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Vorwort der Reihenherausgebenden

Wihrend hochschulische Lehre in den vergangenen Jahren bereits vielfach durch
digitale Medien und digitale Lehr-Lern-Formate verindert wurde, stellte das Aufkom-
men der Corona-Pandemie hierfiir ein beschleunigendes Moment dar. Die Umstel-
lung auf rein digitale Lernangebote bedeutete grofe Herausforderungen fiir Studie-
rende, Lehrende und Hochschulen als Institutionen — doch sie barg auch Chancen,
um die kiinftige Rolle von Hochschulen als Orte des Lernens, Forschens und Arbei-
tens zu iberdenken. Denn im Zuge dieser Umstellung stellte sich auch die Frage da-
nach, wie sich der Einschnitt der Pandemie in die herrschende Lehrpraxis zukiinftig
auswirken konnte.

Aktuelle Forschung reagiert auf sich zeitgleich entwickelnde Lehr- und Lern-
praxen an Hochschulen, welche sich sukzessive von pragmatischen Zugingen und
Ad-hoc-Losungen zu stirker theoretisch fundierten und erfahrungsbasierten Hand-
lungsweisen entwickeln. Diese Forschung besteht hiufig aus institutioneller Begleit-
forschung zu konkret ergriffenen Mafnahmen und ist somit von einem engen Fokus
auf Evaluation und der Bestitigung oder Widerlegung von Thesen zu ihrer Wirksam-
keit geprigt. Das Erleben und die Wahrnehmung der Studierenden stehen hier oft-
mals im Fokus der Erhebungen. Sie generieren wichtige Erkenntnisse zur Situation,
den Bediirfnissen und Erfahrungen mit flichendeckender digitaler Lehre aus der rele-
vanten Perspektive der Lernenden.

Der vorliegende Band ,Corona-Semester reflektiert. Einblicke einer kollaborati-
ven Autoethnographie“ verfolgt einen anderen Ansatz und riickt die methodisch ge-
leitete Selbstreflexion von Akteur:innen aus Lehre und Hochschuldidaktik in den
Blick. Hiermit wird ein Bereich forschend erschlossen, der sich durch seinen inhalt-
lichen Fokus und den methodischen Zugang der Autoethnographie von bestehender
Forschung abhebt. Die interdisziplinire Autor:innengruppe der Lehrenden und
Hochschuldidaktiker:innen berichtet aus ihren unterschiedlichen persénlichen und
professionellen Perspektiven iiber ihre Auseinandersetzung mit digitaler Lehre im
pandemischen Kontext sowie iiber die damit einhergehenden neuen Méglichkeits-
riume, strukturellen Bedingungen und krisenhaften Momente. Der hier verfolgte for-
schende Zugang zum ,Corona-Semester 2020 ist damit sehr individuell, tiefgehend
und potentiell anschlussfihig an Reflexionsmomente der Lesenden. Das Spektrum
der Auseinandersetzung reicht von der Durchfithrung und Reflexion der eigenen di-
gitalen Lehrveranstaltung tiber die Infragestellung der eigenen professionellen Ver-
ortung in der Hochschuldidaktik bis hin zur Vereinbarkeit von Privat- und Berufsbio-
grafie. Die Herausforderung, digitale Lehre in Zeiten der Pandemie zu gestalten und
zu begleiten, wird zum Brennglas, durch das Lehrende und Hochschuldidaktiker:in-
nen sowohl ihr eigenes Handeln reflektieren als auch einen Blick auf die Gruppe der
Studierenden und auf die Hochschule als Institution richten.
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Alle Stories verbindet trotz ihrer unterschiedlichen inhaltlichen Fokussierungen
und stilistischen Gestaltungen das Potential der persénlichen Ansprache der Leser:in-
nen und das des ,sich Wunderns“ und des ,sich Wiedererkennens“. Anders als For-
schungsansitze, die stirker auf Generalisierbarkeit abzielen, liegt das Charakterisie-
rende des Bandes darin, dass das individuell Erlebte aufgearbeitet wird und Leser:in-
nen aus dem Hochschulkontext sich in ihren eigenen Erfahrungen des Sommer-
semesters 2020 erkennen kénnen. Damit ist der vorliegende Band fiir die persénliche
und professionelle Auseinandersetzung mit Hochschullehre unter Covid-19 und iiber
die Krise hinaus reizvoll, erginzt die Bandbreite begleitender Studien und Evaluatio-
nen und bildet gleichzeitig einen Ausgangspunkt fir weiterfiihrende und vertiefende
Forschung.

Die in diesem Band enthaltenen Stories spiegeln anhand der personlichen Erfah-
rungen und Darstellungen von Lehrenden und Hochschuldidaktiker:innen den aktu-
ellen Kontext hochschulischer Lehre. So zieht sich Unsicherheit, teilweise auch Desil-
lusionierung, als verbindendes Element durch viele der Stories, wihrend in anderen
die (Selbst-)Wahrnehmung von Resilienz und Selbstwirksamkeit tiberwiegt. Einige
Stories finden einen gedanklichen und strukturellen Abschluss fiir ihre Analyse und
Reflexion des Sommersemesters 2020, wihrend andere bewusst darauf verzichten
und Leser:innen an einem Punkt zuriicklassen, an dem noch keine Losung gefunden
oder ein Prozess des Wandels vollstindig vollzogen wurde. In der Nachzeichnung der
Erfahrung und Beobachtung des eigenen Umgangs mit der Krisenerfahrung deuten
die Stories systemische Fragestellungen und Probleme an, umreiffen Implikationen
von Digitalisierungsprozessen an der Hochschule, zeigen die Bedeutung professio-
neller Identititen und deren Abgrenzung auf oder weisen auf Transformationspro-
zesse hin. In der Gesamtschau fragen sie nicht zuletzt auch nach der Rolle und dem
Stellenwert der hochschulischen Lehre — oder, wie eine Story es problematisierend
nennt, ,der schénsten Nebensache der Welt*.

Den Leser:innen dieses Bandes wiinschen wir viel Freude dabei, in die Stories
einzutauchen, die Herausforderungen fiir die Lehre im Corona-Semester nachzuvoll-
ziehen und zu beobachten, welche anderen, mitunter neuen Wege sich fiir die Lehre
durch die kurzfristige Digitalisierung er6ffnet haben ... und an welchen Problemstel-
lungen weitere Forschung und Reflexion ansetzen kénnen.

Svenja Bedenlier
Elisa Bruhn-Zaf
Tanja Reiffenrath



Einblick in die kollaborative Autoethnographie
des Projektes AEDIL

Eine Einleitung zu Hintergrund und Entstehung dieses Buches

»Die Corona-Pandemie hat uns alle vor grofie Herausforderungen gestellt“ — so oder
so dhnlich werden viele Artikel, Sammelwerke und auch Monographien anfangen, die
sich mit Aspekten der Corona-Pandemie beschiftigen. Wie auch sonst, denn genau
das trifft den Kern. Das vorliegende Buch nimmt die Herausforderung der Umstel-
lung auf Online-Lehre an Hochschulen ebenfalls in den Blick, indem 15 autoethno-
graphische Stories prisentiert werden, die in dem Projekt ,AEDiL — AutoEthnogra-
phische Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung* entstanden sind.

Im Projekt AEDIL geht es um die in der Corona-Pandemie entstandenen Neu-
und Umorientierungen in der Hochschule hin zu mehr digitaler Lehre. Diese haben
wir von Beginn an selbstreflexiv-forschend begleitet. Ziel war es, zu dokumentieren,
ob und welche Verinderungen im Studium und bei unseren eigenen Lehr-/Lern- und
Arbeitspraktiken zu beobachten sind, welche individuellen und institutionellen Zu-
sammenhinge sich dabei abzeichnen und welche gesellschaftlichen und bildungs-
politischen Strukturen sich rekonstruieren lassen. Dazu haben wir die Methode der
Autoethnographie genutzt. Die Autoethnographie ,ist ein Forschungsansatz, der sich
darum bemdiiht, personliche Erfahrung (auto) zu beschreiben und systematisch zu
analysieren (graphie), um kulturelle Erfahrung (ethno) zu verstehen®.!

Fiir die Dokumentation unserer Erfahrungen haben wir die Vorlesungszeit des
Sommersemesters 2020 inklusive der Vorbereitungs- und Priifungszeitriume genutzt.
Basis der vorliegenden autoethnographischen Stories sind die zielgerichteten Doku-
mentationen und Interpretationen eigener Erlebnisse, die einen Einblick in den
durch die Corona-Pandemie verinderten Hochschulalltag erméglichen. Dabei spielen
gerade die jeweiligen institutionellen sowie individuellen Kontexte und Strukturen fur
die autoethnographischen Stories eine grofe Rolle. So macht es einen Unterschied,
ob ich zwei Semesterwochenstunden lehre oder achtzehn. Es macht einen Unter-
schied, ob die Vorbereitung der Lehre nebenher erledigt werden muss oder ich mir
dafiir Zeit nehmen kann, tatsichlich digitale Konzepte zu erstellen. Es macht einen
Unterschied, ob ich mich als Digital Native (oder zumindest als digital affin) be-
zeichne, oder ob es meine ganze Aufmerksambkeit braucht, ,das Digitale“ zu verste-
hen. Auch die institutionelle Einbettung macht einen Unterschied: Bin ich an einem
Lehrstuhl, einem Forschungsinstitut oder an einer hochschul- oder mediendidak-
tischen Einrichtung angestellt? Habe ich Ansprechpersonen und gibt es einen Aus-
tausch zu digitaler Lehre in meiner Institution und Organisation oder bin ich auf
mich allein gestellt und selbst zentrale Ansprechperson fiir andere? Erhalte ich Hilfe
und Anerkennung bei der Umstellung auf digitale Lehre (wenn ich diese brauche)?

1  Ellis, Adams und Bochner, , Autoethnografie®, 345.
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Ebenso macht es einen Unterschied, wie sich die jeweils individuelle Situation dar-
stellt: Bin ich allein, in Homeschooling involviert, psychisch und emotional belastbar,
ist meine Wohnsituation fiir Homeoffice geeignet etc.?

Trotz der Vielfalt an unterschiedlichen Kontexten, in denen die AEDiL-Beteilig-
ten involviert waren und trotz der Vielfalt der im Zuge der gemeinsamen Forschung
entstandenen Stories zeichnen sich vier Themenfelder ab, denen sie zugeordnet wer-
den koénnen. Diese geben dem vorliegenden Buch die Struktur zur Einordnung der
Stories: (1) Chancen in der Krise, (2) Neue (digitale) Lehrpraktiken, (3) Erwartungsdis-
krepanzen und (4) Strukturelle Spannungen. Diese Themenfelder werden jeweils
kurz vorgestellt, nachdem einleitend die Entstehung von AEDIL skizziert wurde.
Denn fiir das Verstindnis der autoethnographischen Stories sollte auch der Kontext
bekannt sein, in dem dieses Forschungsprojekt seinen Ursprung nahm.

Wie alles begann ...

Selten entstehen wissenschaftliche Projekte einfach so. Aus einer Unterhaltung
abends auf einer Konferenz, bei einem gemeinsamen Workshop oder — wie im vorlie-
genden Fall — aufgrund eines Tweets. Isabel Steinhardt twitterte am 26.03.2020:

,Bei der Entwicklung meiner online-Lehre zu Autoethnographie habe ich mir iiberlegt,
dass es gerade jetzt spannend und wichtig wire auch die eigene Lehrerfahrung mit #Vir-
tuelleLehre autoethnographisch zu beforschen. Wer hat Lust mitzumachen? #Twitter-
Campus #gfhf2020 #dghd2020*2

Zum Zeitpunkt des Tweets befanden sich alle Hochschulen und ihre Beschiftigten in
der Umstellung von analoger auf digitale Lehre. Es herrschte grofle Unsicherheit, wie
das digitale Semester laufen kann. Was kommt auf uns alle zu? Wie kénnen wir alle
damit umgehen? Was wird die Umstellung mit uns Lehrenden und den Studierenden
machen? All das waren Fragen, die viele Lehrende umtrieben. Entsprechend kamen
auf den Tweet prompte Antworten, und innerhalb weniger Stunden hatten funf Per-
sonen ihr konkretes Interesse bekundet, auf diese Fragen gemeinsame Antworten
finden zu wollen — noch ohne Ziel, aber mit einer verbindenden Idee.

Die erste Diskussion, die sich daran anschloss, drehte sich um Tools, welche man
fiir so eine Form der autoethnographischen Forschung nutzen kénnte. Diese Diskus-
sion, die ausschlieflich auf Twitter stattfand und nachgelesen werden kann, waberte
hin und her, bis am 30.03.2020 eine weitere Person zur Gruppe stief und unser Tool-
Problem léste. Mahara, eine Open-Source-E-Portfolio-Plattform, stellte sich als geeig-
net heraus. In Mahara konnen Texte (Blogs) geschrieben und kommentiert werden,
sich Gruppen bilden und sich die Mitglieder Mitteilungen schicken. Kurz: Alles, was
es fiir kollaborative Forschung braucht. Die erste Hiirde war genommen; die Tool-
Frage war gelost. Als nichsten Schritt vereinbarten wir ein virtuelles Treffen, um

2 https://twitter.com/sozmethode/status/1243082339422539776. Der Hashtag #gfhf2020 verweist auf die Gesellschaft fur
Hochschulforschung, der Hashtag #dhgh2020 auf die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik. Beide Gesellschaf-
ten fithrten zu diesem Zeitpunkt ihre Jahrestagungen erstmalig online durch.
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grundlegender und ausfiihrlicher zu diskutieren, was genau wir eigentlich machen
wollten. Dieses Treffen fand am 02.04.2020 statt — also genau eine Woche nach dem
ersten Tweet. Die Gruppe, die sich zu diesem Termin traf, nannte sich sodann Kern-
gruppe des Projektes. Bei diesem ersten virtuellen Treffen fand das gegenseitige Ken-
nenlernen statt. Einige in dieser Gruppe kannten sich aus anderen Kontexten bereits
ganz gut, andere kannten sich gar nicht oder nur sporadisch via Tivitter. Die insgesamt
sechs Personen der Kerngruppe sind an verschiedenen Hochschulen titig und in un-
terschiedlichen institutionellen Zusammenhingen verortet.

Bei dem ersten virtuellen Treffen der Kerngruppe?® galt es vor allem, drei Dinge
zu kliren. Erstens: Was genau wollen wir eigentlich machen? Zweitens: Wie wollen
wir das Projekt nennen? Und drittens: Wen wollen wir noch ansprechen? Inhaltlich
wollten wir zunichst alles beobachten und dokumentieren, was uns in Bezug auf digi-
tale Lehre umtreibt. Das Phinomen der Ad-hoc-Umstellung auf digitale Lehre stand
im Vordergrund. Wie wir dabei methodisch vorgehen, das sollte zu einem spiteren
Zeitpunkt mit einer bestenfalls erweiterten Gruppe genauer besprochen werden. Die
zweite Frage nach dem Projektnamen konnte schnell gelost werden: AutoEthnogra-
phische Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung (kurz: AEDiL). Entspre-
chend sicherten wir uns dann auch sogleich die Domain aedil.de, auf der alle unsere
Aktivititen nachzulesen sind. Auch der dritte Punkt, wer noch angesprochen bzw. als
Mitforschende:r eingeladen werden sollte, war ebenfalls schnell geklart: Hochschul-
forscher:innen und Hochschuldidaktiker:innen. Bei dieser Zielgruppe war anzuneh-
men, dass ein genuines Interesse an der Beschiftigung mit der Umstellung auf On-
line-Lehre besteht. Fiir die Anwerbung weiterer Projektteilnehmer:innen verfasste die
Kerngruppe einen Aufruf, der tiber die Mailingliste der Gesellschaft fiir Hochschul-
forschung (GfHF) sowie tiber Twitter am 03.04.2020 verteilt wurde.* Es wurde darum
gebeten, sich bis zum 08.04.2020 zu melden. Diese Deadline wurde bewusst so kurz
gesetzt, da wir moglichst schnell in den Forschungsprozess einsteigen wollten. Auf den
Aufruf meldeten sich zunichst 21 Personen, von denen 16 ihre Teilnahme sogleich
verbindlich zusagten. Zusammen mit der Kerngruppe bestand AEDiL aus 22 Perso-
nen, von denen im weiteren Verlauf des Projektes sechs ihre Mitarbeit wieder absagen
mussten. Alle Personen bekamen einen Mahara-Zugang und eine erste Nutzungsan-
leitung. Zudem wurden alle gebeten, sich in die Methodologie der Autoethnographie
einzulesen, wozu schon einmal Literatur zur Verfligung gestellt wurde, sodass mog-
lichst schnell mit der Selbstbeobachtung und Dokumentation losgelegt werden
konnte. Gefiihlt tiberschlugen sich nicht nur in der Welt um uns herum die Ereig-
nisse, sondern auch im Zusammenhang mit diesem Projekt. So twitterte Ronny
Rowert am 16.04.2020:

,Besondere Zeiten, besondere Projekte. So schnell bin ich noch nie zu einem konkreten,
handlungsfihigen Projekt gekommen wie zu #AEDIL ,AutoEthnographische Forschung
zu digitaler Lehre und deren Begleitung’. Und das Highlight: alles komplett bottom-up via
#TwitterCampus gestartet.”

3 Die Kerngruppe traf sich bis auf eine Sommer- und Winterpause jede Woche.
4 Die Chronologie dieser Ereignisse ist hier so einfach méglich nachgezeichnet, da von Beginn an ein dauerhaft erginztes
Etherpad (kollaboratives Online-Textdokument) gefiithrt wurde.


http://www.aedil.de
https://twitter.com/hashtag/AEDiL?src=hashtag_click
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Unsicherheiten werden zu Stiarken

Die Schnelligkeit, mit der wir das Projekt aufbauten, war auch der Befiirchtung ge-
schuldet, wir konnten sonst wichtige Aspekte in der Umstellung auf digitale Lehre
verpassen. Bei den meisten stand der Semesterstart kurz bevor oder das Semester
hatte bereits begonnen. Dies fiithrte aber auch zu Unsicherheiten. So schrieb Isabel
Steinhardt in einem ersten Blogbeitrag:

»Beim Reflektieren iiber diesen Umstand ist mir deutlich geworden, wie die Ereignisse
gerade iiber mich hereinbrechen. Letzte Woche war ich noch in Chile (Forschungsaufent-
halt in Santiago de Chile, der eigentlich bis Mitte April sein sollte) und diese Woche be-
ginnt ein vollig neues Projekt, das gefiihlt noch tiberhaupt nicht durchdacht ist. Es exis-
tiert kein Forschungsantrag, es existiert kein Arbeitsplan, keine Arbeitspakete, nichts
woran man sich sonst orientiert, wenn man ein Projekt startet. Nicht einmal einen Litera-
turtiberblick habe ich zur Verfiigung, der Halt geben konnte. All die Praktiken, die ich
sonst an der Hand habe, um ein Forschungsprojekt in Angriff zu nehmen, fehlen gerade.“
(Blogeintrag Steinhardt, 03.04.2020)

Diese Unsicherheit zeigte sich auch bei den virtuellen Gesamtgruppentreffen, wovon
das erste am Dienstag, den 04.05.2020 stattfand. Seitdem gab es einmal im Monat ein
Treffen der Gesamtgruppe. Die Unsicherheit zu Beginn bestand vor allem in Bezug
auf die Fragen, was denn nun genau zu machen sei, also was genau wir dokumen-
tieren wollten, wie wir uns gegenseitig Feedback geben sollten und was exakt eine
Autoethnographie oder gar eine kollaborative Autoethnographie sein sollte (siche Me-
thodenkapitel). Schnell wurde deutlich, dass es fiir diese Fragen zur autoethnographi-
schen Forschung keine klaren Antworten geben kann, aufler dass eine Autoethnogra-
phie das erlebende Subjekt in den Mittelpunkt stellt und somit die Erfahrungen,
Kontexte und Biographie des Individuums. Das bedingt auch eine individuelle Form
der Dokumentation, Schreibweise, Reflexion und damit das Forschungsvorgehen.
Entsprechend divers waren die Vorgehensweisen der Beteiligten. Wichtig war ledig-
lich die Offenheit der Projektbeteiligten, sich auf das Experiment einzulassen. So ha-
ben wir es in einem der ersten AEDiL-Treffen genannt: ein Experiment der Selbstre-
flexion in der Gruppe. Denn fiir uns alle fithlte es sich zu Beginn wie ein Experiment
an, mit offenem Ausgang. Wir hatten kein klares Projektziel, keine klar vorgegebenen
Meilensteine und damit keine klaren Strukturvorgaben, wie das Projekt zu laufen
hatte.

Diese Offenheit stellte sich erfreulicherweise schnell als die grofle Stirke des
Projektes heraus. Denn dadurch hatten alle Beteiligten die Méglichkeit, ihre eigenen
Interessen einzubringen und jene Forschungspraktiken anzuwenden, mit denen sie
bereits vertraut waren oder die thnen am meisten zusagten. Dadurch gab es auch
keine zusitzlichen Barrieren bzw. Herausforderungen in den sowieso schon schwieri-
gen Zeiten der Corona-Pandemie. Die anfingliche Unsicherheit wandelte sich in eine
weitere Stirke des Projektes, in dem jetzt auch Reflexionsgruppen stattfanden. In die-
sen wurden simtliche Unsicherheiten thematisiert und ein intensiver Austausch iiber
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die eigene Vorgehensweise und die ersten Erkenntnisse zu digitaler Lehre im Corona-
Semester diskutiert. So entstand eine Community of Practice.’

Unsere Community of Practice wurde dadurch gestirkt, dass die Projektleitung
jeden Montag ein AEDiL-Update an alle verschickte. Dieses umfasste die aktuellen
Informationen rund um das Projekt (z.B. Calls for Papers, alternative Ablage- und
Dokumentationsméglichkeiten) oder auch Informationen zur Organisation unserer
Gruppe (z. B. Termine der Gesamtgruppentreffen, Tagesordnungen). Durch diese kon-
tinuierlichen Updates konnte unsere Kommunikation angeregt und verstetigt werden.

Das gemeinsame Ziel

Wir einigten uns im Juni darauf, uns zunichst auf die jeweils eigenen autoethno-
graphischen Stories zu fokussieren. Autoethnographische Stories sind dichte Be-
schreibungen zu einem beobachteten und erlebten Phianomen, in das die jeweilige
Person involviert wird. Die in diesem Buch versammelten autoethnographischen
Stories sind zwar in der Ich-Form verfasst, reflektieren aber auch unsere kollaborati-
ven Auseinandersetzung mit den jeweiligen Themen. In unserem Fall heifdt das: Ers-
tens dokumentierten wir auf Mahara unsere Beobachtungen, die wiederum von den
anderen AEDiL-Mitgliedern kommentiert wurden. Zweitens fithrten wir neben der
Verschriftlichung unserer Beobachtungen, wie bereits oben erwihnt, regelmifige
Reflexionstreffen durch, in denen wir diese gemeinsam diskutierten, und drittens
grindeten wir thematische Schreibgruppen, die auf der Grundlage der Eintrige bei
Mahara entstanden. Ziel der Schreibgruppen war es, den Kern der jeweiligen Story zu
entdecken und in einem Peer-Feedback-Prozess dabei zu helfen, die individuellen
Stories weiterzuentwickeln. Die Rohfassung der Stories galt es bis Ende September zu
erstellen, sodass ausreichend Zeit fiir die Uberarbeitung und weitere Riickmeldungen
bestand.

Durch diesen intensiven Peer-Feedback-Prozess wurde das Gemeinschaftsgefiihl
der Community of Practice weiter gestirkt. So gab es beispielsweise keine Scheu, die
noch unfertigen Stories {iber eine gemeinsame Cloud zu teilen. Die Frage, wer die
Story sehen darf und wer nicht, wurde nicht gestellt. Vielmehr bestand zu diesem
Zeitpunkt der fortgeschrittenen Kooperation bereits das dazu notwendige Vertrauen,
dass keine Informationen oder Dokumente aus dem Projekt an Dritte weitergegeben
werden. Das hat sicherlich auch damit zu tun, dass die Kerngruppe bereits im Mai
einen Code of Conduct® und Feedbackregeln aufgestellt hatte. Gerade die friihzeitige
Verstindigung auf den gemeinsamen Umgang mit sensiblen Daten schien uns zen-
tral und erwies sich fiir den Vertrauensaufbau als besonders wichtig.

5 A community of practice exists because it produces a shared practice as members engage in a collective process of
learning” (Wenger, ,Communities of Practice: Learning as a Social System*, 4).

6 Der Code of Conduct findet sich hier: https://www.researchgate.net/project/AEDiL-AutoEthnographische-Forschung-zu-
digitaler-Lehre-und-deren-Begleitung/update/5ef0628c4c18f900012af340.


https://www.researchgate.net/project/AEDiL-AutoEthnographische-Forschung-zu-digitaler-Lehre-und-deren-Begleitung/update/5ef0628c4c18f900012af340
https://www.researchgate.net/project/AEDiL-AutoEthnographische-Forschung-zu-digitaler-Lehre-und-deren-Begleitung/update/5ef0628c4c18f900012af340
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Im Verlauf des Austausches tiber die autoethnographischen Stories kam die
Frage auf: Was ist im Hochschul- und Wissenschaftssystem eigentlich sagbar? Wie
weit kénnen wir uns mit Kritik an Kolleg:innen, Vorgesetzten oder Hochschulleitun-
gen aus dem Fenster lehnen, ohne unsere Karrieren zu gefihrden? Was wollen und
kénnen wir in einem allgemeinen Klima des Wettbewerbs und der Auslese an eige-
nen Schwichen und Unzulidnglichkeiten offenbaren? Diese Fragen stellten sich im-
manent, fordert die Autoethnographie doch gerade eine schonungslose Offenlegung
der eigenen Verletzlichkeit (Vulnerability).’

Autor:innengruppe und Anonymitit

Wie also mit der methodischen Notwendigkeit einerseits und dem Schutz der eigenen
Person andererseits umgehen? Unsere Losung bestand darin, die jeweiligen Autoeth-
nographien nicht einer einzelnen Person zuzuordnen, sondern eine Monographie als
Autor:innengruppe zu veréffentlichen. Mit dieser teilweisen Anonymisierung sollte
es uns besser ermdoglicht werden, in unseren Stories offener und ehrlicher zu erzih-
len, was uns im Corona-Semester beschiftigt hat, was unsere Erfahrungen mit Kol-
leg:innen, Studierenden, Institutionen und Organisationen waren. Wir einigten uns
darauf, die Institutionen, in denen wir beschiftigt sind, nicht zu nennen und die
Stories moglichst anonymisiert zu schreiben, indem wir unter anderem auf leicht
identifizierbare Verweise auf Orte oder Namen verzichteten.

Trotzdem: Eine Internetrecherche, und jede:r kann mit etwas Aufwand rekon-
struieren, wer welche Story geschrieben hat. Und dennoch muss dieser Aufwand erst
einmal betrieben werden. Uns geht es darum, durch die subjektiven, offenen, ehr-
lichen, uns verletzlich machenden Stories eine Reflexionsfliche und Identifizierung
anzubieten, um in einen erweiterten Austausch dariiber zu kommen, wie wir gemein-
sam die Erfahrungen des Corona-Semesters 2020 nutzen kénnen, um ein besseres,
offeneres und ehrlicheres Wissenschafts- und Hochschulsystem zu beférdern. Denn,
dass es das (noch immer) nicht ist, zeigt nicht zuletzt unser Umweg, ein Buch als
Autor:innengruppe zu verdffentlichen. Es herrscht kein Common Sense dazu, wie
im Wissenschaftsbetrieb {iber Unsicherheiten und Fehler gesprochen werden sollte.
Es ist vollig uniiblich, tiber eigene Schwichen, Verletzungen und Ungleichbehand-
lungen zu reden. Sie werden oftmals nicht einmal erkannt und weniger noch auch
anerkannt.® Dass das Wissenschafts- und Hochschulsystem (in Deutschland) nicht
zwangsliufig diejenigen belohnt, die bereit sind, ihre Ideen oder Daten (Lehrmateria-
lien) offen zu teilen, wissen wir bereits. Es belohnt oftmals diejenigen, die es sich
entweder leisten kénnen oder diejenigen, die alles andere dafiir aufgeben.’ Wir sind

7  Custer, ,Autoethnography as a Transformative Research Method*; Darmon, ,Researching the Mechanisms of Gossip in
Organizations*; Ward, ,A Dating App Autoethnography*.

8 Zum Thema Anerkennung im Wissenschaftsbetrieb hat Maria Kondratjuk aus unserem Autor:innenkreis folgenden Blog-
beitrag versffentlicht: https://blog.kulturwissenschaften.de/traumjob-wissenschaft/.

9 Kassebaum und Granell, ,Die Unvereinbarkeit von Mutterschaft und Wissenschaft als notwendiges biografisches Pro-
jekt“; Déhling-Walm, Karriere, Macht und Netzwerke.
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uns der Kluft zwischen den sogenannten hard sciences und soft sciences bewusst. In
manchen Disziplinen, so lisst sich mutmafien, wird der Methodologie der Autoethno-
graphie ihre Wissenschaftlichkeit aberkannt. Aber die hiermit so oft verkniipfte Ob-
jektivitit ist hier auch gar nicht das Ziel. Im Laufe des Schreibprozesses haben wir
vielmehr gesehen, wie wichtig die Reflexion der eigenen Handlungen in den jewei-
ligen Institutionen und Organisationen ist, um uns selbst und unser Umfeld besser
zu verstehen und vielleicht sogar auch ein Stiick weit zu einem Wandel beizutragen.
Und genau darum geht es: Die vielfiltigen Erfahrungen wihrend der Pandemie zu
nutzen, um Verinderungen zu verstehen und/oder anzustofen. Das Momentum zu
nutzen. Auch, um Fehler und Entwicklungsprozesse aufzuzeigen — denn nur durch
Fehler und ihre Reflexion wird gelernt. Leider fehlt im Wissenschafts- und Hoch-
schulsystem der Raum fur derartige Reflexionen; umso mehr konnten wir die ge-
meinsame Arbeit im AEDiL-Projekt wertschitzen.

Eine interessante Entwicklung im Laufe des Schreib- und Peer-Feedback-Prozes-
ses war es, dass die meisten von uns mittlerweile kein Problem mehr damit hitten,
den eigenen Namen {iiber die jeweilige Story zu setzen. Die Frage von Anonymitit ist
in den Hintergrund getreten. Warum dieses Buch trotzdem nicht als Sammelwerk,
sondern als Monographie der Autor:innengruppe AEDIL entsteht, liegt im Gemein-
schaftsgefiihl unserer Community of Practice begriindet. Die Beitrige sind eben nicht
mehr nur das Werk der/des Einzelnen. Durch die Kommentierung der Blogbeitrige
bei Mahara, durch die Reflexionsworkshops, die Schreibgruppen und das Peer-Feed-
back ist dieses Buch ein Gesamtwerk aller Beteiligten von AEDIL. Es ist eine kollabo-
rative Autoethnographie!

Die Themenfelder der autoethnographischen Stories

Themenfeld 1: Chancen in der Krise
Krisen wie die Corona-Krise stellen Menschen vor vielfiltige Herausforderungen.
Gleichzeitig bergen sie aber auch Méglichkeiten zu Reflektionen', die vorher nicht
gegeben waren." Die folgenden autoethnographischen Stories zeigen, dass zunichst
Unsicherheiten tiberwunden werden miissen, um eine echte Krisenreflexion und da-
mit Lernen aus der Krise zu erméglichen. Unsicherheit sollte allgemein und nicht
nur in Krisenzeiten fiir das Lehren konstitutiv sein: ein ,kompetenter, reflektierender
Umgang mit unabstellbarer, aber gleichwohl tiglich zu bewiltigender und faktisch
auch irgendwie bewiltigter Unsicherheit“’?. Die neuen Ad-hoc-Herausforderungen
der Umstellung der hochschulischen Lehre auf den Online-Betrieb sorgten jedoch fiir
neuartige und umfassendere Unsicherheiten.

Die von technischer Seite aus schnell bereitgestellten Losungen schienen viele
Beteiligte zu verunsichern und gewohnte Kommunikationsformen ins Leere laufen

10 Dewey, ,Experience and Education®.
11 Bergman-Rosamond u. a., , The Case for Interdisciplinary Crisis Studies*.
12 Terhart, ,Lehrerberuf und Professionalitit. Gewandeltes Begriffsverstidndnis — neue Herausforderungen*, 206.
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zu lassen. Die gewohnte Einheit von standardisiertem methodischem Fachwissen
und ,nicht-standardisierbarer fallspezifischer Intervention im Arbeitsbiindnis“'®* von
Lernenden und Lehrenden stiefd an ihre Grenzen, was zu Unsicherheit fithrte. Gleich-
zeitig erdffnete sie aber auch die Chance, ,that progressive education is a matter of
planless improvisation“." Wie also umgehen mit den eigenen Unsicherheiten und
den sich gerade aus diesen und der , Planlosigkeit” erzwungenen Improvisationsmog-
lichkeiten? Wie gelingt es, in diesem verunsichernden ,Sofort“ und zunichst ,planlo-
ser Improvisation“” mit einem autoethnographischen Blick Handlungssicherheit zu-
riickzugewinnen? Dabei geht es um die eigenen Unsicherheiten einerseits und die
Unsicherheiten mit und im eigenen Umfeld andererseits. Deutlich wird in den unter
dem Aspekt ,Chancen in der Krise“ zusammengestellten Stories, dass beim indivi-
duellen Umgang mit der Verunsicherung verschiedene Phasen durchlaufen werden
(miissen), die an unterschiedlichen Ebenen ansetzen.

1. Die Phase der personlichen Unsicherheit: Am Anfang steht, wie bereits beschrieben,
die Situation, durch die Corona-Pandemie von jetzt auf gleich in die digitale
Lehre katapultiert worden zu sein. Wie mit der neuen Situation umgehen, welche
MaRnahmen ergreifen? Wie von Oevermann'® beschrieben, griffen die ,nicht-
standardisierten bisherigen Interventionen im Lehrhandeln nicht mehr so ein-
fach. Es mussten zunichst neue Erfahrungen in der Online-Lehre gemacht wer-
den, die durch Reflexion in eine zweite Phase miindeten.

2. Die Phase der personlichen Lernerfahrung: Nur durch eigene Lernerfahrungen mit
der Online-Lehre und dem eigenen digitalen Handeln entsteht Lernen und damit
die Méglichkeit, Neues zu adaptieren.” Durch den Lernprozess und die damit
verbundene Ermichtigung im Umgang mit den neuen Unsicherheiten der On-
line-Lehre entsteht neuer Raum, um auch institutionelle Verinderungen anzu-
stofen und damit in die dritte Phase einzutreten.

3. Die Phase der institutionellen Verdnderung: Hier werden institutionelle Rahmen-
bedingungen und Strukturen hinterfragt. Durch die eigenen Lernerfahrungen
im Umgang mit Unsicherheiten hat sich der Blick auf die Institutionen und Or-
ganisationen verdndert. Betrachtet werden nicht nur Hochschulen als Ganzes,
sondern auch kleinere Einheiten innerhalb der Hochschulen sowie institutio-
nelle Beziige zu bzw. in den Fachgesellschaften.

Die drei beschriebenen Phasen finden sich in den vier Stories dieses Clusters in un-
terschiedlicher Art und Weise wieder. In der ersten Story ,Adobe Connect und das
Vogelzwitschern“ bestimmen zunichst Unsicherheit und Zweifel die Auseinander-
setzung mit einer ins Digitale katapultierten Lehre. Es sind die kleinen Beispiele, ein
erstes ,Wir konnen schon was*, welche die Tiir in den virtuellen Raum ein wenig 6ff-

13 Oevermann, ,Wissenschaft als Beruf. Die Professionalisierung wissenschaftlichen Handelns und die gegenwirtige Uni-
versititsentwicklung®, 26.

14 Dewey, , Experience and Education®, 249.

15 Dewey, 249.

16 Oevermann, ,Wissenschaft als Beruf. Die Professionalisierung wissenschaftlichen Handelns und die gegenwirtige Uni-
versitatsentwicklung®.

17 Dewey, ,Experience and Education®.
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nen. Aber es dauert Monate, bis die Studierenden dort wirklich ankommen und jene
Dichte feststellbar ist, die zuvor kleine Seminare von Angesicht zu Angesicht aus-
zeichnete.

In der Story , Durch die Krise — und zuriick ...>“ reflektiert der Autor seinen Weg
durch das Corona-Semester, die mit dieser Ausnahmesituation verbundenen Erwar-
tungen und Befiirchtungen sowie die zur Bewiltigung der Krise notwendigen Such-
und Anpassungsprozesse. Diese werden anhand von drei Beispielen aus dem akade-
mischen Arbeitsalltag illustriert: von der Neuorganisation im eigenen Team tiber die
Beratungsarbeit mit Lehrenden bis hin zu Erfahrungen mit der eigenen Online-
Lehre. Entlang dieser Beispiele wird dabei der Stellenwert der Reflexion herausge-
stellt, die notig ist, um auch die fortdauernde Corona-Krise zu einer bildenden Erfah-
rung werden zu lassen.

Die dritte Story , Unsicher ist sicher. Sicher ist unsicher” handelt von persénlicher
und professioneller Unsicherheit und wie diese die Zustindigkeit als Hochschul-
didaktikerin beeinflusst. Neben verschiedenen Episoden des Unsicherheitserlebens
beschreibt die Autorin, wie sie einen neuen, produktiven Umgang mit Unsicherheit
gefunden und diese fiir sich re-konzeptionalisiert hat.

In der vierten Story , Gesundheit (') in Zeiten der Online-Lehre“ erzihlt die Auto-
rin davon, wie sie ihre Erfahrungen mit der Online-Lehre als Dozentin zur intensiven
Reflexion der Themen ,Gesundheit” und ,Gesundheitsférderung” im Kontext der
Hochschullehre fiihrten.

Themenfeld 2: Neue (digitale) Lehrpraktiken

In deutschen Hochschulen war Online-Lehre vor Corona keine allgemeine Praxis.' Es
gab jedoch Ausnahmen: Personen, die schon vorher mit digitalen Tools experimen-
tiert und digitale Konzepte ausprobiert haben. Blended-Learning-Designs oder das
Priifen mit E-Portfolios waren bereits bekannte Formate, aber die wenigsten hatten
sie tatsdchlich in ihrer Lehre angewandt. Das heifdt, die wenigsten Lehrenden an deut-
schen Hochschulen konnten auf Erfahrungen mit Praktiken der Online-Lehre zu-
riickgreifen und somit in der Gestaltung eines ganzen Online-Semesters. Es bestand
entsprechend kein eingetibtes Handlungswissen, auf das zuriickgegriffen werden
konnte. Bisher waren Online-Lehrformate die Ausnahme gewesen, die mal auspro-
biert wurden, aber eben nicht flichendeckend in der Lehrsozialisation vorkamen und
auch kaum vorgelebt wurden. Genau das Vorleben sowie die Moglichkeiten, eigene
Erfahrungen damit zu machen, braucht es aber, damit Praktiken sich manifestieren
kénnen."

Auch Lehrpraktiken im Kontext der akademischen Lehre fuRen auf inkorpo-
rierten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata des Habitus, die unter be-
stimmten riumlichen und zeitlichen Umstinden entwickelt wurden und dadurch
Handlungsméglichkeiten des praktischen Wissens und Kénnens entsprechen.”’ Lehr-

18 Kerres, ,Against All Odds*.

19 Szczyrba und Wiemer, ,Lehrinnovationen durch doppelten Perspektivwechsel — Fachkulturell tradierte Lehrpraktiken und
Hochschuldidaktik im Kontakt®.

20 Bourdieu, Entwurfeiner Theorie der Praxis; Reckwitz, ,,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken*.
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praktiken beruhen auf Erfahrungssedimentationen und beinhalten die ,Orientierung
an und [die] Ubernahme von Rollenbildern und sozialen Praktiken der Anderen“.?'
Die eigenen Erfahrungen mit der Lehre umfassen auch ,eine ,Materialitit’ sozialer
Praktiken in ihrer Abhingigkeit von Kérpern und Artefakten; schlielich ein Span-
nungsfeld von Routinisiertheit und systematisch begriindbarer Unberechenbarkeit
von Praktiken“.?? Lehrpraktiken sind damit einerseits routinierte Handlungen, die ge-
rade in Krisensituationen ein Funktionieren erméglichen. Bereits eingeiibte Lehr-
praktiken sind auch unter stark verinderten Rahmenbedingungen wie denen der
Corona-Pandemie sehr wirkmichtig.”> Andererseits kénnen sich Praktiken gerade
durch Krisen und deren Reflexion verindern.?

Genau hier setzen die folgenden autoethnographischen Stories an und fragen,
warum und wie sich Lehrpraktiken veridndern. In der Auseinandersetzung mit den
eigenen Lehrpraktiken werden die zugrunde liegenden theoretischen und prakti-
schen Annahmen sowie die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata des
eigenen Lehr-Habitus rekonstruiert sowie dafiir sensibilisierende Konzepte darge-
stellt. Deutlich wird in den Stories dabei, dass es drei Parameter braucht, um neue
Praktiken zu entwickeln:

1. Es braucht einen Ausldser bzw. einen Anlass, um Routinen zu durchbrechen
bzw. durchbrechen zu wollen.”” Im vorliegenden Fall war dies die Corona-Pan-
demie und die damit einhergehende Notwendigkeit, die eigene Lehre auf Online-
Formate umzustellen. Allein die Notwendigkeit, sich tiberlegen zu miissen,
welche Tools fiir die Online-Lehre verwendet werden konnen, stellte eine Durch-
brechung der Routine dar. Dies fithrt aber nicht zwangsliufig zu neuen Lehr-
praktiken. Denn: Eine 90-miniitige Vorlesung lisst sich ebenso digital via Zoom
abhalten, ohne grofle Verinderung der Lehrdidaktik.

2. Zur Entwicklung neuer Lehrpraktiken braucht es Reflexion. Erst, wenn auch
uber die alten Lehrpraktiken reflektiert wird, kann es zu Verinderungen kom-
men.

3. Neben der Durchbrechung von Routine und dem Willen zur Reflexion braucht es
auch die Zeit und die Moglichkeit, Reflexionen durchfithren zu kénnen. Dabei ist
es hilfreich, wenn bei der Reflexion Austausch mit anderen mdoglich ist — wie das
im AEDiL-Projekt der Fall war. AEDIL war in den vorliegenden Stories der Anlass
und der Moglichkeitsraum, um Lehrpraktiken zu hinterfragen, zu iiberdenken
und zu verdndern; trotz schwieriger Zeiten und struktureller Spannungen.

21 Szczyrba und Wiemer, , Lehrinnovationen durch doppelten Perspektivwechsel — Fachkulturell tradierte Lehrpraktiken und
Hochschuldidaktik im Kontakt*, 102.

22 Reckwitz, ,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken*, 282.

23 Eichhorn u.a., ,Unterrichten in Zeiten von Corona: Praxistheoretische Untersuchung des Lehr-Handelns wihrend der
SchulschlieBung*.

24 Schifer, ,Praxistheorie als Kultursoziologie; Schifer, Praxistheorie; Schifer, Die Instabilitét der Praxis; Schmidt, Soziologie
der Praktiken; Reckwitz, ,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken®.

25 ZurFrage des Anlasses, den es braucht, um Lehrpraktiken zu &ndern, siehe auch Schmid, ,, Die soziale Organisiertheit und
Organisierbarkeit von Interessen (freiheit) — Der Fall der managerialen Governance akademischer Lehrtatigkeit*.
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In der ersten Story ,Die Logik der Theorie ist nicht die Logik der Praxis“ des Themen-
clusters ,Neue (digitale) Lehrpraktiken beschiftigt sich der Autor mit der Herausfor-
derung, sein theoretisches Wissen und Handeln zu digitaler Bildung in entspre-
chende konkrete Praktiken der digitalen Lehre zu tibersetzen. Dabei stellt er iiber das
erste Digitalsemester hinweg einerseits immer deutlicher fest, wie unterschiedlich die
Logiken der Theorie und der Praxis sind. Andererseits beginnt er selbst, sich im Zuge
seiner Praxiserfahrungen iiberhaupt erst richtig zu diesem Themenkomplex zu ver-
orten.

Die zweite autoethnographische Story ,Verinderte Lehrpraxis durch einen
neuen Blick auf Studierende?“ beschreibt, wie die Umstellung auf digitale Lehre den
Blick auf die Studierenden und die Wahrnehmung ihrer Differenzen in der eigenen
Lehrpraxis veridndert hat. Die Unsicherheiten in Pandemiezeiten und in der Erpro-
bung neuer Lehrformate fithrten zu einer gréfleren Sensibilisierung gegeniiber Stu-
dierenden und deckten in der Reflektion auf, was im vorherigen Modus des business
as usual nicht wahrgenommen oder berticksichtigt wurde.

Auch die dritte Story , Coachen, nicht dozieren“ nimmt die Verinderungen der
eigenen Lehrpraktiken im Hinblick auf Studierende in den Blick. Ausgangspunkt ist
die Beschiftigung mit dem bereits vorher schon oft geforderten , Shift from teaching to
learning” in der Lehrpraxis. Die Story beschreibt, wie dieser Shift im Corona-Semester
vollzogen wurde.

In der vierten Story ,Uber steigende Reflexion, fehlende Resonanz und herge-
stellte Routine“ geht es um die Prozesse der Herausbildung und Transformation der
(selbst-)reflexiven Haltung als Phinomene, die Verinderungen der Bedeutungen und
Handlungsweisen in Bezug auf die eigenen Lehrpraktiken anschieben. Zentral be-
schiftigt sie sich mit der steigenden Reflexion, der wahrgenommenen fehlenden Re-
sonanz und dem permanenten Versuch der Herstellung von Routine. Bildungstheore-
tisch gerahmt, geht sie der Stabilitit wie auch der Verinderung von Praktiken digitaler
Lehre nach.

Themenfeld 3: Erwartungsdiskrepanzen

In formalen Lehr-Lernkontexten, in denen das Miteinander, aber auch der Modus des
Wissenserwerbs durch implizite Regeln geleitet werden, haben die individuellen Er-
wartungen der Beteiligten einen besonderen Stellenwert.”® Implizite Regeln gelten
aber nicht nur fiir Lehr-Lern-Kontexte, sondern auch fiir das tigliche Miteinander zwi-
schen Kolleg:innen oder Mitarbeiter:innen und Vorgesetzten. Implizite Regeln beru-
hen auf implizitem Wissen?, das nicht expliziert werden kann und daher auch nicht
(bewusst) geteilt wird.?® In der Corona-Pandemie bricht fiir die Lern-Lehr-Kontexte
und den informellen kollegialen Austausch das Setting weg, auf dem die impliziten
Regeln aufbauen — und damit auch das implizite Wissen, auf dem Erwartungen beru-
hen. Durch den neuen Modus der Online-Lehre sowie das digitalisierte Homeoffice-

26 Thielsch, ,,Approaching the Invisible“.

27 Polanyi, Implizites Wissen.

28 Riither, Fachbezogenes und fachiibergreifendes Wissen in Studium und Beruf. Eine qualitative Untersuchung von Berufsbiogra-
phien in einem Unternehmen der Finanzwirtschaft.
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Setting wurden neue Erwartungen im Hinblick auf das eigene Handeln wie auch an
das anderer formuliert. Gleichzeitig wurden auch Chancen erkannt, Erwartungen neu
definieren oder austarieren zu kénnen.

Die eigenen Erwartungen zu kommunizieren, ist hierfiir grundlegend; zuvor gilt
es allerdings, sich ihrer gewahr zu werden.” Rahmenbedingungen wie sie das Lehren
und Lernen an Hochschulen im Corona-Semester geprigt haben, kénnen hierfiir
wertvolle Impulse geben. Wir beginnen damit, die eigenen Erwartungen zu hinterfra-
gen, wenn unser Umfeld diesen nicht weiterhin entspricht. Das kann Reflexionspro-
zesse initiieren, die uns vor neue Fragen stellen und mitunter Unsicherheiten und
Selbstzweifel erzeugen, die wiederum uns aber auch erkennen lassen kénnen, was
uns als wirklich wichtig und angemessen erscheint.

Die autoethnographischen Stories in diesem Themencluster berichten von der
Vielfalt nicht erfiillter, neu entdeckter oder tiber Bord geworfener Erwartungen. Sie
versammeln Einblicke in die Interaktion von Lernenden mit Lehrenden, unter Kol-
leg:innen und unter Studierenden; sie thematisieren, was iiber den Einfluss indivi-
dueller Uberzeugungen und Handlungsmuster gelernt wurde. Dariiber hinaus bieten
sie anschlussfihige Erkenntnisse fiir das professionelle Umfeld der Autor:innen.

Den Beginn dieser Stories macht das , Coronatagebuch einer Bildungstechnolo-
gin“. Hier werden innere Konflikte und duflere Wandlungsprozesse dokumentiert
und diskutiert. Dies geschieht stellvertretend aus der Perspektive derjenigen Perso-
nen, die seit Jahren versuchen, die Digitalisierung der Hochschullehre voranzubrin-
gen. Es geht um gelebte Widerstinde, digitale Praxisschocks und berufliche Selbst-
zweifel.

Auch die zweite Story in diesem Themencluster befasst sich mit einem Praxis-
schock. In , Die Riickeroberung meiner Gelassenheit erzihlt eine Lehrperson, wie sie
mit viel Vorfreude in das digitale Semester gestartet ist und dann verschiedenen Wi-
derstinden begegnete. Die Widerstinde, die hier erfahren wurden, ebenso wie die
Wege, die halfen, sie zu 16sen, werden in dieser Story autobiographisch und theore-
tisch eingebettet erzihlt.

Von einer anderen Art der Erwartungsdiskrepanzen zeugt die dritte Story. ,Digi-
tale Prof{(i)s? Von wegen ...“ berichtet von den Potenzialen, die aus mediendidak-
tischer Sicht in der ,Zwangs-Digitalisierung“ der Hochschulen schlummern. Anhand
vielfiltiger Einblicke berichtet die erzihlende Person davon, dass sie offenbar eine
sehr andere Vorstellung von diesen Potenzialen hat als zahlreiche Kolleg:innen. Die
Corona-Pandemie, so die zentrale Erkenntnis, deckt auf, wo die Digitalisierung der
Hochschulen tatsichlich steckt: in den Kinderschuhen.

Den Abschluss bildet eine Story, in der ,Die Reise zum Kern des Dazwischens*
der verschiedenen Erwartungen, die in diesem Semester aufeinandertrafen, skizziert
wird. Aus Sicht einer Hochschuldidaktikerin wird berichtet, welche Erwartungen an
das Lernen und Lehren, an Dozent:innen und Studierende, an Lehrveranstaltungen
und alles, was damit zu tun hat, im Corona-Semester gerichtet wurden. Erwartungen,
die bei genauerer Betrachtung unterstreichen, welche Bedeutung das soziale Mit-

29 Was bei implizitem Wissen nur zum Teil méglich ist.
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einander in formalen Lehr-Lernkontexten hat und wie wir dieses in unserem Handeln
als Lehrende und Hochschuldidaktiker:innen in der (Online)Lehre beachten kénnen.

Themenfeld 4: Strukturelle Spannungen

An deutschen Hochschulen stehen wir diversen strukturellen Spannungen gegen-
iiber. Darunter sind jene zu verstehen, denen sich Individuen — im vorliegenden Fall
Wissenschaftler:innen — in Bezug auf Strukturen des Hochschulsystems und der In-
stitution Hochschule gegeniibersehen. Konkret sind das Folgende:

« Krisenbehafieter sozialer Aufstieg: Zwar wird im deutschen Hochschulsystem
gerne von Meritokratie gesprochen, also der Moglichkeit, allein durch Leistung
Erfolg zu haben. Dieses Versprechen gilt fiir das Studium und weiterhin auf dem
Weg vom wissenschaftlichen Nachwuchs bis hin zur Professur. Gleichzeitig wis-
sen wir, dass es sich dabei um eine Art Selbstbetrug handelt.*® Wie schwierig der
soziale Aufstieg im Hochschulsystem ist und wie eng verbunden er mit der sozia-
len Herkunft ist, ist vielfach empirisch belegt.”’ Trotzdem ist die Spannung zwi-
schen struktureller und sozialer Ungleichheit und Meritokratieversprechen all-
gegenwirtig; diese ,illusio” konstituiert das Wissenschaftssystem.

« Gender und Akademia: In den letzten Jahrzehnten hat der Anteil von Frauen im
Wissenschafts- und Hochschulsystem zugenommen. Allerdings sagen ,Zahlen
und das Zihlen von Kopfen nichts tiber die alltigliche Praxis in der Wissenschaft
und die Herstellung und Stabilisierung von Geschlechterdifferenzen“*? aus. Die
tatsdchlichen Schwierigkeiten, vor die Frauen — aufgrund gesellschaftlicher Zu-
schreibungen und minnlich geprigter Wissenschaftspraktiken — gestellt sind®,
werden gerade in der Corona-Pandemie deutlich. In dieser waren besonders
(alleinerziehende) Frauen verstirkt von struktureller Benachteiligung betrof-
fen.

« Lehre fiillt hinten runter: In Hochschulen gilt das Credo , Forschung first“, danach
kommt lange nichts, und nach administrativen Titigkeiten kommt erst die
Lehre.*® Lehre trigt kaum zur akademischen Reputation im Wissenschaftssys-
tem bei und zihlt deshalb wenig. Dies gilt in immer stirkerem Mafe auch fiir
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, in denen trotz ungleich umfang-
reicherer Lehrbelastung Forschung immer wichtiger wird. Das bedeutet, dass
auch, wenn Wissenschaftler:innen ihre Lehre wichtig ist, oftmals anderen Aufga-
ben Vorrang gegeben wird und ein Abwigen stattfinden muss, ob die begrenzt
zur Verfugung stehende Zeit nicht doch vermehrt in Forschung investiert wer-
den sollte.
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Von diesen Spannungen berichten auch die drei in diesem Themencluster versam-
melten Stories. Die erste Story ,Es ging um (viel) mehr als ,nur“ Lehre!“ dokumen-
tiert, dass die erzwungene Ad-hoc-Digitalisierung der Lehre nicht das gré3te Problem
des Autors war. Vielmehr triggerte die Corona-(Lehr-)Krise bei ihm Reflexionen
zu existenzielleren Verunsicherungen als Nachwuchswissenschaftler im deutschen
Hochschul- und Wissenschaftssystems. Mit einer Tour de Force durch seine bisherige
Bildungs- und Wissenschaftskarriere will der Autor abschliefSend selbst besser verste-
hen, warum akademische Krisen so unterschiedlich erlebt werden (diirfen). Da diese
Unterschiedlichkeiten in der Krisenwahrnehmung die akademischen Praxen des Leh-
rens, Forschens und Mitbestimmens von Wissenschaftler:innen in den Hochschulen
beeinflussen (k6nnen), plidiert er dafiir, die Subjektivitit des Krisenerlebens auch for-
scherisch entsprechend zu beriicksichtigen.

In der zweiten Story ,Auch Homeoffice ist keine Losung“ wird tiber die Erfah-
rungen berichtet, die im Corona-Semester 2020 bei Telework gemacht wurden. Dabei
zeigt sich, dass Homeoffice, anders als in der bisherigen Forschung oft dargestellt,
kein Allheilmittel fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf (in der Wissenschaft)
ist. Es stellt sich heraus, dass die Verschmelzung der verschiedenen Titigkeiten im
Rahmen der bezahlten und unbezahlten Arbeit fiir Frauen kaum forderlich ist und
nach neuen Mdglichkeiten zur besseren Vereinbarkeit von Arbeit und Privatleben ge-
sucht werden muss.

Die dritte Story ,Die ,neue“ Normalitit — was wird es sein und kann es sie ge-
ben?“ gibt Einblicke in die Rollen und Aufgabenbereiche, mit denen die Autorin als
Hochschullehrende wihrend der Pandemie konfrontiert wurde. Viele davon wur-
den/werden weder gesehen noch helfen sie, die eigene Reputation zu stirken. In der
Summe der Aufgaben bilden sie aber das Spannungsfeld von Lehre, Forschung und
Verwaltung, in dem sich die Autorin bewegt und dem sie zugleich — nicht nur in Zei-
ten von Corona — gerecht werden muss. Dabei stellt sich die Frage, welche Gewich-
tung den drei Bereichen zukommen sollte und wie sich diese Abwigungen in der
Realitit darstellen.

Was beim Lesen der einzelnen Stories zu beachten ist

Nachdem die Themenfelder und die darin versammelten Stories vorgestellt wurden,
mochten wir noch einige Lesehinweise geben. Wie wir im Methodenkapitel, das an
die Einleitung anschliefit, ausfiihrlich darstellen werden, wurden die autoethnogra-
phischen Stories kollaborativ entwickelt. Durch die Methodologie der Autoethno-
graphie geben sie einen unverstellten Einblick in die individuellen Erfahrungen und
Problemstellungen der Autor:innen. Deshalb ist es wichtig, sich vor Augen zu fiihren,
dass jede Story so individuell wie die dahinterstehende Person ist. Das bedeutet auch,
dass im Folgenden 15 sehr unterschiedliche Stories vorzufinden sind, die sich auch
im Schreibstil, im Aufbau, im gewihlten Ton und hinsichtlich der Anschlussfihig-
keit an verschiedene Personengruppen unterscheiden. Die Unterschiedlichkeit der
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Stories sehen wir als eine weitere grofle Stirke dieses Buches an, da dadurch ganz
unterschiedliche Anregungen zur Identifikation mit dem Eigenerleben und zur
Selbstreflexion der eigenen Praxis gegeben sind.

Als Leseempfehlung scheint uns ein weiterer Punkt wichtig: Die hier vorge-
stellten autoethnographischen Stories stellen keinen abgeschlossenen Forschungs-
prozess dar. Vielmehr befinden wir uns in einem fortlaufenden Prozess der Selbst-
beforschung. Zunichst waren unsere autoethnographischen Stories als ein Zwischen-
schritt gedacht. Sie sollten uns als Grundlage fiir weitere Forschungen dienen. Im
Laufe des Forschungsprozesses befanden wir jedoch, dass die unterschiedlichen
Blickwinkel und reflektierten Erlebnisse im Corona-Semester es wert sind, bereits ver-
offentlicht zu werden. Aufgrund der Resonanz, die AEDIL zu diesem Zeitpunkt be-
reits erzeugt hatte, sei es auf Twitter, ResearchGate oder durch personliche Kommuni-
kation, war uns deutlich geworden, dass wir die Stories teilen sollten, statt sie nur als
kollektiv gesammeltes Datenmaterial zu betrachten. Unsere autoethnographischen
Stories sollen zudem ein Gegengewicht (oder besser: eine Erginzung) zu den parallel
durchgefiihrten quantitativen Befragungen bilden, die bereits in den 6ffentlichen Dis-
kurs zum Corona-Semester eingespeist wurden. Diese Survey-Studien konnten zwar
einen guten Uberblick iiber die Erfahrungen der Hochschulmitglieder wiedergeben,
aber wenig konkrete Einblicke liefern, was die Corona-Pandemie und das Corona-
Semester mit den Studierenden, Lehrenden und Beratenden gemacht haben. Und
genau das ist es, was wir mit unserem Buch tun: Wir gewihren Einblick in unsere
Erfahrungen und in die Erkenntnisse, die wir durch gemeinsame Reflexion gesam-
melt haben. Diese beantworten nicht alle bereits aufgeworfenen Fragen; mitunter
werfen sie sogar neue auf. Uns scheint aber gerade der Blick in die Praxis ein lohnen-
der, da er aufzeigt, zu welchen Reflexionsprozessen das erste Corona-Semester bei
uns gefithrt hat. Es ist dies lediglich der Anfang unserer Reise — fiithlen Sie sich herz-
lich willkommen an Bord!
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Autoethnographie. Methode der
(kollaborativen) Erkenntnisgewinnung

Einordnung, Definition und Anwendung im AEDiL-Projekt

In diesem Kapitel steht das methodische Handeln im AEDiL-Projekt im Fokus. Die Methode
der Autoethnographie wird vorgestellt und ein Einblick gegeben, wie sie kollaborativ im Zuge
des Corona-Semesters von den Projektmitgliedern angewendet wurde. Neben Hintergriinden
zur Entstehung der Methode sowie dem Modus des Forschens an sich wird skizziert, wie eine
auf Selbstbeobachtung und Reflexion ausgerichtete Methode wie die der Autoethnographie
im AEDiL-Projekt einen Rahmen bekam, der im Verlauf des gesamten Forschungsprozesses
die Kollaboration ermaglichte und die Teilforschungen der einzelnen Projektmitglieder zu
einem Gemeinschafisprodukt werden liefs.

Einleitung

Ohne die Methode der Autoethnographie wire ein Unterfangen wie das in diesem
Buch vorgestellte AEDiL'-Projekt nicht realisierbar gewesen. Und dies aus vielerlei
Grinden: Welche andere Methode bringt uns als Forschende in derart unmittelbare
Nihe zu unserem Forschungsgegenstand? Welche Methode kénnen wir ohne Ein-
schrinkung anwenden, auch wenn wir Abstand zu unserer sozialen Umwelt wahren
miissen? Welche erzeugt so rasch kommunizierbare Daten, die es ermdglichen, be-
reits im Prozess mit anderen geteilt und besprochen zu werden? Welche Methode
sonst gibt es, die durch eine solche Offenheit einen Mehrwert bekommt? Und welche
vermag es, all diese Vorteile zu vereinen?

In diesem Kapitel geben wir einen Einblick in die Hintergriinde und Heran-
gehensweisen der Autoethnographie als Methode im Spektrum qualitativer Daten-
gewinnung und -verarbeitung. Nach einer ersten Einordnung als ethnographisch ge-
prigter Zugang zur Anniherung an ein soziales Phinomen werden im zweiten Teil
des Kapitels verschiedene Varianten autoethnographischen Forschens vorgestellt und
es wird eine Ubersicht iiber die gingigen Schritte gegeben, die in der Anwendung
dieser Methode durchlaufen werden (kénnen) und wie sie im hier vorgestellten Pro-
jekt des kollaborativen autoethnographischen Forschens Anwendung fanden. Der
dritte Teil widmet sich dann konkret unserer forschenden Herangehensweise im
AEDiL-Projekt und beschreibt, wie und wodurch die Kollaboration Bestandteil des
autoethnographischen Forschens sein konnte.

1 Die Abkiirzung AEDiL ergibt sich aus dem Namen des Projektes: AutoEthnographische Forschung zu Digitaler Lehre und
deren Begleitung (siehe Einleitung).
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Zur Autoethnographie als Methode

Definition, Einordnung und Besonderheiten der Autoethnographie

Mit dem Begriff der Autoethnographie wird eine Forschungsmethode bezeichnet, die
autobiographische Daten nutzt, um Annahmen tiber eine (kulturelle) Gruppe zu be-
griinden, zu analysieren und zu interpretieren.? Hier werden personliche Erlebnisse
sowie Wahrnehmungen, Gedanken und Gefiihle der forschenden Person herangezo-
gen, um neue Erkenntnisse iiber die Handlungsriume sowie die dahinter liegenden
Werte innerhalb eines sozialen Kontextes zu gewinnen. Die Selbstbeobachtung als
Forscher:in ist hier ein wesentlicher Bestandteil. Durch sie ist es beim autoethnogra-
phischen Forschen méglich, einen einzigartigen Blick auf kulturelle Zusammen-
hinge zu werfen und dadurch all das zum Gegenstand der Forschung werden zu las-
sen, was andere Forschungszuginge nicht zu erfassen vermégen.?

Im Feld qualitativer Methoden ist die Autoethnographie ein vergleichsweise
junger Forschungsansatz. Ihren Ursprung hat sie in der kritischen Reflexion ethno-
graphischer Forschungsprozesse und der hier im Laufe der 1970er und 80er Jahre
zunehmend thematisierten Verwobenheit wissenschaftlicher Handlungen mit bio-
graphischen Komponenten der Forschenden.* Eine Tendenz, die im Laufe der Zeit
dazu fiihrte, dass biographische Einfliisse nicht nur als Teil ethnographischen For-
schens zu beachten sind, sondern sich unter dem Begriff der Autoethnographie ein
neues Forschungsparadigma herausbildete, das genau diese Verwobenheit des for-
schenden Selbst mit dem beforschten Phinomen als methodischen Zugang nutzt.

Autoethnographisches Handeln, ebenso wie ethnographische (Feld)Forschung
allgemein, hat stets zweierlei Ergebnisse:® Dass man nicht nur dariiber etwas lernt,
was man beobachtet, sondern stets auch etwas iiber sich selbst. Im ethnographischen
Forschen sind wir auf besondere Weise Teil des Forschungsprozesses, denn unser
Handeln basiert darauf, dass wir mit anderen in Beziehung treten und aus gemeinsa-
men Erfahrungen intersubjektive Einblicke in ein Phinomen erhalten.® Grundlage
hierftir ist die Annahme, dass Kultur ein gruppenorientiertes Konzept ist, iiber das
sich ein Individuum in Verbindung zu anderen verortet.”

Zusammengefasst zeichnet sich die Methode der Autoethnographie durch fol-
gende Merkmale aus:

- Autoethnographie nutzt die Selbstbeobachtung einer forschenden Person, um
kulturelle Uberzeugungen, Praktiken und Erlebnisse zu dokumentieren, zu be-
schreiben und einzuordnen.

2 Vgl. Adams, Jones und Ellis, Autoethnography. Understanding Qualitative Research; Chang, Autoethnography as method;
Ellis, Adams und Bochner, ,Autoethnography: an overview“; Méndez, , Autoethnography as a research method: Advan-
tages, limitations and criticisms*.

3 Autoethnographisches Forschen bedient sich hierbei eines postmodernen Verstindnisses von Identitit (vgl. Chang, Auto-
ethnography as method; Wall, ,An autoethnography on learning about autoethnography*).

4 Vgl. Adams et al., Autoethnography. Understanding Qualitative Research; Coffey, The ethnographic self: Fieldwork and the
representation of identity; Ploder und Stadlbauer, ,Strong reflexivity and its critics: Responses to autoethnography in the
German-speaking cultural and social sciences*; Reinmann und Schmohl, ,, Autoethnografie in der hochschuldidaktischen
Forschung*.

5 Coffey, 1151,

6 Campbell und Lassiter, Doing ethnography today: Theoretical issues and pragmatic concerns, 5; Denzin, Interpretive ethnogra-
phy: Ethnographic practices for the 21st century; Lincoln und Denzin, , The fifth moment*.

7 Chang,13.
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« Autoethnographie erachtet die Beziehungen zwischen den forschenden sowie
den anderen im Prozess involvierten Personen als bedeutsam und beachtet dies
in den Prozessen der Datengewinnung und der Datenanalyse.

« Autoethnographie zielt durch Selbstreflexion darauf ab, Verbindungen von Selbst
und Gesellschaft sowie dem Allgemeinen und dem Besonderen zu hinterfragen
und zu benennen.

« Autoethnographie verschafft einen Einblick in personliche Wahrnehmungen
und erlaubt es, damit verbundene Deutungs- und Entscheidungsprozesse nach-
zuzeichnen.

« Autoethnographie erméglicht ein ausgewogenes Zusammenspiel intellektuell-
methodischer sowie emotional-kreativer Zuginge im Prozess des Forschens.

Die hier genannten Merkmale nach Adams, Jones und Ellis® deuten bereits an, worin
die Vorteile dieses Forschungsparadigmas liegen: Autoethnographisches Forschen
ermoglicht auch, das zu erfassen, was zumeist nicht (addquat) greifbar ist. Hierzu
zihlen in erster Linie die diffusen Bereiche emotionaler und korperlicher Reaktionen,
die — auch wenn sie durch Beobachtung von und Interaktion mit einem Gegeniiber
zugdnglich gemacht werden — stets durch das Nadelshr der Kommunikation zwischen
Forscher:in und beforschter Person gelangen miissen. Gegeniiber anderen qualitati-
ven Forschungsparadigmen hat die Autoethnographie so den klaren Vorteil, dass es in
den Prozessen der Datengewinnung und -verarbeitung kaum zu Interpretations-
liicken kommt. Man selbst ist Ursprung des Datenmaterials ebenso wie Instanz seiner
Dokumentation und Bearbeitung — ein Ubersetzen ist weder fiir die Analyse noch fiir
die Interpretation notwendig. Im Gegenteil: Widerspriiche zwischen Datenmaterial
und Interpretation kénnen unmittelbar (immer wieder) ausgehandelt werden und so
zu erneuter Reflexion fithren.’

Verfahrensschritte autoethnographischen Forschens
Autoethnographische Forschung kann durch eine schrittweise Planung erleichtert
werden. In diesem Teil des Kapitels stellen wir diese Schritte vor und geben so bereits
einen Einblick, wie im AEDiL-Projekt gearbeitet wurde."

Schritt 1: Fokussierung und Zielsetzung

Zu Beginn gilt es, einen moglichst richtungsweisenden Rahmen der eigenen auto-
ethnographischen Arbeit zu konzipieren, um im Forschungsprozess, insbesondere
der Datenerhebung, auf eine solide Grundlage zuriickgreifen zu kénnen. Dies ist ins-
besondere dann relevant, wenn man im Forschen mit anderen kollaborieren mochte.
Eine solche Fokussierung kann erméglicht werden, wenn sowohl Kontext als auch

8 Adamsetal,1f.

9 Chang,127f.

10 Einzelne Verfahrensschritte finden sich angeregt sowie mitunter erldutert in den hier zitierten Werken zu autoethnogra-
phischem Arbeiten wieder, insb. in Adams et al. und Chang. Die hier présentierte Schrittfolge ist in dieser Form jedoch
noch nicht veréffentlicht; sie ist eine komprimierte Darstellung dessen, wie methodisch empfohlene Verfahrensschritte
autoethnographischer Forschung im AEDIL-Projekt konkret Anwendung fanden.
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Erkenntnisinteresse sowie der Fokus der Selbstbeobachtung zu Beginn benannt wer-
den. Als Beispiel sei an dieser Stelle darauf verwiesen, wie diese Fokussierung im
AEDIL-Projekt im April 2020 bei allen Projektmitgliedern angeregt wurde:"

« Das Forschungs(um)feld spezifizieren: Ausgehend vom eigenen (professionellen)
Kontext beschreiben, was Rahmen und Hintergrund meiner Reflexion sein wird.
In welchen institutionellen Strukturen bin ich eingebunden, was sind meine
Lehrveranstaltungen oder Beratungskontexte?

« Das Erkenntnisinteresse umreiflen: Was soll im Fokus der Selbstreflexion stehen?
Beispielsweise: Wie wird mit Unsicherheit umgegangen? Wie verdndert sich
Kommunikation? Welche Methoden eignen sich (plétzlich) in der Lehre nicht
mehr?

« Den regelmdfiig zu beschreibenden Erlebniskontext bestimmen: Was soll meine Do-
kumentation konkret beschreibend erfassen? Beispielsweise: Erlebnisse einer
konkreten Lehrveranstaltung, Feedback zur Lehrveranstaltung von Studieren-
den, die hochschul-/mediendidaktische Beratung von Lehrenden etc.

« Den Fokus im Beschreiben der (Selbst) Erfahrung festlegen: Erganzend zum deskrip-
tiven Dokumentieren in Punkt drei gilt es hier festzulegen, zu welchen Aspekten
meine individuelle Wahrnehmung und Interpretation (in jedem Fall) verschrift-
licht werden sollten. Dies soll sich in Verbindung zum Erkenntnisinteresse erge-
ben, wie es in Punkt 2 beschrieben wurde.

Sind Fokus und Zielsetzung benannt, kann in der autoethnographischen Arbeit die
Phase der Datenerhebung beginnen.

Schritt 2: Datenerhebung und Dokumentation
Autoethnographische Daten kénnen auf verschiedenen Wegen erhoben werden:'
zum einen retrospektiv, also durch systematische Introspektion von Erinnerungen
oder die fragegeleitete Betrachtung materieller Zeugnisse (Fotografien, Briefe, Zeich-
nungen etc.), zum anderen prozessual, also durch zielgerichtetes Innehalten und Do-
kumentieren erlebter Situationen. Bei beiden stehen die Beschreibung individuellen
Erlebens sowie die hierbei wahrgenommenen (emotionalen) Reaktionen aller Betei-
ligten, inklusive man selbst, im Kern des zu sammelnden Materials. Die Involviertheit
als Forscher:in wird hier nicht nur als Teil des Forschens beachtet, sie riickt ginzlich
ins Zentrum des Erkenntnisinteresses. Diese Verwobenheit, die der Autoethnogra-
phie innewohnt, beeinflusst die Form der Ergebnisse, die sie als wissenschaftliche
Methode ermoglicht.

Auch die Art der Dokumentation ist zu wihlen. Diese kann sich sowohl an der
Zielsetzung des Forschungsprojektes orientieren als auch am Modus der Datenerhe-
bung oder der geplanten Form der Datenverarbeitung. Grundsitzlich gilt, dass auto-

11 Auszug aus dem auf sozmethode.hypotheses.org veréffentlichten Blogbeitrag (Steinhardt, Deimann, Eichhorn, Lohner,
Réwert, Thielsch, und Vanvinkenroye, ,Projektskizze: AEDIL — AutoEthnographische Forschung zu digitaler Lehre und
deren Begleitung"), iiber den das Projekt im Sinne des #OpenScience-Gedanken in seiner Startphase kommuniziert
wurde, bevor es einen eigenen Auftritt auf ResearchGate bekam.

12 Vgl. Adams et al.; Chang; Ploder und Stadlbauer.
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ethnographisches Dokumentieren, ebenso wie das Anfertigen von Feldnotizen allge-
mein, vielfiltig sein kann und soll."”® Im Vordergrund steht, die Bedarfe des jeweiligen
Vorhabens zu beachten und die hierfiir angemessene Form des regelmifiigen Doku-
mentierens zu wihlen. Und nicht zuletzt sind es die individuellen Arbeitsweisen und
Vorlieben der forschenden Person, die hier Beachtung finden sollten. Ob papier-
basiert oder computergestiitzt, anhand von Zeichnungen, Text oder Videos etc. — der
Modus der Dokumentation sollte sich durch drei Qualititskriterien auszeichnen:
(1) RegelmiRigkeit, (2) Zielgerichtetheit, (3) Verwendbarkeit. Insbesondere Letzteres
ist und war aus Perspektive des gemeinsamen Forschens im AEDiL-Projekt von Be-
deutung. SchlieRlich sollte die individuelle Dokumentation nicht nur die Grundlage
der eigenen weiteren Analyse sein, sondern bereits im Prozess fiir die anderen Mit-
gliedern der Gruppe einsehbar sein und ihnen als zusitzlicher Reflexionsanlass die-
nen kénnen.

Schritt 3: Datenverarbeitung

In diesem Schritt stehen die Systematisierung des Materials sowie seine Interpreta-
tion im Vordergrund. Ziel ist es, das Essenzielle und seine Bedeutung zu ermitteln.
Ein Prozess, der sich weniger als linear, sondern vielmehr als zyklisch charakterisie-
ren lisst. Als Forscher:in gilt es hierbei, immer wieder in Aushandlung mit dem Da-
tenmaterial zu gehen und dabei die eigene Involviertheit zu hinterfragen. Im Fokus
steht hierbei der Wunsch, ein tiefergehendes Verstindnis der eigenen kulturellen
Gruppe zu erlangen. ,Since self is considered a carrier of culture, intimately con-
nected to others in society, the self’s behaviours — verbal and nonverbal — should be
interpreted in their cultural contexts.”™ Autoethnographisches Arbeiten im Prozess
der Datenanalyse bedeutet folglich, immer wieder zwischen persénlichem Erleben
und sozialer Einbettung zu springen und so ein Ergriinden auf Basis der eigenen In-
volviertheit zu erméglichen.

Es entstehen Ergebnisdarstellungen, in der Regel autoethnographische Stories,
die als Trigerinnen des Essenziellen dienen und es fiir andere nachvollziehbar ma-
chen.” Diese folgen in der Regel einem von vier gingigen Darstellungstypen:'®

« beschreibend-realistisch,
« bezeugend-affektiv,

« analytisch-interpretativ,
. imaginierend-kreativ.

13 Campbell und Lassiter, 67.

14 Chang,125.

15 Waihrend sich derzeit immer hiufiger Stories finden, die Einblick in die Lebensrealitit von Wissenschaftler:innen geben,
sind in den letzten Jahren zudem eine Vielzahl an autoethnographischen Stories aus den Bereichen der Therapie oder
Milieustudien erschienen, die den wissenschaftlichen Diskurs in den jeweiligen Disziplinen bereichern, beispielsweise
die Stories von De Vries, ,Cricketing Dad: An Autoethnography into the Unknown*; Kennedy, ,Confessions of a novice
researcher: An autoethnography of inherent vulnerabilities* oder Stirling, ,,Journeying to visibility: An autoethnography of
self-harm scars in the therapy room*.

16 Chang, 143 ff.



32 Autoethnographie. Methode der (kollaborativen) Erkenntnisgewinnung

Autoethnographische Geschichten zielen nicht darauf ab, Ergebnisse zu prisentieren.
Sie laden ein zum Miterleben, Nachempfinden und Ubersetzen auf eigene Bezugssys-
teme. Die in ihnen verborgenen Bedeutungen erlangen sie durch aktive Auseinander-
setzung der Lesenden mit dem, was in einer autoethnographischen Story beschrieben
ist. ,The goal of autoethnographies is not to represent learned lessons, but to trigger
cognitive processes within the recipients.””

Schritt 4: Weiterfithrung

In diesem Schritt offenbart sich eine der Besonderheiten der Autoethnographie als
Methode. Das, was in den vorherigen Schritten zusammengetragen, geordnet und als
kommunizierbare Essenz aufbereitet wurde, gilt es nun, in weiterfithrendes Denken
und Handeln zu tiberfithren. Diese Weiterfithrung, und das ist das Besondere, kann
sowohl durch andere Forscher:innen als auch durch sich selbst aufgegriffen werden
und in Anschlussprojekte miinden. Ist im dritten Schritt eine autoethnographische
Story entstanden, die veréffentlicht wird oder eine Auffithrung, die vor Publikum
stattfindet? Dann koénnen (und sollen) die Erkenntnisse und Fragen, die im Zuge der
eigenen Forschung entstanden sind, andere dazu anregen, daran anzuschlieffen und
die generierten Einblicken als Ausgangspunkt fiir neue Forschungen oder Prozesse
der Selbstreflexion zu nutzen.

Unabhingig davon, ob in Schritt 3 bereits erste Erkenntnisse vertffentlicht wur-
den oder nicht, konnen diese Anlass zur weiterfithrenden Beforschung des Phino-
mens geben. Fragen, die im Prozess der Selbstbeobachtung und Reflexion entstanden
sind, kénnen in neue, gezielt auf sie ausgerichtete Forschungsprojekte fithren. Ob
diese erneut autoethnographisch bearbeitet werden oder sich einer anderen For-
schungsmethode bedienen, hingt, wie immer, vom jeweiligen Erkenntnisinteresse ab.

Wenn autoethnographisches Arbeiten darauf abzielt, andere an den Erkenntnis-
sen der eigenen Selbstreflexion teilhaben zu lassen, wird sie in der Regel als evokative
Autoethnographie bezeichnet. Zielt sie darauf ab, auf Basis der Selbstbeobachtung
neue Forschungsfragen zu generieren und Leerstellen in bisherigen Ansitzen zur
Erfassung eines Phinomens zu bearbeiten, wird sie als analytische Autoethnographie
bezeichnet. Beide werden im nichsten Teil des Kapitels niher vorgestellt.

Varianten der Autoethnographie

Autoethnographisches Arbeiten ist nicht nur aufgrund der Individualitit der einzel-
nen Forscher:innen vielfiltig. Zusitzlich zu dieser Vielfalt gibt es verschiedene Va-
rianten, die es niher zu betrachten lohnt.'® Hierbei ist es hilfreich, sich zunichst be-
wusst zu machen, wodurch die verschiedenen Varianten voneinander unterschieden
werden kénnen. Zwei Parameter erscheinen dafiir besonders relevant: zum einen die
Zielsetzung hinter dem autoethnographischen Forschen, zum anderen der Grad der
Kollaboration im Forschungsprozess.

17 Ploder und Stadlbauer, 754.
18 Vgl. Pace, , Writing the selfinto research using grounded theory analytic strategies in autoethnography*.
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Varianten unterschiedlicher Zielsetzung: Evokative oder analytisch
Autoethnographie?

Autoethnographische Arbeiten kénnen neben dem Darstellen eigener Beobachtun-
gen mindestens zwei weiterfiihrende Ziele haben: eine Reaktion hervorzurufen oder
Grundlage weiterfithrender wissenschaftlicher Analysen zu sein.'” Beide Varianten
sollen hier eingefiihrt und voneinander abgegrenzt werden.

Epistemologisch gesehen, liegt im Kern autoethnographischen Handelns zweier-
lei Reflexivitit:? Jene, die man als Forscher:in im Prozess der Dokumentation des
autoethnographischen Datenmaterials durchliuft sowie jene, die bei den Leser:innen
autoethnographischer Erzihlungen evoziert wird. Hier verbirgt sich der Kern der evo-
kativen Autoethnographie. Im Unterschied zur analytischen Autoethnographie zielt
sie nicht grundsitzlich darauf ab, dass die gewonnenen Erkenntnisse in weiterfiih-
rende Forschungsschritte tibergehen. Vielmehr geht es ihr darum, Auflenstehende
an den eigenen Wahrnehmungsprozessen und den hier gewonnenen Einblicken teil-
haben zu lassen. Die evokative Autoethnographie méchte zum Denken anregen, iiber
Verborgenes aufkliren, Unausgesprochenes zur Diskussion stellen. Sie méchte eine
Reaktion bei denen hervorrufen, die ihr begegnen.

Im vorherigen Teil wurde darauf hingewiesen, dass diese Art des Forschens in
der Regel im Zuge der Datenverarbeitung in autoethnographische Stories miindet. In
der Regel, aber nicht immer. Entsprechend des Wunsches, eine Reaktion zu evozie-
ren, finden die Ergebnisse der evokativen Autoethnographie ebenfalls Ausdruck in
den verschiedenen Formen der darstellenden Kiinste. Ob die Ergebnisse der For-
schung in eine kiinstlerische Performance oder in einen durch wissenschaftliche Kri-
terien geprigten Text iibergehen, verweist darauf, wie es mit einem autoethnographi-
schen Material weitergehen kann und ob - im nichsten Schritt — die Variante der
analytischen Autoethnographie in den Fokus der Handlungen riickt.

Als analytische Autoethnographie wird, wie bereits erwihnt, jene Variante auto-
ethnographischen Handelns bezeichnet, die aufgrund der Selbstbeobachtung und
Reflexion einen vertieften Zugang zu einem sozialen Phinomen erhalten méchte. Thr
Ziel ist es, iber das Sammeln und Reflektieren der individuellen Erfahrungen neue
Forschungsfragen zu generieren und ihnen (in Teilen) nachzugehen. Welche Erfah-
rungen ergeben sich bei der Selbstbeobachtung eines verwandten Phianomens? Eine
weiterfithrende autoethnographische Forschung bietet sich hier an. Haben andere
Personen dhnliche Erfahrungen gemacht? Eine Interviewstudie ermdglicht vertiefte
Einblicke. Inwiefern wird ein beobachteter Aspekt bereits in der Literatur verhandelt?
Eine bibliometrische Analyse kann hier Aufschluss geben. Wenn alle Forschenden
offenbar einen bestimmten Aspekt wahrnehmen, welche Unterschiede kénnte es hier
zwischen Gruppe A und Gruppe B geben? Eine Fragebogenstudie kann helfen, den
Grad der Wahrnehmung in verschiedenen Gruppen zu ermitteln. Je nach Erkenntnis-

19 Vgl. ins. Anderson, ,Analytic autoethnography*; Bochner und Ellis, Evocative autoethnography: Writing lives and telling
stories; Ellis, ,Evocative autoethnography: Writing emotionally about our lives*; Méndez, Mariza, , Autoethnography as a
research method: Advantages, limitations and criticisms“ Pace, Ploder und Stadlbauer, ,Autoethnographie und Volks-
kunde? Zur Relevanz wissenschaftlicher Selbsterzahlungen fiir die volkskundlich-kulturanthropologische Forschungspra-
xis“; Vryan, , Expanding analytic autoethnography and enhancing its potential®.

20 Vgl. Ploder und Stadlbauer.
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interesse konnen demnach Fragen, die im Zuge der autoethnographischen Befor-
schung eines Phinomens aufgekommen sind, in unterschiedlichste Formen weiterer
Projekte miinden.

Zusammenfassend lassen beide Varianten sich dadurch unterschieden, dass die
evokative Autoethnographie darauf abzielt, dass die gesammelten Erkenntnisse dabei
helfen, etwas Neues (itber sich) zu erfahren, wihrend die analytische Autoethnogra-
phie avisiert, sukzessive neue Erkenntnisse iiber das untersuchte Phinomen zu gene-
rieren. Beide greifen flieend ineinander, ebenso wie die individuelle und kollabora-
tive Autoethnographie, die nun vorgestellt werden.

Varianten nach Grad der Kollaboration: Individuelle oder kollaborative
Autoethnographie?

Ob autoethnographische Forschung individuell organisiert und durchgefiihrt wird
oder kollaborativ, nimmt zunichst keinen Einfluss darauf, dass stets die Beobachtung
des Selbst sowie die Dokumentation des Erlebten und Empfundenen im Mittelpunkt
des Forschens stehen und dass dies nie isoliert erfolgt, sondern auf der Begegnung
mit Anderen basiert.?’ Streng genommen ist damit jede Form der Autoethnographie
zu gewissem Mafle kollaborativ.

Wenn in diesem Abschnitt von individueller Autoethnographie gesprochen wird,
verweist das darauf, dass die Handlungen, Gedanken und Meinungen anderer Perso-
nen zwar relevanter Bestandteil dessen sind, was ein:e Forscher:in als dokumentie-
rens- und reflektierenswert erachtet, dass die Interaktion mit anderen in der Phase
der Analyse und Interpretation jedoch nicht zur Bereitstellung weiterer Impulse ge-
sucht wird. Im Gegensatz dazu haben Austausch und Riickkopplung mit anderen in
der kollaborativen Autoethnographie einen weitreichenderen Anteil im Prozess.”
Kollaborative ethnographische Forschung unterscheidet sich von anderen Modi der
Ethnographie dadurch, dass hier das Element der Kollaboration nicht (nur) im Zu-
sammenspiel von Forschenden und Forschungsgegenstand Anwendung findet, son-
dern vielmehr die Art des gemeinsamen Wirkens verschiedener Forscher:innen im
Verlauf des gesamten Forschungsprozesses beschreibt.?

Auch hier gibt es graduelle Abstufungen: Gleich, ob bereits in der Datengewin-
nung der Austausch mit anderen Forschenden gesucht wird oder erst in der Datenver-
arbeitung, also bei ihrer Analyse und Interpretation, beide Formen der Autoethnogra-
phie finden heute Anwendung. Beispiele finden sich hierfiir aus jenen Disziplinen,
die sich des ethnographischen Ansatzes in der Forschung bedienen. Ein fiir den vor-
liegenden Band nennenswertes Beispiel aus dem Bereich der Hochschulforschung
stammt aus dem stidlichen Afrika und berichtet von der Kollaboration von Akademi-
ker:innen zu Beginn der Pandemie. Im hieraus entstandenen Paper wird deutlich,
inwiefern das gemeinschaftliche schriftliche Reflektieren — auf Basis individueller

21 Vgl. Campbell und Lassiter, ,,Doing ethnography today: Theoretical issues and pragmatic concerns*; Culhane, ,Imagi-
ning: An introduction®.

22 Vgl. Chang, Ngunjiri und Hernandez, Collaborative autoethnography; Chang, ,Individual and collaborative autoethno-
graphy as method*“.

23 Fiir eine kritische Beleuchtung und Zusammenfassung der Vorteile kollaborativer Ethnographie vgl. Rappaport, ,Beyond
participant observation: Collaborative ethnography as theoretical innovation*.
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Dokumentationen — den Prozess der Erkenntnisgewinnung in Zeiten der Krise dabei
helfen kann, zentrale Themen eines Feldes niher zu beleuchten (hier Ungleichheit).*

Das autoethnographische Arbeiten der AEDiL-Projektgruppe bediente sich in der
Entstehung desselben Impulses. Der Grad der Kollaboration, der hier gewihlt wurde,
war jedoch ein anderer. Der nun folgende dritte Teil dieses Kapitels berichtet von der
Art des gemeinsamen Forschens und von den strukturellen Uberlegungen, die als
Anker der Zusammenarbeit herangezogen werden. Es wird skizziert, dass das, was als
kurzfristig entstandene Idee begann, sich rasch zu einem komplexen Forschungs-
design entwickelte. Komplex, weil die Ebenen der Kollaboration in AEDIL sich auf
besondere Art und Weise als (bislang) einzigartig herausstell(t)en.

Kollaborativ autoethnographisch forschen im AEDiL-Projekt

Im Grunde ist jedes Produkt ethnographischer Arbeit ein Ergebnis von Kollaboration.
Dennoch ist es — insbesondere fiir uns im AEDiL-Projekt — relevant gewesen, den
Aspekt der Kollaboration explizit und zielgerichtet in unsere Arbeit zu integrieren. In
diesem Kapitel wird vorgestellt, wodurch die Kollaboration in AEDIiL im Sommer-
semester 2020 einen gruppendynamischen Rahmen erhalten hat und welche kollabo-
rativen Elemente es waren, die den gemeinsamen Forschungsprozess bereicherten.

Gemeinschaftsgefiihl als erméglichender Rahmen

In kiirzester Zeit konnte in AEDIL das Gefiihl einer inhalts- und handlungsbezogenen
Gemeinschaft, einer Community of Practice®, entstehen. In Verbindung mit einer auf
Offenheit und Teilhabe ausgerichteten Arbeitsweise konnte so in AEDIL die Grund-
lage fiir einen kollaborativen Forschungsprozess gelegt werden. Entlang der in
Teil 2.2 vorgestellten Verfahrensschritte autoethnographischer Forschung wurde die
Kollaboration sukzessive intensiviert. Wodurch die Community of Practice in AEDiL
gemeinsam forschend entstehen konnte, wird im Folgenden umrissen.

Kollaboration in Schritt 1: Fokussierung und Zielsetzung

Fragegeleitet war jedes Gruppenmitglied aufgefordert, das eigene Erkenntnisinte-
resse zu ermitteln und in einem ersten Blogbeitrag zu umreifen. Erginzend zu die-
sem asynchronen Kennenlernen dienten die Gesamtgruppentreffen im April und Mai
dazu, die verschiedenen Forschungsperspektiven kennenzulernen und in einer Uber-
sicht zu visualisieren. Von Beginn an konnten so Gemeinsamkeiten, Uberlappungen
oder sich Ergidnzendes gesehen und als Teil von AEDiL wahrgenommen werden. Ver-
bunden im tibergeordneten Fokus ,Autoethnographische Forschung zu digitaler
Lehre und deren Begleitung” wurde hier aus gruppendynamischer Perspektive der
Grundstein fiir die weitere Kollaboration gelegt: Jedes Mitglied konnte in der eigenen
Individualitit gesehen werden und sich dennoch als Teil des Ganzen verorten.

24 Czerniewicz, Agherdien, Badenhorst, Belluigi ... und Wissing, ,A Wake-Up Call: Equity, Inequality and Covid-19 Emergency
Remote Teaching and Learning*.
25 Wenger, Communities of practice: Learning, meaning, and identity.



36  Autoethnographie. Methode der (kollaborativen) Erkenntnisgewinnung

Kollaboration in Schritt 2: Datenerhebung und Dokumentation

An das Wir der ersten Phase anzukniipfen, stellte sich im zweiten Schritt als heraus-
fordernder heraus. Denn hier ging es darum, einen eigenen Forschungsmodus zu
entwickeln und gleichzeitig die gesammelten Daten der anderen wahrzunehmen,
ohne sich von ihrer Art der Darstellung im eigenen Handeln verunsichern zu lassen.
Das Hineinfinden und Durchlaufen von Schritt 2 sollte fiir die Gruppe der Forschen-
den Unsicherheiten bereithalten. Wann, wie und was genau sollte man dokumentie-
ren? Wie lang und ausfiihrlich? Wodurch konnte Relevantes von Nicht-Notierenswer-
tem unterschieden werden? Methodische Fragen dieser Art galt es im Mai und Juni zu
uberwinden. Erneut waren die Gesamtgruppentreffen ein wichtiges Element, ebenso
die inzwischen regelmifligen Update-Emails zum Projekt. Ergidnzend und konkret
auf die entstandenen Unsicherheiten zugeschnitten, wurde aus der Gruppe fiir die
Gruppe eine videobasierte Einfithrung zur Methode der Autoethnographie bereitge-
stellt.” Fokus dieser Kurzeinfithrung war es, neben der Klirung methodischer Fragen
vor allem, den Mut zum individuellen Dokumentieren zu férdern, bereits in dieser
Phase das gegenseitige Wahrnehmen der verschiedenen Beitrige anzuregen und die
Kollaboration zu stirken. Das Wir der Gruppe galt es zu adressieren, indem die Plura-
litit der Forschungsmodi explizit bestirkt und Raum zur gemeinsamen Reflexion er-
moglicht wurde — und dies nicht nur asynchron in Textform, sondern auch im Aus-
tausch in ad hoc organisierten Online-Reflexionstreffen.

Kollaboration in Schritt 3: Datenverarbeitung

Mit Ende der Vorlesungszeiten an den verschiedenen Hochschulen niherte sich die
Gruppe dem nichsten Forschungsschritt, der Auswertung, Interpretation und sonsti-
gen Verarbeitung der gesammelten Daten. Hierfiir wurde die Zusammenarbeit inner-
halb von AEDIL erneut intensiviert. Nachdem sich die Gesamtgruppe inzwischen da-
rauf geeinigt hatte, die vertiefte, tibergreifende Analyse aller Daten auf Basis zuvor
komprimierter autoethnographischer Stories durchzufiihren, galt es nun, diese Sto-
ries zu entwickeln. Von Mitte August bis Mitte Oktober wurde in Schreibgruppen
gearbeitet, die aus vier bis finf Personen bestanden. Schrittweise wurde hier das Ma-
terial der Einzelnen erkundet und hinterfragt, weiterentwickelt und erneut zur Dis-
kussion gestellt. Aus einer Vielzahl von (Selbst-)Beobachtungen wurde das Wesent-
liche ermittelt und in fokussierte Narrative iiberfiihrt, die nun als Produkte erneut in
die Gesamtgruppe getragen werden konnten. Bereits parallel zur Arbeit in den
Schreibgruppen konnten alle Mitglieder in einem geteilten Dokument nachlesen,
welchen Fokus die einzelnen Stories bekamen. Selbstorganisiert fanden sich so — zu-
sitzlich zu Austausch und Riickmeldungen aus den Schreibgruppen — Peer-Feedback-
Konstellationen. Erneut konnten individuelle Forschungen durch gemeinsames Den-
ken und Erleben anderer Deutungen eine Bereicherung erfahren. Das Ergebnis dieser
Phase ist der vorliegende Band mit seinen autoethnographischen Stories.

26 Das hierfiir entstandene Video mit einer Kurzeinfiihrung (Thielsch, “#AEDIiL. Autoethnographie Einfuehrung*) ist auf
Youtube einsehbar.
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Kollaboration in Schritt 4: Weiterfiihrung

Auf Basis dieser Sammlung evokativer Produkte ist es moglich, als Gruppe kollabora-
tiv-autoethnographisch Forschender die gewonnenen Einblicke und Erkenntnisse zu
vertiefen, das Material in seiner Perspektivenvielfalt zu analysieren und gezielt — im
Sinne der analytischen Autoethnographie — Anschlussforschungen zu betreiben. Bei-
spielsweise konnen basierend auf den entstandenen Stories thematische Cluster fiir
eine vertiefende Analysen gebildet werden. Ebenso mdoglich ist es, die gesammelten
Erkenntnisse und Empfehlungen des gemeinsamen autoethnographischen Arbeitens
in konkrete Anschlussforschungen miinden zu lassen oder Anschliisse zu parallel
stattgefundenen Forschungsprojekten herzustellen (siehe auch Abschlusskapitel).

Elemente der Kollaboration in AEDiL

In diesem Kapitel werden jene Elemente genauer beschrieben, die sich im Prozess als
besonders gewinnbringend fiir die Kollaboration im AEDiL-Projekt herausgestellt ha-
ben. Die folgende Darstellung kann komplementir zu den Einblicken in 3.1 verstan-
den werden. Im Einzelnen wird hierfiir auf drei Elemente der Kollaboration niher
eingegangen.

Austausch und Offenlegung von Ideen wihrend der Datensammlung

In Erginzung dazu, dass die Gesamtgruppe auf Mahara einen gemeinsamen Arbeits-
raum hatte, wurden im Laufe des Prozesses noch weitere Gelegenheiten zum Aus-
tausch tiber das Erlebte und die damit verbundenen Gedanken geschaffen. Konkreter
Hintergrund war hier, dass die regelmifiige Dokumentation der autoethnographisch
gesammelten Eindriicke nicht fur alle Mitglieder der Gruppe iiber das Anfertigen von
Blogbeitrigen auf Mahara zu funktionieren schien. Dies zu erkennen und zu hinter-
fragen, stellte sich als wertvoller Einblick fiir das kollaborative Forschen heraus.

Eine Methode wie die Autoethnographie, die von der Individualitit ihrer For-
scher:innen lebt, sollte im gemeinsamen Forschen nicht durch zu fest vorgegebene
Modi der Dokumentation gehemmt werden. In Riickkopplung mit der Gesamtgruppe
konnte rasch ermittelt werden, wie vielfiltig die individuellen Arbeitsweisen waren.
Manche schrieben tiglich direkt auf Mahara, andere bevorzugten es, dies handschrift-
lich in einem Feldtagebuch zu tun; manche notierten chronologisch ihre Beobachtun-
gen, andere sammelten tiber mehrere Wochen hinweg Gedanken zu einem beobach-
teten Aspekt, bevor dieser umfangreich dokumentiert wurde.

Um dieser Vielfalt gerecht zu werden und dennoch allen die Teilhabe am indivi-
duellen Forschungsprozess der anderen zu ermdglichen, wurden ab Mitte des Som-
mersemesters 2020 regelmifige Reflexionstreffen angeboten. Moderiert von Mitglie-
dern der Kerngruppe, konnte man hier in wechselnden und zufillig entstehenden
Konstellationen miteinander ins Gespriach kommen.

OD uiber das gegenseitige Lesen und Kommentieren von Blogbeitrigen oder den
verbalen Austausch im Rahmen der Reflexionstreffen — im AEDiL-Projekt konnte die
Gruppe sich durch Offnung ihrer individuellen Forschungsprozesse gleichermafien
Impulse zur Reflexion als auch Sicherheit im eigenen Handeln und Wahrnehmen
geben.
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Schreibgruppen als Unterstiitzung fiir das Entstehen der Stories

Einen besonderen Wert im Zuge der kollaborativen Forschung hatte die Einfithrung
von Schreibgruppen. Nachdem als Gesamtgruppe beschlossen wurde, dass im Sinne
der analytischen Autoethnographie eine gemeinsame Grundlage der Analyse vorhan-
den sein musste und dass dies iiber das Entstehen individueller Stories erfolgen
sollte, wurde der Fokus darauf gelegt, diese wichtige Etappe gemeinsam zu meistern.
Nach den unterschiedlichen Erlebnissen im Corona-Semester, den vielfiltigen Blog-
beitrigen und Notizen, Reflexionen und neu aufgekommenen Fragen, sollten die
Schreibgruppen dazu dienen, im Austausch miteinander das Essenzielle in gesam-
melten Daten einer Person (leichter) zu ermitteln.

Uber eine Phase von sechs Wochen arbeiteten vier parallele Schreibgruppen, die
zuvor basierend auf ersten erkennbaren thematischen Schwerpunkten durch die
Kerngruppe vorgeschlagen wurden. Jede Schreibgruppe bestimmte zu Beginn fiir
sich einen eigenen Modus des gemeinsamen Arbeitens, z. B. in Form wéchentlicher,
lingerer oder kiirzerer Treffen oder iiber die Vereinbarung, dass asynchron erste Text-
entwiirfe geteilt, gelesen und kommentiert wiirden. Erneut konnten verschiedene Ar-
beitsweisen ausgelebt werden und so wurde dem Umstand Rechnung getragen, dass
fiir manche eher ein Sprechen als ein Verschriftlichen hilft, um eine Idee weiterzuent-
wickeln. Der gewihlte Modus einer Schreibgruppe wurde innerhalb von AEDIL kom-
muniziert, und es wurde zum Wechseln zwischen den Schreibgruppen eingeladen.
Dies ermdglichte es jeder und jedem, in einer passenden Form ins Schreiben der
eigenen Story zu kommen.

Das kollaborative Eintauchen und Abstrahieren sowie das Hinein- und wieder
Herausspringen aus individuellen Erfahrungen und Perspektiven hatte im Prozess
der autoethnographischen Forschung besonderen Wert. Das gesammelte Material
konnte gemeinsam betrachtet und hinterfragt werden, vorhandene Deutungsansit-
zen wurden komprimiert oder getfinet. Zudem erlaubten der Austausch und die
stetige Anniherung an eine eigene autoethnographische Story, sich in den hier auf-
tretenden Unsicherheiten gegenseitig zu unterstiitzen. Fiir nahezu alle Mitglieder
des AEDiL-Projektes war es ungewohnt, nicht auf den eigenen wissenschaftlichen
Schreibstil zuriickgreifen zu kénnen, sondern sich in einen neuen hineinzubegeben,
der einerseits autobiographisch und andererseits wissenschaftsgeleitetet war. Sich
selbst in den Text hinein zu argumentieren statt hinaus, so merkte ein AEDiL-Mitglied
hierzu an, sei ein ginzlich neues Genre im Feld wissenschaftlichen Schreibens. Eine
Erfahrung, die von vielen Mitgliedern geteilt wurde. Uber den Austausch in Schreib-
gruppe konnte dies jedoch benannt, reflektiert und fiir das Schreiben weiter genutzt
werden.

Perspektivenvielfalt und Methodenpluralitit in der Analyse des gesamten Materials
Die in diesem Band veréffentlichten Stories sind nicht nur Ergebnis, sondern glei-
chermaflen Grundlage der Kollaboration in AEDIL. Auf Basis der hier gesetzten
Schwerpunkte, gewahlten Formulierungen und Einblicke wird aus dem in den Stories
komprimierten Datenmaterial weitergearbeitet. Die Vielfalt der forschungsmethodi-
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schen Kompetenzen und der fachwissenschaftlichen Expertise der einzelnen Mitglie-
der in AEDIL wird es ermdglichen, das, was individuell gesammelt und durch Kolla-
boration angereichert wurde, in weiterfithrende Forschungsprojekte miinden zu
lassen. Der verbindende Kern bleibt bestehen. Nach wie vor geht es darum, einerseits
Erkenntnisse tiber die digitale Lehre und deren Begleitung zu generieren, die im Kon-
text der Corona-Pandemie erfahrbar wurden, und diese andererseits fiir das Feld
akademischen Lehrens und Lernens zuginglich zu machen. Das Potential der Kolla-
boration liegt in dieser Phase sowohl auf der Vielfiltigkeit der einzelnen Mitglieder in
AEDiL als auch in der geteilten Erfahrung des bisherigen kollaborativen Forschens.

Fazit

Die Autoethnographie als Methode zu nutzen, um die Erlebnisse und Herausforde-
rungen im Corona-Semester zu erfassen und zu durchdringen, so konnte in diesem
Kapitel sichtbar werden, hat durch das Element der Kollaboration einen besonderen
Wert erfahren. Die Kollaboration in AEDIL hat aus einem autoethnographischen Pro-
jekt ein komplexes Forschungsvorhaben entstehen lassen, das maf3geblich durch die
Wahl der Forschungsmethode beeinflusst wurde. Sie hat es erlaubt, die Vielfalt der
einzelnen Mitglieder zu erkennen und ihre unterschiedlichen Kontexte und For-
schungsperspektiven zusammenzufithren.

Die Autoethnographie strebt danach, die Komplexitit des Sozialen in seiner
Ginze zu erfassen und sich dabei auch von schwer zu Greifendem, von Unsicherhei-
ten oder Verwirrungen im Prozess nicht abhalten zulassen. Eine Chance, die das ge-
meinsame Handeln in AEDIL nutzt, gestaltet und kontinuierlich weiterdenkt. Ganz
im Sinne der Anpassungsfihigkeit und Offenheit der Methode. Dies unterstreichend,
soll dieses Kapitel mit der Einschitzung von Adams, Jones und Ellis enden, die zur
Notwendigkeit einer Methode wie der Autoethnographie Folgendes schreiben: ,Social
life is messy, uncertain, and emotional. If our desire is to research social life, then we
must embrace a research method that, to the best of its/our ability, acknowledges and
accommodates mess and chaos, uncertainty and emotion.”?
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Adobe Connect und das Vogelzwitschern

In fiinf Schritten ins Digitale und wieder zuriick. Ein Stiick.

Ich mache Lehrforschungsprojekte in einem sozialwissenschafilichen Studiengang. Die Stu-
dierenden fiihren kleine Forschungsprojekte durch, und eigentlich kommt es nur auf zwei
Dinge an: fiir die Themen begeistern und dann beraten. Inhalte zur Forschungsmethode
erarbeiten die Studierenden selbst, wenn ich ihnen mitgebe, worauf sie achten miissen. Mein
autoethnographisches Tagebuch sollte die Frage beantworten, ob ich Begeisterung bei den
Studierenden auch online wecken kann. Mit diesem Fokus habe ich im Sommersemester
2020 Erfahrungen in der digitalen Lehre dokumentiert. Aber begeisternde Lehre braucht
einen Kontext, und dieser wurde in diesem Corona-Semester ganz vom Ringen um digitale
Zuginge tiberhaupt bestimmt. Meine eigenen Zugdnge und auch die Zugdnge der Kollegin-
nen und Kollegen. So lautet die Frage am Ende eher: Wie begeistern wir uns und die Studie-
renden fiir digitale Lehre? Aus meinen ethnographischen Blogbeitrigen sind fiinf Phasen
entstanden, die den Kern des folgenden Textes bilden, ohne bereits den Anspruch auf ein
wissenschafliches Phasenmodell zu erheben. Einzelne Beitrdge von Studierenden sind als
Zitate besonders ausgewiesen.

Phase 1: Wir kdnnen schon was

Die Beziehung zwischen digitalen Lehr-Tools und mir begann bereits 2013 mit einem
Bundesforderprogramm zur berufsbegleitenden Lehre. Da saflen zwei Kollegen und
ich in einer Schulung und studierten Rechtevergabe und Dateiupload. Eigentlich
weifd ich nicht, was mich motiviert hat, am Ball zu bleiben und fortan jede neue Kolle-
gin und jeden neuen Kollegen davon zu iiberzeugen, dass hochgeladene Materialien
besser sind als herumliegende Papierstapel. Jedenfalls gelte ich seither als der Experte
fur unsere Lernplattform, auch wenn es hier vor allem um das Hochladen von Da-
teien, die digitale Sprechstundenverwaltung und ein Umfragetool geht. Da die Hilfte
unserer Studierenden berufsbegleitend studiert, ist die Arbeit mit der Plattform in-
zwischen zumindest in unseren Studiengingen Routine. Wir kénnen standardmifig
mit allen Studierenden digital kommunizieren und Dateien bereitstellen, einige nut-
zen auch Foren oder einfache interaktive Elemente.

Wihrend das Ausmafl der Pandemie und der erste bevorstehende Lockdown
langsam ins Bewusstsein dringen, entscheidet unser Rektorat bereits am 12. Mirz,
dass das Semester umgehend auf vollstindig digitalen Betrieb umgestellt wird. Wir
sind eine kleine Hochschule und haben uns im gréfiten Horsaal versammelt.
Ringsum schaue ich in ratlose Gesichter: Lehre ohne die Prisenz in den Seminaren?
Natiirlich kennen wir alle tolle Lehrvideos von gut ausgestatteten Institutionen und
haben auch schon mal etwas von digitalen Lernumgebungen gelesen. Aber wir?
Nichste Woche? Mehr Zeit gibt uns das Rektorat nicht. Ratlosigkeit. Dreimal melde
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ich mich in der frustrierten Debatte und erinnere daran, dass wir schon was konnen.
Mindestens Dateien hochladen, auch digitale Ubungsaufgaben sind nicht so kompli-
ziert und Foren erméglichen Kommunikation in beide Richtungen. Immer wieder
geht mein Einwurf in der allgemeinen Skepsis unter. Am Ende biete ich eine spon-
tane Schulung zu interaktiven Mdoglichkeiten in unserer Plattform fiir den nichsten
Morgen an. Nicht, dass das irgendwen jetzt iiberzeugt, aber es erscheint immerhin
ein erster Schritt — und einer, der keine eigene Kreativitit von den Kolleginnen und
Kollegen verlangt. Eine Schonfrist von 90 Minuten.

Ich beginne mit dem, was in unserer Fakultit schon Standard ist: Folien hoch-
laden, Ubungen einsammeln, Umfragen. Unglidubiges Staunen auf allen Seiten:
,Wie, das macht ihr?“ ,Ach, ihr nicht?“ Ein klein wenig mehr passt noch in die Dop-
pelstunde, und so befassen wir uns mit einfachen digitalen Tests. Es ist Freitag, der
13. Mirz und wir kénnen genug, um textbasierte Lehrinhalte vollstindig digital zu
vermitteln. Nur, ob wir damit Studierende erreichen? Es muss irgendwie mehr wer-
den. Wir haben eine Woche, um unsere textbasierte Lehre mit Ton und Bild zu ergin-
zen.

Die nichsten Schulungen mache ich schon in AdobeConnect. Die Hilfte der Kol-
leginnen und Kollegen schaut zu Hause zu und lernt nebenbei den virtuellen Klassen-
raum kennen. Ein kleines Kernteam von vier Kolleginnen und Kollegen ist den ande-
ren ein paar Stunden voraus. Wir testen, drei Rechner vor uns, probieren Ansichten,
Méglichkeiten und Tonqualitit. Insgesamt rund 50 Kolleginnen und Kollegen riicken
virtuell enger zusammen als jemals zuvor. Wie lassen sich Technik und Didaktik ver-
binden? Ich mache drei Gruppen aus:

« Die Vorreiter, die nichtelang probieren, Seminare drei- oder viermal aufnehmen,
um es den anderen zeigen zu kénnen. Wir beginnen mit kurzen Sequenzen, pro-
bieren immer etwas mehr, als wir gerade beherrschen.

« Die Folgewilligen. Haben noch Zeit, an Aufsitzen zu schreiben und vertrauen
darauf, dass wir ihnen funktionierende Techniken iibergeben werden. Sie steigen
mit unseren Erfahrungen entspannt ein.

« Es gibt aber auch die Skeptischen, teilweise besonders von KitaschlieRung und
Schulpause betroffen. Sie probieren zu viel auf einmal, wollen 90 Minuten auf
Anhieb digitalisieren. Ein falscher Headset-Stecker wird zur Krise.

Geduldig erkliren wir immer wieder: Macht das, was ihr kénnt, probiert in kleinen
Einheiten mehr. Vor allem ein junger Mann bei der Studienorganisation ist geduldig
immer wieder dabei, die Kolleg:innen abzuholen, einzufiihren, alles noch mal zu er-
kliren. Da bin ich schon am Rand meiner Gelassenheit angekommen.

Phase 2: Aneignung

Ich hatte zwar vor Jahren schon mal zur Digitalisierung der Lehre geforscht und ab
und zu hatten wir in unseren Projekten per Skype verhandelt, aber ein digitales Semi-
nar hatte auch ich weder erlebt noch gehalten. Ich starte mit einem kurzen Einfiih-
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rungsvideo fuir Studierende, wie sie sich im Adobe Connect anmelden und orientieren
kénnen. Mein Rechner zeichnet auf, mein 15-jahriger Sohn spielt im Nebenzimmer
den Tutor und beantwortet meine Fragen. Mit 370 Abrufen und zehn Likes ein guter
Start in meine Karriere als akademischer Youtuber. Keines meiner inhaltlichen Videos
wird dem in den nichsten Wochen auch nur annihernd nahekommen. Lampenfie-
ber? Keine Zeit, aber wir nehmen die Szene dreimal auf, bis mein Sohn zufrieden ist.
Auch ein Kollege berichtet, dass er mit seinen Kindern Videotutorials geiibt hat. End-
lich durften sie mal sagen, wie er gut ritberkommt. Wir spielen abends im virtuellen
Seminarraum mit dem groflen Sohn und dessen Freundin JustOne. Entspannte Erfah-
rungen mit der neuen Technik.

Auch der Einstieg in die Lehre gelingt mir einigermafien entspannt. Ich habe es
mit Studierenden zu tun, die ich schon kenne, ich habe fertige Inhalte, und zu Beginn
passt ein stark dozentenorientiertes Konzept. Die Studierenden sind froh, dass es
weitergeht. Vielen scheint es aber schwerzufallen, in dieser Ausnahmesituation ge-
danklich bei der Wissenschaft zu bleiben. Zu eindriicklich ist das verinderte Leben
ringsum. Vom Vogelzwitschern schreibt eine Studentin spiter in ihrer Einleitung
zum Forschungsbericht:

Auf einmal war das Vogelzwitschern am Morgen einer der Momente, die einem ein Li-
cheln ins Gesicht zauberten und leeren Parks ein Ort, an dem man fiir wenige Momente
automatisch einen Stopp einlegte, um diese unglaubliche Stille wahrzunehmen. Das Rau-
schen des Frithlingsregens wurde deutlicher vernommen, da er einem, ohne ein beglei-
tendes Fahrgerdusch von Kraftfahrzeugen, schon fast laut vorkam und [man] das Strahlen
der Frithblither am Wegesrand manchmal regelrecht inhaliert ... (Aus der Einleitung zum
Forschungsbericht einer Studentin)

Das grofte Problem ist die Internetverbindung. ,Ubermifiges Nutzeraufkommen —
wir bitten Verzégerungen zu entschuldigen, schreibt der Anbieter. Jeden Morgen.
Also zeichne ich jede Veranstaltung auf und lade sie in Youtube hoch. Habe abends ja
eh nichts anderes zu tun, so kann ich mich um den Upload kiimmern. Ich weif3, dass
ich nichts fiir die Internetverbindung kann und nehme die Klagen der Studierenden
nicht persoénlich, vertroste auf das Video. Das entspannt. Eine Kollegin leidet unend-
lich darunter, nicht alle zu erreichen. Das frisst alle Kraft und Kreativitit. Schon am
ersten Abend verabschiede ich mich von jeder Erwartung an die Mitschnitte. Ich pro-
duziere hier kein Lehrvideo, dafiir habe ich keine Ressourcen. Ich stelle nur Mit-
schnitte bereit. Punkt. Die ersten Wochen laufen.

Bis ich tiber ein Bachelor-Seminar stolpere: Sieben Studierende sollen erzihlen,
wie weit sie mit ihrer Abschlussarbeit sind und welche Fragen sie haben. Normaler-
weise kein Problem, aber heute stockt es. Noch zwei allgemeine Fragen (Schriftgrofe,
Titelblatt?), dann Schweigen. Erst nach einer Weile meldet sich eine Studentin.
Prompt mit ganz schwierigem Ton. Wir miissen das Gesprich abbrechen. Keine Fra-
gen und Anregungen aus der Gruppe. Vier stellen kurz ihr Konzept vor, zwei ver-
schwinden. Niemand meiner Studierenden wiirde grullos aus einem Raum gehen.
Es bleibt aber beim Einzelgesprich mit Zuhorern. Diskussion kommt nicht zustande.
Vielleicht hitte ich bei den Basics anfangen miissen: Jeder sagt erst mal ,Hallo.“ Nie-
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derschwellige Einstiege. Oder die Diskussion in das Fragetool verpacken miissen.
Trotzdem am Ende: ,Vielen Dank.“ Immerhin.

Die Technik produziert Respekt und Unsicherheit. Einmal dauert es zehn Minu-
ten, bis sich die Studierenden trauen, auf den fehlenden Ton hinzuweisen:

,Hor nur ich nichts?‘;,Ich hore auch nichts’; Er ist gemuted'; ,;neee ich auch nicht‘; Dozent:
,schon, dass Sie das mal sagen.’; ,Ich hab den Text gelesen‘ Es war schon zu sehen, wie
Folien sich bewegen. Also nicht zu befirchten, ich sei gar nicht da. Aber es dauert
10 Minuten, bis jemand nach dem Ton fragt... (Blogbeitrag, 7 April 2020)

Ein anderes Mal folge ich einer Teamsitzung, in der eine Kollegin ganz emport er-
zihlt, die Studierenden hitten sich iber ihr Atmen beklagt. Meine Gedanken verlas-
sen die Sitzung, schweifen hinaus in die Intensivstationen mit ihren Beatmungs-
maschinen. Auch ich bin nicht bei der Sache.

Sie atmen so laut! Durchaus ein beruhigendes Gerdusch. Wenn Sauerstoff fehlt. Beruhi-
gendes Atmen. Die ganze Vorlesung. Beruhigend. Sie atmen so laut! Nervtétend. 90 Minu-
ten. So laut! Vielleicht das neue Mikro etwas weiter nach unten? Es ist besonders sensibel.
Lauscht dem Luftstrom... (Blogbeitrag, 9. April 2020)

Am Ende erst verstehe ich, dass sie ihr Mikro zu nah an der Nase hat und gebe einen
Tipp. Kleinigkeiten, die Seminare und Sitzungen belasten. Heute geht es um Kolle-
gen, aber vielleicht sagt auch das etwas tiber digitale Aneigungsmethoden. Ich habe
zwei Telefontermine fiir digitale Unterstiitzung auf den freien Vormittag gelegt. Zu-
nichst eine Kollegin, die auch noch SPSS kennengelernt hat, als man hindisch Be-
fehlszeilen schreiben musste. Wir hatten am Tag zuvor schon kurz telefoniert, was
man mit dem Ubungsmodul in der Plattform tun kann und iiberlegt, wie ihre bisher
analoge Ubung umzusetzen wiren. ,Ich probiere das®, sagte sie. Zum Gliick hatte ich
keine Zeit, ihr die Ubung schnell zu basteln. Was vielleicht wieder viel iiber mich
aussagt. Am nichsten Morgen habe ich einen Link und schaue mir die Ubung an.
Alles sorgfiltig umgesetzt, nur ein kleiner logischer Fehler. Ich probiere es aus, lade
mein Poster hoch und fiille Reflexionsfelder. Klappt alles. So miissen wir nur noch
besprechen, wie die Ubung in zwei unterschiedlichen Gruppen bereitgestellt werden
kann. 20 Minuten. Lerntyp taffe Macherin. Meine Ad-hoc-Typologie aus der ersten
Woche muss differenziert werden.

Eine Stunde spiter ruft der Denker an: ,Meinst du, ich kann meine Videomit-
schnitte auch unbearbeitet online stellen? Mit den ulkigen Fingertibungen, die wir
machen?“ Ja, ich meine. Auch ich habe dartiber nachgedacht, bin aber zu dem Ergeb-
nis gekommen, dass es hier nicht um die Produktion vorzeigbarer Lehrfilme geht,
sondern um Dokumentation einer Veranstaltung fiir Studierende, die aus wichtigen
Griinden nicht dabei sein kénnen. ,Ah, dann geht das vielleicht. Er fragt, was den-
noch zu tun wire, wenn er die Stelle mit der Fingertibung herausschneiden wolle. Ich
beginne zu erkliren und er begreift: ,Ah, wie in deiner Anleitung aus dem Mirz!“
Hatte ich schon vergessen. Irgendwann mal in der Nacht ein kurzes PDF produziert,
von dem ich nicht wusste, ob es irgendwer gelesen hat. Ja, genau. Er fragt, wie lange
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es dauere, einige Minuten aus dem Film zu streichen, und wir sprechen tiber den
Soziopod: jeden Monat eine Stunde zu den Klassikern. Vermutlich stehen fiinf Ar-
beitstage hinter diesen 60 Minuten: einer, in dem sich die beiden Professoren vorbe-
reiten und ihr Gesprich aufnehmen und vier fiir einen Mitarbeiter, der alles vor- und
nachbereitet. Dann noch Fragen zu Adobe Connect. Wie konnen Studierende einbezo-
gen werden? Der Kollege mochte vor allem, dass Text produziert wird. Dafiir ist AC
nicht gut geeignet, also schlage ich das Padlet vor, schicke ihm den Link zu meiner
Veranstaltung vom Dienstag. ,Mensch, das ist ja klasse!“ Pause. ,Ich weif3, du hast
schon ofter dafiir geworben, aber das so zu sehen, ist ja super!“ Ja, ich habe mehrmals
davon erzdhlt, Fotos geschickt, aber offenbar braucht es den eigenen Bezug, bis die
Information nutzbar gemacht werden kann. Und den richtigen Zeitpunkt. Der Kol-
lege wird es ausprobieren, sagt er. Wenn der geeignete Zeitpunkt gekommen ist.
Lerntyp Denker.

Die anderen haben nicht angerufen. Funzt. Eine Kollegin hat im Mirz an ihren
Aufsitzen geschrieben: ,Ich wusste doch, dass ihr das alles gut vordenkt, und dann
musste ich es nur noch nachmachen.“ Super. Klar. Liuft. Lerntyp schnelle Adaption.
Andere haben selbst ausprobiert, sind auf Jitsi gestofRen. Machen ihren Stiefel und
haben das Problem jedenfalls fiir sich gelost. Lerntyp autonome Problemlgser.

Phase 3: Reflexion

Vier Wochen nach den ersten Online-Seminaren beginne ich, mich selbst zu beobach-
ten. Das beginnt schon bei der Sprache und fillt mir zuerst bei einem Kollegen auf,
den ich schnell online unterstiitzt habe. Ich selbst bin aber auch dabei: , Soooo000*,
S2Ahmmmmm*, , MMMMMM*, , Ahmmmmmm?®, ,Ah“, ,Genau®, ,Zack® (irgendwas
klapptim Excel), ,Ah“, ,Genau*, ,Ah“ ...

So gut wie jede Pause fiille ich mit irgendwelchen akustischen Signalen. Mache
ich das live auch? Oder habe ich unbewusst Angst, dass die Verbindung abbricht,
wenn ich schweige? Wie bei einer Mailbox, die sich nach fiinf Sekunden Stille fiir
meine Nachricht bedankt und dann das Gesprich beendet (gibt's das heute noch?).
Fiir Poster empfiehlt das Lehre-Zentrum der Uni Bremen 20 Prozent leeren Platz.!
Vielleicht wiirde das auch in meinem Vortrag nicht schaden? Ein Fuinftel Schweigen?

Heute wieder zwei Doppelstunden mit unserer Problemgruppe. Indem ich das
schreibe, wird mir die Stigmatisierung bewusst. Aber wir haben heute Morgen in der
AEDIL-Gruppe vereinbart, nicht alles auszubiigeln. Schon im vorigen Semester fiel
die Gruppe durch einen hohen Anteil hiufig fehlender Studierender auf. Dabei
scheint es sich um zwei Gruppen zu handeln: die einen, die sich jedes Mal entschuldi-
gen und gute Griinde vorzuweisen haben (kranke Kinder, dringende berufliche Auf-
gaben ...) und die anderen, die einfach wegbleiben. Das scheint nun verschirft zu
sein. Einige sehen wir kaum noch. Gleich richtet sich der Fokus auf die, die schon

1  Studierwerkstatt Uni Bremen. ,Wissenschaftliche Poster erstellen —ein kleiner Leitfaden®, 2.
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voriges Semester einfach weggeblieben sind. Aber was weifd ich schon tiber deren
aktuelle Verhiltnisse? Einige Fragen nach den Videos, wenige schauen die Aufzeich-
nungen an. Das Problem ist: Meine Versuche, Diskussionen in Gang zu bringen, sind
in Gruppen mit zehn Studierenden nicht ganz einfach. Ich schicke sie in drei Grup-
pen. Das klappt. Nachher stellt eine Gruppe die Ergebnisse mutig vor, die zweite nur
ein paar Stichworte, bevor ich nach einer gefiihlten Ewigkeit aufgebe. Schon in der
Prisenzlehre finde ich es eigentlich albern, Studierende durch direkte Ansprache zu
motivieren. In den virtuellen Raum hinein kann ich das nicht. Noch nicht?

Cool heute Morgen im AEDil-Meeting: Jeder benennt den Nachredner. Aus zwei
Griinden: Man muss mitschneiden, wer schon dran war, und niemand muss mutig
sein. Werde ich mir merken. Aber es gibt noch mehr Unterschiede. Im Meeting waren
wir alle sichtbar. Bei uns an der Hochschule gilt der Standard: Bild aus. Noch nie habe
ich einen Blick in ein Studentenzimmer zu sehen bekommen, und auch wir machen
das Bild hiufig aus. Die Bandbreite der Ubertragung ist zu schlecht.

Samstag Mittag. Die achte Woche Online-Lehre geht zu Ende und der Server ist miide.
Keine Kraft mehr fiir Farbe im Bild des Dozenten. Es flackert. ,Discomodus :)‘ schreibt
Marco. Aber keine Smilys mehr von den anderen. Nachher fliege ich ganz aus dem Sys-
tem. Vorsichtig nutzen die Studierenden den Raum fiir sich: Konstanze: Wie geht es euch
allen so?? Kristin: Gut. Das ist die Ruhe vor dem Sturm ab Montag wiirde ich sagen. Caro-
lin: Gut. Ab Montag 6ffnen Kitas und Schulen wieder. Ich glaube die meisten freuen sich
auf die Priifungen: die werden wieder vor Ort stattfinden. Voraussichtlich. (Blogbeitrag,
17. Mai 2020)

Ist es leichter, einen Rechner nicht einzuschalten, als nicht zur Hochschule zu fah-
ren? Jedenfalls habe ich den Eindruck, dass der visuelle Raum Verbindlichkeit schafft.
Gestern habe ich es auch bei einem EU-Projekttreffen erlebt: Tausend E-Mails bleiben
unbeantwortet, aber nach 90 Minuten Zoom von Angesicht zu Angesicht werden die
Dinge noch am selben Nachmittag erledigt. Aber wiirde Sichtbarkeit im digitalen Se-
minar die Verbindlichkeit erhchen oder erfordert das doch die physische Anwesen-
heit? Meine Kollegin hat die Chance zur vorsichtigen Offnung der Hochschulen er-
griffen und steigt wieder um auf Prisenzlehre. Sie hofft, dass dann wieder mehr
kommen. Ob das gelingt? Dahinter steht die alte Debatte: Kann ich zum Mitdenken
zwingen? Leider zeigt die Erfahrung, dass Anwesenheit und Note korrelieren. Es gibt
aber auch Ausnahmen.

Irgendwie miisste ich die Schattengestalten schon vorab zur Teilnahme bewegen.
Aufgaben, die sie motivieren. Das {iben wir gerade mit einem Projekt mit benachtei-
ligten Jugendlichen: Jeder soll erst mal bei seinen Interessen anfangen. Aber im
Grunde machen wir das: Die Fille fiir die Praxisprojekte diirfen ausgesucht werden.
Interessenorientiertes Lernen. So viel wie moglich der Entscheidung den Studieren-
den iberlassen. Aber da sein sollen sie bitte schon.

Zu einer Posterprisentation auf einer Tagung irgendwo. Pflichtgemif logge ich
mich um kurz vor neun in das Tool ein. Stelle aber fest, dass diesmal keine Gleichzei-
tigkeit hergestellt wird. Ich kann mir die Er6finungsrede als Film anschauen. Heute,
morgen, am Vatertag. Eine Woche lang. Ich schaue rein. Nach einer Weile frage ich
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mich: Wo ist eigentlich der ,Ich-habe-verstanden-Button“? Den haben wir neulich in
einer virtuellen Dienstberatung erfunden. Wenn jemand mal wieder zu lange erklirt,
kénnen die anderen kurz sagen, dass keine weiteren Argumente mehr notwendig
sind. Leider kann ich im Video nicht auf Weiter klicken. Ich denke mir, dass ich das
spater noch mal anschauen kann, bin neugierig auf die Workshopbeitrige und Poster.
Auch diese liegen alle als vorgefertigte Videos vor. Ich schaue hier und da hinein,
bleibe an einem Poster zum studentischen Engagement hingen. Die Zusammenfas-
sung einer Literaturstudie:

,Die Ergebnisse zeigen, dass personliche Handlungskompetenz, Interaktion und Zusam-
menarbeit, synchrone Lernaktivititen und klar definierte Lernziele die Hauptfaktoren
sind, die zu erfolgreichem Online-Lernen beitragen, wihrend eine starke emotionale Be-
ziehung sowohl zwischen den Lernenden selbst als auch zwischen den Lernenden und
den Lehrkriften dazu beitrégt.?

Genau: synchrone Lernaktivititen. Ich schaue noch auf die Pinnwand der Tagung:
keine Eintrige. In den Diskussionsforen eine Mitarbeiterin des Projektes, die eifrig
Fragen stellen. Sonst keine Spuren der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Auch ich
wende mich wieder dem Alltag zu. Das Erlebnis belegt, was ich schon geahnt habe:
Die gemeinsamen Zeiten im virtuellen Raum sind wichtig. Wer an der Liveveranstal-
tung teilnimmt, hat schon viel geschafft. Ob die Ubrigen die Mitschnitte anschauen?
Ich bezweifle es. Weiterhin haben normale Mitschnitte zwei bis zehn Studierende von
30 bis 60 angesehen. Nur einzelne Videos, auf die ich bei Fragen verweise, haben
hohere Raten. Resonanz mag iiber das LAN-Kabel gelingen, aber mit Zeitverzug wird
es schwierig.

Die Woche nach Pfingsten fingt bei uns erst am Mittwoch mit der Lehre an —
andere Hochschulen haben frei, aber wir wollen die Zeit nutzen. Die Studierenden
sehen das offenbar anders: Vormittags nur funf, nachmittags erst drei, und dann nur
noch zwei Studierende. Sie miissen an einem Poster fiir die Kollegin arbeiten, heifdt
es. Vielleicht hoffen sie auf das Video dann, wenn der Forschungsbericht geschrieben
werden muss. In der Prisenzlehre habe ich das nur selten erlebt, wenn Seminare am
Tag vor Klausuren in anderen Fichern geplant waren. Die gleiche Gruppe am Freitag
hat erstmals Prisenzlehre. Hier ist die Hilfte der Studierenden da. Ich mache erstmal
ein Blitzlicht, wie weit die Gruppe mit den Forschungsarbeiten ist. Die Datenerhe-
bung ist bei den meisten abgeschlossen. Das ist gut im Zeitplan. Nur eine Studentin
hat noch nicht begonnen. Ich mache mir aber zunehmend Gedanken tiber die, die
nicht da sind. Keine Ahnung, wie hier der Stand ist. Wie viele haben wir verloren, weil
sie die Technik nervt, weil sie keinen guten Zugang haben?

Ich habe den Eindruck, dass bei Dialogformaten noch mehr Studierende Schwie-
rigkeiten haben. So lange ich Vorlesungen mache, bleibt ein grofer Teil der Studie-
renden dabei, aber wenn Teilnahme gefordert ist, steigen viele aus. Manche entschul-
digen sich: Die Kinder sind zu betreuen, die Technik geht nicht gut. Aber ich glaube,

2 Docherlty, Student-Engagement beim Online-Lernen.



52  Adobe Connect und das Vogelzwitschern

es ist einfach zu mithsam. Formate, die vor Ort gut funktionieren, klappen hier noch
nicht: Ein gemeinsamer Pretest der gegenseitigen Fragebogen, das Erarbeiten eines
Flipchart-Posters zu ,,So liigt man mit Statistik gelingen nur ganz mithsam. Aber es
entwickelt sich: Erste Kleingruppen arbeiten, in kleinen Gruppen gibt es normale Dia-
loge tiber die Software. Ich vermute, nach einem weiteren Semester wiirden Gruppen-
arbeit und Seminarsituation selbstverstiandlich.

Phase 4: Hohenflug

Langsam wechseln wir vom Krisenmodus zum Ausprobieren: Wie stark konnen wir
die Studierenden einbeziehen? Zunichst versuche ich, die Studierenden allein in Ar-
beitsgruppen zu einem Text arbeiten zu lassen. Ergebnisse sollen in einem Wiki ge-
sammelt werden. Viel Zeit benétige ich fiir die Technik und Gruppenbildung in der
Plattform, nachher steht wenig Text in zwei Wikis. Die anderen bleiben leer. Entspre-
chend auch nur kurze Prisentationen. Drei Studierende bringen ihre Ergebnisse we-
nige Minuten in den Raum ein. Aber das Mitteilungsbediirfnis wichst. Eine Studen-
tin bittet mich um Videofreigabe. Sie will unbedingt etwas zeigen und hilt eine auf
Kistchenpapier gezeichnete Skizze in die Kamera. Unscharf und halb sonnenbe-
schienen. Endlich ein Input. Normalitit.

Noch nie in diesen acht Wochen hat jemand seine Kamera angemacht. Wir ha-
ben das auch nicht besonders forciert. Adobe Connect ist hier im Vergleich zu Zoom
trige. Oft schalten wir selbst das Video aus, um Bandbreite zu sparen. Wir miissen
Videos freigeben und viele Studierende haben keine passende Technik. Vielleicht neh-
men wir das auch nur an? Jedenfalls war dies das erste Mal, dass ich eine Studentin
tatsachlich sehen konnte.

Einen Tag spiter der nichste Versuch: Mit einer Kollegin mache ich ein gemein-
sames Seminar, in dem es um Gruppenarbeit geht. Wir haben etwa 15 Studierende,
erliutern die Gruppenaufgabe und die Studierenden melden sich an. Uber zwei
Seminare arbeiten die Gruppen gemeinsam. Ich bin viel mit Organisatorischem
beschiftigt: Wer irgendwie aus dem Gruppenraum fillt, muss hindisch wieder zuge-
schaltet werden. Die Kollegin versucht, Fragen aus den virtuellen Rdumen zu beant-
worten. Wir telefonieren nebenher tiber das Festnetz, um uns abzustimmen. Die Stu-
dierenden nutzen ebenfalls das Handy nebenbei und offenbar auch eher eigene
Instrumente, um ihre Ergebnisse zu sichern. Auf den Whiteboards in den Riumen
steht nichts, aber nachher werden Mindmaps hochgeladen. Die Prisentation klappt:
Drei Gruppen stellen ausfiihrliche Uberlegungen zum Drogenkonsum von Jugend-
lichen dar. Jeder einzelne Vortrag etwa zehn Minuten. Die Dateien sind in der Platt-
form hochgeladen und ich spiele sie ins Adobe ein. Dort scrolle ich auf Anweisung der
Studierenden. Die Kollegin moderiert. Es ist eine andere Gruppe. Gelingt es der Kolle-
gin besser zu motivieren, liegt es am Thema oder entlasten wir uns zu zweit? Viel-
leicht waren wir auch einfach besser vorbereitet? Vielleicht iiben sich auch die Studie-
renden?
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Auch in anderen Seminaren wichst der Dialoganteil. Wir besprechen eine
Stunde lang Entwiirfe fiir Fragebogen und in einer anderen Gruppe den Zwischen-
stand von qualitativen Analysen im virtuellen Raum. Die Studierenden wissen, dass
sie eine eigene Bildschirmfreigabe anfordern konnen und nutzen das. Meistens
klappt es. Wir tiifteln zu zweit an Word-Formatierungen im Fragebogen. ,Versuchen
Sie mal hier, die rechte Maustaste ...“ Immerhin: Ich kann nicht mal schnell auf die
Maus greifen und es selber machen, ich muss vermitteln. In Prisenzseminaren ar-
gere ich mich manchmal, dass ich zu schnell auf meine Word-Tricks zurtickgreife und
irgendwas fix vormache. Vermute, der Lerneffekt ist besser, wenn Studierende die
Losung selber finden miissen. Kleine Gruppen bleiben tapfer mit dabei, aber es sind
eher so fiinf bis sechs Studierende von 20 bis 30, die hier aktiv mitarbeiten.

Freitag und Samstag dann berufsbegleitend: So gut wie alle da. Die gleiche Frage
nach dem Stand der Forschungsprojekte. Auch hier ist die Datenerhebung meist ab-
geschlossen. Trotz Corona. Nur zwei bis drei in jeder Gruppe (von 30) hingen noch
irgendwo. Ich schlage eine Telefonsprechstunde vor. Aber insgesamt bin ich beruhigt:
Es sieht so aus, als wiirde ein grofler Teil der Studierenden gut durch dieses Modul
kommen, obwohl vielen die eigene Befragungsgruppe weggebrochen ist, Interviews
nicht oder nur online stattfinden konnten. Wir machen die Ubung mit den Beispielen
aus , Liigen mit Statistik“, diesmal nicht mit dem Wiki in unserer Plattform, sondern
mit dem Whiteboard im AdobeConnect. Im einen Seminar arbeiten drei Gruppen, im
anderen fiinf. Auch hier gibt es Verluste zu verzeichnen. In jedem Seminar ver-
schwinden einige wihrend der Kleingruppenarbeit. Jedes Mal landet jemand allein in
einer Gruppe bzw. mit einem Phantom: Jemand, der angemeldet ist, aber weder
schriftlich noch miindlich reagiert. Nur eine der beiden Studentinnen sagt mir Be-
scheid, die andere arbeitet allein weiter. Leider sehe ich das nicht.

Ein kleines Seminar. Empirik den ganzen Morgen und nun Arbeitsgruppen. Krimers Lii-
gen mit Statistik und was wir daraus fiir unsere Forschungsprojekte lernen. Fragen?
Keine! Wir starten virtuelle Teams immer in Zweiergruppen. Eine Stunde lang. Team 3
soll vorstellen. , Ich war irgendwie alleine.“ Tapfer die Aufgabe bewiltigt und nachher vor-
gestellt. Robin war der Gruppe zugeorndet, ist aber wohl nicht wirklich da gewesen. Dank
fuir die gute Arbeit in die Runde und eine schéne Mittagspause. Nach und nach verschwin-
den die Teilnehmer*innen. Am Ende ist nur Robin noch da......Macht aber nix, wenn da
ein Robot mitlernt. Roboter sind gut fiir die Pflege, schreibt die FAZ. Gerade in der Pan-
demie. Roboter konnten nicht nur effizient essen verteilen, sondern auch noch ein paar
nette Worte sagen. Sie miissen nur noch einiges lernen. Warum also nicht auch Empirik
fiir Bachelor-Studienginge. (Blogbeitrag, 4. Juni 2020)

Aber dennoch: Von Gruppe zu Gruppe werden die Darstellungen besser. Am Anfang
einige Textzeilen im Whiteboard, spiter mit Zeichnungen und gescannten Bildern.
Ein Lernprozess, der deswegen komisch ist, weil ja die Studierenden den vorherigen
Versuch gar nicht sehen. Vielleicht allein, weil ich etwas mehr Zeit gegeben habe? Am
Samstagnachmittag will die Gruppe gar nicht aufthéren. Das Simpson-Paradox wird
intensiv diskutiert, Beziige zu den eigenen Arbeiten werden hergestellt. Angenehm:
kein Reinigungsdienst, der endlich in den Seminarraum will.
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Es ist faszinierend: die gleiche Ubung vier Mal gemacht und jedes Mal mit unter-
schiedlichen Ergebnissen. Liegt es an den Gruppen oder leite ich anders ein (worauf
die Entwicklung zum Positiven deuten wiirde)? Aber was mache ich anders? Kann ich
das schneller erreichen? Oder wichst bei mir einfach die Sicherheit in der virtuellen
Gruppenarbeit und reflektieren die Ergebnisse das?

Bis heute hatten wir es nur mit Studierenden zu tun, die wir schon kennen. Alle
sind vertraut mit unserer Lernumgebung, und ich habe in jeder Gruppe schon min-
destens ein Semester gelehrt. Auch die Gruppen kennen sich. Die meiste Lehre wird
bei uns im festen Gruppenverband organisiert. Die Gruppen gehen vom ersten Tag
bis zur Ubergabe der Bachelor-Urkunden weitgehend den gleichen Weg. Nur hier und
da gibt es Wahlmoglichkeiten, in denen sich die Gruppen etwas neu aufteilen, aber
auch dort: immer die gleichen Gesichter. Hinter jedem Chateintrag steht ein Gesicht,
eine Stimme. Eine Studentin, ein Student. Man kann das Schmunzeln der anderen
auch tiber das Glasfaserkabel spiiren, wenn jemand mal wieder einen typischen Kom-
mentar schickt. Nachsicht mit denen, die mehrmals nachfragen. Kopfschiitteln fiir
die, die immer noch mehr wissen wollen.

Heute beginnt — vier Wochen verspitet — eine neu immatrikulierte kleine Gruppe.
Wir erproben ein neues Studienformat mit zunichst zehn Studierenden, die spiter
dann zu der Gruppe hinzukommen, der eine Berufsausbildung anerkannt wird. Wir
haben sie nie gesehen und sie kennen sich untereinander nicht. Mein Kollege ver-
sucht eine Vorstellungsrunde. Fast alle sagen etwas, zwei schreiben immerhin im
Chat. 90 Minuten inhaltliche Einfithrung. Dann stelle ich online die Online-Plattform
vor. Ermuntere zu Riickfragen. Es funktioniert. Am Ende stelle ich einen virtuellen
Raum zur Verfigung, in dem sie sich austauschen kénnen. Jemand schligt eine
WhatsApp-Gruppe vor. Vor meinen Augen werden Handynummern ausgetauscht.
Mehr geht nicht an einem Vormittag. Liefle sich das auch in einer groflen Gruppe
organisieren? Ich erinnere mich an meine letzte virtuelle Tagung. Immer wieder neue
Gruppen, am Ende komme ich nicht mehr mit, nur wenige Kontakte bleiben prisent.
20 ist zu viel fiir drei Online-Tage. Aber zehn scheint noch zu gehen.

Langsam wagen wir uns wieder an die Formate, die in der Prisenzlehre problem-
los funktionieren: Studierende bringen ihren Arbeitstand mit und wir diskutieren das
im Seminar. In der Prisenzlehre geht es spontan. Jetzt muss ich vorausdenken. Ich
bitte schon eine Woche vorher darum, mir Material zu schicken. In einer kleinen
Gruppe machen ich das halb verpflichtend in der Plattform als Ubung, in der Material
hochzuladen ist. In den groflen Gruppen als freiwilliges Angebot.

Am Samstag hatte die Studentin, deren erste Analyse nach Mayring ich zeigen
wollte, keinen Ton (sagt sie). Zum Gliick kann ich auf ihre Projektbeschreibung aus
dem vorigen Semester zugreifen und habe mir das vorher angeschaut (wiirde ich live
nie machen). So kann ich erkliren, worum es geht, und wir schauen gemeinsam in
die Daten. Allerdings bleibt es dabei, dass ich rede. Die anderen folgen aber gespannt
und hinterher immerhin Dank im Chat. Ich kénnte irgendwie noch mehr Pflicht-
Feedback einbauen. Jeder miisste was schreiben, bevor ich weitermache, aber das ist
mir irgendwie zu albern.
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Immerhin etwas Austausch im Chat: ,sehr sehr cool!!! Werden wir direkt so nut-
zen“; ,Nachvollziehbar, ein Dank an C. fiir die Bereitstellung.“ Jemand schickt ergan-
zende Kategorievorschlige: ,Danke!“ Heute dann umgekehrt die Vollzeitgruppe.
Diesmal habe ich drei Beispiele und ich frage gleich zu Beginn, ob die Studentin,
deren Beispiel ich vorstellen will, ein Mikro hat und kiindige meine Fragen an. Dann
erst mal 20 Minuten Vorlesungslike zu irgendwas anderem. Nun die Bitte, ob sie ihr
Projekt vorstellen kann. Ja, Mikro ist da, Ton gut. Auf Bild verzichten wir noch. Aber
sie erzahlt ihr Projekt, sagt, was sie vorhat. Wir schauen uns die Daten gemeinsam an.
Dabei rede wieder iiberwiegend ich, aber sie erginzt hier und da. Es wird. Auch Fra-
gen zu den anderen Beispielen im Chat. Langsam wandelt sich der kommentierte
Monolog zu Ansitzen einer Diskussion. Wenn auch vielfach im Chat.

Qicg

Von wegen Angst vor dem leeren Whiteboard. Platz fiir wichtige Mitteilungen in der Ar-
beitsgruppe. Endlich wird der virtuelle Raum bevélkert. Ich bin sicher, dass noch Virtuo-
sen der Tafel sichtbar wiirden. Von wegen, ,wer nicht da ist, kann nicht stéren‘ wie die
FAZ schreibt. Mit einem fiesen Seitenhieb auf uns Dozenten, die so viel lieber virtuell
lehren, als sich mit echten Studierenden in echten Hérsilen auseinanderzusetzen. Da
kénnten wir einfach auf ,mute klicken. Kann nur einer schreiben, der nicht wochenlang
ohne das lebendige Rascheln in einem Seminarraum auskommen muss. (Blogbeitrag,
27. Mai 2020)

Dann nachmittags vor dem Feiertag. Nur fiinf Studierende haben sich eingeloggt.
Diesmal geht es um quantitative Grundauswertung. ,Warum Excel, das geht doch
auch, wenn ich es von Hand auszihle?“ ,Ja, bei 20 Bégen schon. Und so lange Sie
keine Zusammenhinge beschreiben wollen.“ Plotzlich reden mehrere gleichzeitig.
Wir miissen immer wieder innehalten. Riickkopplungen. Jemand muss jedes Mal
sein Mikro ausmachen, und wehe, irgendjemand redet dazwischen! Aber es geht. Ge-
duldig. 90 Minuten.

Ich darf nur nicht dariiber nachdenken, dass fiinf Studierende und eine einfache
Hiufigkeitsauszihlung in 90 Minuten nicht gerade der Kern empirischer Forschung
sind. Aber vielleicht geht's hier auch einfach um Beziehungsarbeit, die es mdglich
macht, dass die Studierenden das, was ich sonst sage, gut akzeptieren kénnen. Als ich
die funf Studierenden verabschiede, bleiben drei noch im Raum. Jeder hat noch
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Fragen am Ende: Wie lange ich glaube, dass wir noch online bleiben miissen? Ob
er denkt, dass wir besser von 1,5 Meter Abstand im Seminarraum auf das Excel
schauen oder so wie heute, jeder vor seinem Rechner? ,Ja, ... vielleicht haben Sie da
recht.“ 30 Minuten iiberzogen im virtuellen Raum. Vordergriindig wegen ein paar
trivialer Excelfragen.

Phase 5: Zweifel

Offensichtlich ist der Krisenmodus vorbei und ich schaue auf die Qualitit: Es gelingt
immer 6fter, Seminare und Vorlesungen digitalgerecht zu gestalten. Was sonst spon-
tan auf der Tafel entstand, wird jetzt vorbereitet, vorgedacht. Folien werden {iberarbei-
tet, die jahrelang ihren Dienst getan haben. Erstmals schaue ich beim Prisentieren
selber hauptsichlich auf die Folien und nicht mehr in die Seminargruppe. Sehe, was
mir nicht mehr gefillt. Auch die Vorlesungsmitschnitte: Ich habe jetzt eine gewisse
Ubung im Schneiden, und seit zehn Tagen gilt nicht mehr: Hauptsache hochgeladen.
Erstmals habe ich einen Stapel von acht Lehrveranstaltungen, deren Mitschnitte auf
Bearbeitung warten. Bin ich erschopft, ausgelaugt? Nein, das gilt nach zwei langen
freien Wochenenden nicht mehr. Das Problem ist ein anderes: Ich habe erkannt, dass
es besser ginge, und ich bin nicht mehr mit der Flickschusterei der ersten Wochen
zufrieden. Ein Video soll auch spiter noch mal anzuschauen sein. Also muss die Lehr-
veranstaltung gut geplant und das Video geschnitten werden. Auf einmal brauche ich
Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung.

Ahnliches berichtet die Kollegin: Das ist schén, man kann jetzt schon mit den
Methoden gut arbeiten, macht die Lehre ganz anders als vor Ort. Dieselbe Kollegin,
die neulich noch voller Begeisterung von ihrer ersten Lehre wieder im Seminar be-
richtete. Aber das mache halt auch mehr Arbeit, die dann beim gemeinsamen Artikel
fehle. Auch einige Studierende melden sich zu Wort. Ratlos:

Ich bin berufsbegleitender Student aus dem Jahrgang 2019, also momentan im zweiten
Semester. Bei Thnen haben wir Empirik und ich muss ehrlich zugestehen, dass dies nicht
zu meinen Stirken gehort. Ich will noch vormerken das ich mir ein Prisenzstudium aus-
gesucht habe, weil ich mir davon mehr Erfolg versprochen hatte als von einem Online-
Studium. Die aktuelle Situation ist allerdings so und ich kann dies auch so akzeptieren
mit den Méglichkeiten die Sie und die Hochschule versuchen uns zu geben. Aber leider
habe ich keine richtige Ahnung wie ich gerade weiterkommen soll.

Mitte September, das digitale Semester scheint Ewigkeiten zuriickzuliegen, das Okto-
berfest ist abgesagt, Maskenpflicht auf 6ffentlichen Plitzen in Miinchen. Mir gegen-
iiber sitzt ein junger Student. 41 Prozent im Leistungsnachweis. Die Ubertragung des
Livestreams sei stindig abgebrochen, er habe mich ganz schwierig verstanden, und
eine 5,0 sei auch wirklich nicht seine Art. Das haben mir die Kollegen bestitigt, aber
es hilft ja nichts: Im vierten Semester muss ich eine methodische Fundierung und
theoretische Auseinandersetzung verlangen. Warum er sich die Aufzeichnungen
nicht angeschaut hat? Fragen gestellt? Er habe mich nicht beldstigen wollen, ich hitte
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ja eigentlich alles gut auf der Plattform aufbereitet. Auferdem sei es doch ungerecht,
dass er die gleiche Note bekomme wie diejenigen, die nichts abgegeben haben, ob-
wohl er doch alles versucht habe.

Tatsichlich haben mehr Studierende ihre Arbeit nicht abgegeben, mehr auch die
Arbeit nicht bestanden als in den Jahren zuvor. Andererseits habe ich einige empiri-
sche Arbeiten, die mit einer 1,0 nicht ausreichend gewiirdigt sind. Bachelorniveau.
Was bleibt also vom digitalen Semester? Wir haben unsere Methoden erweitert. Kon-
nen hier und da auf digitale Tools zugreifen:

Streik im Nahverkehr: ohne Vorbereitung wieder Lehre online. Ich habe keinen Plan,
griinde digitale Arbeitsgruppen. Wie selbstverstindlich werden die Whiteboards gefiillt.
War mir vollig entfallen, aber die Studierenden habe die Technik begriffen. (Blogbeitrag,
14.10.2020)

Immerhin. Aber es bleibt die Sorge, dass die Technik es einem Teil der Studierenden
auch schwerer macht. Wie viele fithlen sich nicht wohl im digitalen Raum, wie viele
schalten ab? Es ist irgendwie, als seien wir mal schnell auf einen E-Scooter gesprun-
gen und durch das Semester gerattert. Den beherrschen wir jetzt, aber wie kommen
wir mit dem E-Scooter in unwegsames Gelinde, in dem wir Neues entdecken kon-
nen? Wo hilft das Digitale wirklich auf dem Weg des Lernens und wo geht im virtuel-
len Raum jene Tiefe verloren, die Seminare so wertvoll macht?
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Eine autoethnographische Reise durch das Corona-Semester
in drei Etappen

Der Beitrag folgt in Form einer autoethnographischen Story dem Weg des Autors durch die
Corona-Krise. Dabei konzentriert sich der Text auf die Reflexion der personlichen Erfahrun-
gen im Verlauf des Corona-Semesters und die damit verbundenen Such- und Anpassungs-
prozesse. Anhand von drei Beispielen aus dem akademischen Arbeitsalltag werden diese Pro-
zesse exemplarisch skizziert und auf die Berufsbiographie des Autors riickbezogen.

Prolog

Diese Geschichte beginnt an einem Freitag im Frithjahr dieses Jahres, genauer gesagt,
am 13. Mirz 2020. An diesem Tag beschlieft die Regierung meines Bundeslandes,
ebenso wie die Mehrzahl der anderen deutschen Landesregierungen, dass ab dem
folgenden Montag, dem 16. Mirz, alle Schulen aufgrund der steigenden Corona-Fall-
zahlen geschlossen bleiben und die Kinder bis auf Weiteres zu Hause lernen miissen.
Neben den Schulen schliefen auch die Kitas bis auf Weiteres ihre Tiiren, und viele
offentliche Einrichtungen und Firmen schicken ihre Mitarbeiter:innen — wo immer
das moglich ist — ins Homeoffice.

Angedeutet hatte sich die Entwicklung zu diesem Zeitpunkt bereits seit einigen
Wochen; die Einschlige waren, wie man so schon sagt, bestindig nihergekommen.
Normalerweise sind die ersten Wochen des ,akademischen Kalenders“ Tagungszeit,
und auch fiir dieses Jahr hatte ich den Besuch mehrerer Konferenzen geplant, auf
denen ich Vortrige und Workshops halten wollte. Daraus wurde nichts. Eine Konfe-
renz nach der anderen wurde kurzfristig abgesagt oder wanderte als virtuelle Veran-
staltung ins Netz. Ebenso wanderte ich ins Videostudio, um meine Vortrige aufzu-
zeichnen bzw. als Live-Videokonferenz zu halten. Es sollte der Auftakt sein — auch
wenn ich das zu diesem Zeitpunkt noch nicht wirklich ahnte (oder ahnen wollte).
Bereits wenige Tage spiter fihrt auch meine Universitit komplett herunter und ein
grofler Teil der Professor:iinnen, Wissenschaftleriinnen und Beschiftigten tritt den
Gang ins Homeoffice an. Fiir den Lehr- und Wissenschaftsbetrieb beginnen damit
die Vorbereitungen auf das, was bereits einige Wochen spiter ,virtuelles Semester”
heiflen wird: Lehrveranstaltungen finden im Sommersemester 2020, mit Ausnahme
einiger Laborpraktika und Ubungen, ausschlieRlich online statt; eine der groften
Hochschulen des Landes wird praktisch zur Fernuniversitit.

Auch mein Arbeitsalltag sollte sich dadurch grundlegend verindern. An diesem
Freitag, dem 13., sitze ich in meinem Biiro auf dem Campus und denke vieles gleich-
zeitig: Zum einen ist da dieses Gefiihl der Krise, das ich wahrscheinlich nicht nur mit
meinen Universititskolleg:innen, sondern auch mit vielen arbeitenden Eltern teile,
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die in diesen Stunden ihre Biiros auf unbestimmte Zeit in Richtung Homeoffice ver-
lassen. Gespeist wird dieses Krisengefiihl vor allem aus der Unsicherheit, die mit der
neuen Situation verbunden ist: Wie organisiere ich gemeinsam mit meiner Frau den
Familien-, Schul- und Arbeitsalltag in unserer Familie mit drei Kindern und zwei ar-
beitenden Elternteilen? Meine Frau arbeitet als Lehrerin an einem Gymnasium und
wird ihre Schiller:innen die nichsten Wochen ebenso nur aus der Ferne beim Lernen
begleiten konnen wie die Lehrkrifte meiner Tochter. Wie werden wir als Familie zu-
rechtkommen, wenn wir auf vorerst nicht absehbare Zeit praktisch rund um die Uhr
zusammen sind? Wird uns irgendwann der Lagerkoller in den Wahnsinn treiben?
Und nicht nur die Aussicht auf Homeoffice und Homeschooling mit der ganzen
Familie bereitet mir ein gewisses Unbehagen, auch die Frage, wie meine Team-
Kolleg:innen und ich in den nichsten Wochen (oder werden es Monate?) zusammen-
arbeiten werden, treibt mich um.

Was wird aus unserer Arbeit, der mediendidaktischen Fortbildungsreihe fiir die
Lehrenden, den Vernetzungsangeboten, den Beratungsangeboten fiir Lehrende ...?
Was mir besonderes Kopfzerbrechen macht, ist auch meine Lehre - fiir das kom-
mende Sommersemester hatte ich mit drei weiteren Kollegen eine komplett neue
Lehrveranstaltung fiir Masterstudierende geplant. Allerdings waren wir bei der Pla-
nung noch davon ausgegangen, dass wir unsere Studierenden jede Woche im Semi-
narraum sehen wiirden. Unsere Planungen sind damit zu einem guten Teil hinfillig
geworden.

Doch nicht nur negative Gedanken und Befiirchtungen gehen mir durch den
Kopf, wihrend ich im Biiro wichtige Biicher, Unterlagen, Laptop, Headset und Web-
cam einpacke und mein Biirotelefon auf meine Nummer im Homeoffice umleite. Die
Aussicht auf die nichsten Wochen und Monate weckt in mir sogar eine gewisse Vor-
freude und Euphorie: Zum einen ist da die Vorfreude darauf, sehr viel intensive Zeit
mit meinen Téchtern verbringen zu kénnen — durch das berufliche Pendeln zwischen
Wohnort und Arbeitsplatz sehe ich sie an Wochentagen sonst nur frith am Morgen
und beim Abendessen. Nun habe ich die Aussicht, sehr viel mehr an ihrem Alltag
teilhaben zu kénnen. Nicht zuletzt sehe ich die Chance, dass meine Arbeit sowie die
Arbeit meines Teams an der Universitit durch die neue Situation im ,virtuellen Se-
mester” noch einmal stark an Bedeutung gewinnt. All das, wofiir meine Kolleg:innen
und ich uns in den vergangenen Jahren stark gemacht haben, die Integration digitaler
Medien in die Hochschullehre, kommt nun mit mehr oder weniger sanftem Zwang
auf die Lehrenden zu — auch auf diejenigen, die sich bisher weder durch Beratungs-
und Qualifizierungsangebote noch durch finanzielle Anreize wie Forderprogramme
haben erreichen lassen. Die Lehrenden an meiner Universitit bei diesem Prozess zu
begleiten und zu unterstiitzen — auch darauf freue ich mich.

Zu tun hat das sicherlich auch mit meinem beruflichen Ausbildungs- und Wer-
degang, in dem das Distanz-Lernen (und -Lehren) sowie der Umgang mit digitalen
wie analogen Medien schon lange eine gewichtige Rolle spielt ...



Durch die Krise —und zuriick ...? 61

Woher ich komme

Eine gewisse Faszination fiir audiovisuelle und digitale Medien empfand ich bereits
als Schiiler, auch wenn ich wahrscheinlich, verglichen mit meinen gleichaltrigen
Freunden, erst relativ spit mit Computern in Berithrung kam — vorrangig iiber Com-
puterspiele. Ich nutzte die Tools, die ich hatte, und nahm beispielsweise eigene kleine
Horspiele mit dem Kassettenrekorder auf. Nicht ganz iiberraschend wollte ich den
Medien auch in meinem Berufsleben weiter verbunden bleiben, und so studierte ich
nach dem Abitur Medientechnik — ein klassisches Ingenieurstudium. Bereits vor dem
Ende des Studiums merkte ich aber, dass in mir doch kein echter Techniker bzw. Inge-
nieur steckte. Sozusagen auf dem zweiten Bildungsweg kam ich dann zu den Bil-
dungswissenschaften: Mein Masterstudium der Erziehungswissenschaften mit dem
Schwerpunkt Medienbildung absolvierte ich als Fernstudium. In gewisser Weise er-
lebte ich also wihrend meines Studiums, zugegebenermafien freiwillig, eine dhnliche
Situation wie die Studierenden wihrend des Corona-Semesters: Ohne wochentliche
Seminare und Vorlesungen, nur aus der Ferne versorgt mit Lerninhalten und Aufga-
ben, verbunden mit den Lehrenden und meinen Kommiliton:innen nur iiber digitale
Kommunikationsmittel (damals im wesentlichen E-Mails) sowie Lernplattformen,
iiber die Materialien verteilt wurden und wo in Foren diskutiert wurde.

Dem Lehren und Lernen mit digitalen Medien blieb ich
verbunden. Seit 2014 arbeite ich als Wissenschaftlicher
Mitarbeiter und Mediendidaktiker in einer zentralen Ein-
richtung einer grofRen deutschen Universitit. In gewisser
Weise bin ich dort genau am richtigen Platz, da meine Ar-
beit gleich mehrere Rollen bzw. Funktionen umfasst, die
sich mit meinen Interessen stark tiberschneiden: Zum
einen berate und qualifiziere ich Lehrende in verschiede-
nen hochschul- und mediendidaktischen Fortbildungen
zum Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre, was
gewissermaflen das Kerngeschift der Einrichtung an mei-
ner Universitdt ist, zum anderen lehre ich an den Fachbe-
reichen Erziehungswissenschaften und Informatik und ar-
beite zugleich an meiner Promotion, in der ich mich mit
der Beschreibung und Erfassung digitaler Kompetenzen
von Hochschullehrenden befasse.

Zum Einstieg in meine mediendidaktischen Fortbil-
dungen lasse ich die Teilnehmenden gern einen Roboter-
Avatar (siehe Abb. 1) basteln, mit dem sie sich selbst charakterisieren sollen. Die drei
Teile stehen dabei fiir drei Kompetenz- bzw. Interessenfelder: Beine mit Fiifen (blau)
= Technik, Rumpf mit Armen (gelb) = Pidagogik/Didaktik, Kopf mit Hals (rot) = Krea-
tivitdt.! Mein eigener Roboter-Avatar ist eine bunte Mischung: Mit den Fiien auf dem

Abbildung 1: Roboter-Avatar

1 Die Idee des ,Robotify yourself“ wurde urspriinglich von der Medienpidagogin Jérdis Dérner entwickelt: http://joerdis-
doerner.de/kennenlernen-mit-robotify-yourself/. Die Vorlagen stehen unter einer CC-BY-4.0-Lizenz zum Download bei KF
Education bereit und kénnen gern verwendet werden.
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Fundament der technischen Ausbildung stehend, ein Herz, das fiir die Padagogik
bzw. vor allem fiir die (Medien-) Didaktik schligt, und ein Kopf, der zumindest auf die
eine oder andere kreative Idee zur Gestaltung von Lehr-Lern-Angeboten hofft. Diese
Mischung beschreibt mich und besonders auch meine Arbeit sehr treffend, die sich
meist entlang der Schnittstelle bzw. im Grenzbereich zwischen Technik und Didaktik
oder, etwas allgemeiner, zwischen Medien und Bildung bewegt.

Aufins Homeoffice...

In den ersten Tagen nach Beginn der SchulschlieRung werde ich zunichst einmal
zum IT-Installateur: Die Kinderzimmer der beiden ilteren Tochter miissen zu Lern-
und Arbeitsriumen umgeristet werden. Ich richte zwei eigentlich ausrangierte Lap-
tops der Eltern ein, integriere sie ins hauseigene Netzwerk, kaufe Headsets und lege
Accounts fiir die Lernplattformen an, iiber welche die Schiileriinnen wihrend der
Schulschliefung Inhalte und Aufgaben zur Verfligung gestellt bekommen. Die Schul-
kinder sind damit auf die kommenden Online-Unterrichtswochen gut vorbereitet.
Nur, was macht eigentlich ein Kindergartenkind den ganzen Tag, wenn die Eltern ar-
beiten oder den Schulkindern den Unterrichtsstoff erkliren, die Geschwister lernen
und es sich selbst auf ein spannendes letztes Kindergartenjahr als Vorschulkind ge-
freut hat? Auch dafiir werden wir eine Losung finden. Ich bin guter Dinge und freue
mich auf die kommenden Wochen, auch wenn die Homeofficezeit mit vielen Frage-
zeichen beginnt.

Mein eigener Arbeitsplatz ist schnell eingerichtet: Da ich auch schon vorher im-
mer einen Tag in der Woche zu Hause gearbeitet hatte, sind die wichtigsten Dinge
schon vorhanden. Laptop, Bildschirm und Drucker stehen bereits am richtigen Platz,
erginzt um Webcam, Lautsprecher und Headset ist die Umstellung auf ,Dauerbe-
trieb“ relativ unproblematisch. Deutlich schwieriger ist schon die Anpassung meiner
Arbeitsprozesse: Bisher hatte ich das Homeoffice eher als eine Art Riickzugsort be-
trachtet und den Wochentag, den ich im Homeoffice war (in der Regel Mittwoch),
vorrangig zur Stillarbeit genutzt. Das Ausarbeiten von Konzepten, Verfassen von wis-
senschaftlichen Artikeln, Projektberichten, Peer Reviews oder Gutachten von Ab-
schlussarbeiten konnte ich in der Ruhe des heimischen Biiros oft besser und schnel-
ler erledigen als im Dreierbiiro auf dem Campus. Nun ist das Homeoffice mein
alleiniger Arbeitsort und muss daher nicht nur zum konzentrierten Arbeiten geeignet
sein, sondern in erster Linie auch die Kommunikation mit meinen Kolleg:innen
sowie den Lehrenden der Uni und meinen Studierenden erméglichen.

1. Etappe: Selbstorganisation

Im Homeoffice angekommen, versuche ich gemeinsam mit meinen Kolleg:innen zu-
nichst einmal, eine gemeinsame teaminterne Kommunikationsinfrastruktur zu fin-
den. Im ersten Schritt suchen wir nach einem Kommunikationsinstrument fiir uns
als Team, schlicht und einfach, um die wachsende Mailflut einzudimmen. Schon
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wenige Tage nach Beginn unseres Daseins als virtuelles Team stellen wir fest: Wir
brauchen vor allem eine digitale Form des informellen ,Biiro-Austauschs®, also der
Gespriche am Schreibtisch, am Kopierer, an der Biirotiir — Formen des teaminternen
Austauschs also, fiir die E-Mails ein denkbar ungeeignetes Medium sind. Wir testen
dazu eine ganze Reihe verschiedener Tools zur Gruppenkommunikation und Projekt-
organisation wie Rocketchat, Mattermost und Trello. Hier sind die Informatiker:innen
in unserem Team im Vorteil — sie nutzen diese Werkzeuge bereits seit Lingerem sehr
intensiv, wohingegen sich den Pidagog:innen im Team der Nutzen dieser Tools bisher
nicht erschlossen hatte — schlieRlich safl die Kollegin oder der Kollege gleich im Biiro
nebenan. Nun ist unser Team tiber mehrere Stidte und Bundeslinder verstreut und
auch wir miissen zunichst einmal eine geeignete virtuelle Arbeitsumgebung (er)fin-
den, zu der natiirlich auch eine entsprechende technische Infrastruktur gehért. Wir
entscheiden uns letztlich fiir den Messengerdienst Rocketchat — nicht zuletzt, weil ein
Teil des Teams damit bereits seit Lingerem arbeitet. Innerhalb der nichsten Wochen
wird dieser Dienst zu unserem zentralen Kommunikationsmedium, in dem sich der
gesamte teaminterne Austausch zu den verschiedenen Projekten und Arbeitsberei-
chen biindelt. Die Mailflut lisst fiirs erste etwas nach — doch schon hier fillt mir auf,
wie unterschiedlich meine Kolleg:innen mit der neuen Situation umgehen: Es offen-
baren sich recht grofle Unterschiede, sowohl, was die Affinitit zu digitalen Technolo-
gien und Tools angeht, als auch in dem, was ich (auch in meiner Forschung) als digi-
tale Anwendungs- und Bedienkompetenz bezeichne. Mir macht das Entdecken und
Ausprobieren von neuen Tools Freude, ich habe Spaf8 daran, mit neuen Programmen
herumzuspielen, und sei es nur, um dann zu erkennen, dass ich sie nicht weiter nut-
zen will. Aber das geht nicht allen in unserem Team so. Manche meiner Kolleg:innen
tun sich sehr schwer damit, sich auf das neue Tool Rocketchat einzulassen und greifen
dann doch wieder auf Bewihrtes, sprich E-Mail, zuriick, was die Kommunikation im-
mer wieder stark zerfasern lisst. Ahnliche Erfahrungen machen wir noch einmal
beim Finden eines geeigneten Videokonferenz-Systems. Auch hier testen wir uns die
ersten Wochen munter durch die verschiedenen Anbieter — von Jitsi iiber BigBlueBut-
ton zu Vidyo, Webex und dann weiter zu Zoom und wieder zuriick. Selbst ich empfinde
das schon nach kurzer Zeit als stressig, da fast jede Sitzung in einem anderen Tool
stattfindet, in dem Webcam und Headset eingerichtet und eine andere Bedienober-
fliche verinnerlicht werden miissen. So geht es nicht wenigen im Team, die dann
auch teilweise wieder auf das Telefon oder die gute alte E-Mail zuriickgreifen. Auch
dass meine Tochter mit schoner RegelmiRigkeit in meinem Arbeitszimmer vorbei-
schauen, fréhlich in die versammelte Teamrunde griien und dann um Hilfe bei
einem kniffligen Arbeitsblatt fragen, trigt nicht zu meiner Entspannung bei.
Waihrend der Phase des Ausprobierens und Testens von verschiedenen Tools zur
Gruppenkommunikation und -organisation haben meine Kolleg:innen meist gleich
zwei Brillen auf der Nase bzw. zwei Hiite auf dem Kopf: Einerseits suchen wir fuir uns
selbst nach geeigneten Tools und einer fiir alle Teammitglieder konsensualen techni-
schen Infrastruktur. Zeitgleich klopfen wir die verschiedenen Tools auch auf ihre
Tauglichkeit daraufhin ab, die Lehrenden und Studierenden unserer Universitit bei
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ihrer Arbeit zu unterstiitzen. Die Diversitit in unserem Team aus Informatiker:innen,
Pidagog:innen, Fach- und Mediendidaktiker:innen wird hier — etwas unfreiwillig —
zum Vorteil: Die Probleme, die viele Lehrende an der Universitit bei der Einfithrung
neuer Tools haben, lassen sich in unserem eigenen Team wie unter einem Brennglas
beobachten. Die Erfahrungen, die meine Kolleg:innen und ich in den ersten Tagen
und Wochen der Ausprobierphase machen, sollten uns im weiteren Verlauf des
Corona-Semesters noch wertvoll werden: Immer wieder werden unsere Erfahrungen,
die aufgetretenen Probleme sowie die von uns gefundenen Lésungen als Blaupause in
Beratungsgespriche oder Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende einflief3en.

2. Etappe: Unterstiitzung der Lehrenden

Schon in den ersten Tagen nach SchlieRung der Universitit ist auch fiir uns im Team
klar: Unser etabliertes Unterstiitzungsangebot mit Qualifizierungs-Workshops, Ver-
netzungsveranstaltungen, Werkstitten usw. wird in diesem Semester in der {iblichen
Form nicht durchfiihrbar sein. Auch wir setzen in unseren Angeboten stark auf Pri-
senz- bzw. Blended-Learning-Formate: Obwohl die Beschiftigung mit digitalen Me-
dien in Lehr-Lernprozessen, deren Rolle, Wirkungsweisen und Funktion die zentralen
Inhalte bilden, arbeiten wir hiufig klassisch analog, im Seminarraum, in Kleingrup-
pen, ohne Rechner. Das Hauptproblem ist jedoch noch ein anderes: Mit der bisheri-
gen Methodik und unserem bestehenden Angebot kénnen wir unméglich innerhalb
kurzer Zeit mehrere Tausend Professor:innen, Dozierende und wissenschaftliche
Mitarbeiter:innen erreichen. Meine Kolleg:innen und ich beschlieffen daher, unser
Standardprogramm fiir das Sommersemester komplett abzusagen und gehen statt-
dessen einen anderen Weg: Wir verschieben unsere Arbeit ebenfalls in den Krisen-
Reaktionsmodus und konzentrieren uns in den nichsten Wochen auf die Erstver-
sorgung der Lehrenden. Hier kommen uns die Erfahrungen aus unserer ,Auspro-
bierphase“ im Team zugute: Es braucht nur einige wenige Tools, die moglichst stabil
laufen, einfach in der Handhabung und flexibel einsetzbar sind. Die Technik soll den
Lernprozess bestméglich unterstiitzen und nicht — zum Beispiel durch Ausfille oder
komplizierte Bedienung — dominieren. Recht schnell kénnen wir den Lehrenden eine
sinnvolle Auswahl an Tools an die Hand geben, mit denen sie ihre Lehrveranstaltun-
gen virtualisieren konnen: Die Lernplattformen OLAT oder Moodle, mit denen die al-
lermeisten Lehrenden schon vor der Krise Erfahrungen gemacht haben, das Video-
konferenzsystem Zoom fiir die Durchfithrung von Livesessions, der Messengerdienst
Rocketchat fiir die Kommunikation mit und innerhalb des Seminars oder der Lern-
gruppe sowie noch eine Handvoll weiterer Tools zum kollaborativen Arbeiten oder zur
Erstellung von Videos. Statt Fortbildungen und Workshops zu halten, produziere ich
nun Tutorial-Videos und Artikel zum methodisch-didaktischen Vorgehen in Online-
Veranstaltungen, die auf einer zentralen Plattform zur Unterstiitzung der virtuellen
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Lehre gebiindelt werden.? Das Feedback auf diese Angebote ist sehr positiv, was mich
nicht wirklich iiberrascht, denn die Lehrenden sind dankbar fiir jede Form der Unter-
stiitzung und Hilfestellung, die sie bekommen kénnen. In unserem Team kursiert in
dieser Zeit der Witz, dass wir im Prinzip nur alle paar Jahre eine solche Krise briuch-
ten, und wir kénnten auf weitere E-Learning-Férderprogramme, mediendidaktische
Qualifizierungsangebote und entsprechende Beratung locker verzichten — Zwangs-
digitalisierung als hochschuldidaktische Wunderwaffe.

Ich sehe diese Entwicklung mit gemischten Gefiithlen. So befriedigend es auch
ist, diese Wertschitzung der eigenen Arbeit zu erhalten, so empfinde ich unsere Ar-
beit doch auch immer wieder als unzureichend. In Gesprichen mit Kolleg:innen
anderer Hochschulen, die wie ich in medien- oder hochschuldidaktischen Einrichtun-
gen arbeiten, merke ich: Vielen geht es dhnlich. Auch wir sind im Notmodus und
leisten, so gut es geht, Ersthilfe — mehr ist es aber auch nicht und kann es in dieser
Form auch gar nicht sein. Die Unzulinglichkeit und Limitierung der von unserem
Team angebotenen Hilfestellungen wird mir in dieser Zeit immer wieder nur zu be-
wusst. Mit unseren MafRnahmen, Angeboten und Empfehlungen bleiben wir hinter
unserem eigenen Anspruch zuriick, ,gute Hochschullehre“ mit Hilfe digitaler Me-
dien zu ermdglichen. Unser Tun ist und bleibt immer ein Reagieren auf die drama-
tisch verinderten dufleren Umstinde, ein Agieren im Krisenmodus. Meine Befiirch-
tung ist, dass bei vielen Lehrenden ganz dhnliche Erfahrungen hingenbleiben
werden: Nicht nur Virtuelle Lehre, sondern der Einsatz digitaler Medien in der Hoch-
schullehre ganz allgemein ist etwas fiir den Krisenfall. In der Not lisst sich damit der
Betrieb aufrechterhalten, aber danach lassen wir es wieder. Das tatsichliche Potenzial
digitaler Medien fiir gelingende Lehr-Lern-Prozesse bleibt auf diese Weise unausge-
schopft.

Eine Erfahrung, die ich auch im Rahmen meiner eigenen Lehre noch einmal in
dhnlicher Form machen sollte.

3. Etappe: Die eigene Lehrveranstaltung

Fiir das Sommersemester 2020 hatte ich gemeinsam mit drei Kollegen eine komplett
neue Lehrveranstaltung fiir Masterstudierende in der Informatik konzipiert: Das Mo-
dul EduTeST - Educational Testing and Statistics im Studiengang Educational Tech-
nologies. Dieser Studiengang bietet einen letztlich sehr technikzentrierten Zugang
auf Lern- und Bildungsprozesse mit und durch digitale Medien. Wir hatten geplant,
die Studierenden in unserem Modul eine stirkere Forschungsperspektive auf ihre
Disziplin einnehmen zu lassen. So sollten sie verschiedene statistische Methoden und
Verfahren kennenlernen und diese anhand einer eigenen Fragestellung in einem klei-
nen Forschungsprojekt anwenden. Im Vorfeld hatten wir bereits viel geplant, The-
menbereiche aufgeteilt, auch schon Ideen fiir die Umsetzung entwickelt und uns auf

2 Diewihrend des Corona-Semesters entwickelte Plattform wird stetig weiterentwickelt und mit weiteren Inhalten ergénzt.
Sie steht den Lehrenden auch in den kommenden Semestern zur Verfiigung.
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die Veranstaltung gefreut: Auf eine recht kleine Gruppe mit erfahrenen Studierenden
und das gemeinsame Arbeiten an einem spannenden Thema, das den Studierenden
viele Freiheiten lisst. — Es sollte bekanntermafien anders kommen ...

Wir beginnen zunichst recht euphorisch mit der Umgestaltung unseres Moduls
in eine virtuelle Lehrveranstaltung. Uns stimmt optimistisch, dass wir ja quasi ,vom
Fach“ sind, da wir uns bereits seit Jahren mit Mediendidaktik und Online-Lehre be-
schiftigen. Wunderbar, nun bekommen wir sogar die Chance, vieles von dem, was wir
sonst in unseren Fortbildungen anderen Lehrenden beibringen, direkt selbst anzu-
wenden! Wir entwerfen ein Szenario, in dem die Studierenden sehr selbststindig ar-
beiten konnen, dabei aber trotzdem von der Gruppe profitieren: In einem ersten Teil
produzieren die Studierenden in Teams digitale Lerneinheiten zu verschiedenen sta-
tistischen Methoden, die dann jeweils vom Rest der Gruppe genutzt werden, um sich
die Inhalte selbst zu erarbeiten. Im zweiten Teil soll das Gelernte dann im Rahmen
kleiner Forschungsprojekte zur Anwendung kommen. Uber regelmiRige Zoom-Ses-
sions sowie eine Lernplattform halten wir Kontakt zu den Studierenden, beantworten
Fragen und geben Inputs.

Die Realitit sieht jedoch auch bei uns ,Profis“ der virtuellen Lehre eher diister
aus: Auch die Teilnehmenden unseres Moduls hadern mit der Situation. Sie sind zum
Teil technisch nicht adidquat ausgestattet, Webcams bzw. Mikros und Headsets fehlen
oder werden zumindest auch nach Aufforderung nicht aktiviert. Die Beteiligung in
den Live-Sessions geschieht oft nur tiber den Chat. Wie uns im Verlauf der Veranstal-
tung klar wird, verfiigen einige Studierende auch nicht tiber ausreichende Selbstlern-
kompetenzen oder kénnen in dieser besonderen Situation nicht die nétige Lernmoti-
vation aufbringen. Die Betroffenen werden dabei eher passiv und ,tauchen ab“, statt
um Hilfe zu bitten. In unserem Eifer, es besonders gut zu machen, sind wir tiber das
Ziel hinausgeschossen.

Wir hitten es besser wissen kénnen — nicht nur aufgrund unserer professionel-
len Erfahrung und unseres theoretischen Wissens, sondern auch mit Blick auf unsere
eigenen Erfahrungen zu Beginn des Corona-Semesters. Einen dhnlichen Anpassungs-
prozess wie meine Team-Kolleg:innen und ich in den ersten Homeoffice-Wochen erle-
ben, durchleben auch unsere Studierenden. Ebenso wie wir Lehrende miissen sie sich
einfinden in die neue Situation und stehen vor der Aufgabe, digitales Lernen zu
lernen. Wir haben es nicht bedacht, obwohl wir quasi zeitgleich ganz dhnliche Erfah-
rungen gemacht hatten. Geholfen hitte wahrscheinlich eine Art Anleitung oder
Crashkurs zu Beginn unserer Lehrveranstaltung, wie ,virtuelles Studieren“ eigentlich
funktioniert. So gertistet, hitten unsere Studierenden sich besser auf das Lernen un-
ter diesen ungewohnten Bedingungen einstellen kénnen — eine Erkenntnis, die ich
fiir den nichsten Durchlauf in einem Jahr beriicksichtigen werde.
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Epilog

Wihrend ich diese autoethnographische Story tiber meine Erfahrungen wihrend des
Corona-Semesters schreibe, ist es Oktober 2020. An meiner Universitit ist das
Corona-Semester zu Ende und die beschriebenen Erlebnisse liegen nun bereits einige
Wochen bzw. Monate zuriick. Die Geschichte kénnte hier eigentlich enden ... Aber
natiirlich endet sie nicht, sie geht einfach weiter, oder besser gesagt, sie beginnt wie-
der von vorn. Seit einigen Wochen steigen die Corona-Infektionszahlen wieder stetig
an, die Mehrzahl der Stidte und Landkreise ruft gelbe, orange, rote oder dunkelrote
Corona-Warnstufen aus. Ein neues Schuljahr hat begonnen, meine Téchter radeln
jeden Morgen fréhlich mit Maske in die Schule, derzeit zwar noch jeden Schultag,
aber: Die Login-Daten fiir Lernplattformen und Videokonferenzsystem liegen bereit.
An meiner Universitit ist das Corona-Semester zu Ende gegangen. Die Leitung mei-
ner Universitit hat bereits vor einigen Wochen entschieden, dass auch im bevorste-
henden Wintersemester so gut wie alle Lehrveranstaltungen ausschliefRlich virtuell
stattfinden werden. Ich bereite mich also, wie alle anderen Lehrenden, Studierenden
und Mitarbeiter:innen, auf ein weiteres Online-Semester vor. Die Krise ist noch da, sie
war nie ganz weg, aber ich habe mich veridndert. Wir alle haben uns in der Krise verin-
dert. Ich gehe nun anders in diese nichste Krisenphase hinein, zwar nicht grenzenlos
optimistisch, aber doch mit einem Gefiihl realistischer Zuversicht. Der Krisenmodus
der vergangenen Monate, also das, was Hodges, Moore, Lockee, Trust und Bond? als
»Emergency Remote Teaching“ bezeichnen, liegt hinter uns. Hinter die Erfahrungen
aus den vergangenen Monaten kénnen wir nicht wieder zuriick. Was mir Mut und
Hoffnung macht, ist eine Erkenntnis aus einer Studie, die ich gemeinsam mit Kol-
leg:innen im Frithjahr, nach Beginn der Schulschliefungen, durchgefiihrt habe: Da-
bei untersuchten wir, wie sich die Lehr- und Unterrichts-Praktiken von Lehrer:innen
wihrend der SchulschlieRung verindern. Wir konnten feststellen, dass Lehrende ge-
rade in einer Krisensituation (wie dem Corona-Semester) sehr stark an ,Bewihrtem*
festhalten. Sie versuchen, etablierte Lehr- und Handlungspraktiken auch unter ginz-
lich verinderten Bedingungen beizubehalten.* Damit eine solche krisenhafte Situa-
tion tatsichlich zu Verinderungen fithrt, bedarf es nach Dewey® einer Reflexion der
wihrend der Krise gemachten Erfahrungen. Diese Reflexionsprozesse mit geeigneten
Formaten und Methoden anzuleiten und zu unterstiitzen, wird in den kommenden
Monaten eine der Hauptaufgaben von mir und meinen Kolleg:innen sein — ganz un-
abhingig davon, ob die Auftaktveranstaltung zum Seminar im kommenden Semester
in Zoom oder doch in BigBlueButton stattfindet.
Ich freue mich auf das kommende Semester. Die Krise kann kommen ...

3 Hodges, Moore, Lockee, Trust, Bond, “The Difference Between Emergency Remote Teaching and Online Learning”.
4 [Anonymisiert], ,Unterrichten in Zeiten von Corona“.
5 Dewey, ,Experience and Education“.
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Unsicher ist sicher. Sicher ist unsicher.

Unsicherheit als Problemvorgabe und Konstitutionsbedingung
meines hochschuldidaktischen Handelns

Meine autoethnographische Story handelt von Unsicherheit. Die Brennglasmetapher in Zu-
sammenhang mit der Corona-Pandemie ist reichlich iiberstrapaziert und doch immer wie-
der passend. Denn durch die pandemiebedingten Verdnderungen in Hochschullehre und
Hochschuldidaktik verstirkte sich meine schon bestehende Unsicherheit. Doch woher
kommt eigentlich meine personliche und professionelle Unsicherheit? Mit der Suche nach
Antworten beginnt meine Story. Im Anschluss berichte ich von drei Episoden, in denen ich
auf unterschiedliche Weise mit Unsicherheit in meinem Job als Hochschuldidaktikerin kon-
frontiert war. Zum Schluss widme ich mich zwei zentralen Entdeckungen, die aus meiner
autoethnographischen Selbstreflexion resultieren: dem Mehrwert von systematischer Selbst-
reflexion fiir meine Professionalisierung als Hochschuldidaktikerin und der Akzeptanz von
Unsicherheit als immanenter bzw. konstitutiver Bestandteil meines professionellen hoch-
schuldidaktischen Handelns.

Mein Beobachtungstandpunkt auf Unsicherheit

Professionelle Unsicherheit

Diese Zeilen schreibe ich am 01.10.2020 um 16:53 Uhr von meinem Schreibtisch im
Biiro aus. Ein fordernder Arbeitstag liegt hinter mir. Ich koordinierte einen Vertrags-
abschluss, schrieb die Einsatzplanung unseres Teams (bestehend aus Hochschul-
didaktiker:innen, Koordinator:innen, studentischen Mitarbeiter:innen, IT-Support,
Verwaltungsfachkriften) fiir eine Online-Tagung, fithrte das wochentliche Update-Ge-
sprich mit meiner studentischen Mitarbeiterin durch, lud zu einem hochschuliiber-
greifenden Vernetzungstreffen ein, finalisierte einen Blogeintrag und arbeitete einen
Vortrag zu den Ergebnissen der Abschlussevaluation eines Projektes aus. Kurz gesagt:
Das war ein typischer Arbeitstag im Third Space — in einem serviceorientierten, wis-
senschaftsnahen Bereich zwischen klassischer Verwaltung und Wissenschaft.! In
einem Bereich, der sich in einem Zwischenraum bewegt, der fiir Hochschulen be-
deutsam, aber weniger existenziell ist als Lehre, Wissenschaft oder Administration.
Denn ohne Lehre, Wissenschaft und Administration gibe es keine Hochschulen.?
Ohne den Third Space aber vermutlich schon, oder? Genau in diesem Zwischenraum
findet meine Unsicherheit ihr professionelles Zuhause. Unsicherheit entsteht fiir
mich immer dann, wenn zwei widerspriichliche Anforderungen einander wechselsei-
tig bedingen.’ Entscheide ich mich fiir Qualitit, entscheide ich mich fiir Zeitdruck.

1 Whitchurch, ,,Optimising the Potential of Third Space Professionals in Higher Education®.
2 Salden,,Der Third Space als Handlungsfeld in Hochschulen®.
3 Zwack und Bossmann, Wege aus beruflichen Zwickmiihlen.
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Entscheide ich mich fiir das Uberschreiten meiner Belastungsgrenze, entscheide ich
mich fiir die Notwendigkeit der Regeneration.* Unsicherheit entsteht fiir mich also in
Folge von Dilemmasituationen.

Vor mir liegt nun die Aufgabe, dieses Kapitel zu meinem personlichen Beobach-
tungsstandpunkt als Ausgangspunkt fiir meine autoethnographische Story zu schrei-
ben. Bei meiner personlichen Standortbestimmung geht es um die Ergriindung, wes-
halb mich das Thema Unsicherheit so umtreibt. Die Fragen, die mich im Rahmen
meiner autoethnographischen Story bewegen, lauten: Wie gehe ich als Hochschuldi-
daktikerin mit Unsicherheit um? Wie hat sich die Umstellung auf eine digitale Beglei-
tung der Hochschullehre auf meine Unsicherheit ausgewirkt?

Mein Arbeitsplatz ist in einer hochschuldidaktischen Einrichtung, die sich fiir
die Lehrentwicklung einsetzt. Innerhalb dieser Einrichtung arbeite ich in einem von
dem Qualititspakt Lehre® geférderten Projekt, welches in wenigen Monaten ausliuft.
Meine berufliche Zukunft ist zum jetzigen Zeitpunkt unsicher. Vor meiner Titigkeit
als Hochschuldidaktikerin arbeitete ich in verschiedenen Feldern der Jugend- und Er-
wachsenenbildung. Grundlage hierfiir legten mein Diplomstudium der Sozialen Ar-
beit und mein Masterstudium der Begabungsforschung und Kompetenzentwicklung.
Beide Studienginge sind in verschiedensten Disziplinen verankert. Bis heute hadere
ich deswegen mit meiner eigenen fachlichen/diszipliniren Zuordnung und reagiere
stets unsicher bei der Frage nach meiner diszipliniren Verortung. Denn mir fehlen
durch diese ,Disziplinlosigkeit’ wissenschaftliche Eingebundenheit, das Gefiihl einer
kognitiven und sozialen Einheit®, Herdenschutz.

Parallel zum Job schreibe ich an meiner Promotion, in der ich mich der Profes-
sionalisierung von Hochschuldidaktiker:innen im Allgemeinen und dem Umgang
mit deren Unsicherheit im beruflichen Handeln im Speziellen widme. Mit dem Ent-
schluss im Jahr 2017, eine Promotion zu beginnen, bestand die Herausforderung
dann darin, eine Betreuung und eine institutionelle Anbindung fiir mein Promo-
tionsvorhaben zu finden. Entsprechende Lehrstiihle sind fiir die Hochschuldidaktik
nur marginal ausgebaut bzw. durch die Finanzierung des Qualititspaktes Lehre teil-
weise befristet.” Zahlreiche Forschungsdesiderata wie z. B. die Professionalisierung
der Hochschuldidaktik treffen so auf eine unzureichende Institutionalisierung von
hochschuldidaktischer Forschung. Darum auch die Schwierigkeiten, Austauschmog-
lichkeiten mit anderen Promovierenden zu finden. Eine vermeintliche Losung stellte
die Immatrikulation in ein Promotionsstudium mit dem Titel ,Berufsbildung und
Personalentwicklung” dar. Auch dieses Studium bestach durch seine Heterogenitit
und Interdisziplinaritit. Obwohl Heterogenitit und Interdisziplinaritit allseits hoch-
gelobte Prinzipien akademischer Lehre und Qualifizierung sind, sind sie fiir mich ein
erneuter Fallstrick in Sachen Unsicherheit.

4 Zwack und Bossmann, ,Wege aus beruflichen Zwickmiihlen. Navigieren im Dilemma“.

5 Der Qualitatspakt Lehre (kurz: QPL) ist eine Férderung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) mit
dem Ziel, die Betreuung der Studierenden und die Lehrqualitit an Hochschulen zu verbessern. Férderperiode: 2011-2020.
Webseite: https://www.bmbf.de/de/qualitaetspakt-lehre-524.html.

6 Defila und Di Giulio, , Interdisziplinaritit und Disziplinaritat*.

7 Fleischmann u.a., ,Patchworkprofessionalisierung“.
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Kurzum: Weder mein Studium noch meine Praxiserfahrungen haben mich auf
die komplexe Titigkeit einer Hochschuldidaktikerin vorbereitet. Meine Arbeitskar-
riere in der Hochschuldidaktik steht dabei exemplarisch fur die generelle Berufswer-
dung in der Hochschuldidaktik. Aufgrund des Fehlens von Aus- und Weiterbildung
folgt sie eher den Prinzipien: learning on the job, learning by doing oder trial and
error. Darin mag der Kern meiner professionellen Unsicherheit und der Beginn mei-
ner Suchbewegungen liegen, Hochschuldidaktik als professionelles Feld zu erschlie-
Len.

Professionelle Unsicherheit trifft personliche Unsicherheit

Wihrend ich diese personliche Standortbestimmung schreibe, kommt mir der Work-
shop ,Students as partners” in den Sinn, den ich im Sommersemester 2020 gemein-
sam mit einer Studentin erstmalig konzipierte und durchfiihrte. Pandemiebedingt
planten wir diesen kurzerhand von einem Prisenzformat zu einem asynchronen On-
lineformat um. Eine neue, aber, wie dieser Eintrag zeigt, wertvolle Erfahrung fur
mich.

,Das Thema meiner eigenen Stille und Zuriickgezogenheit und dem Agieren in For-
schung und Lehre an Hochschulen beschiftigt mich immer wieder, um nicht zu sagen,
dass das ein Lebensthema von mir ist. (...) Mit dem asynchronen Online-Workshop, den
ich leite (...), meine ich eine ,Format-Nische fiir mich gefunden zu haben, in der ich mich
richtig wohl fiihle. Ja ich kann vielleicht sogar sagen, wohler als in Prisenzworkshops. Ich
kann innehalten, sortieren, recherchieren, umformulieren, Querverbindungen aufzeigen
und so bestmdglich, die Teilnehmenden mitnehmen.“ (Blogeintrag, 06.05.2020)

Stille und Zuriickgezogenheit sind Resultate meiner persénlichen Unsicherheit, die
mich seit jeher begleitet. Mit personlicher Unsicherheit meine ich eine Art von Un-
sicherheit, die sich ganz tief in meine Personlichkeit eingeschrieben hat. Ich bin unsi-
cher im sozialen Miteinander, in Beziehungen, in meiner Wirkung auf andere. Dabei
schwingt hiufig die Angst mit, nicht zu gentigen oder nicht zu passen. Telefonieren,
um nur ein kleines Beispiel zu nennen, stellt fiir mich eine Hiirde dar, weil das Ge-
geniiber und seine Reaktionen fiir mich nur schwer greifbar sind. Ich sehe keine Mi-
mik, keine Gestik, und folglich sorge ich mich, ob mein Anruf trotz eines wichtigen
Anliegens vielleicht stort. Mir fehlt die Ebene der Kommunikation, die mir hilft, mich
in das Gegeniiber hineinzuversetzen. Mir fehlt die Moglichkeit zur Empathie und,
zumindest fiir das Telefonat, eine temporire Beziehung entstehen zu lassen. Folgen-
des Dilemma entsteht damit fiir mich: Entscheide ich mich fiir das Telefonat, ent-
scheide ich mich fiir eine mégliche Stérung. Entscheide ich mich fiir die Uberwin-
dung meiner Angst, entscheide ich mich fiir einen Kraftakt. Daher l6ste die Aussicht
auf ein komplett digitales Sommersemester und eine komplett digitale Begleitung
von Lehrenden per Video- und Telefonkonferenzen ein auffallendes Unsicherheitsge-
fithl bei mir aus. Die beschriebene Ebene der Kommunikation droht nun dauerhaft zu
tehlen. Kolleg:innen, Lehrende und Studierende schweben fiir mich nicht greifbar im

8 Fleischmannetal., ,Patchworkprofessionalisierung*.
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World Wide Web und meine Unsicherheit kann sich ins Unermessliche ausdehnen.
Was fur ein Kraftakt! Riickblickend lag darin sicherlich eine Ursache, weshalb ich
mich in den ersten Wochen der Pandemie sehr ausgebrannt fiihlte.

Es vergingen einige Wochen, und das Gefiihl des Ausgebranntseins wich zuneh-
mend einer wachsenden Routine im Umgang mit Telefon- und Videokonferenzen. So
bekam ich langsam die Chancen einer solchen Kommunikation in Kombination mit
meinem hochschuldidaktischen Know-how in den Blick, wie der zitierte Blogeintrag
zeigt. So zog ich z. B. als ein erstes vorsichtiges Fazit fiir mich: Wenn ich achtsam und
mit professionellem Handwerkszeug (z. B. didaktische Grundlagen fiir die Gestaltung
digitaler Lernumgebungen) in die Unsicherheit hineingehe und mich nicht perma-
nent tiberfordere, entstehen durchaus persénlich und hochschuldidaktisch wertvolle
Momente. Insofern entsteht fur die eingangs gestellte Frage nach dem Umgang mit
Unsicherheit als Hochschuldidaktikerin eine brisante Mischung aus professioneller
und persénlicher Unsicherheit mit dem Potential fiir neue Erkenntnisse. Um diese
Mischung geht es im nun folgenden Kapitel noch einmal detaillierter.

Episoden meiner personlich-professionellen Unsicherheit

Die folgenden drei Episoden meiner personlich-professionellen Unsicherheit wid-
men sich meinen Verhiltnissen zum meinem Arbeitsteam, zur hochschuldidakti-
schen Community und zu gesellschaftlichen Fragen. Es handelt sich jeweils um ein
Spannungsfeld aus ,Ich und die Anderen“, um Begegnungen mit anderen Selbst-
und Weltsichten.® Jeder dieser Begegnungen wohnt im Sinne Marotzkis eine Orien-
tierungskrise'® inne, also das, was ich zu Beginn als Dilemma bezeichnet habe. Jedes
Dilemma war fir mich Ausloser von Unsicherheit und zugleich die Chance auf eine
Verinderung meines hochschuldidaktischen Handelns. Dies versuche ich nun im
Folgenden nachzuzeichnen.

Ich und das Team — Anspruch versus Schnelligkeit

Anfang Mirz empfahl unsere Leitung, unsere Laptops auf den neusten Stand zu brin-
gen und gegebenenfalls zusitzliche Ausstattung zu organisieren, um gut im Home-
office arbeiten zu kénnen. Zwei Monate spiter war Homeoflice Normalitit und das
gelegentliche Riickkehren ins Biiro surreal. Ich kann mich gut an das letzte Teammee-
ting am 17 Mirz 2020 erinnern — im Workshopraum mit 1,5 Metern Abstand zwi-
schen uns und der seltsamen Stimmung. Es herrschte eine angespannte Stille. Ich
fuihlte bei allen eine gewisse Ehrfurcht, Sprachlosigkeit und hier und da aber auch
Aktionismus und Zwangsoptimismus ob der neuen Situation ,Pandemie”. Schock-
starre im Team prigte dann in meiner Wahrnehmung die ersten Wochen im Home-
office. Die Schockstarre kam in Gestalt von kollektiver Handlungsunfihigkeit und
Kreativlosigkeit im Umgang mit der neuen Situation, der eigenen Arbeitsorganisation

9 Jorissen und Marotzki, Medienbildung — Eine Einfiihrung.
10 Jdrissen und Marotzki.
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und mit unserem hochschuldidaktischen Programm. Wir verfolgten dafiir z. B. die
Strategie, keine eigenen Angebote zu konzipieren, Geplantes abzusagen oder in den
digitalen Raum zu verlagern. Wir verhielten uns eher passiv als aktiv gestaltend, wobei
gerade ich das Aktive, Kreative, Entwickelnde an meiner Arbeit als Hochschuldidakti-
kerin so schitze. In dieser Zeit erkrankte zudem unsere Leitung fiir zwei Wochen. Zu
der Uberforderung durch die Pandemie kam damit Fithrungslosigkeit hinzu. Mir
fehlte der klare Blick unserer Leitung, ihre Rolle als Entscheiderin und Impulsgebe-
rin, um unser Team durch diese v6llig neue Phase zu fithren.

,Und dann kam unsere Leitung zuriick mit einer ziemlich klaren, wachriittelnden An-
sage, dass wir mehr in die Kreativitit und in die aktive Gestaltung gehen sollten mit dem
Credo: ,Do a bad job in putting things online.’ Einerseits war diese Ansage gut, weil sie fiir
mich einen klaren Auftrag bedeutete. Andererseits war diese Ansage auch konfliktbehaf-
tet. Mein Anspruch ist es, gute hochschuldidaktische Angebote abzuliefern, weil ich das
Gefiihl habe, dass wir ein stiickweit als Brennglas und als Vorbild fiir ,Gute Lehre* fungie-
ren.“ (Blogeintrag, 06.05.2020)

Damit bin ich inmitten eines Dilemmas, welches mich unsicher hinsichtlich meines
hochschuldidaktischen Handelns zuriicklisst: Mein eigener Anspruch an gute Hoch-
schuldidaktik versus die Notwendigkeit, eilige Lsungen zu entwickeln. Mein eigener
Anspruch blockiert mich auf dem Weg zu schnellen Losungen, weil ich gerade jetzt
denke: Wir Hochschuldidaktiker:innen miissen souverin auftreten und perfekte Bei-
spiele fiir digitale Lehr-Lern-Angebote abliefern, um Lehrenden Orientierung und Si-
cherheit in dieser Zeit des rasanten Wandels zu vermitteln. Gleichermafien erkenne
ich aber, dass es gerade jetzt wichtig ist, schnell neue Support-Strukturen aufzubauen,
um Lehrende eben nicht ewig auf hochschuldidaktische Unterstiitzung warten und
allein zu lassen. Lehrende hatten keine Wahl: Sie stellten in Lichtgeschwindigkeit auf
(Not-)Lehre im digitalen Raum um. Ich drehte die Worte unserer Leitung , Do a bad job
in putting things online” hin und her. Sie liefen bei der Erledigung meiner Aufgaben
stets im Hintergrund mit, und ich verstand die Worte zunehmend als Einladung zum
Experimentieren und zur Fehlerfreundlichkeit. Muss das Online-Beratungskonzept
perfekt sein, damit es als Unterstiitzung erlebt wird? Eher nicht. Wichtig ist doch zu-
nichst, prasent und ansprechbar zu sein. Ich begann, mir gegeniiber milder zu wer-
den und nahm (wenn auch zégerlich) Abstand vom Perfektionismus. Ich beobachtete
diese Milde auch bei uns im Team. Wir kommunizierten sehr wertschitzend; tiber-
haupt kommunizierten wir viel mehr als vorher tiber simtliche Messenger. Ich bekam
so viel mehr von Kolleg:innen mit, mit denen ich sonst gar keine Schnittmenge hatte.
Von der Leitung erlebte ich vor allem ihre Riickdeckung als enorm hilfreich bei der
Navigation durch das Dilemma Anspruch versus Schnelligkeit.
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Ich und die hochschuldidaktische Community — Blamieren versus Offenheit
Meine GewShnung an digitale Umgebungen in meiner beruflichen Titigkeit brachte
es mit sich, dass ich zum ersten Mal ein selbst angelegtes Padlet" offen mit der hoch-
schuldidaktischen Community teilte. Mit hochschuldidaktischer Community meine
ich sowohl mein Netzwerk vor Ort als auch das tiberregionale Netzwerk aus Kolleg:in-
nen insbesondere auf Tiwitter. Twitter hatte sich in den letzten Jahren fiir mich als wert-
volles Medium fiir Austausch und Inspiration rund um das Thema Hochschuldidak-
tik und Hochschullehre entwickelt.

»1ch weif3 auch gar nicht so recht, wo meine Berithrungsiangste lagen, wenn es darum ging,
selbst etwas fiir die Community in die Welt zu bringen und zu teilen. Das kann doch nur
gewinnbringend sein? Ist es die Angst, etwas falsch zu machen? Nicht die richtigen (wis-
senschaftlichen) Worte zu finden? Sich ein stiickweit licherlich zu machen? Sich einer
belanglosen Sache zu widmen, die ohne Reaktion verhallt?>* (Blogeintrag, 19.06.2020)

Hintergrund der Entstehung des Padlets ist folgender: In unserer hochschuldidakti-
schen Einrichtung gibt es einen ,Jour Fixe Forschung“ mit Kolleg:innen aus dem
hochschuldidaktischen Netzwerk vor Ort, welchen ich verantworte. Natiirlich sagten
wir diesen aufgrund der Corona-Krisensituation ab, weil alle viel Dringenderes zu tun
hatten. Das fand ich schade, wenn auch verstindlich. Denn wir hatten diesen Jour
Fixe ins Leben gerufen, um uns im Arbeitsalltag ein kleines Zeitfenster fiir die Aus-
einandersetzung mit hochschuldidaktischer Forschung zu schaften. Solche Zeitfens-
ter sind rar, hat sich Hochschuldidaktik doch als service- und weniger als forschungs-
orientierter Arbeitsbereich an Hochschulen etabliert. In dem Arger {iber die Absage
kam mir die Idee, Studien zu Corona und Hochschullehre, die vielerorts aus dem
Boden zu sprieflen schienen, fiir unsere Gruppe in einem Padlet zu sammeln. Eine
derartige Sammlung, so dachte ich, bietet Futter fiir unsere ,Jour-Fixe-Forschung®.
Wir kénnten Studienergebnisse diskutieren, Konsequenzen fiir unser hochschul-
didaktisches Handeln daraus ziehen und Forschungsliicken entdecken. Nachdem der
Anruf zur Beteiligung an dem Padlet in unserer Jour-Fixe-Gruppe jedoch resonanzlos
verhallte, war ich mir wieder einmal unsicher: War ich da an etwas Belanglosem dran?
War es tiberhaupt eine gute Alternative, das Padlet mit der hochschuldidaktischen
Community via Twitter zu teilen? So war ich kurz davor, das Padlet zu 16schen, weil es
anscheinend gerade nicht den richtigen Nerv traf. Ich wagte es trotzdem, setzte einen
Tweet ab, und einige Wochen spiter war das Padlet mit einer umfassenden Samm-
lung von Corona-Studien zu Lehren und Lernen an Hochschulen gefiillt. Meine Idee
weckte also doch Interesse, und es entwickelten sich unterschiedlichste Varianten der
Weiterarbeit mit dem Padlet: darunter eine kritische Diskussion der Studien in der
Jour-Fixe-Runde, ein Workshopangebot fiir Lehrende und ein reflektierender Eintrag
zu der Corona-Studienlage auf einem recht prominenten Blog. Der Sprung ins kalte
Wasser, die direkte Ansprache der Community, meine Ergebnisoffenheit und mein

11 Das Padlet ist eine digitale Pinnwand, die z. B. kollaboratives Sammeln von Informationen erméglicht. Mehr Informatio-
nen unter https://padlet.com.



Unsicher ist sicher. Sicher ist unsicher. 75

Mut zum Scheitern lohnten sich schlussendlich. Der Lohn besteht fiir mich aus zwei
Erkenntnissen:

« Wissenschaftlichkeit hat fiir mein hochschuldidaktisches Handeln einen hohen
Wert, fiir den es sich lohnt, Komfortzonen zu verlassen.

« Der aktuelle Diskurs um Offene Wissenschaft'? bedeutet, nicht nur konsumierend
davon zu profitieren, sondern als hochschuldidaktisch Forschende auch wirklich
zu partizipieren und das Prinzip Offenheit zu praktizieren — auch mit seinen
Fallstricken. Einen ersten kleinen Schritt bin ich mit dem Padlet gegangen.

Ich und die Gesellschaft — Standards versus Aktualitit

Die Hochzeit der ,Black Lives Matter“-Demonstrationen war genau zu der Zeit unse-
res ,Students As Partners“~-Workshops, in welchem wir uns u. a. mit folgender Frage
beschiftigten: Welchen Einfluss haben eigene Erfahrungen mit Rassismus, Klassis-
mus und Sexismus auf die Gestaltung der Lehre? Deswegen hielt sicherlich die , Black
Lives Matter“-Bewegung Eingang in unseren Workshop und in die Reflexion tiber
mein hochschuldidaktisches Handeln.

,Ich komme gerade von der ,Black Lives Matter’ - Demonstration. In mir arbeiten viele
Gedanken dazu — auch, was das mit Hochschuldidaktik und mit meinem Erkenntnisinte-
resse (Handeln in Unsicherheiten) hier im AEDIL-Projekt zu tun hat. Aber gehért dieses
Thema wirklich hierher? Ich bin auflerdem bisweilen beschimt, dass ich erst jetzt ernst-
haft dariiber nachdenke.“ (Blogeintrag, 07.06.2020)

Die Auseinandersetzung mit der , Black Lives Matter“-Bewegung in Kombination mit
den kritischen Diskussionen, die ich mit meiner studentischen Co-Leiterin fiihrte,
trugen einmal mehr dazu bei, dass ich zunehmend die gesellschaftliche Verantwor-
tung von Hochschullehrenden und Hochschuldidaktik sah. Ich merkte, dass ich
Hochschuldidaktik nicht ohne Gesellschaft denke konnte. Darin lag fiir mich ein
sinnstiftendes Moment meines hochschuldidaktischen Handelns, den Zeitgeist mit
in meine Arbeit zu holen. Mir kommt dabei ein Artikel zu der Geschichte der Hoch-
schuldidaktik in den Sinn. Ludwig Huber berichtete darin als Zeitzeuge, dass es in
den 1970er Jahren zwei Stromungen in der Hochschuldidaktik gab:

1. Die Progressiven, welche sich eher mit Grundsatzfragen wie der Rolle von Hoch-
schulen in der Gesellschaft und gesellschaftlichen Bedingungen von Wissen-
schaft beschiftigten.

2. Die Konservativen, die sich eher auf Lehr-Lern-Modelle und auf Hochschulpida-
gogik wie z. B. Vorlesungsmethodik konzentrierten."

Ich empfinde sehr viel Sympathie fiir die Erstgenannten. Die Schwierigkeit bzw. Un-
sicherheit fiir mich besteht nun darin, hochschulische Grundsatzfragen und gesell-
schaftliche Bedingungen von Wissenschaft tatsichlich in hochschuldidaktisches Han-
deln zu tibersetzen. Vielleicht bietet eine Verschrankung der von Huber benannten
zwei Stromungen hierfiir eine Lésung: Die Methodik (Stromung 2) als Vehikel fiir die

12 Steinhardt, ,Open Science-Forschung und Qualitative Methoden®.
13 Brendel und Brinker, , Historische Entwicklung der Diskussionen tiber Weiterbildung fiir hochschuldidaktisch Tatige*.
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Implementation von Grundsatzfragen in die Hochschuldidaktik (Strémung 1) nut-
zen? Fiir den Workshop ergab sich zum Beispiel folgende Situation: Uns beiden Leite-
rinnen war es wichtig, die ,Black Lives Matter“-Bewegung anzusprechen. Uns war
klar: Wenn wir das tun, miissen andere geplante Inhalte weichen. Wir verzichteten
also auf das Thema der Didaktischen Reduktion (ein hochschuldidaktischer Dauer-
brenner), das an der Stelle im Workshop geplant war zugunsten eines Exkurses zu der
»Black Lives Matter“-Bewegung. Die Abwigung zwischen Inhalten, die Entscheidung
fur und die Entscheidung gegen ein Thema scheint ein wesentliches Dilemma zu
sein, in das ich mich hinbewege, so ich denn meine hochschuldidaktische Arbeit ent-
lang aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen gestalten méchte.

Im Moodle-Forum unseres Workshops posteten wir schlieflich folgenden Beitrag
fiir die Teilnehmer:innen:

»Das Thema Rassismus stellt, insbesondere wenn wir an die Frage nach der Triple Op-
pression (Rassismus, Klassismus, Sexismus) am Anfang unseres Workshops denken, eine
zentrale Reflexionsfolie fiir studentische Partizipation dar. Wir méchten Thnen hiermit
den Raum geben, Thre Gedanken und Erfahrungen mit Rassismus in der Hochschullehre
zu teilen - natiirlich mit Blick auf das Thema der studentischen Partizipation. Antworten
Sie, wenn Sie mochten, gern auf diesen Kommentar 6ffentlich oder mittels persénlicher
Nachrichten an uns. Wir freuen uns von Thnen zu lesen.“

Die Gruppe der Lehrenden war in den Onlineforen bisher duflerst diskussionsfreudig
aufgetreten und hatte keine differenzierten, kontroversen Auseinandersetzungen ge-
scheut. Auf den zitierten Post jedoch gab es keinerlei Reaktion. Das verunsicherte
mich. Woher kommt die Sprachlosigkeit in diesem Fall? Kommen fiir solche Diskus-
sionen asynchrone Onlineformate an ihre Grenzen? Betrifft meine Verunsicherung,
inwiefern solche gesellschaftlichen Debatten Teil von Hochschullehre und Hoch-
schuldidaktik sein sollten, nicht nur mich? Wie gehen wir mit einer woméglich ge-
meinsam geteilten Unsicherheit um? Wie kommen wir dariiber ins Gesprich? Damit
er6ffnet sich eine Ebene fiir mein hochschuldidaktisches Handeln, die ich bisher
nicht in Blick hatte: der Umgang mit der Unsicherheit der anderen. Welche konkreten
Konsequenzen sich daraus fir mein hochschuldidaktisches Handeln ergeben, ver-
mag ich aus der heutigen Sicht noch nicht zu beschreiben. Vielmehr stellt sich fiir
mich hiermit eine neue Denkaufgabe fiir die kommenden Monate.

Reflexion iiber Reflexionen

Ich gehe nun noch etwas ausfithrlicher auf das autoethnographische Schreiben ein,
weil fiir mich darin ein Schliissel zum Umgang mit Unsicherheit verborgen liegt.
Wenn ich im Folgenden von Professionalisierung als einen der Verberuflichung im-
manenten Wandlungsprozess spreche, meine ich in erster Linie die individuelle und
nicht die kollektive Dimension von Professionalisierung.” Die individuelle Dimen-

14 Dick, ,Professionsentwicklung als Forschungs- und Handlungsfeld; Mieg, ,,Profession®.
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sion umfasst u. a. die eigene Kompetenzentwicklung sowie die Ausbildung einer be-
ruflichen Identitit."

Sichtbarkeit und Orientierung

Als einen theoretischen Ansatz fiir den schon genannten Workshop ,,Students as Part-
ners“ wihlten wir das Situierte Wissen nach Donna Haraway (1995). Wie der Zufall es
will, erweist sich Haraways Ansatz fiir mich im Riickblick als duferst anschlussfihig
an Autoethnographie. Sie tibt Kritik an der , Distanzierung des Wissenssubjektes von
allen und jeden“'® und spricht von dem ,Géttlichen Trick“ — ,der Macht als [Wissen-
schaftler:in,] zu sehen, ohne gesehen zu werden, sowie zu reprisentieren und
zugleich der Reprisentation zu entgehen“.” Diesen ,Géttlichen Trick“ scheint mir
insbesondere die Autoethnographie ein Stiick weit zu entzaubern. In dieser auto-
ethnographischen Story verstecke ich mich nicht hinter gewohnt wissenschaftlicher
Rhetorik. Ich bin sichtbar als Person, als Hochschuldidaktikerin. Ich trage Verantwor-
tung fiir meine Erkenntnisse und erschliefle (methodisch kontrolliert) meinen Stand-
ort, meine Situierung. ,Verortung hat [insofern] etwas mit Verwundbarkeit [Stichwort:
personliche Unsicherheit] zu tun.“™® Retrospektiv griff ich vermutlich deswegen nach
dem autoethnographischen Forschungsansatz, weil er fiir mich und meine Professio-
nalisierung Bewusstwerdung, Sichtbarkeit und Orientierung versprach und das zur
Sprache bringt (meine eigene Unsicherheit), was sonst keinen Platz in gewthnlichen
wissenschaftlichen Diskursen zu haben scheint.

Rekonstruktion und Re-Konzeptionalisierung

Die Notwendigkeit zur Selbstreflexion ist per definitionem Teil meiner DNA als Hoch-
schuldidaktikerin. So heifdt es z.B. in den rolleniibergreifenden allgemeinen Kom-
petenzen fiir Hochschuldidaktiker:innen, die die Arbeitsgruppe Weiterbildung der
Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (DGHD) erarbeitet hat: ,Ist bereit, die
eigene(n) professionelle(n) Rolle(n) im sich dynamisch entwickelnden hochschul-
didaktischen Feld zu reflektieren® oder ,ist sich der eigenen Werte und Grundsitze in
Anlehnung an die Werte und Grundsitze der Hochschuldidaktik bewusst.“' Die auto-
ethnographische Selbstreflexion 16ste fiir mich zwei interessante Prozesse im Hin-
blick auf die Weiterentwicklung meines hochschuldidaktischen Handelns aus:

1. Rekonstruktion: Ich reflektierte kontinuierlich und rekonstruierte so meine Wir-
kung als Hochschuldidaktikerin auf die soziale Umwelt, die auf mich wirkenden
Einfliisse und ihre Auswirkungen auf mein berufliches Handeln.?

2. Re-Konzeptionalisierung:” Auf Basis der Rekonstruktion spiirte ich Verinde-
rungsprozesse bei meinen Einstellungen bzw. in meiner beruflichen Identitit als
Hochschuldidaktikerin auf bzw. trat in diese ein.

15 Mieg, ,Profession®.

16 Haraway, ,Situiertes Wissen*, 80.

17 Haraway, 80.

18 Haraway, 90.

19 Scholkmann, ,Rolleniibergreifende, allgemein-hochschuldidaktische Kompetenzen®, 6.
20 Reinmann und Schmohl, , Autoethnographie in der hochschuldidaktischen Forschung®.
21 Reinmann und Schmohl.
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Beide Prozesse leisten fiir mich einen wichtigen Beitrag fiir meine eigene Professio-
nalisierung. Ich wiinsche mir daher, dass wir in der Hochschuldidaktik Reflexion
nicht nur als Axiom verstehen, sondern diese mit professionellen Konzepten hinterle-
gen. Denn Reflexion stellt fiir mich ein konstitutives Moment meines professionellen
Handelns dar. Sie hilft mir (so geschehen bei dieser autoethnographischen Selbstre-
flexion), fiir die dauerhaft dilemmatischen Anforderungen als konstitutives Moment
meines professionellen Handelns und als Folge meiner personlich-professionellen
Unsicherheit einen Umgang zu finden.

Um die Reflexion iiber Reflexionen abzuschlieffen, zeichne ich einen solchen
Ubersetzungsprozess von einer selbstreflexiven Erkenntnis (Rekonstruktion) zu einer
verinderten, konkreten hochschuldidaktischen Handlung (Re-Konzeptionalisierung)
exemplarisch und als Beleg, dass das tatsichlich funktioniert, nach. Der erste Auszug
handelt erneut von dem Padlet, in dem ich kollaborativ Studien zu Lehren und Lernen
in Corona-Zeiten sammelte:

,Ich bin in der Diskussion [von ausgewihlten Corona-Studien zu Lehren und Lehren an
Hochschulen] erneut zu der Uberzeugung gekommen, dass es eigentlich primir gar nicht
um Digitale Lehre geht. Es geht um Lehre und Lernen in Krisenzeiten. Die Krise jetzt ist
eine Pandemie, die zur erfolgreichen Eindimmung Kontaktbeschrinkungen fordert.
Diese Kontaktbeschrinkungen haben die Folge, dass auf Online-Lehre umgestellt wird.“
(Blogeintrag, 19.06.2020)

Die geschilderte Erkenntnis, dass es vielmehr um Lehren und Lernen in Krisenzeiten
geht und weniger um digitale Lehre, hielt schlieflich Eingang in die inhaltliche Aus-
richtung unserer Online-Tagung, fiir welche ich die Hauptverantwortung trug. Un-
sere hochschuldidaktische Einrichtung richtet etwa alle zwei Jahre eine Tagung fiir
Lehrende aus, bei der gute Beispiele aus der Lehrpraxis sowie aktuelle Themen und
Trends der Hochschuldidaktik im Mittelpunkt stehen.

,Die Planungen [fiir die Tagung] nehmen Fahrt auf und tatsichlich wird das Tagungs-
thema ,Hochschullehre in Krisenzeiten‘ sein. Das heifdt, wir weiten den Blick von Corona
auf die generelle Frage, welche Krisen haben auferdem Einfluss auf Lehren und Lernen
an Hochschulen? Und wie beeinflussen diese Krisen Lehren und Lernen an Hochschu-
len?“ (Blogeintrag, 07.07.2020)

Sicher ist unsicher. Unsicher ist sicher.

Urspriinglich standen in diesem Kapitel Sitze, vollgepackt mit Theorien und Verwei-
sen. Ich war getrieben von dem Versuch, alles vorher Beschriebene fiir eine Zusam-
menfassung in theoretische Folien zu pressen und theoretische Erklirungen zu fin-
den. Am Ende kam ein sehr unverstindlicher Theoriekauderwelsch heraus. Wie
konnte das passieren? Beschrieb ich doch nur ein paar Zeilen vorher, wie sehr ich
Haraways (1995) Kritik an der Distanzierung des Wissenssubjektes schitzte und Auto-
ethnographie als Entzauberung des Goéttlichen Tricks sah. War ich selbst Anwenderin
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des ,Gottlichen Tricks“ geworden? Ging es mir, so wie Haraway es beschreibt, wirklich
um Uberhéhung? Ich denke nein. Bei mir ging es um Kaschieren meiner Unsicher-
heit: Theorytalk, um auf Augenhthe mit den ,richtigen Wissenschaftler:innen zu
verhandeln, um meine durchaus personlichen Einblicke wissenschaftlich zu legitime-
ren und zu befremden. Aber ist kryptisches Theorienkauderwelsch dafiir wirklich die
Losung?

»Sucht man aber nach einem sicheren Halt, so zeigt sich schnell, wie triigerisch diese
Sicherheit ist, denn das Thema hat keine festen Grenzen, die ihm eine Identitit verleihen
konnte.“??

Daher folgt hiermit der zweite Versuch, einen wiirdigen Abschluss meiner autoethno-
graphischen Story zu finden mit der banalen, aber zentralen Erkenntnis: Sicher ist
unsicher. Unsicher ist sicher. Egal ob es um mein Verhiltnis zum Team, zur hoch-
schuldidaktischen Community, zu gesellschaftlichen Fragen oder um das Schreiben
dieses Abschlusskapitels geht: Meine personlich-professionelle Unsicherheit ist stin-
dige Begleiterin. Das ist sicher. So komme ich zu dem Schluss, dass Unsicherheit fur
mich Problemvorgabe und Konstitutionsbedingung meines hochschuldidaktischen
Handelns gleichermafen bedeutet.”? Unsicherheit ist immanenter Teil meines pro-
fessionellen Selbst als Hochschuldidaktikerin. Beim Schreiben dieser Worte spiire ich
ihre entlastende Kraft. Denn mit diesem Zugestindnis im Gewand einer Re-Konzep-
tionalisierung von Unsicherheit verdndert sich der Fokus meines hochschuldidakti-
schen Handelns: Ich erhalte die Chance, mich mit gelingenden Umgangsweisen zu
beschiftigen statt mit der Abwehr von Unsicherheit. Das hat etwas Konstruktives.
Gleichermaflen spiire ich durch diese Offenheit mit meiner eigenen Unsicherheit die
Sorge, angreifbar zu werden. Mein wunder Punkt ist hiermit manifestiert. Aber ich
bin doch mit diesem grundsitzlichen Unsicherheitsgefiihl nicht allein, oder? Ich ge-
rate genau an dieser Stelle in Versuchung, in das faszinierende Thema der Kontin-
genz einzutauchen oder, wie Marotzki (2009) sagt, das Leben mit héheren Unbe-
stimmtheiten.” Zumal sich hier ein Bogen zu der Corona-Pandemie schlagen lisst
und dem hohen Maf an Unsicherheit und Nichtwissen, das uns als Gesellschaft ihret-
wegen entgegenschligt. Um mich aber nicht wieder zu verlieren, setze ich hier einen
Punkt und tiberfliege den Text ein letztes Mal: Kann das jetzt wirklich so raus? Kénnte
das alles nicht auch ganz anders sein? Es bleibt dabei: Ich bin mir unsicher. Ich be-
finde mich beim Schreiben dieser letzten Zeilen nicht, wie zu Beginn, an meinem
Schreibtisch im Biiro, sondern mit Erkiltungssymptomen in Quarantine light zu
Hause. Mein Arbeitsvertrag endet am 31.12.2020. Anschlussoptionen sind noch nicht
fix. Es ist der 26.11.2020 um 22:17 Uhr.

22 Liesner und Wimmer, ,, Der Umgang mit Ungewissheit*, 23.
23 Helsperetal., ,Einleitung: Ungewissheit im Modernisierungsprozess pidagogischer Felder*.
24 Jérissen und Marotzki, Medienbildung — Eine Einfiihrung.
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Gesundheit! ... in Zeiten der Online-Lehre

04.05.2020

»(-..), die Online-Lehre steigert mein gesundheitspriventives Verhalten wihrend der
Arbeitszeit.“

Es ist Anfang Oktober 2020 und die Welt ist weiterhin in Pandemie-Zeiten. Funf Monate
liegen zwischen diesem Zitat und heute. Fiinf Monate, in denen ich als Dozentin und Lehr-
koordinatorin eines gesundheitswissenschafilichen Instituts meine komplette Prisenzlehre
auf Online-Lehre umstellen musste. Dass ich durch die Online-Lehrtitigkeit dieses Semesters
viel zu Themen der Gesundheitsforderung und Gesundheit reflektieren werde, hat mich als
Arztin selbst wohl am meisten iiberrascht.

Prolog

Aber erstmal zum Anfang. Es liegt ein besonderes Sommersemester 2020 hinter mir,
meinen Kolleg:innen aus unserem Lehrteam und den Studierenden. Noch im Mirz
dieses Jahres war Online- Lehre ein vollkommen unbekanntes und irrelevantes Ter-
rain fiir unsere Lehre und auch fiir mich als Dozentin.

Als im Mirz 2020 immer klarer wurde, dass die Lehre in ihrer alten Form der
Prisenz nicht mehr stattfinden konnte, sah ich mich unweigerlich einem Berg an
neuen Herausforderungen gegentibergestellt, den es nun in den nichsten Wochen
und Monaten zu meistern galt.

Gleichzeitig stand ich aber auch mit einer gewisse Neugier und Offenheit dem
Einarbeiten und Erleben dieser neuen und ungewohnten Lehrtitigkeit gegeniiber.

Als ich die Anfrage zur Teilnahme am AEDiL-Projekt Anfang Mirz tiber den
E-Mail-Verteiler erhielt, war ich direkt entschlossen, bei diesem Projekt mitzuwirken,
auch wenn mir die Autoethnographie als Methode nicht bekannt war. Durch meine
Teilnahme am Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)-Programm der Universi-
tit war mir das Konzept der selbst-reflexiven Forschung der eigenen Lehre dennoch
nicht fremd. So empfand ich den Gedanken, Erfahrungen und Reflexionen zu diesem
pandemiebedingten beruflichen Einschnitt, also der Umstellung auf Online-Lehre,
schriftlich festzuhalten und zu analysieren, als einen ganz intuitiven wissenschaft-
lichen Impuls.
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Mein beruflicher Hintergrund

Nach zwélf Jahren in der klinischen Titigkeit als Arztin bzw. Fachirztin bin ich nach
dem Abschluss eines zusitzlichen Public Health Studiums (M. A.) vor sechs Jahren
von der Notaufnahme in ein gesundheitswissenschaftliches Institut einer medizini-
schen Hochschule gewechselt. Dort arbeite ich bis Stand heute als wissenschaftliche
Mitarbeiterin, Dozentin und Lehrkoordinatorin mit Leitung eines kleinen Lehrteams.

Die Koordination der Lehre bzw. meine Titigkeit als Dozentin findet aktuell in un-
terschiedlichen Studiengingen der Universitit (Humanmedizin, Pflegewissenschaf-
ten, Psychologie) zu verschiedenen Lehrthemen statt: Epidemiologie, Evidenzbasierte
Medizin (EbM) und Evidence-based Public Health (EbPH), Promotionsseminare,
Wissenschaftliches Arbeiten, Innere Medizin, Sexuelle Gesundheit und Mind-Body
Medicine. Zusitzlich nehme ich weitere Lehrtitigkeiten im Rahmen von Fortbil-
dungsveranstaltungen des Instituts wahr und dartiber hinaus auch im Rahmen von
nationalen wie internationalen Lehrveranstaltungen.

Mittlerweile kann ich auf eine sechsjihrige Erfahrung als Hochschuldozentin
und Jahre der klinischen Lehrtitigkeiten wihrend meiner irztlichen Berufszeit zu-
riickblicken. Eine ,klassische theoretische* Ausbildung zur Dozentin habe ich aller-
dings nie durchlaufen und wiirde mich, wie wahrscheinlich viele Dozierende in der
medizinischen Lehre, als Autodidaktin bezeichnen. Meine Erfahrungen im Bereich
der Didaktik und Methodik haben sich in den Jahren meiner drztlichen Titigkeit und
dann weiter an der Universitit durch ,Machen“ und Ausprobieren entwickelt. Sowie
durch den Austausch mit und das Lernen von Kolleg:innen und auch durch die Teil-
nahme an hochschuldidaktischen Kursen unserer Universitit. Zusitzlich konnte ich
im Rahmen des SoTL-Programms unserer Universitit durch die Durchfithrung eines
eigenen Projekts relevante Aspekte fiir meine Lehre reflektieren.

Der theoretische Hintergrund meiner Story

In meiner autoethnographischen Story werde ich meine schriftlich verfassten Erfah-
rungen zur Online-Lehre von April bis Juli 2020 aus der Perspektive einer Arztin und
Gesundheitswissenschaftlerin betrachten. Durch die auRRergewdhnliche Zeit der Pan-
demiesituation riickte fiir uns alle das Thema Gesundheit unweigerlich in den allge-
meinen Fokus. Nicht nur im Sinne méglicher Risiken und Folgen durch eine SARS-
CoV-2-Infektion und Erkrankung, sondern auch hinsichtlich der weiteren Auswirkun-
gen des Pandemiegeschehens. Damit meine ich hier auch die Effekte des erweiterten
Lockdowns auf mein , physisches, psychisches und soziales Wohlbefinden®, also seine
Auswirkungen auf meine Gesundheit im Sinne der Definition ,Gesundheit* der
WHO.? Aus gesundheitswissenschaftlicher Perspektive kénnen sich dadurch ver-

1 ,Gesundheit ist ein Zustand vollkommenen kérperlichen, geistigen und sozialen Wohlbefindens und nicht allein das
Fehlen von Krankheit und Gebrechen*.
2, Verfassung der Weltorganisation®.
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schiedene relevante Fragestellungen entwickeln. Ein Ansatz wire es, diesen Heraus-
forderungen mit der Betrachtung unterschiedlicher Konzepte und Modelle zur Ge-
sundheitsforderung’ zu begegnen.

Fiir den Bereich der Gesundheitsférderung und Pravention hat das salutogeneti-
sche Konzept, welches von dem Medizinsoziologen A. Antonovsky in den 1980er Jah-
ren entwickelt wurde, eine wichtige Einflussrolle tibernommen. Es kritisiert die rein
pathogenetisch-kurative Betrachtungsweise und stellt die Frage nach Faktoren zum
Erhalt der Gesundheit in den Mittelpunkt. Kurz zusammengefasst steht dieses Kon-
zept in der Gesundheitsférderung fiir einen zentral-theoretischen Ansatz zur Unter-
stiitzung der Gesundheit mit dem Prinzip der Ressourcenorientierung zur Bewilti-
gung von Stressoren, die durch verinderte, herausfordernde Lebenssituation bzw.
Umweltbedingungen entstehen. Ein wichtiger Fokus liegt dabei auf dem sogenann-
ten Kohdrenzgefiihl, das sich im Laufe des Lebens auf der Basis von Ressourcen ent-
wickelt. Drei Komponenten beschreiben dieses Kohirenzgefiihl genauer: das Gefiihl
der Verstehbarkeit, das der Handhabbarkeit bzw. Bewiltigbarkeit und das der Sinn-
haftigkeit bzw. Bedeutsamkeit. Insbesondere fiir das Gefiihl der Handhabbarkeit ist
das Ausmaf geeigneter (Widerstands-)Ressourcen bedeutsam, um Anforderungen
bzw. Stressoren zu begegnen.’

Das Kohirenzgefiihl ist dabei nicht nur auf den personlichen Umgang mit der
Pandemie anwendbar, sondern auch auf die Situation Dozierender unterschiedlicher
schulischer und hochschulischer Institutionen. Als Dozierende in der Hochschul-
lehre waren wir ad hoc in die neue und unbekannte Situation der Online-Lehre ver-
setzt, die fiir mich personlich aufgrund mangelnder Erfahrung mit digitalem Lehren
eine klare Herausforderung darstellte.

Fiir die selbstreflexive Analyse meiner Blogbeitrige fand ich es daher interessant,
meine schriftlichen Vermerke zur Erfahrung mit der Online-Lehre in Bezug auf das
Thema Gesundheit und Gesundheitsférderung zu betrachten. Im Sinne eines induk-
tiven Prozesses liefen sich unterschiedliche , Stressoren“ und ,Ressourcen® in Anleh-
nung an das salutogenetische Modell aus meinem Material identifizieren, die ich im
Rahmen meiner autoethnographischen Story niher betrachten werde.

Online-Lehre — der Start

Wie vielen, die in der Hochschullehre titig sind, wurde uns im Lehrteam ab Anfang,
Mitte Miarz 2020 klar, dass das Sommersemester aufgrund der Corona-Pandemie
nicht in gewohnter Weise ablaufen wiirde. Ein grofes Gefiihl von Unsicherheit brei-
tete sich im privaten wie auch beruflichen Leben aus. Die Universitit begann mit den
,Lockdown-Maflnahmen“ und den Homeoffice-Regelungen fiir die Mitarbeiter:in-

3 Gesundheitsférderung ist ein Prozess, der Menschen befihigen soll, mehr Kontrolle iiber ihre Gesundheit zu erlangen
und sie zu verbessern durch Beeinflussung der Determinanten von Gesundheit. (Vgl. Die Jakarta Erkldrung zur Gesund-
heitsférderung des 21. Jahrhunderts)

4 Faltermaier, ,Salutogenese; Bengel, Strittmatter und Willmann, Was erhiilt Menschen gesund?, 9.

5 Bengel, Strittmatter und Willmann, Was erhdlt Menschen gesund?, 291.


https://www.infodrog.ch/de/wissen/praeventionslexikon/de/wissen/praeventionslexikon/gesundheitsfoerderung.html

86  Gesundheit! ... in Zeiten der Online-Lehre

nen. Ich hatte als Lehrkoordinatorin den Status erhalten, meine Arbeit im Institut
weiter fortzufithren, um auch als eine Direktive fiir die Kolleg:innen meines Lehr-
teams zu fungieren. Fiir mich personlich war das psychologisch wichtig, da ich meine
bekannte Arbeitsroutine wie bisher weiterfithren konnte. Dadurch blieb fiir mich per-
sonlich mein Zuhause weiterhin ein privater Riickzugsraum, im Gegensatz zu Kol-
leg:innen im Homeoffice, bei denen der persénliche Raum nun auch zum Arbeits-
platz wurde.

Das bedeutete neben der dringenden Aufgabe ,Jetzt wohl Online-Lehre — aber
wie?“ auch, dass die Kommunikation zur Organisation der Lehre aufgrund der Home-
office-Regelung nun ebenfalls online stattfinden musste. Die Kommunikation mit
meinem Team fand pl6tzlich fast ausschlieflich tiber zuvor nur privat genutzte Me-
dien wie Skype oder WhatsApp statt.

Aus dieser Anfangszeit sind fiir mich drei wichtige Aspekte zu nennen, die nicht
nur meine Ressourcen als Dozentin stirkten, sondern auch meine Rolle als Lehrkoor-
dinatorin: mein eigener personlicher Pragmatismus, die Wichtigkeit einer gut funktio-
nierenden Teamarbeit und das Blogschreiben im Rahmen des AEDiL-Projekts.

Mein pragmatisches Dozentin-Ich

In der Rolle der Lehrkoordinatorin und Dozentin habe ich insbesondere in der An-
fangszeit ein deutlich erhéhtes Maf an Stress durch die Umstellung auf die Online-
Lehre wahrgenommen. Auf die genauen Griinde fiir das erhohte Stresslevel werde ich
noch genauer eingehen. Trotz des gesteigerten Stresslevels habe ich die Online-Lehre
aber stets als machbare Herausforderung angesehen. Riickblickend denke ich, dass
mir mein drztlich geprigter Hintergrund geholfen hat, dieser neuen Situation mit
einer pragmatischen Herangehensweise zu begegnen. Dieser Pragmatismus hat sich
iiber die Erfahrungen als Arztin entwickelt und gefestigt. Wahrend meiner klinischen
Tatigkeit war ich teilweise sehr elementaren und fordernden beruflichen Herausfor-
derungen ausgesetzt, die ich stets mit neu aufiretenden Herausforderungen messe
und vergleiche. Solange in meinem beruflichen Kontext nicht die Gefahr besteht, dass
jemand grofRen gesundheitlichen Schaden nimmt, schitze ich neue Hindernisse
prinzipiell als machbar ein mit der Zuversicht, dass eine Losung gefunden werden
kann. So eben auch bei der Herausforderung durch die Online-Lehre.

Es entwickelte sich in der Startzeit ein persénliches Mantra: ,Keep it simple, but
competent!“

Fiir mich war das oberste Ziel, dass wir als Dozierende die Studierenden gut
durch das Semester begleiten — auch oder gerade trotz der allgemein belastenden Si-
tuation der Pandemie und der unklaren Homeoffice-Situation. Des Weiteren war mir
wichtig, mit machbaren Mitteln und Ressourcen die Qualitit der Lehre auf einem
hohen Niveau zu halten und somit zu gewihrleisten, dass die Studierenden keinen
zeitlichen Nachteil in ihrem Studium erfahren. Insofern entwickelte sich ein klares
Verstindnis fiir die nétigen Umstellungen und Verinderungen der bestehenden
Lehrkonzepte, auch wenn dies ein gewisses Belastungspotential mit sich brachte.
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Teamarbeit als Ressource

Ein Grund fiir mein erhohtes Stressempfinden in dieser Situation lisst sich fiir mich
in meiner Leitungsposition vermuten. Als Leitung des Lehrteams empfand ich ein
hohes Gefiihl von Verantwortung meinem Team gegeniiber, insbesondere den Kol-
leg:innen, die noch relativ neu in der Hochschullehre waren. Mir war es wichtig, Opti-
mismus und Machbarkeit im Hinblick auf dieses Sommersemester auszustrahlen.
Meine teilweise jungen Kolleg:innen schienen zwar unsicher und nervés ob der
neuen Herausforderung, aber auch voller Enthusiasmus und positiver Energie. Sie
arbeiteten sich mit Eifer und Begeisterung in die unterschiedlichen Mdoglichkeiten
der Online-Lehre ein, insbesondere in die anfinglichen technischen Herausforderun-
gen. Zum Anfang des Semesters wurden wir zwar vonseiten unserer Universitit frith
informiert, die Webex-Plattform als ausgewihltes Medium zur Online-Lehre zu nut-
zen, waren im weiteren Verlauf dann aber mit dem ,Wie?“ vorerst auf uns allein ge-
stellt. So mussten wir uns viele Informationen und Hilfestellungen selbst im engen
Austausch gemeinsam im Team aneignen.

»(-..) und wir auch den Druck hatten, aufgrund der kurzen Lehrzeit von zwei Wochen,
schnell ein funktionierendes Konzept zu entwickeln. Dies ist dank des wunderbaren
Teamworks gelungen.“ (Blogeintrag, 23.04.2020)

Die Tatsache einer gut funktionierenden und motivierenden Teamarbeit stellte fiir
uns gegenseitig eine wichtige Unterstiitzung dar. Verstirkt wurde die Teamarbeit
dadurch, dass wir alle auch die negative Wirkung des Wegfalls des sozial und psycho-
logisch wichtigen Aspekts des personlichen und kollegialen Austausches spiirten. Da-
durch intensivierte sich trotz der raumlichen Distanz und der Online-Kommunika-
tion der Austausch im Team, was ich riickblickend als zusitzlich wertvolle Ressource
bewerte. Im Verlauf wurde dieser Online-Austausch mit den Kolleg:innen zuneh-
mend wichtiger, je mehr Erfahrungen mit der Online-Lehre fiir jeden persénlich da-
zukamen. Positive wie auch belastende Situationen aus der Lehre sowie didaktische
und methodische Moglichkeiten konnten gemeinsam besprochen und reflektiert wer-
den.

Da meine Kolleg:innen und ich den gleichen Herausforderungen beziiglich des
Online-Unterrichts gegeniiberstanden, nutzen wir alle das Teamkonstrukt als Res-
source im Sinne eines sozialen Unterstiitzungssystems, woraus sich weitere wichtige
Impulse zur Optimierung von Inhalten und Teamabldufen entwickelten.

Es bleibt abzuwarten, ob der Bedarf bestehen bleibt, diesen intensiven Austausch
im kommenden Wintersemester und auch nach der Riickkehr in die Prisenzlehre
fortzuftihren. Dennoch mdochte ich aufgrund dieser Erfahrungen zukiinftig neben
unseren regelmifig stattfindenden Besprechungsterminen weitere Termine zum ge-
meinsamen Austausch zu Lehrmethoden und Didaktik als festen Bestandteil integrie-
ren.
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Blogschreiben ist Psychohygiene

Auch das Blogschreiben im Rahmen des AEDiL-Projektes und den damit verbunde-
nen regelmifiigen Austausch unter den Teilnehmer:innen habe ich als konstante und
wichtige Ressource iiber das Semester hinweg betrachtet.

Ich mochte es sogar gewissermafien als ,eigene Psychohygiene“ bewerten. Durch
die reduzierten sozialen Interaktionsmoglichkeit bot das Blogschreiben zusammen
mit dem Online-Austausch mit den Kolleg:innen ein neues Medium zur Kommuni-
kation. Obwohl ich schon in meinem SoTL-Projekt konkrete Fragen zu Lehrinhalten
reflektiert hatte, war dies eine besondere Art der intensiven Auseinandersetzung mit
mir selbst als Dozentin und dem Medium Lehre. Mit Blick auf meine Historie als
Lehrende nehme ich es als wertvolle, prigende Erfahrung mit. Anfinglich hatte es fiir
mich den Charakter eines meditativen Schreibens, aus dem sich dann Schritt fir
Schritt unterschiedliche Inhalte und Themen erarbeiten liefen. Durch das konstante
und teilweise intensive Reflektieren im Rahmen des Blogschreibens konnte ich unter-
schiedliche Themen unverfilscht und unverziiglich festhalten. Der Prozess des
Schreibens hatte auch den Effekt, meiner Verdrgerung iiber dieses und jenes unmit-
telbar Ausdruck zu geben und mich so zu erleichtern, wodurch sich bestimmte Situa-
tion aus der Lehre in der Dynamik gleich entschirfen lieflen. Es bot auflerdem eine
Art Besinnung auf die im salutogenetischen Sinne férderlichen Erlebnisse und Erfah-
rungen aus diesen Monaten der Online-Lehre. Ich nahm Inhalte meiner Blogs auch
mit in unsere Lehrteamsitzungen, was zu lebhaften Diskussionen und neuen wertvol-
len Impulsen fiihrte.

Zusitzlich erlebte ich es als unterstiitzendes Element, die Blogbeitrige der ande-
ren Projekt-Teilnehmer:innen zu lesen und zu erfahren, dass sich dort Erfahrungsbe-
richte zu meinen eigenen Themen und Herausforderungen wiederfanden.

Es ist schade, dass ein solcher reflektierender Austausch zu Lehre unter Dozie-
renden meines Erachtens noch viel zu wenig stattfindet, da ich diesen riickblickend
als hilfreich und wertvoll betrachte, insbesondere fiir Quereinsteigende in die Hoch-
schullehre wie mich.

Ich selbst mochte versuchen, das Konzept im Sinne eines Reflexionstagebuches
in Bezug auf meine Lehre beizubehalten, bzw. dieses auch in meinem Lehrteam vor-
zustellen und strukturell zu verankern.

Der Start der Online-Lehre ist gemacht. Der Stresslevel steigt im bekannten Rah-
men einer stirkeren Arbeitsbelastung. Das ist keine Uberraschung und war nicht an-
ders zu erwarten. Ahnlich wie in kritischen Zeiten in der Klinik erlebe ich auch im
Setting der Hochschullehre das Team als wichtige Ressource fiir das stabilisierende
Phinomen der Psychohygiene. Und bin positiv {iberrascht, dass Resilienz® durch die
Teilnahme an einem wissenschaftlichen Projekt unterstiitzt werden kann. Mein Fazit:
Ich fithle mich nach den anfinglichen Orientierungsschwierigkeiten positiv auf-
gestellt und nehme jetzt schon ein gewisses Potential aus den ersten Wochen der
Online-Lehre mit.

6 Die Definitionen von Resilienz sind in den unterschiedlichen Disziplinen mannigfaltig. In der psychologischen Fachlitera-
tur wird es als ,Widerstandkraft von Individuen angesichts belastender Lebensereignisse* definiert (Bengel und Lyssenko,
Resilienz und psychologische Schutzfaktoren im Erwachsenenalter, 24).
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Online-Lehre — der Start liegt hinter uns

Das Semester luft weiter, und ich fithlte mich langsam immer sicherer im Umgang
mit der Technik und in den Abldufen meiner unterschiedlichen synchronen Lehrver-
anstaltungen. Dennoch stelle ich trotz des grundpositiven Gefiihls in dieser neuen
Lehrsituation zunehmend korperliche Beschwerden bei mir fest.

,Die Vorbereitung fiir Online-Lehre scheinen mir auch zeitintensiver und anstrengender
als sonst oder kommt es einem nur so vor. (...) Auch fehlt mir die Bewegung, die ich sonst
in der Prisenzlehre habe. Ich sitze nur noch rum und das merke ich auch. Aus Spaf den
Schrittzahler die Tage angelegt. Sonst komme ich bei Prisenzlehre deutlich >10.000
Schritte/Tag. (...) Nun komme ich noch nicht mal mehr auf die Hilfte. Auch bemerke ich
deutlich mehr Verspannung im HWS-Bereich. Wire Hinstellen eine Alternative?” (Blog-
eintrag, 30.04.2020)

Mein Kérper meldet sich

Nach den ersten Wochen der Online-Lehre nehme ich mehrere Stressoren wahr, die
sich in mir bekannten korperlichen Beschwerden des Schulter-Nackenbereichs und
Schwindel bemerkbar machen. Und dies, obwohl ich mein privates Sportprogramm
in Corona-Zeiten deutlich gesteigert habe und tiglich mit dem Fahrrad zur Arbeit
fahre. Auch meine Kolleg:innen im Homeoffice beklagen zunehmend dhnliche Be-
schwerden, und die Ginge zu Massagepraxen und Physiotherapeut:innen nehmen
zu. Fur mich ist der Ausloser der Symptome schnell ,diagnostiziert, da schon aus
dem Arbeitsleben bekannt: Durch das Einarbeiten in die Online-Technik, Uberlegun-
gen zu Online-Lehrkonzepten, Anpassung der Inhalte an die Online-Formate, ver-
mehrte Online-Besprechungstermine und insgesamt mehr Lehreinheiten durch in-
terne Umverteilung von Aufgaben durch die Homeoffice-Regelung erlebe ich einen
hohen zeitlichen Druck, der mein Stresslevel in die Hohe treibt. Zusitzlich kommen
verstirkend die neue dauerhaft sitzende Arbeitsbetitigung und mein verindertes so-
ziales Befinden durch die reduzierten zwischenmenschlichen Interaktionen hinzu.
Das sind neue, aber zum Teil auch klassische Stressoren eines erhdhten Arbeitsauf-
kommens, die mein korperliches und seelisches Wohlbefinden beeintrichtigen. Ich
erinnere mich an mein aktives Bewegungsmuster in Lehrveranstaltungen aus der
Prisenszeit zurtick. Habe ich je so bewusst wahrgenommen, wie viel ich mich dort
wirklich bewege und welches Potenzial das bietet? Wahrscheinlich war es mir nie
wirklich so bewusst wie jetzt. Mir wird hier noch einmal deutlich vor Augen gefiihrt,
welchen Einfluss allein die Arbeitssituation auf die Gesundheit und das Wohlbefin-
den haben kann!

Es mag nicht {iberraschen, dass ich mich nach meiner Selbstdiagnose der Ursa-
che auch zeitnah um eine ,Behandlung“ bemiihe. Was kann ich fiir Ressourcen nut-
zen oder generieren, um den Stressoren ,Stress“ und ,reduzierte korperliche Bewe-
gung“ zu begegnen?

Eine meiner ersten Mafinahme, um diesen beiden Stressoren zu begegnen, be-
schreibe ich im folgenden Blogbeitrag:
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»Das heiflt, ich muss jetzt in den Mittagspausen bewusst aktiv werden. Das ist nicht nur
gut fiir meine HWS, sondern auch fiir meine Psyche. Alleine im Biiro und sonst auch
wenig Ansprache und dann nur Reden in den Kasten rein, das bedarf auch der kérper-
lichen und geistigen Abwechslung. Also, Mittagspause wird jetzt drauflen eingenommen
mit anschliefendem kurzem Spaziergang und das taglich. Also, die Online-Lehre bringt
mich auf eine andere Gesundheitspravention wihrend der Arbeitszeit.“ (Blogeintrag,
04.05.2020)

Zusitzlich kimmere ich mich zeitnah um die ergonomische Anpassung meines Ar-
beitsplatzes mit der Bitte um Anschaffung eines hohenverstellbaren Tisches, damit
ich im Stehen lehren kann. Ich habe Gliick, dass ein solcher Tisch schnell zu finden
es, da er an anderer Stelle freigeworden war.

,Ich bin dankbar und habe mich in letzter Zeit selten iiber sowas gefreut wie einen moto-
risierten Tisch.“ (Blogeintrag, 07.05.2020)

Auch erhéhe ich nochmal die Frequenz des Online-Austausches mit meinen Kol-
leg:innen. Das hilft nicht nur in Bezug auf die soziale Interaktion. Wir entwerfen ge-
meinsam Strategien zur Einbindung von mehr Bewegung in den Arbeitsalltag — auch
im Homeoffice. Daraus folgt ein reger Austausch zu verschiedenen Ideen zur Steige-
rung des reduzierten Bewegungsmusters, z. B. neue Strecken fiir Fahrradtouren oder
Erfahrungsberichte zum Einstieg ins Laufen.

Erfreulicherweise reagiert unsere Universitit relativ schnell auf diese Thematik.
Die aktive Bewegungspause, die seit ein paar Jahren fiir uns Mitarbeiter:innen mehr-
mals in der Woche fiir eine halbe Stunde zur betrieblichen Gesundheitsprivention
angeboten wird, wird im Verlauf des Frithjahres online mit mehreren Terminen pro
Woche angeboten.

Betrachtet man diese beschriebenen Mafsnahmen von aufien, ldsst sich ein ganz
klassisches Modell der betrieblichen Gesundheitsférderung erkennen: das systemati-
sche Anforderungs-Ressourcen-Modell der Gesundheitsférderung. Nach diesem Mo-
dell ist der Gesundheitszustand eines Menschen davon abhingig, wie gut interne und
externe Anforderungen bewiltigt werden konnen, indem interne (z. B. Steigerung der
koérperlichen Bewegung) und externe Ressourcen (z.B. Schaffung eines ergonomi-
schen Arbeitsplatzes) unterstiitzt werden, um als Endresultat die physische und psy-
chische Gesundheit zu bewahren.’

Bin ich mir zu diesem Zeitpunkt bewusst, dass ich Aspekte eines Modells der
Gesundheitsprivention durchlaufe? Nein, natiirlich nicht! Als Gesundheitswissen-
schaftlerin nehme ich nur héchst erfreut wahr, dass gesundheitsfordernde Modelle
nicht nur in der Theorie existieren. Das nenne ich ,Gesundheitspravention — von der
Theorie in die Praxis!“

Was bleibt aus dieser Zeit und dem Wahrnehmen dieser Stressoren und Ressour-
cen riickblickend? Wahrscheinlich habe ich in Bezug auf den institutionellen Rahmen
den Vorteil gegeniiber anderen universitiren Lehrstitten, dass bei uns schon seit Jah-
ren ein reges Angebot zur betrieblichen Gesundheitsférderung besteht. Auch mein

7  Blumel, ,Systemisches Anforderungs-Ressourcen-Modell in der Gesundheitsférderung®.
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Institut hat schon vor einem Jahr reagiert und in die Anschaffung von héhenverstell-
baren Arbeitsplitzen investiert und das Angebot nochmal in den letzten Wochen aus-
geweitet.

Meine eigenen gesundheitspriventiven MafRnahmen mit mehr Einbeziehung
von koérperlicher Aktivitit sind mittlerweile als fester Bestandteil in meinen Arbeitsall-
tag integriert. Der Stehtisch ist in regelmifiiger Benutzung. Zusitzlich hat es sich
nach Aufhebung der Homeoffice-Regelung etabliert, die Mittagspause gemeinsam
mit Kolleg:innen drauflen zu verbringen, mit anschliefRendem Spaziergang iiber den
Campus.

Wie geht’s euch, Studierende?

Wenn meine Kolleg:innen und ich diese kérperlichen und seelischen Beeintrichti-
gungen wahrnehmen, ist anzunehmen, dass die Studierenden, die am Tag noch viel
lingere Einheiten von Online-Lehre bewiltigen miissen, dhnliche Erfahrungen ma-
chen und dariiber hinaus noch ganz andere Problematiken entstehen. Es gab zu die-
sem Zeitpunkt noch keine direkten Belege oder gar empirische Evidenz, ob und wenn
ja welche moglichen gesundheitlichen Einschrinkungen die Studierenden aufgrund
der Corona-Situation erleben.

Daher war es eine ganz natiirliche (irztliche?) Reaktion meinerseits, das Thema
Gesundheitsforderung trotz des vollen Stundenplans in den Online-Unterricht zu in-
tegrieren, ohne dass dies aber zu einer zusitzlichen zeitlichen Belastung fithrt. Das
Thema der eigenen Gesundheitsférderung ist vielen Studierenden meines Erachtens
nach noch fremd bzw. wird als wenig relevant bewertet. Was erstaunt, denn gerade fiir
die zukiinftigen angestrebten medizinischen Berufe sind Privention und Gesund-
heitsférderung zunehmend wichtige Themen. Nicht nur hinsichtlich eines kompeten-
ten Umgangs mit den Patient:innen, sondern auch fiir das eigene Gesundheitsverhal-
ten, was Untersuchung zur Studierendengesundheit® und Arztegesundheit belegen.’

Wie haben wir dieses Thema nun in unseren Online-Lehrveranstaltungen auf-
gegriffen und den Studierenden mdgliche Optionen zur Ressourcenoptimierung vor-
gestellt? Zunichst einmal haben wir in unseren Lehrveranstaltungen auf die Moglich-
keiten personlicher Gesundheitsprivention in Zeiten der Pandemie und Online-Lehre
hingewiesen. Wir konnten dabei auf Material von der Arbeitsgruppe Studierendenge-
sundheit unserer Universitit verweisen, die sich seit Jahren wissenschaftlich mit die-
sem Thema beschiftigt und unterschiedliche Angebote entwickelt und an der Univer-
sitit implementiert hat.

Die Studierenden wurden des Weiteren eingeladen, unsere institutseigene Bewe-
gungspause mitzunutzen. Das Angebot konnten wir dann aber im Verlauf einstellen,
da erfreulicherweise fiir die Studierenden vonseiten der Universitit eine eigene virtu-
elle Bewegungspause mit Unterstiitzung Studierender der Physiotherapie angeboten
wurde.

8 Voltmer, Kétter und Spahn, ,Perceived Medical School Stress and the Development of Behavior and Experience Patterns
in German Medical Students*.
9 Gensichenu.a., ,Arztegesundheit - eine Einfilhrung anhand eines narrativen Reviews*.
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Da ich in der Vergangenheit auch Seminare zu Mind-Body-Medicine an der Uni-
versitit betreut hatte, in denen unterschiedliche Techniken zu Selbstwirksamkeit und
Achtsambkeit erlernt werden, wagte ich zusitzlich ein Meditations-Experiment: In
einem internationalen Public-Health-Workshop mit Studierenden aus Afrika fithrte
ich eine freiwillige Meditation als Pause zwischen meinen Seminaren durch. Natiir-
lich war ich erfreut, dass das Experiment gelang und positive Erfahrungen zuriickge-
meldet wurden. Dennoch ging es mir vor allem darum, den Studierenden aus dem
Bereich der Gesundheitswissenschaften aufzuzeigen, dass das Thema Gesundheit
eben nicht nur Forschungsgegenstand ist, sondern auch fiir die eigene Person eine
zentrale Rolle spielt.

Zusitzlich wurde ersichtlich, wie wichtig es ist, Studierenden nicht nur in diesen
besonderen Zeiten die Bedeutsambkeit des Gebrauchs von validen Datenquellen z. B.
zum Beantworten von Fragen der Gesundheit und dariiber hinaus zu erliutern. Es
wird mir immer mehr bewusst, dass unsere Lehrinhalte der Epidemiologie und der
evidenzbasierten Medizin nicht nur zur moglichen Steigerung der Wissenschafts-
bzw. Beratungskompetenz der Studierenden dienen, sondern auch das Potential ha-
ben, die eigene studentische Gesundheitskompetenz zu unterstiitzen.

Vielleicht macht sich hier wieder mein arztlicher Hintergrund bemerkbar, der
informieren und aufkliren mochte.

Um die doch sehr anonyme Atmosphire des virtuellen Raums der synchronen
Lehrveranstaltungen fir die Studierenden und auch mich positiv zu verindern, ent-
wickelte sich aus den Erfahrungen mit den schon genannten Mind-Body-Medicine-
Seminaren ein Fotoprojekt. Ich bat die teilnehmenden Studierenden eines zweiwo-
chigen Seminars, mir Fotos (ohne Personen) aus ihrem hiuslichen Umfeld, ihrem
Arbeitsplatz oder von ihrer Umgebung/Heimat, Wochenendausflug etc. zuzuschi-
cken. Diese Bilder nutze ich in meinen Seminarfolien als Hintergrundbild fiir kleine
Erholungs- und Fragepausen wihrend des Seminars. Diese kleine Anpassung ermog-
lichte es nicht nur mir, sondern auch den Studierenden, untereinander eine person-
liche Ebene zu entwickeln, die wertschitzend und férderlich war. Da die Riickmeldun-
gen vonseiten der Studierenden sehr positiv ausfielen, integrierte ich das Angebot in
weitere Seminare. Bis zum Semesterende ist so eine wunderbare Fotosammlung ent-
standen, die einer kleiner Ausstellung auf dem Universititscampus wiirdig wire.

Ich kann meinen irztlichen Hintergrund nicht verleugnen. Will ich auch gar
nicht. Ich kann Lehre und Durchfithren von Gesundheitsprivention nicht trennen.

Die positive Resonanz vonseiten der Studierende auf diese ,einfachen“ Metho-
den machte einen Bedarf deutlich: Es wird wichtig sein, die Studierenden im virtuel-
len Kontakt auch beziiglich ihrer Gesundheitsressourcen ,im Blick“ zu behalten, je
linger die Pandemie und damit auch die Zeit der Online-Lehre dauern wird. Mein
arztlicher Blick bleibt auch in der Lehre bestehen, und ich beginne dieses Duale in
mir auch immer mehr zu schitzen.

Die Konzepte zum Thematisieren von Moglichkeiten der eigenen Privention
und das Fotoprojekt werde ich im Wintersemester fortfithren. Mir scheint es wichtig,
dass auch vonseiten der Universitit noch mehr Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir
Studierende erarbeitet und angeboten werden.
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Virtueller Kontakt mit den Studierenden — Stressor
und Ressource

Aus meinen schriftlichen Beobachtungen zum virtuellen Kontakt mit den Studieren-
den nehme ich zwei in sich kontrire Erfahrungen wahr. Die verdnderte Art der nun
virtuellen Kommunikation mit den Studierenden habe ich anfinglich als relevanten
Stressor wahrgenommen. Demgegentiber stand das Gefithl der neu entgegenge-
brachten Wertschitzung vonseiten der Studierenden, das fir mich persénlich als
wichtige Ressource diente.

Die Stille in der Online-Lehre

Durch viele technische Schwierigkeiten in der Anfangszeit der Online-Lehre wurde
schnell klar, dass die Ubertragung fiir alle stabiler ist, wenn nur der/die Dozent:in
Kamera und Mikrofon dauerhaft wihrend eines Seminartermins aktiviert. Die Kom-
munikation erfolgte iiber die Absprache einer virtuellen Etikette mit der Moglichkeit
des Nutzens eines Chats und dem ,Handzeichen heben“ mit darauffolgender Mikro-
fonfreigabe. Diese Etikette forderte allerdings nicht die natiirliche Kommunikation,
und fiir mich als Dozierende verschwanden die Teilnehmer:innen damit in einer Art
,stillem Nirwana“.

Der Wegfall des Sehens und Horens der Studierenden war ein immenser Ein-
schnitt in der Kommunikation in den Online-Seminaren. Dadurch haben sich unter-
schiedliche Anforderungen ergeben, die mich auf verschiedene Weise tiber die Dauer
des Semesters belastet haben. In meiner Prisenzlehre nehme ich die Reaktionen der
Studierenden schnell wahr und reagiere auf Artikulationen, Mimik und Gestik nicht
selten mit Anderungen in meiner Inhaltsvermittlung. Ich kann sagen, dass ich fiir die
Gestaltung meiner Lehre diesen Eindruck von Stimmung und Atmosphire, welcher
aus jeder Studierendengruppe auch immer wieder unterschiedlich entsteht, als Riick-
meldung brauche. Durch den Wegfall der visuellen und akustischen Interaktion mit
den Studierenden entstehen die Phinomene des ,schwarzen Screens“ und der
,Stille“. Die daraus resultierende Belastungssituation beschreibe ich in unterschied-
lichen Blogbeitrigen.

,Das Anstrengende ist, dass man zum einen das Gefiihl hat, dass man nonstop redet. Man
wird selten durch Fragen unterbrochen. Studierenden wollen oder trauen sich nicht wirk-
lich, dass Mikrofon in WebEx-Seminaren anzumachen und kommunizieren viel iiber
den Chat. Das bedeutet, dass man sich in einem konstanten Redefluss befindet und
gleichzeitig den Chat im Auge behalten muss, kurze Umfragen aktivieren und weiter
schauen muss, dass dabei weiter die Inhalte korrekt ritberkommen. (...) Ich kann nicht
sagen, dass die Studierenden desinteressierter sind oder nicht mitmachen. Aber die Inter-
aktion ist doch eine andere gewShnungsbediirftige Interaktion geworden.“ (Blogeintrag,
30.04.2020)

Mich haben diese Phinomene irritiert, da sie mich als Dozentin verunsicherten. Mir
fehlte die Einschitzung, ob die Studierenden sich langweilten, tiberfordert fiihlten,
gar nicht mehr vor dem Bildschirm saflen oder doch zufrieden und motiviert zuhor-
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ten. Hinzu kam das konstant hohe Konzentrationslevel in den Seminaren, das durch
das stindige Monologisieren und die gleichzeitige Technik- und Chatbeobachtung zu
erklidren war. Auch konnte ich schlichtweg einen gewissen Grad an kindlicher Enttiu-
schung bei mir feststellen, dass hier die Méglichkeiten der sozialen Interaktion von-
seiten der Studierenden nicht genutzt wurden. War diese doch im Alltag schon redu-
ziert, erhoffte ich diese wenigstens in der Lehre.

Natiirlich war bei mir ein grofies Verstindnis vorhanden, dass die Online-Lehre
auch fiir die Studierenden eine herausfordernde Situation sein musste, aber meine
Irritation blieb. Ich fithrte unterschiedliche didaktische Anpassungen in den Semina-
ren durch, um die Studierenden aus der Reserve zu locken. Dies wiederum fithrte zu
einem erhohten zeitlichen Aufwand in der Vorbereitung. Mit dem Resultat, dass diese
neue Situation mit den verschiedenen Anforderungen zu Stress, Gereiztheit und
einem Spannungsfeld zwischen mir und den Studierenden fiihrte.

Was habe ich riickblickend fiir Ressourcen im Sinne der Gesundheitsférderung
genutzt, um dieser Anforderung zu begegnen?

Zunichst hat es mir geholfen, das Thema zu kommunizieren. Ich merkte im
Austausch mit anderen Dozierenden, dass diese iiber dhnliche Erfahrungen berichte-
ten, die sie auch als belastend und demotivierend wahrnahmen. Es war erleichternd,
in den Gesprichen die personliche Frustration loszuwerden und in weiteren Schritten
auch mogliche Losungsansitze zu diskutieren.

Zusitzlich habe ich aber auch den Austausch mit den Studierenden selbst ge-
sucht, um Griinde fiir dieses Verhalten zu erfragen. Die Studierenden meldeten zu-
riick, dass sie sich nicht trauen wiirden, etwas tiber das Mikrofon zu sagen. Sie moch-
ten die Kamera nicht aktivieren, da sie dies als unangenehm empfinden und nutzten
lieber den Chat, da dort die gestellten Fragen auch besser mitzuverfolgen seien. Von
dieser neuen ,Online-Schiichternheit“ war ich schlichtweg iiberrascht. Ich hatte nicht
damit gerechnet, dass die mit der virtuellen Welt grof gewordene Generation, die sich
in Facebook, Instagram, Twitter oder TikTok zeitlich vollkommen verlieren kann, im
virtuellen Unterrichtsraum plétzlich schiichtern und zuriickhaltend wird. Dennoch
halfen mir diese Riickmeldungen, sodass sich meine anfingliche Irritation und Ge-
reiztheit iiber die Zeit reduzierten. Ich verstand, dass die , Stille“ und der ,,schwarze
Screen” keine Boykotterklirung der Studierenden an mich als Dozentin waren, son-
dern eher ein Zeichen von Anpassungsschwierigkeiten gegeniiber dem neuen Me-
dium Online-Lehre. Die Studierenden und mich verband somit das Gefiihl der Un-
sicherheit im Umgang mit diesem neuen Lehrformat, aber aus unterschiedlichen
Blickwinkeln. Dieses iiber die Studierenden neu zu lernen, dnderte meine Sichtweise
hin zu mehr Geduld und Akzeptanz in der Kommunikation in meinen Seminaren.
Ich ermutigte die Studierenden daher freundlich weiter, das Mikrofon oder den Chat
zum Beantworten von Fragen zu nutzen.

Im Verlauf entwickelte sich eine interessante Anpassungsfihigkeit meinerseits,
die es mir erlaubte, die zuvor als Stressor wahrgenommene Situation in eine Res-
source zu entwickeln. Das Phinomen der Stille und des schwarzen Screens nutze ich
fiir eine autodidaktische Fortbildung. Die dauerhafte Anwendung meiner aktiven
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Kamera in den synchronen Seminaren bot mir die Moglichkeit, mich selbst wihrend
des Lehrens wie in einem Spiegel zu beobachten und zu evaluieren.

,Eine weitere Impression ist, dass ich mehr tiber meine Art zu sprechen, zu reden und
meine Mimik reflektiere. Ich lichele z. B. gefiihlt zu wenig, spreche deutlich, aber schnell.
(-..) Durch das Abwarten von Riickmeldungen zu Fragen im Chat bei einem Webinar 4n-
dere ich auch mein Sprechtempo und mache mehr Pausen.“ (Blogeintrag, 24.04.2020)

Durch das hiufige Monologisieren in der Stille legte ich mehr Augenmerk auf mei-
nen Sprechrhythmus, mein Sprechtempo, Formulierungen und die Anwendung von
Fullwortern. Durch das teilweise lange Schweigen der Studierenden bei der Beantwor-
tung von Fragen war dies ein gutes Training, um das Aushalten von Pausen weiter zu
optimieren oder diese z. B. als Trinkpausen zu nutzen. Die Erkenntnisse dieser , Fort-
bildung“ konnte ich wiederum in anderen Seminaren anwenden und weiter evaluie-
ren. Aus der Sicht der Gesundheitsforderung kann ich dies als resilientes Verhalten
zusammenfassen.

Die ,neue“ oder ,,andere“ Wertschitzung der Studierenden

Im Kontrast zu der anfinglich als Stressor wahrgenommenen erschwerten virtuellen
Kommunikation stand das Gefiihl der verinderten Wertschitzung der Studierenden
mir als Dozentin gegentiber, die ich im folgenden Blog beschreibe:

,Generell bemerke ich eine ,andere‘ Dankbarkeit der Studierenden, die ich so in der Pri-
senzlehre noch nicht kenne. Egal in welchen Lehrbereich ich bei mir Lehre anbiete oder
ein online Konzept ankiindige, merke ich eine andere Art von Wertschitzung und Dank-
barkeit, dass man sich Miihe gibt, den Studierenden weiterhin Lehre anzubieten.(...) Es
scheint mir, als ob Lehre plétzlich ein wichtiges Gut geworden ist in der aktuelle Situation,
welches mehr wertgeschitzt wird. Das wiederrum regt bei mir auch andere Motivation an,
die Lehre richtig gut und kompetent weiterzufithren.“ (Blogeintrag, 30.04.2020)

Auch Kolleg:innen berichten vermehrt von dem Gefiihl der ,neuen” Wertschitzung,
die sie und ich so direkt und kollektiv aus Seminaren im Prisenzunterricht nicht erin-
nern konnen —ist das Gefiihl der Prisenzlehre wirklich schon so verblasst?

Ist es nun aber wirklich eine andere, eine gesteigerte Wertschitzung — oder
nehme ich das jetzt in dieser besonderen Situation nur anders wahr?

Durch die anfangs unklare Situation des Ablaufs und das relativ spontane Auf-
die-Beine-Stellen der Online-Lehre durch uns Dozierende hatte ich riickwirkend den
Eindruck, dass Studierende den Wert von Lehre in diesem Online-Semester mehr
wertschitzen konnten. Und auch unsere Bemiithungen und Motivation, Lehre auf
gleichbleibendem Niveau zu gewihrleisten, wurde sehr positiv bewertet. Vielleicht ist
diese generelle Dankbarkeit aber auch jetzt nur anders spiirbar, da das abschlieRende
»Abschlussklopfen“ bei einem Prisenzseminar ersetzt wird durch vermehrte schrift-
liche Bedankungsbekundungen in Chats, wertschitzende miindliche Riickmeldun-
gen und iiberraschend viele positive Evaluationsergebnisse.
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Ich merke, dass mich das positiv in meiner intrinsischen Motivation als Dozentin
verstirkt. Es fithrte bei mir zu neuen kreativen Schiiben, was die Anpassung der Lehr-
methoden und didaktischen Moglichkeiten der Online-Lehre angeht.

Die wahrgenommene gesteigerte Wertschitzung und die daraus resultierende
Begeisterung und Motivation bei der Online-Lehre kénnen sich sicherlich auch ge-
genseitig bedingt haben. Vielleicht war das auch ein Grund, warum wir am Ende des
Semesters aus den Reihen der Studierenden fiir den diesjahrigen Lehrpreis der Uni-
versitit nominiert wurden.

Das Gefiihl der Wertschitzung, ein ,Danke fiir dieses Seminar!“, war in solchen
Zeiten fur mich als Dozentin wichtig und bedeutsam. Es stellte eine wichtige Res-
source zur Unterstiitzung meines seelischen Wohlbefindens in meinem Lehrbereich
dar und betonte im Sinne des Kohirenzgefiihls des salutogenetischen Modells die
Sinnhaftigkeit unseres Tuns als Hochschuldozent:innen in diesen besonderen Zeiten.

Neues Semester — und alles bleibt online

Es ist Oktober 2020, meine fertige Story liegt vor mir, das Wintersemester wird weiter
im virtuellen Format laufen. Was nehme ich zusammenfassend mit und was kann ich
als Arztin und Gesundheitswissenschaftlerin aus den vergangenen Monaten fiir die
weitere Online-Lehre ableiten?

Die Pandemie bringt neben dem Infektionsgeschehen auch andere Auswirkun-
gen mit sich. Dabei ist es nicht {iberraschend, dass sich diese auch in der neuen Ar-
beitssituation der Online-Lehre finden und bei mir zu einer Veranderung meines kor-
perlichen und psychischen Wohlbefindens gefithrt haben. Dadurch riickte das Thema
Gesundheit und eben auch Gesundheitsférderung fiir mich, gerade im Kontext von
Hochschullehre, im Verlauf des Sommersemesters immer weiter in den Vorder-
grund. Durch meine autoethnographische Titigkeit konnte ich mich selbst reflektie-
ren und neben den Stressoren auch Ressourcen entdecken. Der Gesundheitsforde-
rung im Allgemeinen und im Speziellen der betrieblichen Gesundheitsférderung
kommt eine immer wichtiger werdende Rolle zu. Die Pandemiezeit konnte dies ver-
deutlichen und dartiber hinaus aufzeigen, wo sowohl auf individueller Ebene als auch
auf institutioneller Ebene der Hochschulen weiterhin fiir Arbeitnehmer:innen und
auch Studierende optimiert werden sollte.

Fiir mich brauchte es diesen Einschnitt und eine solche Systemverdnderung im
Lehrbetrieb, um das gesundheitsférdernde Potential, das mit der Prisenzlehre ein-
hergeht, tiberhaupt erst erfassen zu kénnen. Dass mir z. B. die soziale Interaktion
und korperliche Bewegung zur Stabilisierung des psychischen Gleichgewichts im
Online-Lehrmodus fehlen wiirden, hitte ich zuvor nicht gedacht. Umso wichtiger
empfinde ich es nun, den Fokus in meiner zukiinftigen Dozierenden-Titigkeit auf
eben diese Ressourcen zu legen. Auch der bewusste Dialog mit den Studierenden
bekommt einen neuen Stellenwert. Es erscheint mir insbesondere in der aktuellen
Pandemie-Situation von grofler Bedeutung, das Befinden der Studierenden zu be-
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riicksichtigen, gerade weil die Kommunikation einen so grundlegenden Wandel
erfahren hat. Daher erachte ich es fiir mich selbst in meiner Rolle der Dozentin als
wichtig, das Thema Gesundheit im noch unklaren Verlauf der Pandemie immer wie-
der vor dem Hintergrund der Online-Lehre zu hinterfragen bzw. zu reflektieren und
zu informieren. Das mag mir mit meinem Hintergrund leicht und natiirlich fallen,
aber ich denke, alle Dozierenden schaffen es, ein ,Wie geht es Thnen?»“ an das virtuelle
Gegeniiber zu richten.

In diesem Sinne ein ,Gesundheit!“ in der Online-Lehre und dariiber hinaus an
uns alle.
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Neue (digitale) Lehrpraktiken






Die Logik der Theorie ist nicht die Logik
der Praxis

Was passiert, wenn von der , Digitalisierung® nicht mehr als Zukunfisthema, sondern als
Normalitit im Hier und Jetzt gesprochen wird? Dieser Frage konnte ich anhand meiner
eigenen personlichen Entwicklung im Verlauf des Sommersemesters 2020 nachgehen. Nach
Jjahrelanger programmatischer Arbeit im Bereich des digitalen Wandels in der Bildung war
ich im Zuge der Corona-Pandemie gefordert, mein theoretisches Wissen und Handeln in
entsprechende konkrete Praktiken zu iibersetzen. Digital gestiitztes Lehren und Lernen war
dabei nicht nur Form, sondern auch Vermittlungsgegenstand meiner Lehrtitigkeit. Insofern
etlebte ich das digitale Sommersemester 2020 als nie geahntes Ping-Pong-Spiel zwischen
Theorie und Praxis der Digitalisierung in der Hochschulbildung mit offenem Ausgang.
Diese autoethnographische Story soll diesen Spielverlauf wiedergeben.

Der Mirz 2020 als Beginn einer neuen Zeitrechnung fiir mich

Die Digitalisierung durchdringt alle Lebens- und Arbeitsbereiche. Dieser Eingangs-
satz wire fiir gewdhnlich der routinierte Einstieg in einen von mir geschriebenen Text
vor dem Mirz 2020, jenen Monat, ab dem fiir mich wie fiir viele weitere Hochschul-
mitarbeiter:innen eine neue Zeitrechnung begann. Bevor die Folgen der Corona-Pan-
demie unser akademisches Handeln grundlegend herausgefordert haben, wurde die
,Digitalisierung” im Bildungssystem immer perspektivisch diskutiert — eher als et-
was, das vor und nicht hinter uns liegt. Seit Mirz 2020 riickt der zeitliche Fokus im-
mer stirker in die Gegenwart. Diesen Perspektivenwechsel konnte ich in fiir mich
eindrucksvolle Art und Weise im Verlauf des Sommersemesters 2020 am eigenen
Leib erleben. Das mag sich vor allem dadurch begriinden, dass ich in unterschied-
lichen beruflichen Kontexten tiber die letzten Jahre hinweg relativ viel zur sogenann-
ten Digitalisierung im Bildungswesen gelesen, gesprochen und geschrieben habe,
jedoch selten bis gar nicht in praktischer Verantwortung bei der Umsetzung der pro-
phezeiten Weisheiten gefordert war. In hochschulitbergreifenden Organisationen des
Wissenschaftssystems war ich jahrelang in programmatischer Funktion stirker auf
Ebene des Diskurses mit Entwicklungen rund um Fragen der digitalen Bildung be-
schiftigt, sozusagen auf theoretischer Ebene. Das Sommersemester 2020 war das
zweite Semester, in dem ich an einer deutschen Hochschule selbst als Lehrperson die
Digitalisierung in der Bildung als Vermittlungsgegenstand hatte — und das erste Se-
mester, in dem digitale Technologien nicht nur Inhalt, sondern auch vollumfinglich
Medium meiner akademischen Lehre waren. In meiner Person konnte ich also erfah-
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ren, wie sinngemif nach Bourdieu' die Logik der Theorie (zur Digitalisierung in der
Bildung) mit der Logik der Praxis (der Digitalisierung in der Bildung) konfrontiert
wurde. Dieses Pingpong-Spiel aus theoretischem und praktischem Wissen in mir
selbst trug sich konkret dadurch aus, dass zwei Lehrveranstaltungen umzusetzen wa-
ren: ein Seminar zu Medienkompetenzen an meiner eigenen Hochschule und ein
externer Lehraufirag im Bereich der Mediendidaktik — beides im Team-Teaching. Ich
bin daher sehr dankbar, iiber das gesamte Sommersemester 2020 hinweg das kolle-
gial-kollaborative AEDiL-Projekt als Reflexionsraum zur Verfiigung gehabt zu haben
und in dieser verdichteten Form von diesem brisanten Spannungsverhiltnis von
Theorie zu Praxis berichten zu diirfen.

Das gingige Narrativ vom Kaltstart in die digitale Lehre

Hochschullehrende wurden tiberfallsartig von den Folgen der Corona-Pandemie fiir
die Gestaltung ihrer akademischen Lehre getroffen. Das Hochschul- und Instituts-
leben hat sich bei mir — wie bei vielen Kolleg:innen — innerhalb weniger Tage schlag-
artig von der Prisenz- zur Homeoffice-Wirklichkeit hin verdndert. Da das Sommer-
semester an meiner Hochschule Ende April 2020 startete und Homeoffice Mitte Mirz
von einem auf den anderen Tag verwirklicht wurde, blieb also etwas mehr als ein Mo-
nat zur Vorbereitung und Umsetzung der komplett digitalen Lehrveranstaltungen.
Zweifelsohne bedarf eine hochschuldidaktisch ansprechende Planung von — wie in
meinem Fall zwei neu zu konzipierenden — Lehrveranstaltungen des Vorlaufs. Wih-
rend in meinem direkten Umfeld wie auch in meiner Twitter-Filterblase das Narrativ
des tsunamiartigen Umschwungs von analog zu digital bei der Lehrgestaltung tiber-
wog, wirkte die Kurzfristigkeit der Anforderungen der Umstellung der Lehre von Pra-
senz- auf Distanzlehre gar nicht so hektisch und kurzatmig auf mich. So hielt ich in
meinem AEDiL-Tagebuch bereits Anfang 2020 etwas polemisch fest:

,dass wir gliick(-im-Ungliick-)licherweise ja immerhin 7-8 Wochen Zeit fir die Umstel-
lung auf den digitalen akademischen Vorlesungsbetrieb haben — und ja auch im Bereich
der Mediendidaktik im Hochschul- und Bildungssystem nicht bei null anfangen. Ebenso
bleiben uns ja nicht 7-8 Wochen, um einen komplett, Instructional Design-orientierten,
mediendidaktisch state-of-the-art Hochglanz artigen Online Kurs, erst recht keinen Har-
vardX MOOC, abzuliefern, sondern eine gewohnliche Lehrveranstaltung“ (Blogeintrag,
09.05.2020)

Wie andere Lehrende war ich also — aus meinem persénlichen Blickwinkel betrachtet
— eher mittel- statt kurzfristig gefordert, innerhalb einiger Wochen mit Unterstiitzung
von zentralen Service- und Supportstellen sowie Kolleg:innen im direkten universita-
ren Umfeld wie auch der groflartigen Inspirationsquelle Twitter und speziell dem
#Twittercampus die grundsitzlichen mediendidaktischen Rahmenfragen fiir die

1 Bourdieu, Entwurfeiner Theorie der Praxis auf der ethnologischen Grundlage der kabylischen Gesellschaft.
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Lehrveranstaltung zu kliren — und vieles davon zunichst auch nur fiir die ersten Se-
minarsitzungen. Dies schien mir keine so enorme Kraftanstrengung, wenn ich mir
gleichzeitig vor Augen fiihrte, dass die mikrodidaktische Planung in fritheren Semes-
tern sehr viel weitsichtiger und langfristiger doch — ehrlich gesagt — auch selten statt-
gefunden hatte. Dariiber hinaus hatte sich in meiner theoretischen Beschiftigung mit
Fragen der Digitalisierung in Bildungskontexten in den Jahren zuvor schon der Ein-
druck verfestigt, dass sich die klare gedankliche und praktische Trennung zwischen
dem Digitalen auf der einen und dem Analogen auf der anderen Seite ohnehin schon
langst aufgelost zu haben schien. Lernmanagementsysteme wie ILIAS oder stud.IP
wurden auch vor dem Sommersemester 2020 schon an meiner Hochschule einge-
setzt. Das wiederum zihlte in fritheren Zeiten nicht selten als digitale Lehr-Lern-
phase, wihrend sich die Studierenden die PDF-Dateien in Wahrheit ausdruckten und
sehr ,analog” lernten. Die Vorlesung bzw. das Seminar galt — ganz dem Mantra des
neuen Buzzword-Begriffs Blended Learning folgend — als synchrone, analoge Lehr-
Lernphase, wobei alle auf Powerpoint-Folien starrten und ihre Notizen auf Laptops
und Tablets machten bzw. auch einfach wichtige oder unwichtige Dinge auf dem
Smartphone erledigten. Sehr allergisch reagierte ich zu Beginn des Sommersemes-
ters auf Aussagen, die das Narrativ bedienten, dass nun die akademische Lehre grund-
sitzlich von analog zu digital auf den Kopf gestellt werden wiirde. Nicht selten paarte
sich diese dramatische Erzdhlung der grundsitzlichen Umstellung der Lehre an deut-
schen Hochschulen mit einer seltenen Ungeduld von Lehrenden und Hochschulver-
antwortlichen im Umgang mit digitalen Formaten. Passend dazu hielt ich im AEDiL-
Tagebuch fest:

»Klappt aktuell im Unibetrieb mal die Webconference nicht auf Anhieb, ist der Ton mal
aus oder das Video gefroren, verlieren alle die Geduld. Physische Seminarraume findet
man doch kurz vor Veranstaltungsbeginn selten so vor, wie man das als Lehrender gern
mochte. Bleiben wir doch bei dem Thema etwas auf dem Teppich und tasten uns an die
besten Losungen heran.“ (Blogeintrag, 15.04.2020)

In zeitlicher Nihe zu diesen Gedanken duflerte auch Gabi Reinmann? die Vermutung,
dass insbesondere zum Beginn des Sommersemesters einerseits sehr laute und ande-
rerseits sehr leise Stimmen im Diskurs um die digitale Neugestaltung der akademi-
schen Lehre prisent waren. Leider seien es — und mit dieser Vermutung lag sie ver-
mutlich goldrichtig — insbesondere die relativ wenigen, aber plakativ-lauten Stimmen,
die das Semester tiber im Diskurs um Fragen des sogenannten Corona-Semesters zu
horen waren. Stellvertretend dafiir sind lange, ermiidende Diskussionen zum Thema
Datenschutz am Beispiel der Nutzung des US-amerikanischen IT-Anbieters Zoom
(siehe Story ,Es ging um (viel) mehr als ,nur” die Lehre!“) sowie die medial tiberpra-
senten Diskussionen rund um die von Hochschullehrenden initiierte Petition zur
Riickkehr zum Prisenzbetrieb.> Nicht wenige Lehrende wie ich setzten sich schnell
mit sehr praktischen und differenzierten Fragen der Gestaltung akademischer Lehre

2 Reinmann, ,Laute und leise Stimmen*.
3 FAZ, ,Debatte iiber die Prisenzlehre*.
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wie passenden asynchronen Lehrformaten auseinander, was eben auch bedeutete,
sich mit dem komplexen gesellschaftlichen Umfeld zu befassen, in dem Online-Lehre
umzusetzen sei. Im gleichen Tagebucheintrag schrieb ich daher:

,Fragen an die technische Ausstattung, riumliche Moglichkeiten zum Lernen und sonsti-
gen Wiinschen an mich Lehrenden wurden technisch in das Umfragetool eingepflegt,
doch drifteten die Gedanken schnell ab und ich dachte an all die viel praktischeren neuen
Lebenslagen, in denen Studierende das kommende Semester bestméglich versuchen wer-
den zu lernen. Gedanken kamen und gingen wie: Wie findet WG-Leben in Quarantine
statt? Wie den Lebensunterhalt bestreiten, wenn der Dienstleistungssektor als Hauptein-
nahmequelle der Studierenden kriselt? Wie der Familie stolz vom letzten Semester, der
neuen Freundin und den bestandenen Priifungen berichten, wenn man Ostern in der
Studi-Stadt, aber nicht daheim im Wendland, der Eiffel oder Dithmarschen verbringt? Die
Verkettung der Fragen liefe sich lange fortsetzen. (Blogeintrag, 15.04.2020)

Fiir mich und die konkrete operative Gestaltung der eigenen akademischen Lehre
stellte sich ausgehend von diesen Eindriicken die Frage, wie bei allen Ambitionen in
Bezug auf bestmdglich digital gestiitzte Lehrveranstaltungen stets immer wieder der
real existierende Kontext vor Augen zu fithren und mitzudenken sei, in dem die Stu-
dierenden lernen bzw. es niherungsweise versuchen. Wie heifdt es so schon in der
Theorie didaktischer Modelle, deren Konsequenzen ich mir nie zuvor so bewusst war
wie im Corona-Semester: ,Die Grundlage fiir eine gelungene Planung und Umset-
zung des didaktischen Designs ist die Analyse des Kontextes einer Bildungsmafi-
nahme.“* Schnell wurde klar, wie hoch der Anspruch an eine gute, zeitgemifle akade-
mische Lehre ist, wenn sie dem Kontext der Pandemie bei der Planung und
Umsetzung der Lehrveranstaltung gerecht werden soll.

Der schmale Grat zwischen Sensation und Banalitit
digitaler Lehre

Die ersten Gehversuche in der konkreten Planung und Umsetzung der eigenen Lehr-
veranstaltungen im Sommersemester 2020 waren vor allem geprigt von einer inne-
ren Zerrissenheit, die sich zwischen den Polen der euphorischen, maximalen Selbst-
wirksamkeit im digitalen Raum auf der einen Seite und dem erniichterten Eindruck
einer Banalitit der tatsichlichen digitalen akademischen Lehrleistung auf der ande-
ren Seite abspielte. Symbolisch dafiir steht der Anspruch der studierendenzentrierten
Lehre und der Entwicklung von Lehrvideos.

Der Anspruch studierendenzentrierter Lehre in auflergewshnlichen Zeiten

Schon frith wurde mir bewusst, wie herausfordernd es insbesondere im Corona-Se-
mester sein wiirde, den Studierendenbediirfnissen ernsthaft niaherungsweise gerecht
zu werden. Dem die letzten Jahre bildungspolitisch zunehmend geiuflerten An-

4  GWDG, ,Kontextanalyse*.
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spruch des sogenannten shift from teaching to learning gerecht zu werden, schien bei
der eigenen Seminargestaltung leichter gesagt als getan. Im Nachhinein betrachtet
eher leichtfertig, hatte auch ich auf theoretischer Ebene die letzten Jahre mit einge-
stimmt in das Mantra der Leitgedanken einer Partizipativen Mediendidaktik®, der Stu-
dents-as-Partners® sowie der Abkehr von einer digital gestiitzten Pidagogik der Bevor-
mundung.” Daran wollte ich mich ganz praktisch und in diesen besonderen Zeiten
messen. Lernrdume — egal ob analog oder virtuell, wobei die Grenzen vermutlich
ohnehin zerflieRen — sind immer auch Orte der Aushandlung zwischen Lehrenden
und Lernenden. Dies schien in physischen Lehr-Lernsettings eher einfach durch den
direkten, personlich-unmittelbaren Austausch beim Seminarauftakt zusammen mit
den Studierenden. Dies wiirde im digitalen Raum anders erfolgen, doch wie genau?
Dies wurde mir erst im Verlauf des Semesters klar.

Im Team-Teaching sahen wir das Potenzial der besonderen Situation zunichst
dahingehend, eigene Annahmen tiber Realititen und Bediirfnisse von Studierenden
ganz grundsitzlich aufzubrechen, vor allem fiir die Gestaltung des eigenen virtuellen
Seminars. Um mehr iiber entsprechende Kontexte der Studierenden zu erfahren,
wurde eine kurze Online-Umfrage unter den angemeldeten Studierenden vor Semi-
narauftakt verteilt. Die Studierenden konnten iiber ihre technischen und weiteren Vo-
raussetzungen und Wiinsche berichten, und zu meinem grofen Erstaunen beteilig-
ten sie sich nicht nur rege daran, sondern gaben auch fiir mich tiberraschende
Antworten. Nicht alle Studierenden verfiigten zu Semesterbeginn tiber die notwen-
dige technisch-rdumliche Infrastruktur fir konzentrierte videobasierte Live-Seminar-
sitzungen, die urspriinglich vorgesehen waren. Mehrheitlich sagten die Studierenden
in den Kommentaren ganz von sich aus und ohne dass es dazu direkte Fragen gab,
dass alle Lehr-Lernformate so asynchron wie moglich stattfinden sollten. Erfahrungen
mit online gestiitzten Lehr-Lernsituationen hatte nur eine Minderheit der Seminar-
teilnehmenden, und wenn vorhanden, waren sie eher gemischt. Die triibe Vermu-
tung, dass die Studierenden die geplanten synchronen Videokonferenzen, tiber deren
Umsetzung und Tools sich die halbe Lehrendenrepublik den Kopf zerbrach, nicht mit
gleichen Chancen wahrnehmen konnten und wollten, wurde also schwarz auf weif3
bestitigt und galt es zu beriicksichtigen. In der Konsequenz fiel die Entscheidung
dann fiir die synchronen Sitzungen zusitzlich zu den asynchronen Selbstlerninhalten
auf die datensparsame Variante von Live-Chats tiber das hauseigene Lernmanage-
mentsystem. Unser eigener Mediengebrauch wie auch jener der Studierenden ist be-
stimmt durch WhatsApp, Telegram, Signal und Co. Warum also nicht die Live-Seminar-
sitzung als Chatsitzung gestalten? Diesen kommerziellen, top-designten Tools
konnten wir nach langem Abwigen nur die Chatfunktion des Lernmanagementsys-
tems stud.IP gegentiberstellen, da Studierende sich so wenig zusitzliche Tools wie
méglich im Einsatz wiinschten.

5 Mayrberger, Partizipative Mediendidaktik.
6 Mercer-Mapstone u. a., , A Systematic Literature Review of Students as Partners in Higher Education*.
7 Deimann, ,Pidagogik der Bevormundung*.
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Im Verlauf des Semesters reagierten die Studierenden zunichst iiberrascht, dass
dieses minimalistische digitale Format umgesetzt wurde, doch im Zeitverlauf reagier-
ten sie tiberaus offen und zufrieden beziiglich des Einsatzes von Chats. Sie sahen ein,
dass es den heterogenen technischen Bedingungen der Seminarteilnehmenden am
ehesten gerecht wurde. Es gab eine sehr breite Beteiligung im Chat, sogar eine viel
breitere aktive Teilnahme mit Beitrdgen als in gewohnlichen physischen Seminarsit-
zungen. Dariiber hinaus fiel mir positiv auf, dass vor allem Typen von Studierenden
sehr aktiv Beitrige leisteten, die in fritheren Semestern eher still und passiv gewesen
waren. Dies mag daran gelegen haben, dass Beitrige dieser Studierenden in Ruhe
getippt werden konnten, ohne typische soziale Dynamiken des Seminars. Chats wur-
den ironischerweise in Universititen selbst fiir eine leichte direkte Kommunikation
erfunden, genauer gesagt von finnischen Studierenden im Jahr 1989. Nach vielen Jah-
ren neue Medien in der Lehre, E-Learning, digitalen Lehr-Lerninnovationen und Bil-
dungstechnologien im digitalen Zeitalter mit Diskussionen um Chatbots, KI und
Blockchain in der Hochschulbildung ist es ausgerechnet der simple Chat, der aktuell
fiir meine Lehrveranstaltung das vielversprechendste Lehr-Lernszenario fiir Echtzeit-
Interaktion zwischen Studierenden sowie mit Lehrenden darstellt — all dies ausge-
rechnet in meiner Lehrveranstaltung, in der digitale Bildung und Medienkompeten-
zen Inhalt und Form waren. Mir wurde klar, dass man fiir dieses Lehr-Lernarrange-
ment sicher nicht den Ars legendi-Preis fiir exzellente Hochschullehre gewinnen
wiirde, doch zufrieden war ich dennoch.

Beispiel: Die Produktion eines Erklirvideos
Im Sommersemester 2020 war ich zum ersten Mal gefordert, entsprechend meinen
eigenen Anspriichen asynchrone digitale Lehr-Lern-Formate zu entwickeln. Damit
Studierende auch im virtuellen Raum zu mir als Lehrperson eine Beziehung auf-
bauen konnten, nahm ich einfithrende Erklirvideos auf. Die Umsetzung war dann
ein Paradebeispiel fiir ein Gefiihl, das getragen war von Euphorie, Flow-Momenten
bzw. von etwas, das ich als ,digitale Selbstwirksamkeit” bezeichnen wiirde. Der Spa-
ziergang bei gutem Frithjahrswetter wurde genutzt und das Tablet eingepackt, um in
entspannter naturnaher Kulisse Videos aufzunehmen. Danach verstand ich schnell,
warum die Produktion von Lehrvideos so aufwendig ist, wenn man als Lehrperson
wie ich mit hohen Anspriichen startet. Es dauert eine Ewigkeit, um nach windstillen,
nicht zu sonnigen, nicht zu schattigen, nicht zu sehr frequentierten und nicht zu Vo-
gelgerdusch-lastigen Momenten endlich ein einigermaflen zufriedenstellendes Video
aufgenommen zu haben. Dennoch iiberwog der Gliicks- und Selbstwirksamkeitsmo-
ment, denn diese Form der Lehrpraxis war neu. Daheim wurden die aufgenommenen
Videos sogleich unter Nutzung aller Quick-win-Effekte eines Videobearbeitungstools
finalisiert. Ich spiirte ein seltenes Gefiihl der Kreativitit und Motivation fiir digitale
Lehre und das Ergebnis machte mich stolz.

Am spiten Abend dann kamen die Zweifel und Fragen: Wahrend ich frither ohne
viel Vorbereitung in der ersten Seminarsitzung eine Vorstellungsrunde initiiert hitte,
so hatte ich nun alles in allem zwei bis drei Stunden Zeitaufwand fiir ein einzelnes
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vierminiitiges Vorstellungsvideo aufgebracht, nachdem alle damit verbundenen Fra-
gen des Videohostings, der Integration in das Lernmanagementsystem etc. geklirt
waren. Hitte ich in der gleichen Zeit nicht so viel Sinnvolleres, vor allem fiir die Inhalte
der Lehrveranstaltung, erledigen konnen? War es die eigene Technikbegeisterung, die
mich bereits bei der Produktion eines kleinen, einfachen Lernvideos zu Luftspriingen
verleitete? Die inneren Diskussionen begannen und fanden keinen wirklichen Kom-
promissausgang. Mir wurde jedoch klar, dass es hier zu einem Zusammenprall mei-
nes theoretischen Wissens mit den Anforderungen der Praxis kam, der ohne das
Corona-Semester wohlméglich nie in dieser Wucht geschehen wire.

Der digitale Raum — Land der (un)begrenzten padagogischen
Méglichkeiten?

Die ersten Wochen im Lockdown verharrte ich zunichst eher im Modus einer kon-
stanten Kurzsichtigkeit in Wartestellung. Nach und nach kamen zwar Elemente einer
richtigen Bliroumgebung in mein Homeoffice wie beispielsweise ein Monitor oder
ein Standing Desk. Spitestens Mitte Mai 2020 stellte sich dann jedoch eine gewisse
neue Routine ein. Symbolisch dafiir stand auch meine Homeoffice-Arbeitssituation.
Mitte Mai 2020 war klar, dass die Corona-Pandemie noch auflange Sicht den eigenen
Arbeits- und somit auch Lehralltag prigen wiirde, sodass ich mich dann auch vorsorg-
lich mit einer umfassenden Ausstattung fir Heimarbeit eingerichtet hatte. Etwa pa-
rallel dazu stellte sich mit Bezug auf die eigene akademische Lehrpraxis eine gewisse
neue Routine ein. Es waren weniger aufgeregte technische Fragen, die mich umtrie-
ben als vielmehr konkrete differenzierte Umsetzungsfragen, die im Verlauf des Se-
mesters aufgrund der immer spezifischeren selbst gewihlten und im Teamteaching
sowie mit Studierenden entwickelten technischen Lernumgebung immer hiufiger
lokal selbst zu 16sen waren. Die vielerorts zu Beginn der Pandemie aktionistisch-infla-
tionir geteilten Tool-Listen fiir Schule und Hochschule wurden fiir mich und mein
Handeln immer weniger relevant, sondern es stellten sich immer kompliziertere Fra-
gen der Gestaltung der eigenen digitalen Lehre. Exemplarisch steht dafiir die Heraus-
forderung der Gestaltung von Gruppenarbeiten und -dynamiken im digitalen sozialen
Raum.

So gut in der ersten Seminar- und damit auch Semesterhilfte die digitale Lern-
umgebung mit einer Mischung aus Selbstlerneinheiten, Live-Chats und weiterem
Austausch via Forum funktionierte, umso mehr ergab sich mit dem Eintritt in die
zweite Seminarphase nun die Herausforderung der Umsetzung digitaler Lehre. Die
zweite Phase des Seminars sollte durch praktische Gruppenarbeit geprigt sein. Als
Lehrende*r war ich sehr unsicher, wie eine geschickte Einteilung in Gruppen via Chat
erfolgen konnte, was frither in Prisenzphasen nicht mal ein Gedanke wert gewesen
war. Zudem war ich unsicher, wie eine passende Begleitung der Gruppen im digitalen
Raum erfolgen konnte, was sich ebenfalls zuvor in Phasen physischer Prisenz durch
personlichen Kontakt leicht hatte umsetzen lassen (siehe auch Story ,Adobe Connect
und das Vogelzwitschern). Dariiber hinaus war ich unsicher, welche digitale Lern-
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umgebung Studierende fiir die Kommunikation und Arbeit in der Gruppe zur Verfii-
gung gestellt bekommen sollten, und auch dies war in fritheren physischen Seminar-
kontexten gar nicht erst Teil meiner Erwigungen gewesen. In der Riickschau kann ich
sagen, dass sich alle diese Unsicherheiten dann auflésten und zu iiberraschend zu-
friedenstellenden Ergebnissen fithrten. Die Einteilung in Gruppen lief sich via Chat
teils sogar leichter und fairer vollziehen als in fritheren Prisenzseminarphasen. Das
Teilen von Zwischenergebnissen von Gruppenarbeitsphasen erfolgte in einer im Ver-
gleich zu fritheren Semestern nie erlebten inhaltlichen Qualitit und Prizision, da
sich die Gruppenmitglieder besser abstimmen konnten, welche Ergebnisse in wel-
cher Form geteilt wurden, wihrend frither hiufig sehr situativ ein Gruppenmitglied
selektiv von Zwischenergebnissen berichtet hatte.

Was die Unsicherheit beziiglich des Grades an vorbereiteter digitaler Lernumge-
bung fiir die Gruppenarbeit der Studierenden angeht, stellte sich der gréfte Uberra-
schungseffekt ein. In den von mir als Lehrperson so gut vorgeplanten und -struktu-
rierten virtuellen Lehr-Lernarrangements wie etwa vorbereiteten Foren, Videokonfe-
renzriumen und hochschuleigenen Cloud-Infrastrukturen mit Absicherung hinsicht-
lich Datenschutz und Co. gingen die Studierenden bewusst eigene Wege. Das war in
den letzten Semestern vermutlich auch nicht anders gewesen, doch wohl noch stirker
als zuvor nutzten die Studierenden nun private Losungen wie WhatsApp, Dropbox,
Google und Facebook fur die Selbstorganisation (siehe auch Story ,Digitale Prof{(i)s?
Von wegen ...“). In diesem Sommersemester 2020 riickten diese Fragen jedoch zum
ersten Mal bewusst in meinen Verantwortungsbereich. Welche digitalen Losungen
Studierende (insbesondere fiir Gruppenarbeiten) nutzen, hingt nun in ungeklirtem
Umfang von mir als Lehrperson ab. Dafiir stand fiir mich symbolisch die Frage, wel-
cher Grad an Kontrolle und Freiheit Studierenden im Rahmen akademischer Lehrver-
anstaltungen einzugestehen ist bei gleichzeitigem padagogischem Verantwortungs-
anspruch. Im Gesamtriickblick ist dabei zu erwihnen, dass alle Gruppen der Studie-
renden des Seminars hochwertige Priifungsleistungen zum Semesterende abgaben
und sie im Feedback insbesondere die direkte Erreichbarkeit und Betreuung bei
gleichzeitiger Freiheit fiir die inhaltliche Selbstentfaltung innerhalb der Gruppen
positiv spiegelten.

Die Herausforderungen der digitalen Gestaltung der Gruppenarbeitsphase im
Seminar zeigten auf, dass die Fragen und Antworten immer konkreter wurden, und
ich stellte fest, dass allgemeine didaktische Hinweise fiir Lehrende wie Tool-Listen etc.
immer weniger auf meinen konkreten Kontext der Lehrveranstaltung passten. Im
Verlauf des Seminars wurden immer mehr Entscheidungen zur Gestaltung des digi-
talen Seminarraums und didaktischer Konzepte getroffen, sodass hochschultibergrei-
fende Impulse zur Gestaltung der Lehre und erst recht hochschulinterne Hilfestellun-
gen immer weniger brauchbar erschienen. Mein Interesse fiir die Gestaltung der
digital gestiitzten Lehre bei Kolleg:innen wurde also eher abstrakter und miindete im-
mer mehr in ein Interesse dafiir, wie herausfordernd das grofle Ganze empfunden
wird und wie die Bewiltigung all dieser Fragen im Kontext allgemeiner Anforderun-
gen wie weiter laufender Projekte und Forschungsschwerpunkte erfolgreich gelingen
kann.
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Die postdigitale Normalitit setzt sich durch

Je weiter das Sommersemester 2020 fortschritt, desto weniger stellten sich technikbe-
zogene Fragen zur digitalen Umsetzung der Lehrveranstaltung. Zweifelsohne schlich
sich eine gewisse neue Routine in meine akademischen Praktiken im Allgemeinen
und meine Lehrpraktiken im Besonderen ein. Die digitale Lernumgebung der Lehr-
veranstaltung festigte sich schneller als gedacht, und fiir mich als Lehrperson, aber
auch fiir die Studierenden stellte sich eine Erwartungssicherheit beziiglich der digita-
len Umsetzung der Lehrveranstaltung ein. Studierende reagierten immer offener und
souveriner auf die Nutzung neuer digitaler Tools in der Lehrveranstaltung und forder-
ten gleichzeitig ein, dass an den Grundfesten der Lehrveranstaltung mit Bezug auf die
digitalen Kommunikationswege immer weniger gertittelt werden sollte. Erfreulicher-
weise standen somit spitestens ab Mitte des Sommersemesters primir inhaltliche
Fragen und weniger Fragen der digitalen Umsetzung im Mittelpunkt der Lehrveran-
staltung.

Umso mehr verwunderte mich, dass konstant tiber das komplette Sommersemes-
ter hinweg auf bildungspolitischer Ebene die grofle Besonderheit der digital umge-
setzten Lehre an deutschen Hochschulen diskutiert wurde. Immer irritierender wirk-
ten im Verlauf des Semesters auf mich Kommunikations- und Diskussionslinien, die
so taten, als wire die Umsetzung digitaler Hochschullehre jetzt ganz anders und neu.
Ich sah immer weniger allgemeine Tool-Listen oder allgemeine Statements dazu, wie
grof} die neuen digitalen Herausforderungen rund um das Corona-Semester seien
und welche groflen neuen Digitalisierungsstrategien Hochschulen zur Bewiltigung
der Situation briauchten. Vielmehr interessierten mich moglichst konkrete, authen-
tische Einblicke in Praktiken anderer Hochschullehrpersonen, auf die ich jedoch sel-
tener stief als erhofft. Gemeint sind damit vor allem die didaktischen Rahmungen der
digitalen Lehre, quasi die Tipps und Tricks des Alltags, ohne Krisen- und Notfallnarra-
tiv als Uberbau. Treffenderweise notierte ich schon Mitte Mai in mein AEDiL-Tage-
buch:

,Ich will damit nur sagen, dass man das Krisennarrativ nicht noch weiter im Bereich der
Hochschullehre iiberstrapazieren sollte, da etwa genau ein Monat nach Semesterstart
eher die konkreten Lésungen zihlen im Umgang damit als ein Heraufbeschwéren ohne-
hin bekannter Krisenszenarien um uns herum.“ (Blogeintrag, 13.05.2020)

Damit verstirkte sich im Verlauf des Sommersemesters 2020 immer mehr der Ein-
druck einer sich stabilisierenden postdigitalen Hochschulbildung, den ich sehr beru-
higend fand. Wenn es um den digitalen Wandel in der Bildung im Allgemeinen und
den Hochschulbereich im Besonderen in den letzten Jahren ging, war der Diskurs
uber die letzten 25 Jahre geprigt gewesen von einem ,Change-or-die-narrative®, wie es
Martin Weller® in seinem Abriss zu 25 Jahren Historie der Bildungstechnologien be-
reits vor der Corona-Pandemie so treffend zugespitzt hatte. Simtliche neuen digitalen

8 Weller, 25 years of ed tech.
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Technologien — von Web 2.0 tiber Lernmanagementsysteme und MOOCs bis hin zu
Learning Analytics und Blockchain — erschiitterten angeblich jeweils immer wieder
die Hochschulen in ihrer Existenz in den Grundfesten, sodass diese um ihre Rolle
kiampfen mussten. Immer weniger tiberraschend ist jedoch zu vernehmen, dass alle
ach so disruptiven Trends die Hochschulen kaum im Kern erschiittern, geschweige
denn in ihrer Existenz bedrohen. Keine ach so disruptive digitale Technologie war
bisher wirklich disruptiv. Ganz im Gegenteil: Das Hochschulsystem hat tiber die letz-
ten Jahre die kollektive Erfahrung immer neuer an sie vorbeirauschender digitaler
Trends gemacht. Alle die sogenannten digitalen Bildungsrevolutionen, die angekiin-
digt worden waren, fielen in der Realisierung dann doch relativ wirkungslos und un-
spektakulir aus.

Zu dieser Beobachtung kommt nun der Punkt, dass die sogenannte Zwangsdigi-
talisierung im Sommersemester 2020 viele Akteur:innen des Hochschulwesens, vor
allem uns Lehrende, in die Lage versetzt, sich in der Breite ausgiebig mit digitalen
Technologien auseinandergesetzt zu haben. Davon ausgehend ist anzunehmen, dass
eben jene Hochschulverantwortlichen und Lehrenden wohl vor den nichsten laut-
stark angekiindigten digitalen Disruptionen bzw. Bildungsrevolutionen nicht mehr
erzittern und diese mit Gelassenheit annehmen (siehe Story ,Die Riickeroberung
meiner Gelassenheit). Wir sind also mindestens im Ubergang in das postdigitale
Zeitalter bzw. schon dort, wenn postdigital wie folgt verstanden wird, nimlich wenn
»[-..] digitale Technologien nicht mehr per se ,innovativ' und ,disruptiv‘ sind, sondern
weltweit zum Hintergrund des alltiglichen Lebens geworden sind.“® Digitale Techno-
logien prigen spitestens seit dem Sommersemester 2020 mehr denn je meinen All-
tag und den von vielen anderen Lehrenden und Lernenden sowie weiterer Hochschul-
mitarbeitender, aber sie sind nicht mehr spektakulir und aufregend, sondern treten
mehr und mehr in den Hintergrund. Stattdessen treten neue Fragen hervor, die weni-
ger mit Technik per se zu tun haben und mich in der weiteren Gestaltung der Lehrver-
anstaltung leiten. Darauf freue ich mich mehr denn je.
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Veridnderte Lehrpraxis durch einen neuen Blick
auf Studierende?

Differenzsensible digitale Lehre unter Pandemiebedingungen

Lehrende sind angehalten, nicht nur kompetenzorientiert, sondern auch differenzsensibel zu
lehren. Dies stellt bereits unter ,normalen’ Bedingungen eine Herausforderung in der Lehre
da. Wie verhdlt es sich dann, wenn coronabedingt eine plotzliche Umstellung auf digitale
Lehre erfolgt? Inwiefern kann die Heterogenitit von Studierenden beriicksichtigt werden?
Gibt es neue oder andere Merkmale Studierender, die auf einmal wichtig werden in der Lehr-
praxis? Diese autoethnographische Story geht diesen Fragen nach und zeigt wie der/die Au-
tor:in durch Empathie, Sensibilitdt, kollegialen Austausch, Studierendenfeedback, aber auch
eigene Unsicherheit sowohl in der Vorbereitung als auch in der Lehre selbst Differenzen Stu-
dierender wahrnimmt, daraufreagiert und Lehrpraktiken verdndert.

Einfithrung

Hochschullehre soll studierendenorientiert und differenzsensibel sein. Doch was be-
deutet differenzsensibel eigentlich im Rahmen der pl6tzlichen Einfithrung digitaler
Lehre an Hochschulen in Zeiten der Corona-Pandemie? Und inwiefern verindert sich
dabei auch die diesbeziigliche Lehrpraxis? Das AEDiL-Projekt bot mir einen passen-
den Raum, dieser Frage anhand meiner eigenen Lehrerfahrungen im Sommersemes-
ter 2020 nachzugehen.

In diesem Semester lehrte ich zwei Pflichtveranstaltungen in einem bildungs-
wissenschaftlichen Studiengang: Eine Ubung im Master, in der nur zwei Leistungs-
punkte erworben werden, und ein Seminar im zweiten Fachsemester Bachelor. Gleich-
zeitig beeinflusste insbesondere coronabedingt zusitzlich meine private Situation
meine Lehre. Zu Beginn des AEDiL-Projektes habe ich dazu Folgendes verfasst:

,Seit Mirz arbeite ich im Homeoffice sowie mein:e Partner:in auch. Wir betreuen unsere
zwei jungen Kinder (5 und 8 Jahre) und haben seit dem Lock-Down auch Homeschooling
als Aufgabe. Momentan teilen wir uns die Betreuung in einem Schichtsystem auf, in dem
eine Person vormittags arbeitet und die andere fiir die Kinder zustindig ist und am Nach-
mittag dann umgekehrt. Abends, wenn die Kinder im Bett sind, arbeite ich dann weiter.
Insofern ist die Belastungssituation gerade sehr grof.“ (Reflexionstagebuch, 13.04.2020)

Fokus der Selbstreflektion, empirische Grundlage des Beitrags und Aufbau

Im Rahmen des AEDiL-Projekts konzentriere ich meine Beobachtungen und Refle-
xionen auf meine Lehrpraktiken und den Austausch mit Kolleg:innen tiber Lehre. Ich
setze den Fokus darauf, wie ich Studierende wahrnehme, berticksichtige und somit
auch deren Differenzen konstruiere. Das bedeutet, dass ich von einem konstruktivisti-



114 Veranderte Lehrpraxis durch einen neuen Blick auf Studierende?

schen Verstindnis des ,doing-difference” ausgehe.' Differenzen werden danach in
historisch und geografisch situierten Kontexten sozial konstruiert?, und ,ein jedes
,Doing Difference’ ist eine sinnhafte Selektion aus einem Set konkurrierender Katego-
risierungen, die erst einen Unterschied schafft, der einen Unterschied macht.** In-
dem ich also bestimmte Merkmale von Studierenden als wichtig fiir meine pidagogi-
sche Praxis erachte, bin ich nicht nur diesen Differenzen sensibel gegentiber, sondern
konstruiere sie gleichzeitig.

Mir ist bewusst, dass ich stindig Studierende kategorisiere und dies vielfach auch
unbewusst geschieht. In diesem Beitrag konzentriere ich mich vor allem auf die Mo-
mente, die zu Irritationen oder besonderer Aufmerksamkeit im Hinblick auf Diffe-
renzen Studierender bei mir gefithrt haben, gerade weil das digitale Setting Neuland
fiir mich darstellte. Das bedeutet aber nicht, dass fiir mich und meine pidagogische
Praxis nicht auch weitere Differenzen Studierender von Bedeutung waren.

Fragen, die ich bearbeitet habe, sind daher: Inwiefern kénnen Differenzen von
Studierenden in der digitalen Lehre wihrend einer Pandemie beriicksichtigt werden
und welche Differenzen wihle ich aus? Dabei habe ich versucht, mich bei der auto-
ethnographischen Reflexion nicht bewusst auf bestimmte Kategorien zu fokussieren,
sondern offen zu beobachten, welche Differenzen ich als wichtig erachte oder bertick-
sichtige. Inwiefern gibt es Unterschiede zur Prisenzlehre und warum? Welche Rolle
spielt Heterogenitit auch in der Vorbereitung und Unterstiitzung digitaler Lehre an
meiner Hochschule?

Dieser Beitrag beruht auf den Eintrigen in meinem Reflexionstagebuch, ein fort-
laufendes Dokument, in dem ich teilweise Notizen und teilweise ausformulierte Ab-
schnitte verfasst habe. Gleichzeitig schreibe ich diesen Beitrag, nachdem das neue
Onlinewintersemester bereits begonnen hat und ich die Erfahrungen auch fiir die
neue Lehre nutze. Das bedeutet, dass ich Entwicklungen in meiner Praxis nicht nur in
Bezug auf die nichtdigitale Lehre vor der Pandemie, sondern auch auf meine aktuelle
digitale Lehrpraxis darstellen kann. Die Aufzeichnungen, die selbst stark an einzelnen
Seminarsitzungen oder Besprechungen orientiert waren, habe ich genutzt, um iiber-
greifende Thematiken festzustellen und zu illustrieren. Dabei unterscheide ich ers-
tens, inwiefern ich in der Vorbereitung der Lehre die Differenzen Studierender be-
riicksichtige. Hier betrachte ich die hochschuldidaktischen Weiterbildungen, die ich
besucht habe, den Austausch mit Kolleg:innen am Institut sowie die inhaltliche und
organisatorische Planung der Lehrveranstaltungen selbst. Zweitens konzentriere ich
mich auf Differenzkonstruktionen und -wahrnehmungen wihrend der Lehrveranstal-
tungen. Schliellich kann ich zeigen, dass die neue pandemiebedingte Situation der
digitalen Lehre meine Lehrpraxis verindert hat — hin zu einer gréfleren Sensibilitit
gegeniiber Differenzen Studierender.

1 West und Fenstermaker, ,,Doing Difference*.
2 Sturm, ,Lehrpersonen: Differenzkonstruktionen in unterrichtlichen Praktiken*.
3 Hirschauer, ,,Un/doing Differences. Die Kontingenz sozialer Zugehérigkeiten*.
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Differenzsensibilitit in der Vorbereitung der Lehre?

Wie fand die Vorbereitung auf meine Lehre statt und inwiefern wurden Studierende
und ihre Bediirfnisse relevant?

Weiterbildung und Austausch mit Kolleg:innen vor Semesterstart

Als klar wurde, dass dieses Sommersemester zumindest zu Beginn online stattfinden
wiirde, meldete ich mich bei drei Weiterbildungskursen zur Onlinelehre an, um best-
moglich vorbereitet zu sein. Dies war insofern zeitlich méglich, als dass Konferenzen,
die ich sonst besucht hitte, ausfielen und ein rarer Zeitslot fiir hochschuldidaktische
Weiterbildung entstand. Da ich mich bisher nur wenig mit Onlinelehre auseinander-
gesetzt hatte, bestand meine Hoffnung darin, ein paar Tools, aber auch Hinweise an
die Hand zu bekommen, wie gute Onlinelehre gelingt. In meinem Reflexionstage-
buch schrieb ich Folgendes zu den Kursen:

,Der Fokus hier lag auf der méglichen Online- Einbindung von Studierenden, Gruppen-
arbeiten und Aufgabenerstellung sowie deren Bewertung. Allerdings ging es mehr da-
rum, wie Lehrende die Tools, beispielsweise Moodle, nutzen, weniger um didaktische
Fragen bei der Onlinelehre.[...] Viele Weiterbildungen konzentrierten sich nur auf die
technische Umsetzung und Befihigung der Lehrenden und weniger auf die Didaktik und
noch weniger mit Blick auf unterschiedliche Bediirfnisse der Studierenden* (Reflexions-
tagebuch, 21.04.2020).

Situationsbedingt durch die kurzfristige Umstellung auf die Online-Lehre waren
diese Kurse eher als eine schnelle Einfithrung konzipiert, aber es fiel mir trotzdem
auf, wie wenig die Studierenden mitgedacht wurden.

Eine weitere Quelle der Vorbereitung war der Austausch mit Kolleg:innen. Zum
einen kamen wir Kolleg:innen vom Lehrstuhl in einen Austausch mit Personen, die
bereits Erfahrung mit digitaler Lehre hatten und Tipps geben konnten. Auch hier lag
der Fokus vor allem auf uns Lehrenden und den Tools, die wir nutzten. Tenor war:
,Rechnen Sie immer mit dem Schlimmsten, vor allem, was technische Probleme an-
geht, und versuchen Sie ruhig zu bleiben.“ Nicht sehr ermutigend. Ein Thema, das
angesprochen wurde, war neben niitzlichen Programmen auch die Frage der Struktu-
rierung der Sitzungen. Wie viele Personen kénnen online synchron gut zusammenar-
beiten? Auffillig war hier die Differenz zwischen Lehrenden, die am liebsten die Pra-
senzveranstaltungen 1:1 umsetzen wollten, um den Mehraufwand so gering wie nétig
zu halten und solchen, welche die Meinung vertraten, dass eine solche Umsetzung
nicht sehr lernunterstiitzend fiir die Studierenden sein wiirde. Kann man zum Bei-
spiel eine sechsstiindige Blockveranstaltung einfach in ein Zoom-Meeting iibertra-
gen? Macht es Sinn, die tiblichen Prisentationen synchron in der Seminarsitzung zu
halten, oder sollten diese vielleicht vorher online gestellt und so der Flipped-class-
room-Vorteil genutzt werden?

Was bei allen gespiirt werden konnte, war die Unsicherheit, wie mit der Situation
umgegangen werden sollte. Hier half es auch nicht, dass die Hochschule selbst erst



116  Veranderte Lehrpraxis durch einen neuen Blick auf Studierende?

spit die notwendigen Programme bestellte, sodass teilweise vorher bereits alle mog-
lichen anderen Varianten ausprobiert wurden. Der Austausch dariiber fand zum an-
deren online iiber eine institutsweite Moodlekursseite statt. Hier waren es vor allem
Kolleg:innen aus dem Mittelbau des Instituts, die sich iiber ihre Erfahrungen, Sorgen
und Fragen austauschten. Auf dieser Kursseite wurde auch die bisher fehlende Per-
spektive von Studierenden mitberiicksichtigt. Zudem thematisierten wir dort viel stir-
ker die Pandemiesituation und was diese mitunter fiir alle Beteiligten in der Lehre
bedeutete. In welchen Lernsituationen befanden sich die Studierenden zum Beispiel?
Als Teil dieser Diskussion wurden auch Umfragen von Lehrenden fiir Studierende
entwickelt, um mehr iiber deren Wiinsche fiir die Onlinelehre und ihre persénlichen
Kontexte zu erfahren. Spannend ist hierbei, dass es offenbar dieser Ausnahmesitua-
tion bedurfte, damit ein institutsweiter Austausch von interessierten Personen zu
Lehrfragen gelang. Ublicherweise bleibt man damit allein oder spricht nur mit den
niheren Kolleg:innen auf dem Flur iiber Lehrerfahrungen. Der Austausch zwischen
den Lehrenden am Institut war vor Semesterbeginn noch sehr rege; im Semester
wurde es dann aber schnell ruhig, sodass die Reflexionen des Erlebten und weiteres
gegenseitiges Lernen ausblieben. Das ist allerdings bei dem erheblichen Mehrauf-
wand, den (erstmalige) Onlinelehre mit sich bringt, nur bedingt verwunderlich.

Vorbereitung iiber Studierendenbefragungen

Inspiriert durch die Diskussionen am Institut fiihrte ich in meinen Seminaren vor
Seminarbeginn eine eigene Umfrage mit den eingeschriebenen Studierenden durch.
Gefragt habe ich: Inwiefern sind die Studierenden durch die Pandemie besonders
belastet (sei es durch Pflegeaufgaben, psychisch, familiir, jobmifig — hier habe ich
nicht differenziert)? Welchen Workload halten sie fiir moglich? Wie sind sie technisch
ausgestattet und welche Kompetenzen haben sie, um sich digital an der Lehre zu be-
teiligen?

Auch habe ich gefragt, welche Art der Onlinelehre sie bevorzugen wiirden. Der
Mehrwert dieser Umfrage umfasste zumindest zweierlei Aspekte: Zum einen erfuhr
ich mehr {iber meine Studierenden und wusste, dass einige nur begrenzt online sein
konnten, einige wenige auch technische Einschrinkungen (wie langsame Internetver-
bindung oder keinen Drucker) hatten und dass sich die Mehrheit einen Mix aus syn-
chroner und asynchroner Lehre wiinschte. Auch wenn ich mein Seminar grundsitz-
lich bereits entsprechend geplant hatte, war ich froh, mich in diesen Punkten bestitigt
zu sehen. Auch war ich stirker sensibilisiert, da ich nun wusste, dass sich doch einige
von ihnen in prekiren Situationen befanden und tuiber die Hilfte der Studierenden
sich besonders (auch zeitlich) belastet fithlten. Auch meine eigene Situation zuhause
mit zwei Kindern hat mich empathisch fiir Griinde gemacht, warum ein einfaches
Arbeiten unter Umstinden nicht immer méglich ist.*

Der zweite Mehrwert, und das erfuhr ich erst spiter durch das Feedback im Se-
minar, war, dass sich die Studierenden ernst genommen fiihlten und motiviert waren,

4 Daich bei der Umfrage angekiindigt habe, die Daten nur fiir die Vorbereitung der Lehre zu nutzen, kann ich an dieser
Stelle keine konkreteren Ergebnisse mit exakten Prozentzahlen oder Zitaten der Studierenden vorlegen.
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am Kurs teilzunehmen mit dem Wissen, dass ich mir der besonderen Umstinde, in
denen auch die Studierenden steckten, bewusst war und sie mit zu beriicksichtigen
versuchte. Auffillig ist, dass durch diese Umstellung auf Onlinelehre in einer Pan-
demie die Bediirfnisse und Kontexte der Studierenden bei der Seminarplanung viel
stirker als bisher fiir mich im Vordergrund standen. Ublicherweise war es bei mir
eher so, dass ich an mogliche besondere Herausforderungen, vor denen die Studie-
renden stehen konnten, dachte, wenn ich darauf aufmerksam wurde, d. h., wenn mir
Probleme im Kontext zum Beispiel von Abwesenheiten, Verlingerungen von Abga-
ben etc. berichtet wurden. Natiirlich war ich mir der Heterogenitit der Lernenden
bewusst, aber wie diese zum Beispiel die Arbeitsfihigkeit oder Teilhabe an meiner
Lehre beeinflusst, war — aufler beim Festsetzen von familienfreundlichen Seminarzei-
ten oder dem Verweis auf die Mdglichkeit des Nachteilsausgleichs — bisher kein gro-
Rer Fokus in der Lehrplanung gewesen. Auch hatte ich nicht dariiber nachgedacht,
inwiefern Opportunititsstrukturen oder beispielsweise technische Fihigkeiten vor-
handen waren, um an der Lehre teilzunehmen. Ich setzte diese voraus oder verwies
beim wissenschaftlichen Arbeiten zum Beispiel auf Weiterbildungsmoglichkeiten
und nahm zum Teil selbst Ubungen dazu im Seminar auf.

Die technische Ausstattung, die Arbeitsmoglichkeiten an der Hochschule oder
zuhause sind jedenfalls keine Faktoren, die ich gemeinhin fiir die Seminarvorberei-
tung mitbedenke. Aber natiirlich sind auch dann solche Fragen relevant. Riickbli-
ckend schitze ich, dass ich viel sensibilisierter war, da im digitalen Corona-Semester
auch fiir mich sehr viel neu war. Ich konnte mich um einiges besser in mégliche Pro-
bleme der Studierenden hineinversetzen.

Inhaltliche Planung der Kurse

Wie auch in den vorherigen Semestern versuche ich, meine Seminare so zu gestalten,
dass ich die Themen und Inhalte der Lehrveranstaltung je nach typischem Vorwissen
der Studierenden im jeweiligen Fachsemester anpasse. So verwende ich wesentlich
mehr einfithrende, leichtere und eher deutsche Texte in Bachelor- als in Mastersemi-
naren. Auch sollen die Studierenden ihre Interessen und Wiinsche miteinbringen
konnen. Auf diese Weise erhoffe ich mir eine gréflere Motivation der Studierenden.
Dies dnderte sich auch nicht mit der Planung der Onlinelehre. Der Gestaltungsspiel-
raum der Studierenden im Rahmen des Seminars ergibt sich durch Auswahl der The-
men von Sitzungen und Hausarbeiten, aber auch zum Beispiel durch die Art von Ar-
beitsleistungen. Auch in Gruppenarbeiten bereite ich eine Bandbreite an Themen
und Materialien vor. Wihrend ich im Bachelor noch stirker eine Vorauswahl vorgebe,
lasse ich im Master teilweise auch die Studierenden die Themen fiir Sitzungen frei im
Rahmen des Oberthemas bestimmen. Allerdings miissen sie dann auch helfen, diese
mit zu organisieren und beispielsweise Texte vorschlagen. Aus Rickmeldungen von
Studierenden kann ich schlielen, dass diese Auswahlmoglichkeiten in der Praxis gut
ankommen. Allerdings ist es auch bemerkbar, dass je mehr Eigeninitiative notwendig
ist, die Beteiligung bei der Auswahl desto geringer ausfillt. So habe ich am Ende des
Semesters meine Erfahrung wie folgt beschrieben:
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,Gleichzeitig habe ich iiber eine Umfrage eruiert, wie wir die letzte thematische Sitzung
begehen wollen und zwei Themenblocke vorgegeben. Ein Block war die Befassung mit
aktueller Literatur zur Corona-Pandemie im Schulsystem in Deutschland. Dafiir habe ich
ein Beiheft verlinkt, so dass die Studierenden auch ihren Wunsch zu den konkreten Tex-
ten nennen konnten. Hier hat sich nur eine Person geiuflert, was ich schade fand, aber die
Vorschlige habe ich dann tibernommen. In dem Fall habe ich somit versucht, die Themen
und Interessen der Studierenden so gut wie méglich aufzugreifen, um ihre Motivation
auch am Ende des Semesters hoch zu halten.

Was das aber bedeutet, ist teilweise Mehrarbeit von den Studierenden, weil sie nicht nur
Texte vorgesetzt bekommen, sondern sich aktiv mit den Moglichkeiten auseinandersetzen
miissen. Da die Lehrveranstaltung nur eine Ubung mit zwei Leistungspunkten ist, kann
es durchaus sein, dass diese Mehrarbeit dann nicht mehr als notwendig angesehen wird
oder zeitlich nicht méglich ist.“ (Reflexionstagebuch, 03.07.2020)

Zeitliche Planung und Teilung der Kurse

Da in meinen Kursen jeweils fast 40 Personen eingeschrieben waren, habe ich mich
nach den Beratungen mit anderen Lehrenden dazu entschieden, die Kurse zu teilen
und zu unterschiedlichen Zeiten verkiirzte synchrone Sitzungen a 45-60 Minuten an-
zubieten. Die Hoffnung war, dass ein besseres Arbeiten miteinander moglich ist,
wenn die Gruppen kleiner sind. Meiner Erfahrung nach sind so grofle Gruppen auch
in Prisenzkursen nicht immer einfach zu steuern und so zu gestalten, dass sich mog-
lichst alle beteiligen. Ich vermutete, dass dies digital noch ein Stiick schwieriger ist, da
zum Beispiel die Hemmschwelle der Partizipation grofier sein kénnte. Hier hatte ich
bereits in der Befragung der Studierenden herauszufinden versucht, wann gute Zeit-
slots wiren. Wihrend ich im Bachelor die Sitzungen quasi hintereinander gab, fanden
im Master jeweils eine Sitzung am Vormittag und eine Sitzung um 18 Uhr statt. In
dieser waren besonders viele Personen mit (Klein-)Kindern und mit groflen Arbeits-
verpflichtungen anwesend.

Die didaktische Entscheidung zur Unterstiitzung der Arbeitsbeziehung in je
zwei verkleinerten Kursen habe ich verbunden mit der Méglichkeit, die zeitlichen Pri-
ferenzen der Studierenden zu beriicksichtigen. Und in der Tat wurde mir zuriickge-
spiegelt, dass Personen teilweise sonst nicht hitten teilnehmen kénnen, da sie pan-
demiebedingt anderweitig eingespannt waren, sei es auf Arbeit oder in der Familie.
Anders als in der Prisenzlehre hatte ich auch zwei Studierende, die aus anderen Kon-
tinenten zugeschaltet waren und fiir die die Seminarzeiten wegen der Zeitverschie-
bung eine grofde Bedeutung hatten.

Was ich unterschitzt habe, war allerdings der deutliche Mehraufwand, der mit
der jeweiligen doppelten Kursfithrung einherging. So schrieb ich auch Anfang Mai in
mein Reflexionstagebuch:

,Ich finde den Aufwand momentan enorm, da ich nun in vier Kurse schaue, ob es etwas
Neues gibt, auf das ich reagieren miisste. Wenn man kein Forum nutzt, sondern das
Etherpad, wird man nicht erinnert, wenn etwas geschrieben wurde. Das Etherpad ist ano-
nymer und insofern war die Idee, dass hier die Scheu etwas zu fragen oder zu diskutieren
geringer ist.“ (Reflexionstagebuch, 04.05.2020)
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Insgesamt haben meine Bemiithungen, Barrieren der Partizipation fiir Studierende
abzubauen, sei es durch kleinere Kurse, priferierte Kurszeiten, Asynchronitit und
Anonymitit im Etherpad, mir ein Mehr an Arbeit beschert. Und gerade zum Ende des
Semesters, aber auch schon frither, wenn sich die Reihen der Studierenden lichteten,
fragte ich mich vor allem bei der Masteriibung, ob ich eine solche Teilung noch ein-
mal durchfithren wiirde.

,Durch den Schwund von einigen Teilnehmer:innen frage ich mich, ob es den extra Auf-
wand ,wert ist, die doppelte Betreuung der Moodlekurse auf mich zu nehmen. Anderer-
seits waren die synchronen Sitzungen heute von meinem Gefiihl her gut gelaufen. Und es
war gut, dass die Gruppen nicht so grof waren und es wirklich zu Diskussionen kam.
Nicht nur in Breakout Groups sondern auch so.“ (Reflexionstagebuch, 04.05.2020)

Der im Zitat angesprochene Schwund gipfelte darin, dass ich in der Abendsitzung der
Ubung teilweise , Einzelunterricht“ mit unterschiedlichen Personen hatte. Hier konnte
ich ganz individuell auf die Fragen und Ideen der Personen eingehen. Die verkiirzte
Sitzung verlief dann eher wie ein Gesprich. Ich versuche allgemein, nicht als alleinig
dozierend in meinen Veranstaltungen aufzutreten und wesentlich die Relevanzen
und Ideen der Studierenden mit aufzunehmen. Dies war in diesem Setting einerseits
einfacher, weil die Person ihre Position und Fragen darlegen musste. Andererseits
sind es oft unterschiedliche Studierende, die in einem Seminar wichtige Aspekte von
sich aus thematisieren, ohne dass ich darauf hinweisen muss. Dies ist natiirlich
schwieriger in Einzelsitzungen, sodass mein Redeanteil stark stieg. Warum der
Schwund stattfand, habe ich mir so erklirt:

,Die Ubung hat nur zwei Leistungspunkte, eine Anwesenheit darf nicht kontrolliert wer-
den. Insofern wird die Wichtigkeit der Lehrveranstaltung bei den Studierenden entspre-
chend niedrig eingeschitzt. Interessant im Vergleich zu anderen Semestern ist allerdings,
dass der Schwund der Studierenden geringer ausfiel. Warum, weif ich nicht, aber ich
schitze, es war vielleicht weniger miihselig fiir eine Ubung den Rechner anzuschalten als
den Weg zur Hochschule anzutreten. “(Reflexionstagebuch, 03.072020)

Natuirlich ist es gut, wenn durch kleinere Lerngruppen mehr Studierende motiviert
werden, aktiv mitzuarbeiten oder Studierende durch unterschiedliche Seminarzeiten
erst am Seminar teilnehmen kénnen. Aber es stellt sich trotzdem immer die Frage,
inwiefern die zusitzlichen Zeitressourcen, die dafiir aufgewendet werden, diesen
Mehrwert in einem System legitimieren, in dem Lehre weniger Bedeutung hat als
Forschung, insbesondere in Qualifikationsphasen. Zumal neben der Lehre und For-
schung noch vielfiltige andere Aufgaben zu leisten sind.’

Workload

Wissend um die besondere Situation in der Pandemie und der Onlinelehre, habe ich
versucht, auch den Workload der Veranstaltungen anzupassen. In meinem Bachelor-
seminar kénnen sechs Leistungspunkte erworben werden. Normalerweise ist das eine

5 Siehe auch Beitrag in diesem Buch: , Die ,,neue* Normalitit — was wird es sein und kann es sie geben?*
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Hausarbeit mit Exposé. Durch das Exposé kann ich frithzeitig Feedback auf die Ideen
geben und den noch nicht so erfahrenen Studierenden beim Schreiben helfen. Inso-
fern berticksichtige ich bei der Planung auch immer das fiir die jeweilige Veranstal-
tung typische hochschulische Vorwissen — z. B. die Annahme, dass im 2. Semester im
Bachelor noch wenig Ubung im wissenschaftlichen Schreiben und Lesen komplizier-
ter Texte besteht. Zusitzlich werden zu den tiblichen zwei Leistungspunkten fiir Vor-
bereitung und Teilnahme eine weitere Seminarleistung gefordert, z.B. ein Referat,
zwel Textzusammenfassungen, ein Essay etc. Da ich aber dachte, dass vor allem die
asynchron zu bearbeitenden Aufgaben anspruchsvoller sind als die gemeinsame Erar-
beitung im Seminar, habe ich einen Leistungspunkt im Sinne einer gesteigerten Vor-
bereitung im Selbststudium vergeben. Allerdings habe ich von allen Teilnehmenden
gefordert, dass sie mir zweimal je zwei Fragen zu einem Pflichttext ihrer Wahl schi-
cken und im Etherpad fiir alle einstellen. Die Fragen konnten Verstindnis-, aber auch
Diskussionsfragen sein. Aus meiner Perspektive ist die fragende Erarbeitung eines
Textes Teil der Vorbereitung auf Sitzungen, sodass ich hier keine extra Punkte fiir zwei
Sitze vergebe.

Als ich den Seminarplan und die Leistungsanforderungen in der ersten Sitzung
vorgestellt hatte, war ich ein wenig verwundert, dass mir relativ schnell zurtickgemel-
det wurde, dass die Studierenden den Workload als zu hoch empfanden. Kritisiert
wurden die Fragensammlungen und das Exposé, das vor Seminarende abgegeben
werden sollte. Geantwortet habe ich im Kurs direkt und dabei betont, dass ich schon
den moglichen Mehraufwand mitberiicksichtige, aber trotzdem erwarte, dass die Stu-
dierenden zu den Seminaren vorbereitet sind. Die Fragensammlungen geben mir die
Moglichkeit, mich noch besser auf die Sitzungen vorzubereiten, weil ich weif3, was
unklar bleibt. Gleichzeitig kénnen wir im Seminar tiber Fragen diskutieren, die die
Studierenden auch interessieren. In der Praxis habe ich viel Zeit damit verbracht,
auch die Fragen im Etherpad zu beantworten, weil aus Zeitgriinden nicht alles in den
Sitzungen besprochen werden konnte.

»Aber natiirlich habe ich mich danach gefragt, ob ich wirklich zu viel erwarte. Gerade im
Vergleich mit anderen Lehrenden, die relativ leicht Punkte vergeben. Aber es gibt ja auch
ein Lernziel, welches zu erreichen ist [...]. Gleichzeitig habe ich gemerkt, dass ich das Be-
diirfnis hatte, nochmal an die Studierenden zu schreiben und zu thematisieren, was mich
umtreibt” (Reflexionstagebuch, 28.04.2020)

In der Mail habe ich mich noch einmal erklirt, aber unterstrichen, dass ich Verstind-
nis habe, wenn etwas mal nicht funktioniert. Hier bediirfe es aber der gegenseitigen
Kommunikation, und darum habe ich gebeten.

Die Riickmeldung, die ich bekommen habe, war positiv. Man fiihlte sich ermu-
tigt, dass doch alles zu schaffen sei. Insofern fiihlte ich mich in dem Vorgehen des
nochmaligen Ansprechens per Mail bestirkt. Ich weif nicht, ob ich das Problem auch
extra in einer Mail angesprochen hitte, wire es ein gewdhnliches Semester gewesen.
Das Wissen um die belastende Situation und Unsicherheit der Studierenden wihrend
der Pandemie hat mich bewegt, die Sorgen explizit zu thematisieren und auch Aus-
wege aufzuzeigen.
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Waihrend ich bisher mehr die Vorbereitung der Lehrveranstaltungen und deren
Organisation angesprochen habe, reflektiere ich nachfolgend ausgewihlte Erfahrun-
gen in den Veranstaltungen selbst.

Differenzkonstruktionen und -wahrnehmungen in den
Lehrveranstaltungen

Die Erfahrungen, die ich nachfolgend ausgewihlt habe, waren alle (zum Teil auch
wiederkehrende) Situationen, in denen durch (fehlende) Interaktion meine Erwartun-
gen, meine Handlungsweisen, meine Vorstellungen irritiert wurden, jeweils in Bezug
auf Differenzen Studierender, die ich herstelle, die ich antizipiere, auf die ich hinge-
wiesen werde.

Gendersensible Ansprache

Ich arbeite in meinen Prisenzkursen nicht mit Namensschildern, da die Kurse teil-
weise so grofd sind, dass ich diese gar nicht so weit hinten lesen kénnte. Insofern bin
ich es gewohnt, die Personen durch Zeigen anzusprechen oder aufzurufen. Die Na-
men der Personen merke ich mir meist, wenn ich persénlichen Kontakt mit ihnen
hatte — bei Besprechungen, wenn Referate gehalten werden, in Sprechstunden usw. In
der Onlinelehre ist dies selbstverstindlich einfacher (auch wenn man hier teilweise
zwar den Namen kennt, aber nicht unbedingt das Gesicht, was sich dahinter verbirgt).
Hier sieht man die Studierenden auf dem Monitor meist mit vollen Namen, manch-
mal nur mit Vornamen oder Spitznamen, aber sie sind ansprechbar.

Ein Problem, auf das ich durch eine studierende Person im Rahmen einer priva-
ten Chatnachricht wihrend der Vorstellungsrunde in der ersten Sitzung aufmerksam
gemacht wurde, ist das der notwendigen gendersensiblen Ansprache. Anstatt iiber die
Namen auf das Gender der Person zu schlieflen und die Studierenden mit Herr oder
Frau xy als minnlich oder weiblich zu markieren, sollte ich diese besser nur mit den
Namen ansprechen, die auf dem Bildschirm zu sehen sind (z. B. , Sie haben sich ge-
meldet, Katja Maier*).

Ich war der Person sehr dankbar, denn obwohl ich gerade in meinen Seminaren
auf gendersensible Sprache achte und immer wieder darauf hinweise, hatte ich diesen
Aspekt nicht reflektiert. Als Konsequenz entschuldigte ich mich im Anschluss an die
erste Sitzung per Mail, falls ich jemanden falsch angesprochen hitte.

Tatsichlich hat sich dadurch nicht nur meine miindliche Kommunikation in der
synchronen Lehre geindert, sondern auch meine schriftliche Kommunikation mit
Studierenden. Ich spreche sie, wenn ich nicht weifs, wie sie sich selbst identifizieren,
mit dem vollen Namen an und schreibe zum Beispiel ,Guten Tag Katja Meier“, auch
wenn es fiir mich persénlich nicht so héflich klingt wie , Sehr geehrte Frau/Sehr ge-
ehrter Herr“. Aber das ist letztlich auch nur eine Konvention, die sich dndern kann.
Gleichzeitig habe ich jetzt im neuen Semester in meinem Kurs darauf hingewiesen,
dass die Personen, die es mochten, den fiir sie passenden Artikel hinter ihren Namen
in Klammern schreiben kénnen. Auf diese Weise konnen sich alle im Kurs ,richtig”
ansprechen. Auch wenn ich mir bewusst war, dass Sprache sehr wirkmichtig ist und
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Differenzen wie Gender auch iber die Sprache konstruiert werden, bin ich durch den
neuen Kontext der digitalen Lehre noch einmal verstiarkt darauf aufmerksam gemacht
worden und habe meine Praxis verindert.

Einfiihrung neuer digitaler Elemente
Wie im vorherigen wurde ich auch in diesem Beispiel durch die Studierenden auf ein
Versiumnis bzw. ihre Bedarfe aufmerksam gemacht. Und zwar habe ich in der zwei-
ten Sitzung eine vorher noch nicht benutzte Plattform fiir digitalen Unterricht (pad-
let) genutzt und den Studierenden tiber einen Link zuginglich gemacht. Fir mich
selbst, die ich mich schon damit beschiftigt hatte, war die Bedienung rein intuitiv
verstindlich. Daher habe ich nicht daran gedacht, dass dies fiir einige der Teilneh-
menden nicht unbedingt so sein miisste. Diese haben mir das Problem aber geschil-
dert, sodass ich schnell darauf reagieren konnte, indem ich den Bildschirm freigab
und die notwendigen Funktionen zeigte. Ein solches Vorgehen sollte selbstverstind-
lich sein, aber wenn man es nicht gewohnt ist, weil die tiblichen Tools aus Tafel,
Whiteboard, Flipchart, Poster und Stiften bestehen, gibt es noch keine dazugehdorige
Routine.

Als Konsequenz dieser kleinen Intervention von Studierenden wurde ich wiede-
rum ein Stiick weiter fiir die moglichen Bediirfnisse sensibilisiert und habe gezielter
iberlegt, wo die Studierenden noch meine Unterstiitzung benétigen kénnten.

,Durch die Erfahrung gestern [Erkliren von padlet] und auch die Erinnerung an eigene
Unwissenheit vor der Moodle-Weiterbildung habe ich beschlossen, dass ich eine ganz ein-
fache Einfithrung fiir das Moodle-Wiki als Video aufnehme, so dass alle in der Lage sein
sollten, dieses zu bedienen und ihre Stichpunkte einzuschreiben. (Reflexionstagebuch,
04.05.2020)

Die schwarzen Kacheln und Breakout-Groups als Blackbox

Wihrend ich in den Beispielen zuvor durch Studierende auf Bedarfe und Differenzen
aufmerksam gemacht wurde, soll es in den nichsten beiden Beispielen darum gehen,
welche Merkmale fiir mich in der digitalen Lehre weniger zuginglich sind als in der
Prisenzlehre. Besonders auffillig ist dieses Fehlen im Digitalen, wenn die Kameras
der Teilnehmenden ausgemacht werden und ich vor vielen schwarzen ,Kacheln® sitze
und spreche. Erst so fiel mir auf, wie wichtig mir in der Lehre das nonverbale Feed-
back der Studierenden ist. Sonst sehe ich das verstindnisvolle Nicken, die Fragezei-
chen in den Gesichtern, allgemein die Mimik und auch die Blickrichtungen der Per-
sonen. All diese nonverbalen Zeichen, kénnen fiir mich unterschiedlichste Dinge
anzeigen: (Un-)Verstindnis, Zustimmung, Ablehnung, Gleichgtltigkeit, Spannung,
Langeweile usw. Darauf kann ich dann normalerweise auch reagieren und habe mehr
Moglichkeiten, die Sitzungen an die Zielgruppe anzupassen. Ohne diese Signale bin
ich viel mehr auf das verbale Feedback der Teilnehmenden angewiesen. Und ob sich
die Personen immer trauen, Unklarheiten anzusprechen, ist fraglich. Natiirlich gibt
es Griinde, warum die Kamera besser ausbleibt (Internetverbindung, Privatsphire der
Kinder etc.). Auf diese habe ich auch vor Semesterbeginn hingewiesen, aber interes-
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santerweise waren die Kameras nicht von Beginn an aus, sondern die Anzahl nahm
langsam zu. Es schien, als gibe es eine Videomiidigkeit im Laufe des Semesters.

Wihrend ich in den Seminaren im letzten Semester noch nicht wirklich ein-
dringlich um das Einschalten der Kameras gebeten hatte, habe ich im neuen Semes-
ter, als ich quasi zu zwei Dritteln auf schwarze Kacheln blickte, dieses Problem gezielt
in der ersten Sitzung angesprochen und erklirt, was mir, aber auch den Studierenden
selbst verloren gehe. Bisher funktioniert es seitdem sehr gut, und nur ab und zu tau-
chen wieder schwarze Kacheln auf. Sogar bei uns im Institutsrat wird dieses Problem
mittlerweile diskutiert und ein Leitfaden zur digitalen Lehre erstellt, in dem auf die
Méoglichkeiten hingewiesen wird, die Privatsphire zum Beispiel durch anonymisierte
Hintergriinde zu schiitzen.

Ein dhnliches Problem hatte ich bei der Nutzung von Breakout Groups, also der
Erméglichung von Gruppenarbeiten in extra digitalen Riumen. Wihrend die Studie-
renden in diese Riume gehen und die Aufgaben erledigen, kann ich mich einzeln in
die Gruppen zuschalten oder im leeren Plenumsraum bleiben. Ich habe die Méglich-
keit, kurze Nachrichten an alle zu schreiben, aber eine reziproke Kommunikation ist
auf diesem Weg nicht méglich. Ich habe viel in Breakout Groups gearbeitet, denn ich
habe bemerkt, dass die Gespriche in kleineren Gruppen besser funktionierten. Fur
mich hiefd das dann, dass ich weniger mitbekam von den Diskussionen, was ich fiir
mich personlich sehr schade fand, weil ich hier immer sehr viel aus der Lehre mit-
nehme und daraus auch Motivation fiir mich selbst ziehe.

In der Prisenzlehre habe ich mir angew6hnt, immer von Gruppe zu Gruppe zu
gehen und sofort ansprechbar zu sein, falls es Fragen oder Unklarheiten zur Aufgabe
gibt. Ich konnte sehen, ob meine Aufgaben funktionieren, wie gut diskutiert wird und
erarbeitet wird, wo Probleme liegen, wie schnell die Gruppen fertig sind und was ich
beim nichsten Mal vielleicht anders machen wiirde. Dies ist alles relativ schnell er-
sichtlich, wenn man in Prisenz ist. In der digitalen Lehre bin ich nun auch in die
Gruppenriume gegangen. Allerdings hatte ich dort viel stirker das Gefiihl, zu stéren,
denn oft setzte das Gesprich aus oder wurde sehr zih. Natiirlich gibt es dieses Phino-
men auch in der Prisenzlehre, aber hier ist es auch méglich, zuzuhéren ohne dass ich
ganz dicht bei den Personen stehe und so die Dynamik zerstére.

In der Mitte des Semesters beschloss ich, die Frage der Breakout Groups und
mein Eintreten zu diskutieren und erhielt ganz unterschiedliche Riickmeldungen. In
einer von vier Seminargruppen waren sich die Personen mehrheitlich einig, dass sie
sich eher gestort und gehemmt fithlten, wenn ich dazukime und sie es bevorzugen
wiirden, wenn ich dies nicht tite. Den anderen drei Gruppen war es egal bzw. teil-
weise wurde mein Zuhoren auch als hilfreich angesehen. Insofern blieb ich in der
einen Gruppe konsequent drauflen und behielt die Praxis des , Reinschauens” in den
anderen Gruppen bei. Ich personlich war nicht sehr gliicklich mit der Entscheidung
in der einen Gruppe, habe es aber bis zum Ende des Semesters akzeptiert. In meinen
Reflexionen schrieb ich dazu:

,Ich frage mich, ob ich das nochmal machen wiirde. Wahrscheinlich wiirde ich das Pro-
blem der Breakout Groups und dem empfundenen Storfaktor thematisieren, aber erkli-
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ren, warum es auch fiir mich wichtig ist, in die Gruppen reinzuhorchen“ (Reflexionstage-
buch, 08.06.2020)

Im aktuellen Semester habe ich dies getan und kiindige nun immer deutlich an, dass
ich in die Gruppen komme, teilweise zuhére und fiir Fragen da bin.

Feedback, um Unsicherheit und Unzufriedenheit zu verringern

In den vorherigen Beispielen war es mitunter das Feedback, das ich von Studierenden
bekam, wodurch ich meine Praxis gedndert habe. Dabei bekam ich die Riickmeldung
teilweise ungefragt, aber nicht ungewollt. Im Gegensatz zu Prisenzseminaren habe
ich mir in diesem Semester regelmifig Riickmeldungen geben lassen. Natiirlich hole
ich auch sonst Feedback ein, aber deutlich weniger. Im Kontext der digitalen Lehre
habe ich das Feedback quasi institutionalisiert, d. h., es gab in fast jeder Sitzung die
Moglichkeit, mir Riickmeldung zu geben. Ich spiirte einen groflen Bedarf an Feed-
back, was an meiner eigenen Unsicherheit in Bezug auf das neue digitale Lehrformat
lag. Aber ich hatte auch das Bediirfnis, den Studierenden zu signalisieren, dass es mir
wichtig ist, dass sie eine gute, fiir sie gewinnbringende Lehrveranstaltung haben. Fra-
gen, die wir diskutiert haben, waren dann: Wie funktionieren die asynchronen Aufga-
ben, warum war die Onlinebeteiligung so gering? Brauchen die Studierenden mehr
Unterstiitzung? Wie sehen sie das Zusammenspiel der asynchronen und synchronen
Sitzungen? Waren die Erkldrvideos hilfreich? Wie funktioniert der angedachte Zeit-
plan fiir die Abgaben und was wiirden sie sich noch wiinschen?

Durch das Feedback hatte ich ein viel besseres Gespiir dafiir, was in den Lehrver-
anstaltungen funktioniert und was nicht. Und auch wenn ich zum Teil frustriert war,
dass bestimmte Aufgaben, die ich zeitintensiv vorbereitet hatte, nicht bearbeitet oder
genutzt wurden, half mir zum Teil das Feedback, ein Verstindnis zu entwickeln, wa-
rum dem so war.

»Ich begann die Sitzung heute mit der Frage, warum die Aufgaben fiir die asynchrone
Ubung nicht funktioniert hat. Antworten waren, dass einfach die Zeit nicht gereicht habe.
Das Wiki wire wieder eine andere Kommunikationsform, die sich irgendwie anders an-
fithlt als das Etherpad, weil auch gesehen wird, wer was wann bearbeitet hat. Insofern kam
es zu einer hoheren Zuriickhaltung. Gleichzeitig wurde mir deutlich gemacht, dass die
Beispiele, die ich an Theorien gegeben habe, recht anspruchsvoll waren, weil sie nicht
allen bekannt waren. ... Insofern wurde mir auch eine Uberforderung widergespiegelt, die
dann darin miindete, dass die Aufgabe nicht bearbeitet wurde.“ (Reflexionstagebuch,
22.06.2020)

Dieses Beispiel zeigt die verschiedensten Beweggriinde und gefiihlten Barrieren zur
Bearbeitung der Aufgabe und hat mir wertvolle Hinweise gegeben, was ich beim
nichsten Mal anders machen wiirde.

Aber auch die Studierenden begriifiten, dass ich mich immer wieder nach ihren
Erfahrungen, Wiinschen und Meinungen erkundigte.

»Zu meinem Kurs wurde gesagt, dass sie die erste Mail wichtig fanden, in der ich den
Fragebogen geschickt und mich interessiert habe, in welcher Situation und wie sie auch
technisch ausgestattet sind. Auch, dass ich immer wieder die Studierenden mit einbe-
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ziehe, empfinden sie als sehr gut. Sie fithlen sich ernst genommen und stirker motiviert.
[....] Ich ging nach der Sitzung ziemlich bestitigt zu meinem Vorgehen heraus, auch wenn
der Beginn der Sitzung gerade zum Thema hatte, was nicht funktionierte. Aber genau
dieses Feedbackgeben wird von den Studis geschitzt. (Reflexionstagebuch, 22.06.2020)

Bestirkt durch diese Riickmeldung nehme ich daher fiir mich mit, dies auch weiter-
hin fest institutionalisiert durchzufiihren, denn nur, weil ich mich in der Lehrsitua-
tion in Prisenz zum Beispiel weniger unsicher fiihle als in meinen ersten digitalen
Semestern, muss das nicht heifRen, dass meine Lehrmethoden, Themen, Materialien
etc. keines Feedbacks bediirfen.

Fazit

In diesem Beitrag habe ich beschrieben, wie ich im digitalen Corona-Semester ver-
sucht habe, meine Lehre differenzsensibel zu gestalten, welche Differenzen von Stu-
dierenden ich als wichtig wahrgenommen bzw. konstruiert habe, inwiefern neue Dif-
ferenzen dazukamen und wie sich meine Lehrpraxis verdndert hat. Festzuhalten ist,
dass ich durch die Pandemie und die Umstellung auf digitale Lehre stirker sensibili-
siert war fiir die Bediirfnisse von Studierenden. Intensiviert wurde diese Wahrneh-
mung auch durch die Reflexionen im Rahmen des AEDiL-Projekts.

In meiner Lehrvorbereitung zeigte sich dies in den Uberlegungen zum Work-
load, den Seminarzeiten und der Seminarorganisation (synchron und asynchron ge-
mischt), wodurch ich insbesondere auf unterschiedliche zeitliche und technische
Moglichkeiten von Studierenden eingehen wollte. Auch habe ich durch die Online-
befragung vor Semesterbeginn mehr {iber die Situation der Studierenden meiner
Seminare erfahren konnen: ihre Arbeitssituation, die technische Ausstattung, die
technischen Fihigkeiten, zeitliche Ressourcen, Priferenzen, Lehrvorstellungen und
inhaltliche Vorkenntnisse. Gerade die individuellen Opportunititsstrukturen, die die
Teilhabe an Lehre beeinflussen kénnen, nahm ich in der Vorbereitung der digitalen
Lehre anders wahr als zuvor. Natiirlich bestimmen sie aber auch in der Prisenzlehre
die Lernmoglichkeiten und (re)produzieren Ungleichheiten iiber unterschiedliche
Determinanten: Arbeitsverpflichtungen und damit finanzielle Ressourcen, Betreu-
ungsaufgaben, Gesundheit, technische Ausstattung und Moglichkeiten zum Lernen
in der Wohnung. Keinen Unterschied zur Prisenzlehre sah ich in der fiir mich selbst-
verstindlichen Beriicksichtigung der Interessen und Relevanzen Studierender, ihrer
Vorerfahrung und der daran angelehnten Uberlegung zum Schwierigkeitsgrad und
zur Art der Materialien.

In den Lehrveranstaltungen selbst hat die Umstellung auf digitale Lehre einer-
seits dazu gefiithrt, dass ich zum Teil Differenzen in Form von Bediirfnissen (zum
Beispiel gendergerechte Ansprache), technischen Fihigkeiten und Wiinschen stirker
wahrgenommen und darauf reagiert habe. Andererseits fehlten aber auch Einblicke
in nonverbales Feedback durch ausgestellte Kameras oder ein besseres Verstindnis
dessen, was und wie in den Gruppenarbeiten be-/gearbeitet wird. Hier war es fiir
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mich schwieriger, die Bediirfnisse der Studierenden zu erkennen. Meine Reaktion auf
eigene Unsicherheiten und den Wunsch nach einer besseren Kenntnis, wie die Lehre
fur die Studierenden funktioniert, war vor allem eine verstirkte Kommunikation mit
ihnen, insbesondere durch kontinuierliche Feedbackprozesse.

Abschlieflend ist erstens festzustellen, dass digitale Lehre einerseits teilweise
besser auf bestimmte Bediirfnisse von Lernenden zuschneidbar ist, zum Beispiel im
Hinblick auf zeitliche Flexibilitit und damit verbundene Verpflichtungen sowie das
Arbeitstempo. So haben bei uns am Institut Studierende wieder studiert, die ein Pra-
senzstudium nicht mehr realisieren konnten. Hier wire es hilfreich, dass auch nach
der Pandemie Angebote fiir diese Gruppe von Studierenden bestehen bleiben und das
nun gewonnene Know-how weiter genutzt und weiterentwickelt wird. Allerdings deu-
ten meine Erfahrungen zweitens darauthin, dass digitale Lehre auch nachteilig sein
kann fiir eine Wahrnehmung von Bediirfnissen, da die Vorteile nonverbaler Kommu-
nikation oder des Beobachtens von Lehrsituationen oft verloren gehen. Insofern be-
darf es einer viel stirkeren verbalen/schriftlichen Kommunikation. Dies gilt umso
mehr in asynchronen Formaten. Drittens sollte das neu aktualisierte Wissen, das aus
der Forschung liangst bekannt ist, tiber Differenzen Studierender, zum Beispiel ihre
differente Ressourcenausstattung, auch zukiinftig in Prisenz- oder Onlinelehre stir-
ker mitgedacht werden.

Letztlich zeigt sich fiir mich, dass neue Situationen zu einer gréfleren Unsicher-
heit fiihren, die in meinem Fall die Sensibilitit und die Reflektion der eigenen Lehre
erhoht haben. Insofern wire es hilfreich, immer wieder, wie es auch in der Ethnogra-
phie notwendig ist®, Bekanntes fremd zu machen und die Selbstverstindlichkeiten
des eigenen Handelns zu hinterfragen, sodass diese Sensibilitit im ,business as
usual‘ nicht verloren geht. So kénnen zum Beispiel auch in bekannten Settings fest
institutionalisierte Feedbackprozesse helfen, differenzsensibel zu lehren und Pro-
bleme offenzulegen.
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Oder: Ich brauchte das Corona-Semester,
um Studierendenfokussierung umzusetzen

In der vorliegenden autoethnographischen Story wird der Rollenwechsel von der Dozieren-
den/dem Dozierenden zur/zum Coach:in nachgezeichnet und welche neuen Lehrpraktiken
entstanden sind: nicht mehr Defizitdenken, sondern Unterstiitzung, nicht mehr Regeln
durchsetzen und das Handeln kontrollieren, sondern Studierende als Partner:innen mit eige-
nen Bediirfuissen begreifen. Die gewonnenen Erkenntnisse fufSen auf der Rekonstruktion und
Analyse der eigenen Wert-, Denk- und Handlungsschemata des Autors bzw. der Autorin.

Rahmendaten zur Lehre

Ich unterrichtete im Sommersemester 2020 — dem ersten Corona-Semester — zwei
Bachelorseminare an einer mittelgroffen staatlichen Universitit in den Sozialwissen-
schaften. Beide Seminare waren keine Pflichtseminare, sondern aus einem groflen
Angebot an Seminaren wihlbar. Die Seminare hatten ein {ibergeordnetes Thema und
waren als Lehr-Forschungsprojekt angelegt. Beide Seminare waren zum groflen Teil
asynchron konzipiert; in ihnen wurden eigene Beobachtungen gemacht und kontinu-
ierlich verschriftlicht. Asynchron bedeutete, dass zu Beginn Mahara als Plattform ge-
nutzt wurde, um die Beobachtungen zu teilen, miteinander zu kommunizieren und
einander Feedback zu geben. Gegen Ende der Seminare fanden mehrere Zoom-Sit-
zungen oder Moodle-Chats statt, um die Arbeiten zu besprechen und theoretische
Rahmungen zu diskutieren.

Theorie-Praxis-Gap

Natiirlich bin ich als Sozialwissenschaftler:in mit all den Untersuchungen zu sozialer
Ungleichheit und Heterogenitit in Hochschulen vertraut.! Natiirlich weif ich, dass
Studierende mit intersektionalen Ungleichheitsmerkmalen mehr Unterstiitzung
brauchen als solche aus heteronormativen akademischen Elternhiusern. Natiirlich
weifl ich, dass meine Lehre entsprechend Moglichkeiten bieten sollte, damit ich ge-
nau solchen Studierenden Unterstiitzung anbiete. Die Frage nach sozialer Ungleich-
heit, die ich in meiner Lehre auf keinen Fall reproduzieren wollte — aber auf die eine
oder andere Art und Weise sicherlich habe — treibt mich seit Beginn meiner Lehrtitig-
keit um. So recht zufrieden war ich mit meinen Ergebnissen nicht. Dabei habe ich nie
schlechte Lehrveranstaltungsevaluationen von Studierenden zu meiner Lehre erhal-

1 Autorengruppe Bildungsberichterstattung, Bildung in Deutschland 2020; Lérz, ,,Intersektionalitit im Hochschulbereich®.
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ten. In Feedbackrunden mit den Studierenden schienen diese durchaus zufrieden zu
sein. Aber fiir mich selbst hat immer etwas gefehlt. Der Durchbruch, tatsichlich sa-
gen zu kénnen , Das war ein Seminar, in dem ich die Studierenden da abgeholt habe,
wo sie standen®, war nie da. Zwar habe ich das immer versucht, aber da war immer
ein Gap. Ein Gap zwischen dem theoretischen Wissen und der praktischen Umset-
zung — ein Theorie-Praxis-Gap. In der Theorie weif3 ich um die soziale Ungleichheit
an Hochschulen, in der Praxis konnte ich das Wissen aber nicht wirklich in didakti-
sche Mafdnahmen umsetzen, um die soziale Ungleichheit abzubauen und spezifische
Angebote fiir die Studierenden zu machen. Da war eine Hiirde, die sich in Fragen
manifestierte wie: Wie komme ich an die Studierenden heran? Wie kann ich sie unter-
stiitzen, ohne uibergriffig zu sein? Und vor allem: Wie schaffe ich es, dass Studie-
rende, die es brauchen, tatsichlich Hilfe fordern, und nicht immer nur diejenigen, die
eigentlich keine Hilfe brauchen? Auf diese Fragen habe ich selbst keine Antwort ge-
funden. Wahrscheinlich wiren Aspekte dieser Fragen in hochschuldidaktischen Wei-
terbildungen aufgegriffen worden, aber dafiir habe ich mir nie die Zeit genommen.
Auch weil die Angebote an meiner Hochschule mir immer vorkamen, als gingen sie
an meinem Thema vorbei. Gerne hitte ich ein hochschuldidaktisches Coaching in
Anspruch genommen, um meine Fragen intensiv zu diskutieren und an meinem ei-
genen Beispiel zu bearbeiten. Aber das gibt es erst auf Professor:innenebene.

Dann kam Corona. Die Umstellung auf digitale Lehre von jetzt auf gleich. Bisher
hatte ich noch keine digitalen Seminare durchgefiihrt. Zwar hatte ich schon diverse
digitale Tools fiir meine Lehre eingesetzt, aber rein digitale Lehrveranstaltungen waren
fiir mich neu. Ich hatte keine inkorporierte Lehrpraktik? fiir digitale Lehre, vielmehr
war die Ad-hoc-Umstellung eine vollig neue Herausforderung, die entsprechend mit
vielen Unsicherheiten verbunden war. Wie sich zeigen sollte, stellte sich diese Um-
stellung fiir mich allerdings als Gliicksfall heraus, um die oben beschriebenen Fragen
endlich kliren zu koénnen. Dabei standen diese zunichst gar nicht im Mittelpunkt
meines autoethnographischen Interesses. Vielmehr wollte ich mich mit der Umstel-
lung meiner analogen Lehrpraktiken auf digitale Lehrpraktiken beschiftigen:

,In den Blick nehme ich meine eigenen Lehrpraktiken, in den von mir durchgefiihrten
Seminaren, und wie ich diese in digitale Lehrpraktiken transformiere — oder eben auch
nicht.“ (Blogbeitrag, 13.04.2020)

Dass mein Erkenntnisgewinn weit dartiber hinausgehen wiirde, war zu Beginn der
autoethnographischen Reise nicht abzusehen. Wie es dazu kam, das mdéchte ich in
meiner autoethnographischen Story erzihlen. Um meine Story zu erzihlen, nutze ich
die von mir im Sommersemester geschriebenen Blogbeitrige als Ausgangsbasis, um
rekapitulieren zu kénnen, wie sich meine Entwicklung vollzogen hat. Dabei stellt
meine Story ,eine nachtrigliche Beschreibung vergangener Erlebnisse und Erfahrun-
gen dar, die von einem bestimmten, gegenwirtigen Bewusstseinsstand erfolgt.“® Ent-

2 Fischer, ,Technologienutzung im akademischen Lehralltag aus praxistheoretischer Perspektive*.
3 Kleinau, ,,Hintertreppen zum Elfenbeinturm. Ein Beitrag zur Enttabuisierung der sozialen Herkunft von Bildungsaufstei-
ger¥innen*, 222,
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sprechend greife ich hier aus den angefertigten Blogbeitrigen nur die Elemente
heraus, die notwendig sind, um meine Story ,Coachen, nicht dozieren“ zu rekonstru-
ieren. Gleichzeitig seziere ich die Blogbeitrige, um meine eigenen Wert-, Denk- und
Handlungsschemata* offenzulegen und zu zeigen, wie sie sich verindert haben. Da-
mit geht die Hoffnung einher, dass dieses Sezieren dabei hilft, auch anderen Lehren-
den Mut zu machen, sich kritischer mit den eigenen Schemata auseinanderzusetzen.

Die Startbasis

In einem meiner ersten Blogeintrige vom 13.04.2020 beschreibe ich, welche Aspekte
mir fiir meine Lehre wichtig sind:

,Was ich lehre ist mir tiberlassen. Ich habe keinerlei thematische Vorgaben, was ich aus
drei Griinden als sehr gewinnbringend empfinde: Erstens bin ich dadurch frei Seminare
inhaltlich so zu konzipieren, dass ein Kompetenzerwerb fiir Studierende gegeben ist. {...)
Zweitens kann ich die Studierenden an meiner aktuellen Forschung partizipieren lassen.
Damit versuche ich die Einheit von Forschung und Lehre tatsichlich zu leben, was bedeu-
tet, dass Studierende in meinen Seminaren auch meist selbst forschend titig werden
(auch wenn dies nur in sehr kleinen Projekten erfolgt). (...) Drittens empfinde ich die freie
Themenwahl auch fiir meine wissenschaftliche Weiterentwicklung als sehr gewinnbrin-
gend. Denn ich verbinde meine Seminare immer mit meinen aktuellen Forschungsinte-
ressen und habe dadurch fiir mich immer einen wissenschaftlichen Mehrwert, da die
Lehre mir ermdéglicht mich mit Themen intensiv auseinanderzusetzen. Darin steckt
gleichzeitig ein Mehrwert fiir die Studierenden, da ich Lehre nicht als langweilig oder
Pflichtaufgabe, sondern als Bereicherung empfinde und dies (laut Lehrevaluation) auch
an die Studierenden vermitteln kann.“ (Blogeintrag 13.04.2020)

Wenn ich diesen Blogbeitrag aus meiner heutigen Sicht seziere, fallen mir zwei Dinge
auf: erstens der Fokus auf die Forschung und zweitens der Fokus auf mich als
Lehrende:n. Forschungsorientierte Lehre erschien als guter Kompromiss, um mein
Forschungsinteresse mit der Lehre, die ich verpflichtend halten muss, zu verbinden.
Das ,muss“ betone ich an dieser Stelle bewusst, da genau dies die allgemeine Haltung
in meinem beruflichen akademischen Umfeld ist: Lehre wird als Notwendigkeit ange-
sehen, die zum Arbeitsalltag dazugehort, stellt aber keinen Reputationsgewinn dar,
weshalb sie mit moglichst geringem Zeitaufwand bewerkstelligt werden soll und auch
wird. Lehre wird oftmals als notwendiges Ubel wahrgenommen, aber nicht als Berei-
cherung. Das war nie meine Auffassung, aber den Fokus auf Lehre zu legen, war in
meinem forschungsorientierten Umfeld nicht méglich. Entsprechend beschreibe ich
meine Praktik der Seminarvorbereitung wie folgt:

,Ich hatte die Praktik, in ein Seminar zu gehen und so viel iiber ein Thema zu wissen, dass
ich die eineinhalb Stunden schon soweit strukturiert bekomme, dass die Studierenden ins
Diskutieren kommen und etwas dabei mitnehmen kénnen. Dabei hatte ich mir schon

4 Bourdieu, Die feinen Unterschiede.
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grob iiberlegt, was ich erzihlen will und was unbedingt angesprochen werden soll. Aber
linger als eine Stunde Vorbereitung hat solch ein Seminar pro Woche nicht bedurft (wenn
ich ehrlich bin).“ (Blogeintrag, 07.04.2020)

Ein guter Kompromiss zwischen ,Forschung first“ und , Lehre doch wichtig nehmen*
schien mir die forschungsorientierte Lehre zu sein. Forschungsorientierte Lehre habe
ich, wie sich im obigen Zitat zeigt, als sehr lehrendenfokussiert definiert. Im Fokus
des Zitats steht, dass ich mich dadurch mit Themen intensiv auseinandersetzen kann,
mich nicht langweile und etwas davon habe. Natiirlich ist darin auch enthalten, dass
ich meine Forschung den Studierenden nahebringen méchte, sie daran teilhaben
lasse und sie im besten Falle dadurch auch einen Kompetenzerwerb erreichen. Aber
es dreht sich doch alles um mich. Was bei einem autoethnographischen Blogbeitrag
nicht verwundert — und doch hat mich in der Retrospektive tiberrascht, dass die Per-
spektive der Studierenden fast nicht vorkommt. Dabei versuche ich, zumindest in
meiner eigenen Wahrnehmung, die Beduirfnisse der Studierenden ernst zu nehmen
und die Lehre auch von ihnen mitgestalten zu lassen. So konnen Studierende bei mir
so gut wie immer Themen selbst wihlen, sich aktiv in die Gestaltung der Lehre ein-
bringen, und Sender-Empfinger-Veranstaltungen mache ich gar nicht mehr. Damit
bin ich in meinen Uberlegungen zur Lehre sicherlich niher an dem, was in der Bil-
dungsforschung als ,zeitgemifle” Lehre bezeichnet wird als viele andere Dozierende
in meinem Umfeld. Aber den Schritt zur studierendenfokussierten Lehre hatte ich
noch nicht vollzogen. Dies wird auch an folgendem Zitat deutlich:

»(..) ist die Idee, einen tatsichlich auf Kompetenzerwerb und Lernzielen orientierten Se-
minarplan zu erstellen, in der Vorstellung nicht weit weg. (...) Insofern weif8 ich zumin-
dest theoretisch, wie ich vorgehen konnte (...). Gemacht habe ich es aber noch nie, weshalb
auch das fiir mich Neuland ist.“ (Blogeintrag, 07.04.2020)

Hier zeigt sich der Theorie-Praxis-Gap deutlich. Ich wusste, dass es theoretisch sehr
sinnvoll ist, einen an Lernzielen orientierten Seminarplan aufzustellen und genau zu
uiberlegen, wie die von mir geplanten Inhalte zu einem Kompetenzerwerb bei Studie-
renden fithren kénnen. Ich hatte dabei sicherlich auch implizite Ideen. Aber ich hatte
keine Anleitung in der Schublade und keine Erfahrungen, wie ich das machen
kénnte. In der Ausnahmesituation des Corona-Semesters musste aber genau das pas-
sieren — zumindest war das mein innerer Anspruch, weshalb ich auf fir mich be-
wihrte Praktiken zuriickgriff, um mich in die Thematik einzuarbeiten.

Sich kennenlernen

Was also habe ich gemacht? Ich habe Twitter konsultiert. Fiir mich ist Tiitter, wenn
es sich um ein neues Themengebiet in der Lehre dreht, der erste Anlaufpunkt. Auf
Twitter wurden und werden z.B. unter dem Hashtag #DigitaleLehre oder #Twitter-
Campus Themen rund um digitale Lehre behandelt, die fiir mich hilfreich waren.
Besonders interessierte mich die Frage, welche Anleitung zu asynchroner Lehre zu
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finden sind, denn das wollte ich machen. Gute digitale asynchrone Lehre im ersten
Corona-Semester.

Bei der Recherche auf Twitter, was gute digitale Lehre ausmacht, stie§ ich als
erstes auf die Frage des Beziehungsaufbaus. Gerade in der digitalen Lehre, in der man
sich nicht vor Ort in einem Seminarraum oder Horsaal trifft, erschien es mir beson-
ders wichtig, Ideen zu haben, wie ein digitaler Beziehungsaufbau entstehen kénnte.
Dies reflektiere ich in einem Blogbeitrag vom 01.04.2020 und stelle dabei gleichzeitig
fest, dass genau die Frage des Beziehungsaufbaus bisher in ,normalen” Seminaren
kaum stattgefunden hat:

,Gerade habe ich die Hoffnung, dass bei digitaler Lehre vielleicht sogar ein intensiverer
Austausch moglich ist, da es eine kontinuierliche Interaktion gibt und nicht nur zwei
Stunden in der Woche. Bei meiner analogen Lehre habe ich oft das Gefiihl, ich lerne
meine Studierenden viel zu wenig kennen. Wenn das Seminar tiber 10 Studierende hat,
dann schaffe ich es beispielsweise nicht mir die Namen zu merken.“ (Blogeintrag,
01.04.2020)

Warum aber ist der Beziehungsaufbau, retrospektiv betrachtet, fiir die Studierenden-
fokussierung so wichtig? Nur, wenn ich die Studierenden kenne, kann ich dabei hel-
fen, einen Lernfortschritt zu erzielen. Nur dann weifl ich, welche Kompetenzen sie
schon haben oder wo individuelle Herausforderungen liegen.

Wie aber kann nun ein Beziehungsaufbau in einem asynchronen Setting gelin-
gen? Ich hatte mich bewusst fiir einen asynchronen Start entschieden, da meine Be-
fiirchtung war, dass die digitalen Tools wie Zoom oder Webex am Anfang tiberlastet
sein konnten. Zudem war vollig unklar, in welchen Situationen die Studierenden sein
wiirden, und ich wollte zu einer Entlastung beitragen. Auch weil ich gehort hatte, dass
die meisten Kolleg:innen synchrone digitale Lehre anbieten wiirden. Asynchron be-
deutete, dass die Studierenden von mir wochentliche Aufgaben bekamen, die sie in-
nerhalb der Woche bearbeiten konnten — je nachdem, wann sie die Zeit dazu fanden.

Um trotz der Asynchronitit eine Beziehung aufzubauen, unternahm ich meh-
rere Schritte. Erstens nahm ich ein Begriifungsvideo auf. Das, so dachte ich, wire am
Anfang gut, um den Studierenden die Mdglichkeit zu geben, sich ein Bild von mir zu
machen und zu entscheiden, ob sie mich sympathisch finden, die beschriebenen In-
halte gut finden und die Anforderungen des Seminars auf sich nehmen wollen. In
einem analogen Setting wiirde in der ersten Sitzung genau das Gleiche stattfinden,
allerdings wiire dabei eine Interaktion méglich, also ein Reagieren aufeinander.

»Meiner Ansicht nach handelt es sich dabei immer um einen Aushandlungsprozess, der
sehr stark von nonverbaler Kommunikation geprigt ist. Das alles fillt aber weg, wenn die
Einfiihrung asynchron ablduft.“ (Blogbeitrag, 08.04.2020)

Dieses sich gegenseitig Kennenlernen erscheint mir zentral, auch aus den eigenen
Erfahrungen. Wenn ich an meine Studierendenzeit zuriickdenke, dann gab es die
Lehrenden, die sich auf die Lehre gefreut und das auch in der ersten Sitzung vermit-
telt haben. Und es gab die Lehrenden, die in der ersten Sitzung erstmal all die Regeln
heruntergerattert, Vorschriften gemacht oder Sitze gesagt haben wie: ,Wer hier nicht
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liest, fliegt aus dem Seminar. Ich nehme willkiirlich dran, und wer dann nichts weifs,
ist selber schuld.“ Heute weifd ich, dass damit die Absicht verbunden war, méglichst
wenige Studierende unterrichten zu miissen, um den Arbeitsaufwand zu reduzieren.
Leider kenne ich auch heute noch einige Kolleg:innen, die solche Sitze mehr oder
weniger offen aussprechen und diese Lehrpraktiken der Abschreckung anwenden.
Verschreckt werden damit vor allem die Studierenden, die unsicher sind. Und unsi-
cher sind meist die Studierenden, die von sozialer und/oder struktureller Ungleich-
heit betroffen sind. Das mitbedenkend, wollte ich eine diversititsgerechte Ansprache
machen und gleichzeitig sympathisch wirken. Ich legte also die Anspruchslatte fiir
das Video selbst hoch. Hinzu kam, dass ich zu einer Generation gehére, in der das
Wort Selfies unbekannt war, und digitale Kameras so teuer, dass sie sich kaum jemand
leisten konnte. Entsprechend habe ich kommentiert:

,Ich habe schlicht kein Gefiihl dafiir, wie ich mich vor der Kamera am besten verhalten
muss. (...) Zusammen kommen also geringe Erfahrung, Unkenntnis in der Videoproduk-
tion und ein seltsames Selbstbild. Nicht besonders zutriglich, um ohne Scheu an die Pro-
duktion des Videos zu gehen. Denn was ja alle immer sagen: Es muss authentisch sein.
Was das sein soll, dieses authentisch, ist dabei noch einmal eine andere Frage.“ (Blogbei-
trag, 02.04.2020)

Entsprechend kann ich sehr gut nachvollziehen, wenn Lehrende sich zu Beginn des
Corona-Semesters schwergetan haben, ,einfach mal so“ ein Video aufzunehmen,
denn, oh je, wie habe ich mich damit schwergetan! Nicht zuletzt, weil es sehr zeit-
intensiv ist, zumindest, wenn man es vorher noch nie gemacht hatte. Nach mehreren
Anliufen und v.a. durch das Vorschreiben des Textes und mithilfe eines Telepromp-
ters (mit dem ich dann fiir mich Sicherheit aufbauen konnte) habe ich es geschafft,
das Video aufzunehmen und fiir die Studierenden zuginglich zu machen.

Neben meiner Videoansprache habe ich die Studierenden zweitens gebeten, sich
kurz in einem Moodle-Forum vorzustellen. In den Vorstellungen haben die Studieren-
den oft auf das Video positiv Bezug genommen — es schien seinen Zweck also erfiillt
zu haben. Der erste Beziehungsaufbau war geschafft. Als dritten Schritt iiberlegte ich
mir, dass es wichtig sei, den Studierenden so frith wie moglich Feedback zu geben,
sodass sie zum einen einschitzen konnten, wie ich Geschriebenes beurteile, und zum
anderen, damit ich den Kompetenzstand kenne. Hierzu habe ich als erste Aufgabe die
Textzusammenfassung eines wissenschaftlichen Aufsatzes gestellt.

Kompetenzorientierung

Die Textzusammenfassungen habe ich alle kommentiert und den Studierenden Hilfe-
stellungen gegeben, wie sie in Zukunft Texte besser verfassen konnen:

,Damit habe ich das Wochenende und die Hilfte des heutigen Tages verbracht (und habe
noch immer 7 von insgesamt 50 Zusammenfassungen vor mir). Ich habe alle Zusammen-
fassungen pflichtbewusst gelesen und auch kommentiert, sowohl inhaltlich als auch in
Bezug auf den (akademischen) Stil. Das war auf der einen Seite sauviel Arbeit (die meisten
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waren zwischen zwei und drei Seiten lang). Auf der anderen Seite habe ich nun das Ge-
fithl, einen Uberblick iiber die Kompetenzen der Studierenden zu haben — und ich kann
schon die meisten Namen. (...) Zudem habe ich das Gefiihl, ich kann die Studierenden
tatsichlich beim Kompetenzerwerb unterstiitzen und direkter Hilfestellungen geben.”
(Blogbeitrag, 04.05.2020)

Die Frage der Kompetenzeinschitzung war mit der Moglichkeit einer kompetenz-
orientierten Bewertung verbunden. Also ist es moglich, den Kompetenzzuwachs zu
bewerten und nicht die mitgebrachten Kompetenzen? Gerade die Sprache — also der
akademische Stil — ist in meiner Disziplin besonders relevant. Aber gerade Sprache,
als inkorporierte Praktik, ist extrem stark vom Elternhaus abhingig und damit von der
sozialen Herkunft und den strukturellen Rahmenbedingungen der Sozialisation.’ Da-
mit stellt sich aber die Frage, ob gerade in Hausarbeiten bewertet wird, ob Studierende
den richtigen akademischen Habitus haben und entsprechend die ,richtige“ Schrift-
sprache mitbringen. Natiirlich kommt es auch darauf an, dass der Inhalt verstanden
wurde. Aber wenn der Inhalt stimmt, wird dann nicht doch die gute Ausdrucksweise
als besser bewertet, weil es eben dem Fachhabitus entspricht? Durch die Planung
meiner Veranstaltungen, in denen kontinuierlich schriftliche Aufgaben abgegeben
werden sollten, war meine Uberlegung, dass eine kompetenzorientierte Beurteilung
am Ende vielleicht tatsichlich méglich sein kénnte. Zum Punkt der Beurteilung, iiber
die ich mir bereits zu Beginn des Seminars Gedanken gemacht hatte, war es aller-
dings noch ein weiter Weg. Zunichst musste ich die Daueranforderung des Feedback-
gebens bewiltigen — eine Anforderung, die ich bis zu diesem Zeitpunkt nicht kannte.
Besonders deutlich wird die Herausforderung dadurch sichtbar, dass ich fiir mich
eine neue Rolle finden musste.

Die Frage nach der eigenen Rolle

,Ich komme mir wie ein/e Lehrer:in vor (und das nun schon zum x-ten Mal in diesem
Semester), die mit erhobenem Zeigefinger hinter den Studierenden steht, um sie daran
zu erinnern, zu arbeiten. Das entspricht nicht meinem Selbstbild und schon gar nicht
meiner Auffassung von Studium: Ich halte Studierende fiir erwachsene Personen, nicht
fiir Kinder.“ (Blogeintrag, 11.05.2020)

In dem Eintrag wird deutlich, wie ich mit meiner Rolle kimpfte. Was war passiert? Ich
hatte meine Veranstaltungen so konzipiert, dass die Studierenden fast jede Woche
etwas abgeben sollten und ich dazu dann Feedback gebe. Nun hatten aber nicht alle
Studierenden zum Abgabetermin die Aufgabe erledigt und das fithrte bei mir zu gro-
fer Verirgerung:

»,Mein Wiitend-Gefiihl liegt, glaube ich, daran, dass ich selbst als Student:in anders war.
Wenn es Fristen gab, dann wurden die eingehalten. Ich habe noch nie verstanden, warum

5 Schifer, Die Instabilitit der Praxis; Schmitt, Bestellt und nicht abgeholt.



134 Coachen, nicht dozieren

man das nicht macht. Das entspricht einfach nicht meiner Werthaltung, um hier Bour-
dieu mal wieder ins Spiel zu bringen. Und was nicht meiner eigenen Werthaltung ent-
spricht, ist schwierig nachzuvollziehen. (...) Ich glaube, ich bin auch verirgert, weil ich
mich total nett finde, dass ich stindig erinnere, ohne dass etwas passiert. Das ist mein Bild
von einer/einem Lehrer:in, die/der versucht, den schwierigen Schiiler:innen zum x-ten
Mal eine Briicke zu bauen und es wird nicht angenommen. Und das beifit sich eben mit
meiner Vorstellung von Studium.“ (Blogbeitrag, 11.05.2020)

In dem Zitat zeigen sich zum einen meine eigenen Wertschemata.® Diese beinhalten
das Bild des Studiums als selbstorganisiertes, pflichtbewusstes und eigenverantwort-
liches Handeln. Entsprechend schiebe ich die Studierenden in die Individualisierung,
als , doch selbst schuld, wenn sie nicht die Anforderungen erfiillen, ich habe ihnen ja
oft genug gesagt, was sie tun sollen.“ Deutlich wird dabei, dass ich zwar um struktu-
relle und soziale Ungleichheiten weif3, die Studierende davon abhalten kénnen, eben
die akademischen Anforderungen einem akademischen Habitus entsprechend zu er-
fullen. Das weifd ich zwar theoretisch, konnte in der entsprechenden Situation aber
noch nicht angemessen reagieren und war deshalb verirgert und auch zunichst rat-
los, wie nun weiter zu handeln wire. Denn ich hatte noch keine inkorporierte Lehr-
praktik, die einen studierendenfokussierten Umgang mit der Situation erméglichte.
Vielmehr hatte ich ein sehr akademisch geprigtes Bild, das das oben aufgezeigte theo-
retische Wissen sozialer und struktureller Ungleichheit eben noch gar nicht inkorpo-
riert hat. Ein Verhalten, das die strukturelle Ungleichheit eben eher beférdert und
nicht mindert.

Erst durch die autoethnographischen Aufzeichnungen wurde mir dieser Theorie-
Praxis-Gap deutlich. Verschriftlichung scheint hier zu helfen und vor allem sich Zeit
zu nehmen, mit anderen zusammen zu reflektieren, was durch das AEDiL-Projekt
ermoglicht wurde. Die Reflexion bewirkte, dass ich nicht mehr nur kontrollierte, son-
dern dazu tiberging, individualisierte Hilfestellungen zu geben:

,Das heiflt ich habe individualisierte E-Mails an die Personen verschickt, die bisher noch
gar nicht oder zu wenig eingestellt haben (insgesamt 19 E-Mails). Aufgrund der Riickmel-
dungen bin ich aber froh, dass ich das gemacht habe. Es kamen sehr positive Antworten
wie: ,erstmal danke der Nachfrage. Das finde ich echt super von dir‘, ,bei mir ist alles in
Ordnung, danke der Nachfrage‘ oder ,Nochmal herzlichen Dank. Thre E-Mail hat mich
wirklich sehr beriihrt’. (Blogeintrag, 15.05.2020)

In meinen eigenen Augen habe ich hier einen Rollenwechsel vollzogen: Nicht mehr
der/die kontrollierende Dozierende zu sein, der/die Studierende als Gruppe wahr-
nimmt. Sondern die Studierenden als Individuen zu begreifen und sie individuell
anzusprechen. Dadurch hat sich der Fokus verschoben und ich konnte zudem einen
Einblick in die Arbeitsweise der Studierenden erhalten. Das machte mir sehr deutlich,
wie unterschiedlich die Studierenden mit Arbeitsauftrigen umgehen und dass sie
sehr verschiedene Hilfestellungen benétigen. Das Fazit der individualisierten Hilfe-
stellung war entsprechend:

6 Bourdieu, Die feinen Unterschiede.
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,Jetzt bin ich froh, dass ich den Aufwand gemacht habe. Denn jetzt habe ich das Gefiihl,
dass eine Verbindung zu den Studierenden hergestellt ist und auch eine Vertrauensbasis,
die ja so wichtig ist. Riickblickend muss ich sagen, dass mir das wohl gefehlt hat.“ (Blog-
eintrag, 15.05.2020)

Die gewonnene Erkenntnis habe ich im Folgenden das gesamte Semester beibehal-
ten, was dazu fiihrte, dass sich neue Routinen eingestellt haben und damit ein neues
Verstindnis meiner eigenen Lehrpraktiken.

Anderung der Lehrpraktiken

Als erste neue Lehrpraktik habe ich regelmifige personalisierte E-Mails an die Stu-
dierenden geschrieben. Dadurch, dass sie dauerhaft Arbeitsauftrige hatten, konnte
ich den individuellen Stand der Arbeiten beobachten und entsprechend darauf Riick-
meldung geben. Durch die individualisierten E-Mails habe ich eine Vertrauensbasis
geschaffen, die dann auch dazu gefithrt hat, dass Studierende sich getraut haben,
nachzufragen. Hier habe ich eine Méoglichkeit gefunden, vor allem den Studierenden
ein Sprachrohr zu geben, die sonst oftmals hinten runterfallen (oder dann schlechte
Arbeiten abgeben) — auch wenn mein Blogeintrag noch deutlich aufzeigt, dass ich
mein Werteschema noch nicht verlassen hatte. In dem Zitat zeigt sich eine eindeutige
Zuschreibung, dass Studierende in der Lage sein sollten, sich bei Problemen zu mel-
den und diese auch adressieren kénnen sollten.

,Diese Riickmeldungen (dass es Schwierigkeiten mit einer Aufgabe gab; Anm. Verfas-
ser:in) habe ich auf meine personlichen E-Mails erhalten — von sich aus hitten sich die
Studierenden nicht gemeldet. Das ist, was mich in der normalen Lehre schon immer auf-
regt: ich kann noch so hiufig sagen, kommt bei Problemen zu mir, die meisten machen es
leider doch nicht. Dabei konnte ich meist so einfach eine Hilfestellung geben. Momentan
habe ich das Gefiihl, dass sicherlich die Hilfte der Studierenden das Seminar schon nicht
mehr besuchen wiirde, hitte ich nicht dauerhaft via E-Mail nachgehakt. In einem norma-
len Seminar hitte ich diese Schwierigkeiten vielleicht auch mitbekommen, aber ich bin
mir nicht sicher, ob das bei allen der Fall gewesen wire. Dazu muss ich sagen, dass ich
auch in diesem Seminar schon ,Verluste habe. Von den urspriinglich 24 Studierenden
sind nur noch 20 dabei. Momentan habe ich das Gefiihl, dass diese persoénliche Ansprache
vor allem den schwicheren Studierenden zu Gute kommt, da sich diese aufgrund der
personlichen Ansprache trauen, Fragen zu stellen und Probleme zuzugeben, die sie in
einem normalen Seminar vielleicht nicht zugegeben hitten.“ (Blogbeitrag, 02.06.2020)

Durch die neuen Lehrpraktiken ist eine Fokussierung auf die individuellen Heraus-
forderungen der Studierenden méglich. Ein weiteres Beispiel war, dass Studierende
das Bediirfnis duflerten, dass nicht nur via Forum und E-Mail iiber Herausforderun-
gen mit der eigenen Forschung gesprochen werden sollte, sondern auch in Sprech-
stunden. Hierzu habe ich spontan mehrere Online-Sprechstundentermine via Zoom
organisiert. Diese Sprechstunden waren als Gruppensprechstunden konzipiert, da ich
wollte, dass die Studierenden auch voneinander lernen und sich vielleicht sogar ge-
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genseitig Hilfestellungen geben konnten. Das war auch der Fall. Im Anschluss an
diese sehr spontan eingerichteten Sprechstunden habe ich viel Dankbarkeit erhalten:

»Spannend fand ich, dass sich alle bedankt haben, dass so kurzfristig eine Online-Sprech-
stunde angeboten wurde. (...) Mir scheint, die digitale Lehre fiihrt dazu, dass wir uns ge-
genseitig als Menschen wahrnehmen, die in einer ungewthnlichen Zeit versuchen, das
Beste aus der Situation zu machen. Deshalb scheint mir auch der Umgang persénlicher
und irgendwie wirmer, als ich das sonst oft erlebe. Ich versuche zwar immer eine gute
Atmosphire in meiner Lehrveranstaltung herzustellen, aber diese Form von Wertschit-
zung, wie ich sie gerade erfahre von den Studierenden, hatte ich eher selten.“ (Blogbei-
trag, 02.06.2020)

Nachdem ich diesen Teil des Blogbeitrags retrospektiv gelesen habe, musste ich sofort
an das Sprichwort ,Wie man in den Wald hineinruft, so schallt es zuriick“ denken.
Denn mir scheint in der Retrospektive, dass nicht die Studierenden dankbarer waren,
sondern, dass ich sie vielleicht anders behandelt habe und deshalb eine andere Form
der Interaktion moglich war. Die spontanen Online-Sprechstunden habe ich tiber das
gesamte restliche Semester (auch in den Semesterferien) beibehalten, wenn es Bedarf
gab. Und dieser Bedarf wurde wesentlich hiufiger geiuflert als in der ,analogen“
Lehre. Auch das ist ein Beleg fiir mich, dass meine Hilfsangebote durch die Fokussie-
rung auf die Studierenden als Individuen (und nicht als Gruppe) angenommen wur-
den.

Ein weiterer Aspekt, der sich explizit auf die digitale Lehrsituation bezog, war die
des ,digitalen Sozialraums*“, wie ich es zum Schluss genannt habe. Denn studieren-
denfokussierte Lehre bedeutete im Digitalen dann auch, sich iiber die Seminarsitzun-
gen hinaus Gedanken dariiber zu machen, wie sich Studierende miteinander vernet-
zen und die so wichtigen informellen Gespriche stattfinden kénnen.

,Mir fillt auf, dass es das erste Mal ist, dass ich mir Gedanken dariiber mache, wie ich
dazu beitragen kann, den informellen Austausch unter den Studierenden zu beférdern.
Vorher war das natiirlich auch nicht so notwendig. Mir scheint das aber ein sehr wichtiger
Punkt bei digitaler Lehre zu sein. Dariiber werde ich auf jeden Fall weiter nachdenken!“
(Blogbeitrag, 10.06.2020)

Das weitere Nachdenken dariiber fithrte zur Vernetzung der Studierenden unter-
einander. So habe ich Studierende mit dhnlichen Themen der Beobachtung aufeinan-
der aufmerksam gemacht und einen Austausch untereinander beférdert. Zudem habe
ich Gruppenarbeiten angestoflen. Fiir den Austausch habe ich den Studierenden
diverse Tools an die Hand gegeben, um miteinander kommunizieren und sich organi-
sieren zu konnen. Das war aber meist gar nicht notwendig, da die Studierenden sich
hauptsichlich tiber WhatsApp organisiert haben.

Neben der Fokussierung auf die Studierenden war es fiir mich aber auch notwen-
dig, eine Fokussierung in meiner Titigkeit wiederzuerlangen. Durch das Digital-
semester habe ich mich sehr verzettelt gefiihlt, da ich stindig E-Mails erhalten habe,
wenn die Studierenden wieder etwas auf Mahara geschrieben und eingestellt hatten.
Da war das Interesse grof, sofort nachzusehen, was geschrieben worden war, und es
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auch sofort zu kommentieren. Durch die dauerhaften selbst gewihlten Unterbrechun-
gen war dann aber an ein kontinuierliches Arbeiten in anderen Gebieten (wie z. B. das
Schreiben eines Artikels) kaum zu denken. Weshalb ich hier eine mir auferlegte Rou-
tine entwickelt habe:

,Deshalb hatte ich vor zwei Woche beschlossen, dass ich das wieder dndern muss und
klare Zeiten bestimme, in denen ich mir anschaue, was die Studierenden geschrieben
haben. Das habe ich auf Montag und Freitag gelegt — weil das waren davor ja auch meine
Lehrtage bzw. Zeiten, zu denen ich mich nur mit Lehre beschiftigt habe. Gestern die
Durchsicht des Geschriebenen von allen 46 Studierenden hat von 8.30-10.00 Uhr gedau-
ert. Durchschauen, was ist neu dazugekommen, was muss noch kommentiert werden,
und dann vor allem auch alles in eine Excel-Liste eintragen, damit ich nicht durcheinander
komme und den Uberblick behalte. Jede Woche hat in der Excel-Tabelle nun eine Spalte
bekommen, in der ich z. B. kommentiere, wie der Stand der Arbeiten fiir jede*n Studie-
rende*n ist. Das hilft mir sehr — auch bei der Einschitzung, wer von den Studierenden
vielleicht noch einmal eine Hilfestellung benétigt. Gleichzeitig weifd ich dann auch, bei
wem ich noch einmal schauen muss, ob noch eine Kommentierung fehlt. Denn der Plan
ist ja, den Studierenden kontinuierlich bei ihrer Forschung zu helfen. Seitdem ich diese
Routine wieder hineingebracht habe, fiihle ich mich nicht mehr so verzettelt.“ (Blogein-
trag, 16.06.2020)

Das Zitat zeigt die neu entwickelte Routine und gleichzeitig eine neue Fokussierung:
Es geht um eine effektive Koordination der Lehre, die es ermdglicht, individuelle Hil-
festellungen zu geben und die Studierenden in ihrer Forschung und im Lernen zu
coachen.

Fazit

In meiner autoethnographischen Story habe ich den Rollenwechsel von der bzw. dem
Dozierenden zum Coach bzw. zur Coachin nachgezeichnet. In der retrospektiven
Analyse meiner eigenen Blogbeitrige musste ich dabei — teilweise fiir mich schmerz-
lich - feststellen, wie grofl der Theorie-Praxis-Gap in Bezug auf soziale und struktu-
relle Ungleichheit war. Und vor allem, wie weit entfernt ich in meiner Lehre von einer
Studierendenfokussierung war. Einher mit der Anderung meiner eigenen Lehrprakti-
ken ging es, die eigenen Wert-, Denk- und Handlungsschemata zu reflektieren und zu
analysieren. Auf einen kurzen Nenner gebracht, lassen sich die verdnderten Lehrprak-
tiken von der Dozent:in zur Coach:in wie folgt beschreiben: Nicht mehr Defizit-
denken, sondern Unterstiitzung, nicht mehr Regeln durchsetzen und das Handeln
kontrollieren, sondern Studierende als Partner:innen mit eigenen Bediirfnissen be-
greifen.

Die neuen Lehrpraktiken haben bei mir dazu gefiihrt, viel stirker in die Lehre
involviert zu sein — auch emotional. In den Seminaren sollten die Studierenden bis zu
einem Stichtag alle ihre Forschungsergebnisse in schriftlicher Form prisentieren.
Zwar wusste ich durch das kontinuierliche Feedback, wie weit die Studierenden in
den jeweiligen Gruppen bzw. Einzelarbeiten sind, trotzdem war der Moment, als die
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ersten zusammengefiigten Ergebnisse abgegeben werden sollten, begleitet von emo-
tionaler Unsicherheit:

,Trotzdem hat mich erstaunt, wie mich die Unsicherheit mitgenommen hat. Ich war rich-
tig emotional angegriffen und aufgeregt, wie die Studierenden die Aufgabe bewiltigen, ob
ich zu viel von ihnen verlange, ob ich die Anweisungen und Hilfestellungen gut genug
gegeben habe. Alles in allem, ob sie klarkommen. In dieser Art hatte ich das bisher noch
nicht. Wieder ein spannendes Erlebnis, des extrem involviert-Seins in diesem Semester.
Das ist wohl das Coach-Dasein, dass man emotional viel stirker involviert ist...“ (Blogein-
trag, 01.07.2020)

Schlussendlich haben alle Studierenden ihre Ergebnisse prisentiert und zum Ende
des Semesters auch die Priifungsleistungen abgegeben. Die Bewertungen der Prii-
fungsleistungen habe ich tatsichlich kompetenzorientiert vornehmen kénnen. Das
heiflt, ich habe mir die jeweilige Entwicklung iiber das Semester hinweg angesehen
und konnte dadurch beurteilen, was der Startpunkt und was der Endpunkt in der Be-
arbeitung der Aufgaben war. Dabei konnte ich auch sehen, wo ich als Coach:in viel-
leicht noch bessere Hilfestellungen hitte geben kénnen. Dies zu analysieren wird
eine weitere Aufgabe in meiner Lehrentwicklung sein. Genauso wie die Aufgabe, die
Studierendenfokussierung auch im Analogen beizubehalten sowie in groflen Veran-
staltungen. Ich freue mich darauf!
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Uber steigende Reflexion, fehlende Resonanz
und hergestellte Routine

Zur Stabilitdt und Verdnderung von Praktiken digitaler Lehre

In dieser meiner autoethnographischen Story nehme ich die Lesenden mit in meine Suchbe-
wegungen und Reflexionsschleifen, die ich wihrend des Corona-Semesters im Rahmen des
AEDilL-Projektes vorgenommen und durchlaufen habe und in denen ich mich mitunter
auch noch befinde. Entlang meiner sensibilisierenden Konzepte streife ich, bildungstheore-
tisch gedeutet, die fiir meine Story wesentlichen Kategorien: Reflexion, Resonanz und Rou-
tine. Dabei fithren mich meine Suchbewegungen und Reflexionsschleifen zu den Konzepten
,sozialer Praktiken“ und des ,reflective practitioner” — als Ausfliige in die Praxisforschung.
Auf diese Weise mdchte ich Prozessen fiir die Herausbildung und Transformation meiner
(selbst-)reflexiven Haltung als Phinomene auf die Spur kommen, die Verdnderungen fiir
Bedeutungen und Handlungsweisen anschieben.

Mein Weg, mich in den Text zu schreiben

Die eigenen Erfahrungen beschreibend und reflektierend in einen Text tiberfithren,
um einen spezifischen Ausschnitt sozialer Welt — hier: die Lehre an Hochschulen und
Universititen im Allgemeinen und der Lehre unter Corona-Pandemie bedingten Ver-
inderungen und Einschrinkungen und deren digitaler Umsetzung im Speziellen —
zu verstehen, ist hier das Vorhaben. Ich als lehrende Wissenschaftlerin trete als For-
schende also stirker und in besonderer Weise in Aktion mit dem zu untersuchenden
Forschungsfeld und -gegenstand. Soweit, so klar. Als qualitativ Forschende sind mir
dieser Ansatz und dieses Verstindnis von forschendem Vorgehen sehr vertraut. Die
Besonderheit und vor allem das fiir mich Neue ist zum einen die Autoethnographie —
also nicht nur die Er- und Beforschung des eigenen Feldes, sondern mich situiert da-
rin —und zum anderen die aufergewShnliche und noch nie dagewesene Situation der
Corona-Pandemie und ihre Auswirkungen auf mein (nicht nur, aber fiir diesen Kon-
text) professionelles Handeln als lehrender Wissenschaftlerin.

Fiir mich als Bildungswissenschaftlerin ist dieser Umstand hochst interessant.
Also der Frage nachzugehen, wie sich meine Bedeutungszuschreibung und mein
Handeln in meinem Selbst- und Weltverhiltnis in bzw. aufgrund dieser gesamtgesell-
schaftlichen Krise verschiebt, wandelt. Autoethnographie ist also zunichst und vor
allem das Platzieren und Ins-Verhiltnis-Setzen des Selbst in einen sozialen Kontext.!
Der Gegenstand der Ethnographie sind soziale Praktiken? verstanden als einzelne
etablierte Handlungen, die Menschen in spezifischen sozialen Situationen bzw. Inter-

1 Reed-Danahay, ,Auto/Ethnography*; Ellis und Bochner, ,Autoethnography, personal narrative, reflexivity: Researcher as
subject”.
2 Breidenstein, Hirschauer, Kalthoffund Nieswand, , Ethnografie. Die Praxis der Feldforschung*.
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aktionen zeigen.’ Diese interessieren auch mich besonders, aber dazu an anderer
Stelle mehr.

Wihrend ich diese Zeilen schreibe, komme ich nicht umbhin, dartiber nachzu-
denken, wie ich in diesen Schreibprozess meiner autoethnographischen Story einge-
bunden bin. Vieles griindet auf Beschreibungen. ,Was wir ,Beschreibungen’ nennen,
sind Instrumente fiir besondere Verwendungen“*. Diese Beschreibung der Beschrei-
bung kann auf die eine als auch die andere Art erfolgen — was sich beispielhaft an den
bisweilen sehr unterschiedlich geschriebenen autoethnographischen Stories in die-
sem Band abbildet. ,Zu beschreiben bedeutet, eine Auswahl zu treffen, eine Aufmerk-
samkeit zu erzeugen, eine Ordnung aufzurufen, eine Wahrnehmung zu lenken und
eine (Neu-)Betrachtung zu erméglichen. Beschreibung bildet Wahrnehmungen nicht
einfach ab, sie bringt sie hervor“.> Im Prozess des Beschreibens treffe ich daher eine
Entscheidung bzw. Wahl, bewusst und auch unbewusst, was ich beschreibe. Im Akt
des Schreibens wird vergegenwirtigt; das Implizite wird explizit, denn ,[d]ie Beschrei-
bung ist eine Form des Erkennens durch Darstellung“®, und ,[s]ich selbst in den Text
zu schreiben, heifdt auch, dass der Text sich selbst problematisieren kann.*’ Michel
Massmiinster weist hier auf die Positionierungsanalyse des forschenden Ichs hin und
die lohnenswerte Auseinandersetzung mit einer Denkweise, welche die reflexiv-situa-
tionsabhingigen Kontexte berticksichtigt: ,Ich bin nicht immer gleich. Personen stel-
len keine gegebene Einheit dar. Wer ich bin, ist abhingig von der Situation und den
sozialen Relationen, in denen ich mich befinde.® Ich bin in jedem Moment, in dem
sich die Welt um mich verindert, jemand anderes — auch im Verlauf des Forschungs-
prozesses“.’ Ich stehe also in einem permanent auszuhandelnden Verhiltnis zur Welt
und die Welt zu mir. Groflartig — wenngleich unheimlich schwierig reflexiv zu greifen
und zu beschreiben. Ich wage es.

Was treibt mich um? ,Sensibilisierende Konzepte“ und der
Versuch der Eingrenzung meines Erkenntnisinteresses

Zu Beginn jeder Forschungsaktivitit steht fiir mich die Auseinandersetzung mit mei-
nem Forschungsgegenstand und Erkenntnisinteresse. Bisweilen ein lingerfristiger
Verstindigungsprozess zwischen mir, meinem Forschungsfeld und -umfeld. Ich ver-
stehe mich durch und durch als Wissenschaftlerin, als Bildungswissenschaftlerin, als
qualitativ Forschende. Mein Credo: lebendige Theorie. Es stellt sich mir als unmdglich
dar, mich in einen Forschungsprozess zu begeben ohne intensive Auseinanderset-
zung mit meinen Vorannahmen, meinem Vorwissen, meinen konzeptionellen Ideen

Reckwitz, ,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheoretische Perspektive“.

Wittgenstein, , Philosophische Untersuchungen®, § 291.

Landwehr, , Die anwesende Abwesenheit der Vergangenheit. Essay zur Geschichtstheorie®, 210. Unter Bezugnahme von
Klotz, ,Beschreiben. Grundziige einer Deskriptologie, 15f.

Landwehr, , Die anwesende Abwesenheit der Vergangenheit. Essay zur Geschichtstheorie®, 214.

Massmiinster, ,,Sich selbst in den Text schreiben®, 536.

Bezug Massmiinsters zu Bourdieu, ,Die Biographische Illusion®.

Massmiinster, ,,Sich selbst in den Text schreiben®, 529.
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usw. zum Forschungsgegenstand — also das Explizitmachen meiner Wissensbestinde,
den sogenannten ,sensibilisierenden Konzepten®, gespeist aus Erfahrungs-, Erkun-
dungs- und theoretischem Wissen. So war es auch im gesamten Zeitraum seit dem
Projektbeginn von AEDIL — in den gemeinsamen, kollaborativen Verstindigungen,
wie auch in der hochst subjektiven Selbstreflexion.

In der mir vertrauten Forschungspraxis und dem von mir stets angestrebten For-
schungsparadigma werden sensibilisierende Konzepte als Relevanzsetzungen ver-
standen, die vor allem durch die Auseinandersetzung mit den eigenen Vorannahmen
zum Forschungsfeld entstehen und durch die Theorie des Forschungsgegenstandes,
durch disziplinire Bezugssysteme und Paradigmen, aber auch durch soziokulturelle
und lebensgeschichtliche Prigungen und Erfahrungen sowie Alltags- und Kontext-
wissen gespeist werden. ,Es geht um explizites Wissen, das bestimmte Lebenserfah-
rungen, gezielt erhobenes Kontextwissen tiber das Feld und auch geeignete Theorie-
beziige enthilt“."® Schon Herbert Blumer als einer der Begriinder der Chicago School
of Sociology hat 1954 auf die Wichtigkeit von sensibilisierenden Konzepten hingewie-
sen, die zur allgemeinen Eingrenzung und Orientierung von Aufmerksambkeit als
heuristischem Erkenntnisrahmen dienen (er unterscheidet hier zwischen ,definitive
concepts“ und ,sensitizing concepts“). Diese ,theoretische Sensibilitit* funktioniert
dann wie ein Schliissel zum Feld, indem sie ,sich auf die Fahigkeit [bezieht], Einsich-
ten zu haben, den Daten Bedeutung zu verleihen, die Fihigkeit zu verstehen und das
Wichtige vom Unwichtigen zu trennen. All dies wird eher durch konzeptuelle als
durch konkrete Begriffe erreicht“" — und geschieht vor allem durch Fragen stellen.
Wie ergeht es mir mit den Einschrinkungen und Herausforderungen der Corona-
Pandemie? Kann ich die Situation mit anderen vergleichen? Hat fiir mich die alltags-
weltlich genutzte Etikettierung von , Krise“ die gleiche Bedeutung? Was weif} ich alles
iiber digitale Lehrpraktiken? Welche Kenntnisse und auch Vorstellungen habe ich von
Autoethnographie? Wie wird es mir mit den Einschrinkungen, aber auch sich ersff-
nenden Moglichkeiten physischer Abwesenheit in Lehrkontexten ergehen? Und wie
den anderen? Wie wird die Online-Lehre genau aussehen? Warum mache ich (ohne
viel z6gern) mit bei dem Projekt? Welche Bedenken habe ich und was erwarte ich?
Usw. usf. Mich interessieren die Phinomene, die Verinderungen fiir Bedeutungen
und Handlungsweisen anschieben, einschlieflich ihres komplexen und relationalen
Charakters. Also z.B. Prozesse fiir die Herausbildung und Transformation meiner
(selbst-)reflexiven Haltung.

Im Verlauf der beschreibenden Dokumentation meiner Selbstreflexion stof3e ich
immer wieder auf das Konzept der ,sozialen Praktiken“'? sowie auf das des ,reflective
practitioner“™. Beides scheint fiir diese Forschung von hohem Erkenntnisgewinn zu
sein, da sich in der Auseinandersetzung damit schon jetzt mogliche Deutungshori-
zonte auf Grundlage meiner sensibilisierenden Konzepte abzeichnen. ,Von besonde-
rer Bedeutung [bei der Untersuchung von sozialen Praktiken] erweisen sich [...] drei

10 Alheit, ,Grounded Theory: Ein alternativer methodologischer Rahmen fiir qualitative Forschungsprozesse®, 9.

11 Strauss und Corbin, ,,Grounded Theory: Grundlagen Qualitativer Sozialforschung*, 25.

12 Z.B.Reckwitz, ,,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheoretische Perspektive®.

13 Schén, ,The reflective practitioner. How professionals think in action”; Schén, ,Educating the reflective practitioner*.
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Grundannahmen: eine ,implizite, ,informelle‘ Logik der Praxis und Verankerung des
Sozialen im praktischen Wissen und ,Kénnen‘; eine ,Materialitit* sozialer Praktiken
in ihrer Abhingigkeit von Korpern und Artefakten; schlieftlich ein Spannungsfeld von
Routinisiertheit und systematisch begriindbarer Unberechenbarkeit von Praktiken*."
Diese Logik der Praxis und ihre soziale Eingebundenheit hat es mir angetan. Und im
Kontext der Corona-Pandemie vor allem das Verhiltnis von Routine und Ungewiss-
heit. Aufgrund zunehmender Komplexitit und Unbestindigkeit, steigender Unsicher-
heit, der Zunahme von einmaligen und paradoxen Situationen in beruflichen Hand-
lungssituationen wird eine gewisse Anpassungsfihigkeit Professioneller — fiir unser
Projekt zunichst einmal alle Akteur:innen, die in den Lehrprozess eingebunden sind
- notwendig.”® Schén geht davon aus, dass professionelles Handeln auf implizitem
~knowing-in-action“ beruht, welches er als ,ordinarily tacit, implicit in our patterns of
action and in our feel for the stuff with which we are dealing*'® beschreibt. Um Hand-
lungsfihigkeit auch in komplexen Situationen und Anforderungskontexten herzustel-
len und Handlungskompetenz auszubilden, ist es notwendig, dieses ,knowing-in-
action” zu reflektieren und es dadurch beschreibbar zu machen. Damit wird es zum
,knowledge-in-action“. Den Prozess der Reflexion, der im Verlauf der Handlung
erfolgt, nennt Schén ,reflection-in-action“V; die im Nachhinein erfolgende Reflexion
als ,reflection-on-action*'®. Fiir die Bewiltigung komplexer, offener und divergenter
Situationen wie auch Handlungsanforderungen wird Reflexion zur zentralen Voraus-
setzung. Bewihrte, etablierte und routinierte Handlungsabliufe und die ihnen zu-
grunde liegenden Annahmen werden hinterfragt und fithren durch die Entwicklung
eines neuen Verstindnisses und die Erprobung neuer Handlungsalternativen zu
einer angemessenen Bewiltigung'® — bildungstheoretisch betrachtet von hoher Rele-
vanz. Ich mache hier also eine Art practitioner research, eine systematische Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Praxis, um in dieser angemessen handeln zu kénnen und
sie (und mich) zu verdndern bzw. weiterzuentwickeln, womit diese Form der For-
schung zu ,a significant and legitimate form of social change“ wird; , It is a strategy by
which practitioners can use research to assist them to reflect in a systematic manner
and learn from their own practice“?. Reflexivitit ist auch hier die zentrale Kategorie.”
Die Autoethnographie selbst als Forschungsmethode und zugleich spezifischer
Zugang zum Forschungsfeld und ihre besondere Verwobenheit mit mir als Forschen-
der sind fiir mich von groflem Interesse, was mich in einem Schritt zu den ,drei
Merkmale[n] der ethnographischen Beschreibung [ fithrt]: sie ist deutend; das, was sie
deutet, ist der Ablauf des sozialen Diskurses; und das Deuten besteht darin, das ,Ge-

14 Reckwitz, ,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheoretische Perspektive, 282.

15 Schén, ,The reflective practitioner. How professionals think in action”, 13 ff.

16 Schén, ,The reflective practitioner. How professionals think in action”, 49.

17 Schén, ,The reflective practitioner. How professionals think in action”, 49 f.

18 Schén, , Educating the reflective practitioner”, 26.

19 Schén, , Educating the reflective practitioner”; Wolcott, , The distance teacher as reflective practitioner*.

20 Fox, Martin und Green, , Doing practitioner research”, 29; 81.

21 ,Reflexivity recognises that there is a continuous exchange between the researcher, the researched and the research,
which is fundamental to the action research process. As such reflexivity should be incorporated into the research in a
systematic and rigorous manner* (Fox, Martin und Green, ,Doing practitioner research”, 82).
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sagte’ eines solchen Diskurses dem verginglichen Augenblick zu entreifen“* — der
Ausbruch der Corona-Pandemie und der erste Shutdown von Schulen und Hochschu-
len und damit das Corona-Sommersemester sind voriiber, unsere Blogbeitrige, Me-
mos und Notizen, die dieses Geschehen aus unserer Perspektive dokumentieren,
nicht. ,Die Offenlegung eigener Wissensgenerierungsprozesse fithrt dann zur Ana-
lyse der Situation selbst und umgekehrt“.?* Autoethnographie als Verbindung von Au-
tobiographie und Ethnographie, als Suchbewegung, die Selbsterfahrung erfahrbar
macht und auf fokussierter Introspektion basiert, ist ebenfalls Gegenstand meines
Erkenntnisinteresses. Wie genau liuft das und was macht das mit mir?

Reflexion, Resonanz, Routine: Kategorien meiner
autoethnographischen Story

Steigendes Reflexionsniveau bildungstheoretisch gerahmt

Ungewissheit als konstitutiver Bestandteil meines Lehrhandelns. Handeln im Kon-
text von Unsicherheitsmomenten. Umgang mit Unwigbarkeiten. So in etwa kann ich
die erste Zeit des Shutdowns verschlagworten. Bildungsprozess par excellence. Denn
,Bildung wird hier verstanden als ein stetiger Prozess der aktiven Auseinanderset-
zung des Subjekts mit und in den vorfindlichen Weltbeziigen, welche aufgrund von
Pluralisierungs- und Enttraditionalisierungsprozessen durch Ungewissheiten charak-
terisiert sind (vgl. Marotzki 1988; Marotzki 1990)“.2* Ich reflektiere permanent, hinter-
frage, bin skeptisch, euphorisch. Ich entwickle einen spezifischen Beobachtungs-
modus meines eigenen Handelns und bin zugleich stirker interessiert an den
Handlungsweisen anderer. Ich befinde mich wohl mitten in der reflexiven Praxis und
Praxisforschung, ohne es ad hoc konzeptionell oder grundlagentheoretisch zu be-
griinden. Mitte Juni schreibe ich:

,-.. Was passiert mit mir: ich komme jetzt tiber die Wochen in eine viel intensivere Refle-
xion iiber mein Lehrhandeln. Meine Aufmerksamkeit hat sich wirklich verindert und ich
nehme mich und mein Handeln ganz anders wahr. Ich bin sehr gespannt, wohin das
fithrt“. (Blogeintrag, 16.06.2020).

Aus der Praxisforschung weif$ ich noch, dass fiir den ,action research space“ drei Ele-
mente auszumachen sind: Erstens der personliche Lernprozess, basierend auf der
personlichen Lernerfahrung. Zweitens die autobiographische und kollaborative Refle-
xion, und drittens die emanzipative Orientierung, also die durch Reflexion angescho-
bene Entwicklung eines Bewusstseins hinsichtlich des eigenen Lernverhaltens.” Ich
bin mittendrin. Wihrend ich zu Beginn des Semesters einige meiner Aktivititen un-
ter ,schon thematisch und gezielt, aber nicht ausreichend reflektierter Umtriebigkeit*

22 Geertz, ,Dichte Beschreibung. Beitrige zum Verstehen kultureller Systeme*, 30.

23 Massmiinster, ,Sich selbst in den Text schreiben*, 534.

24 Tiefel und Kondratjuk, ,Vagheit und Tentativitit als Schliisselkompetenzen. Reflexionen zur Praxis der Forschungswerk-
statt zur Qualitativen Forschung auf Basis von Anselm Strauss* Arbeitsbogen-Konzept und Theorie zu Sozialen Welten/
Arenen*“, 202f.

25 Fox, Martin und Green, , Doing practitioner research“.
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einordnen wiirde — so frage ich noch recht zu Beginn der Online-Lehre: ,Geht es Euch
eigentlich auch so, dass ihr iiberall dabei sein wollt und informiert sein wollt>“ (Blog-
eintrag, 14.05.2020). Ich verspiire regelrecht einen Zwang bzw. Druck, permanent auf
dem Laufenden sein zu miissen. Meine Umtriebigkeit fithrt dazu, dass ich Unmen-
gen an Pressemitteilungen, Konzeptpapieren, Empfehlungen und Stellungnahmen
lese. So z. B. auch diese:

,Die Arbeitsgruppe ,Digital qualifiziertes Personal‘ hat unter dem Mitwirken der Arbeits-
gruppe ,Digitales Lernen, Lehren und Vernetzen‘ ein Diskussionspapier zur digitalen
Qualifikation in der Wissenschaft veréffentlicht (das ist ein link). Frither hitte ich mich
nicht wirklich angesprochen gefiihlt. Heute denke ich, gehore ich dazu und muss es lesen,
um auf dem Laufenden zu sein“ (Blogeintrag, 14.05.2020).

Ich beobachte an mir, dass diese Aktivitit zunehmend nachlisst; so richtig gut tut mir
das auch nicht und fithrt zu leichter Uberforderung, die daher riihrt, allen Erwartun-
gen, die mit einer fiir alle Beteiligten optimalen Umsetzung des Corona-Semesters
verbunden sind, gerecht werden zu wollen. Mein Bediirfnis nach Informiertsein wird
gezielter, bezieht sich auf eine konkrete Fragestellung und lisst einen Reflexionsraum
erhoffen, was durch die zunehmende kritische Auseinandersetzung auch eine Diskre-
panz zwischen dem, wie es sich in meinem Lehralltag abspielt und dem, wie dariiber
gesprochen wird, aufdecken lisst:

»Heute ist bei uns an der Uni [der] Tag der Fakultit, der als Tag der Lehre im online-For-
mat ausgerichtet wurde. Thema: #Universitit 4.0_virtuell — Reflexionen zum digitalen
Lehren und Lernen. Ich habe mir extra die Zeit fiir die keynote (gleicher Titel) freigeschau-
felt, weil das ja nun gerade mein Thema ist. was soll ich sagen, bei ,designthinkingkompe-
tenz‘ war ich raus. ich habe mich selten so nicht angesprochen gefiihlt. véllig entfernt von
der alltdglichen Lehrpraxis und so unhinterfragt affirmativ, dass ich echt schlechte Laune
bekomme. fiir heute bin ich durch mit digitaler lehre“ (Blogeintrag, 23.06.2020).

Das Thema wird mehr und mehr ,mein“ Thema. In der Reflexion formt es mich —
und ich forme es.

Auf dem Weg zur Routine oder: die Instabilitit von Praxis

»Mein Stichwort heute: ,routinierte Improvisation‘ (in Anlehnung an Schubert). Irgend-
wie hat sich so etwas wie Gewohnheit und Routine eingestellt, aber dennoch wird diese
permanent durch Herausforderungen, nicht beriicksichtigten Punkten, Anfragen, zusitz-
lichen Aufwinden, besondere Ereignisse usw. durchbrochen® (Blogeintrag, 17.06.2020).

Uber die sogenannten Routinen denke ich wihrend der gesamten Reflexion im Se-
mester nach.

Routinen sind ja nach Anthony Giddens ,eine Schliisselkategorie fiir ein Ver-
stindnis sozialer Prozesse: Routinen sind konstitutiv sowohl fiir die kontinuierliche
Reproduktion der Personlichkeitsstrukturen der Akteure in ihrem Alltagshandeln [in
dem Fall wir/ich Lehrende], wie auch fuir die sozialen Institutionen [Hochschulen];
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Institutionen sind solche namlich nur kraft ihrer fortwihrenden Reproduktion“.? In
Routinen wird auch mein eigenes Handeln habitualisiert. In erwartbaren Situationen
kann ich also erwartbar handeln. Durch routinisiertes alltigliches Handeln erfolgt
eine rekursive Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen, hier der Umsetzung des
Semesters in der digitalen Lehre. Damit schaffen Routinen Sicherheiten und , Seins-
gewissheit“. Werden diese unterbrochen — im Groflen durch den Ausbruch der
Corona-Pandemie und den damit einhergehenden Shutdown, im Kleinen durch da-
durch auftretende Herausforderungen im Ablauf eines Hochschulalltages mit der
Realisierung der Online-Lehre — kann es zu Unsicherheiten, Unbestimmtheiten und
Ungewissheiten kommen. Nun ist Handeln ein kontinuierlicher Fluss von bestimm-
ten und unbestimmten Aktivititen, und so verindern sich Routinen und ihre Bestin-
digkeit. Gut so. Bildungstheoretisch wire ein Verhaftetsein fast fatal. Wenn ich als
Lehrende aber mit erprobten (Losungs-)Strategien auf unbestimmte, unvorherseh-
bare und unplanbare Ereignisse, die dennoch typisch sind, reagiere, kommt es zu
einer ,routinierten Improvisation“.?’ Man kann sagen, die Problembewiltigung tritt
regelmiflig und erwartbar ein und fithrt damit zur Verfestigung bestimmter Prakti-
ken. Meinen Weg zur Routine kann ich wie folgt beschreiben: Es hat sich ein gewisser
Modus Operandi entwickelt. Nachdem ich alle Videokonferenzsysteme, die auf dem
Markt sind, erprobt habe (ich tibertreibe an der Stelle), entscheide ich mich fiir eines,
das fir meine Zwecke am besten geeignet erscheint. Ich bekomme langsam eine Idee,
welche Vorbereitungen fiir die jeweilige Sitzung notwendig sind. Ich kenne mich zu-
nehmend besser mit der Lernmanagementplattform aus. Ich kann besser abschitzen,
welchen Aufwand eine ,didaktische Ubersetzung“ bestimmter Inhalte ins Digitale
erfordert. Ich bin in der Lage, zusitzliche digitale Tools zielgerichtet einzusetzen. In
meiner Wahrnehmung informiere ich die Studierenden angemessen. Fast konnte ich
es als Standardhandlung bezeichnen.

yheute hatte ich wieder eine lingere Sitzung mit meinen Studierenden aus dem einen
Kurs. ich habe komplett auf Folien verzichtet und stattdessen noch stirker versucht, die
Studis durch Fragen und Impulse zur Mitwirkung anzuregen. Wir haben gemeinsam Do-
kumente, die im Internet veréffentlicht sind, angeschaut und besprochen. das einige der
teilnehmenden unsichtbar bleiben, habe ich langsam akzeptiert und versuche, da gelasse-
ner mit umzugehen. alles in allem habe ich ein besseres Gefiihl als in den letzten Sitzun-
gen. gleichzeitig bin ich froh, dass sich das Semester dem ende nihert, da ich aufgrund
dieser Situation nicht nur mehr Nacharbeit durch die unzihligen Einreichungen von Ar-
beitsaufirigen habe, sondern auch, weil ich das ganze sacken lassen will, um zu tiberle-
gen, was ich wie besser machen kann“ (Blogeintrag, 01.07.2020).

Die Uberlegungen zur Routine bringen mich zu den Arbeiten von Hilmar Schifer,
der in seinen Ausarbeitungen zur Praxistheorie anstelle des Konzeptes der Routinen
das Begriffspaar Stabilitit und Instabilitit als diachrone Verlaufsformen nutzt. Stabili-
tit versteht er als , gleichformige Reproduktion einer Praxis in der Zeit [...] als kontinu-

26 Giddens, ,Die Konstitution der Gesellschaft. Grundziige einer Theorie der Strukturierung*, 111f.
27 Schubert, ,Die Praxis der Apparatmedizin, Arzte und Technik im Operationssaal, 125.
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ierliche Hervorbringung* (die Handlung ist bzw. bleibt gleich). Instabilitit ,bezeich-
net dagegen die Verschiebung und die zeitliche Transformation von Praktiken, die
auch mit dem Phinomen der Entstehung des Neuen und mit sozialem Wandel ver-
bunden sind. Wie diese Transformationen im Alltag empfunden werden, ist dabei
kontextspezifisch und hingt — ebenso wie die Erfahrung von Konstanz — auch von
unterschiedlichen Beobachterpositionen ab“.?® Das gefillt mir und lisst mich auch
meine Haltungsidnderung verstehen. Wenn ich lehre, dann mit meinem kompletten
Ich, samt Korperlichkeit und Materialitit, aber auch mit starkem Fokus auf den Ge-
genstand und dem permanenten Versuch, die Studierenden zu Denkprozessen anzu-
regen. So war ich zu Beginn des Semesters absolut offen fur die digitale Lehre und
auch sehr bemiiht, alles in seinen nicht nur technischen Herausforderungen zu meis-
tern, und dennoch war und bin ich nach wie vor skeptisch, was den tibermifligen
Einsatz dieser doch groflen Bandbreite an Tools zur Unterstiitzung und Umsetzung
von Online-Lehre angeht. Eine kritische Haltung zu haben schliefét eine prinzipielle
Hinwendung zu dem, was kritisch betrachtet wird, eben nicht aus.

Bildungsort Hochschule als sozial erfahrbarer Raum und Ubermacht
physischer Prasenz — mir fehlt Resonanz

Was mich bis jetzt umtreibt, ist die Funktion von Universitit als konkretem Ort, nicht
nur fiir mich als Lehrende oder uns Lehrende, sondern vor allem fiir die Studieren-
den. Ich frage mich, wie unter diesen Bedingungen eine Einsozialisierung erfolgen
soll.

,Ich mache mir Gedanken tiber die Universitit als physischen und sozial erfahrbaren
Raum und die Rolle der Lehre“ (Blogeintrag, 20.06.2020).

Nicht nur, dass die Infrastruktur an der Hochschule abrupt wegbrach, sind es doch
vor allem der fehlende personliche Kontakt zu Mit-Studierenden, Mit-Lehrenden, Kol-
leg:innen, Freunden usw.; sozialer, fachlicher und kultureller Austausch sind enorm
eingeschrinkt. Irgendwo habe ich vom ,sozial entleerten Studienalltag” gelesen. Wie
passend. Eine auflerordentlich interessante und meines Erachtens nach wichtige Dis-
kussion, die sich schon zu Beginn der Corona-Pandemie entfachte, wurde auf der gsf-
Mailingliste?® gefiithrt. Hier wurde physische Distanz von sozialer Distanz unterschie-
den und mitunter moralisch argumentiert, was zeigt, wie brisant dieses Thema ist
und wie verwoben wir alle damit sind. Denn erstmals konnte ich beobachten, wie sich
Forschende zu einem Thema verhalten und duflern, in das sie selbst unmittelbar situ-
iert sind. Ich habe mich im Nachgang noch in einer Art Selbstverstindigung dazu
wiedergefunden, denn mir scheint diese Unterscheidung von physischer und sozialer
Distanz doch wesentlich. Nur, weil wir ins Digitale ibergehen, bedeutet dies ja nicht,
dass wir keinen sozialen Austausch mehr hitten. Rein funktional wire sogar das Ge-
genteilige anzunehmen, da die physische Mobilitit kein Hindernis mehr darstellt, an

28 Schifer, ,Die Instabilitit der Praxis*, 41.
29 FU Berlin, Mailingliste des Instituts fiir Qualitative Forschung.
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bestimmten Veranstaltungsformaten teilzunehmen. Was ist es dann, was mir und
auch anderen zu schaffen macht?

»und nun die leichte Enttduschung. es haben sich studierende in den Austausch einge-
bracht - das war die Idee der Sitzung - aber vorrangig nur die gleichen. die anderen sind
quasi unsichtbar, gehen unter. all mein vermeintliches Geschick hat nichts gebracht. zum
ersten mal fehlt mir die Prasenzlehre aber so richtig. ich griibele schon jetzt, wie ich es in
der nichsten Sitzung handhabe“ (Blogeintrag, 10.06.2020).

»und wieder: ich komme aus meiner zoom Sitzung mit den Studierenden und stelle ein-
mal mehr fest, dass mir die physische Prisenz unheimlich fehlt und ich stirker als ich
annahm, mit der Resonanz durch die Studierenden arbeite (Blogeintrag, 16.06.2020).

Mir fehlt Resonanz, die auf einem analogen Alltag beruht, der vor allem von einer
gewissen Informalitit und Sozialitit der Begegnungen gekennzeichnet ist. Es finden
kaum zufillige Gespriche oder sogenannte ,Tur- und Angelgespriche” statt, die je-
doch unheimlich wichtig fiir ein soziales Miteinander sind. Aber auch die Resonanz,
die von Hartmut Rosa als ,kérperliche Weltbeziehung“* bezeichnet wird und bei der
,Stimme, Blick und Antlitz“*' wesentlich sind. Also genau auch die Aspekte, die fiir
die (digitale) Lehre von grofRer Bedeutung sind. Insofern kann man von einer Ein-
schrinkung sozialer Interaktion sprechen. Tatsichlich bin ich dazu tibergegangen,
stirker mit einer Netiquette zu arbeiten und die Studierenden u.a. darum zu bitten,
ihre Kameras anzuschalten, insofern es die Netzqualitit zulisst. Aber auch das verin-
dert zunichst nichts am problematisierten Umstand. Offen bleibt die Frage, wie sich
diese Form von Resonanz im Virtuellen erzeugen und auch erfahren lisst.

Notizen zum Schluss

Ich mochte zurtickkommen zu den Praktiken, die mich durch meine autoethnogra-
phische Reise getragen haben (und es noch weiterhin tun). Priziser, zu der Stabilitit
und der Verinderung von Praktiken digitaler Lehre. Fiir die Form von Praxisfor-
schung, auf die ich eingegangen bin, ist es daher von Belang, die ,allgemeine Behar-
rungskraft und Stabilitit als auch die spontane Transformationsfihigkeit sozialer
Praxis analytisch erfassen zu kénnen“.*? Dies impliziert Fragen wie: Was bleibt, was
geht, was dndert sich? Fiir mich eine Frage des Kontextes® und der Situationsspezifi-
tdt, in die meine Praktiken eingebettet sind. Wihrend ich diese Zeilen schreibe und
noch in der Reflexion des Corona-Semesters von 2020 bin, stecken wir alle schon im
nichsten Corona-Semester und bearbeiten gleiche, aber auch andere und vor allem
neue Fragestellungen.

30 Rosa, ,Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung®, 83.

31 Rosa, ,Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung*, 109.

32 Schifer, ,Die Instabilitat der Praxis*, 42.

33 Reckwitz (,Doing Culture. Neue Positionen zum Verhiltnis von Kultur und sozialer Praxis®, 52.), formuliert es treffend:
,Statt allgemein ,die‘ Routinisiertheit oder ,die‘ Unberechenbarkeit von Praktiken vorauszusetzen, ist zu rekonstruieren,
wie sich historisch-lokal spezifische Komplexe von Praktiken durch sehr spezifische Mittel auf ein hohes Maf an Routini-
siertheit oder auf ein hohes Maf an Un-berechenbarkeit festlegen lassen.“
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,Die Frage nach der Stabilitit des Sozialen wird [...] als eine umfassende Frage
nach Vermittlungsweisen von Praktiken, kérperlicher Aneignung und wiederholen-
der Ubung, nach Artefakten und Architekturen, nach Institutionalisierungsformen,
nach kulturellen Verhiltnissen der Subjektivierung und weiteren vielfiltigen Relatio-
nen entwickelt“.* Das Ende dieser Story ist damit der Anfang einer weiteren. Die Re-
flexion hat zu neuer Reflexion gefiihrt. Ich bin wieder mittendrin — weiter geht’s.
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Coronatagebuch einer Bildungstechnologin

Eine autoethnographische Story iiber geliebte Widerstdinde,
digitale Praxisschocks und berufliche Selbstzweifel

Geht es um die (Zwangs-) Digitalisierung' der Hochschulen in Zeiten von Corona, werden
meist Herausforderungen fiir Lehrende und Studierende thematisiert. Der folgende Artikel
gibt die Erfahrungen einer Bildungstechnologin wieder, die sich seit Jahren intensiv mit der
Digitalisierung der Hochschulbildung auseinander- und fiir deren Verbreitung einsetzt. Auf
Basis eines Coronatagebuches und in Form einer autoethnographischen Story werden innere
Konflikte beschrieben und damit verbundene Wandlungsprozesse diskutiert. Im Kern geht es
um die Auseinandersetzung mit dem beruflichen Selbstverstindnis der Autorin und das Rin-
gen um einen addquaten Praxisbegriff in Bezug auf die Digitalisierung der Hochschullehre.
Der Artikel entstand im Rahmen des Projektes AEDIL (AutoEthnographische Forschung zu
digitaler Lehre und deren Begleitung). In essayistischer Form werden erste Einblicke in Pro-
Jjektergebnisse gegeben.

Eigentlich: Einleitung

Joran Muuf3-Merholz schrieb 2018 iiber die Eigentlichkeit und Uneigentlicheit digita-
ler Medien.? Figentlich sind digitale Medien in der Lehre eine feine Sache. Sie erméog-
lichen es, Dinge schneller und besser und schéner zu tun. Uneigentlich, so Muuf3-Mer-
holz, sieht die Praxis aber ganz anders aus: Da gibt es in Bezug auf Lehr-/Lernaktiviti-
ten (nicht nur aus technischer und rechtlicher Sicht) Hiirden und Unsicherheiten, die
manchmal schwer zu verbalisieren sind. Heute, zwei Jahre spiter, haben unsere Le-
benswirklichkeit(en) und die Art(en), wie wir lernen, lehren, arbeiten etc., einen radi-
kalen Technisierungsschub erfahren. Wir schreiben das Jahr 2020. Das Coronavirus
bestimmt unseren Alltag. Digitalisierung hat ihre Eigentlichkeit verloren. Wir miis-
sen uns in, mit und uiber digitale Kanile auseinandersetzen.

Eine — so mochte man meinen — giinstige Situation fuir all diejenigen, die seit
Jahren versuchen, das Thema Digitalisierung in die Fliche der Hochschulen zu brin-
gen. Dass Corona flir Bildungstechnolog:innen an Hochschulen jedoch nicht nur
schnelle Erfolge, sondern auch und vor allem tiefgreifende (Selbst-)Zweifel mit sich
bringt, zeigt die folgende autoethnographische Story. Anders gesagt: Das Window of
opportunity ist offen, aber es zieht auch irgendwie.

1 Thiele, ,Gegen die ,Zwangsdigitalisierung‘: Hochschullehrer wollen Riickkehr in den Hérsaal*.
2 MuufR-Merholz, Freie Unterrichtsmaterialien finden, rechtssicher einsetzen, selbst machen und teilen, 24f.
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Uneigentlich: Hinfiihrung

Hintergrund: Bildungstechnologie ante Cor.

Ich bin Bildungstechnologin und arbeite seit mehr als zehn Jahren an Hochschulen.
Angefangen in einer zentralen Forschungseinrichtung, wechselte ich nach den ersten
Berufsjahren in den sog. E-Learning Support, habe an Medien- und Rechenzentren
gearbeitet, eine E-Learning-Abteilung aufgebaut, viele Digitalisierungsprojekte beglei-
tet, unzdhlige Schulungen gehalten und Content (ko-)produziert.

Der Berufseinstieg war nicht einfach. Die Erstellung meiner ersten PowerPoint-
Prisentation lag gerade einmal drei Monate zuriick, da bekam ich eine Stelle an einer
norddeutschen Hochschule. Ich war 24, hatte wenig Ahnung von technologiegestiitz-
ter Bildung und fiihlte mich, umgeben von tiberwiegend ilteren und sehr erfahrenen
Lehrenden, hiufig eher fehl am Platze. Ich habe viel gelernt — weniger tiber Technolo-
gien, mehr iiber Verhandlungsstrategien, Forderantragsprosa und mediendidaktische
Grundlagen. Weckt mich nachts und ich halte kleine Kurzvortrige tiber Constructive
Alignment, Ermoglichungsdidaktik, den shift from teaching to learning etc.

Nach drei Jahren wechselte ich an das Rechen-/Medienzentrum einer sichsi-
schen Hochschule. Hier setzte ich mich dann intensiv mit (Bildungs-)Technologien
auseinander. Nachdem die Credibility bei den Kollegen (und ich schreibe hier absicht-
lich kein :innen) hergestellt war, widmete ich mich meiner Zielgruppe, der ich bis
heute treu bin: Lehrende aus den Natur- und Ingenieurwissenschaften. Kein ganz ein-
faches Klientel: Man muss in echt echte Mehrwerte aufzeigen (zur Legitimationsfor-
mel Mehrwert empfehle ich einen Blogpost von Axel Krommer®), beweisen, dass man
jederzeit in der Lage ist, Toolfeuerwerke zu ztinden und sich im Alltag méglichst weit
vom allgemeinen Buzzword Speech abgrenzen. Demgegentiiber nutzte mir die erwor-
bene Fihigkeit in Bezug auf die Forderantragsprosa — d. h. die Méglichkeit, gemein-
sam Drittmittel einzuwerben, kam mir hier zupass. Das war eine tolle Zeit, ganz nah
an der Praxis.

Mit Aufkommen der neuen Digitalisierungsdebatte (die alte wurde vor 20 Jahren
ad acta gelegt, als Scannen und digital Speichern normal wurden*), riickten wir ab
2014° verstirkt in den Fokus der Hochschulleitungen. Mit jedem ausgedruckten, vor-
gelegten und sicherlich analog und/oder digital sduberlich abgehefteten Papier, jeder
neuen Studie tiber den Status quo der Digitalisierung an der Hochschule kamen mir
mehr Zweifel, ob die formal-strategischen Vorgaben auf Leitungsebene und die tat-
sichlichen Aktivititen in den Fakultiten wirklich miteinander in Zusammenhang
standen.

Diese Erhebungen und Konzepte zeichneten ein Bild der Praxis, in dem digi-
talisierte Lehre Normal- oder besser Normvorstellung war. Dies entsprach nicht wirk-
lich meinen Alltagserfahrungen an den Fakultiten. Mir begegneten Nutzung oder
Nichtnutzung digitaler Medien weniger als eine Folge guter Argumente, didaktischer

3 Krommer, ,Wider den Mehrwert! Oder: Argumente gegen einen tiberflissigen Begriff*.
4 Hofhues, ,Lehre und Studium 4.0 Digitalisierung der Hochschulwelt — Segen oder Fluch?*
5 Falltzusammen mit der Griindung des Hochschulforums Digitalisierung und der digitalen Agenda der Bundesregierung.
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Mehrwerte oder zeitgemifie Geisteshaltung — vielmehr sah ich hier Lehrtraditionen,
Technikaffinitit (oder -aversion), bildungsbiographische Hintergriinde oder diszipli-
nire Enkulturationspraktiken.

So entschied ich mich, 2018 die Hochschule und den Job (ich arbeite aktuell in
einem kleinen OER-Projekt® an einer ingenieurwissenschaftlichen Fakultit) zu wech-
seln und mich an eine Dissertation tiber die wirkliche, alltdgliche, gelebte Digitalisie-
rung an Hochschulen heranzuwagen. Mitten in den Erhebungen kam Corona.

AEDiIL und die Autoethnographie
Dass Corona meinen Dissertationsgegenstand dndert, war mir bewusst. Wie das pas-
sieren wird, darauf war ich sehr gespannt. Im April 2020 erreichte mich der Aufruf
von AEDIL’ (siehe Einleitung). Individuell sollten die Erfahrungen des Corona-Se-
mesters in einem Blog festgehalten werden, um spiter dartiber in Austausch zu treten
bzw. diese in kleinen Forscher:innengruppen auswerten zu kénnen.
Autoethnographie ist (sieche Autoethnographie. Methode der (kollaborativen) Er-
kenntnisgewinnung), wie der Name schon sagt, eine Mischung zwischen autobiogra-
phischem Erzihlen und Ethnographie, d. h. personliche Erfahrungen werden mittels
eines bestimmten Forschungsfokus (der zu Anfang gesetzt wird oder der sich heraus-
schilt) beschrieben und systematisch analysiert.® Ziel ist es, kulturelle Erfahrungen —
sozusagen von (ganz) innen heraus — zu bergen und zu verstehen. Ich war skeptisch.
Prinzipiell schlieft Autoethnographie an das Forschungsprogramm der Ethnographie
an. Beobachtet wird aber nicht (primir) eine iiberindividuelle soziale Realitit, sondern
die individuelle Sinnkonstruktion.? Wenn man so will, beobachtete ich mich selbst
beim Beobachten meiner Interaktionen und Intraktionen. Bei dieser Nabelschau stell-
ten und stellen sich (mindestens) zwei Herausforderungen: Einerseits sind es sehr
personliche Informationen und Erfahrungen, die man preisgibt; andererseits fehlen
auch die gewohnten Giitekriterien' von Sozialforschung — quantitativer wie qualita-
tiv-rekonstruktiver Natur. Der eigene Standpunkt kann methodisch weder ausgeblen-
det noch kontrolliert werden." Adams, Ellis etal. nennen das , Produktion narrativer
Wahrheit“'?. Darauf habe ich mich schlieRlich eingelassen. Das Ergebnis war ein wirk-
licher Mehrwert an Erkenntnis — iiber mich, meine Profession und unsere aktuellen
Problemlagen.

6 Open Educational Resources, kurz OER, sind laut Definition der UNESCO ,teaching, learning and research materials in
any medium — digital or otherwise — that reside in the public domain or have been released under an open license that
permits no-cost access, use, adaptation and redistribution by others with no or limited restrictions.“ UNESCO, ,Open
Educational Resources (OER)“, UNESCO, 2017, https://en.unesco.org/themes/building-knowledge-societies /oer.

7  Steinhardt, ,AEDiL - AutoEthnographische Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung*“.

8 Adamsu.a., ,Autoethnografie®.

9 Reinmann und Schmohl, , Autoethnografie in der hochschuldidaktischen Forschung*.

10 Adams u.a. fihren die Anwendung von Reliabilitit, Objektivitdt und Validitit beziiglich der Autoethnographie niher aus,
vgl. Adams u. a., ,Autoethnografie®, 479 f.

11 Reinmann und Schmohl, ,Autoethnografie in der hochschuldidaktischen Forschung®, 2.

12 Adamsu.a., ,Autoethnografie®, 470.
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Einmal Nabelschau und zuriick: Mein Coronatagebuch

Das urspringlich formulierte Erkenntnisinteresse bezog sich auf meine eigenen digi-
talen Lehr- und Beratungspraktiken. Konkret wollte ich beobachten, wie einerseits
Verbindlichkeit, Ubereinstimmung, ein gutes Gefiihl hergestellt werden und anderer-
seits Spannungen, Missverstindnisse etc. in den digitalen Lehr-/Lernszenarien zum
Ausdruck kommen. Als Ankerpunkt der Selbstbeobachtung sollten meine eigenen
emotionalen und korperlichen Reaktionen dienen. Im April startete ich mit meinen
Aufzeichnungen.

April: neue Beliebtheit
Die ersten Eintridge in mein Coronatagebuch bilden den Semesterstart ab:

,Parallel zur Erkenntnis, dass dieses Semester virtuell gestartet werden muss, steigt die
Beliebtheit unseres Teams rapide an. Auf kollegialer Ebene werden wir sehr hiufig ange-
sprochen: ,Wie funktioniert das? Konnt Ihr uns das einrichten? Ich briuchte einen Zu-
gang zu ... Durch das Homeoffice, die Entzerrung des Arbeitstages und den engeren Aus-
tausch mit anderen Kolleg:innen als ,normal‘ habe ich sehr viele sehr angenehme, eher
private Gespriche mit anderen Personen aus der Fakultit gefithrt, mit denen ich sonst
eher wenig zu tun habe.

[.]

Dieses Jahr haben wir die Immajtrikulation] komplett virtuell durchgefiihrt. Lief tech-
nisch unerwartet stabil und die Studierenden gaben uns durchweg positive Riickmeldun-
gen wie: ,So eine entspannte Webconf habe ich noch nicht erlebt. Das freut einen natiir-
lich.“ (Blogeintrag, 22.04.2020)

Zugegeben: Mit den Kolleg:innen in den Supportabteilungen der Medien- und Re-
chenzentren hitte ich Anfang April nicht tauschen wollen. Fiir uns als Organisations-
instanz eines Fernstudienganges verlief der Start in das Corona-Semester eher unkom-
pliziert. Anliegen, die wir schon seit Jahren an die Lehrenden herantragen (konkret:
ein bisschen Riicksicht auf die Bediirfnisse der zahlreichen Fernstudierenden zu neh-
men), wurden auf einmal von ganz alleine umgesetzt.

Mai: Auf- und Umbriiche

Entsprechend der neuen Lage organisierten wir im Projekt Webinare, u. a. zum Arbei-
ten, Lehren und Moderieren im Virtuellen Klassenraum oder zum Umgang mit me-
dienrechtlichen Problemen. Die Vorbereitung stellte keinen groflen Aufwand dar, da
die Konzepte der Schulungen fertig in der (virtuellen) Schublade lagen.

JWir hatten letzten Freitag mehr oder weniger spontan ein Doppelwebinar fiir die Kol-
leg:rinnen organisiert. Konkret fiir die beiden Institute, mit denen ich gerade das inter-
nationale OER Projekt durchfithre. Es handelte sich um Grundlagenveranstaltung ,Ar-
beiten im VC™* vormittags 11:15-12 Uhr und nachmittags dann interaktive Session von
14-14:45 Uhr zum Thema ,Umgang mit Stérungen im VC‘. Obwohl meine Kollegin — und

13 Virtual Classroom.



Coronatagebuch einer Bildungstechnologin 157

in dem Falle Co-Moderatorin — und ich hier schon iiber eine gewisse Routine verfiigen,
war ich etwas aufgeregt. Adobe Connect als DFN' Dienst ist nach wie vor von 9-11 Uhr
schlecht erreichbar. Man méchte ja ein moglichst gutes Beispiel aufs ,virtuelle Parkett’
legen mit guter Laune, viel Interaktion, Stimmigkeit von Inhalt und Form und Leichtigkeit.
Daher verzichtete ich darauf, die Veranstaltung fakultitsweit zu 6ffnen. Ist schon interes-
sant, dass man sich angesichts der neuen technischen Lage (neue Tools, Instabilitit) auch
nicht mehr so richtig auf eigene Routinen verlassen kann. Aber Vorbereitung ist alles.
Haben in der vorherigen Woche also alle irgendwie verfiigbaren Tools getestet und einen
guten Plan B vorbereitet.

[..]

Der Beratungsbedarf der Kolleg:innen nimmt kontinuierlich ab. Die Leute wissen jetzt,
wie es geht bzw. haben offensichtlich eine Strategie gefunden, den Lehr- und Arbeitsalltag
zu bewiltigen. [...] Fiir mich personlich war letzte Woche dieser ,Umbruch spiirbar — auch
was meine eigene Rolle und Aktivitit anlangt. Normalerweise ist man immer bereit, jeder-
zeit in die Presche zu springen d. h. Tools und deren Handhabung zu erkliren, technische
Probleme zu ergriinden/zu 16sen, die Lehrer:innen- oder Moderator:innenfunktion zu ha-
ben oder im Zweifelsfall zu {ibernehmen. Das war diese Woche zum ersten Mal anders.
Ich musste schmunzeln, als mir eine Kollegin erklirt hat, wie man sich einloggt und das
Audio freischaltet. Fetzt! Einerseits wird mir dadurch deutlich, dass die Kolleginnen und
Kollegen selber klarkommen und die Moderator:innen/Lehrer:innenrolle fiillen kénnen/
wollen. Andererseits geht bei den Sitzungen verloren (das gefillt mir richtig gut), dass ich
disziplindr eigentlich woanders herkomme. Das wird interessant, ob und wie sich meine
Rolle im Gefiige dndert.

[.]

Zum ersten Mal habe ich wihrend der insgesamt 16h Webinare der letzten Woche ge-
merkt, dass es mich auch etwas nervt (Unsicherheit ist nicht immer schlecht, lisst einen
manchmal linger tiberlegen, ob der Beitrag/die Frage/die Befindlichkeit wirklich geiu-
Rert werden muss. Leider gleichen die Gremiensitzungen mittlerweile immer mehr de-
nen in Prisenz). Hab mir vorher, glaub ich, nicht so erlaubt, die Motivationsschiene zu
verlassen. Jetzt kann ich mich auch mal ,rausnehmen’ zuriicklehnen und wenn es gar zu
sehr ausufert[...] auch die Spanisch-App nebenbei bespielen.

[.]

Am 11. Mai hatte ich geschrieben, dass ein Umbruch spiirbar sei, ,was meine eigene Rolle
und Aktivitit anlangt‘. CUT. Eigentlich war der Plan, meine ,eigenen digitalen Lehr-/Bera-
tungspraktiken [zu] beschreiben, [...] einerseits zu schauen, wie Verbindlichkeit/ Uberein-
stimmung/Erfolg/,ein gutes Gefiihl‘ hergestellt werden und andererseits wie Spannun-
gen/Missverstindnisse etc. zum Ausdruck kommen.* Ausgehend von den Spannungen,
die ich verspiirte, dnderte sich der Fokus. Meine bisherigen Lehr-/Beratungspraktiken
(,Da fahr ich einfach mal, das aus der Schublade, was da schon seit Jahren liegt.) mit
denen ich immer so souverin praxisnah aufireten konnte, passten irgendwie nicht mehr.
Dabei gab es gar keine offensichtlichen Missverstindnisse oder Konflikte. Die Kolleg:in-
nen traten mir mega interessiert und sehr dankbar gegeniiber. Trotzdem oder vielleicht
deswegen hatte ich das Gefiihl, es passt nicht mehr. Fehlt der ,Gegendruck‘? Kenne ich die
Situation, in der sich die Kolleg:innen befinden zu wenig? Bin ich gar selbst zu weit ent-
fernt von der gegenwirtigen Lehrpraxis? Mir fallen zwei konkrete Szenen ein, in denen
mir mein eigenes Bildungstechnologenlehrerauftreten auf einmal so unpassend und fast
peinlich erschien. Haben das die anderen gemerkt?“ (Blogeintrag, 24.05.2020)

14 Deutsches Forschungsnetze. V.
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Die Leichtigkeit der ersten Wochen war verflogen. Ich begann mit meiner Rolle und
meinen eigenen Anspriichen zu hadern. Die beiden Momente, in denen ich mich so
unwohl gefiihlt hatte, waren jeweils Monologe (Lehrervortrige), in denen ich didak-
tisch-methodische Gestaltungsmdoglichkeiten ausgefiihrt hatte. , Das erzihle ich jetzt
Leuten, die seit mehreren Jahrzehnten lehren, fiir ihr Fach brennen, sich aktuell fiir ihre
Studierenden die Abende und Wochenenden um die Ohren hauen, um sich in neue Tools
einzuarbeiten®, urteile ich im Blog. Inaddquat und peinlich fiihlte sich das an — wie in
den ersten Berufsjahren, wo sich Inhalt und Form noch nicht gefunden hatten. Da
habe ich wohl den Praxiszug verpasst: Meine Zielgruppe sitzt drin, ich nicht. Was soll
ich dann hier alleine?

Vor Corona — als digitale Medien noch ihre Eigentlichkeit besafen — war die Er-
wartungshaltung an bildungstechnologische oder mediendidaktische Weiterbildun-
gen irgendwie eine andere: Lehrende nahmen teil, um mal rauszukommen aus dem
Lehralltag, sich auf den neusten Stand zu bringen, zu sehen, zu probieren, sich erzih-
len zu lassen, was so geht. Da war ich selber Dozentin, Lehrerin, auf jeden Fall auch
Moderatorin, aber nicht im Sinne von Lernbegleitung, sondern von ganz schlichtem
Entertainment. Komfortzonendigitalisierung. Das ist mit Corona Geschichte.

Was meine Kolleg:innen jetzt brauchen, sind eben keine E-Learning-Anekdoten,
alte Schulungen und Merksitze, sondern jemand, der mit ihnen abends oder am Wo-
chenende rumprobiert, mit der/dem sie ihre Unsicherheiten besprechen oder einfach
mal Dampf ablassen kénnen. Langsam beginne ich wirklich zu verstehen, was shift
from teaching to learning (siehe ,Coachen, nicht dozieren®) und Lernerorientierung und
Expertenschaft der Lernenden bedeuten konnen.

Juni/Juli: Haltungsprobleme
Auch im Bereich meiner Forschungstitigkeit traten spitestens ab Juni die Bruch-
linien zwischen Eigentlichkeit und Uneigentlichkeit der Digitalisierung hervor:

Wo wir gerade beim Stichwort Unbehagen sind: Ein weiterer Grund, warum ich hier teil-
nehme ist, dass ich Erkenntnisse fiir mein Diss-Projekt erwarte. ,Digitalisierung im Lehr-
alltag an Hochschulen'. [...] Wahrend des Semesters habe ich insgesamt fiinf Interviews
gefiihrt, themenzentriert und narrativ fundiert.” Auch das hat ziemlich viel mit mir ge-
macht. Haltungskorrektur auf zwei Ebenen: Das Fithren der offenen, narrativen Inter-
views verlangt eine bestimmte Forscher:innenhaltung. Man macht sich ein Stiick unsicht-
bar, man muss in den Hintergrund treten. Aufgabe oder besser Ansatz ist es, den anderen
zum freien (!) Erzihlen zu ermutigen, aktiv zuzuhéren, sich selbst in die Rolle einer
(Fach-)Fremden, Nicht-Expertin begeben. Fresse halten und die/den anderen wahrneh-
men, anschauen, annehmen. Warum fillt mir das so krass schwer? Warum hinge ich so
an diesem Lehrer:innen- und Expert:innending? Warum rutschen mir immer wieder Be-
wertungen raus? Das ist so unpassend. Ich hére die Aufnahmen und méchte mir im
Nachhinein die Zunge abbeiflen. Kann doch nicht sein, dass ich so ein Anerkennungs-
ding am Laufen habe!

[.]

15 Schorn, ,The ;Theme-Centered Interview'. A Method to Decode Manifest and Latent Aspects of Subjective Realities*;
Nohl, Interview und dokumentarische Methode: Anleitungen fiir die Forschungspraxis.
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Bei der Auswertung der Interviews mit Fokus auf Digitalisierung in Zeiten von Clorona]
ist mir aufgefallen, dass ich mit meiner Lehrhaltung (Einschub: ich bin ,eigentlich‘ ausge-
bildete Berufsschullehrerin mit einem groflen Schuss Berufs- und Ingenieurpidagogik
und gut eingespurte Teletutorin der Bundeswehr und empfand beides bisher als sehr so-
lide und identititsstiftende Basis) nicht alleine bin. Ja, ich méchte meine Teilnehmer:in-
nen personlich motivieren, jeden irgendwie ansprechen, mitnehmen. Ich habe einen An-
forderungs- und einen Zielhorizont, wohin ICH die ANDEREN bringen méchte. Ich
mochte Theorie ldssig vermitteln und immer deutlich machen: Ich gebe Euch Sicherheit,
wie man in der Praxis agieren kann. Die Auswertung der Interviews, insbesondere von
Personen aus anderen Lindern und ,Lehrkulturkreisen‘ zeigte mir eindrucksvoll: Es geht
auch anders und ganz ohne die ICH Komponente. Da sagt einer zu mir, der nahezu kom-
plett auf asynchrone Lehre umgestellt hat: ,Wir arbeiten nur noch mit Foren und antwor-
ten nicht mehr auf E-Mails‘ (ich so innerlich: WAS? Der ist fiir seine Studis nicht mehr
personlich ansprechbar?) ,Dann haben alle den gleichen Informationsstand und kénnen
von den Fragen ihrer Kommiliton:innen profitieren.* Verriickt. Das funktioniert und nicht
nur irgendwie, sondern richtig gut! Vielleicht ist das auch einfach eine Form von Lehre,
die Studierenden etwas zutraut; nimlich Verantwortung zu tibernehmen fiir den eigenen
Lernprozess, sie als das, was sie sind behandelt; ndmlich selbstbestimmt, entscheidungs-
reife Individuen. Merke: Angebotscharakter muss nicht schlecht sein ...“ (Blogeintrag,
07.09.2020)

Abermals springt mich der shift from teaching to learning formlich an. Stehe ich mir,
stehen Lehrende sich hierzulande selbst im Wege? Wir haben Anforderungen. An die
Studierenden, an die Lehre und an uns selber. Ist das nicht der Motor fiir gute Lehre?

Mir wird bewusst, dass ich ein (Lehr-)Haltungsproblem habe — sowohl in Bezug
auf meine Forschungs- als auch Lehraktivititen. Da sind zu viele rollenbezogene
Schablonen im Kopf: Wie verhalten sich Lehrende, Studierende, Forschende richtig?
Was meinen die, was ich als Bildungstechnologin tun miisste/sollte/kénnte? Die ei-
gentliche Lehrpraxis, die eigentlichen Bediirfnisse der Zielgruppe und der eigentliche
Forschungsgegenstand geraten in den Hintergrund.

August: Inhalt vs. Form

Ende August war ich in Winterthur. Ganz coronakonform fand hier nach langer Absti-
nenz die erste Vorortkonferenz statt. Es handelte sich um die GMW 2020."® Es wurden
erste Forschungsergebnisse in Bezug auf das Corona-Semester prisentiert.

»Auf der GMW wurde ein Kompetenzraster fiir die Arbeit mit OER vorgestellt, aus dem
man dann Weiterbildungsmodule stricken kann. Alles schliissig. Nutze so etwas auch
hiufig in OER Weiterbildungen. [...] Hier wurde mir aber zum ersten Mal klar, wie kontra-
produktiv diese Vorgehensweise [...] sein kann: Open Education ist gerade NICHT die
Formulierung von Zielhorizonten, insbesondere fiir andere. Damit fithrt man die eigent-
liche Idee ad absurdum. Ersticken wir mit den OER Weiterbildungen das Potential von OE
im Keim? Meine Welt wankt.

In der Abschlussdiskussion tauschten sich einige namhafte Bildungstechnolog:innen/
Mediendidaktiker:innen aus (der Moderator nannte sie ,Top-Shots‘ — [...] musste an ,Hot
Shots‘ denken). Es ging es darum, wie WIR — die Digitalisierungsprofis, DIE — gemeint

16 27.)ahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschafte. V.
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sind Lehrenden — bestméglich unterstiitzen kénnen. Ging dann auch noch um Infrastruk-
tur und Tools und so. [...] Bin leider in der Diskussion nicht mehr zu Wort gekommen. |[...]
Also hier mein Beitrag: Ich glaube nicht, dass wir mit der WIR- und DIE-Nummer sehr
viel weiterkommen, auch die Tool-Fixierung” bringt uns nix. Das letzte Semester hat uns
als E-Learning Mitarbeiter:innen, vermeintliche Digitalisiersierungsexpert:innen oder Bil-
dungstechnolog:innen einen grofen Aufschwung gegeben. Endlich hért uns einer zu.
Was wir zu sagen haben, ist aber irgendwie schon wieder kalter Kaffee. Die Frage, wie es
weitergeht, bedarf ggf. zunichst nicht nur einer Nabelschau, sondern einer zeitgemiflen
Selbstbeobachtung und -verortung. Wir miissten sehr grundlegend iiber unsere Haltun-
gen, Funktion etc. innerhalb der Uni nachdenken. Es tut ein bisschen weh, aber wir haben
unseren Job, dann gut gemacht, wenn uns keiner mehr braucht. Darauf miisste man hin-
arbeiten.“ (Blogeintrag, 07.09.2020)

Das Inhalt-Form-Problem ist demnach nicht nur mein eigenes, sondern betriftt unter
Umstinden meine ganze Community. Es scheint, dass wir uns seit Jahren an gelieb-
ten Widerstinden abarbeiten, uns eingerichtet haben in unseren Routinen einer fried-
lichen Koexistenz mit unseren Zielgruppen. Einer zieht, der andere driickt, und wenn
es zu langweilig wird, wechseln wir die Seiten: , Heute machst du Bildung, ich Technolo-
gie.“ Es ist, als hitten wir jahrelang schriftliche Anleitungen zum Fahrradfahren aus-
gegeben. Jetzt, wo alle mehr oder weniger allein fahren gelernt haben, wire es albern,
weiter mit Stiitzridern vorneweg zu fahren.

Und nun? Zusammenfassung, Problemkreise und Fazit

Seit Jahren arbeite ich daran, Digitalisierung in der Hochschullehre stirker zu veran-
kern. Jetzt, wo diese nicht mehr als Nice-to-have, sondern als Must-have ver- und be-
handelt wird, geraten nicht nur mein berufliches Selbstverstindnis, sondern auch die
diszipliniren Beziige und Perspektiven meiner Fachcommunity in Bewegung.

Uber das AEDiL-Projekt konnte ich im Sommersemester 2020 die coronaindi-
zierten Verinderungen dokumentieren und gleichzeitig meinen eigenen Standort
hinterfragen. Folgende Erkenntnisse haben sich fiir mich herausgeschilt, die ich gern
zur Diskussion stellen mochte:

Corona: (k)ein Segen fiir die Bildungstechnologie an Hochschulen

Fraglos hat sich in den letzten Monaten die Relevanz von Bildungstechnologien ge-
zeigt. Das Forschungsfeld wie auch die Zielgruppen haben sich geweitet: von Best-
Practice-Projekten hin zur Gesamtheit der Hochschulen. Gleichzeitig erfahren For-
schungsgegenstand (Digitalisierung ist nun Alltag, die mediale Gretchenfrage lautet
nicht mehr Nutzung oder Nichtnutzung) und Funktion (es geht nicht mehr um Anlei-
tung und Schulungen, sondern um kollegiale Begleitung und Austausch) innerhalb
der Hochschulen eine radikale Wendung. Dies bedarf in der Fachcommunity einer
grindlichen Selbstreflexion und Neuausrichtung.

17 Hofhues, ,Bildung im digitalen Wandel. Eine gesamtgesellschaftliche Herausforderung*.
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Viele der bisherigen Status-quo-Studien zur Digitalisierung an Hochschulen ent-
hielten explizit oder implizit stark normative Horizonte,'"® d. h. sie entstanden vor dem
Horizont einer dezidierten Soll-Vorstellung. Diese Zukiinfte idealer Digitalisierung
sind nun hinfillig. Es zeigt sich anhand der oben ausgefiihrten Beschreibungen ein
Praxisschock.

Die drei Dimensionen des Praxisschocks

a) Community

Ich rede die ganze Zeit von einem Wir. Aber wer ist dieses Wir und was verbindet uns?
Die Gruppe derer, die im Bereich an und mit der Digitalisierung der Hochschul-
bildung arbeiten und forschen, ist sehr heterogen, die fachlichen Herkiinfte sind
divers. Schaue ich in den Kreis meiner Kolleg:innen, finden sich da (Medien-)Pida-
gog:innen, Wirtschafts- und (Medien-)Informatiker:innen, (Medien-) Techniker:innen,
Ingenieur:innen jeglicher Couleur, aber auch Geografiinnen, Biolog:innen etc. Was
uns eint, ist ein gewisser Anwendungsbezug. Weitverbreitet sind Ansitze von Action
oder Design Based Research. Der Ubergang von Praxis und Forschung ist flieRend.
Die Hochschulmitarbeiter:innen tibernehmen organisationsintern hiufig eine
Dienstleistungsrolle, beispielsweise in Bezug auf die Beratung und Unterstiitzung
Lehrender, die Anregung und Koordination transdisziplinidrer Lehr-/Lernprojekte
oder auch die Evaluation und Qualititssicherung. Wir alle beschiftigen uns mit der
Theorie und vor allem mit der Praxis des Lehrens und Lernens mit Medien — sowohl
im weiteren Sinne einer priskriptiven'® Planung und Gestaltung von Unterrichtstech-
nologie (die auch ohne Technik gedacht werden kann®) als auch im engen Sinne einer
sinnvollen und effizienten Einbindung digitaler Medien in Lern- und Bildungspro-
zessen.

Exkurs

Ich bezeichnete mich selbst eingangs recht selbstverstindlich als Bildungstechno-
login. Warum eigentlich? Im Gesprich zeigte sich: Viele meiner Kolleg:innen se-
hen sich als Mediendidaktiker:innen, einige, meist mit entsprechendem Studium,
als Medienpidagog:innen. Im Lehr-, Forschungs- und Servicealltag sind diese
Uberginge flieRend, allerdings nicht beliebig, wie u.a. bei Petko,”’ Mayrberger &
Kumar? und Niegemann? deutlich wird. Unterscheidungen finden sich vor allem
hinsichtlich a) der Ein- und Unterordnung zu Bezugsdisziplinen, b) dem Grad der
Institutionalisierung sowie c) der Anschlussfihigkeit an internationale Debatten.

18 Bergert, ,,Am Aufwand kann es nicht liegen.’ — eine rekonstruktive Untersuchung zur Digitalisierung im Lehralltag an
Hochschulen®.

19 Kerres, Mediendidaktik: Konzeption und Entwicklung digitaler Lernangebote, Mediendidaktik.

20 Niegemann und Weinberger, ,Was ist Bildungstechnologie?“

21 Petko, Einfiihrung in die Mediendidaktik: Lehren und Lernen mit digitalen Medien, 21 ff.

22 Mayrberger und Kumar, ,,Mediendidaktik und Educational Technology. Zwei Perspektiven auf die Gestaltung von Lern-
umgebungen mit digitalen Medien*“.

23 Niegemann und Weinberger, ,Was ist Bildungstechnologie?“
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a) Die Mediendidaktik verortet sich klar innerhalb eines bildungswissenschaft-

lichen Kontexts. Dabei changieren die Einordnungen® zwischen eigenstindi-
ger Disziplin, Unterdisziplin bzw. Handlungsfeld der Medienpiddagogik (vor
allem als Pendant zur Medienerziehung) oder Schnittstellendisziplin zwi-
schen Allgemeiner Didaktik?® und Medienpidagogik. Die Urspriinge der Me-
diendidaktik haben eine grofRe Nihe zur hiesigen Bildungstradition und wer-
den z. T. bei Comenius?® gesetzt.
Bildungstechnologie wird im deutschsprachigen Raum kaum als akademische
Disziplin? wahrgenommen.?® Von Hochschule zu Hochschule verschieden,
finden sich fachliche Anbindungen und inhaltliche Koalitionen mit Pidago-
gik, Wirtschaftswissenschaften, Psychologie oder Informatik.” Hinsichtlich
der Urspriinge beruft sich Niegemann hauptsichlich auf die psychologische
Lehr-/Lernforschung im angloamerikanischen Sprachraum, insbesondere auf
Gagné (Instructional Design).*

b) Eine mogliche Disziplinwerdung geht eng einher mit einer entsprechenden
institutionellen Verankerung an Hochschulen. Mediendidaktik oder Bildungs-
technologie finden sich hierzulande kaum als eigenstindige Studienginge,
eher als Lehrgebiete — beispielsweise im Rahmen der Lehramtsausbildung
oder als Teil medienpidagogischer Studienginge.”’ Eine breite Verankerung
an Hochschulen erfolgte in den letzten Jahren eher tiber die Einrichtung von
(E-Learning-) Servicestellen, Beratungs- und Weiterbildungsangeboten. Inwie-
fern deren Etikettierung eher in Richtung Mediendidaktik oder Bildungstech-
nologie erfolgte, variierte je nach formaler Anbindung (beispielsweise an hoch-
schuldidaktische oder Medien-/Rechenzentren), personlichen Priferenzen der
Entscheider:innen oder schlicht auch regionalen Sprechgewohnheiten.

c) Sowohl Mediendidaktik als auch Bildungstechnologie suchen und finden den
Anschluss an internationale Debatten um Educational Technology (auch In-
structional Technology oder Instructional Design). Bildungstechnologie rich-
tet sich z. T. etwas stirker an der internationalen Community aus. Hinsichtlich
Mediendidaktik warnen Kerres wie auch Mayrberger/Kumar mit Blick auf
die unterschiedlichen Bildungstraditionen und Begriffsauspragungen vor der

24
25

26

27

Kerres, ,Zum Selbstverstindnis der Mediendidaktik — eine Gestaltungsdisziplin innerhalb der Medienpidagogik?“

Hier finden sich Verweise auf die traditionellen Modelle der Unterrichtsplanung, die den Medieneinsatz aktiv mitdenken,
das sog. Berliner Modell nach Heimann et al. und das Hamburger Modell nach Schulz.

Mayrberger und Kumar, ,,Mediendidaktik und Educational Technology. Zwei Perspektiven auf die Gestaltung von Lern-
umgebungen mit digitalen Medien®, 47.

Eine akademische Disziplin ist, Stichweh folgend, eine ,,Ordnung gesicherten Wissens fiir Zwecke der Lehre zu einem
Sozialsystem spezialisierter wissenschaftlicher Forschung und Kommunikation.“ (Stichweh, Wissenschaft, Universitit,
Professionen: soziologische Analysen, 279.)

Niegemann und Weinberger, ,Was ist Bildungstechnologie?“, 10 ff.

Niegemann und Weinberger, 10 ff.

Niegemann, ,Instructional Design*, 96.

Es finden sich vereinzelte Studienginge wie beispielsweise Master of Educational Technology (Universitit des Saarlan-
des), Master of Educational Media (Universitit Duisburg-Essen) oder Master E-Learning und Medienbildung (PH Heidel-
berg).
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hiufig vorgenommenen 1:1-Ubersetzung der Fachtermini.*” Hier komme es
immer wieder zu Missverstindnissen. Instructional Design sei eben nicht mit
direkter Instruktion, Mediendidaktik mit Media Didactic etc. gleichzusetzen.

Es wird deutlich: Eine Abgrenzung wire durchaus moglich. Durch meine Arbeit
im ingenieurwissenschaftlichen Kontext und die Nihe zur Engineering Eduac-
tion*’, meinen Arbeitsschwerpunkt in Service und Beratung beziiglich digitaler
Lehre sowie der Anbindung an internationale Netzwerke,* wiirde ich mich eher
der Bildungstechnologie zuordnen. Wihrend ich dies tue, frage ich mich allerdings
ernsthaft, ob das iiberhaupt sinnvoll ist, sind wir doch — bezogen auf den Hoch-
schulalltag — wenn schon keine Profession, so doch eine Community of Practice.

Praxis und Anwendungsbezug, das ist es, was uns ausmacht bzw. bisher ausmachte.
Dafiir haben wir viel einstecken miissen, vor allem seitens der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaften, aber auch der Medienpidagogik.*® Neben den o. a. begrifflichen Ver-
kiirzungen wird fast standardmifRig der Vorwurf der Zweckorientierung (inklusive
einseitiger Zuordnung zum Behaviorismus und/oder Kognitivismus)*® erhoben.
Niegemann und Weinberger sehen als Grund hierfiir eine verfestigte ,ideologische
Abneigung“¥ traditioneller pidagogischer Schulen gegeniiber Technik und Techno-
logie. Griinberger spitzt dies zu: ,Gegenwirtig finden wir also die verallgemeinerte
Tendenz vor, dass sich Vertreter:innen der Medienpadagogik und -bildung von jenen
des E-Learning-Bereichs mit der Begriindung eines fehlenden kritischen Blicks, man-
gelnder Fundierung der Analysen und fehlender Intellektualitit abgrenzen.“*® Wir
konnten bis jetzt stets mit fehlender Anwendungs- und Praxisorientierung kontern.

Bereits 2011 forderte Petko® einen gegenseitigen Perspektivwechsel und einen
gemeinsamen Blick auf Praxis wie auch gemeinsame Forschungspraktiken und -me-
thoden. Jetzt, zehn Jahre spiter, blickt die Praxis auf uns. Wir suchen Orientierung,
hadern mit neuen Praktiken und ja, auch mit unseren eigenen Tools. Praxis ist fiir
Bildungstechnologie und Mediendidaktik plétzlich nicht mehr Steckenpferd, sondern
unbekanntes Terrain, auf dem auch der Verlauf der ,diszipliniren Griben“?® unklar
erscheint. Die Praxis einigt und bewegt die (Medien-)Community.

32 Kerres, Mediendidaktik, 58 ff.; Mayrberger und Kumar, ,Mediendidaktik und Educational Technology. Zwei Perspektiven
aufdie Gestaltung von Lernumgebungen mit digitalen Medien*, 45 u. 53.

33 Madhavan und Lindsay, ,Use of Information Technology in Engineering Education®.

34 U.a. Mitgliedschaft/Teilnahme am européischen Promotionsnetzwerk , Education and Technology“ — http://www.edu-
tech.eu.

35 Angesichts der Diskussionen um Digitalisierung und eine Kultur der Digitalitat (Stalder, Kultur der Digitalitit) verschiebt
sich der Fokus von Medienpadagogik vermehrt auf allgemeine pidagogische Fragestellungen. In den letzten Jahren wird
auch verstirkt von Medienbildung gesprochen. Aus dieser Perspektive geht es darum, ,,Bildungsprozesse und Bildungs-
potenziale im Horizont von Medialitat“ (Jérissen, ,,,Medienbildung‘ — ein Konzept in heterogenen institutionellen Ver-
wendungskontexten®, 221) zu erforschen, um daraus Schliisse fiir die padagogische Praxis zu ziehen.

36 Petko, ,Praxisorientierte medienpidagogische Forschung: Ansétze fiir einen empirischen Perspektivenwechsel und eine
stirkere Konvergenz von Medienpidagogik und Mediendidaktik*, 245; Niegemann, , Instructional Design*, 98 f.

37 Niegemann und Weinberger, ,Was ist Bildungstechnologie?*, 10.

38 Griinberger, ,Plidoyer zur inhaltlichen und diszipliniaren Neuverortung von Medienpadagogik und E-Learning*.

39 Petko, ,Praxisorientierte medienpidagogische Forschung*.

40 Grinberger, ,Plidoyer zur inhaltlichen und disziplindren Neuverortung von Medienpédagogik und E- Learning*, 7.
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164 Coronatagebuch einer Bildungstechnologin

b) Hochschule

Hiither und Kriicken unterscheiden zwei Ebenen organisationaler Wirklichkeit: a) die
Formalstruktur, reprisentiert beispielsweise durch Hochschulleitung oder bildungs-
politische Akteure, und b) die Aktivititsebene, in personae die (wissenschaftlichen)
Mitarbeiter:innen an den Fakultiten. Diese Ebenen haben unterschiedliche Transfor-
mationsgeschwindigkeiten. ,Wihrend man sich auf der Ebene der Formalstruktur an
verinderte Umwelterwartungen rasch und geradezu rituell anpassen kann, findet auf
der Ebene der Aktivitatsstruktur [tatsdchliche Abliufe der Organisation] ,business as
usual’ statt.“’ Gerade in Bezug auf die Sofortmafnahmen (Stichwort ,Schulungen
aus der Schublade“) machte Corona deutlich, dass wir uns offensichtlich schon lin-
gere Zeit eher auf die Seite der Formalebene geschlagen haben. Die Praxis hat die
Strategie tiberholt.

c) Zielgruppe und Untersuchungsgegenstand

Es wird augenfillig, dass der so sicher geglaubte Praxisbezug, die Nihe zu den Leh-
renden an den Fakultiten, — zumindest in der Breite — nicht gegeben ist. Wir bemer-
ken erst jetzt, wie Lehre wirklich tickt bzw. ticken kénnte. Wie unter einem Brennglas
macht Corona die kollektiv verankerten Lehrroutinen und Digitalisierungsorientie-
rungen sichtbar. Einmal mehr wird deutlich, dass wir zwar wissen, WAS die Leute
nutzen (welche Tools) — das WIE jedoch, das sich jetzt gerade neu formiert, (d. h. die
impliziten Strukturen der Praxis) ist uns unbekannt.

Fazit

Corona hat fiir mich eines deutlich gemacht: Die Probleme der Bildungstechnologie
sind nicht — wie immer angenommen — unzureichende theoretische Fundierungen,
beispielsweise in Form von adiquaten Digitalisierung- oder Medienbegriffen. Unsere
Schwiche ist unsere vermeintliche Stirke, nimlich der Praxisbezug. Was ist unsere
Praxis? Was wire ein adiquater Praxisbegriff in der Bildungstechnologie? Welchen
Standort hat die Bildungstechnologie innerhalb der Wissenschaft, Hochschule und
gegeniiber ihrer Zielgruppe? Die Praxis der Digitalisierung ist nichts Naturgegebe-
nes, sondern vor allem ein grofRer blinder Fleck*, den es von ,innen heraus“ ** zu
explorieren und vor allem zu verstehen gilt.

Es fehlen eine breite medienpraxeologische* Verankerung und Methoden, die
Praktiken und Praxis nicht nur beschreiben, sondern rekonstruieren und unabhingig
von den Absichten der Subjekte iiberdauernde (kollektive) Strukturen und Objektiva-
tionen freilegen.* Hierfiir ist es — gerade in der aktuellen Situation — aus Sicht der
Bildungstechnologie als (quasi) wissenschaftliche Disziplin wie auch fiir die/den ein-
zelnen Bildungstechnolog:in wichtig, Normhorizonte und Standortgebundenheiten

41 Huther und Kriicken, Hochschulen, 166. Hiither und Kriicken sprechen beziiglich der Formalstruktur von institutionalisier-
ten Mythen, die zum Erhalt von Umweltlegitimation von groRer Bedeutung sind.

42 Buchneru.a., ,Ironie der Digitalisierung — Weswegen Steuerungsphantasien zu kurz greifen®.

43 Vogd, Rekonstruktive Organisationsforschung: qualitative Methodologie und theoretische Integration; eine Einfiihrung.

44 Bettinger, ,Praxeologische Medienbildung: theoretische und empirische Perspektiven auf sozio-mediale Habitustransfor-
mationen®.

45 Bettinger; Bettinger und Hugger, Praxistheoretische Perspektiven in der Medienpddagogik.
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kritisch zu reflektieren, hinter eigene Argumentationspraktiken und -muster zu
schauen. Auf diese Art gelingt es dann ggf. auch, die Uneigentlichkeit der Digitalisie-
rung zu heben.
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Es gibt keine Abkiirzung beim Ankommen

Die Forscherin beschreibt anhand der Methode der Autoethnographie ihre Erfahrungen mit
der kontaktfreien Lehre im Sommersemester 2020. Ausgesprochen zuversichtlich in das
Corona-Semester gestartet, sah die Autorin sich doch mit Widerstinden konfrontiert. Ziel ist
es, diese personlichen Erfahrungen zu reflektieren, biographisch riickzubinden und, wo es
sich anbietet, mit dem aktuellen Diskurs zum gesellschaftlichen Wandel zu verkniipfen.

Gute Aussichten

Das kommende Semester soll digital stattfinden? Klasse!

Die Vision eines traumhaften Sommersemesters entsteht vor meinem inneren
Auge: Meine Woche wird nicht mehr dem Takt der Lehrveranstaltungen unterworfen
sein. Sowohl die Studierenden als auch ich kénnen sich in Zeitfenstern frei bewegen
und genau dann arbeiten, wenn es glnstig ist. Ich kann meinen Tag konsequenter
nach Leistungsphasen organisieren und vormittags besonders anspruchsvolle, nach-
mittags eher einfache Aufgaben bearbeiten.

Ich sehe mich asynchrone Lehre mit dem Laptop auf dem Schofl im Garten um-
setzen und Studierende anlass- und bedarfsorientiert in Videokonferenzen treffen oder
einzeln beraten. Ich sehe Studierende, die diese Freiheiten ebenso schitzen wie ich.

Ich sehe durchaus auch, dass das vermutlich nicht alle so empfinden. Als Erzie-
hungswissenschaftlerin mit nunmehr fast zehn Jahren Lehrerfahrung bin ich didak-
tisch recht sattelfest. Zudem habe ich mich sowohl in hochschuldidaktischen Weiter-
bildungen als auch in der eigenen Lehre bereits mit den Gestaltungsmoglichkeiten
des E-Learnings befasst. Ich fithle mich gut vorbereitet.

Doch sowohl Kolleg:innen als auch Studierende sind teilweise auf einem ande-
ren Stand. Studierende kommen in Abhingigkeit von ihren Erfahrungen in Schule
und Elternhaus sowie eigenen Interessen mit sehr unterschiedlichen Vorerfahrungen
zum Onlinelernen an die Universitit. Auch eine Digital Literacy' kann zum Studien-
beginn nicht vorausgesetzt werden. Bisher war das nur vereinzelt problematisch, sei
es im Statistikseminar mit SPSS und R oder bei der elektronischen Abgabe einer Prii-
fungsleistung in sechs Teilen. Doch in der kontaktfreien Lehre ist das Medium keine
Erginzung der Lehre, sondern das Fundament der Zusammenarbeit. Der Laptop
steht nicht bei uns, er steht zwischen uns — und ist unsere einzige Verbindung und
unser einziger Kommunikationsweg. Das Telefon soll hier nicht ganz vergessen wer-
den, doch tatsichlich spielte es in meiner Erfahrung nie eine grof3e Rolle in der Kom-
munikation mit Studierenden. Wihrend ich vom Biiro aus telefonieren kann, miiss-

1  Eshet, ,Digital literacy: A conceptual framework for survival skills in the digital era”.
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ten Studierende mir dazu ihre private Nummer mitteilen. Und Faxe habe ich in
meinem Berufsleben kaum hiufiger empfangen als Brieftauben.

Kolleg:innen in der hochschulischen Lehre war es bisher freigestellt, digitale
Tools zu nutzen. Nach meinem Eindruck ist diese Gruppe nicht weniger heterogen als
die Studierenden auch: In Abhingigkeit von eigenen Interessen und bisherigen Be-
rufserfahrungen sind ganz unterschiedliche Vorkenntnisse, Vorerfahrungen oder
auch Beriihrungsingste vorhanden.

Diese Annahmen mindern meinen Enthusiasmus jedoch kaum. Im Gegenteil:
Mich packt der Ehrgeiz, ein Lehrangebot zu entwickeln, das sowohl meine Kolleg:in-
nen, mit denen ich im Teamteaching zusammenarbeite, als auch die Studierenden
mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen gut abholt. Ich méchte meine Seminar-
gruppe ein Beispiel gelungener Onlinelehre erfahren lassen, das sie motiviert und zu
neuen Ideen fiir ihre kiinftige Titigkeit als Lehrer:innen inspiriert. Ich méchte mich
nicht einreihen in die Gruppe der Uberforderten.

Mein Seminarkonzept entsteht an einem Wochenende: Gegeben ist, dass die
etwa 25 Studierenden in dieser Lehrveranstaltung je eine Sitzung gestalten, die selb-
stindig vorbereitet und gemeinsam anhand von Peerfeedback und Riickmeldung der
Dozent:innen ausgewertet wird. Die Sitzungen entsprechen Unterrichtseinheiten im
Sinne einer schulpraktischen Ubung, jedoch vor Studierenden statt einer Klasse. Di-
daktische Kompetenzen stehen im Fokus.

Ich bemiihe mich, das Vorgehen in den Semesterunterlagen gut nachvollziehbar
und einladend darzustellen. Meine Befiirchtungen sind, dass Missverstindnisse ent-
stehen oder die Gestaltung einer digitalen Lehrveranstaltung als Uberlastung emp-
funden wird. Meine Kolleg:innen geben Riickmeldung zu den Unterlagen und befiir-
worteten das Vorgehen. Ich bin zuversichtlich.

Es macht mir Freude, die neuen Méglichkeiten auszuloten. Gleichzeitig bemtihe
ich mich, das Konzept nicht zu tiberfrachten und baue Hilfen ein, die flexibel genutzt
werden konnen. Da vorgesehen ist, dass die Studierenden eigene Stunden gestalten,
versehe ich sie mit umfassenden Bearbeitungsrechten in unserer digitalen Lern-
umgebung Moodle. Wenn nun jemand einen groflen Fehler machen sollte, ist mein
Kurs kaputt. Ich halte es fiir sehr unwahrscheinlich, dass das passiert. Doch virtueller
Vandalismus wire nun moglich, und er bliebe vermutlich sogar anonym. Egal, ich
mache das jetzt einfach. Meine Hoffnung ist, dass die Studierenden sich das Konzept
schnell erschlieffen, die Vorgehensweise als sinnvoll erachten und vielleicht sogar (so
wie ich) ein wenig Freude am Ausprobieren der digitalen Tools und mit der neuen
Freiheit haben werden.

Warum Autoethnographie?

Warum nun die Erfahrungen dieses Semesters autoethnographisch aufarbeiten? De
Vries leitet her, was Anlidsse autoethnographischen Arbeitens ausmacht:
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.. it"s been a long time since I've been out of my comfort zone, where I've tried some-
thing new that wasn’t of my choosing. I decide to write about this. After all, a lot of what I
do as an academic is write. So let’s write about this I think. So I do.“?

Auch ich war durch externe Faktoren veranlasst, etwas Neues auszuprobieren. Ich
fithlte mich den Anforderungen gewachsen und war motiviert. Dennoch blieb es die
Erprobung eines grundhaft neuen Verfahrens mit ungewissem Ausgang.

Ziel dieser Dokumentation ist es, diese personlichen Erfahrungen zu reflektie-
ren, biographisch riickzubinden und, wo es sich anbietet, mit dem aktuellen Diskurs
zu verkniipfen.

Wie de Vries und Bartleet® habe ich statt einer vollstindigen und linearen Erzih-
lung vor allem ,crisis moments“ des beschriebenen Semesters ausgewihlt. Das sind
positive oder negative Ereignisse, die von besonderem Interesse sind.

Meine Datenbasis sind Blogbeitrige, die im Laufe des Semesters entstanden sind
und die teilweise durch andere Forscher:innen im AEDIL-Projekt kommentiert wur-
den sowie Semesterunterlagen, E-Mails und die digitale Lernumgebung, in der das
Seminar stattfand.

Das Sommersemester

Semesterstart

Ziel der ersten Lehrveranstaltung ist es, das Vorgehen zu erliutern, Raum fiir Fragen
zu geben und gemeinsam zu beginnen. Eine Videokonferenz erscheint aufgrund der
grofleren Nihe, die hergestellt werden kann, dafiir geeigneter als ein asynchroner An-
satz. Ich bemiihe mich, auch ein wenig fiir das Konzept zu werben, mein eigenes
Interesse am Ausprobieren digitaler Tools fiir die Lehre zum Ausdruck zu bringen,
die neuen Gestaltungsfreiheiten herauszustellen und so zu motivieren. Ich bin aufge-
regt. Es soll ein guter Start werden, die Studierenden sollen Lust bekommen.

Es lduft gut. Fast alle Studierenden nehmen teil, Nachfragen sind weiterfithrend
bzw. vertiefend und lassen das Verstindnis des Gesamtkonzepts erkennen. Es werden
keine Widerstinde geduflert, die Stimmung in der Videokonferenz erscheint mir ent-
spannt und konstruktiv. WG-Mitbewohner laufen im Hintergrund durch das Bild, wir
lachen und ich fiihle mich der Gruppe nahe. Zusammen werden wir das gut hinbe-
kommen.

Die erste Woche

Erneut bin ich aufgeregt. Wird das Konzept beim ersten Durchlauf funktionieren?
Werden die Studierenden wie vorgesehen Material einstellen und sich gegenseitig
Riickmeldung geben? Oder wird einfach gar nichts passieren? Was tue ich dann? Im-
mer wieder logge ich mich in den Kurs ein, um nachzusehen, ob sich bereits etwas
getan hatte. Innerlich bereite ich Notfallpline vor. Wann werde ich die Studierenden

2 DeVries, ,Cricketing Dad: An Autoethnography into the Unknown”.
3 Bartleet, ,Behind the baton: Exploring autoethnographic writing in a musical context”.
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kontaktieren, wenn Aufgaben ausstehen? War es zu gewagt, ein Konzept zu entwer-
fen, das komplett auf studentische Beteiligung angewiesen ist? Vielleicht! Oh je, was
mache ich, wenn keiner was macht? Meine Erleichterung ist grofR: Noch vor der Frist
finde ich Unterlagen und entsprechendes Peerfeedback vor. Ich beginne zu lesen. Ja,
so habe ich es mir vorgestellt! Ein toller erster Aufschlag. Ich freue mich und sehe
meinen Plan aufgehen. Fiir die folgenden Wochen sollte es nun, da der Anfang ge-
schafftist, noch einfacher werden. Das Verfahren ist in jeder Woche dhnlich, so gibt es
mit der ersten Woche eine gute Vorlage fiir die folgenden Veranstaltungen.

Kein Plan? Ubernimm doch mal Verantwortung fiir deinen Lernprozess!

Was lese ich da? Nein! Ich habe doch in der Handreichung, in der Einftihrungsveran-
staltung und dann noch mal in ein oder zwei Infomails beschrieben, wie das Peer-
feedback funktioniert. Hat die Studentin das wirklich tiberlesen und tiberhért? Oder
macht sie es bewusst ganz anders? Bringt das die Gruppe durcheinander? Mein Kon-
zept sprengt es jedenfalls. Soll ich das jetzt wirklich erneut erkliren? Ich mache eine
Notiz an ihre Stundengestaltung und schreibe ihr eine E-Mail. Ich werde keine Ant-
wort bekommen. Das gilt es jetzt wohl auszuhalten.

In der kontaktfreien Lehre habe ich weniger Informationen iiber die Studieren-
den in meinen Veranstaltungen. Im besten Fall sehe ich sie live in der Videokonfe-
renz, doch oft bleiben sie unsichtbar; spontane Reaktionen entgehen mir, zum Text
fehlen paraverbale und nonverbale Elemente. Aufgrund dieser Kanalreduktion nehme
ich an, dass in der digitalen Lehre Kommunikation schwerer und fehleranfilliger ist
als in der Prisenzlehre. Darauf habe ich bspw. reagiert, indem ich einen besonders
durchdachten Seminarfahrplan zur Verfiigung gestellt habe. In der einfiihrenden
Videokonferenz haben wir diesen besprochen.

Viele Studierende erscheinen gut orientiert, stellen Material in der vorgegebenen
Zeit ein, haben meist gar keine Nachfragen zum Vorgehen. Andere Studierende stel-
len Fragen, die davon zeugen, dass sie den Seminarfahrplan gar nicht gelesen haben.
Das trifft mich tatsichlich auch ein wenig personlich. Es sollte doch drin sein, wenigs-
tens diese drei Seiten zu lesen. Ich fithle mich wohl insgesamt in der digitalen Lehre
demgegeniiber noch etwas machtloser als im Seminarraum. Ich kann zwar keine Ko-
operation verlangen, doch aufgrund der besonderen Situation hatte ich mir anschei-
nend eine gewisse Solidarisierung erhofft. Das scheint auch auf die meisten Studie-
renden zuzutreffen. Doch die wenigen, die kaum Engagement zeigen, fallen natiirlich
auf, da sie in meinem Seminarkonzept, das auf aktive Beteiligung angewiesen ist,
Probleme schaffen. In einer frontal gestalteten Vorlesung wiirde das gar nicht be-
merkt.

Jemand da?

Im Anschluss an die erste Woche tun sich hier und da Liicken auf. Im Forum stehen
gerade nur fiinf statt der erwarteten acht Riickmeldungen. Ein bisschen Zeit bleibt
noch. Ich schaue nochmal nach, noch immer finf. Im Laufe des Semesters werden
die Liicken grofler. Wird es langweilig? Gibt es Probleme? Auf die Einladung, mich zu
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kontaktieren, wenn es Fragen oder Hiirden gibt, erfolgt keine Reaktion. Sobald die
Frist verstreicht, erinnere ich. Es plitschert noch die eine oder andere Zuarbeit herein.

Auch in der Prisenzlehre gibt es Studierende, die wenig oder in seltenen Fillen
gar nicht an Seminaren teilnehmen. Eine Anwesenheitspflicht ist in unserem Bun-
desland gesetzlich ausgeschlossen. Oft bestehen sie die Priifung trotzdem beim ers-
ten oder zweiten Anlauf mit mittleren oder schwachen Ergebnissen. Das scheint nun
auch in der Onlinelehre aufzutreten. Im Forum werden die Liicken gréfier. Die Abwe-
senheit im digitalen Seminarraum ist fiir mich noch weniger gut auszuhalten als in
der Prisenzlehre. Warum das so ist? Ich weif’ es nicht genau. Da ist wieder dieses
Gefiithl von Machtlosigkeit. Ich weifd weniger iiber die Gruppe und ihre aktuelle Ver-
fassung, sei es ihre Motivation, die aktuelle Zufriedenheit, das Interesse oder der
Lernfortschritt. Es gibt Wege, all dies zu erheben, doch es ist umstindlicher und weni-
ger unmittelbar. Somit habe ich auch weniger eine Idee, was die Abwesenheit begriin-
det. Es kann Desinteresse sein oder auch eine unverschuldete Belastung durch Ne-
benjob, Corona, Familie oder Krankheit. Da ich die Griinde nicht kenne, bemiihe ich
mich um eine neutrale Sicht. Es fillt mir allerdings schwer — insbesondere, wenn aus
der Abwesenheit Probleme in der Zusammenarbeit resultieren. So erhalten beispiels-
weise einige Studierende mehr Peerfeedback als andere, die sich in Gruppen mit we-
niger aktiven Kommiliton:innen befinden.

Ich hab das mal aufgerdumt

Mich erreicht tiber das 6ffentliche Forum eine Nachricht: ,Der Kurs wird langsam
untiibersichtlich.“ Da muss ich der Studentin zustimmen. Im Laufe des Semesters hat
sich unsere digitale Lernumgebung gut gefiillt und man muss eine wenig scrollen,
um zur aktuellen Woche zu gelangen. Ich weif3, dass es eine Komprimierungsfunk-
tion gibt. Ich antworte der Studentin: , Sie haben Recht, danke fiir den Hinweis. Sie
haben in diesem Semester, genau wie ich, Trainer:innenrechte im Kurs. Sie kénnen
das gern dndern.“ Am nichsten Tag sieht der Kurs deutlich aufgerdumter aus. Die
Studentin selbst hat es nicht gemacht; ein anderer Studierender hatte bereits die Ini-
tiative ergriffen. Ich freue mich tiber das Engagement.

Biographische Beziige: Ein Blick zuriick

Mein eigener Start in die digitale Welt war denkbar schlecht. Da ich mich eingangs als
gut vorbereitet auf die digitale Lehre und insgesamt digitalisierungsfreundlich be-
schrieben habe, méchte ich das Bild vervollstindigen und diesen Start kurz skizzie-
ren. Ich erinnere mich lebhaft daran. Meine erste Begegnung mit einem PC hatte ich
im Informatikunterricht der siebenten Klasse, also zum spitmoglichsten Zeitpunkt.
Eine Abfrage in der Klasse ergab, dass ich die einzige Schiilerin ohne Rechner im
Haushalt war. Er hatte mir bis dahin nicht gefehlt. Doch nun fing das Problem bereits
beim Finschalten an. Ich war keine schlechte Schiilerin, doch das war mir alles zu
abstrakt und ich entwickelte nicht das geringste Interesse. Der erste Test kam mit



174  Die Ruckeroberung meiner Gelassenheit

einer roten Finf zuriick. Ich hielt das ganz gut aus, ich wiirde mich schon noch zu-
rechtfinden. Doch als die Lehrerin mir am Tag der Ausgabe dieses Tests eine ,zweite
Chance“ gab, indem sie mich spontan miindlich priifte, hatte ich das Fach endgiiltig
als eher absurde Ubung abgeschrieben. Nun, da ich meinen Durchschnitt auf 5,5 op-
timiert hatte, ging es nur darum, Informatik irgendwie hinter mich zu bringen. Wie
durch ein Wunder habe ich das Jahr am Ende bestanden.

Spater kauften meine Eltern einen Computer fiir mich, meine Freunde richteten
ihn ein. In ganz kleinen Schritten begann er mein Leben in dem einen oder anderen
Bereich zu erleichtern. Schnell nutzte ich statt der Biicher die CD unseres Lexikons.
Internet kam spéter.

Ich baue diesen Exkurs ein, um zu verdeutlichen, dass ich die andere Seite
kenne. Ich weifd ganz genau, wie es sich anfiihlt, keinen Ankniipfungspunkt zu fin-
den. Ich konnte den Erklirungen anderer nicht folgen, driickte Tasten zuweilen nur
ganz vorsichtig und knurrte nach verzweifelten Versuchen den Drucker an. Ich spei-
cherte Dateien und fand sie nie wieder.

Doch ich wusste, dass das mein Problem ist. Vielleicht noch nicht in der sieben-
ten Klasse, aber sicher vor dem Abitur habe ich verstanden, dass ich hier etwas zu
lernen habe und dass es mein Leben einfacher machen wird bzw. schlicht notwendig
ist. Die Verantwortung, es mir anzueignen, liegt bei mir. Das zu erkennen, verlange
ich auch von meinen Studierenden.

Spiter habe ich als Studierende digitale Lehre erlebt. Jede Lehrveranstaltung be-
stand aus Videos des Dozenten, in denen man ihn zu Folien sprechen sah; zusitzlich
standen vertiefende Texte zur Verfligung. Der Auftrag war es, Leitfragen zum Thema
anhand dieser Materialien zu erarbeiten. Die abschliefende Klausur bestand aus
einer Auswahl dieser Leitfragen.

Fiir mich war das ein wunderbares Format. Genuin am Thema interessiert,
konnte ich mich der Arbeit widmen, wann ich wollte. Dann arbeitete ich in Blocken
einige Lehrveranstaltungen durch, machte Pausen nach Bedarf. Den Austausch mit
der Seminargruppe vermisste ich nicht. Vielleicht lag es daran, dass sich mir die Zu-
sammenhinge recht leicht erschlossen. Ein Grund war sicher auch, dass alle anderen
Lehrveranstaltungen des Semesters in Prisenz stattfanden. Ein Vergleich dieser Er-
fahrung mit dem Sommersemester 2020 ist also nur bedingt moglich, doch mir
wurde deutlich, dass ein gutes Seminar ohne personliche Treffen moglich ist.

Corona in einer fluiden Gesellschaft

Uberforderung ist das Stichwort, das mir in diesem Semester hiufig in den Sinn
kommt. Die Studierenden haben, ebenso wie Lehrende, viele Gelegenheiten, tiberfor-
dert zu sein. Die digitale Lehre ist da nur ein Grund neben anderen. Sowohl Studie-
rende als auch Lehrende sehen sich und ihre Familien in Gefahr, sich mit einem Virus
anzustecken, das uns noch wenig bekannt ist. Sicher sind einige auch bereits selbst
betroffen oder haben Angehorige und Freunde, die erkrankt sind. Noch wahrschein-
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licher ist eine Belastung durch den Verlust eines Nebenjobs bzw. der Jobverlust oder
Kurzarbeit von Angehorigen.

Diese Belastungen haben Einfluss auf meine Lehre. Sie konnen Griinde fiir Ab-
wesenheit oder Leistungsminderung sein. Gleichzeitig kann ich nicht erwarten, dass
Studierende mir ihre privaten Angste oder Probleme offenlegen, sodass ich als Leh-
rende von einer Gruppe mit mir dahingehend unbekannten Merkmalen stehe, die ich
jedoch gern beriicksichtigen méchte.

Gleichzeitig bringt die digitale Lehre neue Freiheiten mit sich, die ich eingangs
beschrieben habe. Wie erleben Studierende diese neuen Moglichkeiten? Ist die freiere
Tagesgestaltung eine Verbesserung? Oder birgt sie die Gefahr, sich nicht ausreichend
strukturieren zu kénnen?

Das Spannungsverhiltnis von Freiheit und Uberforderung erinnert mich an Hei-
ner Barz‘ ,Fluide Gesellschaft“4. Hier beschreibt der Autor, dass unter anderem durch
gesellschaftliche Prozesse wie Individualisierung, Globalisierung und Digitalisierung
eine , Dynamisierung von Grenzen“® hervorgerufen wird. Bislang Unmégliches wird
moglich; Grenzen des Machbaren verlieren sich zunehmend. Wesentliche Grund-
muster dieser fluiden Gesellschaft seien Fusion, Durchlissigkeit, Entgrenzung und
wechselnde Konfigurationen. Fusion sei beispielsweise in Lebensbereichen wie Arbeit
und Freizeit zu erkennen. Homeoffice ist hier das prominenteste Beispiel. Durchlis-
sigkeit zeige sich an der grofleren Unmittelbarkeit und Interaktivitit von beispiels-
weise Social-Media-Anwendungen. Kontaktaufnahme mit Autor:innen oder die Teil-
habe am Diskurs sind hier besonders niedrigschwellig méglich. Das Phinomen der
Entgrenzung wird am besten an der Auflosung vieler rdumlicher und zeitlicher Gren-
zen deutlich, beispielsweise durch Digitalisierung. Das Verlassen des Biiros beraubt
mich nicht der Méglichkeit, jenseits des Arbeitsraumes und der Arbeitszeit Zugriff
auf meine Arbeitsmittel zu haben. Das betrifft natiirlich nicht alle Berufsgruppen. Die
Bindung an Maschinen beispielsweise hilt riumliche und zeitliche Grenzen aufrecht.
Das vierte Grundmuster, die wechselnden Konfigurationen, beschreibt eine Flexibilitit
und Beweglichkeit in der Zugehorigkeit zu Gruppen. Dies zeigt sich unter anderen in
modularen Arbeitsbiographien mit teilweise verschiedenen, voneinander unabhingi-
gen Handlungsfeldern (bspw. der Kombination befristeter Teilzeitbeschiftigung und
freiberuflichen Nebentitigkeiten sowie Zeitarbeit oder befristeter Projektarbeit), die
nicht zuletzt durch die oben beschriebene Entgrenzung und die damit einhergehende
Flexibilisierung erst moéglich wird.

Aus dieser Sachlage ergeben sich offenkundig sowohl neue Méglichkeiten und
Freiheiten als auch Anforderungen an das Individuum. Barz beschreibt das ,,Bound-
ary-Management“ als die neue ,Meta-Herausforderung“®: Das Individuum sieht sich
in einer weitestgehend entgrenzten Welt der Optionen der Anforderung gegentiber,
Grenzen selbst zu setzen und zu managen. Beispiele einer selbstgesteuerten Grenz-
ziehung sind etwa Handykonfigurationen, die zu selbst gewihlten Zeitfenstern keine

4 Barz, Neue Werte — neue Wiinsche: Future values; wie sich Konsummotive auf Produktentwicklung und Marketing auswirken.
5 Barz, 62.
6 Barz, 67.
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Kontaktaufnahme von auflen erméglichen (z.B. Flugmodus, Modus ,Bitte nicht
storen®).

Wenngleich Barz diese Muster primir in Bezug auf Produktentwicklung und
Marketing beschreibt, werden sie als gesamtgesellschaftliche Phinomene auch jen-
seits dieser Kontexte sichtbar und treten aus meiner Sicht im Corona-Semester beson-
ders deutlich hervor: Die Notwendigkeit des Infektionsschutzes verursacht einen un-
freiwilligen Digitalisierungsschub in der universitiren Lehre, der die beschriebenen
Muster umso deutlicher zeigt. Wie gut sind Studierende und Lehrende bereits im
Boundary-Management?

Conclusio

Ich weif’, dass ich (fast) nichts weifs — iiber das Semester, das meine Studierenden
durchlebt haben. Ich bin sehr enthusiastisch und zuversichtlich gestartet. Als Wider-
stinde auftauchten, fiel es mir manchmal schwer, gut damit umzugehen. Insbeson-
dere, da ich ihnen meist nicht auf den Grund gehen konnte.

Was habe ich gelernt? Die Studierenden sind auch in der digitalen Lehre nicht
dafiir zustindig, dass mein Konzept funktioniert. Ich habe ein durchdachtes, natiir-
lich nicht perfektes Angebot” unterbreitet, und mir schien es, als wurde es von den
meisten Studierenden genutzt. Die Verantwortung fiir ihr Lernen aber liegt letztlich
bei ihnen.

Einige Studierende erscheinen motiviert und engagiert, andere weniger. Bei den
Lehrenden ist es letztlich nicht anders. Die Griinde kénnen ein unterschiedlich ausge-
prigtes Interesse oder unterschiedliche Leistungsbereitschaft sein. Doch Ursachen
mogen ebenso gut in Belastungen durch einen Nebenjob, Familie, Krankheit oder
schlicht in der Umstellung auf eine neue und ungewohnte Situation liegen.

Weder in der Onlinelehre noch in Prisenzveranstaltungen steht es mir zu, die
Griinde fiir mehr oder weniger Engagement zu erfahren. Es ist schén und hilfreich,
wenn es passiert und ich die Gelegenheit habe, Studierenden auch menschlich zu
begegnen, doch einfordern kann ich das nicht.

Durch die Krise hat die Digitalisierung der Lehre und anderer Lebensbereiche
erheblich an Fahrt aufgenommen. Doch das Ankommen der Studierenden und Leh-
renden in den neuen Umgebungen und Arbeitsweisen geht damit nicht automatisch
einher. Vielleicht braucht es auch einfach einen Moment, sich zu akklimatisieren in
einer wenigstens voriibergehend verinderten Realitit.

7 Helmke, Unterrichtsqualitéiit und Lehrerprofessionalitéit. Diagnose, Evaluation und Verbesserung des Unterrichts.
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Oder: Warum Digital Native sein anstrengend ist

Das Corona-Semester zwingt die Hochschulen, auf ,voll digital“ umzustellen. Aber ist die
Umstellung tatsdchlich in allen Bereichen so grofs? E-Mails gibt es ,schon immer®, Video-
konferenzen vereinzelt auch schon, und Learning Management Systeme werden in der Regel
ohnehin mindestens fiir die Distribution von digitalem Lehrmaterial verwendet. Das
Corona-Semester zeigt, wie sehr der Umgang mit all diesen digitalen Tools von vielen noch
getibt werden muss.

Kontext

Im Rahmen des AEDiL-Projekts habe ich {iber das gesamte (erste) Corona-Semester
2020 ein Logbuch gefiihrt, in dem ich iber meine Nutzung digitaler Tools im Kontext
meiner Arbeit und meiner Lehrveranstaltung reflektiere oder Beobachtungen schil-
dere, wie Kolleg:innen mit (neuen) Tools umgehen. Dabei steht die Frage im Raum,
wie sich unser Arbeitsalltag an den Hochschulen verindert, wenn wir uns aufgrund
von Pandemie-Eindimmungsmafinahmen nicht mehr physisch treffen, sondern nur
noch digital arbeiten, lehren und kommunizieren. Seit Jahren verheifst der ,Mega-
trend Digitalisierung*' eine Umwilzung beinahe aller Systeme unserer Gesellschaft -
soll ,dank“ Corona nun das System Hochschule an der Reihe sein? Wie gestaltet sich
dieser Umbruch an meiner Hochschule, die traditionell im technisch-informatischen
Bereich ohnehin stark aufgestellt ist? Schligt sich dieses Profil auch in der Bewilti-
gung der Corona-Krise nieder?

An dieser Stelle muss ich erwihnen, dass ich sowohl in einer mediendidakti-
schen Support-Einrichtung arbeite als auch gleichzeitig selbst in der medienpadago-
gischen Lehre titig bin; fachlich erginzen sich diese Tdtigkeitsbereiche also einwand-
frei. Ich gehore sozusagen qua Amtes zur mitunter medien-affinsten Personalgruppe
meiner Hochschule und bemiihe mich, meine eigene Lehre stets auf dem neuesten
(mediendidaktischen) Stand zu gestalten. Ich versuche auflerdem, in meiner Arbeits-
(und manchmal auch Frei-)Zeit, Kolleg:innen an meinem Institut davon zu iiber-
zeugen und dabei zu unterstiitzen, neue digitale Settings und Tools fiir ihre Lehre
einzusetzen. Vielleicht wiirde das Corona-Semester die Bereitschaft erhdhen, sich mit
diesem oft als ,neumodischer Kram*“ abgetanen Themen zu befassen, sodass wir in
Zukunft tatsichlich zu einer Umwilzung des Systems Hochschule beitragen wiirden.

Spoiler: So rosig, wie ich (und andere, siehe Story ,Die Riickeroberung meiner
Gelassenheit“) mir die Zukunft der Hochschule nach Corona ausgemalt hatte, ist sie
bis heute noch lange nicht (Stand: Beginn des Wintersemesters 2020/21).

1 Siehe z. B. Bertelsmann Stiftung, ,,Positionspapier: Teilhabe in einer digitalisierten Welt. Digitalisierung in den Dienst der
Gesellschaft stellen®.
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Riickblick und digitales Heimspiel?

Doch zuriick zum Anfang der Geschichte: Es ist Anfang Marz 2020. Ich bin auf dem
Weg zu einer Konferenz am anderen Ende von Deutschland, als ich auf meinem
Smartphone die Mail lese, dass eben diese Konferenz wegen der Corona-Pandemie
abgesagt wird. Sehr kurzfristig, sehr drgerlich. Zu diesem Zeitpunkt kann ich noch
nicht absehen, was in den kommenden Wochen und Monaten mit mir, mit uns allen
in den Hochschulen geschieht. Anderthalb Tage spiter — nach meiner Heimreise —
erfahre ich, dass an meiner Hochschule ein Krisenstab ins Leben gerufen wurde, der
sich damit auseinandersetzt, wie das Corona-Semester ohne Anwesenheit der Studie-
renden auf dem Campus stattfinden kann. Ich werde meine Expertise im Bereich der
Produktion von Lernmedien in zahlreichen Tutorials und How-Tos einbringen, womit
ich dem eigentlichen Krisenstab zuarbeite. Alle Kolleg:innen meiner Einrichtung sind
an der Erstellung solcher Tutorials beteiligt. Dem ,erzwungenen“ Digitalsemester
sehe ich aus ganz personlicher Perspektive zunichst recht entspannt entgegen. Der
Grund: Meine (einzige) Lehrveranstaltung fiir das Semester am Institut ist ohnehin
als Blended Learning konzipiert, ein rein digitales Semester wiirde fiir mich also ein
Heimspiel sein. Die urspriinglich geplanten Seminarsitzungen sollen fiir den Aus-
tausch zwischen den Studierenden und intensive Diskussionen genutzt werden. Da
an meiner Hochschule schon frith grofle Kapazititen fiir Videokonferenzen einge-
kauft werden, sehe ich zunichst keine grofRen Probleme, meine Lehre voll digital ab-
zubilden. Dazu kommt, dass ich mich selbst als , Digital Native“ bezeichne — mit allen
Annahmen, die laut Schulmeister und Loviscach? zumindest auf Studierende, die bis-
weilen so bezeichnet werden, nicht zutreffen. In meinen Aufzeichnungen wihrend
des Semesters schildere ich der Autor:innengruppe dieses Bandes meine personliche
digitale Sozialisation und tigliche Mediennutzung wie folgt:

»Als [...] Kind eines Mathematikers/Informatikers, der schon frith die alten ausrangierten
Rechner aus der Uni bei uns zu Hause aufgestellt hat, geh6ren diese Bildschirme und
alles was man damit machen kann einfach zu meinem Leben. Ich habe schon an schwarz-
weif3-Bildschirmen von Atari-Computern gespielt (wir hatten nie Spielkonsolen). Als der
erste Farbmonitor ins Haus kam, gab es unter uns Geschwistern immer wieder Zoff, wer
Midi-Maze® am diesem Bildschirm spielen durfte. In Windows 3.11 habe ich in Paint ge-
malt, unter MS DOS unzihlige Spiele gespielt. Ich kenne Windows 95, 98, NT bzw. 2000
und XP — seit es Windows 7 gab bin ich nur noch unter Mac OS X bzw. macOS unterwegs.
Nattirlich haben wir als Kids primir an den Kisten gespielt. Zu Grundschulzeiten war der
N64* bei Freunden das Highlight. Im Gymnasium dann habe ich begonnen, den Com-
puter produktiv zu nutzen; digital zu prisentieren und multimedial zu arbeiten (Video-
projekte, Schiilerzeitung, Abizeitung).

[.]

2 Schulmeister und Loviscach, ,,Mythen der Digitalisierung mit Blick auf Studium und Lehre*.

3 Ein Computerspiel, bei dem sich 3D-Smileys (heute wiirde man sie vielleicht als Emojis bezeichnen) gegenseitig abschie-
Ren: https://en.wikipedia.org/wiki/MIDI_Maze.

4 Nintendo 64, die erste Spielkonsole der Firma Nintendo, die echte 3D-Grafik darstellen konnte: https://dewikipedia.org/
wiki/Nintendo_64.
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Mit dem Kauf der ersten Apple Watch 2015 habe ich mir vorgenommen, bei solchen Tech-
Spielereien vorne mit dabei zu sein. Ich bin/war schon immer Early Adopter; aber das aus
gutem Grund: Die Technik ist ein grofler Teil unserer Lebenswelt und meines Berufs als
Mediendidaktiker. — auRerdem will ich meine [eigenen] Kids auf eine von Medien ge-
prigte Welt vorbereiten kénnen, was meiner Meinung nach nur gut funktionieren kann,
wenn ich diese Welt selbst gut kenne.“ (Logbuch, 05.05.2020)

Und weiter zur Ausgestaltung meiner personlichen ,Zwangsneurose®, immer das
Neueste auszuprobieren:

»Ein iPod wird [2005] gekauft: simtliche CDs miissen digitalisiert werden, damit alle Mu-
sik drauf passt. Ein neuer iPod Touch kommt, Apps werden getestet, tiberall muss WLAN
sein. Das erste eigene Notebook [2008] wird zum digitalen Planer (Mails, Kalender, Brow-
ser), spiter wird das Handy und der iPod gegen das erste [eigene] iPhone [2011] ersetzt, das
dank GPS natiirlich auch als Navigationssystem herhalten muss (und dank Kamera auch
als Foto/Video). Die neuen Smartphones [2014] bekommen Funktionen wie Zeitraffer und
Slow-Motion-Aufnahmen, was oft und hiufig genutzt wird; inzwischen schiefle ich auf
dem Smartphone nur noch Live-Fotos (die 1,5 Sekunden Video vor und nach dem eigent-
lichen Foto aufnehmen). Das neue Handy [2018] kann NFC und wird fiirs kontaktlose
Bezahlen genutzt, Smart-Home-Funktionalititen in der Software bewegen mich zum
Kauf von appgesteuerten Leuchtmitteln fiir (fast) die ganze Wohnung. Die erste Apple
Watch wird dazu genutzt, Bewegungen zu tracken [...] und eine Oculus Go [2019] liegt
auch noch irgendwo herum.“ (Logbuch, 15.09.2020)

Nun bin ich also in der Situation, auch im Beruf, in der Lehre, den Nerd raushingen
zu diirfen. Das hat Vorteile, hat sich aber auch als stete Quell von Frustration heraus-
gestellt.

Tools fiir die Lehre

Wie der Zufall es will, fillt das Corona-Semester 2020 mit dem Abschluss einer hoch-
schuldidaktischen Qualifikationsmafnahme meinerseits zusammen. So hatte ich be-
reits lange ,vor Corona“ fest geplant, meine Lehre mit einigen (medien-)didaktischen
MaRnahmen weiterzuentwickeln. Die MaRnahmen reihen sich in diese Kommunika-
tionskultur ein, auch wenn sie sich nicht unmittelbar in Form von direkter Kommuni-
kation mit den Studierenden zeigen.

Wie vorher erwihnt, arbeite ich nicht nur in einem Institut, sondern bin gleich-
zeitig auch in einer mediendidaktischen Support-Einrichtung titig. Dadurch verspiire
ich stets ein wenig Druck, bei der medialen Gestaltung meiner Lehrveranstaltungen
eine Best Practice abzuliefern. Denn wenn schon mal jemand vom Fach eine Lehrver-
anstaltung macht, sollte ja alles, was in meine Beratungen und sonstigen Titigkeiten
einfliefdt, sich auch in dieser eigenen Lehre niederschlagen, oder?

Dazu kommt die erwihnte Qualifikationsmafinahme und das Damoklesschwert
ist perfekt: Ich erwarte von meiner eigenen (digitalen) Lehre, dass sie nahezu perfekt
ist.
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Advance Organizer

Ich erstelle — mit dem im Laufe der letzten zwei Jahre neu erworbenen hochschul-
didaktischen Wissen — einen Advance Organizer fiir mein Seminar. Aus meinen Auf-
zeichnungen im Vorfeld des Semesters geht hervor, dass ich fiir dieses einzelne
(wenngleich zentrale) Element viel Aufwand betrieben habe:

,Fiir diese Lehrveranstaltung habe ich zum ersten Mal einen visuellen Advance Organizer
entworfen, der alle Themen des Seminars und ihre Verwobenheit darstellt. Damit will ich
den Studierenden zeigen, dass die Themenfelder in keiner linearen Weise zusammen-
hingen, auch wenn das die chronologische Struktur des Seminars vielleicht suggeriert.
Fiir diese Darstellung habe ich einige Stunden Zeit investiert um sie gleichermaflen sau-
ber, ansprechend und individuell zu gestalten. Ich bin sehr gespannt auf das Feedback der
Studierenden dazu.“ (Logbuch, 23.04.2020)

Der Organizer ist handschriftlich auf einem iPad entstanden. Dabei fliefit ein, dass
ich einige Workshops zum Thema ,Visualisierung“ besucht habe, sodass die Gestal-
tung mit kleinen Symbolen und Bildchen auch meinen &sthetischen Anspriichen ge-
niigen muss. Anschliefend lade ich das Bild in unser Learning Management System
(LMS) hoch und reichere die Darstellung der Inhalte durch einige Stichpunkte an, die
ich mit dem Toolkit H5P interaktiv in das Bild einblende. So kénnen die Studierenden
selbst erkunden, welche Aspekte zu welchen Themen relevant sind und wie diese
Themen jeweils miteinander im Zusammenhang stehen. Das Feedback der Studie-
renden fillt sehr positiv aus. Mir hilft diese Darstellung im ganzen Semester, immer
wieder passende Querverweise zu machen, sowohl auf bereits behandelte Themen als
auch, um kommende Themen anzukiindigen.

Videokommunikation

Da ich mich bereits seit Langem vor dem Corona-Semester intensiv mit der Gestal-
tung von Lernvideos auseinandersetze, nehme ich fiir jedes Wochenthema meiner
Lehrveranstaltung ein Intro-Video auf. Darin erldutere ich das Thema, ordne es in den
Kontext des Seminars ein und erldutere, weshalb ich es fiir das Seminar ausgewahlt
habe. Diese Videos haben fiir mich vorrangig kommunikativen Charakter, stellen also
keine Lehr- oder Lernvideos im eigentlichen Sinne dar. Meine Studierenden sollen
durch diese Videos einen Eindruck von mir als Person bekommen; diese Videos sol-
len also den fehlenden persénlichen Kontakt ein wenig kompensieren. Daher lege ich
groflen Wert auf Authentizitit. Ich schreibe keine Texte vorher auf, die ich vom Tele-
prompter ablese, ich bereite keine Foliensitze vor, die ich zeige. Ich notiere mir ein
paar Gedanken, bringe sie in eine Reihenfolge und spreche drauflos. Bearbeitet wer-
den die Videos nur minimal; nur an Stellen, an denen entweder wirklich eine lange
Pause herausgeschnitten werden muss oder mir spontan einfillt, was ich vielleicht
einblenden kénnte. Ohne das Know-how, das ich mir in der Support-Einrichtung an-
geeignet habe, kénnte ich das nicht ohne Weiteres. Ich sehe mich gegentiber all den
Lehrenden, die jetzt ad hoc Videos aufzeichnen (miissen) und bearbeiten (wollen),
klar im Vorteil. Aber eben auch — wie bereits erwihnt — in der Pflicht, es gut machen
zu missen. Von daher ist mein ,minimal bearbeitetes Video“ fiir viele andere Leh-
rende, die in diesem Semester das erste Mal mit dem Medium Video arbeiten, ver-
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mutlich schon ein voll ausgereiftes Hochglanzprodukt. Auferdem experimentiere ich
hier und da mit visuellen Ausdrucksformen, sodass ich zum Beispiel Bilder perspekti-
visch so einblende, als ob sie hinter mir an der Wand hingen. Wie gesagt, ein bisschen
Nerd darf sein.

An das Ende einiger Videos hinge ich ein paar Versprecher, ungewollt Komisches
oder Szenen, in denen ich mich wihrend bereits laufender Kamera seelisch und mo-
ralisch auf die bevorstehende Aufnahme vorbereite. Ich will den Studierenden damit
zeigen: ,Hey, ich bin auch nur ein Mensch, der auch ab und an Fehler macht.”

In den semesterbegleitenden Videosessions bespreche ich hauptsichlich die Fra-
gen der Studierenden. Zunichst in Microsoft Teams, welches zu Beginn des Corona-
Semesters auch bei groferen Gruppen nur vier Kacheln mit Videofeeds anzeigte. Das
bedeutet, dass ich einen Grof3teil meiner Studierenden nicht sehen konnte — egal, ob
sie die Webcam eingeschaltet hatten oder nicht. Ich mag es, meine Seminarteilneh-
mer:innen zu Beginn des Semesters moglichst schnell mit Namen zu kennen. Ich
biete meinen Studis immer das ,Du“ an, da ich mich damit einfach wohler fiihle. Das
grofite Defizit, das virtuelle Zusammenkiinfte dieser Art haben, ist aus meiner Sicht
die fehlende nonverbale Kommunikation. Gerade bei ausgeschalteten Webcams feh-
len mir die kleinen Riickmeldungen zum Gesagten: nickende Képfe, interessiert
dreinblickende Gesichter, vielleicht mal ein Schmunzeln. Diese soziale Nihe geht im
digitalen Raum schnell verloren. Aus diesem Grund — und weil ich das zweite kom-
merzielle System meiner Hochschule, Zoom, auch einmal ausprobieren will — steige
ich mit den Studierenden um auf die andere Videokonferenz-Losung. An die erste
Sitzung damit kann ich mich bis heute gut erinnern; in meinen Aufzeichnungen
steht dazu:

,Ich habe fiir die letzte Sitzung Zoom anstelle von MS Teams verwendet. Warum? Weil
man in Zoom 25 statt wie in MS Teams nur 4 (bzw. 9 seit dem letzten Update) Teilneh-
mer:innen gleichzeitig sehen kann. Auflerdem bat ich alle Studis, ihre Kamera wihrend
der gesamten Sitzung zu aktivieren.

An meinem 27“ groflen Monitor hatte ich also eine Wand von 5x5 Videobildern meiner
Studierenden — und auf einmal ein Grinsen im Gesicht. Allein, (fast) die ganze Gruppe zu
sehen tat so gut!

Die Beteiligung auf meine Fragen hin war z. T. wie gewohnt eher mau, aber dafiir gab es
fiir Wortmeldungen und AuRerungen nonverbales Feedback — das mir sonst immer ge-
fehlt hatte. Eine kleine Umfrage tiber Zoom hat mich darin bestitigt, dass wir in Zukunft
auf dieses Tool setzen; eben weil man sich sehen kann.“ (Logbuch, 29.05.2020)

Das zeigt, wie wichtig mir der persénliche Kontakt ist — gerade mir, der ich doch sonst
so auf das digitale Zeug stehe und es, wo immer es moglich ist, forciere. Dennoch
werde ich im kommenden Wintersemester auf eine hybride Lehre verzichten. Dass
ein Teil der Studierenden bei mir vor Ort ist und ein weiterer Teil online zugeschaltet,
mag in Teilen seinen Reiz haben oder zu dem einen oder anderen didaktischen Spiel-
chen einladen, mir jedoch scheint zu diesem Zeitpunkt der Planungsaufwand enorm
hoch. Denn ich miisste meine Lehre parallel sowohl fiir die physische Anwesenheit
als auch die remote Zugeschalteten konzipieren und durchfiihren.
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Digitale Kommunikation

Auch wenn es mir lieber wire — personlichen Kontakt zu gréfleren Gruppen Studie-
render wird es auf absehbare Zeit auch an meiner Hochschule nicht geben. Es bleiben
also digitale Kommunikationswege, die je nach Adressaten offenbar sehr unterschied-
lich funktionieren.

Kommunikation mit Studierenden

Meine Studierenden melden sich wihrend des Semesters zu Wort, um zu signalisie-
ren, dass sie die Fiille an neuen Kommunikationskanilen kaum tiberblicken kénnen:
Im Corona-Semester wurden fiir die digitale Lehre an meiner Hochschule sowohl
Microsoft Teams als auch Zoom einkauft. Diese beiden Kommunikationskanile kom-
men zur klassischen E-Mail und dem LMS hinzu, wobei es den Lehrenden selbst
{iberlassen ist, ob und welche Kanile sie nutzen.

Nach einer Riickfrage an die Studierenden, wie das denn sein konne, schliellich
nutzten sie ja auch im Alltag eine Vielfalt an unterschiedlichen Messengern, zeigt
sich, dass die Dozierenden es auch im Umgang mit den Studierenden sehr unter-
schiedlich halten: Einige schreiben E-Mails, andere nutzen das hochschulinterne LMS
fur die Kommunikation, wieder andere setzen auf Microsoft Teams, und dann gibt es
noch diejenigen (fiir die Studierenden wahrscheinlich die schlimmste Kategorie), die
mal auf dem einen, mal auf dem anderen Weg kommunizieren.

Ich mache in den ersten Sitzungen meiner Lehrveranstaltung mit den Studieren-
den aus, auf welchem Kanal wir primir kommunizieren: Microsoft Teams. Aus meiner
Sicht spricht am ehesten dafiir, dass die Kommunikation dort sehr gut (und hierar-
chisch) strukturiert werden kann: Es gibt ein Team fiir die Lehrveranstaltung, darin je
einen Kanal fiir jedes Thema bzw. jede wochentliche Sitzung, und dann Nachrichten,
die je nach Antwortmenge zu Threads ausgerollt werden kdnnen.

Da wir Lehrenden keine Studierenden zwingen konnen, diese kommerziellen
Dienste fiir die Lehre zu nutzen, miissen wir ebenfalls einen Weg tiber das hausei-
gene LMS anbieten. Das ist der Grund, weshalb ich zu Beginn alle Nachrichten per
Microsoft Teams und Mail tiber das LMS sende. Aber stindig alle Kommunikation pa-
rallel auf zwei Kanilen zu funken ist auf Dauer sehr anstrengend. Dankenswerter-
weise sind in meinem Seminar alle Studierenden mit der Nutzung von Microsoft
Teams einverstanden und nach kurzem auch gut damit vertraut.

Kommunikation im Team

So einfach wie sich die Einigung auf die Kommunikationskanile mit den Studieren-
den darstellt, so kompliziert ist die Situation im Hinblick auf meinen restlichen Ar-
beitsalltag. Als meine Hochschule fiir die meisten Mitarbeitenden das Homeoffice
anordnet, ist klar, dass ab sofort alles nur noch digital stattfindet: Planung von Lehr-
veranstaltungen, Organisation von Arbeitspaketen und eben vor allem Kommunika-
tion im Team. Binnen kiirzester Zeit schafft es unser Rechenzentrum, eine zentrale
kommerzielle Losung fiir Chatrdume, Videokonferenzen und kollaboratives Arbeiten
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zu installieren, sodass wir uns alle ab sofort in Microsoft Teams einfinden kénnen. Un-
sere Arbeit ist damit endlich im Digitalen angekommen, denke ich beim Blick auf
diese Plattform — in der, wie sich spiter herausstellen soll, triumerischen Vorstellung
eines Endes von langen E-Mail-Konversationen, in denen die Signaturen linger sind
als die eigentlichen Inhalte der Nachricht, man wegen vier oder mehr Personen im
AN- und CC-Feld kaum mehr zuordnen kann, wer eigentlich auf was antwortet oder
sich aus dem Betreff einer langen Verkettung von RE:AW:FWD:youNamelt nur noch
schwer auf den urspriinglichen Anlass der digitalen Kommunikation schliefRen lisst.
Asynchrones Chatten in Threads war und ist immer noch meine romantische Vorstel-
lung von sauberer digitaler Kommunikation: Themen bleiben beieinander; es ist klar
nachvollziehbar, wer sich auf wen bezieht, und anders als bei E-Mails, die aus einer
Zeit des schriftlichen Briefverkehrs stammen, ist der Sprachduktus eher dialogisch.
Keine langen Anreden und Abschiedsfloskeln.

Zumindest in der Anfangszeit sind Konversationen in Microsoft Teams kaum
iibersichtlicher als per Mail — nicht wegen der geschilderten Eigenheiten, sondern
eher, da einige Kolleg:innen sich auf einmal per Telefon melden, um auf Chatnach-
richten zu reagieren oder Mails schreiben, in denen sie sich auf Chatnachrichten be-
ziehen. Dazu gesellt sich, dass sich die Wahl der Kommunikationswege je nach Kom-
munikationspartner massiv unterscheidet. Es wird ein bisschen wie bei den vielen
Instant Messenger-Diensten, die sich auf meinem Smartphone tummeln: Manche
Leute erreiche ich nur per WhatsApp, andere nur per Telegram. Einige Chats laufen
uber Apples iMessage, wihrend sich eine einzige Gruppenunterhaltung seit Jahren
nur in Threema abspielt, obwohl alle Beteiligten mindestens einen weiteren gemein-
samen Messenger hitten. Wieder andere Leute erreicht man ausschlieRlich tiber den
Facebook-Messenger oder ich bekomme von ihnen Nachrichten auf allen genannten
Kanilen, sodass ich zwischen verschiedenen Diensten springen muss, um eine Kon-
versation vollstindig nachvollziehen zu kénnen. Mit der Einfithrung von Teams paral-
lel zum klassischen Telefon und der althergebrachten E-Mail zeigt sich diese Diversifi-
zierung auch im dienstlichen Umfeld.

Zwischenfazit

Ich unterstelle, dass es mir aufgrund meiner oben geschilderten digitalen Sozialisa-
tion relativ leichtfillt, diese Vielfalt noch halbwegs zu tiberblicken. Fiir viele andere
bedeutet dieses Chaos aber eine kognitive Uberlastung, die dazu fiihrt, dass wichtige
Kommunikation im Rauschen untergehen kann. Bei all der Informationsflut sehe ich
aber in der rein digitalen (schriftlichen) Kommunikation einen entscheidenden Vor-
teil: Alles muss eindeutig formuliert sein — und ist irgendwo dokumentiert und dadurch
im Idealfall auch durchsuchbar. Insbesondere in der Kommunikation mit Studieren-
den schitze ich diesen Umstand ungemein. Denn in den vergangenen Semestern war
das eine meiner gréfiten Schwichen in der Organisation meiner Lehre: Zu oft habe
ich Absprachen nur miindlich getroffen, Auskiinfte verbal erteilt und quasi mit Ver-
lassen des Seminarraums meinen eigenen Arbeitsspeicher geloscht. Nur um in der
Folgewoche auf dieselben Fragen andere Antworten parat zu haben; sehr — und ver-
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stindlicherweise — zum Leid der Studierenden. In dieser Hinsicht ist die neue Kom-
munikationskultur fiir mich persénlich eine Bereicherung.

Aber auch hier muss man Abstriche machen, denn durch die teils proprietiren
Systeme sind Suchen mit den Suchfunktionen nicht immer von Erfolg gekrént. Zwar
beherbergt mein Notebook mit einer systemweiten Suche ein michtiges Werkzeug,
aber das hilft mir nicht, wenn bestimmte Dienste die Inhalte in ihren eigenen Daten-
banken verstecken. So kommt man doch nicht umbher, jeden Dienst separat mit je-
weils seiner eigenen Suchmaske zu durchforsten. Zum Teil unterscheidet sich dann
die Syntax der Suchparameter, die dabei helfen sollen, Treffer besser einzugrenzen.
Aber auch an die muss man sich erst einmal erinnern.

So dhnlich wie mit der Kommunikation verhilt es sich mit der Datenhaltung von
Dokumenten, die zum Beispiel fiir die zu Beginn genannten Tutorials entstehen: Die
einen Kolleg:innen legen sie auf dem institutsinternen Dateiserver ab, andere nutzen
die landesweite Cloudlésung fiir Hochschulen. Einige testen die neuen Kollabora-
tionsfunktionen in Teams, und dann gibt es auch immer wieder solche, die Office-
Dokumente per Mail verschicken: erst mit der Endung -entwurf.docx, dann mit -ent-
wurfv2.docx, und von da an findet in den Nummerierungen und Nomenklaturen der
reinste Wildwuchs statt, vergleichbar mit den Betreffzeilen der Mails, auf die ich
schon eingegangen bin.

Auch wenn es nach auflen nicht so aussieht, da man ja eh ,immer nur auf den
Bildschirm starrt®, ist es enorm anstrengend, den Uberblick zu behalten, wenn alles
digital geschieht, die Arbeitstage im Homeoffice wegen mangelnder Wochenroutine
nach und nach ineinander verschwimmen und eine regelrechte Informationsflut auf
einen hereinprasselt. Ordnung im personlichen digitalen (Daten-)Dschungel zu be-
halten, beansprucht enorme kognitive Kapazititen.

Nerds denken anders

Den Uberblick iiber all seine Daten zu behalten ist das eine. Die Methode, wie man
ihn behilt, steht auf einem anderen Blatt, und mdglicherweise ist meine Methode
manchmal bisweilen etwas nerdig. Der Begriff Nerd ist interessanterweise ambivalent
—ihm wohnen gleichermafien anerkennende und abwertende Anklinge inne, je nach
Kontext.” In meinem Fall scheint es, dass meine Methode, den Uberblick zu behalten,
fiir AuRRenstehende nicht immer nachvollziehbar ist, was dann zu einer Abwehrhal-
tung fithrt. Um es an dem konkreten Beispiel der eingangs erwihnten Handreichun-
gen und Tutorials zu erlidutern:

5 Siehe Wikipedia-Eintrag ,,Nerd“ https://dewikipedia.org/wiki/Nerd: ,,Das Wort weist vom Kontext abhingig anerken-
nende oder abwertende Anklinge auf. In Computerkreisen gilt es als echtes Kompliment. Positiv betrachtet ist ein Nerd
ein Individualist, der durch Besitz hinreichender Fachkenntnisse einen entsprechenden Grad an gesellschaftlicher Aner-
kennung innerhalb der jeweiligen Szene aufweist. Negativ gesehen ist Nerd eine stereotype Bezeichnung eines in sozialen
Belangen unbeholfenen verschrobenen Einzelgingers, der stindig vor dem Computer sitzt und dadurch jenseits des
Computers in soziale Isolation gerat.“ (Abgerufen am 28.10.2020)
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Zu Beginn des Corona-Semesters ist schnell klar, dass bei uns zahlreiche neue
Handreichungen entstehen, die viele Themen abdecken, im Idealfall strukturell und
optisch dhnlich aufgebaut sind und im Verlauf des Semesters mehrfach aktualisiert,
erweitert und erginzt, eventuell sogar ins Englische iibersetzt werden miissen. Alle
Anleitungen sollen dann online einer sehr heterogenen Personengruppe mit unter-
schiedlichsten Vorlieben und Voraussetzungen bereitgestellt werden. Es stellt sich
also die Frage nach dem Format: Werden die Tutorials iiber ein Smartphone als
Second-Screen konsumiert? Oder druckt sich der betagte Herr Professor die Anleitun-
gen lieber aus, um sie neben sein einziges — vermutlich uraltes — Arbeitsgerit im
Homeoffice zu legen, ,weil er das so gewohnt ist“? Also: Anleitungen als PDF oder
HTML direkt auf der Webseite?

Warum nicht beides? Als Nerd suche ich nach einer Lésung, die Inhalte von der
Darbietungsform getrennt zu erstellen und zu pflegen, das heift: Ich suche einen digi-
talen Ort, an dem die Daten erstellt werden. An wie vielen anderen Orten sie ausge-
spielt werden, ist erstmal egal. Mein Vorschlag: Lasst uns die Anleitungen als reine
Text-Dateien (Markdown®) in einem Git’-Repositorium erstellen. Dort kénnen meh-
rere Autor:innen an diesen Quelldaten arbeiten, die Dateien werden automatisch ver-
sioniert, und mit Pandoc® lassen sich aus den einzelnen Markdown-Files direkt PDFs,
HTML-Dokumente oder eine ganze Reihe anderer Dateiformate generieren. Das wi-
ren doch die Vorziige dieser Digitalisierung, von der alle immer reden: Daten sind
leicht konvertierbar, Prozesse automatisierbar! Natiirlich setzt das voraus, dass alle
Autor:innen sich mit diesem System bzw. Workflow vertraut machen, und natiirlich
bedeutet das in der Vorbereitung Arbeit und Aufwand. Ich behaupte aber, dass sich
dieser Aufwand gelohnt hitte, da die (hiufige) Aktualisierung der Dokumente im An-
schluss effizienter vonstattengegangen wire.

In meinen Augen zeigt sich also eine klare Baumstruktur: Es gibt ein Quelldoku-
ment, aus dem alle benétigten Formate entspringen, zwischen den Abzweigungen
dieser Baumstruktur veridndert sich zwar die Dateiendung, aber das ist ja eingeplant.
Nicht-Nerds scheinen diese Struktur nicht zu erkennen, sondern nur einen Wald aus
vielen unterschiedlichen Dateiarten und Konvertierungsschritten zu sehen, ohne logi-
schen Zusammenhang.

Moglicherweise ist mein Vorschlag wegen mangelnder Kommunikation geschei-
tert, vielleicht war es einfach der falsche Zeitpunkt, so frith in der Krise, die sowieso
alles auf den Kopf stellt, etwas so radikal anderes als das althergebrachte Word-Doku-
ment vorzuschlagen. In der kurzen Vorlaufzeit, die wir auf das Corona-Semester hat-
ten, war nicht viel Zeit fiir lange Erliuterungen, warum sich bestimmte Dateiformate
fur bestimmte Zwecke besser eignen als andere. Und die technische Affinitit und
Gewandtheit mit dem Digitalen der Kolleg:innen an meinen Einrichtungen geht
ohnehin schon so weit auseinander, dass man es sich kaum vorstellen kann: Am
einen Ende des Spektrums sind Leute wie ich (und einige wenige Kolleg:innen, denen

6 Markdown ist eine Auszeichnungssprache, in der Textformatierungen durch eine spezifische Syntax gekennzeichnet sind:
https://de.wikipedia.org/wiki/Markdown.

7 Ineinem Git kénnen Dateien einfach versioniert werden: https://de.wikipedia.org/wiki/Git.

8 https://de.wikipedia.org/wiki/Pandoc.
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Code und der Umgang mit der Kommandozeile zumindest nicht ganz fremd sind),
am anderen Ende stehen Personen, denen man im Support erklirt, dass ,der Punkt
oben am Notebook* die Webcam ist und nicht zur Programmoberfliche einer Soft-
ware gehort (true story!).

In jedem Fall ist es frustrierend, zusehen zu miissen, wie solche Chancen fiir
eine effiziente Gestaltung von Prozessen nicht ergriffen werden. Der Aufwand, einen
Prozess mit neuen Tools zu etablieren, wird viel hoher eingeschitzt als der daraus zu
ziehende Nutzen.

Effizienz ist alles?

Diese Abwigung zwischen Aufwand und Nutzen bzw. die Uberlegung, wie Arbeit im
Hochschulkontext mit Hilfe von digitalen Tools effizienter gestaltet werden kann, hat
mich das ganze Semester iiber begleitet. Mir ist klar, dass der Werkzeugbegrift fiir
digitale Medien oft viel zu kurz greift, um so etwas wie die , Digitalisierung” oder eine
,digitale Transformation“ zu beschreiben oder gar zu beschreiten. Wir befinden uns
inzwischen lingst in einer Kultur der Digitalitit®, die sich durch weit mehr auszeich-
net als das blofle Beschleunigen von Prozessen, indem wir analoge Medien durch
digitale Medien ersetzen.

Fiur das Corona-Semester hat die schnelle Einfithrung das klare Ziel, (Echt-
zeit-) Kommunikation ,einfach irgendwie“ zu erméglichen, um den (Studien-)Betrieb
am Laufen zu halten. Ich unterstelle einfach mal pauschal, dass tiber die Fragen ,Wie
konnen wir arbeitsfihig bleiben?“ und ,Welche Tools skalieren fiir unsere Bedarfe
entsprechend?“ hinaus keine tiefergehenden Uberlegungen angestellt wurden, wie
sich der flichendeckende Einsatz neuer digitaler Kommunikationsformen auf das
System Hochschule auswirkt.

In den Kopfen der meisten steht dennoch erst einmal fest, dass mit neuen digita-
len Tools oft eine Steigerung der Effizienz verbunden wird, da Workflows schneller,
dezentral oder transparenter organisiert werden kénnen — das ist ja auch das Credo
vieler (privatwirtschaftlicher) Anbieter, die solche Tools verkaufen. Gerade im Corona-
Semester 2020 wurden zahlreiche neue digitale Tools Hals tiber Kopf eingefiihrt und
alle Hochschulmitarbeiter:innen vor vollendete Tatsachen gestellt: , So, damit arbeitet
ihr jetzt“ — vollkommen ungeachtet der jeweiligen digitalen Vorkenntnisse, Bereit-
schaften und Beduirfnisse. Vielleicht war es von mir als Digital Native naiv, zu glau-
ben, dass die Hochschulen jetzt ,endlich angekommen® seien im Digitalen (siehe
oben). Denn was sich gezeigt hat, ist, dass vielen Kolleg:innen der Umstieg schwerzu-
fallen scheint. Ubergangszeiten zwischen dem Alten und Neuen werden gefordert,
verschiedene Systeme (z. B. zur Kommunikation) sollen (zunichst?) parallel nebenei-
nander koexistieren. Und so steigt der Aufwand wieder, indem {iiber alle Systeme der

9  Stalder, Kultur der Digitalitdt; Stalder, ,Herausforderungen der Digitalitit jenseits der Technologie*.
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Uberblick behalten werden muss. Ergebnis: Und die versprochene vermeintliche Stei-
gerung der Effizienz verkehrt sich ins Negative.

Natiirlich muss ich an dieser Stelle zugeben, dass ein sauberes Change-Manage-
ment in der kurzen Vorlaufzeit zum Corona-Semester und der damit einhergehenden
Homeoflice-Phase kaum mdoglich gewesen wire. Zu kurz wire die Zeit gewesen, alle
Tools im Detail einzufithren, jede Mitarbeiterin und jeden Mitarbeiter der ganzen
Hochschule mitzunehmen und neue Kommunikationsprozesse zu etablieren. Bisher
hatte ich nicht die Gelegenheit, die IT-Strukturen in der freien Wirtschaft aus erster
Hand kennenzulernen, da ich Zeit meines Lebens ausschlieflich in Bildungsinstitu-
tionen (Schule, Hochschule, sowohl fiir das Studium als auch fiir den Job) verbracht
habe, aber ich kénnte mir vorstellen, dass dort in einigen Fillen eine striktere Com-
pliance-Linie gefahren wird: Es gibt strenge Vorgaben, welche Systeme zu nutzen sind,;
wenn es einen internen Messenger (wie Teams) gibt, werden intern keine E-Mails
mehr geschrieben. Die Hochschulen allerdings sind voll von Akademiker:innen und
Freigeistern, denen solche strikte Vorgaben gewiss zuwider sind. Ich frage mich, ob es
nicht trotzdem sinnvoll sein kann, sich fiir bestimmte (interne) Prozesse ein definier-
tes Regelwerk aufzuerlegen, um tatsichlich einen Benefit aus der ,Zwangs-Digitali-
sierung” zu ziehen.

Allerdings muss ich feststellen, dass auch jetzt, iiber ein halbes Jahr spiter, keine
reflektierten Uberlegungen diesbeziiglich stattfinden, zumindest nicht in meinem di-
rekten Umfeld. Stattdessen haben sich die neuen Tools teils mehr schlecht als recht in
den Alltag eingefunden: Man hort in Meetings und Videokonferenzen noch immer oft
»Bei mir funktioniert das nicht immer* oder , Ich habe das noch nie gemacht“ — selbst
Akademiker:innen spielen ihre eigenen Fihigkeiten im Scherz herunter und bemer-
ken dabei gar nicht, dass das Digitale ein Lebensbereich ist, dem sie offenbar keinerlei
Bedeutung fiir ihr professionelles Handeln zuschreiben. Denn wenn akzeptiert wird,
uiber die eigene Unfihigkeit scherzen zu diirfen, habe ich schon fast die Hoffnung
verloren, hier noch eine tiefgreifende Verinderung erleben zu diirfen.

Moglicherweise hinkt der Vergleich etwas, aber ich hitte mich in einem klas-
sischen Meeting (prd Corona) doch nie hingestellt und dariiber gelacht, dass ich kein
Protokoll schreiben kann, weil ich nicht weif3, wie ich meinen Bleistift anspitze! Und
noch viel weniger wire dieser Umstand von allen Beteiligten stillschweigend oder gar
zustimmend hingenommen worden.

Wir sollten, nein miissen, unsere (digitalen) Arbeitsmittel beherrschen — zumin-
dest bis zu einem gewissen Grad — und uns auch eingestehen und erlauben, dass wir
nicht alles wissen kénnen. Aber wir sollten dabei nicht den Anspruch an uns selbst
und unser professionelles Handeln aufgeben, sondern uns aktiv diesen Defiziten wid-
men und uns gegenseitig unterstiitzen. Mir fehlt hier eine offene Kultur des ,Alle-
Mitnehmens*, des ,Allen-zeigen-wie-es-Geht“ bzw. eine Struktur dafiir.

Vor uns liegt einer mehr oder weniger ungewisse Zukunft. Fir das Wintersemes-
ter 2020/21 werden vielerorts wieder prisente oder hybride Lehrveranstaltungen ge-
plant. Ich persénlich plane weiter ausschlieflich reine Online-Formate. Das bedeutet,
ich werde die neu eingefiihrten Tools weiter einsetzen und darauf bauen, dass alle
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Beteiligten (also auch die Studierenden) inzwischen viel Erfahrung damit sammeln
konnten. Fiir die hybriden Lehrveranstaltungen miissen sich die Kolleg:innen wieder
mit neuen Tools auseinandersetzen: Videokonferenzsysteme, Kameras, Mikrofone —
und das moglicherweise in Riumen, die fiir solche Systeme nicht konzipiert sind. Ich
befiirchte, dass sich bei der Gewshnung an die neue Hardware dhnliche Wege ab-
zeichnen, wie es bei der Software ist: Es wird mal eben schnell eingesetzt, und wenn
es nicht richtig funktioniert, wird das eben hingenommen. Irgendwann hat sich das
eingebiirgert und niemand stellt mehr infrage, ob oder wie man die Settings besser
umsetzen konnte. Ich bin fachlich weitgehend im Bereich der Medienkompetenz{6r-
derung bei Studierenden titig, weshalb ich folgendes grofles Problem sehe:

Wir (bzw. einige Lehrende) leben den Studierenden eine Fehlerkultur vor, die
nicht konstruktiv ist, sondern Unzulinglichkeiten und eigene Schwichen als gegeben
hinnimmt. Wir unterwerfen uns der Technik und fithren Fehler auf unsere eigenen
Fihigkeiten bzw. Defizite zuriick — ohne gewillt zu sein, dem aktiv entgegenzuwirken.

Auch wenn einige Professor:innen das moglicherweise nicht wahrhaben wollen
oder nicht so sehen wie ich: Wir sind in unserer Funktion als Lehrpersonal immer
auch Vorbild fiir Studierende. Es ist unser Job, nicht nur die Fachinhalte zu kommu-
nizieren, sondern auch gute wissenschaftliche Praxis vorzuleben, und dazu gehort
auch der professionelle Umgang mit unseren Arbeitswerkzeugen. Es gibt zahlreiche
Kurse zum Thema ,richtig Zitieren“ oder ,wissenschaftliches Schreiben“ — aber all
diesen Angeboten fehlt meistens der spezifisch digitale Zugang. Dasselbe trifft auf
andere wissenschaftliche Arbeitsweisen zu wie zum Beispiel Kollaboration in Arbeits-
gruppen oder Kooperation iiber Hochschulgrenzen hinweg. Ich sehe hier enormen
Handlungsbedarf, unsere Angebote entsprechend zu erginzen. Die Umstellung der
Hochschulen auf einen reinen Onlinebetrieb hat mir deutlich vor Augen gefiihrt, dass
das digitale Arbeiten noch lange nicht so in der Breite angekommen ist, wie wir es
vielleicht dachten.

Es gibt noch viel zu tun!

Die Early Adopters'®, Digital Natives oder Nerds — wie ich — finden sich mit all den
neuen digitalen Tools sehr schnell zurecht. Aber vielen anderen fillt der Umstieg
deutlich schwerer. Ein Semester voll digital zu lehren wird als Last empfunden. Die
eigene Unfihigkeit wird heruntergespielt, ja sogar zur Selbstdarstellung genutzt.
Jungst durfte ich ein Gesprich fithren, in dem Sitze fielen wie ,Ich bin Erziehungs-
wissenschaftler:in, ich kenne mich damit [mit digitalen Medien] nicht aus“ oder ,Ich
bin zu alt fiir so etwas.“ Das zeigt mir, dass wir dringend eine verinderte Kultur in
unserer (Lehr-)Praxis brauchen. Nicht-Wissen darf nicht linger nur als Defizit dekla-
riert werden. Insbesondere in den Hochschulen wird tiberall das ,Lebenslange Ler-
nen“ gepredigt — offenbar miissen wir damit in unseren eigenen Reihen anfangen. Es

10 Vgl. Schenk, Medienwirkungsforschung, 417-149.



Digitale Prof(i)s? Von wegen ... 191

kann und darf nicht sein, dass individuelle Sozialisierungen mit digitalen Medien da-
ritber entscheiden, wie erfolgreich jemand innerhalb des Systems Hochschule mit
einem derartigen Umbruch wie dem zur Online-Lehre im Corona-Semester 2020 um-
gehen kann. Wir sind es uns und unseren Studierenden schuldig, aus der aktuellen
Lage das Beste herauszuholen, die Vorziige der Digitalitit zu erkennen und sie nach-
haltig in das System Hochschule zu implementieren.
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Die Reise zum Kern des Dazwischens

Autoethnographische Notizen zur Bedeutung des
Miteinanders in der Hochschullehre

In , The Meaning of Travel“ schreibt die Philosophin Emily Thomas, dass eine wahre Reise
sich durch Zweierlei auszeichnet: Sie hilt etwas Unvorhersehbares bereit und bringt uns in
Situationen, in denen wir dem Anderen begegnen. Echtes Reisen, sagt sie, sei stets ein Anlass,
um sich selbst zu hinterfragen. Das Sommersemester 2020, so mein Eindruck, erfiillt beide
dieser Charakteristika des Reisens auf vielfiltige Weise. Durch die Notwendigkeit, Prdsenz-
veranstaltungen in kiirzester Zeit online zu realisieren, sind die Akteur:innen im Kontext
Hochschullehre wahrlich dem einen oder anderen Unvorhergesehenen begegnet, nicht selten
in Form unerwarteter Erwartungen. Hiervon handelt meine Geschichte: Sie berichtet von der
Reise als Hochschuldidaktikerin im Corona-Semester, die, getragen durch den Austausch
mit Lehrenden und Studierenden, Hochschuldidaktiker:innen und Kolleg:innen, nachzu-
zeichnen erlaubt, welchen Wert das Miteinander in formalen Lehr-Lernkontexten hat.

Bevor die Reise losgeht ...

Es versprach, eine Herausforderung zu werden, das Lehren und Lernen auf Distanz.!
Auf das Miteinander in einem physischen Raum zu verzichten, kein ,Bild“ von der
Gruppe als Ganzes zu haben, die Reaktionen der anderen nicht immer sehen zu kén-
nen, all dies sollte das Corona-Semester fiir viele von uns zu einer turbulenten
(neuen) Erfahrung werden lassen.

Als Hochschuldidaktikerin? habe ich manche dieser Turbulenzen erahnen kén-
nen, da mir durch meine bildungswissenschaftliche Perspektive die Bedeutung sozia-
ler Eingebundenheit® fiir das Lernen eines Menschen wohlbekannt ist. Was sonst hat
einen so deutlichen Einfluss darauf, ob wir engagiert bei einer Sache sind? Wir wollen
in unseren Lern- und Lehrhandlungen gesehen werden, mochten wissen, dass es
einen Unterschied macht, ob wir Teil des Prozesses sind oder nicht. Was auf praktisch
alle Bereiche menschlichen Lebens iibertragen werden kann, gilt in besonderem
Mafe fiir das weite Feld des (motivierten) Lernens. Grundannahme heutiger Lern-
theorien ist, dass individuelles Lernen sozial eingebettet und in Beziehungen erfolgt*
und vom Austausch mit anderen bereichert wird. Lernen braucht Involviertheit, so-

1 Zumindest fir jene unter uns, die im Alltag die Lehre in Prasenz gewohnt sind. Wir wiirden in der Online-Lehre vielem in
anderer Form begegnen als wir es gewohnt sind, so auch einander.

2 Gegenstand und Anliegen meines Handelns als Hochschuldidaktikerin sind (in Zustimmung mit Huber, ,Hochschul-
didaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung*, 116) sowohl das Hochschulsystem als auch die Lernwelt und Lernsitua-
tion der Studierenden in diesem Bildungskontext.

3 Richtungsweisend hierzu u.a. die Arbeit von Deci und Ryan, ,Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung fiir die Padagogik*.

4 Kiinkler, Lernen in Beziehung: Zum Verhiltnis von Subjektivitiit und Relationalitit in Lernprozessen.



194  Die Reise zum Kern des Dazwischens

wohl kognitive als auch affektive, sowohl mit dem Lerngegenstand als auch mit dem
Lernkontext.” Nehmen wir als Beispiel das didaktische Design eines Flipped Class-
room:® Wieso ist die sogenannte ,umgekehrte Lehre“ so lernférderlich? Weil hier die
gemeinsame Zeit im Veranstaltungsraum genutzt wird, um in Kontakt zu kommen,
die Kernpunkte im Lernstoff zu besprechen, gemeinsame Fragen zu erkennen und zu
klaren — ergo, weil hier das Miteinander unter Lernenden und Lehrenden als Res-
source gezielt genutzt wird.

Uberlegungen wie diese sind fiir mich als Hochschuldidaktikerin Teil des theore-
tischen Gepicks, mit dem ich mich im Feld des akademischen Lehrens und Lernens
bewege. In meinem Arbeitsalltag begleite ich Wissenschaftler:innen dabei, ihre Lehr-
kompetenzen auszubauen. Ich helfe ihnen, zu verstehen, wie der Erwerb neuen Wis-
sens (in ihrer Disziplin) funktioniert und wodurch sie das Lernen ihrer Studierenden
in der Lehre férdern kénnen, statt es ungewollt zu erschweren. Und so arbeite ich
in erster Linie mit Menschen, die etwas iiber das Lehren lernen wollen. Auch in der
Fachlehre fiir Studierende bin ich regelmifig aktiv und lehre auf Bachelor- oder Mas-
terebene, mal als Teaching Team, mal allein. Beide Handlungsfelder, die Arbeit mit
Lehrenden ebenso wie die Arbeit mit Studierenden, bereichern mein Wirken als
Hochschuldidaktikerin. In beiden kann ich mein Wissen tiber akademisches Lehren
und Lernen anwenden und auf neue Settings iibertragen, es kontinuierlich hinter-
fragen und erweitern. Eine ungemein wertvolle Moglichkeit! Denn jede Lehr- und
Lernsituation ist anders. Jede Gruppe ist anders. Und es gehort zu meinem Selbstver-
stindnis als Hochschuldidaktikerin, diesem Anderen immer wieder auf andere Art
didaktisch sinnvoll begegnen zu konnen. Nicht zuletzt auch deshalb, weil ich so mein
theoretisches Gepick mit immer neuen Erfahrungen aus der Praxis bereichere.

Mein persénliches Verstindnis von Lernen ist zudem von der Uberzeugung ge-
tragen, dass jede lehrende Titigkeit — ob als Hochschullehrende:r oder Hochschul-
didaktiker:in, ob im Kontakt mit Studierenden oder Lehrenden — von den Momenten
des In-Beziehung-Tretens lebt. Lehren bedeutet fiir mich eine Vielfalt von Begegnungs-
prozessen und ist vor allem anderen eines: Beziehungsarbeit!” Und wie iiberall im
Leben sind auch die Beziehungen in Lehr-Lernkontexten gepragt von den Erwartun-
gen, die die Beteiligten aneinander und an den Prozess als solches haben.

Erwartungen. Die kénnen schon verzwickt sein. Sie kdnnen den Anspruch an das
eigene Handeln beeinflussen, motivieren oder Druck austiben. Sie kénnen Ansichten
dariiber prigen, welches Handeln in einer Situation erwiinscht, erduldet oder verpont
ist. Werden Erwartungen nicht erfiillt oder sind sie unklar, kann dies das Gelingen
formaler Bildungsangebote beeinflussen und das Lehren und Lernen an Hochschu-
len erschweren.? Natiirlich spielen hier der Kontext und das Vorwissen der Beteiligten
iiber die jeweilige Situation eine riesige Rolle. Ist eine Umgebung nur fiir einzelne

5 Barkley and Major, Student engagement techniques: A handbook for college faculty.

6 Zu Flipped Classroom- oder Inverted Classroom-Modellen Spannagel und Freisleben-Teutscher, , Inverted classroom
meets Kompetenzorientierung®.

7  Scholkmann, ,Hochschullehre andernorts — Danemark. Problembasiertes Lernen schafft Sinn“; Felton und Lambert,
Relationship-Rich Education: How Human Connections Drive Success in College.

8 Thielsch, , Approaching the Invisible. Hidden Curriculum and Implicit Expectations in Higher Education®.
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Personen neu und unbekannt, kann offensichtlich angemessenes Verhalten beobach-
tet und nachgeahmt werden. Doch was, wenn eine ganze Gruppe sich in einem fiir sie
neuen Kontext befindet? Wenn niemand da ist, von dem man sich Regeln und Verhal-
tensmuster abgucken kann? Hier gilt es, die gegenseitigen Erwartungen neu auszu-
handeln, zu entdecken und (gemeinsam) festzulegen. Und eine solche Situation
haben viele von uns im Sommersemester 2020 vorgefunden.

Ich beginne meine Erzihlung mit dieser Einordnung, um zu verdeutlichen, mit
welchen Perspektiven und welcher (professionellen) Haltung ich mich im Corona-
Semester in die Begegnung mit Lehrenden, Studierenden und Kolleg:innen sowie in
mein autoethnographisches Forschen begeben habe und dabei vielfiltige Erfahrun-
gen machen konnte.

Lernen beginnt mit Erfahrung.® Und so verhilt es sich auch mit dieser Ge-
schichte. Sie erzihlt von den Begegnungen, die ich in meiner Titigkeit als Hochschul-
didaktikerin in diesem Sommer gemacht habe und berichtet von Erwartungen der
Lehrenden und Studierenden, von Kolleg:innen und mir selbst. Ich méchte dazu ein-
laden, gemeinsam mit mir diesem Pfad gesammelter Eindriicke zu folgen und zu
entdecken, inwiefern die Erwartungen an das Miteinander im Lehren und Lernen
sich als bedeutsames Element im Bewiltigen des neuen Dazwischens in der Online-
Lehre herausstellte. Auf Distanz zu Lehren verschafft dem, was zwischen den Betei-
ligten eines Lehr-Lernprozesses liegt, ein neues Gewicht. Dieses Dazwischen besser
greifen zu kénnen, war (und ist) mir ein Anliegen, sowohl als Hochschuldidaktikerin
als auch als Hochschullehrende.

Auf dieser Reise zum Mittelpunkt des Dazwischens war die Autoethnographie'™
meine stindige Begleiterin. Sie hat mir geholfen, innezuhalten, Erlebtes zu dokumen-
tieren und meinen hochschuldidaktischen Blick als Zugang zum Verstehen der Erfah-
rungen in diesem besonderen Semester zu nutzen. Aber im Grunde begleitet sie mich
schon viel linger.

Autoethnographie: Die perfekte Methode im Gepiack

Als studierte Ethnologin war mein Weg in die Wissenschaft davon geprigt, dass wir
uns als Forscher:innen nicht abseits des Forschens verstehen sollten. Wir sind nicht
abseits des Forschungsgegenstandes, der Datengewinnung, der Analyse und Inter-
pretation. Wir sind involviert. Immer. Und wir sind es auf besondere Art und Weise,
wenn die ethnographische Methode unser Mittel der Wahl ist. Geleitet von ihr erhal-
ten wir — in Interaktion mit anderen und durch gemeinsam erfahrene Situationen —
einen Zugang zu den Phinomenen, die wir zu ergriinden suchen. Phinomene, die

9  Zur Einordnung von Lernprozessen als soziales Phanomen lohnt der Blick in die Arbeiten von llleris, Lernen verstehen.
Bedingungen erfolgreichen Lernens, sowie Lave und Wenger, Situated learning: Legitimate peripheral participation. Andere
verdeutlichen, inwiefern Lernen und Erfahrung auf vielfiltige Weise zusammenhingen, insb. Agostini, Lernen im Span-
nungsfeld von Finden und Erfinden. Zur schépferischen Genese von Sinn im Vollzug der Erfahrung; Géhlich und Zirfas, Lernen.
Ein pddagogischer Grundbegriff; Kegan, ,What ,form“ transforms? A constructive-developmental approach to transforma-
tive learning” und Meyer-Drawe, Diskurse des Lernens.

10 Adams, Jones und Ellis, Autoethnography. Understanding qualitative research.
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uns vielleicht im Alltag zu nah sind, als dass wir sie erkennen (kénnten). Als wissen-
schaftliche Praxis ist ethnographisches Arbeiten intersubjektiv, da sie auf einem Mit-
einander basiert. Sie ist das erkenntnisgeleitete Begegnen mit dem Anderen, seien es
Individuen, deren Lebenswelten oder sie darin." Und ihr Teilbereich der Autoethno-
graphie erlaubt es, dass dieses Begegnen nicht nur bei mir als Forscherin beginnt und
endet, sondern auch zum Gegenstand der Beobachtung wird. Perfekt, um sich in ein
turbulentes Semester voll Unerwartetem zu begeben und die (neuen) Erwartungen in
Lehr-Lernprozessen zu ergriinden!

Die hier verschriftlichte autoethnographische Story zeichnet den Prozess'? mei-
ner Begegnung mit den Erwartungen an das Dazwischen nach. Sie berichtet von zwei
Etappen, die fiir mich im Sommersemester 2020 relevant waren. Die erste Etappe
berichtet vom Schreck, ein virtuell zu realisierendes Semester vor sich zu haben. Ein
Schreck, dem die Erkenntnis folgte, dass nicht fiir alles eine technische Losung gefun-
den werden kann. Diese Etappe beschreibt die Muster, die fiir mich zu Beginn der
Pandemie hinter den Anspriichen und Erwartungen im Bereich Lehren und Lernen
sichtbar wurden. Diese Muster stellten fiir mich die Grundlage dar, um die Bedeutung
des Miteinanders im virtuellen Semester nachvollziehen zu kénnen. Hiervon berich-
tet die zweite Etappe, in der ich mich dem Mittelpunkt dieses Dazwischens schlief3-
lich ein gutes Stiick anndhern konnte.

In meiner Erzihlung dienen mir die Notizen meines Feldtagebuchs zum einen
als Quelle, zum anderen erlauben sie es nachzuempfinden, welche Begegnungen
mich auf meiner Reise besonders bewegten. Und gleich zu Beginn des Semesters gab
es davon so einige.

Erste Etappe: Erwartungen an Technik, Lehrende, Lernende

Es ist Mirz, das Sommersemester hat gerade begonnen und die Vorbereitungen von
Hochschullehrenden und Hochschuldidaktiker:innen laufen auf Hochtouren. Ir-
gendwie wie immer, irgendwie aber auch nicht. Wie sollte man die vorbereiteten
Kurse in so kurzer Zeit in den virtuellen Raum verlegen? Und womit? In den ersten
Wochen des Corona-Semesters werden Videokonferenzsysteme getestet, Aufzeich-
nungsprogramme kennengelernt und die Moglichkeiten eigener Lernmanagement-
systeme ausgelotet. Als Voraussetzung dafiir, dass ein Online-Semester realisiert wer-
den kann, muss die Technik stehen, und die Lehrenden miissen sie zu nutzen wissen.
Ziel war schliefllich, einen Notfallmodus fiir das Lehren und Beraten auf Distanz zu
ermoglichen — wie sich dies auf das Lehren und Lernen auswirken wiirde, das war eine
Frage, die hinten anstehen musste. Kommen wir also erst einmal zuriick auf die Er-

11 Dass ethnographisches Arbeiten eine intersubjektive Praxis sei, argumentieren Campbell and Lassiter, Doing ethnography
today: Theories, methods, exercises, 5; Coffey, The ethnographic self: Fieldwork and the representation of identity, 115, unter-
streicht die Involviertheit im ethnographischen Forschen und Culhane, ,Imagining: An introduction®, 3, versteht diesen
methodologischen Ansatz grundsitzlich als kollaborative Form der Wissensproduktion.

12 Ploder und Stadlbauer, ,Strong reflexivity and its critics: Responses to autoethnography in the German-speaking cultural
and social sciences*, 754, die hervorheben, dass Autoethnographien nicht das Ergebnis eines Verstehensprozesses dar-
stellen (sollen), sondern dessen Prozess.
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wartungen hinter all diesen Bestrebungen. Erwartungen an wen eigentlich? Technik?
Lehrende? Lernende? Und Erwartungen von wem? Erwartungen, die von auflen an
die Hochschulen gerichtet wurden? Erwartungen, die von innen kamen? In meiner
Wahrnehmung riickten im Laufe des Semesters nach und nach Erwartungen auf un-
terschiedlichen Ebenen in den Fokus. Immer nahmen sie einen Ausschnitt des Drei-
ecksverhiltnisses' gelingender Online-Lehre in den Blick: mal das Verhiltnis von
Lehrenden und der Technik, mal das von Lernenden und Technik und schlieflich das
von Lehrenden und Lernenden.

Zu Beginn lag der Fokus unverkennbar auf dem Verhiltnis von Lehrenden und
Technik. Weltweit haben Hochschulen und Universititen versucht, von technischer
Seite alles erdenklich Mégliche zu tun, um die Lehrenden von infrastruktureller Seite
her lehrfihig zu machen. Mit diesen Bemithungen einher ging die Erwartung, dass
Lehrende selbst iiber ausreichend technische Ausstattung verfiigen und zudem das
passende Know-how haben, um die (nunmehr oder in Kiirze) vorhandenen Pro-
gramme und Tools sinnvoll fiir ihre Lehre nutzen zu kénnen. Online-Lehre lebt da-
von, dass die Lernenden auf furr sie bedeutungsvolle Weise in Kontakt mit den Lern-
inhalten gelangen; umso besser, wenn diese in Kollaboration mit den Peers erfolgt."
Soweit zumindest das Ideal. Aber natiirlich hat kaum jemand damit rechnen kénnen,
dass in dieser Zeit der Krise und des Ad-hoc-Umstellens derlei Ansitze in der Planung
(virtueller) Kurse iiberall beachtet werden wiirden. Dafiir fehlten oftmals schlicht die
Erfahrung und das zugehorige Vorwissen.

Als Hochschuldidaktikerin bin ich in dieser Phase Lehrenden mit unterschied-
lichsten Interpretationen ihrer Aufgabe im Corona-Semester begegnet. Bei manchen
gab es neben klaren Erwartungen an die Technik auch extrem hohe Erwartungen an
sich selbst. Oft waren diese vom Wunsch begleitet, eine moglichst exakte Kopie der
eigenen Lehre zu erschaffen. Nach einem Beratungsgesprich mit einem Lehrenden
direkt zu Beginn des Semesters hielt ich folgendes fest:

,Ein wenig fiihlt es sich fiir mich nach Bringschuld an, als ob er die Verantwortung dafiir
tragen [...] oder den Erwartungen gerecht werden miisste, einen mdglichst perfekten
Ubertrag ins Virtuelle zu erschaffen. [...] So ein Druck! Emotional hat das bei mir vor allem
ausgelost, dass ich ihm spiegeln wollte, dass er nicht alles kontrollieren kann, egal, wie [...]
perfekt er plant. Dass Lehren immer auch flexibles Reagieren bedeutet, das schien nicht
iibersetzt zu werden [...] und das hat mich unruhig gemacht. So eine hohe Erwartung an
Perfektion wurde sicher nicht in Prisenz [...] erwartet, wieso also nun der Druck im Virtu-
ellen? Zudem bemerkte ich die dahinterliegende Einschitzung, dass die Lehre, zumindest
hier als Vorlesung, [alleinige] Aufgabe der Lehrenden sei; die Studis wurden nicht mitge-
dacht. Weder in ihrer Verantwortung fiir [das eigene] Lernen noch fiir die moglichen Hiir-
den dabei.“ (Feldtagebuch-Notiz, 31.03.2020)

13 ,Das Lehren im virtuellen Setting wurde mir hier [in dieser Beratung] erstmals als Dreieck voller Hiirden [...] bewusst.”
(Feldtagebuch-Notiz vom 31.03.2020)

14 Hier kdnnen wir auf eine Fiille mediendidaktischer und medienpidagogischer Forschung zuriickgreifen, exemplarisch sei
auf drei Arbeiten verwiesen: einen Einblick, wodurch bedeutungsvolles Lernen in digitalen Designs erméglicht wird, gibt
Jahnke, Digital didactical designs: Teaching and learning in CrossActionSpaces, die Relevanz der Partizipation in der (On-
line-) Lehre unterstreicht Mayrberger, Partizipative Mediendidaktik. Gestaltung der (Hochschul-) Bildung unter den Bedingun-
gen der Digitalisierung, und die vielschichtigen Méglichkeiten, ein Prasenzkonzept in ein Online-Format zu iibertragen,
beschreibt Major, Teaching online: A guide to theory, research, and practice.
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Dieser Anspruch begegnete mir im Kontakt mit vielen Lehrenden, egal, wie viel Lehr-
erfahrung sie hatten. Jedoch mit einer Besonderheit: Je lehrunerfahrener, desto hoher
erschien mir der Wunsch nach Absicherung des eigenen Handelns. Und dieser sollte
Einfluss auf die Arbeitsweisen und Aufgabenstrukturen in einem Kurs nehmen.
Sichtbar wurde dies fiir mich zum Beispiel im Gesprich mit einer Gruppe von Lehr-
einsteiger:iinnen und deren , Bediirfinis nach Kontrolle und Nachvollziehbarkeit [...] der
Lernhandlungen der Studis“ (Feldtagebuch-Notiz, 07.04.2020). Hierzu gehorte es zum
Beispiel, in jeder Woche Teilleistungen von den Studierenden einzufordern und mit
einem individuellen Feedback zu versehen, um sich so — der Vorarbeit der Studieren-
den versichert — in das nichste Synchrontreffen begeben zu kénnen. Ich glaube, dass
manche der studentischen Stimmen, die von einem angestiegenen Arbeitspensum
berichteten, mit derlei getaktetem Vorgehen in Verbindung standen. Dass dies nicht
nur fiir die Lernenden, sondern auch fiir die Lehrenden ein Mehr an Arbeitszeit be-
deutete, sei hier — trotz seiner immensen Bedeutung — nur am Rande erwihnt.

Wochentliche Treffen als Dreh- und Angelpunkt in der Online-Lehre beizubehal-
ten, ging offenbar einher mit dem Wunsch nach einer méglichst genauen Uberset-
zung bestehender Lehrplanungskonzepte — eine Tendenz, die mich in Beratungen
unruhig machte. Auch wenn keine Zeit war, alles Geplante neu zu denken und die
dafiir notwendigen Materialien zu entwickeln, war mir zumindest wichtig, den Blick
dafiir zu 6ffnen, dass synchrone Lehre auch Probleme bereithalten kénnte. Denn was,
wenn die technischen Rahmenbedingungen bei unseren Lernenden nicht optimal
waren?

,Die Kontexte und Hiirden der Studis zu spiegeln war hier fiir mich zentral, in der Hoff-
nung, dass gesehen wiirde, dass die eigenen Erwartungen an die perfekte Technik stets
vor dem Hintergrund paralleler Erwartungen an die Technik der Studis zu sehen ist.”
(Feldtagebuch-Notiz, 07.04.2020)

Mit diesem Gedanken war ich von Beginn an nicht allein. Vielmehr bin ich immer wie-
der Lehrenden begegnet, deren Handeln von einer solchen Perspektive geprigt war
(siehe auch Story ,Verinderte Lehrpraxis durch einen neuen Blick auf Studierende?*).
Bei ihren Planungen stand der Wunsch im Zentrum, die individuellen Grenzen der
Beteiligten (der Studierenden und sich selbst) zu bedenken; diese Lehrenden betrach-
teten videokonferenzbasierte Konzepte — die Privatsphire sowie technische Voraus-
setzungen der Beteiligten im Blick — zunichst skeptisch. Derlei Konzepte, so die An-
nahme, wiirden speziell in kleinen Fichern nicht nur dazu fiihren, Studierende mit
weniger guter (Internet-)Ausstattung auszuschliefen, sondern sie auch dazu ,néti-
gen®, diesen ,Mangel“ gegeniiber den anderen sichtbar zu machen (Feldtagebuch-
Notiz, 17.04.2020). Ficher, in denen kleine Studierenden-Kohorten zu einer hohen Be-
kanntheit untereinander fithrten, machten den Ubertrag von Prisenzlehre in ein
virtuelles Setting offenbar nicht leichter. Das in Prisenz gewohnte Balancieren zwi-
schen Nihe und Distanz erschien in den sogenannten kleinen Fichern eine zusitz-
liche Hiirde bereitzuhalten. Einerseits wiirde der Bedarf nach einem Miteinander ver-
mutlich besonders hoch sein, andererseits wiirde hier direkt sichtbar werden, wenn
eine Person aus der Gruppe fehlte, aus welchem Grund auch immer. Der in groflen
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Fichern eher hypothetische Gedanke, Studierende durch synchrone Online-Lehre
méoglicherweise auszuschliefen, wurde hier seiner Anonymitit beraubt. Die eigenen
Studierenden bereits vor einer Veranstaltung zu kennen, hatte einen Einfluss darauf,
wie zuginglich man ein Lehrkonzept entwickelte. So wunderte es mich nicht, dass
Lehrende aus kleinen Fichern direkt zu Beginn der Pandemie von der Sorge getrieben
waren, in der anstehenden Online-Lehre méglicherweise jemanden verlieren zu kon-
nen.

Diese Sorge um die technischen Rahmenbedingungen der Studierenden sollte
bald von immer mehr Akteur:innen im Bereich der Hochschullehre geteilt werden.
Ein zweiter Erwartungsfokus schien ins Zentrum der Diskussionen zu riicken: das
erwartete Verhiltnis von Lernenden und der Technik. Die Annahme, dass alle, die man
erreichen mag, tiber stabile Internetverbindungen verfiigen, iiber Headset und Web-
cam sowie im Zweifelsfall iiber Moglichkeiten und Mittel, sich das Fehlende rasch
besorgen zu kénnen, stellte sich angesichts gegenteiliger Erlebnisse als triigerisch he-
raus. Ob in der Arbeit mit Studierenden in Lehrveranstaltungen oder mit Lehrenden
in hochschuldidaktischen Angeboten: Die ersten Wochen der Vorlesungszeit waren
davon geprigt, Teilnehmende und auch hin und wieder sich selbst aus einem Treffen
Jfiegen“ zu sehen. Wir machten in dieser Phase wohl alle wertvolle Erfahrungen
dazu, in welchen Konstellationen, zu welchen Zeiten und mit welchen Tools das ge-
meinsame Arbeiten online fliissiger oder stockender zu laufen schien. Aber wir haben
auch gemerkt, was es heiflt, in einem zuvor nicht bekannten Ausmaf an einen Lern-
Lehr- und Arbeitsplatz — wortwortlich — gebunden zu sein.

Die Vielzahl an Videokonferenzen und Treffen am Bildschirm waren in Verbin-
dung zur Arbeit mit noch mehr Tools und Bildungstechnologien ungewohnt intensiv,
gar erschopfend. Zumindest so habe ich es empfunden. Und ich war alles andere als
allein mit dieser Einschitzung. Doch wieso? War es allein das viele Sitzen? Eine Stu-
dentin teilte hierzu ihre Einschitzung mit mir und argumentierte,

»... dass die Teilnahme an einem Online-Kurs, mit Kamera, iber 90 Minuten und linger,
unglaublich anstrengend sei, da man immer im Blick der anderen Studis und der Lehrper-
son zu sein scheint. Emotional ausgelaugt und kognitiv platt, waren [Beschreibungen), die
hier verwendet wurden, um das eigene Erleben zu beschreiben. (Feldtagebuch-Notiz,
15.04.2020)

Der Ubergang zum Arbeiten in virtuellen Settings und insbesondere die vielen Video-
konferenzen stellten sich somit nicht nur als Nadelohr fiir Zugang und Beteiligung
heraus, sondern auch als vielschichtige Belastung fiir die, die ohne Barrieren® ver-
meintlich problemlos an einer Veranstaltung teilnehmen konnten (siehe auch Story
»Gesundheit! in Zeiten der online Lehre“). Und selbst, wenn ein Kurs erfolgreich ge-
startet war und das Womit und Wie geklirt zu sein schienen, konnte es zu herausfor-

15 Andieser Stelle sei die Randnotiz erlaubt, dass meiner Meinung nach das Thema der Barrierefreiheit im Corona-Semester
sicher zu kurz gekommen ist, jedoch auch wertvolle Impulse erhielt. Zwar wurde in der kurzfristigen Bereitstellung von
Lernmaterialien und Co. sicher nicht immer beachtet, dass diese barrierefrei angelegt sind, aber dass die technischen
Rahmenbedingungen der Nutzer:innen eine bislang nicht bedachte Komponente zur Barrierefreiheit sein wiirde, diese
Erkenntnis wird den Diskurs in Zukunft sicher bereichern.
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dernden Situationen fiir die Beteiligten kommen. Hier offenbarte sich mir der dritte
Fokus im groflen Feld der Erwartungen: die Erwartungen an das Miteinander. Verwo-
ben mit der Beziehungsebene zwischen Lernenden und Lehrenden nihern wir uns hier
dem Hohepunkt meiner Reise und den fiir mich eindriicklichsten Erfahrungen im
Sommersemester 2020. Sie erzihlen in der zweiten Etappe davon, wieso das Dazwi-
schen in der Hochschullehre so bedeutsam ist.

Zweite Etappe: Erwartungen an das Miteinander

Eigentlich liuft es in der Online-Lehre ja so: Wenn alle Programme und Zuginge
funktionieren und sich die Vorbereitungen auszuzahlen scheinen, steht der Durchfiih-
rung einer Veranstaltung nichts mehr im Wege. Eigentlich. Aber manchmal scheint
die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden (untereinander) einfach nicht ins
Rollen zu kommen und das Miteinander ,gefiihlt zu kurz“ (Feldtagebuch-Notiz,
29.04.2020). Eine Erfahrung, die im Sommersemester viele von uns teilen sollten.

Das empfundene Fehlen eines Miteinanders ist mir in den Gesprichen tiber die
Lehre auf Distanz in unterschiedlichsten Facetten begegnet. Sie lieen sich auf zwei
Arten von Erwartungen zuriickfithren: Zum einen, dass in Lehrveranstaltungen und
Workshops automatisch ein Wir-Gefiihl entsteht, zum anderen, dass man im Lehren
und Kursleiten weif3, fiir wen man lehrt, somit ein lernendes Gegeniiber hat, das man
(er)kennt und mit dem man in Interaktion treten kann. Inwiefern das eine das andere
bedingt und weshalb beides die Bedeutung sozialer Eingebundenheit firr die Hoch-
schullehre unterstreicht, das lasst sich anhand meiner Erfahrungen in dieser zweiten
Etappe nachzeichnen.

Die Erwartung, dass ein Wir-Gefiihl entsteht

Das Miteinander zu gestalten, den Austausch untereinander zu erméglichen, Kollabo-
ration und gegenseitiges Unterstiitzen zu fordern, all diese Punkte stehen in enger
Verbindung zu der Erwartung, dass in (Lehr)Veranstaltungen ein Gruppengefiihl
existiert, auf das man bei Bedarf — ob von der Seite der Lehrenden oder Lernenden aus
— zurlickgreifen kann. Die Frage ist nur: Wer hat die Verantwortung dafiir, dass ein
solches Gefiihl entstehen kann?

In den ersten Wochen des Semesters hatte ich den Eindruck, dass im Kontext von
Lehrveranstaltungen diese Verantwortung bei den Lehrenden gesehen wurde. Das so-
ziale Miteinander zu beeinflussen, ihm Raum zu geben und es entstehen zu lassen,
das war offenbar Aufgabe der Kursleitung. Zahlreiche Gespriache mit Studierenden
und Lehrenden lieRen dies durchblicken und brachten mich zum Griibeln:

,Wieso sollten nur die Lehrenden beeinflussen kénnen, ob und wie das Miteinander in der
virtuellen Lehre stattfindet? Sind wir im virtuellen Raum wieder bei einer solchen Lehren-
denzentrierung angelangt? Woher kommt diese Erwartung? Bedeutet ein ungekanntes
Setting automatisch, dass die [...] Lehrperson bestimmt, welche [...] sozialen Riume gelebt
werden kénnen?“ (Feldtagebuch-Notiz, 06./07.05.2020)
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Ich ahnte, wodurch diese Erwartung im Corona-Semester entstehen konnte. Denn ja,
einfinden mussten sich alle in die neuen Lehrkontexte, aber nicht alle hatten Gelegen-
heit, deren Rahmen im Vorfeld zu setzen. Die Moglichkeit, dies als Lehrperson bzw.
Workshopleitung zu tun, sollte im Semesterverlauf gleichermaflen Freiheit wie auch
Biirde fur Dozent:iinnen bedeuten, besonders vor dem Hintergrund des oben be-
schriebenen hohen Anspruches, den die Gruppe der Lehrenden zeitgleich an sich
stellte. Dass man einen Kurs auf eine bestimmte Weise fiir das Online-Semester auf-
bereitet hatte, stellte in gewisser Weise den Ausgangspunkt dafiir dar, auch das Gelin-
gen der Veranstaltung — auf allen Ebenen — mit den Handlungen der Lehrperson in
Verbindung zu bringen. Dies wurde mir erstmals in einem Treffen mit Studierenden
Mitte April deutlich, bei dem die Interaktion in Videokonferenzen als mit einer gro-
Ren Unsicherheit verbunden beschrieben wurde. Zum Austausch mit den Studieren-
den notierte ich:

,Plotzlich erscheint eine verstirkte Hierarchie im Miteinander zu sein, da die Lehrperson
,geftihlt* bestimme, ob man gesehen, gehért, aufgenommen wird. [...] Am meisten ver-
wundert und sorgt mich hier die Erwartung der Studierenden an sich selbst, die [...] von
,erdulden, aushalten miissen‘ geprigt zu sein scheint.“ (Feldtagebuch-Notiz, 15.04.2020)

Die Agency' der Studierenden — also das, was das soziale Handeln in einem Kontext
lenkt — schien sich in der Online-Lehre durch die hier erlebte Unsicherheit zu wan-
deln. Das gewohnte Handeln wurde plétzlich von einer nun (verstirkt) empfundenen
Hierarchie beeinflusst, die es zu erschweren schien, sich in einer Veranstaltung ein-
zubringen. Eine immense Herausforderung fiir unsere Studierenden! Und ebenso
fiir unsere Lehrenden. Denn wie sollten Dozent:innen und Workshopleitungen anti-
zipieren, dass durch die Verinderung des Lehrmodus eine Verschiebung der Hand-
lungsmacht erfolgen konnte? Woher weifs ich, wann eine Kontextverinderung nicht
nur die Méglichkeiten der Interaktion beeinflusst, sondern auch Einfluss auf die Rol-
lenverstindnisse der Beteiligten hat? Woran erkenne ich, dass ich nicht an ein ge-
wohntes Verhalten ankniipfen kann? Die Relevanz dieser Fragen offenbarte sich mir
in den kommenden Wochen an verschiedenen Stellen; insbesondere dann, wenn aus
studentischer Perspektive berichtet wurde, worin aktuell Herausforderungen fiir ihr
Lernen lagen.

»Als Herausforderungen werden vor allem die Situationen beschrieben, in denen [die Stu-
dierenden] in Kontakt mit den anderen Studierenden kommen sollen. [...] Schweigen und
Unsicherheit, das scheint in den Gruppenphasen in Breakout Riumen vorzuherrschen.
Das, was in Prisenzveranstaltungen oft eine Aktivierung im Lernen bedeutet, scheint hier
durch die ungewohnte Situation und den ungewohnten Rahmen nicht zustande kommen
zu kénnen. Wer spricht wann, kann uns wer héren, kommt die Lehrperson nochmal vor-
bei...? [...] Von Lehrenden wird offenbar mehr Struktur erwartet, von Studierenden [...]
eine Art 1-zu-1-Ubersetzung. Dass das gerade in Gruppenphasen nicht so leicht geht, weil
die Studis gar nicht erst zur Gruppe werden konnten, das ist hier nicht oder zu wenig
bedacht.“ (Feldtagebuch-Notiz, 29.04.2020)

16 Der Begriff der Handlungsmacht oder Agency bezieht seine Bedeutung erst im Kontext eines sozialen Gefiiges und den
Regeln und Normen, in denen ein Individuum handelt; einen Einblick in die vielschichtige Verwendung des Konzeptes
bieten Emirbayer und Mische, ,What is agency?“
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Im Online-Semester scheint die Notwendigkeit, das Wir in der Lehre zu bedenken,
auf eindriickliche Weise unterstrichen zu werden. Was braucht es, um im Rahmen
einer Veranstaltung ein Wir-Gefiihl zu entwickeln, zu einer Gruppe zu werden? Ge-
danklich bin ich in diesen Wochen immer wieder theoretische Annahmen zu den
Ltypischen Stimmungsphasen“" in Gruppenprozessen durchgegangen. Diese gehen
davon aus, dass jede Gruppe nach der Phase des (vor)freudig-gespannten Ankom-
mens in die sogenannte Phase der Girung und Klirung tibergeht. Diese ist davon
geprigt, dass die individuellen Hintergriinde, Erwartungen und Interessen, mit de-
nen Lernende in eine Veranstaltung kommen, aufeinander treffen (auch, wenn dies
nur in den Kopfen der Einzelnen geschieht) und zu Unsicherheit und Verwirrung
fithren kénnen: Bin ich hier richtig? Passt die Veranstaltung fiir mich? Werden meine
Interessen mit denen der anderen vereinbar sein? Fragen wie diese werden in der
Regel leicht aufgefangen, indem die Lehrperson Orientierung gibt und den verschie-
denen Perspektiven eine Ankniipfung ermdéglicht. Informelle Gespriche im und
auRerhalb des Kursraumes erledigen das Ubrige, um ein Wir in einer Veranstaltung
entstehen zu lassen. Im Semester des unerwarteten Wechsels von Prisenz- zu On-
line-Lehre schien der Bedarf nach Absicherung durch die Lehrperson jedoch gestie-
gen — offenbar selbst in den Situationen, in denen Studierende untereinander waren
und sich dort, abseits der neu wahrgenommenen Hierarchie, hitten kennenlernen
und austauschen konnen. Sich einzubringen schien — so meine Vermutung — durch
das mangelnde Gruppengefiihl die eine oder den anderen zunichst ein Stiick Uber-
windung zu kosten. Sich stattdessen zuriickzunehmen, wurde so zur Sicherheit ge-
benden Alternative. Und das wiederum sollte das Lehren beeinflussen.

Die Erwartung, dass man fiir jemanden lehrt

Eine der wohl grofsten Herausforderungen der Online-Lehre im Corona-Semester wa-
ren die Momente ungewohnter Stille in einem Kurs. Denn wenn es in Prisenzveran-
staltungen eines wirklich selten gibt, dann ist es Stille. Irgendwo hért man immer ein
Rascheln, ein Gemurmel, die Tasten eines Laptops oder das Knarzen eines Stuhls.
Und so wurden Situationen, in denen man auf Antworten aus dem Plenum wartete,
auf Beteiligung zur Diskussion, fiir Lehrende mitunter zur Geduldsprobe oder fiihr-
ten zu didaktischen Unsicherheiten. Das ungewohnte Handeln im Online-Setting
machte den Wert, mit der Gruppe in einem physischen Raum zu sein, fiir manche
schmerzlich bewusst. ,Man miisse in einem Raum sein und spiiren, was eine Diskussion
brauche, um sie wirklich steuern und zum Leben erwecken zu kénnen“ war z. B. die Ein-
schitzung einer Lehrperson — ein Eindruck, der sich im Gesprich mit vielen Lehren-
den wiederholte (Feldtagebuch-Notiz, 11.05.2020). Schlimmer noch: Der in der On-
line-Lehre von manchen als fehlend empfundene Kontakt mit ihren Gruppen stellte
sich z. T. als emotionale Belastung dar. M6glicherweise besonders stark fiir Lehrende,
die fur die Arbeit mit Studierenden brennen. In Gesprichen mit diesen engagierten
Lehrenden konnte ich nicht umhin, mich zu fragen, ob das virtuelle Semester fiir sie
nicht umso anstrengender war, da der Verzicht auf das gewohnte Interagieren im vir-

17 Einblick in diese Stimmungsverldufe von Gruppen geben Langmaack und Braune-Krickau, Wie die Gruppe laufen lernt.



Die Reise zum Kern des Dazwischens 203

tuellen Raum fiir sie gleichzeitig bedeutete, dass sie (zunichst) auf das verzichten
wiirden, was fiir sie die Freude am Lehren ausmacht. , Ist Involviertheit hier belastend“
(Feldtagebuch-Notiz, 11.05.2020)?

Was fiir mich in Begegnungen wie dieser besonders deutlich wurde, ist das Be-
diirfnis, im Lehren fiir jemanden zu handeln, jemanden zu erreichen (siehe auch
Story , Uber steigende Reflexion, fehlende Resonanz und hergestellte Routine). Zu
erkennen, dass das, was man aufbereitet, zur Verfiigung gestellt oder gerade prisen-
tiert hat, von jemandem gehort, bedacht, verarbeitet wurde. In manchen Gesprichen
hatte ich den Eindruck, dass dieser Wunsch nach Riickkopplung in eine Uberstruktu-
riertheit seitens der Lehren miindete, ergo in einen Wunsch nach Kontrolle.

,Engmaschige Feedbackschliefen sollen hier Sicherheit geben und ich hab mich gefragt,
wodurch in der Prisenzlehre diese Sicherheit entsteht. [...]. Da haben ja auch nicht immer
Alle alles gelesen [oder] beteiligen sich gleich... Wieso muss das so sein im virtuellen
Raum? Ist Lernaktivitit bereits durch physische Anwesenheit in einem Seminarraum [an-
zunehmen]? [...] Oder ist die Erwartungen eigentlich, die Studierenden [in ihrer Mitarbeit]
zu sehen, damit das Gefiihl des Lehrens (und eine Wertschitzung dafiir) entstehen
kann?“ (Feldtagebuch-Notiz, 07.04.2020)

Spdter im Semester hatte ich immer wieder den Eindruck, dass sich genau hier,
in dem Beduirfnis nach Feedback durch die Lernenden, der Ursprung der ganzen
,Kamera-an“-Debatte' verbarg. Nicht, dass es in der Prisenzlehre immer hilfreich ist,
die Gesichtsausdriicke einer Gruppe zu sehen. Schnell kann das auch in einem Hoér-
saal oder Labor zu Uberinterpretationen fiihren (etwa, dass die Gruppe offenbar ge-
langweilt oder sichtbar verwundert ist) und dann ebenfalls in eine Unsicherheit miin-
den. Im Grunde ist es das eigene gedankliche Karussell, das in beiden Kontexten — in
Prisenz ebenso wie in der Online-Lehre — das Problem verursacht. Nur kénnen wir in
einem physischen Raum und durch die Frage, ob etwas klar geworden ist, in der Regel
mit dem leichten Kopfnicken einiger Anwesender rechnen, wohingegen ein solches
intuitives Nachfassen und Bitten um Riickmeldung im ungewohnten Setting der On-
line-Lehre mit jeder Gruppe und fiir sich selbst erst neu entdeckt werden muss.

Das Bediirfnis, im eigenen Handeln gesehen zu werden, ist mir im Laufe des
Semesters auch in den Momenten begegnet, in denen Lehrende in Workshops und
Informationsveranstaltungen einen verstirkten Wunsch nach Austauschsituationen
duflerten — ein Wunsch, dem ich als Hochschuldidaktikerin nur zu gern nach-
komme."® Dennoch war es fiir mich bestechend, mit welcher Dringlichkeit dies im-
mer wieder eingefordert wurde.

18 Ein Einblick erméglicht u. a. die Diskussion, die @janinefunke mit ihrer Bitte ,,So, Leute, erzahlt mir mal, warum ihr in
manchen Video-Konferenzen euer Video auslasst?* im Juni anstief: https: //twitter.com/janinefunke/status /12691652376
53180416°s=20.

19 Roxa und Martensson, ,Significant conversations and significant networks — exploring the backstage of the teaching
arena“ belegen den Wert des Austauschs tiber Lehre im akademischen Kontext; eine Erkenntnis, die durch die Arbeit
Wengers, Communities of practice: Learning, meaning, and identity, und dem von ihm adressierten Lernen durch Partizipa-
tion (in Netzwerken) hervorgehoben wird.


https://twitter.com/janinefunke/status/1269165237653180416?s=20
https://twitter.com/janinefunke/status/1269165237653180416?s=20
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,Was dies eine Auswirkung der Heimarbeit, in der ggf. der informelle Austausch mit Kol-
leg:innen fehlt? War es eine Wirkung des gefiihlt mangelnden Feedbacks der Studieren-
den in [Videokonferenzen]? Was es dadurch bedingt, dass viele Lehrenden unerfahren in
Online-Settings sind und dadurch mehr Austausch und Riickmeldung bzw. Bestirkung
brauchen als zuvor? Wahrscheinlich eine Mischung, aber mir hat es bewusst gemacht, wie
vielschichtig und relevant das Thema Feedback fiir Lehr-Lernprozess ist, fiir die Lehren-
den eben genauso wie fiir die Studierenden.“ (Feldtagebuch-Notiz, 04.06.2020)

Beides, sowohl das Bediirfnis, im eigenen Tun gesehen zu werden, als auch der Be-
darf nach Austausch, lasst sich klar der Erwartung, fiir jemanden zu lehren, zuordnen.
Und noch ein weiterer Aspekt gehért fir mich dazu. Dieser zeigte sich fiir mich im
Laufe des Sommersemesters durch den Einfallsreichtum, mit dem Lehrende ihren
Studierenden einen Zugang zum Lehrinhalt ermoglichen wollten. Viele nutzten ihre
Fachexpertise, um auch auflerhalb von Seminarraum, Sportfeld und Co. ein In-Kon-
takt-Treten mit dem Lerngegenstand zu erschaffen. Insbesondere Videos oder Pod-
casts wurden hier als Wege entdeckt, um individuelle Lernschritte zu dokumentieren
und im Kurs zu teilen.?

»Speziell die Kreativitit unserer Lehrenden, von der hier berichtet wurde, hat mich begeis-
tert. [...] vor allem daher, da ich mich [...] an einen Austausch mit Lehrenden erinnere, der
zu Beginn der [Vorlesungszeit] davon gepragt war, dass man manche Dinge im Studium
einfach selbst entdecken und anpacken kénnen, kérperlich erfahren miisse, und das er-
schien online [zunichst] nicht moglich.“ (Feldtagebuch-Notiz, 03.06.2020)

Das Anliegen, als Lehrperson eine Briicke zwischen Lerngegenstand und Studieren-
den bauen zu konnen, ist fiir mich ein klares Indiz dafiir, inwiefern gute Lehre sich
nicht nur im Miteinander, sondern auch im Fiireinander zeigt. Diese Erkenntnis ist
zwar nicht neu, aber sie wurde durch das Eintauchen in ungewohnte Arbeitsweisen
vielleicht (wieder) greifbarer. Ich schitze, das Lehren und Beraten, das Betreuen und
Priifen auf physische Distanz hat uns nicht nur vor Augen gefiithrt, auf was wir nicht
verzichten kénnen (wollen), sondern méglicherweise auch, wieso.

Am Ende der Semesterreise

Es stimmt: Das Reisen durch das Sommersemester 2020 hat viel Unerwartetes fiir
uns bereitgehalten. Aber es hat mich auch erneut darin bestirkt, dass ein Suchen nach
dem, was wir als unerwartet und anders empfinden, einen Lernanlass offerieren
kann.” Die vielfiltigen Erwartungen in diesem ungewthnlichen Semester zu doku-
mentieren und nachzuzeichnen, hat meine Wahrnehmung dafiir weiter geschirft,

20 Ob im Biologiekontext Kifer im Wald oder im Sportbereich die Bewegungen von Mitstudierenden gefilmt werden sollten,
J[-..] oft scheint das asynchron verfiigbare, lebensabbildende Video hier ein tolles Instrument zu sein“ (Feldtagebuch-Notiz,
03.06.2020).

21 Vgl. zur lernfoérderlichen Qualitit der Begegnung mit dem Anderen in Lehr-Lernkontexten Thielsch, Lernen und das Andere.
Hochschuldidaktische Erkenntnisse zur Anwendung des Konzeptes der Alteritiit auf Lehr- und Lernprozesse im akademischen
Kontext.
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was die Aussage, dass Lernen stets in einem sozialen Kontext erfolge, bedeutet. In der
Online-Lehre, so mein Fazit, ist das Miteinander noch bedeutsamer, da es hier gezielte
Beachtung braucht, um das Mehr an Dazwischen nicht noch grofier werden zu las-
sen. Es ist das Miteinander, das im Kern des Dazwischens wirkt und das es zu iiber-
winden vermag.

Die Erinnerung daran, Lehrende und Lernende genau hierbei zu unterstiitzen,
werde ich in meiner Arbeit als Hochschuldidaktikerin auch in Zukunft im Gepick
haben ... sicher auch, um mich selbst hin und wieder darauf aufmerksam zu machen.
Und so scheint es, als hitte die eingangs zitierte Philosophin Thomas abermals recht,
wenn sie schreibt: ,Travel can be good for us because otherness is good for us.”*
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Es ging um (viel) mehr als ,,nur Lehre!

Die Corona-(Lehr-)Krise als Trigger existenzieller
Verunsicherungen eines Nachwuchswissenschaftlers

Als Postdoktorand in den Geistes- und Sozialwissenschafien leitete ich zwei Seminare an
einer Universitit, wobei die erzwungene Ad-hoc-Digitalisierung meiner Lehre nicht das
grofSe Problem war. Die Corona-(Lehr-) Krise triggerte bei mir vielmehr Reflexionen zu exis-
tenzielleren Verunsicherungen als Nachwuchswissenschafiler im deutschen Hochschul- und
Wissenschafissystem. Diese sind der hauptsichliche Inhalt der Schilderungen meines
Corona-Semesters, wie ich es erfahren habe, wie es mich umgetrieben hat und zu welchen
weitergehenden Uberlegungen es mich provoziert hat. Mit einer Tour de Force durch meine
bisherige Bildungs- und Wissenschafiskarriere will ich abschliefend selbst besser verstehen,
dass und warum wir akademische Krisen subjektiv so unterschiedlich erleben (diirfen).

Prolog: Zur Nebensache Lehre

Angesichts der Corona-Pandemie war es das dringliche hochschulpolitische Anliegen,
in kiirzester Zeit die Revolution der Digitalisierung des hochschulischen Lehr-Lern-
Angebotes zu forcieren. Dies geschah jedoch nicht aufgrund einer urplétzlichen Ein-
sicht in bisherige Versdumnisse. Der Lehrbetrieb musste in Online-Welten exiliert wer-
den, um ihn iiberhaupt und irgendwie aufrechtzuerhalten. Obwohl die Lehre auf
einmal im Rampenlicht stand und volle Tatkraft erforderte, dnderte dies nichts an
ihrem ehernen Status im deutschen Hochschul- und Wissenschaftssystem: notwen-
dig, aber nebensichlich. Entsprechend muss es auch nicht verwundern, dass ich die
definitive Anweisung zur Umstellung auf Online-Lehre in einer ersten Gemdiitsre-
gung als genau das empfand: ein notwendiges Ubel. Ich war mir aber auch sicher,
dass ich das schon hinbekommen wiirde und es dazu keines hochschuldidaktischen
Hexenwerks bediirfte. Zur Online-Lehre gibt es schon linger unzihlige Handrei-
chungen und Tutorials. Mithilfe einer Internetrecherche und ein paar YouTube-Clips
brachte ich meine Moodle-Lernplattform auf Vordermann und war auf Webkonferen-
zen vorbereitet. Auf los geht’s los!

Eigentlich problematisch war, zu entscheiden, wie viel Aufwand ich in die Kon-
zeption und Ausgestaltung meiner Online-Lehre investieren wollte oder konnte. Das
Uberleben der Lehre sollte mir relativ egal sein miissen, wenn mein Uberleben als
Wissenschaftler allein von meinen Forschungs- und Publikationsaktivititen abhingt!
Auch wenn Lehre der konkrete Anlass war, ging es bei mir um mebhr als ,nur“ diese.
Meine autoethnographische Nacherzihlung ist daher keine didaktische Reflexion des
erzwungenen Digitalisierungsschubes der Hochschullehre; sie beschreibt eine exis-
tenziellere Reflexion tiber meine prekire Karriere als Nachwuchswissenschaftler und
zeichnet damit einen weiteren Desillusionierungsschub nach. Mein persénlicher und
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der organisatorische Umgang meiner Hochschule mit der Corona-,Krise*' sind fiir
mich symptomatisch fiir meine individuellen, aber auch institutionell vorgerahmte
Problemlagen im deutschen Hochschul- und Wissenschaftssystem.

Unzensiert!? (Evokative) Autoethnographie und akademisches
Krisenerleben

Zur Dokumentation meines Corona-Semesters habe ich mich entschieden, meinen
affektiven, zunichst noch unreflektierten Regungen nachzugeben und diese mog-
lichst unzensiert zu notieren. Das konnte ich mich trauen, weil diese Aufzeichnungen
nicht fiir eine breitere Offentlichkeit einsehbar waren. Lediglich meine Kolleg:innen
im AEDiL-Projekt hatten Zugang dazu und wir verstindigten uns darauf, unsere Ad-
hoc-Forschungsgemeinschaft dazu zu nutzen, in einen moglichst offenen Dialog zu
treten: erst einmal nur fiir uns und unter uns!

Als ich meine Eintrige fiir diesen Beitrag noch einmal durchging, musste ich
feststellen, dass da manches geschrieben stand, was mich mit emotionaler Distanz zu
den spontanen Erlebnismomenten oder aufgrund meines jetzigen Kenntnisstandes
mit mir selbst befremdet. Warum aber hatte ich diese Empfindungen und voreiligen
oder ungerechtfertigten Meinungen? Da stehen Dinge, die ich meinen Kolleg:innen,
Vorgesetzten oder Student:innen gegeniiber gar nicht oder unverfinglicher geduflert
hatte, um Diskreditierungen zu vermeiden. Einmal mehr wurde mir bewusst, dass
oder welche ,Tabus und Tabuverletzungen’ es in den Hochschulen gibt. Anschei-
nend geht es nicht nur mir so, denn ansonsten hitten wir uns als Forschungskollektiv
nicht dazu entschieden, fiir diese Verdffentlichung als ein Autorenkollektiv aufzutre-
ten und die Einzelbeitrige weitgehend zu anonymisieren.

Ein taktvoller und protektiver Umgang im sozialen Miteinander hat seine be-
griindete Funktion fiir jegliche gelingende Interaktion. Jenseits von Gesprichen unter
Vertrauten ist auch die (halb)éffentliche Lebenswelt der Wissenschaft einer dramatur-
gischen Disziplin und Sorgfalt im gemeinsamen Umgang verpflichtet.® Es gilt, eine
gewisse Sachlichkeit und (identitits)politische ,Correctness“ zu wahren. Empfun-
dene Ungerechtigkeiten oder Ungleichheiten wollen ent-persénlicht und ent-emotio-
nalisiert mit Rucksichtnahme auf andere vorgetragen werden. Daher hatte ich den
wiederkehrenden Eindruck, meine Affekte zivilisieren zu miissen und intimere
Selbstoffenbarungen zu unterlassen, um mich als Personlichkeit oder in meinen pro-
fessionellen Rollen als Wissenschaftler und Hochschulangehoriger nicht unnétiger
Kritik auszusetzen. Oder war das alles nur meine verzerrte personliche Wahrneh-
mung?

1 Wenn im Weiteren von Krise(n) die Rede ist, dann in der vagen alltagssprachlichen Bedeutung von schwierigen Lagen
bzw. Situationen des Gefihrdetseins, wie sie als subjektives Wahrnehmungsphanomen empfunden werden.

2 Kamphans, Metz-Géckel und Biilow-Schramm, Tabus und Tabuverletzungen an Hochschulen.

3 Goffman, Wiralle spielen Theater, 189-215.

4 Kaldewey, ,Political Correctness, Identity Politics, Campus Wars: Transformation oder Erosion der normativen Struktur
der Wissenschaft?”
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Auch und besonders im Krisenmanagement von Corona wunderte ich mich im-
mer wieder, wie gefasst auf der ,Vorderbithne“ tiber Angelegenheiten verhandelt
wurde, die mich innerlich empérten. Oder ging es nur mir so? In all den Besprechun-
gen und Gremiensitzungen wihrend des Corona-Semesters wurde nur ein einziges
Mal eine Kollegin, den Trinen nahe, von ihren Gefiihlen tiberwiltigt, als sie die tiblich
gewordene Rundumfrage beantworten wollte, wie es uns denn gerade so ergehe mit
der Krise. Sie entschuldigte sich sofort fiir ihren emotionalen Ausbruch und verzicht-
ete auf weitere Ausfithrungen. Die Stimmung war ganz kurz bedriickt, und dann
tbernahm die nichste Person. Was sagt mir das im Hinblick auf derartige Erkundi-
gungs-Phraseologien? Dass man diese sogar in Krisenzeiten nicht allzu ernst nehmen
sollte?

Sind meine persénlichen Beobachtungen zur normierenden Kraft akademischer
Tabuisierungen haltbar, dann verwundert es kaum, dass Methodologien der ethno-
graphischen Selbstthematisierung in der Hochschul- und Wissenschaftsforschung
rar sind.® Gerade fiir wissenschaftliche ,Wahrheitsanspriiche“ sollten Verzerrungen
durch personliche Betroffenheiten oder soziale Merkmale von Wissenschaftler:innen
eigentlich vermieden werden.® Gleichzeitig wissen wir, dass auch die Wissenschaft
eine zutiefst ,menschelnde“ Veranstaltung ist, die diesen begriindeten Forderungen
nicht vollkommen gerecht werden kann. Darum sollten wir diesen sozialen Aspekten
auch nachgehen und sie thematisieren kénnen, anstatt sie zu ignorieren. Gerade (evo-
kative) Autoethnographien’ sind dazu pridestiniert, das subjektive Erleben im sozio-
kulturellen Kontext moglichst ungefiltert zu enthiillen. Theoretisch ja, aber fiir die
Praxis einer jeden Ethnographie sollte man reiflich abwigen, wie unzensiert man
seine Erkenntnisse, Empfindungen und Verstrickungen in teilnehmender Beobach-
tung offenlegt.® Bis auf prominente Ausnahmen wie Didier Eribon® oder Pierre Bour-
dieu'® waren mir bisher keine Beispiele bekannt, die eine uneingeschrinkte und nicht
anonymisierte Selbstauskunft fir das Feld der Wissenschaft anbieten. Zuletzt bin ich
auf Elaine Campbell" gestofRen, die ihre psychischen Belastungen als Promovierende
in einer evokativen Autoethnographie verarbeitet. Auch sie hadert dabei mit dem
»doppelten Tabu“ der Beschidigung ihrer eigenen akademischen Identitit sowie der
von anderen. Wir wissen einfach noch viel zu wenig tiber das ,Unterleben” von uns
Wissenschaftler:innen in den Hochschulen. Es fehlt uns noch an wiinschenswert
dichten, diskreditierbaren Selbstberichterstattungen als notwendige Datenvoraus-
setzung, um ein tiefergehendes Verstindnis der Feld-Effekte des Hochschul- und
Wissenschaftssystems auf uns selbst sowie unsere akademischen Titigkeiten des
Forschens, Lehrens und der Selbstverwaltung zu entwickeln. Ob fur selbstaufklirend-
individuelle, hochschulpolitische, hochschulorganisatorische und/oder rein forscher-

w1

Hertwig, ,Forschungsmethoden und Publikationsmuster der deutschsprachigen Hochschulforschung”, 102-3.

Kaldewey, ,,Political Correctness, Identity Politics, Campus Wars: Transformation oder Erosion der normativen Struktur
der Wissenschaft?”, 37-39.

Stadlbauer und Ploder, , Evokative Autoethnografie”.

Fine, ,Ten Lies of Ethnography: Moral Dilemmas of Field Research”.

Eribon, Riickkehr nach Reims.

0 Bourdieu, Ein soziologischer Selbstversuch.

1 Campbell, ,Reconstructing My Identity: An Autoethnographic Exploration of Depression and Anxiety in Academia”.
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ische Zwecke; es gibt gute Griinde, sich um eine Enttabuisierung bzw. Normalisie-
rung des Sprechens tiber akademische Krisen- oder Konflikterfahrungen zu bemii-
hen. Ich habe daher beschlossen, mich dem Selbstversuch auszusetzen. Und das
beinhaltet eben die Anforderung, sich auch von einer verletzlichen, verletzenden, un-
iiberlegten, affektiven und direkt affizierten Seite zu zeigen. Erst aber als es an die
Abfassung dieses Textes ging, sollte mir in vollem Umfang bewusst werden, wie pro-
blematisch so ein autoethnographisches Vorhaben grundsitzlich ist, wenn man sich
selbst und anderen nicht unangemessen Unrecht antun will. Aulerdem kann die
Anonymisierung nicht so weit erfolgen, dass Riickschliisse auf mich und bestimm-
bare Personen(kreise) vollig ausgeschlossen werden kénnen.

Es sei mir daher erlaubt, ein paar priventive Regieanweisungen an die Leser-
schaft zu richten. Die Arbeit an diesem stark reflexiven Forschungsprojekt in monate-
langer sozialer Isolation bewirkte eine besondere Ich-Bezogenheit und Dramatisie-
rung meiner Krisenwahrnehmung. Das Prequel zu meiner Wissenschaftskarriere vor
der Corona-Krise, das ich gegen Ende des Textes platziert habe, soll Aufschliisse dazu
ermoglichen, warum ich die aktuelle Krise krisenhafter erleb(t)e, als es vielleicht sein
miisste. Sehr problematisch war es, meine Ansichten wiederzugeben, ohne diese vor-
her ,wissenschaftlich“ aufzuarbeiten und abzusichern; darum geht es in meinem Ver-
stindnis einer Autoethnographie auch nicht. Mich betrafen Regelungen, Diskurse
und Gegebenheiten, tiber die ich nicht ausreichend informiert war, um eine legitime
Meinung dazu duflern zu dirfen. Auch dieses ,gefihrliche Halbwissen“ soll nicht
vollkommen ausgespart werden, weil es Teil meiner Realititskonstruktionen war. Zu-
letzt endet der Forschungsprozess einer evokativen Autoethnographie ohnehin nicht
mit der Anfertigung des Textes zu den personlichen Erfahrungen und Ansichten der
Forschenden, sondern mit der bedeutungsgenerierenden Identifikation und dem
(sinnlichen) Erleben der jeweiligen Leser:innen.'?

Krisenerleben und Hochschul-Governance/-Management

Mein subjektives Erleben fand nicht im sozialen Vakuum statt, sondern war beein-
flusst durch meine bisherige Wahrnehmung der institutionellen ,Governance*” des
deutschen Hochschul- und Wissenschaftssystems sowie das organisationale Krisen-
management meiner Hochschule. Darum soll es im folgenden Abschnitt gehen.

Uber den institutionalisierten Verdrangungswettbewerb von Lehre

auf Forschung

Die grundstindige und weiterbildende Hochschullehre wurde in den letzten Jahren
durch groflvolumige Forderinitiativen des Bundes und der Linder gepusht (z. B. Qua-
litdtspakt Lehre; Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen; Innovation in der
Lehre). Aber auch die verausgabten Milliarden dnderten wohl wenig am Stiefkind-

12 Stadlbauer und Ploder, , Evokative Autoethnografie”.
13 Benzet al., Handbuch Governance.
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Dasein der Lehre in direkter Konkurrenz zur Forschung. Die Hochschulen, die Pro-
fessorenschaft und erst recht der wissenschaftliche Nachwuchs bleiben im Wettbe-
werb um akademische Reputation und Ressourcen auf ihre Forschungs-Performance
verwiesen. Was miisste denn geschehen, um diesen Status quo zu dndern? Es briuchte
dazu schon eine harte politische Intervention oder eine veritable Krise. So eine Krise
sollten wir unerwartet mit der Corona-Pandemie bekommen. Meine Prognose war es
aber, dass es eine Phase des aktivistischen Troubleshootings geben wird, bis das
Ganze tiberstanden wird, und damit hat es sich dann auch wieder. Gutgliubig seien
diejenigen, die jetzt glaubten, endlich ihre Agenden pro (digitalisierte) Lehre durch-
setzen zu koénnen. Jetzt war ich aber einmal neugierig, wie und mit welcher Nachhal-
tigkeit die Digitalisierung der Hochschullehre im Eilverfahren durchgezogen wird!

Soweit ich es bisher wahrnehmen konnte, hat sich mein Zynismus bestitigt. Es
wurde hastig, dilettantisch oder provisorisch gemacht, was gemacht werden musste,
um den Lehrbetrieb irgendwie aufrechtzuerhalten. Die Hoffnung schien von Anfang
an jene zu sein, diese Krisenzeit zu tiberbriicken, um dann schnell wieder zum Status
quo ante zuriickzukehren. Die Hochschulleitung gab mir nicht zu erkennen, dass wir
die Corona-Krise als Anlass fiir einen echten Wandel nutzen sollten. Es wurde bis
heute an keiner erkennbaren Digitalisierungsstrategie der Lehre gearbeitet. Anstatt
zu agieren, reagierte man und hangelte sich von einem Problem zum nichsten; im-
mer auf Sichtweite. Bis kurz vor dem jetzigen Wintersemester kommunizierte die
Hochschulleitung eher den Wunsch, wieder mdoglichst viel Prisenzlehre anzubieten.
Das, was an Digitalisierung geschah, war nicht gewollt, sondern erzwungen. Soweit ich
es mitbekommen konnte, waren zusitzliche Personal- und Sachmittel-Investitionen
in unsere IT-Infrastruktur auf das Notwendige beschrinkt. Anstatt unsere Mithilfe
und Leistungen zur Umstellung auf die Online-Lehre besonders wertzuschitzen, ver-
wies man auf unsere Lehrverpflichtung und appellierte an unsere gesellschaftliche
Mitverantwortung. In leichter Abwandlung des eingingigen Slogans ,Mehr Ehre fiir
die Lehre*™ muss es also weiterhin heifen: ,Immer noch keine Ehre fiir die (digitali-
sierte) Lehre“. Warum also sollte ich in der Lesart eines ,Homo oeconomicus des
akademischen Betriebs“!” grof in die Digitalisierung meiner Lehre investieren, wenn
besonderes Lehrengagement, aufler von meinen Studierenden, per se nicht honoriert
wird und nichstes oder iibernichstes Semester ohnehin wieder Prisenzlehre ange-
sagt ist?

Zurick zum eigentlichen Geschehen, zu meiner vermeintlichen Realitit: An ein
,Frei-, Joker- oder Nullsemester“ hatte ich nie geglaubt. Kurz vor Beginn des Corona-
Sommersemesters stand fiir mich schon definitiv fest, dass es online stattfinden
muss, bevor dann auch die offizielle Mitteilung kam. Ausgerechnet dieses Semester
hatte ich dafiir ausgewihlt, um Lehrdeputat nachzuholen, welches ich aufgrund mei-
ner Neuanstellung im Vorjahr nicht mehr hatte erfiillen kénnen. Das wire noch nicht
einmal so problematisch gewesen, hitte ich zu dieser Zeit nicht auch noch vier Publi-
kationen in Vorbereitung oder Uberarbeitung gehabt. Dazwischen noch Anfragen fiir

14 Werdes, ,Mehr Ehre fiir die Lehre”.
15 Miinch, Akademischer Kapitalismus, 94-131.
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Journal-Reviews. Den Forschungsantrag, der meine zukiinftige Weiterbeschiftigung
sichern und wichtige Publikationen fiir meine kumulative Habilitation hergeben soll,
musste ich erst mal zuriickstellen. Dann ergab sich in dieser Zeit zufillig auch noch
eine seltene Moglichkeit eines Feldzugangs fiir ein langjahriges Forschungsprojekt
von mir. Meine spontane Entscheidung zur Teilnahme am AEDiL-Projekt verdankte
sich der Uberlegung, von der Corona-Lehr-Krise wenigstens forscherisch zu profi-
tieren. Da haben wir ihn also, den Verdringungsdruck von Lehre auf Forschung.'®
Speziell fir uns Nachwuchswissenschaftler:innen gilt dabei das knallharte Prinzip
,Publish or perish!“ Ich darf wohl nicht annehmen, dass mir fiir ein zukiinftiges Ein-
stellungs- oder Berufungsverfahren angerechnet wird, wie sehr ich mich um meine
Lehre verdient gemacht habe.

Unter dem Eindruck meiner Vertragsrestlaufzeit wurde ich angesichts all dieser
Aufgaben und des zunichst unklaren Mehraufwands fiir meine Lehrtitigkeit schnell
nervos. Mein gefiihlter Zeit- und Leistungsdruck war auch vorher schon grofd genug.
Hitte es dieses Freisemester gegeben, wire alles sicher etwas entspannter abgegan-
gen. Dann hitte ich auch die besonderen Chancen der digitalen Lehre besser ergriin-
den und austesten konnen, worauf ich tatsichlich Lust hitte. Aber so blieb auch mir
nicht viel mehr tibrig als ein verschirftes Troubleshooting im Zielkonflikt zwischen
konkurrierenden Lehr- und Forschungstitigkeiten; von meinem freiwilligen Engage-
ment in der akademischen Selbstverwaltung einmal abgesehen. Meine Forschung
musste weiterhin erste Prioritit behaupten, was aber umso schwieriger wurde, als die
»Nebensache Lehre“ plotzlich zu einer weiteren Hauptsache wurde.

Ich schitze, dass der Zusatzaufwand zur Konzeption, Vorbereitung und Durch-
fithrung meiner Online-Seminare meine Publikationsprojekte dann doch nur circa
einen Monat in Verzug brachte. So weit, so gut, wire da nicht noch der Corona-
bedingte Interaktionsstress gewesen, der einfach nicht authéren wollte. All die unzihli-
gen Mitteilungen, der stetige Informationsbedarf zu fortlaufenden Anderungen oder
die auflerordentlichen Besprechungen mit Kolleg:innen und Vorgesetzten in den ver-
schiedenen Konstellationen und Gremien. Zudem verwehrte mir der Lockdown
meine effektivste Moglichkeit des Stressabbaus durch Vereinssport. Die Hoffnung auf
Produktivitatsvorteile dadurch, dass ich in meinem Homeoffice in ,Einsamkeit &
(eingeschrinkter) Freiheit” effizienter arbeiten konnte, sollte sich nicht dauerhaft er-
fullen. Die Privat- und Berufssphire entgrenzten sich zunehmend. Die Tage wurden
kiirzer, die Nichte linger, die Verfihrungen zum Prokrastinieren gréfer. Meinen am-
bitionierten Krisen-Notplan mitsamt streng durchgetakteten Arbeitszeiten, den ich an
meinen Kihlschrank heftete, konnte ich irgendwann nicht mehr aufrechterhalten.
Ich wurde immer lethargischer. Kurz: Corona wurde zu einem allumfassenden Syn-
drom fiir mich.

16 Schimank und Winnes, ,Jenseits von Humboldt? Muster und Entwicklungspfade des Verhiltnisses von Forschung und
Lehre in verschiedenen europdischen Hochschulsystemen*.
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Personalfithrung/Verwaltung: Das Wertschitzungs-Versaumnis

Nach Semesterende schien es so, als wire die Pandemie absehbar tiberstanden. Wir
waren froh, die akademischen Herausforderungen der Corona-Krise insgesamt gut
gemeistert zu haben. Als dann der resiimierende Newsletter der Hochschulleitung
eintraf, war ich neugierig, was ich da zu lesen bekommen wiirde. Eigentlich wusste ich
es schon ungefihr und wartete nur darauf, meine Vermutungen bestitigt zu sehen.
Die Rede war davon, dass es uns gelungen sei, den Lehrbetrieb ,aufrechtzuerhalten“
und Lehrformate ,im grofen Stil aus dem Boden zu stampfen“! Von Qualitit oder
einer weitergehenden Strategie zur Digitalisierung der Lehre war nichts zu lesen.

Auch der undifferenzierte Gebrauch von ,wir“ und ,die Uni“ sind fiir so ein
Rundschreiben typisch. Wer aber hat denn die Lehre unter welchen ,besonderen Be-
lastungen und Einschrinkungen“ ,in seiner ganzen Breite“ abgesichert? Das ist doch
das wissenschaftliche und kiinstlerische Personal”, wovon die Personalgruppen un-
terhalb der Professorenschaft auch an unserer Hochschule fast 90 Prozent aus-
machen."” Es ist der prekir beschiftigte Mittelbau, der nicht nur einen bedeutenden
Beitrag zur Forschung, sondern vor allem auch zur Lehre' leistet, oder? Bezeichnen-
derweise sollte diese inklusive ,Wir“-Pauschalisierung da nicht mehr angewandt
werden, wo es nicht mehr nur um blofle Rhetorik ging, sondern um tatsichliche
Kompensation. Anfang Mai kursierten erste Informationen zum Beschluss der Bun-
desregierung, wonach eine ,schnelle und unbiirokratische“®(!) Verlingerung der
Hochstbefristungsdauer gemifd Wissenschaftszeitvertragsgesetz (WisssZeitVG), zu-
nichst um sechs Monate, ermdglicht wird. Diese Hilfsmafinahme betrifft auch mich
auf meiner iiber Landesmittel finanzierten Stelle. In einem Schreiben der Hochschul-
leitung wurden wir grob dariiber informiert, dass diejenigen, denen pandemiebedingt
serhebliche Nachteile fiir die Erreichung ihrer Qualifizierungsziele“ entstanden sind,
antragsberechtigt seien.

So weit, so gut? Da hatte ich mich wohl zu frith dartiber gefreut, dass mir einmal
umgehend und unbtirokratisch geholfen wird. In darauffolgenden Beratschlagungen
zum Antragsverfahren in Mittelbau-Treffen wurde schnell offensichtlich, dass es noch
Klirungs- und Diskussionsbedarf gibt. Das Ergebnis war ein offener Brief aus dem
Mittelbau an unsere Hochschulleitung, in dem noch einmal unsere Situation be-
schrieben wurde, um dann den ,restriktiven Umgang mit der Novelle zu den Ver-
tragsverlingerungen zu kritisieren. ,Im Widerspruch zum Vorhaben der Bundesre-
gierung” durfe die Hochstbefristungsdauer (gemifd WisssZeitVG) eben schon bereits
ausgeschopft sein. Anstatt einer wiinschenswerten pauschalen Verlingerung fiir alle
Berechtigten wurde problematisiert, dass die Antrige im Individualverfahren von un-
seren Vorgesetzten gestellt werden miissten und die Kriterien zur Bewilligung in-
transparent seien. Anstatt einer moglichst ,unbiirokratischen“ Handhabung des Ver-

17 Destatis, ,,Personal an Hochschulen 2019”, 34-35.

18 Eigene Berechnungen auf Grundlage der offiziellen Hochschulstatistik fiir das Bezugsjahr 2019.

19 DGB, ,Arbeit und Beschiftigung an Hochschulen und Forschungseinrichtungen®; Konsortium BuWin, Bundesbericht wis-
senschaftlicher Nachwuchs 2017, 35.

20 Bundesregierung, ,Universititen in Corona-Zeiten: Erleichterungen fiir Wissenschaftspersonal*.
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fahrens haben wir es nun mit einem aufwendigen Prozedere zu tun; eine weitere
Belastung zum ohnehin schon gestiegenen Arbeitsaufwand fiir uns alle.

Im weiteren Verlauf meiner Antragstellung galt es, mehrere Schleifen zwischen
mir, meinem Vorgesetzten und der Administration zu durchlaufen. Dabei setzte ich
selbst eine Vorformulierung auf, wobei eben weiterhin unklar blieb, was ich denn wie
dokumentieren und argumentieren sollte, um eine Verlingerung zu bekommen. Das
Ganze spielte sich im Juli ab. Im September bekam ich dann die letzte Auskunft zum
Stand des Antragsverfahrens: Die von unserem Professor abgesegneten und unter-
zeichneten Antrige sollten jetzt eingereicht werden. Ich wurde dariiber informiert,
dass es Auslegungsdifferenzen beziiglich der Pressemitteilung der Bundesregierung
durch unsere Hochschulleitung gebe, die meinen Fall aber nicht betriafen. So richtig
habe ich diese ganze Problematik nicht durchdrungen und vertraute einfach darauf,
dass alle damit befassten Akteure zu meinen Gunsten handeln und entscheiden wiir-
den. Und wieder einmal setzte bei mir dieser Fatalismus ein, wo es mir nach diesem
ganzen Hickhack fast schon egal war, ob ich meine Verlingerung bekomme. Dann
wird meine Galgenfrist einer drohenden Arbeitslosigkeit eben nicht um sechs Monate
hinausgeschoben. Ich habe gelernt, mich mit dem Schicksal einer prekarisierten Wis-
senschaftskarriere abzufinden. Nach diesem Corona-Semester und dem Dauerstress
mit meinen Verdffentlichungen habe ich keinen Nerv mehr, mich selbst noch einmal
eingehender mit den juristischen und verfahrenstechnischen Feinheiten dieser Ver-
tragsverlingerung zu beschiftigen. Die Abgabefrist fiir meine nichste Publikation ist
dringender. Insofern fahre auch ich in meinem Corona-Krisen-Management immer
nur auf Sichtweite. Genau das ist aber wahrscheinlich ein Fehler von uns Wissen-
schaftler:innen. Wir informieren uns iiber unsere Rechte und Méglichkeiten nicht gut
genug und fordern diese nicht vehement genug ein.

Da ist sie wieder, meine institutionelle Ohnmacht seit Studientagen. Ich bin ab-
hingig und ohne beharrliche Eigeninitiative und listiges Nachhaken wird mir nichts
einfach so zugebilligt. Ich kiimmere mich um meine Forschung und Lehre, die Hoch-
schuladministration und meine Vorgesetzten kiimmern sich dafiir um meine Ver-
tragsverlangerung. Ist das zu viel verlangt von unseren Arbeitgeber:innen mit Perso-
nalverantwortung? Ist meine Hochschule nicht daran interessiert, sich meine
Arbeitskraft linger zu sichern? Eigentlich weifd und verstehe ich natiirlich allzu gut,
wie der Laden Hochschule funktioniert, um erwarten zu konnen, dass mein unbedeu-
tendes Einzelschicksal als ,Mittelbauler” Prioritit hat.

Auch diese Episode zu den Vertragsverlingerungen reaktivierte in mir existen-
ziellere Empfindungen zu den ungleichen Austausch- und Autorititsverhiltnissen an
Hochschulen. Wir Nachwuchswissenschaftler:innen trauen uns kaum, die Bitten der-
jenigen abzuschlagen, die tiber unsere wissenschaftliche Reputation mitbestimmen,
unsere Qualifikationsarbeiten abnehmen oder uns eine zukiinftige Weiterbeschifti-
gung anbieten kénnen. Wir iibernehmen fiir sie simtliche Gefilligkeiten der wissen-
schaftlichen Zuarbeit, Gutachter:innentitigkeiten oder Vertretungen in deren Lehre.
Im Gegenzug wire es doch eine schone symboltrichtige Geste der Wertschitzung,
wenn ich mich um meinen Verlingerungsantrag nicht selbst bemiihen hitte miissen.
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Apropos Wertschitzung: Trotz bester Arbeitsbeziehungen habe ich es auch noch
nie erlebt, dass mir Arbeitszeugnisse oder Empfehlungsschreiben ohne wiederholte
Nachfragen ausgestellt wurden.

Auch die Hochschulleitungen profitieren vom Forschungs- und Lehrengagement
des sogenannten ,wissenschaftlichen Nachwuchses“. Dabei sind wir nicht selten sehr
,2unbiirokratisch“ und berufen uns nicht auf vertragsrechtliche Bestimmungen zu
Stundenzahlen, Zustindigkeiten oder Aufgabenbereichen. Ich habe vor Kurzem noch
einmal in meinem Vertrag nachgelesen, der fiir meine akademische Berufspraxis
quasi irrelevant ist. Natiirlich hore ich nicht nach zwei Seminararbeitsbesprechungen
und der Begutachtung einer Abschlussarbeit auf, mich um meine wochentliche Lehr-
verpflichtung zu kiimmern. In diesem Zusammenhang erinnere ich mich gerade an
einen Professor, der seinem neuen Mitarbeiter in meinem zufilligen Beisein Folgen-
des mitteilte: ,,Gratulation zu einer vollen Stelle, bezahlt wirst du aber leider nur fiir
eine halbe!“ Glaubt man Umfragen, dann ist unbezahlte und doch erwartete Mehr-
arbeit durchaus giingige Praxis in der Wissenschaft.?’ Auch das ist wissenschaftliche
Arbeitsrealitit oder besser Normalitit fiir uns. Was dagegen tun, ohne sich selbst und
der eigenen Karriere womdglich zu schaden?

Das in diesem Abschnitt geschilderte Krisenmanagement ist fiir mich symp-
tomatisch fiir die grundlegenden Herrschafts- und Machtverhiltnisse an den deut-
schen Hochschulen. Die Krise der Hochschullehre verstirkte meine ohnehin schon
bestehenden Desillusionierungen zur Anerkennung meiner akademischen For-
schungs- und/oder Lehrtitigkeit durch die Hochschule sowie meiner Stellung und
Verhandlungsohnmacht als wissenschaftlicher Mitarbeiter. Dieses Krisen-Semester
schiirte meine schon bestehenden Sorgen um die erfolgreiche Fortsetzung meiner
Wissenschaftskarriere zusitzlich. Es steigerte sich meine immer schon gefiihlte Ei-
genverantwortung. Ich muss mich selbst vorausschauend, umsichtig, tatkriftig und
bittstellend um mein Schicksal kiimmern, um nicht irgendwann auf dem Weg zur
Professur liegen zu bleiben. Angesichts meiner restlichen Vertragslaufzeit kénnen
sechs (mittlerweile sind es zwolf) zusitzliche Monate durchaus tiber den Erfolg mei-
nes Habilitationsvorhabens und die rechtzeitige Einwerbung eines Drittmittelprojek-
tes zur Weiterfinanzierung meiner Anstellung entscheiden.

Erfreulicherweise gibt es ein paar wenige, die sich hoch engagiert im Kollegium,
im Mittelbau oder in der Administration fiir uns starkmachen. Das sind diejenigen,
die das auch schon vor der Krise getan haben. Sie holen Informationen ein und teilen
diese, sie vermitteln bei Interessenkonflikten, sie beraumen Besprechungen an, sie
formulieren Stellungnahmen oder titigen listige Anfragen. Und zwar nicht, weil sie
das miissten, sondern freiwillig. Sie tun das sogar, wenn sie dabei auf ewig frustrie-
rende Widerstinde stofen, sich selbst damit unbeliebt machen oder dazu ihr eigenes
Fortkommen vernachlissigen miissen. Diese Leute hatten im Corona-Semester so
richtig viel zusitzlich zu tun. Das war dann einmal eine schéne Krisenerfahrung der
uneigenniitzigen Solidaritit, die mich selbst zu mehr Engagement in der akademi-
schen Selbstverwaltung fiir den Wissenschaftsnachwuchs bewegte.

21 DGB, ,Arbeit und Beschiftigung an Hochschulen und Forschungseinrichtungen®, 33.
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Lehr-Management: Das Software- und Hardware-Argernis

Symbolische Wertschitzung und vertragliche Kompensation durch die Hochschulen
sind das eine; das andere ist ganz konkreter Support bei der Arbeitserledigung. Gleich
zu Anfang des Corona-Semesters haperte es mit der technischen Unterstiitzung der
Online-Lehre. Spitestens da wurde offensichtlich, dass unsere I'T-Abteilung personell
unterbesetzt und die IT-Infrastruktur unterentwickelt ist. Zugegeben, es hat die
Hochschulen auch hierbei kalt erwischt, was aber das Krisen-Management nicht voll-
stindig entschuldigen darf.

Auch ich sah mich gezwungen, meine Seminare iiber Webkonferenzen abzuhal-
ten. Dazu braucht es aber Software und Hardware. Als Erstes kam die datenschutz-
rechtliche Diskussion dariiber auf, welche Software zur uniinternen Kommunikation
verwendet werden sollte. Von Zoom und Skype wurde uns in Mitteilungen an uns ab-
geraten. Also habe ich den empfohlenen Adobe-Uni-Account eingerichtet, um in ers-
ten Probeldufen festzustellen, dass dieses System sehr instabil ist. Es dauerte oft Mi-
nuten, bis man sich erfolgreich einwihlen konnte, oder es funktionierte gleich gar
nicht. Kurz darauf wurden wir vom I'T-Zentrum informiert, dass sie an einer Losung
arbeiteten. In der Zwischenzeit solle man Sitzungen jenseits von Stofizeiten mit dem
meisten Traffic anberaumen; am besten nach 16 Uhr! Kurz danach gab es die nichste
Info, dass Webex-Lizenzen angeschafft wurden. Also installierte ich Webex und
machte mich damit vertraut. Ich kontaktierte dann die Studierenden, um ihnen schon
im Vorfeld des Seminarbeginns Bescheid zu geben, dass wir diese Software nutzen
und lieferte ihnen eine einfithrende Anleitung mit. Das Semester ging los und unsere
Kommunikation tiber Webex verlief einwandfrei. So weit, so gut? Man kann es sich
schon denken: nein. Mitte Mai bekam ich eine erneute Anweisung unserer I'T: Es wur-
den nun doch Zoom-Campus-Lizenzen ausgehandelt, die jetzt datenschutzrechtlich
konform wiren. Das Argerliche war, dass ein GroRteil der Webex-Lizenzen nur test-
weise erworben wurde und in zwei Wochen auslaufen werde. Wir miissten fiir unsere
Lehre daher nun alle Zoom nutzen. Also setzte ich die Studierenden von dieser erneu-
ten Anderung in Kenntnis und stellte auf die mittlerweile dritte Software um. Ich
fragte mich: Was soll das denn schon wieder? Meine Vermutung war, dass Zoom ein-
fach billiger ist. Aus reiner Neugier fragte ich in unserer IT-Abteilung nach. Anstatt
einer direkten Antwort auf meine E-Mail bekam ich zwei Tage spiter die Info, dass ich
doch Webex weiternutzen konne; was ich auch getan habe. Also noch einmal Rund-
mails an die Studierenden meiner zwei Seminare.

Zur Durchfithrung qualitativ guter Webmeetings braucht es aber auch Hardware
und eine gute Internetverbindung. Letztere hatte ich mir bereits privat bei meinem
letzten Umzug einrichten lassen und nutze diese eben jetzt auch beruflich fiir meine
Lehre und Forschung. Auf eigene Kosten natiirlich; aber so kleinkariert will man nun
wirklich nicht sein! In meinem Arbeitsrechner sind eine erstaunlich schlechte Web-
cam und ein ebenso minderwertiges Mikrofon verbaut. Mein Anspruch als Seminar-
leiter und Moderator der Online-Sitzungen war es aber, eine gute audiovisuelle Quali-
tit anzubieten. Die einzige gute Webcam, die ich auf Nachfrage noch ergattern konnte,
musste ich wieder zuriickgeben, weil sie zur Einrichtung eines Online-Arbeitsplatzes
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gebraucht wurde. Also schaute ich mich selbst nach einer externen Webcam und
einem Headset um, um sehr tiberrascht herauszufinden, dass beides tiberall ausver-
kauft war und lediglich noch tiberteuerte Gerite erhiltlich waren. Das war kurz vor
Semesterbeginn. Ich konnte dann einen englischen Hindler ausfindig machen, der
eine verniinftige Cam fiir 80 Euro vorritig hatte, die mit etwas Gliick noch vor Semes-
terbeginn lieferbar sein sollte. Ich empfing sie vier Tage vor meiner ersten Seminar-
sitzung.

Waihrenddessen ergriff unser Fachbereich die Initiative und startete eine Um-
frage, wer welche Ausstattung zur Online-Lehre brauche. Man konnte sich in eine
Sammelliste zur Bedarfserhebung eintragen. Erwartungsgemifl dauerte es aber, bis
die Gerite dann auch angeschafft und bereitgestellt wurden. Das bestellte Headset
kam zur dritten Semesterwoche, die Webcam konnte ich erst Anfang Juni abholen.
Bis heute noch ungeklirt ist, ob und wer fiir meine oder die Anschaffungen des Fach-
bereichs aufkommt. Ich frage auch nicht mehr nach. Hierzu sei angemerkt: Ich hitte
mich auch verweigern und meine Seminare lediglich textbasiert oder mit schlechterer
Ubertragungsqualitit anbieten kénnen, anstatt ,unbiirokratisch“ selbst in die Bresche
zu springen. Was aber ist mit Studierenden oder Kolleg:innen, die finanzielle Schwie-
rigkeiten haben oder diese Investition einfach nicht titigen wollen?

Auch hier wieder diese Asymmetrie: Die Hochschule wird mir keinen einzigen
Cent einer moglichen ,Leistungszulage fiir besonderes Engagement in Lehre und
Forschung” zubilligen. Zu Vertragsende wird man mir keinen einzigen Cent fiir nicht
genommenen Urlaub auszahlen wollen. Ich warte seit Monaten auf die Entscheidung
zur Fristverlingerung meiner Anstellung. Vom biirokratischen Aufwand der Beantra-
gung, Anschaffung und Bezahlungsabwicklung meiner Sachmittelausstattung ein-
mal ganz und gar abgesehen. Anscheinend vertraut man darauf, dass wir das alles
schon irgendwie regeln, uns nicht querstellen oder gar Riickforderungen stellen.
Oder die Hochschulleitung hat einfach kein Bewusstsein fiir die gerade geschilderten
Vorginge und Bedarfe. Soll ich auch das gleichgiiltig hinnehmen?

Gleichzeitig bekomme ich Mitte des Corona-Semesters in Mittelbausitzungen
mit, wie die Einrichtung eines neuen wissenschaftlichen Zentrums rasant vorange-
trieben wird. Dafiir werden Millionen zur Verfiigung gestellt und iiber ein Dutzend
neuer Dauerstellen eingerichtet. Fiir dieses Zentrum wurde eine nachhaltige Strate-
gie entwickelt und auch sehr 6ffentlichkeitswirksam kommuniziert. Da wird sehr ent-
scheidungsfreudig und effektiv gemanagt. Bei mir kommt das so an: Entscheidungs-
freudiges und effizientes Management geht also doch; und zwar ohne coronabedingte
Verzégerungen oder trotz hochschulinterner Widerstinde. Da geht also einiges, wenn
eine entsprechende Priorititssetzung vorgenommen wird, und vor allem, wenn es
um Forschungsexzellenz geht.
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Problematische Riicksichtnahmen

Bei allen kleineren und grofReren Argernissen des Corona-Semesters wurden wir von
iibergeordneten Stellen immer wieder dazu angehalten, Riicksicht auf unsere Studie-
renden zu nehmen. Das tat ich ohnehin schon nach bestem Wissen und Gewissen.
Wer aber nimmt denn eigentlich Riicksicht auf mich? Habe auch ich ein Anrecht auf
Riicksichtnahme verdient?

Abgesehen von der Sache mit den Vertragsverlingerungen ist mir nur noch das
Angebot der einmaligen Auszahlung eines dreistelligen Betrages fiir Wissenschaft-
ler:innen mit ,,Familien- und Sorgeaufgaben in der Corona-Pandemie bekannt. Dazu
wurde Anfang Juli ein gedeckelter Sonderfonds aufgelegt, von dem rechnerisch maxi-
mal zwanzig (!) Personen profitieren kénnen. Ich kann nicht einschitzen, wie viele
sich fur diese Auszahlung qualifizieren; ich weif® aber, dass es tiber 1.000 Frauen in
unserem wissenschaftlichen Mittelbau gibt. Und da diese Mittel laut Ausschreibung
insbesondere der ,strukturellen Benachteiligung von Frauen“ entgegenwirken sollen,
scheiden die restlichen circa 60 Prozent? der Minner unseres Mittelbaus schon ein-
mal aus. Unter denen haben vermutlich auch einige ,Familien- und Sorgeaufgaben®.
Auch hier greift ein wettbewerbliches Vergabeverfahren, tiber das eine Kommission
Einzelfallentscheidungen trifft. Auch hier werden keine genaueren Bewilligungskrite-
rien definiert als ,erhebliche Einschrinkungen®. Die Reaktionen in den Mittelbausit-
zungen waren insgesamt nicht so dankbar erfreut wie durch die Hochschulleitung
vielleicht erhofft. Es wurde eine weitere kritische Stellungnahme verfasst — diesmal
von den Frauen- und Gleichstellungsbeauftragten unseres Fachbereiches.

Normierte Betroffenheits-Wettbewerbe

Die gerade erwihnte MaRRnahme fiir Frauen mit familidren Betreuungsaufgaben ist
an und fiir sich sehr begriiRenswert und voll gerechtfertigt. Sie ist aber nur ein Trop-
fen auf'den heiflen Stein und zudem exkludierende Symbolpolitik. Da sie rechnerisch
nur knapp einem Prozent unseres gesamten akademischen Mittelbaus von weit {iber
2.000 Leuten helfen kann, muss die Exklusion der restlichen 99 Prozent billigend in
Kauf genommen werden. Ansonsten miisste sich die Hochschulleitung die Frage stel-
len, welche anderen ,strukturellen Benachteiligungen“ noch sowie im Zusammen-
spiel miteinander bestehen; und mit welchen nachweisbaren Konsequenzen fur die
Arbeitserledigung oder Wissenschaftskarriere. Ich denke z.B. an soziale Herkuntft,
Migrationshintergrund, Anstellungs- oder Befristungsverhiltnisse oder gesundheit-
liche Einschrinkungen. Die Webseite unserer ,Stabsstelle Gleichstellung” gibt sich
fur Diskriminierung, Diversitit, Vereinbarkeit von Beruf und Familie sowie Intersek-
tionalitit zustindig. Das Gleichstellungsmonitoring kennt jedoch nur die binire Ge-
schlechterunterscheidung ,Mann/Frau“ als nachvollziehbaren und tatsichlich aus-
weisbaren Erfolgsmafistab. Wie heifdt es so schon: Was nicht messbar ist, kann (und
wird) nicht gemanagt werden! So gilt das dann auch fiir das Krisen-Management von

22 Eigene Berechnungen auf Grundlage der offiziellen Hochschulstatistik fiir das Bezugsjahr 2019.
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Betroffenheiten jenseits der Dichotomisierungen von Geschlecht und/oder Familien-
stand. Insofern braucht es doch die vorher kritisierten individuellen Verfahren zur
Entscheidungsfindung. Oder: Die zu begiinstigende Zielpopulation miisste wirklich
,diverser und ,intersektionaler” beriicksichtigt werden. Letzteres wire aber ungleich
aufwendiger und v. a. viel kostspieliger. Ich merke, in der Praxis ist die Kompensation
von Chancenungleichheiten wirklich verzwickt und man st6#3t auf Machbarkeitspro-
bleme oder auch Unwillen. Also belidsst man es bei einer symbolischen Geste wie
diesem einmaligen Sonderfonds, der nicht viel kostet, aber auch nichts substanzial
verbessert.

Wettbewerbliche Betroffenheits-Wettbewerbe

Uberhaupt beobachtete ich in diesem Semester, wie wir mit dem Motiv der Riicksicht-
nahme verschiedenartigen Betroffenheits-Wettbewerben ausgesetzt wurden. Ob neu-
artige oder eherne Konkurrenzen; es zeigte sich, dass es Betroffene gibt, die mit ihrem
Schicksal gar nicht, schlechter oder besser punkten konnen. Wem darf es denn in den
Vergleichskategorien ,Wissenschaft und Familie“, ,Wissenschaft ohne Familie“ oder
,keine Familie, weil Wissenschaft“ geftihlt besser oder schlechter ergehen? Normativ
meinen Kolleg:innen mit Familie und Kindern. Zumindest kann man diese , Beein-
trachtigungen” in seinem Lebenslauf oder in Antrigen auf Férderung und Unter-
stiitzung besser dokumentieren und legitimieren als Benachteiligungen aufgrund
sozialer Herkunft, gesundheitlicher Art oder sonstiger Lebensumstinde und Karrie-
rekrisen. Es gilt zu Recht als akzeptable Benachteiligung, die Belastungen von Famili-
enpflichten mit unserem Beruf verbinden zu miissen. Dagegen gelte ich als familien-
loser Single als besonders bevorteilt. Trotzdem dachte ich dartiber nach, ob und
inwiefern eine Paarbeziehung mit Kindern eine wertvolle sinnstiftende und emotio-
nale Ressource fiir mich sein konnte; generell und auch in akademischen Krisenzei-
ten.

Wie kommt es, dass ich tiberhaupt in derartigen sozialen Vergleichen und Kon-
kurrenzen denke? Ich glaube, dass das zum einen sehr viel mit meiner bisherigen
(Bildungs-)Biographie und meiner aktuellen Situation zu tun hat. Zum anderen ist es
aber auch eine Konsequenz dessen, dass wir Nachwuchswissenschaftler:innen einem
toxischen Vergleich untereinander ausgesetzt sind. Sobald ungleiche Betroffenheiten
problematisiert werden, geht es nolens volens immer auch um den eigenen Vorteil
oder Nachteil im allgemeinen Wettbewerb untereinander. Oder ist das wieder nur
meine irregeleitete Wahrnehmung einer Wissenschaftskarriere, fiir die wir uns als
Einzelkimpfer:innen gegen alle anderen vor dem Punktegericht wissenschaftlicher
Konsekrationsinstanzen durchsetzen und dafiir Anerkennung geltend machen miis-
sen? Und das nicht nur aufgrund der Bemessungsgrundlage rein wissenschaftlicher
Leistungserbringung, gerade weil unsere Voraussetzungen so unterschiedlich sind
und wir daher versucht sind, um chancenausgleichendes , Fair Play“ zu buhlen.

Auch die Wissenschaft muss sich zuletzt ihre soziale Dramatologie eingestehen;
auch sie ist eine Bithne der Inszenierung. Auf der geht es nicht allein um unsere Per-
formance, sondern auch um unsere Performanzen; d. h. den wiinschenswerten und



222 Esgingum (viel) mehrals ,,nur* Lehre!

begiinstigenden , Auftritt“.” Insofern passen hierzu Goffmans ,Techniken der Image-
pflege“* in einer vorstrukturierten Arena von Image-Wettkimpfen, in die man vor-
teilhafte Fakten tiber sich selbst und/oder ungiinstige Faktoren tiber andere ins Spiel
bringt (,Pluspunkte sammeln*). Alleinerziehende sowie korperlich oder psychisch er-
krankte Wissenschaftler:innen miussen ihre Benachteiligungen darstellen und ent-
sprechende Informationen tiber sich in Situationen und Verfahren einbringen. Wenn
sie das nicht aktiv tun, weil es sie beschimt oder sie Stigmatisierung befiirchten, kén-
nen sie auch nicht auf riicksichtsvolle Unterstiitzung hoffen. Goffman warnt uns in
seinen Ausfithrungen zum Management ,beschidigter Identitit“® gleichzeitig davor,
dass die Inszenierung von Andersartigkeit nicht zu aufdringlich werden darf, um eine
Schein-Akzeptanz oder Schein-Normalitit nicht tiberzustrapazieren. Wir sollten un-
sere Vorgesetzten demnach nicht zu sehr tiberfordern, nicht emotionalisiert tibergrif-
fig werden, nicht zu sehr ,rumjammern” oder auf zu grofles Mitgefiihl insistieren.

Auch meine Studierenden sind einem chancenungleichen Leistungs-Wettbe-
werb ausgesetzt, in dem es um ihr Selbstwertgefiihl und letztendlich um die harte
Wihrung von Noten oder Credit Points geht. Welche unterschiedlichen Benachteili-
gungen soll ich als Seminarleitung wie gelten lassen? Was kann ich tun fir meine
Studentin mit Migrationshintergrund, die zusammen mit ihren Geschwistern in der
beengten elterlichen Wohnung keinen ruhigen Arbeitsplatz findet und sich nicht
mehr in die Uni-Bibliothek retten kann? Was tun mit Studierenden, die aufgrund des
Verlustes ihres Nebenjobs finanzielle Néte haben oder mit der Corona-Krise psy-
chisch tiberfordert sind? Die Liste dessen, was ihre Studierfihigkeit im Corona-Se-
mester negativ beeinflusst, lieRe sich noch weiterfiihren. Mir wurde wihrend dieser
Krise besonders anschaulich, wie unterschiedlich die Chancen auf Bildungserfolg bei
meinen Studierenden verteilt sind. Gleichzeitig wurde mir aber auch bewusst, wie
schwierig es ist, diese unterschiedlichen Arten und Ausprigungen von Benachteili-
gungen im direkten Vergleich miteinander angemessen zu handhaben.

Ich habe den Workload fiir meine Seminare mit meinen Studierenden zusam-
men abgestimmt und pauschal herabgesetzt. Ansonsten bleibt mir ebenfalls nichts
anderes iibrig, als eine immer diskriminierende Hierarchisierung von Ungleichheits-
abwigungen vorzunehmen. Auch ich muss mich dazu auf Einzelfille einlassen und
das vertrauliche Zwiegesprich anbieten, um herauszubekommen, wie sehr die Stu-
dierenden unter ihren spezifischen Benachteiligungen leiden oder auch nach Ausre-
den suchen. Krisen schaffen nimlich auch neue Opportunititen, die aus moralischen
Griinden nicht ausgenutzt werden sollten, aber konnen. Ich vermute, wir alle beobach-
ten andere und hinterfragten uns dabei, wie altruistisch oder egoistisch wir handeln
(sollten). Die schiere Moglichkeit eines ,Gaming the crisis“ macht diese Abwigungen
noch schwieriger. Falls dann Verdachtsmomente aufkommen, dass Kolleg:innen oder
Studierende Corona vorschiitzen, um individuell vorteilhafter durch die gemeinsame
Krise zu lavieren, ist es zusitzlich destruktiv fiir eine wiinschenswerte , Schicksals-

23 Etzemiiller, Der Auftritt.
24 Goffman, Interaktionsrituale, 10-53.
25 Goffman, Stigma, 132-55.
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Vergemeinschaftung” von Forschenden oder von Lehrenden und Lernenden in Zeiten
von Corona. Besonders die hochschulische Lehr-Praxis in ,pidagogischer Einsam-
keit“*® geschieht schon immer unter dem Schutzmantel des geschlossenen Seminar-
raums, und weder Kolleg:innen noch die Hochschulleitung kontrollieren uns. Das
kann dazu verfithren, Leistung vorzuenthalten. Seminare kénnen durchaus so gestal-
tet werden, dass der eigene Arbeitsaufwand minimiert oder an die Studierenden ,out-
gesourct” wird. Studierende kénnen Corona als Trumpf ausspielen, warum sie Auf-
gaben nicht fristgerecht oder nur qualitativ minderwertiger erledigen konnten. Wer
von uns will es schon riskieren, solchen Unterstellungen nachzugehen, ohne als Un-
mensch daherzukommen oder anderen damit Unrecht anzutun?

Krisenbedingt besser wahrnehmbare und schwieriger zu handhabende Bezie-
hungskonstellationen und Ungleichheiten steigerten letztendlich mein bisheriges Be-
wusstsein zu den Folgeerscheinungen der institutionalisierten Wettbewerbe um Per-
formances und Performanzen unter den Bedingungen (ver)knapp(t)er Ressourcen in
Akademia.

Prequel: Uber Krisenvorbelastungen und
Krisenwahrnehmung

Speziell in der Corona-Krise stellten sich mir also erneut existenziellere Fragen zu
meinem Wissenschaftlerdasein: Sind meine Kolleg:innen wirklich so belastbar, resili-
ent, souveridn, wohlwollend oder verstindnisvoll, wie ich sie iiberwiegend wahr-
nehme? Oder: Bin nur ich so desillusioniert oder so leicht verunsicherbar im Kampf
um meine akademische Karriere? Um diese Fragen fiir mich zu kliren, wollte ich
herausfinden, inwiefern meine Positionierungen ,objektiv* durch meine Position im
Wissenschaftssystem gerechtfertigt sind. Dazu reichen statistische Daten nicht aus.
Es braucht eine Art ,Selbstobjektivierung“ in der Form der Reflexion iiber die Bedin-
gungen der Formierung meines Habitus, d.h. meiner Wahrnehmungs-, Bewertungs-
und Verhaltensschemata. Und wie es mir Bourdieu am eigenen Beispiel vorgemacht
hat?, kénnte auch mein ,professioneller Habitus als eine Funktion familiirer Pri-
mirsozialisation und meiner anschlieffenden Sekundirsozialisation im Feld der Wis-
senschaft analysiert werden.?® Was dazu jetzt folgt, ist meine Autoethnographie vor
der Autoethnographie der Corona-Krise, tiber die ich bisher berichtet habe. Akademi-
sche Konflikt- und Krisenerfahrungen sind nichts Neues fiir mich. Gerade darum, so
die Hypothese meines Selbstaufklirungsversuchs, erfuhr ich die ,unsichere Zeit“ der
Corona-Pandemie vielleicht umso ,verunsichernder, als es niichtern gesehen ge-
rechtfertigt ist. Ich will zu bedenken geben, dass die nachfolgende Rekonstruktion
meiner Bildungs- und Wissenschaftskarriere nicht ohne narrative Verzerrungen, Ver-
kiirzungen, Auslassungen und/oder Riicksichtnahmen auf Beteiligte geschehen kann.

26 Vogel, Addressing Pedagogical Solitude.
27 Bourdieu, Ein soziologischer Selbstversuch.
28 Lenger, ,Feldsozialisation und professioneller Habitus im akademischen Feld“.
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Studier-Krisen

Schon meine Studienzeit Anfang der Zweitausenderjahre war geprigt von den mitt-
lerweile gut erforschten besonderen Herausforderungen und Krisenerfahrungen
eines Bildungsaufstieges.?’ Ich war der erste in meiner Familie, einem dérflichen Ar-
beiterhaushalt mit drei Kindern, der zum Studieren an eine renommierte Universitit
in die Grofstadt wegzog. Das fiir Akademiker:innen aus bildungsfernen Schichten
nicht untypische Spannungsfeld zwischen einer Entfremdung vom Herkunftsmilieu
und der Befremdung durch das akademische Milieu ist mir bestens bekannt. Ich
fithle mich bisweilen heute noch irgendwie unbehaglich in der akademischen Le-
benswelt; ein zugehoriger Nichtzugehdriger.

Ich erinnere mich daran, dass ich meine Wortmeldungen in Seminaren zigmal
vorher im Kopf zu perfektionieren versuchte, um dann meistens doch zu schweigen.
In der Vordiplom-Phase hatte ich eine veritable fachliche Orientierungskrise. Als ich
mich endlich tiberwand, mich dazu einem Professor anzuvertrauen, wurde ich mit
einem Satz abgefertigt: ,Entweder Sie sind gerade auf dem Weg, ein guter [Fach] zu
werden, oder Sie lassen es lieber gleich bleiben!“ Das war ein prigendes Erlebnis vor
dem Hintergrund meiner damaligen Verunsicherung. Ich kann mich auch noch gut
daran erinnern, wie ich gefiihlt eine Stunde lang an einer kurzen E-Mail an eine Pro-
fessorin feilte, um ein Anliegen vorzubringen. Mitunter wiinsche ich mir noch heute
eine groflere Nonchalance im Umgang mit meinen Karriereangelegenheiten und mit
bestimmten Kolleg:innen oder Professor:innen. Anstatt mich andauernd destruktiven
Aufwirtsvergleichen auszusetzen und vieles viel zu ernst oder zu persénlich zu neh-
men, wiirde mir ein bisschen mehr ,professionelle“ Coolness sicher guttun.

Wenn ich an mein Studium denke, dann auch an meine stindigen Nebenjobs in
der Gastronomie oder im Party-Catering, als Inventurhelfer in Baumirkten oder als
Hilfsarbeiter bei archidologischen Ausgrabungen. Es werden Erinnerungen wach, wie
peinlich es mir war, als ich einmal die Miete nicht zahlen konnte oder mir fiir einen
Wohnungswechsel die Mietkaution von einem Bekannten ausleihen musste. Der da-
malige Scheidungskrieg meiner Eltern, der unsere Familie emotional und finanziell
zerriittet hat, war eine zusitzliche Belastung. Abgesehen von der spirituellen Beglei-
tung durch meine Mutter empfinde ich es noch heute als unfair, nicht von den glei-
chen Voraussetzungen und Unterstiitzungsmdoglichkeiten profitieren zu kénnen wie
meine Weggefihrt:innen aus besser aufgestellten Herkunftsfamilien. Trotz allem
habe ich mein Diplom-Studium mit dem ,Gesamturteil sehr gut“ abgeschlossen, was
ich eigentlich als eine umso grofere Leistung fiir mich selbst verbuchen sollte; aber
nicht konnte. Vielleicht hat das auch damit zu tun, dass mir meine Eltern die Aner-
kennung dafiir nicht ausdriicklich so zeigen konnten oder wollten, wie ich es mir von
ihnen erhofft hatte.

Ich mo6chte meine Studienjahre, in denen ich so viel begeistert lernen und erle-
ben durfte, auf keinen Fall missen. Ich konnte in dieser Zeit auch Freundschaften fiirs
Leben schlieflen. Gerade die Notwendigkeit, mich mit Nebenjobs durchschlagen zu
miissen, erdffnete mir Zuginge zu Menschen aus sozialen Milieus, die ich ansonsten

29 El-Mafaalani, ,Vom Arbeiterkind zum Akademiker*; Schmitt, Bestellt und nicht abgeholt.
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nie kennengelernt hitte. Gerade mein notwendiges Extraengagement neben und im
Studium provozierte reflexive Bildungsprozesse und vermittelte mir soziokulturelle
Kompetenzen, die iiber eine reine Hochschul-Fachausbildung (weit) hinausgehen.®
Insofern sind besondere Benachteiligungen und Krisen auch besondere Chancen.
Dennoch erinnere ich meine Studienzeit als einen insgesamt mithsamen Kampf mit
echten Krisen, an denen ich jeweils genauso gut auch hitte scheitern kénnen. Tat-
siachlich musste ich mein erstes Studienfach nach drei Semestern vollkommen iiber-
fordert aufgeben, weil mir spitestens nach der Trennung von meiner ersten groflen
Liebe wirklich alles zu viel wurde. Erst nach ein paar Monaten Auszeit, in der ich
schon eine Berufsausbildung als Physiotherapeut erwog, konnte ich mich noch ein-
mal zum Studieren aufraffen. Ohne das Unterstiitzungsnetzwerk von befreundeten
Wegbegleiter:innen und Kommiliton:innen sowie einem mich protegierenden Pro-
fessor hitte dieses zweite Studium jedoch ebenso nicht oder nicht so gut geklappt.

Wissenschaftskarriere-Krisen
Nach Studienende ging es direkt weiter: In meiner iiber ein Jahrzehnt andauernden
Wissenschaftskarriere bin ich im mittlerweile sechsten vertraglichen Anstellungsver-
hiltnis, an der dritten Uni, im dritten Bundesland angekommen. Ich war fast aus-
schlieflich tiber Drittmittelprojekte beschiftigt. Und jedes Mal vor absehbarem Ver-
tragsende ging es erneut mit der Verunsicherung los, ob, wie und wo es fiir mich
weitergehen kann. Mit etwas Glick wurden die meisten der eingereichten For-
schungsantrige bewilligt; lediglich einmal war es so richtig knapp vor drohender
Arbeitslosigkeit.

Aber auch die Beforschung der Projekte bringt ihre Krisenerfahrungen mit sich.
Es gilt, anspruchsvolle Fragestellungen in eng getakteten Arbeitspaketen zu erfor-
schen oder unvorhersehbare Probleme bei der empirischen Datenerhebung zu lésen.
Dazu der immer grofer werdende Druck, meine Dissertation hinzubekommen. Kurz
vor dem Abschluss meiner Promotionsarbeit packte es mich noch einmal so richtig.
Ziemlich ausgezehrt fiirchtete ich, nicht mehr die notwendige letzte Energie dafiir
aufbringen zu konnen. Diese Krise gipfelte in einem Vorfall beim gemeinsamen
Sport mit meiner Freundin, als ich eigentlich versuchte, abzuschalten und mein Pri-
vatleben zu genieflen. Pl6tzlich zwang mich der Gedanke, dass ich eigentlich nichtim
Fitnessstudio sein durfte, sondern am Schreibtisch sitzen miisste, wortwortlich zu
Boden. Dieses Mal konnte ich die stindige Belastung nicht mehr verdringen, und es
erwischte mich mit kaltem Schweiflausbruch und einem Kreislaufkollaps. Dieses Mal
blieb es nicht dabei, dass meine Beine und Armbeugen wieder juckten, weil die Neu-
rodermitis mir mitteilen wollte, dass ich wahrscheinlich zu gestresst war. Jetzt half
keine Salbe mehr! Also bat ich meinen damaligen Chef um ein Gesprich, berichtete
ihm ergriffen von dem Vorfall und bat ihn um eine zeitweilige Entlastung von der
Projektarbeit. Gleichzeitig beanspruchte ich die psychologische Beratung der Univer-
sitdt, um den Ernst meiner Lage zu verdeutlichen und moglichst schnell wieder auf
die Fiife zu kommen. In den folgenden drei Monaten arbeitete ich hauptsachlich und

30 Wigger, ,Habitus und Bildung. Einige Uberlegungen zum Zusammenhang von Habitustransformationen und Bildungs-
prozessen“.
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oft bis spit in die Nacht hinein an der Fertigstellung meiner Promotion. Auch diese
Krisenepisode meiner Wissenschaftskarriere tiberwand ich sehr erfolgreich; wiede-
rum aber um den Preis einer weiteren Selbstausbeutung und eines gesteigerten Ohn-
machtsgefiihls, dass ich dem Scheitern ein weiteres Mal nur knapp entronnen sein
kénnte.

Nach der Promotion war meine nichste Karrierekrise ein Dienstleistungsprojekt,
auf dem ich weiterbeschiftigt werden konnte; und zwar sofort in der Woche nach
meiner Disputation. Dieses Projekt gab keine hochwertigen Publikationsméglichkei-
ten her. In meiner Postdoc-Phase ist es aber umso wichtiger, méglichst viel und
schnell in anerkannten Journals zu vertffentlichen sowie die Habilitation anzugehen.
Ich bekam stindig mit, wie andere Kolleg:innen von mir genau dies taten, wohin-
gegen ich dazu verdammt war, interne Titigkeitsberichte zu verfassen, an Expertisen
oder Handreichungen zu arbeiten und mich um die Konzeption und Durchfithrung
von Arbeitstreffen, Expert:innengesprichen sowie Beratungsleistungen zu kiitmmern.
Ich hoffte, nebenbei einen eigenen Forschungsantrag erarbeiten zu kénnen oder eine
andere Stelle zu finden. Beides wollte mir nicht gelingen; es war wie verhext. Ich kann
mich sehr gut an nichtliche Spazierginge durch die Innenstadt erinnern, in denen
ich total dariiber verzweifelte, dass ich nach all den bisherigen Miithen und Erfolgen
meine Karriere spitestens jetzt komplett an die Wand gefahren hatte. Nach insgesamt
drei weiteren Jahren und nicht lange vor dem Auslaufen dieses Projektes fand ich
dann meine jetzige Anstellung. Jetzt kann ich endlich wieder forschen und darf sogar
habilitieren. Also noch einmal ein Umzug in die nichste Stadt zur Wiederbelebung
meiner Wissenschaftskarriere mit der befristeten Jobsicherheit von drei weiteren Jah-
ren.

Als ich mich gerade gut an meiner neuen Wirkungsstitte eingefunden hatte und
neue Hoffnung schopfte, kam zur Jahreswende die nichste Krise. Diesmal eine pri-
vate, die aber auch mit meinem Beruf zu tun hat. Meine langjihrige Partnerin trennte
sich von mir. Ein Hauptgrund war, dass sie unsere Fernbeziehung und meine Work-
Life-Disbalance nicht mehr linger aushalten konnte. Sie — Ende 30, selbststindige
Handwerkerin, wieder zuriick auf dem elterlichen Hof in ihrer angestammten Hei-
mat — war endlich angekommen. Ich dagegen noch lange nicht. Sie glaubte nicht
mehr an eine gemeinsame Zukunft und ich wollte sie nicht mehr linger hinhalten
mit der Aussicht auf Besserung durch eine unbefristete Beschiftigung in der Wissen-
schaft; erst recht nicht in der Nihe ihres lindlichen Wohnortes. Diese schmerzhafte
Trennung von ihr, ihren Eltern und unseren geliebten Tieren 16ste eine weitere exis-
tenzielle Verunsicherung zu meinem Lebensentwurf aus. Ich hatte eine Beziehung
und einen heimatlichen Zufluchtsort mitsamt einer herzlichen Ersatzfamilie verlo-
ren.

Zeit fuir eine ungeschonte Zwischenbilanz: Ich, Akademiker, Anfang 40, als Sin-
gle in einer neuen Stadt ohne angestammtes soziales Umfeld. Was ist mir noch ge-
blieben? Mein Sport, eine Handvoll langjihriger Freundschaften in weiter Ferne und
ein Haufen dringlicher Arbeit fiir meine weiterhin unsichere Wissenschaftskarriere.
Es gibt keinen doppelten Boden fiir mich: kein elterliches Erbe, keine nennenswerten
finanziellen Riicklagen, keine funktionierende Familie im Riicken und auch keine
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Partnerschaft mehr, die mir tiber schwierige Zeiten hinweghelfen kann. Zumindest
werde ich nichstes Jahr meine BAf6G-Schulden und einen kleinen Kredit fiir meinen
letzten Umzug sowie die Ausstattung meiner neuen Mietwohnung abbezahlt bekom-
men. Also galt ab jetzt mehr denn je, ,all in“ Wissenschaftskarriere, ,win or lose®,
bevor sich das Zeitfenster fiir eine mogliche Professur auch noch schlief3t.

Ich brauchte circa zwei intensive Monate Zeit, um das Beziehungsende zusam-
men mit meiner Freundin gut zu verarbeiten, bevor ich mich wieder vollumfinglich
in die wissenschaftliche Arbeit stiirzen konnte. Meine Beine juckten wieder. Und
dann kam die Corona-Pandemie.

Lebensweltanalytisches Verstehen von akademischem
(Krisen-)Erleben

Die Digitalisierung meiner Lehrveranstaltungen beschiftigte auch mich fortlaufend.
Sie war aber nicht das, was mich wirklich umtrieb. Wie schon der Titel meines Beitra-
ges resiimiert, ging es bei mir um (viel) mehr als ,nur“ die Lehre. Die aktuelle Krise
triggerte in mir vergangene Krisenerfahrungen. Es macht einen Unterschied, mit
welcher Vorgeschichte und unter welchen aktuelleren Voraussetzungen man mit Kri-
sen konfrontiert wird und diese daher auch unterschiedlich krisenhaft wahrnimmt.
Meine bisherige Wissenschaftssozialisation, die vorausgegangene private Krise, meine
karriererelevanten Veréffentlichungen, meine Vertragsrestlaufzeit und die Enttiu-
schungen iiber das hochschulische Krisen-Management dringten mich zu immer
existenzielleren Uberlegungen. Es stand und steht gefiihlt sehr viel auf dem Spiel fiir
mich, was ich mir entweder ausreden (lassen) oder eben bewusst machen und zulas-
sen kann. Insofern ist auch diese Krise eine besondere Chance fiir mich, um Konflikte
und Verunsicherungen aufzuarbeiten, die ich schon linger mit mir herumtrage.

»Jammern auf hohem Niveau“ versus Institutionen-Kritik?

Studien zu Nachwuchswissenschaftleriinnen sagen mir, dass mein bisheriger Kar-
riereverlauf gar nicht so untypisch ist; speziell fiir jene aus nichtakademischen
Arbeiter:innen-Haushalten.®’ Vielmehr sollte es anderen schlechter ergehen: z.B.
Alleinerziehenden oder Kolleg:innen mit migrationsbedingten, kérperlichen und/
oder psychischen Benachteiligungen. Ich kenne Wissenschaftskarrieren mit Phasen
der Arbeitslosigkeit oder Kolleg:innen, die sich wiederholt mit Teilzeitstellen durch-
schlagen mussten. Rund 80 Prozent des hauptberuflichen wissenschaftlichen Perso-
nals unterhalb der Professor:innenschaft sind befristet beschiftigt.*? Etwa die Hilfte
aller Beschiftigungsvertrige von promovierten Nachwuchswissenschaftler:innen wird
auf eine durchschnittliche Laufzeit von unter einem Jahr geschitzt.**

31 Reuteretal., Vom Arbeiterkind zur Professur: Sozialer Aufstieg in der Wissenschaft.
32 Konsortium BuWin, Bundesbericht wissenschaftlicher Nachwuchs 2017,126.
33 Konsortium BuWin, 132.
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Wissenschaftskarrieren bleiben ein Hasard.** Es sind nicht immer die ,Besten®
oder die ,FleiRigsten®, die eine Professur bekommen.*® Man liest, dass ficheriiber-
greifend lediglich jede 23. Bewerbung auf eine Professur erfolgreich ist.*® Die Hoch-
schulstatistik konfrontiert uns damit, dass in den letzten beiden Jahrzehnten die Rela-
tion des hauptberuflichen wissenschaftlichen Nachwuchses je Professur von 4,3 auf
5,3 angestiegen ist.” Die statistischen Gewinnchancen werden also tendenziell noch
schlechter. Viel zu wenig wissen wir von den (sozial)psychologischen Konsequenzen
fur diejenigen, die trotz ihrer groflen Einsitze, ihres Koénnens oder ihrer Karriere-
Strategien in diesem ,Gliicksspiel“*® verlieren.

Im Corona-Semester sprach einmal ein auf Lebenszeit berufener Professor und
ein anderes Mal ein Rektoratsmitglied von ,Jammern auf hohem Niveau“. Soll das
heiflen, dass wir (?) Wissenschaftler:innen doch ziemlich privilegiert sind? Soll das
suggerieren, dass ich mir unsozial vorkommen muss, weil es z. B. dem Dienstleis-
tungsprekariat schlechter geht als uns? Wollen wir jetzt ernsthaft solche Abwirtsver-
gleiche anstrengen? Wie ist es denn um andere Akademiker:innen im privatwirt-
schaftlichen oder 6ffentlichen Sektor bestellt? Nehmen wir dazu Vergleichskategorien
wie Vertragslaufzeiten, Voll-/Teilzeitbeschiftigung, Einkommenshshe/Bildungsren-
dite, Bezahlung von Uberstunden, Vereinbarkeit von Familie und Beruf, Arbeitskultur,
Mitarbeiterfithrung, berufliche Mobilititsanforderungen, Zukunftssicherheit, Rente/
betriebliche Sozialleistungen, Weiterbildungsférderung, Arbeitsintensitit oder beruf-
liche Entwicklungsperspektiven: Der aktuelle ,,Hochschulreport zu den Arbeits- und
Beschiftigungsbedingungen an Hochschulen“*® des Deutschen Gewerkschaftsbun-
des (DGB) ist hierfiir eine interessante Informationsquelle, weil er Akademiker:innen
an Hochschulen (78 % befristet) mit der Gesamtpopulation aller beschiftigten Akade-
miker:innen (8 % befristet) abgleicht. Und da schneiden wir Nachwuchswissenschaft-
ler:innen an Hochschulen insgesamt und besonders in den Bereichen , Belastungen/
Gefihrdungen“ sowie , Einkommen und Sicherheit“ itberhaupt nicht gut ab. Bis auf
,Gestaltungsmoglichkeiten“ und , Sinn der Arbeit“ wird hier von durchweg ,schlech-
ten“ Arbeitsbedingungen oder Werten ,im unteren Mittelfeld“ berichtet. Jetzt konnte
ich mir vielleicht noch anhéren miissen, dass ja auch ich immer (?) noch in das Hoch-
schulmanagement oder in die Privatwirtschaft wechseln kénnte. Dazu mochte ich
aber Folgendes zu bedenken geben: Zum einen habe ich die besten Jahre meines Er-
werbslebens in eine Wissenschaftlerkarriere investiert und nicht darin, im Falle des
Scheiterns notgedrungen irgendwo anders unterzukommen. Zum anderen bedingt
ein durchschnittliches Erstberufungsalter von tiber 40 Jahren, dass Ausstiege aus dem
Wissenschaftssystem nicht einfach so , friktionsfrei“ moglich sind.*

Im Gesprich mit manchen Kolleg:innen oder Vorgesetzten bekommt man im-
mer wieder zu horen, dass Jammern nicht produktiv sei und man sich fiir so eine

34 Reuter, Berli, und Tischler, Wissenschaftliche Karriere als Hasard.

35 Lenger, ,Feldsozialisation und professioneller Habitus im akademischen Feld*, 109-11.

36 Konsortium BuWin, Bundesbericht wissenschaftlicher Nachwuchs 2017,194.

37 DGB, ,Arbeit und Beschiftigung an Hochschulen und Forschungseinrichtungen®, 10.

38 Richter, ,Vom Gliick der Berufung. ,Gliick‘ als Topos in Berufsbiographien des wissenschaftlichen Nachwuchses*.

39 DGB, ,DGB-Hochschulreport: Arbeits- und Beschiftigungsbedingungen an Hochschulen in Deutschland*.

40 Richter, ,Vom Gliick der Berufung. ,Gliick‘ als Topos in Berufsbiographien des wissenschaftlichen Nachwuchses*, 49.
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Karriere nun einmal selbst entschieden hitte: Punkt. Aus. Ende. Fiir die Wissenschaft
ja, aber sicher nicht fiir die Umstinde und Risiken so einer Wissenschaftskarriere, die
es hinzunehmen gilt. Habe ich mit meinen Entscheidungen fiir eine Wissenschafts-
karriere das Recht auf Beschwerde verwirkt? Es scheint mir, als dienen diese Immuni-
sierungen gegen Kritik oft eher der Konservierung der herrschenden Verhiltnisse.
Die aktuelle Krise zeigt doch auch, dass und wie die Hochschulpolitik, die Hochschul-
leitung oder -administration sowie manche Vorgesetzten sich nicht eingehender da-
mit auseinandersetzen wollen, unter welchen personlichen Aufopferungen wir fiir sie
arbeiten. Sie profitieren insgesamt sehr gut von der Prekarisierung ihres akademi-
schen Mittelbaus als den ,Wassertriger:innen“ des deutschen Wissenschafts- und
Hochschulsystems und sehen die Dinge gern vom privilegierten Standort derjenigen,
die es geschafft haben. Aber auch viele meiner statusgleichen Kolleg:innen, die sich
noch Hoffnungen auf eine Professur machen, wollen nicht allzu genau wissen, wie es
um sie bestellt ist. Bezeichnenderweise kennen sie die erniichternde Forschung und
die entmutigenden Statistiken zu Wissenschaftskarrieren meistens nicht.

Und jetzt frage ich (mich selbst) noch einmal, wie krisenhaft diese Corona-Pan-
demie erlebt werden darf. Ich behaupte, dass die Antwort darauf nur unzureichend
mit ,variablen-orientierten“ Ansitzen gegeben werden kann. Nicht nur in meinem
Fall sind es immer die ganz konkreten Lebens- und Karrieregeschichten vor, in und
infolge von Krisen, die wir uns vergegenwirtigen und ernst nehmen sollten. Ich ver-
weigere mich den Interpretationen und normativen Zuschreibungen durch andere,
die mich nicht (gut genug) kennen, nicht genau meinen Weg gegangen sind oder sich
nicht in genau meiner Situation befinden. (Mundan)phinomenologisch betrachtet,
kénnen sie daher nur schwerlich nachvollziehen, warum und wie ich Dinge sinnhaft
erlebe.” Nicht nur fiir den Krisenfall plidiere ich daher fiir eine ,personenorientierte*

Erforschung des subjektiven Erlebens von akademischen ,Karrieren im Kontext*.*

Epilog: Selbstobjektivierende Bewusstwerdung

Mit diesem Versuch einer Selbstobjektivierung wollte ich meine ansonsten eher
fliichtigen emotionalen Regungen verschriftlichen, um sie auch mir selbst bewusst zu
machen. Ein Ergebnis davon ist eine Ent-Persénlichung und Ent-Emotionalisierung,
wie ich sie zu Anfang noch fiir das Miteinander im akademischen Betrieb kritisiert
habe. Ich zweifle nicht mehr an mir als Wissenschaftler oder an meiner Leidenschaft-
lichkeit fur die Wissenschaft, kimpfe aber noch immer viel zu sehr mit meinen inne-
ren Konflikten und Zerrissenheiten dariiber, was ich fiir meine Wissenschaftskarriere
opfern musste. In einem Gesprich mit meinem jiingeren Bruder, der gerade an sei-
ner Bachelor-Arbeit schreibt, wurde mir vor Kurzem noch einmal klar, was ich in der
Wissenschaft schon alles erreicht und was alles ich ihr auch zu verdanken habe. Ich
will weitermachen und habe dafiir erkannt, dass ,Professionalitit“ wichtig ist, wenn
ich die Wissenschaft weiterhin nicht nur als persénliche Berufung erleiden, sondern
auch als einen Beruf ,professionell“ ausiiben will.

41 Hitzler und Eisewicht, Lebensweltanalytische Ethnographie, 13—44.
42 Hermanowicz, ,Argument and Outline for the Sociology of Scientific (and Other) Careers”, 625-27.
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Gleichzeitig galt es fiir mich zu erkennen, dass ich aufgrund eigener Benachteili-
gungen und eigener Angste anderen unrecht tun kann. Ich erkenne, wie mein sozia-
les (Krisen-)Verhalten gegentiiber Kolleg:innen und Vorgesetzten durch meine Sozia-
lisationsgeschichte vorgeprigt ist und wie ich dadurch im Zusammenspiel mit den
Wettbewerbsstrukturen in der Wissenschaft zu unangebrachter Ich-Bezogenheit ver-
giftet werden kann. Und da komme ich doch noch einmal auf meine Lehre zuriick.
Die Vergegenwirtigung meiner eigenen ,Habitus-Struktur-Konflikte* im Studium
erfahre ich jetzt andersherum. Genau wie meine Kolleg:innen sollen auch meine Stu-
dierenden nicht an den Benachteiligungen, Krisen und mithsam errungenen Erfol-
gen meines Bildungsaufstieges gemessen und bewertet werden. Ansonsten reprodu-
ziere ich genau die Ungleichheitslogiken, die ich kritisiere. Auch fiir die Online-Lehre
ist eine Selbstaufklirung aufseiten der Dozierenden eine Voraussetzung dafiir, um
mit den Studierenden zusammen ,habitussensibler” oder ,krisensensibler” interagie-
ren zu kénnen.” Mein kleiner ,soziologischer Selbstversuch“* zur Krise eines (leh-
renden) Nachwuchswissenschaftlers im deutschen Hochschul- und Wissenschafts-
system war also in vielerlei Hinsicht bewusstheitsfordernd. So eine evokative
Autoethnographie hort tatsichlich nicht mit dem Abfassen des Textes durch den For-
schenden auf. Sie wirkt aber nicht nur in der Rezeption durch meine Leserschaft wei-
ter, sondern auch in mir selbst.

Es ist Anfang Dezember. Vom Schreibtisch aus sehe ich die graue, nasskalte Tris-
tesse drauflen. Wir haben einen weiteren Lockdown und mein Antrag auf Vertragsver-
lingerung wurde noch immer nicht beschieden. Bis auf erneute IT-Probleme mit un-
serer Webkonferenz-Software lief das zweite Corona-Semester gut an und ich freue
mich auf meine wéchentlichen Seminartermine. Von den vier erwidhnten Veroffent-
lichungsprojekten sind zwei Journal-Beitrige und ein Buchbeitrag bereits erschienen;
die vierte Publikation ist kurz vor der Fertigstellung. Zusammen mit diesem Text habe
ich dieses Jahr sehr viel geschafft, fithle mich aber geistig und korperlich entspre-
chend ausgezehrt. Im neuen Jahr werde ich einen lingeren Urlaub nachholen und
danach an meinem Projektantrag weiterarbeiten. Ich bin gespannt, wie es mit mir,
meiner Forschung und meiner Lehre weitergeht ...
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Auch Homeoffice ist keine L6sung: Mein
Telework-Experiment

Auf der Grundlage der autoethnographischen Untersuchung wird in diesem Beitrag die De-
batte der Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben aufgegriffen. Die Corona-Pandemie hat
die bestehenden Herausforderungen fiir sehr unterschiedliche Akteur:innen verschirft. Insbe-
sondere konnen Ungleichheiten durch eine raumliche Verlagerung der Arbeit in den privaten
Bereich erwartet werden, was Nachteile fiir berufstitige Frauen mit sich bringen kann. Es
zeigt sich, dass existierende Losungen und Vorschlige das Problem der Work-Life-Balance
nicht im Sinne der Frauen angehen, sondern aus der Perspektive der Familie, was die Frauen
bei der Reproduktionsarbeit nicht entlastet.

Akademische Arbeit und ich

Akademische Arbeit hat einen ambivalenten Ruf. Einerseits wird sie, insbesondere
von Auflenstehenden, als eine privilegierte, beinahe luxurigse Titigkeit empfunden,
wihrend akademisch Beschiftigte iiberwiegend als Beamte in lebenslangen, sorgen-
freien Positionen wahrgenommen werden. Andererseits stellt sie sich bisweilen, vor
allem fiir in der Wissenschaft titige Insider, als eine kognitiv herausfordernde, emo-
tional erschépfende und psychisch belastende, endlose (Knochen-)Arbeit unter Pro-
duktivititsdruck heraus — jedoch ohne Garantie auf Erfolg, Anerkennung und finan-
zielle Sicherheit. Denn: In Deutschland reprisentiert die Professur und das damit
verbundene Lehrstuhlmodell das Kernstiick des Wissenschaftssystems', weswegen
die ganze akademische Laufbahn von Unsicherheiten und dem Wunsch geprigt ist,
durch eine Berufung eine Festanstellung zu erreichen. Oft wird man damit konfron-
tiert, sich nach auffen hin rechtfertigen zu miissen, warum man denn so viel zu tun
habe und warum man stindig so besorgt sei, was eine langfristige Titigkeitsperspek-
tive angeht. Selbst wenn man es erklirt, wird es oft als Jammern auf hohem Niveau
empfunden.

Ich kenne akademische Arbeit als Insiderin. Sie war immer einer der wichtigsten
Bestandteile meines Lebens, ich mache sie aus Uberzeugung, aus genuiner Begeiste-
rung, und eigentlich betrachte ich sie als ein personliches Spiel, in dem ich meine
Grenzen testen, Neues lernen und dadurch meine Moglichkeiten erweitern kann.
Diese Tatigkeit ist immer herausfordernd, und bei einem ernsthaften Betreiben setzt
sie viel Geduld, taktisches Geschick und dicke Haut voraus. Sie ist aber auch kreatiyv,
erfillend und sehr motivierend. Ich glaube, ich kénnte kaum einer anderen Titigkeit

1 Kreckel, ,Zur Lage des wissenschaftlichen Nachwuchses an Universititen: Deutschland im Vergleich mit Frankreich,
England, den USA und Osterreich*.
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nachgehen, obwohl akademische Arbeit so kontrovers ist. Einerseits gewshnt man
sich schnell an den Luxus der geistigen Freiheit: Man splirt einen natiirlichen Wis-
sensdrang und kann ihn in einer selbstindigen Arbeit stillen. Andererseits sieht man
kaum die unmittelbaren Ergebnisse der eigenen Arbeit, erlebt ziemlich oft kleinere
oder groflere Niederlagen und st6fit gegen unsichtbare Barrieren. Als Person aus
einer Akademikerfamilie, in der alle Familienmitglieder immer gearbeitet haben,
habe ich Ideen der Gleichheit und Meritokratie verinnerlicht, also dass auch fiir eine
Frau Bildung und geistige Arbeit zuginglich und selbstverstindlich sein sollen und
nicht hart erkdmpft. Ich glaube daran, dass Frauen unabhingig von ihren familidren
Verhiltnissen die gleiche Chance auf eine anspruchsvolle bezahlte Beschiftigung und
Selbstverwirklichung gemifd ihrer Ausbildung haben sollen, auch in der Wissen-
schaft.

Nicht nur das Berufliche, sondern auch das Private ist mir wichtig. Mein Leben
besteht nicht nur aus Arbeit, wie es im Rahmen der gesellschaftlichen Stereotypisie-
rung einer anspruchsvollen und fleiRigen berufstitigen Frau zugeschrieben wird.?
Das Berufliche und das Private sind mir gleich wichtig, und das ist kein Wunder. Fi-
nanziell unabhingig zu sein und eine angesehene Arbeit zu haben ist fiir mich selbst-
verstindlich, was relativ typisch fiir eine Vertreterin der ehemaligen Intelligentsia® ist.
Eine Familie zu haben, gehort zu den wichtigsten Lebensszenarien in dem Land, in
dem ich aufgewachsen bin. Fiir manche Frauen spielt Familie eine tibergeordnete
Rolle und stellt einen personlichen Erfolg dar, fiir die meisten ist aber eine Balance
zwischen Beruflichem und Privatem eine gewiinschte Normalitit.

Akademische Arbeit vor Corona-Zeiten

Auch vor Corona-Zeiten war das Balancieren zwischen akademischer Arbeit und Pri-
vatleben meine personliche Herausforderung, die von einem Grofiteil meines sozia-
len Umfelds ambivalent wahrgenommen wurde. Zum einen hat mein privates Fami-
lienumfeld zunichst wenig Verstindnis fiir eine ,Lehrerin an einer Universitit, sie
muss doch genug Ferien haben“ — durch beildufige Aufklirungsarbeit hat es inzwi-
schen aber etwas mehr Einsicht in die forschende und lehrende Natur meiner Tatig-
keit entwickelt. Zum anderen empfand ich hiufig eine Art Ehrfurcht, aber auch eine
Note von Mitleid seitens meiner engen Freund:innen, tiberwiegend Akademiker:in-
nen, die meist kinderlos waren und sich auf die Herausforderung der Elternschaft
(noch) nicht vorbereitet fithlten, weil sie sich auf die Arbeit konzentrieren (mussten).
Als ehrgeizige, berufstitige (Ehe-)Frau und Mutter zweier Kinder fithle ich mich
ohnehin fiir alles schuldig, so, wie es sich eigentlich in einem eher konservativen Mi-
lieu, als welches das Wissenschaftssystem bezeichnet wird*, mit entsprechenden so-

2 Geenen, Blockierte Karrieren: Frauen in der Hochschule; Steffens und Ebert, , Elternschaft und berufsbezogene Eindrucksbil-
dung*; Zimmermann, , Klischees kénnen Karrieren gefihrden“.

3 Konrdd und Szelenyi, The intellectuals on the road to class power.

4 Huther und Kriicken, ,Wissenschaftliche Karriere und Beschiftigungsbedingungen: Organisationssoziologische Uberle-
gungen zu den Grenzen neuer Steuerungsmodelle an deutschen Hochschulen®.
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zialen Erwartungen gehort. Ich fithle mich schuldig, wenn ich, aus Sicht der Familien-
angehdrigen, zu viel arbeite und kaum Zeit fiir die Familie habe. Das wird auch
dadurch bestirkt, dass mein Arbeitsort und Wohnort nicht die gleichen sind, und ich
gehe meiner Titigkeit auf Kosten der Freizeit nach, weil ich weit pendeln und am
Arbeitsort iibernachten muss. Dafiir zeigt man in der deutschen Gesellschaft eher
Verstindnis gegeniiber den Ménnern, da sie als Ernihrer der Familie gelten und dafir
respektiert werden. Frauen werden dazu eher gefragt, wie sie das schaffen und ob das
uberhaupt ginge, oft mit einem leichten Unterton von Verurteilung und befremden-
den Staunens. Da fithlt man sich gleich, als wire man ein rares Exponat im Museum,
das anderen zur Schau gestellt wird und von der Normalitit abweicht. Ich fithle mich
aber noch mehr schuldig und zerrissen, wenn ich meine Arbeit, die ich mit Spafl und
Freude mache, vernachlissige und das Gefiihl (wenn nicht die Angst) bekomme, ich
wire reduziert auf die Kiiche und die Kinder. An sich ist das Letztere nicht schlimm,
wenn es eine persdnliche Entscheidung aus tiefster Uberzeugung und realer Ein-
schitzung eigener Krifte ist. Es wird allerdings zum Problem, wenn man in einem
Umfeld sozialisiert wurde, in dem Frauen immer hochqualifizierte Titigkeiten auge-
stibt und gleichzeitig Kinder bekommen und grofigezogen haben — auch mit Hilfe
ilterer Verwandter. Obwohl ich verstehe, dass ich viel erreicht habe, da ich meinen
sozialen Status durch Migration nicht verloren, sondern vielmehr erhéht habe und
mich selbst als privilegiert wahrnehmen sollte, ist das trotzdem nicht genug, weil viele
Ziele noch nicht erfiillt sind und eine langfristige Beschiftigungsperspektive noch
nicht gesichert ist. Ich weif}, dass ich da nicht allein bin. Das ist die Herausforderung
von vielen meiner guten Bekannten, die in einer dhnlichen Situation sind, aber kaum
gehort werden, weil im 6ffentlichen Diskurs wichtigere gesellschaftliche Probleme
beleuchtet werden.

Kein Wunder, dass ich gerade aus dieser Situation heraus Wege such(t)e, das Be-
rufliche mit dem Privaten so zu vereinbaren, dass es zufriedenstellend fuir alle Betei-
ligten ist. Es ist kein utopischer Wunsch, denn ich weifd aus meiner Sozialisationsge-
schichte, dass es funktionieren kann — ich und das Umfeld miissen es nur wollen!
Sozialwissenschaften lieferten hierzu bisher einige Erkenntnisse und Handlungs-
empfehlungen®, wie etwa Arbeit im Homeoffice oder auch Unterstiitzung von ande-
ren, oft dlteren Verwandten oder Hilfspersonal. Es gibt zahlreiche Beispiele dafiir, die
von Migrantinnen tatsichlich gelebt werden. So weifd ich aus meiner eigenen For-
schungstitigkeit, dass kulturelle Normen hierbei eine wichtige Rolle spielen. Bei-
spielsweise betrachten asiatische Frauen (wie Inderinnen und Chinesinnen) Karriere-
fortschritt und Statuserlangung als Teil ihrer elterlichen Rolle, was eine umfassende
finanzielle Vorsorge fiir ihre Kinder impliziert, wihrend die tigliche Sorgearbeit von
ilteren Verwandten tibernommen wird, entweder zu Hause oder in ihrem Aufnahme-
land.® Ich habe selbst in meinen neuesten Untersuchungen diskutiert, wer die rollen-

5 Atkinson und Hall, ,The role of gender in varying forms of flexible working*; Hilbrecht u.a., ,,'I'm home for the kids’:
Contradictory implications for work-life balance of teleworking mothers*; Dockery u. a., ,,Is working from home good work
or bad work?“

6 Fernando und Cohen, ,Exploring career advantages of highly skilled migrants: a study of Indian academics in the UK*;
Salaffund Greve, ,Can women's social networks migrate?“
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relevanten Partner einer Frau sein sollten, die es ihr erméglichen, bezahlte Arbeit mit
familidren Pflichten unter einen Hut zu bringen. Hierbei habe ich festgestellt, dass
ein egalitirer Partner eine der absolut zentralen Voraussetzungen fiir die Vereinbar-
keit von anspruchsvoller Arbeit und Familie darstellt.” Das Fehlen von Paritit in einer
Beziehung fithrt meist zur Strategie der umfassenden Selbstindigkeit einer Frau, was
mit einem sehr starken Willen, Motivation und Selbstdisziplin verbunden ist. Staat-
lich organisierte Kinderbetreuung ist auch ein wichtiger Bestandteil einer funktionie-
renden Work-Life-Balance, obwohl ich personlich diese Bezeichnung nur bedingt
mag. Selbst wenn die 6ffentliche Hand nicht immer eine optimale Lésung im Hin-
blick auf Kinderbetreuung bietet, stellt sie ein notwendiges und unverzichtbares Ele-
ment der Vereinbarkeit von Beschiftigung und Privatleben dar.

Dies alles habe ich bisher im Groflen und Ganzen mehr oder weniger gut ge-
meistert, auch wenn ich oft trotzdem Zugestindnisse machen musste. Ich war immer
sehr dankbar, dass ich meine Arbeit an bestimmten Wochentagen von zu Hause aus
ausrichten durfte und wihrend des Kerns der Woche im Biiro. Eine solche Konstella-
tion aus teilweise Arbeit im Homeoffice und Anwesenheit vor Ort, um die Prisenz-
kultur zu pflegen, ermoglichte es mir, meine berufliche Titigkeit mit familifiren
Pflichten zu vereinbaren und hierbei eine gewisse Flexibilitit zu wahren. Die Autono-
mie und das Vertrauen meiner Vorgesetzten wusste ich immer zu schitzen, denn ich
verstand mich immer als entrepreneurial scientist?, die ihre Arbeitsagenda selbst ent-
wickelt und steuert, ohne durch Kontrolle stimuliert und zum Arbeiten angeregt wer-
den zu missen. Meine typische Arbeitswoche zeichnete sich dadurch aus, dass sich
Arbeit und Familienleben eng miteinander verflochten, auch am Wochenende. Selbst
mehrtigige Dienstreisen, meist ins Ausland, konnte ich bei einer entsprechenden
Planung und Kommunikation mit der Verwandtschaft unternehmen. Diese Konfe-
renzreisen kamen zusitzlich zu meiner ohnehin regen Mobilitdt zum Arbeitsort und
zuriick, und in den letzten Jahren fanden sie immer hiufiger statt, da sie fiir das be-
rufliche Weiterkommen als bedeutsam und notwendig gelten.’ Das war eine fragile
Balance, die ich hergestellt habe, natiirlich nicht perfekt und kaum typisch fir die
Mehrheit meiner Kolleg:innen oder gar die Gesellschaft, aber sie hat einigermafien
funktioniert.

Akademische Arbeit in Corona-Zeiten

Und dann kam Mirz 2020. Zunichst erschien mir der totale Lockdown als eine Befrei-
ung, vor allem in Bezug auf die plétzliche erzwungene Immobilitit. Der Gedanke,
voriibergehend nirgendwo hin fahren zu miissen, bereitete mir eine leichte Freude,

7 Gewinner, ,Work-life balance for native and migrant scholars in German academia*; Antoshchuk und Gewinner, ,Still a
superwoman?“

8 Ranga und Etzkowitz, ,Triple Helix systems: an analytical framework for innovation policy and practice in the Knowledge
Society".

9 Mata u.a., ,Benefits of professional organization membership and participation in national conferences: Considerations
for students and new professionals*; Nazer, ,,Family-friendly conferences: A commitment to women in academia“; Subra-
manian, ,The Importance of Conferences and Networking in PhD and Postdoctoral Training*.
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denn ich antizipierte diese Chance, endlich ungestort arbeiten zu kénnen, und zwar
ohne meine Zeit in Pendeln zu investieren. Es war der lang ersehnte Moment der
immer noch vorherrschenden akademischen Norm eines ergebenen Wissenschaft-
lers, aus Neugier im Selbstversuch auszuprobieren und zu gucken, wie denn diese so
funktioniert. Nicht, dass ich mich frither nicht fiir eine Wissenschaftlerin gehalten
hitte. Es war vielmehr so, dass ich dieser reinen Idealnorm zumindest einmal gleich-
kommen wollte, um mir selbst zu beweisen, dass ich sehr produktiv und fleiRig bin.
Der zweite Gedanke war erniichternd. Gleich in den ersten Tagen des Corona-
Lockdowns fiel mir ein, dass meine Kinder bis auf Weiteres keinen Kindergarten und
keine Schule besuchen werden und stattdessen ausschlieRlich ihren Eltern tiberlas-
sen sind. Zu Beginn der Pandemie und aufgrund von noch mangelhaften wissen-
schaftlichen Erfahrungen mit dem neuartigen Virus wurde ausdriicklich empfohlen,
Kontakt zu ilteren Verwandten moglichst zu meiden, um potenzielle Risiken einer
Infektionsiibertragung zu reduzieren. Es storte mich, dass Kinder im 6ffentlichen
Diskurs latent als Gefahr bezeichnet wurden, obwohl noch keine ausreichenden Da-
ten fur solche Schlussfolgerungen zur Verfiigung standen. Es stérte auflerdem, dass
meine etablierte Arbeitsroutine ins Schwanken zu geraten drohte und ich méglicher-
weise iberhaupt nicht mehr arbeiten konnte. Gerade dieser Gedanke versetzte mich
in Panik, denn das 6ffentliche Geschehen erhdhte meine Unsicherheit umso mehr.
Einerseits legte die Pandemie das 6ffentliche Leben lahm, andererseits wurden meine
Arbeitstermine dadurch nicht automatisch aufgeldst. Die Gefahr, meine Deadlines
nicht mehr einhalten zu kénnen, erschien als real. In dem Moment fing ich an, die
Empfehlungen der Regierung zu hinterfragen, auch im Hinblick auf die Tatsache,
dass meine Kinder ihre Grofleltern sehr oft sehen und eine komplette Isolation von
ihnen einfach unmdoglich erschien. Hierzu schrieb ich in meinem Corona-Tagebuch:

,Ich finde den totalen Shutdown von 6ffentlichem Leben ein Desaster fiir berufstitige
Eltern und kann mir einfach nicht vorstellen, wie Alleinerziehende damit tiberhaupt um-
gehen sollen. Das ist wieder ein Beispiel der nicht inklusiven Sozialpolitik, in der nur
bestimmte Gruppen vertreten sind und andere systematisch ausgeschlossen... Die Emp-
fehlung, keinen Kontakt zu dlteren Verwandten zu haben und sie der Lebensfreude zu
berauben, ihre (Ur)Enkel zu sehen, ist auch zu kurz gedacht.“ (Blogbeitrag, 21.04.2020)

In den ersten Wochen des Lockdowns, also Mirz und April 2020, traf ich mich mit
meinen Kolleg:innen mittels Onlinemeetings tiber Webex und Skype, um Berufliches
weiter voranzubringen. In dem neu entstandenen Alltag hatte ich das Gefiihl, mich
den Sachen zu widmen, die akut sind und eine sofortige Behandlung benétigen. Stun-
denlang tagten wir online, indem wir mit unseren aktuellen Daten arbeiteten, und
regelmiflig kamen meine Kinder dazu und stellten zahlreiche Fragen zu allen mog-
lichen Themen. Am lustigsten fanden sie immer, in die laufende Kamera zu winken
und mich dann zu fragen, ob die Menschen sie sehen kénnen. Manchmal entstanden
daraus kuriose Situationen, als andere Kolleg:innen dachten, ich wiirde etwas sagen
wollen.
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Auf mediale Berichterstattung in dieser Zeit habe ich bewusst verzichtet: Mir er-
schienen die eindimensionalen Informationen zu ein und demselben Thema persis-
tent und erdriickend. Zu einem gewissen Grad verlor ich den Bezug zur Realitit, weil
ich so gut wie keine Kontakte nach auflen mehr pflegte. Es kam mir so vor, als wiirden
wir uns alle verkriechen und aus unseren Hohlen die Hoffnung hegen, sehr bald sei
alles vorbei und das surreale Geschehen nihme endlich ein Ende. Kontrir zu den
Erkenntnissen mancher Studien' war nicht die technische Ausstattung bzw. Infra-
struktur das eigentliche Problem beim sogenannten mobilen Arbeiten bzw. in der
Homeofficekultur", sondern der Verlust einer festen Struktur und fester Abliufe bei
dieser Arbeit. So dynamisch jede Woche nun inhaltlich war, war sie fiir mich persén-
lich auch sehr monoton, weil die Rahmenbedingungen immer die gleichen waren: Es
fand alles in meiner Wohnung statt, es gab keine Abwechslung oder gar Kulissen-
wechsel, der Ablauf war immer der gleiche, und alles spielte sich immer an meinem
Arbeitstisch ab.

Das Bediirfnis nach sozialen Interaktionen stillte ich mit meinen Kolleg:innen,
indem wir anfingen, einmal die Woche via Onlinemeetings Nachmittagskaffee zu
trinken. Wir tauschten uns informell aus, wie es uns ging und was wir machten; wir
wollten einander zumindest gelegentlich sehen und so in Verbindung bleiben. Ich
war regelrecht tiberrascht, als ich erfuhr, dass es meinen kinderlosen Kolleg:innen bei
Weitem nicht besser ging als mir. Auch sie kimpften mit der plétzlichen Krise und
dem Verlust der gewohnten Handlungsmuster, nur etwas anders als ich. Es war fiir
sie schwierig, die ganze Zeit iiber allein zu sein, wihrend ich den ganzen Tag lang nur
wiinschen konnte, etwas autonomer und ungestorter arbeiten zu konnen. Letzteres
musste ich in Nachtschichten kompensieren, um mit meiner Arbeit voranzukom-
men.

Nachtschichten waren mir auch vor Corona-Zeiten nicht fremd gewesen, doch
wihrend des Lockdowns fing ich an, sie als meine neue Arbeitsroutine zu empfinden.
Die Verwischung jeglicher Grenzen zwischen bezahlter und unbezahlter Arbeit
wurde deutlich wie noch nie, denn in Gedanken konnte ich nicht mehr abschalten.
Auch raumlich ging es nicht, da die gezwungene Immobilitit dazu fithrte, Zeit und
Raum, aber auch Arbeit und Nichtarbeit neu zu denken und wahrzunehmen. Ich ver-
suchte, tagsiiber zu arbeiten und konnte mich nur bedingt konzentrieren, vor allem
aufgrund von vielen Meetings, die online abliefen. Ich nahm an Workshops, Tagun-
gen und Fortbildungen teil, die nun auf Onlineformat umgestiegen waren oder auf-
grund der Corona-Pandemie und neuen Anforderungen an die digitale Lehre zum
ersten Mal angeboten wurden, um Lehrende in Crashkursen fiir den neuen Alltag fit
zu machen:

»Mein Umgang mit angebotenen online Kursen und Workshops lisst mich [eine] Parallele
mit tibermifigem Konsum oder Shopping ziehen — ich schnappe mir alles, was ich viel-
leicht spiter brauchen werde, weil es jetzt gerade zu einem unschlagbaren Preis gibt...

10 Neumann u. a., Homeoffice- und Prisenzkultur im Gffentlichen Dienst in Zeiten der Covid-19-Pandemie.
11 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, Unternehmensmonitor Familienfreundlichkeit 2016.
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offenbar betrifft die Konsumgesellschaft nicht nur Konsum von materiellen, sondern
auch von immateriellen Giitern...“ (Blogbeitrag, 30.04.2020)

Den Ausgleich, die empfundene ,eigentliche“ Arbeit, versuchte ich nachts zu vollzie-
hen, wo ich in Ruhe konzentriert arbeiten konnte. Dies fiithrte nicht nur zu einer Ver-
schiebung in der Wahrnehmung der mobilen Arbeit, sondern auch zu einer mittel-
fristigen Verdnderung der Arbeitsroutine, auch unter der Beriicksichtigung der Tat-
sache, dass ich es gewohnt war, bis spit in der Nacht zu arbeiten. Doch diesmal war
etwas komisch: Es fiihlte sich nicht wie Freiheit an; auch war es keine eigene Entschei-
dung oder die Moglichkeit, von iiberall aus flexibel arbeiten zu kénnen. Es fiihlte sich
eher an wie Fesselung und nicht wie mobiles Arbeiten, da ich doch die ganze Zeit an
einen Ort gebunden war. Dies fithrte dazu, dass ich nicht immer ginzlich bei der
Sache war; die Konzentration liefl nach, trotz der Motivation. Gefiihlt arbeitete ich viel,
wahrscheinlich, weil die Gedanken 6fter rund um die Arbeit kreisten, aber ich war mir
nicht sicher, ob ich wirklich produktiv war. Um die Monotonie zu diversifizieren, ver-
suchte ich, draufen im Garten zu arbeiten. Konsequent umsetzen konnte ich dies
allerdings nicht, da meine Kinder oft im Garten spielten und mich immer wieder aus
den Gedanken herausrissen. Doch die blithende Natur und die warme Sonne wurden
zum echten Genuss, den ich mir nicht entgehen lassen wollte. In diesen Momenten
konnte die Zeit stehen bleiben, sodass ich nicht mehr an die Arbeit dachte und ein-
fach abschaltete.

Eine besonders interessante Erfahrung machte ich in dieser chaotischen Zeit
auch mit der Lehre. Ich musste im Corona-Semester 2020 keine regulire Lehrveran-
staltung halten, dafiir aber Masterstudierende und Promovierende bei ihren Ab-
schlussarbeiten betreuen und speziell beim empirischen Teil, also der Datenauswer-
tung, unterstiitzen. Aus der Unméglichkeit heraus, uns persénlich austauschen zu
konnen, richtete ich einzelne Webex-Sitzungen mit meinen Studierenden aus. Das
war eine neue, bereichernde und zugleich komische Erfahrung, denn die gewohnte
Distanz zwischen mir und anderen aus dem Arbeitskontext war nicht mehr gegeben.
Durch diese persénlichen Online-Einzeltermine lief} ich wenig bekannte Menschen
ein in mein Privatleben, und tatsichlich waren ein Drittel der Gespriche nicht die
eigentliche Beratung und sachliche Unterstiitzung mit Methoden und Daten, son-
dern Diskussionen dariiber, wie es einem ging. Nicht nur ich hatte dieses Bediirfnis
nach Austausch, sondern auch meine Studierenden, fiir welche die Situation eben-
falls neu war. Wir lernten zusammen, damit umzugehen, Professionalitit zu bewah-
ren und gleichzeitig einander zu unterstiitzen. Es fiihlte sich irgendwie nicht mehr
nach Abstand und klar definierten Rollen einer Dozentin und Studierenden an, son-
dern vielmehr nach Solidaritit, unabhingig von unseren persénlichen Situationen
und Lebensbedingungen. In diesen Momenten tat mir der Zusammenbhalt gut, und
fuir einen kleinen Augenblick konnte ich vergessen, dass ich immer noch in meinen
vier Winden war.
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Akademische Arbeit im Homeoffice und Work-Life-Balance

Bereits im Mai 2020 hatte sich die Anzahl meiner Nachtstunden so angesammelt,
dass ich die ersten Anzeichen der psychischen Belastung spiiren konnte. Kérperlich
ging es mir etwas besser, da wir kleine Fahrradtouren oder Spazierginge im Wald
unternahmen. Die Arbeit im Homeoffice schienen nicht das zu bringen, wofiir sie in
Vor-Corona-Zeiten wiederholt angepriesen worden war. Die persistente, (vermeint-
lich) stabil und doch starr gewordene Flexibilitit, die meine eigens entwickelte Flexibi-
litdt von Vor-Corona-Zeiten verdringte und ersetzte, stand nicht im Zusammenhang
mit einer erhohten Produktivitit und Leistungsfihigkeit. Subjektiv betrachtet hatte
ich das Gefiihl, iitberhaupt nicht mehr voranzukommen und nichts zu leisten. Das
war frustrierend. Zeitliche Flexibilitit war zwar gegeben, die rdumliche jedoch nicht,
und all dies hatte keine positiven Auswirkungen auf die Vereinbarkeit von akademi-
scher Arbeit und Privatleben. Nichts funktionierte einfach so, wie es war. Das Gefiihl
der Entgleisung, des Kontrollverlusts, eines Mangels an Selbstbestimmung und einer
Abhingigkeit von Entscheidungen anderer iiber mein Leben wuchs und wurde lauter.
Mein Leben gehorte mir nicht mehr, und ich konnte es nicht in vollem Mafle selbst
steuern:

,Ich bin frustriert und verirgert. Nichts funktioniert. Ich habe das Gefiihl, ich ver-
schwende meine Zeit. Ich habe iiberhaupt nichts geschafft, und die abgelehnten For-
schungsantrige machen es noch schlimmer — da ist mir noch mehr schade um die inves-
tierte Zeit. Da hitte ich sie besser verbringen kénnen. Die Publikationsprojekte gehen
nicht voran, jeden Tag findet sich was Anderes, womit ich mich beschiftige, und die ei-
gentliche Arbeit bleibt stehen ...“ (Blogbeitrag, 15.05.2020)

Umso erschreckender war diese Erkenntnis, als ich mich wieder mit dem Konzept der
Work-Life-Balance auseinanderzusetzen versuchte, um mich selbst zu analysieren.
Die wichtigen Partner, die eine Frau unterstiitzen, damit sie eine tatsichliche Verein-
barkeit von Privatleben und Berufleben kann, die sogenannten rollenrelevanten Part-
ner'?, hatte ich eigentlich immer noch, wenn auch in einer reduzierten Form. Erstens
konnte ich ,flexibel“ arbeiten, und das war mir nicht neu. Natiirlich musste ich dies in
einem deutlich héheren Umfang tun als frither, aber die technische Ausstattung lief}
es zu, was mich in eine erneut privilegierte Position gegeniiber vielen anderen Be-
schiftigten im 6ffentlichen Dienst brachte. Diese Flexibilitit war jedoch nicht die, wel-
che in der Definition gemeint ist. Wihrend die zeitliche Komponente vorhanden war,
fehlte die rdumliche, und das verwirrte mich. Es gab Zeiten, in denen ich auf Riick-
meldungen anderer tagelang warten musste, was meinen Arbeitsfortschritt verlang-
samte. Meine Kolleg:innen hatten Zhnliche Bedingungen wie ich, aber es fiel mir
schwer, eindeutig einzuschitzen, ob sie produktiver waren als ich oder nicht. Ich hatte
da so ein ambivalentes Bild, was ich darauf zuriickfiihre, dass vieles durch riumliche
Entfernung und den Mangel an privaten Kontakt und Gesprichen unausgesprochen

12 Antoshchuk und Gewinner, ,Still a superwoman?“
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blieb. In einer individualisierten Gesellschaft hat die Individualisierung die Merkmale
einer Vereinzelung angenommen, was insbesondere in beruflicher Titigkeit zum Vor-
schein kommt.

Zweitens setzte sich meine Familie dafiir ein, mich zu entlasten, sodass die Kon-
tinuitit meiner Arbeit gesichert werden konnte. Die Sorgearbeit inklusive Home-
schooling verteilte sich auf mehrere enge Verwandte, damit ich tagsiiber einige Stun-
den am Stiick meiner Haupttitigkeit nachgehen konnte. Die Egalitit des Partners
stand auf dem Priifstand wie noch nie zuvor, und wir versuchten uns so zu arrangie-
ren, dass beide arbeiten konnten. Erstaunlicherweise hatten wir innerhalb der Familie
wenig bis keine Diskussionen dariiber, wessen Arbeit wichtiger war und wer in den
Hintergrund treten sollte. Es kann sein, dass ich hier aus meiner Subjektivitit spreche
und manche Dinge einfach fiir selbstverstindlich erklire, obwohl sie es so nicht wa-
ren. Oder sind. Bemerkenswert ist aber, dass viele theoretische Konzepte davon ausge-
hen, dass Lebenspartner:innen zunichst eine Kosten-Nutzen-Analyse machen und
sich dann entscheiden, welche Titigkeit priorisiert werden soll, sowohl im Kontext
einer allgemeinen Familienfithrung als auch im Migrationskontext.” So habe ich das
nicht erlebt. Die Verantwortung lag bei uns, beiden Elternteilen plus Grof3eltern, ob-
wohl dieses Gleichgewicht zugegebenermafien auch mehrfach in Schieflage geriet.
Die Spannungen, die sich immer wieder in kleinen nebensichlichen Kontroversen
manifestierten, nahm ich ebenfalls auf mich — und mein persénliches Ungeschick,
das Berufliche und das Private zu trennen. Oder redete ich es mir nur als Frau ein,
dass die komplette Verantwortung bei mir liegen sollte, indem ich mich den gesell-
schaftlichen Erwartungen stellte?

Was deutlich und spiirbar fehlte, war die Abwesenheit einer staatlichen Kinder-
betreuung oder gar des Schulunterrichts. In der sommerlichen Corona-Zeit 2020
spielte die politische Entscheidung eine zentrale Rolle, dass manche Berufe fiir sys-
temrelevant erklirt wurden und manche nicht." Dies hatte eine Umverteilung der
sozialen Ungleichheit zur Konsequenz, indem viele Eltern automatisch ausgegrenzt
wurden und die Arbeit simultan zur Kinderbetreuung meistern mussten. In meinem
Fall konnte ich trotz Unterstiitzung nicht ungestort arbeiten. Kinder sind es gewohnt,
dass Eltern verfiigbar sind, wenn sie zu Hause sind. Im 6ffentlichen Diskurs stief ich
wiederholt auf Aussagen, die Politik hitte die Familien im Stich gelassen, und die
Frauen seien um 30 Jahre in der Geschlechtergerechtigkeit zuriickgeworfen. Mir ist
klar, dass die Politik keine Losung in Sachen partnerschaftlicher Teilung von Haus-
haltspflichten {iber Nacht liefern kann, und das erachte ich auch fiir unméglich und
nur fiir bedingt sinnvoll. Eine Verdnderung liegt meines Erachtens nach in unserer
eigenen Auseinandersetzung mit gewohnten und teilweise latenten Denkmustern
sowie in einem Bewusstwerden dariiber, welche sozialen Normen in unserer Gesetz-
gebung und in alltiglichen Handlungen verankert sind.

Meine Beobachtungen und anschlieRenden Uberlegungen offenbarten, dass
nicht nur unsere Gesellschaft, sondern auch die Wissenschaft selbst die Work-Life-

13 Vohlidalovd, ,,Academic couples, parenthood and women’s research careers“; Meares, , A Fine Balance*.
14 Bayerisches Staatsministerium fiir Familie, Arbeit und Soziales. ,Systemrelevante Berufe’ 2020.
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Balance nicht im eigentlichen Sinne der Frauen und Geschlechtergerechtigkeit ver-
standen hat. Tatsichlich sind die bislang formulierten Handlungsempfehlungen
nicht weiter als familienorientierte Vorschlige aufzufassen, welche die Zentralitit der
Familie als Ganzheit und kaum die Interessen der Frau in den Vordergrund stellen. In
einer individualisierten Gesellschaft gelten Sorgearbeit und Kinderbetreuung immer
noch als individuelle Entscheidung, mit der Frauen selbst zurechtkommen miissen.
Der Corona-Lockdown 2020 hat es noch sichtbarer gemacht und die Geschlechterung-
leichheiten in der elterlichen Fiirsorge zur Schau gestellt. Als Arbeitnehmerin wurde
mir von meinem Arbeitgeber nur eine kurze Auszeit angeboten, die fiir mich ohnehin
nicht in Frage kam. Die Arbeit im Homeoffice 16st das Problem der Abgrenzung zwi-
schen Beruflichem und Privatem nicht, denn diese Teilung zwischen reiner Produk-
tions- und reiner sozialen Reproduktionsarbeit existiert nicht. Sonst wiirde es nahelie-
gen, dass jemand entscheiden muss, was Arbeit bedeutet und welche Art von Arbeit
wertvoll ist und welche nicht. Solange hier eine vermeintliche Teilung suggeriert wird,
werden Eltern immer in eine untergeordnete Rolle gedringt, vor allem Frauen, wenn
die Gesellschaft ihnen die Hauptrolle in der Sorgearbeit zuschreibt. Und genau so
habe ich diese unmogliche Work-Life-Balance auf extreme Art und Weise erlebt — eine
Weise, die mir gezeigt hat, dass Arbeit im Homeoffice ebenfalls keine Losung ist. Wir
brauchen einen Wandel in unserem Mindset, was Normen und Werte angeht, aber
auch einen Wandel auf organisationaler Ebene, um Chancengleichheit, soziale Ge-
rechtigkeit und Wertschitzung durch gezielte, situationsbedingte Losungen zu er-
moglichen.

,Im Nachhinein wollte ich nun schauen, inwiefern meine Arbeit im Corona-Semester
2020 ,produktiv’ war, wenn man diese Definition tiberhaupt nutzen kann. Habe ich tiber-
haupt was sonnvolles geschaftt?... Ich habe zusammen mit Kolleg:innen vier Forschungs-
antrige gestellt, dann habe ich eine grofRe online Befragung durchgefiihrt, neue Projekte
angefangen und schon Daten fiir weiterfiihrende Analysen erhoben, zwei Artikel entwor-
fen... Das ist eigentlich gar nicht so schlecht, aber ich habe das Gefiihl, ich hitte trotzdem
mehr bewiltigen kénnen. Und ich hitte viel mehr mit meinen Kindern unternehmen
konnen... Im Kopfist es so, dass ich komplett durcheinander bin, das Gefiihl einer beraub-
ten Freiheit ist da und die damit verbundene psychische Belastung wirkt sich auf meine
Arbeit aus, ich habe eindeutig keine Balance. Ich glaube, ich bin nicht die einzige berufs-
tatige Mutter, der es so geht.“ (Blogbeitrag, 24.09.2020)
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Die ,,neue“ Normalitit — was wird es sein
und kann es sie geben?

Welchen Anteil hat die Lehre im Arbeitspensum
Hochschullehrender?

Hochschullehrende bewegen sich tiglich in einem Spannungsfeld zwischen Lehre, Forschung
und Verwaltung. Die Rollen und Aufgaben, die dabei iibernommen werden miissen, sind
vielfiltig und dynamisch. Es geht nicht nur um die Entwicklung im eigenen Lehr- und For-
schungsgebiet, sondern auch um die immer umfangreicher werdenden Forderungen der soge-
nannten Selbstverwaltung und Administration der Organisation Hochschule. Insbesondere
in Funktionsstellen der Hochschule, wie etwa Studiengangs- oder Fachbereichsleitung, steigt
der Anteil der administrativen Titigkeiten kontinuierlich an — und dies auch ohne Corona-
Pandemie. Allerdings werden gerade diese Aufgaben nur von Insidern gesehen, erfahren sel-
ten Wertschdtzung und helfen nur bedingt der Reputationssteigerung. Dennoch sind sie not-
wendig. Sie dienen nicht nur der Fortfiilhrung des Bekannten, sondern sie helfen auch, das
Neue zu ermdglichen. Der Beitrag gewdhrt Einblicke in die Arbeitsaufgaben eines/r Hoch-
lehrenden in den ersten sechs Monaten der Corona-Pandemie und zeigt, welchen Anteil die
Lehre dabei nur spielen kann.

Ausgangslage

Teil meiner Titigkeit als Professor:in an einer sehr grofden Hochschule ist die Leitung
eines Fachbereichs mit mehreren Referaten, darunter die Hochschuldidaktik und Per-
sonalentwicklung. Wie bei allen Professuren, ist es auch mein tigliches Leben, meh-
rere Rollen innerhalb der Hochschule einzunehmen. Da ist die des/der Hochschul-
lehrenden, Forschenden, Publizierenden, der Fachbereichsleitung, des Gremienmit-
glieds, des/der Vorgesetzten, Drittmitteleinwerbenden, Experten:in, Mitwirkenden in
Projekten etc. Diese unterschiedlichen Rollen bedingen, dass von mir von Fithrungs-
bis Administrationsaufgaben alles iibernommen und in unterschiedlichen Facetten
ausgefithrt werden muss. Unterstiitzendes Personal gibt es wenig, da dies an Hoch-
schulen nur in sehr begrenztem Umfang vorgesehen und finanzierbar ist. Bereits vor
Corona war das Spektrum der Aufgaben umfangreich und vielschichtig — um nicht zu
sagen, anspruchsvoll und fordernd. Daher stellt sich die Frage, wie dies durch die
Dynamik in Zeiten von Corona veridndert wurde, denn praktisch tiber Nacht wurden
wir in die digitale Welt versetzt!

Eigentlich hatte ich geplant, mich im Rahmen des autoethnographischen Projek-
tes, fiir das nun dieser Beitrag entstanden ist, mit der Frage zu beschiftigen, wie ich
nachhaltig die aktuelle Umstellung auf die Online-Lehre auch spiter in meine Veran-
staltungen einflieflen lassen kann und wie sich die Strukturen dazu verindern miis-
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sen. Warum kam es aber dann nicht dazu? Beim Lesen meiner Blogbeitrige stellte
sich ein Thema heraus, das mich schon lange bewegt, offensichtlich dringlicher ist
und das sich auch hier verstirkt durch die Dynamik der Corona-Pandemie wieder in
den Vordergrund dringte. Ein Thema, das auch vielen anderen Lehrenden wohlbe-
kanntist: Die Bedeutung der Lehre kommt zu kurz!

Daher nutze ich meine Blogbeitrige als gedankliche Eckpunkte und Ideengeber,
greife daraus Elemente auf und bringe sie insbesondere mit meinen Aufzeichnungen
zu den Jour fixe-Terminen mit meinen Abteilungen in Verbindung, um die Komplexi-
tit der Aufgaben als Professor:in darzustellen und um zu zeigen, welch geringer An-
teil am Zeitbudget dann noch fiir die Lehre und insbesondere fiir ihre Konzeption
uibrigbleibt. Was hat mich somit im Wintersemester bewegt und was iiber das Som-
mersemester begleitet?

Einstieg in die autoethnographische Aufzeichnung

Mein erster Blogbeitrag erfasste zwei wesentliche Dinge: zum einen meine Verwun-
derung, wie eine Pandemie es schafft, eine Entwicklung in kiirzester Zeit zu erwirken,
die wir aus der Hochschuldidaktik heraus seit mehreren Jahren anzustoflen versu-
chen. Zum anderen (und vor allem), mit welcher Dynamik sich durch diesen externen
Faktor der Druck auf unsere Arbeit erhoht. So hieltich damals Folgendes fest:

,Gerade haben wir noch aus den Weiterbildungs-Einheiten mit Engelszungen auf unter-
schiedliche Interessensgruppen (Prof./Lehrbeauftragte/Studiengangleitungen, etc.) ein-
geredet mehr Engagement in eLearning- und virtuelle Konferenz-Skills zu setzten, um
Lehr-Lern-Arrangements vielfiltiger zu gestalten. Wir haben unterschiedliche Weiterbil-
dungsformate mit dem Schwerpunkt eLearning bis dahin mit viel Aufwand beworben,
damit die Teilnahme zumindest die Mindestanzahl erreicht. Wir konnten Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter nicht davon iiberzeugen Adobe Connect als Konferenztool zu nutzen,
sondern mussten alle Veranstaltungen in Prisenz vor Ort durchfiihren, etc. Und auch die
Technik, bzw. die fehlende Unterstiitzung und Bereitschaft aus dem Rechenzentrum On-
linekonferenzen und —besprechungen zu erméglichen, spielte bis dahin eine grofe
Hemmschwelle und machte fiir viele den Einstieg unmdéglich.

Dann kam Corona! Und wihrend Ministerien noch wohlgemeint den Start des Sommer-
semesters verschoben — diskutierten ob ein Sommersemester stattfinden und wie es denn
heiflen soll (Semester 0, Chancensemester & Co) — wurde iibersehen, dass es auch Hoch-
schulen gibt, die praktisch keine vorlesungsfreie Zeit hatten, daher das Semester quasi im
vollen Lauf umstellen mussten. Denn, die Semesterzeiten unterscheiden sich nicht nur
zwischen den Bundelindern, sondern auch zwischen den Hochschularten, sowie teil-
weise von Hochschule zu Hochschule. Dennoch wurde so getan, als wire damit erst mal
Raum geschaffen fiir wichtige organisatorische Konzeptionen und teilweise wurde sogar
der Eindruck erweckt die Hochschulen wiirden ,zugeschlossen’, d. h. der sog. Shutdown
wire gleichzusetzen mit ,alle Lehrende und Mitarbeiter:innen haben frei‘. Tatsichlich
uiberschlugen sich bei uns hinter den ,geschlossenen Tiiren‘ aber die Ereignisse und es
war erforderlich von einem auf den anderen Tag, die jahrelangen Hemmnisse und die
Zuruickhaltung in der Digitalisierung der Lehre aufzuholen. Die Nachfrage nach virtuel-
len Kurzworkshops, eLearning-Tipps sowie Handreichungen, war iiberwiltigend und das
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vorhandene technische Angebot nicht ausreichend, nicht nutzbar, nicht zuginglich.“
(Auszug aus Blogbeitrag, 16.03.2020)

Diese Herausforderungen ebenso wie die damit verbundenen Widerspriichlichkeiten
sowie die Komplexititserh6hung mochte ich im Folgenden weiter ausfithren.

Wie selbstverstandlich in den Krisenmodus — Verabschiedung vom Bekannten

Der Shutdown der Hochschule bezog sich bei uns nur auf den Vorlesungsbetrieb in
Prisenz. Alle Mitarbeiter:innen wurden innerhalb eines Nachmittages ins Home-
office geschickt, und es war die Aufgabe der Fachbereichsleitungen, dafiir zu sorgen,
dass die Kontinuitit in der Arbeit dennoch weiter erhalten bleibt. Damit mussten
schnell Lésungen gefunden werden, die unter den gegebenen Umstinden praktikabel
waren, den Betrieb am Laufen hielten, die Mitarbeiter:innen vor Ansteckung schiitz-
ten und gleichzeitig den Workflow virtuell zwischen ihnen erméglichten.

Konkret bedeutete dies fiir mich:

... Antworten zu geben, obwohl es keine Sicherheit gab.

Anfangs berieten wir in sogenannten Lagebesprechungen, die circa alle zwei Tage
und auch am Wochenende stattfanden, immer wieder iiber die neuen aktuellen Be-
schliisse. Diese Beschliisse kamen von der Bundesregierung und wurden dann von
der Landesregierung adaptiert/modifiziert und weitergegeben iiber das Ministerium
an das Prisidium und erreichten schliellich die Leitung am eigenen Standort. Dort
wurde es wiederum im Krisenstab diskutiert, um dann Konsequenzen fiir die eigenen
Fachbereiche abzuleiten und Handlungsoptionen zu erarbeiten. D.h., es gab ab der
Bekanntgabe eines Regierungsbeschlusses (der dann auch tagesaktuell in den Medien
vertffentlicht wurde) bis hin zur Umsetzung eine Informationskaskade (Top-down),
die Zeit in Anspruch nahm, bis ,verlissliche“ Informationen da waren. Parallel dazu
informierten sich alle Mitarbeiter:innen tiber die Tagespresse und wollten (Bottom-
up) von Fachbereichsleitungen Antworten auf Fragen haben, die (noch) nicht geklart
waren, aber gegeben werden mussten, damit die Fortsetzung der Arbeit moglich war.

... Hochschuldidaktische Unterstiitzung (Seminare/Kurztipps) bereitzustellen,
obwohl funktionierende Technik und Konzepte von Seminarleitungen fehlten.
Nachdem alle Lehrenden vor der Fragestellung standen, wie sie nun ihre Lehrveran-
staltungen online bzw. digital anbieten sollten, mussten hochschuldidaktische Semi-
nare sehr schnell und in grofler Zahl neu konzipiert werden. Diese ersten zwei Wo-
chen fiihlten sich so an, als wiirden aus allen Richtungen der Hochschule Fragen und
Aufgaben an uns gestellt werden, und dabei waren die vielen Determinanten nicht
greifbar. Auf welches System schulen, wenn keines bestimmt wird? Welche Lehrfor-
mate besprechen, wenn nicht klar ist, wo die Bedarfe liegen? Welche hochschuldidak-
tischen Lehrszenarien vorschlagen, wenn nicht bekannt ist, ob die Serverkapazititen
das hergeben? Die splrbare Verunsicherung bei den Lehrenden war extrem. Daher
wurden im Vergleich zum bereits bestehenden Programm (und auch das musste pa-
rallel virtualisiert werden) komplett andere Inhalte benétigt. Vorrangig war nun die
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Nachfrage nach der Bedienung der Technik zur Umsetzung der Lehre. Die didakti-
schen Methoden und mdéglichen Szenarien spielten fiir die Lehrenden zunichst gar
keine Rolle. Es musste schnell gehandelt werden, und Arbeitsteilung im Sinne von
Hands-on fiir alle war ein Schliissel.

JWir haben uns zeitweise um 5:30 Uhr zu Meetings getroffen, um Tests {iber Adobe Con-
nect zu fahren, aber spitestens ab 8:00 Uhr war keine Kapazitit mehr in stabiler Form zu
erwarten. Meine Mitarbeiter:innen im Referat Hochschuldidaktik konzentrierten sich auf
die Suche geeigneter externer Seminarleitungen, entwickelten Seminarkonzepte, schrie-
ben Handreichungen und tibernahmen Schulungen/Workshops, etc. selbst. Hatte man
urspriinglich zwischen 6 und 12 Teilnehmende in einem Seminar/Workshop, waren es
jetzt zwischen 5070 Personen.“ (Auszug aus Blogbeitrag, 16.03.2020)

In meiner Rolle als Fachbereichsleitung organisierte ich nun virtuelle Riume in aus-
reichender Zahl, fragte bei Kollegen:innen in der eigenen Hochschule an, von denen
bekannt war, dass sie Kurzschulungen zu virtuellen Meeting-Tools und eLearning an-
bieten konnten, schrieb ebenfalls Handreichungen und wirkte in diversen Arbeits-
gruppen zur Auswahl zentraler virtueller Meeting-Tools mit. Alle Standorte der Hoch-
schule wihlten auf Basis von ,Ich kenn da was“ ein System, und die Vielfalt der Tools
uiberwiltigte bald alle. Daher mussten wie selbstverstindlich viele verschiedene virtu-
elle Conference-Tools gleichzeitig bedient werden — von A wie AlphaView bis Z fur
Zoom war alles dabei.

... Personalentwicklung umzusetzen, obwohl das Personal schon in vielen
Fallen tiberlastet war.

Parallel zu den hochschuldidaktischen Herausforderungen der Lehrenden wurden
natiirlich auch alle Mitarbeiter:innen der Hochschule vor eine komplett neue Situa-
tion gestellt. Gerade im nicht wissenschaftlichen Bereich ist die Bereitschaft, Home-
office-Arbeitsplitze zu genehmigen, an einige Bedingungen gekniipft und wird gene-
rell eher restriktiv gehandhabt.! Auch herrschte wihrend der noch sehr unsicheren
Zeit, d. h. vor dem ,Lockdown®, eine restriktive Haltung zum Thema Homeoffice.
Einige Personen vertraten die Meinung, dass es ungerecht wire, wenn nun Mitarbei-
teriinnen auch ohne Erfiilllung dieser Bedingungen die Mdglichkeit gegeben wire,
vom Heimarbeitsplatz aus zu arbeiten. Das Argument, dass Mitarbeiter:innen ge-
schiitzt wiirden, wenn die Anzahl der Begegnungen auf den Flichen und in den Bil-
ros reduziert werden wiirden, wurde nicht gehort. Erst nach offizieller Information
aus dem Prisidium wurden die Widerstinde aufgegeben und man fligte sich den ak-
tuellen Gegebenheiten. Aber das bedeutete auch, dass viele Mitarbeiter:innen, insbe-
sondere, wenn sie die Arbeit von zu Hause aus nicht gewShnt waren, nicht einschit-
zen konnten, wie es ist, auf sich selbst gestellt zu sein (mit der Technik, der Orga, der
Improvisation etc.). Weder den gewohnten Kontakt zu Kollegen:innen zu haben noch
eine rdumliche klare Trennung von Berufs- und Privatleben herstellen zu koénnen.

1 Laut einer Studie des CHE ist Homeoffice fiir Personal in Technik und Verwaltung an Hochschulen eher die Ausnahme
(siehe hierzu: Kl6ver u. a. Home-Office an deutschen Hochschulen.)
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Daher entwickelten meine Mitarbeiter:innen des Referats Personalentwicklung eben-
falls sehr kurzfristig gezielte Workshopangebote, und — sobald unsere virtuellen
Seminarriume nutzbar waren — auch Ideen und Moglichkeiten zur gemeinsamen
Gestaltung von Pausen, zum virtuellen Get-together. So waren die Mitarbeiter:innen
der Hochschule zunichst ebenfalls mit der Herstellung der technischen Vorausset-
zungen an ihrem Heimarbeitsplatz beschiftigt und dankbar, dass auch fiir sie virtu-
elle Weiterbildungsméglichkeiten angeboten wurden, um sich in der neuen Form der
Zusammenarbeit zurechtzufinden.

Unterm Strich bedeutete dies jedoch, dass durch die erh6hte Nachfrage an Work-
shops und Schulungsmaterial, den sich rasch dndernden Informationen und Arbeits-
abliufen meine Mitarbeiter:innen in den Referaten, die bereits vor Ausbruch der Pan-
demie aufgrund der geringen Personaldecke iiber ihrer Kapazititsgrenze lagen, noch
weiter ,in die Uberlast“ liefen. Auch sie mussten bei plétzlich drastisch gestiegener
Nachfrage nach Seminaren die eigenen Angebote virtualisieren, nach geeigneten zu-
sdtzlichen Seminaranbietern suchen und ihre eigenen Arbeitsplitze ins Homeoffice
verlagern.

... den Priifungsbetrieb aufrechtzuerhalten, obwohl Prisenz immer
unwahrscheinlicher wurde.

Prufungsleistungen stellen fiir Studierende und Studieninteressierte immer eine be-
sondere Anspannung dar. Sie melden sich an und arbeiten auf diesen einen Tag hin,
in der Hoffnung, mit einem positiven Ergebnis die Belohnung fiir ihre Arbeit zu be-
kommen. Nachdem die Aussetzung des Prisenzbetriebes zunichst nur fiir den Lehr-
betrieb galt, die Priifungen jedoch unmittelbar bevorstanden, mussten die Standorte
und Fachbereiche entscheiden, wie sie damit umgingen. Wir hatten am letzten offi-
ziellen Prisenzarbeitstag noch eine Auswahlpriifung fiir Studieninteressierte und er-
hielten die Genehmigung, diese durchfiithren zu kénnen. Damit mussten wir zumin-
dest nicht die Frage kliren, was mit der Auswahlpriifung passiert, nachdem sie nur
einmal im Jahr stattfindet und eine Verlegung in die Mitte des Jahres die Einschrei-
bung zum Wintersemester unmdoglich gemacht hitte. Allerdings blieb die Frage offen,
ab wann wir wieder Regelpriifungen aufnehmen und durchfithren konnten. Bei einer
Anzahl von ca. 200 Priifungsterminen im Jahr mussten mit jeder Woche Unterbre-
chung des Priifungsbetriebes eine Verschiebung von ca. vier Priifungen pro Woche
alleine bei uns bewiltigt werden. Daher entspannte sich die Situation merklich, als
uns die Nachricht und die entsprechende Landesverordnung erreichte, der Prifungs-
betrieb in Prisenz konne voraussichtlich ab Mai wieder aufgenommen werden — un-
ter Anwendung eines Hygienekonzeptes und mit erhdhten Sicherheitsmafinahmen.

... Konzepte entwickeln zu miissen, obwohl die fachliche Expertise bei anderen
liegen sollte.

Nachdem ab Mitte April in Aussicht gestellt wurde, dass der Priifungsbetrieb wieder
eingeschrankt aufgenommen werden konne, dafiir aber ein Hygiene- und Sicher-
heitskonzept vorhanden sein miisse, verstirkte sich meine Arbeitsbelastung erneut.
Jetzt kam der Faktor dazu, dass wir in unserem Bereich sehr schnell (wir hatten die
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Dringlichkeit, ab dem ersten moglichen Tag den Priifungsbetrieb aufzunehmen) agie-
ren mussten. Basierend auf der Hoffnung, dass der Start wirklich erfolgen wiirde,
wurde die Neuterminierung vorgenommen, und ohne Detailinformation musste ein
Konzept erstellt werden. Es gab keine Vorlage bzw. Informationen aus der Verwaltung
oder der Hochschulleitung, denn niemand hatte Erfahrung mit Hygiene- und Sicher-
heitskonzepten. Nachdem zunichst aber auch vollkommen unklar war, was dabei er-
wartet wurde, entwickelte ich in vielen Abstimmungsrunden mit der zustindigen
Referatsleitung einen Ablaufplan fiir die Priifungen, definierte zum Beispiel Verhal-
tensregeln fiir die Teilnehmenden vor, wihrend und nach der Priifung. Wir vermaflen
Riume, verwiesen auf Hygienemafinahmen und -stationen und waren zuversichtlich,
dadurch bei ausreichendem Sicherheitsabstand einen reibungslosen Ablauf ermég-
lichen zu kénnen — sofern es wirklich losging, wofiir zu diesem Zeitpunkt keine Ga-
rantie bestand. Natiirlich musste das Konzept von der Standort-, Verwaltungs- und
Hochschulleitung genehmigt werden.

,Leider hat sich wihrend der Konzeptionsphase weder die Standort- noch die Verwal-
tungsleitung inhaltlich mit Ideen eingebracht, obwohl sie mehrfach dazu aufgefordert
wurde. Als jedoch das finale Konzept abgesegnet werden sollte, wurde plétzlich ein iiber-
greifendes Konzept gefordert. Diese Bitte hatte ich zwar aufgrund der Dringlichkeit mehr-
mals formuliert, aber kein Gehér gefunden. Zu diesem Zeitpunkt ist dann auch die Ver-
waltungsleitung in den Prozess eingestiegen und hat das erarbeitet Konzept nochmals auf
den Kopf gestellt. Das Ergebnis war dhnlich, allerdings wurden nun plétzlich Dinge einge-
fugt (wie z. B. eine Wegfithrung), die vorher als unnétig und unméglich abgelehnt wur-
den.“ (Auszug aus Blogbeitrag, 07.05.2020)

Wobei das Stérende daran nicht das Erfordernis der Abstimmungs- und Anderungs-
schleifen war, das ist selbstverstindlich. Vielmehr war es die Trigheit des Prozesses,
die Energie und Ressourcen fraf, die fiir Aufgaben in der Lehre oder Forschung fehl-
ten.

... Zeit zu finden, die eigenen Lehrveranstaltungen online durchzufiihren,
obwohl es dafiir keine Zeit gab.

Viele der Titigkeiten eines Hochschullehrenden (insbesondere, wenn Leitungsfunkti-
onen {ibernommen werden) werden zeitlich vorrangig durch administrative Tatigkei-
ten und Verwaltungsaufgaben bestimmt. Daher verlief mein Einstieg in die Online-
Lehre zu Zeiten der Corona-Pandemie wie folgt: am Montag wurde der Prisenzbetrieb
ab 13:00 Uhr eingestellt. Am Dienstag gegen Nachmittag wurde allen Lehrenden des
Studiengangs mitgeteilt, dass Zoom das Medium der Wahl sei, das benutzt werden
sollte. Wie fiir viele andere war es auch fiir mich ein komplett neues Tool. Schlagartig
wurde mir bewusst, wie sich Lehrende ohne jegliche Online-Lehrerfahrung fithlen
mussten, welche Angste alleine durch die Technik aufgebaut werden kénnen und
welche Hindernisse diese dann mental zu iiberwinden haben. Es war fiir mich als
Hochschuldidaktiker:in ein neues Level der Empathie mit diesen Lehrenden méglich.
In meinem Fall vertraute ich jedoch darauf, dass meine Kenntnisse im Umgang mit
Adobe Connect und Vitero mir helfen wiirden. Trotzdem muss ich zugeben, dass auch
ich ein Maf an Stress in mir spiirte. Ein Kollege bot noch am Dienstagabend einen
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20-Minuten-Basis-Crashkurs in Zoom an, und ich nahm dankbar teil. Zumindest ver-
schaffte mir das ein paar Kenntnisse beziiglich der Moderatorentools, und darauf
baute ich meine Gewissheit auf, dass es schon gutgehen wiirde. Fiir den Mittwoch
hatte ich mir einen Blocker in den Terminkalender gesetzt, um zumindest meine
erste Online-Lehrveranstaltung anzusehen und tiber virtuelle aktivierende Methoden
nachzudenken. Mein Ziel war es, den ungewohnten Vier-Stunden-Online-Block fur
die Studierenden angenehm zu gestalten. Allerdings kam es natiirlich wie immer an-
ders, und die administrativen Fragen im Krisenstab und in der Leitungsbesprechung
nahmen mein miihevoll freigehaltenes Zeitfenster komplett ein. Die Vorlesungsvor-
bereitung musste wieder einmal in stark gekiirzter Form in den spiten Abendstunden
erfolgen mit dem Vertrauen darauf, dass mir ,on-the-fly“ dann sicherlich die passen-
den Dinge einfallen wiirden. Mein Trost und meine Zuversicht zu diesem Zeitpunkt
waren, dass den Studierenden klar sein wiirde, dass wir alle vor einer komplett neuen
Situation standen und daher erstmal improvisieren mussten. Am Donnerstag ptinkt-
lich um 8:45 Uhr ging es los und ab dann alles online! Riickblickend auf meine Blog-
eintragungen kann ich nicht von einer Veranstaltung berichten, fiir die es Zeit gab,
ein neues Konzept fiir Online-Lehre zu entwickeln. Es waren Miniadaptionen mog-
lich, und im Wesentlichen blieb lediglich die Zeit, dariiber nachzudenken, an welchen
Stellen eine didaktische Reduktion mdéglich wire. Meine Erfahrung {iber das gesamte
Sommersemester war, dass durch synchrone Online-Lehre weniger Zeit fiir die Inhalte
zur Verfiigung stand. Insbesondere durch eine erforderlich werdende Vorstellungs-
runde, damit man zumindest einmal alle Gesichter gesehen hat, weif3, wer hinter den
Bildschirmen sitzt und eine Form von Beziehung zu den Studierenden herstellen
kann. Aber auch durch das Einrichten der Break-out-Sessions, der entsprechenden
Anmoderation dazu, die Motivationseinheiten, um Studierende in Diskussionen zum
Reden zu bewegen oder den Switch zwischen den Bildschirmfreigaben und der Kli-
rung organisatorischer Dinge, die sonst selbstverstindlich sind. Zudem wurde mein
Aufwand fiir die Lehre in den Veranstaltungen noch erhoht, da ich nun z. B. indivi-
duelle Feedbacks zu Losungen von Fallstudien oder zu Fragen von Studierenden per
Mail verschicken musste, oder mir iiber die Konzeption von Open-Book-Klausuren
Gedanken machen musste. Einzig bei der Betreuung von Forschungsprojekt-, Bache-
lor- und Masterarbeiten dnderte sich nicht viel, da diese bereits vorher in individuellen
Sprechstunden betreut worden waren, die nun durch virtuelle Konferenzmeetings
ersetzt werden konnten.

Resiimierend muss ich daher feststellen: Die Lehre lief quasi wieder mal neben-
bei. Dabei wurden hier nur einige der vielen Titigkeiten blitzlichtartig dargestellt. For-
schungsprojekte musste ich beispielsweise pausieren, Publikationen verschieben, und
Tagungsbeteiligungen wurden ohnehin abgesagt. Hierin zeigt sich aber genau der
Zwiespalt: Die Vielfalt der meist administrativen, organisatorischen Tdtigkeiten, die
sich immer aus irgendeinem Grund der scheinbaren Dringlichkeit in den Vorder-
grund dringen, riickt die Lehre in eine Nebenrolle, in die sie nicht gehért. Sollte sie
nicht eigentlich eine der zentralen Aufgaben der/des Hochschullehrenden sein?
(siehe auch Story , Es ging um (viel) mehr als ,nur“ Lehre!“)
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Nichste Schritte — oder: Zuriick zum Gewohnten

Blickt man zuriick auf die letzten finf bis sechs Monate, hat sich wieder ein Alltag
eingestellt. Zwar ist er in einer neuen Form vorhanden, und die Hochschulen sind
auch noch immer nicht uneingeschrinkt offen fiir Studierende und Besucher:innen,
aber dennoch herrscht wieder mehr Sicherheit, und auch in den Gebiuden ist wieder
mehr Personal zu sehen. Doppelbiiros sind nach wie vor im Schichtbetrieb zu nutzen,
die Mensa ist auf Abstand bestuhlt, die Bibliotheken regulieren die Besucherzahlen
tiber die Anzahl der Arbeitsplitze, und auf den allgemeinen Verkehrsflichen begeg-
net man sich mit Abstand oder Mundschutz.

Alle Gremien wurden mittlerweile mehrfach virtuell auch in grofRen Gruppen
durchgefiihrt, und die Meetingdichte hat im Vergleich zu vorher nochmals zugenom-
men — man ist ja jetzt nur mehr einen Klick vom nichsten Meeting entfernt. Dienst-
reisen sind nach wie vor abzuwigen und auf ihre Dringlichkeit und Notwendigkeit zu
priifen, somit finden sie vorerst nicht statt, und es bleibt vieles im virtuellen Raum. Es
wurde bewiesen, dass es geht und die Technik ist vorhanden. Daher miissen Vorbe-
halte von den Kritikern nun neu formuliert werden.

Wieder in Prisenz — zuriick aus dem Homeoffice?
Und doch stellen sich erste Forderungen von Studierenden und Lehrenden ein, wie-
der mehr Prisenzlehre anzubieten und auch in Prisenz zu tagen, also die ,gewohnte“
Normalitit herzustellen. Nicht alle Themen seien vergleichbar gut online zu bespre-
chen, manchmal briuchte es zum gemeinsamen Erarbeiten auch die gemeinsame
Anwesenheit. Auch auf der zwischenmenschlichen Ebene gehe einiges verloren; man
konne in Gremiensitzungen nicht in alle Gesichter blicken, um tiber die Mimik die
Einstellung der Teilnehmenden ablesen zu konnen, und das Studium bestehe nicht
nur aus Wissensvermittlung, so einige Stimmen von Kollegen:innen. So ist festzustel-
len, dass mit der Forderung der Gesellschaft nach mehr Lockerung der Corona-Auf-
lagen zugleich die Forderung nach mehr Normalitit im Studienbetrieb einhergeht.
Auch Studierende duflern sich in der Zwischenzeit immer 6fter tiber ihre feh-
lende Motivation, an Online-Lehre teilzunehmen. Sie vermissen die Struktur und die
sozialen Kontakte zu ihren Kommiliton:innen, die nicht vergleichbar {iber Soziale Me-
dien herzustellen sind. Studienanfinger:innen sind verunsichert, wie der Einstieg in
das Studium gelingen wird, da sie nicht im System der Hochschule sozialisiert sind
und somit noch keine Kommilliton:innen kennen, mit denen sie sich austauschen
konnen. Daher steigt der Druck, die Hochschulen wieder zu 6ffnen und wieder mehr
Prisenzveranstaltungen anzubieten. So ist z. B. auf der Homepage des Hessischen
Ministeriums fiir Wissenschaft und Kunst Folgendes zu lesen:

»Hochschulen sind Orte der Begegnung und des gemeinsamen Lernens, daher wird ein
verstirkter Prisenzbetrieb an den Hochschulen in Hessen zum Wintersemester 2020/
2021 ermdglicht werden. Dies soll — sofern unter Hygienegesichtspunkten vertretbar und
organisatorisch méglich — mit Prisenzangeboten gelebt werden.“?

2 Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst ,, Auswirkungen der Corona-Pandemie auf Hochschulen und Studium*.
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Aus diesem Grund laufen in allen Bundeslindern die Planungen, das Wintersemester
2020/21 als sog. Hybridsemester durchzufithren. Es werden Konzepte erstellt und
Priorisierungen vorgenommen, um unter Hygiene- und Sicherheitsbedingungen fiir
jeden etwas anbieten zu kénnen. Aber, Hochschulen sind Massenveranstaltungen —
worauf ein Prisident einer TU in einem Artikel des Handelsblattes richtigerweise hin-
wies.? Daher scheitert es nicht am Planungswillen, sondern an den nicht vorhande-
nen Riumlichkeiten. War es vorher schon immer eine planerische Meisterleistung,
sich iibergreifend abzustimmen, wer welche Riume wann belegt, ist dies nun zur
Quadratur des Kreises geworden. Kleine Riume koénnen bei den herrschenden Ab-
standsregeln praktisch nicht mehr genutzt werden, grofde Riume waren schon immer
nur in kleiner Anzahl vorhanden. Als Fachbereichsleitung ist daher der Alltag wieder
durch organisatorische Aufgaben gefiillt. Welche Riume lassen welche Teilnehmer-
gruppen zu, und wie kann man sich innerhalb der Fachbereichsleitungen arrangie-
ren, sodass jedem die Moglichkeit zur Durchfithrung der notwendigen Veranstal-
tungen in Prisenz ermoglicht werden kann? Welche technische Ausstattung muss fur
Hybridveranstaltungen beschafft werden, damit Teilhérergruppen auch virtuell zu
den Seminaren zugeschaltet werden kénnen? Welche neuen Hygiene- und Sicher-
heitsrichtlinien miissen eingehalten werden? Welche Informationen miissen wann
an welche Personenkreise verschickt werden, damit alle Planungssicherheit fiir die
nichsten Monate bekommen etc. etc.?

Hochschuldidaktik — wie geht die Entwicklung weiter?

Die Idee der Hybridveranstaltungen klingt zunichst einleuchtend. Gemeint sind da-
mit unterschiedliche Settings wie Veranstaltungen, die zum Teil in Prisenz und zum
Teil online durchgefithrt werden, oder in der eine Teilgruppe im Horsaal ist, wihrend
eine andere vor den Bildschirmen zu Hause bleibt. Aber auch die Variante, dass ge-
wisse Vorlesungen nur in Prisenz angeboten werden, wihrend andere nur online
stattfinden, wird unter dem Begriff des sog. Hybridsemesters verstanden. Fir jede
Form der Umsetzung sprechen gute Argumente. Wie es aber in der Realitit funktio-
niert, bleibt abzuwarten. Hier wird wieder ein komplett neues Konzept benétigt — und
das nicht nur organisatorisch, sondern auch didaktisch. Denn es werden z. B. parallel
Gruppenarbeiten in Prisenz durchgefiihrt, und die Online-Hérer werden in Break-
Out-Sessions eingeteilt. Anschliefdend werden die Ergebnisse einmal real und einmal
virtuell prisentiert usw. Auch missen die Diskussionen in zwei Richtungen gelenkt
werden, da es nicht ausreichen wird, nur die im Horsaal befindlichen Personen anzu-
sprechen. Dass spitestens hier personelle Unterstiitzung zur Zusammenfithrung der
Moderation, eine Bedienung der Technik sowie andere Technik im Hérsaal erforder-
lich ist, ist sicherlich selbsterklirend, aber in der Hochschule nicht vorhanden. Daher
haben meine Abstimmungsgespriche mit den Mitarbeiter:innen der Hochschul-
didaktik aktuell das Thema ,didaktische Settings fiir Online- und Hybridveranstaltun-
gen“ als Fokus unserer Workshop-Planung der nichsten Monate zum Inhalt. Es wird

3 Gillmann, Barbara. ,Lander verschieben Semesterstart — Digitale Lehrformate werden gepriift.
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sich fuir die Lehrenden im Wintersemester wieder einiges dndern, und die Unterstiit-
zung mit entsprechenden Seminaren wird natiirlich als Online-Workshop geliefert.

Gremien, Projekt und Tagungen — was ist wieder méglich?

Nachdem die ersten Monate der Pandemie dadurch geprigt waren, dass alle Gremien-
sitzungen, Tagungen und Projekte abgesagt oder ausgesetzt wurden, ergab sich eine
Art Vakuum, welches sich schnell durch organisatorische Notwendigkeiten fiir den
sich fortwihrend dndernden Arbeitsalltag fiillte. Alle Kollegen:innen waren mit der
eigenen Situation in den jeweiligen Fachbereichen oder Hochschulen beschiftigt,
und jeder versuchte, sich auf die vorrangig wichtigen Dinge zu fokussieren. Als je-
doch die erste Welle der Verunsicherung tiberwunden war, wurden auch die vielen
Projektaktivititen, Gremiensitzungen und Publikationstitigkeiten wieder aufgenom-
men. Calls fiir Publikations- und Tagungsbeitrige wurden aus allen Richtungen initi-
iert, um die aktuell gemachten Erfahrungen auch evaluieren, analysieren und ein-
schitzen zu konnen, denn wir stecken gerade in einem riesigen Reallabor. Anfragen
zur gemeinsamen Antragstellung fiir Drittmittelprojekte liefen ebenso wieder an wie
die Projekttitigkeiten, und daher mehrten sich die Netzwerktreffen, Projektbespre-
chungen und Gremiensitzungen. Dabei wurden erstere bevorzugt in die frithen
Abendstunden verlegt, weil tagstiber dafiir so gut wie keine Zeitfenster vorhanden
waren. Letztere wurde dagegen wieder vermehrt in Prisenz gehalten, sodass schlief3-
lich auch die Anfahrt zum Campus an einigen Tagen zeitlich wieder eingeplant wer-
den musste.

Auch konnten wieder neue Mitarbeiter:iinnen rekrutiert werden; lediglich die
Einarbeitung stellte uns erneut vor Herausforderungen, denn hierfiir musste ich zu-
sammen mit den zustindigen Referatsleitungen zunichst Routinen entwickeln, wie
das Onboarding auch unter Corona-Bedingungen ermdéglicht werden kann. Nachdem
viele der Mitarbeiter:innen weiterhin im Homeoffice blieben, gestaltete sich insbeson-
dere der Teil der Kontaktaufnahme und des kollegialen Austausches untereinander
zeitlich recht aufwendig.

Lehre — wieder alles neu?

Als Lehrende:r ist meine Bereitschaft, Zeit in die (Um-)Konzeption meiner Lehrveran-
staltungen in digitale synchrone oder asynchrone Lehre, in Blockveranstaltungen oder
Hybridveranstaltungen zu investieren, auch davon abhingig, wie nachhaltig dieser
Aufwand ist. In meinen Blogeintrigen habe ich hierzu Folgendes notiert:

»~Aufgrund der wenigen vorhandenen Zeitressourcen, die fiir die Vorbereitung der Lehre
zur Verfligung stehen, brauche ich eine Perspektive der mehrfachen Nutzungsmoglich-
keit, die mir sagt: es lohnt sich neue Elemente zu gestalten, weil sie hdufiger als einmal
zum Einsatz kommen, oder weil sich das Konzept auch auf andere meiner Veranstal-
tungen iibertragen lisst, bzw. weil die Produktion der Elemente hochschuldidaktisch eine
Verbesserung zum Verstindnis der Lehrinhalte darstellen. In der aktuellen sich stindig
wandelnden Lage ist diese ,langfristige” Perspektive nicht vorhanden. Was bringt die Zu-
kunft, wie entwickelt sich die Hochschullehre in den nichsten Jahren. Wird der Weg in
Richtung Flexibilisierung der Lehrformate weiter beschritten, oder wird an der Prisenz-
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lehre mit Anwesenheitspflicht festgehalten — und wer legt das fest? Schaffen wir es die
Verantwortung fiir den Lernprozess wirklich in die Hinde der Lernenden d. h. der Studie-
renden zu legen, oder halten wir an der Tradition der Vorgaben und Verpflichtungen fest?
(Blogbeitrag, 15.05.2020)

Eine Abkehr von dieser Denkweise wiirde bedeuten, das (zu) verschulte System der
Hochschullehrangebote wieder aufzubrechen und Studierenden die Wahl des eige-
nen Stundenplans zu iibergeben. Der Anspruch der Flexibilisierung der Lehrpraxis
passt nur selten mit den starren Rahmenvorgaben von Pflicht-Curricula zusammen.

In Vorbereitung auf das Wintersemester 2020/21 werden aktuell durch die Hoch-
schule alle Lehrpersonen befragt, welche Veranstaltungen aufgrund besonderer Gege-
benheiten vor Ort durchgefithrt werden miissen. Daraus soll eine Art Schichtplan
(Stichwort: Hybridsemester) fiir die Vorlesungs-, Labor- und Arbeitsriume entstehen,
denn es soll vermieden werden, dass sich zu viele Studierende begegnen, sie nur fiir
einen Block an die Hochschule kommen miissen, aber auch, um Freirdume zu schaf-
fen, damit insbesondere die Einstiegssemester die Gelegenheit zu Prisenzveranstal-
tungen bekommen etc. Daher ist jetzt schon klar, dass auch das Wintersemester wie-
der eine ganz neue Qualitit in der Wahrnehmung der Studierenden und in der
Vorbereitung fiir Lehrende darstellen wird.

Betrachtet man den Wandel, der jetzt hinter uns liegt, konnte man das 3-Phasen-
Modell von Lewin* zum Change-Management als Erklirungsbasis verwenden.’ Darin
erfolgt der Phasenverlaufin den Schritten: Unfreeze — Change — Refreeze. Ubertragen
auf die aktuelle Situation in der Lehre wire somit aufgrund von Corona und dem
damit verbundenen Zwang zur Umstellung auf die Online-Lehre und die virtuelle
Zusammenarbeit in einer Art Zeitraffer das Unfreezing vollzogen. Gerade durch das
Miteinander-Lernen, das Wissen, dass viele am Anfang stehen, aber willig sind, Lehr-
angebote auch unter den neuen unsicheren Bedingungen zu versuchen, wurde das
Selbstvertrauen jedes Einzelnen gestirkt und der Prozess des Trial and Error zugelas-
sen. Die jetzige Phase, die des Change, ist die, in welcher die Krifte auf den Verinde-
rungsprozess wirken. Das ist in der aktuellen Diskussion zu erkennen, in der die For-
derer nach ,Zuriick zum alten Zustand“ sich gemeinsam mit denen in einem Diskurs
befinden, die Gefallen an den neuen Mdglichkeiten gefunden habe und diese bei-
behalten und fortschreiben wollen. Damit wird das kommende Hybridsemester zu
einem weiteren Test werden: Auf welchem Stand wird sich das System Hochschul-
lehre wieder stabilisieren? Werden Prisenz- und Online-Lehre zwei Pole bleiben, die
nicht gleichzeitig gewtinscht sind, oder werden sie in einem flexibilisierten System
eine Symbiose eingehen durch die vielen positiven Erfahrungen, die nun gemacht
werden konnten? Wo also wird das Refreeze erfolgen und damit die neue Normalitit
fuir Lehrende und Studierende? Denn dass es sie geben wird, hat sich ebenfalls jetzt
gezeigt, indem schon nach kurzer EingewShnungszeit das Neue zur Normalitit
wurde.

4 Das Modell wurde in den 1940er Jahren von Kurt Lewin (Psychologe) entwickelt.
5 Hussain u.a., “Lewin’s change model: A critical review of the role of leadership and employee involvement in organiza-
tional change”.
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Fazit

Viele Personen (Professoren:innen, Funktionstriger:innen, Lehrende, wissenschaft-
liche Mitarbeiter:innen etc.) teilen das Los, dass sie unterschiedliche Rollen unter
einen Hut bringen miissen — und dies nicht nur zu Corona-Zeiten. Oft muss die Lehre
da eine untergeordnete Rolle spielen, weil die Vielzahl der Aufgaben anders nicht zu
bewiltigen ist. Seien es Forschungsprojekte, Einreichungsfristen von Drittmittel-
antrigen, Publikationsfristen, Gremientermine, Leitungsaufgaben etc. und — die
Lehre. Alles kommt mit einer Dringlichkeit, die in einer 40-Stunden-Wochen nicht
bewiltigt werden kann. Daher ist es Usus, auch abends und an Wochenenden zu
arbeiten. Grinde dafiir gibt es viele: z. B. die fehlende Balance zwischen der Anzahl
der Aufgaben und dem unterstiitzenden Personal, der kontinuierliche Anstieg von
Verwaltungsaufgaben in den Fachbereichen®, die fehlende Wertschitzung fiir die
Lehre, insbesondere fiir die erforderliche Zeit der Vorbereitung, Organisation und
Durchfithrung sowie Nachbereitung. Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass
Fachhochschulen seit Langem eine Reduzierung des Lehrdeputates fordern bei
gleichzeitigem Aufbau des sog. Mittelbaus (Stichwort: 12 plus 1, eine Initiative des
Hochschullehrerbundes).” Gute Lehre lebt davon, dass man sich nicht nur mit den
fachlichen Themen und deren laufender Entwicklung auseinandersetzt, sondern
auch mit den methodischen Méglichkeiten spielt und diese individuell einsetzt und
entsprechend der thematischen Erfordernisse zuordnet. Wenn jedoch bereits ohne
die Mehrbelastung durch die plotzlich auftretende Pandemie keine Zeit dafiir war, wo
soll dann die Zeit fiir eine Neukonzeption von synchronen oder asynchronen Lehrver-
anstaltungen zur Hochphase der Pandemie herkommen? Wie sollen Lehrkonzepte
entstehen, die aus einer synchronen Prisenzveranstaltung z. B. eine asynchrone On-
line-Veranstaltung werden lassen? Wo wird der Raum generiert, um Methoden und
Settings ausprobieren zu kénnen?

Viele Elemente des Arbeitsfeldes von Hochschullehrenden sind interessant, be-
reichernd und groflartig. Sich z. B. mit wissenschaftlichen Themen beschiftigen zu
kénnen, mit Studierenden zu arbeiten, mit Kolleg:innen Projekte zu initiieren, umzu-
setzen und zu publizieren, sind Dinge, die personlich bereichern und den Beruf von
Hochschullehrenden prigen. Es wird aber auch deutlich, dass der Anteil der Titigkei-
ten, der sich mit Fithrungsaufgaben und Verwaltungstitigkeiten fiillt, immer mehr
Raum einnimmt.® Was sagt das also zu Bedeutung der Lehre? Sie wird fiir Hochschul-
lehrende oft zur schénste Nebensache der Welt.

6 Schneijderberg und Gétze, ,Organisierte, metrifizierte und exzellente Wissenschaftler*innen. Veranderungen der Arbeits-
und Beschiftigungsbedingungen an Fachhochschulen und Universitaten von 1992 tiber 2007 bis 2018.

7  Siehe hierzu: https://www.erfolg-braucht.de/.

8 Der Zeitaufwand von Professoren:innen fiir administrative Tatigkeiten ist in den Jahren von 20072018 um 20 % gestiegen,
siehe Schneijderberg und Gétze, 19.
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AEDIL: Ein erstes Fazit

Erfahrungen, Forschungsbeziige und Wege der Fortfiihrung

In unserem Projekt AEDiL ist uns vor allem eines deutlich geworden: Es braucht Zeit,
Raum und Méglichkeitsstrukturen' fiir Reflexion, damit aus der Krisensituation
Corona-Pandemie und den gemachten Erfahrungen der Online-Lehre gelernt werden
kann. Reflexion ,ist somit zielgerichtet-bewusstes Ergriinden, das danach strebt, eine
fir das Individuum noch verborgene Deutung vorhandener Information(en) zu er-
mitteln.“> Ohne Zeit, Raum und Maglichkeitsstrukturen verbleiben die Erfahrungen
im alltiglichen Bewiltigungsstress, den wir alle, gerade in der Corona-Pandemie, erle-
ben. Zeit, Raum und Moglichkeitsstrukturen haben wir uns genommen beziehungs-
weise wurden von uns geschaffen. Denn es handelt sich bei AEDiL nicht um ein Dritt-
mittelprojekt, sondern um ein Bottom-up-Projekt, das allein durch die Beteiligten
getragen wird. Dabei kénnen wir zwar auf institutionelle Ressourcen zuriickgreifen
wie z. B. Cloudfunktionen, Server und iiber die Hochschule lizensierte Videokonfe-
renz-Systeme oder nutzen Open-Source-Software wie Mahara, Etherpad und Zotero,
aber die eigentliche kollaborative inhaltliche Projektarbeit erfolgt in Teilen jenseits
dieser institutionellen Strukturen.

In den Bedingungen einer metrifizierten Wissenschaftslandschaft®, in der im-
mer schneller Wissen produziert werden soll, bleibt wenig Zeit fiir Reflexionen.
Schon gar nicht in Gruppen mit unterschiedlicher professioneller Ausrichtung wie im
AEDiL-Projekt, mit Personen aus der Hochschuldidaktik, Mediendidaktik, Third
Space und Forschung und Lehre. Von dieser Diversitit haben alle Seiten profitiert,
konnten voneinander lernen und hatten die Méglichkeit, die jeweiligen Herausforde-
rungen der anderen zu verstehen bzw. einen Zugang dazu zu erhalten. Wie besonders
AEDIL in der Corona-Pandemie war, wurde auch von auflen an uns herangetragen.
Wir haben AEDIL und unsere Erkenntnisse in diversen Workshops, Diskussionen,
Vortrigen, Blogs und auch kollegialen Gesprichen vorgestellt* und mit den Beteilig-
ten reflektiert und zur weiteren Selbstreflexion angeregt.

Mit diesem Kapitel méchten wir, basierend auf unseren Ergebnissen, Anregun-
gen fiir die Umsetzung von reflektierter Lehre geben. Die Breite der Themen, die wir
einbringen, liegt an der Zusammensetzung der Autor:innengruppe AEDIL und an der
Tatsache, dass viele von uns sich bereits vor der Corona-Pandemie mit Online-Lehre
und digitalen Technologien fir die Lehre beschiftigt haben. Zum anderen werden wir
unsere Erkenntnisse mit den diversen Befragungen, die im Sommersemester 2020

1 Mit Méglichkeitsstrukturen meinen wir den Zugriff auf notwendige (technische) Infrastruktur, die Duldung und Unter-
stiitzung unseres autoethnographischen Vorhabens durch Kolleg:innen und Vorgesetzte und die Méglichkeit, sich selbst
individuell notwendige Freirdume zu schaffen.

2 Thielsch, ,Lernen und das Andere*.

3 Mau, Das metrische Wir; Schneijderberg und Gétze, ,Organisierte, metrifizierte und exzellente Wissenschaftlerinnen.
Verinderungen der Arbeits- und Beschiftigungsbedingungen an Fachhochschulen und Universititen von 1992 iiber 2007
bis 2018,

4 Siehe www.aedil.de und https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/kollegiale-lernraeume-projekt-aedil.
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stattgefunden haben’®, in Verbindung bringen. Dazu greifen wir auf die Studie von
Arndt et al.® zuriick, die 69 Befragungen an deutschen Hochschulen (17 unter Lehren-
den und 52 unter Studierenden) inhaltsanalytisch ausgewertet haben. Mit diesem
Schritt ergreifen wir die Moglichkeit, die Momentaufnahmen der Befragungen mit
den von uns gemachten Langzeitselbstbeobachtungen zu kontrastieren oder zu er-
ginzen. Im Gegensatz zu den einmaligen Messzeitpunkten der in der Studie ausge-
werteten Befragungen haben wir im AEDIL-Projekt das gesamte erste Corona-Semes-
ter dokumentiert und daraus unsere Erkenntnisse gewonnen. Die von uns
durchgefiihrte kollaborative Autoethnographie generierte durch ihren qualitativen
Zugang tiefgehendere und dichtere Beschreibungen sowie Analysen. Durch die Me-
thode der kollaborativen Autoethnographie kommen wir als Handelnde zudem selbst
zu Wort und interpretieren unsere erhobenen Daten selbst und in Kooperation mit
anderen. Es findet keine Filterung der zu erhebenden Daten durch Interviews oder
mittels Fragebogen oder der Ergebnisse durch andere Wissenschaftler:innen statt. Da-
durch wird vermieden, dass durch die vermeintliche Objektivitit der befragenden
Wissenschaftler:innen die Daten vorstrukturiert werden, wie Lapadat (2017) ausfiihrt:

“Accordingly, it can be argued that the autoethnographer owns this inscription of the story,
the perspective, and the voice, rather than having them filtered through another’s perspec-
tives, agendas, interactions, and interpretations.”7

In den von uns geschriebenen Stories werden die Themen und Aspekte behandelt, die
uns in der Corona-Pandemie tatsichlich beschiftigt haben. Dies ist bei Befragungen
durch einen Fragebogen oder bei Interviewbefragungen nur begrenzt moglich, je
nachdem, welche Fragen gestellt werden oder wie stark das Interview (an)geleitet ist.
Bevor wir auf die Kontrastierung und Erginzung der Begleitforschung zum Corona-
Semester kommen, méchten wir zunichst zusammenfassend auf die Erkenntnisse
und Anregungen aus dem AEDiL-Projekt eingehen.

Erkenntnisse und Anregungen aus der autoethnographischen
Forschung in AEDIL

Fiir alle Hochschulen in Deutschland galt, dass zu Beginn des Corona-Semesters der
Studienbetrieb trotz aller Kontaktbeschrinkungen aufrechterhalten werden musste.
Um dies sicherzustellen, mussten ad hoc alle Lehrveranstaltungen auf Online-Lehre
umgestellt werden, was unter dem Begriff Emergency Remote Teaching® firmiert. Wie
der Begriff verdeutlicht, gibt es einen Unterschied zwischen “Well-planned online

5 Eine aufbereitete Liste der unterschiedlichen Befragungen findet sich hier: https://padlet.com/HDS_Zentrum_Leipzig/
vnify3Inppydz75x.

6 Arndt, Ladwig und Knutzen, ,Zwischen Neugier und Verunsicherung — interne Hochschulbefragungen von Studierenden
und Lehrenden im virtuellen Sommersemester 2020

7 Lapadat,,Ethics in Autoethnography and Collaborative Autoethnography*, 593.

8 Hodges u.a., ,The Difference Between Emergency Remote Teaching and Online Learning*.
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learning experiences” und “courses offered online in response to a crisis or disaster”.?
Der Unterschied liegt in der didaktischen Aufbereitung der digitalen Angebote und
zeichnet sich durch einen anderen Modus der Veranstaltung aus.

Wie wir im AEDil-Projekt sehen konnten, sind mit digitaler Lehre, die iiber ein
Emergency Remote Teaching hinausgeht, auch verinderte Lehrpraktiken verbunden,
die aufgrund von Reflexion entstehen: Reflexion iiber die bisherige Lehre, von wel-
chen Idealen und Vorstellungen sie geprigt ist und im Idealfall auch eine Konzeption
dazu, wohin sich die eigene Lehrpraxis entwickeln sollte. Diese Uberlegungen und
Entscheidungen brauchen Zeit, um zu reifen — Zeit, die bei uns allen gerade im
Corona-Semester enorm knapp war. Auch wenn die Investition dieser knappen Res-
source in das AEDiL-Projekt bei uns allen ein zusitzlicher Kraftakt war, lisst sich
riickblickend behaupten, dass sie sich gelohnt hat. Wir konnten in einer Community
of Practice Gleichgesinnte antreffen, gemeinsame Sorgen teilen und Ideen dankbar
entgegennehmen, sie andernorts selbst testen und uns gegenseitig iiber die Ergeb-
nisse austauschen. Die gemeinschaftliche Reflexion iiber Lehre im Allgemeinen und
einzelne Lehr-Lern-Szenarien im Besonderen gab allen Beteiligten einen Riickhalt,
der speziell in Krisenzeiten so wichtig ist. Wir profitierten also nicht nur von der Zeit,
die wir selbst in das Projekt gesteckt hatten, sondern auch von der vergemeinschaften-
den Struktur des Projekts, die einen regelmifligen und organisierten Raum fiir diese
Reflexionen schuf. So entstand auch eine Verbindlichkeit, der alle Beteiligten unserer
(virtuellen) Zusammenkiinfte einen hohen Wert beigemessen haben. Keines unserer
Treffen hatte den Beigeschmack, dass diese Termine wenig produktiv sein wiirden.
Die Community of Practice gab uns den bestirkenden Moglichkeitsraum, neue digitale
Lehrpraktiken auszuprobieren und anzuwenden, da wir unsere Konzepte im Vorfeld
gemeinsam reflektiert oder hypothetisch durchgespielt haben — und im Nachgang die
Outcomes besprechen und weiterreflektieren konnten.

Nur durch die hohe intrinsische Motivation aller Beteiligten war es mdglich,
AEDIL in diesem Umfang durchzufithren. Auf der Meso- und Makroebene, also im
institutionellen Rahmen, instituts- oder gar hochschulweit, gibt es solche Moglich-
keitsriume fir Reflexionen tiber die Lehre bislang nicht. Wihrend es in der For-
schung mit Kolloquien fiir Promovierende, Masterand:innen und bisweilen auch
Bachelorand:innen teilweise curricular verankerte Veranstaltungen gibt, die sich aus-
schlielich der Besprechung eigener wissenschaftlicher Arbeiten widmen, fehlt dieser
definierte Rahmen fiir die Diskussion tiber Lehre — von singuliren Veranstaltungen
der hochschuldidaktischen Weiterbildung oder kollegialen Einzelfallberatungen ein-
mal abgesehen. Insbesondere im Hinblick auf digitale Lehr-Lern-Formate, fiir die
durch ihre Neuartigkeit ein erhéhter Diskussionsbedarf besteht, gerit die Lehre ge-
geniiber der Forschung durch diese strukturelle Benachteiligung weiter ins Hinter-
treffen. Im AEDiL-Projekt hat sich gezeigt, dass es aber genau diese Diskussionen
sind, die eine Emanzipation vom Modus Emergency Remote Teaching erst ermdglichen.
Stiinden den Lehrenden strukturell und institutionell mehr Raum und mehr Zeit fiir
diese Reflexion zur Verfiigung, konnten alle Dozierenden einer Hochschule — und so

9 Hodgesu.a.
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letztlich auch die Studierenden — vom Austausch untereinander profitieren.”® So
konnte eine unwahrscheinliche, aber wiinschenswerte neue Kultur entstehen", in der
die Lehre eine groflere Wertschitzung erfithre und gegentiber der Forschung aufho-
len konnte. Eine Kultur, in der offener (und konstruktivl) tiber Fehlschlige und Miss-
stinde gesprochen wird; in der spielerisch-kreativ bzw. innovativ mit neuen Technolo-
gien experimentiert werden kann (und darf!) und die es erméglicht, die Lehre aus sich
selbst heraus (und kontinuierlich) weiterzuentwickeln. Ansonsten bleibt sie weiterhin
eine institutionell begiinstigte Angelegenheit der Lehrenden in ,pidagogischer Ein-
samkeit*."

Eine der zentralen Erkenntnisse aus der gemeinsamen Reflexion der Erlebnisse
wihrend des Corona-Semesters 2020 ist der Umgang mit beziehungsweise das be-
wusste Zulassen von Unsicherheit. Dieses Eingestehen und Einlassen auf Unsicher-
heit entlastet und schafft einen Raum, um produktiv und konstruktiv nach vorn zu
blicken. Ein Mitglied der AEDiL-Autor:innengruppe bringt es wie folgt auf den Punkt:

,Sicher ist Unsicher. Unsicher ist sicher. [...] Unsicherheit ist immanenter Teil meines
professionellen Selbst [...] mit diesem Zugestindnis im Gewand einer Re-Konzeptionali-
sierung von Unsicherheit veridndert sich der Fokus meines hochschuldidaktischen Han-
delns: Ich erhalte die Chance, mich mit gelingenden Umgangsweisen zu beschiftigen
statt mit der Abwehr von Unsicherheit.“ (Story Unsicher ist sicher. Sicher ist unsicher.)

Digitale Technologien sind nicht linger nur mehr disruptiv und innovativ; sie sind in
den Hochschulen in den vergangenen Monaten Normalitit des alltiglichen Lebens
ebenso wie des Lehr-Lern-Alltags geworden. Die Hochschulen wurden durch das
Corona-Semester in das Zeitalter der Post-Digitalitit" katapultiert, in dem unser pro-
fessionelles Handlungsfeld digital-medial durchdrungen ist:

,Digitale Technologien prigen spitestens seit dem Sommersemester 2020 mehr denn je
meinen Alltag und den von vielen anderen Lehrenden und Lernenden sowie weiterer
Hochschulmitarbeitender, aber sie sind nicht mehr spektakulidr und aufregend, sondern
treten mehr und mehr in den Hintergrund. Stattdessen treten neue Fragen hervor, die
weniger mit Technik per se zu tun haben und mich in der weiteren Gestaltung der Lehr-
veranstaltung leiten. Darauf freue ich mich mehr denn je.“ (Story Die Logik der Theorie ist
nicht die Logik der Praxis)

Wir stehen trotz aller immer noch bestehenden Widrigkeiten moglicherweise am
Anfang einer neuen Ara der Hochschullehre. So, wie sich die Digitalisierung und Mo-
dernisierung in zahlreichen Facetten in unserem Alltag zeigt, tritt sie auch in der

10 Punktuell gibt es diese Rdume, z. B. werden sie durch die Hochschuldidaktik angeboten. Sie werden aber nicht nachge-
fragt bzw. genutzt, da Lehre keinen ausreichenden Stellenwert hat. Vgl. dazu Wilkesmann und Schmid, , Lehren lohnt sich
(nicht)?“; Schmid und Lauer, ,Institutional (Teaching) Entrepreneurs Wanted! Considerations on the Professoriate’s
Agentic Potency to Enhance Academic Teaching in Germany*“.

11 Schmid, Die soziale Organisiertheit und Organisierbarkeit von Interessen (freiheit), 74-83.

12 Schmid, Die soziale Organisiertheit und Organisierbarkeit von Interessen (freiheit), 91-93; Vogel, Addressing Pedagogical Soli-
tude: A Realist Evaluation of Organisation Development at a German Higher Education Institution.

13 Inder Post-Digitalitat ist das Digitale omniprisent, es umgibt uns und wird nicht mehr in Frage gestellt; es ist kein Zusatz
mehr, sondern integraler Bestandteil aller Handlungen. Siehe: Schmidt, ,,Post-digitale Bildung*.

14 Siehe Themencluster ,Erwartungsdiskrepanzen* und , Strukturelle Spannungen.
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Hochschule auf: Zunichst als Randerscheinung von einigen belichelt, betrifft sie uns
im Unterschied zu vorher jetzt alle. Eine treffende Analogie hierzu liefert die Story
»Adobe Connect und das Vogelzwitschern“:

,Wir haben unsere Methoden erweitert. Kénnen hier und da auf digitale Tools zugreifen.
[...] Immerhin. Aber es bleibt die Sorge, dass die Technik es einem Teil der Studierenden
auch schwerer macht. Wie viele fithlen sich nicht wohl im digitalen Raum, wie viele schal-
ten ab? Es ist irgendwie, als seien wir mal schnell auf einen E-Scooter gesprungen und
durch das Semester gerattert. Den beherrschen wir jetzt, aber wie kommen wir mit dem E-
Scooter in unwegsames Gelinde, in dem wir neues entdecken kénnen? Wo hilft das Digi-
tale wirklich auf dem Weg des Lernens und wo geht im virtuellen Raum die Tiefe verloren,
die Seminare so wertvoll macht?”

Auch wenn die E-Scooter in unseren Grof3stidten vielleicht nicht ausschlaggebend fiir
die Mobilititswende sind, sind sie ein erster Vorbote des Zukiinftigen. Auch wenn
Vorlesungen und Seminare in Livestreams vielleicht nicht der grofe Durchbruch in
Sachen digitaler Wende der Hochschulbildung sind, sind sie méglicherweise ein An-
fang. Das AEDiL-Projekt destilliert aus individuellen Erfahrungen zentrale Anlisse
und Moglichkeiten eines Wandels, stellt Herausforderungen, Hindernisse und
Losungen dar und prisentiert sie mit diesem Buch als mogliche Wege zukiinftigen
Lehrhandelns. Die destillierten Erfahrungen kénnen zudem genutzt werden, um die
bisherige Begleitforschung des Corona-Semesters 2020 zu erginzen und zu unterfit-
tern, wie das folgende Kapitel zeigt.

Das AEDiL-Projekt als erweiterte Perspektive zur
Begleitforschung des Sommersemesters 2020

Wie angesprochen, nutzen wir die bislang einzige vergleichende Studie zu Befragun-
gen zur Umstellung auf Online-Lehre im Sommersemester 2020 von Arndt etal.”?,
um unsere Ergebnisse aus dem AEDiL-Projekt zu reflektieren und die Konzeption
und Ergebnisse der bisherigen Befragungen zu ergidnzen. Im Verlauf des Sommer-
semesters 2020 haben Hochschulen sowie hochschuliibergreifende Initiativen in
zahlreichen empirischen Studien die Erfahrungen mit der Umstellung auf digitale
Lehre abgefragt. Die Mehrheit der quantitativen empirischen Erhebungen nimmt da-
bei einzelne Institutionen in den Blick, um dann auf Hochschul- oder Fachbereichs-
ebene die Lehrenden- und/oder Lernendenperspektiven aufzugreifen. Ausgewihlte
Studien haben dariiber hinaus einen hochschuliibergreifenden Blick eingenommen
(mit Expert:innenbefragungen, Befragungen von Hochschulleitungen, der Untersu-
chung von Unterstiitzungsstrukturen fiir Lehre, Diskursanalysen).'® Diese Befragun-

15 Arndt, Ladwig und Knutzen, ,Zwischen Neugier und Verunsicherung — interne Hochschulbefragungen von Studierenden
und Lehrenden im virtuellen Sommersemester 2020,
16 von Hérsten, ,Das Corona-Semester beforscht*.
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gen wurden von Arndt etal.” in einer Zusammenschau mittels Inhaltsanalyse analy-
siert. Dabei wurden folgende zentrale Themenbereiche herausgearbeitet:

Arbeitslast, Lebenssituation, Auswirkungen auf den Studienverlauf, Priifungen und
Priifungsformen, Lernfortschritte und -organisation, Kommunikation und Interaktion, Vor-
erfahrungen, Medientechnische und didaktische Kompetenzen, Technische Ausstattung,
Technische Infrastrukturen und Tools, Virtuelle Lehr- und Lernszenarien, Unterstiitzung
und Unterstiitzungsbedarfe, Bewertung der Umstellung

In den im AEDiL-Projekt autoethnographisch zusammengetragenen Beschrei-
bungen und Reflexionen finden sich dhnliche ubergreifende Themen, die jedoch
nicht durch Befragungsvorgaben restringiert wurden, sondern induktiv fiir die je in-
dividuelle Reflexion der Beteiligten offen waren. Die Stories erlauben tiefgreifende
personliche Einblicke in Bezug auf den Umgang mit neuen Situationen, in die Veridn-
derung bzw. Stabilitit von Praktiken sowie in die individuelle Eingebundenheit in so-
ziale und institutionelle Kontexte. Mithilfe unserer individuellen Stories lisst sich
exemplarisch hinter die Kulissen der akademischen Wissensarbeit (eben auch zum
Bereich Lehre) blicken. In der Theater-Metapher von Erving Goffmann gesprochen,
wird im Kontrast zu anderen — wegen héherer Fallzahlen vermeintlich reprisentativ-
eren — Erhebungen in unseren autoethnographischen Stories nicht nur die Vorder-
biithne betrachtet, sondern auch ein wichtiger Einblick in die intimeren Hinterbiih-
nen gewihrt, auf denen die eigentliche Lehr-Praxis stattfindet und/oder auf denen
Vorderbiihnen-Inszenierungen ausgehandelt und vorbereitet werden.”® Es sind die
Hinterbithnen, auf denen das erprobt, optimiert oder gegen das abgeschirmt wird,
was auf der Vorderbiihne &ffentlich inszeniert und wahrnehmbar wird. Wissenschaft-
ler:iinnen als Darsteller:innen lassen auf der Hinterbithne die Maske fallen und kon-
nen aus ihrer Rolle treten. Alle hier gesammelten Stories erlauben damit nicht nur
unmittelbare Einblicke ins Verborgene oder Abgeschirmte, sondern auch in die Zu-
sammenhinge zwischen Vorder- und Hinterbiihne, in die Umbaupausen oder Wider-
stinde auf der Hinterbiihne.

Die in diesem Buch versammelten Stories ermoglichen im Kontrast zu breiter
angelegten Erhebungen nicht allein Einschitzungen zu prozentualen Verteilungen
von Herausforderungen und Belastungen der Hochschulangehétrigen im Zuge des
Corona-Semesters, sondern zeigen exemplarisch die Vielfalt der dahinter liegenden
Muster auf. Anstatt variablenorientierter Zuginge werden personenorientierte Kon-
textualisierungen vorgenommen. '

In den folgenden Abschnitten verweisen wir fiir vier der im Rahmen der Studie
aus quantitativen Befragungen gesammelten Themen? exemplarisch auf die detail-
lierteren Beschreibungen und Erkenntnisgewinne unserer autoethnographischen
Stories. Thematisiert werden im Folgenden ,Lebenssituation und Arbeitslast, ,Un-

17 Arndt, Ladwig und Knutzen, ,Zwischen Neugier und Verunsicherung — interne Hochschulbefragungen von Studierenden
und Lehrenden im virtuellen Sommersemester 2020

18 Laube, ,Goffman mediatisieren®.

19 Hermanowicz, ,The Sociology of Academic Careers: Problems and Prospects*.

20 Arndt, Ladwig und Knutzen, ,Zwischen Neugier und Verunsicherung — interne Hochschulbefragungen von Studierenden
und Lehrenden im virtuellen Sommersemester 2020
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terstiitzungsbedarfe, ,Bewertung der Umstellung” sowie ,virtuelle Lehr-Lernsitua-
tionen/Kommunikation®.

Arbeitslast und Lebenssituationen

Die Vorbereitung, Entwicklung, Umsetzung, Betreuung und fortlaufende Anpassung
der digitalen Lehr-Lern-Konzepte hat laut Angaben der Befragten zu einer erheblich
gestiegenen Arbeitsbelastung gefithrt. Angegeben wurden vor allem ,der hhere zeit-
liche Aufwand der Vorbereitung (hier v.a. Auswahl der technischen Systeme und
Tools), Entwicklung und Umsetzung der Lehrkonzepte und -angebote fiir virtuelle
Lehrveranstaltungen® sowie eine ,héhere (kommunikative) Betreuung der Studieren-
den“.” In den Befragungen zeigen sich zudem Unterschiede in der angegebenen Ar-
beitsbelastung zwischen den Statusgruppen. So scheinen Professor:innen und Lehr-
krifte fiir besondere Aufgaben eine besonders gestiegene Arbeitslast in Bezug auf
Lehre zu haben.”? Diese Diagnose wird in unseren autoethnographischen Stories
durchgehend bestitigt. Exemplarisch kann an zwei Fillen aufgezeigt werden, wie
diese zusitzliche Arbeitslast mit der individuellen Lebenssituation zusammenhingt.
Damit werden in unseren Stories tiefergehende bzw. erweiterte Einblicke in die Aus-
wirkungen der Uberlastung der Online-Lehre im Corona-Semester gewihrt, als es die
Suvey-Studien hergeben.

In der ersten der beiden Stories, ,Auch Homeoffice ist keine Losung: Mein Tele-
work-Experiment“ wird beschrieben, wie ,kognitiv herausfordernde, emotional erschép-
fende und psychisch belastende, endlose (Knochen)Arbeit unter Produktivititsdruck, jedoch
ohne Garantie auf Erfolg“ in der Wissenschaft schon vor der Pandemie alltiglich war.
Diese autoethnographische Story konkretisiert, wie die Homeoffice-Situation die Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf in der Wissenschaft insbesondere fiir berufstitige
Frauen mit Familienverantwortung zusitzlich erschwer hat.

Dem kann die Story ,Es ging um (viel) mehr als ,nur“ Lehre!“ kontrastierend
gegeniibergestellt werden, in der psychische Mehrbelastungen und Schriglagen der
Work-Life-Balance aus der Perspektive der — durch Corona zusitzlich verstirkten aka-
demischen Vereinzelung — reflektiert wird. Ausgehend von einer privaten Bezie-
hungskrise, der ebenfalls gefithlten hohen Erwartungshaltung an Post-Doc-Wissen-
schaftler:innen sowie des institutionalisierten , Verdringungswettbewerb[s] von Lehre auf
die Forschung” wurde das Corona-Semester fiir diese Person zu einem Syndrom, wel-
ches sie ,zunehmend lethargischer“ machte. Auch in dieser Story wird das Thema Ver-
einbarkeit von Beruf und Familie in der Wissenschaft reflektiert. Als frisch getrennter
Single fragt sich der Autor Folgendes: , Wem darf es denn in den Vergleichs-Kategorien
,Wissenschaft und Familie!, ,Wissenschaft ohne Familie‘ oder ,keine Familie, weil Wissen-
schaft’ geflihlt besser oder schlechter ergehen?“ Trotz bekannter Mehrbelastungen konnen
Paarbeziehungen und Kinder doch auch eine nicht zu unterschitzende sinnstiftende
und emotionale Ressource sein; generell und auch in (akademischen) Krisenzeiten.

21 Arndt, Ladwig und Knutzen, 12.
22 Arndt, Ladwig und Knutzen, 12.
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Beide Autor:innen beschreiben eindriicklich, wie unterschiedlich die allgemeine
Umstellung auf Online-Lehre ihre personliche Arbeits- und Karrieresituation beein-
flusste. Vielmehr wird uns aufgezeigt, dass differenzierter kontextualisiert werden
sollte, mit welcher Vorgeschichte, unter welchen aktuellen Umstinden und mit wel-
chen Zukunftsaussichten wir jeweils mit der Corona-Pandemie konfrontiert wurden
und diese daher so unterschiedlich (krisenhaft) wahrnehmen und praktisch bewilti-
gen konnten und kénnen.

Virtuelle Lehr-Lernsituationen, Kommunikation und Unterstiitzung

Der multiperspektivische Blick, der im Rahmen des AEDiL-Projektes durch die hete-
rogenen professionelle und/oder diszipliniren Ausrichtung eingenommen wurde, er-
laubt ebenfalls (einander) erginzende sowie tiefergehende Einblicke auf die in der
Studie von Arndt et al. angezeigten Aspekte der Interaktion sowie Unterstiitzung(sbe-
darfe) an Hochschulen. ,Ubergreifend sahen Lehrende und Studierende die Kommu-
nikation und Interaktion als (wesentlich) geringer, erschwert, belastend bzw. grofe
Herausforderung an.“?® In den dafiir exemplarisch zu nennenden zwei Stories , Die
Reise zum Kern des Dazwischens“ und , Die ,neue“ Normalitit — was wird es sein und
kann es sie geben?“ wird der Blick aus der hochschulischen Third-Space-Position he-
raus auf die institutionelle Umstellung auf digitale Lehre gerichtet. Auch hier erlaubt
der autoethnographische Zugang und die damit einhergehende personliche Invol-
viertheit unmittelbare Einblicke in hochschulinterne Spannungsverhiltnisse bei der
Umstellung auf digitale Lehr-Lernformen. Die sich im Zuge des Online-Semesters
ergebenden und in hochschulinternen Befragungen abstrakt festgestellten Problem-
lagen der Umstellungen auf Online-Lehre und deren Kommunikation sowie sich neu
ergebende Unterstiitzungsbedarfe werden in diesen beiden Stories nicht nur benannt,
sondern auch fallgemif begriindet.

In der Story , Die Reise zum Kern des Dazwischens” werden die Themen Online-
Lehr-Lernsettings, Kommunikationsformen und Unterstiitzungsbedarfe im Semes-
terverlauf immer wieder unter dem Aspekt der deutlich gestiegenen Erwartungen
beleuchtet. Gestiegene Erwartungen der Lehrenden an Lernende und vice versa, ge-
stiegene Erwartungen Lehrender an die Hochschuldidaktik und vice versa. Dieser fiir
alle Beteiligten aufwendige Prozess des Erwartungsmanagements wird im Riickblick
positiv bewertet. Es werden konstruktive Schliisse aus dem Erwartungswandel gezo-
gen und in dieser Story folgendermaflen konkludiert: , Die vielfiltigen Erwartungen in
diesem ungewdhnlichen Semester zu dokumentieren und nachzuzeichnen, hat meine Wahr-
nehmung dafiir weiter geschirft, was die Aussage, dass Lernen stets in einem sozialen Kon-
text erfolge, bedeutet.

Ahnlich wird auch in der Story ,Die ,neue“ Normalitit — was wird es sein und
kann es sie geben?“ auf die Themen neuer virtueller Lehr-Lernsituationen, Kommuni-
kationsformen und Unterstiitzungsbedarfe geschaut; hier jedoch aus der Perspektive
der Leitung eines akademischen hochschuldidaktischen Zentrums. Den gesteigerten
Erwartungen an die Umstellung der Lehre im Corona-Semester werden konkrete per-

23 Arndt, Ladwig und Knutzen, 26.



AEDIL: Ein erstes Fazit 267

sonliche Einblicke in die alltidglichen Belastungen einer Professorin bzw. eines Profes-
sors gegeniibergestellt. Die Story portritiert die Umstellung auf digitale Lehre an der
eigenen Hochschule. Dartiber hinaus zeigt der Fall praxisnah und ungeschiitzt auf,
wie die diversen Anforderungen ,Forschungsprojekte, Einreichungsfristen von Drittmit-
telantrigen, Publikationsfristen, Gremientermine, Leitungsaufgaben, etc. und — die Lehre”
im Rahmen von Uberstunden geleistet werden miissen und dass die Riume fiir Expe-
rimente und Innovationen erst recht im Corona-Semester 2020 strukturell nicht ge-
geben waren. Damit zeigt auch diese autoethnographische Story, welche praktischen
Herausforderungen und individuellen Bewiltigungsstrategien sich hinter analyti-
schen Clustern wie ,virtuelle Lehr-Lernsituationen’, ,Kommunikation‘ und ,Unter-
stiitzung‘ verbergen kénnen.

Individuelle Ausgangslagen, technische Infrastrukturen und Tools

In unseren autoethnographischen Stories adressieren wir Aspekte medientechni-
scher und -didaktischer Ausgangslagen, technischer Ausstattungen sowie Nutzung
von Technologien, die auch im Rahmen der Auswertung von Arndt etal. behandelt
wurden. In deren Ergebnissen wird deutlich, dass eher die technischen Lésungen und
Tools zum Einsatz kommen, die naheliegend und einfach(er) handhabbar sind oder
zu denen bereits Vorerfahrungen bestehen. ,Daher ist die Frage nach technischen
Systemen und Tools nicht von der Frage der Vorerfahrungen und medientechnischen
und -didaktischen Kenntnissen und Kompetenzen (...) zu trennen.“* Die eigenen be-
ruflich-biographischen Vorprigungen und Sozialisationen scheinen fiir die Online-
Lehre entscheidend zu sein, die in den quantitativen Befragungen nicht ermittelt
wurden. Erginzend verweisen wir hierzu auf die zwei Stories ,Digitale Prof(i)s? Von
wegen ...“ und ,Die Riickeroberung meiner Gelassenheit”. Sie beschreiben nicht nur
die Nutzung der technischen Infrastruktur und geben Hinweise zu mediendidak-
tischer Kompetenz, sondern verorten den Umgang mit digitalen Technologien auch
in unterschiedlichen Vorprigungen und Sozialisationen. Fragen der eigenen medien-
technischen und didaktischen Kompetenzen werden somit nicht fiir isolierte Zeit-
punkte, sondern in Zusammenhang mit der langfristigen individuellen Entwick-
lungsperspektive betrachtet.

In der Story , Digitale Prof(i)s? Von wegen ...“ wird die individuelle Mediensoziali-
sation als Referenzpunkt genommen, um den eigenen mediendidaktischen Umgang
mit den Anforderungen des Corona-Semesters im Vergleich zum direkten beruf-
lichen Umfeld zu bestimmen. Dadurch werden Beziige zwischen der mediendidak-
tischen Kompetenz und Mediensozialisation sowie deren Einfluss auf Bewiltigungs-
strategien im Corona-Semester deutlich. Folgende Aussage pointiert dies exempla-
risch: , Die Early Adopters, Digital Natives oder Nerds — wie ich — finden sich mit all den
neuen digitalen Tools sehr schnell zurecht. Aber vielen anderen fillt der Umstieg deutlich
schwerer.“ Vergleichbar dazu wird auch in der Story ,Die Riickeroberung meiner Ge-
lassenheit“ auf Basis der eigenen digital-affinen Sozialisation zunichst eine positive
Erwartung an das Corona-Semester gekniipft. Die einsetzende Erniichterung erfolgt

24 Arndt, Ladwig und Knutzen, 38.
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in dieser Story weniger aufgrund der Umsetzung von Online-Lehre im beruflichen
Umfeld als vielmehr durch den Medienumgang der Studierenden. Wihrend in quan-
titativen Erhebungen hiufig Medienkompetenz und Medienpraxis der Lehrenden
und Studierenden gesondert voneinander erhoben werden, erlauben Stories wie diese
Einblicke in die konkrete praktische Aushandlung zwischen beiden Akteursgruppen.
Fragen wie Lernorganisation, Eigeninitiative und sogenanntes Boundary Manage-
ment werden in der Story behandelt, und erst dadurch wird ersichtlich, welche Effekte
von unterschiedlichen Medienkompetenzen bei Lehrenden und Studierenden ausge-
hen. So heifit es genauer: , Durch die Krise hat die Digitalisierung der Lehre und anderer
Lebensbereiche erheblich an Fahrt aufgenommen. Doch das Ankommen der Studierenden
und Lehrenden in den neuen Umgebungen und Arbeitsweisen geht damit nicht automatisch
einher.”

Beide autoethnographischen Einblicke in Mediennutzungsverhalten erlauben
ganz konkrete Einblicke in soziale Aushandlungsprozesse zum Medienumgang in-
nerhalb der Hochschule. Einmal als unterschiedliche Medienkompetenzen der Leh-
renden selbst und in der zweiten Story als Spannungsverhiltnisse im Medienumgang
zwischen Lehrenden und ihren Studierenden.

Einladung zur Diskussion und Reflexion

Durch die Verkniipfung der quantitativen Ergebnisse aus der Studie von Arndt et al.”®
mit den Ergebnissen unserer autoethnographischen Stories konnten wir exempla-
risch zeigen, wie Ergebnisse aus der Begleitforschung des Corona-Semesters 2020
miteinander kontrastiert und/oder erweitert werden kénnen. Im AEDiL-Projekt ist es
uns ein grofles Anliegen, miteinander zur Online-Lehre ins Gesprich zu kommen
und diese gemeinsam zu reflektieren. Fiir uns ist dieser Prozess noch nicht abge-
schlossen. Deshalb laden wir alle Leser:innen herzlich ein, unsere Beitrige als ein
Angebot zu betrachten, sich daran zu beteiligen, unsere Erkenntnisse zu kommentie-
ren und mit uns in aktiven Austausch zu treten. Alle Texte dieses Buchs sowie die
Moglichkeit zur Annotation finden Sie auf https://aedil.de. Wir freuen uns, mit Thnen
zusammen weiterzudenken!

25 Arndt, Ladwig, und Knutzen, ,Zwischen Neugier und Verunsicherung — interne Hochschulbefragungen von Studierenden
und Lehrenden im virtuellen Sommersemester 2020“.
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Reflective insights into teaching and learning
from the AEDIL project

Collaborative autoethnographic stories of higher education
realities during Corona

In March 2020, a group of higher education professionals and researchers launched a collab-
oration in an autoethnographic research project. Their aim: to collect, discuss and jointly
reflect upon their experiences during the time of the outbreak of the Coronavirus pandemic in
Germany. This chapter introduces the context of the project and offers insights into the di-
verse autoethnographic stories of its members. In the stories, the project members — some
academic teaching staff, some educational developers or technologists — describe their (new)
daily routines, the barriers they faced, and the solutions they found as they were trying to cope
with the demands of working from home, under the conditions of social distancing, and
doing so via online tools. Through the multiple realities presented in these stories, they offer
unique insights into the effects of the pandemic on Higher Education Institutions in Ger-
many. In addition to the importance of reflecting on one’s own experience, the stories shed
light on aspects that helped people in higher education to cope with the challenges of teaching
and learning during a crisis: openness and collaboration.

Introduction

Working in academia certainly has its moments. To be a member of a research project
such as AEDIL definitely falls under this category. AEDIL is a German acronym and
the name of a project which deals with autoethnographic research on technology-
enhanced teaching and its development (AutoEthnographische Forschung zu Digitaler
Lehre und deren Begleitung). This is a project which — unlike many others — was not
forced to find a way to transfer its routines during the pandemic, but which aimed at
researching the challenges that emerged due to the new ‘working from home’ reality
with which most of us have been confronted since early 2020.

As unexpected and unforeseeable as this project was when it came into being, it
quickly became an important part of our weekly routine. Why? Because of the research
method that we used to approach and analyse the experiences which Higher Educa-
tion Institutions (HEI) were encountering due to the Coronavirus pandemic. Autoeth-
nography. Collaborative autoethnography', in fact. This was an approach which pro-
vided us with the scientific tools to collect data on how we as individuals perceived the
social phenomena of academic teaching and learning during a pandemic. Based on

1 Chang, Ngunijiri, and Hernandez, Collaborative Autoethnography; Ellis, Adams, and Bochner, Autoethnography: An Over-
view; Ngunjiri, Hernandez, and Chang, Living autoethnography: Connecting life and research.
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self-observation and reflective field notes, which we shared and discussed with our
research colleagues in AEDIL, we not only encountered diverse perspectives on teach-
ing and learning, we also — and perhaps most crucially — encountered ourselves. In
AEDIL, we transferred individual experiences into collective topics, shifted our percep-
tions and fostered deeper reflective understanding of why and how the sensation of
emergency remote teaching® challenged us and our educational partners®. We became
a community of practice*, learning from our shared experiences as autoethnographic
researchers. These were experiences which resulted in 15 autoethnographic stories
and this book on our collaborative journey as a research group. But who exactly are
we? The next paragraph sheds light on this question.

Today, the AEDIL group consists of 16 people with different academic back-
grounds who work in diverse fields within the German higher education system.
Higher education researcher, educational developer, educational technologists, all in-
volved in teaching, all valuing peer feedback and collaboration, particularly, but not
exclusively, regarding the use of technology. Fittingly, the AEDIL project arose from a
discussion on Tiitter.® At the end of March 2020, six people — who later constituted the
AEDIL core group — decided to launch the autoethnographic project, quickly develop-
ing a call for participation which would soon be distributed across the network of rela-
ted disciplinary associations. On April 2nd 2020, the core group and interested mem-
bers of the community had their first meeting. After this initial meeting of 20 people,
our group initiated relevant preparations to begin our work as collaborative autoeth-
nographers.

As our work was led by autoethnography as a method, we collected data drawn
from our individual experiences, perceptions and emotions during the (beginning of)
the pandemic. Self-observation and reflective documentation marked our research
actions, as individuals, between April and July 2020. It also marked our collaboration
as members of AEDIL. Although all ethnographic research projects rely on a certain
amount of collaboration®, collaborative autoethnography combines the insights and
data of various autoethnographic researchers.” Often this is done by connecting single
autoethnographic stories to emphasise individual, sometimes contrasting perspec-
tives, or by collaboratively analysing the collected material.® In AEDIL we used a more
complex approach. Collaboration marked our work throughout the whole research
process: we shared our individual research interests and discussed similarities and

2 Fleischmann, “Emergency Remote Teaching. Pragmatische Ansitze zur Transformation von Prisenzlehre zu Online-
lehre”; Hodges et al., “The Difference Between Emergency Remote Teaching and Online Learning”; also Rapanta etal.,
“Online university teaching during and after the Covid-19 crisis: Refocusing teacher presence and learning activity”.

3 Some of us worked with students in seminars, lectures or thesis projects, and others with academics in workshops,
qualification programmes or consultations; the term ‘educational partners’ expresses best our shared understanding of
the people we address in our professional life.

4 Wenger, Communities of practice: Learning, meaning, and identity.

5 OnMarch 26" 2020 Isabel Steinhardt posted a tweet in which she asked who would be interested in joining her as autoeth-
nographic researchers; https: //twitter.com/sozmethode/status/1243082339422539776.

6 Campbell, and Lassiter, Doing ethnography today: Theoretical issues and pragmatic concerns; Culhane, “Imagining: An intro-
duction”.

7 Chang, Ngunijiri, and Hernandez, Collaborative Autoethnography; Chang, “Individual and collaborative autoethnography
as method”.

8 E.g.Czerniewicz, et al., “A Wake-Up Call: Equity, Inequality and Covid-19 Emergency Remote Teaching and Learning”.
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differences, we shared our fieldnotes and reflective thoughts and gathered reflective
impulses through the notes of others, we used our colleagues’ perspectives to identify
the core elements in our material and developed frames for our individual collabora-
tive stories, and finally we designed book chapters to frame our work, losing track of
who suggested which argument or wrote a specific sentence. The book, in which this
chapter is published, bears witness to the collaborative quality that powered our re-
search. After less than a year, AEDiL managed to launch a working, multi-layered re-
search project which developed findings, themselves well worth sharing with all those
who wished to join us in (re)thinking higher education teaching and learning para-
digms.

This chapter offers a concise introduction to the academic context of the AEDiL
project. Further, it yields insights into the single autoethnographic stories that
emerged during our research and thereby provides a deeper understanding as to how
agents in the German higher education system experienced teaching and learning
during the (first) so-called ‘Corona semester’ in 2020. Finally, this chapter highlights
the challenges and creative approaches of dealing with the demands of working under
social distancing requirements and reflects how a collaborative research project such
as this worked under these conditions. As members of this project, we certainly agree
that for the past ten months, it has seemed as though we are part of something special
and in this chapter, we will provide arguments to understand ‘why’.

First things first: getting familiar with the context of AEDIL

The rapid and unavoidable shift towards emergency remote research, teaching and
learning hit Germany as unexpectedly as it did the vast majority of European higher
education institutions (HEI). While digitally based learning and teaching have gener-
ally acquired growing interest from policy-makers across Europe in the recent decade,
the actual practical and strategic implementation for equivalent concepts varied
broadly between and within tertiary institutions by country, size and resources.’
Broadly speaking, the advent of the Covid-19 outbreak in spring 2020 caught the Ger-
man higher education system particularly unprepared in comparison to other Western
countries. The pandemic outbreak illuminated the fact that digital forms of teaching
and learning were not yet fully implemented across departments and study pro-
grammes. The autoethnographic stories within the AEDiL project therefore need to be
understood against the backdrop of these preconditions and contexts.

In recent years, German HEI have been a long way from adopting systemic and
strategic approaches for digital teaching and learning scenarios.'® While digital tech-
nologies, such as lecture slides and literature provision, already played a major role in
the private communication behaviour of students and were used for basic auxiliary
university services; more complex and demanding forms of technology-enhanced

9 EUA, European higher education in the Covid-19 crisis.
10 Drigeretal.,, “Higher Education Institutions Need Strategies for the Digital Age”.
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learning and teaching, such as video conferencing, learning management system us-
age and blended learning, were implemented only occasionally." Positive examples of
technology-enhanced academic teaching and learning at German higher education
institutions refer mainly back to individual instructor or faculty engagement. Even
more symbolically, by the year 2019, only 14 percent of German HEI had a digitalisa-
tion strategy in place.”” While the digitalisation of teaching and learning was a high
priority for almost a third of German universities at this time, only 1.7 percent of Ger-
man universities rated the state of digitalisation of teaching and learning as ‘very ad-
vanced’.” Kerres" summarised the way the German higher education system entered
the summer term'® of 2020 as follows: “No managerial strategies, no teacher training,
no debates on technological design or politics, no arguments about the pros and cons
— we just do it.” How did it come to pass that Germany, as a leading high-tech indus-
trial nation in the heart of Europe, struggled to switch to digitally enhanced emergency
remote teaching and learning in the summer and autumn of 2020?

Prior to the pandemic shock, political efforts were certainly being made to push
for more digital technologies to be implemented in academic teaching and learning in
Germany. Political funding schemes date back to the year 2000, when funds were in-
vested by the German Federal Ministry of Education and Research (BMBF) in(to) the
major funding programme “New Media in Education”. A total volume of 185 million
Euros was invested with the goal to broadly integrate new media in education. In re-
cent years (2014-2017), the German federal government launched its Digital Agenda
including an “Education Offensive for the Digital Knowledge Society”, followed by a
digitalisation strategy published by the BMBF in 2016'° and additional initiatives at the
state (Linder) level. In parallel to the year 2014 onwards, the Federal Ministry also
established the Hochschulforum Digitalisierung (HFD) as a central platform to in-
form, advise and network with actors from universities, politics, business and society.
On advising several German universities and collecting examples of good practice,
experts from the think-tank sum up the state of digital education in 2018 as follows'”:
“German universities are using digitalization primarily to modernize their teaching
methods and curricula. Traditional paradigms of teaching, examination and certifica-
tion are rarely questioned.”

Alongside the trend of political support and enforcement of new technology inte-
gration in academic education in Germany, there has been a widely-shared criticism of
digitalisation in general and digital media integration in education specifically. Groun-
ded in its historic experiences with state-led surveillance in the past, Germany has

11 Skulmowski, and Rey, “COVID-19 as an Accelerator for Digitalization at a German University: Establishing Hybrid Cam-
puses in Times of Crisis”.

12 EFI, Gutachten zu Forschung, Innovation und technologischer Leistungsfihigkeit Deutschlands 2079.

13 Gilch etal., ,Digitalisierung der Hochschulen — Ergebnisse einer Schwerpunktstudie fiir die Expertenkommission For-
schung und Innovation*.

14 Kerres, “Against All Odds”, 1.

15 In Germany, most HEI organise their academic year in two semesters, summer term (April to September) and winter term
(October to March).

16 Zawacki-Richter, “The Current State and Impact of Covid-19 on Digital Higher Education in Germany”.

17 Translated by Zawacki-Richter.
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possibly the strictest privacy and information protection legislation in Europe.'® Fur-
ther, and connected to this argument, there is great scepticism among the population
and policy-makers about the integration of commercial solutions in (higher) educa-
tion contexts. German universities have mainly relied on and still rely on self-hosted
open-source solutions for learning management systems (e. g. Moodle) or video con-
ference systems (e. g. BigBlueButton). In consequence, while hastening to design and
implement remote formats in their teaching and learning contexts in 2020, German
HEIs were thrown off their guard by the fact that many of the video conference tools
and learning management systems (LMS) in place were not suitable for more than
25 students." Typically, and even more symbolically, at medium-sized German univer-
sities with 15,000 students, the video conferencing system failed in March and April
2020, when only university staff switched to working remotely in home offices.?’

It is not only modes of teaching and learning which have been brought into ques-
tion by the Covid-19 outbreak. The pandemic aggravated the structural issues that had
shaped the German academic landscape long before the health crisis and caused nu-
merous debates, still without substantial improvement to date. First, the weighting
factor of diverse tasks natural for the academic profession — research, teaching and
academic self- administration — disclosed a clear imbalance. The scientific ideal, the
unity of research and teaching, was found to be in serious trouble due to the long-term
prioritisation of key figures of excellence rooted in research. Scientific output, meas-
ured by the number of scientific publications and acquisition of third-party funds,
which mirror the quantity of results rather than their quality, came to the forefront of
academic excellence within the reformation strategy in the early 2010s. Under these
conditions, teaching often appeared as an annoying side effect of the academic profes-
sion for those who target tenured positions. The latter depend solely on research per-
formance — research and publication activities. Scholars, especially non-tenured, were
challenged not only by the realisation of digital teaching, but much more by their per-
sonal and organisational handling of the Coronavirus crisis, trying to balance a num-
ber of tasks simultaneously.

A second issue, inherently interwoven with the first, is that of gender equality and
social justice in academia. German scientific institutions are gendered organisations?
known for their conservative culture and promotion criteria that inevitably favour men
over women. The German academic ideal of an ever-available productive scholar is
deeply anchored in organisational norms, making otherness an obstacle to promotion.
This is especially true for minorities in academia, such as women or individuals with
migration backgrounds.” Organisational policies had insufficiently targeted inequali-
ties in German HEI before the pandemic, an imbalance exacerbated even further dur-
ing the measures such as lockdowns implemented to combat the pandemic. Flexible

18 Kerres, “Against All Odds”.

19 Kerres, 1.

20 Zawacki-Richter, “The Current State and Impact of Covid-19 on Digital Higher Education in Germany”.

21 Acker, Inequality Regimes: Gender, Class, and Race in Organizations; Britton, “Beyond the Chilly Climate: The Salience of
Gender in Women'’s Academic Careers”.

22 Gewinner, “Work-life balance for native and migrant scholars in German academia: meanings and practices”; Straub, and
Boncori, “Foreign women in academia: Double-strangers between productivity, marginalization and resistance”.
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working in a home office became a challenge for parents and those who are involved
in caregiving tasks. In academia this (still) applies to women in particular who are still
considered to be the main caregivers in German society, placing them in the disadvan-
tageous position of coping with the pandemic by making decisions that would affect
their careers.

Our research reflects on the developments described and the German academic
context at the starting point of the response to the pandemic by applying an autoethno-
graphic method. It shows how personal challenges mirror organisational and even
political issues, and discloses the problems deeply ingrained in academic culture. All
stories presented in the following need to be understood in the light of this German-
specific context.

From opportunities to tensions: AEDiL’s autoethnographic
stories

The autoethnographic stories created within AEDiL mirror how complex and diverse
we as HEI researchers and professionals were as we perceived and handled our daily
(digital) routines. These stories, despite their varying contexts and individual cores,
offer findings on four key issues related to the unexpected shift to online teaching and
learning settings and to the challenges of continued work in a time of crisis. Based on
these shared perspectives, we named four content-related story clusters:

- Opportunities in the crisis

+ New (digital) teaching practices

« Expectation discrepancies

« Structural tensions

Each story cluster will be shortly introduced in the following; highlighting the out-
comes of our collective reflective processes.

The first story cluster addresses Opportunities in the crisis, and seeks to demon-
strate how unexpected changes and related feelings of insecurity might provoke new
lines of thinking. Whether related to one’s own academic identity or professional con-
text, being uncertain of how to act can foster the emergence of alternative patterns of
behaviour, not necessarily to the detriment of the actor. For instance, one story de-
scribes how insecurity within a classroom supported a teacher to better connect with
his students and to jointly fathom ways to re-design their interaction in the hitherto
unknown online context. The next story emphasises the importance of reflective
thinking in overcoming concerns and fears that emerged during the first weeks of the
‘Corona semester’. Here, the author describes the negotiation processes which helped
him to find solutions in his daily work. A third story addresses the topic of uncertainty,
in which an educational developer started to notice uncertainty as an inherent part of
her professional field. Following the beginning of the pandemic and the new degree of
insecurity, she was able to re-conceptualise this insecurity as a productive element of
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her particular professional field. Finally, one of the stories in this field documents and
reflects upon why the physically demanding working context, with which all members
of the higher education systems had to cope, could foster the awareness of how being
healthy is a relevant topic when it comes to teaching and learning in general.

Stories which are gathered in the cluster named New (digital) teaching practices
address the question of how our teaching practices change(d) due to the new working
conditions caused by Covid-19. By observing and reflecting upon their own actions as
teachers, some AEDIL members captured how and why their teaching practices
changed. To develop new practices, our stories emphasise that three aspects are
needed: first, a trigger, often a situation in which one's daily routines are being chal-
lenged and will simply not work as planned (anymore); second, recurring reflective
action, to critically review former practices as well as the trigger which made them
obsolete; and third, one needs time! Without enough time and motivation to actually
document and reflect these changing teaching practices, it will be much harder to
overcome old routines and establish new ones. For instance, one story argues that —
however elaborated — one’s abstract and theoretical knowledge needs careful reflection
to be adequately applied in practice. Other stories describe how shifting teaching
modes enables us as teachers to gain a new awareness of our students’ needs or of our
own dependence on their involvement. These stories reflect how increased awareness
may lead to (more) learner-oriented teaching practices. And sometimes, as one more
story in this cluster highlights, these new teaching practices involve a changed percep-
tion of one’s own role as teacher and how in virtual teaching settings it might shift, as
described in this case, towards the role of a coach.

The stories in the cluster on new (digital) teaching practices already indicate the
significance of expectations in academic teaching contexts. Expectations can shape our
teaching and learning practices whilst remaining hidden from those who are learn-
ing/teaching/working with us.”? The implicit knowledge®* related to such hidden
expectations cannot easily be described and often — especially in contexts in which a
group applies the same set of implicit rules — there is no need to be more explicit.
However, this need emerges, when we act in unknown contexts in which new rules,
new practices and, in consequence, new expectations arise. During the pandemic and
caused by the ad hoc transfer of teaching and learning into virtual settings, those in-
volved had to develop new practices which sometimes involved specific expectations
about how to (inter)act. Referring to this, four stories deal with Expectation discrepan-
cies. The first story in this cluster stresses how being a member of the broader aca-
demic field, which researches and designs technology-enhanced learning (TEL) con-
texts, had caused feelings of self-doubt and internal resistance related to the increased
interest in online teaching during the early stages of the pandemic. This story reveals
that the growth of experiences of teaching in virtual settings provoked a critical reflec-
tion of formerly approved concepts, which in the current situation seemed to have lost
their relevance. The real-life experiences in teaching during the first ‘Corona semes-

23 Thielsch, “Approaching the Invisible: Hidden Curriculum and Implicit Expectations in Higher Education”.
24 Polanyi, Implizites Wissen.
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ter’, although pushing the importance of digital competencies, also led to critical re-
evaluation of how to work meaningfully as a TEL expert in higher education. Such re-
evaluation also lies at the centre of the second story in which an academic teacher and
online teaching enthusiast finds herself confronted with the not so enthusiastic reac-
tion of her students to the new mode of teaching. Balancing their own expectations
and allowing for more responsibilities on the side of the learners proved to be strat-
egies which were effective at overcoming contradictory expectations. Another story in
this cluster discusses how the ‘Corona semester’, most notably, shed light on the lim-
ited experiences that people in HEIs still have when it comes to dealing with online
tools and settings. The lack of experience, this story argues, may lead to differing per-
ceptions (and ad hoc applications) of the opportunities offered by digital media. The
last story in this cluster uses an educational development perspective to collect and
reflect experiences of teachers and students. The narrator argues that most of the
obstacles in unknown teaching settings, just as the rapid shift to virtual classrooms,
can derive from the diverse (and often hidden) expectations of those involved. As the
story illustrates, the majority of these expectations can be linked to social involvement
(or the lack thereof) in class.

The fourth cluster addresses Structural tensions. The stories in this subsection
demonstrate how acute yet silent these tensions had been prior to the pandemic, and
the extent to which they showed themselves and their severity during and after the
lockdown in spring 2020. These tensions are a regular topic of internal conversations
and academic publications, and have not yet been adequately answered, whether at
organisational or policy level. The first story problematises the value of teaching in
higher education from the perspective of a non-tenured scholar. This particular con-
stellation discloses the issues of securing a permanent position through the sharpen-
ing of one’s own scientific profile in terms of publications and third-party funds,
against the background of achieving simultaneous obligatory teaching. Another story
sheds light on these experiences from the perspective of a professor, a tenured aca-
demic with substantial management and administrative obligations. This story echoes
the first and shows that tenure adds substantially to the tensions experienced in aca-
demic contexts. It depicts how teaching might lose even more external recognition,
while other functions take priority. Teaching, in consequence, becomes a ‘side issue’.
In order to cope with the added plurality of tasks and obligations, work in the evenings
and weekends becomes normal. The latter circumstance is addressed in the story that
focuses on the issues of gender inequalities and social justice within German aca-
demia. Due to organisational policies and cultures, the story shows that women re-
main disadvantaged when it comes to the evaluation of their scientific output, since it
is often merely compared to that of men. Thus, they need to work harder, which can be
difficult with regard to private responsibilities, such as family. Reflecting policy recom-
mendations from research papers and her own experience, the author of this story
argues that the home office is not necessarily a solution for the reconciliation of work
and home duties for women; for policies target families, not women.
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Together, all of the stories that emerged during the AEDIL project (to date) pro-
vide unique insights into the experiences of HEI agents; experiences that are groun-
ded in individual and specific academic contexts. By offering these insights, the stories
expose the complex web of (institutional) aspects that influence our daily (teaching
and learning) practices in academia. At the same time, they emphasise the immense
range of individual approaches that can be found to address the challenges of being an
academic teacher.

Why it worked: Openness and collaboration as key

Whether mirrored by the diverse autoethnographic stories that evolved within the
project or by the way in which the project itself came into existence, there are two
overarching features that facilitated the success of AEDIL: the wish to value openness
and the wish to foster collaboration. Both offered an opportunity for this bottom-up
project to grow and prosper despite (or because of?) the Coronavirus pandemic, and
both enabled collaborative research method such as autoethnography, which rests
upon reflection, to create the scientific outcome presented here. In the following sec-
tion, we will introduce six strategies, which were applied in AEDIL to foster collabora-
tion and to provide a safe environment for its members to enter into joint reflective
processes.” In fact, these strategies can be seen to be the result of reflection on an-
other level: the level of project management. By elaborating on these strategies, we
seek to make transparent how and why a collaborative autoethnography project like
ours worked.

Strategy 1: Foster interaction: Although autoethnography puts self-observation at
the centre of research, collaborative autoethnography relies on intense discussions
and exchange of ideas among group members. As well as sharing field notes in the
secure space of the Mahara platform, and reading and commenting on the reflective
text of others, interaction was fostered on various levels in AEDiL. We established regu-
lar meetings to discuss and clarify organisational aspects; the core-group met weekly,
the entire group once per month. Additionally, content-related meetings helped to
complement verbal interaction to the otherwise written exchange. During the first part
of the summer term (until July 2020), the entire group was invited to join in optional
reflective meetings (facilitated by one member of the core-group) to discuss recent
experiences. During the second part (between August and October 2020). the entire
group was divided into writing groups in order to collaboratively identify the focus and
red thread in each individual autoethnographic story.

Strategy 2: Share responsibility: Since working in AEDIL was based on individual
autoethnographic research, responsibility within the project was naturally distributed.
However, due to the fact that AEDIL applied a collaborative approach, each member
was invited to feel responsible for further additional tasks. From the beginning this

25 |Initially, these strategies were introduced within a blog post in December 2020; Autor:innengruppe AEDIL, , Kollegiale
Lernrdume als Stiitze im digitalen Semester — Eindriicke aus dem Projekt AEDiL*.
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was implemented through the project structure: one person was appointed project
leader, taking responsibility for maintaining communication between all members
(e. g. by weekly status emails). Six people formed the core-group mentioned earlier,
which met every week and discussed the progress of the project. Whenever small
group activities (such as writing groups or reflective meetings) were implemented,
one person of this core-group participated, thus being able to further establish trans-
parency between the discussions, thoughts and possible needs of each member and
the core-croup. Similar to this organisational responsibility, which centred on the mem-
bers of the core-group, the content-related responsibility while collaboratively writing
this book was structured. Each chapter was initially created by a small group of people.
Whilst some carried out the actual writing, others took on the roles of critical friends,
offering feedback and editing text. The mixture of having fixed responsibilities as
researchers, of being able to take on additional responsibility, and (maybe most im-
portantly) of being open to actually get involved as project members facilitated and
enabled the collaborative principles behind AEDiL.

Strategy 3: Be sympathetic: AEDIL emerged at a time in which additional tasks
were not easy to handle. However, the project members decided to be involved and to
invest time and dedication, because of the benefits that a peer learning project like
AEDIL could offer in return, e. g., meeting like-minded colleagues, sharing individual
challenges and feeling reassured that others also tend to stumble in similar situations.
Despite such motivating aspects, being involved in a project like AEDIL required inte-
gration with corresponding tasks in each member’s ‘actual’ daily work. This led, from
time to time, to situations in which tasks could not be completed on time. Here, sym-
pathy was key. Remembering that AEDiL only exists because of the crisis, which each
of the group’s members had to deal with, and that a key hope behind the project was to
better understand when and why things don’t work in higher education, why people
feel left alone with their tasks and how collegial support can help in such situations,
was crucial to developing and maintaining sympathy.

Strategy 4: Ensure confidentiality: Since every member of the AEDIL group needed
to feel safe while sharing their experiences, thoughts, and even fears, confidentiality
was a relevant issue. To establish trust within the group from the beginning, several
steps were taken. Their aim: on the one hand, to increase a sense of community, and
on the other hand, to offer transparency regarding work structure. For the latter, a code
of conduct was developed to clarify how extracts or examples of another person’s field
notes could (or could not) be used. This code of conduct was discussed and published
on the group’s ResearchGate?® page, thereby ensuring its official status. Regarding the
sense of community, the first meetings as well as the kick-off on the Mahara platform
focused on getting to know each other. Each member introduced his/her professional
context and research focus to the others in initial blog posts, thus illuminating the
variety of perspectives and interests. In addition, individual questions, needs and wor-
ries, which had emerged during the first weeks of the pandemic and which had moti-

26 The project can be found under the German name ,, AEDIL - AutoEthnographische Forschung zu digitaler Lehre und deren
Begleitung* on ResearchGate.
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vated each member to join AEDIL, were collected in the group’s first video conference
meeting. The invitation to share experiences from the beginning emphasised that col-
laborating in an autoethnographic research project such as ours has to be grounded in
confidentiality. What was initially intended to facilitate and lighten the process of par-
allel data collection and field note sharing evolved as an opportunity to become a group
of authors who would at some point publish a book on their autoethnographic re-
search and the stories that emerged during their work as a group.

Strategy 5: Stay pragmatic: Each decision regarding organisation of work was
based on pragmatism. For instance, we only used tools that could be easily accessed by
each member, such as shared cloud folders to organise documents or etherpads to
collaboratively gather meeting minutes. Fostered by this openness, everybody had the
chance to learn about and become involved in discussions and current tasks, when-
ever they wanted. Furthermore, this pragmatism was applied as the group started to
realise how differently each member entered into the phase of data collection. Soon,
and inevitably, questions of whether one method or frequency was better than the
another emerged. These were questions which pragmatism helped to answer. Being
pragmatic helped us to focus on the essential aspects of our project and to find solu-
tions to problems according to these aspects. For example, it helped to deal with the
fact that some members documented nearly every day, whilst others preferred to col-
lect short notes before combining them in one longer block of text. While some wrote
directly in Mahara, others used paper-based notebooks. Uploading pictures of written
text and arranging additional times to gather and share experiences verbally, whilst the
process of written documentation was still ongoing, were two of these solutions. In-
stead of seeking to unify individual work structures, we found pragmatic ways to en-
sure that collaboration between the individual researchers could still happen.

Strategy 6: Dare to try: Being part of the AEDIL project required a certain degree of
boldness from every member. Some needed to become familiar with autoethnography
as a research method, others had to deal with sharing their insecurities with com-
pletely unfamiliar colleagues, whilst others were required to become comfortable with
the style of writing which autoethnography involves. One way or another, every AEDIL
member had to leave her or his (academic) comfort zone. In AEDIL this boldness was
fostered by balancing the individual needs of some group members with supporting
the ideas of others. Again, offering ways to share struggles and thoughts, thus opening
the reflective processes whilst doing autoethnographic research, proved to be helpful.

Even though the context and the origin of AEDIL are highly specific, the above-
mentioned principles can be applied to other collaborative research projects in higher
education. After all, each project depends on its ability to use and combine the per-
spectives and competencies of all its members.
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Conclusion

It is most likely that autoethnographic research offers valuable insights into how to
better understand technology-enhanced teaching and other issues within the HEI con-
text at any time — with or without a simultaneous crisis. Insights into the motivations
of and challenges faced by academic teachers and students, educational developers
and professionals who enable the transfer of knowledge from academia to society. In-
sights which might be valuable when seeking to increase the use of digital media in
teaching, because they shed light on and help to acknowledge why and how learning
can be fostered in online settings.

In AEDIL, we combined the perspectives of a diverse group of professionals to
approach these questions and thereby established a productive, synergetic exchange of
ideas that we perceived as helpful for ourselves and insightful for our broader scien-
tific communities.

By sharing our practices as a grassroots project in this chapter, we hope to provide
a guide for those who wish to apply collaborative autoethnography as a scientific
method, but also as a tool for contemplation and resilience. Moreover, we invite higher
education researchers to use our findings as means to reflect other empirical data (that
were) collected and discussed during the pandemic?, as the rich and context-sensible
data provided in our autoethnographic stories complement the findings of quantita-
tive surveys. Combined, both kinds of information enable us to understand more pro-
foundly how the Coronavirus pandemic affected teaching and learning in higher edu-
cation as well as its agents.

Since the pandemic did not end with one ‘Corona semester’, the members of the
project are continuing their observations and expanding their experiences. As of today,
we are further analysing the collected data and continue to generate insights based on
collaboration and reflective practices. And we are looking forward to sharing them
with the world.
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