Anke Grotliischen

Virtuelle Interaktion oder virtuelles Schweigen?

E-Learning ist heute zumeist aus der Konzeptionsphase hinausgewachsen. Es gibt daher
inzwischen Erfahrungen und Forschungsergebnisse, aus denen hier berichtet wird. Um
es vorweg zu nehmen: E-Learning kann vermutlich als Brennglas betrachtet werden, unter
dem Chancen und Grenzen des Lernens in klassischen Arrangements wie unter einer
Lupe vergrofert erkennbar werden. Besonders hohes Lernerengagement fallt ebenso auf
wie die kognitive Abwesenheit einiger Lerner, die Bewertung und Riickmeldung fallt
verscharft aus, die Moderationsqualitiaten und das Engagement der Lehrenden hinsicht-
lich einer Binnendifferenzierung nach Lerninteressen werden deutlicher sichtbar. Die-
se Brennglas-Vermutung wird im folgenden Artikel genauer begriindet.

Es wird dabei zunachst darum gehen, tiber die zugrunde liegende Studie ,Widerstan-
diges Lernen im Web” einen Uberblick zu gewinnen. Weiterhin wird die grammati-
sche Struktur und die inhaltliche Bedeutung von ,zentralen Begriindungsmustern” er-
ldutert, denn diese Struktur stellt die Eigenart der Ergebnisse als logische Rekonstrukti-
on von Lernhandlungen dar. AnschlieRend erfolgt eine Zuspitzung auf den Teilbereich
virtueller Interaktion, denn dieser Bereich halt derzeit noch fir viele Beteiligte neue
und teilweise ganz ungewohnliche Erfahrungen bereit. Hierzu wird neben der — er-
niichternden — empirischen Ergebnislage auch die — ermutigende — Praxiserfahrung
aus vier Semestern E-Learning mit Studierenden der Universitait Hamburg herangezo-
gen. Dabei greife ich auf die zugehorige Website mit dem Titel LernSite' zurick.

1. Widerstandiges Lernen im Weh

Zunichst gebe ich einen kurzen Uberblick tiber die Studie ,Widerstandiges Lernen im
Web” (Grotlischen 2003). Sie bezieht ihr Thema aus dem marktgangigen Postulat, E-
Learning sei eine Effizienzgarantie flir Lernen. Dieses Postulat ist als Marktargumentati-
on legitim und sinnvoll, denn es korrespondiert mit den Wiinschen von Personalent-
scheidern in Unternehmen (vgl. Schiile 2001). Es ist aber derzeit weder theoretisch noch
empirisch belegt, dass E-Learning als Lehr-Lernmethode die Effizienz des Lernens garan-
tieren konnte (Strittmatter u. a. 2000; Kerres 2003). Zugleich ist belegbar, dass heute je-
der Sektor der Erwachsenenbildung E-Learning-Aktivitaten zu vermelden hat, wobei der
kommerzielle Bereich eine schmerzhafte Marktbereinigung erlebt. Weitere zentrale
Themen sind die Diskussion um Lern-Plattformen, um geeignete E-Learning-Themen und
um Moglichkeiten der Kostensenkung durch Content-Recycling; dabei bleibt das Spek-

1 Als Portal dient www.anke-grotlueschen.de. Die Dateien der LernSite befinden sich auf dem Server der Univer-
sitdt Hamburg.
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trum der Anbieter stark in Bewegung. Diese Intransparenz ist dem normalen Weiterbil-
dungsmarkt mit tiber 30.000 Anbietern dhnlich (Faulstich 2001, S. 141).

Wie entscheidet sich dann, welches Angebot hochwertig und welches problematisch
ist? Fur diese Fragestellung scheint es unumganglich, entsprechende theoretische Grund-
lagen heranzuziehen. Die aktuelle Debatte um Lerntheorien diskutiert konstruktivisti-
sche Didaktik, situiertes Lernen sowie subjektwissenschaftliche Ansatze. In aller Vor-
sicht lasst sich sagen, dass erst mit konsequent gedachter Begriindungslogik ein Para-
digmenwechsel zum Standpunkt des Lerners gelingt. Dazu ist es notwendig, jedes
Subjekt immer wieder neu als ftir sich verntinftig handelnde Person zu denken und im
forschenden Nachvollzug die jeweiligen Handlungsgriinde zu suchen. Diese Griinde
erlauben dann Verallgemeinerungen auf andere Lernsituationen und andere Lernende
— jedoch nur in ihrer Handlungslogik, nicht im Ergebnis?. Ein entsprechendes Begriffs-
system findet sich in der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (Holzkamp 1993). Mit
diesem Theorie-Instrumentarium lassen sich bisherige Befunde tber telematisches Ler-
nen durchsehen und ordnen. Dabei wird erkennbar, dass vielerlei Einzelergebnisse
nebeneinander stehen und auf eine diffuse Weise unerklart bleiben, wobei auch wi-
dersprtichliche Ergebnisse parallel existieren®. An dieser Stelle wird auch deutlich, dass
die lerntheoretischen Grundlagen, insbesondere die Begriffe ,expansives” und , defen-
sives” Lernen (Holzkamp 1993, S. 183 ff.) nicht als Dichotomie in der Praxis oder
Forschung vorkommen.

Mit diesem ersten Ergebnis, dass namlich die Angebotslage untibersichtlich, die Be-
fundlage widersprtichlich und die Theoriebegrifflichkeit weniger dichotomisch zu den-
ken ist, steht ein angemessenes Forschungsdesign zur Debatte, welches an anderer
Stelle in seinem iterativen Prozess ausgefuihrt ist. Fuir diesen Einstieg mag gentigen,
dass es sich um ein der Grounded Theory angelehntes Verfahren der Auswertung qua-
litativer Interviews handelt, dem sich eine Konfrontation mit lerntheoretischen Katego-
rien anschlieBt. Die Ergebnisse der Interviews, gegliedert in individuelle, interaktive
und institutionelle Ebene, sind durchweg als Begriindungsmuster aufgeschlusselt. Es
handelt sich dabei um eine Rekonstruktion subjektiver Logik, aus der sich schlieBlich
Hinweise auf eine ,Lehre ohne Kurzschluss” entwickeln lassen.

2. Begriindungen des Lernens im virtuellen Feld

Nach diesem Uberblick sei nochmals herausgegriffen, auf welche Lernbegrifflichkeit
ich mich stiitze, namlich das bereits erwahnte Begriffspaar ,,expansives” und ,defensi-
ves” Lernen. Expansive Lerngriinde zielen auf eine Verfligungserweiterung der eigenen

2 Ein Beispiel eines Begriindungsmusters: ,Wenn ich vom Tutor nicht erwarte, dass er mir mit meinem Wunsch-
Thema helfen kann, stelle ich verniinftigerweise keine Frage”. Hier ist erkennbar, dass das Ergebnis (keine Fra-
gen) nicht verallgemeinerbar ist, jedoch die Logik (Fragen stehen in subjektiv verniinftiger Beziehung zur antizi-
pierten Kompetenz des Tutors) iibertragbar ist auf andere Lernsituationen.

3 Durchgesehen wurden siebzehn Studien und Berichte (Grotliischen 2003, S. 80).
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Handlungsmoglichkeiten (Holzkamp 1993, S. 183). Genauer heifSt das, expansives
Lernen ist begriindet aus einem Interesse am erweiterten Weltaufschluss. ,Ich’ mochte
,meine’ Welt besser beherrschen, besser kennen oder mich besser in ihr zurechtfinden.
Demgegentiber dient defensives Lernen der Bedrohungsabwehr (Holzkamp 1993,
S 193). Es bezieht sich auf eine Verteidigung meines bisherigen Verfligungsraumes:
,Ich” mochte verhindern, dass ,meine” materiellen und ideellen Moglichkeiten einge-
schrankt werden. Weiterhin ist zum Verstandnis der empirischen Ergebnisse zu sagen,
dass aus der Auswertung der qualitativen Interviews ein Kategoriensystem entstanden
ist, welches die drei Ebenen erneut aufgreift (sieche Abbildung 1). Die Ebenen lassen
sich in verschiedene Unterkategorien aufgliedern, aus denen regelmalSig Begriindungs-

Abbildung 1: Kategorienbaum

Pramissen \

e Methodische Vorkenntnisse —
¢ Inhaltliche Vorkenntnisse Individuelle Ebene
¢ Methodische Interessen >

e |Inhaltliche Interessen

Aktivitat

* Bearbeiten (Stdbern, Clicken, Test)

¢ Behalten (Nachgucken, Drucken) )

Interaktivitat Interaktionelle Ebene
¢ |Interaktionswege (E-Mail, Chat ...)

¢ [nteraktionsinhalte (Thematisch, Technisch)
 |nteraktionsstil (Kontrolle, Riickmeldung)
Setting

* Réumliche Anordnung Institutionelle Ebene

Zeitliche Anordnung /

Inhaltliche Anordnung

* Methodische Anordnung Begriindungsmuster
e Technik / Methode E-Learning
.Wenn ..., dann handle ich verniinftigerweise ...” /

muster abgeleitet werden, die einer bestimmten grammatischen Struktur folgen: ,Wenn
..., dann handle ich verniinftigerweise ...” Diese Struktur gewahrleistet, dass konse-
quent aus der Sicht des lernenden Subjekts gedacht und rekonstruiert wird. Die Struk-
tur ist nur fir handelnde Lebewesen sinnvoll und tberwindet hier eine verengende
kausale Logik. Jedoch ist sie fiir naturwissenschaftliche Vorgange ganzlich ungeeignet,
wie ein Beispiel zeigt: Geht es um die Schwerkraft, welche frei von jeglichen Absich-
ten lebender Wesen wirkt, wird die grammatische Struktur sinnlos: ,Wenn ich den
Apfel fallen lasse, fallt er verntinftigerweise zu Boden?”
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Der abgebildete Kategorienbaum (Abb. 1) stellt die Systematik der Ergebnisse aus der
zugrunde gelegten Studie dar. Zentral ist hier, dass die empirisch gewonnenen Katego-
rien immer zu subjektiven Begriindungsmustern ausformuliert werden, welche die Logik
der Lernhandlungen verdeutlichen. Aus dem Kategorienschema wird an nun speziell
der Bereich Interaktivitit beleuchtet. Es handelt sich dabei um die Interaktionswege (E-
Mail, Chat, Forum, Online-Ubungen), sowie die Interaktionsinhalte (thematisch, tech-
nisch) und nicht zuletzt den Interaktionsstil (Kontrolle, Riickmeldung). Die weiteren
Aspekte diese Kategorienbaums sind beschrieben in der Studie ,Widerstandiges Ler-
nen” und werden hier nicht betrachtet.

3. Logik des Schweigens: ungefragte Fragen

Stellvertretend fiir die Interviewpartner beschreibt hier ein Teilnehmer sein Interakti-
onsverhalten: ,Per E-Mail hab ich, glaube ich, gar nichts gefragt, weil ich gar keine
Fragen hatte. (...) Ich hab da gar nicht gemailt. Ich hab da keine Veranlassung zu ge-
habt, konkret im Programm.” Diese Aussage einer Flihrungskraft, die sich per E-Lear-
ning in einem achtwochigen Kurs mit dem Thema Internet auseinandergesetzt hat,
zeigt, dass kein inhaltlicher Grund fir Interaktionen gegeben war. Ist es insofern kon-
sequent, dass die genannte Fiihrungskraft keine Fragen stellt?

Ich werde im nachfolgenden Abschnitt aufzeigen, welche Begriindungen fiir solches
virtuelles Schweigen zur Debatte stehen. Dabei muss als empirische Lage bedacht
werden, dass von insgesamt zehn Personen, die interviewt wurden, keine einzige aus
eigener Initiative inhaltliche Fragen an die Lehrenden gestellt hat. Ebenso wenig wur-
de im Diskussionsforum inhaltlich diskutiert und nur mit viel Engagement kamen im
Chat inhaltliche Debatten zustande. Jedoch wurden sehr wohl aus eigener Initiative
technische oder organisatorische Fragen gestellt. Nun konnte man annehmen, dass die
Befragten einfach keine inhaltlichen Interessen hatten oder mit eher mangelnden Inte-
ressen in die betrachteten E-Learning-Kurse gekommen waren. Dem steht entgegen,
dass alle interviewten Personen auf konkrete Nachfrage ihre inhaltlichen Interessen
benennen kdnnen. Es handelt sich dabei um Interessen zu E-Commerce, zu Statussym-
bolen im Vorstellungsgesprach, zu vertieften Recherchemaoglichkeiten im Internet und
anderem. Mit anderen Worten, Interessen liegen vor, gefragt wird jedoch nicht. Das
widerspricht den Ergebnissen anderer Studien, z. B. von Patricia Arnold (2003), sowie
der Evaluation der virtuellen Fachhochschule (Arnold u. a. 2002), welche beide darauf
hinweisen, dass ausgesprochen intensiv virtuell kommuniziert wird. Auch die prakti-
sche Erfahrung mit der LernSite zeigt, dass lebhafte virtuelle Interaktion durchaus mog-
lich ist. Mir geht es somit darum, die Logik aufzuzeigen, welche in einem Fall zu
virtuellem Schweigen, im anderen Fall zu virtueller Interaktion fiihrt. Dazu bediene
ich mich der Begriindungsmuster, welche fir beide verschiedenen Situationen greifen.

Begriindungsmuster sind, wie oben genannt, zundchst grammatische Hilfen, die die
systematische Einnahme des Subjektstandpunktes unterstiitzen. Die folgenden Begriin-
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dungsmuster sind empirisch rekonstruiert. Ich beginne jeweils mit den verschiedenen

Satzteilen, die vor der subjektiv verniinftigen Konsequenz fur die einzelnen Handeln-

den stehen:

e Wenn mein Thema nicht zum Kurs passt ...

e Wenn ich mit den Themen keine Handlungsproblematik verbinde ...

e Wenn ich die Anderen nicht kenne ...

e Wenn mich weder der Tutor noch die Anderen auffordern ...

e Wenn ich dem Tutor keine Kompetenz in Randbereichen und Sonderthemen zu-
traue...

e Wenn im Forum nur Web-Hinweise und Termine stehen ...

e Wenn ich mit Fragen meine Unkenntnis zeige ...

.. dann kommen von ,mir’ verniinftigerweise

e keine inhaltlichen Fragen — das Thema ist scheinbar nicht so wichtig ...

e keine inhaltlichen Forumsbeitrdge, jedoch neugieriges Lesen anderer Beitrdage (Lur-
king) ...

e kaum inhaltliche Chatbeitrdge (jedoch gewtinscht) ...

e keine Interaktionen mit anderen Lernenden ...

* keine ausgefiillten Online-Ubungen ...

e aber: Mails mit einer ausgefiillten Einsende-Ubung, von der ,ich’ mir eine Riick-
meldung meines kompetenten Tutors verspreche.

Ein Teil der Begriindungsmuster zielt auf fehlende thematische Interessen, ein anderer
Teil auf strukturelle Eigenarten virtueller Beitrage im Forum und Chat: Wenn auller
Hinweisen und netten Schwatzereien keine diskutierbaren Themen zur Sprache ge-
bracht werden, dann kommt es verniinftigerweise auch zu keiner Diskussion. Wenn
im Chat die Neulinge aufgrund ihrer Unkenntnis blof3gestellt werden, ziehen sie sich
vernlinftigerweise zurtick. Diesen strukturellen Eigenarten steht das hohe gegenseitige
Fachinteresse entgegen, welches (blicherweise in Lehr-Lernveranstaltungen, Tagun-
gen und Foren vorliegt. 71 % der Befragten in einer nordrhein-westfdlischen Studie
halten den direkten Austausch mit anderen Teilnehmenden fiir wichtig, die unmittel-
bare personliche Betreuung bringt es auf 52 % (vgl. MMB/PSEPHOS 2002).

Es handelt sich nicht um ein diffus-romantisches Interesse an privaten Sozialkontakten,
wie in der zugrunde gelegten Erhebung deutlich wird: Hier dominiert der Wunsch
nach Fachgesprachen — dies wurde in der vor allem hinsichtlich der entnervenden
,Banalitat des Chats” zur Sprache gebracht. Mit anderen Worten: Um mit fremden
Fachkolleg/inn/en ins Gesprach zu kommen, wird verntiinftigerweise ein thematischer
Chat einem Plauderchat vorgezogen. Ebenso ist ein diskutierbares Foren-Statement
hilfreicher als ein Hinweis auf eine interessante Website. Diese Hintergriinde konnten
die haufige Leere in Foren und Pausen-Chatraumen erklaren.
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4. Formen der Bewertung und Riickmeldung

Die Fragen nach inhaltlichem Interesse und gegenseitigem Fachinteresse geniigen je-
doch nicht allein, um das virtuelle Schweigen, beziehungsweise in anderen Settings,
die virtuelle Interaktion zu erklaren. Hier ist — quasi verdeckt hinter den strukturellen
Eigenheiten — zusatzlich ein Interaktionsschema wirksam, welches bereits 1979 auf
den Begriff gebracht wurde. Das zentrale Schema, welches erklarend fiir diese Situati-
on ist, wurde in der Studie ,Learning Lessons” (Mehan 1979) herausgearbeitet. Es han-
delt sich um das Schema: ,Frage — Antwort — Bewertung”. Dieses Schema stellt eine
typische Interaktionssequenz zwischen Lehrenden und Lernenden dar und ist auch
nur in Lehr-Lern-Szenarien zuldssig. Es beginnt mit einer Initiative der Lehrenden, das
kann eine Frage oder eine Aufforderung sein. Es folgt eine Antwort oder Reaktion der
Lernenden. Abgeschlossen wird die Sequenz mit einer Bewertung oder Evaluation der
Lehrenden. Diese Struktur wird sehr deutlich, wenn man sie karikiert durch ein Bei-
spiel. Fragt man: ,Wie spit ist es?”, erhilt die Antwort ,17 Uhr” und bewertet diese
Antwort mit ,Richtig, Dankeschon”, dann wird deutlich, dass eine solche Interaktions-
sequenz aulerhalb der Schule bzw. einer Lehr-Lernsituation nicht zuldssig ist. Es han-
delt sich um eine vorauswissende Frage (known-information-question) zum Zwecke
der Bewertung des Schiilerwissens. Die konsequente Reaktion ist Schweigen. Es er-
weist sich als subjektiv verntinftig, sich solchen Fragen zu entziehen, es sei denn, man
kann mit seinem Wissen gute Bewertungen einspielen.

Die Interaktionsstruktur hat mehrere Konsequenzen. Erstens wird erwartet, dass die

Initiative zu einem Dialog von der Lehrperson ausgeht. Zweitens wird die Antwort

eben dieser Lehrperson gegeben, nicht etwa den Mitlernenden. Drittens wird eine

Bewertung erwartet und befiirchtet. Viertens hat die Lehrperson die implizite Macht,

Personen auch gegen ihren Willen , dran zu nehmen” und fiinftens handelt es sich bei

Fragen der Lehrperson um die bereits benannte vorauswissende Frage. Kommt die

Initiative dennoch von den Lernenden, etwa mit einer inhaltlichen, wissenssuchenden

Frage, lauft die fragende Person Gefahr, umgehend bewertet zu werden:

e Das Thema wurde schon besprochen, es ist somit blamabel, sich nicht auszuken-
nen.

e Das Thema ist noch nicht dran, es ist somit ungeduldig, dem geordneten Unter-
richt nicht zu folgen, sondern vorzugreifen, dementsprechend wird vertrostet.

e Das Thema ist zu abwegig, wird in diesem Unterrichtsfach somit nicht behandelt.

Diese zugegebenermalien sehr iberspitzt dargestellten Gefahren sind in mehr oder
weniger expliziter Weise auch heute, auch in der Erwachsenenbildung, Teil der Reali-
tat. Der Versuch, die ,Bewertungstotalitat” solcher Szenarien zu tiberwinden, ftihrt zur
Idee, die Bewertung zu unterlassen. Die Sequenz hielse dann: ,Frage — Antwort”. Die
Bewertung, der die lernenden Personen verniinftigerweise entgehen wollen, ist somit
unterbunden. Ist dies eine Losung? Ein Blick auf die Empirie bezeugt das Gegenteil: In
Online-Ubungen mit frei zu beantwortenden Fragen fand keine Bewertung statt, es
gab lediglich eine Musterl6sung zur Selbstkontrolle. Die Lernenden haben diese Ubun-
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gen ignoriert. Die Begriindung ist einleuchtend: Wenn ich nicht erfahre, wie gut oder

schlecht mein Ubungsversuch geraten ist, kann ich die Ubung verniinftigerweise auch

sein lassen. Gewtinscht ist also doch eine Bewertung? Ja, jedoch eine bestimmte Art

von Bewertung. Es geht hier darum, dass

e die Ubungsergebnisse nicht selbst kontrolliert werden konnen, weil sie zu kom-
plex sind,

e die bewertende Person als kompetent eingeschatzt wird,

e die Bewertung in Form von Tipps oder Hinweisen geschieht, nicht als abschlie-
Rende ,Wahrheit”.

Erst unter Berticksichtigung dieser Faktoren wird deutlich, wie die Frage-Antwort-Be-
wertungssequenz iberwunden werden kann: Einerseits geht es um reale, nicht etwa
vorauswissende Fragen. Andererseits ist die Bewertung nicht per se tiberlegen, son-
dern aus Fachautoritdt gespeist und behalt Angebotscharakter. Die Hoheit tGber das
Ubungs-/Arbeitsergebnis bleibt somit bei den Lernenden. Erst so werden Beitrige, In-
teraktionen, Ubungen im virtuellen Raum lebendig und weiterfiihrend: Die ebenfalls
untersuchte Einsende-Ubung mit Riickmeldung wurde hochgradig positiv eingeschitzt
und von den Lernenden auch gern angenommen. Virtuelle Interaktion lebt somit von
einem fairen padagogischen Verhiltnis jenseits der Frage-Antwort-Bewertungssequenz.
Karikiert wird diese Forderung nach bewusstem, selbstbestimmtem Lernen beim E-
Learning durch die Aussage einer Fiihrungskraft, von der wir schon gehort hatten. Auf
die Frage, wie das E-Learning denn vonstatten gegangen sei, dulSert er: ,Das lief so: Es
kam, man klickte.” Die Passivitét ist frappierend — es ist daher an der Zeit, die Potenzi-
ale virtuellen Lernens in ergiebigere Bahnen zu lenken. Die Hintergriinde virtuellen
Schweigens erlauben eine gezielte Korrektur zu virtueller Interaktion auf Basis inhalt-
licher Interessen, unter Einbezug gegenseitigen Fachinteresses und mit iberwundenen
Frage-Antwort-Bewertungsstrukturen.
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