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Zusammenfassung

Begreift man Raum als soziales Phänomen, das auf Relation und kommunikativer Kon-
struktion basiert und maßgeblich von der digitalen Mediatisierung beeinflusst wird, las-
sen sich wichtige didaktische Implikationen für hybride Lernräume ableiten. Entspre-
chend sucht der vorliegende Beitrag, sich hybriden Lernräumen raumsoziologisch
anzunähern und diese als relationale (An-)Ordnungen zu skizzieren. Durch die Ergän-
zung dieser Perspektive um den kommunikativen Konstruktivismus werden die im
Zuge von digitaler Mediatisierung entstehenden Phänomene der Translokalität und Ko-
Präsenz erklärbar, die als zentrale Charakteristiken hybrider Lernräume angesehen wer-
den. In Verbindung mit einem hochschuldidaktischen Zugang wird deutlich, dass hy-
bride Lernräume im Zuge kommunikativer Aneignungshandlungen durch Lernende
und Lehrpersonen entstehen und die Partizipation aller Teilnehmenden voraussetzen.
Didaktisch impliziert die Transformation der Ko-Präsenz in hybriden Lernräumen eine
ko-kreative Gestaltung hybrider Lernräume in gemeinsam geteilter Verantwortung von
Lehrpersonen und Lernenden.

Schlüsselwörter: Hybride Lehre, Didaktik, Raumsoziologie, Kommunikativer
Konstruktivismus, Ko-Kreation

Abstract

If space is understood as a social phenomenon that is based on relation and communica-
tive construction and is significantly influenced by digital mediatization, important di-
dactic implications for hybrid learning spaces can be derived. Accordingly, this article
seeks to approach hybrid learning spaces from a spatial-sociological perspective and to
conceptualize them as relational arrangements. By supplementing this perspective with
communicative constructivism, the phenomena of translocality and co-presence can be
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explained, which emerge in the course of digital mediatization and are regarded as cen-
tral characteristics of hybrid learning spaces. In conjunction with didactic considerations
from higher education, it becomes clear that hybrid learning spaces are created in com-
municative acts of appropriation by learners and teachers and require participation by all.
From a didactic point of view, the transformation of co-presence in hybrid learning
spaces implies a co-creative design of hybrid learning spaces in the joint responsibility of
teachers and learners.

Keywords: Hybrid teaching, didactics, spatial sociology, communicative
constructivism, co-creation

1 Hybride Lernräume

„[I]n an ever more globally connected world, we are unable to understand social transfor-
mation without understanding its spatial dimension.“ (Knoblauch & Steets, 2022, S. 20)

Mit der Covid-19-bedingten pandemischen Ausnahmesituation erlebt die deutsche
Hochschullandschaft ab 2020 eine disruptive Transformation (Dittler & Kreidl, 2023;
Kamsker & Riebenbauer, 2022; Mai et  al., 2023): Wo Hochschullehre bisher vor allem
vor Ort (‚in Präsenz‘) stattgefunden hatte, werden Lehrveranstaltungen ad hoc und un-
ter großem Zeitdruck ganz oder anteilig digital durchgeführt. Lehrkonzepte wie Dis-
tance Learning, Blended Learning und hybride Lehre verbreiten sich im Hochschulkon-
text auf einmal schneller und umfassender als zuvor (Dittler & Kreidl, 2023; Reinmann,
2022).

Insbesondere für hybride Lehre werden „weitreichende Potenziale“ (Mai et  al.,
2023, S. 69) und „Chancen“ (Schreier et  al., 2023, S. 160) skizziert. Unter dieser werden
Lehrveranstaltungen begriffen, an denen Lernende zeitgleich (‚synchron‘) vor Ort und
online teilnehmen (Bower et  al., 2015; Magdowski, 2023; Rachbauer & Hanke, 2022;
Reinmann, 2022; Zydney et  al., 2019). Die Wahl des Teilnahmemodus (online oder vor
Ort) können die Lernenden flexibel treffen (Hetzner et  al., 2023; Morgenstern, 2022;
Rachbauer & Hanke, 2022; Breitschwerdt et  al., submitted) oder sie erfolgt didaktisch
begründet durch die Lehrperson (Reinmann & Schiefner-Rohs, 2023). Während in der
Covid-19-Pandemie zahlreiche hybride Lehrveranstaltungen „[o]hne oder nur mit einge-
schränkten Interaktionsmöglichkeiten (z. B. lediglich Textchat)“ (Röthler, 2022, S. 40)
und in der Form eines monodirektionalen Live-Streams durchgeführt wurden, konzen-
triert sich der Diskurs mittlerweile um Formate, bei denen „eine gewisse Interaktions-
qualität“ (Röthler, 2022, S. 40) zwischen allen Teilnehmenden angestrebt wird, um die-
sen eine annähernd gleichwertige Teilnahme am Lehrgeschehen zu ermöglichen (Röth-
ler, 2022; Breitschwerdt et  al., 2024; Grein, 2022; Hagemeijer & Dolfing, 2022; Stoppe &
Knaus, 2022). Insbesondere aufgrund der Flexibilisierung der Teilnahmeform wird
hybrider Lehre zugeschrieben, „die Studierbarkeit [zu] erhöhen [und] bessere Rahmen-
bedingungen für Personen mit ihren unterschiedlichen […] Lebens- und Rahmenbedin-
gungen“ (Gumm & Hobuß, 2021, S. 1) zu schaffen, indem berufstätigen, Care-Arbeit
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leistenden oder internationalen Lernenden niedrigschwellig Zugang zu Hochschulbil-
dung ermöglicht wird (Hetzner et  al., 2023; Mai et  al., 2023; Rachbauer & Hanke, 2022;
Schmitz, 2023). Es wird sogar konstatiert, hybride Lehre könne zu mehr Geschlechterge-
rechtigkeit und einer Reduktion sozialer Ungleichheit im Bildungssystem führen (Vin-
cent & Donald, 2024).

Betrachtet man verschiedene empirische Beiträge zu hybrider Lehre im nationalen
und internationalen Diskurs, wird augenscheinlich, dass diese einen starken Bezug
zum Wortfeld Raum aufweisen: Neben expliziter Benennung als „hybrider Lernraum“
(Grabensteiner et  al., 2021, S. 1), „Hybrid Learning Space“ (Bülow, 2022, S. 135) oder
„blended synchronous space“ (Zydney et  al., 2020, p. 9) werden auch implizite Raum-
Bezüge hergestellt und hybride Lehrkonzepte als „hybride[…] Bildungs-Settings“ (Röth-
ler, 2022, S. 39), „synchronous learning environments“ (Bower et  al., 2015, S. 1) oder
„Hybride Lehr- und Lernwelten“ (Schreier et  al., 2023, S. 159) beschrieben. Das Wortfeld
Raum scheint im Diskurs um hybride Lehre zu dominieren. Dies lässt sich darauf zu-
rückführen, dass sich Raum als konstituierende Dimension eines jedweden Lerngesche-
hens verstehen lässt (Aufenanger, 2022; Ecarius & Löw, 1997; Kraus, 2010), welche im
Kontext von Digitalisierung eine deutliche Ausweitung erfährt (Kammerl, 2018) und
einen andersartigen „Präsenz-Spielraum eröffnet“ (Reinmann, 2022, S. 7), den es – auch
für hybride Lehre – noch zu beforschen gilt (Grabensteiner et  al., 2023).

Die Verwendung der Raum-Metapher kann jedoch auch kritisiert werden (Kam-
merl, 2018; Kerres, 2016), insbesondere dann, wenn Raum abstrakt bleibt oder als ob-
jektiv gegebener, starrer „Behälterraum“ (Löw, 2005, S. 9) verstanden wird. Es besteht
die Gefahr, dass Vorstellungen entstehen, bei denen von einer didaktischen ‚Befül-
lung‘ ausgegangen wird und vorrangig Schwerpunkte auf die Ausstattung einer ört-
lich-materiellen „(pädagogischen) Umwelt“ (Reutlinger, 2009, S. 94) wie z. B. dem
Kursraum oder dem Vorlesungssaal an der Hochschule gelegt werden. Ein solcher Zu-
gang ist jedoch in der heutigen von digitalen Medien durchdrungenen Welt kaum
mehr aufrechtzuerhalten. Vielmehr bedarf es einer Betrachtung, die Materialität nicht
außer Acht lässt, Raum jedoch als soziales Phänomen versteht, das auf Relation und
kommunikativer Konstruktion basiert und „von der (digitalen) Mediatisierung [mit]
am meisten betroffen“ (Löw & Knoblauch, 2021, S. 27) ist. Schließlich verändern sich

„[i]m Rahmen des Mediatisierungsprozesses […] die relationalen Anordnungen von Indivi-
duen, Objekten und Zeichen […]. Entsprechend müssen heute zunehmend mediatisierte
relationale Ordnungen als Bedingung und Bezugspunkt von (Medien)Bildungsprozessen
und (medien-)pädagogischer Theoriebildung verstanden werden.“ (Kammerl, 2018, S. 107)

Diesen Gedankengang aufgreifend sucht sich der vorliegende Beitrag, an hybride Lern-
räume als mediatisierte relationale (An-)Ordnungen anzunähern, um darauf aufbauend
didaktische Implikationen für diese abzuleiten. Zu diesem Zweck werden theoretische
Perspektiven der Raumsoziologie (Löw, 2001), des kommunikativen Konstruktivismus
(Knoblauch, 2017; Knoblauch & Löw, 2021) und der Hochschuldidaktik (Bovill, 2020a,
2020b; Bovill et  al., 2016; Kraus, 2010, 2014) miteinander verknüpft.
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Hierzu erfolgt zunächst ein raumsoziologischer Zugang zu hybriden Lernräu-
men (Kapitel  2). Mit dieser Herangehensweise wird einer Trennung von materiellem
und sozialem Raum widersprochen und stattdessen von Räumen als grundlegend so-
zialer Kategorie ausgegangen, deren Bestimmung auf Relationen und Prozesshaftig-
keit basiert und Materialität und Körperlichkeit weiterhin mit bedenkt. Durch die da-
ran anschließende Ergänzung der raumsoziologischen Perspektive um die Perspektive
des kommunikativen Konstruktivismus nach Knoblauch (2017) werden in Kapitel  3
räumliche „Veränderungen in Folge von Mediatisierungsprozessen“ (Kammerl, 2018,
S. 98) und die im Zuge dieser entstehenden Phänomene der Translokalität und Ko-
Präsenz erklärbar, die als zentrale Charakteristiken hybrider Räume angesehen wer-
den können. Im anschließenden Kapitel  4 werden die Erkenntnisse mit hochschul-
didaktischen Überlegungen zu Lernräumen verknüpft, um daraus Implikationen zu
hybriden Lernräumen abzuleiten und zu skizzieren, wie diese ko-kreativ zu gestalten
sind (Kapitel  5). Schlussendlich mündet der Beitrag in einem kritischen Fazit (Kapi-
tel  6).

2 Räume als relationale (An-)Ordnungen

Um einen raumsoziologischen Zugang zu hybriden Lernräumen zu vollziehen, ist
es zunächst notwendig, herauszustellen, dass Raum mit dem spatial turn Ende der
1980er-Jahre nicht mehr als ein objektiv gegebener, starrer Container, homogener Be-
hälter oder gar als substanzähnlich begriffen wird (Christmann, 2016a; Kammerl, 2018;
Löw, 2001; Nolda, 2006; Pietraß, 2018; Rieger-Ladich & Ricken, 2009). Zudem ist Raum –
auch wenn sie an diesen entstehen – von Orten abzugrenzen, welche als territoriale Loci
definiert werden, die konkret benennbar und geografisch markiert sind (Kammerl, 2018;
Löw, 2001; Schreiber-Barsch, 2017).

Grundzüge von Raum als relationale (An-)Ordnung
Stattdessen sind Räume mit Löw (2001) als soziale Kategorie zu verstehen, deren Be-
stimmung auf Relationen und Prozesshaftigkeit basiert: Sie sind als

„relationale (An)Ordnungen von Körpern [(wie Lebewesen und sozialen Gütern, die sym-
bolisch oder materiell sein können) zu begreifen], welche unaufhörlich in Bewegung sind,
wodurch sich die (An)Ordnungen selbst ständig verändern. […] Durch den Begriff der
‚(An)Ordnung‘ mit der hier gewählten Schreibweise wird betont, dass Räume sowohl eine
Ordnungsdimension, die auf gesellschaftliche Strukturen verweist, als auch eine Hand-
lungsdimension, das heißt der Prozess des Anordnens, innewohnt.“ (Löw, 2001, S. 131)

Räume sind folglich nicht einfach als Entitäten (‚Anordnungen‘) zu verstehen, die
Handeln vorgeben (Bilstein, 2009; Döbler et  al., 2021). Stattdessen impliziert die von
Löw (2001) beschriebene „Dualität“ (Löw, 2001, S. 172; Hervorhebung im Original) von
‚Anordnung‘ und ‚Anordnen‘, die mit der spezifischen Schreibweise von (An-)Ord-
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nung ausgedrückt wird, dass räumliche Strukturen konstituiert werden und als dyna-
misch zu bestimmen sind.

Löw (2001) unterscheidet zwei Prozesse der Raumkonstitution: Einerseits ent-
stehen Räume dadurch, dass Lebewesen und soziale Güter platziert, positioniert, errich-
tet oder gebaut werden. Die Raumsoziologin bezeichnet diesen Prozess als „Spacing“
(Löw, 2001, S. 158; Hervorhebung im Original) und stellt fest, dass es sich um eine Hand-
lung in Relation zu anderen Platzierungen handelt: Menschen bauen Häuser, ziehen
(Landes-)Grenzen und positionieren sich im expliziten und impliziten Abgleich zu ande-
ren Menschen und symbolischen oder materiellen Gütern. Spacing-Prozesse sind „ab-
hängig von den in einer Handlungssituation vorgefundenen symbolischen und mate-
riellen Faktoren“ (Löw, 2001, S. 272), die den Rahmen der Möglichkeiten für Spacing-
Prozesse vorgeben. Andererseits führt Spacing nicht allein dazu, dass ein Raum entsteht.
Stattdessen bedarf es auch der „Syntheseleistung“ (Löw, 2001, S. 159; Hervorhebung im
Original) – einem Prozess, der zeitgleich mit Spacing vollzogen werden muss, damit sich
Räume entfalten. Unter Syntheseleistungen versteht sie alle „Wahrnehmungs-, Vorstel-
lungs- oder Erinnerungsprozesse“ (Löw, 2001, S. 159), mithilfe derer einzelne Körper zu
einem Raum verknüpft werden. So entfaltet sich etwa erst in der eigenen Positionierung
am Sitzplatz mit der Verknüpfungsleistung von „Stifte[n], Etuis, Hefte[n], Lehrbücher[n],
Radiergummis“ (Breidenstein, 2004, S. 100) und der Tafel mit Körpern der Mitschüler-
schaft und der Lehrperson der „Klassenraum“ (Breidenstein, 2004, S. 88) in der Schule.

Vernetzung von Räumen
Im Zuge von Spacing und Syntheseleistungen entstehen Räume, die vielfältig und
uneinheitlich sind und sich überlappen können. Letzteres geschieht, wenn mehrere
Räume gleichzeitig synthetisiert werden. Diese Feststellung ist für Löw (2001) die Grund-
voraussetzung für die Erfassung von „Cyberspace-Technologien“ (Löw, 2001, S. 100):
Durch Informations- und Kommunikationstechnologien [ICT] lassen Räume sich mit-
einander „[v]ernetzen“ (Löw, 2001, S. 158) und können spezifische relationale (An)Ord-
nungen entstehen, die zu Erfahrungen der „gleichzeitige[n] Bewegung in zwei verschie-
denen Räumen“ (Löw, 2001, S. 97) führen, wie an folgendem Beispiel deutlich wird.
Dieses wird herangezogen, obwohl es mittlerweile veraltet ist, da es die Perspektive Löws
(2001) abbildet:

„[Ein] Spieler oder die Spielerin steht im Mittelpunkt des Cybercafés, ist für alle Cafébesu-
cher in seinen oder ihren Bewegungen sichtbar, und bewegt sich gleichzeitig in einer vir-
tuellen Welt. Durch den Datenhelm verschwindet die Alltagswelt mit ihren Geräuschen
und sichtbaren Elementen. Nur Gerüche dringen in die virtuelle Welt ein. Man läuft durch
Labyrinthe, rast mit Rennwagen über die Autobahn, spielt Billiard[sic!] oder wird von vir-
tuellen Feinden bedroht.“ (Löw, 2001, S. 97)

Trotz der grundlegend für hybride Lernräume bedeutenden Perspektive der Räume als
soziale relationale (An-)Ordnungen wird am beschriebenen Beispiel deutlich, dass Löw
(2001) im Zuge ihrer Vernetzungstheorie von Räumen eine Dichotomie zwischen „virtu-
elle[m] Raum“ (Kerres, 2016, S. 22) und „reale[m] Raum“ (Kerres, 2016, S. 22) impliziert,
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welche in der heutigen, von digitalen Medien durchdrungenen Welt weiterzuentwickeln
ist. Online-Räume werden dabei „als ein technisch-virtueller (künstlich erzeugter) Ort
erlebt bzw. beschrieben […] [,] der sich abgrenzt von der physikalischen nur scheinbar
‚wirklichen‘ Welt der menschlichen Begegnung.“ (Kerres, 2016, S. 22) Entsprechend ist
darüber nachzudenken, wie eine solche Dichotomisierung aufgelöst werden kann, an-
sonsten erscheint die Gestaltung eines gemeinsamen hybriden Lernraumes als unmög-
liche Aufgabe.

Gleichermaßen ist auch Löws (2001) Verständnis von Synthese zu ergänzen, im
Zuge derer die kognitiv-subjektive Leistung von einzelnen Subjekten überbewertet wird,
wie u. a. Löw selbst feststellt (Knoblauch & Löw, 2021; Knoblauch & Steets, 2022). Dies
führt dazu, dass Räume einerseits immateriell bleiben, schließlich existieren sie vor al-
lem in den Köpfen der Menschen. Andererseits sind Räume diesem Verständnis nach
eigentlich kein „soziales Phänomen“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 26), sondern das Re-
sultat von „Wahrnehmungs-, Vorstellungs- oder Erinnerungsprozesse[n]“ (Löw, 2001,
S. 159) der Individuen. Somit stellt sich auch die Frage, wie Räume als grundlegend
soziale Konstrukte entstehen und gleichzeitig Materialität und Körperlichkeit in der rela-
tionalen Raumkonstitution berücksichtigt werden kann.

3 Räume als kommunikative Konstrukte

Entsprechend ist die bisher beschriebene Perspektive für die Annäherung an hybride
Lernräume zu erweitern. Hierzu wird der kommunikative Konstruktivismus nach
Knoblauch (2017) herangezogen, welcher wie Löw (2001) von Räumen als relationale
(An-)Ordnungen und soziale Konstrukte ausgeht. Jedoch wird angenommen, dass
Räume in einem sozialen Kontext im Zuge von kommunikativen Handlungen entste-
hen (Christmann, 2022; Christmann et  al., 2022; Knoblauch & Löw, 2021; Knoblauch &
Steets, 2022).

Grundzüge der kommunikativen Konstruktion von Räumen
Sein grundlegendes Verständnis von kommunikativen Handlungen erklärt Knoblauch
(2017) am Beispiel des Auf-etwas-Zeigens eines neun Monate alten Kleinkindes (SA,
siehe Abb. 1). Dabei ist grundsätzlich festzustellen, dass das Kleinkind bei der kommu-
nikativen Handlung nicht einfach bloß auf etwas zeigt. Stattdessen positioniert es sei-
nen Körper und richtet den Finger auf eine Weise aus, die Subjekt SB als Auf-etwas-
Zeigen versteht. Subjekt SB verlängert gedanklich die Ausrichtung des Fingers durch
eine Linie und folgt der vorgegebenen Richtung mit den Augen hin zum Gezeigten
(Knoblauch, 2017). Der Finger ist somit nicht einfach bloß ein „Teil des Leibkörpers2“
(Knoblauch, 2017, S. 163), sondern wird zum Vermittler und in dieser Bedeutung von
den Subjekten „wechselseitig wahrgenommen (und als wahrgenommen wahrgenom-
men)“ (Knoblauch, 2017, S. 163). Er wird „zu etwas Drittem, das als Gegenstand der wir-

2 Im kommunikativen Konstruktivismus wird „von einem Leibkörper [ausgegangen], der nicht nur wirkend handeln, son-
dern auch sinnlich erfährt und affiziert werden kann.“ (Knoblauch, 2019, S. 115)
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kenden wechselseitigen Wahrnehmung erfahren“ (Knoblauch, 2017, S. 165; Hervorhebung
der Autorinnen) wird – der Finger wird objektiviert (O). Finger-Zeigen bedeutet somit
nicht einfach nur ein Zeigen auf etwas, sondern ein Jemand-Anderem-Etwas-Zeigen.

Abbildung 1: Die triadische Beziehung der kommunikativen Handlungen (Knoblauch & Steets, 2022, S. 24)

Aus der auf den ersten Blick simplen Situation des Fingerzeigens lassen sich elementare
räumliche Erkenntnisse ableiten (Knoblauch & Löw, 2021): Kommunikative Handlun-
gen halten ein relationales Aufeinander-Bezogen-Sein – eine Reziprozität – inne, die
„sich durch eine wechselseitig orientierte körperlich-performative (also keineswegs […]
notwendig sprachliche) Bezugnahme subjektbegabter Entitäten aufeinander auszeich-
net.“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 27) Handlungen werden demzufolge wechselseitig be-
obachtet, abgestimmt und zwischen den Subjekten kommunikativ ausgehandelt, sodass
sie zu „gemeinsam geteilten raumbezogenen Handlungsweisen und Wirklichkeitsdeu-
tungen [werden], die bis auf Weiteres […] Gültigkeit haben.“ (Christmann, 2016b, S. 98)
Als Voraussetzung einer solchen räumlichen Relationalität bedarf es der Ausbildung von
Positionalität: Diese Fähigkeit ermöglicht es Subjekten, die über jeweils eigene raumbe-
zogene Wirklichkeitsdeutungen und Handlungsweisen verfügen, welche von inkorpo-
rierten sozialen Bedingungen abhängig sind3, sich räumlich in die Positionen anderer
Subjekte hineinzuversetzen, ein Gespür für deren raumbezogene Wirklichkeitsdeutun-
gen und Handlungsweisen zu erlangen und entsprechend kommunikativ zu handeln
(Christmann, 2016b, 2022; Knoblauch, 2017; Knoblauch & Löw, 2021). In der gemein-
samen Bezugnahme auf ein gemeinsames Drittes (O) wird die situationale relationale
(An-)Ordnung als gemeinsame Umwelt wahrgenommen (Knoblauch & Steets, 2022). Es
entstehen eine gemeinsame raumbezogene Sprache und Handlungsroutinen, die in
regelmäßig vollzogenen kommunikativen Handlungen verfestigt werden (Christmann,
2016b). Diese bilden die Grundlage für weiteres kommunikatives Handeln.

An dieser Stelle lässt sich ableiten, dass Räume als relationale (An-)Ordnungen im
Zwischen von intersubjektiven kommunikativen Handlungen durch wechselseitige

3 Räume entstehen nicht aus dem Nichts, sind nicht als „tabula rasa“ (Christmann, 2022, S. 98) zu begreifen. Vielmehr sind
relationale (An-)Ordnungen von gemeinsam geteiltem Wissen, physisch-materiellen und sozialen Strukturen als his-
torisch in kommunikativen Handlungsprozessen geworden zu begreifen, die etwa in Form von Handlungsroutinen, ge-
meinsamer Sprache, Diskursen, Erinnerungen und Symboliken bestätigt, verfestigt oder legitimiert werden (Christmann,
2016b, 2022). Derart bilden Räume den Orientierungsrahmen für Handeln. Auch wenn sie nicht statisch, sondern verän-
derlich sind, werden Räume aus der Perspektive der Handelnden oft als „Verdinglichungen“ (Christmann, 2016b, S. 99)
wahrgenommen, „d. h. als Phänomene, die objektiv gegeben sind und den Handelnden gegenüber stehen." (Christmann,
2016b, S. 99) Dabei können „[s]elbst physisch-materielle Gestaltungen […] verlassen, umgenutzt, verändert oder abgeris-
sen werden.“ (Christmann, 2016b, S. 101)
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Körper- und Wahrnehmungsleistungen entstehen. Diese sind „performative in a very
material way“ (Knoblauch & Steets, 2022, S. 27), indem sie körperlich verwirklicht wer-
den (Christmann, 2016b).

Mediation, Medien und Mediatisierung
Werden kommunikative Handlungen mit materiellen „vom Körper abgelöst[en]"
(Knoblauch & Löw, 2021, S. 28) Objektivationen4 verknüpft, werden die Beziehungen zwi-
schen den Subjekten „auf eine [jeweils spezifische] räumliche Weise an[ge]ordne[t]“
(Knoblauch & Löw, 2021, S. 28). Knoblauch und Löw (2021) sprechen von „eine[r] Ver-
mittlung, eine[r] Mediation zwischen den Subjekten, die auf ihre je besondere Weise
Ordnung schafft, diese auf Dauer stellt oder umstellt“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 28).
Sie erklären das Phänomen der Mediation an folgenden Beispielen:

„Der Stab, den wir im Staffellauf weitergeben, erzeugt eine ganz andere Art der Ordnung
zwischen Subjekten als beispielsweise die Schranke, die wir vor dem anderen niederge-
hen lassen; die Drehtür eine andere als die Schwingtür; das Zimmer, in dem wir uns be-
gegnen, eine ganz andere als die Mauer, die sich zwischen uns aufbaut.“ (Knoblauch &
Löw, 2021, S. 28)

Somit wird nicht bloß deutlich, dass Objektivationen einen Angebots- bzw. Aufforde-
rungscharakter (‚Affordance‘) aufweisen, indem Subjekte diese „in ihrer Umwelt vor
dem Hintergrund der eigenen Körperausstattung beziehungsweise den entsprechenden
Handlungsmöglichkeiten wahrnehmen“ (Zillien, 2009, S. 4) und bspw. den Staffelstab
entgegennehmen oder durch eine Tür gehen. Vielmehr werden in der Verknüpfung von
kommunikativen Handlungen mit Objektivationen jeweils spezifische räumliche Ver-
bindungen geschaffen, ebenso aber auch Trennungen erwirkt und Räume abgeschlos-
sen (Knoblauch, 2017), was wiederum einen Orientierungsrahmen für das weitere kom-
munikative Handeln bildet.

Mediation betont jedoch ausschließlich „den materialen Charakter“ (Knoblauch,
2017, S. 312) von Objektivationen. Letztere können aber ebenso „zeichenhafte[n] Cha-
rakter“ (Knoblauch, 2017, S. 312) haben, indem sie eine Mitteilungsfunktion aufweisen
und für etwas stehen, das nicht unmittelbar sinnlich wahrzunehmen ist (Knoblauch,
2016; Pfadenhauer & Grenz, 2017). Objektivationen mit Zeichenverweis sind als „Me-
dien“ (Knoblauch, 2017, S. 312; Hervorhebung der Autorinnen) zu begreifen, deren
Bedeutung „[i]m Gegensatz zu anderen Objekt[ivationen] […] nicht allein durch ihre
Materialität, sondern durch die mit verschiedenen Systemen zugänglich gemachten Zei-
chen konstituiert“ (Kammerl, 2018, S. 103) wird, die von Subjekten mit entsprechenden
Bedeutungen versehen werden. Als Beispiele für Medien lassen sich etwa die Schrift auf

4 Knoblauch unterscheidet zwischen Objektivierungen und Objektivationen. Während Objektivierungen als „Teil[e] des Leib-
körpers“ (Knoblauch, 2017, S. 163) begriffen werden (wie z. B. der zeigende Finger), sind Objektivationen als „vom Körper
abgelöst“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 28) zu verstehen. Letztere können sowohl materiellen (z. B. Gegenstände) als auch
immateriellen Charakter (z. B. Codes) haben (Pfadenhauer & Grenz, 2017). Sowohl die Objektivierung als auch die Objek-
tivation unterscheiden sich von Objekten, indem sie im Wirken (z. B. des auf-etwas-Zeigens) und der Reziprozität der beiden
Subjekte „zu unserem Gegenstand“ (Knoblauch, 2017, S. 164) als dem Gegenstand gemeinsam geteilter Aufmerksamkeit
werden.
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dem Papier oder „interaktiv steuerbare Bewegtbilder am Monitor“ (Kammerl, 2018,
S. 103) benennen.

Medien können besondere räumliche Verbindungen schaffen oder Trennungen
erwirken. In diesem Zusammenhang sprechen Knoblauch und Löw (2021) von „einer
besonderen Form der Mediation“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 29) – der Mediatisierung –,
die als strukturelle Veränderung des kommunikativen Handelns (Hepp & Krotz, 2014;
Krotz, 2007, 2022) und Transformation der „Art der durch das Handeln hergestellten
Beziehungen sowie d[er] damit geschaffenen Räume“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 37)
durch Medien zu begreifen ist. Als Beispiel lässt sich die Einführung der Schrift als
Medium mit Zeichenverweis aufführen. Diese führt nicht nur „zur Vereinseitigung
kommunikativen Handelns“ (Knoblauch, 2017, S. 319), indem der Akt des Kommunizie-
rens durch den/die Autor:in des Schriftstücks von dem des Verstehens durch die/den
Lesenden getrennt wird. Stattdessen wird auch deutlich, dass dort, wo Menschen vorher
„als lebende Bibliothek […] eng aneinander gebunden“ (Knoblauch, 2017, S. 318) und auf
gleichzeitige körperliche Anwesenheit angewiesen waren, das Aufkommen der Schrift
„zur Folge [hat], dass Menschen, die in derselben physikalischen und sozialen Umwelt
leben, […] sich mit solchen verbunden fühlen, die weit entfernt sind.“ (Knoblauch, 2017,
S. 318) Es wird deutlich, dass sich Räume durch Mediatisierung zunehmend entgrenzen
(Kammerl, 2018; Krotz, 2007).

Auch in der gegenwärtigen Phase der „digitale[n] Mediatisierung“ (Knoblauch &
Löw, 2021, S. 30), sprich der Digitalisierung, verändert sich die Struktur kommunikativen
Handelns auf spezifische Weise. Digitalisierung beschreibt zunächst schlicht die Ver-
knüpfung von Dingen und technischen Abläufen mit einem „binären Zeichensystem
[…] (0/1 bzw. aus/ein)“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 30). An diese Schaltung lassen sich
nun jedoch alle möglichen technischen, materialen und körperlichen Prozesse koppeln.
Intraaktive und interaktive Kommunikationstechnologien werden in kommunikative
Handlungsabläufe integriert (Knoblauch, 2017; Knoblauch & Löw, 2021): Während Intra-
aktivität die durch Prozesse der Programmierung, (kybernetische) Steuerung oder Kop-
pelung mit auf-Big-Data-basierten Feedback-Schleifen zunehmend intelligente und sub-
jektlose Eigenwirkung der Dinge auf die Dinge beschreibt (bspw. beim autonomen
Fahren), betont die Interaktivität die Entstehung und massive Zunahme von unmittelba-
rer one-to-one- (z. B. SMS), many-to-one- (z. B. Kommentarfunktion unter einem Post)
und many-to-many-Kommunikation (z. B. in sozialen Netzwerken) (Knoblauch, 2017;
Knoblauch & Löw, 2021; Knoblauch & Steets, 2022)5. Letztgenannte sind als deutliche
Erweiterung von Massenmedien wie Printmedien oder Fernsehen zu verstehen, die auf
klassische one-to-many-Kommunikation begrenzt waren. Kommunikative Handlungen
nehmen entsprechend an Häufigkeit und Dichte zu und ermöglichen eine zunehmende
Reichweite.

5 Noch nicht abgebildet wird in diesem Verständnis das zunehmend im Kontext von KI-basierter Automatisierung zu beobach-
tende Einwirken der Dinge auf die menschliche Intraaktivität, wobei „sich der Grad bzw. die Intensität der Simulation
menschlicher Kommunikation verändert (zunimmt). Maschinen simulieren entsprechend Intelligenz und kommunikative
sowie soziale Fähigkeiten, die von ihrem Gegenüber (im Idealfall) auch so interpretiert werden, als wären sie sozial.“ (Dogruel
und Dickel, 2022, S. 480)
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Räumlich bewirkt die Digitalisierung, dass „die Kluft zwischen Orten [unmittel-
bar überwunden werden kann] und […] Möglichkeit[en] zu[…] translokalen kopräsenten
Beziehungen“ (Knoblauch & Löw, 2021, S. 31; Hervorhebung der Autorinnen) geschaf-
fen werden.

Translokalität und Ko-Präsenz
Translokalität beschreibt, dass divers verortete Einzelpersonen durch digitale Media-
tisierung mit anderenorts befindlichen Einzelpersonen „stabil in Beziehung stehen“
(Löw & Knoblauch, 2021, S. 44) und eine gemeinsame relationale (An-)Ordnung bilden.
Es entsteht die Erfahrung „[to] be (virtually) ‘present’ in several places6 simultaneously“
(Christmann, 2022, S. 105).

Präsenz wird nicht, wie im alltäglichen Sprachgebrauch und an Hochschulen oft-
mals üblich, als gleichzeitige Anwesenheit von Körpern an einem Ort gefasst (Albert,
2020; Houben, 2018; Knoblauch, 2017; Reinmann, 2022). Stattdessen wird mit dem
Begriff der „Ko-Präsenz“ (Knoblauch, 2017, S. 301; Hervorhebung der Autorinnen)
die sozial-kommunikative Seite der Präsenz hervorgehoben und betont, dass sich Ak-
teur:innen in einer Handlungssituation gegenseitig wahrnehmen, wissen, dass sie sich
gegenseitig wahrnehmen und entsprechend ihre kommunikativen Handlungen koordi-
nieren und synchronisieren:

„Denken wir nur an eine Gruppe von Computerspielern, die in verschiedenen Zimmern
sitzen, über Headset aber auf ihrem Monitor dasselbe Bild haben und zusammen (oder
gegeneinander) ein Spiel spielen. Wenn wir die soziale Situation durch diese wechselsei-
tige Koordination bestimmen, ist die Eingrenzung durch die Ko-Präsenz vor allem auf den
physikalischen Raum nicht mehr nötig.“ (Knoblauch, 2017, S. 302–303)

Anstatt Präsenz an einen Ort zu binden, kann Ko-Präsenz etwa auch in einer Video-
konferenz entstehen (Knoblauch, 2017; Albert, 2020). Dabei wird das kommunikative
Handeln keinesfalls vom Leiblich-„Körperlichen“ (Knoblauch, 2017, S. 303) abgelöst.
Die Situationsdeutung baut sich noch immer „auf verschiedenen – [jedoch nun] von der
Technik abhängigen – Körpersinnen auf“ (Houben, 2018, S. 15), indem etwa die media-
tisierte Stimme des anderen gehört oder das Lächeln in der Videokonferenz gesehen
und in Form von eigenen kommunikativen Handlungen beantwortet werden kann, die
wiederum mediatisiert werden (Hümmer et  al., 2024; Joanpere et  al., 2023; Knoblauch,
2017).

In der Verknüpfung der raumsoziologischen Perspektive mit den Überlegungen
aus dem Kommunikativen Konstruktivismus wird deutlich, dass Räume als soziale
Konstrukte und dynamische relationale (An-)Ordnungen verstanden werden können,
die im Zwischen von intersubjektiven kommunikativen Handlungen durch wechsel-
seitige Körper- und Wahrnehmungsleistungen entstehen. Im Zuge der digitalen Medi-
atisierung entgrenzen sich relationale (An-)Ordnungen zunehmend und können sich
translokal entfalten. Obwohl sie sich leiblich-körperlich nicht am selben Ort aufhalten,

6 „Places“ im Sinne von Orten.
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können sich die Subjekte weiterhin als ko-präsente Akteur:innen im translokalen
Raum wahrnehmen. Im vorliegenden Artikel wird dann von einem hybriden Raum ge-
sprochen. Bisher ist jedoch ungeklärt geblieben, was das Spezifische von hybriden
Lernräumen im Hochschulkontext ausmacht, weshalb die bisherigen Erkenntnisse um
hochschuldidaktische Überlegungen ergänzt werden.

4 Lernräume

Prinzipiell lassen sich Lernräume als spezifische relationale (An-)Ordnungen fassen, in
denen Lernen pädagogisch intendiert gestaltet und vollzogen wird (Kessl & Reutlinger,
2013; Kraus, 2010, 2014; Stang et  al., 2018). Im Hochschulkontext können sich diese an
einer Vielzahl von Orten entfalten, etwa im Hörsaal oder einem Kursraum an der Hoch-
schule, in Praxiseinrichtungen oder gar dem eigenen Zuhause (Kraus, 2015, 2016; Rein-
mann & Schiefner-Rohs, 2023; Stang et  al., 2018). All diese stellen „ein Angebot zur
Aneignung des jeweiligen Ortes unter einer pädagogischen Prämisse dar“ (Kraus, 2010,
S. 46), weshalb sie als „Lernorte“ (Kraus, 2010, S. 46) bezeichnet werden können.

Die pädagogische Intention von Lernräumen verweist einerseits auf den Erwerb
von „Denk-, Wahrnehmungs- und [kommunikativen] Handlungsmuster[n]“ (Ecarius,
1997, S. 34) ausgerichtete Tätigkeiten auf Seite der Lernenden und andererseits auf ver-
mittelnde, den Erwerb begleitende und unterstützende kommunikative Handlungen
auf Seite der Lehrperson. Beide lassen sich als Form der Aneignung begreifen, die in
ihrem Zusammenspiel als „eigenlogische, soziale Praxis“ (Kraus, 2014, S. 168) Lern-
räume an und – im Fall von hybriden Lernräumen – über Lernorte hinweg entstehen
lassen.

(Pädagogisch intendierte) Aneignung von Räumen
Dabei wird Aneignung auf Seite der Lernenden über die klassische Vorstellung einer täti-
gen Auseinandersetzung mit bestehenden Lerninhalten und -gegenständen hinaus
(Deinet, 2009; Hippel et  al., 2022; Kraus, 2014), als aktive „Auseinandersetzung des In-
dividuums mit seiner Umwelt“ (Deinet, 2009, S. 57) – den wissensbezogenen, sozial-
interaktiven sowie den physisch-materiellen und digitalen Gegebenheiten von Räu-
men – und deren schöpferische Schaffung, Gestaltung und Veränderung begriffen
(Deinet, 2009; Deinet & Reutlinger, 2014). Eine so verstandene Aneignung kann in
einem Wissenszuwachs und/oder einer Wahrnehmungs-, Verhaltens- oder Einstel-
lungsänderung der Lernenden münden (Derecik, 2014) und wird daher pädagogisch
intendiert.

Die Aneignung der Lernenden können Lehrpersonen jedoch lediglich ermög-
lichen, indem diese „in einer bestimmten Weise vor[strukturiert] und […] damit […]
wahrscheinlicher“ (Kraus, 2010, S. 47) gemacht wird. Dies geschieht, wenn Lehrperso-
nen sich relationale (An-)Ordnungen unter der Prämisse der Vermittlung von Wissen
und der pädagogischen Begleitung im Prozess – sprich didaktisch – aneignen, indem sie
„aktiv mit der in den Lernort [Hochschule] eingelassenen Pädagogik umgehen, um
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dort eine eigene pädagogische Praxis der Vermittlung von Wissen [und Lernbeglei-
tung] zu realisieren“ (Kraus, 2014, S. 167–168) und didaktisch strukturierte Angebote
„mit pädagogischer Absicht und in organisierter Weise“ (Reinmann & Mandl, 2006,
S. 615) gestalten.

Dimensionen von Lernräumen
Beide Formen der Aneignung lassen sich auf drei konstituierende „Dimensionen“
(Kraus, 2010, S. 48) von Lernraum bezogen verstehen, die in der Praxis eng miteinander
verwoben sind. Diese lassen sich aus der Erkenntnis ableiten, dass Räume relationale
(An-)Ordnungen von gemeinsam anzueignendem Wissen, physisch-materiellen und
sozialen Strukturen sind (Christmann, 2016b, 2022; Kraus, 2010; Löw, 2001). Sie werden
gesellschaftlich und institutionell, aber auch individuell durch Erwartungen und Erfah-
rungen beeinflusst (Kraus, 2010).

Abbildung 2: Dimensionen und Aneignung von Lernraum (Eigene Darstellung)

Zunächst beziehen sich kommunikative Aneignungshandlungen von Lehrperson und
den Lernenden auf die wissensbezogene Dimension, schließlich ist der Erwerb und die
Vermittlung von Wissen „als Kern“ (Kraus, 2010, S. 49) eines jedweden Lernraums zu
identifizieren. Als kommunikative Aneignungshandlungen der Lehrperson lassen
sich etwa die Festlegung von Lerninhalten und Lehrzielen unter der Prämisse der Wis-
sensvermittlung identifizieren. Lernende eignen sich diese Dimension von Lernraum
kommunikativ an, indem sie sich eigene Lernziele setzen, die von den Lehrzielen der
Lehrperson abweichen können und eigene Lerninhalte einbringen (Kerres, 2021).

Daneben beziehen sich kommunikative Aneignungshandlungen der Lehrperson
und der Lernenden auf die physisch-materielle und digitale Dimension, unter welche die
Verknüpfung von Orten und Objektivationen (siehe Kapitel  3) gefasst wird, die „auf ihre
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je besondere Weise Ordnung schafft, diese auf Dauer stellt oder umstellt“ (Knoblauch &
Löw, 2021, S. 28). Durch kommunikative Aneignungshandlungen ordnet die Lehrper-
son die Orte und Objektivationen relational auf eine Weise an, die ihrer „pädagogi-
sche[n] Vision“ (Kraus, 2010, S. 49) entspricht. Dabei arrangiert sie etwa Stühle in einem
Halbkreis oder platziert Medien wie etwa einen Beamer auf eine Weise, dass Lerninhalte
an die Wand projiziert werden können. Wiederum eignen sich Lernende diese Dimen-
sion kommunikativ an, indem sie bspw. die Stühle verrücken oder den eigenen Laptop
zum Verfassen von digitalen Notizen nutzen.

Schließlich sind kommunikative Aneignungshandlungen von Lehrperson und
Lernenden auf die sozial-interaktive Dimension von Lernräumen bezogen, welche die
Beziehungen und Interaktionen der Subjekte umfasst. Kommunikative Aneignungs-
handlungen dieser Dimension lassen sich etwa in der eigenen Platzierung der Lehr-
person im Raum, der Distanzüberbrückung zu den Lernenden durch „Blicke, Gesten
und Sprache“ (Kraus, 2010, S. 53) sowie deren methodisch-didaktischer Gruppierung
ausmachen. Auf Seite der Lernenden schlagen sich kommunikative Aneignungshand-
lungen bspw. bereits in der eigenen Platzierung und Ausrichtung des Körpers hin zu
dem/der Sitznachbar:in anstelle der Lehrperson nieder, sind aber auch explizit wie in
der gemeinsamen Festlegung von Verhaltensregeln für die Zusammenarbeit im Lern-
raum beobachtbar (Breitschwerdt et  al., 2024).

5 Hybride Lernräume als ko-kreative Konstrukte

Besonderheit hybrider Lernräume ist nun, dass sich diese translokal – über verschie-
dene Orte hinweg – entfalten. Neben dem „dominanten Verständnis“ (Kohls, 2023,
S. 6), bei dem die Lehrperson und ein Teil der Lernenden sich vor Ort an der Hoch-
schule aufhalten, während der andere Teil der Lernenden von einem anderen Ort wie
bspw. dem eigenen Zuhause teilnimmt, sind auch weitere Szenarien denkbar (Rein-
mann & Schiefner-Rohs, 2023): So sind länderübergreifende hybride Lernräume vor-
stellbar, bei denen sich die am Lernraum beteiligten Subjekte in unterschiedlichen
Ländern befinden. Auch hochschulübergreifende hybride Lernräume können gestaltet
werden, im Zuge derer die Lehrperson und ein Teil der Lernenden vor Ort an Hoch-
schule A aufhalten, während sich der andere Teil der Lernenden an einer zweiten
Hochschule B befindet und dort medientechnisch unterstützt wird. Schließlich wer-
den auch praxisnahe hybride Lernräume möglich, bei denen die Lehrperson, ein Teil
der Lernenden und Praktiker:innen vor Ort eine Praxiseinrichtung besuchen, während
der andere Teil der Lernenden anderenorts – z. B. vom eigenen Zuhause oder einer
Hochschule aus – am Lernraum teilnimmt.

Damit sich die Lernenden in all diesen Szenarien jedoch weiterhin als ko-präsente
Akteur:innen erleben können, erscheint es nicht zielführend, lediglich eine didak-
tische „Verdopplung des Lehr-/Lernsettings“ (Grabensteiner et  al., 2021, S. 7) vorzu-
nehmen (etwa indem vor Ort Lernende nur mit vor Ort Lernenden und anderenorts
teilnehmende Lernende ausschließlich mit anderenorts teilnehmenden Lernenden an
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einer Aufgabenstellung arbeiten, die ggf. leicht modifiziert wurde) oder das Lehrge-
schehen unidirektional zu den anderenorts teilnehmenden Lernenden zu streamen,
ohne dass diese Möglichkeiten zu wechselseitigen kommunikativen Aneignungshand-
lungen und damit der Partizipation am Lehrgeschehen haben (Röthler, 2022; Stoppe &
Knaus, 2022).

Ko-Kreation hybrider Lernräume
Stattdessen erscheint ein ko-kreativer Ansatz geeignet, der auf eine dialogische Per-
spektive zurückgeführt werden kann (Flecha, 2004, 2022; Freire, 2000; García-Carrión
et  al., 2020; Gómez et  al., 2011; Phillips & Napan, 2016) und nun mit den theoretischen
Überlegungen zu hybriden Lernräumen verknüpft wird. Im Sinne der Ko-Kreation
wird die Gestaltung von Lernräumen als soziales Unterfangen und gemeinsam geteilte
Verantwortung von Lehrperson und Lernenden begriffen (Bovill, 2020a, 2020b; Gar-
cía-Carrión et  al., 2020; Iversen & Stavnskær Pedersen, 2017). Bei allen Beteiligten –
Lehrperson und den Studierenden – existiert das Bewusstsein, dass Lernräume nicht
für, sondern „with students“ (Bovill, 2020b, S. 1026) geschaffen werden. Lernende wer-
den diesem Verständnis nach nicht als passiv-rezeptive Wissensempfänger, sondern
als aktiv Gestaltende verstanden, deren kommunikative Handlungen gleichwertig zu
denen der Lehrperson anzusehen sind (Bovill, 2020a; Bovill et  al., 2016; García-Carrión
et  al., 2020; Phillips & Napan, 2016). Indem „the shared space of teaching and learning“
(Iversen & Stavnskær Pedersen, 2017, S. 17) kommunikativ ausgehandelt und gemein-
sam gestaltet wird, kann ein „Dialogic Space“ (García-Carrión et  al., 2020, S. 5) entste-
hen.

Für (hybride) Lernräume kann dies bedeuten, dass im Kontext der wissensbezoge-
nen Dimension Lehr-Lern-Ziele gemeinsam von Lehrperson und Lernenden festgelegt
und Lerninhalte sowie die Prüfung von Lernergebnissen kollektiv bestimmt werden.
Bezüglich der physisch-materiellen und digitalen Dimension können die Anordnung
von Tischen, Stühlen und anderen Objektivationen sowie der Einsatz von Medien in
hybriden Lernräumen zum Thema gemacht und diese gemeinsam an- und umgeord-
net werden, um translokal kommunikative Aneignungshandlungen herzustellen. Da-
bei dürfen auch Orte wie etwa das eigene Zuhause und Medien der Lernenden wie der
eigene Laptop als Teil der relationalen (An-)Ordnung nicht übersehen werden. Mit
Blick auf die sozial-interaktive Dimension kann ein ko-kreativer Ansatz schließlich be-
deuten, zusammen ein „set of rules of conduct for the course“ (Phillips & Napan, 2016,
S. 834) festzulegen, bei dem die translokale Beziehungs- und Interaktionsgestaltung
im hybriden Lernraum sowie diesbezügliche Stolpersteine explizit zum Thema ge-
macht und gemeinsam ausgehandelt werden.

Partizipation als gemeinsam geteilte Verantwortung
In der Ko-Kreation der wissensbezogenen, physisch-materiellen und digitalen sowie
der sozial-interaktiven Dimensionen übernehmen Lernende eine „shared responsi-
bility“ (Bovill, 2020b, S. 1026) für die Gestaltung von wechselseitigen kommunikativen
Aneignungsprozessen und damit der Herstellung eines gemeinsamen translokalen
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Lernraums. Somit erweist sich „Partizipation an der digital erweiterten Lernumge-
bung als gemeinsame Verantwortung“ (Grabensteiner et  al., 2021, S. 9) und als Schlüs-
sel für die ko-kreative Gestaltung des hybriden Lernraums. Diese Feststellung geht ein-
her mit dem aktuellen Diskurs um die partizipative Mediendidaktik (Mayrberger, 2019),
die – trotz einer anderen theoretischen Herleitung – „Kommunikation, (soziale[…]) In-
teraktion, Kollaboration, Kooperation und d[ie] damit einhergehenden Beziehungen
als […] strukturbestimmendes Element“ (Mayrberger, 2020, S. 69) in einer von Medien
durchdrungenen Welt und Hochschullehre versteht. Gerade in einer solchen bedarf es
„partizipative Interaktions- und Kommunikationsräume“ (Mayrberger, 2020, S. 84),
welche die Mitwirkung, Mit- und Selbstbestimmung der Lernenden bei „der Analyse,
Planung und Gestaltung von Lernumgebungen unter den Bedingungen von Digitalisie-
rung“ (Mayrberger, 2020, S. 59) zentrieren. Auf diese Weise können Studierende „zur
Teilhabe ermächtigt und die gesellschaftliche Transformation mitgestaltet und zugleich
reflexiv und kritisch begleitet“ (Mayrberger, 2020, S. 88) werden.

Flexible Rollengestaltung und hohe Anforderungen
Zu dem Zweck der Konzipierung hybrider Lernräume als „partizipative Interaktions-
und Kommunikationsräume“ (Mayrberger, 2020, S. 84) bedarf es einer flexiblen Rollen-
gestaltung auf Seite der Lehrperson: Diese fördert mit ihrem fachlich-didaktischen Wis-
sensvorsprung die Ko-Kreation des hybriden Lernraums, indem sie situationsabhängig
zwischen den Rollen einer Wissensvermittlung, eines/einer empathischen Zuhören-
den und „collaborative critic“ (Iversen & Stavnskær Pedersen, 2017, S. 20) wechselt und
den ko-kreativen Prozess organisiert und strukturiert (Iversen & Stavnskær Pedersen,
2017; Bovill et  al., 2016). Dies stellt wiederum hohe Anforderungen an Lehrpersonen,
welche sich durch die medientechnische Komplexität hybrider Lernräume weiter ver-
schärfen, indem Rollen wie die des „Pilot[en] und Maschinist[en]“ (Grabensteiner et  al.,
2023, S. 11) hinzukommen, um „das Setting trotz unterschiedlicher Schwierigkeiten
[medientechnisch] am Laufen“ (Grabensteiner et al., 2023, S. 11) zu halten.

Entsprechend erscheint es notwendig, nicht nur die Lehrpersonen, sondern ebenso
die Lernenden für den hybriden Lernraum kommunikativ „handlungsfähig“ (Graben-
steiner et  al., 2023, S. 30) zu machen. Dabei kann argumentiert werden, dass dies weit
darüber hinausreicht, ihnen „die Möglichkeit zu geben, das technische Setting zu durch-
schauen und selbst damit zu interagieren“ (Grabensteiner et  al., 2023, S. 30). Vielmehr
bedarf es einer Etablierung von Handlungsbereitschaft und eines Legitimationserle-
bens, im hybriden Lernraum ko-kreativ tätig werden zu dürfen (Staudt & Kriegesmann,
2002). Beides kann bspw. durch eine gemeinsam mit der Lehrperson vollzogene Be-
wusstwerdung der Herausforderung der sich in einem sich translokal entfaltenden
Lernraum transformierenden Ko-Präsenz sowie einer daran anschließenden kollektiven
Suche nach Lösungsstrategien und eines Übereinkommens klarer Verantwortlichkeiten
erfolgen (siehe Breitschwerdt et  al. in diesem Band). Auf diese Weise entwickeln die
Lernenden eine grundlegende Sensibilität für die Ko-Kreation von (Lern-)Räumen und
für soziale Teilhabe prinzipiell, was in der heutigen, von digitalen Medien durchdrun-
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genen Welt zunehmend bedeutungsvoll erscheint. In diesem Sinne erweist sich Ko-
Kreation nicht nur als Bedingung, sondern gleichermaßen auch als Ergebnis hybrider
Lernräume im Hochschulkontext.

6 Zu vermeintlichen Selbstverständlichkeiten

Schlussendlich lässt sich festhalten, dass der vorliegende Beitrag hybride Lernräume
nicht lediglich als örtlich-materielle „(pädagogische) Umwelt“ (Reutlinger, 2009, S. 94)
im Sinne von Vorlesungssälen oder Seminarräumen konzipiert, die es didaktisch durch
die Lehrperson auszugestalten gilt. Vielmehr werden hybride Lernräume als translokale
relationale (An-)Ordnungen skizziert, die im Zwischen von intersubjektiven kommuni-
kativen Aneignungshandlungen durch wechselseitige Körper- und Wahrnehmungsleis-
tungen von Lernenden und der Lehrperson kommunikativ ausgehandelt und ko-kreativ
gestaltet werden.

Der Wert eines solchen Raumverständnisses lässt sich vor allem darin ausmachen,
„dass Räume aus der Perspektive von Handelnden [betrachtet] und gefragt werden
kann, wer Räume definiert, mit welcher Intention und […] Konsequenz“ (Stang et  al.,
2018, S. 647). Gerade in stark hierarchisch strukturierten Bildungssektoren wie dem
Hochschulkontext erscheint dies bedeutungsvoll: Sowohl von Studierenden als auch
von Lehrpersonen werden Hochschulen oft als verfestigte „Verdinglichungen“ (Christ-
mann, 2016b, S. 99) wahrgenommen, „d.h. als Phänomene, die objektiv gegeben sind
und den Handelnden gegenüber stehen“ (Christmann, 2016b, S. 99). Als solche impli-
zieren sie machtvolle „Konventionen hinsichtlich dessen, wie […] Räume auszusehen
hätten“ (Schreiber-Barsch, 2017) und wie sie zu gestalten seien. Diese Vorstellungen
werden in der unidirektionalen Gestaltung von Lehrformaten reproduziert und schla-
gen sich materiell und symbolisch an Orten wie Vorlesungssälen oder Kursräumen
nieder. Mit der relationalen Perspektive auf hybride Lernräume und deren ko-kreativen
Gestaltung können hingegen vermeintliche, in Strukturen eingeschriebene Selbstver-
ständlichkeiten von Hochschullehre hinterfragt und ein Entwurf skizziert werden, der
aufzeigt, dass Lehre innovativ sein und echte Beteiligung und Zusammenarbeit ermög-
lichen kann (Knaus et  al., 2022; Thillosen & Kehrer, 2023); ein Entwurf, der die Per-
spektive der Handelnden aufgreift und abbildet, wie Studierende in ihrer örtlichen
Flexibilität, Zeitsouveränität und selbstgesteuertem Lernen gefördert werden kön-
nen (Schmidt-Lauff et  al., in diesem Band; Breitschwerdt et  al., submitted). In diesem
Sinne kann von einer Form teilnehmendensensibler Hochschullehre gesprochen werden
(Breitschwerdt et  al., submitted).

Natürlich setzt dies auch eine entsprechende medientechnische Ausstattung und
Infrastruktur sowie spezifische didaktische Überlegungen und Expertise voraus (Mag-
dowski, 2023; Rachbauer & Hanke, 2022). Den Transformationsprozess von vermeint-
lichen Selbstverständlichkeiten hin zu einer teilnehmendensensiblen Hochschullehre
aktiv zu gestalten, erfordert letztlich aber insbesondere die Offenheit für neue Lehrfor-
mate und Medien(-technik), den Mut, Neues auszuprobieren sowie eine gewisse Gelas-
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senheit, weiterzumachen, auch wenn ein (kurzfristiges) Scheitern droht – und zwar auf
Seiten aller Beteiligten. Schließlich, so lässt sich mit Mayrberger (2019) festhalten, spie-
len „Einstellungen eine nicht zu vernachlässigende, wenn nicht gar eine zentrale Rolle,
wenn Neuerungen passieren (sollen).“ (Mayrberger, 2019, S. 212). Dies gilt auch für hy-
bride Lernräume.
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