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Alina Schulte-Buskase und Annika Grubn

Raum und Digitalitit — pidagogisch-
programmatische und empirische
Verhiltnisbestimmungen

1 Einleitung

Hochschullernwerkstitten definieren sich seit dem Entstehen der Bewegung nicht
unwesentlich iiber ihr Dasein als besondere Stitte (vgl. Franz 2012, 22f.). So ldsst
sich eine intensive programmatisch-pidagogische Auseinandersetzung mit der
Bedeutung des Raums fiir Lern- und Arbeitsprozesse im Fachdiskurs ausmachen.
Neben dieser ist Raum jedoch auch zunehmend Gegenstand von Forschungspro-
jekten, die an ein soziologisches Verstindnis von (Hochschul-) Lernwerkstitten als
Orte und Riume und die dort situierten Interaktionen ankniipfen. Damit wird
Raum nicht als bereits gegebene ,Kulisse* fiir Lern- und Arbeitsprozesse, sondern
als soziales Konstrukt und Hervorbringungsleistung entworfen (vgl. Kapitel 2).
Grundsitzlich fokussieren beide genannten Perspektiven jedoch bislang tiberwie-
gend ,analoge’ Hochschullernwerkstitten — eine differenzierte Auseinandersetzung
mit digitalen Riumen der Hochschullernwerkstitten kann als Desiderat markiert
werden (vgl. Kapitel 3). Im Zentrum des Beitrags steht demnach die Frage, in-
wiefern die programmatisch-pidagogische sowie die soziologische Perspektive auf
Raum auch im Kontext von Forschung zu digitalen Riumen der Hochschullern-
werkstitten anschlussfihig ist. Am Beispiel eines Feldzugangs in einer ethnografi-
schen Studie, die sich dem Verhiltnis von Digitalitit und Hochschullernwerkstitten
widmet, soll aufgezeigt werden, welche Themen, Bedarfe und Herausforderungen
sich ergeben und wie diesen forschungsmethodisch begegnet werden kann (vgl.
Kapitel 4). Der Beitrag schliefft mit Uberlegungen zur Tragweite und Dauer von
Verinderungen in den Bereichen Forschung sowie Programmatik und Praxis von
Hochschullernwerkstitten im Kontext von Digitalitit (vgl. Kapitel 5).

2 Pidagogische vs. Soziologische Perspektive auf Raum

Die Vorstellung vom Raum als drittem Pidagogen, die urspriinglich aus der friih-
pidagogischen Reggio-Pidagogik stammt, ist von Beginn an ein wesentlicher
konzeptioneller Grundpfeiler der Bewegung der Hochschullernwerkstitten. Den
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yraumliche[n] Botschaften® (Miiller-Naendrup 2012, 193) der Orte und Riume,
die sich als Hochschullernwerkstitten bezeichnen, wird eine besondere Bedeu-
tung fiir die dort situierten Lern- und Arbeitsprozesse beigemessen:

Zahlreiche Hochschullernwerkstitten greifen in ihrer padagogisch-programma-
tischen Auseinandersetzung und Vorbereitung der Raumgestaltung auf Impulse
(reform-)piadagogischer Vorliufer*innen wie Freinet, aber auch Dewey zuriick. So
lasst sich beispielsweise die durch Freinet geprigte Unterteilung eines Raumes in
thematisch gebundene Ateliers, die im Sinne von Lernarrangements das selbst-
stindige Lernen und Arbeiten der Nutzer*innen erméglichen sollen, in einigen
Hochschullernwerkstitten entdecken. Die sowohl von Dewey, als auch von Freinet
geforderte Offnung des Raumes fiir die Lebenswelt und Interessen der Lernenden
zeigt sich vielgestaltig in der konkreten Ausstattung der Riume, aber auch in den
konzeptionellen Uberlegungen der jeweiligen Hochschullernwerkstitten'. Auf das
Wechselspiel zwischen riumlicher Gestaltung und konzeptionellen Vorstellungen
der Lernwerkstattarbeit, das sie mithilfe von sechs Strukturierungsmerkmalen und
Kernbotschaften spezifiziert, weist auch Miiller-Naendrup (2013) hin. Sie ver-
kniipft ihre Uberlegungen mit dem Konzept ,einer ,Pidagogischen Architektur’
mit der besonders auch das demokratische Element bzw. Verstindnis von Lern-
werkstatt-Umgebungen deutlich wird.“ (ebd., 201).

Der Stellenwert eines ,analogen’ Raums wird auch in den Arbeiten von Schude
und Hagstedt deutlich, die Lernwerkstitten als Lernumgebungen (Schude 2016)
bzw. Identifikationsorte fiir Studierende (Hagstedt 2016) bezeichnen und damit
insbesondere sozialisierungs- und professionalisierungsrelevante Wirkungen der
riumlichen Settings von Hochschullernwerkstitten andeuten.

Bereits 1993 weisen Ernst und Wedekind (ebd., 32) jedoch darauf hin, dass ,,Lern-
werkstitten [...] keine von sich aus wirksamen Einrichtungen [seien, d. Verf.]. Ein
mit Material gefiillter Raum garantiert noch niche, dass [...] in ihm Lernereignis-
se stattfinden®, womit die Autor*innen die Trias zwischen Raum, Dingen und
Menschen andeuten und insbesondere die Rolle letzterer hervorheben. Lange,
Miiller-Naendrup et al. (2019, 97) kniipfen im Tagungsband zur Hochschullern-
werkstittentagung in Erfurt 20182 an diese Verflechtung an und kennzeichnen

yIndividuen, Gemeinschaften, Materialien und Riumlichkeiten [..., als; d. Verf.] kon-
stitutiv fiir Lernwerkstitten. Diese werden damit zu einem erkenntnispridestinierten
Feld fiir praxeologische Forschung, die nach den sozio-materiellen Verstrickungen von
Bildungsprozessen fragt.”

—

Es sei darauf hingewiesen, dass die Vorstellung der ,Lebenswelt der Nutzer*innen in der Regel einer
generationalen Perspektivdifferenz unterliegt und allenfalls eine (pidagogisch gefirbte) Anniherung
an die Perspektive von Kindern und/oder Studierenden sein kann und dass mit dieser Perspektive in
der Regel auch normative Annahmen iiber Lernen, Kinder und Kindheiten bzw. Studierende und
pidagogische Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden (unreflektiert) mitgefithrt werden
(vgl. Gruhn 2020, Gruhn 2021).

2 Vgl. Tinzer, Godau et al. (2019)

doi.org/10.35468/6106-08



Raum und Digitalitit

Neben einer forschenden Auseinandersetzung mit den spezifischen Dingen und
Artefakten der Hochschullernwerkstitten schlieflen entsprechend ausgerichtete
Studien an eine soziologische Sicht auf Raum an (vgl. Schiillenbach-Biilow &
Stieve 2016; Gruhn 2021). Diese Perspektive wurde im Kontext des sogenannten
,spatial turn® seit den 1980er Jahren aus unterschiedlichen Disziplinen und Pro-
fessionen entwickelt und betont den sozialen Konstruktionscharakter von Raum.
So bricht beispielsweise Léw (2001) mit einem absolutistischen Raumverstind-
nis und arbeitet heraus, dass Handeln nicht einfach in einem Raum stattfindet.
Raum gerit dieser Lesart folgend als prozesshaftes Konstruke in den Blick. Low
beschreibt, wie Raum zugleich als Bedingung und Produkt des Handelns aufge-
fasst werden kann (vgl. auch Breidenstein 2004). Hackl (2015, 146) entwirft in
seinem Text entsprechend in einem phinomenologischen Duktus pidagogische
Riume als ,Bedeutungsanordnung®, die ,mit menschlichen Akteur*innen inter-
agieren, an sie appellieren, sie affizieren und bestimmte kérperliche oder mentale
Handlungen prifigurieren oder unméglich machen®. An diese Position schlief3t
Gruhn (2021) an, die in einer ethnografischen Studie unter anderem aufzeigt, wie
Raum und Dinge mit in die Hervorbringung von Lernbegleitung als soziale Praxis
eingebunden sind.

Aktuelle Auseinandersetzungen der Fachcommunity mit Raum stehen entspre-
chend vor der Herausforderung, die beiden skizzierten Perspektiven auf Raum
gleichwertig nebeneinander stehen zu lassen bzw. zu fragen, inwiefern sie sich ge-
genseitig gewinnbringend erginzen kénnten. Wihrend der pidagogisch-program-
matische Diskurs um Raum eher danach fragt, wie und warum diese moglichst
bereichernd fiir die jeweiligen intendierten Lernprozesse gestaltet sein kdnnen,
fokussiert die soziologische Dimensionierung von Raum eine weniger wertende
Perspektive. Diese fragt nach dem ,Wie® der konkreten Hervorbringungsprozesse
von Raum und bezieht dabei, gerade im institutionellen Kontext, auch Normen
und Werte mit ein, die in die Herstellung von Raum und damit in die Herstel-
lung sozialer Beziehungen eingebunden und als situierte Praktiken beobachtbar
und beschreibbar sind. Die soziologische Perspektive auf Raum kann damit Re-
flexionsprozesse in pidagogisch-programmatischen Uberlegungen anstoflen, die
beispielsweise unintendierte oder ambivalente Wirkungen der pidagogischen All-
tagspraxis umfassen.

Grundsitzlich beziehen sich die in diesem Kapitel skizzierten Perspektiven dezi-
diert auf ,analoge’ Riume der Hochschullernwerkstitten. Nicht zuletzt durch die
Corona-Pandemie als gesamtgesellschaftlich relevantes Ereignis gewann die Aus-
einandersetzung mit Digitalitit an zusitzlichem Gewicht und es mussten zwangs-
ldufig neue Formate und Praktiken der Lernwerkstattarbeit entwickelt werden.
Somit geraten auch Praxis und Forschung in digitalen Riumen der Lernwerkstit-
ten zunehmend in den Blick, die bislang seltener im Diskurs der Fachcommunity
verhandelt wurden.

doi.org/10.35468/6106-08
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Dafiir ist eine Auseinandersetzung mit zwei moglichen pidagogisch-program-
matischen Argumentationslogiken zum Verhiltnis von Hochschullernwerkstatt
und Digitalitit von Néten, die zunichst als gegensitzliche Pole — Digitalitit als
Selbstverstindlichkeit vs. Abgrenzung von Digitalitit — erscheinen. Diese beiden
Argumentationslogiken sollen nachfolgend entfaltet und auf ihre Anschlussfihig-
keit fiir die soziologische Perspektive auf Raum befragt werden. So wird am Bei-
spiel eines ethnografischen Projektes aufgezeigt, welche forschungsmethodischen
Themen, Bedarfe und Herausforderungen sich ergeben, wenn das Verhiltnis von
Lernwerkstattarbeit und Digitalitit untersucht wird.

3 Hochschullernwerkstatt und Digitalitit —
zwei Argumentationslogiken

Einerseits wird in einschligigen Veroffentlichungen der Fachcommunity, die auch
die Bedeutung des Raumes fiir die Arbeit in Hochschullernwerkstitten betonen,
klargestellt: ,,Allen LernwerkStitten gemein ist [...] ihre multifunktionale Nut-
zung, natiirlich auch unter Einbezug digitaler Medien“ (AG Begriffsbestimmung
— NeHle 2020, 252). Andererseits wird — pri-pandemisch — jedoch festgehalten:
,Digitale oder virtuelle Lernwerkstitten stellen keine Lernwerkstitten im Sinne
der hier vorliegenden Definition dar (ebd.).

Ahnliche Tendenzen werden auch in weiteren reformpidagogischen Stromungen,
und damit den Wurzeln der Arbeit in Hochschullernwerkstitten, sichtbar (vgl.
Wolf 2018, 99ff.). Moser (2012, 17) benennt im Titel seines Beitrags ,Medien
zwischen Bewahrpidagogik und Partizipation® diese zwei divergierenden Rich-
tungen. Beweggriinde fiir bewahrpidagogische Uberlegungen sind vor allem die
Sorge eines ,kulturellen Verfall[s] der geltenden Normen und Werte“ (ebd., 20).
Er beschreibt: ,Das ,gute’ Buch und das Lesen werden hier oft noch den Fernseh-
serien und den Computergames als erstrebenswerte kulturelle Inhalte entgegen-
gesetzt® (ebd., 21). Grundsitzlich ist diese Position jedoch nicht digitalititsspe-
zifisch, denn ,die massive Ausweitung der Medieneinfliisse [...] hat im Hinblick
auf die heranwachsenden Generationen zu allen Zeiten eine medienkritische Hal-
tung mobilisiert” (ebd., 19).

Reformbestrebungen im Sinne von Innovationsbestrebungen kénnen anderer-
seits auch gegenteilig verstanden und gelebt werden — durch Moser formuliert
als partizipatives Element. Zum einen ist es ,angesichts der Durchdringung des
alleiglichen Lebens mit Medien [...] heute kaum mehr maéglich, sich ein Leben
mit medienfreien Lebensriumen vorzustellen® (ebd., 22). Zum anderen stellt Mo-
ser der Konsumperspektive eine handelnde, eben partizipative, Perspektive ge-
geniiber, indem Menschen ,,vom Zuschauer zum Akteur® werden (ebd., 23) und
»Orientierungswissen® erwerben (ebd.).

doi.org/10.35468/6106-08
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Angesichts der (noch relativ) jungen Entwicklung der (Hochschul-)Lernwerkstit-
ten und der gleichzeitig rasant wachsenden technischen, und damit auch kul-
turell-historischen, Entwicklung der letzten 50 Jahre kann festgehalten werden,
dass Hochschullernwerkstitten sich seit jeher mit den Spezifika der umgebenden
Lebenswelt auseinandersetzen miissen. Gleichzeitig stehen sie in der Tradition re-
formpidagogischer Entwicklungen und bezichen sich, wie oben angedeutet, pro-
grammatisch stark auf diese. Somit ergibr sich fiir Hochschullernwerkstitten eine
breite Argumentationsgrundlage fiir einen bewahrpidagogischen als auch partizi-
pativen Umgang mit Digitalitit — ein Umstand, der die Notwendigkeit von Aus-
handlungsprozessen nochmals drastisch steigert. Es geht dabei nicht notwendiger-
weise darum, dass sich Hochschullernwerkstitten klar zur einen oder der anderen
Position ,bekennen® — in ein und derselben Einrichtung kénnen je nach Situation
unterschiedliche, sich teilweise widersprechende, Deutungen der Positionierung
von und zu Digitalitit in der Lernwerkstattpraxis rekonstruiert werden. So skiz-
zieren Schulte-Buskase und Miiller-Naendrup (2020, 292) fiir ein Praxisangebot
finf Regeln, welche von Kindern und Erwachsenen gemeinsam zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten festgelegt wurden. Neben einer cher freien Nutzung ,,Man darf
das Tablet so lange nutzen wie man méchte, muss sich aber abwechseln® (ebd.),
werden bewahrpidagogische Elemente sichtbar: ,Man darf sich eine halbe Stunde
mit Lernspielen beschiftigen® (ebd.).

Aktuelle Diskussionen um Digitalisierung und Digitalitit, sowie die spezifischen
Krisenerfahrungen der Pandemie, stellen die Aushandlungsprozesse von Hoch-
schullernwerkstitten zwischen Bewahrpidagogik und Partizipation noch stirker
in den Fokus und machen sie angesichts der mangelnden Studienlage zu einem
dringenden Forschungsdesiderat, das zum Beispiel im Rahmen der Internatio-
nalen Fachtagungen der Hochschullernwerkstitten in Wien 2020, Saarbriicken
2021 und Frankfurt 2022 vielfach thematisiert wurde. Sie werden in der konkre-
ten konzeptionellen Ausgestaltung von Lernumgebungen sowie alltidglicher Praxis
sichtbar und materialisiert. Interessant ist vor allem der Prozess der Hervorbrin-
gung von (digitalen) Riumen selbst, da sich verschiedene Fragen stellen: Wie,
durch wen und mit welcher Intention werden Anordnungen des Raumes herge-
stellt bzw. bestehende Anordnungen modifiziert oder gar komplett iiberworfen?
Welche konzeptionellen Bezugspunkte werden dabei herangezogen? Wo ergeben
sich Schwierigkeiten eines Transfers zwischen Konzeption und Praxis? Diese Fra-
gen werden in einem ethnografischen Forschungsprojekt von einer der beiden Au-
torinnen (Alina Schulte-Buskase) dieses Artikels adressiert. Nachfolgend werden
erste Erkenntnisse zum Verhiltnis von Hochschullernwerkstatt und Digitalitit in
der sozialen Praxis einer Hochschullernwerkstatt anhand einer Beschreibung des
Feldzugangs erortert.
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4 Hochschullernwerkstatt und Digitalitit: Eine empirische
Betrachtung am Beispiel eines Feldzugangs

Im weiten Feld der oben genannten Positionierungsmaéglichkeiten ist es in einem
ersten Schritt relevant und interessant auszumachen, welche Fragen und Konflikte
sich fiir die Akteur*innen in der Verkniipfung von Hochschullernwerkstatt und
Digitalitit in der konzeptionellen Ausrichtung sowie in der alltiglichen Praxis
zeigen und wie diese verhandelt werden. Es wird davon ausgegangen, dass diese
Auseinandersetzungen wihrend der Corona-Pandemie eine unerwartete Zuspit-
zung erfahren haben und ihnen, auch von den Akteur*innen selbst, in der All-
tagspraxis der Hochschullernwerkstitten eine besondere Relevanz zugeschrieben
wird. Schliefflich mussten aufgrund verinderter Ressourcen, wie z.B. Zuging-
lichkeit von Gebiuden, neue Praktiken der Arbeit in Hochschullernwerkstitten
entwickelt werden. Eine These lautet daher, dass in diesem Prozess konzeptionelle
Grundsitze diskutiert, bisherige Praktiken reflektiert und aktuelle Praktiken hin-
sichdlich ihrer zukiinftigen Bedeutsamkeit diskutiert werden. Diese Titigkeiten
lassen sich als eine fokussierte Neusortierung zusammenfassen.

Ethnografische Studien, die insbesondere teilnehmende Beobachtung als For-
schungsmethode einsetzen, scheinen ein geeigneter Ansatz zu sein, um die ge-
nannten sozialen Praktiken niher zu betrachten. Allerdings schrinkte die Pan-
demie auch das methodische Repertoire der in diesem Artikel beschriebenen
Forschung ein, allen voran die ,andauernde, unmittelbare Erfahrung® welche
Breidenstein, Hirschauer et al. (2013, 36) als eins von vier Markenzeichen eth-
nografischer Forschung beschreiben. Diese war — wie in vielen wihrend der
Pandemie durchgefithrten ethnografischen Studien — nicht mehr ohne weiteres
moglich. So skizzieren Otto und Philipp-Jahnke (2021, 63) vor allem eine ,,neue
Rahmung von Forschungsbezichungen als Events der Materialerhebung statt als
soziales Kontinuum®. Es ergeben sich somit verschiedene Konflikte und Még-
lichkeitsriume gegeniiber traditionelleren® Verfahren der Ethnografie. Fiir die in
diesem Beitrag referierte ethnografische Studie ergab sich, dass Digitalitit nicht
nur Gegenstand der Forschung war. Sie prigte auch das methodische Design der
Studie und insbesondere den Feldzugang, wodurch sie ein zentraler Gegenstand
methodologischer Reflexionen wurde. In der konkreten Forschungssituation be-
standen die benannten Events nicht aus regelmifligen Teamtreffen in Prisenz,
in der Lernwerkstatt, sondern alle Beteiligten trafen sich dezentral in Videokon-
ferenzen. Die Forschende fertigte Beobachtungsprotokolle der Treffen an und

3 Mit der Wortwahl soll keine harte Differenzierung vorgenommen werden. Laut Breidenstein,
Hirschauer et al. (2013) ist ethnografische Forschung durch ,Methodenopportunismus® (ebd., 36)
gekennzeichnet und damit offen fiir vielféiltige und dem Feld angepasste Losungen im Umgang
mit den Handlungsproblemen, die sich fiir Forschende im Lauf des Forschungsprozesses ergeben
konnen.
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verdichtete diese fiir eine spitere Analyse. Dieses Forschungssetting zeigte im
Gegensatz zu moglichen Treffen in der Hochschullernwerkstatt vor Ort einige
Spezifika, welche nun fiir die Dimensionen Raum, Erfahrungsraum, Sprache
und Macht dargestellt werden. Diese Dimensionen wurden nicht im Vorfeld fest-
gelegt, sondern wihrend der Interpretation des Datenmaterials als bedeutsam fiir
die soziale Praxis rekonstruiert. Angesichts verschiedener Einschrinkungen und
alternativer Losungen stellten sich u.a. folgende Fragen zum Forschungsprozess:
Wie stellt man einen Zugang zum Feld her — in einer Krisensituation? Wie stellt
man einen Zugang zum Feld her, wenn ein Aufenthalt vor Ort nicht méglich ist?
Was beobachtet man in einem veridnderten Alltag und wie?

Die Teilnehmenden befinden sich getrennt voneinander in den eigenen Wohn-
riumen. Der sichtbare Rzum, also der Blickwinkel, der anderen Teilnehmenden
ermdglicht wird, ist somit individuell festgelegt und dabei hochgradig inszeniert.
So wird sehr bewusst reguliert, welche Teile des privaten Lebensortes Preis gege-
ben werden oder durch einen Filter unsichtbar sind. Dieser Bereich ist statisch
und kann von anderen Personen nicht weiter geindert werden.

Die Verbindung iiber den Bildschirm mit einem eingeschrinkten Sichtfeld fiihrt
ferner zu einem verinderten Erfahrungsraum fiir alle Beteiligten. Im Gegensatz zu
einem Treffen vor Ort ist eine Interaktion mit dem Material und Raum der Hoch-
schullernwerkstatt, wie z. B. geteilte Blickachsen zum Zeigen von Gegenstinden
oder das Handeln damit, nicht moglich. Ferner existieren verborgene Bereiche
hinter den Bildschirmen oder es werden Aktivititen auf dem individuellen End-
gerit verfolgt, die von den anderen Personen nicht nachvollzogen werden kdnnen.
Schliellich werden die Individuen, je nach Einstellung des Systems, auch mit dem
eigenen Bild konfrontiert und sehen die Spiegelung von Gestik und Mimik.
Auch diese nonverbale Sprache indert sich, indem meist nur ein Portraitausschnitt
der Personen sichtbar ist und die Gestik sich auf diesen Bereich beschrinkt. Mimik
in geringer Ausprigung kann aufgrund der Darstellung auf dem Bildschirm ggfs.
weniger gut gelesen werden. Die Deutung von Augenkontake stellt ebenso eine
zentrale Leistung der Herstellung und Interpretation dar. Entsteht dieser durch ei-
nen Blick in die Kamera oder durch Fokussierung der Kachel einer anderen Person
auf dem Bildschirm? In Bezug auf die verbale Sprache dndert sich unter anderem
die Lautstirke, da beispielsweise ein Flistern mit der Nebenperson nicht mehr
moglich ist. Was in den Raum gesprochen wird, wird von allen gleich gut gehére,
so dass es immer ,laut’ ist. Andererseits konnen simultane Gesprichsbeitrige teil-
weise nicht von der Software verarbeitet werden, sodass manche Personen dann
nicht hérbar sind. Eine Form der leisen Kommunikation bietet hingegen der
Chat, indem ein Austausch dort beinahe beiliufig sowie zeitverzogert stattfindet
und die verbale Hauptkonversation nicht stort. Eine verdeckte Kommunikation
tiber Direktnachrichten ist ebenso méglich.
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All diese Interaktionsnuancen bedingen Machts- und Obhnmachtsgefiihle auf Seiten
der forschenden Person, welche die Partizipation und somit einen Zugang zum
Feld unterschiedlich gut erméglichen und nicht zuletzt auch das Feld selbst kon-
stituieren. Sehr basal sind dabei auch technische Rahmenbedingungen, die nur
teilweise von den Beteiligten gesteuert werden kdnnen. So ist beispielsweise der
Beginn eines Meetings oftmals mit Unsicherheit und Fragen verbunden: Gibt es
eine technische Stérung oder wurde man noch nicht vom Gastgeber in den Raum
gelassen? Diese Zweifel fithren sich wihrend des Meetings in der Stabilitdt der
Internetverbindung und des Programms fort — Situationen, die in Prisenz nicht
denkbar wiren. Falls sich eine Person fiinf Minuten vor Meetingbeginn in der
Nihe der Hochschullernwerkstatt befindet, muss sie sich nicht sorgen, dass der
Raum vor den Fiiflen verschwindet, oder es Probleme beim Aufschlieen gibt.
Und sobald die Personen im Raum Platz genommen haben, bestimmen sie selbst
das Verlassen der Ortlichkeit.

In der Zusammenschau wird durch dieses Beispiel deutlich, wie sehr dieser spezi-
fische Raum a) durch die Akteur*innen hervorgebracht wird, b) dieser die Hand-
lungen der Akteur*innen prifiguriert und sich c) die Praktiken durch die genann-
ten Spezifika dieser Konstellation vom Handeln in einer Hochschullernwerkstatt
vor Ort unterscheiden kdnnen. Einerseits lassen sich die im zweiten Kapitel skiz-
zierten Annahmen eines soziologischen Raumverstindnisses in besonderem Mafe
in diesen Beobachtungen rekonstruieren, da die Aktivititen zur Herstellung des
gemeinsamen Raums sich von dhnlichen Leistungen bei einem Treffen vor Ort
deutlich unterscheiden. Sichtbar wird dies sowohl in Bezug auf die Technik, den
,Eventcharakter', als auch auf divergierende Riume, die sich z. B. hinter den Mo-
nitoren oder in verdeckten Chats befinden. Erginzt wird dies um den Umstand,
dass das Feld Hochschullernwerkstatt, dessen Materialitit als ,,Stitte” eine grof3e
programmatische Bedeutung hat, nicht greifbar ist. Im Sinne eines pidagogischen
Raumverstindnisses ergeben sich verschiedene Anschlussfragen, da der Transfer
konzeptioneller Grundsitze in dieses spezifische Setting im Fokus steht. (Wie)
Konnen beispielsweise riumliche Botschaften der Hochschullernwerkstatt auch in den
digitalen Raum tibersetzt werden? Wie konnen Praktiken der Arbeit in Hochschullern-
werkstiitten dort fortgefiibrt werden? Welche Chancen und Grenzen ergeben sich und
wie bestimmen diese zukiinftig das Verhiltnis von Digitalitit und Hochschullernwerk-
statt? Diese Fragen bedingen schliefflich erneut eine Positionierung zwischen den oben
genannten Polen Bewabrpidagogik und Partizipation.

Diese Entwicklungen gilt es vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit von Raum
und Materialitit fiir die gegenwirtige und zukiinftige Praxis von Hochschullern-
werkstatt in einer ,Kultur der Digitalicit“ (Stalder 2019) weiter zu untersuchen.
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5 Fazit und Ausblick

Digitalitit bestimmt seit Mitte des letzten Jahrhunderts zentral das Zusammen-
leben der Gesellschaft. Lernwerkstitten bleiben als Teil dieser Gesellschaft, mit
dem Anspruch der besonderen Lebensweltorientierung, von diesen Entwicklun-
gen nicht unberiihrt. Jedoch konnen sie nicht als Spiegelbild verstanden werden,
sondern vielmehr als eine Art Zerrspiegel, in dem die riumlichen und konzeptio-
nellen Entwicklungen stets gerichtet stattfinden. Dabei erfolgt eine Orientierung
an unterschiedlichen reformpidagogischen Stromungen, die ihrerseits verschie-
dene Positionierungen einnehmen oder, aufgrund ihres Alters, auch Leerstellen
aufweisen. Lernwerkstitten konnen sich auf dem breiten Feld zwischen bewahr-
pidagogischen und partizipativen Ansitzen breitflichig positionieren. Die Art
und Weise dieser Positionierung, jedoch vor allem die Aushandlungsprozesse auf
dem Weg dahin, stellen ein grofles Forschungsdesiderat dar. Im Zuge der pande-
miebedingten Entwicklungen verinderter Praktiken der Lernwerkstattarbeit und
Rauminterpretationen verstirkt sich dieses Forschungsdesiderat und Digitalitit
riickt gleichermaflen stirker in den Fokus der Akteur*innen. Diese besondere
Situation verstirkt nochmals Prozesse der Entwicklung, Abgrenzung, Positionie-
rung und Reflexion. Ferner erfahren auch die Forschungszuginge und -prozesse
eine Verinderung im Rahmen der Pandemie. Exemplarisch wurden diese fiir eine
ethnografische Untersuchung dargelegt. Das vorliegende Beispiel widmete sich
der synthetischen Situation in Form einer Videokonferenz (Knorr Cetina 2012,
81) als ein Setting von vielen, das durch technische Fortschritte ermoglicht wird.
Neben weiteren Settings gilt es auch, verinderte Praktiken der Lernwerkstattar-
beit im Sinne einer Kultur der Digitalitit (Stalder 2019) in den Blick zu nehmen.
Die damit verbundenen Fragen und Desiderate haben wir im Rahmen dieses
Beitrags vielfach skizziert. Das gewihlte empirische Beispiel macht deutlich, dass
verinderte Praktiken, wie die zur Hervorbringung von Raum, sich bereits im
Feldzugang rekonstruieren lassen und impliziert, dass sich diese in der alltdgli-
chen Praxis und Konzeption von Lernwerkstattarbeit fortfithren. Sowohl fiir die
pidagogische Praxis, als auch fiir die dazugehérigen pidagogisch-programmati-
schen und empirischen Diskurse stellt sich die Frage, wie dauerhaft die skizzier-
ten Neuerungen sich niederschlagen werden, welche neuen Erkenntnisse diese
ermdglichen und wie dabei sowohl eine pidagogisch-programmatische, als auch
eine soziologische Perspektive auf Raum eingenommen, miteinander verkniipft
und weiterentwickelt werden. Es bleibt abzuwarten, wo und wie Digitalitit in
Konzeption und Praxis der Hochschullernwerkstittenbewegung verhandelt und
gelebt werden.
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