| Digitale Bildung zwischen Erfahrungssinn und Entzogenheit 139

Digitale Bildung zwischen Erfahrungs-
sinn und Entzogenheit. Interaktion im
Lernraum Online-Konferenz

Anke Redecker

,Nicht weil wir uns kennen, sondern weil wir uns im Halbdun-
kel latenter Verborgenheit begegnen, sind wir ein Gesprach.”
(Prange 2014, S. 87)

1 Von der Phdnomenologie zur Praxeo-
logie — und wieder zurlick?

Im Raum des Digitalen mag das Festhalten an einem cartesiani-
schen Ego cogito, das die Welt in seiner reinen Eigenheitssphare
des Denkens konstituiert (vgl. Descartes 1977, Husserl 1987), allen-
falls ein mudes, vielleicht aber auch traumerisch versonnenes La-
cheln hervorrufen. Gerade das Distanzlernen wahrend pandemi-
scher Lockdown-Szenarien hat jungst gezeigt, dass wir bei weitem
keine durchweg starken Subjekte sind. Im Umgang mit digitalen
Herausforderungen finden wir uns in einer Online-Welt, die wir mit-
gestalten konnen, der wir aber auch immer wieder ausgesetzt und
ausgeliefert sind.

Dies kann der Fall sein, wenn wir in Videokonferenzen mit Kamera-
und Mikrofontechnik, Chat-Konfusionen und Zeitverzogerungen zu
kampfen haben. Dass viele, vor allem ohnehin schon benachteiligte
Schiler:innen wahrend des pandemischen Lockdowns nicht nur un-
ter weitgehend abwesenden Lehrenden (vgl. Steiner et al. 2020) und
unvorbereiteten Lernzumutungen (vgl. Burow 2021, Klieme 2020,
Zierer 2020) gelitten haben, sondern auch Eltern als ,Ersatzlehrer:in-
nen” (Huber/Helm 2020, S. 42) und ,Zwangs-Padagogen:innen”
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(Clemens/Thibaut 2020, S. 129) wenig erfreuliche Erfahrungen mit
der Digitalitat gesammelt haben, kann darauf verweisen, dass die
Phanomenologie des Digitalen nicht diejenige eines uberragend
selbstmachtigen, gewissheitsseligen und generell gestaltungs-
machtigen Subjekts ist.

Darum sollen im Folgenden praxeologische Uberlegungen zu einer
zeitgemalen Phanomenologie ins Verhaltnis gesetzt werden, mit
der sich der Konstituierung von Erfahrungssinn und damit von be-
deutsamen Wahrnehmungen in Videokonferenzen genahert wer-
den kann (vgl. Kapitel 2). Diese Phanomenologie der Fremdheit
lasst sich vielfaltig zur Beschreibung diverser Undurchsichtig- und
Undurchdringlichkeiten in der Videokonferenz heranziehen (vgl. Ka-
pitel 3), um eine stets vage Verstandigung in den Blick zu nehmen,
die das eigene Erfahrungslernen als ein durch Umbriche und Neu-
orientierungen hindurchgehendes bereichern kann. Zugleich bleibt
das Erfahrungssubjekt ein digital bemachtigtes, das sich ebenfalls
reflexiv mit digitalen Praktiken auseinandersetzen und sich als ein
vulnerables und vernunftiges, verfugt-verfligendes erleben und po-
sitionieren kann (vgl. Kapitel 4). Im abschlieRenden Reslimee mit
Ausblick lasst sich die transformatorische Bildung des digitalen
Subjekts als eine in ihrer kritischen Ausrichtung prekare und produk-
tive, riskierte und widerstandige konturieren (vgl. Kapitel 5).

2 Subjekte der Subjektivierung. Erfah-
rungen mit Digitalitat

Digitale Subjekte sind eingebunden in und determiniert durch Ver-
haltnisse und Interaktionen, die sie vorfinden und zum Teil auch
selbst hervorbringen, auf die sie reagieren, die sie transformieren
und durch die sie transformiert werden. So kann es nahe liegen, den
Blick weniger auf praktizierende Subjekte zu richten, sondern eher
auf die Praktiken, in denen und durch die diese Subjekte in Er-
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scheinung treten, beeinflusst und gestaltet werden (vgl. Reckwitz
2008, Bettinger 2020). Praktiken fungieren hier als ,der Ort, an dem
Subjekte existieren, sich formen und geformt werden” (Reckwitz
2006, S. 39).

Einem praxeologischen Hype folgend, ist dann immer seltener von
Subjekten und stattdessen in verschiedenen, oft theoretisch kaum
fundierten Kontexten (vgl. Ricken 2019) immer haufiger von Subjek-
tivationen oder auch — weitgehend bedeutungsgleich — von Subjek-
tivierungen die Rede, in denen und durch die Subjekte hervorge-
bracht werden (vgl. Butler 2001). Der Begriff der Subjektivierung soll
darauf verweisen, ,dass das Subjekt nicht als ,vorhanden’ zu be-
trachten ist, sondern immer im Prozess seiner permanenten kultu-
rellen Produktion” (Reckwitz 2008, S. 10). Praxeologisch betrachtet,
sei das Subjekt ,nicht als eine vorgangige Synthese, sondern als ein
potentiell heterogenes Arrangement von Dispositionen [..] zu ver-
stehen” (Reckwitz 2006, S. 40). In den Fokus rlickt ein Selbst, das
,nicht mehr essentialistisch, sondern performativ verstanden” (Stal-
der 2016, S. 143) wird und sich in digitalen Kommunikationsraumen
prasentiert und profiliert, zum Vorschein gebracht und in Szene ge-
setzt wird.

Ahnlich verhalt es sich mit einer auf digitale Kontexte anwendbaren
deskriptiven Anerkennungstheorie, die nicht mehr nach fur ihre In-
teraktionen verantwortlichen Subjekten (vgl. Honneth 2020), son-
dern nach deren — vermeintlichem — Konstituiertwerden durch
Adressierungen fragt (vgl. Bedorf 2010, Ricken 2013). Nicht Sub-
jekte, sondern Adressierungen erhalten damit eine stiftende Funk-
tion. Interaktionale Beschreibungen rucken an die Stelle von hand-
lungsvorbereitenden Problematisierungen. Gefragt wird dann nicht
in erster Linie, wie wir einander als verantwortliche Subjekte in digi-
talen Raumen begegnen wollen, sondern wie Praktiken charakteri-
siert werden konnen, die uns determinieren.

Geht es also nicht mehr primar um das erlebende und entschei-
dende Subjekt, sondern um die dieses dominierenden Praktiken,
scheint eine Phanomenologie in den Hintergrund zu ricken, die
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gerade das Erfahrungssubjekt und die methodische Betrachtung
seiner Wahrnehmungen in den Fokus stellt (vgl. Brinkmann 2010).
Mit einer Abkehr von der Phanomenologie bleibt das sinnorientierte
Fragen nach Erfahrungsgenerierung, -beurteilung und -gestaltung
weitgehend auf der Strecke, wahrend gefragt werden kann, wie Sub-
jekte zu ihren stets je eigenen Erfahrungen kommen und diese hand-
haben. Praktiken riicken an die Stelle von Personen, wahrend doch
eine Subjektivierung ohne Subjekte, die (selbst-)reflexiv agieren und
aufeinander verwiesen sind, kaum vorstellbar ist, beschreibt doch
meine Performanz in digitalen Welten nicht nur ein Gezeigt-Werden,
sondern auch ein Sich-Zeigen, das ein selbstreferenzielles digitales
Subjekt voraussetzt.

Dabei sind es die je eigenen, unter Umstanden sozial prafigurierten
Erfahrungen und Gedanken, in denen und durch die wir Praktiken
erleben und thematisieren. Ohne ein je eigenes Erleben waren diese
Praktiken fur uns gar nicht relevant, da sie fur uns nur als erlebte
thematisierbar sind. Was fangen wir also an mit unseren Erfahrun-
gen? Wo gibt es einen Erfahrungssinn? Und was kann er fur Erfah-
rende bedeuten? Wer geht wiederum wie damit um — zum Beispiel
in digitalen Szenarien einer unterrichtlichen Online-Konferenz?

Hier erleben wir Subjekte, die digital involviert, aber nicht konstituiert
sind, weil sie vor diesem Involviertsein in der Regel schon da waren.
So zeigten sich wahrend Corona-Lockdownphasen Schwierigkeiten
mit der Digitalitat gerade dadurch, dass die nun digital involvierten
schulischen Lernenden und Lehrenden sich zum groRen Teil auf
technische Chancen, Herausforderungen und Grenzen einlassen
mussten, die ihnen weitgehend nicht bekannt waren und die sie nun
— teils unter schwierigen infrastrukturellen Bedingungen — erproben
sollten. Es fehlten Laptops, Tablets und W-Lan-Zugange. Einige Leh-
rende klammerten sich zunachst noch an das Austeilen ausge-
druckter Arbeitsblatter, bevor sie sich in die Digitalitat vorwagten
(vgl. Vorstand Sektion Medienpadagogik DGfE 2020); und gerade
soziookonomisch benachteiligte Schiler:innen machten schmerzli-
che Erfahrungen mit einer mangelnden technischen Ausstattung



| Digitale Bildung zwischen Erfahrungssinn und Entzogenheit 143

und drohten noch weiter zurickgeworfen zu werden (vgl. An-
ger/Plinnecke 2020). Wahrend Lehrende erst einmal digitaldidakti-
sche Moglichkeiten kennen lernten, ausloteten und erprobten, im-
provisieren und innovieren mussten (vgl. Eickelmann et al. 2020),
hatten Schuler:innen die Aufgabe, mit neuen Lernformen vertraut zu
werden und das unter Umstanden als Zumutung empfundene
selbstgesteuerte Lernen in digitalen Szenarien mihsam und nach-
haltig zu tben (vgl. Aufenanger 2020).

All dies vollzog sich in Subjektivationen, die sich praxeologisch in
den Blick nehmen lassen. Wie werden Lernende in Videokonferen-
zen adressiert? Inwiefern werden lernforderliche und/oder -hinderli-
che Machtverhaltnisse etabliert? Und was macht das mit den be-
treffenden Subjekten? Von diesen abzusehen und sich ausschliel-
lich auf Praktiken zu konzentrieren, kann den durch digitale Heraus-
forderungen, Verunsicherungen und Lernchancen Betroffenen nicht
gerecht werden. Wo von einer transformatorischen Bildung die
Rede ist, durch die Prozesse des kritischen Sich-ins-Verhaltnis-Set-
zens, des Umlernens und der Neuorientierung in den Blick ricken
(vgl. Koller 2012, Meyer-Drawe 2013, Mayrberger 2020), sind Men-
schen betroffen, die diese Prozesse durchlaufen, aktiv an ihnen be-
teiligt sind und verandert aus ihnen hervorgehen. Insofern sind
diese Umorientierungen mit existenziellen Erschutterungen und
Umwendungen verbunden. Vertrautes tragt nicht mehr, Gewohntes
wird brlichig. Dabei sind versierte Lehrende gefragt, die nicht nur
selbst fortgesetzt bereit sind, aus ihren Erfahrungen zu lernen, son-
dern Lernende anregend begleiten (vgl. Helm et al. 2021, Zierer
2021, Goetz 2021, Redecker 2022). So lasst sich eine Bildung als
,Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstver-
haltnisses” charakterisieren, ,die sich in Auseinandersetzung mit
Krisenerfahrungen vollzieht, die ein etabliertes Welt- und Selbstver-
haltnis in Frage stellen” (Koller 2017, S. 63).

Eine verstarkte Konfrontation mit Videokonferenzsystemen und On-
linemeeting-Szenarien mag fur viele erst einmal ungewohnt und
herausfordernd gewesen sein, bot aber auch die Chance, digitale
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Maoglichkeiten zu prifen und progressiv zu nutzen. Hier bietet sich
die Videokonferenz als Erfahrungsraum an, in dem sich Teilneh-
mende erleben, sich wechselseitig argumentativ anregen und her-
ausfordern, Uber Griinde und Undurchsichtigkeiten debattieren und
streiten sowie nachfragen und weiterreflektieren konnen.
Bildungssubjekte bringen ihren bisherigen Erfahrungssinn — mehr
oder weniger bewusst — in die digitale Interaktion ein. Gerade darum
konnen sie verunsichert, verblifft, Gberrascht und zu Neuem ange-
regt werden. Zu fragen ist darum nicht nur, was mit Subjekten in und
durch Praktiken passiert, sondern auch, wie sie Praktiken erleben
und daraufhin mit Praktiken umgehen. All das lasst sich nur im Blick
auf Erfahrungs-, Urteils- und Handlungssubjekte problematisieren,
die den digitalen Gegebenheiten nicht komplett unterworfen sind.
Keine Subjektivierung ohne Subjekt. Bereits wenn wir von Praktiken
sprechen, bedienen wir uns unseres eigenen Subjekts als eines
sprechenden. Praktiken konnen Uberhaupt nur als erlebte relevant
sein. So setzen wir uns als erfahrende und denkende Subjekte wahr-
nehmend, beschreibend und deutend zu Praktiken ins Verhaltnis,
wobei jede Beschreibung auf der Grundlage unserer jeweiligen Per-
spektivitat immer schon eine von einem — sicher nicht komplett
selbstmachtigen — Subjekt vorgenommene Deutung ist. Wir bilden
uns durch methodische Problematisierung aus unseren und durch
unsere Erfahrungen (vgl. Brinkmann 2020) und sind zugleich in
Praktiken involviert, die uns undurchsichtig bleiben konnen.

Eine erzwungene Entscheidung zwischen Phanomenologie und
Praxeologie bedient sich damit einer falsch gestellten Alternative.
Und eine Praxeologie, die meint, sich auf dem selbst erklarten Nie-
dergang phanomenologischer Errungenschaften rihmen und ze-
lebrieren lassen zu konnen, sagt an dem Ast, auf dem sie sitzt. Das
totgesagte Erfahrungssubjekt lebt weiter in Szenarien der Transfor-
mation, gepragt durch Selbstbefragungen und -bescheidungen, -in-
szenierungen und -integrationen — nicht zuletzt in digitalen Raumen,
in denen wir uns selbst und den Anderen als digitale Subjekte be-
gegnen, die nicht nur Digitalitat gestalten, sondern auch durch diese
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gestaltet werden. Das digitale Subjekt setzt sich zur Digitalitat ins
Verhaltnis, ohne sich von deren Macht frei halten zu konnen. So
bringt es sich ein und zeigt sich in digitalen Kontexten, die es weder
komplett durchschauen noch umfassend gestalten kann. Es erlebt,
dass Interaktionen in der Videokonferenz eine Eigendynamik entwi-
ckeln konnen, und lernt zugleich, technische Maoglichkeiten immer
versierter zu handhaben, wobei es zugleich unbemerkt und ohne ei-
genen Einfluss durch Algorithmen kontrolliert und normiert werden
kann.

Wahrend durch Arbeitsblatter und Drill-and-Practice-Szenarien Ler-
nende, die aufgrund pandemiebedingter Prasenzabstinenz den so-
zialen Kontakt zu Lehrenden und Mitlernenden entbehrten, oft als
blolke Internalisierungsobjekte fungierten (vgl. Huber/Helm 2020,
Hoffmann 2020, Jornitz/Leser 2018), kann die phanomenologische
Formel ,Ich erlebe etwas als etwas” (vgl. Meyer-Drawe 1991) ein kri-
tisch-dialogisches Lernen akzentuieren (vgl. Meyer-Drawe1996),
wobei sich Lernende und Lehrende in Breakout-Rooms oder der
GroRgruppe Uber ihre je eigenen Perspektiven und Positionen, deren
Hintergrinde und Herausforderungen, Grinde, Folgen und Um-
stande austauschen konnen. Erfahren sich Lernende per Kamera,
Mikrofon und Chat multisensual, so werden sie nicht nur durch (Re-
)Adressierungen konstituiert, sondern sind als Agierende im digita-
lisierten Erfahrungsraum aktiv an Interaktionspraktiken beteiligt, zu
denen sie sich wiederum ins Verhaltnis setzen konnen.

Die Video-Konferenz bietet dabei zugleich eine Moglichkeit, Bekann-
tes zu reaktiveren, um das Entdecken von und Vertrautwerden mit
neuem Erfahrungssinn zu erleichtern. Indem die Videokonferenz als
prasenzanaloger Raum ein Als-ob-Szenario darstellt (vgl. Redecker
2022), bietet sie ein diskursives Feld lernender Selbsterprobung. Die
Intergierenden begegnen einander — auch inklusiv — vielfaltig und
flexibel, indem sie per Kamera, Lautsprecher und Mikrofon einander
sehen, horen und digitale Kommunikationsbereicherungen nutzen.
Dies konnen Chatfunktionen, Breakoutrooms sowie flankierende
Foren, Wikis oder E-Portfolios sein.
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Dabei kann regelmaBiger Unterricht per Videokonferenz Halt und
Struktur bieten (vgl. Goetz 2020) — gerade in einer Zeit, in der Ler-
nende unter pan(dem)ischen Miseren wie soziodkonomischen Ver-
scharfungen, gesundheitlichen Sorgen und Zukunftsangsten (auch
ihrer Eltern) leiden. Insofern trifft digitales Lernen nicht nur auf eine
Krise des bildungsvalent fragwtrdigen Lernens, sondern auch auf
gesellschaftliche und individuelle Verunsicherungen einer vorpan-
demischen Lebensflhrung. Videokonferenzen konnen stabilisie-
rend dazu beitragen, dass lernenden Erfahrungssubjekten ein Social
Distancing lediglich als Physical Distancing erscheint (vgl.
Knaus/Schmidt 2020, Dickel 2020), wahrend in Corona-Lockdown-
phasen ein unzureichender Einsatz prasenzanalogen Lernens be-
klagt wurde (vgl. Goetz 2021, Joulaei/Zolfaghari 2021, Janker et al.
2020, Klieme 2020, Zierer 2020). Videokonferenzen ermdoglichen
pseudoanaloge Begegnungen Uber Distanzen hinweg, die den Tag
strukturieren und einen wechselseitig hilfreichen — auch kontrover-
sen — Austausch ermaglichen, der zugleich immer wieder an seine
Grenzen stolit. Dies zeigt sowohl ein Blick auf die Dekonstruktion
von Praktiken als auch die hiervon betroffenen Erfahrungssubjekte.

3 Verschwommen. Verborgen. Ver-
schwunden. Fremdheitserfahrungen
in der Videokonferenz

Hielt Edmund Husserl (1987) einst in seinen phanomenologischen
Uberlegungen noch weitgehend an einem cartesianisch angebahn-
ten Erkenntnissubjekt fest, dessen mundane Bedingtheiten und Ver-
wobenheiten noch kaum zu Tage traten, konnen wir uns heute mit
einer Phanomenologie auseinandersetzen, die nicht durch praxeo-
logische Problematisierungen belehrt werden muss, aber durch
diese bereichert werden kann. Es ist das endlich-leibliche, beméachti-
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gend-bemachtigte, wahrnehmende und denkende Erlebnissubjekt,
das als ambivalent und zerbrechlich, uneindeutig und verletzlich in
den Blick gerat. Maurice Merleau-Ponty (1984, 1986) hat es in seiner
Phanomenologie des Leibes differenziert aufgegriffen, besitzen wir
doch nicht nur einen Korper, den wir einsetzen, sondern sind zu-
gleich der Leib, der uns beherrschen kann und der uns in der Erfah-
rung entzogen bleibt, so dass uns ,unser Korper mehr gibt als wir
hineingesteckt haben” (Merleau-Ponty 1984, S. 126). Entsprechend
akzentuiert Kate Meyer-Drawe die ,situierte Vernunft” als

,eine labile Vernunft. Thr Eingeflochtensein in konkrete
Konfigurationen setzt ihrer Bestimmungsfahigkeit beunru-
higende Grenzen. Der Vorteil einer cartesianischen Verdop-
pelung der Welt grindet dagegen in der einfachen Sortie-
rung von Innen und Aulien, von Subjekt und Objekt, von
Materie und Idee, von Fremdem und Eigenem.” (Meyer-
Drawe 2000, S. 11)

Diese prekare und ambivalente Situiertheit kann speziell als eine
leibliche Verortung in digitalen Raumen betrachtet werden. Hier sto-
Ren wir immer wieder auf ein vorhandenes Undurchdringliches.
Mehr noch: ,Das Fremde konstituiert sich als Fremdes, indem wir
darauf antworten” (Waldenfels 1999, S. 150). Dabei trifft sich die
Phanomenologie der Fremdheit (vgl. Waldenfels 1998, 2009, Mer-
leau-Ponty 1986, Lippitz 2003, Stinkes 2014) mit einer Praxeologie,
die den Subjektstatus der Erfahrenden problematisiert, ohne ihn
aufzugeben, ist es doch immer ein konkreter Mensch, der Fremd-
heitserfahrungen macht. Im Blick auf die Phanomenologie der
Fremdheit erscheint Kontingenz als Herausforderung. Erfahrend
stoRen wir an die Grenzen des Sicht-, Hor- und Erklarbaren, erleben
das scheinbar Vertraute als verstorend und das vermeintlich Offen-
sichtliche als obskur.

Andere und wir selbst erscheinen per Videokonferenz reduziert auf
ein Kleinkachelformat, sind ganz und gar Kopf, oft positioniert in
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einer fiktiven Umgebung, die das reale Hier und Jetzt der Interagie-
renden verbirgt, verschleiert oder verzerrt. Hintergriinde verschwin-
den, Konturen verschwimmen. Hier konnen verschiedene Grade
und Facetten von Fremdheit akzentuiert werden — vom Ungewohn-
lichen im Vertrauten bis hin zur omniprasenten Orientierungslosig-
keit, wobei Fremdheitserfahrungen von verschiedenen Gefuhlen in
deren wechselseitigen Durchdringungen begleitet werden konnen:
Unbehagen und Uberraschung, Abwehr und Neugier, Verstorung
und Verwunderung. So kann es sein, dass uns der Andere im Klein-
kachelfomat verandert erscheint oder — in einer Steigerung des
Fremdheitsgrades — zunachst gar nicht wiedererkannt wird.

Wir erleben technisch bedingte Diskrepanzen zwischen Intention,
Ausdruck und Rezeption in der digitalen Echtzeit-Kommunikation.
Lernende haben hier die Aufgabe, die Ambivalenz von Verstehen
und Verfehlen auszuhalten und zu gestalten (vgl. Meyer-Drawe/
Schwarz 2015), wobei interaktionale Fremdheitsverhaltnisse im di-
gitalen Raum der Videokonferenz ein weiteres Mal gebrochen wer-
den — etwa durch technische Verzerrungen sowie Reduzierungen
und Modifizierungen des Erfahrungsfelds. Visuelle Chat- und akus-
tische Redebeitrage kdnnen zeitlich und kognitiv inkongruent wahr-
genommen werden, die sie begleitenden visuellen Eindricke un-
durchsichtig bleiben. Ist ein Redebeitrag lediglich nicht horbar, weil
das Mikrofon nicht richtig funktioniert, oder spricht dort jemand mit
einer fur die anderen Konferenzteilnehmer:innen nicht wahrnehm-
baren Person vor Ort? Eindricke von Realitat und Virtualitat durch-
kreuzen und durchmischen einander — bis hin zu einer virtuellen
Maskerade, hinter der reale Personen verschwinden. Ob sich bei
ausgeschalteter Kamera hinter einer dunklen Bildschirm-Kachel
dberhaupt noch jemand verbirgt, bleibt undurchsichtig.

Irritiert durch technische Uberraschungen und Zwischenfélle kann
es ebenfalls zu ungewollten Offenbarungen kommen. Plotzlich
ruckt unbeabsichtigt jemand oder etwas ins Kamerabild oder ertont
durch ein funktionsbereites Mikrofon. Im digitalen Raum kénnen wir
dann technisch basierte Verstandigungsbemthungen jenseits
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eines luziden Verstehens erleben. Dabei entsteht eine ,Inter-Subjek-
tivitat' (vgl. Meyer-Drawe 1984), ein kommunikatives ,Zwischen’, ge-
pragt durch eine in der Interaktion hervorgebrachte Fremdheit, die
ambivalent durchzogen ist von einem Gemisch aus Realitat und Di-
gitalitat. ,Das, worauf wir antworten, ist immerzu unendlich mehr als
das, was wir mit eigenen Mitteln" zur Antwort geben” (Waldenfels
1999, S. 150, Hervorh. i. Orig.) und bleibt damit unserer Totalkon-
trolle entzogen. Klaus Schaller spricht in ahnlicher Weise von einem
sozialen Sinn, ,dessen Genese nicht auf die konstituierenden Leis-
tungen agierender Subjekte reduzierbar ist, sondern der, Produkt
historischer Praxis, seinerseits Intentionen aktualer Praxis vorstruk-
turiert, indem er einen Horizont unthematisch fungierenden Sinns
als intentionalen Maoglichkeitsraum vorzeichnet” (Schaller 1987,
S. 64). Die hierdurch bedingten kommunikationsrelevanten Fremd-
heiten konnen digital ein weiteres Mal gebrochen werden.

Durch Obskuritaten der Videokonferenz rlicken Zurechenbarkeiten
noch weiter in die Ferne. Konfusionsfordernde Kamera-Kuriosita-
ten, Tonstorungen und Tippfehler sorgen fur Ungewissheit, Unsi-
cherheit und Missverstehen, indem z. B. Erwartungen und Erwar-
tungserwartungen zementiert, enttdauscht oder gar nicht mehr
greifbar werden. Auf diese Weise kann sich unsere wechselseitige
Anerkennung im Raum des Digitalen als eine ,verkennende Anerken-
nung' (vgl. Bedorf 2010) zeigen. Denn in unserer je eigenen Perspek-
tivitat erleben wir nicht nur etwas als etwas und damit in einer be-
stimmten Hinsicht, sondern auch jemanden als jemanden. Wir
machen uns ein Bild von dem Menschen in oder hinter der Videoka-
chel, interpretieren sein Sprech- und Tipptempo, seine Stimmge-
bung und Wortwahl und mussen das digitale Alter ego doch verfeh-
len, da es flr uns undurchdringlich bleibt. Diese per se in
Anerkennungsverhaltnissen akzentuierbare Verkennung erfahrt di-
gital eine neue Dimension, indem selbst das vermeintlich Orientie-
rung stiftende Auf- den-Begriff-Bringen versagt.
Fremdheitserfahrungen machen wir hier nicht nur mit anderen, son-
dern auch mit uns selbst, ertappen uns per Videokachel bei einer
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unbeabsichtigten Mimik oder sind tberrascht vom eignen Tonfall.
Wir erleben das Fremde im Eigenen und das Eigene im Fremden.
Dabei konnen wir eingestehen, dass digitale Fremdheit ubiquitar
und universal werden kann. In der Als-ob-Situation der Videokonfe-
renz lasst sich dann das anstreben, was kommunikativ weiterhelfen
kann — eine Prasenzanalogie, die vielfaltige, digital bereicherte Inter-
aktions- und Interpretationsraume eroffnet, ohne diese jedoch je-
mals zuverlassig abmessen und zielsicher durchschreiten zu kon-
nen.

4 Krise und Kritik — Bildung in Beméach-
tigungsszenarien

Wo Fremdheitserfahrung in Fatalismus mundet, bleibt sie fruchtlos.
Demgegenuber kann sie gerade auf das vernunftige und verfligte
Digitalsubjekt (vgl. Kergel/Heidkamp 2016) in seiner Verletzlichkeit
aufmerksam machen und damit auf einen sich in digitalen Raumen
bewegenden Menschen, der sich als bemachtigt-ermachtigter (vgl.
Dausien 2017, Allert et al. 2018, Bettinger/Hugger 2020) kritisch mit
seiner Online-Kommunikation auseinandersetzt (vgl. Karsch/San-
der 2020). Dann wird das Bemihen um ein sinn- und verantwor-
tungsvolles Kommunizieren nicht als ohnehin zum Scheitern verur-
teiltes abgelehnt; vielmehr kann Fremdheit — auch machtkritisch —
als Verstandigungsherausforderung genutzt werden. Die Krise des
Undurchsichtigen sensibilisiert fir Bemachtigungsszenarien, in de-
nen Kontingenz zugleich Kontrolle bedeutet. Was mir als Videokon-
ferenzteilnehmer:in unzuganglich bleibt, ist eventuell langst data-
fiziert, gespeichert, verbreitet und verarbeitet worden, sind doch
Lernende als Agierende der Normierung durch Andere und auch
diese selbst wiederum normierende Algorithmen ausgesetzt (vgl.
Meyer et al. 2011, Damberger/Iske2017, Allert et al. 2018, Redecker
2018).
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Lernende konnen — z. B. per E-Portfolio oder einem digitalen White-
board-Brainstorming — zu einer Kreativitat angestachelt werden, die
ihnen die Rolle eines sich konkurrenzstark permanent selbst ber-
treffenden Leistungssubjekts aufzwingt, das dem digital kontrollie-
renden Blick der Lehrenden und Mitlernenden ausgeliefert ist. Die
hierzu einsetzbaren Algorithmen scheinen in ihrer Funktionsbreite
und Reichweite ein fremdes Eigenleben zu entwickeln. Sie konstru-
ieren und kontrollieren, formieren und fixieren, kombinieren und va-
rileren, was uns ausmachen soll, zu dem wir uns jedoch — zumin-
dest in Grenzen — auch wieder ins Verhaltnis setzen konnen.

Unter Umstanden weild ich nicht, dass die Kursleitung meine Zu-
gangszeiten und Chatbeitrage fixiert, wenn nicht sogar die gesamte
Sitzung aufgezeichnet hat. Eventuell ist ihr ebenfalls langst bekannt,
wer wo wie lange und womit auf der Online-Plattform, die den Ver-
anstaltungslink zur Verfligung stellt, aktiv ist. Und inwieweit wird sie
selbst durch ihre Steuerungsmaglichkeiten bemachtigt — bis hin zu
einem kursubergreifenden Kontrollzwang datengetriebener Durch-
leuchtungsdrangsalierung, die auch die Speicherung, Verbreitung,
Modifikation und Weiterverarbeitung ihrer eigenen Daten betrifft?
Lehrende und Lernende konnen sich dann inner- und aulberhalb der
Videokonferenz fremdinitiiert einem Turbo-Aktionismus der Fremd-
und Selbstkontrolle (vgl. Brockling 2007) ausliefern, der sie nur tiber-
fordern kann: Wie oft muss ich auf Chatbeitrage reagieren und mein
Mail-Postfach Uberprifen? Da ungewiss ist, wer wann wen Uber-
pruft, drohen schnell alle, einen Dauerwachposten einzunehmen,
der Ruhephasen allenfalls einraumt, um anschlielfend umso agiler
zu kommunizieren.

Diese Bemachtigungsszenarien konnen durch — z. B. in der Online-
konferenz selbst wieder vereinbarte — Kommunikationsregeln prob-
lematisiert, aber nicht einfach verlassen oder dekonstruierend aus
der Welt geschafft werden. Das digitale Selbst ist in seinen Prakti-
ken als Subjekt herausgefordert, mit diesen Szenarien umzugehen,
sie auszuhalten und zu gestalten — in der Ambivalenz von Flexibilitat
und Verfugt-Werden, Kreativitat und Kontrolle. Der Fluch des flexib-
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len, all Uberall zur Verflgbarkeit verdammenden always on und any-
time anywhere kann zum Segen eines Sich-Entziehens werden, der
die Teilnahme in einem intransparenten Irgendwo ermaoglicht — dies
allerdings wieder mit der einzugestehenden Wahrscheinlichkeit,
dass sich auch dieses Irgendwo nicht zuverlassig dem digitalisier-
ten Spursinn entziehen lasst. So kann auch ein mobile learning (vgl.
de Witt/Gloerfeld 2018, Uther 2019) ambivalent erscheinen, indem
es Freiheit und Verflgt-Werden zugleich bedeutet. Beides kann er-
fahren und in wechselseitiger Durchdringung problematisiert wer-
den, um zu erleben, dass das Verfugt-Werden kein totales ist und
dem agierenden Digitalsubjekt Praktiken der Widerstandigkeit und
des Empowerment moglich bleiben.

Selbst dort, wo Kreativitat als kontrollbasiert auferlegte erfahren
wird, kann die Maoglichkeit eines kreativ-kritischen Einschreitens
aufscheinen. Die dem Kontrollblick ausgelieferte Kreativitat eines
digitalen Whiteboard-Brainstormings schult zugleich flr einen krea-
tiven Transfer im Umgang mit einer nicht total bemachtigenden
Technik, die sich z. B. Uber Kamera-Ein- und -Ausschaltung steuern
lasst, um gezielte Ver- und Entbergungseffekte zu provozieren und
auf diese Weise mit Fremdheitsverhaltnissen strategisch-taktisch
umzugehen. Auf diese Weise konnen Lernende, die zumeist ,weder
Einblick in die Intentionen der Entwickler noch in die hinter der Tech-
nologie liegenden Algorithmen” (Allert et al. 2018, S. 154) haben,
eine Form des digitalen Empowerments erleben, durch die sie ,mit
dem System herumspielen” (ebd.) und angesichts kontingenter Sze-
narien gestalterisch ,kreativ und kritisch intervenieren” (ebd.,
S. 156).

So lassen sich Fremdheitserfahrungen widerstandig nutzen, um
sich z. B. der Interaktion zu entziehen oder im Konferenzdiskurs
durch weiterflihrende Fragen einen transformatorischen Bildungs-
prozess zu fordern, der mit Ambivalenzen und Umbrichen rechnet,
um neuen Erfahrungssinn zu ermaoglichen, Undurchsichtigkeiten
diskursiv zu problematisieren, Perspektivitat aufscheinen zu lassen
und Positionen entgrenzen zu konnen. Auf diese Weise fungieren
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digitale Zwischenwelten in der Online-Konferenz als Anlass und
Kommunikationsraum einer Metareflexion im Medium des Zwie-
lichtigen und Widerstandigen — jenseits von einer subjektverleug-
nenden Praxeologie einerseits und einer Ubersteigerten Egologie
andererseits. Das widerstandige Subjekt realisiert die Schranken
und Grenzen seiner Eigenmachtigkeit, ohne sich den relevanten
Machtpraktiken fatalistisch zu beugen, indem es mit seinen digita-
len Gestaltungsmoglichkeiten taktiert und spielt, sich bewusst dar-
stellt und entzieht, das Spiel mitsteuert oder verweigert.

5 Zwischenwelten des Erfahrungssinns
— Resimee mit Ausblick

Der Blick auf digitale Erfahrungswelten — speziell in der Videokonfe-
renz — kann von einer wechselseitigen Bereicherung phanomenolo-
gischer und praxeologischer Uberlegungen profitieren, die Praktiken
als von erlebenden Subjekten thematisierte fokussiert und damit di-
gitale Subjekte als prozessual und vorgangig, bemachtigt und kon-
stituierend anerkennt. Wegweisend kann hier eine Phanomenologie
der Fremdheit sein, die auf Undurchsichtigkeiten und Undurchdring-
lichkeiten in der Kommunikation verweist, wobei diese in digitalen
Szenarien neu dimensioniert werden konnen — durch online-ba-
sierte Kontroll- und Kreativitatszumutungen, die erlitten und gestal-
tet, spielerisch hintergangen und widerstandig unterlaufen werden,
sich jedoch nicht dekonstruierend aus der Welt schaffen lassen.

So kann sich das digitale Subjekt als ein in Praktiken verfiigtes und
verfligendes erleben, das seinen — unter Umstanden pradetermi-
nierten — Erfahrungssinn konstituiert, indem es sich in ambivalen-
ten Zwischenspharen bewegt, wobei die Grenzen zwischen Realitat
und Virtualitat, Eigenem und Anderem, Vertrautem und Fremdem
verschwimmen konnen. Einem Fremdheitsfatalismus entgehend,
wagen Erfahrungssubjekte eine digitale Kommunikation jenseits
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des eindeutigen Verstehens, die den Blick 6ffnet auf eine stets vage
und darum umso kostbarere Verstandigung.

In der je perspektivischen, von Fremdheit und sozialem Sinn durch-
zogenen Erlebniswelt konnen digitale Subjekte sich per Videokonfe-
renz einer transformatorischen Bildung stellen, die sich nicht mit ei-
nem lediglich kumulativen Dazulernen zufriedengibt, sondern sich
fur Irritationen und Inkonsistenzen offnet, um Perspektiven diskur-
siv entgrenzen und Positionen interaktiv problematisieren zu kon-
nen.
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