniger feststehenden Topos (Hochschul-)
Lernwerkstatt. Allerdings weist der Topos an sich auch einen gewissen Grad der
Unbestimmtheit des Gegenstands der (Hochschul-) Lernwerkstatt auf, wie er im
Diskussionspapier der AG Begriffsbestimmung (2020) zum Ausdruck kommt.

Wenn also im Folgenden zwei Denkfiguren — die der Interaktion und die der
Heterotopie — auf den Topos (Hochschul-)Lernwerkstatt tibertragen werden,
dann geschieht dies in der bewussten Wahl des Zugangs iiber eine theoretische
Reflexionsebene, die an sich in Bewegung ist und nicht nach eindeutigen Er-
klirungen sucht, sondern Denkmoglichkeiten und neue Perspektiven erdffnet.
»Denkfiguren erscheinen so generell als Vermittlungen von Differenzen, die in
einem kontinuierlichen Prozess zwischen diskreten Polen und deren Modulation
immer die Differenz als Ganzes betreffen (Friedrich 2011). Nushin Hosseini-
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Eckhardt (2021: 251) erginzt: ,Die Kombination aus dem epistemologischen As-
pekt des Wortes »Denk-< und der scheinbar leiblich greifbaren »Figur« macht etwas
Abstraktes scheinbar plastisch und konkret. Kennzeichnend fiir Denkfiguren ist
demnach das Versprechen, etwas Komplexes und Abstraktes in einen griffigeren
und zuginglicheren Rahmen zu fassen.”

2.1 Interaktion als Denkfigur

In der gingigen Begriffsverwendung — auch wissenschaftlich — wird unter dem Be-
griff der Interaktion in erster Linie und vor allem das kommunikative Geschehen
zwischen Menschen verstanden, ,ein zwischenmenschliches Verhalten, das einen
Austausch und Einwirkungsprozesse zwischen Menschen hinsichdlich ihrer Hal-
tungen, Einstellungen und allemal auch kérpergebundenen Aktionen bedeutet.
[...] Wechselbezichung von Menschen [...], die auf einer bestimmten Form der
Kommunikation beruht* (Brumlik 2014: 215). Mead hingegen setzt bei einem
allgemeinen Begriff des Handelns an, das er — wie es Brumlik (2014) formuliert
— ,als die wirkende Bezichung eines Lebewesens zu seiner Umwelt, vor allem zu
seinen Gattungsgenossen verstand® (ebd.: 216).

Auch in (Hochschul-)Lernwerkstitten ist die Interaktion von Menschen mit Din-
gen von Interesse, da diese Dinge eine Lernwerkstatt ausmachen und ihr Serukeur
bzw. eine inhaltliche Ausprigung geben (Breidenstein et al. 2020). Sichtbar wird
dies auch an den Schwerpunktsetzungen der einzelnen Hochschullernwerkstitten
im Netzwerk NeHle e.V. (www.lernwerkstatt.info).

Allerdings wird im Kontext der pidagogischen Werkstattarbeit weit hiufiger iiber
zwischenmenschliche bzw. soziale Interaktionen verhandelt, ohne jedoch die
Unterscheidung zwischen intendierten und nicht-intendierten Interaktionen zu
beriicksichtigen. Dabei sind beide Interaktionsmuster in der Lernwerkstattarbeit
angelegt und fiir die Akteur*innen nutzbar. Der Raum und die Ausgestaltung der
Lernwerkstatt ermdglichen eine Interaktion zwischen Menschen, zwischen Men-
schen und Dingen und zwischen Dingen an sich. Aus den Erfordernissen und
Zusammenhingen der formal geplanten Struktur und formaler Arbeitsabliufe er-
gibt sich so eine intendierte Interaktion, die durchaus anpassungsfihig den Topos
(Hochschul-)Lernwerkstatt manifestiert, d.h. anschaulich und nachvollziehbar
werden lisst und damit erst eine Kommunikation iiber Lernwerkstatt ermoglicht.
Eine nicht-intendierte Interaktion hingegen ist von Freiwilligkeit, von person-
lichen Bediirfnissen, Einstellungen und Zielen, méoglicherweise auch von Zu-
falligkeiten gekennzeichnet und begriindet die freie Wahl der Akteur*innen zur
Aufnahme inter-Mensch'-aler Kontakte und erginzt die intendierte Interaktion.

1 Mit Absicht wird der Begriff ,interpersonal vermieden, da in unserer von der Pidagogischen An-
thropologie gepriigten Perspektive der Mensch im Zentrum steht. Deshalb wird auch im Folgenden
ausschliefSlich der Begriff ,,Mensch verwendet und auch in anderen linguistischen Konstruktionen
entsprechend ,Person® durch ,Mensch® ersetzt.
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Im symbolischen Interaktionismus nach Mead (1934) bzw. der von ihm entfal-
teten Theorie des Sozialbehaviorismus ist die Unterscheidung zwischen Mensch-
Mensch-Interaktion und Mensch-Umwelt- respektive Mensch-Ding-Interaktion
bereits angelegt. So setzte Mead bei einem allgemeinen Begriff des Handelns an,
das er als ,die wirkende Bezichung eines Lebewesens zu seiner Umwelt, vor al-
lem zu seinen Gattungsgenossen verstand“ (Brumlik 2014: 216). Dieser Rekurs
auf Mead (1934) kann u.E. fiir eine pidagogische Werkstattarbeit als Denkfigur
fruchtbar gemacht werden. Ausgehend von der Uberlegung des symbolvermitteln-
den Charakters sozialer Handlungen kénnen in einer Lernwerkstatt diese Symbo-
le auch als Gegenstinde gedacht und bereitgestellt werden. Damit kann sich der
in der Lernwerkstatt tidtige Mensch sowohl in anderen Menschen als auch in den
vorhandenen Dingen spiegeln. Mead (1934) fithrt den Begriff des sozialen Spiegels
ein, in den ein Mensch blickt, wenn er in Interaktion mit einzelnen Bezugs-Men-
schen oder sozialen Gruppen tritt. Dabei betont Mead ausdriicklich die Bedeu-
tung der verschiedenen Rollen, die das Ich im sozialen Umfeld einnimmt, z. B. als
Mutter, Lehrerin, Freundin, Ehefrau, Tochter etc. Die Einstellungen anderer zum
eigenen Ich werden dann oft iibernommen. Allerdings, wie Mead herausstellt,
werden die Fremdbilder niche direke, sondern indirekt adaptiert und durch die in-
dividuelle Wahrnehmung gefiltert. Im modifizierten symbolischen Interaktionismus
(vgl. Felson 1985; 1993) wird dieser Gedankengang weitergefithre und die These
formuliert, dass jeder Mensch sein Selbstbild aus dem vorgestellten Fremdbild
konstruiert. Aufbauend auf Meads Modell des looking-glass-self wird so erklirt,
wie ein Mensch mit seiner sozialen Umwelt interagiert, diese Interaktion auf sich
selbst bezieht und damit wesentliche Erfahrungen zum Aufbau seines Selbstkon-
zeptes macht (genauer in Stadler-Altmann 2010). Im Kontext einer Lernwerkstatt
wird dieser Erfahrungshorizont durch den Raum, die Ausgestaltung und die Aus-
stattung des Raumes sowie durch den oder die im Raum kérperlich anwesenden
Menschen und ihre Gesten, Handlungen oder Verhaltensweisen erweitert, also
um leibliche Erfahrungen erginzt. Der Kérper, der an einer Interaktion beteilig-
ten Akteure, kommt dabei konkret in den Blick: ,Die Beziechung der Gattungsge-
nossen untereinander, ihre ihrem eigenen Uberleben dienliche Kooperation wird
nach Mead vor allem durch ,Gesten® gesteuert, die einem zunichst angeborenen
Repertoire entstammen. Bei Angehérigen der biologischen Gattung Mensch wird
die Koordination von Handlungen und Verhaltensweisen indes vor allem durch
auditive, durch vokale Gesten gesteuert” (Brumlik 2014: 216).

Der Mensch driickt sich durch Gesten aus und erschliefit sich seine Umwelt iiber
symbolische Bedeutungen; Kommunikation ist — so ein zentraler Gedanke im
symbolischen Interaktionismus — die ,Voraussetzung fiir eine Gesellschaftsord-
nung“ (Mead 1978: 39). Dieser Grundgedanke kennzeichnet die pidagogische
Werkstattarbeit, wobei Symbole hier sowohl gedanklicher als auch realer Ge-
stalt sein konnen. Die Symbole werden im gemeinsamen Tun, letztendlich im
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gesamten Sozialisationsprozess erworben und in der Interaktion von den an der
Interaktion Beteiligten wechselseitig bestitigt oder verindert (vgl. Abels 1998:
16). Interaktionen sind fiir Lernwerkstitten kennzeichnend, wobei Interaktion
im weitesten Sinne verstanden wird und Menschen, Ideen und Dinge einbezieht.

2.2 Heterotopie als Denkfigur

Nach Foucaults Uberlegungen in ,Andere Riume* (1967/1993) kann zwischen
der Wahrnehmung des Raumes durch den Menschen in Realsituationen und
der Entwicklung des Raumes in Bezug auf die Entwicklung der Gesellschaft
unterschieden werden. Dabei wird die Entwicklung des Raumes durch den die
Gesellschaft dominierenden Diskurs bestimmt und riumliche Situiertheit mit
,Ortung, ,Ausdehnung® und ,Lagerung® (Foucault 1967/1993: 35) fassbar
gemacht. Die Differenz zwischen Wahrnehmung und Entwicklung des Raumes
spiegelt sich auch in Gegebenheiten, die als Pole einer Ausdehnung gesehen wer-
den kénnen: von privatem zu 6ffentlichem Raum, vom Raum der Familie zum
gesellschaftlichen Raum, vom kulturellen zum konomisch niitzlichen Raum und
vom Raum der Freizeit zum Raum der Arbeit. Diese Ausdehnungen wiederum
werden von der jeweiligen Identifizierung und Variation des Raumes beeinflusst.
Eine genaue Zuschreibung eines Raumes zu einem bestimmten Zweck ist damit
Verinderungen unterworfen. So kann eine (Hochschul-) Lernwerkstatt als 6ffent-
licher, gesellschaftlicher, niitzlicher und als Raum der Arbeit definiert werden, der
in (inter-)subjektiven Sinnzusammenhingen auch zu einem privaten, familidren,
kulturellen und Raum der Freizeit werden kann. Entscheidend fiir diese Verschie-
bungen in Hinblick auf die Wahrnehmung und die Entwicklung des Raumes
sind nach Bourdieu (1997) und Lefebvre (1991) die sozialen Praxen im jeweiligen
Raum — hier der Lernwerkstatt — mit seinen zeitlichen Dimensionen. Die zeitliche
Dimension ist dabei eine Dimension der Raumbeschreibung, die sich auch in
Foucaults Bestimmung des Raumes als heterogenes Gebilde, das mit Qualititen
aufgeladen ist (Foucault 1967/1993: 37), wiederfinden lisst.

Davon kann abgeleitet werden, dass Riume, die von der Gesellschaft verantwor-
tet und gestaltet werden sowie Aufgaben und Funktionen fiir die Gesellschaft
iibernehmen, mit intentionalen Vorstellungen symbolisch aufgeladen und somit
Ausdruck gesellschaftlicher Utopien sind. Die Utopie der Chancengerechtigkeit
und der Bildung fiir Alle spiegelt sich im demokratisch geprigten Schul- und Uni-
versitdtssystem und wird, zum Teil durch die Akteur*innen im System, aber auch
durch die Materialitit des Systems, auf Schule und Schulriume bzw. Hochschule
respektive Universitit und deren Riume tibertragen. Damit wird der Schulraum,
der Raum der Hochschule zu einer ,tatsichlich realisierten Utopie® (ebd.: 39),
einer Heterotopie, einem Ort mit einer bestimmten Funktion in der und fiir die
Gesellschaft, die ihn schuf. Diese Utopie wird so in dem Moment, in dem sie rea-
lisiert wird, nicht mehr Gegenstiick zur Realitit, sondern erfiillt einen realititsbe-
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zogenen Zweck, eine gesellschaftlich definierte Funktion. Kann eine Utopie nach
Foucault noch ohne Ort bestehen, stellen Heterotopien Orte dar, welche neben
allen anderen Orten real existieren; allerdings aufgrund ihrer Exklusivitit, z. B. als
soziale Riume gleichzeitig ,auflerhalb aller Orte liegen® (Foucault 1967/1993:
39). Heterotopien als Gegenrdume zu bezeichnen und damit der klassischen De-
finition von Utopie als Nirgendwo gegeniiber zustellen greift dann zu kurz, da
jeder Raum als realisierte gesellschaftliche Utopie zur Heterotopie werden kann,
die durch ein Relationsbiindel von Diskursen in Praktiken und in Strukturen
beschrieben wird.

Maf3gebliche Ankniipfungspunkee fiir die folgende Fokussierung auf die Frage
nach der Bedeutung von Kérper und Raum im Kontext der (Hochschul-)Lern-
werkstitten im Spiegel der Denkfiguren Interaktion & Heterotopie finden sich im
Radiovortrag von Michel Foucault mit dem Titel ,, Der utopische Kérper® (1966).
Foucault bezieht darin explizit Stellung zur Frage nach dem Verhiltnis von Raum
und Kérper. So hilt Foucault fest: ,Mein Korper ist das genaue Gegenteil einer
Utopie, er ist niemals unter einem anderen Himmel, er ist der absolute Ort, das
kleine Stiick Raum, mit dem ich buchstiblich eins bin®“ (Foucault 1966/2017b:
25). Der menschliche Kérper erscheint Foucault als eine ,gnadenlose Topie®
(Foucault 1966/2017b: 25) und gilt ihm als ,der Hauptakeeur aller Utopien®
(Foucault 1966/2017b: 31). Zusammenfassend hebt Foucault hervor: ,Der Kor-
per ist der Nullpunkt der Welt, der Ort, an dem Wege und Riume sich kreuzen.
[...] Er hat keinen Ort, aber von ihm gehen alle moglichen realen oder utopischen
Orte wie Strahlen aus“ (Foucault 1966/2017b: 34). Diese Idee vom menschlichen
Kérper als dem Hauptakeeur aller Utopien (Foucault 1966/2017b: 31) — bezie-
hungsweise fiir den hier zur Diskussion gestellten Zusammenhang: die Idee vom
menschlichen Korper als ,,dem Hauptakteur® einer Heterotopie als einer ,tatsich-
lich realisierten Utopie® (ebd.: 39) — ist anschlussfihig an die erziehungswissen-
schaftliche Diskussion um die Allgegenwirtigkeit des Korpers in Erziehung und
Bildung. In dieser Parallelisierung der Diskurse zwischen erziehungswissenschaft-
licher und philosophischer Niherung liegt der besondere Reiz der Auseinander-
setzung mit der Frage nach den Verhiltnissetzungen von Raum und Kérper in
einer Lernwerkstatt. So ist im erziehungswissenschaftlichen Diskurs vom Kérper
als dem ,Medium der Erziehung“ (Pazzini 1989: 885), der ,materiale[n] Seite von
Bildung“ (Damasio 2000) die Rede. Dabei gilt der Kérper als ,,eine Dimension,
die sowohl die Bedingungen als auch die Méglichkeiten des Menschen in Erzie-
hungs- und Bildungsverhiltnissen betrifft“ (Zirfas 2004: 23). Der Kérper miisse,
so fassen es Wulf und Zirfas (2014: 24) zusammen, als ,[...] Ausgangspunkt,
Zielpunkt, Gegenstand und Mittel pidagogischer Einwirkungen und hinsichtlich
seiner Sinnlichkeiten und Praktiken in den Blick” genommen werden.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden die Idee einer Konzeptualisierung des
Topos Lernwerkstatt in den Denkfiguren der Heterotopie und der Interaktion zur
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Diskussion gestellt. Dafiir werden Beispiele aus der erzichungswissenschaftlichen
Kérperforschung und der erzichungswissenschaftlichen Raumforschung genutzt,
um das Verhiltnis von Kérper und Raum zwischen idealer Lernwerkstatt-Kultur
und realer Lernwerkstatt-Unkultur sichtbar zu machen und zu deuten. Auf diese
Weise wird der gesellschaftlichen Utopie der Chancengerechtigkeir und der Bildung
fiir Alle durch Erziehung und Bildung, durch Lehren und Lernen nachgegangen.
Durch die Verschrinkung der Perspektiven auf den Kérper in der Lernwerkstatt
und den Raum der Lernwerkstatt, auch mit ihren methodisch unterschiedlichen
Zugingen, wird eine Entgrenzung der Beschreibungsméglichkeiten der Lern-
werkstatt in der Denkfigur Heterotopie erwartet.

3 Verschrinkung der Perspektiven: Korper & Raum

3.1 Korper

Mit der Thematisierung von ,Kérper® wird ein Topos erziehungswissenschaft-
licher Forschung aufgegriffen, tiber den heute nur vor dem Hintergrund einer
ylangen philosophischen und theoretischen Diskussionstradition® (Bilstein &
Brumlik 2013: 5) gesprochen und geschrieben werden kann. Entsprechend sind
auch die in diesem Beitrag entfalteten Uberlegungen zur Bedeutung von Kérper
und Raum in der pidagogischen Werkstattarbeit in diesen weiteren Kontext einer
schon lange wihrenden Diskursentwicklung um den Kérper in Erziechung und
Bildung eingebettet. Mafigeblich ist, dass die erzichungswissenschaftliche For-
schung zum ,pidagogischen Korper (Zirfas 2004: 85) seit jeher und nach wie
vor inspiriert ist von den Koérperforschungen u.a. aus den Nachbardisziplinen
Philosophie, Soziologie und Medizin bzw. Biowissenschaften. Im Diskurs wird
immer wieder auf das vielfiltige und heterogene Spektrum der entwickelten the-
oretischen Perspektiven und methodischen Zuginge sowie die ihnen inhdrenten,
je spezifischen Vorstellungen vom Kérper verwiesen (z. B. Macha & Fahrenwald
2003: 15; Wulf 2009: 197fF.). Die Grundthese dieser Uberlegungen lautet: ,,dass
es einen sogenannten natiirlichen Kérper nicht gibt, und dass wir daher nur von
Kérperkonstruktionen unterschiedlichster Provenienz sprechen kénnen, die wie-
derum in der Pidagogik zu unterschiedlichsten Bildungs- und Erziehungskonzep-
tionen Anlass gaben und insofern auch unterschiedlichste Effekte zeigen kénnen®
(Zirfas 2004: 85).

Wenn im Folgenden anhand ausgewihlter Beispiele die Vielfalt der Korperbilder
bzw. der Korperthematisierungen im Diskurs um den pidagogischen Kérper im
schulischen Raum aufgezeigt wird, so erfolgt dies aus dem Blickwinkel einer in
der Pidagogischen Anthropologie fundierten Forschungsperspektive.? Auf diese

2 Zur Spezifizierung der in Anlehnung an den Anspruch der ,reflektierten doppelten Geschichtlich-
keit und Kulturalicit“ (Wulf 2009: 9) pidagogisch-anthropologischer Forschung konzipierten und
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Weise lassen sich in aktuellen Diskursen vorfindliche Thematisierungen des Ver-
hiltnisses von Kérper und Raum als mégliche Verhiltnissetzungen interpretie-
ren und in Hinblick auf ihre paradigmatischen Verflechtungen in spezifischen
Theorietraditionen analysieren. Méglich wird somit eine auch methodologisch
reflektierte Konzeptualisierung des Gegenstands der Betrachtung — hier: die
Vielfalt der Korperbilder respektive der Korperthematisierungen im Diskurszu-
sammenhang um Interaktion und Heterotopie als Denkfiguren fiir (Hochschul-)
Lernwerkstitten.

3.1.1 Lehr-Lern-Korper in Interaktion —
(Fremd-)Disziplinierung und (Selbst-)Inszenierung

Der Blick in die Theoriegeschichte der Pidagogik zeigt, dass Vorstellungen iiber
Erziechung und Bildung eng verkniipft sind mit Fragen zum Umgang mit dem
Kérper von Kindern und Jugendlichen (z.B. Bilstein & Brumlik 2013; Meyer-
Drawe 2004). Anschaulich kann dies insbesondere fiir den schulpidagogischen
Diskurs nachgezeichnet werden. Hier ldsst sich — beispielsweise unter den Stich-
punkten Sitzordnung, Disziplin im Klassenzimmer oder zu Fragen und Mafinah-
men der Bestrafung — eine lange Tradition des Nachdenkens iiber die Organisation
und das Arrangement der kindlichen und jugendlichen Kérper im Klassenzimmer
rekonstruieren (Rumpf 1981; Rittelmeyer 2005; Meyer-Drawe 1987; 2004). Die
Schule wird in diesem Diskurs beispielsweise als eine Veranstaltung von Kérpern
oder Korperteilen skizziert (Bilstein 2002). Sie erscheint dabei vor allem als eine
Disziplinierungsinstitution und steht in eben dieser Zuschreibung bisweilen auch
in der Kritik. Im Hinblick auf die kulturell-gesellschaftlich sanktionierten Prakti-
ken des Umgangs mit dem Korper von Kindern und Jugendlichen im schulischen
Raum resiimiert Zirfas (2004: 86): ,Hier geht es darum, ein stabiles, kontinuier-
liches und habitualisiertes Krperverhalten auszubilden. Verschiedene Techniken
dienen dem Zweck, aus dem Kinderkérper einen Schiilerkdrper, d. h. einen gefii-
gigen, gelehrigen Kérper zu formen, der sich den jeweiligen pidagogischen Zwe-
cken gegeniiber angemessen verhilt, seien dies nun Aufmerksamkeit, Industriosi-
tit (Arbeitsamkeit), Diszipliniertheit oder lediglich nicht aggressives Verhalten®.
Eine andere Facette des Schulkérpers — fast schon eine Art Gegenentwurf zum
disziplinierten und zivilisierten Schulkérper — kommt dort in den Blick, wo im
Rahmen videografischer Studien alltigliche liminale Situationen in der Schule,
wie der Ubergang von der grofen Pause zum Unterricht im Klassenraum, beob-
achtet und analysiert werden (z. B. Wagner-Willi 2004). Fokussiert auf die Frage

unter Bezugnahme auf neuere Ansitze der wissenssoziologischen Diskursanalyse (Keller 2004; 20065
2011) methodologisch begriindeten Forschungsperspektive wurde der Terminus der ,Positionalen
Reflexivitit“ eingefiihrt (Lang 2017). Der Terminus steht fiir den Anspruch an die fortwihrend
selbst-reflexive Vergegenwirtigung der Standortgebundenheit von Forschung und den metatheoreti-
schen Standpunkt der Betrachtung, von dem aus argumentiert wird (ebd.).
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danach, ,wie sich die rituelle Bearbeitung alltiglicher transitorischer Liminali-
tit in der Schule gestaltet und wie sie soziale Wirklichkeit hervorbringt® (ebd.:
185), werden koperbezogene Praktiken der (Selbst-)Inszenierung als sogenannte
kommunikative Rituale herausgearbeitet: Schubsen oder Dringeln beim Eintritt
ins Klassenzimmer und der Sitzplatzeinnahme, Kopfschiitteln, Haare schwingen
etc. Mithilfe dieser Korperinszenierungen werde, so Wagner-Willi (2004: 185),
»die Differenz zwischen der Regelstruktur des konjunktiven Erfahrungsraums,
wie sie vor allem in der Unterrichtspause zur Entfaltung gelangt, und derjenigen
der Institution, wie sie in der Unterrichtsorganisation zum Ausdruck kommt,
in Richtung einer Anpassung der Kinder an das institutionelle Ablaufschema
[bearbeitet].

Im Spiegel der Denkfiguren Interaktion und Heterotopie lassen sich diese kindli-
chen und jugendlichen Verhaltensweisen in schulisch-alltiglichen liminalen Situ-
ationen als Ausdehnungen des 6ffentlichen Schulraums zu einem privaten Raum
der korperlichen Selbstinszenierung interpretieren. Der schulische Raum wird
zu einem Ort der Inszenierung jugendkultureller Praktiken, die ihren Ausdruck
darin finden, die intentional arrangierte Ordnung der Lehr-Lern-Umgebung auf-
zubrechen und mit Facetten ihrer Lebenswelt zu durchmischen. Der schulische
Raum gewinnt als ein Ort an Bedeutung, an dem sich Kinder und Jugendliche
mit ihrem Kérper auseinandersetzen und ihn — nicht zuletzt im Sinne eines Doing
Gender — inszenieren. Uber den Schulkérper werden auf diese Weise auch Fragen
der Geschlechtsidentitit und Genderkonstitution verhandelt.

Weiterhin erfihrt die Frage nach dem Kérper und seiner Bedeutung fiir Erziehung
und Bildung in der Zuspitzung auf den Lernkérper eine neue Aufmerksamkeit.
So hat sich in der Erziehungswissenschaft in den vergangenen ca. 15 Jahren ein
inhaltlich und perspektivisch vielfiltiger Diskurs zum Topos Lernen entwickelt
(Lang 2015). Die unterschiedlichen theoretischen Perspektiven werden in diesem
Diskurszusammenhang dort deutlich, wo der Kérper in Form einer Reflexion auf
die Leiblichkeit, das Gehirn und die Vorstellung neuronaler Plastizitit themati-
siert wird (ebd.: 10), dezidiert die Biologie der kérperlichen Entwicklung (z. B.
Scheunpflug 2004) im Fokus der Aufmerksamkeit steht oder der menschliche
Korper als ,,das Resultat eines irreversiblen Evolutionsprozesses (Wulf 2009: 198)
in den Blick kommt.

3.1.2 Korper im schulischen Raum —

Materialisierung von Perspektivenvielfalt
Bereits diese kursorische Skizzierung veranschaulicht die mégliche Vielfalt der
Kérperbilder bzw. der Kérperthematisierungen im Diskurs um den pidagogi-
schen Korper im schulischen Raum und zeigt, inwieweit sich Prozesse der In-
teraktion von Lehr- und Lernkérpern durch interdisziplinire Beziige neu den-
ken lassen. Werden die Verflechtungen der Kérperdiskurse in unterschiedlichen
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Theorietraditionen explizit gemacht und hinsichtlich ihrer Implikationen fiir die
Thematisierung des Verhiltnisses von Kérper und schulischem Raum systema-
tisch beriicksichtigt, wirft diese Perspektivenvielfalt ein neues Licht auf den Topos
(Hochschul- )Lernwerkstatt und lisst sich fiir die Frage nach der Bedeutung von
Kérper und Raum in der padagogischen Werkstattarbeit fruchtbar machen. Bil-
dungs- und Erzichungsziele spiegeln sich im schulischen Kontext in der Wahrneh-
mung des Korpers und in den Praktiken des Umgangs mit dem Kérper in interak-
tiven Lehr-Lern-Prozessen wider. Die Praktiken des Umgangs mit dem Korper in
der Schule ebenso wie die Wahrnehmung des Korpers fiir schulisches Lernen sind
kulturell geprigt und gesellschaftlich sanktioniert — und sie unterliegen histori-
schen Verinderungsprozessen. Die Vorstellung eines normierten oder normierba-
ren Schulkérpers erscheint ebenfalls als Heterotopie. Zu beriicksichtigen ist, — das
sei an dieser Stelle in Hinblick auf die Grenzen von Wissenstheorie und -praxis
bereits angemerkt — dass sich die unterschiedlichen Facetten von Kérperlichkeit
analytisch zwar trennen und einer systematischen Betrachtung zuginglich ma-
chen lassen, in der konkreten Praxis schulischer Realitit jedoch zusammenwirken
(Stadler-Altmann & Lang 2019: 123f)).

3.2 Raum

3.2.1 Lernraum als Heterotopie betrachtet

In der gebauten Umgebung der institutionalisierten Bildung wird die Foucault'sche
Unterscheidung der Riume sicht- und greifbar: Die gesellschaftliche Utopie der
Chancengerechtigkeit und der Bildung fiir Alle wird durch die kulturell gebunde-
nen Ausdrucksformen von Erziehung und Bildung ins Materiale transformiert.
Kindertageseinrichtungen, Schulen, Hochschulen und Universititen kénnen so
als Ausdruck gesellschaftlicher Ansichten und Entwicklungen, als Wahrnehmung
einer gesellschaftlichen Utopie gedeutet werden, denn in der Ausgestaltung der
Riume der institutionalisierten Bildung spiegeln sich gesellschaftliche Verinde-
rungen und Stromungen. Diese Aspekte lassen sich in der Analyse von Schulge-
biuden (Bohme & Hermann 2011; Westphal & Jérissen 2013), wie sie auch die
historische Schulforschung und die Schulqualititsforschung anbieten, und in der
Analyse von Klassenzimmern, wie sie in der Unterrichtsforschung (Kahlert et al.
2013; Stadler-Altmann 2016; 2015) sichtbar wird, zeigen. Lernwerkstitten als Teil
von Kindertageseinrichtungen, Schulen und Hochschulen sind dabei nicht explizit
benannt, aber in den folgenden Uberlegungen wird die Besonderheit der Lern-
werkstatt im Kontext von Bildungsinstitutionen gezeigt. Allerdings werden Hoch-
schulen und Universitit in der erziechungswissenschaftlichen Raumforschung nur
vereinzelt und in letzter Zeit eher unter der Perspektive einer Hochschuldidaktik
(Meiners, Ullrich & Stieve 2020) bzw. der Digitalisierungsprozesse (Bufijiger et al.
2019) analysiert. Hiufig liegt hier der Fokus noch auf der historischen Entwick-
lung der Gebiude und deren Nutzung (Beuckers 2015; Seng 2015).
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Angelehnt an die ethnografische Betrachtung von Gebiuden (vgl. Wietschorke
2017: 241fF.) kann in der erzichungswissenschaftlichen Forschung zum gebauten
und umbauten Lehr-Lern-Raum zwischen zwei Zugingen unterschieden werden:
Wird der Lehr-Lern-Raum als Abbild sozialer Strukturen betrachtet, wird nach
Wietschorke von einer symptomatischen Lektiire gesprochen, da Riume hier als
zu Stein gewordene gesellschaftliche Utopie beschrieben und unterschieden wer-
den. Beispiele dafiir sind die Arbeiten von Kemnitz (2001), Blomer (2011) und
Luley (2000). Eine zweite Perspektive fokussiert auf die soziale Effektivitdt von
Lehr-Lern-Ridumen und zeigt die Méglichkeiten und Grenzen einer Raumnut-
zung fiir Lehr-Lern-Prozesse auf, wie z.B. in den Arbeiten von Daniels (2018),
Woolner (2010) und Stadler-Altmann (2013; 2015; 2018).

3.2.2 Heterotopie der Hochschullernwerkstatt

Wird der Lehr-Lern-Raum nun als Heterotopie verstanden, dann verbinden sich
in dieser Betrachtungsweise beide Perspektiven auf Schule bzw. Hochschule als
(idealer) Ausdruck und (reale) Voraussetzung fiir Lehr-Lern-Prozesse einer Gesell-
schaft. Wenn Schulgebiude als Manifestation einer gesellschaftlichen Utopie von
Erziehung und Bildung gesehen werden, dann sind Klassenriume und damit auch
Lernwerkstitten eine Konkretisierung in Bezug auf die soziale Praxis des Lehrens
und Lernens, auch wenn Verinderungen der gesellschaftlichen Utopie sich nur
langsam bzw. zeitverzogert in der Gestaltung und Nutzung des Klassenraums,
respektive einer Lernwerkstatt zeigen. So dominiert nach wie vor die frontale Aus-
richtung der Sitzpositionen der Schiilerinnen und Schiiler, obwohl reformpida-
gogische Stromungen des letzten Jahrhunderts die Vorstellungen zum Lehren und
Lernen im Klassen- und Schulraum geindert haben (Gohlich 2013: 31). Kahlert
etal. (2013: 15) formulieren deswegen die Forderung, dass sich die bauliche Ge-
staltung von Schulen und Klassenrdumen anpassen miissen. Lernwerkstitten sind
per se als Gegenentwurf und Utopie eines anderen Lernens gestaltet, werden aber
durch ihre (Be-)Nutzung ebenso zu einer Heterotopie und sei es nur, weil sich der
ideale Gedanke der Lernwerkstattarbeit an den realen Schranken der Bildungsin-
stitution bricht.

Die ,Bedeutungsimmanenz der materialen Raumordnungen in pidagogischen
Handlungsfeldern® (Bohme, Flasche & Hermann 2016: 62) sollte sich dann in
der jeweiligen sozialen Praxis des Lehrens und Lernens zeigen, wie dies in der
pidagogischen Morphologie durch kartierbare Bewegungs- und Interaktionsmus-
ter versucht wird (vgl. Horne Martin 2002; Stadler-Altmann 2018; 2013). Eine
Lernwerkstatt kann hier als eine Manifestation einer pidagogischen Uberzeugung
interpretiert werden, die in ihrer pidagogischen Praxis von dem traditionellen
Lehr-Lern-Handeln abweicht und utopische Elemente explizit einbezieht. Analog
kann so auch fiir eine Hochschullernwerkstatt im Raum und in den Riumen
einer Universitit argumentiert werden.
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Beide erzichungswissenschaftliche Sichtweisen, die der symptomatischen Lek-
tiire und die der sozialen Effektivitit des Lehr-Lern-Raums, beschreiben einen
pidagogischen Raum als Ausdruck der gesellschaftlichen Utopie von Erziehung
und Bildung und den damit verbundenen Vorstellungen von Lehren und Lernen.
»Gemeinsam ist diesen Raumentwiirfen eine starke Differenzmarkierung zwi-
schen einer pidagogischen Innenwelt und einer gesellschaftlichen AufSenwelt, in
der nicht oder weniger gut pidagogisch agiert wird. Pidagogische Riume werden
so als Gegenwelten und damit als Heterotopien konzipiert (Foucault 2005; Herr-
mann 2013), jedoch unterschiedlich begriindet (Bshme et al. 2016: 65).

Nicht als Gegenwelt, sondern als mit Bedeutung aufgeladener Raum, lasst sich
die Heterotopie der Lernwerkstatt besser als Illusions- bzw. Kompensationshe-
terotopie (Foucault 1967/1993: 45) fassen, die als Raum der Schule bzw. der
Hochschule eine bestimmte Funktion hat und — bezogen auf unterschiedliche
Reflexionsebenen — das Lehren und Lernen in der Lernwerkstatt beschreibt. Die-
ser Funktionszusammenhang ldsst sich in einer erziehungswissenschaftlichen Fo-
kussierung und im dazugehérigen gesellschaftlichen Kontext ablesen (s. Tab. 1).
Erginzt sind hierbei die jeweiligen Ausprigungen bzw. Umsetzungsmodi in einer
(Hochschul-) Lernwerkstatt.

Tab. 1: Reflexionsebenen zum Raum ,Lernwerkstatt

Ebene Fokussierung Kontext (Hochschul-) Lern-
werkstatt
Raum im erzie- »Moderater Konstrukti-
(1) hungsw. Diskurs Spatial turn vismus* (Reich 2008)
gsw. Lernwerkstatt als Raum
gl:undlagelr:- AuBere, raumliche
theoretische | . Bedingungen Padagogische
Reflexion Dimensionen Innere Wahrnehmun- | Werkstattarbeit
gen des Raumes
Umgang mit und
Gestaltung von | o st g Raumkonzept &
Raum: ,padago- Organisationskultur -gestaltung
(2 gischer Raum* &
LLernumgebung*
Anwen-
dungs- Bildungssystem Verortung
orientiert- X ; e S -
Einzelne Universitat // | im institutionalisierten
strukturelle Ebenen Schule Bildunasaana:
Reflexion (Gouvernance, In- ) gsgang:
stitution, Logistik) | 2edingungen
’ organisierten Lehrens | ¢ Schullaufbahn
& Lernens e Studienstruktur
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(©) Studium // Schul- Lernbegleitun

Funktion, pflicht geitung
iear Intention, Wirkung | Lehren und Lernen Lehre, Forschung

praxisorien- ’ Is Tatiokeit & Praktika

tiert-hand- als latigkel

lungsleiten- | Handlungen im Lehr-Lernorozesse Rolle der Lernenden

de Reflexion | Rgum P & Lehrenden
Utopie des Gesellschaftliche Dis- | Didaktische Raume

) Lehrens und kussion um Erziehung | Diskurs um Lehrenden-
Lernens und Bildung pbildung

Philoso-

phisch- . e . Didaktisierung der

kritische Effektivitat pniversietsentwiok | Raume

Reflexion & Effizienz sohgljlen ’ 9 Kompetenzen im Lehr-

beruf

(adaptiert nach: Stadler-Altmann & Lang 2019: 130)

Vergessen werden darf nicht, wie es auch Foucault selbst betont, dass Schule, Uni-
versitit, Lehren und Lernen nicht in neutralen Riumen stattfinden:

,Wir leben nicht in einem leeren, neutralen Raum. Wir leben, wir sterben und wir lie-
ben nicht auf einem rechteckigen Blatt Papier. Wir leben, wir sterben und wir lieben in
einem gegliederten, vielfach unterteilten Raum mit hellen und dunklen Bereichen, mit
unterschiedlichen Ebenen, Stufen, Vertiefungen und Vorspriingen, mit harten und mit
weichen, leicht zu durchdringenden, pordsen Gebieten. [...] Unter all diesen verschiede-
nen Orten gibt es nun solche, die vollkommen anders sind als die {ibrigen, Orte, die sich
allen anderen widersetzen und sie in gewisser Weise sogar ausléschen, ersetzen, neutrali-
sieren oder reinigen sollen. Es sind gleichsam Gegenrdume.* (Foucault 1966/2017a: 9£.).

3.3 Verschrinkung der Perspektiven: ein Zwischenfazit

Die Bedeutung von Korper und Raum fiir ein Verstindnis von Interaktionen in
Lernwerkstitten zeigt sich insbesondere in der Verschrinkung der zuvor skizzier-
ten Perspektiven des Korperdiskurses in der Erziehungswissenschaft (Lang 2015;
2017) und der erziehungswissenschaftlichen Raumbetrachtung (Stadler-Altmann
2015;2016). Diese Verschrinkung der Perspektiven ist konzipiert als ,.ein Spiel der
Blicke, um die Art, wie wir unser Blickfeld in der Beobachtung eines Forschungs-
objekts scharfstellen, um die analytischen Optiken, die wir je nach methodologi-
schem und theoretischem Terrain, auf dem wir uns bewegen, einsetzen. [...] Was
also sehen wir, wenn wir unsere Blicke kombinieren? (Huffschmid & Wildner
2009: 0.S.).

Es zeigt sich: sowohl Kérper als auch Raum sind facettenreich, vielschichtig und
mehrdimensional. Zwar kénnen institutionalisierte Riume der Erzichung und Bil-
dung — wie z. B. die Schule oder die Lernwerkstatt — durchaus als Gegenraum, als
Heterotopie gesehen werden. Aber, auch wenn sich in Schule eine gesellschaftliche
Utopie baulich manifestiert und menschliche Kérper als Teil einer gesellschaftlichen
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Vorstellung von Erziehung und Bildung, Lehren und Lernen geformt werden, darf
nicht tibersehen werden, dass auch in dieser Perspektive Schule und Unterricht
unterkomplex betrachtet werden. Wenn aus pidagogisch-anthropologischer Sicht
Begrifflichkeiten wie Schul-Kirper und Lern-Korper kritisch hinterfragt werden,
dann wird gleichzeitig die Positionierung dieser Korper in der Heterotopie Schule
in Frage gestellt. Eindimensionale Betrachtungen des Korpers im Schulraum wer-
den aufgedeckt und gleichzeitig verunmdglicht. Wenn aus schulpidagogischer Per-
spektive die Architektur der Schule und des Klassenzimmers analysiert wird, dann
zeigen sich Interaktions- und Bewegungsmuster, die als Erklirungsmoglichkeiten
fiir erfolgreiches Lehren und Lernen gesehen werden kénnen. Allerdings kann
sempirische Forschung [...] nur einen Ausschnitt der Unterrichtskomplexitit und
der Interaktion zwischen Kérper und Raum im Unterrichtsgeschehen in den Blick
nehmen.“ (Stadler-Altmann 2013: 187).

4 (Hochschul- )Lernwerkstatt im Spiegel der Denkfiguren
Interaktion und Heterotopie

Die genutzten Denkfiguren der Interaktion und der Heterotopie kénnten an sich
schon einen erklirenden Mehrwert zum Phinomen der (Hochschul-)Lernwerk-
statt haben, wenn das kommunikative Handeln bzw. die kérperliche Interaktion
in einer (Hochschul-) Lernwerkstatt mit dem soziologisch-philosophischen An-
satz der Heterotopie des Raumes verkniipft wird. Dieser Zusammenhang wird im
Folgenden vor dem Hintergrund der Verschrinkung der Perspektiven der Pida-
gogischen Anthropologie und der erziehungswissenschaftlichen Raumforschung
erweitert. Dabei sollen zum einen die raumtheoretischen Engfiihrungen (Kessl
2016) vermieden und zum anderen der Negation des Kérpers zugunsten des Geis-
tes in institutionalisierten Rdumen der Erzichung und Bildung, wie z.B. insbe-
sondere der Schule und der Universitit, entgegengewirkt werden.

Entlang der sechs Merkmale einer Heterotopie nach Foucault (1966/2017a) wird
der Topos Lernwerkstart im Kontext der sozialen Interaktion des Lehrens und
Lernens in einer (Hochschul)- Lernwerkstatt verhandelt: Gesellschaft bringt He-
terotopien unterschiedlichster Art hervor, denn so werden nach Foucault Cha-
rakeeristika und Merkmale erzeugt, die eine Gesellschaft kennzeichnen: ,Es gibt
wahrscheinlich keine Gesellschaft, die sich nicht ihre Heterotopie schiife. Hier
handelt es sich ohne Zweifel um eine Konstante aller menschlichen Gruppen.
Aber in Wirklichkeit kénnen die Heterotopien duflerst vielfiltige Formen anneh-
men und tun dies auch® (Foucault 1966/2017: 11). Die gesellschaftlichen Ins-
titutionen Schule und Universitit entsprechen diesem ersten Grundsatz, denn
Schulen und Universititen werden in einer gesellschaftlichen Kultur etabliert,
eingerichtet und ausgestattet. Das wird nicht nur sichtbar in der jeweiligen Or-
ganisation, sondern auch in der Architektur sowie im Umgang mit den Korpern
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in Schule und Universitit. Die sozialen Interaktionen, die in einer Lernwerkstatt
méglich sind, sind durch gesellschaftlich geteilte Vorstellungen einer pidagogi-
schen Werkstattarbeit gekennzeichnet. Im Falle der (Hochschul-)Lernwerkstatt
als eine Gegenwelt zu der sie umgebenden, vordergriindigen Normalitit des Leh-
rens und Lernens in Schule bzw. Universitit.

Im Zuge gesellschaftlichen Wandels verindern sich auch die Heterotopien einer
Gesellschaft. Foucault spricht hier nicht nur von einem Wandel, sondern definiert
dies schirfer als Aufldsung bzw. Erneuerung einer Heterotopie: ,Im Laufe ihrer
Geschichte kann jede Gesellschaft ohne weiteres bereits geschaffene Heterotopien
wieder aufldsen und zum Verschwinden bringen oder neue Heterotopien schaf-
fen“ (Foucault 1966/2017: 14). Blickt man in die Geschichte und die Theorie
der Schule bzw. der Universitit, wenn auch nur im Kontext der westeuropiisch
geprigten Gesellschaften, dann werden diese Verinderungen, gerade in der Dis-
kussion um Bildung (Tenorth 2020) sichtbar. Schule und Universitit sind gesell-
schaftlichen Stromungen unterworfen, werden reformiert und auch als Ganzes
in Frage gestellt bzw. verworfen (Link et al. 2003). Zudem indern sich Funktion
und Intention der bereits existierenden Heterotopie Schule bzw. Universitit. Al-
lerdings bleibt die Auseinandersetzung mit Erziehung und Bildung in einer Ge-
sellschaft auch dann bestehen, wenn Schule und Universitit als solche und damit
ein ,Schulkérper® und ein ,Universititskorper® abgelehnt werden. Beispiele dafiir
finden sich in der mit der Etablierung der Schule beginnenden und nach wie vor
emotional aufgeladenen Schulkritik (Reichenbach 2014) sowie in entsprechenden
reformpidagogischen Konzepten (Oelkers 2005). Entsprechende kritische Aus-
einandersetzungen mit der Bildungsinstitution Universitit (Liesner & Sanders
2005) finden sich hinsichtlich der Entwicklung der Aufgaben von Universitit
(Ortega y Gasset 1930/1952), in der Frage nach der Professionalisierung in und
durch Universititen (z. B. Reizs & Stock 2010) sowie in aktuellen Uberlegungen
zur virtuellen Universitit (Frey & Beste 2020). Lernwerkstitten in Schulen und
in Universititen sowie Hochschullernwerkstitten reprisentieren eine Gegenwelt
zu gewohnten Lehr-Lern-Prozessen, indem in Lernwerkstitten differente Mog-
lichkeiten des Lehrens und Lernens herrschen. So gesehen ist die pidagogische
Werkstattarbeit eine Verfithrung zum Wandel der sozialen Interaktion im institu-
tionalisierten Kontext des Lehrens und Lernens.

In Schule und Universitit werden mehrere verschiedene Riume und Platzierun-
gen — sichtbar durch Kérper, Kérperbetrachtungen und Kérperpositionierungen
— in einem Punkt zusammengelegt. Daraus entsteht ein Ort, der unterschiedliche
Riume beinhaltet, die nicht nur durch eine konkrete Zuschreibung, z.B. als La-
bor oder Turnhalle, unterschieden sind, sondern auch durch unterschiedlichste
Verhaltensweisen definiert werden. Zum Teil iiberlagern sich diese eingeforder-
ten Verhaltensweisen und erzeugen damit mehrere Riume an einem Ort, wie es
Foucault im dritten Grundsatz festhilt: ,in der Regel bringen Heterotopien an
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ein und demselben Ort mehrere Riume zusammen, die eigendich unvereinbar
sind.“ (Foucault 1966/2017: 14). Die Unvereinbarkeit der Riume im Ort Schule
bzw. Hochschule/Universitit ldsst sich anhand der Zuschreibungen, die die in
der jeweiligen Bildungsinstitution agierenden Menschen machen, zeigen. Die
Bezeichnung ,,Mein Klassenzimmer® beinhaltet ganz unterschiedliche Inhalte, je
nachdem von wem und in welchem Kontext diese Aussage getroffen wird. Fiir
Schiilerinnen und Schiiler ist ,mein Klassenzimmer® zum einen der 6ffentliche
Raum des Lernens, zum anderen auch ein privater Raum, ein Zuhause, in dem
sie sich als Gruppe finden und ihre eigenen Regeln aufstellen (Hasse 2022). Das
Private kann im 6ffentlichen Raum nur teilweise ausgelebt werden und der private
Raum wird nur selten 6ffentlich zuginglich gemacht. Ahnliche Befunde lassen
sich fiir die Kontextualisierung einer Universitit und der Raumnutzung durch
Studierende finden, wie sie Eichholz und Kunz (2012: 68) beschreiben und wie
sie von Stadler-Altmann und Winkler (2021: 124) auf den Raum der Bibliothek
und den Raum der Hochschullernwerkstatt iibertragen wurden.

Die gesellschaftlichen Institutionen der Schule und der Universitit vereinnahmen
einen groflen Teil des Lebens eines Kinds, eines Jugendlichen bzw. eines jungen
Erwachsenen. Schule und Universitit sind mehr oder weniger an diese Zeitab-
schnitte gebunden und durchdringen damit eine Biografie bzw. einen Lebenslauf.
Deutlich wird die Zeitlichkeit, der (Um-)Bruch und die Heterochronie der Schule
bzw. der Universitit, wie es Foucault in seinem vierten Grundsatz festhilt: ,Es
zeigt sich, dass Heterotopien oft in Verbindung mit besonderen zeitlichen Briichen
stehen. Sie sind, wenn man so will, mit den Heterochronien verwandt“ (Foucault
1966/2017: 16). Wird die zeitliche Rhythmisierung eines Schultages bzw. eines
universitiren Studientages betrachtet, dann entsteht in Hinblick auf eine (Hoch-
schul-)Lernwerkstatt eine doppelte “Heterochronie” (Foucault 1966/2017: 16):
Zum einen ordnet sich die Nutzung der (Hochschul-) Lernwerkstatt in den zeitli-
chen Rhythmus der sie umgebenden Institution ein, zum anderen werden in einer
(Hochschul-)Lernwerkstatt Zeitfenster gedffnet und zeitliche Abfolgen durchbro-
chen, da nicht der Zeitplan des Lehrenden, sondern der Lern- bzw. Studienrhyth-
mus der Lernenden beriicksichtigt wird. Noch deutlicher als Schule und Universi-
tit an sich entspricht also die Hochschullernwerkstatt einer Heterochronie, die mit
der Heterotopie des Lehrens und Lernens in enger Verbindung steht.

Mit Ritualen zum Schulanfang und zum Schulabschluss in der Schule sowie mit
Ritualen des Studienbeginns und des Studienabschlusses an einer Universitit wer-
den typische Offnungs- und (Ab-)Schlieungsmechanismen nach aufien demons-
triert und als private, aber gesellschaftlich bedeutsame Feste inszeniert. Sichtbar
wird hier der fiinfte Grundsatz zur Beschreibung einer Heterotopie: ,,Als fiinften
[...] Grundsatz der Heterotopologie méchte ich die Tatsache anfiihren, dass Hete-
rotopien stets ein System der Offnung und Abschliefung besitzen, welches sie von
der Umgebung isoliert. [...] man wird dazu gezwungen (das gilt natiirlich fiir das
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Gefingnis), oder man muss Eingangs- und Reinigungsrituale absolvieren.“ (Fou-
cault 1966/2017: 18). Dazu kommt die grundsitzliche Struktur der Schule mit
ihrem geregelten und ritualisierten Zugang und Zugehorigkeit (Helsper 2008),
die jedoch durch symbolisch aufgeladene Kérperinszenierungen von Kindern und
Jugendlichen aufgebrochen und angereichert werden kann. In einer (Hochschul-)
Lernwerkstatt werden diese Rituale zum Teil unterlaufen. Als Teil der jeweiligen
Bildungsinstitution wird eine (Hochschul- ) Lernwerkstatt von Schiilerinnen und
Schiilern bzw. Studierenden genutzt, die ihren Zutritt zu diesem gesellschaftli-
chen System erfolgreich erhalten haben. Allerdings 6ffnen sich (Hochschul-)
Lernwerkstitten explizit auch fiir Menschen, die mit diesem Bildungssystem nur
lose oder gar nicht verbunden sind und dies nicht nur zu besonderen Anlissen,
sondern zunehmend als prinzipielle Méglichkeit.

Zwischen der idealen Vorstellung einer gesellschaftlich getragenen Bildung und
der realen Umsetzung eines gesellschaftlichen Bildungs- und Erzichungsauftrags
lassen sich die Bildungsinstitutionen Schule und Universitit einordnen. Letztend-
lich sind Schule und Universitit Illusion und Kompensation ihrer gesellschaftli-
chen Anforderungen und Aufgaben, entsprechend dem sechsten Foucault'schen
Grundsatz. Die pidagogische Werkstattarbeit steht hierbei niher am Ideal einer
ganzheitlichen, selbstorganisierten und selbstverantworteten Bildung. (Hoch-
schul-)Lernwerkstitten werden damit im Sinne Foucaults zu einer Heterotopie,
da sie sich gegeniiber den verbleibenden Riumen, z. B. des Privaten und Offent-
lichen, behauptet.

5 Ausblick

In diesem Beitrag wurden die beiden Denkfiguren, die der Interaktion und die
der Heterotopie auf den Topos (Hochschul-)Lernwerkstatt iibertragen. Dafiir ist
der Zugang iiber eine theoretische Reflexionsebene, die an sich in Bewegung ist
und nicht nach eindeutigen Erklirungen sucht, sondern Denkméglichkeiten und
neue Perspektiven erdffnet, gewihlt worden. In diesem Sinne haben die Ausfiih-
rungen deutlich gemacht, inwieweit die Denkfiguren der Interaktion und He-
terotopie sowohl in der erzichungswissenschaftlichen Korperforschung als auch
in der erziehungswissenschaftlichen Raumforschung genutzt werden kénnen, um
die Komplexitit von Lehr-Lern-Prozessen in institutionalisierten Riumen der
Erzichung und Bildung systematisch zu betrachten und theoretisch zu rahmen.
Ohne die Beriicksichtigung von Képer und Raum — sei es als Riumlichkeir des
Korpers oder als Korperlichkeit des Raums (Peskoller 2014) — ist eine padagogische
Werkstattarbeit nicht méglich, da sowohl der Raum als auch der Kérper in einer
(Hochschul-)Lernwerkstatt unhintergehbare Voraussetzungen fiir Lernen, Inter-
aktion und Lehren sind.
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Wenn die (Hochschul-)Lernwerkstatt als Gegenraum zu den sie umgebenden All-
tagsriumen und Riumen der Bildungsinstitutionen sowie als Realisation einer
gesellschaftlich geteilten Utopie gesehen wird, kénnen die Antinomien (Helsper
2006) der modernen, pidagogisch gefassten Lehr-Lern-Prozesse anhand der Re-
alisationen des Kérpers und des Raumes verstanden werden. Denn die gesell-
schaftliche Utopie wird in den Aufgaben und Funktionen der Schule (Fend 2009)
sichtbar; das Erziehungs- und Bildungssystem findet seinen Ausdruck im Umgang
mit dem menschlichen Kérper im gebauten Raum. Damit wird die Verwobenheit
von Gesellschaft, Kultur und Institution anhand von Strukturen sichtbar, die eine
bestimmte Praxis fordern, im besten Falle eine ideale (Hochschul-)Lernwerkstatt-
Kultur und im ungiinstigen Fall eine reale (Hochschul-)Lernwerkstatt-Unkultur.
Resiimierend lsst sich auf dieser Grundlage festhalten: Ohne Kérper und Raum
keine (Hochschul-)Lernwerkstatt. Und so unumstéllich diese Feststellung am
Ende dieses Beitrags zu stehen scheint, so fliichtig erscheint sie zugleich angesichts
der zunichst notgedrungen im Zuge der jlingsten Pandemie-Entwicklung erfor-
derlichen, inzwischen aber immer vehementer angemahnten digitalen Bildungs-
angebote. Wird die Hybride Bildung die Heterotopie der Zukunft?

Wenn die Kultur der Bildung weder iiber Kérper und Raum (Stadler-Altmann
& Lang 2021) im Sinne von miteinander agierenden Anwesenden verfligt, stellt
sich die Frage wie ein hybrider Bildungsraum konzeptioniert und genutzt werden
kann, um nicht von vorneherein dystopisch zu wirken. Das komplexe Wechsel-
verhiltnis von sozialer und digitaler Ungleichheit ist im Kontext Bildung kein
neues Thema. Akrtuell treten allerdings im Zuge der Corona-Pandemie und der
damit einhergehenden Erlasse die Fragen nach gesellschaftlicher Teilhabe, Teilha-
be an Bildung und Chancengerechtigkeit fiir Kinder und Jugendliche in prek-
ren Lebensverhiltnissen in zugespitzter Form zutage (Lang 2021; Ackeren et al.
2020). Aufgrund der zunchmenden Mediatisierung kindlicher und jugendlicher
Lebenswelten miissen Uberlegungen zu hybriden Bildungsriumen als Heteroto-
pie der Zukunft ausdriicklich in den Kontext der Diskussion um Chancengerech-
tigkeit und einer Bildung fiir Alle! gestellt werden.

In diesem Szenario kann pidagogische Werkstattarbeit eine Antwort fiir zukiinf-
tige, hybride Lernrdume sein, die nicht als Utopie Unmégliches illusioniert und
nicht als Dystopie Mogliches negiert, sondern als Heterotopie den gesellschaftli-
chen Auftrag der Erzichung und Bildung realisiert und fiir jeden Menschen indi-
viduelle Entwicklungsriume, analog und digital in den Bildungsinstitutionen zur
Verfligung stellt.
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