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Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert von Lehrenden verfasste Vignetten zu Lehrsituationen in der Di-
stanzlehre im Sommersemester 2020. Diese Vignetten erlauben es, Prozesse des Um-
baus von Aktivititssystemen und insbesondere nichtintendierte Uberschiisse, und wie
diese integriert oder als Stérung abgeleitet werden, zu beobachten. Im Fokus steht ein
in allen Vignetten beobachtbarer Aspekt der Erwartungen an Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden, der sich als unverarbeiteter Uberschuss in neuen Praktiken
feststellen lasst. Offenbar 16st die verstirkte Einfihrung technischer Artefakte in das
Gefiige lehr- und lernbezogener Praktiken eine Verinderung in dem gemeinsamen Tun
aus, die auf die Subjekte zuriickwirkt.
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1 Der Forschungsort

Hintergrund des Beitrags ist die zweistiindige digital-synchrone Lehrwerkstatt »Kon-
taktlos lehren«, zu der wir am 15.06.2020 Lehrende aller Fakultiten der Universitit
Paderborn eingeladen haben. Um das Angebot von anderen, eher methodischen Ange-
boten zur Umstellung auf digitale Lehre zu unterscheiden, haben wir mit dem Einla-
dungstext einen deutlichen Akzent gesetzt:
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Die plotzliche Umstellung der Lehrveranstaltungen auf reine Onlinelehre hat das Lernen
und Lehren an der Universitat stark verdndert. Dadurch entstehen neue Anspriiche und
Moglichkeiten, aber auch Verluste. Dies wollen wir in unserer Lehrwerkstatt, wie es einer
Wissensinstitution gebiihrt, griindlich diskutieren. Es geht uns also nicht um Tipps und
Tricks, sondern um ein begriffs- und theorieorientiertes, ehrliches und offenes Nachden-
ken.

Es hatten sich zunichst 24 Personen angemeldet, letztlich nahmen 17 teil. Nach der An-
meldung erhielten die Lehrenden die Aufforderung, eine Vignette zu einer Lehr-Lern-
Situation einzureichen. Die im Weiteren benutzten Texte verbindet, dass sie Lehrer-
fahrungen wihrend des Sommersemesters 2020 festhalten und auf ein besonderes Mo-
ment verdichten. Durch die Rahmung ist erwartbar, dass dieses im Bereich der verin-
derten Kontaktmaglichkeiten liegen wird, ohne dass unbedingt eine Problematisierung
vorausgesetzt ist. Vignetten sind kurze Beschreibungen (eine bis wenige Seiten) einer
erlebten Situation; sie sind eine Nacherzahlung des eigenen Erlebens, keine Dokumen-
tation der Lehrsituation. Es geht also nicht darum zu erfahren, was faktisch passiert
ist. Vielmehr erfassen die Vignetten die Lehrsituation in dichten Momenten, die durch-
aus intentional strukturiert sind, aber aufgrund der Machart auch mehrdeutig bleiben
(Schratz, Schwarz und Westfall-Greiter 2012). Diese Mehrdeutigkeit soll aufgenommen
werden, um bei der Analyse der Vignetten Annahmen iiber gute Lehre der Schreibenden
von der Textoberfliche abzuheben und zu beschreiben.

2 Das Sommersemester 2020 und die Transformation
der Aktivitatssysteme in der Lehre

Als Folge der Pandemie wurde die Hochschullehre im Sommersemester 2020 vollstin-
dig auf digitale Formate umgestellt. Diese einschneidende Verinderung geschah zwar
unerwartet und kurzfristig, allerdings bestehen sowohl aus der Praxis als auch seitens
der Forschung umfassende Theorien und Modelle zur Gestaltung von Distanzlehr- und
Lernsettings (Rodrigues, Almeida, Figueiredo und Lopes 2019), also prinzipiell umfas-
sende Antworten. Das entscheidend Neue der Pandemiesituation liegt nicht so sehr in
den hochschul- und mediendidaktischen Problemstellungen, sondern darin, dass die
Verinderung disruptiv und total erfolgte: Weder Lehrende noch Studierende hatten
Zeit, umfassende Vorstellungen davon zu entwickeln, wie die Situation zu deuten und
wie mit ihr umzugehen sei, und alle Lernumgebungen, in denen sich Lehrende und
Studierende bewegten, fanden ohne unmittelbaren personlichen Kontakt statt.

Wir gehen davon aus, dass sich unter diesen Bedingungen soziale Praktiken entwi-
ckeln, die sich

« an die etablierten und institutionell geteilten Praktiken des Lehrens und Lernens
an der Universitit anlehnen,

- durch die verinderten Rahmenbedingungen auch von ihnen abweichen,

« weder von den Lehrenden noch von den Lernenden bewusst gestaltet oder beab-
sichtigt sind und daher
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« zu Irritationen, Problemwahrnehmungen oder unerwarteten Positiverfahrungen
bei den Beteiligten fithren.

Mit dem Konzept der Praktik beziehen wir uns auf Praxistheorien, die davon ausge-
hen, dass soziale Handlungsmuster sich durch Interaktionen zwischen Subjektiven be-
ziehungsweise Subjekten und der materialen Umwelt manifestieren und entwickeln
(Reckwitz 2003). »An die Stelle des Begriffs der Regel tritt derjenige der kollektiven Ge-
wohnheit. Fiir Gewohnheiten gilt, dass sie zu familiendhnlichen, aber niemals identi-
schen Wiederholungen einer Praktik fithren« (Litders 2014). Praxistheorie bietet damit
eine theoretische Perspektive, die nicht nur am Inhalt bestehender Handlungsmuster
interessiert ist (Wer tut etwas unter welcher Bedingung?), sondern den Blick auch auf
deren dynamische Verinderung lenkt. (Disruptive) Verinderungen in einem Praxisfeld
konnen dazu fithren, dass angewohnte Praktiken nicht mehr funktionieren, weil sie zu
unerwarteten Ergebnissen fithren.

Mit der Activity Theory (AT) liefert Engestrém (2015) ein Modell, das als Rahmen fur
die Analyse von Praktiken dienen kann. Die AT geht davon aus, dass Personen sich in
unterschiedlichen Aktivititssystemen bewegen (Abb. 1). Innerhalb eines Aktivititssys-
tems interagieren Personen (Subjekte) mit Objekten (wie Lernmaterialien) sowie einer
sozialen Gemeinschaft (zum Beispiel die Studierenden und Lehrenden in einem Kurs).
Diese Interaktionen werden durch Artefakte vermittelt (zum Beispiel Ton und Video
im Virtual Classroom) und durch Regeln und Arbeitsteilung reguliert (zum Beispiel im-
plizite Erwartungen, was Lehrende und was Studierende in einer Lehr-Lern-Situation
tun sollten). Eine Aktivitit besteht aus seiner Folge von sozial-materialen Interaktio-
nen, die den Regeln und den Prinzipien der Arbeitsteilung folgen. Wiederkehrende,
gewohnheitsmiflige Aktivititen konstituieren die Praktiken innerhalb eines Aktivitits-
systems.

Jede Komponente eines Aktivititssystems kann Ausgangspunkt fiir Verinderungen
sein. Verandern sich — wie im Falle einer plétzlichen und totalen Distanzsituation — die
vermittelnden Werkzeuge und die Objekte, mit denen Lernende und Lehrende inter-
agieren, kommt es zu neuen Aktivititsmustern und, in der Folge, verinderten Prakti-
ken. Entscheidend ist, dass Aktivititssysteme trige sind. Kennzeichen eines funktiona-
len Systems ist einerseits eine hohe Passung der Komponenten, die eine gewisse Regel-
haftigkeit und Stabilitit erzeugt (das heiflt Wiederholung). In einem stabilen System
interagiert eine Person iiblicherweise nach vorhersagbaren Regeln und unter Nutzung
bestimmter Werkzeuge mit Objekten. Andererseits muss ein System auch eine gewisse
Varianz zulassen, um gegeniiber der Verinderung einzelner Komponenten robust zu
sein. Verindern sich Komponenten zu stark, kann es zu Problemen kommen, weil Per-
sonen gewohnten Praktiken folgen, die auf Aktivititen basieren, welche nicht mehr in
das veranderte Aktivititssystem passen.

Mit dieser theoretischen Rahmung gehen wir davon aus, dass die COVID-19-
Situation die Verinderung von Praktiken katalysiert. Weil die Hochschulleitungen
die Lehre unter die Primisse gesetzt haben, dass die Lehrziele weiter in vollem Um-
fang erreicht werden, muss — abhingig von der Position der/des Lehrenden - ein
identisches, dquivalentes oder zumindest vergleichbares Outcome mit einem ande-
ren Aktivititssystem ohne leibliche Begegnung erreicht werden. Wir gehen davon
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Abbildung 1: Aktivitdtssystem
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aus, dass die handelnden Akteurinnen und Akteure — Lehrende und Studierende —
versuchen, bestehende Praktiken in der verinderten Konstellation des Aktivititssys-
tems moglichst beizubehalten und Varianzen der Praktiken mit Hilfe verinderter
Subjekte (digital affiner und geiibter Studierender) beziehungsweise Artefakte (zum
Beispiel Onlinetools zu Abstimmungen oder Kooperationen), so einzufiihren, dass
das Aktivitatssystem das Outcome weiter erzeugen kann. Der praxistheoretische Blick
macht darauf aufmerksam, dass die anderen Subjekte und die Artefakte Eigenlogiken
folgen und sich nicht friktionslos umprogrammieren lassen. Die Vignetten 6ffnen ein
Fenster in Umbauprozesse der Aktivititssysteme; sie zeigen, wie versucht wird, das
Aktivititssystem stabil zu halten und wie Erfahrungen des Nichtfunktionierens als
Stérung abgeleitet werden.

3 Datenauswertung

Wir konzentrieren uns auf drei Vignetten, fiir die wir (a) die Erlaubnis zur Veroffentli-
chung erhalten haben, die (b) eine gewisse Breite der Lehrerfahrungen reprisentieren
und (c) unter die sich weitere Vignetten subsumieren lassen. Methodisch rekonstru-
ieren wir im ersten Schritt iiber die Vignetten das Aktivititssystem und achten dabei
auf die thematisierte Spannung von Wiederholung und notwendiger Varianz. Primir
orientieren wir uns an der Situation, die in der Vignette vorgestellt ist und erschlieRen
davon ausgehend wichtige Bezugspunkte im Aktivititssystem.

In einem zweiten Schritt erarbeiten wir den bei allen Vignetten beobachtbaren As-
pekt der Erwartungen an Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden, der sich
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als unverarbeiteter Uberschuss in den neuen Praktiken feststellen lisst. Offenbar 19st
die verstirkte Einfithrung technischer Objekte und Artefakte eine Verinderung in dem

gemeinsamen Tun aus, die auf die Subjekte zuriickwirke.

3.1 Analyse der Textstrukturen

Vignette 1

Wir befinden uns in einem Seminar der Religionspadagogik mit vier Bachelorstudieren-
den im dritten und vierten Fachsemester. Zu den Studierenden zéhlen zwei Herren und
zwei Damen, die miteinander vertraut umgehen. Durch die verkiirzte Vorlesungszeit hat
die Dozentin fiir die entfallenen ersten beiden Sitzungen Selbstlernaufgaben konzipiert
und den Studierenden angeboten, diese vor Seminarbeginn zu bearbeiten und in PAN-
DA (das Paderborner Lernmanagementsystem) abzugeben. Die Kommunikation erfolg-
te Uber Mails, in der die Dozentin auch das Lernziel und die Seminarform vorstellte, um
den Studierenden in der Vorbereitung ihres sHeimstudiums«< Oientierung zu verschaffen.
Student A meldete sich daraufhin per Mail und schrieb, dass die Textzuordnung fiir eine
der Lernaufgaben nicht klar sei. Die Dozentin konkretisierte die Textzuordnung und batin
einer Rundmail darum, solche Fragen im Seminarforum in PANDA zu stellen — damit die
anderen Seminarteilnehmenden auch informiert seien.

Zu den Selbstlernaufgaben gehorte auch eine knappe Erhebung der Lernausgangslage,
die darin bestand, dass die Studierenden Begriffsverstindnisse erldutern sollen. Diese
Aufgabe war in Panda auch als »Erhebung der Lernausgangslage« betitelt. Studentin B
fragte daraufhin per Mail, mit welchen Texten diese Lernaufgabe gelost werden solle. Die
Dozentin erlauterte dann im Seminarforum, dass hierfiir keine Literatur gelesen oder be-
arbeitet werden miisse, da sie sich durch die Aufgabe einen Uberblick iiber die Konzepte
der Studierenden machen wolle und die abgefragten Begriffe Gegenstidnde des Seminars
seien, auf die sie im Verlauf des Semesters noch eingehen werden.

Alle vier Studierenden nutzen die Selbstlernzeit, bearbeiteten die Lernaufgaben und
reichten ihre Bearbeitungen in PANDA ein. Zur ersten gemeinsamen Sitzung, die zur ur-
spriinglichen Seminarzeit als Onlineseminar iiber MS Teams stattfand, kam Studentin B
etwa eine halbe Stunde verspatet und entschuldigte sich, sie habe noch eine andere Vi-
deokonferenz wegen ihrer Arbeit gehabt. In dieser Zeit hatte die Dozentin erldutert, wel-
che Formen der Riickmeldung zu Lernaufgaben sie im Seminar nutzen wolle, namlich dass
sie die Ergebnisse weitgehend im Onlineseminar besprechen wolle und nur zu einzelnen
Aufgaben ein schriftliches Feedback an die Studierenden verfassen wolle.

Ein Tag nach dem Seminar schrieb Studentin B eine Mail und forderte ein Feedback fiir die
Aufgaben aus der Selbstlernzeit ein und fragte auch, wann sie dies denn erhalten wiirde.
Die Dozentin erklarte ihr personlich per Mail, was sie auch im Seminar in Abwesenheit der
Studentin ausgefiihrt hatte, welche Form der Riickmeldung es im Seminar geben werde.
Daraufhin kamen keine weiteren Nachfragen von Studentin B.

Etwa zwei Wochen spater sollten statt eines Onlineseminars wieder Lernaufgaben bear-
beitet und eingereicht werden. Studentin B schrieb unter ihr Aufgabenblatt, dass sie sich
bei der Bearbeitung nicht hundertprozentig sicher sei und ein Feedback mdchte oder min-
destens eine Riickmeldung im Onlineseminar. Die Lernaufgaben wurden dann im Online-
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seminar besprochen und im weiteren Verlauf des Semesters wurde nicht noch einmal Giber
die eingeplanten Riickmeldungsverfahren ein spezielles Feedback erwiinscht.

Bei Vignette 1 ist die Situation die Interaktion, die zur Vor- und Nachbereitung von
Lehrveranstaltungen gehort. Lehrveranstaltungssitzungen sind Teil einer Kette von In-
teraktionen, durch welche die einzelne Sitzung zur vorangegangenen und zur folgen-
den Sitzung in Verbindung gebracht wird. In Schule und Hochschule hért der Unter-
richt im Grunde gar nicht auf. Denn selbst wenn eine Einheit endet, wird sie durch
Aufgaben weitergeleitet und der Aufruf der Aufgaben dient in der nichsten Einheit zur
Riickkopplung (Schorr 1990). In Flipped Classroom-Systemen werden die Uberginge
anders als in der klassischen Lehre noch weiter methodisch strukturiert. Mit der Eta-
blierung von Dashboards - also die technische Modellierung von Aktivititsstrukturen
der Studierenden innerhalb eines Lernmanagementsystems — werden Aufgabenbear-
beitungen im Vorfeld durch die Abgabe einsehbar, aber mit der Abgabe verandert sich
auch die Lehr-Lern-Struktur. Der eigentliche Ubergang zwischen zwei Einheiten wird
selbst zur Einheit, mit der die Studierenden im Sinne eines Responses (R) auf einen Im-
puls (I) reagieren. Sie erhalten dann Feedback (F) zu ihrer Bearbeitung. Diese Struktur
folgt dem sonst fiir instruktionsorientierten Klassenunterricht typischen Muster der
I-R-F-Kommunikation (Liiders 2018).

Die sich in der Vignette abzeichnende digitale Lernumgebung mit iiber das Da-
shboard vermittelten Selbstlernzeiten und synchronen Prisenzlernzeiten im Videochat
erhilt auf den ersten Blick die Differenz zwischen den didaktischen Teilelementen, und
zugleich koppelt sie die Selbstlernzeit weiter an die Prisenzzeit, da das Feedback zu der
Selbstlernzeit in der Prisenzzeit erfolgt. Die Einheiten zur Selbstlernzeit sind wieder-
um thematisch nicht mit den Inhalten der Prisenzzeit verkniipft, so dass die Studie-
renden aus ihrer Sicht von eigenstindigen Lerneinheiten ausgehen konnen.

In der Interaktionsstruktur, die iiber Mail, das Forum des Dashboards und die Pri-
senzzeit erfolgt, unterscheidet die Vignette zwischen regelgeleiteten und undiszipli-
nierten Interaktionen, die Regeln missachten. Beobachtet wird, wie sich durch Konse-
quenz der Lehrenden das gewiinschte Interaktionssystem zum Feedback etabliert, so
dass es keine ungeordnete Meta-Interaktion iiber die aus Sicht der Lehrenden eigent-
lich ausreichend geregelte Interaktion mehr geben muss. In der Vignette gibt es keine
Hinweise, dass die Arbeitsweise mit dem Dashboard (eingestellte Texte, Aufgaben, Ab-
gaben, Prisenzsitzungen und so weiter) an sich neu war. Zwei Besonderheiten markiert
die Vignette: (a) durch den verspiteten Vorlesungsbeginn schiebt sich die erste Phase
des Seminars in eine Selbstlernzeit, so dass die Orientierungsphase instruktiv erfolgt
und viele Dinge, die durch die normale Erstbegegnung implizit geregelt wiirden, nun
offen bleiben und die erste Abgabe das erste Feedback auslosen kénnte, dieses aber erst
in der ersten Prisenzsitzung erfolgt. Hier wird also die erste Begegnungsphase schon
dem Unterrichtsschema IRF unterworfen. Ublicherweise hitte es zuerst ein Prisenz-
treffen mit einer Orientierungsphase gegeben mit der Moglichkeit, Fragen zu den Prak-
tiken zu stellen, so dass die erste Frage nicht schon zu einem negativen Feedback hitte
fithren miissen. (b) Eine Studentin verpasst die Regelinstruktion aufgrund eines an-
deren Videochats. Durch die flichige Digitalisierung aller Lehre und Beratungen wird
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eine Form des Zuspitkommens in einer Lehrveranstaltung offenbar digital iibersetzt.
Die Lehrende notiert diese Ubersetzung, fiihrt sie aber vor allem als Grund ein, um das
fehlende Wissen zu erkliren, das dann zur erneuten Regelstérung durch eine Nachfra-
ge fithrt. Die Regelunklarheit bleibt noch linger erhalten, bis die Lehrende nicht mehr
selbst reagiert, sondern sich selbst an die Regeln hilt und Feedback nur noch in der
Prisenzsitzung gibt.

Auswertung: Das Problem der Regeltreue in Interaktionen ist kein spezifisches des
Sommersemesters 2020, aber es kommt hier zu einer spezifischen Form, weil der Leh-
renden die einfachen Kommunikationsorte fehlen, an denen sich Studierende und Leh-
rende iiber die Erwartungen selbst vergewissern konnen. Die von ihr fiir die Kommu-
nikationsklarheit und -entlastung eingefithrten Regeln l6sen Kommunikationsenttiu-
schungen bei einer Studierenden aus, die wiederum die Lehrende mit ihrem einge-
schrinkten Kommunikationssystem einschrinken. Mit den digitalen Praktiken hat die-
ses Problem insofern etwas zu tun, weil die instruktiv gestaltete digitale Lernumgebung
nicht die Erstbegegnungsfunktion iibernehmen kann und die im Dashboard einge-
schriebene Funktionalitit von IRF das Kommunikationsproblem erst erzeugt. Die Un-
terwerfung von vorunterrichtlichen Kommunikationssituationen unter technisch un-
terstiitzte Unterrichtskommunikation erzeugt und l6st das Problem, aber sie verstirkt
eben auch die technisch-funktionale Rolleninskription.

Vignette 2

Alle sieben Teilnehmenden haben sich zum Seminar dazugeschaltet. Das Bild auf dem
Bildschirm setzt sich wie eine Collage aus einzelnen Kacheln zusammen. Alle Teilnehmen-
den und die zwei Dozierenden werden dabei in jeweils einer Kachel des Bildes angezeigt.
Alle haben ihre Kameras eingeschaltet. Die digitale Seminarsitzung lauft seit circa 15 Mi-
nuten. In den ersten Minuten wurden organisatorische Fragen zur Priifungsplanung be-
sprochen und nun leitet einer der beiden Dozierenden in die nachste Phase der Sitzung
lber. Die Gruppen sollen eine aktuelle Version ihrer Gruppenarbeiten vorstellen, die sie
in den Wochen zuvor erarbeitet haben. Er fragt, wer beginnen mdchte. Es folgt ein lan-
ges Schweigen. Die Studierenden schauen nach unten oder weg von der Kamera. Bei ei-
nem Studierenden ist das Bild so dunkel, dass es fast unmaoglich ist, sein Gesicht zu erken-
nen. Der Dozierende ergreift erneut das Wort und sagt, die Gruppe moége ihm doch bitte
irgendeine Reaktion geben. Eine Studierende dufiert sich dann nach erneuter kurzer Stil-
le. Sie sagt, ihre Gruppe habe die Uberarbeitungen aus zeitlichen Griinden nicht geschafft
und dass sie in allen Veranstaltungen, die sie aktuell belegt, sehr viel zu tun habe.

Die in dieser Vignette beschriebene Situation ist die Interaktion in einer Seminarsit-
zung, welche die Gruppenarbeit auerhalb der Sitzung einbinden soll. Es handelt sich
in zweifacher Hinsicht um einen Ubergang zwischen Einheiten, einerseits zwischen der
anfinglich geschilderten Diskussion iiber organisatorische Fragen und der nun folgen-
den Seminarphase, andererseits um den Ubergang zwischen der von den Studierenden
organisierten Gruppenarbeit und der Aktivitit im Seminar. Uberginge sind insofern
besonders interessant, weil sich Briiche hier deutlich zeigen, etwa wenn implizite Er-
wartungen an eine Folgeaktivitit (zum Beispiel Gruppenarbeit) nicht transportiert wer-
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den. Der Hinweis auf die aktuelle Version ihrer Gruppenarbeit legt nahe, dass sich die
Szene in einer Uberarbeitungspraktik abspielt. Die Studierenden miissen dafiir in der
Sitzung davor ein Feedback bekommen haben, das zugleich mit dem Impuls der Uber-
arbeitung gekoppelt ist. Nun geht es darum zu zeigen, dass die Aufgabe besser gelost
werden konnte.

Die digitale Lernumgebung, ein Videokonferenzsystem, wird zwar nur andeutungs-
weise beschrieben, allerdings mit priganten Formulierungen. Die Formulierung »Da-
zuschalten« impliziert eine Ahnlichkeit und eine Differenz zum Seminar in physischer
Prisenz; einerseits schalten die Studierenden sich dazu, wie sie zu einem Seminar hin-
zukommen, andererseits ist die Aktivitit des Dazuschaltens punktuell und impliziert
Distanz, als ob das Seminar auch ohne die Studierenden als Seminar funktioniere. Die
Darstellung der Seminarsituation als »Collage aus einzelnen Kacheln« impliziert, dass
das normale Seminar keine Collage ist, sondern eine andere (bessere?) Struktur hat.
Es lasst sich als bunte, aber unverbundene Struktur der Teilnehmenden auslegen; aus
Sicht der Lehrenden wird eher ein Gesamtbild betont, das erst auf den zweiten Blick in
die Einzelteile aufgelost werden kann, wobei der Gesamtblick verloren geht.

Die Interaktionsstruktur folgt dem Muster Impuls-Antwort beziehungsweise ge-
nauer gesagt dem Muster Impuls-verweigerte Antwort. Der Lehrende bittet um Vorstel-
lung der aktuellen Version der Gruppenarbeiten und erhilt keine Antwort. Die Uberar-
beitungspraktik gerdt ins Stocken. Die einleitende Frage, wer beginnen méchte, model-
liert die Studierenden so, dass die Gruppen pripariert sind. Sie haben alles bei sich und
zeigen jetzt wie in einer Werkstatt, in der ein Produkt in mehreren Schichten gefertigt
wird, ihren Arbeitsfortschritt. In diese Modellierung steigen die Studierenden nicht
ein. Sie reagieren mit einer Nichtreaktionspraktik: dem Schweigen mit dem Nicht-in-
die-Kamera-Blicken. Hiermit scheinen sie eine Erwartung, ihr Gesicht zu erkennen zu
geben, zu verletzen. Diese Nichtreaktionspraktik kann erfolgen, weil die Situation wie
eine Priifungssituation wirkt, der man sich grundsitzlich moglichst entzieht und ab-
wartet, ob sich jemand freiwillig meldet oder drangenommen wird. Es kann aber auch
sein, dass die Modellierung falsch ist und die Studierenden nicht pripariert sind und
deshalb bei dem Impuls nicht starten konnen. Mit der Wiederholung des Impulses fillt
die Moglichkeit aus Sicht der Studierenden aus, dass die Lehrenden jemanden dran-
nehmen werden. Die einzige Studentin, die — nach einem zweiten Impuls — antwortet,
sagt, ihre Gruppe habe die Arbeit aus zeitlichen Griinden nicht geschafft. Sie verneint
damit die Modellierung als pripariert. Die Vignette bricht mit der Bitte der Studentin
um Verstindnis fiir die Arbeitsbelastung ab — eine Parallele zum ins Leere gehenden
Impuls des Dozenten.

In der Vignette kann man ein Problem erkennen, das aus Lehre in physischer Pri-
senz bekannt ist, aber in der Onlinelehre gewissermafien eine neue Schicht erhilt. Be-
kanntist, dass Studierende in der Riickkopplungsphase des Responses auf einen Impuls
zogerlich oder gar nicht reagieren — gerade wenn a) mehrere Gruppen etwas vorberei-
tet haben und die Reihenfolge der Gruppen untereinander unklar ist, b) die Aufgabe
nicht so erfiillt wurde, dass man denkt, dass die Lehrenden damit einverstanden sind,
oder c¢) man sich der Uberpriifungssituation zwar nicht sozial, aber vielleicht indivi-
duell entziehen kann. Alle drei Varianten kommen hier zusammen, b) und ¢) sind aber
dominant. Die Entschuldigung weist darauf hin, dass der protagonistisch fiir alle ant-
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wortenden Studierenden klar ist, dass die Gruppe die Erwartungen unterlaufen hat.
Das Schweigen einschliefilich des vermiedenen »Blickkontakts« gehort als Form der
Beschimung auch hierhin, ist aber auch Teil des Versteckens hinter der Gruppe.

Auswertung: Was aus Studierendensicht zunichst also einfach nur eine auch in der
Onlinesituation aufgerufene Praktik ist, verschirft sich aus Lehrendensicht und damit
fiir die Gesamtsituation: Der Sprecher*innenwechsel in miindlicher Kommunikation
kann nicht auf dieselben Prinzipien oder Informationen zuriickgreifen wie in physi-
scher Prisenz. Denn es fehlt der Blickkontakt zwischen zwei Personen, der helfen wiir-
de, die ausweichenden und standhaltenden Blicke schneller zu unterscheiden, und es
ist fiir die Studierenden schwieriger, einen turn fiir sich zu markieren beziehungsweise
bei anderen zu erkennen. Das verlingert das Schweigen und macht das studentische
Brechen des Schweigens noch schwerer, was den erneuten Impuls durch die Lehrenden
notwendig macht. Die Onlinesituation verschirft die auch schon in der Prisenzleh-
re problematische Praktik, studentische Vorarbeiten aufzurufen auch dadurch, dass es
fiir die Lehrenden keinerlei Hinweise darauf gibt, was die Studierenden an Produk-
tion vorbereitet haben, dafiir miissten sie den Bildschirm teilen. Es fehlen den Leh-
renden also Vorabinformationen, die schon darauf schlieflen lassen konnten, dass der
Einstiegsimpuls zu voraussetzungsvoll ist. In der Verdichtung der Situation, dass alle
Studierenden in der Collage gleichzeitig sichtbar sind und dadurch die Nichtreakti-
on noch weiter homogenisiert wird, entsteht aus Sicht der beiden Lehrenden eine sie
entkoppelnde Gemeinschaft. Aus Zégern wird im Erleben der Lehrenden in Sekunden-
bruchteilen Weigerung. Das wird zur Krise aller, die in der Wiederholung des Impul-
ses und der Entschuldigung der Studierenden immerhin bearbeitet wird. Gelost ist sie
nicht, wie sich an dem stummen Auslaufen der Vignette zeigt, die ohne Respons der
Lehrenden bleibt. Die Lernsituationen werden iiber an sich analog eingeiibte Praktiken
erzeugt; die digitale Lernumgebung kann diese Praktiken umsetzen, verschirft aber in
ihrer Eigenart die individuelle Reaktion zu einer sozialen Manifestation.

Vignette 3

Proseminar, 33 angemeldete Teilnehmende, Seminarleiterin (ich)

Aufgrund der Gruppengrofie teile ich den Kurs in 2 x 45 Min. Videokonferenz in Kombina-
tion mitasynchronen Tools

Erste Gruppe: 9 Teilnehmende

Begriiflung meinerseits.

Schweigen.

Es folgt ein kurzer Input von mir anhand einer Prasentation, ca. 5 Folien.

Ich sehe dabei die Studierenden nicht, da ich mich auf die Folien konzentriere.

Die Meniileisten von Zoom (berschneiden sich mit denen meines PDF-Programmis, ich
komme durcheinander beim Bildschirmteilen, aber durch den Stoff.

Haben Sie dazu Fragen?

Keine Reaktion.

Wenn Sie spéter Fragen haben —wir haben ein Frageforum bei PANDA eingerichtet.

— (Bis heute steht dort kein Eintrag).
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Ich erlautere die Aufgabe, die jetzt im Anschluss gleich bearbeitet werden kann.

Haben Sie dazu Fragen?

Keine Reaktion oder Kopfschiitteln.

Ich habe Gruppenforen fiir Sie eingerichtet. Sie haben drei Tage Zeit, um die Hausaufgabe
gemeinsam zu bearbeiten.

— (Die Foren werden nur zum Austausch von WhatsApp-Nummern genutzt, die Gruppen
arbeiten dann auf anderen Kanalen weiter).

Wie sind in anderen Kursen |hre Erfahrungen mit Videokonferenzen?

Brauchen wir nicht unbedingt.

Die Zeit ist um, ich starte mit der niachsten Gruppe.

Die hier dargestellte Situation ist eine Seminarsitzung mit einer Prasentation und der
Moglichkeit, Fragen zur Prisentation und den spiter erliuterten Aufgaben zu stellen.
Die digitale Lernumgebung ist das Videokonferenzsystem Zoom, kombiniert mit asyn-
chronen Foren in dem digitalen Dashboard. Die Prisentation zu Beginn der Sitzung
bindet aufgrund technischer Schwierigkeiten die Aufmerksamkeit der Lehrenden und
riickt so die Studierenden buchstablich aus dem Blickfeld.

Die Vignette inszeniert frithe und starke Probleme in der Kontaktaufnahme durch
die Lehrperson (Interaktion). Drei Versuche der Kontaktaufnahme beziehungsweise ei-
nes Impulses bleiben (fast) ohne Antwort. Im dritten Versuch, der Frage nach Erfahrun-
gen mit Videokonferenzen in anderen Kursen, gibt es eine Antwort, die in der Vignette
kurz und abrupt, ein wenig unpersénlich dargestellt wird. Insgesamt ist die Interaktion
asymmetrisch angelegt, die Lehrende sucht die Resonanz auf ihren Impuls und bleibt
an diesem ausbleibenden Respons hingen. Interessanterweise fehlt auf die letzte Ant-
wort dann wiederum die Antwort der Lehrenden; ob deswegen, weil die Antwort der
Studierenden nicht >erwartungskonforme ist, oder deswegen, weil keine Zeit mehr ist,
auf sie einzugehen, wird nicht klar. So stellt sich am Ende eine gewisse Symmetrie des
Kontaktentzugs ein. Die Studierenden werden so modelliert, dass sie fiir sich sorgen
konnen; es bleibt thnen tiberlassen zu priifen, ob sie eine Frage haben, das Forum brau-
chen und die Videokonferenz fiir sinnvoll halten. Diese Lehrinteraktionen sind gedacht
zur Unterstittzung des eigenstindigen Lernens; deshalb bleibt das Moment der Frei-
heit, sich zu diesen Angeboten zu verhalten. Gleichzeitig sind die Respons-Momente
fir die Lehrende wichtig, um die Wirkung der Instruktion und den Lernstand fest-
stellen zu konnen. An der Bemerkung zur WhatsApp-Gruppe wird deutlich, dass sie
eine Verschiebung der eigentlichen aufgabenbezogenen Interaktion von ihr weg beob-
achtet. Sie bewertet diese Verschiebung nicht direkt, aber an der unpersonlichen Art
der Darstellung der Vignette wird deutlich, dass sie sich selbst von der Szene distan-
ziert. Auch die Sprachwahl zeugt von Entfremdung: Jeder Satz hat eine eigene Zeile,
so dass sich keine gréfReren Zusammenhinge, gewissermafien keine flieRenden Erzih-
lungen ergeben. So wie die Studierenden sich von der lehrendenzentrierten Interaktion
wegbewegen, so lisst sie auch die studierendenzentrierte Interaktion los. Der neue Be-
zugspunkt ist vermutlich die Aufgabenbearbeitung. Ob die Szene hierauf wirkt, ob die
Lehrende mit einer negativen Grundeinstellung an die Korrektur geht, ob sie hier posi-
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tiv itberrascht wird, ob sie sich auf diese neue Interaktionsmoglichkeit einlisst, bleibt
offen.

Das in der Vignette inszenierte Problem ist, dass Aktivititen der Lehrenden keine
Aktivititen der Studierenden auslosen. Der Sprecherwechsel (turn taking) gelingt nicht
beziehungsweise scheint im Fall des Kopfschiittelns nicht zu geniigen. Das Fehlen der
Reaktionen der Studierenden lisst sich allerdings auf (zumindest) zwei Weisen deu-
ten: Es kann sein, dass die Impulse der Lehrperson ins Leere gehen, kein Lernen anre-
gen oder sich nicht auf etwas fiir die Studierenden Relevantes beziehen. Es kann aber
auch sein, dass fir die Studierenden die Situation klar ist, sie keine Fragen haben und
Videokonferenzen nicht benétigen, um zu lernen. Bleibt man bei der studentischen
Sicht, dass die Videokonferenz als Verdopplung des eigentlichen aufgabenbezogenen
Lernprozesses gesehen wird, dann hat hier eine Umkehrung des Flipped Classrooms
stattgefunden: Die synchrone videogestiitzte Lehre dient zur Unterstiitzung des eigent-
lichen Lernprozesses, der — vielleicht auch mit Unterstiitzung des Dashboards — auf-
gabenbezogen gesteuert wird. Das verdndert die Lehrendenrolle deutlich hin zu einer
Tutor*innenfunktion. Dass die Lehrende diese Rolle anbietet, liegt an dem Fragever-
halten, das die Lehrende vermutlich aber eher als diskursives Gesprichsangebot iiber
die Sache meint — zumindest wiirde das die Enttiuschung erkliren, die die Vignette
durchzieht.

Auswertung: Die synchrone videogestiitzte Gesprachssituation ist die Manifesta-
tion einer Verschiebung der eigentlichen Lernsituation woandershin. Diese Verschie-
bung ist durch technische Dinge erméglicht worden, die die Lehrende zum Teil ange-
schoben, aber subsidiir zu der Interaktion verstanden hat, die mit ihr synchron erlebt
werden kann. Vielleicht hat die Verschiebung Potential (das lisst die Vignette offen),
aber sie beendet die bisherige Beziehungsvorstellung. Dass die Lehrende am Ende sym-
metrisch zu den Studierenden reagiert, markiert die Anerkennung, dass das klassische
Beziehungsgefiige hier an ein Ende gekommen ist. Ob und wie die Priifung der Abga-
ben dies wieder grundsitzlich indert oder ob das Vertrauen in die Eigenstindigkeit der
Studierenden auch durch diese Situation durchtrigt, bleibt offen.

3.2 Auswertung

Vergleicht man die Vignetten miteinander, dann fillt auf, dass alle ein Kopplungspro-
blem beschreiben. Alle drei Lehrenden beschreiben nicht die technische Ebene des Di-
gitalen an sich als Problem. Das Aktivititssystem kann grundsitzlich mit den neuen
Artefakten die Ziele funktional erreichen. Keine der insgesamt vierzehn eingereichten
Vignetten problematisiert direkt die funktionale Substitution, sondern vielmehr, dass
mit den Artefakten neue Handlungsanleitungen und Regeln eingefithrt werden, die das
Zueinander der Subjekte verindern. Eingespielte Interaktionsketten kommen ins Sto-
cken, neue bilden sich und verindern darin die bisherige Konfiguration. In Vignette 3
kehrt sich das Rollenverhiltnis um und die Lehrenden verschwinden hinter der fiir sie
gar nicht sichtbaren, sich verselbststindigenden Lernumgebung. In Vignette 1 unter-
wirft die geregelte funktionale Kommunikation auch die orientierende Begegnung und
in Vignette 2 sorgt die Gleichschaltung aller Reaktionen und Verzdégerung aller Reak-
tionen fiir eine Verschirfung der sozialen Lage. Kontaktlose Lehre ist nicht kontaktlos,
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es sind sehr viele Schnittstellen geplant und durch Technik strukturiert, bisherige IRF-
Systeme sind sicher iibersetzt worden. Kontaktlosigkeit wird in alternative Kontakte
tibersetzt. Aber die Verinderungen der Aktivititssysteme sorgt fiir eine Selbsterfah-
rung, die in allen drei Fillen in eine Selbstentfremdung miindet. Diese Krise wird un-
terschiedlich bewiltigt: durch Selbstunterwerfung in Vignette 1, durch die Entschuldi-
gung der Studierenden in Vignette 2 oder durch die Selbstdistanzierung in Vignette 3.
Nicht die digitale Ubersetzung, sondern die Normalititserwartung an die Ubersetzung
(und das Ubertragen der bisherigen Regeln, Gewohnheiten und sozialen Praktiken 1:1
von der Prisenz auf die Lehre auf Distanz) ist die Ursache der Krise. Digitalisierung
soll Komplexitit reduzieren (Nassehi 2019) und sorgt gerade fiir die Freisetzung von
Kontingenz (Stalder 2016). Darunter leiden die Lehrenden der Vignetten stirker als an
der digitalen Umstellung.

4 Einordnung in die hochschuldidaktische Debatte

Ausgangspunkt der hier vorgestellten Analyse wie auch der Lehrwerkstatt war die An-
nahme (und personliche Erfahrung), dass die Umstellung der Lehre auf reine Online-
Formate im Sommersemester 2020 disruptiv erfolgte. Diese Situation beférderte das
Entstehen sozialer Praktiken, die weder von Lehrenden noch von Studierenden bewusst
gestaltet und in ihrer Ginze beabsichtigt sind, sondern sich in den Notwendigkeiten
des Handelns entwickeln. Dabei lehnen sie sich an die gewohnten Praktiken an, kénnen
und miissen aber auch von ihnen abweichen.

Wie eingangs erwihnt, erlaubt die Analyse von Vignetten einen doppelten Blick,
einerseits auf digitale Lehre, andererseits auf die Normalerwartungen, die vor allem
in Irritationen oder Stérungen deutlich werden. In dieser zweiten Hinsicht waren die
Vignetten aufschlussreich. Trotz der vollstindigen Umstellung der Lehre sprechen die
Vignetten von Erwartungen aus der Prisenzsituation (hier als Situation physischer Pri-
senz verstanden). Dies wird deutlich darin, dass wenig Neugier auf potentielle neue
Praktiken sichtbar wird. Diese werden vielmehr meist — zumindest implizit — mit dem
Blick auf die alten Praktiken geschildert. Die Vignetten zeigen zweitens hiufig den
Versuch, Prisenzlehre nachzubauen und damit das Gewohnte soweit wie méglich her-
beziehungsweise nachzustellen. Dies stof3t, drittens, tiberall an Grenzen.

Gerade die Beziehungen der beteiligten Personen lassen sich nicht bruchlos nach-
bauen. In Vignette 1 geht es um die erfolgreiche funktionale Neukanalisierung. Hier
irritiert die Kontaktaufnahme einer Studierenden. In den Vignetten 2 und 3 erleben
sich die Lehrenden trotz des funktionierenden Aktivititssystems nur teilweise als
handlungsfihig. Der Kontakt nimmt meist die Form einer Antwort auf das Verhalten
der Lehrenden an. Warum empfinden die Lehrenden dieser Vignetten — im Gegensatz
zu Vignette 1 — fehlende Proaktivitit von Seiten von Studierenden so stark als Problem,
vielleicht als fehlende Wissenschaftlichkeit? Die Praxistheorie wiirde den Schluss
nahelegen, dass die IRF-Struktur schon vor dem Sommersemester 2020 prigend fiir
die Aktivititssysteme der Lehre gewesen sein muss. Vielleicht setzt der sich in der
Transformation der Aktivititssysteme rekonstruierte Uberschuss (an Erwartungen,
Aktivititen, Artefakten) eine Enttduschung frei, die in Vignette 1 schon nicht mehr als
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Problem wahrgenommen wird. Provokativ gesprochen: Die Lehre simuliert vielleicht
schon linger Hochschulbildung als Ort der autonomen Selbstbildung (Biesta 2020) in
Governance-Systemen der indirekten Steuerung (Waldmann und Walgenbach 2020)
mit Hilfe von (paternalistisch) vorstrukturierenden Lernumgebungen in der IRF-
Struktur (Arn 2020; Reis 2021). In Vignette 1 wird die Simulation scheinbar autonomer
Selbstbildung ohne grofle Verlusterfahrung beendet, in Vignette 2 wird die Stérung
der Simulation bedauert und in Vignette 3 deren Kiindigung durch die Studierenden
bedauernd zur Kenntnis genommen. Der hier formulierte Beziehungswunsch (aus-
gehend von Lehrenden zu ihren Studierenden) kann als Wunsch verstanden werden,
die Simulation wiederaufzunehmen, oder auch radikaler als Wunsch, die Simulation
selbst aufzugeben und zu anderen Interaktionsformen zuriickzukehren. Etabliert sich
die beobachtete unverstellte Interaktion als Normalitit, werden Begegnungswiinsche
in Formen der Wissenschaftspraxis, wie sie in den Vignetten 2 und 3 anklingen (unter
anderem als Orte des diskursiven Austausches zwischen Lehrenden und Studierenden),
letztlich dysfunktional.

Nun sind drei Vignetten aus einer ausgewahlten Gruppe freiwilliger Teilnehmen-
der an einem Workshop nicht viel. Dass sich die hier zusammengefassten Muster auch
in der Mehrheit der anderen Vignetten finden liefSen, spricht zwar fiir eine gewisse
Verallgemeinerbarkeit, aber unsere wichtigste Schlussfolgerung ist eine andere: Didak-
tik gerdt in einer disruptiven Situation an ihre Grenzen. Wenn sich gewohnte Hand-
lungsrahmen auflésen und individuelle Wahrnehmungs- und Handlungsmuster stabil
bleiben, verlieren didaktische Gestaltungsmuster unter Umstinden ihre Funktionali-
tit, weil die beteiligten Akteurinnen und Akteure nicht mehr so reagieren wie erwar-
tet wird. (Medien-)Didaktische Entwicklungen als Reaktion auf die totale Distanzlehre
laufen daher Gefahr, dem Bediirfnis nach Simulation von Prisenzlehre zum Opfer zu
fallen. Verinderung finde dann nur an der Oberfliche der materialen Lernumgebun-
gen statt, wihrend die beteiligten Studierenden und Lehrenden in nichtkongruenten
gegenseitigen Erwartungen gefangen bleiben und eine konstruktive Entwicklung neuer
und passender Lehr-Lern-Praktiken unterbleibt.
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