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Zusammenfassung: Durch die Corona-Pandemie entstand im Bereich der
Hochschullehre die Notwendigkeit, sehr kurzfristig auf rein digitale Lehrformate
umzustellen. Im folgenden Beitrag wird die affektiv aufgeladene Perspektive der
Lehrenden in den ersten Online-Semestern auf Basis autoethnografischer Notizen
in den Fokus gestellt. Anhand reprisentativ ausgewahlter Zitate werden als krisen-
haft erlebte Momente der videovermittelten Online-Lehre aufgegriffen und auf der
Grundlage der Goffman’schen Interaktionstheorie reflektiert. Als zentrale Aspekte
haben sich hierbei die durch technische Affordanzen verdnderten Moglichkeiten
von Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie die Besonderheit damit zusammenhén-
gender Ko-Prisenz herausgestellt. Die dadurch ausgelosten Reaktionen auf die
wahrnehmungsbezogenen Verédnderungen, wie sie von uns dokumentiert wurden,
fassen wir als Krise unserer hochschulischen Lehrprofessionalitit.
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1 Einstieg

Einen Text iiber die Herausforderungen der Corona-Pandemie fiir die Hochschulen zu
schreiben, ist zweifelsohne keine besonders innovative Idee. Ein Blick in die For-
schungslandschaft zeigt, dass sich der neuen Situation bereits unterschiedliche Wissen-
schaftsdisziplinen angenommen haben, die das Problemfeld sukzessive ausleuchten
(z.B. Dittler & Kreidl, 2021; Marczuk et al., 2021). Das besonders Herausfordernde an
der Corona-Pandemie war ja insbesondere zu Beginn die dynamische Entwicklung, die
schnelle und flexible Reaktionen erforderlich machte.! Bis dann zwischen spontaner All-
tagsbewiltigung und professioneller Ubersetzung der Situation in probate Praxis Zeit
frei wurde, um sich mit dem Phdnomen aus einer anderen — wissenschaftlichen — Per-
spektive zu beschiftigen, vergingen — wie so oft — dann noch einige Monate. So haben
die Autor*innen dieses Beitrags sich zunéchst nur anekdotisch und spontan in vielen
gemeinsamen Zoom-Sitzungen reflexiv mit der Gestaltung digitaler Hochschullehre aus-
einandergesetzt. Der regelméfige Austausch hatte jedoch schnell gezeigt, dass wir uns
alle mit dhnlichen Problemen und Schwierigkeiten konfrontiert sahen (und noch sehen —
manche haben sich in dem dritten digitalen Semester eher verstirkt). Diese Erkenntnis
hat dann im Laufe des Sommersemesters 2020 dazu gefiihrt, dass wir uns zunehmend
systematisch mit der Hochschullehre in Coronazeiten beschéftigt haben. In der fortwih-
renden empirischen Auseinandersetzung mit dem Phinomen haben wir uns dabei immer
mehr auf den konkreten Vollzug von Lehr-Lern-Settings konzentriert, die wihrend der
Corona-Pandemie von 2020 bis 2022 in weiten Teilen entweder asynchron iiber Lern-
plattformen oder aber synchron iiber Videokonferenz-Software organisiert sind. Unsere
Idee, die personlichen Erfahrungen mit digitaler Lehre methodologisch zu wenden und
sie als Reflexionsanlass zu nehmen, um ihre Besonderheiten herauszuarbeiten, diente
aber durchaus auch dazu, unsere eigenen Verunsicherungen und Affekte zu be- und ver-
arbeiten.

Gerade im Hinblick auf die affektive Verarbeitung hatte uns in den ersten medialen
Auseinandersetzungen mit der digitalen Hochschullehre ganz entschieden die Perspek-
tive der Lehrenden gefehlt. Stattdessen fokussierte der allgemeine Diskurs besonders
stark die studentische Perspektive. Aber auch wir waren zunéchst tiberfordert von vielen
Dingen: Ausstattung des Home-Office, sinnvolles Nutzen offizieller Unterstiitzungsan-
gebote, Sorge um stabiles Internet und das Einfinden in neue digitale Tools. Nun liegt es
in der Natur globaler Phdnomene wie der Corona-Pandemie, dass Ideen dazu meist nicht
nur an einem Punkt entstehen — die Herausforderung ist schlielich fiir alle dhnlich. So
haben die {iber ganz Deutschland verteilten Autor*innen der Gruppe ,,AutoEthnographi-
sche Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung™ (AEDiL) inzwischen einen
eindrucksvollen Sammelband vorgelegt, in welchem sie autoethnografische Geschichten
aus dem Alltag der Hochschullehre aus Sicht der Lehrenden préasentieren (Autor*innen-
gruppe AEDIL, 2021). Man konnte jetzt dem Impuls nachgeben und sagen, dass damit
die ,,Geschichte erzdhlt“ sei. Da allerdings jede individuelle Erfahrung trotz ihrer kultu-
rellen Einbettung subjektiv perspektiviert und damit einzigartig ist, kann sie jeweils an-
dere Facetten eines Phdnomenbereichs erfassen und der Reflexion zugénglich machen.
Daher entschlossen wir uns, mit den von uns ab Mai 2020 angefertigten ethnographi-
schen Notizen weiterzuarbeiten. Im Laufe des dritten Semesters (Sommersemester 2021)
sind wir in die systematische Auswertung unserer Notizen diskursiv eingestiegen.

! Besonders neu war auch der Umstand, dass wir es mit einem Phéinomen (der Pandemie) zu tun bekommen

hatten, das sozusagen ,,vom Himmel gefallen” war (aus der Perspektive von Sozialwissenschaftler*innen
— Epidemiolog*innen und Virolog*innen sehen das zweifellos anders).
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2 Methodische und theoretische Bemerkungen

Die Methode der Autoethnografie (Ellis et al., 2010) erschien uns als ein angemessenes
Instrument, um der anekdotischen Evidenz unserer Erfahrungen und Affekte mit digita-
ler Lehre einen stéirker analytischen Rahmen zu verleihen, ohne dabei auf strikte metho-
dische Vorgaben achten zu miissen. Gerade das ,,Hemdsérmelige” der Ethnographie
(Breidenstein, 2012) bot aus unserer Sicht eine gute Mdoglichkeit, die eigenen Erfahrun-
gen mit einer offenen Tiir zu theoretisch inspirierter Reflexion zu dokumentieren. Durch
autoethnografische Notizen, die wir in Form kontinuierlicher Tagebucheintrige realisiert
haben, kann die individuelle Praxis in ihrer Zugehdrigkeit zum jeweiligen situativen Ge-
schehen, in das sie eingebettet ist, festgehalten und damit sichtbar gemacht werden.
Gleichzeitig konnen die subjektiven Sichtweisen, die durch die Notizen dokumentiert
werden, dazu dienen, ,,soziokulturell verfasste Erfahrung zu verstehen (Adams et al.,
2020, S. 4) und so die soziale und kulturelle Uberformung der jeweiligen Praktiken zu
erkennen (Douglas & Carless, 2013; Ellis, 2004).

Ein wichtiger theoretischer Ausgangspunkt war fiir uns der Begriff der Krise, wie er
insbesondere von Schiitz (1944, 2011) geprégt worden ist. Durch krisenhafte Erfahrun-
gen, in denen das Alltagswissen iiber soziale Normen und Regeln nicht mehr zu funkti-
onieren scheint, wird eben dieses Alltagswissen reflektiert und in Frage gestellt. Da wir
insbesondere die Interaktionen mit Studierenden in Videokonferenzen als krisenhaft er-
lebten, konzentrierten sich unsere ethnographischen Notizen schnell darauf. Wie zu se-
hen sein wird, speiste sich die Subjektivitit unserer Erfahrungen und Wahrnehmungen
dabei stark aus den Diskursen, an denen wir auBerhalb unserer Rolle als autoethnogra-
phisch Forschende partizipieren (Adams et al., 2020, 0.S.): So sind wir natiirlich nicht
nur Hochschullehrende einer Fachrichtung (in diesem Fall: Germanistische Linguistik
und Sprachdidaktik), sondern iiberdies auch in spezifischen Forschungsdiskursen unter-
wegs, durch die sich wiederum ein besonderer professioneller Blick auf den fiir diese
Diskurse relevanten Wirklichkeitsbereich ergibt (Goodwin, 1994, 2015). Entsprechend
ist unser Blick auf Interaktionen typischerweise durch die ethnomethodologische Kon-
versationsanalyse (Bergmann, 1981) und interaktionale Linguistik (Selting & Couper-
Kuhlen, 2000) geprédgt. Wie man sehen kann, hinterldsst diese Pragung deutliche Spuren
in der Auseinandersetzung mit unseren autoethnografischen Daten: Nach einigen ge-
meinsamen Analyserunden und kollaborativen Annotationen konnten wir in unseren Ta-
gebucheintragen induktiv die Schwerpunkte ,,Wahrnehmung®, ,,(reduzierte) Leiblich-
keit“ und damit zusammenhéngende affektive Zustinde unserer Selbst identifizieren.
Diese zogen sich als ,,roter Faden durch unsere Erfahrungsdokumentationen.?

Der Fokus auf die Praxis digitaler Lehre einerseits und krisenhafte Erfahrungen ande-
rerseits ermoglichte es uns also, die Spezifik individueller und geteilter kultureller Er-
fahrung reflexiv einzufangen. Wie bereits angedeutet, haben wir dabei unsere eigenen
Affekte zum Ausgangspunkt unserer Geschichte zu digitalen Lehr-Lernsituationen ge-
macht, die in besonderem Maf3e die Moglichkeit erdffnen ,,to connect the autobiographi-
cal and personal to the cultural and social (Ellis, 2004, S. XIX; s. auch Douglas &
Carless, 2013, S. 85). Die gemeinsame ,,Geschichte®, die wir hier entlang unserer Noti-
zen erzéhlen, handelt also vor allem von affektvollen Reaktionen auf die ungewohnte
Form von gegenseitiger Wahrnehmung und visueller Koprédsenz im Kontext pandemie-
bedingter digitaler Lehre an der Hochschule. Dabei generieren wir die analytischen
Schwerpunkte aus unseren Erfahrungen, die wir aus der Perspektive der ethnomethodo-
logischen Konversationsanalyse und inspiriert von der Goffman’schen Interaktionsthe-
orie diskursiv auswerten und damit intersubjektiv nachvollziehbar machen.

2 Dain soziologischen und interaktionstheoretischen Betrachtungen von Ko-Prisenz dem Kérper eine zent-

rale Rolle zukommt (z.B. Houben, 2018), schien uns unser induktiv gewonnener Schwerpunkt auch the-
oretisch relevant.
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Wie sich schnell gezeigt hat, hat sich insbesondere Goffmans Theatermetapher (1959,
2003) als ein sinnstiftender Zugang zu den Dokumentationen und Reflexionen erwiesen.
Goffmans Interesse galt u.a. den ritualisierten, kulturell gepragten Selbstdarstellungs-
techniken, die das Verhalten und die Umgangsweisen von Menschen in Situationen von
Ko-Priasenz bestimmen. Der Begriff der Selbstdarstellung (,,image* bei Goffman) ist be-
reits mit der Metapher des Theaters verkniipft. So inszenieren sich Personen bestindig
selbst je nach kontextuellen Anforderungen, um eine bestimmte Wirkung zu erzielen.
Sie tun dies auf einer (rdumlich existenten) Biihne und vor einem (physisch anwesenden)
Publikum. Dabei scheint die kdrperliche Ko-Prasenz das Gelingen von Interaktion ide-
alerweise zu bedingen. Wie diese urspriinglichen Kategorien sich durch die mediatisierte
Verinderung der von uns fokussierten Lehr-Lern-Situationen erweitern (miissen), darauf
wird im Folgenden Bezug genommen.

3  Ein komisches Gefiihl

Bereits morgens hatte ich so ein komisches Gefiihl im Bauch, das mich an meine allerersten
Lehrveranstaltungen erinnert hat.’

Dass die ersten Lehrveranstaltungen, die als Videokonferenzen durchgefiihrt wurden,
schon in der Vorausschau ein Gefiihl des Unbehagens auslosten, war mit Sicherheit nicht
ungewohnlich. Wie die Notiz jedoch auch zeigt, ist das ,.,komische Gefiihl“ nicht vollig
unbekannt, sondern eine Reminiszenz an die eigene Rolle als Novize bzw. Novizin zu
Beginn der Lehrtétigkeit. Das Beispiel illustriert auBerdem, wie sehr die Pandemiesitu-
ation uns, die wir an einer Prdsenzuniversitit lehren, nicht nur vor didaktische Heraus-
forderungen stellt, sondern auch ganz basale emotionale Reaktionen hervorruft — Res-
pekt vor dem ,,Neuen“ und Ungewissheit angesichts der fehlenden Routine.

Die gemeinsamen Reflexionen haben auch gezeigt, dass die technischen Affordanzen®
der verwendeten Videoplattform Zoom Video Communications — die bei uns wie in vie-
len anderen Institutionen fiir synchrone Lehrveranstaltungen verwendet wurde — zu einer
gesteigerten Unsicherheit und mitunter hohen Nervositét fithren. Eine dieser Affordan-
zen solcherlei Software besteht in der Moglichkeit, die eigene Person als Kachel neben
den anderen Teilnehmer*innen der Videokonferenz anzeigen zu lassen, sich also selbst
fortwéhrend visuell wahrzunehmen:

Ich schaute auch irgendwie primdr auf mein eigenes Video und konnte das auch nicht wirk-
lich abstellen — als ich Zoom so einstellte, dass ich nicht zu sehen war, war es mir sehr
unangenehm. Obwohl ich mich bei der Prisenzlehre ja auch nicht selbst sehe — komischer
Effekt dieser Zoomgeschichte.

Das ,,Sich-selbst-Sehen* wird als ,, komisch ““ eingeschétzt und fiihrt zu Irritationen bzw.
einer Krise. Die technische Affordanz wird dabei nicht nur als Besonderheit der digitalen
Interaktionssituation wahrgenommen, sondern auch als stark invasiv fiir die eigene
Handlungspraxis in der Lehre. Allerdings stellt sich, wie das Zitat zeigt, durchaus ein
ambivalentes Verhiltnis zu ihr ein. Man bemerkt, dass das eigene Video zwar sehr viel
Aufmerksamkeit bindet; es abzuschalten (was ja durchaus méglich ist) wird dann aber
auch als unangenehm empfunden. Das ,,Komische* wird hier in diesem Paradox veror-
tet: dem invasiven Moment des eigenen Videobildes einerseits und dem unbestimmten
Unbehagen andererseits, das entsteht, wenn dieses Moment ausgeschaltet wird.

Ganz im Gegensatz zu physisch ko-présenten, analogen Interaktionen riickt in den
Videokonferenzen somit die eigene Person auf eine ungewohnte Weise in das subjektive

Die Zitate sind kollagiert aus unterschiedlichen Aufzeichnungen der Autor*innen.

Affordanzen bezeichnen die strukturellen (Handlungs- und Bedienungs-)Angebote, die gestaltete Arte-
fakte fiir Nutzer*innen nahelegen, wie z.B. die Moglichkeit der meisten Videokonferenztools, das eigene
Videobild sehen sowie an- und ausschalten oder auch den eigenen Bildschirm teilen zu kdnnen. Zur ,, The-
ory of Affordances® vgl. Gibson (1977).
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Wahrnehmungsfeld und wird darin praktisch zu einem bzw. einer (zusétzlichen, unge-
wohnten) Akteur*in im Sinne von Goffman (2003). Sich selbst visuell als an einer Inter-
aktion partizipierende Person wahrnehmen zu konnen, fiihrt zu einem standigen Moni-
toring und Beobachten der eigenen Gestalt auf der Interaktionsbiihne (Goffman, 2003).
Dies hat Konsequenzen: Dadurch, dass wir uns die ganze Zeit selbst sehen und beobach-
ten konnen, verschiebt sich unser Aufmerksamkeitsfokus verstirkt auf uns selbst und
unsere Selbstdarstellung — im Unterschied zu einer physisch ko-prisenten Situation, in
der wir unsere Aufmerksamkeit vor allem auf unser Gegeniiber richten:

Ich bemerke beim Sprechen, wie ich immer weiter aushole und praktisch nochmal das, was
ich im Video ohnehin sagte, aktualisiere. Dabei beobachte ich mich nach wie vor selbst und
schaue nun auch auf meine Gestik, die offensichtlich sehr ausgeprdgt ist.

Die schon durch das erste Zitat angedeutete verstarkte Selbstbeobachtung zeigt sich auch
hier: Wir nehmen uns selbst und das Bild unseres Korpers samt seiner Ausdrucksres-
sourcen (Formulierungen, Gestik etc.) auditiv und visuell iiberdeutlich wahr. Das Ad-
verb ,, offensichtlich* driickt eine gewisse Uberraschung seitens der Lehrenden aus,
wenn sie ihre eigenen sprachbegleitenden Handlungen wahrmimmt, deren Auspragung
von anderen schon immer wahrgenommen werden konnte, nur von ihr selbst nicht. In
dem Ausschnitt zeigt sich somit, dass Selbst- und (antizipierte) Fremdwahrnehmung hier
auf eine besondere Weise miteinander verquickt sind: Die schreibende Person nimmt
sich selbst aus einer fremden Perspektive wahr, die durch die technischen Affordanzen
der Videokonferenzsoftware tiberhaupt erst ermoglicht wird.

Aus dieser besonderen Wahrnehmungssituation resultiert wiederum das Bediirfnis,
die AuBenwirkung des Selbst verstirkt zu kontrollieren und gegebenenfalls zu modifi-
zieren. Das eigene Erscheinungsbild wird — ganz im Sinne der Goffman’schen Biihnen-
metapher — vom Hintergrund iiber die Kleidung bis zur Gerduschkulisse fiir das Publi-
kum inszeniert:

Vielmehr ist es mir wichtig, auf einem Biirostuhl zu sitzen, mit zwei Regalen im Riicken. Ich
gehe nochmal kurz ins Bad und schaue in den Spiegel, um kurz zu priifen, wie mein Erschei-
nungsbild ist. Da ich aktuell noch im schwarzen T-Shirt dasitze, ziehe ich mir noch schnell
das graue Sakko an, welches nun schon seit Beginn des Semesters auf einem Biigel an der
Biirotiir hingt. Auf dem Biirostuhl sitzend stelle ich meinen Laptop links von mir auf den
Schreibtisch, weil von dort aus die Kamera direkt auf mich und ein Regal im Hintergrund
gerichtet ist, welches vor allem Fachliteratur beinhaltet. Ich starte kurz ,,Facetime* auf
meinem Macbook, weil ich damit die Kameraausrichtung checken kann: kurz noch am Sak-
kokragen gezupft und meinen Biirostuhl richtig gedreht, damit ich mich wdhrend der Kon-
ferenz nicht allzu viel bewegen muss — er quietscht sehr stark, und ich habe die Befiirchtung,
dass diese Gerdusche in der etwas verzerrten Ubertragung durch Zoom wie andere, weniger
gesellschafisfihige Gerdusche klingen.

Das Ungewohnte, das ,, komische Gefiihl“, das im ersten Zitat nur vage gedufBert wurde,
lasst sich in der letzten Notiz als ein Blick auf die Bithne durch den Spiegel der Kamera
des Laptops beschreiben. Das komische Gefiihl zeigt sich in der Einnahme der Auflen-
perspektive auf sich selbst aus Sicht des Publikums — der anderen Teilnehmer*innen —,
in dessen Rolle man gleichermaBlen auch schliipft. Die eigene Priasenz auf der Biihne
wird fiir die Offentlichkeit optimal vorbereitet und in Szene gesetzt.

4 Being on and off stage zur gleichen Zeit

Anders als in analogen Interaktionssituationen befinden wir uns als Lehrende*r also so-
wohl auf der Biihne als auch im Publikum. Diese doppelte Priasenz wird durch das eigene
Videobild als Zoom-Kachel hergestellt. Sie ist damit zwar charakteristisch fiir bestimmte
Video-Tools, jedoch ein Novum in der universitdren Lehre. Durch die Selbstwahrneh-
mung begeben wir uns in eine Schleife aus Selbstbeobachtung, Selbstreflexion und
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Selbstmodifikation, die in ihrer Intensitét erheblich von physisch ko-prasenten Interak-
tionssituationen abweicht und daher als irritierend und krisenhaft wahrgenommen wird.
Alle bisher aufgefiihrten Zitate zeugen von dieser Irritation und den Herausforderungen,
die mit dem neuen Interaktionsraum und dem fast unvermeidlichen Fokus auf sich selbst
einhergehen.

Korperliche Ko-Priasenz — Leiblichkeit — ist nach Goffman eine Grundvoraussetzung
dafiir, dass soziale Interaktionen zwischen Individuen — d.h. deren wechselseitiger Ein-
fluss auf ihre Handlungen — stattfinden konnen (Goffman, 2003). In den Videokonferen-
zen zeigt sich Leiblichkeit auf eine fiir soziale Interaktionen besondere Art und Weise.
Zunéchst einmal ist der Korper natiirlich nicht anwesend, sondern nur visuell tibermittelt.
Dann ist dieses Korperbild, das fiir das Publikum inszeniert wird, in einer Videokonfe-
renz bereits vorgeprigt durch das, was die Kamera aufnimmt (Sichtbarkeit i.d.R. nur bis
zum Oberkdrper). Gleichzeitig ermoglicht die Kamera, das eigene (Ober-)Korperbild im
digitalen Raum nicht nur zu inszenieren, sondern auch selbst wahrzunehmen. Auch die
eigene Mimik und Gestik kdnnen so einer besonderen Beobachtung unterliegen. Die
technischen Affordanzen fiihren zu Korrekturen bei fortwéahrender visuell gesteuerter
(Selbst-)Kontrolle: Der Sakkokragen wird zurechtgezupft, es werden Gerdusche vermie-
den, die der unsichtbare Biirostuhl produziert, und auch das eigene Gesicht wird der
Uberwachung unterworfen:

Ich warte noch eine Minute und schaue dabei vor allem auf mich selbst im Screen, um meine
eigene Mimik zu iiberwachen — Hauptsache Ildcheln.

Wie vermutlich auch in Interaktionen mit physischer Ko-Prisenz wird die eigene Rolle
als Lehrperson aktiv und bewusst mittels der duleren Erscheinung hergestellt und in-
szeniert. Neu ist in der Situation videovermittelter Prasenzlehre, dass die korperlichen
Ressourcen dabei kontinuierlich iiberwacht und ggf. modifiziert werden konnen. Die
Vorbereitung auf die ,,Performance® in einer Zoom-Seminarsitzung gleicht somit der
»Maske™ in Theater oder Film, auf die das Warten auf den Auffiihrungsbeginn hinter
dem Biihnenvorhang folgt, wiahrend man sich mental auf die gleich darzustellende Rolle
vorbereitet. Die Inszenierung des eigenen Korperbilds als ,,einladend* und ,,freundlich*
(,, Hauptsache licheln ©) weist dabei auf die kulturell geprigte Vorstellung hin, dass in
erster Linie die Lehrenden fiir die Herstellung einer guten Lehr-Lern-Atmosphére ver-
antwortlich sind.

Insgesamt zeigt sich hier, dass die durch Personen selbst wahrnehmbare neue Form
nicht-physischer Prisenz als Videobild (bzw. Kachel) zu einer verénderten Korperkon-
trolle fiihrt. Einerseits ist die daraus resultierende Uberwachung der eigenen Erscheinung
vor und wihrend der Videokonferenzen in vielen Notizen zentral und scheint somit als
ein wesentliches Krisenmoment auf. Andererseits kann das Ausschalten des eigenen Bil-
des — was weiter oben bereits als irritierend bezeichnet wurde — in asynchronen Lehrfor-
maten auch dazu genutzt werden, um die eigene Leiblichkeit zu reduzieren und damit
die Wahrnehmung der Rezipierenden zu beschneiden (oder zu steuern, je nachdem):

Ich nehme nur meine Stimme und die PowerPoint-Folien auf. Mein dufleres Erscheinungs-
bild (T-Shirt mit Fleck, Frisur, die nicht als solche bezeichnet werden kann) spielen daher
keine Rolle. In einer Prisenzvorlesung wiirden die Studierenden viel mehr von mir mitbe-
kommen, vor allem die aktuelle Verfassung.

Daraus ergeben sich jedoch andere Probleme:

Dennoch habe ich den Eindruck, durch die Verewigung des von mir Gesagten viel mehr
Blofse zu zeigen. Ist es albern, dass ich manchmal tiber meine eigene Aussage lache? Lacht
die eine oder andere Studentin beim Zuhoren mit? Oder verdreht sie die Augen?

Zwar wird die Relevanz der dufleren Erscheinung bewusst zuriickgestuft, indem das Bild
bei der Aufnahme eines Erklédrvideos fiir eine Vorlesung ausgeschaltet wird. Dies wird
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hier in deutliche Differenz zur Priasenzlehre gesetzt, in der die Wahrnehmung des eige-
nen Korperbilds sowie dessen Wahrnehmung durch andere nicht einfach ausgeschaltet
werden konnen. Jedoch ergibt sich daraus ein neues Paradox: Die scheinbare Entlastung
durch das Ausschalten der Bildebene wird zwar angesprochen, aber es kommt eine neue
Belastung hinzu: Die ,, Verewigung “ durch die Tonaufnahme fiihrt dazu, dass eine gro-
Bere Verwundbarkeit empfunden wird. Diese entsteht vor allem, weil die unmittelbaren
Reaktionen der Studierenden unsichtbar bleiben.

An dieser Stelle wird noch ein weiterer Aspekt des ,,being on stage* deutlich, nimlich
die Notwendigkeit, das Publikum zu beriicksichtigen und seine moglichen Reaktionen
irgendwie zu antizipieren. Da man die Zuschauenden nicht (oder nur eingeschrénkt)
wahrnehmen kann, héufen sich Zuschreibungen an diese Gruppe und deren — vermeint-
liche bzw. antizipierte — Wahrnehmungen und Reaktionen auf das eigene Agieren, die
mitunter als eher negativ eingeschétzt werden, hier ausgedriickt durch das imaginierte
Augenverdrehen von zuhorenden Studierenden. Ein weiterer Aspekt kommt moglicher-
weise hinzu, auch wenn er nicht dokumentiert wurde: Durch die ,, Verewigung *“ knnen
die besprochenen Vorlesungsfolien beliebig wiederholt werden und dadurch Chancen
fiir neue Wahrnehmungen seitens derjenigen bieten, die das Vorlesungsvideo rezipieren.
Live-Vorlesungen dagegen sind immer fliichtig, was zumindest fiir die Lehrenden auch
entlastend sein kann.

5 Lehrprofessionalitit in der Krise

Wir sehen diese besonderen Wahrnehmungsoptionen und ihre Auswirkungen auf wahr-
genommene und présentierte Leiblichkeit als typische Unterschiede zwischen digitalen,
synchronen Lehr-Lernsituationen und solchen in physischer Ko-Prisenz. Sie sind der
Grund, warum wir von unserer Lehrprofessionalitit in einer Krise sprechen. Diesem Ge-
danken wollen wir nun weiter nachgehen.

Im Seminarraum der Universitét sind die Bithne sowie die Rollen der beteiligten Ak-
teur*innen einschlieBlich des Publikums im Seminarraum schon architektonisch und
durch das Mobiliar (Tische, Stiihle, Tafel etc.) bedingt vorstrukturiert. Struktur, Hand-
lungsoptionen und -pflichten aller Teilnehmenden im Rahmen einer Seminarsitzung sind
durch Sozialisation und Praktiken hochgradig routinisiert; der reibungslose Ablauf der
,Performance® wird zumeist miihelos und nahezu unscheinbar hergestellt und laufend
aktualisiert (Breidenstein, 2006; Hausendorf, 2008; Luhmann, 2002). Die Lehrperson ist
in der Regel schon dadurch vom Publikum unterscheidbar, dass sie vorne steht und ihre
Blickrichtung eine andere ist als die der Lernenden. Auch in dieser Lehr-Lernsituation
werden visuelle Ressourcen wie etwa die Kleidungswahl und die — bis zu einem gewis-
sen Grad steuerbare — Gestik, Mimik und Korperposition zur Konstitution unserer pro-
fessionellen Rolle als Lehrperson eingesetzt. Im Unterschied zu digitalen Lehr-Lernsi-
tuationen fehlt es jedoch zum einen an der Mdglichkeit, sich selbst aus einer fremden
Perspektive zu beobachten (selten hidngen Spiegel an den Winden in institutionellen
Raumlichkeiten); zum anderen gestalten die Lernenden ihre Rolle des Publikums funda-
mental anders.

Die Analyse der autoethnografischen Notizen legt nahe, dass mehr Verantwortung fiir
alle Rollen innerhalb dieser Performance gespiirt wird: Die Lehrperson fiillt die Biihne,
organisiert und gestaltet die Auffithrung und ist zugleich Teil des Publikums, das sich
selbst — kritisch — dabei zusieht und fiir laufende Anpassung des Agierens sorgt. Das
eigentliche Publikum in Form der Studierenden bleibt hiufig fiir die eigene visuelle —
und meist auch auditive, siche das néchste Zitat — Wahrnehmung unsichtbar; es mani-
festiert sich zumeist als schwarze Kacheln mit Namen in weiler Schrift oder vereinzelt
mit Profilbildern, die zudem oft exakt so grof3 sind wie das eigene Videobild. Zwar funk-
tioniert wechselseitige Wahrnehmung in der Interaktion auch mediatisiert (vgl. Houben,
2018), aber eben nur so lange, wie sie auch zugelassen wird. Dadurch wird es notwendig,
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dass die Lehrenden Aktionen und Reaktionen des Publikums antizipieren bzw. ihm spe-
zifische Aktionen und Reaktionen unterstellen. Ahnlich wie bei einer Theaterauffiihrung
entsteht ein schwarzer Zuschauer*innenraum. Daraus wiederum resultiert die weiter
oben als ,, komisches Gefiihl“ bezeichnete Unsicherheit beziiglich der kulturell geprigten
und durch Sozialisation erworbenen Praxis des Lehrer*innenhandelns. Die Krise, in die
die Lehrenden dadurch gestiirzt werden, dass ihre routinierten Praktiken mindestens an
die technischen Anforderungen angepasst werden miissen (wenn sie liberhaupt noch
funktionieren), &ufert sich in den affektgeladenen Reaktionen, die sich in unseren Noti-
zen zeigen. Die Krise fiihrt letztlich dazu, dass die eigene professionelle Erfahrung und
Expertise hinterfragt wird und die Lehrenden sich wieder als Noviz*innen fiihlen (wie
es im ersten Zitat anklang). Dies wiederum fiihrt zu weiteren affektiven Reaktionen:

Pustekuchen, oft hat man dann kein Bild, keinen Ton, stellt Fragen in das schwarze digitale
Nichts vieler Namen (sind sich die Studierenden eigentlich bewusst, dass man ihre Namen
sieht???). Nein danke, auf sowas habe ich keine Lust. Wen will ich also erreichen? Na,
schon die Motivierten, aber wie motiviert man die Studierenden zu kommen? Keine Ahnung.
Als ldge die ganze Last des Lernens auf meinen Schultern. Echt mal, das geht gar nicht! Ich
widre iibrigens so gerne mal dabei, wenn diese Leute spdter ihren Unterricht machen.

Die vielen Kacheln ohne laufendes Video werden krisenhatft als ,, das schwarze digitale
Nichts “ gedeutet, das damit zu einer Metapher fiir den digitalen videovermittelten Inter-
aktionsraum wird. Ublicherweise erwarten wir in Interaktionssituationen wechselseitig
Feedback und Zuspruch. Tatsdchlich braucht ,,jede Darstellung [...] Unterstiitzung und
Feedback, den sie von anderen empfangt. Erst dadurch kann sie sich ausbilden® (Hou-
ben, 2018, S. 7, FuBinote 4). In videovermittelter Lehre sind die Moglichkeiten des Feed-
backs jedoch stark reduziert und finden, wenn iberhaupt (,,das schwarze digitale
Nichts "), auf graphischer Ebene z.B. durch Emojis oder schriftlich durch den Chat statt.
Das fehlende Feedback und die schwarzen Kacheln fithren dazu, dass die oben ange-
sprochene Verantwortung flir das Funktionieren der ,,Auffiihrung® (sprich: des Semi-
nars) als Last empfunden wird, die allein bei den Lehrenden liegt. Diese gefiihlte allei-
nige Verantwortung wird hier in der Notiz emport zuriickgewiesen (,, Echt mal, das geht
gar nicht! ) und zumindest zum Teil an die Studierenden iibertragen: Die ,, Motivierten
werden als Adressat*innen definiert, die allerdings nur einen kleinen Teil der Studieren-
den zu bilden scheinen. Zudem wird den Studierenden durch den Verweis auf die nicht-
anonyme Kachelerscheinung zugeschrieben, dass ihnen das Paradoxon von scheinbarer
Anonymitét durch ausgeschaltetes Bild bei gleichzeitiger eindeutiger Identifizierbarkeit
tiber den Namen offenbar nicht bewusst ist.

Trotzdem will (und kann) sich die Lehrperson nicht génzlich der Verantwortung ent-
ziehen, denn es bleibt in ihrem Aufgaben- und Verantwortungsbereich, Angebote zur
Teilnahme zu machen, die Studierende motivieren und abholen (,, aber wie motiviert man
die Studierenden zu kommen? *). Hier zeigt sich wieder deutlich die kulturell geprégte
Vorstellung von Lehrenden als Motivator*innen und Unterhalter*innen in Seminaren.

Die wahrgenommene Verantwortung zeigt sich auch im néchsten Zitat:

Ich klicke mich also durch die Prdsentationsfolien des letzten Semesters, iiberlege, ob ich
einige Teile kiirzen kann (kiirzere Videos sind ja ,,studierendenfreundlicher und bedeuten
ggf- mehr Klicks).

Als Ziel wird eine ,, studierendenfreundliche “ Gestaltung der Lehre dokumentiert, wobei
der Erfolg tiber ,, Klicks “ — als ,,Wahrung* im digitalen Kulturraum, interaktionstheore-
tisch als Riickmelde- bzw. Feedbacksignale zu verstehen — definiert wird. Das zeigt deut-
lich, wie sehr Lehrende die Ko-Prisenz von Studierenden brauchen und einfordern. Dass
die Studierenden aus der Wahrmehmung der Lehrenden (zum Teil) verschwinden, fiihrt
zu heftigen negativen Affekten. Interessant erscheint auBlerdem, dass das ,,Studierenden-
freundliche* vor allem darin gesehen wird, die technische Présentation der Inhalte so zu
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gestalten, dass sie den (im digitalen Raum verdnderten) Rezeptionsgewohnheiten ent-
sprechen — moglicherweise sogar zu Lasten des Inhalts, wenn ganze ,, Teile gekiirzt
werden. Darin verbergen sich mitunter zweierlei Reaktionen auf die Krise in digitaler
Lehre: Zum einen veridndern sich die didaktischen Vorbereitungen dahingehend, dass sie
den technischen Bedingungen entsprechen; zum anderen geht mit dieser Gestaltung auch
ein Wunsch nach zumindest minimalen Rezipient*innensignalen einher: Klicks als digi-
tale Wahrung.

Die folgenden beiden Zitate demonstrieren dagegen den subjektiven Wert, der einfa-
cher visueller Ko-Prisenz (bei physischer Abwesenheit) zugewiesen wird:

Mehr Leute als vorher haben die Kamera an und ldcheln mich an, ich bin entziickt!

Stille ... Ist iiberhaupt noch jemand anwesend??? Dann schaltet eine Studentin ihre Kamera
frei, und ich strahle sie dankbar an. Sie sagt, dass fiir sie gerade alles so neu ist, dass sie
gar nicht genau weif3, was sie sich wiinscht und was sie erwarten kann.

Natiirlich ist aber auch die Lehrpraxis maf3geblich davon beeinflusst, inwiefern eine
Wahrnehmung der Rezipient*innen moglich ist. Im Falle von ,,schwarzen Kacheln* fehlt
es an Riickkopplung, wie das Gesagte und Prisentierte ankommt und ob bzw. wie es
verstanden worden ist (ein typisches ,,teachers’ problem*; vgl. Kern, 2018, S. 39). Ein-
geschaltete Kameras und lichelnde Gesichter von Studierenden werden daher als eine
dringend bendtigte Bestitigung angesehen.

Neben dem offenkundigen Problem unsichtbarer Teilnehmender offenbart sich in un-
seren Notizen iiberdies das wahrgenommene Problem der mangelnden Partizipation, das
auch aus Prisenzphasen nicht ganz unbekannt ist. Dennoch erzeugt der Umstand redu-
zierter Partizipation im Kontext digitaler Lehre eine weitere Krise und damit einen un-
gleich starkeren emotionalen ,,impact‘:

Es spricht natiirlich wieder nur die eine Studentin mit mir. Nachdem ich auf die Méglichkeit
hingewiesen habe, sich auch via Chat zu dufSern, bringen sich noch drei weitere Studierende
in die Diskussion ein. Um 19:45 Uhr beende ich die Zoom-Sitzung mit einem kleinen Aus-
blick fiir die néchste Sitzung in zwei Wochen. Ich schalte den Laptop aus und denke, dass
mich diese Unzufriedenheit wohl noch eine Weile begleiten wird. So inkompetent habe ich
mich schon lange nicht mehr gefiihlt ...

Das Adverb ,, natiirlich “ zeigt hier, dass die digitale Praxis bereits negative Erwartungen
etabliert hat, denn die weitestgehend ausbleibende Gespriachsbereitschaft (die allerdings
auch in der Priasenzlehre nicht untypisch ist) {iberrascht nicht mehr. Die mangelnde Par-
tizipation der Studierenden fiihrt zu einem Rekurs auf die eigenen negativen Gefiihle,
die durch eine empfundene (mangelhafte) Lehrprofessionalitit ausgeldst werden. So
wird auch hier — wie schon in dem ersten Zitat — das Krisenhafte der digitalen Lehre auf
die eigene Professionalitit bezogen, indem es eine Verbindung zwischen dem mangeln-
den Partizipationsverhalten der Studierenden und der eigenen Rolle als Lehrendem bzw.
Lehrender herstellt: Dass Studierende die Moglichkeiten zur Partizipation in Videokon-
ferenzen nur selten wahrnehmen — aus welchen Griinden auch immer —, entspricht den-
noch nicht dem {iblichen Verstdndnis von guter Lehre, was zur ,, Unzufriedenheit “ — ei-
ner weiteren Ausprigung des schon zuvor beschriebenen Unwohlseins — fiihrt.

Dabei gerit manchmal allerdings aus dem Blick, was in dem obigen Zitat mit ,, Stille
... “angedeutet wird, ndmlich dass nicht nur fiir die Lehrenden die digitale Lehre neu
und potenziell krisenhaft ist:

Dann schaltet eine Studentin ihre Kamera frei, und ich strahle sie dankbar an. Sie sagt, dass
fiir sie gerade alles so neu ist, dass sie gar nicht genau weif3, was sie sich wiinscht und was
sie erwarten kann.

Ein gewisses Versténdnis fiir den Standpunkt der Studierenden zeigt sich dann im néchs-
ten Zitat:
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Dann improvisiere ich und gebe einfach random ein paar ermunternde Rezeptionssignale.
Hauptsache, es geht den Studierenden nicht wie mir: ins digitale Nichts sprechen ohne Riick-
meldungen.

Wieder wird der Interaktionsraum als ,, digitales Nichts “ bezeichnet und entsprechend
als hochgradig problematisch wahrgenommen. Bemerkenswert ist dabei der Riickgriff
auf ein Verstdndnis von professionellem Handeln, nach dem es gilt, den Studierenden
diese negative Erfahrung zu ersparen. Dabei erfolgen wieder Zuschreibungen, indem
ausbleibende Riickmeldungen als fiir die Studierenden genauso unangenehm wie fiir
Lehrpersonen gerahmt werden. Erneut liegt es an der Lehrperson, die Situation ange-
nehm(er) zu gestalten.

Ein Rollenwechsel, der in dem folgenden Zitat dokumentiert wird, schafft dann
schlieBlich einen wichtigen Reflexionsimpuls.

In der Mittelbauversammlung merke ich gerade nach iiber 1 Stunde, wie angenehm es ist,
mal den Bildschirm auszuhaben und sich nicht die ganze Zeit selbst zu sehen. Kann die
Studis verstehen.

Sobald die Hauptverantwortung nicht mehr bei der Lehrperson liegt und die Biihne nicht
mehr von ihr bespielt werden muss, erscheint das Ausschalten der Kamera als eine will-
kommene Entlastung. Zwei wesentliche Momente, die zur Krise fiihren, namlich die
sichtbare Wahrnehmung der eigenen Erscheinung sowie die Notwendigkeit, die Interak-
tion trotz des schwarzen Publikumsraums aufrechtzuerhalten, konnen durch den Wech-
sel in die Rolle des Publikums ausgeschaltet werden. Es wird aber auch deutlich, dass
(zuhdrende) Partizipation mitnichten nur mit einer eingeschalteten Kamera gleichgesetzt
werden kann. Diese Beobachtung relativiert geldufige Annahmen tiiber studentische Ab-
wesenheit bei schwarzen Kacheln, ohne die Krise aufzulésen, die durch die parallele
Herstellung von Biihne und Publikum (Selbstbeobachtung durch eigene Kachel) einer-
seits und ausbleibende Partizipation von Studierenden andererseits ausgedriickt wird.

6 Und jetzt? Reflexionen nach fast zwei Jahren digitaler
Lehr- und Arbeitsrealitdt an der Universitit

In dieser besonderen Situation der digitalen Lehre wurde einmal mehr deutlich, dass sich
die fiir soziale Interaktion konstitutive Leiblichkeit anders darstellt und entsprechend an-
ders in die Gestaltung der Interaktion einwirkt. Diese doppelte Krise, die dadurch ent-
steht — ndmlich sich selbst permanent beobachten zu koénnen, ohne jedoch wahrzuneh-
men, von wem man beobachtet wird —, 16st das eingangs beschriebene komische Gefiihl
aus. Dieses Gefiihl kann allerdings nicht von uns Lehrenden allein behoben werden; zur
Auflosung der Krise und zur Anpassung bekannter Praktiken an die neue Situation digi-
taler Lehre ist aus interaktionstheoretischer Perspektive eine Mitarbeit der Studierenden
ndtig. Denn die Bithne und das Publikum kénnen von uns nur bis zu einem gewissen
Punkt von einer einzigen Person bespielt und hergestellt werden. Die Inszenierung des
Selbst benétigt ein zusétzliches Gegeniiber fiir das Wechselspiel gegenseitiger rituali-
sierter Selbstdarstellung im Goffman’schen Sinne, d.h. zur Herstellung der sozialen Ord-
nung.

Beim Schreiben des Artikels ist uns in der diskursiven Auseinandersetzung bewusst
geworden, dass in der Riickschau betrachtet die Schwierigkeiten und Herausforderun-
gen, die im Ubergang zur digitalen Lehre entstanden sind, nach fast zwei Jahren Pande-
mie und Etablierung der Praktiken weniger bemerkenswert, ungewohnt und problema-
tisch erscheinen. Als im Mérz 2020 sowohl die pandemische Situation als auch die
digitale Lehre unbekanntes Neuland fiir uns waren, gestaltete sich der plétzliche Wechsel
in die Distanzlehre als groBe Herausforderung. Die Unsicherheiten unseres Alltags wirk-
ten sich auch auf unser professionelles Handeln aus — zuvor gut etablierte und erprobte
Lehrpraktiken funktionierten im digitalen Raum nicht mehr oder nur noch unzureichend.
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Lehrende und Studierende gleichermallen mussten sich mit neuen Tools und Situationen
vertraut machen, wihrend sich auflerhalb des digitalen Lehr-Lernraums die Welt in ihrer
Wechselhaftigkeit zwischen Malnahmen, Anpassungen, Inzidenzwerten weiter und teil-
weise schneller drehte.

Die erste (ungewohnte, chaotische, uniibersichtliche) Zeit der Neuerungen ist nun vor-
bei, und wir haben mehr oder weniger unsere Praktiken und Routinen angepasst. Mit
voranschreitender Zeit und einer besseren Einschétzbarkeit der pandemischen Situation
stellte sich auf den Seiten aller Beteiligter ein vertrauteres Gefiihl ein. Genau wie sich
die Regeln der MaBinahmen durch einen Anpassungsprozess herauskristallisiert haben,
etablierten sich in der Gewdhnung an die neue Lehrsituation neue und andere Lehrprak-
tiken. So haben wir zum Beispiel gelernt, ohne Schwierigkeiten ins digitale Nichts zu
sprechen und Diskussionen mit schwarzen Kacheln zu fiihren, ohne den Studierenden
zugleich unzureichende Partizipation zu unterstellen. Die beschriebenen Verdnderungen
beziiglich Leiblichkeit und Inszenierung erscheinen nun weniger neu und problematisch.

Mit der zunehmenden Offnung der Universititen verbindet sich auch der Wunsch,
wieder zur Priasenzlehre zuriickzukommen. Dennoch sind die in der Reflexion der ge-
sammelten Notizen gewonnenen Erkenntnisse wesentlich flir unsere Professionalisie-
rung. Es wird sich zeigen, welche Erfahrungen in die postpandemische Zeit mitgenom-
men werden konnen, welche neuen Praktiken von Prisenz- und Hybrid-Lehre sich bilden
und welche Praktiken aus der digitalen Lehre in diese Zeit heriiber genommen werden
konnen bzw. sich fiir uns als sinnvoll, effektiv oder erleichternd erweisen. Einsamkeit in
Coronazeit: Das gilt fiir Lehrende genauso fiir Studierende. Zusammen miissen wir neue
Lehr- und Lernpraktiken herstellen.
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